











7.5 Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettivyys

Etnografinen tutkimus nojautuu fenomenologiseen paradigmaan ja aktiiviseen ihmiskasityk-
seen, jossa tutkittava nahddén tiedostavana ja tavoitteellisena olentona. Tutkijan rooli on
myos aktiivinen; hén on itse tutkimuksensa instrumentti. Tutkijan ja tutkittavan vélinen vuo-
rovaikutus on perustana tutkimuksen totuudellisuudelle. Mita syvempi ja avoimempi vuoro-
vaikutus on sité lahempani totuutta katsotaan oltavan. Totuudellisuudella ei tarkoiteta objek-
tiivista totuutta, vaan lahtokohtana on ajatus siitd, ettd eri yksil6illa on oma kokemuksensa ja
totuutensa, jota tutkija pyrkii tulkitsemaan. Etnografisen tutkimuksen luotettavuutta ja yleis-
tettavyyttd on tarkasteltava siksi perinteisesta poikkeavalla tavalla. Syrjala ja Numminen
(1988, 145) toteavatkin, ettd reliabiliteetin ja validiteetin arviointi on kokonaisuudessaan
prosessi, jossa on vaikeaa erotella jaykésti sisdisté ja ulkoista reliabiliteettia ja validiteettia.
Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen uskottavuutta ei heidén mielestdén voi tarkastella erillisend
itse tutkimusprosessista eiké tutkimuksen raportoinnista.

Kvalitatiivisen tutkimuksen heikkoutena on usein pidetty ulkoista reliabiliteettia eli toistetta-
vuuita. Ulkoisella reliabiliteetilla Syrjild ja Numminen (1988, 143) tarkoittavat sitd, miten sa-
manlaisiin tuloksiin ko. tutkimuskohteessa toinen tutkija voi paasta samoja metodeja kaytta-
en. Kasvatustilanteita pystytaan tuskin koskaan toteuttamaan samanlaisina, joten toistettavuus
on kaytinnossa miltei mahdotonta. Perinteisen reliabiliteettitarkastelun keskeisia seikkoja
Goetzin ja Le Compten (1984, 211-232) mielesta ovat tutkijan asema ja rooli, tutkimusolo-
suhteet, informaattoreiden valinta, ksitteiden maérittely seka aineiston keruu ja analyysi.
Lincoln ja Guba (1987) kayttavat tallaisesta tutkimustilanteen arvioinnista kasitettd “dependa-
bility”. Térkeaa on, ettd tutkija raportoi yksityiskohtaisesti koko tutkimusprosessin. Toinen
tutkija voi talloin seurata mahdollisimman tarkkaan alkuperéisen tutkimusprosessin paatok-
sentekoa. Taytta toistettavuutta tuskin téllakdan taataan, silld tutkija kayttaa aina myos intui-
tiotaan paatelmissaan ja tulkinnoissaan. Lincoln ja Guba (1981, 120) ovat kayttaneet tastd
kasitettd tilittdminen (auditability).

Tissa tutkimuksessa olen pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman tarkkaan tutkimuksen eri
vaiheet. Tutkimustilanne koulussa oli helppo alkukontakteista loppuraportointiin saakka, kos-
ka molemmat opettajat ja muu henkilokunta suhtautuivat tutkimukseen myonteisesti ja Innos-
tuneesti. Oppilaat olivat tottuneet koulussa kéyviin vierailijoihin eivatka jénnittaneet tutkijan
lasndoloa opetustilanteissa. Omaa tutkimuskohteeseen siséllepadsya ja sopeutumista nopeutti
ja helpotti opettajakokemus. Se loi pohjan avoimelle ja ldheiselle vuorovaikututkselle tutkit-

tavien kanssa. Syrjald ym. (1994, 102) pitéé tallaista suhdetta valttamattomana totuudellisen
ja riittivan informaation saamiseksi.

Perinteisesti tutkijan ja tutkittavan suhteeseen on liitetty neutraalius ja etdisyys. Lincoln ja
Guba (1987) liittavat ndméd koskemaan kvalitatiivisen tutkimuksen aineiston kasittelyvaihetta.
He pitévit neutraaliuden kriteerind vahvistettavuutta (“confirmability”), jonka arvioimiseksi
tarvitaan ulkopuolinen tarkastaja (1981, 120). Tassa tutkimuksessa vahvistettavuuteen on py-
ritty juuri kayttamalld kollegaa apuna aineiston luokittelussa ja tulkinnan hyvaksymisessa.
Myos keskustelut tutkimusaiheesta kiinnostuneiden ystavien kanssa ja heiddn antamat palaut-
teet tekstistini ovat auttaneet Kisittelyvaiheessa. Téllaisen tarkastuksen avulla on pyritty ko-
hentamaan tutkimuksen sisdistd reliabiliteettia, kun tutkijatriangulaatiota ei ole ollut mahdol-
lista kayttaa.
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Tutkimuksen luotettavuuteen on pyritty hankkimalla tutkimusaineistoa eri tavoilla (havain-
nointi, haastattelut, kirjalliset dokumentit ja oppilaiden erilaiset tuotkset) ja eri tietoldhteista
(opettajat, oppilaat, muu henkilékunta, vanhemmat, koulutoimenjohtaja). Tallainen menetel-
mi- ja tietolahdetriangulaatio on tuonut aineistoa runsaasti, mika on mahdollistanut ristiinva-
lidioinnin aineiston kisittelyssa. (Patton 1990, 464; Hitchcock & Hughes 1989, 104-105)

Ulkopuolisen tarkastajan seké menetelma- ja tietolahdetriangulaation avulla on pyritty tut-
kimuksen mahdollisimman hyvain vastaavuuteen eli uskottavuuteen (“credibility” Lincolnin
ja Guban kisitteina). Tutkittavien tulkinnoista on rakennettu rekonstuktio, jonka tulisi vastata
tutkittavien alkuperaista rekonstruktiota. Voidaan puhua myos sisaisestd validiteetistd, jolloin
tarkoitetaan sitd, missd maérin tutkimusraportti vastaa osallistujien nakemyksid ja heidén
maaritelmidzn tutkitusta tilanteesta (Syrjald & Numminen 1988, 136). Aina on olemassa vaa-
ra, ettd tutkija tulkitsee véirin havaitsemaansa. Hénen kokemus- ja arvomaailmansa ohjaavat
havainnointia ja sen tulkintoja. Tutkijan lasnéolo seka tutkittavien tietoisuus tutkimuksesta
saattavat vairistaa tuloksia. Tallaisten haittojen vidhentdmiseksi on ollut tarkedd kdyda tutki-
muskohteessa usein ja viipya kerralla useamman tunnin. Erilaisilla oppituntien ulkopuolisilla
keskusteluilla ja havainnoinneilla on niin ikédn pyritty paasemaan kasitykseen tutkittavien
todellisuudesta. Kisitteiden molemminpuolisessa ymmartédmisessd ja yhteisen ajatusmaail-
man l6ytymisessi opettajataustastani on ollut hyotya. Toisaalta kontekstin tuttuus tempaisi
helposti liiaksikin mukaan tutkittavien maailmaan, jolloin oli vetaydyttava pois kentéltd luke-
maan kirjallisuutta.

Tassd tutkimuksessa vastaavuuteen on pyritty esittamalld alkuperaistd aineistoa, jonka kautta
ulkopuolinen lukija paasee mukaan tutkimuksen tapahtumiin ja tutkittavien ajatuksiin. Syr-
jildn ja Nummisen (1988, 137) mielestd raportin on kuvattava todellisuutta niin, ettd se tuot-
taa sijaiskokemuksia lukijalle. Nain lukija itse voi arvioida tutkimuksen vastaavuutta kuvat-
tuun todellisuuteen. Tutkijan tekemid tulkintoja ovat arvioineet lisdksi tutkimuskohteen opet-
tajat. He ovat lukeneet tutkimusraportin kahdessa erassa kirjoitusprosessin kuluessa.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa yleistettivyys, ulkoinen validiteerti, nahdaén yleensd kaytto-
kelpoisuutena vastaanottajan kannalta eika tilastollisena todennakoisyytena. Lukija voi arvi-
oida tulosten soveltuvuutta ja kayttdarvoa. Talloin puhutaan ns. luonnollisesta yleistamisesté.
Yleistettivyyden kriteerind voidaan myos pitdd ns. analyyttista yleistamistd, jolloin pyritaan
osoittamaan teoreettisten oletusten paikkansapitévyys ja siten paistdan laajentamaan ja
yleistimaan naita teorioita sekéd kytkemasn tuloksia kirjallisuuteen. (Yin 1985)

Ulkoinen validiteetti voidaan Goetzin ja Le Compten (1984, 228-229) pohdintojen perusteella
jakaa vertailtavuuteen ja siirrettdvyyteen. Vertailtavuus on yhteydessi siihen, miten hyvin tut-
kimuksen eri osat, keskeiset kisitteet, kohde ja sen ominaisuudet on kuvattu ja méaritelty. Jos
niita on tarkasteltu perusteellisesti, voivat muut tutkijat vertailla tutkimuksen tuloksia toisiin
samanlaisia asioita kisitteleviin tutkimuksiin. Tutkimustulosten siirrettdvyys toiseen kontek-
stiin edellyttdé samoin riittavén tarkkaa tutkimuksen kulun ja aineiston kuvaamista. Lukijan
on voitava lukemansa perusteella ottaa kantaa tutkimustulosten soveltamiseen. Taman tutki-
muksen tulosten soveltuvuutta toiseen kontekstiin voivat lukijat arvioida ja kokeilla tarkkojen
ja runsaiden kuvausten pohjalta. On kuitenkin pidettava mielessd, ettd tapaustutkimus kuvaa
aina vain tiettyd kohdetta ja olosuhteet eivit koskaan ole kahdessa eri paikassa aivan saman-
laiset. Lisaksi timén tutkimuksen tulokset personoituvat yhteen opettajaan ja hinen kasva-
tusideologiaansa. Havaintoja on pyritty silti yhdistamazn ja vertaamaan muiden tutkijoiden
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tuloksiin ja teorioihin.

Koulun henkilokunta on tdmén raportin kautta helposti tunnistettavissa. Anonyymiyteen ei ole
pyritty useasta syystd. Ensinnékin tutkimuksessa mukana olleet opettajat antoivat luvan tal-
laiseen raportointiin, koska opetus on julkista toimintaa eiké heilld mielestdén ollut mitaén
salattavaa. Kuka tahansa voi milloin tahansa tulla seuraamaan koulun toimintaa. Koulu oli
myos ainut kyldkoulu Vaasan laanissd, joka oli mukana akvaarioprojektissa ympéristokasva-
tuksen verkossa, joten se olisi sitd kautta ollut helppo tunnistaa. Kertominen koulusta vain
eraind kouluna ei olisi mielestini sopinut etnografisen tutkimusraportin rehellisyyden periaat-
teeseen. Keskeinen seikka oli lisiksi se, ettd koulun johtajaopettaja oli avaininformaattorina
tarked henkild tutkimusprosessissa. Shulman (1990, 11-15) kritisoi opetuksen tutkimuksissa
kiytettyd tapaa peittad tutkimuksessa aktiivisesti mukana ollut opettaja nimettdmyyden suo-
jaan. Hanen mielestdan téllainen tapa ei kerro vain tutkittavien suojelusta, vaan myos siité,
ettd opettaja-informantteja ei nihda ammattitaitoisina kollegoina, jotka ansaitsevat yhtéd paljon
tunnustusta kuin tutkijat.
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8 KOULU - OPPIMISYMPARISTO

Ymparistoopiskelun luonnollinen paikka on lapsen lihiympirists. Aluksi se on koti pthoineen
ja rakennuksineen. Lapsen kasvaessa elinpiiri laajenee erilaisiin leikkipaikkoihin, kavereiden
kotipiireihin ja hoitopaikan ymparistoon. Koulun aloittaminen merkitsee useille lapsille uuden
ympdriston 16ytdmista ja valloittamista. Koulurakennus haja-asutusseudulla on lapselle en-
simmdinen julkinen rakennus. Hén toimii sielld paivittdin yhdessa koko ikdpolvensa kanssa
muodostaen ja keraten muistoja, joihin voi yhdessd myohemmin palata. Tama ymparisto jaa
kotiympariston ohella hyvin voimakkaasti ja tunneviritteisesti lapsen mieleen. Siksi ei ole yh-
dentekevad, millainen timd ympéristo on. Ympiristo vaikuttaa yksiloon ja toisaalta taas yksi-
16 vaikuttaa ymparistoon. Témé vuorovaikutus tarjoaa monenlaisia aineksia oppimiselle.

Tarkastelen seuraavaksi kouluympéristod ensin sen ulkoisesta olemuksesta kisin Tila ja ym-
péristo eivat ymparistopsykologi Liisa Horellin (1995,137) mukaan ole koskaan neutraaleja,
vaan sisiltavat aina jonkun kaskyjé, kieltoja ja kehotuksia. Ne kertovat siis aina jotakin ar-
voista ja kulttuurista. Nakyvit esineet ja asiat edustavat jotakin arvoa.

8.1 Ympiristokasvatuskoulu

Maaseutukoulu on aina ollut kylan keskuksena.On ajateltu, ettd kyla on elavi niin kauan kuin
sielld koulu toimii. Viime vuosina, jolloin kunnissa on tehty saastoleikkauksia, on useita pik-
kukouluja lakkautettu. Tallainen yleinen saastoilmapiiri on kylissa koettu yhteisena uhkana ja
se on lisénnyt kyldn yhteishenked ja yhteistoimintaa. Kylit yleensd haluavat sailyttda oman
koulun, johon on totuttu jo sukupolvien ajan menemain. Koulu on kyldn maamerkki ja sym-
boli, johon liittyy muistoja ja tunnesiteita.

Aikaisemmin, viela 1960-luvulle saakka kylakouluja voisi kutsua ymparistokasvatuskouluiksi



siind mielessa, ettd niissd oli puutarha, jota koululla asuva opettaja hoiti. Oppilaille ja kylalai-
sille se toimi mallina hyvin hoidetusta ympdriststd. Koulun puutarhassa oli uusia lajikkeita ja
sielld kokeiltiin myds uusimpia viljely- ja puutarhanhoitotapoja. Nain kouluymparistd toimi
my0s ymparistotiedon valittajana.

Peruskoulun tultua ja muiden yhteiskunnallisten muutosten myota kylakouluista tuli ldninna
vain tyopaikkoja, joihin tultiin aamuisin ja joista lahdettiin toiden paatyttya. Entinen opetta-
jan asunto saattoi toimia viela kunnan vuokra-asuntona, jossa asuttiin vahan aikaa omaan
asuntoon paasya odoteltaessa. Kenenkaan koti se ei endd ollut. Kouluymparistot muuttuivat
ratkaisevasti. Persoonalliset puutarhat muutettiin usein autioiksi leikki- ja pelikentiksi tai sit-
ten niille ei tehty mitddn ja ne villiintyivét vahitellen horsma- ja nokkosviidakoksi. Tallainen
tarina oli myds Luoma-ahon koululla. Ympdristokasvatuskouluksi muuttuminen alkoi villiin-
tyneen ympériston raivaamisella kaksi vuotta sitten.

Kuva 10. Koulun takapiha ennen ymparistokasvatuksen aloittamista.

8.1.1 Koulun piha
“Sielld voi tehdi kaikkea kivaa ja vaikka rakennella” (oppilas).

Koulun pihassa seisoessa mielessa konkretisoitui yksi ympdristokasvatuksen perusajatuksis-
ta, “laheltd kauas’-periaate. Pihasta nikyi niin rakennettua kuin luonnon ympéristoakin ja
korviin kantautui metallitehtaan 44nia linnunlaululla sdestettynd. Méen rinteeseen rakennetun
koulun portailta saattoi ndhdd kauas lammen takana kohoavaan metsikk6on saakka - ymparis-
toopiskelu voisi alkaa luontevasti koulupihasta jatkuen sinnekin, mitd emme née.



Viime vuosina on tutkittu lapsiystavallisia pihoja ja leikkipaikkoja yha enemman. Eri tutki-
muksissa on kdynyt ilmi, etta lasten kasvamisen kannalta tarkeita piirteitd ovat luonnonele-
mentit, varsinkin vesi, ja kayttokelpoisuus mahdollisimman monenlaiseen toimintaan. Kas-
vattava ympdristo tarjoaa lapselle mahdollisuuksia mielikuvitukseen ja uteliaisuuteen; leik-
kiin, tutkimiseen ja loytamiseen; piiloutumiseen, mietiskelyyn ja unelmointiin samoin kuin
keksimiseen ja rakenteluun. (Jakowska 1987, 227) Tillainen ympdristd auttaa kasvamaan ak-
titviseen ymparistosuhteeseen, joka sisdltad myos kyvyn nauttia ymparistosta ja valittad siitd
sekd innostua ympériston aktiivisesssta hoitamisesta ja parantamisesta. Téllaisen transaktio-
naalisen vuorovaikutussuhteen kehittymisen herkkyyskausi on juuri lapsuudessa. (Kytta 1995,
139-140)

Horellin (1982, 216-217) mukaan lasten ymparistossd tulisi olla sekd suunniteltuja alueita etté
my0s suunnittelemattomia ‘piilopaikkoja’: sopukoita, vapaata luontoa, pensaikkoa, kivid jne.
Lasten leikkeja on myos havainnoitu pihoilla, jotka on rakennettu téllaisten periaatteiden mu-
kaan ja on huomattu mm. meteldinnin ja vetdytyneen kdyttdytymisen vahentyneen. Samalla
aktiiviset leikit ja mielikuvitusleikit lisaantyivat. Seikkailupuistoissa, joissa ei ollut valmiita
kiinteita leikkivilineitd lapset leikkivdt enemman sosiaalisia leikkejd ja keskustelivat rik-
kaammin eri aihepiireista kuin valmiiksi rakennetuissa puistoissa. Sosiaalinen toiminta ja eri
ikdisten ja eri sukupuolten viliset leikit lisadntyivit, jos seikkailupuisto oli luonnonldheinen.

(Kytta 1995, 143)

Kuva 11. Koulun takapiha kunnostamisen jalkeen.

Tutkimani koulun tontti on kunnostettu tallaisten ympéaristokasvatusperiaatteiden mukaan.
Pihassa vaihtelivat luonnonymparisto ja hoidettu ymparistd. Suuri alue tontin eteldosassa on
jatetty luonnontilaan, luontoseikkailualueeksi. Sinne oli tarkoitus vield rakentaa yhdessd oppi-
laiden ja vanhempien kanssa kota, jossa voitaisiin viettda vaikka koko koulun yhteisia laulu-
ja tarinahetkid nuotiotulen darella. Talla alueella oli my6s oppilaiden rakentamia majoja.



Kytin (1995, 140-141) mielesta lasten luontaista viehtymysté rakenteluleikkeihin ei koulussa
juuri vahvisteta eikd hyodynnetd. Osallistuvaan suunnitteluun perehtyneet arkkitehdit epiile-
vit, ettd ellei suunnittelun alkeita harjoitella jo koulussa, suunnitteluun osallistuminen myo-
hemmin aikuisidlld tulee olemaan vaikeaa. Uusi rakennuslainsdaadanto kuitenkin edellyttaa
kansalaisten kykyd osallistua ympériston suunnitteluun ja parantamiseen.

Koulun pihassa oli myos leikki- ja kiipeilytelineita ja keinuja. Katoksen laatoituksella oli hy-
vd hyppid ruutua, vaikka olisi vahédn satanutkin. Palloseinda vasten voi harjoitella pallonheit-
totaitoja. Varsinkin pojille naytti olevan tarkea paikka jaakiekkokaukalo, joka sulana vuoden-
aikana toimi jalkapallokenttina. He ovat olleet sitd yhdessa isien kanssa rakentamassakin

Uudemman kouluosan takana oli kylan kierratyskatos, jonka kyldn miehet olivat rakentaneet.

Kuva 12. Raivauksen lomassa paistettiin omenia nuotiolla.

Koulun puutarha oli kunnostettu talkoilla yhdessa vanhempien ja talonmiehen kanssa. Heti
ensimmaisend syksynd oli raivaustalkoot ja sitten keviisin 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 hernettd, kauraa ja auringonkukkaa. Puutar-
han laidalla oli kompostori. Keviista syksyyn koulun laidunalueella oli myds pari lammasta
ja fasaaneja. Niin pihasta on tullut Horellin (1995, 136) esittama “kolmiulotteinen oppikirja”,
joka tyydyttda lasten monipuoliset leikkitarpeet, opettajan pedagogiset pyrkimykset seka
kdyttdjien viihtymiseen liittyvat tavoitteet.

“Oli mukava tulla aamulla kouluun, kun lampaat maakivit... joku oli vastassa”
(kuudesluokkalainen tytto).

“Ne lampaat aina makattivit, ettd hyvda huomenta... mutta fasaanit on tosi arkoja. Ne
menee aina piiloon” (ekaluokkalainen poika).



Kuva 13. Lampaalle oli helppo olla hella.

Oppilaat viihtyivdt koulun pihalla, “koska sielld on niin paljon tekemista”. Koulun jalkeen
varsinkin syksylla pojat jaivat usein pelaamaan koulun kentélle tai seuraamaan fasaaneja.
Jotkut tytot jaivat leikkimaan hevosleikkeja. Lammashakin luona oli usein oppilaita. Koululle
palattiin vapaa-aikanakin.

“Kesilla me kaytiin taalla noissa majoissa. Katottiin, ettd ne on pysynyt kunnossa ja
vihin korjattiinkin. Lampaita me kaytiin kans’ katsomassa.” (kuudesluokkalainen poi-
ka)

“Joskus viikonloppuna kéayn taalla pihassa leikkimassa jonkun kaverin kanssa, ja keinu-
massa kdyn. Joskus meitd on montakin... leikitaan piilosta tai purkkista tai mitd kek-
sitadn. Kesdlld kdvin aika usein lampaita katsomassa.” (toisluokkalainen tytto)

8.1.2 Kitara, sohva ja akvaario

Luokkaan tullessa huomio kiinnittyi luokan olohuonemaisuuteen. Seinustalla ikkunan alla oli
pari nojatuolia, luokan peralld akvaarion vieressd sohva ja tilanjakajana kirjahylly, jossa oli
lukukirjoja, nuorten harrastelehtia ja kirjastoautosta lainattuja kirjoja seka oppilaiden kasviot.
Hyllyn péalld oli kukka ja toisella puolella iso pyored poyta, jonka ympirilld voi tehda toita
ryhmin kanssa tai opettaja keskustella oppilaan kanssa. Syksyisin ja keviisin poydalla oli
myos kukkia maljakossa, ns. viikon kasvi. Maljakon edessa oli oppilaan tekemi selostus kas-
vista ja sen mahdollisesta hyotykaytosta. Takaseinalld oli iso kirjahylly, luokan kisikirjasto,
jossa oli eri oppiaineista oppikirjasarjoja ja lasten tietokirjoja. Hyllyn vieressa oli iso tyopoy-
t4, opettajanpOytd, jota muutkin tarvitsevat saivat kayttaa. Seinilla oli oppilaiden piirroksia,
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eliinten kuvia selostuksineen seké karttoja (kylan suunnistuskartta ja kartat kotikunnasta,
Pohjanmaasta, Suomesta, Euroopasta, koko maailmasta). Takaseinilld hyllyn vieressa roikkui
opettajan kitara ja iso viherkasvi. Ikkunalaudoilla oli oppilaiden istuttamia kukantaimia. Luo-
kassa oli myds sihkourut, joita oppilaat voivat tauon aikana soittaa. Pulpetit oli ryhmitelty
neljin oppilaan poytakunniksi arpomalla viikottain. Luokan etuosassa oli kateederi, mutta se
jéi helposti huomaamatta, koska pari pulpettiryhmaa oli aivan siiné kiinni; korotettu tila ei ol-
lut kenenkdin erityistilaa.

Luokan sisustuksella ja erityisesti istumajérjestykselld on todettu olevan opetustapahtumaan
selked ja viliton viesti. Innostavan ja virikerikkaan oppimisympériston luominen on hyvén
oppimisen tarkeimpid elementtejd. Kouluissa on kiinnitetty liian vdhin huomiota opetustilan
fyysiseen viihtymiseen. Viihtyisdan opiskeluympiristoon voivat sopia samanlaiset kriteerit
kuin viihtyissaan asuinympéristoonkin: jotain vanhaa, jotain salaperdistd, jotain koristeellista,
paljon yksityiskohtia. Hyvéa oppimisymparistd on seki tiedollisesti ettd esteettisesti virittava,
mutta samalla oppimisen kannalta riittdvan neutraali. Tilaa tulisi voida jasennelld pienemmik-
si osiksi, joissa rauhallinen keskittyminen tai jokin erityinen toiminta on mahdollista. Eriste-
tyn, rauhallisen nurkkauksen olemassaolon luokassa on todettu parantavan lasten itsehillintad
ja auttavan keskittymista vaikeissa kognitiivisissa tehtévissa (Horelli 1982, 220; Kytta 1995,
142-143; Koppinen & Pollari 1993, 24; Sahlberg & Leppilampi 1994, 91-92).

Viime aikoina on meilld Suomessakin alettu ottaa lapsia mukaan heille tarkeiden alueiden ja
rakennusten suunnitteluun ja parantamiseen. Niin he saavat tilaisuuden harjoitella aikuisen
rooleja ja tilallisten suhteiden kisittelyd sekd maailman jarjestamistd fyysisen ympériston
avulla. Eris keino aktiiviseen ympiristosuhteeseen kehittymisen edistamiseksi on, etté lapset
saavat kokemuksia omaan lahiymparistoon vaikuttamisesta. Téma voi tapahtua yksityisessa
ympiristossi omaa huonetta, kotia tai pihaa vaalimalla - miksei koulussa myos omaan oppi-
mistilaan vaikuttamalla. (Horelli 1992, 12-13; Kytta 1995, 140).

Eri osapuolten intressit ympariston jarjestmisessd saattavat mennd kuitenkin ristiin. Télloin
oppilailla on oiva tilaisuus harjoitella mielipiteidensa perustelua ja ristiriitojen ratkaisutapoja.
Opettajalle se on niin ikd4n omien periaatteiden tarkastelun paikka. Téllainen tilanne sattui
tutkimallani koululla viime kevéina, jolloin koululle péétettiin hankkia uudet pulpetit. Opetta-
ja olisi mielelladn vaihtanut perinteiset pulpetit opetukseen paremmin sopivilla tyopoydilla,
mutta oppilaat halusivat pitd4 omat henkilokohtaiset pulpetit.

“Pitkaan siind meni ja kavimme useita keskusteluja, jossa koetin saada oppilaat usko-
maan, ettd poydat olisivat kdytannollisempid. Ei minun auttanut muu kuin antaa periksi
oppilaille, kun huomasin, miten térked oma henkilokohtainen tila -paikka - lapselle on.
On oltava oma reviiri; joku paikka, katko, omille tarkeille tavaroille ja asioille. Yksilon
taytyy voida siilya ryhméssékin... pulpetti on merkki minusta.” (johtajaopettaja)

8.1.3 Myrskykeittimii, evispulloja ja tydvihkoja

Koulunjohtaja korosti usein, ettei timd koulu ollut mikain ekologisen koulun mallikoulu.
Koulurakennus lammitysjérjestelmineen ja eristyksineen oli aivan tavallinen koulu eivatka
kaikki materiaalit olleet pelkéstdsn ymparistoystavallisid. Tietokoneiden runsaasta kéaytosta
huolimatta paperia kului kuin missé tahansa koulussa eivétka monistuspaperit olleet uusiopa-
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peria. Kaikki oppilaiden vihkot eivit olleet valkaisemattomasta paperista valmistettuja. Oppi-
laat kayttivat kertakdyttopyyhkeité, tosin keittossa oli jo kaytossd kangaspyyhkeet, ja oppi-
laatkin alkavat kiyttda tekemidin kangaspyyhkeitd, kunhan koululle saadaan ensin pesukone.

Niista huolimatta koulun opetusmateriaalit ja varusteet poikkesivat tavanomaisen koulun va-
rustuksesta. Keittolaan oli hankittu syksylld marjojen mehustusta varten mehumaija. Néin op-
pilaille voitiin tarjota lisdaineetonta mehua. Retkié varten jokaiselle koulun oppilaalle oli oma
evispullo ja aina muutaman oppilaan ryhmalle myrskykeitin. Erilaisia maastotyokaluja ja la-
borointivilineita oli runsaasti. Osa tutkimusvilineistostd oli opettajan tekemié ja oppilaatkin
olivat tehneet joitakin yksinkertaisia laitteita. Kasvipuristimet olivat oppilaiden tekemia sa-
moin kuin kasviot. Tavanomaisessa yhdysluokkaopetuksessa kaytetdan edelleenkin tyokirjoja,
mutta tassa luokassa niitd ei ollut lainkaan. Sen sijaan oppilailla oli tyovihot, joihin he tekivit
muistiinpanoja ja kirjoittivat tutkimusraportteja ja selostuksia. Raportteja taulukoineen tehtiin
paljon tietokoneella ja ty6t liimattiin tyovihkoon tai koottiin luokan seinille. Tietokone oli
muutenkin keskeinen tydviline. Se mahdollisti myds yksilollisen etenemisen matematiikassa,
jossa kéytettiin oppikirjaa, jonka tehtavit olivat osittain tietokoneella.

Materiaalien hankinnassa pyrittiin kuitenkin saistavaisyyteen ja ympériston mahdollisimman
vihaiseen kuormitukseen. Tarpeetonta ja ylellistd materiaalia viltettiin ja tavaroita ja pakkaus-
materiaaleja kaytettiin uudelleen mahdollisimman monipuolisesti. Askartelutyot eivit silti ol-
leet pelkkié jatemateriaalitoitd. Luonnosta kerittiin kylld paljon materiaalia niin askarteluun ja
kuvaamataitoon kuin my6s luokkien koristeluun. Esimerkiksi marjaretkella kerattiin jakalia
sen jalkeen, kun niitd oli tutkittu ja niitd laitettiin luokan ikkunoiden véliin 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 sielld on minusta kuri. Ett sielld on se jarjestys: vaikk" onkin hir-

veesti vapautta, kuitenkin siind on tietyt rajat. Ett" on niin kun kasissa se homma.” (kol-
men oppilaan aiti)

Oppimisilmastolla tdssé tarkoitan sitd tunnelmaa, joka vilittyi tarkkailijalle hénen seurates-
saan luokan tyoskentelyd. Silmiinpistavédd oli innostuneisuus niin oppilaiden kuin opettajan-
kin tyoskentelyssa. Opiskelu vaikutti mielekkaalta ja oppilaat olivat motivoituneita. Ikdvem-
mit ja rutiininomaisesti harjoiteltavat asiat jaksettiin opiskella purnaamatta, koska tiedettiin,
ettd ne oli pakko oppia - ja sitten taas oli jotain hauskempaa. Tyon ja tekemisen ilo nékyi ja
kuului luokassa. Innostuneisuus heijastui lapsista myos kotiin. Kaikki vanhemmat kertoivat
lastensa menevin todella mielelldsn kouluun. Ongelmia oli jopa niin péin, ettd lapset lahtivat
kouluun liian aikaisin tai jdivit koululle myohéan iltapaivadn saakka. Koulupdivin jilkeen he
usein kokeilivat ja tutkivat kotona samoja asioita kuin koulussa olivat tehneet - ja opettivat
perhettaén.

“Tulee mieleen, ettd saispas mennd uudelleen kouluun... Miksei sitd voinut meidénkin
aikaan oppia tuolla tavalla... ois ja4nyt asiat mieleen paljon paremmin...” (oppilaan isé)
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Toinen selvisti erottuva piirre oli kokonaisvaltaisuus ja kokemuksellisuus oppimisessa. Oppi-
minen ei ollut vain tiedon hakemista ja vastaanottamista, vaan siihen liitettiin laajempi kon-
teksti. Usein uusi tieto saatiin lahtemalla liikkeelle oppilaan omista havainnosta tai kokemuk-
sista tavallisessa elamassd. Lahtokohtana sattoi olla eldvé elama ymparillimme, ajankohtaiset
asiat tiedotusvilineissd, yllattavit asiat kesken tavallista arkipaivaa. Niitd pohdittiin, kerattiin
liséd ja erilaista tietoa, kirjoitettiin muistiin tarkeimpia asioita, piirrettiin kuvioita ja kaavioita,
tehtiin kokeita, raportoitiin, haastateltiin, videoitiin, rakennettiin pienoismalleja... Kokonais-
valtaisuus ei tassa luokassa tarkoittanut pelkastdin integrointia tai jaksottamista vaan enem-
ménkin sité, ettd oppilas on koko persoonallaan mukana oppimisprosessissa sen kaikissa eri
vaiheissa. (vrt. Husso 1989, 57-68)

“Ei silld tavalla, etti jos opiskellaan vaikkapa oravasta, niin sitten piirrettaisiin tai askar-
reltaisiin orava ja kaikki laulut ja sadut kertoisivat oravasta ja...johan siind oppilaatkin
kyllastyisivit ja opiskelu olisi tylsd4 - mit4 siina sitten todella oppisit? Miné ajattelen jo-
tenkin niin, ettd oppilas voisi oppia rauhassa koko sen tietokokonaisuuden, jonka silla
hetkelld pystyy omaksumaan... kdyttamain koko kapasiteettiaan, eri kanaviaan, oppimi-
sessa... liittamain uutta tietoa aiempaan kokonaisuuteen”. (johtajaopettaja)

Rauhallisuus tai vield paremmin kiireettémyys leimasi luokan oppimisilmastoa. Yleensa opet-
tajat valittavat kiirettd tydssdan. Téssd luokassa sita ei kuitenkaan voinut havaita, vaikka opet-
taja opetti yhta aikaa neljdé eri luokka-astetta. Ehké se onkin vain asennekysymys: miten suh-
taudut aikaan? Thmettelin tata piirrettd luokanopettajalle, jolloin han selitti, ettd “kylldhén
meilld aikaa on, kun kello raksuttaa sitd koko ajan lisda!” Oppilaat eivit ryntéilleet ulos véli-
tunnille, koska kelloakaan ei soitettu, vaan he ldhtivit “tauolle” hiukan eri aikoihinkin, silloin
kun se tyoskentelyyn sopi. Oppitunnille tultiin kuitenkin vélittémasti kellon tai opettajan kut-
suessa. Jotkut pitivat vain pienen tauon ja jatkoivat toita ennen varsinaisen opetuksen alka-
mista.

Yhteistoiminnallisuus nikyi luokan toiminnassa. Miltei kaikki asiat opiskeltiin yhdessd parin
tai ryhmin kanssa.Useimmiten oppilaat saivat itse valita yhteistyokaverinsa, mutta joihinkin
projektitoihin opettaja valitsi ryhmin jasenet. Talloin samassa ryhmassa voi olla oppilaita
jokaiselta eri luokka-asteelta. Ryhmit nayttivit silti toimivan: isommat neuvoivat pienempid,
toité jaettiin kunkin taitojen mukaisesti ja opiskeltavasta asiasta keskusteltiin, jopa viitelti-
inkin. Opettajalta kysyttiin, jos yhdessé ei saatu asiaa selville ja hén toimi my6s materiaalin
vilittajand ja ohjailijana. Bardyn mielestd (1994, 71) lasten ja aikuisen vilisissd suhteissa pdé-
see vastavuoroisuus kehittymaan lasten itsendisen ja omakohtaisen tyon lisaantyessa. Rajoja
ylitetézn sukupolvien valisissé suhteissa, kun lapsetkin osallistuvat tiedon hankintaan ja sen
kayttamiseen.

Oppilailla oli paljon vapautta ja valintamahdollisuuksia. He voivat useimmiten valita paikan,
missé tyoskentelivat; koulu oli kokonaan oppilaiden tyopaikka. Valinnan kriteerind oli vain,
ettd tyo oli siella pystyttava tekemén ja paikka oli jaatava samaan kuntoon kuin se oli sinne
tultaessakin. Niin oppilas harjaantui vastuuseen ymparistostédn ja tyostdan; tyo tehtiin itse-
ndisesti ilman opettajan jatkuvaa valvontaa. Tétd oppilaat harjoittelivat erityisesti toimiessaan
“opettajan sijaisena” silloin, kun opettaja oli poissa. Opettaja jakoi tuolloin etukateen vastuu-
vuorot oppilaille eri toita varten ja vastuuvuorossa olevan oli pidettava huoli, ettd tyot tulivat
tehdyiksi. Eras neljasluokkalainen poika kertoi tallasesta kokemuksesta kysellessani hénelté,



mit4 hin oli ympéristokasvatuksessa oppinut.

“Vastuun ottamista tydstd oon ainaki oppinut. Opettaja on sanonu, etté tyot pitda tehda,
vaikka kukaan ei vahtiskaan. Kylla se oli vaikeaa, kun piti vastata matikan tekemisesta
ja kun yht4 mittaa oli kolmasluokkalaiset kési pystyssé, ja piti neuvoa. Ei ehtinyt kuin

pari laskua laskea ite, niin taas oli autettava jotain. Ja sitte isommat tytot oli laskemassa
ylakerrassa ja ne vililld vihan metel6i, niin oli kaytava siellikin kahtomassa, etté tulee-
ko ne tyot tehtyd. Laskin omat laskut loppuun my6hemmin... oli se kova homma, mutta

parin seuraavan kerran jilkeen menisi varmaan jo paremmin... oli se kylld ihan muka-
vaakin.”

Tyon toteutuksessa heilld oli useanlaisia mahdollisuuksia. Tyosté itse paittiminen ja jo paris-
ta vaihtoehdosta valitseminen sai tyon tuntumaan omalta ja sithen haluttiin panostaa, ja mikali
sattui valitsemaan hankalan vaihtoehdon syyté ei voinut vierittaa toisille. Jos tyo esiteltiin
lopuksi raporttina tai muuna kirjallisena ja kuvallisena tuotoksena (esim. seinélehtend, sivuna
luokan yhteisessd nidotussa lehdessi tai kirjassa), oli sen oltava esteettisesti “sellainen, etta
kehtaat laittaa nimesi sen alle”, kuten opettaja neuvoi oppilaitaan. Tyon julkistaminen jo si-

ninsa sai oppilaan suhtautumaan siihen vakavasti, julkisesti ei voi tehda samoin kuin yksityi-
sesti.

Nima samat piirteet - innostuneisuus, yhteistoiminnallisuus, vastuuseen kasvaminen ja koko-
naisvaltaisuus - korostuivat myods vanhempien kuvaillessa koulua. Lisdksi kaikki vanhemmat
pitivit opettajan roolia keskeisend oppimisilmapiiriin vaikuttavana tekijand. Itsekin vaistosin
sen seuratessani luokan tydskentelyd, mutta en uskaltanut arvioida sitd niin merkittavaksi.
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9 YMPARISTOKASVATTAJAT

“Ope on vihin sellainen, ettd se pitaa huolta tastd koulusta... ostaa tidnne kaikenlaista. ..

niin kuin tietokoneita ja kiikareita ja mikroskooppeja ja sellaista, etta talla ois kiva
olla.” (kolmasluokkalainen poika)

Opettajan rooli on keskeinen kaikessa oppimisessa. Han vaikuttaa luokan oppimisilmapiiriin
ja -motivaatioon. Hinen opetusmenetelmansi ovat sidoksissa hanen oppimis- ja tiedonkisi-
tykseensd seka ihmiskuvaansa. Lisaksi oppilaan ja opettajan vilisella suhteella on monenlai-
sia vaikutuksia. Mita nuorempi oppilas on, sitd merkittdvampi on opettajan vaikutus. Oppimi-
nen on tuolloin pitkalti tiedostamatonta. Lapsi oppii seuraamalla aikuisen toimia ja suhtautu-
mistapoja. Turunen (1988) puhuu paljon roolioppimisesta, jolla on merkitysté etenkin arvojen
omaksumisessa. Ymparistokasvatuksen ollessa pitkalti arvokasvatusta roolimallien vaikutus
on suuri. Kuten jo ymparistdarvoihin kasvattamisen kohdassa totesin, Hungerfordin ja Volkin
(1990) tutkimuksissa havaittiin ymparistoystavallisimmén eldméntavan olevan niilla, joilla oli
ollut ymparistoon myonteisesti suhtautuva aikuismalli. Tuolla aikuismallilla oli luontoharras-
tuksia ja hén vietti paljon aikaa luonnossa vaikka vain oleillen ja luonnosta nauttien. Elstgeest
(1987, 98) painottaa opettajan vastuuta tdssa kasvatuksessa: opettajan toiminta voi kehittaa ja

rikastuttaa lapsen suhtautumista ymparistoon tai tuhota sitd, ja vaikutukset voivat olla elin-
ikdisia.

Tutkimani koulun opettajat olivat molemmat luonnosta kiinnostuneita. Erityisesti johtajaopet-
tajalla oli aina ollut erilaisia luontoharrrastuksia kuten luontokuvausta, vaellusta ja luontoret-
keilyd, melontaa, lintuharrastusta, melontaa, kalastusta, mutta ei metséstysta. Han oli myos

pitanyt kansalaisopistossa eramatkailun kursseja. Luonnossa oleminen oli hinelle osa elaman-
tapaa ja luonto yksi tarkeimpia arvoja.

“Olin edellisessa koulussa neljatoista vuotta ja sielld ei se ymparistokasvatus oikein su-
junut sitten... pidin siella kylld luontokerhoa... niin rupesin miettiméén sit4, ettd mina
hakeudun sellaiselle koululle, jossa olosuhteet ovat paremmat. Se oli minulle niin tarkea
asia - se ympérsto. Ja sitten tulin tanne. Oli pari kolme sellaista koulua, joista mina ka-

toin, ettd olisi sellainen minua kiinnostava luonnon ympéristo, ettd mihki voisin men-
nd.” (johtajaopettaja)
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Oppimiskasitys oli molemmilla opettajilla samantapainen. He pitivit oppilasta keskeiseni tie-
don prosessoijana. Oppimisessa ei ole kyse pelkastiin tietojen siirtdmisestd muistiin, vaan
oppimisessa taytyy olla jokin mieli. Opittavalla asialla taytyy olla jokin funktio. Parhaiten
heidén mielestadn opittiin, kun oppimiseen liitettiin kokeminen ja mukava ilmapiiri.

Alkuopetuksen opettaja: “Ensinnékin siina pitaa olla jokin mielekkyys takana, joku
omakohtanen kosketus asiaan tai kiinnostus tai halu oppia asia. Ja on utelias - sehin on
se lahtokohta - ettd on kiinnostus ja motivaatio. Ilman sitd oppiminen on nihkeéi... Se
halu ei saa lopahtaa heti. Se (oppiminen) pitas olla sellaista mielekasta toimintaa, mista
pitad. Ei nyt silla lailla, ettd aina pités olla suu naurussa, etti tda on kivaa. Kylldhin
joskus voi joku opiskeleminen olla hankalaakin, mutta aina sieltd pitdas joku mielekkyys
jostain kohtaa 10yty4, muuten se on aika turhaa. Ei ne jai mieleen sellaiset vahipitoiset
asiat, joita ei ite pida tarkeina.”

Johtajaopettaja: “Minusta lapsi oppii parhaiten kokemuksen kautta ja havainnoimisen ja
tutkimisen kautta. Se on tarkeité, etta tulee jonkinlainen ahaa-elamys jossakin vaihees-
sa. Tulee mieleen eilisestd Hesarista juttu jostakin koulusta, niin niiden motto oli, etti
“minka ilotta oppii, sen surutta unohtaa”. Kylld se oppiminen pitd4 olla mielenkiintoista
jollakin tavalla, sellaista iloista. Ei se sellainen kauhea puurtaminen edistid oppimista
juurikaan sitte loppujen lopuksi.”

“Ja se tekemilld oppiminen on kylld aika tarkeda. Jos on ite tehnyt jotakin, niin kylld
sen paljon paremmin muistaa, kuin ettd on kuullut jonkun kertovan siitd tai on vain lu-
ettu kirjasta, miten se tehdain... Tekemalla oppimisessa on tirkedd myos se, ettd pohdi-
taan, miksi tehtiin tdtd ja kasitelladan jalkeenpdin sitd, mitd tehtiin; ettd mité tarkoittaa,
kun saatiin téllainen tulos.” (alkuopetuksen opettaja)

Koulun opettajat korostivat, ettd koulun tehtava ei ole jakaa yksittiisii tietoja, jotka muuttuvat
ja lisdantyvit koko ajan. Tarkeampad on opettaa, miten tietoa saadaan silloin, kun sit4 tarvi-
taan. Emme pysty myoskéddn ennustamaan, millaista tietoa nykyoppilaat tulevat aikuisina tar-
vitsemaan, siksi on tirkedéd opettaa oppilaat suhtautumaan tietoon kriittisesti ja valikoimaan
tietoa.

“Minusta on tédrked asia, ettd koulussa heti korostetaan, etta tietoa on vaikka kuinka pal-
jon, ja kukaan ei tiedd kaikkea. On asiantuntijoita, jotka tietdd jostain asiasta enemmén
kuin toiset... ettd tietoa on niin paljon, etta ei voi ajatellakaan, ettd tietdis kaiken ja olis
hyvi joka asiassa. Ettd uskaltais reilusti sanoa, ettei tieda jotain asiaa ja uskaltaisi kysyé.
Olen itsekin koettanut aina tunnustaa, etten tieda jotain asiaa. Piddn tirkednd, ettd opet-
taja tosiaan sanoo, ettd en mind tieda sitd. Pienet oppilaat varsinkin helposti luulee, etta
kylla opettaja aina tietda. Itse kunkin olisi tarkea oppia sanomaan, ettd nyt en tieda tité,
mutta mindpd otan selvéda tastd - huomenna tiedan jo enemman. Tai ettd sind tieddt pa-
remmin, sano sind... ja hyvaksya se, ettd ei mun tarttekaan kaikkea tietdd, ettd sitte aina
ku on ajankohtaista, otetaan selvad. Se tiedonhankinta olis tarkeampai. Sellaisia tapoja
pitdis enemmain opettaa. Ettd ne oppis, etta sitte, kun ne haluaa jotakin tietoa, niin ne tie-
tais, miten sita haetaan...” (alkuopetuksen opettaja)

“Meilla on luokassa aina joitakin kirjoja ja hakuteoksia, joista on katsottu ja haettu tieto-
ja ja sitte kirjoitettu ne, mitd on loydetty. Yritan korostaa sitd, etté kirjoita vain se, minka



ymmarrit, ettd opittaisiin valikoimaan tietoa, sitd mika itsed kiinnostaa ja on tarpeellista
ja tirkedd.” (alkuopetuksen opettaja)

9.1 Opettaja luokkayhteisossi

Luokan tydskentely poikkesi monella tavalla tavanomaisesta peruskoululuokan tydskentelys-
ta. Syrjaldinen (1990) on tutkinut tavallista peruskoululuokkaa ja steinerilaista luokkaa ver-
taillen niiden tyoskentelyé ja oppilaiden ja opettajan asemaa niissd. Verrattaessa naihin ku-
vauksiin titd luokkaa voitiin huomata sen muistuttavan enemman steinerluokkaa kuin perus-
koululuokkaa: tiedollisia tavoitteita ei korostettu ja opettaja oli tarkkailija ja organisaattori,
mutta silti auktoriteetti. Yksilolliset tavoitteet ja piirteet olivat keskeisid, samoin omatoimi-
suus.

Yhteistoiminnallisuus seké tekemélld oppiminen ja osallistuminen tavalliseen arkityohon poh-
jautuivat opettajan freinet-pedagogiikkaan tutustumiseen (ks. Suominen & Korsstrom 1983 ja
Patrikainen 1993, 22-30)ja yhteisokasvatukseen (Kaipio, 1984). Samoin demokraattisuuden
korostaminen ja se, ettd jokainen tilanne kasvatettavan kanssa néhtiin kasvatustilanteeksi oli-
vat yhteisokasvatuksen periaatteita.

“Mitaan puhdasoppista opetusmetodia tai ideologiaa minulla ei ole. Olen kylla kaynyt
erilaisia kursseja, muunmuassa freinet-kursseja, mutta olen halunnut séilyttdd vapauteni.
Otan vain sen, mikd sopii omaan tyyliini ja soveltuu opetusryhmain.” (johtajaopettaja)

9.1.1 Luonnollinen auktoriteetti

Opettajan rooli on yleensé johtajan rooli, mika ndkyy mm. siind, ettd opettaja puhuu paljon ja
silloin kuin haluaa. Hin saa liikkkua milloin tahtoo jamissd haluaa. Opettaja my6s jakaa muille
puheenvuorot ja paittad, miten, mitd ja milld aikataululla asioita opetellaan. Téllainen kaava-
mainen johtajan asema ei sopinut tahan tutkimaani luokkaan. Opettajan asema oppilaaseen
niahden oli kylld selvd, mutta ei perinteinen. Oppilailla oli huomattavan suuri vapaus tyosken-
nelld ja kommunikoida tunnin aikana, ja opettaja seuraili hiljaa oppilaiden tyoskentelya ja oh-
jaili apua tarvitsevia. Opettaja ei myoskaén istunut luokan edesséd opettajanpdydén dédressa (ei-
hén sielld edes ollut opettajanpoytiad), vaan poistuikin usein luokasta tietokoneluokan puolelle
tai ylakerran ryhmityétiloihin antaen ndin oppilaiden tyoskennelld itsendisesti ja toinen tois-
taan neuvoen. (vrt. Syrjalainen 1990, 121, 155)

Steinerin oppien mukaan opettajan asema ei saa muodostua itsetarkoitukselliseksi tai irralli-
seksi, eikd alistavaksi tai hallitsevaksi. Molemminpuolisen kunnioituksen tulisi hallita oppi-
las-opettaja-suhdetta koulun arkipdivassa. “Sen, mitd kasvattaja tekee, ei tule perustua abs-
traktin pedagogiikan yleisiin normeihin, vaan sen on synnyttiva joka hetki uudelleen kasvat-
tajan eldvésta tietoudesta.” (Syrjaldinen 1990, 213)

Edelleen Steinerin oppeja lainaten: “Luonnollisen, pakottoman arvovallan tulee olla lapselle
sellainen viliton henkinen havainto, jonka vaikutuksesta omatunto, tottumukset ja taipumuk-
set muodostuvat... ja jonka avulla hén tarkastelee maailman ilmi6ita” (Steiner 1983, 18). Eri-
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tyisesti ala-asteikaisilla tulisi olla joku “sankari”, jota ihailla. Kunnioitus ja ihailu ovat Stei-
nerin mukaan voimia, jotka kehittdvit elimanruumista oikealla tavalla.

Tutkimassani luokassa téllainen kunnioitus ja ihailu nakyivit oppilaiden haastatteluissa. Eten-
kin pojat puhuivat ihailevaan sivyyn opettajasta ja muutamat oppilaat kertoivat viihtyvinsa
koulussa siksi, ettd “opettaja on kiva, kun se vie meité kaikkiin paikkoihin ja keksii kaikkia
kokeita ja tekemistd ja on meijan kanssa”. Oikea tyon tekeminen yhdessi oppilaiden kanssa
puhuttelee lapsia. Se, ettd opettaja tekee muutakin kuin vain verbaalisesti opettaa, on ilmei-
sesti pojille erityisen tirkedd. “Meijan opettaja on karu jatka” oli erds kuudesluokkalainen
poika todennut kaverilleen, kun he olivat yhdessa opettajan kanssa raivanneet koulun tonttia
ja opettaja oli kaatanut moottorisahalla puita. Opettaja itse piti sitd parhaana arvonimena, mité
oli koskaan saanut.

Oppilaat eivit myoskaédn viittdneet opettajalle vastaan eivitkd purnanneet edes visyneeni
metsdssd tai aikaisella linturetkelld. Kyselin tatd asiaa opettajalta itseltddn.

(Purnaavatko oppilaat ?) “Ei, ei juurikaan. Olen kiinnittdnyt siihen huomiota. Aika
vihanhdn miné niitd komennan eli annan autoritatiivisia kiskyja. Ja sitte yritdn aina pe-
rustella, jos annan jonkun kaskyn ja kysyn my6s oppilaiden mielipidettd aika usein. Ihan
suoria késkyjé ei paljonkaan tule, ja kylld ne sitte taas niitdkin noudattaa. Ehki ne tietas,
ettd niillekin perustelu 16ytyy, vaikka niitd ei nyt juuri silld kertaa tai joka ainoa kerta
perustellakaan...Sitte siind on ehka myos sité, ettd kun on vanhempien kanssa jollain
lailla hyvit suhteet, niin se tulee sitten sita kautta: on sellainen tietynlainen kunnioitus.”

Vanhempien mielesté se, ettd opettaja oli oppilaiden kanssa kouluajan ulkopuolellakin vilitti

lapsille tunteen, ettd opettaja piti heista. Sen vuoksi myos opettajan sanaan uskottiin ja tehtiin
se, mitd opettaja vaati.

“Minusta tuntuu, ettd se opettaja saisi ne vaikka solmuun. Ne yrittdis kyll, jos opettaja
kerran niin sanoisi... Se on varmaan se, kun ne on niin paljo yhessi ja se keksii koko
ajan kaikkee mielenkiintoista niitten kanssa, niin ne vaistoaa jotenkin, ettd se opettaja
tykkaa niistd.” (oppilaan aiti)

9.1.2 Innostuneisuus

“Etta se opettaja jaksaa olla niin innostunut! Etta tulee aamulla aikaisin noiden lasten
kanssa tuonne katiskoille ja on yo6td niiden kanssa teltassa ja talvella koululla taas yota,
ettd lapset voi tutkii téhtii, ja vie niitd kaupunkiin teatteriin ja uimaan ja vaikka mita.
Aina on jotain uutta ja mielenkiintoista...mutta ei sitd varmaan jaksaiskaan, jos ei itte
olis niin kiinnostunut ja innostunut. Minusta tuntuu, etta ei timéa opettaja jaksaiskaan
ithan perinteistd koulua.” (kolmen oppilaan aiti)

Opettajan innostuneisuus vilittyl toiminnan kautta koteihin ja vanhemmille, ja se oli myds ha-
vaittavissa opettajan tyoskentelyssa oppilaiden kanssa. Opettaja vaikutti iloiselta ja néytti
nauttivan tyostaan. Vaikka oppilasjoukko oli hyvin heterogeeninen ja usein oli yhti aikaa me-
neillaan monenlaista tekemistd, ei opettaja vaikuttanut kirealtd. Opetuksen moninaisuus ei ah-
distanut tai hermostuttanut opettajaa, vaan pikemminkin innosti - tyéhon ei paassyt kylldsty-
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main, Useissa keskusteluissa opettajan kanssa tuli ilmi, ettd han piti ty6taan mielekkédéna ja
tarkedna.

(Milla olet sailyttanyt innostuksen vuodesta toiseen ?) “Téarkeintd minusta innostuksen
siilyttamisessd on se, etté tietdd, ettd tama ei tule ikind valmiiksi. Etta tata voi yhé uu-
delleen muovata ja katsoa uusilta nakékulmilta ja aloittaa uusia juttuja kaiken aikaa. Jos
sitd yrittdis saada tdhan jonkinlaisen valmiin sabluunan ja hyvén systeemin, joka olis
ihan valmis niin, ettd minulla olis valmis paperi, ettd joka neljas vuosi miné aina teen
ensimmiiselld kouluviikolla talld tavalla ja toisella viikolla sitten talld tavalla, niin kylla
se innostus varmaan sammuis. Ja toisaalta sitten tima ymparistokasvatus on niin laaja
asia, etti siitd 1oyt4a aina vain uutta ja uutta. Paremminkin tulee sellainen tunne, etté ei
tule ikini ehtimain tehdi niitd kaikkia, mitké olis kiinnostavia tehda.”

Ympiristokasvatuksen opetus myos palkitsi opettajaa ja siind sai nopeasti palautetta tyosta.
Epaonnistumisiakin tuli, mutta niistd opittiin. Tarkedd ei aina ollutkaan se, miten hyvin onnis-
tuttiin jokin asia tekemén, vaan se, etté oli oltu mukana prosessissa; oli tehty jotakin eiké
vain oltu passiivisina paikallaan. Tekemisessé voi sattua virheita, mutta niiden pelossa ei pi-
tanyt jaida paikalleen. Oleellista opettajan sanoja lainaten oli “olla matkalla oikeassa suun-
nassa; mutkia ja kompastuksia voi tulla, mutta paaméaaran on oltava selvd”.

“Siind (ympiristokasvatuksessa) tulee sellaisia elamyksia. Onnistumisen elamyksid, kun
jokin homma onnistuu: kun nikee, ettd nyt ne huomas taman asian. Kylla siina ihan eri
tavalla tulee (palautetta) kuin ettd, jos vaikka kertoisin kirjasta omin sanoin jonkin jutun
ja sitte ne lukisivat kirjasta ja tekisivét tehtavit niin siina ei missaan vaiheessa tule mi-
tdan timmoista (palautetta) oppilaalta. Ei siind juurikaan tiedd ennen kuin kokeessa, et-
t4 mitd ne on oppinu ja mitd ne on ajatellu. Mutta jos me ruvetaan juttelemaan jostain
ympiristokasvatukseen liittyvasté asiasta ja tehdazn jotain juttua, niin ndkee naamasta
tai jostain kysymyksesté, onko ne ymmarténeet ja onko ne onnistuneet, ja mitd ne siitd
tykkéa... niin on se aika palkitsevaakin joskus. Ja tuleehan siind toki epdonnistumisiakin
aika usein. Semmoisia, ettd ei ole mennyt ihan putkeen ja nakee oppilaista, ettd ei tdimé
nyt niin hyva juttu ollutkaan, mutta mités siitd - seuraavalla kerralla ei tehda samaa vir-
hetté. Sitten ainakin tietdd, miten ei pida tehdd.” (johtajaopettaja)

Cornell (1989, 139) pit4a opettajan omaa innostuneisuutta keskeisena tekijand luontokasva-
tuksessa. Opettaja, joka itse iloitsee luonnosta, rakastaa sité ja on siitéd innostunt saa toisetkin
innostumaan luonnosta. Cornell muistuttaa myos esimerkin voimasta: luontoa rakastava ja
kunnioittava opettaja tekee ekologiset asenteet toisille elaviksi tiedostamatta sitd itse.

9.1.3 Luokan hallinta ja tyorauha

Luokan hallinnassa ei ollut yleensi ongelmia, vaikka oppilaita oli neljalta eri luokka-asteelta.
Oppilaat olivat tottuneet itsendisiksi ja auttoivat toisiaan. Koululuokissa niin yleista odottelua
ja sen mukanaan tuomaa héiriokayttaytymista ei ollut. Oppilaille oli selva, mita voi tehda,
jos opettaja ei ehtinyt aina erikseen tyollistimdan. Opettaja ei uhkaillut tai painostanut, vaan
han kertoi, mité tehdéin ja mit4 varten, tai perusteli, miksi jotakin asiaa ei voitu tehda. Opet-
tajalla oli myos tapana kayttad selkeitd mina-viesteja, joilla hdn toi esille omia tuntemuksiaan
ja toiveitaan.(Vrt. yhteisokasvatus esim. Kaipio 1984, 117-119)
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Tyorauha ei tasssd luokassa tarkoittanut samaa kuin hiljaisuus tai taysi puhumattomuus, vaan
paremminkin sité, ettd jokaisella oli oikeus saada tehdd ty6tadn rauhassa. Oppilaiden tydsken-
nellessd yhdessé ja pohtiessa oppimistehtaviaan luokassa oli luonnollisesti pientd puheensori-
naa ja “tyon a4nia”. Kuitenkin silloin, kun opettaja tai joku muu puhui koko luokalle, oli olta-
va ja oli tdysi hiljaisuus; jokaisella oli oikeus kuulla, mita asiaa oli, ja toisaalta myds siksi, et-
t4 kunnioitettiin toista yksilod ja hanen ajatuksiaan. Néin puhumisnormit liittyivét luokan
yleisiin eettisiin periaatteisiin eivitké olleet vain irrallisia ja autoritatiivisia maérayksia. Tar-
ke#dni opettaja piti sitd, ettd oppilaat kuuntelisivat ketd tahansa, jolla on asiaa eikd vain hénta.
Esimerkiksi, jos oppilas kysyi opetustuokion aikana ja joku oppilas puhui innostuksissaan
vieruskaverilleen vield samaan aikaan, opettaja huomautti paillepuhujalle: “X kuuletko?
Taalld on sun kaverillas kysyttavad?” (korostaen kaveri-sanaa).

Viittaamis-periaate luokassa tarkoitti sitd, etté silloin kun oli opetustuokio tai keskustelu koko
opetusryhmille, puheenvuoroa oli pyydettava. Tamaé oli perusteltu oppilaille silld, ettd “isossa
joukossa ei muuten kaikki halukkaat voisi saada dantaén kuuluviin”, kuten yksi oppilas kertoi.
Téstd sadnnostd pidettiin myos tiukasti kiinni ja milloin siitd oltiin véhélla poiketa, kuten
usein kesdloman jélkeen, otettiin muutaman minuutin “viittaamiskoulu”. Silloin opettaja ky-
seli aivan yksinkertaisia kysymyksid ja oppilaat saivat vastata, kun olivat viitanneet. Téllainen
Iyhyt leikkituokio palautti taas mieleen saannon hauskalla tavalla, ilman, ettd opettajan olisi
pitanyt siitd usein huomauttaa.

Samantapainen hiukan leikkimielinen tapa opettajalla oli “ottaa uusiksi” kayttdytymistapoihin
liittyvéd asia, joka meni huonosti. Néin kavi kuudesluokkalaiselle pojalle, joka ryntési kuoro-
paikalleen myohéssi ja toista oppilasta hiukan tonéisten, kun koko koulu oli harjoittelemassa
lauluja kyldkirkko-jumalanpalvelusta varten. Opettaja kehotti vain neutraalilla dénelld, ettd
“otapa X uusiksi” ja oppilas tuli uudelleen asianmukaisesti paikalleen. Luokassa toimi myos
nk. kollektiivikuri, miké tarkoitti sitd, etta oppilaat ojensivat toisiaan normien vastaisesta
kdyttdytymisestd ilman, etta opettaja lainkaan puuttui tilanteeseen. Tunnin tai opetustuokion
aloittamisen merkiksi ja oppilaiden tarkkaavaisuuden saamiseksi opettajalla oli tapana odottaa
hetki hiljaa tai ilmoittaa rauhallisesti “rauhoitutaanpa sitten” tai “aloitetaanpa tyot”.

Luokan rangaistukset eivit olleet automaattisia tai mekaanisia seurauksia vadranlaisesta kayt-
taytymisestd. Oppilaiden tyoskentelya ja vireystilaa tarkkaan seurailemalla opettaja pyrki sel-
vittimain, mikd oppilaan kayttaytymisen syynd oli. Eraalla iltapaivan ympéristo- ja luonnon-
tiedon tunnilla muutamat pojat eivat keskittyneet kunnolla tyohonsa, jolloin opettaja kahvi-
tauon aikana pohdiskeli, mité voisi pojille tehda, koska he eivit jaksaneet opiskella. Tauon
jalkeen opettaja antoi pojille tehtéviksi menna purkamaan yksi jo huonoksi mennyt maja ja
rakentaa sen aineksista tarkkailukoju fasaanihakin viereen. Siihen tyohon pojat paneutuivat ja
jaivat vield koulupdivan jalkeen rakentamaan kojua valmiiksi asti. Tastd kuvastui paitsi yksi-
16n oppimistavoitteiden huomioiminen myos opettajan ajatus siitd, ettd pelkké tietojen opette-
lu ei ole ensisijaista ja opiskelu rangaistuksen uhalla on tuloksetonta.

Sopimattoman kielen kayttoon, kuten kiroiluun, opettajalla oli tietynlainen sovitustapa. Jos
opettaja kuuli kirosanan, han nosti tietyn méarén sormia pystyyn ja katsoi sanojaa, miké
tarkoitti sité, ettd oppilas teki niin monta etunojapunnerrusta kuin sormia oli pystyssa. Néin
ikava lipsahdus oli nopeasti sovitettu ilman suurta huomiota tai nuhdesaarnaa.



Tutkimukseni aikana en havainnut ketddn kiusattavan. Kyselin sitd myos oppilailta ja van-
hemmilta ja he kertoivat, etta aikaisemmin joskus oli kiusaamista ollut.

“Kiusataanko taalld ketaan?”

“Ei enaa”

“Onko joskus aikaisemmin sitten kiusattu?”

“No, joo...joskus kauan sitten, ja tais viime vuonna yhen kerran olla, mutta ei sitte
enempii tai en mind ainakaan muista.”

“Miten se kiusaaminen loppui?”

“Noo, opettaja otti sen kiusaajan puhutteluun ja sitte seki, jota oli kiusattu oli kans siind
ja sitte ne sopi sen, ettd endi ei niinku kiusata, ett ollaan kavereita.” (neljasluokkalai-
nen poika)

Kuudesluokkalainen tytté: “Ennen kiusattiin tai oli sillalailla joku, joka joskus véhén
kiusas, mutta ei nyt... ei 0o ketédn, joka kiusais. Nyt kaikki on niinku kavereita.”
“Mistdhén se johtuu?”

“En mai oikein tiid. Me tehéin kaikkee niin paljo yhdessd, etta seki vois olla. Ettd on nii
paljo kaikkee muuta tekemistd. Ja taa ope on puhunu siité, ettd me ollaan kaikki nii
erilaisia, ettd ei voi niiku sillai verrata, etti tuo on tuollane ja tuo tuollane, ettd kaikkien
kans voi silti olla sillai jotenki kaveri.”

9.1.4 Induktiivisen ajattelun tyotapa

Yhdysluokkaa opetettaessa opettaja joutuu jakamaan aikansa usein vahintdén kahdelle eri
opetusryhmille, jolloin opettajan esittéva opetus vihenee. Uutta asiaa opettaessaan opettajan
on kuitenkin monta kertaa otettava kerronta avuksi, etenkin uskonnossa ja historiassa; kaikkea
ei voi oppia kokeillen, eivitkd oppilaat jaksa jatkuvasti hakea intensiivisesti tietoja. Tallaisissa
tilanteissa luokan opettaja ei kuitenkaan kayttédnyt monologia, vaan tyypillistd oli kyseleva
opettaminen ja aito keskustelu, jossa opettaja pyrki ohjaamaan oppilaan ajattelua havaintojen
tai aikaisempien tietojen pohjalta uuteen asiaan.

Erityisen selkeisti tillainen opetustapa nékyi luonnossa tapahtuvissa opetustilanteissa. Esi-
merkiksi aamuisella katiskojen kokemismatkalla opettajan ja oppilaan vililla oli seuraavan-
lainen opetuskeskustelu.

- Nyt, kun on satanut lunta ja lampétila on nollan tuntumassa, niin kumman arvelet
uhkaavan lintuja enemmén nélka vai kylmyys?

Oppilas pohdiskeli aaneen, miksi kylmyys ja toisaalta, miksi nalka.

- Minkéslainen nokka niilld linnuilla on, jotka nyt ovat tulleet tai ovat talla?

- Melko paksu.

- Mité ne siis syovit?

- Siemenia.

- Missés niitd on?

- Maassa... mutta nyt on lunta. Linnut ei 16yd4 niita... nalka uhkaa sittenkin enemman.
Oppilas huomasi samalla puussa olevan variksen, jolloin opettaja sai uuden opetusai-
heen.

- Kun sina nyt katsot tuota varista, mista tiedat, onko silld nyt kylma vai ei?
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Oppilas mietti, mutta ei keksinyt.

- Miten varis istuu tuulen suuntaan nahden, jos silld on kylma?
- Kasvot ja rinta tuulta vasten.

- Mitenkds se nyt istuu?

- Selkd tuulta vasten... silld ei ole kylma.

Varis lennahti pois, jolloin opettaja taas kyseli syyta sithen.

- Siihen tuli rastaita ja ne ajoi sen pois.

- Minkéhén takia ne ajoivat se pois?

- Oisko siind niiden reviirialuetta...

Opettaja voi kerdtd myos pienen joukon oppilaita ympdrilleen ja pohdiskella heidin kanssaan
jotain ongelmaa tai havaintoa. Asioita opittiin silloin ja siind, missa ne ilmenivit. Perinteisessi
kouluopetuksessa tallainen on vierasta, silld on totuttu, ettd opettaja on maaritellyt tavoitteet
tarkasti ennakolta. Ymparistokasvatuksen uusimmat periaatteet, jotka perustuvat kriittiseen ja
emansipatoriseen pedagogiikkaan, korostavat kuitenkin juuri téllaista opetussisallon maarit-
tdmistd suoraan oppilaiden ja ymparistoasioiden vuorovaikutuksesta. (Kapyla 1995, 24-39;
Robottom & Hart 1993, 591-605; Mogensen 1996, 44-61)

“Se on jotenkin minulle luontainen tapa. Tykkéén jutustella oppilaiden kanssa. Tieten-
kadn tassd kaikki eivat opi samoja asioita, mutta oletko varma, ettd ne oppisivat samoja
asioita myoskaén lukiessaan oppikirjaa tai kun katsovat opetusfilmia? Keskeiset kisit-
teet ja perusteet on tietysti selvitettévi kaikille ja varmistettava perillemeno, mutta kaik-
ki muu on sitten lisuketta. Opit sen, mika sinua kiinnostaa.” (johtajaopettaja)



10. YMPARISTOKASVATUKSEN TUOMIA MUUTOKSIA

“_.kun meijan pojat oli sield koulussa, niin siitd se on muuttunut aivan taysin. Ne l4hti
sielta viisi, kuusi vuotta sitten. Minusta oma kouluaika ja poikien kouluaika sielld oli
suurin piirtein samanlaista. Etta kylla se on niin muuttunut, etta ei samana paivana voi
puhuakaan, on se niin erilaista. Sielld on luokatkin ihan eri uskossa. Silloin oli pulpetit
rivissd ja opettaja istu tai seiso sield korokkeella, ja ymparist6 oli aivan rempallaan. Ettd
nythén niitd puita on kaadettu ja hoidettu ja kasvimaatakin laitettu, ettd kylla siela on ta-
pahtunut paljon. Sinnehan on tosin tullut uusia opetustilojakin... Tietokoneita oli sillon,
kun pojat oli koulussa niin yksi, mutta sekin oli jossain varastossa sikkien alla, etta sitd
ei edes kéytetty, ettd onhan se tosiaan muuttunut...” (kahden tyton Aiti)

10.1 Yhteistoiminnallisuus

Oppilaiden mielestd ymparistokasvatus nakyi siind, ettd opiskelu tapahtui enemman yhdessa
toisten kanssa. Asioita tutkittiin yhdessa, tehtiin kokeita ja toitd ja autettiin toinen toistaan.
Enéa el tarvinnut puurtaa yksin. Yhdessd opiskelu oli oppilaiden mielestd paitsi mukavaa
myos tehokasta. Pari kuudesluokkalaista arvioi oppivansa joitakin asioita yhta hyvin myos
perinteisesti yksin opiskellen. Kenenkain mielesta toisten lasnaolo tai huomioonotto ei hairin-
nyt opiskelua. Helpottavaksi koettiin se, ettd oli lupa kysya neuvoa kaverilta, jos itse ei osan-
nut - aikaisemmin ei niin ollut saanut tehda muulloin kuin erityisissd ryhmatoissd, joita oli
joskus ollut.

“Kaverin kanssa on kiva tehd toitd... siind oppii hyvin... vuoronperdan autetaan, mutta
kylld méaa kysyn sitte opelta mieluummin, jos on oikeen vaikee tehtdva, koska se var-
masti tietad oikein.” (toisluokkalainen tytto)

“No, se (ryhmassa tyoskentely) nyt on aika mukavaa... kun toisilta voi kysya kaikkia ja
jos ei vaikka ite tiedd... jos toinen ei tiedd viela kaikkien tavaroiden paikkoja, kun on
just tullu kolmannelle, niin ldhtee toinen vaikka hakemaan (tavaroita)... ehka ryhmassa
oppii vahan paremminkin. Siind muutkin vdhan auttaa.” (neljasluokkalainen poika)
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“Me tehdin yhessa nyt aika paljon. Tehain aina ryhmissa kaikkia esitelmii ja esityksia.
Ryhmissé tekeminen on mukavampaa... saa kaverin kanssa miettid, ettd miti tekee.
Kumpikin auttaa toista, jos toinen ei osaa... On hyvi, ettd saa opettaa pienempii... pie-
nemmiétki oppii, kun on isompia ja pienid ryhméssa. Ja kylld siiné itekin oppii.” (kuu-
desluokkalainen poika)

Koulun oppilaat totutettiin heti ensimmaiseltd luokalta ldhtien tydskenteleméiin yhdessa. Al-
kuopetuksessa oppilaat toimivat enimméakseen pareittain siten, ettd toinen parista oli aina
luku- ja kirjoitustaitoinen toisluokkalainen ja toinen ensimmaisen luokan oppilas. Niin he
pystyiviat hakemaan tietoja ja kirjaamaan my6s havaintojaan muistiin. Samalla toisluokkalai-
nen opetti, miten koulussa tyoskennelldan erilaisissa tilanteissa. Opettajan mielesti tama jar-
jestely my6s helpotti ja nopeutti mm. ulkona tapahtuvaa opiskelua: kaikki opetus ei ole opet-
tajan suullisen esityksen varassa. Esimerkiksi metséretkelld syyskuun alussa opettaja antoi
osan opiskelutehtdvistd kirjallisena, jolloin toisluokkalainen luki tehtdvin, joka tehtiin sitten
parin kanssa yhdessd. Nain lukemisesta tuli mielekastd ja merkityksellist, ja samalla
toisluokkalainen sai ndyttda osaamistaan.

10.1.1 Tyoskentely erilaisissa ryhmissi

Koulussa on kokeiltu my6s ryhmia, jossa oppilaita on jokaiselta kuudelta luokka-asteelta. Tut-
kimuksen aikana téllaisia tilanteita oli kansainvilisend Koulun piha -pdiviné toukokuussa ja
metsdvaellusretkelld lokakuussa. Koulun piha -péivind oppilaat rakensivat erilaisia majoja
koulun tontille. Retkelld oppilaat oli jaettu erityisiin tydryhmiin, joiden tehtdvina oli huolehtia
majapaikassa ilta- ja aamupalan valmistuksesta, tiskaamisesta ja eri kohteiden siivoamisesta
ennen poisldhtdd. Opettajat olivat muodostaneet ryhmét etukéteen, mutta ryhma valitsi johta-
jan (yleensa kuudennen luokan oppilaan), jonka tuli pita viime kddessd huolta siité, etta tyo
tuli tehtyd. Ryhmét toimivat molemmissa tilanteissa hyvin. Isommat eiviat maariilleet tai teet-
taneet kaikkea pienemmilld, vaan tyotehtavit jaettiin taitojen mukaan. Pienemmit hakivat
tarvikkeita ja auttoivat isompien ohjeiden mukaan. Kaikki haastattelemani oppilaat pitivat tal-
laista ryhmétyoskentelyd mukavana. Pienemmat eivit pelanneet isompia eivitka isommat op-
pilaat vaheksyneet pienempia tai hermostuneet siité, ettd pienempié piti auttaa tai odottaa.

(“Millaista oli tyoskennelld sellaisessa ryhmissi, jossa oli oppilaita kaikilta luokilta?)
“Ihan mukavaa...kuudesluokkalaiset osaa jo paljo asioita...uskallan mina silti niilta
kysyd, jos en ite oikeen osaa jotain, mutta kylld méa opelta kysyn mieluummin ku se
ainaki varmana osaa kaikkee...” (ekaluokkalainen poika)

“No, médd oon huono selostamaa toiselle, mite joku asia tehdén, mutta kylld sen jotenki
keksii miten toiselle selittaa... ja taalla on paljo, jotka auttaa. Kaikki on kavereita toisil-
le. Kylld niitte pienten kanssa on aika helppoa. Oonhan itsekki ollu pieni. Siini tuntee
itsensd kuitenki isoksi.” (kuudesluokkalainen tytto)

Se, ettd tavallisimmin opiskeltiin yhdessa, edesauttoi ryhméssi toimimisen onnistumista myos
luonnossa ja erilaisissa ymparistoissa. Metsavaelluksella 3.-6. -luokkalaiset oli jaettu ryhmiin,
joissa oppilaita oli jokaiselta luokka-asteelta. Vaelluksen aikana oppilaat joutuivat liséksi toi-
mimaan pareittain. Tehtdvarasteilla toimittiin ryhmissa ja parien tehtdvéni oli vuorollaan joh-
taa vaellusta ja valvoa jalkipaatd. Myos eldytymisharjoitus eksymisestd purettiin pareittain ja
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parit kertoivat toimintachdotuksensa ryhmille, joka sitten muokkasi yhteiset ohjeet eksymisen
varalle. Nainkin monimutkainen ja keskittymistd vaativa tehtiva onnistui, vaikka oltiin va-
paassa luonnossa. Oppilaat kuuntelivat toisiaan, arvioivat parien toimintaehdotusten toimi-
vuutta ja saivat aikaan yhteisen ratkaisun. Samoin toukokuussa varhaisaamun linturetkelld
oppilaat toimivat spontaanisti toisiaan auttaen ja asiallisesti havainnoistaan keskustellen, vaik-

ka aamu oli poikkeuksellisen kylma ja oppilailla takanaan vain muutaman tunnin younet tel-
tassa.

10.1.2 Yhdessa toimimalla aikuisuuteen

My6s vanhemmat pitivét yhteistoiminnallisuutta ympéristokasvatuksen mukanaan tuomana
asiana. Se oli koululle leimaa antava piirre, jota ihmetellen ihasteltiin. Yhteistoiminnallisuus
néhtiin tulevaisuuskasvatukseksi. Tyoelama vaatii yha enemmén yhteistyotaitoja, joten oli
hyvi, ettd koulu valmensi jo pienesté pitden siihen.

“Tulevaisuudessahan ne joutuu tulemaan ihmisten kanssa toimeen. Se on hyva harjoitel-
la siiné sitd yhteisty6taitoa. Siind joutuu huomioimaan sen koko ryhmin eiki saa aina
ajatella hyvin itsekkaasti, ettd ku mind ny téssé selevidn, vaan se pitdd saaha se koko
porukka ymmértdmain sen asian, ettid se on minusta erittdin hyvi juttu... Minusta siini
on nitku kehittyny sillai, ettd nima isommat haluaa niinku opettaa niité pienid, ettei ne
ajattele, ettd nda on nii pienid, ettei ne ymmarrd mitéd, vaan ne on niinku kehittyny sil-
lai, ettd ne mielellda neuvoo ja ohjaa, ettid ne pysys mukana ja niinku tullu sellane vas-
tuu, ettd noista pitad pitaa huoli.” (viidesluokkalaisen iiti)

Jakowska (1987, 225-227) korostaa, etti sosiaalitieteitd ja luonnontieteité tulisi opettaa yh-
dessa. Oppilaiden tulisi voida harjoitella sosiaalisia taitoja ja saada kokemuksia siita, miten
yhteisossé eletaan yhdessd toisten kanssa. Téllaisessa ympiristokasvatuksessa oppilaat oppi
vat myos ymmaértdméin ja arvostamaan itsedan sekd 16ytdmaén paikkansa ja roolinsa yhtei-
sOssd. Valitettavasti vain lansimaisissa kouluissa on tapana eristdd oppilaat ikaryhmittain ja

oppiaineittain tiukan opetussuunnitelman mukaan. Luoma-ahon koulussa tillaisesta tiukasta
erottelusta oli pyritty eroon.

“...Se (yhteistoiminnallisuus) on hyva pohja aikuisuuteen ja tydeldimasn. Ett’ opitaan
tekemédn yhdessi ja toisten kanssa. Must’ se on paljon parempi, mitid enempi tehdain
yhdessd. Kyll’ ma sitte siihe luotan, ett’ lapsi sitte osaa tarvittaessa yksin tehdd, mutt’
tietysti voi olla sitte sellaisiaki, ett’ ku tottuu ryhméssé tekeméin, nii sitt’ ne tarvii taval-
laan aina jonku turvakseen ja tuekseen... Se on musta ollut yllattédvai, ett’ siell’ on nii
pieniiki, ett’ ryhmid hajotetaa sillai, ett ei 0o vain isot keskenéén... Ja nda ruokahommat
on kans thmeellisii ja innostavii, ett’ niistd puhutaa kotonaki. Ja on se minustaki ihmeel-
listd, ett’ oppilaat koulussa tekee ja osallistuu tallaseen.” (kolmen oppilaan iti)

“Nykydan kun on tad elamd menny siihen, ettei kukaa pysty yksin sillai toimimaan, mel-
kei kaikki on ryhmityoskentelya tyoelamassd, ett’ minusta on ihan hyvé, ettd sen oppii
JO pienesté pitéen - tottuu tiimiin. Ja kylld se minusta on noin muutenki ihan opettavaista
jasitt’ justii, ettd ne etsii sitd tietoa, ettd se ei 00 vain sité, ettd opettaja opettaa ja oppilas
oppii. Ne joutuu niinku itekki yrittad omilla aivoillaan ajatella ja sitte keksia kaikkia
asioita ja ettia sita tietoa.” (kahden oppilaan iti)



10.1.3 Demokraattisuus

“Mun mielestd tuossa oppilaan ja opettajien valilld on aika pieni porras, ettd ne on hyvin
lihelld toisiaan. Kylld sield tohtii sanoa mielipiteensd hyvin ihan kaikki. Minun mielesté
se on iha hyvi asia kylld. Siind on menty pitkasti eteenpéin” (kahden oppilaan is&)

Ympiristokasvatuksen eettisiin paamaériin kuuluu mm. pyrkimys edistdé tasa-arvoa ja yhteis-
tyotd ongelmien ratkaisemiseksi. Tahén liittyy laheisesti toisen kunnioittaminen ja huomioi-
minen sekd kokemus omista vaikuttamismahdollisuuksista. Se liittyy myos auktoriteettien
vallasta vapautumiseen ja itseniisen ajattelun osuuden lisdantymiseen. Kapyla (1995) ym.
emansipatorisen ja kriittisen pedagogiikan edustajat (esim.Schnack 1996, Mogensen 1996 ja
Vognsen 1996) nikevit taman yhteiskunnallisella tasolla merkitsevan pyrkimystd muuttaa
maailma paremmaksi. Koulun arkipéivissa tama pyrkimys nakyi monella tavalla. Vaikka kou-
lun johtajaopettaja oli selkedsti ‘laivan kapteeni’ ja pedagoginen innovaattori, jokaisella muul-
lakin yhteison jdsenelld oli silti oma tarkea asemansa. Heidan mielipiteensé ja ehdotuksensa
olivat yhté tirkeita. Opettajat suunnittelivat viikoittain yhdessa opetusta ja joskus mukana on
ollut myos keittdja. Useissa keskusteluissa johtajaopettaja korosti sitd, ettd pienessd koulussa
jokaisen pitdd tarvittaessa kyeta tekemain toistensa toité ja kaikilla atkuisilla on kasvatusvas-
tuu. Erityisia teemaviikkoja ja tapahtumia toteutettiin niin keittdjan kuin opettajienkin ideoi-
den pohjalta. Koulun aikuisten tasa-arvoisuus nakyi koulun kotisivulla internetissé siten, etta
heidit kaikki oli nimetty ohjaajiksi, joilla oli oma erityisvastuualue. Mutkaton yhteistyo kou-
lun aikuisten vililla on myos mallina lapsille kayttaytymisestd tyoelaméssa.

Erityisen merkitykselliseksi taman muutoksen koulukulttuurissa koki koulun keittéja-siivooja.
Samoin talonmies piti yhteistyon mutkattomuutta selkeana opettajavaihdoksen ja ympéristo-
kasvatuksen tuomana muutoksena.

“Tadhédn on nyt niin kovin erilaista taa tyoskentely taalla, mita ennen on ollut, etta tuota
niin, ett’ ennen ei oo ollut yhtadn mitdan ylimaaraista, ettd se on ollut vain sitd luokassa
olemista, mutta nyt on tosi paljon kaikkea sellaista tutkimista noilla oppilailla ja retkia
ja sellaista.” (Onko sinut nyt vedetty enempi mukaan kouluty6hon?) “Nimenomaan. En-
nen ei ollut muuta kuin noudattaa listaa ja se oli niin virallista, eikd mitadn poikkeuksia
ja muutoksia eikd erilaisia teemapéivid. Taa koko ruokailu on muuttunut paljon vapaam-
maksi ja vaihtelevammaksi... Taélld arvostetaan minuakin ja minun tyota... ennen ei
00... ihan ne vilttamattomat asiat vain on sanottu keittéjélle, mitka on ajateltu koskevan
keittajad. Mun tyo, vaikka se on samaa, se on tullut ihan erilaiseksi: ennen tein ruuan ja
oppilaat kévi syomassa - nyt minulla on taalld virka ja tyopaikka. Ta4 on vaikuttanut mi-
nuun voimakkaasti. Mai oon tuntenut, ettd tad mun tyo on tarkeaa ja ettd tatakin kuuluu
ja voi opettaa lapsille. Taalla huomioidaan minunkin tyo ja pidetdan sitd tarkeédna ja
huomataan, ettd ruoka ja siivous kuuluu jokaisen tavalliseen elamaan. Tastd oon mielis-
séni, ettd opettajat on kiinnittanyt tdhan huomiota ja ovat ottaneet huomioon minunkin
toiveeni, ettd ne voivat tulla tdnne laittamaan ruokaa ja leipomaan.” (keittdja-siivooja)

“Kylla selevin muutos on tyoilimapiirissd, vaikka onhan se koko ympéristo ja koulu
muuttunu. Nyt on nii mutkatonta... sellasta luontevaa ja tasa-arvosta... voi puhua ithan
tavallisesti ja mistd vaan koulun johtajankin kanssa... “ (talonmies)
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Koulu oli kaikkien yhteinen tyopaikka ja jokaisella oli paisyoikeus kaikkiin tiloihin. Myos
puhelimeen vastasi oppilas yhtd hyvin kuin aikuinenkin. Oppilailla oli monenlaisia valinta-
mahdollisuuksia tyoskentelypaikan valinnan liséksi, joilla he voivat vaikuttaa opiskeluunsa ja
ottaa vastuuta tyostadn. Esimerkiksi kalastusprojektiin osallistuminen ei ollut pakollista, kos-
ka katiskoja ldhdettiin kokemaan aamulla aikaisin ennen koulun alkamista. Ne, jotka tulivat
aamukalalle, saivat ottaa yhden tunnin vapaata silloin, kun halusivat,kunhan tunti vain ei ollut
aidinkieltd, matematiikkaa tai englantia. Kaikki kuitenkin ovat halunneet osallistua, muutamat
useampaankin kertaan, ja mukana on ollut joitakin oppilaita myos alkuopetuksesta. Oppilaat
ovat ottaneet vapaatunnin péivén alusta tai lopusta yhta oppilasta lukuunottamatta, joka halusi
pitda keskella paivada yhden vapaatunnin pelaten tietokoneella. Jos valittu vapaatunti oli reaa-
liaine, asiat opiskeltiin kotona. Se ei kuitenkaan tuntunut oppilaista vaikealta tai vastenmieli-
seltd. “Kylldhan sitd voi kotonakin opiskella” oli joidenkin luonnollinen kommentti. Samoin
oppilas sai liikuntatunnin vapaaksi, jos hin oli osallistunut liikuntatoimen jérjestamiin iltaras-
teihin vapaa-aikanaan.

Perinteisessd kouluopetuksessa opettaja on asettanut tavoitteet ja maéritellyt oppimisen tasot.
Tissi luokassa oppilasta harjaannutettiin asettamaan my®0s itse tavoitteita ja arvioimaan osaa-
mistaan. Kerran lukukaudessa jokainen oppilas keskusteli opettajan kanssa tyoskentelystdén:
miké oli sujunut hyvin, miké oli vield vaikeaa ja kaipasi harjoittelua ja mihin oppilas aikoi
jatkossa panostaa. Tavoitteet kirjattiin tietokoneelle ja lukukauden lopussa oppilas arvioi nii-
den toteutumista yhdesséd opettajan kanssa.

Sahlberg ja Leppilampi (1994) seka Kohonen ja Leppilampi (1994) esittavat kirjoissaan, ettd
tédllaiset mahdollisuudet vaikuttaa omaan oppimiseen ja opiskeluun lisddavat oppilaan itsenai-
syyden tunnetta. Edelld kuvatut oppilaiden valinta- ja vaikutusmahdollisuudet tukevat myos
vapauttavan pedagogiikan tavoitteita muuttaa opetuksen avulla valtasuhteita ja vapauttaa yk-
silo auktoriteettien vallasta osallistujaksi ja vaikuttajaksi. Omiin kykyihin ja vaikutusmahdol-
lisuuksiinsa luottava yksilo voi vaikuttaa ymparistoonsa ja toimia sen puolesta. (Kéapyla 1995,
36-39; Schnack 1996, 10-12)

10.1.4 Vastuullisuus

Yhteistoiminnallisuuteen sisdltyvé itsearviointi ja henkilokohtainen tavoiteasettelu seka eri-
laiset valintamahdollisuudet kehittavat oppilaan vastuuntuntoa. Eri tutkijat (Aho 1987, Anttila
1988, Hungerfolk & Volk 1990, Jeronen & Kaikkonen 1994 ja Kapyld 1991) ovat asettaneet
ympiristokasvatuksen keskeisimmaksi tavoitteeksi juuri vastuullisuuteen kasvamisen. Vas-
tuuntunto oli asetettu myos tamén koulun opetussuunnitelmassa yhdeksi kasvatuspaamaarak-
si. Se oli yksi arvo, johon nimenomaan ymparistokasvatuksen kautta pyrittiin.

“_..vastuullisuus - se on semmoinen, joka siita (ymparistokasvatuksesta) leviaa aika lail-
la niinkun helposti. On aika helppo nayttaa sellaisia juttuja, joissa me ollaan vastuullisia
luonnosta ja tuota sitte sen kautta opettaa sitd, kuinka oomme vastuullisia tietenkin tule-
ville sukupolville, mutta myos toisille ihmisille tdssd maailmassa ja meille, jotka tdssa
nyt eldd, ja kavereista ja timén tammosista...se on myos helposti konkreetisti néhtavis-
sd: Sanotaan nyt ihan tuollainen juttu, kun ympariston siistind pitdminen ja tuommoi-
nen, ettd opetellaan kompostoimaan ja lajittelemaan jatteita ja sitte, kun katsotaan, ettd
jos me emme tekis néin ja, jos jotkut ihmiset ei toimi niin kuin muut, niin mité se sitten
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aiheuttaa ja onko se sitten oikein.” (johtajaopettaja)

Tahin padmadrdan pyrkiminen nakyi oppilaiden kéyttaytymisessd monella tavalla. Yhteistd
omaisuutta kisiteltiin kuten omaa, koulun tavaroita ei rikottu eikd hukattu. Erilaisilla retkilld
ja yokoulussa jokaisella oppilaalla oli asianmukaiset varusteet mukana, tosin opettajalla oli ta-
pana pitdd varustetarkastus ennen metsaan lahtoa. Oppilaat korjasivat jalkensd omatoimisesti
niin luokassa kuin ulkonakin tyoskenneltdessa ja tyot tehtiin loppuun asti, vaikka opettajaa ei
ollut nékyvilla. Pienikin tehtdvé saattoi olla oppilaille tarkeé ja he paneutuivat asiaan olipa
tilanne tai ympéristd mikéa tahansa. Esimerkiksi metsavaelluksella oppilaat tutkivat puun kas-
vua erilaisissa kasvuolosuhteissa arvioiden puiden pituutta, ik ja méaraa aarin alueella ja
isommat oppilaat tekivat vanhasta metsikostd hinta-arvion ja laskivat sen hinnan tukkipuuna.
Pieneksi vilitehtdviksi siirryttdessd suomaastoon opettaja antoi pohtimistehtavin: oppilaiden
tuli miettid kulkiessaan, mitéd he tekisivit, jos tuo kyseinen metsa olisi heidan - hakkaisivatko
sen puhtaaksi, jolloin saisivat siitd hyvan auton hinnan vai hakkaisivatko sitd vain harventaen
vai antaisivatko sen olla koskemattomana. Kulkiessaan oppilaat todella pohtivat toistensa
kanssa vaihtoehtoja ja perustelivat ratkaisujaan. Suolle tultaessa opettaja ei kuitenkaan muis-
tanut kysyé oppilaiden ratkaisuvalintoja ja hyllyva suo toi lasten mieliin monia uusia ongel-
mia, joihin etsittiin taas vastauksia opettajan induktiivisella metodilla. Suolta rameikén lapi
kuljettaessa oppilaat alkoivat taas pohtia valitehtavaa ja muistuttivat opettajaa siitd. Leiripaik-
kaan tultaessa oppilaat kertoivat ja perustelivat arvovalintansa. Néin itse asiassa pienestd teh-
tavésta tuli tarkea arvokeskustelu.

Se, ettd oppilaat tassd luokassa suhtautuivat vastuullisesti tyohon kuin tyohon ja tekivit sen
loppuun asti, johtui jossain méarin opettajan tarkasta oppilaantuntemuksesta ja opetettavien
asioiden syvistd hallinnasta. Han oli harjaantunut arvioimaan oppilaiden motivaatiotasoa ja
jaksamista ja osasi mitoittaa tilanteeseen sopivat tehtavit. Ikévatkin ja ponnistuksia enemmén
vaativat tehtdvit jaksettiin tehdé, kun niita ei ollut liikkaa. Koska opettaja hallitsi opetettavat
asiat monipuolisesti, hdan kykeni muuttamaan suunnitelmiaan tarkkaillessaan oppilaiden tyos-
kentelyé tai tilanteen muuten niin vaatiessa.

Oppilaiden harjaantuminen vastuuseen nékyi talonmiehenkin tyohon. Han kertoi myos siitd
kuvatessaan ymporistokasvatuksen tuomia muutoksia.

“Nyt oppilaat kahtovat paremmin tekemisiensa peréén, ei tarvihte aina erikseen kis-
ked... ne ottaa niinku enemman ite vastuuta koko talosta ja tavaroista.” (talonmies)

Yksi poika katsoi toisten kanssa tyoskentelystd olleen hyotya juuri siind, ettd oppii kantamaan
vastuuta ja tekemain oman osuutensa.

“Siind oppii kylla hyvin paljon... esimerkiksi, ettd oppii kantamaan vastuuta niin ku
vaikka kotona ku diti on ldhteny vaikka kauppaan ja on kauhee sekamelska, niin viha
viittii edes siivota tai tehd jotai ruokaa. Ope kerto, ettd vastuuta pitad kantaa.” (neljés-
luokkalainen poika)

10.1.5 Yhteistyo vanhempien ja kylin kanssa

Vanhempainillat tissd koulussa olivat tilaisuuksia, joissa opettaja kavi lapi lukukauden ope-
tussuunnitelmaa kertoen, miti oli jo tehty ja mitd oli vield suunnitteilla. Vanhemmilla oli tél-



16in mahdollisuus vaikuttaa myos suunnitelmiin ja katsella oppilaiden toiden tuloksia. Esi-
merkiksi hakeutumisesta ympéristokasvatuksen akvaarioprojektiin tiedotettiin vanhempainil-
lassa.

“Minusta vanhempainillassa siitd puhuttiin, ettd on téllainen, ett” koulu on hakemassa
tillaiseen ja (opettaja) selitti, mitad se pitad sisdlladn ja just’ kysy sitd, ett” minka verran
vanhemmat on halukkaita naihin talkoihin ja mukanaoloon, ett” saako hén apua ja sil-
lai... ett’siis jo etukdteen. Vanhempainillassa opettaja kdy yleensa lapi ndmé suunnitel-
mat mimmonen heilld on tdma lukukausi, ett” vanhemmat tietaa sitte. “ (Voisivatko van-
hemmat vaikuttaa sithen?) “Joo, kylld vois... kyll" sinne vois viela vaikka soittaaki, jos
ois vaikka joku idea niinku naihi retkii tai muuhun. Kyll” mé ainaki voisin soittaa tai
mennd kertomaa.” (kolmen oppilaan iiti)

Koululla ei ollut johtokuntaa, mutta sen tilalle oli perustettu epavirallinen vanhempainneu-
vosto, johon kuului kolme isdé ja kolme &itid. Taméa ryhmé kokoontui tarvittaessa ideoimaan
ja valmistelemaan opettajan kanssa koulun yhteisid tapahtumia kuten myyjaisié ja talkoita.
Talkoot ovat olleet tapahtumia, joissa miltei kaikki vanhemmat ovat olleet jollain tavalla mu-
kana. Se on ollut vanhemmille mieluisaa ja mielekéstd yhteistyota lasten hyviksi ja tehnyt
koulusta kaikille tutun ja yhteisen. Kylaan muualta muuttaneet ovat yhteisen tekemisen lo-
massa voineet myos tutustua toisiin vanhempiin.

“_..aina, kun tulee kutsu talkoisiin, niin me ollaan mielellimme mukana siind. Sinne me-
nee mielelldan talkoisiin, kun on nahnyt niitd tuloksia, ett” miten lapset viihtyy. Ei tulis
mieleenkéin, etten ldhtisi tai ettd ei huvittaisi. Mielellaan sinne aina lahtee, nditd tulee
sen verran harvoin.” (kahden tyton iti)

“Talkoohommissa just’on oltu mukana. Must” se on iha niinku itsestaiselvyys kuitenki,
ett'vanhempien pitds osallistua, koska se on kuitenki yhteistd ja sitt” se on kuitenki niin-
ku lapsille, ja omat lapset siella kay, niin niitte eteen sitd tavallaan tekee, omille lapsille.
Toinen vaihtoehto on tietenki se, ettd ne tyot tekis jotkut tyomiehet ja rahallinen kor-
vaus. Kylld raha jostain taytys tulla, ettd ne tyot saatais tehdyksi. Se olis sitte vastaa-
vaa...ett” kyll’ ma uskon, ett’ ihmiset itte menee tekemaan mieluummin... ainaki meilla
ittella tuntuu mielekkadmmaltd kuin antaa vain rahaa... se ei olis” niin omaa. Siind tutus-
tuu samalla myos muihin vanhempiin.” (kolmen oppilaan éiti)

Yhteistunteen luomisen lisaksi talkootyolla on ollut myds taloudellista merkitystd. Ihmis- ja
konetyotuntien madrad opettaja ei osannut tarkkaan arvioida, mutta niiden arvo varovastikin
arvioiden on ollut tuhansia markkoja. Ympériston kunnostukseen ei koululle oltu varattu
méararahoja lainkaan ei myoskaan opetustilojen kunnostamiseen. Toiseksi toimintavuodeksi
koulu oli saanut maararhaa 70 000mk teknisen tyon tilojen rakentamiseksi. Talkootyon ansi-
osta rahaa kului vain puolet ja jaljelle jadneet varat voitiin kayttaa tietokoneiden hankintaan,
salin maalaukseen ja ryhmatyotilojen rakentamiseen. Isat ovat olleet innolla rakentamassa
koulusta kylan keskusta: syyslomalla -95 he rakensivat koululle kyldn yhteisen kirratys- ja pa-
perinkerdysvaraston, minka tyon arvoksi voitaneen arvioida viisi tuhatta markkaa. Yhdessa
poikien kanssa he ovat myos kunnostaneet jadkiekkokaukaloa, johon metalliosat on saatu
lahjoituksena kylassd olevalta metallialan tehtaalta.

Samoin joulu- ja kevatmyyjaisten valmistelussa vanhemmat ovat auttaneet. Aidit ovat leipo-
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neet koululla keittéjin ja alkuopettajan kanssa ja isét tekivat opettajan ja poikien kanssa mm.
voiveitsid koulun tontilta kaadetusta omenapuusta. Jotkut vanhemmat ovat hankkineet liik-
keilti lahjoituksina tavaraa myyntia varten tai arpajaisvoitoksi. Myyjdiset ovat olleet koko ky-
lin yhteinen tapahtuma, jossa on ollut oppilaiden esittiméa ohjelmaa, kilpailuja ja oppilaiden
tekemii videondytelmid. Joulumyyjaisten yhteydessa oli koulun joulujuhla, johon oli oppilai-
den tekemalld kutsukirjeelld kutsuttu kaikki kyléldiset henkilokohtaisesti. Juhlaan oli valmis-
tettu oppilaiden kirjoittama jouluaiheinen videonaytelma, joka oli kuvattu osittain kylalla ja
kylakaupassa ja roolissa oli myos kylan kauppias. Tapahtuma pidettiin koulun lahella olevalla
nuorisoseurantalolla, jotta tilaa olisi riittanyt kaikille ja mukaan olisi tullut sellaisiakin, joilla
ei ollut lapsia koulussa.

Tillainen koulun avautuminen muuhun yhteiskuntaan ja luonteva yhteinen tekeminen lisaa
luottamusta koulun toimintaan, jolloin sen tavoitteita on helppo tukea. Nykyisessé taloudelli-
sessa tilanteessa kouluille on erittdin tirkeda saada téllainen taustatuki niin henkisesti kuin ta-
loudellisestikin. Luoma-ahon koululla tdhin suuntaan on paisty jo pitkalle. Joulujuhlassa ja
myyjdisten kahviossa istuessa saattoi kuulla kylalaisten, niidenkin joilla ei ollut omia lapsia
enid koulussa, ylpeillen ja ihmetellen puhuvan siit4, mita “meidén koululla osataan ja teh-
daan” nyt ja arvioivan koulun ja opetustapojen kehittymisté. Kyldtoimikunta antoi myos jou-
lulahjana oppilaiden retkikassaan avustusta.

Ympiristokasvatusta ajatellen luottamuksen saaminen on erityisen merkityksellistd. Maaseu-
tuyhteisossa ymparistoasioiden puolesta puhuminen on ollut pitkdan vastustusta herattavai ja
asenteet niin ymparistonsuojeluun kuin kestavién kehitykseenkin ovat muuttuneet hitaasti.
Opettajan sanoen “vihreilla miehella on edelleenkin epiilyttava leima”. Asennekasvatus on
vaikeaa, jos lapselle tarkedt kasvattajat eivit luota toisiinsa tai ovat asioista aivan eri mielta.
Ennakkoluulojen voittamiseksi ja myos oppilaantuntemuksen lisdamiseksi opettaja on kaynyt
jokaisen oppilaan kotona. Kapyla (1995, 24-39) tahdentédd tanskalaisten ymparistotutkijoiden
(Mogensen 1996, 44-61 ja Vognsen 1996, 64-73) kanssa, ettd ympiristokasvatuksen tulisi olla
yha enemmin toimintaa ympériston puolesta eika enda pelkéstaan toimintaa ymparistossa.
Tassd téormataian kuitenkin usein viestintaongelmiin, koska ympéristotieto on paljolti sanaton-
ta, kiytantoihin, kulttuuriin ja kieleen sitoutunutta tietoa. Jos keskustelun eri osapuolet, tassa
lasten lahikasvattajat, luottavat toisiinsa ja tietdvat toistensa toimintatavoista ja pyrkimyksist,
ympiriston puolesta toimiminenkin on helpompaa. Koululla on silloin mahdollisuuksia vai-
kuttaa myos ympériston asenteisiin ja arvoihin.

Vienola (1995, 79-80) nikee systeemiteoreettisesta nakokulmasta kasin ympéristokasvatuksen
yhdeksi perusongelmaksi ymparistokasvatuksen tietoja, taitoja ja asenteita valittavien aikuis-
ten muuttamisen. Lapsille on ehtinyt kertya vahén ympéristolle haitallisia tapoja ja tottumuk-
sia, joista heita ohjaavien aikuisten on vaikea luopua. Vienola selittaa tata systeemin sisdisten
toimintojen kautta seké systeemin ulkopuolelle suuntautuvan vuorovaikutuksen kautta. Sys-
teemin sisilla muuttuminen ja tasapainossa pysyminen ovat toisilleen vastakkaisia, minké
vuoksi tarvitaan valittavd voima eli muutosvastarinta, jotta systeemi pysyisi toimintakykyise-
ni. Muutoksen olisi tapahduttava niin varovasti, pienten askelten politiikalla, ettei sisdinen ta-
sapaino jarky. Vuorovaikutus ympiriston kanssa vaihtelee avoimesta sulkeutuneeseen. Avoi-
muus merkitsee systeemin kykya vaihtaa informaatiota ja sulkeutuneisuus sen puutetta. Sys-
teemin avoimuus ja sulkeutuneisuus kertovat systeemin kyvysta ottaa vastaan vaikutteita ja
itse vaikuttaa ymparistoonsa. Systeemin avoimuus merkitsee raja-aitojen madaltumista sys-
teemien valilld ja toinen toistensa kuuntelemista, vuoropuhelua ja yhteistyota.
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10.1.6 Yhteistyo muiden koulujen ja yhteisojen kanssa

Koulun yhteistoiminta ulottui myds kylan ulkopuolelle. Johtajaopettaja pyrki yhteistyohon
muiden koulujen kanssa. Hénen mielestdén pienelld koululla tyoskenneltéessé oli vaarana
“umpioutua” ja sokeutua omalle tyolle, kun vertailukohteita vastaavasta tyosta ei ollut. Yh-
teistyokumppaneita koulu oli etsiméssé eri puolelta Suomea, jotta olisi voitu vertailla esimer-
kiksi vuodenaikojen muuttumista ja sadolosuhteita eri osissa maata. Téllaista havaintojen
vaihtoa oppilaat kévivitkin sihkopostin vélitykselld Jarvenpaassd sijaitsevan ympiristokasva-
tuskoulun kanssa kuukauden ajan marras- joulukuussa ja kevaalla. Oppilasparit kirjasivat
vuorollaan piivittaiset havainnot lampétilasta, tuulesta, pilvisyydesta ja mahdollisesta satees-
ta, ja raportti lahetettiin perjantaisin Jarvenpéahén. Lyhyempid yhden pdivan teemoja oli to-
teutettu jurvalaisen kylakoulun kanssa ja raportoitu saaduista kokemuksista. Saadakseen ko-
kemuksia meriympéristosta koulu oli luomassa ystavyyskoulusuhdetta Soklotin koulun kans-
sa Uusikaarlepyyssa. Suunnitelmissa oli kirjeenvaihto ja muutamien pdivien koulunvaihto,
jolloin voitaisiin opiskella erilaisessa ympéristossa.

Omassa kunnassa koululla oli vuosittain yhteisid hankkeita kuvataidekoulun kanssa. Kuva-
taidekoulun opettaja oli ollut mukana kaupungin leirikeskuksessa pidetyissd leirikouluissa
opettaen ympéristotaidetta. Leiri- ja kurssikeskusta ympéristéineen koulu hyddynsi vahintdan
kerran vuodessa. Johtajaopettaja oli tehnyt téta paikkaa varten luonto- ja ymparistokasvatuk-
sen opetuspaketin, jota kaupungin kaikki koulut saivat kayttaa. Koko koulutoimen kanssa joh-
tajaopettajalla oli muutenkin tiivis yhteistyo. Yhdessa koulutoimenjohtajan kanssa han oli ke-
hittanyt mm. opettajien tutustumis- ja opintokaynteja kunnan kouluihin, jotta yhteistyo koulu-
jen valilla olisi tullut elivemmaksi ja opettajat olisivat saaneet mahdollisuuden oppia toisil-
taan. Opettaja oli myos jarjestanyt koulutuspaivia ymparistokasvatuksesta. Koulutoimenjohta-
jan kanssa keskustellessa ilmeni, etta vaikka koulu toimi varsin vilkkaasti ulospainkin, se ei
kuitenkaan kuluttanut koululaitoksen varoja muita kouluja enemmén. Opettajan mielestd tama
oli itsestadnselvii: ympiristokasvatus ei ole tuhlailua eika kaikkea voi mitata rahalla.

Yhteistyon keskeisend ajatuksena opettajalla oli, etta sen oli oltava luontevaa ja hyodyllista
molemmille osapuolille; toisten kustannuksella ei koulukaan saanut hyotyd . Talta pohjalta
lzhtien koulun yhteistyokumppaneita olivat seurakunta, kunnan liikuntatoimi, 4H-kerho ja
metsastysseura. Seurakunta lainasi leirikeskustaan koululta muutaman kilometrin paassa ole-
van jirven rannalla ja kertoi toiminnastaan seka jarjesti hartaushetkia. Se vilitti oppilaille us-
konnollista luontokasitysta. Liikuntatoimen kanssa yhteistd oli suunnistuksen jarjestelyt. 4H-
kerhossa olevat oppilaat saivat viljelld koulun pellolla perunaa ja vihanneksia, jotka koulu sit-
ten osti kayttoonsi. Metsastysseura toi koululle fasaaneja, joita seuran miehet ruokkivat yh-
dessi oppilaiden kanssa. Erés isd kertoi kokemuksistaan téssd yhteistyossa:

“Sitten on veetty siind pikkusen sité lintuprojektia. Se on ihan mielenkiintosta. Mina
jérjestin sinne sitten ne fasaanit ja oppilaista se oli mielenkiintosta, sen hoksas siitd, kun
kaikki oli timan pikku tarhan ympirilld joka aamu. On se ihan mukavaa: paasee
seuraamaan lihempdé oppilaita.”
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10.2 Kokonaisvaltaisuus

“Sield kasitelladn asioita sellaisina kokonaisuuksina, ettd eri oppiaineet on niinku limit-
tdin sillai kivasti, ettd ei oo erikseen, ettd nyt on matikkaa ja nyt on biologiaa ja nyt jo-
tain muuta, ettd ne on sellaisia kokonaisuuksia.” (kahden tyton é&iti)

Koulun opetussuunnitelmassa kerrotiin, ettd koulussa opetettiin kokonais- ja jakso-opetuksen
periaatteella. Aihekokonaisuudet toteutettiin alkuopetuksessa kokonaisopetuksena ja 3.-6.-
luokilla erilaisina projekteina eri oppiaineiden yhteydessd. Ymparistokasvatus liitettiin osaksi
koulun paivittaisid rutiineja. Aihekokonaisuuksien osuutta pyrittiin tdydentaméan kerhotyon ja
leirikoulujen avulla etenkin viestintd- ja ymparistokasvatuksen seka tietotekniikan osa-alueil-
la. (Luoma-ahon koulun opetussuunnitelma 1995, 4)

Koulun lukujarjestyksessd periaate ilmeni siten, etta siind ei nakynyt erikseen jokaista oppiai-
netta, vaan péivittdin oli “tyotunteja”, jolloin opiskeltiin aihekokonaisuutta historiasta, ympa-
ristd- ja luonnontiedosta tai uskonnosta. Oppilaiden koteihin viemisséa lukujérjestyksissd nikyi
vain koulun alkamis- ja loppumisaika seka liikkunnan ja englannin tunnit, jotta osattiin ottaa
oikeat varusteet mukaan. Aluksi tallainen kokonaisvaltaisuus ja vapaus oli himmentanyt joi-
takin vanhempia. Oli herdnnyt epiilys, ettd oliko opetuksessa mitdan jarjestysta ja kurinalai-
suutta. Koulupéivdn ennustettavuus ja rytmittyminen eri oppiaineiden tunteihin on sitd tuttua
ja turvallista kaavaa, jolla olemme tottuneet maarittelemain koulua ja oppimista. Sellainen
rakenne on kuulunut suomalaiseen kouluun niin kauan kuin kykenemme muistamaan; eri op-
piaineiden tunneista ovat jo isovanhempamme puhuneet.

“Ennen oli ne selvit lukujarjestykset ja mitd on milloinkin. Niinkuin mé sanoinkin,
ett'nykyédén ei tiedd, mité teilld milloinkin on. Ett’ei niinku tiedd, mitd minakin péivani
on, mutt” nyt sithen on tottunut. Ensiks tuntuikin, ett” nyt tiss” ei oo minkééinlaista
tolkkua, ett” ku oli ollu sellaista jarjestelmallisempad.” (kolmen oppilaan iiti)

Vanhemmat kokivat kuitenkin kokonaisvaltaisuuden myonteiseksi. Oppilaiden innokkuus ja
oppimistulokset osoittivat vanhemmille menetelmén toimivan. Oppilaat kertoivat koulusta tul-
lessaan, mitéd péivin aikana olivat kokeneet ja oppineet. Erilaisten kokeiden tekemisté ja ha-
vainnointia jatkettiin vield kotonakin. Jotkut lapset opastivat ymparistoasioissa vanhempiaan
ja tyokasvatuksessa opittuja taitoja kaytettiin kotonakin. Kokonaisvaltaisesti opitut asiat nayt-
tivat siirtyvan osaksi jokapaivaistd elamaa. Kokonaisvaltaisuus lahensi télld tavalla kouluela-
maa tavalliseen eldméén, toi jopa kodinomaisuutta kouluun.

Oppilaita haastateltaessa ilmeni, ettd mita pienempi oppilas oli sitd vihemman hénelld oli ni-
mia eri oppiaineille. Alkuopetuksen oppilaat puhuivat vain kirjoittamisesta, lukemisesta ja
laskemisesta ja kaikki muu oli luonnossa tai ulkona tekemisté tai leikkimista. Kolmannelta
luokalta alkaen oppiaineiksi nimettiin myos litkunta, englanti ja kasityo, muut aineet yhdis-
tyivat luonnon- tai ymparistontutkimiseksi tai “toiden tekemiseksi”.

10.2.1 Ymporistokasvatus eri oppiaineissa

Se, ettd oppilaat puhuivat koulupéivéstaan kertoessaan paljon luonnon tutkimisesta ja “tdiden
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tekemisesta”, kuvastaa mielestani sitd, minké koulu oli paamasrikseen asettanutkin: ympéris-
tokasvatuksen liittdmisen osaksi jokapéivaistd elamad. Ymparistokasvatus oli sisillid jokaises-
sa oppiaineessa ja ympdristondkokulma otettiin esille aina, kun se oli luontevaa. Eri oppiainei-
den osuutta oli vaikea erottaa opiskeltavista kokonaisuuksista, koska ne sulautuivat toisiinsa
tuoden erilaisia kokemistapoja opittavaan asiaan.

Ympiristd- ja luonnontieto

Ympiristo- ja luonnontieto on pohjana ympéristokasvatukselle ja niiden tavoitteet ovat osit-
tain pddllekkéisid. Tahén oppiaineeseen on yhdistetty biologia, maantieto seki kansalaistaito,
joten siind voidaan opiskella ymparistokasvatuksen kaikkia osa-alueita. Oppilaiden tyévihois-
sa oli selostuksia useista erilaisista kokeista ja tutkimuksista: esim. kasvien lisazntymisesta,
itamisestd ja eri kasvuolosuhteista. Oli myos erilaisia vertailuja ympiristoystavallisestd ja ym-
péristohaitallisesta kayttaytymisesta kuten esimerkiksi tehoviljelysti ja luonnonmukaisesta
viljelystd. Lisdaineiden tarpeellisuutta ja merkitystd ravintoketjussa ja luonnon kiertokulussa
oli pohdittu ja tutkittu ldhtemalla likkkeelle oppilaille tutusta asiasta, limsasta. Sitd oli valmis-
tettu ja ndhty, mita se sisalsi. Tasté oli edetty muuhun luonnon ja ympiriston kuormittamiseen
turhilla aineilla.

Ympéristo- ja luonnontiedossa saadaan ennen kaikkea tietoja ymparistomyonteisen eliménta-
van perustaksi. Pelkit tiedot eivat kuitenkaan riitd muuttamaan kéyttaytymista, siksi tietoja
pyrittiin tédssd koulussa saamaan kokemusten ja eldmysten kautta. Luontoeldmyksii on maa-
seutukoulussa helppo saada ja ne ovat oppilaille mielenkiintoisia ja laheisia. Rakennetun ym-
périston tutkiminen on hankalampaa ala-asteikaisille lapsille, vaikka he ovatkin enemmén
tekemisissd sen ympériston kanssa. Rakennettua ympéristo4 ja ihmisen suhdetta siihen oppi-
laat tutkivat mm. tarkastelemalla ihmisten asumista eri puolilla maapalloa. He tekivit ryhmit-
tain valitsemastaan asuinympéristosta pienoismallin. Tietoja rakennusmateriaaleista ja raken-
nuksen malleja he etsivat erilaisista kirjoista. Pienoismallin valmistuttua he kuvittelivat siihen
ymparistoon asukkaat, jotka sitten kertoivat asumisestaan ja elamisestaan: millainen on lim-
mitysjérjestelmd, vedensaanti ja viemérointi, asuinhuoneiden maara, miten ruoka saadaan ja
valmistetaan yms. Tarinaan etsittiin vield ymparistolle tyypillinen musiikki taustaksi. Pienois-
mallit tarinoineen videoitiin. Nain voitiin eldytya vieraisiinkin asuinymparist6ihin ja samalla
pohdittiin erilaisten luonnonolosuhteiden vaikutusta rakentamiseen ja asumiseen. Huomattiin,
kuinka ihmiset ovat aina tehneet asumuksensa siitd, mitd on ollut ymparilla saatavilla. Edel-
leenkin olemme riippuvaisia luonnosta, vaikka se saattaa nayttdd vihaiselta. Bailey (1994, 66-
67) muistuttaa tastd riippuvuussuhteesta ja ihmisen hyvinvoinnin yhteydesta luonnon hyvin-
vointiin. Hanen mielestdan tata yhteytta voi korostaa juuri maantiedon oppiaineksessa ja tar-
kastella sitd, mita ihmisen tavallinen elaminen nykytavalla vaikuttaa koko luontoon. Ei ole
olemassa vain paikallisia ongelmia, koska ne ovat kaikuja globaaleista ongelmista ja ympiris-
tovaikutuksista.

Bailey (ib.) puhuu my6s karttaopetuksen tiarkeydestd ympiristokasvatuksessa. Karttahan on
kuva ympéristostd. Siind voidaan niahda ja tarkastella sekd luonnon ymparistoa etti rakennet-
tua ympdristod ja pohtia niiden merkitystd sosiaaliseen ja esteettiseen ymparistoon. Luoma-
ahon koululla téllainen karttojen tutkimien oli myos keskeistd. Se nikyi jo luokkahuoneessa.
Seinillé olivat kartat aivan koulun lzhialueesta aina koko maailman karttaan asti ja niihin oli
merkitty oppilaan léhialue, ensin oma kyla, sitten kotikunta ja kotimaa. Niin oppilas saattoi
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hahmottaa oman paikkansa suhteessa koko maailmaan. Kartan avulla tutkittiin my6s ympéris-
ton muuttumista aikojen myotd. Oppilaat saivat kuvitella, ettd kylan tehtaaseen tulisi viisi sa-

taa uutta tydpaikkaa - miten se muuttaisi kylaa? Tasta kuvitellusta tulevaisuuden tilanteesta he
piirsivat kartan. (liite 3)

Useat koulun nk. projektityot kuten esimerkiksi sain havainnointi, talvilintujen ruokinta ja
tarkkailu seké Koiraspotti-lammen tutkiminen liittyivat ympéristo- ja luonnontietoon. Niita
selvitetddn kuitenkin tarkemmin projektityoskentelyn yhteydessa.

Historia

Historiassa ymparistokasvatusajattelu loi pohjan koko aineen kisittelytavalle. Historia ei ollut
vain kertomusta siitd, millaista ennen oli, vaan sen tarkastelua, miten ihminen ja ympéristo
ovat aina olleet vuorovaikutuksessa keskendan. Oppilaita ohjattiin huomaamaan ihmisen va-
lintojen seuraukset niin luonnon ympéristossa kuin rakennetussa ja sosiaalisessakin ymparis-
tossd. Tillainen historianopetuksen ldhtokohta on vield varsin uusi. Ruotsissa sitd on kaytetty
joillakin ylaasteilla sekéd opettajainkoulutuksessa ja taydennyskoulutuksessa (Bojs & Eliasson
1996, 29-43).

Kerr (1994, 60-64) korostaa juuri téllaista historianopetusta, jossa oppilaat opetetaan huomaa-
maan ympériston jatkuva muuttuminen ja ihmisen osuus naissd muutoksissa. Historian kautta
on mahdollista opettaa kaikkia kolmea ympiristokasvatuksen osatekijaa: opettaa tietoja ym-
péristostd, elamistd ympéristossa ja toimimista ympariston puolesta. Historian ndkokulma aut-
taa myos kriittisen asenteen omaksumiseen ympariston muuttumista ja muuttamista kohtaan.
Omia arvoja voidaan historian avulla selkiyttda ja rohkaista toimimaan ympéristomyonteises-
ti. Horvath (1987, 175-181) lisd4 naihin viela tiedot, joita historia voi antaa lapsen maailman-
kasityksen rakentamiseksi. Dynaaminen ja jatkuvasti syveneva vuorovaikutus yhteiskunnan ja
luonnon vililli voidaan osoittaa historian kautta. Nykyiseen ymparistomme tilaan vaikuttaa
ratkaisevasti aikaisempi taloudellinen ja sosiaalinen kehitys. Thmisten suhde luontoon heijas-
taa heidin sosiaalisia suhteitaan. Horvathin mielestd loppujen lopuksi sosiaalisten suhteiden
kehitysaste maaraa suhtautumista luontoon.

Ihmisen ja ympériston vuorovaikutusta tutkittiin erityisesti opintoretkella Evijarvelld sijait-
sevaan Viinontalon talomuseoon. Museoalueen rakennuksiin ja esineistoon tutustuttiin ensin
opettajan johdolla. Opettaja kiinnitti kysymyksilldan huomiota rakentamisen tapaan ja materi-
aaleihin ja asuinympdristod vertailtiin nykypaivaan. Oppilaat kyselivit paljon ja olivat kiin-
nostuneita, ihastuneitakin ndkemastaan.

“Miksi pitda olla ndin korkeita kynnyksia? Miten tuollaisella puhelimella on soitettu?
Miksi noissa kuvissa kaikilla naisilla on aina tukka kiinni? Onko ndmai kengéatkin tehty
kasin? Thana ovi! Ma haluaisin nukkua taalla.”

Oppilaat pohtivat keskenaén myos elamisen eroja nykypaivadn verrattuna ja halusivat saada
tarkennuksia joihinkin tietoihin. Tullessaan alas tuulimyllysta kaksi poikaa sanoivat opetta-
jalle: -Vield jai epéselviksi, miten ne jyvit kaadetaan tuonne ja jauhetaan. Yhteisen kierroksen
jalkeen oppilaat keskittyivit pareittain tutkimaan tarkemmin valitsemaansa aihetta (esim. ruo-
anlaitto entisaikaan, huonekalut, talon ulkorakennukset, pohjalainen tupa, lapsenhoito entisai-
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kaan, metsastys ja kalastus).He kirjoittivat ja piirsivit tyovihkoihinsa muistiinpanoja ja ottivat
pari valokuvaa kohteestaan.

Ilitapaivilld oppilaat seurasivat entisajan tyondytoksid. Parit keskittyivit taas valitsemaansa
tyohon haastatellen tyontekijoité ja tehden muistiinpanoja. Tyonaytosta he kuvasivat myos vi-
deolle voidakseen sitten koululla hyodyntéa sitd raportointivaiheessa. Oppilaiden valitsemia
aiheita olivat pellavan kisittelyn eri vaiheet, punamullan keitto, hevosen kengitys, lakkisepén
tyot ja puuastioiden valmistus.

Koululla oppilaat etsivat eri lahteista lisaa tietoja tutkimusaiheestaan ja laativat selostuksen.
He muokkasivat tietokoneella tekstinsd ja suunnittelivat raporttisivun eteisaulan seinille kaik-
kien luettavaksi. Tamén jalkeen vield kaytettiin yksi tunti aihepiiriin vertaillen elaméan erilai-
suutta energiankdyton kannalta. Oppilailla oli tyovihkoissaan rakennuspiirustus entisajan hir-
sirakennuksesta ja nykyajan asuinrakennuksesta. Naitéd piirroksia vertailemalla oppilaat pait-
telivat, millaista energiaa ja kuinka paljon energiaa on kulunut rakennusaineiden valmistamis-
een ja kuljettamiseen sekd, millaista jatettd rakennuksista jaa luontoon niiden tultua kayttokel-
vottomiksi. Samoin verrattiin ruoanvalmistusta nykyéén ja ennen. Opettaja oli monistanut op-
pilaille vanhasta keittokirjasta hernekeiton ohjeen, jossa neuvottiin keiton valmistus lihan
suolauksesta alkaen. Tatd verrattiin nykyajan mikrolla lammitettavan valmiskeiton valmistuk-
seen; mitd ajan saasto kotikeittiossd on vaatinut muualla - missd esimerkiksi herneet on kasva-
tettu ja misté liha on tuotu, missé ja miten pakkaukset on valmistettu, mitd haittoja pakkauk-
sista on ja miten valmiskeitto on kulkenut ja sailynyt ruokapoytaan asti. Huomattiin, etti en-
nen tarvittiin paljon ihmistyotd, materiaalit 16ytyivat ldheltd ja jate palasi takaisin luonnon
kiertokulkuun. (liite 4)

Retki entisajan ymparistoon konkretisoi oppilaille kirjan selostuksia ajasta, josta itselld ei ol-
lut luonnostaan kokemuksia. Myohemmin vield haastatteluissa moni oppilas kertoi Vainon-
talon kokemuksista. He kertoivat oppineensa sielld paljon.

“Paikan pailla olemalla oppii paljon paremmin ja muistaa. Niinkuin nyt vaikka sen, mi-
ten paljon ne ennen teki kaikkia kasitoitd, kun niitd oli sieléd aitassa ja joka puolella ja
kaikki tavaratkin oli tehty kotona... ja miten pienia ne ihmiset on ollu: ne sangyt oli niin
lyhyita ja ovet oli kauheen matalia, mutta hienoja ne oli, sellasia koristeellisia... oikees-
taan melkein kaikki oli koristeltu.” (viidesluokkalainen tytto)

“Se ruumisaitta jai mieleen, etta kun se oli siind ihan ldhelld taloa vaan, niinku pihassa.
Ja ne ulukorakennukset oli niin pienid, mutta eihdn hevosen karryt kylld isoja ookkaan...
Ne aseet oli kans” hienoja ja niitd kayteettiin palijo enemman kuin nyt.” (kuudesluokka-
lainen poika)

Uskonto

Uskonto tarjosi oppilaille aineksia luontosuhteen rakentamiseen. Uskonnon oppiaines sisélsi
mm. Raamatun kertomuksia, Jeesuken opetuksia, ihmissuhteiden etiikkaa ja tutustumista koti-
seurakunnan elamaan. Naiden kautta oppilaille valittyi tapoja ndahda maailma ja suhtautua niin
luontoon ja eldaimiin kuin muihin ihmisiinkin. Koska koululla oli yhteistyotd seurakunnan
kanssa, oppilaat saivat eri korostuksia luontoasenteissa.




Vilkka esittaa kirjassaan (1993, 89-118) kolme erilaista luontoasennetta, jotka perustuvat juu-
talais-kristilliseen perinteeseen. Tekniikkakeskeinen luontoasenne (hallintavallan etiikka) ko-
rostaa ihmisen hallintaa ja valtaa luontoon, minki perustaksi otetaan Vanhan testamentin ns.
pappislahteeseen perustuva luomiskertomus. Ihmiskeskeisen luontoasenteen perustaksi esite-
tdan myos luomiskertomus, mutta ns jahvistilihteeseen perustuvana se ndkee ihmisen luonnon
varjelijaksi ja viljelijaksi (tilanhoitajaetiikka). Kolmas, luontokeskeinen asenne (yhteistoimin-
nan etiikka) ei ole lahtokohdiltaan yhta selkessti raamatullinen, mutta Jumalan tekem liittoa
Nooan ja kaikkien elavien olentojen kesken voidaan tulkita luontokeskeisen asenteen lihto-
kohdaksi. Usein liittoa kaikkien luotujen kesken ei mielleti lainkaan kristinuskoon kuuluvak-
si, vaan paremminkin ominaisena itimaisille uskonnoille ja alkuperiiskansoille. Luontokes-
keinen asenne voidaan ymmiirtdd eettisen huolenpidon laajennuksena eléin- ja kasviyksiloista
aina ekosysteemin huomioonottoon asti. Luontokeskeisyys voidaan jakaa eldinkeskeiseen,
elaimakeskeiseen ja ekosysteemikeskeiseen luontoasenteeseen. Luontokeskeisyydestd puhu-
taan myos luomakuntakeskeisend nikemyksena, jonka mukaan ihmisen suhde luontoon on
tasavertaista vuorovaikutusta. Luonto ja sen ei-inhimilliset olennot eivit ole ihmisen toimin-
nan kohteita, vaan arvokkaita sininsi.

Tallaisia asenne-eroja saattoi erottaa opettajan ja seurakunnan tyotekijan kertomisissa. Vael-
lusleirikoulun iltatilaisuudessa seurakunnan nuoriso-ohjaaja kertoi juuri maailman luomisesta
ja vilitti oppilaille ihmiskeskeistd luontoasennetta: ihminen on luotu hallitsemaan, mutta
my0s toisaalta varjelemaan luomakuntaa. Opettajan opettaessa taas heijastui eniten luontokes-
keisyys ja siita lahinna ekosysteemikeskeisyys. Ihmisen tuli ottaa huomioon paitsi eldinten ja
kasvien erityislaatu myos koko ekosysteemin luontainen eliméanrytmi. Eldmé sindnsi sekd
luonnon eheys ja monimuotoisuus oli itseisarvoja. Koulun mottona olisi voinut olla intiaani-
en elimanohje “Rakasta eliméi ja eld rakastaen”.

Thmissuhteiden etiikassa korostui niin ikéén elimén kunnioitaminen ja rakastaminen sininsa,
kaikki olivat yhtd arvokkaita. Téllaisia sosiaalisen je eettisen ympariston siséltoja kasiteltiin
Raamatun kertomusten ja Jeesuksen opetusten yhteydessi. Uskonnon opetuksessa pyrittiin
my06s luomaan oppilaille turvallisuuden tunnetta ja toivoa: ihminen ei ollut yksin maailman-
kaikkeudessa ja han voi lisitd hyvinvointia toimimalla omalta kohdaltaan oikein. Uskonnolli-

sen ympdriston merkitystd yksilon ja kylan elimain koettiin mm. osallistumalla kylakirkkoon
ja hengellisiin lauluseuroihin koululla.

Aidinkieli

Aidinkielen tunneilla oppilaat kirjoittivat my6s tutkimusraporttejaan ja hankkivat tietoja kul-
loiseenkin tutkimusaiheeseen. Aidinkielen tunteja saatettiin kdyttaa haastattelun tekemiseen

tai projektityon videoimiseen. Toisaalta ymparistokasvatuksesta saatiin joskus aiheita didin-

kielen ilmaisukasvatukseen, kuten esimerkiksi luontouutisten tai saatiedotuksen esittiminen

videolla. Videonéytelmien tekeminen tutustutti lapset monipuolisesti viestintaymparistoon ja
opetti kriittisyytta tiedotusvilineitd kohtaan.

Aidinkielessa harjoiteltiin taitoja, jotka lisasivat oppilaan valmiuksia toimia ympériston hy-
vaksi ja rohkaisivat itseilmaisuun. Tillaisia taitoja olivat mm. kyky ilmaista ja perustella mie-
lipiteensa seké kyselld asioita ja kyseenalaistaa vallitsevia toimintatapoja. Schnackin (1996, 7-




15) mielestd koulussa pitaisi enemmiin opettaa osallistumista, silli demokratia on juuri osal-
listumista. Yhteison jasenet eivit ole vain katselijoita, vaan osallistujia. He voivat vaikuttaa
sithen, millainen heidén ympiristonsd on. Kasvatuksessa on kylld puhuttu toimintapatevyy-
destd (action competence), mutta se on unohdettu liian usein ympiristdasioiden yhteydessi.
Tulevaisuudessa ympiristdongelmat ovat yha globaalimpia, asumme maailmankylass4, joten
joudumme ottamaan kantaa mita erilaisimpiin asioihin ympérillimme. Toimintapéitevyys on
kykyé toimia yhdessd toisten kanssa inhimillisemmsin maailman saavuttamiseksi.

Ympiristoasiaa ei yritetty vikisin saada didinkieleen. Oppilaat lukivat erilaisia kirjoja ja teks-
tejd eikd ainoastaan luontokuvauksia tai seikkailukertomuksia alkuperaiskulttuureista koske-
mattomassa luonnossa. Opettaja kiytti myos sanomalehtien artikkeleita, milloin ne olivat ope-
tusteemaan sopivia. Elokuvat, joita katsottiin, eivit olleet pelkéstain luontofilmeja eiki kau-
hukuvia tulevaisuuden ymparistéongelmista ja teknologian ylivallasta. Tavallinen kirjoittami-
nen, lukeminen ja kielioppi veivit oman aikansa ja ympiristokasvatuksellinen nikékulma
otettiin esille silloin, kun se oli luonnollista. Aikaisemmin kuvaamani Vienolan systeemisen
niakemyksen mukainen avoimuus toimi mm. didinkielen opetuksen kautta

Matematiikka

Matematiikan tunnilla viides- ja kuudesluokkalaiset olivat tutkineet koulun energiankayttoa.
He olivat laskeneet paljonko yksi lamppu kulutti energiaa tunnissa ja miti se tuli maksamaan.
Tata kautta saatiin selville paljonko energiaa kului valaistukseen koulupiivan aikana ja mita
merkitysta oli, jos koulun kaikissa tiloissa oli téysi valaistus koko pdivan, vaikka tilaa ei koko
ajan kéytettaisikdan. Samoin oli tarkasteltu veden kulutusta. Nin pyrittiin vdhentiméain kou-
lulla turhaa energiankaytto ja sitd kautta luomaan oppilaille ympéristoa saastavia kulutustot-
tumuksia. Laskelmista oli my6s paadytty keskustelemaan siitd, mistd kaikkeen kulutukseen
vaadittava energia saataisiin ja miti erilaiset vaihtoehdot merkitsivit ymparistolle.

Ympiristoa kaytettiin luonnollisesti hyviksi monella tapaa matematiikan asioiden konkreti-
soimiseksi. Oppilaat vertailivat ja arvioivat erilaisten esineiden pituutta, painoa ja tilavuutta.
He mittasivat ja punnitsivat ja ratkaisivat kokeillen erilaisia ongelmanratkaisutehtivia. Vies-
tintdympéristoon usein liittyvia erilaisia matemaattisia kuvioita ja taulukoita harjoiteltiin luke-
maan ja tulkitsemaan seka kayttimain omissa raporteissa. Niita ei harjoiteltu pelkastiin ma-
tematiikan kirjasta, vaan ennen kaikkea lehtiartikkeleiden yhteydessi ja tietoverkoista saa-
duista materiaaleissa.

Kuvaamataito

Kuvaamataito antoi mahdollisuuksia havainnoida ympéristod esteettisestd nakokulmasta: mi-
ké tekee ymparistosté viihtyisan? Oppilaat tarkastelivat rakennettua ympéristod ja luonnon
ymparistod monella tavalla. He tutkivat kaupunki- ja maaseutuympariston sekd luonnonympi-
riston eroja tekemélla niista pienoismalleja koulun eteisaulaan. Maiseman muuttumista tutkit-
tiin jatkamalla piirrosta, jossa oli vain yksi rakennus valmiina.

Oppilaat piirsivat ja maalasivat ulkona maisemia, kasveja, eldimia ja rakennuksia. Tehtiin
tarkkoja lahikuvia, joissa jouduttiin havainnoimaan tarkasti kohdetta tai vain jotain osaa koh-
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teesta, mutta my0s suurpiirteisia vaikutelmia nahdysti ja koetusta. Luonnossa tekeminen kas-
vatti ymparistoherkkyytté ja lahensi oppilaita luontoon. Luonnosta saatiin materiaalia luokan
ja koulun kaunistamiseen ja luonnonmateriaaleja kéytettiin etenkin alkuopetuksen askartelus-

sa. Koulun pihalle tehtiin my6s kolmiulotteisia toitd niist materiaaleista, mitd ymparistossi
oli.

Valokuvauksen ja videokuvauksen kautta opittiin kriittista kuvien katselua; kuvakulmat ja
erilaiset rajaukset antavat halutunlaisen kuvan todellisuudesta. Erityisesti tutkittiin mainontaa:
miten se houkuttelee kuluttamaan yhi enemmén - kokeiltiin tehdi oma mainos videolle.

Wenham (1994, 73-77) korostaa visuaalista havaitsemista kaikessa ympériston tarkastelussa.
Visuaalinen havaitseminen on hianen mielestiin kykya havainnoida. Sen avulla saamme tieto-
ja ympéristostimme ja voimme ymmartia sitd, mit naemme, muistamme ja kuvittelemme.
Visuaalinen havaitseminen voi kehittyi vain tutkimalla sitd, mitd on ympérillimme ja vastaa-
malla sithen, mitd ympéristomme taiteen tuotoksineen meille tarjoaa. Ymparistokasvatusta
olisi silloin my®s tutkailla sit4, miten koemme erilaiset taiteen tuotokset. Tillaiseen esteettisen
ympdriston tutkimiseen koululla pyrittiin kiymélla taidenéyttelyissi mahdollisuuksien mu-
kaan ja tarkastelemalla ympéristossi, kotikunnassa, olevia taideteoksia ja julkisia rakennuk-
sia.

Wenham téhdentia edelleen (1994,74-75), ett4 ymparistokasvatuksen kaksi aluetta, kasvatus
ympariston hyvdksi eli asenne- ja arvokasvatus ja ympdriston kautta kasvattaminen, jolloin
ympdristd on opetuksen ldhteeni ja materiaalina, on kuvaamataidossa huomattu. Sen sijaan
ympdristostd oppimiseen, jolla takoitetaan tietojen saantia ympéristosta, katsotaan passtivin
tietoaineiden kautta. Talloin kuitenkin on unohdettu kauneusarvot ja ympariston tarkastelu ka-
ventuu. Jos haluamme kehittaa ymparistéamme ja huolehtia siita, on oleellista opiskella sen
visuaalisia ominaisuuksia, sitd millaista ympéristdé on ja, mité se voisi olla. Tallainen suuntaus
on tietysti helposti perusteltavissa silla, ettd ympiristdssa ja ympariston puolesta kasvattami-
nen on konkreettista ja siksi sopivaa pienillekin lapsille. Kauneuskasitykset ovat aina makua-
sioita, joita on vaikeampi kisitelli. Luoma-ahon koulullakin painottuivat nuo kaksi osa-aluet-
ta, mutta aivan oppilaan ldhiympéristossa nakyi selvisti kauneusarvojen huomioonotto (esim.
luokan viihtyisyys ja kaunistaminen).

Musiikki

Musiikin avulla luotiin tunnelmaa ja syvennettiin yhteenkuuluvuuden tunnetta niin luontoon
kuin toisiin ihmisiinkin. Kitaran saestykselld yhdessa laulaminen iltanuotiolla tai kauniina au-
rinkoisena péivana koulun pihalla herkisti mielia kohtaamaan avoimemmin my0s muut ym-
pariston virikkeet. Musiikin kautta ei pyritty muuten vaikuttamaan ympéristokayttiaytymiseen.
Opettaja ei laulattanut esimerkiksi julistavia luonnonsuojelulauluja eikd oppilaiden suosimaa
nykyistd sahkoistda musiikkia paheksuttu. Koululla olevat kahdet sahkéurut olivat ahkerassa
kdytossa eika kaytetty pelkéstain akustisia soittimia.

Liikunta

Liikunta luonnossa on aina ollut suomalaisille tirkeds. Metsissi ja muualla luonnossa olemi-
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nen on rentouttanut ja piristanyt. Luoma-ahon koulu kaytti koulun lahiluontoa paljon litkun-
nan opetuksessa. He suunnistivat metsissé ja soutelivat Koiraspotti-lammella, melontaakin oli
kokeiltu. Talvella hiihdettiin metsissd. Hiihtaminen oli enemmén hiihtely4 luonnossa kuin
liikkumista kunnon kohottamiseksi. Yleensé hiihtotuntiin kului pari oppituntia, koska se oli
samalla retkeily4 nuotiontekoineen. Niin nekin, jotka eivit tavallisesta hiihdosta pitdneet oli-
vat innolla mukana ja hiihtivit huomaamattaan pitkastikin. Innokkaimmat hiihtéjat hiihtivat
vield lisilenkin toisten levitessi nuotiolla. Retkeily luonnossa eri vuodenaikoina oli osa lii-
kuntakasvatusta.

Huomattavaa oli kilpailun vahiisyys liikkunnassa. Tama perustui osittain ympéristokasvatuk-
sen eettisiin periaatteisiin, joissa korostetaan jokaisen ainutlaatuisuuden arvostamista seka yh-
dessd toimimista ja altruismia. Kilpailu olisi sopinut huonosti naihin tavoitteisiin.

Kasityot

Kisitoissd opittiin arvostamaan itse tehtya tyota ja huomaamaan, ettei kaikkea tarvitse aina
ostaa. Korjaamista opeteltiin korjaamalla koulun ja oppilaiden omia tavaroita ja tavaroiden
uusiokiyttod oli askartelussa. Kierratyksesta saatiin konkreettista tuntumaa kangaspuilla ku-
dottaessa. Jokainen oppilas sai viidennelld tai kuudennella luokalla ollessaan kutoa itselleen
pienen maton kotoaan tuomista matonkuteista.

Ympiriston kauneuteen ja viihtyisyyteen kiinnitettiin huomiota mm. valmistamalla verhot uu-
dempaan koulurakennukseen. Luonnosta huolehdittiin rakentamalla pesdponttoja ja ruokinta-
automaatteja linnuille.

10.2.2 Kokemuksellisuus

Kokemukset liittyvit aina kokonaisvaltaiseen oppimiseen. Ne ovat usein ldhtokohtana oppi-
miselle herattamalld mielenkiinnon asiaan. Kokemukset myos syventdviat oppimista ja niiden
kautta asia muistetaan paremmin, koska niihin siséltyy tunteita ja toimintaa. Voisi ajatella, ettd
koko persoonalla oppimisessa mukana oleminen tarkoittaa juuri kokemalla oppimista. Monet
ympiristokasvatusohjelmat ja -menetelmét (esim. Cornellin Flow Learning, 1989 ja Van
Matren maakasvatus, 1988 ja 1989) korostavat elamyksia ja pitavat luontokokemuksia térke-
ana lahtokohtana opetuksessa. Cornellin (1989, 39) nakemyksen mukaan suorat kokemukset
luonnosta auttavat 16ytdméan syvén sisaisen yhteenkuuluvuuden ja ymmaértdmisen tunteen
ympéroivan todellisuuden kanssa. Jos ihmiset halutaan saada rakastamaan maaplaneettaa ja
huolehtimaan siitd, he tarvitsevat vilittomid kokemuksia. Muuten tiedot jaavit etaisiksi ja teo-
reettisiksi eivitkd kosketa heita syvasti.

“Innolla ne kertoo, mitd on ollut, niinku néa havaintojutut justiin... ne on ulkona ja ne
tutkii tai niilld on jotain ihan muuta, ett” konkreettisesti tehd4an jotain. Ett" kyll’ ne on
semmossii, mitd kerrotaan, kun tullaan kottiin. Ne muistetaan, ne jaa niinku mieleen.”
(kolmen oppilaan 4iti)

Koulun opettajien oppimiskasityksissd keskeistd oli kokemuksen kautta oppiminen. Koke-
mukset ja elimykset mainittiin myos useassa kohdassa koulun opetussuunnitelmassa. Ne oli-
vat asioita, jotka oppilaiden mielestd olivat ymparistokasvatuksen myo6ta tulleet kouluun. Eri-



tvisesti kokemuksia saatiin retkilld ja ulkona opiskeltaessa

“On taa oppiminen muuttunut. On ruvettu kaymain paljon enemman pihalla ja katotaan
aina luonnossa paikan péilld kaikkia asioita ja tutkitaan niit, ja aina silla lailla mieti-
ti4n. ettd miten nama asiat on tdssa talla tavalla, niin kun nyt vaikka jotkut kasvit on
kuollut jossakin ja taas vihan matkan paassi ei... kylla ne asiat muistaa hyvin: kun ne
niinkun nikee mielessd aina.” (kuudesluokkalainen poika)

“Nyt on oltu pihalla palijon ja tutkittu sield. Ennen oli niin, etta katottiin kirjasta ja teh-
tiin tehtavid.” (kuudesluokkalainen tytto)

Kuva 14. "Na4 neulaset tuntuu ihan pehmeiltd."

Oppilaat kertoivat paljon juuri luonnossa opiskelusta ja he pitivat sita tehokkaana oppimiskei-
nona. Pari oppilasta mainitsi myos, ettd kotona pidettiin tarkeand niitd asioita, joita oli juuri
luonnossa opittu ja niistd oli hyotyé tavallisessa elamassa.

“Pihalla oon oppinut paljon. (Mitéd esimerkiksi?) Noo, ainakin lintuja tuntemaan ja kas-
veja... ja ettd mihin kannattaa laittaa katiska ja millaisella ilimalla tulee paraiten kaloja.
(Eiko niitd olisi voinut oppia kirjoistakin?) Kylld tietysti, mutta ei niin hyvin. Kirjassa
on kato ne kuvat aina vih erilaisia kuin oikei luonnossa ja eihin ne liiku. Sekin auttaa
tuntemisessa, kun kahtoo miten ne (linnut) litkkuu... ja kasvit sitte, ku niitd on niin pal-
jon tuolla ja ne on vain véhan erilaisia toisistaan, niin ei niitd muista, jos vain kahtoo
kirjasta. Sitte muistaa heleposti, kun kokeilee siti ja vaikka haistaa “ (kuudesluokkalai-
nen poika)
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Luonnossa ja “paikan péélla” oppiminen oli joidenkin mielestd tehokasta myos siksi, ettd se
oli hauskaa.

“Onhan té4 nyt paljon parempaa kuin vain istua luokassa eikd mennd paljon minnekaén.
Oppii paremmin, kun on hyva mieli.” (kuudesluokkalainen tytto)

Kokemalla oppiminen vie usein enemman aikaa kuin pelkka esittdva opetus. Opettaja joutui
suunnittelemaan opetusta pitkalla tahtaimelld ja karsimaan ja yhdistelemaan oppisisaltoja.
Oppilaat olivat koulussa myos joskus aamuvarhaisella ja yollikin, joskin ne ovat vapaaehtoi-
sia oppitunteja. Vanhemmat eivit kuitenkaan olleet huolissaan tillaisesta ajankaytosta tai kar-
simisesta. He olivat nahneet, ettd oppilaat muistivat asiat talld opetustavalla kuitenkin parem-
min. Vaikka opiskeltavaa asiaa olisi ollut enemman siitd ei olisi heiddn mielestadn jadnyt
mieleen niin paljon vain lukemalla ja kuuntelemalla.

“Miten siitd vois olla haittaa? Nehan on upeita kokemuksia, joiden avulla asia ainakin
muistetaan.. niinkuin ollaan yolli siella koulussa, ja kaikkea ei saa selville paivan ai-
kaan, niinkuin esimerkiksi joku tdhtien katsominen, niin sillon on pakko menna yolld.”
(viidesluokkalaisen aiti)

Luokassa opiskeltaessa elamykset saattoivat olla lahtokohtana uuden asian opiskelussa. Elé-
mys oli joskus tietoisesti jarjestetty kuten katkelma elokuvasta ennen majojen rakentamisen
suunnittelua. Tai jokin musiikki viritti opittavaan aiheeseen ja heratti uteliaisuutta. Joskus yl-
lattavd yhteinen kokemus toi aivan uuden opittavan asian kuten kévi erdand syysaamuna. Op-
pilaat olivat menossa suunnistamaan ja paria viimeistd tyttoa pisti ampiainen heiddn astues-
saan maassa olleen ampiaispesan padlle. Toisten tultua rasteilta kokemusta alettiin yhdessa
pohtia: mité tapahtui ja miksi? Oppilaat kyselivit ja oppivat paljon ampiaisen kayttaytymises-
t4, anatomiasta ja asemasta ekoyhteisossa. He oppivat myos ensiapua vastaavien tilanteiden
varalle. Vield paivin viimeiselld tunnilla pari oppilasta kévi kirjoittamisensa lomassa tarkas-
telemassa kuollutta ampiaista taskumikroskoopilla. Opettaja eteni opetuksessaan intuitiivisesti
juuri Kolbin mallin mukaan.

Oppilaat tekivét usein erilaisia kokeita ja opettaja kaytti paljon ongelmakeskeistd opetusta.
Koeasetelma vilineineen ja menetelmineen selostettiin tyovihkoon piirroksin ja kirjoittaen.
Samoin oppilaat kirjasivat luomansa hypoteesin ja saadut tulokset johtopastoksineen. Tutki-
musraportin tekemisté pidettiin ensin vaikeana, mutta muutaman kokeen jilkeen siihen oli jo
totuttu. Tallainen opiskelu oli oppilaista mielenkiintoista, ja kokeita tehtiin myos kotona. Koi-
raspotti-lampea tutkittiin kaikkina vuodenaikoina. Mitattiin veden lampotilaa ja happamuutta,
tutkittiin sen pieneliostod ja véria sekd seurattiin lammen jadtymisté ja jaiden lahtod.

“Mun mielestd on erittdin hieno asia, ettd koulussa huomioidaan ihan tama lahiympéris-
to ja siind olevat ihanat kokemusmahdollisuudet. On tuo Koiraspotti, jossa voidaan teh-
da monenlaisia tutkimuksia ja tuo léhiluonto myoskin. Ja minusta tuntuu, ettd oppilaat
ovat erittdin innoissaan tehneet pikkututkimuksia, ettd niita on tehty jopa kotona ja kat-
sottu, ettd tuleeko samoja tuloksia.” (viidesluokkalaisen aiti)

Tallaisessa tutkivassa otteessa Aho (1987, 117-129) nikee yhdistyvan ajattelun ja tiedonhan-
kinnan kehittimiseen tihtaavit tavoitteet. Han kédyttdd siitd myos nimitystd prosessikeskeinen
opetus, jonka lahtokohtana on nakemys, ettd tietoa tulee opiskella erilaisten toimintojen avulla



Ja samanlaisten prosessien vilitykselld, joita tutkimuksissakin kdytetaan. Paamadrini on, etti
lapsi itse pystyy ratkaisemaan esitetyn ongelman erilaisin tiedonhankinnan menetelmin On-
gelmanratkaisu edellyttda kuitenkin riittavia perustietoja ja késitteiden tuntemista seké toimi-
mista sadnnonmukaisuuksien edellyttamalld tavalla. Ongelmanratikaisukyky ei ole vain taitoa
soveltaa aikaisemmin opittuja sadnnénmukaisuuksia, vaan myos prosessi, joka tuottaa uutta
tietoa. Ongelmaa ratkaistessaan oppilas keksii sidannénmukaisuuksia itse.

10.2.3 Retket

Luoma-ahon koulun ymparistokasvatuksen mallin keskeisend osana olivat retket. Niita tehtiin
usein ldhiymparistoon. Opettaja oli etsinyt koulun lahialueilta opetukseen sopivia paikkoja,
jonne voitiin helposti patikoida tai hiihtdd. Tarkeda oli, etta samaan paikkaan voitiin menni
eri vuodenaikoina. Néin voitiin vertailla havaintoja ja nahda vuodenaikojen vaikutus luonnos-
sa ja maisemassa. Vaikka retkikohteet olivat melko lihelld koulua, kylin alueella, paikat oli-
vat lahes jokaiselle uusia ja tuntemattomia. Vain kaksi poikaa kertoi kdyneensa joskus aikai-
semmin samoissa paikoissa, mutta heillekin osa luontoretkikohteista oli uusia. Vapaa-aika-
naan oppilaat eivit juuri liikkkuneet metsissa. Enimmakseen he kertoivat olevansa kotipihalla
ja “kylélla”, mika tarkoitti oleskelua kavereiden kotipihoilla ja pyoriily kylateilla. Muutamat
pojat harrastivat kalastusta ja ldhialueen jarvet ja lammet olivat heille tuttuja. Pienemmat op-
pilaat kertoivat kulkeneensa metsdssi marjastamassa tai he olivat tehneet majoja metsaan.
Tama metséssé olo rajoittui kuitenkin kotitontin tuntumaan: lapsi koki olleensa kaukana met-
sdssd, kun “kotia ei ihan nakynyt”.

Kuva 15. Yopyminen teltassa maalattialla oli mieliinpainuvaa.

Retket vaihtelivat kestoltaan. Usein tehtiin lyhyitd aamu- tai iltapaivan mittaisia opintoretkia.
Joskus lahdettiin koko paivaksi ulos luontoon, jolloin ruokakin tehtiin maastossa. Jannittavim-
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pid ja mieleenpainuvimpia retkid oppilaista olivat retket, jolloin yovyttiin ulkona teltassa. Aa-
mulla makuupusseja pakatessaan oppilaat jo kyselivit, milloin olisi seuraavan kerran saman-
lainen retki. Tallaisilla retkilld opittiin luonnossa selviamistd. Luottamus omiin kykyihin vah-
vistui, kun huomasi, etta oli pystynyt nukkumaan teltassa maalattialla palelematta, vaikka maa
olikin kuurassa. Edelliskeviin yokouluretkelld oli ukkoskuuro ylldttényt ja oppilaat olivat
saaneet kokeilla selvidmistdin luonnonvoimien keskella.

“Nyt tietdisin suunnilleen, mitd voi syodd metséssé ja missa kannattais’ olla ukkosella
sateensuojassa.” (kuudesluokkalainen tytt)

“Osaisin mai nyt ainakin rakentaa sateensuojan ja tietdsin viahan, miti kaikkea voi
sy0dd ja miten kannattaa kuivattaa saappaita nuotiolla.” (kuudesluokkalainen poika)

Retkilld koettiin elamyksié, jotka vaikuttivat asenteisiin ja muokkasivat niita. Elimykset her-
kistivat luonnolle, mika on vélttamatontd pohjaa myonteisen ymparistokayttaytymien luomi-
seksi (Hungerford & Volk 1990; Gigliotti 1990; Uusitalo 1992).Opettaja kiytti erilaisia herk-
kyysharjoituksia, jossa oppilas eri aistien kautta kohtasi luonnon. Esimerkiksi oppilaat kive-
livét hiljaa yksitellen pienen matkan sovittuun paikkaan, jossa kertoivat opettajalle ja koko
ryhmélle niistd &anistd, mitd olivat matkalla kuulleet. Vaellusleirikoulussa opettaja ohjasi po-
lun varrella jokaisen oppilaan istumaan hiljaa omalle mattaille, josta ei nahnyt muita ihmisia.
Hetken kuluttua opettaja kavi antamassa merkin, milloin oppilas sai palata kertomaan paril-
leen kokemuksistaan yksin olemisesta metséissd. Oppilaat kertoivat naistd kokemuksistaan
keskustellessani iltanuotiolla heidan kanssaan. He olivat kokeneet hetken pitkaksi ja itsensi
pieniksi. Erilaiset danet olivat kuulostaneet aikaisempaa voimakkaammilta ja he olivat nah-
neet tai huomanneet “ihan uusia asioita tai samoja asioita, niinkuin vaikka joitain pienid 6t6-
koitd, enemméin tai jotenkin tarkemmin”. Monet olivat my®s yrittdneet pazsta nikeméin jon-
kun toisen oppilaan, koska olo oli tuntunut yksinaiseltd ja hiukan pelottavaltakin.

“... oli jannittavaa olla sield ihan yksin, vaikka olikin piiva eiki sield tarvinnut kauan

olla, mutta se aika tuntu kylla pitemmalta. Maa yritin kahtoa, etta jos nasyis joku toin-
en... se ois ollu jotenki turvallisemman tuntuista, kun ois ees nihny toisen...tuntui yk-

sindiseltd, kun ei niahny ketaan.” (neljasluokkalainen tytto)

Erilaisten havaintotehtévien avulla saatiin tietoa ympéristosta. Opettaja oli etukiteen mietti-
nyt, mitd eri alueilla tarkastellaan, jotta oppilaille tulisi tietynlainen kokonaisuus retkesta.
Huomattavaa oli tehtdvien laajuuden ja keston tarkka ennakointi. Opettaja osasi muunnella
tehtavid oppilaiden jaksamisen mukaan, niin etta oppilaat eivit ehtineet kyllastymazn. Opetus
maastossa eteni usein juuri Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin mukaisesti. Kokemuk-
sia Ja havaintoja pohdittiin opettajan induktiivisella metodilla. Retkilld opittiin myos koke-
muksista, joita ei ennakolta voinut aavistaa. Yokoulun 3.-4.-luokkalaisten linturetkelld eris
tyttd huomasi ison muurahaispesan ja ehdotti kaverilleen, etti olisivat rikkoneet sita vihin.
Opettaja kuuli ehdotuksen, mutta ei paheksunut sitd milldén tavalla. Han otti vain muurahai-
sen sormelleen ja pyysi oppilaita vertailemaan sen kokoa heidin omaan kokoonsa. Samoin
verrattiin muurahaispesan kokoa oppilaan kokoon ja laskettiin, kuinka iso oppilaan “pesi” pi-
taisi olla, jotta se olisi suhteessa samanlainen kuin muurahaisen pesi. Edelleen mietittiin, mil-
td tuntuisi, jos niin iso koti rikottaisiin. Oppilaat oppivat ndin huomaamaan, etti ihminenkin
on vain osa ekosysteemid aivan kuten muurahainen tai mikd muu tahansa, ja etti kaikilla oli
olemassaoloon samanlainen oikeus.



Luontoretkien tavoitteena oli myos totuttaa oppilaat liilkkumaan luonnossa turvallisesti ja ais-
tit avoimena seka luonnon hyvinvoinnin huomioiden. Erilaisiin maasto- ja sédolosuhteisiin
opeteltiin varustautumaan tekemalld etukiteen varusteluettelo, ja ennen retkellelihtod opettaja
piti varustetarkastuksen, jolloin voitiin vield puutteet korjata. Oppilaille oli opetettu jokamie-
hen oikeudet ja velvollisuudet seka pienid ensiapukeinoja vahinkojen varalle metsissi. Oppi-
laat olivatkin jo taitavia luonnossa liikkujia. Roskia ei kukaan jattanyt maahan ja jotkut kyse-
livit voiko muovia heittaa nuotioon. He osasivat liikkkua myos hdmmastyttivin hiljaa. Eris
neljasluokkalainen poika taittoi kuitenkin yhta méannyntainta, jolloin vierelld ollut poika ojensi
hénta heti: “Al4 kuule vaanna sité tainta. Mehti kasvaa muutenkin niin hittaasti, etti ei kanna-
ta sitd héiritd. Ja sitte sithen voi tulla sairauksiakin, jos sen kuori menee rikki ja se kasvaa silld
lailla koukeroksi.”

Luontoretkien liséksi tehtiin retkid rakennettuun ympiristo6n. Maaseudun oppilaille oli opet-
tavaista tutustua kaupunkiymparistoon, johon luokkaretket teatterikéiynteineen pyrittiin teke-
méén. Lisaksi koulun tavoitteena oli, ettd jokainen oppilas kiy ala-asteen aikana tutustumassa
paakaupunkiin. Tallainen muutaman péivén retki jarjestettiin joka toinen vuosi viides- ja kuu-
desluokkalaisille. Silloin tutustuttiin Helsingin tunnetuimpiin néhtavyyksiin, asuttiin hotellis-
sa ja kaytiin syomasséd ravintolassa. Kaupunkiliikenteessi selvidmisti kokeiltiin maanalaisella
junalla ja raitiovaunulla. Tllainen kaupunkiretki oli kohokohta, josta puhuttiin paljon ja jota
odotettiin kauan. Kuudesluokkalaiset kertoivat tistd matkasta haastatteluissa.

“Se Helsingin reissu oli kans’ hyvé. Kylla siind oppi palijo, kun ite oikein yritti osata
sield kulukee. Ja ne rakennukset jai mieleen, kun kévi ite siind paikassa... muistaa kaik-
kia, ettd siela sattui sellaista ja sellaista... ja se liikenne oli niin erilaista ja joka paikassa
oli hirveesti ihimisid. Oli sield mukava kayvi, mutta en mai tiia tykkaisinko mai sield
asua... oli sield ihan kaunistakin.” (kuudesluokkalainen poika)

“(Olisiko samat tiedot Helsingista voinut saada vaikka videolta?) Kylla se silti ehké on
parempi, jos ite on paikan paalla ja kokee kaiken. On se videokin aika hyva, mutta pitai-
sin mind parempana, ettd on ite sielld... saa paremman kuvan kaikkien rakennusten
koosta, kun ite seisoo vieressa ja kdy niissé sisalld, ja muutenkin... kun kokee, niin op-
pii.” (kuudesluokkalainen tytto)

Retket harjaannuttivat oppilaita sosiaalisuuteen. Joskus oli pienempié odotettava metsissi ja
autettava ojien yli. Oli kyettdva nukkumaan teltassa vieri vieressi toisten kanssa tai jaettava
yhteinen huone useamman kaverin kanssa. Toisaalta vieraassa ymparistossi opittiin myos
huomaamaan kaverin merkitys ja yhteisyyden tunne vahvistui.

10.2.4 Tyokasvatus

Tyokasvatuksella tarkoitan tassa sellaista yhdessa tyoskentelya, jossa oppilaat tekivit jotain
tavallista arkieldman tyota ja auttoivat yhteisen paamaarin saavuttamisessa. Oppilaat oppivat
sen kautta kansalaistaitoja ja selviytymiskeinoja aikuisuudessa, jolloin heilld on vastuu ympé-
roivdstd yhteisostd. Jakowskan (1987, 226-227) mielesta ympiristokasvatuksessa ei riitd tie-
teellinen ja kokeellinen lahestymistapa tai audiovisuaaliset menetelmit, vaan on kéytettava
my0s herkempié ja syvallisempia keinoja vaikuttaa lasten luonteeseen ja ajatteluun. Tallaisina

83



keinoina hén pitdd toimintaa, jossa lapsi on vuorovaikutuksessa todellisen luonnon kanssa,
kuten puiden istutuksessa, kasvien viljelyssa tai koulupihan ja luokan kaunistamisessa. Néissd
toiminnoissa lapsi voi oppia ymmartdmaén luontoa. Han nikee ja kokee, kuinka tuote on saa-
nut alkunsa luonnosta ja kuinka se valmistuksen ja kdyton jilkeen taas palaa takaisin luon-
toon. Viliton kokemus osoittaa myds lapselle oman roolin ja vastuun suhteessa ympéristoon.
Jakowska liittaa tahan vielda Haugen korostuksen: oleellinen piirre vastuullista ymparistokas-
vatusta on valmistaa lasta aikuisuuteen ja vanhemmuuteen, ottamaan paikkansa yhteiskun-
nassa ja kantamaan vastuun.

Luoma-ahon koululla téllaisiin padméariin oli pyritty monella tavalla. Oppilaat oli otettu mu-.
kaan pihan ja koulun kaunistamiseen. He olivat olleet vanhempien ja koulun henkilokunnan
mukana siivoamassa koulun tonttia ja he pitivit huolta luokan siisteydesté ja akvaarion kun-
nosta. Oppilaiden téilld koristettiin koulun tiloja. Oppilaat olivat kylvineet peltoon viljaa ja
herneita sekd istuttaneet taimia.

Tuotteen kiertokulkuun luonnossa he olivat saaneet tuntumaa tehdessaan myyjéisiin voiveitsid
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 erddéna viikkonloppuna kaynyt parin isédn kanssa kaatamassa
puut kotaa varten ja tuonut puut koulun pihalle, jossa ne sitten oppilaiden kanssa kevailld
kuorittaisiin ja rakentamisessa olisi mukana niin oppilaita kuin isidkin.

Syksyisin koko koulu poimi marjoja koulun puutarhan marjapensaista ja metsistd. Oppilaat
saivat olla mukana valmistamassa niisti mehua ja hilloa ja valipalaksi piirakkaa. Koulun keit-
tiossa oppilaat olivatkin usein keittéjan apuna. Pienimmét oppilaat leipoivat aina koko kou-
lulle sampylat, milloin niitd oli ruokalistalla. Oppilaat leipoivat myos pullat vanhempainiltaan.
YK-viikolla koululla tutustuttiin eri maiden ruokakulttuureihin ja niistd meidan ruokakulttuu-
riin tulleisiin vaikutteisiin. Tuolloin oppilaat oli jaettu tyoryhmiin, joissa oli oppilaita jokaisel-
ta kuudelta luokka-asteelta. He valmistivat keittdjan kanssa eri paivind eri maiden ruoan ja
kertoivat siitd ruokailun alkaessa koko koululle. Kiinalaista ruokaa syotiin puikoilla ja durra-
puuroa afrikkalaisittain sormilla. Tallaisesta tyoskentelysté oli kerrottu vanhemmille ja saatuja
taitoja oli harjoiteltu kotonakin.

“Ne tekoo aina sield kaikkia yhessd. Niinku ne nyt on tehny niitd pizzojaki. Kun ne
tekkoo nykyain kaikkee yhessa. Kun nyt ne oli teheny, kun oli vanhempainilta, nii ne
oli ite leiponu sinne pullat! Ettd kun ne nykyaén saa ne lapset teha koulussa paljo
tallaista, oikeaa tyotd. Ettd kun ne saa osallistua kaikkeen téllaiseen sielld. Ne oli enne
niinku jalessé toisista nimé meijan kylan lapset, kun ne meni yldasteelle, ettd on se
hyva, kun ne nyt saa teha kaikenlaista. Me sanottiinki, kun oltii nyt viimeksi vanhemp-
ainillassa, etta olis paljo mukavampaa nyt olla ala-asteella, kun sillo meijén aikana, ku
ei ollu mittaa tallaisia. Tykkais mennd sinne itekki. Se oli ennen nii ykstoikkosta.”
(kuudesluokkalaisen 4it1)

Vaellusleirikoulussa oppilaat oli my®s jaettu tyoryhmiin, joissa oppilaita oli kaikilta luokka-
asteilta. Heilld oli omat tyovuoronsa ja tehtavaalueensa, josta he vastasivat. Ilta- ja aamupalan
valmistaminen ja kattaminen oli oppilaista mieluisaa eiké tiskaaminenkaan ollut vastenmie-
listd, kun sai kéyttaa konetta. Leirikeskuksen eri alueiden loppusiivous sujui ripedsti, toisten
kanssa yhdessa tekeminen oli innostavaa.

84



el tunnu niin siivoamiselta kuin kotona, kun tdild kaikki tekee jotakin... el niinku
huomaa, ettd siivoo ja toisten kanssa saa niin akkia valmiiksi. Ja jonkunhan néai paikat
on siivottava. Péddstaan varmaan toistekki tinne, ku ei jitetd sotkuseksi.” (viidesluokka-
lainen tytto)

10.2.5 Projektityot

Projektityoskentely seurasi luonnon vuosirytmia. Eri vuodenaikoina tutkittiin siti. miki oli
ajankohtaista ja eri aistein havaittavaa. Piivittiiset tutkimustulokset kirjattiin ja niista piirret-
tiin lopuksi diagrammeja ja taulukoita selostuksineen. Keskeiseni ajatuksena projektitoissi
oli, ettd niilld oli selkea alku ja loppu. Havainnoinnin lopussa oli aina koonti ja johtopaitosten
teko. Mikaén projekti ei kestanyt koko lukuvuotta tai lukukautta. Opettajan mielestd oppilaat
eivit jaksa tutkia samaa asiaa pdivittdin useita kuukausia. Jos sama aihe jatkuu pitkéén, siihen
kyllastytaan ja tyoskentelyteho laskee. Samalla menetetiin myds kiinnostus luonnon asioiden
tarkasteluun ja asia kaéntyy itsedin vastaan.

Talvella tammi-helmikuun aikana oppilaat tyoskentelivit kahdessa projektissa. Kolmas- ja
neljasluokkalaiset seurasivat luokan ikkunasta talvilintujen elimaa ja kayttaytymistd oppilai-
den tekemdlld ruokintapaikalla puutarhassa. Oppilaspari tarkkaili lintuja 15 min. keskiviikkoi-
sin ruokatunnilla ja kirjasi havaitsemansa lintulajit ja -maérit. He myos tdyttivat ruokinta-
automaatit ja laskivat kuluneen ruoan méiarin.

Kuva 16. Oppilaat huolehtivat talvilintujen ruokinnasta.



Viides- ja kuudesluokkalaiset tarkkailivat sddta paivittdin mittaamalla lampétilan ilmasta ja
lumen alta. Talla pyrittiin selvittimaan, mikd on lumen merkitys talvella kasveille ja eldimille.
Saata tarkkailtiin myos syksyisin marras- joulukuussa nelji viikkoa. Silloin seurattiin lampoti-
lan lisdksi sademédrda ja muita sdan ominaisuuksia. Ndma havainnot vaihdettiin jarvenpaaldi-
sen luokan kanssa ja voitiin vertailla talven tulon etenemisti eri puolilla maata. Samanlainen
projekti oli suunnitteilla kevédn tulon tarkkailemiseksi maalis- huhtikuussa.

Kevailld 3.-6.-luokkalaiset seurasivat lintujen kevatmuuttoa tarkkailemalla koulun pihaan ja
lammen rantaan laitettuja kymmenté linnunpénttoa. Alkukevaasti pontot tarkastettiin ja puh-
distettiin. Oppilaspari seurasi vuorollaan tunnin ajan kiikarin tai kaukoputken avulla omaa
linnunponttod ja pyrki tunnistamaan linnun seké kirjasi havaintoja linnun / lintujen kayttayty-
misestd. Havainnot jokaisesta pontostd koottiin omaan nk. pesikorttiin.

Erityisen mieluisa oppilaille oli jokakeviinen kalastusprojekti. Pari, kolme oppilasta tuli valit-
semanaan aamuna kouluun seitseméksi ja lahti veneelld opettajan kanssa kokemaan katiskoja
Koiraspotissa. Tarkoituksena oli tarkkailla kalojen kutemista ja siihen yhteydessa olevia seik-
koja kuten veden lampotilaa, jonka oppilas aina mittasi rannasta ja metrin syvyydesta. Kalat
my0s tunnistettiin ja punnittiin, jolloin saatiin tietoa lammen kalakannasta. Saadut tulokset
kirjattiin koululla kalastuskorttiin ja laitettiin taululle.

Liséksi opittiin kulloinkin havaittavissa olevia asioita ympiristostd. Soutumatkalla opettaja
opetti kysellen ja keskustellen oppilaiden kanssa siitd, miti nahtiin, kuultiin tai tunnettiin. Uu-
det asiat, joihin opettaja havaintojen pohjalta ohjasi, olivat mielekkaassi yhteydessi, jolloin
ne oli helppo ymmartaa. Nzhtyja lintuja pyrittiin tunnistamaan ja opeteltiin tunnistamisperi-
aatteita. Seurattiin myos saitd ja sen vaikutuksia keviin etenemiseen luonnossa. Oppimisteh-
tavat vaihtelivat paitsi ympériston mukaan myds mukanaolevien oppilaiden mukaan. Isommat
oppilaat soutivat itse vuorotellen ja kokivat katiskan. Nain harjoiteltiin turvallista veneessi
kdyttaytymistd pyydyksia koettaessa. Tarkeintd oli kenties kuitenkin kokea varhaisaamun tun-
nelma luonnossa ja leppoisa keskustelu veneessi oppilaiden ja opettajan valilla. Opettajalla
oli aikaa juuri naille samassa veneessi oleville oppilaille. Téstd muodostui myénteinen luon-
tokokemus, joka edisti sitoutumista ymparistoystavillisiin arvoihin. Oppilaat saivat ottaa yh-
den tunnin vapaata korvaukseksi aikaisesta oppitunnistaan, mutta opettajalle tasté kertyi yksi-
toista aamusta pidennettya tyopaivad ilman lisakorvauksia. Syksylla jotkut oppilaat jo suun-
nittelivat seuraavan kevaan kalastusprojektia ja muistelivat edellisen keviin kokemuksia.

“Méd tiijan, mihin nyt kannattaa laittaa katiska... sieltd saa varmasti, ja isoja kaloja...
mé&d meen kylld ainaki kahtena aamuna. Sield nikkee kans” palijo lintuja, ku menee nii
aikasi.” (viidesluokkalainen poika)

Koiraspotin tarkkailuun liittyi monenlaisia pienempié tutkimuksia. Sen pieneliostoa tutkittiin,
samoin veden happamuutta ja varid. Lammen ja4tymistd seurattiin syksylld ja talvella mitat-
tiin jaan paksuutta ja veden syvyytta eri kohdissa. Jaiden lahtoa seurattiin Péantén &ijén avulla.
Pantén aija oli miehen mittainen nukke, jonka oppilaat olivat keksineet tehdi tayttamalla
tyohaalarin muovisilla mehukanistereilla ja -pulloilla. (Ongelmanratkaisutehtdvina oli ollut
keksid, miten saataisiin tehtya iso uppoamaton havaintoviline.) Nukke tyonnettiin seipddseen
ja kairattiin jazhan kiinni. Aijén vajoamista ja kallistumista oli helppo seurata koulun pihasta
asti ja huomata jaiden heikkeneminen.
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Kuva 17. Koiraspotin jain paksuutta mitattiin tauluviivoittimella.

Keviisin ja syksyisin opeteltiin tunnistamaan kasveja ja kokeiltiin niiden hyotykayttéd. Luon-
nonkasveista valmistettiin yrttiteeta ja joitakin kéytettiin sampyloihin tai salaattiin kouluruo-
kailun yhteydessd. Maanantaiaamuisin esiteltiin viikon nimikkokasvi, joka sai olla luokan
maljakossa koko viikon. Maljakon eteen tehtiin kyltti, jossa oli tietoja kasvista ja sen kaytto-
mahdollisuuksista ruokana, vériaineena tai laakkeni. Oppilaat kerisivit ja prassasivit vield
tekemiinsd kasvioihin viisi kasvia joka syksy ja kevit.

Lyhyempid yhden paivin projekteja oli mm. kansainvilinen Koulun piha-paiv, jolloin koulu
oli valinnut teemakseen majojen rakentamisen koulun piha-alueelle. Tavoitteena oli aikaan-
saada kestdva ja ymparistoon sopiva kaunis maja, jota voitiin kayttaa vilitunti- ja vapaa-ajan
leikeissd. (liite 5) Alkumotivointina oli katsottu katkelma elokuvasta Derzu Uzala, jonka jal-
keen opettaja oli esittanyt erilaisten majojen rakennusmalleja. Koko koulun oppilaat oli jaettu
6-7 oppilaan ryhmiin siten, ettd jokaisessa ryhmassa oli oppilaita kaikilta luokka-asteilta. Ni-
ma saivat valita haluamansa majan ja valitsivat ryhméstaan johtajan, joka raportoi opettajalle,
minkd majan aikoivat rakentaa ja miti tarvikkeita he tarvitsisivat. Oppilaat suunnittelivat, mi-
ten saisivat majan rakennetuksi ja alkoivat keriilli materiaaleja koulun pihalle heti viikonlo-
pun aikana. Varsinaisena projektipaivani koulun pihalle valmistui kaksi tiipiitd, kaksi salama-
jaa ja kaksi metsimiehen laavua. Yhtddn lautamajaa oppilaat eivat rakentaneet; ilmeisesti he
olivat niitd rakentaneet kotona. Opettaja oli kiinnittanyt rakennuspiirustukset koulun seinille.
mutta rakentamisen aikana oppilailla oli monenlaisia ongelmia ratkaistavanaan: miten katteet
saadaan pysymaan, miten saadaan tukirakenteista tarpeeksi kestivid, miten tiipiistd saadaan
tasainen ja miten sen kangas saadaan ylos? Opettajat kiertivit auttamassa, mutta suoria ratkai-
suja he eivdt antaneet. Vililla oppilaat kévivat ryhmittiin paistamassa nuotiolla tikkupullaa ja
syomassa savustettua kalaa, jota pari isdd valmisti yhdessd muutaman vuorossa olevan oppi-
laan kanssa.




litapaivalla kokemuksista raportoitiin sahképostin valityksella Englantiin projektin vetajille

englannin opettajan kanssa. Mychemmin koulu sai vaihtopostia saman paivan kokemuksista
Maltalta ja Englannista.

Projektipéivdn anti mukana olleille isille oli ymparistokasvatuksen tarpeellisuuden huomaa-
minen. Toinen heist4 kertoi niin:

“Huomasin néité itsestaanselevi asioita, kun joku kysy ahaventa, ettid miki timé on -
kalan nimi! - etta ne pitda nekin opettaa ennen ku nuoret tietda. Ettd mini oikee yllatyin
siind. Ne on hyvinkin tarpeellisia, vaikka ne tuntuu vanhemmista, etti nimi nyt on sele-
vid asioita. Mind yllatyin siitd, ku ei tietty, mita kalaa savustetaan, vaikka niin tunnettu
on... Sitéd ei tuu kotona selitettys, vaikka oliski luonnossa lasten kanssa, ettd mita kaikki
tarkottaa siind ympérilla. Ettd taala niihin kiinnitetd4 eri lailla huomiota.”

10.2.6 Kierritys

Koulun tavoitteena oli totuttaa oppilaat kestévin kehityksen ajatukseen tekemalli kierratyk-
sestd osa koulun jokapiiviista elamaa.(Ympéristokasvatuksen opetussuunnitelma / Luoma-
ahon koulu) Luokissa oppilaat lajittelivat jitteet jo tottuneesti. “Ope, vienké mina nima pa-
perinkerdykseen?” kysyi toisen luokan oppilas sanomalehdisti, joiden vlissa oli ollut kasve-
ja kuivumassa. Luokissa oli laatikko, johon laitettiin paperinkeriykseen sopivat paperit. Oppi-
laat tiesivat, miksi paperia keréttiin ja myos heidin kotoaan tuotiin paperit koulun kierrityska-
tokseen.

“Siitd saa rahaa ja siind sadstyy paperia. Jos ei prassiysti ja uudelleen kayttoa olis kek-
sitty, niin menis paperia niin paljon ja se maksais enemmén. .. ja kaatopaikat tayttyis ak-
kia... ja pitdis kaataa niin paljo puita.” (neljasluokkalainen poika)

Oppilaat hoitivat koulun kierrityskatosta vuorollaan luokittain siten, etti 1.-2.-luokkalaiset
huolehtivat lasinkerayksesta. He tarkkailivat lasinkerayslaatikon tayttymista ja poistivat sinne
kuulumattoman lasin. Paperinkeréyksesta pitivit huolta 5.-6.-luokkalaiset. He yllapitivat jar-
jestystd paperivarastossa ja poistivat kierriatykseen sopimattoman materiaalin. Varaston taytyt-
tya yldluokkalaiset lastasivat paperit kuljetusautoon.

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

Oppilaat kertoivat kierrattaviansa myos leluja, sarjakuvalehtia ja urheiluvilineitd. Koulun
myyjdistapahtuman ongintapisteeseen he toivat omia pikkuesineité, joita eivit endé kaytta-
neet. Jotkut oppilaat olivat neuvoneet vanhempiaan kierratyksessa. He olivat sisdistianeet sen
osaksi omaa kayttaytymistain.

“Meilla ainaki lehet laitetaan kaikki kierritykseen. Viedaan koululle varastoon ja pat-
tereita ei saa heitta roskiin, ne pitda vieda koululle. Etta kylla niille on tullut sellainen
tapa. Joskus reissussa, kun ollaan pitklld matkalla, niin joskus, kun nikee, ettd joku
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heittdd roskia autosta pihalle, niin pojat huomauttaa heti, ettd noin ei kylla sais teha.
Kylla ne on omaksunu sen. Oppi on menny perille!” (kahden pojan 4iti)

“Kylld kun tuola pojan kanssa on jotain t6ité tehty, niin monasti se huomauttaa, etté ei
ndin saa tehi, jos jostain pienestd roskaamisesta on kysymys, niin huomaa, ettd on ala-
kanut itekki ajattelemaan. Monasti ne voi olla sellasia opittuja pikku tapoja, joita ei
huomaa ennen ku toinen huomauttaa.” (kahden pojan isé)



11 TULOSTEN TULKINTAA:
Mitii Ioytyy taustalta ja mihin pyritiin?

Tulkintani perustuu lahinni 3.-6.-luokkalaisten opiskelusta ja opetuksesta kokoamaani aineis-
toon, koska seurasin padasiassa heidan koulupaiviaan. Tutkimani koulun ympdristokasvatuk-
sen tapoihin vaikuttivat koulun sijainti ja oppilasryhman koostumus seka ennen kaikkea kas-
vattajien ihmiskasitys. Koulun sijaitseminen maaseutuympéristossd lahelld metsia mahdollisti
runsaan ulkona oppimisen ja luonnon ympiriston tutkimisen. Samoin retkeily onnistui helpos-
ti, kun erilaiset luontokohteet olivat niin lahella, ett oppilaita ei tarvinnut erikseen kuljettaa
retkipaikkoihin. Ympéristokasvatus keskelld kaupunkia olisi painotukseltaan varmasti hyvin
erilaista. Opetusryhmé oppilasmaaraltaan oli keskimairiisen kokoinen, mutta oppilaiden ja-
kautuminen sen sisalld neljaan eri luokka-asteeseen vaati opetussisaltojen tarkkaa suunnittelua
ja jasentelyd. Oppimistilanteiden toimivuus oli my0s harkittava huolella etukiteen. Thmiskisi-
tykselld tarkoitan kasitystd siita, miten ihmisena olemisen eri puolet ilmenevit ja mikd on nii-
den perusluonne. Thmiskasitys heijastuu siihen, miten oppiminen ymmérretdn ja miten tie-

toon suhtaudutaan. Nama kaikki vaikuttavat koulun opetussuunnitelmaan, joka jasentai koko
opetustoimintaa.

11.1 Kisitys ihmisesti ja oppimisesta

Kokonaisvaltaisuus

Kokonaisvaltaisuuden korostaminen tissi koulussa liittyi opettajan holistiseen ihmiskasityk-
seen, jossa ihminen nahdaan todellistuvan kehollisena, tajunnallisena ja elamantilanteeseensa
suhteutuneena olentona. Rauhalan (1992, 9-1 1) ndkemysten mukaan kokonaisvaltainen ihmis-
késitys antaa kasvattajalle erilaisia vaikutuskanavia thmistyohon. Eri kanavien kautta tulevat
vaikutukset heijastuvat toisiinsa, koska ihmiseni olemisen eri muodot ovat kietoutuneet toi-
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siinsa yhdeksi kokonaisuudeksi. Kehollisuus asettaa usein rajat henkisille toiminnoille ja ela-
méntilanteisuus eli situationaalisuus vaikuttaa siihen, miten havaittuihin ja koettuihin asioihin
suhtaudutaan. Muutos jossakin olemisen muodossa heijastuu myds muuhun olemiseen. Vaiku-
tukset lapéisevit toisensa siten, ett kaikki ovat mukana myos kokonaisuuden olemistavassa.
Pédasiallisimman vaikutuskanavan tehoa voidaan tukea siten myos toisten kanavien alueella.
Tallainen kasitys oli havaittavissa opettajan opetuksessa usein, etenkin retkilld ja ulkona tyos-
kenneltdessa. Han tarkkaili oppilaiden motivaatio- ja vireystilaa ja muunteli oppimistehtavia
tilanteiden mukaan. Opiskelussa kaytettiin eri kanavia rinnakkain tai perakkain. Oppimisko-
kemukset eivit olleet irrallisia, vaan ne liitettiin aina todellisuuteen, suhteutettiin oppilaan
elamismaailmaan. Kokeita ja pikku tutkimuksia ei tehty vain tekemisen vuoksi. Niilld pyrittiin
ymmartamaén jotain ilmi6ta tai havainnollistamaan jotain osaa ymparoivisti todellisuudesta.
Ympiristokasvatuksen liittiminen osaksi jokapaivaist4 elimai ja sen luonnollinen sisallytta-
minen eri oppiaineisiin kuvastivat myds kokonaisvaltaisuutta; ymparisté on lasna kaikessa
olemisessamme ja tekemisessamme ja me itse olemme osa ymparistoa.

Kokonaisvaltaisen ndkemyksen mukaan ihminen on valintoja tekevi ja niisté vastuuta kantava
olento. Han on my6s avoin mahdollisuus, joka kykenee inhimilliseen kasvuun. Kasvatuksen
avulla pyritdan selkiyttaméaian arvoja, herkistimain kokemusmahdollisuuksia ja vahvistamaan
vastuullisuutta. Inhimillisen kokemuksen kokonaisuutta eli yksilon subjektiivista maailman-
kuvaa pyritaan rikastamaan, taydentdméadn ja avartamaan. Laaja-alaisena tavoitteena kasva-
tuksessa on eldmdntaidon lisiiciminen, johon liittyvit henkilokohtainen tyydytys olemassaolos-

ta, elamdanilo ja eldmdn arvostaminen itsessi ja sen muissa ilmenemismuodoissa. (Rauhala,
1992, 11)

Téllaiset piirteet nakyivat useissa kohdissa koulun opetussuunnitelmassa. Koulun kasvatus- ja
opetustyon paamaaraksi oli asetettu yksilona ja yhteisossd kasvaminen, ymparéivin maailman
havainnointi ja ymmartaminen sekd omien vahvuuksien etsiminen ja kehittaminen. Yksilona
ja yhteisossa kasvamiseen kuului mm. itsensi ja toisten ihmisten hyviksyminen, erilaisuuden
sietdéminen, vastuuntunto, ahkeruuden ja tyonteon arvostaminen seki rakkaus kotiseutuun ja
luontoon. Omien vahvuuksien etsimisessd ja kehittimisessa opeteltiin mm. tietiméan, “missi
mind olen hyva” ja iloitsemaan omista ja toisten onnistumisista. Taito- ja taideaineiden tavoit-
teissa toistui tyon ja onnistumisen ilon kokeminen seka oman tyén arvostaminen. Y mparisto-
kasvatus tarjosi monenlaisia mahdollisuuksia vahvistaa ja harjoitella vastullisuutta ja elaman-
taitoja. Sen keskeisena osana oli herkistdminen kokemaan monipuolisesti ymparistoa ja koke-
musten pohdinnan kautta selkiytt4d arvoja. Oppilaat saivat myos valita opiskelussaan aiheita,
usein opiskelupaikan ja joskus opiskeluajankohdan, ja opettelivat ndin kantamaan vastuuta
valinnoistaan.

Transaktio- ja transformaatiosuuntaus

Opetuksessa ovat korostuneet eri nakokulmat eri aikoina. Sahlberg ja Leppilampi (1994) erot-
televat kolme nékokulmaa ja niista johdettua suuntausta opetuksessa. Transmissiosuuntaus
pohjautuu tekniseen nakokulmaan ja bahaviorismiin. Se korostaa tiedollista kasvatusta. Opet-
taja siirtaa tietoja, taitoja ja arvoja oppilaille perinteisin opetusmenetelmin ja oppikirjaan voi-
makkaasti tukeutuen. Transaktiosuuntaus lihtee praktisesta niakokulmasta, jonka juuret juon-
tavat aina Deweyn pragmatismiin saakka. Tissi suuntauksessa keskeiseni on vuorovaikutus
oppilaiden kesken ja koko ympariston kanssa. Tiedollisten oppimistulosten rinnalla on tirkesi




oppia my6s sosiaalisia ja élyllisid taitoja. Oppiminen voi kohdistua aihepiireihin ja todellisen
elman tilanteisiin eikd vain perinteisiin oppiaineisiin. Opettaja pyrkii tekemén eettiseseti
oikeita valintoja ja ratkaisuja yhdessi oppilaiden kanssa. Hin pohtii oppimista, opetusta ja op-
pilaita. Han on kiinnostunut tydstdan ja pyrkii ymmartimain sen luonnetta.

Nykyéédn on voimistumassa transformaatiosuuntaus, joka perustuu krittiseen niakokulmaan ja
emansipatoriseen tiedonintressiin. Transformaatiosuuntautunut opettaja nikee oppimisen ta-
voitteeksi persoonallisuuden kehittémisen, uuden inhimillisyyden luomisen ja sosiaalisen
muutoksen. Oppimisessa tahdataan tiedollisten, taidollisten ja affektiivisten ulottuvuuksien
yhdistimiseen. Ymparoivin todellisuuden kanssa pyritiin hallitsemisen sijasta harmoniaan.
Opettaja on ohjaaja ja organisoija, joka tietoisesti pohtii ty6tizin ja sen eettisia ulottuvuuksia.
Opettaja on sitoutunut henkilokohtaiseen vastuuseen tyostaan, ammattitaidostaan Jja oppiai-
neensa hallinnasta seké tyoyhteisonsa kehittamisestd, jossa han pyrkii kohti kollegiaalista ja
yhteisollistd toimintakulttuuria. Transformaatiosuuntauksessa oppilas on aktiivinen, motivoi-
tunut ja itseohjautuva yksilo. Tavoitteena on, ettd tieto siséistyisi ja muuntuisi oppilaalle mer-
kitykselliseksi, omakohtaiseksi tietimykseksi. (Sahlberg ja Leppilampi 1994, 157-159)

Ymparistokasvatuksessa namé suuntaukset ovat olleet myds nihtavissé. Teollisuusyhteiskun-
taa hallitsi tekninen nékokulma ja bahavioristinen oppimiskasitys, jossa koulun tehtévini oli
tyontekijoiden, alamaisten tuottaminen. Ympéristokasvatus oli tietojen antamista ymparisto-
asioista tai julistusta luonnon suojelemiseksi. Ymparistongelmat kuitenkin vain lisaantyivat
eivatkd tiedot muuttanneet ihmisten kayttaytymista. Objektiivisten tietojen lisaksi tuli ottaa
huomioon sosiaaliset tekijat. Ymparistokasvatuksesta muotoutui Robottomin ja Hartin ( 1993 )
termein ilmaistuna toimintaa ympéristdssa; olemista vuorovaikutuksessa ympariston kanssa,
kokien ja pohdiskellen. Yhteiskunnan muuttuessa yha monimutkaisemmaksi ja ymparistoon-
gelmien tultua yha vaikeammin hallittaviksi on alettu enemmén korostaa toimintaa ympéris-
ton puolesta. Oppilaista halutaan kasvattaa aktiivisia, itsenaisia ja vastuullisia yhteiskunnan

Jasenid, jotka kykenevat sitoutumaan ympéroivaan yhteisoon ja toimimaan sen hyvaksi.
(Képyla 1995)

Luoma-ahon koulun opetuksessa oli piirteiti seké transaktio- ettd transformaatiosuuntaukses-
ta. Kokemuksellisuus ja laaja vuorovaikutteisuus yhdistyvat molempiin suuntauksiin. Yhteis-
toiminnallisessa oppimisessa opettaja oli kuitenkin oppimisedellytysten luoja, jolla oli suurel-
ta osin auktoriteetti tietoon, vaikka han oli ohjaaja ja kanssaosallistuja prosessissa. Tallaisen
piirteen Kohonen ja Leppilampi (1994, 113) liittévit transaktionaalisuuteen. Transformaatio-
suuntauksessa heidan mielestaan auktoriteetti on kollektiivisesti oppijayhteiséllé. Oppilaiden
ian huomioiden téllainen ei mielesténi viela ollut mahdollista. Vuorovaikutuksessa ymparoi-
vén todellisuuden kanssa pyrittiin kuitenkin ennen kaikkea harmoniaan, miké viittaa transfor-
maatiosuuntaukseen. Sen piirteeksi naen myos opettajan asennoitumisen tyohonsé ja tyoyhtei-
soon. Opettaja pohti usein, miten voisi kehittédd tyotaan ja arvioi opetuskiytinteitézn ja koulu-
péivan tapahtumia. Hanen ajankdyttonsi puhui voimakkaasta sitoutumisesta tyohon. Opettaja
oli jakanut luokan oppilaat ryhmiin siten kuin se oli opetuksellisesti tarkoituksenmukaista, mi-
ka tarkoitti sité, ettd voitiin opettaa esimerkiksi késit6itd tai matematiikkaa pienemmille ryh-
mille kerrallaan. Oppilaan viikkotuntimaara ei kasvanut, mutta opettaja teki ylimaaraisia tun-
teja ilman ylituntikorvauksia, koska nama ylimaaraiset jakotunnit eivit siséltyneet koulutus-
lautakunnan koululle jakamaan tuntiresurssiin. Samoin yo- ja leirikouluista seké kalastuspro-
Jektista kertyi opettajalle runsaasti ylimasréisid tyotunteja. Tyoyhteison jasenten kertomukset
tyopaikan ilmapiirista ja yhteisollisyys viittasivat samoin transformaatiosuuntaukseen.
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Sahlberg ja Leppilampi mainitsevat (1994, 159), ett4 transformaatiota pidetin ns. postmoder-
nin ajattelusuunnan yhtena tyypillisena prosessina. Tassd suuntauksessa korostetaan muutosta
ja tulemista, transformatiivista kokemista, ei niink&én olemista. Olennaisia piirteité siind ovat
liittyminen, henkinen laajeneminen ja uudenlaisen tietoisuuden avautuminen. Oppimisessa ja
kasvatuksessa pyritadn kohti avoimia, monimutkaisia ja transformatiivisia vuorovaikutussuh-
teita. Nykyisin voimistuvissa olevissa ymparistokasvatusohjelmissa ja -malleissa téllainen
mystisyyteenkin vivahtava henkinen laajeneminen ja tietoisuuden avautuminen on nihtivissi
(esim. Van Matren maakasvatus). Luoma-ahon koululla mitdsn mystisyytta tai maagisen tun-
nelman virittelya ei ollut, vaikka elamykset ja kokemukset olivat tirkeitd opetuksessa. Oppi-
laita ei yritetty houkutella luontoystévillisiksi sadunomaisuudella, vaan annettiin luonnon
vaikuttaa jokaiseen omalla tavallaan. Muutosta, eldmén prosessinomaisuutta, koulussa koros-
tettiin. Muutos oli opettajan mielestd nykyisyyden ja yhi enemmain tulevaisuuden olotila. Oli
térkedd olla mukana muutoksissa, “olla matkalla oikeaan suuntaan”, paikalla oleminen oli
taaksepdin menemistd. Téllaisessa muutosten virrassa on hyva olla tietyt arvot, joiden perus-
teella elaméssd ohjaudutaan tai muuten ajelehditaan virrassa minne milloinkin. Etenkin kas-
vattajalla padmédrd on oltava selvilld, on tiedostettava, mihin ollaan liittymassé.

Postmodernissa suunnassa korostuu yksilollisyys ja yksilon vapaus. Taméi saattaa olla vaikea
sovittaa ympéristokasvatuksen ajatuksiin altruismista. Jakowska (1987, 228) muistuttaa Has-
sin ajatuksista siitd, miten nuoret saataisiin sitoutumaan luontoarvoihin. Hassin mielesti nuo-
ret tarvitsevat enemman kuin objektiivista tietoa luonnosta. Konflikti itsedén toteuttavan yk-
silon ja sosiaalisen ja luonnon ympariston vaatimusten vililla havias, kun yksilo kokee ja na-
kee itsensd osaksi tétd ympiristod. Objekti-ympéristé muuttuu henkilokohtaiseksi vastuuksi,
valttamattoméksi ehdoksi itsepaattamiselle (self-determination). Nain oli tapahtunut niille op-
pilaille, jotka huomauttivat vanhemmilleen roskaamisesta ja pojalle, joka metsissd neuvoi
toista poikaa, miksi ei kannattanut taittaa puuntaimia. Jotkut oppilaat kertoivat haastattelussa
my0s, etteivdt vieneet endd metsaan jatteitd kuten ennen. Perusteluksi he sanoivat, etti esimer-
kiksi pattereista ja akuista liukenee vahitellen maahan myrkkyja, joita kasvit sitten imevit ja
jos he itse sattuisivat sitten poimimaan juuri niitd mustikoita, jotka ovat saaneet pilaantunutta
ravintoa, he saattaisivat sairastua tai eldimet, jotka syovit metsissi, saattaisivat kirsid. Jotkut
kertoivat myos nykyaan katsovansa voiko jonkin muovirasian polttaa vai ei, “ettei sitten tar-
vitsisi itse hengittda myrkkyja”. He olivat sisiistdneet ajatuksen siitd, etti olemme itse osa
luontoa, jonka vahingoittuminen vahingoittaa myos meita.

11.2 Luonnon itseisarvo ja luonnon kunnioittamisen etiikka

Ympiristokasvatuksen ollessa osa eettista kasvatusta ja arvokasvatusta siihen heijastuvat
opettajan arvot ja eettiset késitykset. Ne ohjaavat opettajan tapaa kasvattaa ja opettaa oppi-
laita. Arvot ilmenevit myos koko koulun toiminnassa: mité asioita korostetaan ja miten eri
asioihin suhtaudutaan. Luoma-ahon koulun toiminnassa oli piirteitd ekoholismista, ymparisto-
filosofisesta suuntauksesta, jossa etiikan katsotaan perustuvan yksilon jasenyyteen yhteisoss.
Ekoholismin perustana pidetddn yhdysvaltalaisen ympéristonhoidon professorin Aldo
Leopoldin maaetiikkaa. Leopoldin (1983, 7-8) mielestd ihmiskunta on laajentanut etiikkaa
vasta kahden askeleen verran: yksiloiden eettisessd suhteessa toisiinsa ja yhteison eettisessi
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suhteessa yksiloihinsd. Kolmas askel olisi hanen mielesté4n maaetiikka, joka laajentaa yhtei-
son kattamaan lisaksi maaperin, vesistot, kasvit ja eldiimet. Maaetiikka edellyttaa ihmisen ase-
man muuttumista maan omistajasta sen kunnioittajaksi. Kunnioitus kohdistuu seké yhteisén
jaseniin ettd yhteisoon kokonaisuutena. Leopoldin mielesta tekojen oikeellisuutta voidaan ar-
vioida sen perusteelia edistéiko teko yhteison eheyden, tasapainon ja kauneuden toteutumista.

Luonnon itseisarvo ja opettajan vakaumus

Uskonnon opetuksen yhteydessa viittasin jo opettajan ymparistoasenteeseen ja luontosuhtee-
seen. Tulkitsin opettajan luontosuhteen ekosysteemikeskeiseksi, jossa seka elollinen etti elo-
ton luonto on otettava eettisesti huomioon ja luonnolla kokonaisuutena on itseisarvo. Ympé-
ristoeetikko Taylor (1986, 71-79) jakaa itseisarvon kolmeen lajiin: sisdinen arvo, luontainen
arvo ja luontainen arvokkuus. Luonnon kunnioittamisen asenne syntyy elinten, kasvien ja
ekosysteemin luontaisen arvokkuuden huomioon ottamisesta. Sisdinen arvo tarkoittaa myon-
teistd arvoa, joka liittyy elamyksiin, kokemuksiin ja muihin miellyttaviksi koettuihin tietoi-
suuden tiloihin, jotka voimme yhdistda johonkin elioon tai luontokokonaisuuteen. Luontainen
arvo vol liittyd esimerkiksi historialliseen rakennukseen, luonnon nahtivyyteen, taide-esinee-
seen tai rakkaalta henkil6ltd saatuun esineeseen. Luontainen arvo tarkoittaa siis jonkin paikan
tai olion arvoa, kun haluamme suojella tai sdilyttaa sen sellaisenaan. Luontainen arvokkuus on
ainoastaan elioilld, joilla on oma hyvinsi ja ne kuuluvat eettisen huolenpidon kohteeksi. Ih-
miselldkin on luontainen arvokkuus, mutta se ei anna ihmiselle oikeutta hyviksikéyttdd luon-
toa milld tavalla tahansa, koska silldkin on luontainen arvokkuus. Yksikéin laji ei ole toista
ylempi, ja kaikki ansaitsevat yhtéldisen kohtelun oman luonteensa mukaisesti. Kaikilla ihmi-
silld on itseisarvonsa, joka tulee ottaa eettisesti huomioon. Ketaan ei pidd kohdella toista ar-
vokkaampana eika pelkkana toisen vilineend. Luonnon erilaisia itseisarvoja korostavat asen-
teet nostavat ihmisen ihanteeksi vaaatimattomuuteen seké vihain ja kestivaan kuluttamiseen
pohjaavan eldaméntavan.

Arkitilanteissa joudumme usein ratkomaan arvoristiriitoja ja niista johtuvia kayttaytymisris-
tiriitoja. Néita ratkottaessa on tarkedd avoin keskustelu ja arvojen punnitseminen suhteessa
mahdollisiin seurauksiin, on kyse sitten muista ihmisisté tai luonnosta. Taylor (ib.) esittd4 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-
dyttaminen on elintdrkead. Pienimmén pahan periaatteessa valitaan vihiten luonnolle haittaa
aiheuttava toimintatapa. Yhtéldisen oikeuden periaate ratkaisee silloin, kun sekd ihmisen etti
luonnon perustarpeet ovat vastakkain eiké kyse ole ihmisen hengissasailymisestd - molemmil-
la on yhtaldinen oikeus. Korvausoikeuden periaatteen mukaan ihmisen on korvattava aiheutta-
mansa paha.

Luontokeskeinen asenne ja luonnon itseisarvo olivat sisdistyneet opettajan vakaumukseksi,
joka nékyi kaikessa toiminnassa. Opettajan ei tarvinnut niitd korostaa, ne vain ilmenivit hé-
nen tavassaan ajatella ja toimia, ne olivat osa hanti itseaan. Arvot olivat muuttuneet alitajui-
siksi ja muovanneet luonnetta. Koska opettajan arvojérjestelma oli vakiintunut, hin ol vapaa
toimimaan joustavasti ja valppaasti kulloisenkin tilanteen mukaan. Hénen ei tarvinnut olla ra-
dikaali tai kaannyttaja, silld han pitdisi arvonsa yksinkin. Opetuksessa ei korostunut kulutus-
yhteiskunnan ja védhaiseen kuluttamiseen pyrkivin elaméntavan ristiriita tai maatalouden ve-
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sistéjen kuormittaminen. Vesien saastuttamisesta otettiin kylla esimerkkeja ja pohdittiin, mi-
ten pitdisi toimia ja mité seurauksia erilaisista toimintatavoista olisi niin ihmisille kuin koko
luonnolle. Opettajan mielesté piti olla varovainen, etti ei aiheutettaisi lapsille ahdistusta tai
syyllisyytta asiasta, johon he eivit vield voineet milldéin tavalla vaikuttaa. Tissi mielestini
nékyi ekoholistinen asenne: pyrkimys yhteison ja sen jisenten eheyteen ja tasapainoon. Opet-
tajalla oli varaa edeté pienin askelin, tasapainoillen, vaikka oli kysymyksessa tarkeitkin arvot.
Tallainen arvojen selkeys toi sisdistd varmuutta ja vaikuttavuutta, johon vanhempien oli hel-
pompi luottaa, vaikka asiat ja toimintatavat olivat uusia. Se selittinee omalta osaltaan sita, etti
vanhemmat antoivat vain positiivista palautetta koulusta.

Luonnon kunnioitus ja yhteys luontoon

Tallainen voimakkaasti luontoon sitoutunut aikuismalli vaikuttaa Hungerfordin ja Volkin
(1990) tutkimusten mukaan eniten positiivisen ymparistoasenteen muodostumiseen. Toinen
keskeinen vaikuttaja on yksilon kokemukset luonnossa olemisesta. Luoma-ahon koulun ym-
péristokasvatuksen mallissa keskeinen menetelma oli retket, luonnossa oleminen. Retkilld
saatiin kokemuksia kaikilta ympiriston osa-alueilta: luonnon ympiristosts, rakennetusta, so-
siaalisesta, esteettisestd ja ettisestd ympéristosta. Kokemuksia ja havaintoja pohdittiin opetta-
jan kanssa, jolloin opettaja pyrki ohjaamaan oppilaita ihmettelemasn ja kyselemaan. Tarkeinti
el ollut suorien vastausten ja tietojen saanti, koska loppujen lopuksi joudumme tunnustamaan,
ettemme vielakdan tiedd, mitd kaikkea luonto on. My®és tita kautta oppilaisiin heijastui noy-
ryys ja kunnioitus luomakuntaa kohtaan. Koulu oli yhdistanyt ympiristokasvatuksessaan Pel-
tosen (1996) kuvaamat traditionaalisen ympéristotietoisuuden ja avoimen tulevaisuuden asen-
teet, joita olen kasitellyt ympiristoarvoihin kasvattamisen yhteydessa.

Koulun kiireettomyys ja kokonaisvaltaisuus seka runsas luonnon kokeminen muistuttivat Poh-
jois-Amerikan iriadamant-intiaanien kasvatus- ja opetustapoja. Sellaiset intiaanien eliminoh-
jeet kuin “ajattele kasilldsi”, “oma kokemus - oma teoria” tai “rakasta elimii ja ela rakastaen”
olisivat sopineet my6s Luoma-ahon koulun ohjeiksi. Opettajan ekosysteemikeskeinen luonto-
suhde, jossa myos kalliolla, maaperalla, vesistoilld ja ilmalla oli itseisarvo korostuu amerikka-
laisten alkuperéiskansojenkin uskonnoissa, samoin kuin ihmisen yhteenkuuluvuus ja vuoro-
vaikutus luonnon kanssa. Alkuperaiskulttuureille tyypillinen ajan kokeminen sykliseksi, eika
lineaariseksi ldnsimaisten kulttuurien tapaan, ilmeni my6s koulun opetuksessa. Opetus seurasi
voimakkaasti vuodenaikarytmii. Koulupéiva jakautui aamu- ja iltapaivdian selkeammin kuin
tavanomaisissa kouluissa, joissa péivi edelleenkin pirstoutuu 45 minuutin oppitunteihin ja nii-
den vilissd oleviin valitunteihin. Opiskelusykli muodostui tyosti, oppimistehtavista, eika op-
piaineesta tai oppitunnista. Tyon lopetus oli uuden tyon alku. Luonnossa kokemalla ja vuoro-
vaikutuksessa olemalla oppiminen liittivit lapset luontoon samaan tapaan kuin intiaanikult-
tuureissa. Samalla luontoa tuhoava kéyttédytyminen vaheni, kun oppilas oli enemman tekemi-
sissd ympériston kanssa. Ymparist6 ja luonto ei ollut enia kohde vaan itse oltiin osa luontoa.
Opettajan mielesté lapsilla oli suorempi yhteys luonnon ympiristoon kuin aikuisilla, se yhteys
ja herkkyys piti vain nostaa esille. (ks. Kuusela, 1993)

“Opettajat yleensi valittelee, etta oppilaat sirkee ja potkii hajalle kaikki, kun mennéén
luontoon. Mutta toisaalta, kun niiden kanssa on oltu tuosssa ulkona ja mini kerron kaik-
kea eldimistd ja luonnosta yleensakin, niin ne huomaa, ettd on hyvaksyttavaa tykata
luonnosta. Niin se héipyy aika dkkia se sellainen kiytos tai ainakin viihenee huomatta-
vasti sellainen ikdankuin aggressiivinen kéytos sitd luontoa kohtaan... etti kylld se luon-
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non ymparist6 aika lailla lahelld siella niilld kuitenkin on. Sen saa aika lailla helposti
kaivettua esiin, sen sellaisen positiivisen suhteen.” (johtajaopettaja)

Ei-dualistinen tietoisuus

Ympiristoetiikassa on viime aikoina yritetty hylita dualistiset arvoteoriat ja murtaa kahtiajako
kokijaan ja kohteeseen, mikéd on tyypillista ihmiskeskeisille nidkemyksille. Vilkka esittda Zim-
mermanin ajatuksen, ettd juuri ei-dualistinen, kahtiajaosta vapaa ajattelutapa on vilttimiton
luontoa kunnioittavan asenteen syntymiselle. Ei-dualistinen tietoisuus pitaa kaikkia jyrkkia
kahtiajakoja keinotekoisina. Sellaisia sisaisii tilojakin kuin ajattelu, muisti ja kuvitelmat on
keinotekoista erottaa ulkoisesta maailmasta. Ei-dualistinen tietoisuus antaa tilaa myotatunnol-
le ja rakkaudelle kaikkia olentoja kohtaan, koska se ei mairittele itsedin erilliseksi minaksi,
jonka tarvitsisi puolustautua muita vastaan. Jokaisella oliolla oleva itseisarvo on luontainen
arvo, joka muodostuu luonnon ja tietoisuuden vilisessid vuorovaikutuksessa. Nin ollen on
harhakuva ajatella “min&4” erotettuna kaikesta muusta. Luonnolla kokonaisuutena on itseisar-
vo, jonka osa ihminen on. Kaikki on samassa kosmisessa ketjussa. Zimmerman ei pida tietoi-
suutta, jossa “mina” koetaan itsendiseksi ja erilliseksi viela korkeimpana tietoisuuden tilana.
Ihminen on kehittyméssé téstd rationaalisen minatietoisuuden tasosta vihemman dualistiseen
tasoon. (Vilkka 1993, 136-140)

Zimmermanin ajatukset tietoisuuden tilojen kehittymisesti johtavat helposti mystismiin, miki
on tyypillistd myos alkuperaiskulttuureille, joissa luonnolla on pyhyysarvoa. Luoma-ahon
koulun ymparistokasvatus perustui pitkilti ei-dualistiseen ajattelutapaan: luonnolla kokonai-
suudessaan oli itseisarvo, joka muodostui vuorovaikutuksessa tietoisuuden ja luonnon kanssa
ja ihminen oli osa kosmista kokonaisuutta. “Mind” muovautui vuorovaikutuksessa ympariston
kanssa, ei erillaan siitd. Tastd seurasi kylld kaiken luomakuntaan kuuluvan kunnioittaminen,
mutta “mindd” ei pyritty sulauttamaan luonnonkaikkeuteen. Paremminkin pdinvastoin: oppi-
lasta pyrittiin kasvattamaan yksilollisyytensi tiedostavaksi ja itsendiseksi yhteiskunnan jase-
neksi. Yksilod ei kuitenkaan pidetty muusta ymparistosta erilliseni kokijana, mika lisdsi myo-
tatuntoa ja rakkautta muita olentoja kohtaan. Tama selittinee my6s kiusaamisen loppumista
koulussa. Muun ympiériston (esimerkiksi sosiaalisen ympdriston kuten kylidn) liittiminen
kanssakokijaksi lisasi yhteisyyden tunnetta eikd koulun tarvinnut puolustautua muita vastaan;
koulu ei ollut erillinen “mina” yhteisossa. Opettajan ei tarvinnut puolustella tapojaan eiké kas-
vatuspaamaariaan. Koulu toimi avoimena systeemini (ks. kohta 10.1.5 Vienolan nakemyksid),
ja avoimuus taas lisédsi luottamusta.

Vilkka (1993, 64-65) kirjoittaa Godfrey-Smithin todenneen, etti voidakseen tulla hyviksy-
tyiksi luontokeskeiset arvot eivit saa olla ristiriidassa ihmiskeskeisten arvojen kanssa. Ei voi-
da edellyttdd, etta ihmiset toimisivat omia intressejasn vastaan. Luontokeskeisten arvojen voi-
mistuminen edellyttaisi siten ihmiskeskeisten arvojen nikemistd uudella tavalla. Godfrey-
Smith on sanonut, ettd kun ihmisen tarpeet ovat yhtyneet ekologisiin tarpeisiin, ihminen nikee
itsensa sellaisena kuin hén on aina ollut: osana luonnon orgaanista kokonaisuutta. Opettajan
varovaisuus ympdristoristitiitojen esille ottamisessa oli téméan asian oivallusta. Ol parempi
vertailla neutraalisti ja valita pienimméan pahan periaatteen mukaisesti kuin olla radikaali ja
menettaa sen myotd vanhempien luottamus ja toimintamahdollisuus. Aikuisten asenteet muut-
tuvat hitaasti. Heille oli annettava aikaa nikokulman muuttamiseen. Opettaja naki, ettd luonto
kykeni pitkdan sopeutumaan ja uusiutumaan, ellei ollut kyse aivan maaperan ja vesistojen




97

saastuttamisesta. Luonto selvidisi ilman ihmistd mutta ihminen ei ilman luontoa.

11.3 Tavoitteena hyvi elimi

Kokonaisvaltaisesta ihmis- ja luontokasityksestd seurasi ympéristokasvatuksen kokonaisval-
taiset tavoitteet. Opettajan mielestd ensisijaisena tavoitteena oli hyvi elama. Se sisilsi sellaisia
osa-alueita kuin hyvi itsetunto, erilaisuuden hyviksyminen, vastuullisuus tyonteossa ja vas-
tuullisuus omasta ympéristostd. Ymparistosta vilittdminen lahti itsestd vilittamisestd. Oli
opittava tietimaén omat hyvit ja huonot puolet ja hyviksyméan itsensa. Tasta ajatuksesta seu-
rasi muiden ihmisten ja olioiden hyviksyminen sellaisina kuin ne olivat. Omaa hyvia elimii
el voinut olla, jos ympirilld oli pahoinvointia ja onnettomuutta. Hyvi elami ei tarkoittanut
vain ihmisen hyvai elamai ja hyvinvointia tdimén ja seuraavan sukupolven aikana, vaan se
tarkoitti koko ekosysteemin hyvinvointia jatkuen tulevaisuuteen yli seuraavien sukupolvien.
Ymparistokasvatuksen avulla pystyttiin konkreetisti opettamaan vastuunottamista ympéristos-
td ja huolehtimaan siitd. Vastuullisuuteen kasvattamisessa piti opettajan mielesti kuitenkin ol-
la tarkkana, ettd oppilaita ei syyllistettéisi asioista, joihin he itse eivit olleet syyllisii ja joihin
he eivit vield voineet vaikuttaa. Oppilaita ei liioin saanut pelotella ympiristouhkilla. Heilla oli
sailytettdvd toivo paremmasta huomisesta, johon jokainen voi omalta pienelta kohdaltaan vai-
kuttaa.

“Voihan sita kaikenlaisia kauhukuvia maailman tulevaisuudesta kehitelld, enkid mina-
kaan kovin optimistinen itse ole, etta mita tassa sitten kaikkea tapahtuu, mutta taytyy
lapsille sailyttaa sellainen tulevaisuuden usko. Se on tirkeds ja sité ei saa tuhota. Perus-
turvallisuushan siind menee, jos ajattelee, ettd tassa sitten kaikki menee: ei kannata mi-
tdan yrittadkdan. - - - Ei lasten tartte alata koko maailman ympéristoongelmia kanta-
maan. Ettd kun opettelen eldmaén vastuullisesti, ettd omalta kohdaltani teen vastuulli-
sesti, niin se on se taso, johon me sitten jadddan.” (johtajaopettaja)

Vienola (1995, 82-83) muistuttaa samasta asiasta. Lapsille ei pitéisi tehdd painolastia heidan
luontosuhteestaan. Luontoon kuuluu myds nauttiminen ja iloitseminen. Kun luonnosta ja ym-
péristostd huolehditaan, voidaan siitd my6s nauttia enemmén. IThmisen eettinen kasvu on pal-
jolti itsehillinndn oppimista. On ponnisteltava itsekkyyttd ja omia nautintoja tavoittelevaa
asennetta vastaan. Airaksisen (1987) mielesté syyllisyydentunto kasvattaa toisilla voimatto-
muutta ja toisilla aggressiivisuutta. Voimaton ihminen kokee ympéristdongelmat nujertaviksi
eikd halua ponnistella niiden poistamiseksi. Aggressiivisessa ihmisessa syyllisyys herattia uh-
maa, joka saattaa lisdtd sitd tuhoavaa kayttaytymistd, jota sen pitéisi ehkdista. Kun lasten hy-
veellisyyttd kuten esimerkiksi kohtuullisuutta, luonteenlujuutta, huomaavaisuutta ja avuliai-
suutta tuetaan kasvatuksella ja tdhdennetdan oikeudenmukaisuutta ja tasapuolisuutta, voidaan
olettaa heiddn kykenevin vastaanottamaan myos velvollisuuksia.

Koulun tavoite oli kasvattaa yksiloita, joilla oli terve itsetunto. Terveeseen itsetuntoon kuului
tunne ja tietoisuus kuulumisesta koko ympardivadn yhteisoon; sosiaaliseen, eettiseen, esteetti-
seen ja rakennettuun seké luonnon ympéristoon. Téhan tietoisuuteen siséltyi ymmarrys ihmi-
sen riippuvuudesta ympariston tilasta. Tavoitteena oli, ettd oppilas sisdistdisi ympéaristonako-
kulman osaksi itsedan niin, ettd se olisi automaattinen tapa ajatella ja asennoitua. Tallaiseen
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ekologiseen elamantapaan harjaannuttaminen on asetettu ympiristokasvatuksen tavoitteeksi
my0s peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 36).

Knamiller (1987, 55-57) esittad saman ajatuksen. Nykyisin, ymparistdongelmien ollessa
maailmanlaajuisia, thmista ja ymparistod ei voi erottaa toisistaan, mik4 aiheuttaa muuttamis-
tarpeen my0s kasvatustavoitteissa. Yksilo ja ymparistd tdytyy koulussa niahdé yhteniiseni
systeemind, jossa yksilon toiminta sopeutetaan ympéristén kapasiteettiin. Vain talld tavalla on
mahdollista sailyttda niin ihmiset kuin ymparistokin terveend. Jotta tillaiseen tavoitteeseen
paastaisiin, Knamiller tahdentda seuraavien taitojen harjoittelemista: tietojen hankkiminen,
kisittely ja esittaminen, oletusten tekeminen ja testaaminen, ennustaminen ja arviointi, luo-
vuus ja kuvittelu sekd kansalais- ja kayttaytymistaidot. Naihin liittyen tarvitaan myos asenne-
kasvatusta, joka sisiltdd mm. tunteen ymparistoon kuulumisesta ja ymparistostd nauttimisen,
kriittisen suhtautumisen tietoon, itsensd kunnioittamisen, jatkuvuuden tunteen, vastuun tun-
teen ja sitoutumisen toimimaan ympariston hyvinvoinnin lisdéamiseksi ja parantamiseksi omi-
en lahjojen avulla.

Tillaiset taidot ja affektiiviset kokemukset sisaltyivit koulun kokonaisvaltaiseen ympéristo-
kasvatuksen malliin. Mallissa ja etenkin sen arkisessa toteutuksessa oli onnistuttu yhdista-
madn bloomilaisen taksonomian eri osa-alueet yhtendiseksi kokonaisuudeksi. Opetus muistut-
ti Villasen ja Koivusen (1994) kokonaisvaltaista kasvatusmallia, johon lisdksi syvyytta toi
selkea luontovakaumus.

Systemistinen ymparistokasvatus ja V-heuristiikka

Ympiristokasvatuksen tavoitteisiin padsemiseksi Ahlberg (1995, 49-57) on kebhitellyt syste-
mistisen kasvatuksen teoriaa. Siind laajimmaksi ympéristoksi nahddan biosfadri, mutta yksi-
I6lle tdarkein ympéristd kuitenkin on hanen oma lahiymparisto, koska hén voi vaikuttaa sithen
eniten. Systemistisesséd teoriassa kasvatus on sellaisen oppimisen edistiamisté, joka sen hetki-
sissé oloissa on tunnustettu arvokkaimmaksi hyvin elamén ja kestdvén kehityksen nakokul-
mista. Ymparistokasvatus on siten hyvain kestdvaéin elamaén ja sen edellytyksistd huolehti-
miseen liittyvdn opppimisen edistamistd. Systemismin mukaan maailmankaikkeus on suurin
tunnettu systeemi, jonka osia tai osasysteemej kaikki muut konkreetit oliot ovat. Ymparisto-
kasvatuksen ongelmat ovat yleensd niin monimutkaisia, ettd ne koskevat yhté aikaa kaikkia
erityyppisid systeemeja (esim. fysikaalisia, kemiallisia, biologisia, sosiaalisia, teknologisia,
kulttuurisia ja taloudellisia). Systemistisen kasvatuksen teoria lidhtee siitd, ettd thmiselld bio-
systeemind on erilaisia tarpeita ja niihin perustuvia arvoja. Kaikkein keskeisin arvo on eldma,
jota ilman ei olisi muitakaan arvoja. Kestiavaa, hyvaa elamaa ei voi olla ilman hyvaa ympiris-
tod, jolla tarkoitetaan sekd alkuperdistd luontoa ettd rakennettua ympéristod. Thminen on mm.
kulttuurinen, biopsykososiaalinen ja taloudellinen olio.

Ahlberg korostaa (ib.) opettamisessa jatkuvaa laadunkehittéimista, johon hén sisallyttia laa-

dukkaan oppimisen. Laadukas oppiminen on mielekasta syvdoppimista, joka edistdd kriittista
ajattelua ja luovaa ongelmanratkaisua seka rakentavaa toimintaa paremman, kestidvin eliméan
edellytysten puolesta. Keskeista on lisaksi opettajan toiminta, jonka tarkoituksena on edistai
mielekdstd oppimista. Jatkuvan laadunkehittdamisen yksi perusidea on toistaa kehidd: suunnit-
telu - toteutus - reflektio ja evaluaatio. Téllaista menetelmas Ahlberg kutsuu V-heuristiikaksi
eli V-diagrammiksi. Kaiken arkisen touhuamisen ja pinnallisen oppimisen muuttamiseksi sy-
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villiseksi reflektioksi tarvitaan pysahtymista jonkin todella tirkein ongelman selvittamiseksi.
Vin muoto viittaa tdhdn syvemmalle porautumiseen. V:n keskelle sijoitetaan asia, tutkimusky-
symys, josta halutaan saada lisaa tietoa. V:n vasen puoli on suunnittelua varten ja oikealle
puolelle sijoitetaan arviointi siitd, miten ja minkd arvoista tietoa saatiin. V:n kirjen alle laite-
taan pddotsikkona toiminta ja alaotsikkona oliot ja tapahtumat, joita tarvitaan tutkimusongel-
maan vastaamiseksi.

Luoma-ahon koulussa opettaja pysahtyi usein pohtimaan kasvatuskéyténteitdin ja suunnitteli
uutta toimintaa arvioinnin pohjalta. Liike oli hanen mielestéén tiarkedd, mutta tirkedd oli myos
tarkistaa valilla liikkeen suunta ja tarvittaessa korjata sitd. Ehkd tillainen opettamisen laadun
kehittaminen, syvasukellukset kasvatuksen perusteisiin, vaikutti omalta osaltaan siihen kii-
reettomyyden ilmapiiriin, joka luokassa oli monenlaisesta toiminnasta huolimatta. Jokaisella
toiminnalla oli sama loppupadmaira, hyvi elama.



12 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella, miten ympiristdkasvatusta voidaan toteuttaa
yhdysluokassa. Tuloksia sellaisenaan ei voida yleistda. Kyseessi on tapaustutkimus, jossa ku-
vataan vain yhden kylakoulun toimintatapaa. Eri kohteisiin voidaan ottaa siitd sopivia osia ja
testata niiden soveltuvuutta erilaisissa oppilasryhmissi. Opettaja voi soveltaa esitettyja ope-

tusmenetelmid omaan opetustyyliinsd tai kenties 16yta4 aivan uuden tavan opettaa ymparisto-
asioita.

Luoma-ahon koulun ymparistokasvatusta voisi kuvata katkelma Juice Leskisen laulusta
Myrkytyksen oireet (1981):

“Kuule istuta vield se omenapuu,
vaikka tuli jo tukkaasi nuolee,

vaikka huomenna saaste jo laskeutuu,
vaikka huomenna aurinko kuolee.
Hyvin mielin voin vierellds vilkuttaa,
kun maailma hautaansa nilkuttaa.”

Katkelma on puhetta toiselle, opettajan puhetta oppilaalle. Siind kuvataan toiminnallisuutta ja
vuorovaikutteisuutta, mika oli télle koululle tyypillista. Sanoihin kiteytyy koulussa nikyvit
paamadrat: toivo - toiminta - tyytyvdisyys. Y mpéristokasvatus on tulevaisuuskasvatusta, jossa
tarkedd on toivo paremmasta tulevaisuudesta, usko omiin vaikutusmahdollisuuksiin ympéris-
ton puolesta (Rubin, 1996). Toiminta toisten ja ympériston hyviksi luo hyvin, tyytyviisen
mielen. Katkelman vaikka-lauseet ovat elamyksia ja kokemuksia, joita tassa koulussa pidettiin
térkeind kaikessa oppimisessa ja ennen kaikkea ymparistokasvatuksessa.

Koulun ymparistokasvatus osoittautui moniséikeiseksi arvokasvatukseksi, joka prosessoitui
elavasta kdytannosta. Keskeisind osa-alueina olivat luonnonympiristo ja sosiaalinen ympa-
rist6. Suomalaisessa ympiristokasvatuksessa yleensakin on luontoymparistoon liittyvit ele-
mentit tarkeitd. Useimmiten ihminen ja luonto tarkoittaa meilla suhdetta metsazn, luontomai-
semiin ja vesistoihin elivineen. Vaikka kuinka olemme kaupungissa syntyneita ja kaupunkilai-
sia ovat metsdt ja vesistot muovanneet elintapaamme. Ne ovat edelleenkin térkeiti myos kau-
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punkilaisen arvostusmaailmassa. Luonto tarjoaa maailman, josta voi ammentaa uutta elamaa
ja rohkeutta 10ytdd se erdmaa, joka meidan on kohdattava sielussamme. (Kaikkonen, 1993;
Lyytinen, 1992; Pietarinen, 1987) Ympiéristokasvatus suurkaupungissa rakennetun ympériston
keskella tai kehitysmaissa on toteutettava aivan eri tavalla kuin Luoma-ahon kylissi. Kansal-
linen kulttuuri arvoineen ja tapoineen vaikuttaa kasvatuksen tavoitteisiin ja siséltoihin. Esi-
merkiksi Kiinassa lapsille opetetaan terveyteen hyodyllisesti ja haitallisesti vaikuttavista ym-
paristotekijoistd, satoa suojelevista hyonteisista ja linnuista sekd véréhtelyisté, jotka ovat mu-
siikkia ja vaikuttavat onnellisuuteen ja varahtelyisté, jotka ovat melua ja drsyttivit (Jakowska
1987, 226).

Tutkimusmenetelména oli etnografinen tapaustutkimus, jossa aineisto kerittiin padasiassa
osallistuvalla havainnoinnilla ja haastattelulla. Cohen ja Manion (1990, 128-129) pitivit osal-
listuvaa havainnointia kiyttokelpoisena juuri sen takia, ettd se ei ole niin altis tilapéisille vai-
kutteille kuin survey tai kokeellinen tutkimus, joissa tutkija on tutkittavien kanssa vain lyhyen
ajan. Osallistuva havainnointi tapahtuu pitemmén ajan kuluessa, jolloin tutkija voi luonnolli-
sessa ympdristossd kehittdd intiimimman ja epévirallisemman suhteen tutkittaviin. Opettamis-
ta tutkittaessa tallainen on mielestdni vélttamatonté, koska opetustilanteet vaihtelevat suuresti
eri tekijoistd johtuen. Muutaman tunnin seuraaminen antaisi vairistyneen kuvan todellisuu-
desta.

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

Tassakin tutkimuksessa tutkijan osuutta on syyta tarkastella. Opettajakokemuksesta oli hyotya
tutkimuksessa kuten olen kohdassa 7.5 maininnut, mutta siitd oli myos haittaa. Oli vaikea
asettua koulumaailmaan ikaénkuin asettuisi vieraaseen kulttuuriin. Tapahtui juuri kuten Syr-
jaldinen (1991, 42) kuvailee: tutkija ei asioiden tuttuuden vuoksi usko omia silmiéin ja korvi-
aan. Opettajan persoonan keskeistd merkitysta oli vaikea uskoa todeksi, vaikka sen havaitsi-
kin. Vanhemmat korostivat opettajan osuutta ymparistokasvatuksessa. He katsoivat ymparis-
tokasvatuksen seisovan tai kaatuvan opettajan varassa. Vasta naiden haastattelujen jilkeen
aloin tarkastella opettajan toimintaa tarkemmin havaintomuistiinpanoistani. Uskalsin nostaa
opettajan osuuden ymparistokasvatuksessa samaan asemaan kuin oppimisympéristén ja ope-
tusmenetelmit. Kokemukseni tyonohjaajana auttoi opettajan tyon samoin kuin tydyhteison ja
koulun ilmapiirin tutkimisessa. Silti oli vaikeaa tulkita kollegan arvomaailmaa ja analysoida
hénen toimintansa motiiveja. Jouduin kyselemaan itseltani: voinko antaa kollegani vakaumuk-
sen ja asenteet kaikkien luettaviksi?

Kriittisyyden sailyttamiseksi keskustelin raportin kirjoittamisvaiheessa useiden tyokavereide-
ni kanssa tutkimusaiheesta ja luetutin heilld tekstejani. Aineiston keruuvaiheen ja aineiston
alkuanalyysin ajan olin vuorotteluvapaalla tyostani. Nain padsin paremmin sisille tutkimus-
kohteeseen, joka poikkesi huomattavasti tavanomaisesta peruskoulusta. Monenlaisia opetus-
kaytanteitd nahneend vertailin mielessani taman koulun kasvatusta ja opetuskdyténteitd mui-
hin tapoihin. Usein havaitsin omat ekologian ja ymparistoasioiden tiedot puutteellisiksi. Kou-
lun johtajaopettaja kykeni siltd pohjalta kritisoimaan opetusta tutkijaa patevimmin.
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Luoma-ahon koulun toiminnasta kokonaisuutena tima raportti antaa kuitenkin kapean kuvan.
Asioita on katsottu tissd vain ymparistokasvatuksen osalta. Olen kuvannut vain niité tilantei-
ta, missd ymparistokasvatus nakyy selvasti. Samoissa tilanteissa oli paljon muutakin kasvatus-
ta ja opetusta, josta en ole kirjoittanut. Oman tutkimisen aihe olisi koulun tietotekniikan tai
viestintikasvatuksen opetus. Oppilaiden opiskelu yha enemmén henkilokohtaisten opetus-
suunnitelmien pohjalta olisi niin ikdan tutkimisen arvoista.

Tutkimuksen rajaaminen olikin ongelmallista. Mielenkiintoista aineistoa kertyi paljon ja usein
16ysin itseni tutkimasta muuta kuin ympaéristokasvatusta; olin eksynyt milloin eriyttamiseen,
milloin yrittdjyyskasvatukseen. Niidenkin pohjalta 16ytyi ympéristokasvatuksen systemististd
ajattelutapaa. Koska kasvatuksen perustana oli syvi sisdistynyt ja jasentynyt vakaumus, se né-
kyi ja tuntui kaikkialla ymparilld ja sita oli vaikea eritelld tai rajata. Koulu toimi kokonaisope-
tuksen periaatteella. Tasta aiheutui hankaluuksia tutkia, miten ympéristokasvatus ilmenee eri
oppiaineissa. Luontevampaa ja kontekstista nouseva tapa olisi ollut tutkia, mité eri oppiainei-
den sisdlt6ja oli kulloisessakin ymparistokasvatuksen opetuskokonaisuudessa tai mitd ympé-
ristokasvatuksen osa-alueita oli opittavassa aihepiirissa. Tassa mielessa toinen tutkimusongel-
ma oli virheellisesti etukéteen asetettu.

Etnografisen tutkimusraportin kirjoittaminen oli haastavaa, sithen minua ei ollut mitenkéén
koulutettu. Perinteinen tutkimusraportin kaava ei sopinut tdhén tyohon, mutta mitddn muuta-
kaan kaavaa ei ollut. Kasvatustieteessa etnografisia tutkimuksia ei juuri ole, joten malleja et-
sin lahinni sosiologiasta. Olisin halunnut kirjoittaa kuten Alasuutari (1983), Kortteinen (1982)
tai Pohjola (1994), mutta rohkeutta ja taitoa ei riittanyt. Myos aikaa kypsyttelyyn ja tekstin
muokkaamiseen olisi pitdnyt olla enemmén, mutta aidin, vaimon, opettajan ym. roolit voitti-
vat usein tutkimusharrastuksen. Etnografiaahan on verrattu viiniin, joka vaatii kypsymista ja
huolellista valmistamista. Nyt aprikoinkin, tuliko tasta tutkimuksesta vain makeaa kotiviinia.
Makeaa myos siksi, ettd koulu nayttaytyy tdssa tutkimuksessa varsin ongelmattomaksi.

Kouluyhteison ja opetuksen toimivuutta pyrin koko tutkimuksen ajan havainnoimaan kriitti-
sesti. Tyonohjaajana olin nahnyt niin monenlaisia ongelmallisia koulu- ja muita tydyhteisoja,
ettd oli vaikea uskoa tamén koulun tyytyvaisyyteen ja harmoniaan. Vield ennen kuin aloitin
tdamén luvun kirjoittamista soitin kylatoimikunnan puheenjohtajalle ja pyysin héantéa arvioi-
maan koulun toimintaa ja merkitystd kylalle. Kavin lisaksi kyldn kaupassa kyseleméssi asiak-
kailta ja kauppiaalta heidan nikemyksidan koulusta. Sama tyytyvéisyys ja innostuneisuus va-
littyi heidankin puheistaan. Koulun innovatiivisuus néhtiin kyldssa turvaksi koulun sailyttami-
selle. Koulun ympéristokasvatus oli yhdistinyt kylda. Etenkin muutama vuosi sitten ruopatun
Koiraspotti-lammen tarkkailu happamuus- ja hajakuormitustutkimuksineen oli koko kyldn yh-
teinen asia, jossa koulu oli merkittavasti auttamassa; kaupungilla ja kylalla oli vesipiirin vel-
voite tarkkailla lammen puhtautta. Luoma-ahon kyla oli vired kylé, joka pyrki monipuolisesti
kehittdimiin asuinaluettaan ja huolehtimaan asukkaidensa hyvinvoinnista. Kévin tutustumassa
kyldssi sijaitsevaan tehtaaseen ja 10ysin sen ja koulun innovatiivisuudesta samanlaisia piirtei-
ta: tarkeda oli aistia tulevaa, nihdd sen tarpeet ja suunnistaa rohkeasti sita kohti. Koulun ilma-
piiri sopi siten kyldn ilmapiiriin.

Kaikkia vanhempia en haastatellut, mutta ne, joita haastattelin antoivat vain positiivista palau-
tetta, vaikka yritin jopa houkutella kieteisiin mielipiteen ilmaisuihin. Kaikki oppilaat eivit ol-
leet luonnollisestikaan yhtd innostuneita luonnosta, mutta ymparistokasvatuksen menetelmat



olivat kaikkien mielesta mielekkdita ja auttoivat oppimista. Pyysin oppilaita kuvaamaan mie-
likouluaan, jolloin monet sanoivat vain lyhyesti sen olevan “tillainen kuin tamakin koulu on”
ja muiden kuvauksissa toistuivat kokemuksellisuus, ulkona oppiminen ja retket sekd yhdessi
tyoskenteleminen. Opiskelu ei ollut opettajan mukaan aina toiminut néin hyvin. Pari vuotta
aikaisemmin, jolloin opettaja oli tullut tdhan kouluun, ei oppilaiden yhteisty6 ollut onnistunut.
Nyt siihen ja itsenéiseen vastuulliseen tyoskentelyyn oli opittu. Opettajan opetusmenetelmét
ja koko koulun toiminta olivat uudenlaisia ja ne viehattivat niin oppilaita kuin vanhempiakin.
Muutaman vuoden kuluttua téllainen opiskelu Luoma-aholla ei endé ole uutta ja erikoista, ja
silloin mielipiteet koulun toiminnasta saattaisivat olla kriittisempid. Oppimistuloksia tai ym-
paristdasenteita ei tassa tutkimuksessa mitattu, joten ympiristokasvatuksen tuloksellisuus jaa
selvittamattd. Se olisi uuden tutkimisen aihe. Mielenkiintoista olisi myos seurata naiden oppi-
laiden luontosuhteen kehittymisté ja verrata sitd tavanomaisen peruskoulun oppilaiden luonto-
suhteeseen.

Nyt lopetellassani raporttia Luoma-ahon koulun pihalla ollaan rakentamassa kotaa, jota syk-
sylla suunniteltiin. Koulu on lahtenyt myos mukaan OECD-maiden yhteiseen ENSI-projektiin
(Environment and School Initiatives) tarkoituksenaan syventaa ja keskittad ympéristokasva-
tuksensa mallia. Koulun ymparistokasvatuksen tutkiminen tutustutti minut kvalitatiiviseen tut-
kimusprosessiin, joka ei pdaty viela edes raportin viimeiseen lauseeseen. Tutkimuksen 16ydot
elavit mielesséni ja vaikuttavat tyosséni viela pitkdan. Opettajan persoonallisuuden merkitys
ala-asteikiisten kasvatuksessa ja oppimisilmapiirissa konkretisoitui tdssa tutkimusprosessissa.
Samoin kasvattajan vakaumuksen merkitys. Jos kasvattajalla on syvd vakaumus, se antaa hé-
nelle intoa ja ndkemystd tyohon. Ilman vakaumusta opetus jaa puuhasteluksi. Miellan vakau-
muksen samaksi asiaksi, mistd Esa Saarinen kayttaa nimitysta "sisdinen hehku". Opettaja, jol-
la on sisdistd hehkua, on vaikuttava opettaja. Vakaumus tai sisainen hehku ei kuitenkaan tule
hetkessa. Sen kehittymista kuvaa hyvin Tove Jansson (1991):

“... siitd piti tulla niin iloinen vakaumus, ettd kun hin vain koskettaisikin huuliharppu-
aan, danet hyppdisivit heti oikeille paikoilleen. Jos han ottaisi ne esille liian aikaisin,
voisi tapahtua, ettd adnet asettuisivat poikkiteloin ja antaisivat hanelle vain puolikelpoi-
sen laulun tai hinelta menisi koko halu eikéd han ikind enéé saisi nithin oikeaa otetta. Sa-
velet ovat vakavia asioita, varsinkin jos niiden on oltava seka iloisia ettd surumielisia
samalla kertaa.”

Sisdistynyt ja persoonallisuuden osaksi muokkautunut vakaumus on iloista ja pakottomuudes-
saan vaikuttavaa. Bloomilaisen ajattelutavan mukaan hyokkaava ja kadnnyttava asenne, jossa
omaa tirkedd arvoa yritetadn siirtaa toisille on vakaumuksen kehityksesséd vasta puolitiessa.
Ympiristokasvatuksessa ja muussakin elaméantapakasvatuksessa liikutaan usein eettisesti
aroilla alueilla. Silloin kasvattajalta vaaditaan taitoa, ettd danet menisivat oikeille paikoilleen,
muuten tulee vain puolikelpoinen laulu. Opettajalta menisi silloin ote tarked4n asiaan. Kasva-
tus on aina vakava asia: se on yhté aikaa iloista ja surumielistd. Ymparistokasvatus erityisesti
nykyaikana on téllaista; yha laajemmat ja monimutkaisemmat ympéristoongelmat huolestutta-
vat, mutta vield on mahdollisuus tehdéd ainakin lahiymparistod paremmaksi ja iloita siitd.

Toinen asia, joka jatkaa prosessia mielessani on luontosuhde. Millaista luontokuvaa mina vé-
litan kasvatettaville asenteillani, asioihin suhtautumisillani ja sanoillani? Lapsi vaistoaa suh-
teeni, vaikka mina en sitd tarkkaan tiedostakaan. Luoma-ahon ymparistokasvatus metsaretki-
neen jda kuljettamaan minua Hellaakosken (1946) kuvaamassa tunnelmassa:
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“Kentilla kasteisilla
hamara kay yli maan.
Valkea niittyvilla
vield on valveillaan

katsoen kummissansa
kuinka rukoukseen
kaikki kukkien kansa
kumartui hiljaiseen.

Kuusen latvasta déni
pienoisen huilun soi.

Mindkin kumarran péani.

Minunkin sisélld soi.”
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Liite 1.

Havainnoinnit aikajirjestyksessi keviit- ja syyslukukaudella 1996
Maaliskuu 1996:

Koulun johtajan tapaaminen ja yleisid huomioita koulusta, alustavat tutkimusaiheet. Parin
iltapaivin viimeiselld tunnilla yleistd havainnointia.

3.5. Kansainvilinen Koulun piha-péiva

17.5. aamukalastus klo 7-8.30

19.-20.5. yokoulu 3.-4.-luokkalaisten kanssa

31.8. opintoretki Viinontalolle, Evijarvelle

3.-4.9. koulupdivit 3.-6.-luokkalaisten kanssa

5.9. metsiretki 1.-2.-luokkalaisten kanssa

16.9. koulupdiva 3.-6.-luokkalaisten kanssa

17.9. aamupéiva 3.-6.-luokkalaisten kanssa, iltapdival.-2.-luokkalaisten kanssa
18.9. koko koulun marjaretki

20.9. koulupiiva 3.-6.-luokkalaisten kanssa

23.9. aamupiiva 1.-2.-luokkalaisten kanssa ja iltapaiva 3.-6.-luokkalaisten kanssa
1.10. koulupdiva 3.-6.-luokkalaisten kanssa

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

Viikoilla 43 ja 44:
Eri pdivina haastattelujen yhteydessi yksittéisten tuntien seuraamista 3.-6. luokassa

4.12. illalla koulun joulumyyjaiset ja joulujuhla
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Oppilaan tyokirjan sivu
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Alajarvelais

Leikkele Jirviseutu-lehdesti 20.5. 1996

koulu

jalkautui luontoon

Luoma-ahon ala-aste Ala-
jarvelld on mukana opetushal-
lituksen akvaarioprojektissa,
jonka aiheena on ympéristo-
kasvatus.

— Tavoitteena on kehittaa
lahiymparistda siten, ettd se
tukisi koulun ymparistokasva-
tusta, kertoo opettaja Asko
Tupeli.

Perjantaina  Luoma-ahon
ala-asteella vietettiin kansain-
valistd ympéristopaivaa. Pai-
vin aikana touhuiltiin koulun
pihamaalla, jossa on sopivasti
peltoa, metsaa ja pihamaata
erilaisiin tekemisiin. Péivan

htend teemana oli majan ra-
{;ennus, joka innoitti oppilaat
ennalta laaditun suunnitel-
man mukaan rakentelemaan
eri tyyppisid majoja ja kotia,
laavuja ja telttoja. Paivin ai-
kana ruokailukin oli ulkoti-
loissa, kylin miehet opettivat
kalan savustusta ja ti{:kupul-

lan paisto tuli tutuksi jokaisel-
le oppilaalle. Kansainvilista
véria paivaan toivat sihkopos-
tiyhteydet maamme rajojen
ulkopuolzlle kouluihin, Jotka

Pojat mielipuuhassaan. Oljet soveltuvat hyvin majan rakenteluun.

myos viettiviat ymparistopai-
vad.

Luoma-ahon koulun ympé-
ristokasvatuksen opetussuun-
nitelmaan on kirjattu kon-
kreettisia asioita, joita kay-
tannossa pyritddn toteutta-
maan. Esimerkiksi kierratyk-
sen ja sddstamisen kohdalla
tavoitteena on totuttaa oppi-
laat kestidvin kehityksen aja-
tukseen tekemilla kierratyk-
sestd osa koulun jokapdiviistd
elamaa.

Tehtaviat on jaettu luokit-
tain. Alaluokat hoitavat lasin-
keriystd, 3-4 luokat vastaavat
koulun kompostoinnista, yla-
luokat hoitavat paperinke-
riystd. Oppilaita opastetaan
tehtaviinsé, ja niin he saavat
kierrityksestd ja uusiokdytos-
ta tietoja ja ohjausta.

Puutarha kuntoon

Luoma-ahon koululla on
tarkoitus kunnostaa koulun
puutarha yhdessa vanhem-
ien ja  kyldatoimikunnan
anssa. Omenapuita ja marja-
pensaita hoidetaan ja opetel-

laan kdyttamaan niiden satoa
hyodyksi.

— Kauraa, hernettda aurin-
gonkukkaa on ainakin tarkoi-
tus kylvaa, kertoo Asko Tupe-
li. Pienen kasvitarhan perus-
tamistakin on kaavailtu yh-
teistydssia 4H-kerhon kanssa.
Osa koulun laajasta piha-alu-
eesta on tarkoitus pitaa lahel-
14 luonnon tilaa retki- ja luon-
toseikkailualueena.

Ympiériston ja sdan havain-
nomil ja tutkimukset kuuluu
myos opetussuunnitelmaan.
Liaheinen Koiraspotti lampi
antaa myo6s erinomaisen tilai-
suuden vesiston tutkimiseen.

Luonnossa litkkuminen,
erataidot ja luontoelamykset
kuuluvat myds suunniteliman
mukaan koululaisten arkipéi-
vain tulevaisuudessa ainakin
Luoma-ahon ala-asteella, jos-
sa niin opettajat Asko Tupeli
ja Sari Rintala kuin OEpiluuL-
kin ovat innostuneita kdytian-
nonlaheisestd koulunkédynnis-
ta. Ympiristopaivaniakain
tuskin kukaan huomasi, ettd
vilitunnit taisivat jaada piti-
matté.-kn

Kimimo Fhiskala



