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eximia cum laude approbatur
Arvio Tiia Korpin pro gradu -tutkielmasta “Saadaanko me tehdi ihan oikeasti?” Tutki-

mus ympiéristokasvatuksen perusteista ja eridsti ympiiristokasvatusprojektista

Erilaiset kehittdmisprojektit kouluissa jittavit harvoin pysyvid pysyvid jalkia. Koulun vakiintunut
kulttuuri on ilmeisesti hyvin vastustuskykyinen muutoksille. Tama liittynee siihen, ettd koulun
toimintatapoihin implisiittisesti liittyvid arvoja, tiedon- ja oppimiskasitysta seké sosiaalisia rooleja
ei tiedosteta. Muutoksen edellytyksend on, ettd omaa toimintaa ohjaavista voimista tullaan
 tietoisiksi. Ympiristokasvatusta on ajateltu tissa tyossid mahdollisena vilineend koulun muutta-
miseksi. Tassd tapaustutkimuksessa on pyritty ldhestyméin koulua ja sen muuttumista melko
lavealla rintamalla, mutta aineiston tulkinnan edistyessé keskioon nousi opettajan ajattelu ja sen

kehittyminen.

Teorioita on kahdenlaisia. Deskriptiiviset teoriat kuvaavat, millainen todellisuus on. Preskriptiivi-
set teoriat taas kuvaavat sitd minkélainen maailman tulisi olla. Jalkimmainen nakékulma sopii
luonnostaan erilaistin suunnittelutieteisiin kuten arkkitehtuuriin ja yhdyskuntasuunnitteluun.
Yleensi kasvatustieteellisessa tutkimuksessa on pyritty pitdytymian deskriptiiviseen nikokul-
maan. Opetuksen muuttaminen edellyttdisi kuitenkin myos vahvaa preskriptiivistd nikemysti,
jonka pohjalta voidaan luoda muutokseen téhtaavda emansipatorista ja transformatiivista tietoa.

Télloin tutkimus ei ole endd neutraalia, vaan se muuttuu poliittiseksi ja arvosidonnaiseksi.

Tiia Korpin gradussa on otettu selkeisti tallainen transformatiivinen nakokulma. Tyo rakentuu
siten, ettd ensin on laaja selvitys, jossa pyritadn rakentamaan preskriptiivistd teoriaa. Téssd
prosessissa luodun ndkemyksen perusteella on sitten toteutettu pienimuotoinen projekti, josta on
tehty tapaustutkimus. Teoriaa haetaan ymparistokasvatuksen perustaksi, mutta kisittely laajenee
myos koko kasvatustyon perusteiden pohdinnnaksi. Lahtokohtana ovat sivilisaatiomme kohtaa-

mat ekologiset uhat ja niiden torjunta koulukasvatuksen avulla.

Tutkimuksen teoreettinen tausta, preskriptiivisen teorian rakentaminen, on hyvin ansiokkaasti
kirjoitettu. Se on hyva synteesi ymparistokasvatuksen teorioista ja kriittisesta pedagogiikasta.
Niama yhdistyvit toimintapatevyyden késitteessd. Tama on parhaita suomeksi ilmestyneité kat-
sauksia kriittiseen pedagogiikkaan erityisesti ymparistokasvatuksen nakokulmasta. Erityisesti
kulttuurinen nakemys kasvatukseen on kisitelty ansiokkaasti. Jossain maarin on kyetty myés
omaan synteesiin. Mielenkiintoinen on yritys yhdistaa Kapylan ymparistokasvatuksen fenomeno-
loginen malli ja Horellin osallistuvasta suunnittelusta ldhtevistd malli. Tamén edelleen kehittami-
nen yhdistamailla sithen toiminnan teorina aineksia olisi haasteellinen ja kasvatuksen ytimeen

pureutuva kasvatusfilosofinen jatkotutkimushanke.



Tapaustutkimuksia on luokiteltu eri tavoin, mutta toteutuneet tutkimukset eivit juuri tottele
luokitteluja. Tapaustutkimuksissa pyritddn yleensd ymmartamain kohteen toimintaa. Tassi
tapauksessa pyritiin kuitenkin ennalta asetettujen tavoitteiden mukaiseen muutokseen. Siina oli
tutkijan interventio ja tavoite, joiden varsinainen toteutus neuvoteltiin opettajien kanssa ja pai-
toksenteko oli opettajilla. Kun projekti toteutettiin opettajien aloitteesta ja mukana oli opettajien

muutospyrkimys, tutkimuksessa on paljon myos toimintatutkimuksen piirteita.

Tapauksen arviointi on hyvin vaikea tehtdvi. Informaatiota pitéisi kerﬁtéi mahdollisimman moni-
puolisesti, mutta kdytettiavisséd olevat resurssit eivit koskaan ole rittdvit. Jos taas aineiston
keruun suunnittelee mahdollisimman ekonomiseksi ennakkoteorian kannalta, se rajoittaa myo-
hempaii aineiston tulkintaa. Kaytettdvissd ollut aikaresurssi ja siitd seurannut aineiston keruun
niukkuus ja puutteelliéuus on tamén tyon heikkoutena. Kun kaikkeen ei ole ehtinyt paneutua,
padpaino analysoinnissa on opettajan toiminnassa ja vastaavasti oppilaiden toiminta on dokumen-
toitu heikommin. Opeétajan toiminnan tulkinnassa on ollut paljon ja monen tyyppistd aineistoa ja
triangulaation periaate toteutuu. Lisdksi olisi ollut kiintoisaa saada enemman tietoa oppilaiden
toimista ja ajattelusta valtauttamisen nakokulmasta. Sitd on jonkin verran tehty suorin havainnoin
ja tuotoksia analysoimalla sekid muutamalla haastattelulla, mutta tdm4 aineisto jaa télta osin
kuitenkin suhteellisen niukaksi. Sen tulokset sopivat kuitenkin hyvin tutkimuksessa syntyvaan
kokonaiskuvaan. Aineiston suhteellisesta niukkuudesta huolimatta siitd on saatu esiin hyvia

tulkintoja.

Tapauksen tulkinnassa keskeiseksi nousi opettajan ajattelun muuttuminen objektivismi - konst-
ruktivismi - kriittinen akselilla. Edelleen tdmai sopi erittédin hyvin Risto Patrikaisen viitoskirjas-
saan esittdmain opettajatypologiaan. Namai tulokset tukevat nakemysti, ettd koulussa on kayn-
nissé voimakas kulttuurin murros joka liittyy erityisesti tiedonkasitykseen, mutta ulottaa vaiku-
tuksensa koulun kaikkeen toimintaan. Teoksen loppuluku opettajien ajattelusta on ansiokas, jolla

nostetaan tapauksen tulkinta korkean teoreettisen yleistyksen tasolle.

Itse tapaustutkimuksen arvoa ei ole syytd mitata niinkain sen perusteella, miten paljon muutosta
saadaan aikaan tavoitteiden suunnassa. Paremminkin tdmén tapaustutkimuksen ja sithen liittyvén
intervention ansio on siind, ettd se luo valoa koulun vuorovaikutustilanteiden logiikkaan ja
muutosprosessin esteisiin. Tassd suhteessa tutkimuksessa on onnistuttu hyvin. Muutoksen vai-
keus ilmeisesti liittyy koulun kulttuurin ja kaytantojen suhteelliseen pysyvyyteen ja sen moninai-
seen nivoutumiseen vallitsevaan yhteiskunnalliseen kontekstiin. Naitd tekijoitd, erityisesti opetta-
jien ja oppilaiden ajattelua on timan tapaustutkimuksen valossa ansiokkaasti kyetty selvittele-

main. Toimintatutkimuksen useampi sykli olisi tietysti ollut paljon parempi, mutta niin laajaan



tyohon ei graduvaiheessa ole ollut mahdollisuuksia.

Tiia Korppi on tehnyt tutkimuksensa varsin itsenéisesti, mutta on osannut kiyttad ohjausta
erinomaisesti hyvikseen koko tyon ajan. Nain hin kykeni vield tyon viimeistelyssi merkittavisti

parantamaan tutkimustaan. Ehdotamme arvosanaksi eximia cum laude approbatur.

Seppo Hamildinen, professori Markku Kipyld, lehtori, dosentti
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TIIVISTELMA

Témin tutkimuksen tarkoituksena on ollut selvittdd ympdaristokasvatuksen perusteita ja
menetelmid, sekd toteuttaa ympéristokasvatusta n#itd periaatteita myos kdytdnnossd
kokeillen.

Ympiéristokasvatuksen kenttd on kirjava, ja vain harvalla opettajalla on itse asiassa
tietoa niistd periaatteista ja menetelmistd, joilla sitd tulisi toteuttaa. Ympdaristokasvatuksen
tavoitteeksi asetetaan muuttaa kasvatusta ja koko yhteiskuntaa ekologisesti kestdvampdan
suuntaan. Kriittisen pedagogiikan ajatusten mukaisesti monet itsestdin selvind pidetyt
arvomme, kiyttdytymismallimme ja tiedonkuvamme ovat kulttuurimme tuotosta, ja
ndiden merkityksid tulisi muutoksen saamiseksi pyrkid tiedostamaan. Téstd johtuen
ympéristokasvatus tarvitseekin perustakseen emansipatorisen ja kriittisen tiedonkésityk-
sen. Ympdristokasvatuksen tavoitteena on auttaa oppilasta kasvamaan lahiympérist6onsa
ja yhteiskuntaan aktiivisesti vaikuttava ympdristotietoinen kansalainen. Useiden tutkimus-
ten mukaan ympiristokasvatuksen tulisi siten auttaa oppilasta hankkimaan ekologista
tietimystd, ympéristdarvoja, ymparistoherkkyyttd, ongelmanratkaisutaitoja, toimintapéte-
vyysvalmiuksia ja valtautumisen kokemuksia.

Ympiristokasvatuksen kehittamiselle ja tutkimukselle tarvitaan sellainen tutkimuk-
sen malli, jossa pidetidn tirkeind myds ympéristokasvatuksen ja kriittisen kasvatuksen
periaatteita. Useat ympéristokasvattajat ovatkin katsoneet, ettd toimintatutkimuksellinen
ote, ja sen sisdltdma pyrkimys tasa-arvoon ja kidytdnnon parantamiseen voi tarjota pohjan
myos ympéristokasvatuksen kehittamiselle. Téllaisella tutkimusotteella ja emansipatorisen
ympéristokasvatuksen periaatteilla on tdmén tutkimuksen puitteissa pyritty toteuttamaan
kdytannon ympiristokasvatusta. Ymparistokasvatusprojekti suunniteltiin ja toteutettiin
erddlld kyldkoululla yhden syksyn aikana. Projektin puitteissa opettajat muokkasivat
koulun ympéristokasvatuksen opetussuunnitelmaa ja suunnittelivat luokilleen ympéristo-

kasvatusprojekteja. Oppilaat saivat ndissd projekteissa tarkastella omaa ympéristod,



suunnitella toiveidensa mukaista pihapiirié, sekd toteuttaa projektin, jossa he itse vaikutti-
~ vat ldhiympéristoonsé ja sen viihtyisyyteen.

Tutkimusprojekti on tdssd raportoitu kokonaisvaltaisesti ja tapaustutkimuksen
omaisesti. Tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota itse suunnitteluprosessiin opettajan ja
tutkija-konsultin kesken, opettajien ymparistokasvatusndkemyksiin, sekd siihen, miten
opettajien kisitykset kasvatuksesta ympéristokasvatuksen toteutumiseen vaikuttavat. Yksi
tarkeimmistd tutkimustuloksista on havainto siitd, ettd koko kouluun ja yhteiskuntaan
vaikuttava emansipatorinen ymparistokasvatus on opettajille vield vierasta.

Kasvatuksen muutokseen tarvitaan ennenkaikkea muutosta opettajien ajattelussa.
Muutokset ympéristokasvatuksessa, kasvatusndkemyksissa tai yhteiskunnassa eivit ole
yhtikkii omaksuttavissa olevia ajatuksia. Vaikka tutkimusprojekti oli monella tapaa vain
suppea kokeilu ympiristokasvatuksen periaatteiden mukaan toteutetusta kasvatuksesta, ja

vasta alkua, oli se kuitenkin alku oikeaan suuntaan.

Avainsanat: ympdristokasvatus, kriittinen pedagogiikka, emansipatorinen kasvatus,

toimintapitevyys, toimintatutkimus.



ESIPUHE

Tama tutkielma on tehty opinndytetyond Jyviskyldn yliopistossa kasvatustieteellisen

tiedekunnan opettajankoulutuslaitoksella.

Kaksi tutkimuksen parissa vietettyd vuotta ovat olleet itselleni ennenkaikkea antoisa
tutkimusmatka -tutkimusmatka ympéristokasvatuksen perusteisiin sekd koko kasvatuksen
ja yhteiskunnan muuttamiseen. Mitd enemmén olen ympéristokasvatuksen teoriaan ja
kdytdnt66n paneutunut, sitd selkedimmaksi on kirkastunut kuva sen tirkeydestd ja
laajuudesta. Uskon, ettd tutkimusprosessilla on suuri merkitys sille, miten itse opettajana
ja ympdristokasvattajana tulen kehittdméén ja toteuttamaan ympéristokasvatusta.

Tutkimusmatka ei aina ollut helppokulkuinen. Haluankin esittdd ldmpimét
kiitokseni tutkimukseen osallistuneille opettajille ja oppilaille, sekd tyotini pitkdjédnnittei-
sesti ohjanneille professori Seppo Hamaldiselle ja lehtori Markku Kapylille. Suuri kiitos
tuesta ja kannustuksesta matkan varrella kuuluu my0s perheelleni ja ystivilleni kahdessa
maassa!

T#ma4 tutkimus on omistettu kaikille niille, jotka uskovat voivansa saada aikaan

muutosta; parantaa kasvatuksen ja ympéristdkasvatuksen laatua.

Jyviskyldssd helmikuussa 1999
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Tiia Korppi
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1 YMPARISTOKASVATUSTA SELKEYTTAMAAN

Toimiessani sijaisopettajana kolmannella luokalla tuli tehtdvikseni kisitelld oppilaiden
kanssa jétteiden lajittelua ja kierrétystd. Jo ennen kuin ehdimme aihetta aloittaa, kuului
luokasta varsin kriittinen kommentti koko aihealuetta kohtaan. "Ei taas tdtd samaa! NAitd
juttuja on ollut joka paikassa, koulussa ja muualla. Ja kylld me jo kaikki tiedetddn, ettd
biojite kuuluu ruskeaan astiaan, ja ettd paperia ei saa laittaa roskikseen, ja kaikki ndméa
muutkin jutut!" "No, sehidn on hyvi. Siitdhdn voimme lédhted sitten liikkeelle ja tutkia
asioita eteenpdin,” sanoin. Pyysin mys oppilaita kertomaan, miksi titd jétteiden lajittelua
tulisi oikein harjoittaa, miké olisi vield kierrdtystd parempi vaihtoehto, ja miké olisi
parempi vaihtoehto esimerkiksi pienille muovisille jogurttipikareille, joita luokassa oli
néytteilld, jne. Sama kommentaattori jatkoi: "Kylld meilld ainakin syodddn melkein kaikki
jogurtti pikkupurkeista, ei me nyt jonkun luontojuttujen takia aleta vaihtamaan tapo-
jamme. Tottakai nyt ensin ajatellaan, ettd mistid on mukavinta syod4, ettei tule tiskidkadn.
Eika tilla asialla oikeastaan ole mitddn valid luonnon kannalta, ei ne kaatopaikat parista
purkista kasva." Tdma luokkatilanne osoitti selvisti, ettd ymparistokasvatusta - tai ainakin
sen nimissé toteutettavaa "valistusta" - on kylld harjoitettu. Ainakin tidssd tapauksessa
oppilaan tietdmys asioista oli kuitenkin hyvin pintapuolista eiki se mydskain ollut vaikut-
tanut hinen eldméinsd milldén tavalla.

Ympiéristokasvatus ei ole uusi késite. Suomalaisen peruskoulun opetussuunnitel-
maan se on sisdltynyt monta vuotta, samoin ollut kasvatuskeskustelunkin kohteena jo
jonkin aikaa. Ympdéristokasvatusta késitteend voidaan jopa kutsua muotisanaksi; sithen
liittyviéd asioita on viime vuosina toteutettu, tutkittu ja raportoitu ldhes joka puolelta.
Nimad kokeilut ja kirjoitukset ovat kuitenkin olleet varsin kirjavia. Ympéristokasvatusta
on monelle esimerkiksi se, ettd menndin metsdin linturetkelle, tai etti tunnistetaan muita
elidlajeja ja niiden elinpiirej4, tai ettd jarjestetddn jannittava seikkailuretki ja leirikouluko-
kemus luonnonympéristdssd. (Simmons 1991; Ramsey, Hungerford & Volk 1992; Képyld
1994.) Nima sindlladn mukavat ja kannatettavat asiat voidaan toki tietylld tapaa hyodyn-
tad palvelemaan ympéristokasvatuksen tavoitteita, muita itsessddn ne eivét todellakaan
ympdéristokasvatusta ole.

Ympdristokasvatuksen kenttdd pitkddn tutkinut Kapyld (1994a) toteaa, ettd tarjonta
otsikon alla on himmentivén moninaista, mutta sisdltdjen laajentuessa ne ovat samalla

myds hdmaértyneet. Paljosta yrittdmisestd huolimatta tavoitteet ovat yhd hyvin selkiy-
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tymittdmié. Sopivia opetusmenetelmidkéin ei ole pystytty laajalti kehittdmaédn. Toisaalta
ympdristokasvatus on kouluissa saattanut jdddi tdysin heitteille 14pdisyaineena, josta
oikein kukaan ei ota vastuuta (Kipyld 1989). OECD:n Suomalaista ympéristokasvatusta
ruotivassa raportissa huomautetaan myos, ettd vaikka kiinnostusta 16ytyisi, opettajilla on
aika heikot valmiudet ja taustat toteuttaa ympéristokasvatusta. Yhtendisestd ja hyvastd
ympdristokasvatuksesta ollaan vield kaukana. (Eide, Norris, Kelley-Laine 1993.)

Ympiristokasvatuksen maailma ja tehtdvd on paljon kierrityspuuhastelua tai
luontoretkié laajempi; ympdristokasvatuksen tehtéviksi tulee jopa asettaa kasvatuksen ja
koulun, sekd tdtd kautta koko yhteiskunnan muuttaminen. Tillaiset tavoitteet on kuitenkin
saavutettavissa vain, jos tietyt ldhtokohdat ja tavoitteet ympéristokasvatukselle on
ymmarretty.

Tédmén tutkimustyoni motiivina ja tavoitteena onkin ollut ldhted ottamaan selvid,
millaista tulisi erityisesti peruskoulussamme olla sen ympéristokasvatuksen, jolla voidaan
saada aikaan todellista muutosta. Tarkoitus on ennen kaikkea auttaa itseéni opettajana, ja
toivottavasti muitakin opettajia luomaan omaa tavoitteellista ja tuloksellista ymparisto-
kasvatustaan. Teoriataustaa ymparistokasvatukselle etsiesséni lahden liikkeelle tarpeista
ja ympdiristokasvatuksen taustalla olevista tiedonkésityksistd. Naiden kautta pdddytdédn
ympéristokasvatuksen tavoitteisiin sekd perusteisiin, ja tatd kautta myds kdytdnnén
toteutukseen. Keskeisti téssa tutkimuksessa on ympéristdkasvatuksen ja koulun muutta-
mispyrkimys ja niiden keinojen etsiminen, joilla tdllaiseen laajamittaiseen muutokseen
tajakin tarvitsevat kehittydkseen ja onnistuakseen vahvan, mutta kdytintoon kiinteésti
linkittyvén teoriataustan.

Toisaalta tdmin tutkimuksen tehtdvdnid on ollut myos kokeilla teoreettisten
perusteiden soveltamista kaytidntoon. Tavoitteena oli etsid tapa kehittdd ympéristokasva-
tuksen kaytdntod ja kokeilla sen toimivuutta koulun sisdisessa kehittdmistydssd. Téllainen
ympdéristokasvatuskokeilu toteutettiin erdilld ala-asteen koululla. Projektia lahdettiin
toteuttamaan tdmin tutkielman alkuluvuissa kuvattujen teoreettisen viitekehysten
perusteella. Kehittdmisprojektista raportoidaan tutkielman loppuluvuissa. Kidytdnnosséd
tdma tutkimus on siis ollut ymparistokasvatuksen ja kasvatuksen muuttamisen teorian

etsintdd, sekd yksi kokeilu ndiden teorioiden soveltamisesta.



2 YMPARISTOKASVATUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1 Ympériston tila haasteena

Témaén vuosisadan jalkimmaiselld puoliskolla on alkanut yhi tihedmmin tihkua julkisuu-
teen ja yleiseen keskusteluun tietoja ihmisen toiminnan aiheuttamista vakavista ympéris-
tokriiseistd. Asiantuntijoiden lausuntoihin tutustuessa voidaan silti havaita, ettd tdlld
hetkelld nékyvissd on vasta jaédvuoren huippu. Thmisten ja heidén kulttuuriensa tarpeiden
tyydyttdminen on tapahtunut seki luonnon ettd omankin hyvinvointimme kustannuksella,
ja jollei laajamittaista muutosta ihmisen toiminnassa pian tapahdu, uhkaa timén planeetan
elamii varsinainen aikapommi. (Ks. esim. Maailman tila 1996; 1997). Vaikka esimerkiksi
ilmastonmuutoksista ja niiden seurauksista on esitetty eridvid mielipiteitd, tdlla hetkelld
varsin selvdd on, ettd jollei muutosta pystytd saamaan aikaan, ovat useat elamad ylldpité-
vit kokonaissysteemit vaarassa ihmisen toiminnan seurauksena. Moni tuntuu ajattelevan,
ettd kehittyvid teknologia tuo aikanaan ratkaisun my6s ympéristoongelmiimme. Néin ei
kuitenkaan ole kdynyt, ja valitettavasti ongelmat ovatkin paljon syvemmailld, teknisten
ratkaisujen ulottumattomissa. Kajanto (1992, 7) ilmaisee asian seuraavasti: "Thmisen

suhteesta muuhun elolliseen ja ympéristoon on tullut ihmisen kohtalonkysymys."

2.2 Ympiristokasvatuksen tyokenttd

Vakavista asioista on siis kysymys. Toimintamme seuraukset laittavat meidét etsiméén
menetelmid muuttaa toimintaamme siten, ettd ympériston ja ihmisen hyvinvointia
voitaisiin parantaa eikid tuhota. Muun muassa Rynnig (1992) korostaakin, ettd koska
pelkkd tietdimys ympdristotuhoista ei ndytd olevan riittdvédn suuri muutostekijd, on
etsittdvi muita keinoja. Kasvatuksen ja koulun merkitys jo alkuvaiheessa on térked. Juuri
kasvatushan on kautta aikojen ollut véyld, jonka kautta on paitsi pyritty uudentamaan
kulttuuria my6s saamaan muutosta asenteisiin ja tapoihin. Ympéristokasvatus on syntynyt,
tai synnytetty, tdhan tarpeeseen. Jo vuonna 1972 Tukholmassa pidetty ympéristokonfe-
renssi nosti ymparistokasvatuksen yhdeksi tiarkeimmisté tekijoistd ympéristdongelmien

ratkaisemisessa (Vendldinen 1992, 18). P4dméirini on siis saada aikaan muutosta!
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Ympiristokasvatukseen liittyvilld kasvatuksella on vuosikymmenten saatossa ollut
erilaisia nimid ja painotuksia. Alkuaikoina harrastettiin luonnonsuojeluopetusta, sitten
joskin hyvin kirjavien sisiltdjen yhteydessd. Ymparistokasvatuksesta ja ihan ymparistosta-
kin puhuttaessa on syyti olla tietoinen kisitteiden siséltimisté arvoista ja 1dhtokohdista.
Siind, missé luonnolla tarkoitetaan yleensi lihes koskematonta luonnon luontoa, ympéris-
to sen sijaan on aina jonkin ympéristod - tdssd tapauksessa ihmisen. Ympéristoon voi
kuulua luonnon ympiristd4, kulttuuriympéristdéd seké sosiaalista ympéristod. Ympéristo-
kasvatus siis kohdistuu niihin kaikkiin. (Pietarinen 1992; Venilidinen 1992, 13 - 29.)

Pitkddn on ympiristokasvatuksenkin ajateltu olevan lihinna vain luonnontieteiden
osa-alue. Ympiristokasvatukseksi on saatettu suoraan mieltdd luonnontieteet ja niiden
kautta hankittava tieto ympériston tilasta. Nykyisellddn ympiristokasvatuksen tavoitteet
ovat kuitenkin huomattavasti luonnontieteellistd observointia ja objektiivisuutta laajem-
mat. Tavoitteeksi asetetaan ympéristovastuullisuuden kehittdminen kansalaisissa.
Suomessa muutama vuosi sitten uudistettu valtakunnallinen Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet (1994, 13, 36) esittdd yleisesti kasvatuksen tehtdviksi "elimdnmuotom-
me kehityssuunnan kidntdmisessi kestaviksi". Ympdristokasvatuksen tavoitteeksi asete-
kestdvid kehitysti.

Useat tutkimukset osoittavat, etti ympiristovastuullisuuden kehittymiseen
tarvitaan paljon muutakin kuin tietoa ympdristdasioista, ja ettd ympéristokasvatuksen
sisdltdjen tulisi siis olla tiedonjakoa laajemmat. (Ks. mm. Hungerford & Volk 1990;
Gigliotti 1992; Rynnig 1992, Orr 1996.) Ympiristomyonteisyys edes asenteiden tasolla ei
sekdin ole tae muutoksesta kayttaytymisessd. Sekd Uusitalo (1992) ettd Haavisto (1992)
esittelevit lukuisia tutkimuksia, joissa suomalaisten - erityisesti nuorten - arvot ja asenteet
ympéristod ja ymparistonsuojelua kohtaan ovat yleisesti myonteisid. Tutkimusten mukaan
ympéristonsuojeluasiat koetaan hyviksi, positiivisiksi ja kannatettaviksi. Ympéristovas-
tuullisuutta osoittavan kéyttdytymisen lisddntymiseen tilli ei valitettavasti ole juurikaan
ollut vaikutusta. Asenteiden ja kiyttdytymisen vilinen suhde on epdjohdonmukainen;
ollaan kylld valmiita kannattamaan hyvii, muttei itse tekemiédn uhrauksia sen eteen.

sestd, tai tehddidn kompromisseja omantunnon rauhoittamiseksi. Toisaalta oma kdyttayty-
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minen voidaan kokea hyvin merkityksettoméni globaalissa kontekstissa. Moni pelké, ettid
oma uhraus - aika, raha ja vaivanniko - menee hukkaan. Tillaista tilannetta tarkoitetaan
mm. Uusitalon (1992) mukaan kun puhutaan niin kutsutusta vapaamatkustajaongelmasta.
Kuitenkin on varsin selvid, ettd juuri yksittdisen ihmisen kulutustottumukset ovat
ratkaisevia. Jos olemme valmiit hyddyntdméin ympéristédmme ja ottamaan vastaan sen
tarjonnan, tulisi meiddn my6s kantaa vastuumme siitd. Lisdksi téllaiseen
vapaamatkustajakayttdytymiseen vaikuttaviksi syiksi Haavisto (1992) nikee tiedon
puutteen oman toiminnan ja eliméintavan vaikutuksista, lyhytjdnnitteisyyden seki
sosiokulttuurisen todellisuutemme, jossa suositaan kulutusorientoitunutta kdyttdytymista.
Tama yhteys kulttuuriimme - ympéristoasioiden yhteiskunnallinen aspekti - sisdltddkin
ympéristokasvatuksen avaimen, ja siihen tullaan palaamaan vield useasti myds timén tyon
yhteydessi. Millaisin keinoin ymparistokasvatus sitten yrittdd tdllaisiin ympéristdasentei-

siin ja kayttdytymistottumuksiin puuttua?

2.3 Ympdristokasvatuksen ldhestymistavat

Laajojen tavoitteiden saavuttamiseksi on ymparistokasvatuksen yhteydessé tehty paljon
tyotd varsin kirjavin menetelmin ja tuloksin. Sekd suomalaisesta ettd kansainvilisestd
timén hetkisestd ympéristokasvatuksen teoria- ja menetelméajoukosta on mm. Robottomin
ja Hartin (1993), Fienin (1994) seki Ojasen ja Rikkisen (1995b) mukaan 16ydettivissd
kolme péélinjaa.

* “Education about the environment” -maéritelmalla kutsutaan usein perinteisti
luonnontieteellistd lahestymistapaa ymparistokasvatukseen. Paitsi ettd luonnontieteellisin
menetelmin kerétdin tietoa eldinlajeista ja ekosysteemeistd, on vuorovaikutussuhteiden
ymmértdminenkin tiedostettu. Ekosysteemien toiminta ja ihmisen vaikutus niihin avaavat
tdarkedn ndkokulman: ihminen on osa ympéristoddn. Hianen eldménsé on siitd suoraan
riippuvainen ja hinen toimintansa vaikuttaa ratkaisevalla tavalla ympariston hyvinvoin-
tiin. “Education about the environment” -suuntaus laajentuu, jos puhtaaseen luonnontie-
teelliseen niakemykseen yhdistetdin myos erilaisia poliittisia, filosofisia ja sosioekonomi-

sia nikokulmia.
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* “Education in/through the environment” -kisitteelld tarkoitetaan kasvatusta, jossa
ympdristo ei ole vain tutkimuskohde, vaan silld my6s on itseisarvoa kasvatuksen vilinee-
nd. Ympériston ilmiditi tarkastellaan ja opiskellaan aktiivisin menetelmin. Tavoitteena on
paitsi oppia ymmértiméin niitd, my0s saada omakohtainen kosketus ympéristoon.
Ympiristokokemukset ovat luontosuhteen perusta. Tdmé on perinteisesti ollut ulkona
tapahtuvan kokemuksellisen opetuksen ndkokulma. Esimerkiksi niin kutsuttu
Maakasvatus-ohjelma pohjautuu kokemuksien hankkimiseen ja jittié lajintuntemusasiat
vihemmaille (Van Matre 1990).

* “Education for the environment” liittyy kriittisen ndkemyksen mukaiseen
ympdristokasvatukseen. Ymparistokasvatus ndhdéin taisteluna vallasta yhteiskunnallises-
sa paitoksenteossa. Se on hitihuuto luonnon, mutta samalla myos ihmisen puolesta,
kylmin laskelmoivaa hy6tykayttod vastaan. Tarkoitus on hankkia tahtoa ja kykyé kehittdd
eldmintyyli, joka sopii viisaaseen luonnonvarojen kayttdon.

Kaksi aiempaa ldhestymissuuntaa ndhdédin usein ikdin kuin kolmannen vihollise-
na. Luonnontieteellisestd ndkokulmasta ei olisi mitddn hyotyd ja pelkilld mukavilla
kokemuksillakaan ei pitkille p6tkitd. Esimerkiksi Robottom ja Hart (1993) sekéd Ojanen
ja Rikkinen (1995b) kdésittelevdt suuntauksia tdltd pohjalta. Yksistddn toteutettuna
“education about the environment” onkin osoittautunut riittdiméttoméksi. Katson silti, ettd
luonnontietellinen ymmarrys voi olla tukemassa ympéristokasvatusta ja sen kautta saatu
tieto voi auttaa muodostamaan vastuullista ympiristésuhdetta. “Education about the
environment” sekd “education in/through the environment” voivat titen olla tukemassa
“education for the environment” -méédritelmédn mukaista ympéristokasvatusta. Téllaista
yhdistévii ja laajentavaa ndkemystd ajaa myos ympéristokasvatusta paljon tutkinut Fien
(1994).

Suuntaukset késittdvat kukin oman arvoperustansa ja tiedonkésityksensd muovaten
siten myos ympiristokasvatuksen kdytint6d niiden mukaisesti. Nami taustakisitykset
tulisi aina pyrkid selkiyttdméin ja arvioimaan. Liséksi tulisi huomata aina sitoa luonnon-
perusteisiin pureutuvaan yhteiskunnalliseen aspektiin. Niitd nidkokulmia tarkastellaankin

ldhemmin seuraavassa pidluvussa.



3 KRIOTTINEN NAKEMYS YMPARISTOKASVATUKSEN PERUSTANA

Ongelmia ympéristokasvatuksella riittda ratkottavaksi. Koska puhdas tieto tai kayttayty-
misvalistukset eivit ndytd purevan, on syytd etsid kadyttdytymisemme juuria vihin pintaa
syvemmailtd. Onkin jo laajalti ymmdrretty, ettd edustamamme kulttuuri muokkaa eld-
midmme, kasvatustamme ja kéyttdytymistimme. Tastd johtuen tullaan seuraavassa
" lyhyesti tarkastelemaan niit4 késityksid todellisuudesta ja ympéristdsti, joita kulttuuriim-

me siséltyy.

3.1 Yleisistid tiedonkisityksista

Kulttuurissamme ilmenevit yleiset tiedonkisitykset vaikuttavat suuresti siihen, miten
koemme itsemme, ymparistomme sekd ndiden vilisen suhteen. Tdmi taas vaikuttaa
kaikkeen toimintaamme ja valintoihimme; yleensé suhteeseemme ymparistoon. Venéldi-
nen (1992) kisitteleekin nditd yleisid tiedonkisityksid yhteiskunnan "malkana silméssa",
soveltaen niitd kasvatuksen ja ympéristokasvatuksen viitekehykseen.

Pitkiin vallalla ollut empiristinen tiedonkisitys pyrkii tarkastelemaan maailmaa
objektiivisesti, ikéin kuin ulkopuolisen silmin. On ajateltu, ett4 tieto on kaikkialla samaa
ja kvantitatiivisesti mitattavissa. Téten kasvatuksen ja ympariston ongelmien avain olisi
tiedon médrin lisddminen. Valitettavasti tillainen katsantotapa on myds pirstonut tiedon
irrallisiksi sirpaleiksi ja ihmisten on vaikeata muodostaa kokonaisuuksia ympéristdstaian
ja ihmisen ja ympiristdn ekologisista vuorovaikutussuhteista. (Venildinen 1992, 21 - 25.)
Vallitsevien tiedonkisitysten mukana kuvamme ihmisestd ja hdntd ympéaroivista todelli-
suudesté on luonnontieteiden méadrittdma. Ympéristd koetaan ihmisen kontrolloitavissa
olevaksi objektiksi. ( Jarvikoski 1995, 40 - 41; Carr & Kemmis 1997, 51 - 52.) Kulttuuris-
samme vallitsee my®6s illuusio teknologiaan perustuvasta olemassaolosta. Liséksi luonto
ja ympdristd - se miten me ne ndemme ja miten niihin suhtaudumme - eivit ole vain
fyysisid objekteja, vaan varsin sosiaalisesti konstruoituja. T#llaisten vahvojen kulttuuris-
ten virhekisitysten ja muurien ldpi on meiddn kulttuurimme tuotteina vaikea néhda.
(Bowers 1993, 9; Jarvikoski 1995, 42.)

Esimerkiksi ympdristokasvatuskeskustelun yhteydessé on viime vuosina herénnyt

tarve painottaa toisenlaista tiedonkisitysnakemystd. Télloin on puhuttu niin kutsutusta
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pragmaattisesta tiedonkésityksestd ja emansipatorisesta oppimiskuvasta. Pragmaattisen
tiedonkisitysnikemyksen mukaan todellisuus on jatkuvasti toiminnassa oleva prosessi,
jossa ei ole irrallisia, staattisia ja objektiivisesti méadriteltdvid osasia, vaan thmisen oma
toiminta, kulttuuri ja muu sosiaalinen ympdristd vaikuttavat siihen, mitd hén tietdd ja
miten hdn sen ymmairtdd. Kokemukset ovat tiedonmuodostuksen perusta, ja oppimisen
ndhddédn toteutuvan parhaiten tekemisen ja todellisen toiminnan kautta. Oppiminen
n#hdidédn etenkin toiminnan muutoksena, eikid vain oppijan péissé tapahtuvana tiedon
rakenteiden muuttumisena. Emansipatorisella otteella taas tarkoitetaan pyrkimystd antaa
yksilaille valta kulttuurin verhon ldpi tunkeutumiseen, ja itsendiseen, kriittiseen ajatte-
luun. (Venildinen 1992, 21 - 25; Képyld 1995, 36; Patrikainen 1997, 87.)

Jos pyritdén suuriin kasvusta ja koko yhteiskuntaa koskeviin muutoksiin - kuten on
ympdristokasvatuksen yhteydessi - on ldhtokohtana kdytettava tiedonkésityksia ja muita
kulttuurimme perimmidisi lihteitd sekd niiden muuttamista. Tarvitaan sellaista tiedonki-
sitystd ja oppimiskisitystd, joka valtauttaa ihmiset toimimaan ja ottamaan vastuuta

itsestdéin, muista ihmisistd ja ympéristosta.

3.2 Ympdristokriisin yhteiskunnallinen luonne

Kuten aiemmin on jo useasti todettu, ovat ympéristokadyttdytymisemme juuret todennikoi-
sesti vahvasti kulttuuriimme ja arvoihimme sitoutuneita. Useat ympéristokasvatuksen
kehittdjat ovatkin viime vuosina herdnneet tarkastelemaan sekd ympdéristod ettd
ympdéristokasvatusta entistd yhteiskuntatieteellisemmaltd ja kulttuuriekologisemmalta
kannalta. Muiden muassa Kipyld (1994a, 1994b), Jensen (1994) ja Schnack (1996)
painottavat, ettd ymparistokriisit eivat olekaan ongelmia ympéristossd, vaan ongelmia
ihmisten ja ympériston vuorovaikutussuhteessa. Ne ovat kulttuurin ja ekosysteemin
vuorovaikutuksen ongelmia. Ymparistokdyttdytymisemme on vahvasti kulttuurisidonnais-
ta. Asenteemme, tottumuksemme ja tapamme juontavat juurensa syviltd yhteiskunnalli-
sista arvoista ja uskomuksista. Ei olekaan kyse yksistdin siitd, ettd saataisiin vihennettyd
pakokaasupadstojd tai jiteongelmaa, vaan namikin ongelmat ovat vain oireita syvemmistad

kulttuurisista ja yhteiskunnallisista ongelmista.
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Silld, mitd olemme oppineet haluamaan, arvostamaan, tarvitsemaan ja kannattamaan on
vahvat sosiaaliset juuret, jotka vaikuttavat jokapdivdiseen ymparistokdyttiytymiseemme.
Kysymys on kulttuurista kokonaisuutena, ja sen tiedostamattomista arvoista ja
uskomuksista. Ne, mitd kutsumme ympéristoongelmiksi ovat siis myos ongelmia ihmisen
ympdristosuhteessa sekd -ihmisten erilaisten intressien vililld. (Schnack 1996, 15 - 17.)
Kulttuuri on ikéin kuin kaavoja, jotka nakyvét ihmiseldmain sdvyissd, luonteessa
ja laadussa. Nami kaavat voivat olla uskonnollisia, esteettisid, filosofisia, tieteellisii,
taloudellisia, ideologisia, jne., skeemoja. Ne tulevat esille siind, miti tuotteita kulutamme,
miten ne on tuotettu, tai siind, mitd kategorioita kdytdmme ymmaértimadn maailmaa ja
ihmisen paikkaa siind. Ne ovat laajasti nakymaéttomid, vaikkakin aina 1dsnd ihmiseldmaés-
sd. Itsessddn ndissd kaavoissa, tavoissa ja uskomuksissa ei ole mitin pahaa - ne ovat
luonteenomaisia kulttuureille yleensakin - vaan ennemminkin siin, millaisia ne ovat, ja

johtavatko ne kestdmattomain eldméntapaan. (Bowers 1993, 21 - 23.)

3.3 Kriittinen pedagogiikka kasvatusta muuttamassa
3.3.1 Kiriittisen pedagogiikan ja ympéristokasvatuksen yhteydestd

Ympdéristokasvatuksen avaimen voidaan edellisesséd luvussa kuvattujen kisitysten mukaan
sanoa olevan oppia tunnistamaan, reflektoimaan ja kyseenalaistamaan kulttuurin
ilmenemismuotoja (Képyld 1994a). On tirkedtd huomata, ettd ymparistokasvatus, joka
jartdd huomiotta kulttuuristen uskomusten ja kiytédnteiden vaikutuksen voi jopa vahvistaa
kestamatontd kehitysti ja eldméntapaa edustavaa eldméntapaa (Bowers 1993, 1 - 8)! Useat
ympdristokasvatukseen kulttuurista ndkemystd ajavat ovatkin soveltaneet kriittisen
pedagogiikan periaatteita ja kulttuurindkemyksid tyohonsd. Esimerkiksi Fien (1994)
toteaa, ettd sovellettuna ympéristokasvatukseen kriittisen kasvatuksen teoria voi tarjota
sekd filosofisia ettd praktisia haasteita ja avata oppilaat ndkeméédn oman kayttdytymisensd
yhteiskunnallisia juuria ja ulottuvuuksia.

- Kriittisen pedagogiikan edustamat teesit késittelevit asioita, jotka muovaavat
koulun, kasvatuksen ja ympéristdsuhteemme todellisuuden. Tistd syystd esittelen

kriittisen pedagogiikan edustajien ajatuksia seuraavassa varsin seikkaperdisesti. Kriittinen
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kasvatus on viime aikoina noussut ehki vahvimmaksi ndkemykseksi ympéristokasvattaji-
en keskuudessa. Suomessa se on silti huonosti tunnettu. Muutokseen tarvitaan kuitenkin
entistd syvillisempdd ja kokonaisvaltaisempaa otetta. Tietyin varauksin katsonkin

kriittisen ajattelun voivan tarjota tille hyvin pohjan.

3.3.2 Kriittisen kasvatuksen lihtokohdista

Kriittinen kasvatuksen teoria ei ole homogeeninen teoria, joka olisi selvasti sidoksissa
johonkin kouluun tai yliopistoon. Se on kehittynyt erilaisista yrityksisti tutkia koulua sekéd
historiallisessa kontekstissa ettd osana sosiaalisia ja poliittisia suhteita, jotka luonnehtivat
dominoivaa yhteiskuntaa (McLaren 1995, 29).

Lidhtokohtana kriittisen kasvatuksen teorialle ovat olleet huomiot siitid, ettd
yksiloiden ajattelu ja tavat nousevat sosiaalisista konteksteista. Tutkijat kyseenalaistivat
monet luonnollisina ja annettuina pidetyt asiat ja painottivat, ettd ndmé faktatkin ovat
yhteiskunnallisesti rakentuneita, ja rakennettu palvelemaan tietyn ryhmén intresseja.
Sittemmin kriittinen pedagogiikka sai jalansijaa Yhdysvalloissa, amerikkalaisen do-
minoivan ja kulutusorientoituneen yhteiskunnan kritikoijana. Keskeistd on ollut taistelu
yhteiskunnallista epitasa-arvoa vastaan ja demokratian puolesta. Huomattiin, ettd
koulutkaan eivit suinkaan ole arvovapaita instituutioita, joilla olisi poliittisesti viaton
rooli. Piinvastoin: koulu on ennemminkin palvellut ja tuottanut uudelleen niitd do-
minoivan kulttuurin muotoja, jotka edistdvat yhteiskunnallista epidoikeudenmukaisuutta.
(Carr & Kemmis 1986, Gibson 1986, Giroux 1989, Aronowitz & Giroux 1991, McLaren
1995.)

3.3.3 Kriittisen kasvatuksen periaatteista

Kriittisen pedagogiikan edustajien yhteisend huolena on yhteiskunnallinen epétasa-arvo

ja epdoikeudenmukaisuus, joka ilmenee myos kasvatuksessa. Dominoiva kansanosa

sditelee yksinoikeudellaan yhteiskunnan arvot ja kiyténteet. Demokraattisista arvoista
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ja kéytanteistd timé kuitenkin on kaukana. (Gibson 1986, Giroux 1989, McLaren 1995.)
Tilanne on yhteinen kaikille ldntisen maailman hyvinvointikulttuureille.

Koulutieto on karsittu ongelmattomaksi valikoimaksi lansimaisen kulttuurin
hallitsevia traditioita. Kulttuuria ei ndhdé kilpailevien tiedon ja kaytinteiden kenttidni,
vaan koulun kautta vilittyy kuva objektiivisuudesta ja varmuudesta, oikeasta tiedosta,
mikd voidaan siirtdd valmiina oppilaille. Giroux (1989, 74 - 75) puhuukin koulusta "status
quo":n ylldpitdjdnd, ja opetuksesta kulttuuristen muotojen siirtimisend. Tavoitteena on
talloin perusasioiden hallinta ja sopivien kaytosstandardien omaksuminen. Vaikkei koulu
néilld sanoilla ohjelmaansa suoraan julistaisikaan, vilittyvat nimid asiat seuraavalle
sukupolvelle kuitenkin piilo-opetussuunnitelmassa, koulun kayténteiden kautta.

Toinen kriittisen pedagogiikan teeseistd on pyrkimys puuttua edelld mainitun
kaltaisiin epédkohtiin kasvatuksessa. Ensin on kasvattajien ja sitten myds oppilaiden
avattava silménsd ja ldhdettivi jiljittdméain epétasa-arvon ja epdoikeudenmukaisuuden
lahteitd seké paljastettava ja asetettava kyseenalaisiksi ne kasvatusprosessit ja rakenteet,
joilla niita pidetdan ylld. Kulttuurin tutkimus on kriittisen teorian sydin ja ydin. Yleinen
kulttuuri, joka ilmenee median ym. vilitykselld on ratkaisevasti muovannut tietoisuuttam-
me ja edistdd yhd epétasa-arvoa. Oppilaita voidaan auttaa nikemiin néiden pintara-
kenteiden ja objektiivisina pidettyjen oletusten ja asenteiden taakse. (Gibson 1989, 9 - 10,
44; Aronowitz & Giroux 1991, 97 - 108; Carr & Kemmis 1997, 129 - 131.) McLarenin
(1995, 15) mukaan kasvattajien tehtdvad onkin auttaa oppilaita suhtautumaan Kriittisesti
kaytinteisiin ja ideologioihin, jotta he alkaisivat ymmartdid itseddn seka tuotteena etti
tuottajana.

Kisitteemme haluista ja tarpeista ovat kaikki my6skin yhteiskunnallisesti rakentu-
neita. Silld, mitd tunnemme tarvitsevamme on laajat sosiaaliset juuret. Halua Iuullaan
myds usein virheellisesti tarpeeksi. Kapitalistisessa yhteiskunnassa halut muodostuvat
kulutuskulttuurin tuotteina, ja niitd myds luodaan tarkoituksenmukaisesti. Ihmisilld saattaa
olla kuvitelma vapaasta valinnasta, mutta todellisuudessa valinnan takana ovat kuitenkin
kapitalistisen kulttuurin sosiaaliset ja materiaaliset kulutuskiytannot. Toisaalta lansimai-
sessa yhteiskunnassa ilmenee usein myos subjektiivisuuden védristynyt korostaminen.
Subjektiivisuutta arvostetaan itsessdédn; lnovuus ja mahdollisimman vapaa valinta ovat
pddmairid eivatkd vilineitd. Tédstd on tullut narsistisuutta. Individualismia ja vapautta

korostetaan my®ds ilman niihin olennaisesti kuuluvaa vastuuta. (Gibson 1986, 118 - 121;
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Bowers 1993, 25; McLaren 1995, 70 - 73.) Myos ympéristokasvattajat Robottom ja Hart
(1995) nikevit individualismin ongelmaksi. Se tuntuu olevan paillimmaiinen eldmai
ohjaava ideologia. Oman elintason ja mukavuuden ylldpitdminen on tarkeintd. Ymparisto-
kasvatuksen yhteydessd juuri késitykset tarpeista ja omista vapauksista sekd niiden
suhteesta vastuuseen muista ithmisistéd ja ympéristostd ovat ratkaisevia.

Kiriittinen kasvatuksen teoria haluaakin julistautua pedagogiaksi, joka uskaltaa olla
piiloutumatta sen taakse, miten asiat ovat, ja kysy4, miten asioiden tila on muodostunut,
ja milld hinnalla, sekd auttaa nikeméin vaihtoehtoisia tapoja (McLaren 1995, 21 - 22).
Kritiikki ei silti ole itsetarkoitus. Sen kautta voidaan auttaa ndkeméén ilmitiden todellisia
syitd. Kritiikistd tulee aina suunnata eteenpdin ja ldhted muuttamaan kaytinteitd. Ei siis
vain etsitd selityksid ongelmille vaan tarjotaan ihmisille mahdollisuutta muuttaa niit#;
keistd on kasvatus sitoutumiseen ja demokraattiseen osallistumiseen. Myo6s koulun
kédytinteiden tulee tukea oppilaiden demokraattisia oikeuksia sekéd auttaa kehittaimain
mielekéds ja merkityksellinen osallistumisen halu yhteiskunnan monilla aloilla. Halu ja
valmius toimia, sitoutuminen, ja omien vaikutusmahdollisuuksien kokeminen ovat avain
taisteluun muutoksen puolesta. Toimintasuuntautuneisuus ja tulevaisuusvisiot kuuluvat
kasvatukseen olennaisesti. Ilman nékemysta tulevaisuudesta kriittinen pedagogia supistuu
metodiksi osallistumiseen, ikddn kuin demokratia olisi loppu ja midranpii eikd véline.
Paimaiirinid on kuitenkin yhteiskunta, jossa keskeisini arvoina ovat tasa-arvo ja ihmiselé-
min kunnioitus sekid demokraattiset oikeudet. (Gibson 1986; Giroux 1989, 15; Aronowitz

& Giroux 1991, 125; McLaren 1995, 34; Carr & Kemmis 1997.)

3.3.4 Kriittisen teorian arviointia

Ympiristokasvatuksen kannalta perustavaa laatua oleva puute kriittisessid pedagogiikassa
on sen ihmiskeskeisyys. Bowers (1993) huomauttaa, etti kriittinen pedagogiikka on myos
syyllistynyt tarkastelemaan ja arvottamaan maailmaa vain ihmisen tarpeiden, intressien ja
jérjellisyyden tunteen perspektiivistd. Télloin on kuitenkin hukattu se elintidrked ekosys-
teemien kenttd, joka kaiken ihmistoiminnan pohjimmiltaan mahdollistaa. Ekosysteemin

ja ihmisen jatkuva ja hauras vuorovaikutussuhde on otettava huomioon paallimmaiseni
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kaikessa toiminnassa, myos kasvatuksen reformissa. Ihmiseldmin perusteiden tunnustami-
nen on perustavaa laatua oleva kysymys. Ekologinen kriisi pakottaa kriittisen tarkastelun
ulottamisen ihmisen ja ympériston kokonaisvaltaiseen huomiointiin.

Paitsi, ettd lansimaista kulttuuriamme leimaa dominantin kulttuurin ylivalta toisiin
nihden, ja sitd tukevat piilossa olevat arvot, uskomukset ja kiyttdytymismallit, néista
suurin ja vaarallisin on kuitenkin kulutusorientoituneisuus. Yhteiskunnalliset, sosiaaliset,
taloudelliset ja poliittiset valtarakenteet sisdltiavat kaikki niin tiedostamatonta kuin hyvin-
kin tiedostetusti syotettdviid kulutusorientaatiota vahvistavaa informaatiota. Meihin on
erittdin vahvasti iskostunut ajatus siitd, miten paljon ihmisarvomme riippuukaan siité,
mité ja miten paljon vain pystymme ostamaan ja kuluttamaan. Hyvinvointi ja eldiménlaatu
midritellddn tavaran ja ostovoiman paljoudella. Tami illuusio on liian tdrked jitettdvaksi
kriittisen kasvatuksen ulkopuolelle. Jollei koulun kriittisid reformihankkeita aina ensisijai-
sesti suhteuteta syveneviin ekologiseen kriisiin, voivat kulttuurin sisdiset muutosyritykset
jopa vahvistaa kulttuurista orientaatiota, joka vidhentdd luonnon systeemien kestavid
kayttod. (Bowers 1993,1-9.)

Ympiristokasvatuksen tulee siis kasvattaa aktiivisia ja osallistuvia demokratian
puolestapuhujia. Heilld tulee olla kyky ndhdd omien kulttuuristen kéytinteidensi ja
uskomustensa taakse ja pyrkid muuttamaan epikohtia. Tdrkeinté on, ettd timé tapahtuu
kestdavad ympiristosuhdetta arvostaen ja edistden. Kasvatuksen tulee ottaa todesta uhkaava
ekologinen kriisi. Milld keinoilla ja menetelmilld ympéristokasvatus tihén sitten voi

vaikuttaa?



4 YMPARISTOKASVATUKSEN KEINOT MUUTOKSEEN

4.1 Paamaidrat ja tavoitteet

Edelld on jo useampaan kertaan jotakuinkin viljasti madritelty ympiristokasvatuksen
padmiirdksi saada aikaan muutosta. Ylimmdinen tavoite on kasvattaa yhteiskunnan
jésenid, jotka paitsi tiedostavat yhteiskuntansa ja ympariston vuorovaikutussuhteen
ongelmat, my6s haluavat ja pystyvit niihin vaikuttamaan.

Ympiristokasvatuksen tutkijat Hungerford, Litherland, Peyton, Ramsey ja Volk
(1992b, 1) méidrittelevat ymparistokasvatuksen kasvatukseksi, jossa ollaan tekemisissd
ekologis-sosiaalisten kysymysten kanssa ja suuntaudutaan vastuullisen kansalaiskayttiyty-
misen kehittimiseen néissa viitekehyksissa. Maailma pienenee ja ympéristdongelmat ovat
kdymaéssi yhé globaalisemmiksi. Ympdristokasvatuksen tulee valmistaa yksilditd vastaa-
maan nopeasti muuttuvaan maailmaan. Heidén tulee ymmaért4é ajan maailman ongelmat,
kantaa niistd vastuuta sekd omata taitoja, joita tarvitaan toimintaan vaikuttavassa roolissa
ympériston tilan ylldpitdmiseksi ja parantamiseksi. (Ramsey, Hungerford & Volk 1992,
36; Schnack 1996, 7 - 12.)

Kestivin kehityksen edistiminen on asetettu ympéristokasvatuksen tavoitteeksi
useassa yhteydessa. Se mainitaan muun muassa Suomen peruskoulun opetussuunnitelman
yhtend arvoperustana (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 13). Kestiva
kehitys on globaali tavoite ihmiskulttuurin ja ympéristdn vuorovaikutussuhteen paranta-
misesta. Silld tarkoitetaan eldmaéntapaa ja kehityssuuntaa, jossa pystymme tyydyttdméain
tarpeemme vaarantamatta seuraavien sukupolvien mahdollisuutta tdyttdd tarpeensa.
Kansainviliset Rion konferenssin sekd Agenda 21:n ympéristonsuojelujulistukset
kestdvan kehityksen edistdmiseksi ovat timin pdivdn ympéristokasvatuksen taustalla
(Heldénin 1996 mukaan). Ympéristokasvatus on téiten “strategia simuloida ympéristotie-
1996, 22).

Miti kaikkea téllaiseen vastuulliseen ympéristokansalaisuuteen ja sithen kasvatta-
vaan ympiristokasvatukseen sitten sisdltyy? Jo kolme vuosikymmenti sitten ovat Stapp,
Bennett ja Bryan (1969) mddritelleet, ettd ympéristokansalaisuus on ennenkaikkea
tietoisuutta fyysisestd ympéristostd ja siihen liittyvistd ongelmista, tietoa ja taitoa ratkaista

nimdi sekd motivaatiota toimia ratkaisujen eteen. My6s Unescon 1977 Thilisissd pidetty
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ympdéristokasvatuskonferenssi (Simmonsin 1991 ja Venildisen 1992 mukaan) painotti
ympdristokasvatuksen tavoitteena olevan turvata jokaiselle mahdollisuudet hankkia nditd
tietoja, arvoja, asenteita, taitoja ja moraalista vastuuta ympiriston suojelemiseksi ja
parantamiseksi, sekd luoda niin yksittéisille ihmisille kuin koko yhteiskuntaan uusia

kayttdytymismalleja.

4.2 Kasvatusta ympdéristovastuullisuuteen ja vaikuttamiseen

Edelld mainittuihin, ympéristokasvatuksen historiaan nidhden suhteellisen varhaisiin
lauselmiin siis siséltyy jo oletuksia siitd, mitd ymparistovastuullisen kansalaisuuden
saavuttamiseksi tarvitaan. Tavoitelauselmissa puhutaan tiedoista, taidoista, motivaatiosta,
arvoista, asenteista sekd ndiden ulottamisesta kéyttdytymisen tasolle asti. Myods myShem-
mét ympéristovastuullista kayttaytymistd tarkastelleet tutkimukset toteavat siihen
sisdltyvin tiedon lisdksi ongelmanratkaisutaitoja sekd useita psykologisia tekijoitd
(Simmons 1991). Toimiakseen tavoitteidensa mukaisesti ymparistokasvatuksen tulee
ainakin jollain tasolla pysy4 kehittdmaéan kaikkia ndita tekijoita.

Kansainvilisistd ympéristokasvatuksen tutkijoista ja kehittdjistd erityisesti
yhdysvaltalaiset Hungerford ja Volk ovat pitkddn tutkineet ympﬁristévastuuliiseen
kéyttaytymiseen vaikuttavia tekijoitd, ja rakentaneet sitten oman mallinsa niiden pohjalle.
He ovat tutkimusten perusteella koonneet seitsemén ymparistovastuulliseen kdyttdytymi-
seen vaikuttavaa muuttujaa ympéristokasvatuksen malliksi. Muuttujat ilmenevit kolmella
eri tasolla, ja vaikka ne ovatkin tdssi esitetty hierarkkisessa jirjestyksessd, olisi virhe
luulla niitd toisistaan irrallisiksi. Muuttujat ovat keskenéin kiintedssi vuorovaikutuksessa.
Tamién vuorovaikutuksen luonnetta ei ole pystytty tdysin selvittiméin, mutta sen sijaan
kaikkien muuttujien olemassaolosta sindnsd on paljon tutkimuksia sekd todisteita.
(Hungerford & Volk 1990; Hungerford ym. 1992b.) Naistd muuttujista muotoiltu

ympéristokasvatuksen malli sisiltdd seuraavia tasoja:
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Lihtokohtataso

-Suurimpana muuttujana on kehittynyt ympéristoherkkyys

-Muina muuttujina tiedot ekologiasta seki asenteet saastumista, teknologiaa ja
taloutta kohtaan.

Henkil6kohtaisen merkityksen taso

-Syvillinen tieto ympdéristdasioista.

-Henkildkohtainen sijoittaminen ympiristokysymyksiin.

-Muina muuttujina tieto kayttdytymisen sekd negatiivisista ettd positiivisista
seurauksista ja sitoutuminen kysymysten ratkaisuun.

Vaikuttamismahdollisuuksien kokemisen taso

-Tieto ja taito kadyttdd ympiristostrategioita.

-Luottamus omiin vaikutusmahdollisuuksiin

-Aikomus toimia, sitoutuminen

(Hungerford & Volk 1990; Hungerford ym. 1992b; myos Képyld 1994a)

Lihtokohtatason muuttujat ndyttdvit olevan vilttdméton edellytys seuraavien tasojen
toiminnalle. Ne ovat paitsi 1dhtokohtia, myos koko ajan vahvistamassa jo tapahtuvaa
myonteistd kdyttdytymistd (Hungerford & Volk 1990). Ilman tietoutta ekologiasta tai
ympdéristoherkkyyttd ja halua ympériston suojelemiseen on varmasti vaikea motivoitua
ympdéristonsuojeluun. Lisddntyva tietoisuus ympdristokriisistd voi sitten taas vahvistaa
edelleen ympéristonsuojelullisia asenteita ja kayttdytymisti.

Henkil6kohtaisen merkityksen tason muuttujat ovat niitd tekijoitd, jotka tekevit
ympéristokysymyksistd itselle tiarkeitd ja henkilokohtaisia (Hungerford & Volk 1990).
Syvillinen ympdriston ja oman vuorovaikutuksen sekd ympéristokysymysten syiden
ymmértdminen ovat térkeitd. Ne auttavat ndkemédin vastuun ja sitoutumaan ongelmien
ratkaisemiseksi.

Vaikutusmahdollisuuksien kokemiseen vaikuttavat tekijét ovat ympéristokasvatuk-
sen kulmakivi. Ndiden muuttujien ilmeneminen néyttdd olevan vahvin ympiristovastuulli-
seen kdyttdytymiseen positiivisesti vaikuttava tekijd (Hungerford ym. 1992b). Toiminta-
tiedot ja taidot, luottamus itseen ja vaikuttamismahdollisuuksien kokeminen antavat
tunteen siitd, ettd yksild voi saada aikaan muutoksia, vaikuttaa, ja auttaa ratkaisemaan

tarkeitd ympdristokysymyksid. Valitettavasti timén tason muuttujien kehittdminen on
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kuitenkin usein asia, joka ympéristokasvatusohjelmissa laiminlyoddian tai jitetdiin
kokonaan huomiotta. (Hungerford & Volk 1990.) Edelld kuvatun ympéiristékasi/atuksen
mallin erityinen ansio onkin juuri vaikutusmahdollisuuksien kokemisen painottaminen.
Malliin se on tullut ldhinnd Hineksen ym. (1986/87) tutkimuksista, joissa on mydskin

Ympiéristokasvatuksen tavoitteiden edistdmiseksi tulee ympéristokasvatuksessa siis
pystyd vaikuttamaan kaikkien eri tasojen muuttujien kehittymiseen. Seuraavaksi tarkastel-

laan erikseen ndiden muuttujien kehittamistd ympiristokasvatuksessa.

4.2.1 Tietoa ekologiasta ja ympiéristoasioiden ymmértdminen

Seki niin kutsuttu Brundtlandin komission raportti vuodelta 1987 ettd Rion ympéristo-
konferenssin Agenda 21 -ohjelma vuodelta 1992 painottavat, ettd kaikessa yhteiskunnalli-
sessa padtoksenteossa ja toiminnassa, kasvatuksessa erityisesti, olisi huomioitava olen-
naiset ekologiset prosessit. Raporteissa listataan tirkeiksi seuraavat kohteet:
- Tuntemus olennaisista ekologisista prosesseista ja systeemeistd, jotka pitdvat ylld eldmad
maapallollamme. Niiden varjeleminen ihmistoiminnan tuhoilta.
- Geneettisen monimuotoisuuden sdilyttdminen.
- Kestidvi lajien ja ekosysteemien hyddyntdminen.
(Helldénin 1996 mukaan.)

Edellisissd luvuissa on useaan otteeseen todettu, miten vahvasti luon-
nontiedepainotteista ympéristokasvatus on pitkddn ollut, ja miten paljon sitd toisaalta
tulisi luonnontieteellisen nakokulman ulkopuolelle laajentaa. Voidaanko siis ajatella, ettd
koska luonnontieteellinen puoli niin usein korostuu, ovat ekologiset perusteet ja ympéris-
tokysymysten hallinta jo omaksuttu?

Useat tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd oppilailla - kuten suurella osalla
opettajista ja muustakin aikuisvdestostd - on selvisti vadrid kisityksid olennaisista
ekologisista kokonaisuuksista sekd ihmisen osasta niissd. Luonnontieteiden opetuksessa
on painotettu irrallisten asioiden hallintaa. Lajintuntemus saattaa oppilailla olla vahva,
mutta heilld ei juuri ole késitysti siitd, miten ndma lajit liittyvit suurempiin kokonaisuuk-

siin. Irrallisista elidlajien tuntemuksesta ei sitten ole juuri hyotyd yritettdessd vastustaa
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ekologista katastrofia. Tédllaista ympéristokasvatusta ja luonnontiedeopetusta vastaan
esittdd kritiikkid mm. Steve van Matre (1990). Hian haluaakin painottaa erityisesti
kasvatusta maapallon kokonaisuutena toimimisen ymmaértdmiseen. Olennaisista ekologian
peruskisitteistikidn ei aina ole tietoa. Monesti vdarinkasitykset eivit olekaan faktavirheitd
tai tiedon puutetta, vaan vdirid selityksid erilaisista ilmidistd. Ymparistokysymyksiin
liittyy myos paljon huolestuttavia myyttejd, kuten illuusio ihmisen itsendisyydestd ja
riippumattomuudesta luonnosta. (Munson 1994, Corral-Verdugo ym. 1996.)

Vaikka luonnontieteet ovat olleet liian dominoiva osa ympéristokasvatusta, niitd
ei siis saa jdttdd huomiotta, vaan ne on ennen kaikkea suunnattava uudella tavalla.
Svedbom (1994) korostaa, ettd on tirkedtd ymmairtdd, miten juuri toimivat ekologiset
systeemit mahdollistavat eldimadmme télld planeetalla, ja tiedostaa luonnonlakien asettamat
raamit toiminnallemme. Kipyld (1994b) varoittaa, ettd koska useimmat ihmiset eivét ole
suoraan tekemisissd ravinnon hankinnan tai fyysisen ulkomaailman kanssa, vieraantuvat
he eldmin aineellisista perusedellytyksistd. Télloin myoskddn ympiristoon kohdistuvia
uhkia ei herkdsti tiedosteta. Tosiasiahan kuitenkin on, ettd planeettamme ekologinen
tasapainotila turvaa elamadmme edellytykset ja me olemme siitd tdysin riippuvaisia. Via-
rinkdsitys ihmisen irrallisundesta ekosysteemeissd tulisi korjata: ihmiselld on keskeinen
rooli ja ihminen vaikuttaa suuresti ekologisiin prosesseihin (Képyld 1989).

Myo6s ympéristoongelmien ratkaisemiseksi on tunnettavat ne perusteet, joihin
ongelma on vaikuttamassa. Tekninen kehitys on asettanut meidét uudenlaisten ympéristo-
ongelmien eteen. Paikalliset ympéristdongelmat, kuten yksittdisen maa-alueen tai jarven
saastuminen jne, on ldnsimaissa monesti jo ratkaistu. Endd eivit suurkaupunkeja peitéd
massiiviset saastesumut, jotka jokaisen oli helppo tuntea ja huomata. Ongelmat eivit
kuitenkaan ole vihentyneet, pdinvastoin. Lansimaat ovat ratkaisseet ympéristdongelmiaan
tuomalla energiaa ja materiaalia muualta, ja ymparistoongelmat on siten siirretty toisaalle.
Suurin huoli ovat globaaliset, koko ekosysteemin tasapainotilaa uhkaavat ongelmat, kuten
ilmastomuutokset, joita ei paljaalla silmélld havaitse. On helppo tuudittautua ajattelemaan,
ettd kaikki on hyvin kun ongelmat ovat nakymaittomissd. Tésta syysté olisikin ensiarvoisen

niiden pienentdmiseksi ennen suuria katastrofeja. (Svedbom 1994.)
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Van Matre (1990) esittelee nelji planecttamme eldméi sidtelevii ekologista péiperiaatet-
ta, jotka ympéristokasvatuksessa tulisi selkedsti tuoda esille. Eldmin edellytykset
ilmenevit seuraavissa periaatteissa:

-energian virtaus,

-aineiden kierto,

-elididen vuorovaikutus ja

-jatkuva muutos.

(van Matre 1990.)

Esimerkiksi energian pysyvyys on tiarkedtd ymmaértdd. Energiaa ja ainetta voidaan siirtda
ja muuttaa, muttei koskaan luoda ja havittdd. Linsimainen eldméntapamme nykyiselldan -
suunnaton kulutushyddykkeiden tuotanto ja pitkit kuljetukset - perustuu suuriin energian
siirto- ja muuttamisprosesseihin. Naissd prosesseissa kuitenkin myds hukataan energiaa
(esimerkiksi hiilidioksidia ilmakehain), joka taas aiheuttaa muutoksia planeetan tasapai-
notilassa. (Svedbom 1994.)

Ympiristokasvatuksen - ja luonnontiedeopetuksenkin - tulee siis irrallisten
asioiden sijaan keskittya vilittdméadn ymmarrystd tirkeistd elaimaid séddtelevistd jarjestel-
mistéd, maapallon toiminnasta kokonaisuutena ja ihmisen osasta tdssi. Talld tarkoitetaan
ymmartdmystd siitd, ettd eldmdmme on tdysin riippuvainen ympiristostimme, ja me
olemme olennainen tekijd ekosysteemissa. Toisaalta Schaeffer (1992) huomauttaa olevan
my0ds vaarana, ettd jdddadn vain kulttuurin ja suurempien kokonaisuuksien syyttelyn
asteelle, eikd oteta vastuuta omassa ldhiympdristossd vaikuttamisesta. Paikallisella
ajattelulla ja toiminnalla voidaan auttaa nikeméin valta kontrolloida yhteison suunnittelua
ja urbaanin eldmén muutosta; vaikuttaen suoraan paikalliseen hallintoon.

Tapa opettaa ekologiaa on valitettavasti ollut varsin oppikirjasidonnainen. Opettaja
on turvautunut kirjaan ja sen vilittdmiin “totuuksiin”, mikd on kuitenkin palvellut
ennemminkin rajoittaen reflektoivaa ajattelua ja kokonaisuuksien nakemistd. Ekologisten
asioiden opettaminen ei ole helppo tehtavi. Tiedollisen késitteiden ja kokonaisuuksien
ymmértdminen riippuu oppilaan iést4 ja kehitystasosta. Abstraktienkin asioiden yhteydes-
sd tulee tarjota useampia konkreettisia esimerkkejd asioista. Mahdollisuuksien mukaan
pitdisi pédstd havainnoimaan luonnon tapahtumia ja elivitd. Mm. kisitekarttojen laatimi-

nen on osoittautunut hyviksi avuksi yhteyksien ymmartamisessi. (Engleson & Yockers
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1994.) Van Matre (1990) taas on korostanut erityisesti elamyksellistd ekologian opettelua.
Hénen harjoituksensa ja ympéristokasvatusohjelmansa tarjoavat tille hyvin pohjan.
Ekologian opetuksessakin on tirkedtd muistaa kokonaisvaltaisuus. Tarkastelun
alla olevat asiat tulee aina sitoa ihmistoiminnan tarkasteluun ja pyrkii etsimén mahdolli-
suuksia vaikuttaa asioiden parantumiseen. Téhén ldhestymistapaan on kehitetty erilaisia
ympéristokasvatuksen ongelmanratkaisumalleja, jotka ottavat huomioon myos kulttuurin
vaikutuksen kaikessa ihmisen toiminnassa ja pyrkivit ongelmien syvéin ja kriittiseen

tarkasteluun.

4.2.2 Ympdristdarvoihin kasvattaminen

Ympdristokasvatus on vahvasti arvokasvatusta. Niin ymparistokasvatuksen tausta-
ajatuksista kuin ympdristokasvattajiltakin 16ytyy hyvin moninaisia arvoperusteita.
Ympéristokasvatus ei silti ole sitoutumatonta; arvojakin voidaan arvottaa, ja tietynlaisia
arvoja pyrkid edistimién. Tiéllaisen arvottamisen tulee tapahtua suhteessa siihen, miten

Meilld Kkaikilla on jonkin verran vaihtelevat kisityksemme todellisuudesta,
erilaisiin arvoihimme ja intresseihimme liittyen. Paldanius (1992) méiritteleekin asian
siten, ettd elimme arvopluralistisessa eli moniarvoisessa yhteiskunnassa. Suhteessa
ympéristdon ja ihmisen asemaan siind arvot voidaan jakaa karkeasti kahdenlaisiin:
ihmiskeskeisiin ja luontokeskeisiin arvoihin. Lansimainen kulutuskulttuurimme perustuu
hyvin pitkélle viedylle ihmiskeskeisyydelle ja utilismille. Valitettavasti timéin nikemyk-
sen mukaan toimiminen on johtanut siihen, ettd ihmisen oma hyvinvointikin on vaarassa.
Antroposentrinen arvomaailma nikee ihmisen oikeudeksi kiyttdd luontoa niin, ettd
raaka-aineena ja energiavaroina, joita muunnetaan kayttoomme teknologian kautta.
Ihmisen hyvdd voidaan edistdd ldhes hinnalla milld hyvédnsd. Luonto ja siitd saatavat
mydnteiset kokemukset ovat myds ihmiskeskeisesti ajateltuna ihmisen henkisen hyvin-
voinnin tuottajia. Jopa ympéristonsuojelun arvoperustat ovat usein jonkin verran antro-

posentrisid. On havaittu, ettd kylmé luonnonvarojen hyviksikiytts johtaa ennen pitkda
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niiden loppumiseen ja ihmisen hyvinvoinnin vaikeutumiseen. Jos niitd kdytetdén jotakuin-
kin jarkevisti, on my&s ihmiselld mahdollisuus hyédyntéd niitd pidempéin. (Pietarinen
1992.)

Useat tahot ovat kuitenkin vaatineet laajempaa ekosentristen, eli luontokeskeisten
arvojen esiin nostamista. (Ks. mm. Jickling 1992; Pietarinen 1992.) Niin kutsutut bio- tai
ekosentriset ndkemykset pyrkivdt murtamaan ihmisen “luonnotonta” etuoikeutettua
asemaa muuhun luontoon ndhden. Keskeistd on ajattelu, ettd vaikka ihminen luonnostaan
vaikuttaa ekosysteemiin, jossa eldd, eivit yksinomaan hinen intressinsd ole merkittidvid,
vaan muillakin eli6illd ja luonnolla on itseisarvoa (Pietarinen 1992).

Ympdéristokasvatus sitoutuu ympéristdarvoja puoltavaan ympéristdetiikkaan.
Tavoitteena tdlld alueella on auttaa oppilaita kehittimadn universaali etiikka, jonka
perusteella he voivat toimia puolustaakseen, parantaakseen ja ylldpitddkseen ympériston
laatua. Henkilokohtaisen ympiéristetiikan kehittymisen tulisi perustua ymmaértdmykseen
ihmisestd osana ekosysteemid, ja haluun puoltaa sekd ekosysteemin ettd sen kautta
ihmisenkin hyvéi. (Engleson & Yockers 1994.)

Vaikka ainoita oikeita arvoja ei olisikaan olemassa, on aina tirkedtd pyrkid
tunnistamaan oman toimintansa - ja toteuttamansa kasvatuksen - taustalla olevat arvot,
sekd pohtia, olisiko niitd aihetta tarkistaa. Kriittisen pedagogiikan idean mukaisesti
arvojen taustoja tulee selkeyttdd sekd pyrkid vaikuttamaan niihin ympéristdarvojen
mukaisesti. Osallistuvan demokratian keinoihin kuuluu osata ndhdid sekd omat ettd
muiden arvot, ja kasitelld niitd padtoksenteossa. Téarkedd on myOs oppia erottelemaan
arvoja, asenteita ja uskomuksia toisistaan ja ndkemddn niiden merkitys ympéristo-
kysymyksissd. Lahtokohtana voidaan kiyttdd esimerkiksi paikallisia ympéristokonflikteja
pohtien, mitké arvot tulevat esille eri osapuolten intresseissd. (Kédpyla 1989; Paldanius
1992; Engleson & Yockers 1994; Jaaskeldinen 1997.)

Mahdollisimman vapaan arvokeskustelun salliminen koulussa on térkeitd.
Kasvattaja ei saa pyrkid auktoriteettiasemansa varjolla tuomaan esiin vain omia “oikeita”
arvojaan. Tami ei silti tarkoita, ettd hédnen tulisi ndytelld arvoneutraalia. Fien (1994)
rohkaisee opettajaa tuomaan esille omat arvonsa, varsinkin jos hidn voi siten toimia
esimerkkind toimivasta ja vaikuttavasta, ympéristovastuullisesta kansalaisesta. Myos
oppilaiden omat arvot ja niiden tausta tulee vahi vihaltid ottaa tarkastelun alle, ja pyrkid

tasavertaiseen keskusteluun eri arvojen vililla. Keskustelun lisdksi voidaan kayttda
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erilaisia roolipelejd ja simulaatioharjoituksia. Tunnemaailmaa ja elimyksellisyyttd
koskettavan arvokasvatuksen kautta lapset voivat myds kasvaa itsendiseen ymparistosuh-
teeseen, jossa he pohtivat henkilokohtaisia valintojaan ympéristéarvoihin sitoutuen.

(Kapylad 1989; Jeronen 1995.)

4.2.3 Ympdristoherkkyyden kehittdminen

Ympéristsherkkyyden on useissa tutkimuksissa todettu olevan yksi merkittdvimpid
tekijoitd ympéristovastuullisen kdyttdytymisen muodostumisessa (Hungerford & Volk
1990, Wahlstrom 1997). Koska toimiminen luonnon puolesta riippuu harvoin pelkistéd
tiedoista, tarvitaan siten paljon tunne- ja kokemusperiista sitoutumista ja halua. Kuinka
voisikaan haluta suojella ympiristo4, jos sitd kohtaan ei mitéén tuntisi? Ymparistoherk-
kyyden kehittdmisen pitdisi Wahlstromin (1997) mukaan olla yhtend ympéristokasvatuk-
sen tdrkeimmisté tavoitteista.

Viitaten useisiin aiheesta tehtyihin tutkimuksiin korostaa Palmer (1993), ett4 juuri
lapsuusidssd saaduilla luontokokemuksilla on suuri merkitys ymparistoherkkyyden ja
ympéristdvastuullisuuden kannalta. Jotta luontoa voi rakastaa ja siitd kantaa huolta, tulee
sithen ensin olla edes jonkinlainen suhde. Omaa tietdni ymparistotietoisuuden kehittymi-
sessd ja ympdristokasvatuksen merkityksen tiedostamista analysoidessani olen myoskin
ajatellut omien luontokokemusteni toimineen térkein4 tekijoind. Joskin monet luonnosta
saadut mielihyvén kokemukset ovat varsin itsekeskeinen ja antroposentrinen lahtokohta
ympéristonsuojeluhalulleni, ovat ne toimineet, ja sitetn myohemmin avanneet uusia ovia
nikemain muitakin arvoja. Tdmin pdivén urbaanissa yhteiskunnassa luonnonympéristo
koetaan usein vieraana. Lapsilla on monia siihen liittyvid pelkoja, ja he saattavat kokea
sen varsin epadmukavaksi ympiéristoksi. Ekologisten perusasioiden ymmartamisti - sitd,
mistd saamme energiaa ja mistd ruoka marketin hyllylle oikein tulee - ei varmaankaan
mydskddn edistd se, ettd kyseisiin asioihin ei koskaan ole tutustunut. (Kipyla 1989; Bix-
ter, Carlisle ym. 1994.) Ympéristostd saatujen kokemusten kautta voimme sitten rakentaa
ympdristdsuhdettamme.

Wahlstrom (1997) kuvaa ympéristoherkkyyttd empaattisena merkityssuhteena,

jossa kokemukset ja aistihavainnot muodostavat tunnepitoisen suhteen ymparistoon.
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Kasvatuksella ja esimerkiksi joukkotiedotuksella taas on suuri vaikutus siihen, millaisena
ympdristd koetaan, ja millainen ympiristo koetaan arvokkaimmaksi, ja niin edelleen.
Ympiristokasvatuksessa tulisi tarjota lapsille mahdollisuuksia tehdd omakohtaisia
havaintoja ja jasentdd niitd. Luontokokemukset ovat monesti arvokkaita sinéllddnkin,
mutta jotta ne palvelisivat myds ympiristokasvatuksen tavoitteita, ei riitd, ettd mennain
metsdin ja puuhastellaan sielld jotakin. Jos aisti- ja eldmysharjoitukset ovat vain irrallisia
vilipaloja, niiden hydty oppimisprosessissa ei toteudu. Pelkkd luontokohteen edessd
seisominen ei ole nikemist4, silmien tulee ensin avautua vastaanottamaan. Lapsia tulee
siis auttaa kehittiméin havainto- ja erottelukykyéin, sekd luokittelemaan, tulkitsemaan ja
analysoimaan havaintojensa pohjalta. Ympéristokokemuksista tulee voida muodostaa
kokonaisia, reflektion kautta tietorakenteeseen sitoutuvia aineksia vastuullisen ympdris-
tosuhteen kehittymiselle. (Miles 1991; Engleson & Yockers 1994; Mantere 1994; Ojanen
1995.) Tallaiselle kokemukselliselle oppimiselle tarjoaa teoreettisen pohjan esimerkiksi
Kolbin kehittdma malli. Siind kuvataan oppimisprosessi jatkuvaksi vuorovaikutukseksi
kokemusten, havaintojen, kokemusten jakamisen, kiasitteellistémisen ja yleistdmisen seka
toiminnan vililld. (Kolb 1984, ks. myds Kipyld 1994a ja Mantere 1994.)

Useat ympdristokasvattajat suosittelevat "outdoor education” -ohjelmia ja harjoi-
tuksia, joita ovat laatineet esimerkiksi Cornell ja Knapp. Néissé harjoituksissa toimitaan,
tehdédn, aistitaan ja koetaan ulkona luonnossa, mutta pyritddn myds reflektoimaan ja
hyddyntiméin saatuja kokemuksia. (Ks. esim. Knapp 1983; Cornell 1989; 1990.) Van
Matren Maakasvatusohjelma taas on systemaattista ekologisten periaatteiden ja koko-
naisuuksien opiskelua, mutta siinéd osataan myds hyodyntéi aistikokemusten eldmysten
voima. Van Matre on havainnut, ettd kokonaisuuksienkin ymmartdminen jai pinnalliseksi
jollei oppilaan yhteys ymparistoon ja oma ympéristosuhde ole kehittynyt. Maakasvatusoh-
jelmassa pyritdn auttamaan oppilasta saamaan yhteys ympéristoonsd ajoittain yksindisyy-
voidaan jakaa, jasennelld ja selkeyttdd ryhmissé tai kirjoittamalla. Tarkedtd on kayttad
mielikuvia, fantasioita ja mielikuvituksen rikkautta asioiden eldvoittdmiseen. (Van Matre

1990, Mantere 1994.)
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4.3 Kasvatusta toimintapdtevyyteen

Kuten jo luvussa 3 tarkasteltiin, ovat tdmén pédividn ympéristoongelmat ankkuroituneet
vahvasti yhteiskuntaamme ja eldméntapaamme. Tdmé& on ympdaristokasvatuksen perusole-
tus ja ldhtokohta. Kasvatuksella pyritddn siten vaikuttamaan koko yhteiskunnan ja
kulttuurin muuttumiseen niin, ettd ongelmia voitaisiin estd4 ja vahentdd. Koulussa voidaan
ja tulee toki pyrkia sddistdmadn energiaa, kierrdttimain jne, mutta tima yksin ei maailmaa
pelasta. Tédrke#dd onkin se, mité lapset oppivat ndiden asioiden kautta. Koulu ei ehki ole
olemassa ratkaistakseen ympéristongelmia, mutta koulussa tulee tihditd evdiden antoon
seuraaville sukupolville, jotta he voisivat toimia ymparistovastuullisesti sekd olla
kykenevid ja tahtovia osallistujia. Oppilaiden tulisi saada kehittdi ja vahvistaa niin halua
kuin kykyd vaikuttaa ympériston tilaan yhteiskunnassa demokraattisin keinoin. (Jensen
1994; Jensen & Schnack 1994a; Schnack 1996.) Tésté kaikesta on kysymys Hungerfordin
ja Volkin (1990) mallin vaikutusmahdollisuuksien kokemisen tasossa seké toimintapite-
vyyden kasitteessd. (Ks. lukua 4.2)

Ekologisten asioiden kokonaisvaltainen ymmértdminen, ympéristolle mydnteiset
arvot ja kehittynyt ympéristoherkkyys ovat siis tarkeitd ldhtomuuttujia henkilokohtaisen
ympéristovastuullisuuden kehittédmiseen pyrittdessd. Kaikki namai tiedot, arvot ja herkkyys
toimivat myonteisind motivoijina vaikuttavaan ympéaristokansalaisuuteen. Niille seikoille

perustuu ympéristokasvatuksen kulmakiven, toimintapétevyyden kehittdminen.

4.3.1 Mité on toimintapétevyys?

Kisite toimintapétevyys - action competence - on ollut esilléi sekd ymparistokasvatuksen
ettd yleisesti kasvatuksen keskustelussa ja tutkimuksessa ldhinnd kymmenen viime
vuoden aikana. Se ei ole yksittdinen opittava taito vaan pohjautuu kriittiselle ajattelulle ja
tiedon uudelleen rakentamiselle; se on kykenevyyttd ryhtyd vastuulliseen toimintaan
omana persoonana muiden kanssa yhteistydssd (Schnack 1994).

Toimintapétevyyteen sisiltyy myos keskeisesti nykyéddn yhd useammin ympéristo-
kasvatuksenkin yhteydessd kiytetty kisite “empowerment”. Télld tarkoitetaan mm.

Kipylédn (1994a) ja Antikaisen (1996) mukaan tunnetta omista vaikutusmahdollisuuksista,;
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tunnetta siitd, ettd voi vaikuttaa omaan eldmainséd, ympiristo6nsi ja yhteiskuntaansa.
Antikainen (1996) on suomentanut vaikean empowerment-kisitteen valtautumiseksi ja
valtauttamiseksi. Jos ihminen uskoo osaavansa ja pystyvinsi vaikuttamaan sekid saamaan
aikaan muutosta, ruokkii timéd tunne ja siitd aiheutuva ilo siten koko prosessia.
Vaikuttamismotivaatio kasvaa, ja ihminen myds toimii asiansa eteenpdin viemiseksi.
Téllaisen tunnesiteen aikaan saaminen on erityisen tirkedtd tand paiving, kun yhteiskun-
nan jasenid leimaa paitsi vieraantuminen luonnonympiristostd, myds yhteisestd vaikutta-
misesta ja modernista demokratiasta. Moni tuntee vahvasti, ettei hinelld ole mitdén
mahdollisuutta vaikuttaa edes omaan eldmaénsd, saati sitten muuhun yhteiskuntaan. Titen
on my6s helppo luistaa vastuusta. Epékohdista syytetdén joitakin ulkopuolisia tekijoita:
tehtaat saastuttavat, lait sallivat ja poliitikot paattavit. Thminen ei endid nde omaa yhteyt-
tadn kokonaisuuteen.

Valtautumistunteen kautta pyritdsn toimintapitevyydelld siis kasvattamaan
tietoisia, tuntevia, taitavia ja tahtovia osallistujia ja vaikuttajia. Antikainen (1996) katsoo,
ettd valtautuminen késittdd “muutoksen yksilon itsemadrittelyssd eli minéssé ja osallistu-
misen kautta tapahtuvan muutoksen ympéristossd.” Valtautuminen on myos osallistuvaa
jakisittdd aina yhteiskuntaan ja kulttuuriin vaikuttamisen aspektin. Kulttuurin kriittinen
analysointi, ja seké arvojen ettd kéytdnteiden muuttaminen kestdvimmiksi ovatkin myos
ympiristokasvatuksen perimmaisid tavoitteita. Fien (1994) korostaa toimintapétevyyden
tavoitteen asettavan siten kasvatukselle suuria haasteita aina opetussuunnitelman kehitta-
misestd luokkatoimintaan. Nami haasteet ovat paitsi koulun kiytdntod, praksista,

koskettavia, myos vahvasti kasvatuksen filosofiaan ulottuvia.

4.3.2 Toimintapdtevyyden periaatteita

Toimintapdtevyysvalmiuksien kehittdmiseksi on vilttiméatontd, ettei ympdristo- ja
yhteiskuntavaikuttaminen jd4 vain puheen tai "as if"-tilanteiden tasolle. Ympéristévastuul-
lisen kriittisen kasvatuksen tulee ulottua myos koulun kéytinteisiin. Oppilaille on
tarjottava vaikutusmahdollisuuksia koulussa ja yhteiskunnassa koulun ympiérilli.

Useat toimintapétevyyteen olennaisesti liittyvét kasvatusperiaatteet eivit suinkaan

ole viime aikojen keksint6d. Kuten kriittisen pedagogiikan, my6s sitd hyodyntidvin
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ympéristokasvatuksen kehittdmistyon yhteydessd on kéytetty paljon mm. John Deweyn
ideoita niité sitten eteenpdin kehittden. Naihin kuuluvat mm. kokemuslaht6inen opetus ja
toimintaorientoituneisuus. (Dewey 1977, Jensenin & Schnackin 1994a mukaan.)

Toimintasuuntautuneella tai kokemuslihtoiselld opetuksella on tosin vaarana jadda
pelkéksi puuhasteluksi tai eldmysten hankkimiseksi. Tarkeétd on linkitt4dd ne oppimisen
sykliin, jossa toiminnasta tulevia kokemuksia reflektoidaan, jaetaan, ja kasitteellistetddn
edelleen. (Ks. esim. Kolb 1984; Kdpyld 1994a; Mantere 1994.) Fien (1994) korostaa, ettd
toimintapatevyyteen siséltyy olennaisesti niin itsendisen kriittisen ajattelun kehittdminen,
kestdvdan ympdristoetiikan kehittdiminen kuin aktiivisen osallistumisen painottaminen.
Myds Jensen & Schnack (1997) painottavat, etté kriittinen perspektiivi on vilttdmiton,
joskin se tulee aina sitoa konkreettiseen toimintaan. Pelkké ongelmanratkaisuvaihtoehto-
jen kuvitteleminen ja kehittely ei siis riitd, vaan muutosteri saamiseksi tulee sitoutua
niiden toteuttamiseen.

Toimintasuuntautuneisuudesta puhuttaessa onkin syyté erottaa toisistaan toiminta
(action) ja aktiviteetit (activity). Toimintaoppimisen nimissé tehdaén paljon esimerkiksi
luontoretkid, vierailuja ja tutustumisia ympéristokohteisiin. Namai aktiviteetit voivat toki
toimia motivoivana tekijini eteenpidin, mutta vield ne eivit tavoitteellisen toiminnan
vaatimuksia téytd. Toiminnan tulee aina olla intentionaalista; tavoitteellista ja ratkaisujen
etsimiseen suuntautuvaa. Toiminta itsessdédn ei siis saa olla tavoite ja pditepiste vaan
véline. Sen tehtdvd on avata uusia vdylid ongelmien ratkaisemiseen. Sen on myos
lahdettdva omasta vahvasta tahdosta toimia ja suuntauduttava etsiméain todellisia ongel-
manratkaisukeinoja. Toisaalta toiminta on parhaimmillaan vain jos se on kollektiivista.

(Jensen & Schnack 1994a; 1997; Jensen & Nielsen 1996; Wals 1994.)

4.3.3 Menetelmit

Toimintapétevyysvalmiuksien kehittdmiseen tarvitaan siis oppimisprosesseja, jotka ovat
kiinni eldvissd elamassd, ohjaavat ympéristoasioiden kulttuuristen syiden avaamiseen,
arvojen selkeyttdmiseen ja pohdintaan, ratkaisuvaihtoehtojen etsimiseen ja toimintaan
niiden eteenpdin viemiseksi. Useammallakin taholla on ympiéristokasvatuksen yhteydessi

kehitelty mallia ympéristokonfliktien analysoimiseksi ja selvittdmiseksi. Pohjoismaissa
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titd kutsutaan konfliktikeskeiseksi ymparistokasvatukseksi (ks. esim. Jensen 1994; Kapyla
1994c; Uzzell 1994; Arola 1995; J4askeldinen 1997). Yhdysvaltalaisten ympéristokasvat-
tajien keskuudessa puhutaan ympéristokysymysten tutkimisen ja toimimisen mallista
(issue investigation and action taking) (ks. esim. Chiras 1992; Ramsey, Hungerford &
Volk 1992) tai toimintatutkimuksen ja yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisun mallista
(action research & community problem solving) (ks. Stapp & Wals 1994). Mallien ja
niihin siséltyvien eri osa-alueitten painotukset vaihtelevat esittelijastd riippuen, mutta
perimmdinen ajatus ja eteneminen ymparistoongelmien analysointimenetelmissd on sama.
Téllainen menetelmé ja malli on siis ongelmakeskeinen. Siind valitaan ympéristo-
konflikti, jota tutkitaan, késitteellistetddn ja tyOstetdfin erilaisten ratkaisuvaihtojen
loytdmiseksi ja toteuttamiseksi. Tavoitteena on kehittdd laajasti oppilaiden ongelmanrat-
kaisustrategioita ja hankkia sellaisia valmiuksia, joita he tulevat tarvitsemaan toimiakseen
aktiivisina ympéristovaikuttajina yhteiskunnassa. Menetelmissa otetaan tyoskentelykoh-
teiksi oikeita ympéristongelmia. Tarkoituksena on kehittid oppilaiden ongelmanratkaisu-
strategioita laajalti. T4lla tavoin voidaan harjaantua demokraattiseen paatoksentekoon ja
toimintaan. (Ramsey, Hungerford & Volk 1992; Stapp & Wals 1994; Uzzell 1994.)
Ympéristokasvatuksen tutkijat ja kehittdjédt eivit ole olleet ainoina liikkeelld
tdllaisen ongelmakeskeisen kasvatuksen kehittamisessd. Useat kasvatustieteen edustajat
ovat ldhteneet toteuttamaan toimintatutkimukseksi kutsuttua ongelmakeskeisté tutkimus-
ja kehitysmallia. Ympéristokasvatuksen, kriittisen pedagogiikan ja toimintatutkimuksen
periaatteilla on nidhdékseni paljon yhteistd. Niitd yhdistdd samanlainen maailmankuva,
tiedon ja oppimisen ndkemykset seki toimintatavat. Kehitellyilld malleilla on niin ik&én
niin paljon yhteisti, ettd olen ne tdssa tutkimuksessa esitellyt yhdessd. Luvussa 5 kasitel-
144n toimintatutkimuksen kulkua liittden mukaan edelld mainittujen ympéristokasvattajien

nikemyksid ongelmakeskeisestd ldhestymistavasta ja tutkimusmenetelmasta.
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4.4 Kokonaisvaltaisuutta ympiristokasvatukseen

Luvuissa 4.2 ja 4.3 on eritellen esitelty niitd kehittdmiskohteita ja menetelmid, joihin
ympéristokasvatuksen nykyisen ymmaértdmyksen perusteella tulisi painottua auttaakseen
lapsia kasvamaan toimintapitevyyteen - ympéristovastuullisiksi ja vaikuttaviksi kansalai-
siksi. On kuitenkin tirkedtd muistaa, etteivit ndmi ympéristokasvatuksen sisallot saa olla
toisistaan irrallisia. Ympéristovastuullisuuden ja toimintapétevyyden kehittyminen on
hyvin kokonaisvaltainen prosessi ja paljon enemmén kuin puhdas osiensa summa. Téiméih
vuorovaikutteisuuden esittdamiseen sopii jotakuinkin hyvin Wernerin (1997) malli, jossa

ympdaristokansalaisuuteen liittyvit kasitteet ovat toisilleen sisakkiisia.

YMPARISTOKANSALAISUUS

toimintavalmius

ympiristdvastuu

ympéristdosaaminen

ympdristdtietoisuus

Kuvio 1. Ympéristokansalaisuuden rakentuminen (Werner 1997).

Nima4 osat vaikuttavat aina suuresti toisiinsa. Ekologisten asioiden tuntemus tuo laatua ja
motivaatiota toimintaan, samoin kuin esimerkiksi ympéristoherkkyyskin, jota yllid
kuvatussa mallissa vastaa ldhinnd ympéristdvastuun osa-alue. Ympéristoherkkyys voi
my0s antaa lisdd ymmaértdmysté ekologisista periaatteista, ja niin edelleen. Jos ympéristd-
kasvatuksessa keskitytdén vain esimerkiksi ymparistoherkkyysharjoituksiin tai luonnontie-
teelliseen ongelmien tarkasteluun, mutta unohdetaan niiden yhteiskunnallinen aspekti,
toimintavalmiuden kehittiminen ja vaikuttaminen, hukataan tdysin mahdollisuus kayttdd
niitd hyvéksi ymparistokansalaisuuden kehittymisessa.

Ympéristokasvatus ei siten olekaan vain yhden koulun teemavuoden tai pahim-
millaan lyhyen projektin asia. On téirke&td ulottaa ympéristokasvatus koko kasvatuksen
skaalalle, sekd aina siséllyttdd siihen yhteiskunnallinen ja emansipatorinen sekd vaikutta-
miseen tdhtddvd aspekti. Tdten ympéristokasvatuksella on myods mahdollisuus toimia

koulun ja yhteiskunnan muutoksen tuojana. Ympiristdkasvatuksen niakeminen jatkuvana
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ja koko kasvatuksen ldpimeneviana prosessina tuo myds mahdollisuuden jakaa ymparisto-
kasvatusta lapsen kehitystason mukaan. Kompleksisten ympiristongelmien analysointi
ei ole helppoa. Useat ympdristokasvattajat ehdottavatkin téllaista mallia yldasteelta
eteenpdin. Ala-asteella voitaisiin keskittyd toimintapitevyysvalmiuksien hankkimiseen
muilla tavoin. Vaikka kognitiivista ja affektiivista ympéristokasvatusta on ldhes mahdo-
tonta tdysin erotella, eik4 niin tulisi edes pyrkid tekeméin, on painottaminen mahdollista.

Useat ympdristokasvattajat ovat esittdneet painotusmalliksi Iozzin laatimaa kuviota:

affektiivinen
alue

kognitiivinen
alue

1 .. ..6 ..9 . . 12 (luokka-aste)

Kuvio 2. Kognitiivisen ja affektiivisen alueen painotus eri luokka-asteilla ympéristokas-

vatuksessa (Iozzi 1989, Kiépyldn 1994a mukaan).

Affektiivisuuden painottaminen ala-asteen ensimmadisilld luokilla voi esimerkiksi
tarkoittaa ympéristoherkkyyden kehittdmisen erityistd huomioon ottamista. Juuri lap-
suusidsséd saaduilla kokemuksillahan on todettu olevan suurta merkitysti. Tosin katson,
ettd edelld mainittuja ikdrajoja on myds pystyttdvi rikkomaan. Lapsetkin pystyvit kylld
analyyttiseen pohdintaan heitd siihen ohjattaessa, eikd esimerkiksi vaikuttamismahdolli-
suuksien kokemista tulisi rajoittaa miltddn ikdryhmalti pois.

Ympiristokasvatuksen tehtivéksi on siis asetettu vaikuttaa koko yhteiskuntaan ja
sen kulttuurisiin periaatteisiin, mikd on suunnaton haaste kasvatukselle. Vallitsevat
tiedon- ja oppimiskaisitykset eivit tihdn haasteeseen pysty vastaamaan. Yhteiskuntaa ja
siind toteutuvaa kasvatustyotd on pystyttava tarkastelemaan kriittisen tiedonkésityksen
valossa ja saatava aikaan perustavaa laatua olevia muutoksia. Tulee kuitenkin muistaa,
ettd kasvatuksen kohteena on aina yksittdinen lapsi, jota on voitava auttaa kasvamaan
ympdristovastuullisuuteen, ja vaikuttavaksi kansalaiseksi oman persoonansa kautta.
Yksilon kasvamista kulttuurinsa ja ympéristdsuhteensa muuttajaksi voisi kuvata Kdpylan

(1995) ja Horellin ym. (1998) mukaan kerroksisena kasvamisena.
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1. Havaintokehi.
Ympiristd koetaan eri aistien avulla
2. Tunnekehd.
Ympiriston koetaan kokonaisuutena.
Miellyttivyys.
. 3. Tietokehd. Ympdriston

sosiaalisten merkitysten

tiedostaminen. SA4nnot.

4. Kompetenssikehi.

Ympéristokonfliktit ja toiminta

Kuvio 3. Yksilon kasvaminen kulttuurinsa ja ympéristosuhteensa muuttajaksi. (Képyldn

1995 ja Horellin ym.1998 malleja yhdistiden.)

Téssd mallissa kasvaminen on kulttuuristen merkitysten avautumista erityisesti affektien
kautta. Kasvamisen eri kerrokset ovat vuorovaikutuksessa keskendédn ja kasvaminen
rakentuu kerros kerrokselta yksilostd yhteiskuntaan pédin kun ymmérrys laajenee ja
harjaannutaan kriittisessd kulttuurin reflektoinnissa. (Képyld 1995.) Yll4 olevasta mallista
ndyttdisi ensi nikemaéltd puuttuvan mm. ekologisen tietoisuuden osuus kokonaan. Katson
sen kuitenkin voivan siséltyd useampaankin kerrokseen. Esimerkiksi ympéristdn kokemi-
seen kokonaisuutena tarvitaan my6s ymmértimystd ympariston toiminnasta, ja ympéristo-
konfliktien ratkaisemiseen luonnollisesti tietimystd ekologisista vuorovaikutusperiaatteis-
ta. Samanlaista kerroksisuutta ovat mallissaan kdyttineet myos Engleson ja Yockers
(1994). Kasvamisen eri osa-alueet: aistiminen, tiedot, arvot, vaikuttamiskokemukset ja
toimintapatevyys ovat kerroksittain kuvattuna yhdessi johtamassa positiiviseen ympiris-
tokdyttdytymiseen. Olennaista téllaisessa mallissa on eri kerrosten vuorovaikutus keske-
néin ja ympdristoherkkyyden vaikutus kaikkiin osa-alueisiin. (Engleson & Yockers 1994,
77.) Ympéristoherkkyys onkin varmasti jonkinlainen edellytys kaikkien osien, niin
hankitun tietoaineksen kuin vaikuttamisen, kokemiseksi merkityksellisind. Mutta vasta
kun yhteiskunnallinen ja vaikuttamiseen tihtddvd aspekti on mukana, saadaan ympéristo-
kasvatuksesta valtauttavaa, toimintapétevyyteen ja sitd kautta muutokseen tihtddvid

kasvatusta.



5 MITEN TUTKIA JA KEHITTAA YMPARISTOKASVATUSTA?
5.1 Tutkimustehtidvisti

Tutustuminen ympdristokasvatuksen teoriaan ympéristokasvatusopintojen ja tidmén
tutkielman kirjallisuuden myé6td on ollut pitkdaikainen ja antoisa tutkimusmatka jo
sindnsd. Olen matkan aikana alkanut hahmottaa ympérist6kasvatusta yha laajemmin ja
kokonaisvaltaisemmin. Samoin on vihi vihéltd rakentunut ja vahvistunut kuva siitd, milld
periaatteilla ja miten ympéristokasvatusta koulussa tulisi ja voitaisiin toteuttaa. Tutkimus-
tavoitteena on kuitenkin ollut myds padstd tutkimaan ja kehittdiméin ympéristokasvatusta
kiytannossi. Tassd luvussa pyritddnkin tarkastelemaan sité, miten koulussa voidaan lahted
kehittdmain, toteuttamaan ja tutkimaan ymparistokasvatusta niin koulun kuin koko
yhteiskunnan muuttajana. Siind misséd tutkimustapaa tdssd luvussa tarkastellaan vield
teoreettisesti, tullaan luvussa 6 esittelemdédn kentdlld tapahtunut tutkimus nédiden teoreet-
tisten periaatteiden mukaisesti.

Ympiristokasvatuksen tutkimus on pitkddn ollut varsin samoilla linjoilla kuin
suuntaus itse ympéristokasvatuksessakin. Jonkin verran on tutkittu esimerkiksi oppilaiden
kiinnostusta luonnontieteisiin ja ympéristoasioihin, ekologista tietoutta ja ekologisten
kokonaisuuksien ymmirtdmistd. Ymparistdarvoja, -asenteita sekd -kdyttdytymistd on
myoskin tutkittu, mutta kokonaisvaltaisena ja kulttuurisena oppimisprosessina valitetta-
vasti hyvin vihin. Kun ympiristokasvatusta ei ole nihty yhteiskunnallisessa viitekehyk-
sessd, sekd kasvatuksen ja kulttuurin perusteita koskevana, on tutkimuskin jaényt jotenkin
harhailemaan. Liian usein on ymparistokasvatuksen tutkimus ollut ulkokohtaista asioiden
tarkastelua tai kuvaamista, kun silld olisi tilausta erityisesti ottamaan osaa ja suoraan
hy6édyntdméédn ympiristokasvatuksen kehittdmistyota.

Useat kidytdnnon ympéristokasvatustyoti tekevit ovatkin mm. Eiden ym. (1993)
mukaan valitellen ilmaisseet, ettei ympéristokasvatuksen tutkimuksella ja siitd johdetulla
teorialla tunnu olevan heille mitd4n sanottavaa. Samansuuntaista kritiikkid esittdvit mm.
Carr ja Kemmis (1997) my®6s yleisestéd kasvatustieteen tutkimuksesta. Teorian ja kédytén-
non yhteen nivominen on ollut vaikeaa. Usein tutkijat toki tekevét arvokasta tyotd
ottaessaan selvid asioista, mutta kyky nivoa tulokset ja niiden pohjalle rakennettava teoria

kdytdnt60n on puuttunut.
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Se, mitd ympéristokasvatuksen alueella ndhdikseni erityisesti tarvitaan on tutkimus ja
kehitys, joka ohjaa ympéristokasvatusta toimintapétevyyden kehittimisen suuntaan -
tutkimusta, joka on todella niin kutsutusti maailmaa parantavaa, ja jota niin ymparistokas-
vattajat kuin oppilaatkin pystyvit hyodyntdmaian. Tarvittavan kaltaiselta kasvatuksen
tutkimukselta vaaditaan siis ainakin sovellettavuutta ja yhdistettivyyttd kiytdntoon,
kokonaisvaltaisuutta, yhteiskuntaan ja vaikuttamiseen sitoutuvaa viitekehyst4, kriittistd

tutkimusotetta seki toiminnallisuutta.

5.2 Tutkimustavasta

5.2.1 Tutkimus vastaamassa haasteeseen

Eris tutkimuksen malli onkin viime aikoina noussut vahvasti esille sekd ympéristokasva-
tusta ettd kriittistd pedagogiikkaa kisittelevdssd kirjallisuudessa. Esimerkiksi Wals
(1994a, 1994b), Schnack (1994), Axelsson (1996), Jensen & Nielsen (1996), Gibson
(1986) sekd Giroux (1989) katsovat, ettd toimintatutkimukseksi kutsuttu malli tutkia
kasvatusta pystyy vastaamaan kriittisen kasvatuksen haasteeseen. T#td mallia kuvataan
tavaksi ymmértéd ja késitelld teorian ja kdytdnnon vilistd suhdetta. Ympdiristokasvatuk-
sen kontekstissa mallilla olisi edellytykset auttaa seki opettajia ettd oppilaita vaikuttamaan
omaan ympiristoonsi (Cohen & Manion 1994; Wals 1994b, Axelsson 1996).
Toimintatutkimuksen idea pohjautuu alunperin Lewinin (1946, Walsin 1994
mukaan) ajatuksille. Hén uskoi demokraattiseen pdédtdksentekoon ja tasapuolisempaan
vallanjakoon kasvatustydssd painottaen kédytinnon ongelmien kéyttamistd idea- ja
tietoldhteind. Sittemmin toimintatutkimuksen malliin on vaikuttanut joukko toisiinsa
liittyvid ideoita kasvatuksen, tiedon ja oppimisen luonteesta, ja se on ollut vahvasti
mukana ‘“teachers as researchers” -liikkeessd. (Ks. mm. Elliot 1991; Carr & Kemmis
1997.) Tutkimuksen rajaaminen jonkin nimen ja nimekkeen alle, kuten toimintatutkimuk-
seksi, el ndhdakseni ole itsetarkoitus eikd niink#én tirkedtd. Tdsséd yhteydessé kasvatuksen
tutkimustapoja tarkastellessa haluan kuitenkin korostaa tiettyjd tutkimusperiaatteita;

samoja, jotka kasvatustieteen kirjallisuudessa liitetddn yleens4 juuri toimintatutkimukseen.
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Tarkkoja tutkimusmetodisia ohjeita ja rajauksia toimintatutkimuksen ideaan ei sisélly. Se
on ennen kaikkea tiettyjd periaatteita noudattavaa ja muutokseen pyrkivii tutkimustyotd.
Taten tutkimuksen tekemisestd puuttuu traditionaalisen tieteen tekemisen kurinalaisuus,
mistd syystd toimintatutkimuksen menetelmid on Goskus) my0s kritikoitu. Cohen &
Manion (1994, 198) korostavatkin, ettd sen arvo piilee ennen kaikkea vapaudessa ja
mahdollisuudessa subjektiivisempaan ja impressionistisempaan lahestymistapaan koulun
ongelmanratkaisuun. Ero traditionaaliseen kasvatustieteen tutkimukseen johtuu pohjim-
miltaan siitd, ettd toimintatutkimuksen idean pohjalla oleva tiedonkisitys poikkeaa
huomattavasti vallitsevasta, perinteisestd tiedonkdsityksestd. Tutkimuksen tulisikin
pohjautua kriittiseen ja emansipatoriseen nakemykseen, joka uskoo ja pyrkii muuttamaan
olemassa olevaa tilannetta. Kasvatustiede ja tutkimus olisi siten jatkuvaa teorian ja
kdytannon vuoropuhelua ja kriittistd arviointia. Tédten tutkimuksella olisi mahdollisuus
saattaa opettajat itseddn arvioiviksi ja kehittdviksi, vaikuttamisen tunteen omaaviksi
opettajiksi. (Elliot 1991, 119 - 122; Kemmis 1992; Carr & Kemmis 1997,1, 4; Linnansaa-
ri 1998, 5.)

Téllaista tutkimuksen mallia ei kuitenkaan pidd erehtyd luulemaan yhdeksi
kaytannon sovellutukseksi, pedagogiseksi metodiksi. Syrjdléd (1994) korostaa, ettd vaikka
toimintatutkimus ik#4n kuin ponnistaakin kéytdnndn ongelmakohdista, olennaista on
myos opetuksen teorioiden kehittely. Kasvatustieteelld on siis tehtdvidnsd. Teorian
tehtdvéni on auttaa kasvattajaa nikemiin enemmén, kdytdnnon tilanteen taustalle ja tuolle
puolelle. Kasvatuksen rutiinit ja niihin siséltyvi tapataito ja -tieto (esimerkiksi hyvitkain
opetusmetodit) eivit yksin riitd kasvatuksen pohjaksi, vaan kasvattaja tarvitsee laajempaa
ymmaértdmysti kasvatustoiminnasta. (Elliot 1991, 122; Kohonen & Leppilampi 1994, 131;
Patrikainen 1997, 85; Carr & Kemmis 1997, 8.) Tillainen ymmartdmys, kompetenssi, on
Elliotin (1991, 122 - 123) sanoin “yksilon yleistd kyvykkyyttd toimia viisaasti tilanteessa,
jossa totutut rutiinit ja kdyttdytyminen ovat riittdmaéttomid . . . tilanteissa, jotka kasittavat
kommunikatiivista vuorovaikutusta.” Mit4 sitten on viisas kédyttaytyminen? Ymparistokas-
vatuksen periaatteiden kautta tarkasteltuna ymmartédisin sen selkedsti vastuulliseksi
ympiéristokayttiytymiseksi ja toimintapatevyydeksi, joka tulee esille demokraattisen

vaikuttamisen muodossa.
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5.2.2 Toimintatutkimuksen periaatteet

Kyseessd oleva tutkimuksen malli on prosessiluontoinen tapahtuma, joka vie aikaa ja
useimmiten muuttuu hyvinkin paljon prosessin edetessd. Tarkeitd koko prosessin lépi
menevid teemoja ovat kriittinen reflektio, toimintasuuntautuneisuus ja demokraattisuus.
(Wals 1994; Axelsson 1996; Jensen & Nielsen 1996; Giroux 1989; Gibson 1986). Nidma
tutkimukselliset teemat ja periaatteet sitovat tutkimustavan titen myos kriittiseen ja
emansipatoriseen kasvatukseen; ne vastaavat luvun 5.1 lopussa esiteltyja ympéristokasva-
tuksen tutkimukselle asetettuja kriteereita.

Tutkimus on usein koettu uhkana kentilld toimivien opettajien ja kasvattajien
taholta. Gibson (1986) ja Elliot (1991) toteavatkin, ettd teoriat ovat tuntuneet 1ihinnd
ideaalimalleilta. Kasvatuksen tutkimuksen tulisi kuitenkin ensisijaisesti pyrkid auttamaan
opettajia ja oppilaita itseddn parantamaan tyotddn laadullisesti. Demokraattisuuden
periaate tutkimuksen teossa huomioi kaikki osapuolet tasa-arvoisina. Tutkija ja tutkittava
ovat molemmat aktiivisesti mukana paatoksen teossa. Tutkijan ja opettajan tulisi pystyd
toimimaan tasavertaisesti paamaarén saavuttamiseksi. (Giroux 1989, 102; Wals 1994b, 17
- 19.)

Opettajien kannalta kyseinen demokraattisuuden periaate liittyy my0s siihen, miten
he kontrolloivat ja kéyttdvét valtaa oppilaidensa suhteen. Toimintatutkimuksen eris
pédvaatimus on saattaa my0s oppilaat tasavertaisiksi ja antaa heille tdydet mahdollisuudet
parantaa itse omaa oppimistodellisuuttaan ja lahiympéristoddn. Demokratia on tirked
néhdd myos koulun kiyténteissé; jokapdiviisissd koulun tavoissa ja toiminnassa. (Giroux
1989, 102; Wals 1994b, 17 - 19.) Oman kdytdnnon ja ldhiympériston kehittdmisen myotd
katsotaan olevan myds mahdollista kehittyé sellainen toimintapétevyys ja valtauttamisen
tunne, josta luvussa 4.3 on puhuttu.

Toisaalta mm. Cohen ja Manion (1994, 192) sekd Carr ja Kemmis (1994, 159)
korostavat, ettd tillainen tutkimuksen ja kasvatuskéytidnteiden kehittdmisen malli vaatii
my0s suurta sitoutumista kaikilta osapuolilta. Tehtdvi ei aina ole helppo. Opettajan tulee
ndhdé tyonsd ja sen perusta uudessa valossa ja pystyd muuttamaan asenteitaan ehké
suurestikin. Ympdristokasvatuksen yhteydessd tdméd toimintatutkimuksen triangeli
(oppilas-opettaja-ulkopuolinen tekijd) voidaan Walsin (1994a) mukaan toteuttaa esimer-

kiksi seuraavasti: oppilaat tutkivat paikallista ympéristokysymystd kiinnostuksensa
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mukaan, opettajat tutkivat tapoja parantaa opetustaan, ja vield ainakin alkuvaiheessa

tarvittava ulkopuolinen tutkija koordinoi ty6td toimien konsulttina. Tutkija voi siis toimia

konsulttina ja auttaa opettajia suorittamaan kriittista tutkimusta. Tutkijat voivat esimerkik-

si tarjota materiaalia ja moraalista tukea, mutta kontrollin tulee sdilyad opettajilla ja
- oppilailla. (Carr & Kemmis 1997, 201 - 202.)

Kriittisen reflektion periaate heijastelee kriittisen pedagogiikan arvoja (ks.
lukua 3.3.3). Tutkimuksen osapuolten - niin tutkijan, opettajan kuin oppilaittenkin - tulisi
pyrkid oman toimintansa ja oppimisensa jatkuvaan arviointiin l4pi oppimisprosessin.
Prosessi ei siten ole koskaan ennalta maaritty, vaan suuntautuu aina uudelleen kriittisen
arvioinnin kautta. Toisaalta oppimisprosessissa keskeinen reflektio ei ole vain itsereflek-
tiota vaan myo6s kollektiivista, eli tilanteen, itsen ja toiminnan peilaamista sosiaaliseen
kontekstiin. Kriittisen ajattelun salliminen on edellytyksend kadytdnnon parantamiselle
myds eri osapuolten ja tavoitteiden arvojen selvittdmisessd. Projektin taustalla ja ihmisten
kiytinteissa olevat arvot tulisi pyrkid nostamaan esille. Piilossa olevat arvot voivat usein
olla ristiriidassa nikyvien tavoitteiden kanssa, mutta toiminnan kautta vaikuttaessaan ne
vidristivat itse prosessia. (Elliot 1991, 49 - 52; Kurtakko & Izad 1994, 11; Wals 1994a.)
Kemmis ja Wilkinson (1998) korostavat myds, ettei oppimisprosessissa keskeinen
reflektio ole vain itsereflektiota, vaan kollektiivistakin. Yhdessi tilannetta, itsed ja
toimintaa sosiaaliseen kontekstiin peilaten voi kriittinen reflektio olla hedelmillisintd ja
aidointa.

Toiminnan tulee olla oleellinen osa tutkimusprosessia, ei sen péitepiste tai
lopullinen pidamaidrd. Toiminnan kautta voidaan avata uutta ymmértdmystd ongelmien
ulottuvuuksiin ja syihin. Jotta toiminta ei olisi pelkkdé ympéristoasioiden parissa puuhas-
telua, tulee sen olla suuntautunut hakemaan ratkaisua jollekin ongelmalle ja perustua
oppilaiden omaan haluun ja pidtokseen toimia. (Jensen & Schnack 1994, Jensen &

Nielsen 1996.) (Ks. myos lukua 3.4.3)
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5.2.3 Toimintatutkimuksen sykli

Toimintatutkimuksen mallia on kuvattu spiraaliksi tai sykliksi, jossa on nelja kertautuvaa
perusvaihetta: suunnittelu, toiminta, havainnointi ja reflektointi. Syklisyys esitetdin eri
tutkijoiden malleissa hieman eri tavoin, mutta péiasiassa rakenne on kuitenkin sama.
Tutkimuksen syklimalli pohjautuu alunperin mm. Lewinin ja Kolbin (Elliotin 1991 ja
Walsin 1994 mukaan) kehittdmille malleille oppimisesta. Sittemmin mallia ovat vieneet
eteenpdin mm. Elliot (1991) seké Carr ja Kemmis (1986). He korostavat, ettd vaikka malli
esitetdéin lineaarisessa muodossa, ei tutkimustoimintaa kiytdnnossi saisi lineaarisesti tai
teknokraattisesti kuitenkaan toteuttaa, vaan vapaa liikkuminen prosessin sisélld on sen
onnistumisen ehto. Myss Kemmis ja Wilkinson (1998) kuvaavat toimintatutkimuksen

syklid kiytdnnossé juoksevaksi, avoimeksi ja vastaanottavaksi prosessiksi.

D . 35 -
E

P=plan (suunnittelu), A=action (toiminta), O=observe (havainnointi),

R=reflect (reflektointi, arviointi)

Kuvio 3. Toimintatutkimuksen sykli. (Carrin & Kemmisin 1986 ja Elliotin 1991 mukaan.)

Sykli lidhtee liikkeelle ongelman ja tutkimuskohteen valinnasta, minka tulisi toteutua
demokraattisesti ja oppilaslihtdisesti. Ympéristokasvatuksen yhteydessa tamé ongelma on
luonnollisesti jokin ihmisen ja hdnen ympéristonsé suhteeseen tai ympéristokasvatuksen
kehittdmiseen liittyvd ongelma. Asiantila, jota halutaan muuttaa ja parantaa tulee tunnis-
taa ja selkeyttid. Ympdriston ja ihmisen vélisen vuorovaikutuksen konflikteihin liittyy
aina erilaisia arvoja ja uskomuksia, jotka saattavat piilottaa ongelman todellisen luonteen.
Kriittisen ndkemyksen mukaan ongelmia tulisikin aina tarkastella sosiaalisina kysymyksi-
nd, ja tunnistaa niihin liittyvit arvot, uskomukset sekd yhteiskunnalliset vaikuttimet.

(Elliot 1991; Ramsey ym. 1992; Képyld 1994c; Uzzell 1994; Carr & Kemmis 1997.)
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Ongelman ratkaisemiseksi kehitetiddn toimintasuunnitelma. Suunnitelmaa muokataan ja
kehitetddin toiminnan yhteydessd koko ajan neuvotellen. Toiminnan tulee suunnata
vaikuttamiseen ja vaikuttamisvalmiuksien ja -kokemusten hankkimiseen. Se voi olla
esimerkiksi vetoamista péitdksentekoon sekd konfliktiin liittyviin eri osapuoliin. Aina on
myos tirkedtd huomioida jokaisen omaan eldmintyyliin ja kulutuskdyttdytymiseen
liittyvit vaikutusmahdollisuudet ja tarttua niihin. (Elliot 1991, 76 - 77; Ramsey ym.1992;
Uzzell 1994; Kipyld 1994c.)

Tutkimuksen syklimalliin piirrettynd observointi niyttai erilliseltd saarekkeeltaan.
Seurannan tulisi kuitenkin kulkea mukana koko tutkimuksen ajan. Tulosten ja tuotosten
kanssa yhtd tirke#dd seurantamateriaalia ovat useimmiten neuvottelut, tutkimuspdivikirjat,
niin opettajien kuin lasten piivikirjat, avoimet haastattelut, ja niin edelleen. Cohen ja
Manion (1994, 192) korostavat, ettd toimintatutkimuksen periaatteilla toteutetun tutki-
muksen seurantatekniikat ovat empiirisid, observointiin ja muuhun kdytinnon seuraami-
sesta saatavaan dataan pohjautuvia . Useita erilaisia tiedonkeruumuotoja kiyttéden voidaan
ker#td informaatiota monipuolisesti, ja erilaista aineistoa yhdistelemalld ja vertailemalla
kenties saada esille paitsi laaja kokonaiskuva, myds piilossa olevaa informaatiota. (Elliot
1991, 82 - 83.)

Tutkimusprosessi ei siis saisi olla lineaarinen ja ennalta médritty, vaan tarkoitus
on, ettd vaiheet kertautuisivat esimerkiksi toiminnan aikana uudelleen ongelman luonteen
muuttumisen ja analysoinnin kautta. Toiminta tulee aina sitoa reflektioprosessiin. Niin
oppilaat saavat mahdollisuuden harjaantua jatkuvaan ongelman ratkaisukeinojen ja oman
toiminnan ja vaikuttamisen syvélliseen arviointiin ja reflektointiin. Tamin kautta on
mahdollista padstd avaamaan ja muuttamaan niitd kulttuurisia arvoja, uskomuksia ja
kaytanteits, jotka toimintaamme ja ajatteluamme ohjaavat ja ovat ympéristokriisin takana.
Monipuolinen raportointi tutkimuksen méérittely-, suunnittelu- ja toimintavaiheissa auttaa
tutkimuksen ja projektin arvioinnissa. Tillaista monipuolista tiedonkeruuta ja analysointia
kutsutaan metoditriangulaatioksi. Analyysi ja reflektointi johtaa useinkin eri vaiheissa
tapahtuvaan projektin uudelleen arviointiin. Tutkimuksen tulisi siis olla useita syklejd
kisittdva ja reflektion kautta uudelleen muuttuva ja kehittyva prosessi. (Elliot 1991, 82 -

83; Magensen 1996.)



5.2.4 Osallistuva toimintatutkimus

Kuten usein kun jokin teoria tai tutkimustapa esitellddn, on myds toimintatutkimus
alkanut eldd ikddn kuin omaa eldméinsd eri kasvatustieteen harjoittajien kesken. Se on
saanut erilaisia painotuksia ja mm. sen syklimallia on muokattu hieman eri suuntiin.
Erityisesti osallistuvaksi toimintatutkimukseksi kutsuttu ldhestymistapa tutkimuksen
suorittamiseen voi mm. Kemmisin ja Wilkinsonin (1998) sekd Wadsworthin (1998)
mukaan tarjota kehikon parantaa kdytdnnon toimintaa. Osallistuvan toimintatutkimuksen
paamidrdnd on auttaa ihmisid tutkimaan ja ratkaisemaan sosiaalisia ja kasvatuksellisia
kysymyksid. Erityisesti siind korostuvat muutokset sosiaalisissa prosesseissa sekd
sosiallisessa kontektissa. Kemmis ja Wilkinson (1998) katsovatkin, ettd oppimisprosessin
hedelmien ja muutosten tulee nékyé siind, mitd ihmiset tekevit, miten he ovat vuorovaiku-
tuksessa maailman ja toistensa kanssa, miti he arvostavat, sekd miten he ymmartivit ja
tulkitsevat maailmaa.

Kaikessa toimintatutkimuksessa tulisi ymmartddkseni kuitenkin pyrkid vapaaseen
lahestymistapaan. Tutkimuksen kenttd itsessddin on médrddva tekijd suunnattaessa
toimintatutkimusta, joskin tiettyjen edelld kuvattujen periaatteiden mukaisesti. Seuraavis-
sa luvuissa esitellddn muutamia téllaisia varsin vaapaamuotoisesti toteutettuja toimintatut-

kimuksia.

5.3 Aiemmista koulua, yhteiskuntaa ja ympéristod muuttavista tutkimuksista
5.3.1 Toimintatutkimuksen ideaan sitoutuvaa koulun kehittdmistd

Toimintatutkimus on aina laaja ja aikaa vieva projekti. Lisaksi sen muutosvaatimukset,
opettajilta vaadittava oma suuri panos ja kriittiset ri'aikemykset ovat vallitseviin opetusné-
kemyksiin verrattuna niin radikaaleja ja pelottaviakin, etteivét ndmaé tutkimusperiaatteet
ole vield koulujérjestelmassdamme laajastikaan levinneet. Joissakin yksittéisissd koulun
kehittdmishankkeissa toimintatutkimusta periaatteineen ja metodeineen on kuitenkin
kiytetty. Niistd monet ovat olleet ansiokkaita jonkin koulun tai opetuksen alan yhteistoi-

minnallisia kehittdmisprojekteja. Hankkeille on yhteistd pyrkimys juuri kdytdnnon



45

tilanteen kehittdmiseen, sekd vastuun, vapauden, kriittisyyden ja yhteistyon korostaminen.
Tillaiset tavoitteet tutkimuksen alkumetreilld ovat sitten ohjanneet tutkijat ja kehittamis-
tyossd mukana olleet tahot juuri toimintatutkimuksen menetelmin soveltamiseen.
Lihtokohtana hankkeille on siis ollut kdytinnon ongelmakenttd, joko laajempi tai
spesifimmin jonkin opetuksen tai opetussuunnitelman alueeseen liittyvd. Tutkimuksen
eteneminen on seurannut toimintatutkimuksen syklid aina kyseessd olevaan tutkimuskent-
taan soveltaen. Tutkimusraportit ovat monissa ansiokkaissa tutkimuksissa laajoja ja
holistisia. Ne kuvaavat tutkimuksen kulkua ja saavutuksia kokonaisvaltaisesti, ilman
taulukoita ja variaabeleita.

Kiviniemi (1995) esimerkiksi on toteuttanut toimintatutkimuksen opetusharjoitte-
lijoiden ja tutoropettajien kanssa yhteistyossd, Kurtakko (1990) taas tutki tietotekniikan
kayttod opetustyossi pitkdaikaisena kdytinnon projektina. Yleisesti opetuksen ja koulun
kehittdmiseen liittyvé tuore Linnansaaren (1998) tutkimusraportti on ndhdékseni puitteil-
taan ansiokas. Projektissa on tutkittu ja konsultoitu toimintatutkimuksen idealla useiden
helsinkildisten opettajien ja koulujen oman tyon tutkimista ja kehittimistd. Siind tiedoste-
taan koulun yhteiskunnallinen perspektiivi, ja vaaditaan koulun ja yhteiskunnan vilisen
vuorovaikutuksen muuttamista. Opettajan tychon kuuluu olennaisesti myds vastuu oman
tyonsd ja koulun kehittdmisestd (Linnansaari 1998, 41 - 42). Résénen (1993, 173 - 182)
on omassa etiikan opetusta koskevassa tutkimusraportissaan todennut tutkimuksensa
osoittaneen, ettd toimintatutkimuksen tyyppinen kehittely motivoituneen ryhmén kanssa
on mahdollista. Hianen kuvaamassaan kehittelytyossd mukana olleet opiskelijat olivat
katsoneet sen erityisesti syventineen itsereflektiota ja erilaisten nikemysten ymmértamis-
td. Kommunikaatio oli my0s lisdéntynyt ja kehittynyt laadullisesti.

Edell4d mainituista tutkimuksista julkaistut raportit antavat kaikki ymmartii, ettd
juuri toimintatutkimuksellisella otteella ja tutkimusperiaatteilla on pystytty aikaan
saamaan muutosta. Tutkimuskohteena on siis ollut esimerkiksi jokin erityinen opetusmuo-
to tai koulun kehittdminen yleisemmin. Ympéristokasvatusta koulun muutoksen kanava-
na ei sen sijaan ole suoranaisesti toimintatutkimuksen kautta ldhestytty. Seuraavassa
luvussa esitelldéin ympdiristokasvatushankkeita, joiden tutkimustapa tulee kuitenkin

kiytinnossid hyvin ldhelle toimintatutkimuksen ideaa.
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5.3.2 Osallistuvia ja emansipatorisia ymparistokasvatushankkeita

Ympiristokasvatus tulisi siis ndhdé jatkuvana muutosprosessina; prosessina tai prosessei-
na, jotka kiinnittyvat ymparistokysymyksiin tai -ongelmiin, ja joita kisitelldsin toimintatut-
kimuksen periaatteiden ja vaiheiden kautta. Tama tarkastelunikokulma johtaa vdistimatta
tutkimaan myo6s ymparistokysymysten kulttuurisia piirteitd ja niiden todellista olemusta.

Suomessa erityisesti Liisa Horelli on tutkinut, raportoinut ja ollut mukana
toteuttamassa useampiakin kokonaisvaltaisia ja yhteiskunnallisesta viitekehyksestd
ponnistavia ympéristokasvatushankkeita. Lisdksi niissd on toteutunut moni toimintatutki-
Horelli (1995) katsoo ympiristokasvatuksen tavoitteeksi kasvattaa sellaiseen aktiiviseen
ja osallistuvaan ympdaristosuhteeseen, jossa lapset ja nuoret oma-aloitteisesti vaalisivat ja
kantaisivat vastuuta. Pedagogiseksi keinoksi tédhédn hén nikee niin kutsutun monidénisen
osallistuvan kehittdmistyon.

Lasten osallistumista on esimerkiksi Helsingissd ja Kiteelld kokeiltu hyvin
tuloksin. Tuloksena on ollut uusia ja rutiinittomia ympéristdratkaisuja. Laht6kohtana on
ollut ajatus, ettd lapset eivit ole osa ongelmaa, vaan pikemminkin osa sen ratkaisua.
Jdykit yhteiskuntarakenteet eivit saisi olla lasten aktiivisen ja pystyvén osallistumisen ja
vaikuttamisen esteend. Projekteissa, joihin Horelli (1994; 1997; 1998) viittaa, lapset ovat
lisdksi osoittautuneet varsin kyvykkaiksi ympariston arvioijiksi ja muokkaajiksi siitdkin
huolimatta, ettd heidin roolinsa ympéristoon vaikuttajina on perinteisessi padtoksenteko-
koneistossa jadnyt alikehittyneeksi. Horelli (1997) haluaakin painottaa, ettd myds 7- 12
vuotiaat lapset ovat kykenevid arvioimaan useita erilaisia kysymyksié, sekd pohtimaan
koko ldhiymparistoddn koskevia asioita. He ottavat huomioon niin ekologisia, fyysisid
kuin psykososiaalisia tekijoitd ja osoittavat huomattavaa kollektiivista toimintakykyd
(Horelli 1997; 1998). Taustalla ndissd projekteissa on ollut perinteisestd, taloudellista
kasvua edistdvistd ja siten ympériston tuhoutumista ruokkivasta sosiopoliittisesta
nikokannasta poikkeava ekososiaalinen ldhestymistapa. Kehittdmisprojekteissa on
tavoiteltu kompromissia “taloudellisesti toimivan, sosiaalisesti tasapainoisen ja ekologi-
sesti kestidvin kehityksen vililld.” (Horelli 1994, 11.) Lisdksi projektien suunnittelussa on
pysyvén tiedon sijasta keskitytty muutoksen kohtaamiseen ja hallintaan. (Horelli 1994,
1995; 1997; 1998)
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Keskeistd téllaisissa ympéristokasvatushankkeissa on ollut elinympériston tutuksi
tuleminen ja lasten osallisuuden merkitys muutosten osapuolena. Yhdessi tasavertaisesti
lasten ja aikuisten kanssa toimien on saavutettu osapuolten vuoropuhelu, jonka pamaéra-
né on ollut oman elinympériston parantaminen. Osallistumisen ja vaikuttamisen mahdolli-
suudet ovat varmasti saaneet aikaan tunteen, ettd lapsikin on otettu mukaan tirkedin ja
merkitykselliseen paitoksenteon maailmaan. Raja-aidat toiminta- ja paitoksentekotahoil-
la ovat madaltuneet. “Lasta kansalaisena ja kuntalaisena ei tulisi aliarvioida”, kirjoittaa
Horelli (1994, 5). Niisséd projekteissa onkin uskoakseni voitu merkittdvisti synnyttad

demokraattisia osallistuvia toimintamalleja ja kasvattaa lapsia toimintapitevyyteen.



6 TUTKIMUS ERAASTA YMPARISTOKASVATUSPROJEKTISTA

Tédssd luvussa kuvataan, tarkastellaan ja arvioidaan erdédn ympéristokasvatusprojektin
toteutumista kadytinndssi. Projektin tausta-ajatuksina olivat ne ympéristokasvatuksen,
kriittisen ndkemyksen sekd toimintatutkimuksellisen otteen periaatteet, joita tdmén
tutkielman 1 - 5 -luvuissa on kuvattu, joskin tutkimus muovautui paljolti kdytinnon

pohjalta ja siihen osallistuneiden opettajien, konsultin ja oppilaiden kesken.

6.1 Tutkimuksen tausta

6.1.1 Tutkimustavoitteista ja tutkimusongelmasta

Ympiristokasvatuksen kirjallisuuteen tutustumisen jélkeen oli tavoitteenani siis paasté
toteuttamaan tutkimusta ympéristokasvatuksesta my0s kéytdnnossd. Tilaisuus tdhén
tarjoutui kun samanaikaisesti kanssani ympéristokasvatuksen kurssille osallistunut
luokanopettaja oli etsiméssd apuvoimia tai tutkijaa koulullaan toteutettavaan ympéristo-
kasvatuksen kehittamistyohon. Tutkimustavoitteet ja tyd padtettiin yhdistdd. Yhteinen
laheisyydessd ja kesti suunnitteluineen ja toteutuksineen syyslukukauden 1997 loppupuo-
lelle asti.

Koulu sijaitsee Jyvaskyldn maalaiskunnassa, noin 10 kilometrid suurimmista
taajamista. Seutu on luonnoltaan rikasta, metsien ja jérvien ympar6imid kyldmaisemaa.
Lisdksi kylélla toimii aktiivinen kyldtoimikunta, joka on ollut mukana useissa kyldédn
vaikuttavissa hankkeissa saaden niin aikaan kylilédisten kannalta mielekkditd muutoksia
demokraattisin vaikuttamiskeinoin. Koulun 1dhiympéristo tuntui siis varsin ihanteelliselta
paikalta toteuttaa vaikuttavaa ja kansalaistoimintaan tdhtddvad ympéristokasvatusta.
Koulu itsessddn on neljidluokkainen ja -opettajainen peruskoulun ala-aste. Koulun
opettajista ei kukaan ollut aiemmin perehtynyt ympéristokasvatukseen. Ympéristokasva-
tuksen opinnot suorittanut opettaja oli tullut kurssille 1dhinni juuri tastd syystd. Koulun
omassa opetussuunnitelmassa - kuten jaljessa tulee ilmi - mainitaan ympéristokasvatus

toiseksi painopistealueeksi kulttuurikasvatuksen ohella. Téhén asti koulussa oli toteutettu
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useita kulttuurikasvatusprojekteja, muttei juuri ympéristokasvatusta muutoin kuin
suppeasti ympdristo- ja luonnontieto -oppiaineen puitteissa.

Tassd vaiheessa tutkimusongelmat olivat médriteltdvissd varsin véljasti. Itselleni
oli lahinnd tavoitteena padstd tutkimaan ja kokeilemaan ympiéristokasvatusta edellisissd
luvuissa kuvattujen periaatteiden mukaan. Tutkimuksen ja yhteistydprojektin tavoitteena
oli kehittdd opettajien kanssa yhteistyossi heiddn koulunsa ympéristdkasvatusta. Opettaji-
en kohdalla tutkimuksen tarkoituksena oli ldhinni saada ideoita ja tukea heiddn oman
ympiéristokasvatuksensa toteuttamiseen. Tutkimus ei siis niink#éin kohdistunut ympéristo-
kasvatukseen oppilaiden kokemana. Syvillistd tietoa ympéristokasvatuksen tuloksista néin
lyhyen ajan kisittdvin projektin perusteella olisikin vaikeata saada. Tutkimusta ei
my0skédn toteutettu tiukkojen metodisten kaavojen mukaisesti ja niinpé tutkimustavoittei-
ta oltiinkin vapaita muovaamaan uudelleen matkan varrella. Yhi selkeimmiksi tuli
tutkimuksen tarkoitus tarkastella itse tutkimusprosessia ja opettajien sekd konsultin

kesken tapahtunutta ymparistokasvatuksen kehittdmista.

6.1.2 Tutkimusmenetelmisti

Toimintatutkimuksen malli on jatkuvan kehittdmistyon malli, jonka toteuttaminen ja
toteutuminen vie aikaa. Laajuudeltaan ja pituudeltaan ympéristokasvatusprojektimme jai
selvisti varsin suppeaksi esimerkiksi tédstd tutkimustavasta. Tdméd tutkimus on ennemmin-
kin tapaustutkimus, jossa on kiytinnossd kokeiltu toimintatutkimuksen keskeisid
periaatteita kuten kriittisyyttd, yhteistd demokraattista kehittdmisty6td ja konsultin roolissa
toimimista yhden toimintatutkimuksellisen syklin sisdlld. Kohonen ja Leppilampi (1994,
128) katsovat toimintatutkimuksen olevan dynaamista pyrkimysté heréttdd kyselevii ja
kyseenalaistavaa asennoitumista sekd ymmdrtdd opetustilanteita. Téllaisesta koulun
kdytanteiden ja opetustilanteiden selvittimisestd ja kyselevistd asenteesta on tdssdkin
tutkimuksessa ollut kyse. Tama tutkimusraportti heijastelee siten paitsi itse ymparistokas-
vatusprojektin tuloksia, my0s niitd vaikutelmia, joita tutkijana koulun kdyténteista sain.
Pyrin matkan varrella pitimain arvossa niitd periaatteita, joilla opettajat ympéristokasva-
tusprojektia halusivat rakentaa ja ennemminkin havainnoimaan ja ymmartiméain heiddn

toimimistaan yhteistydprojektin jdsenind ja ympéristdkasvattajina. Toisaalta tutkimusta
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leimasi ristiriita niiden késitysten vélill4, joita opettajilla ja itselldni oli ympéristokasva-
tuksen periaatteista ja teoriasta. Roolini tutkija-konsulttina muovautui sellaiseksi, ettd
aluksi pyrin valottamaan ympéristokasvatuksen teoriaa sekd auttamaan opettajia koulun
ympdristokasvatuksen periaatteiden luomisessa ja ympéristokasvatuksen suunnittelussa,
mutta sittemmin tarkastelemaan heidén toteuttamaansa ympéristokasvatusta ja toimimaan
tarvittaessa apuna siinéd

Riisdnen ym. (1991) sekd Linnansaari (1998), tutkimustaan toimintatutkimuksen
idealla toteuttaneet, korostavat holismia aineistonkeruussa ja analysoinnissa. T4lld he
tarkoittavat sitd, ettei mitdan ilmi6td tulisi erottaa kontekstistaan ja tarkastella omana
erillisend muuttujanaan. Mitd kokonaisvaltaisemmin tutkimuksen seuranta ja analysointi
voidaan suorittaa, sitd kokonaisvaltaisempi ja totuudellisempi siitd saatava kuva siten
my0s voi olla. Seuraavissa luvuissa tullaan kuvaamaan yhteisen ympiristokasvatusprojek-
timme kehittymistd ja toteutumista. Raportointi tapahtuu kokonaisvaltaisesti kerédtyn
aineiston perusteella. Aineistoa tutkimuksen aikana keréttiin tutkimuspdivikirjaa pitdmail-
14, valokuvin ja sekd oppilaita ettd opettajia haastattelemalla. T4ss4 raportissa tutkimus
pyritdin siis kédsittelemadn kokonaisena projektina.

Ympiristokasvatusprojektimme suunnitteluvaiheessa ja tutkimustilanteen selkiy-
tyessd alkoi my0s selkedmmin hahmottua kuva siitd, ettd itse asiassa tdmén tutkimuksen
kohteena oli yhtd lailla pyrkimys koulun ja opetuksen kéytinteiden ja periaatteiden
ymmirtdmiseen. Tutkimustapa suuntautui tapaustutkimukseksi itse ympéristokasvatuksen
kehittdmistydstd opettajien, konsultin ja oppilaiden kesken. Téssd osapuolina olivat
vahvimmin tutkija projektin konsulttina ja ympdéristokasvatusprojektin kaytdnndssi

toteuttaneet opettajat, seki niiden osapuolten vilinen vuorovaikutus.
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Tutkimuksen syklin toteutuminen ympéristokasvatusprojektissamme:

Suunnittelu
projektin 1dhtokohtien selkeyttdmisti,
suunnittelua, ensimmaiset askeleet,
opetussuunnitelman muokkausta,

suunnittelua luokkakohtaisesti

Reflektointi Toiminta
projektin arviointia, toiminta,
haastattelut, suunnitelmista kdytantoon,
arviointi toimintatutkimuksena ympdristokasvatusta 1- ja 2- luokilla
ja ympdristokasvatuksena ympdristokasvatusta 3-luokalla
Havainnointi

toiminnan havainnointia,
ympdristokasvatusprojektien observointi

ja aineistonkeruu holistisesti

6.2 Suunnittelu; projekti l4dhtee liikkeelle

Luvussa 5.2 esiteltyjen tutkimusperiaatteiden mukaan toteutettavan tutkimuksen tulisi
lahted liikkeelle ongelmakeskeisesti. Alkuvaiheessa on tarkoitus selvittdd ja selkeyttdd
valittua konfliktia, tai kohdetta, johon muutosta etsitdéin. Jo alusta ldhtien tulisi kehitta-
mishankkeiden tapahtua mahdollisimman demokraattisesti. (Elliot 1991; Ramsey,
Hungerford & Volk 1992; Uzzell 1994.) Tillainen ongelma tai konflikti tdsséd projektissa
oli siis itse ympéristokasvatus ja sen kehittdminen opettajien ja tutkija-konsultin kesken.-
Tutkimuksen kulkua jo alusta asti tuli leimaamaan se, ettd ympéristokasvatuksen periaat-

teet, kuten toimintatutkimuksenkin ajatukset olivat vield vieraita useimmille opettajista.
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6.2.1 Ensimmaiset askeleet

Kokoonnuimme opettajien kanssa ensimmaisen kerran projektia edeltdvin keviéin lopulla.
T4lldin oli tarkoitus paitsi tutustua, my6s péittdd miten ldhtisimme liikkeelle projektin
kaynnistyessd varsinaisesti seuraavana syksynd. Kdvimme lépi emansipatorisen ympéris-
tokasvatuksen periaatteita timén tydn varhaisen kirjallisuuskatsauksen pohjalta. Opettajat
saivat my0s luettavaksi lyhyen tutkimussuunnitelmani (ks. liite 1), jossa oli méairitelty
tutkijan roolia sekd esitetty ajatuksia ympdaristokasvatuksen mahdollisuuksista koulun
ldhiympéristossd. Itselldni oli siis mielesséd projekti, jossa tutustuttaisiin kylén kulttuu-
riympéristoon ja joihinkin sen avaamiin vaikuttamismahdollisuuksiin. Yhdysopettajaa
lukuun ottamatta opettajat eivit vield tidssd vaiheessa osanneet tuoda esille erityisid
odotuksia tai ndkemyksii projektin suhteen.

Seuraava vaihe suunnittelussa oli syyslukukauden alussa. Keskustelumme alkuvai-
heessa tuli esille erilaisia odotuksia ja kasityksid koskien ympéristokasvatusta yleensékin,
sekd tulevaa yhteistyoprojektiamme. Opettajien aikaresurssit ja mielenkiinnon kohteet
poikkesivat myésv toisistaan. Konsulttina olin katsonut haluavani tuoda esille joitakin
tirkednd pitdmidni ympdaristokasvatuksen tavoitteita, sisiltdji ja menetelmid lahinnd
luvuissa 3 ja 4 kuvatuin periaattein. Kerroin opettajille késityksiéni emansipatorisesta ja
ongelmakeskeisestd ldhestymistavasta ympéristokasvatukseen seki sen erilaisista osa-
alueista. Opettajien ensireaktiot olivat hammentyneitd. Namd ajatukset olivat heille
vieraita ja ehki liian radikaalejakin muutoksia vaativia. Heiddn kommenttinsa olivat
epdilevid.

“Onko kaikki lajintuntemusasiat ja muu aiemmin tekemdmme sitten ollut vddrin?”
“Ei kai kaikkea voida muuttaa.”
“Ei jaksa olla kiinnostunut kaikesta, joten ei voi tehdd niin paljon, kuin haluaisi. Ope saa
my0s jattdd jotkut asiat vihemmdlle.”
“Entd kompostointi, kierrdtys ja muut?”
“Tuntuu tosi vaikealta ajatella myés rakennettua ympdristod ympdristokasvatuksessa.
Kun ei se ole luontoa. Epdilen kiinnostuvatko oppilaat téllaisesta.”

Erilaiset lahtokohdat ja ndkemykset projektin toteuttajien kesken tulivat siis
vahvasti esille jo tdssé alkuvaiheessa. Ympiristokasvatusta opiskelleina yhdysopettajalla

ja itsellani konsulttina kisitteet, sisallot ja periaatteet olivat jo sisdistyneet, ja olimme ehka
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unohtaneet, ettd niin ei ollut muiden opettajien kohdalla. Téstd syystd suunnitelmia ei
endd 1dhdetty rakentamaan vain niiden periaatteiden pohjalta, jotka itse koin oikeiksi, vaan
lahinné opettajien ehdoilla.

Seuraava suunnitelmatapaamisemme opettajien kanssa aloitettiin vield yhden
opettajan toiveesta lyhyelld alustuksella. Kerroin opettajille, ettd vaikka alustus taas
tuntuisi teorialta, on ympéristokasvattajan ndhdikseni tirkeédi tiedostaa ympiristokasva-
tuksen osa-alueet ja pitdd ne mielessdédn suunnitellessaan ja toteuttaessaan opetustaan.
Seinélle kiinnitettiin laput ympéristokasvatuksen osa-alueista, jonkinlaisista kdytdnnon

yleislinjoista. Ndiden merkitystd ja sisdltoja pohdittiin aluksi erillisina.

Kuva 1. Ympiristokasvatuksen osa-alueita. Suunnitteluty6td pohjustavaa alustusta

opettajanhuoneen seinélla.

Lapuista muodostui ympyré, jossa oli mahdollista tarkastella eri alueiden keskindisid
suhteita, sekd keskelld olevien kokemus- ja muutostavoitekésitteiden merkitystd. Néin
tehtiinkin opettajien kanssa jutellen. Télld kertaa yritettiin 1dhestyd niitd teoreettisia
lahtokohtia mahdollisimman kéytdnnonlédheisesti ja mietittiin miten niitd suuntaviivoja
voisi koululla konkreettisesti toteuttaa. Kuvio sai jdddd seinédlle muistutukseksi koko

projektin ajaksi
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Yleisen toimintasuunnitelman vaihetta tutkimussyklissd tulivat edustamaan opetussuunni-
telman muokkaus ja ympéristokasvatushankkeiden kohteiden valinta. Suunnitelmien

edetessd kohteita médriteltiin osin uudelleen ja palattiin ensimmadiseen vaiheeseen.

6.2.2 Suunnittelussa eteenpiin

Seuraava askel projektissa oli lahted muovaamaan koulun ympéristokasvatuksen opetus-
suunnitelmaa ja rakentaa sen pohjalta syksylle viljd toimintasuunnitelma. Koulun
opetussuunnitelmassa mainittiin ympéristokasvatus yhdeksi painopistealueeksi, mutta sitid
ei oltu juurikaan médritelty, ja tydohjeita se tarjosi opettajille varsin vihén. Opetussuunni-
telman johdannossa kylld mainittiin, ettd kyld ja koulua ympéroivd kaunis luonto tarjoavat
virikkeitd kulttuuri- ja ympéristokasvatukseen. Painopistealueena ympéristokasvatus
esiteltiin seuraavien lyhyiden lauseiden kautta:
-Ympéristokasvatuksessa painottuu toiminnallisuus
- Luontoretket
- Ympéristokeskus Kammi

Ympiristokasvatukseen jo ennalta perehtynyt opettaja néki erityisen térkedksi
opetussuunnitelman tdydentéimisen - onhan se koulussa toteutettavan opetuksen perusta.
Hiénen toiveenaan oli muokata ja tdyttdd tdtd opetussuunnitelmaa. Osa opettajista taas
koki, ettd muutokset voitaisiin tehdd myShemminkin jos silloin tarvetta ilmenisi. Opetus-
suunnitelmaa paddyttiin kuitenkin muokkaamaan seinilld olevien osa-aluelappujen
pohjalle. Muut opettajat pitivit sanoja tdssd vaiheessa vield hieman vieraina ja teoreettisi-
na. He toivat esille huolen siit4, ettd kdytdnndn opetustyossd nédin kaukaiset késitteet,
esimerkiksi kokemusldhtoisyys, arvot ja ympdristoherkkyys, tulisi vain ohitettua. Osa
halusi selkeitd lauseita siité, mitéd tehdédin ja miten, ja ettd ndma4 kirjattaisiin ennemminkin
ympdristd- ja luonnontiedon kohdalle. Tésti syystd keskustelimme vield ympéristokasva-
tuksen ja ympéristo- ja luonnontieto -oppiaineen vilisestd suhteesta ja ympéristokasvatuk-
sen luonteesta kokonaisvaltaisena ldpidisyaineena. Loppujen lopuksi pdidyttiin yhdessd
kirjaamaan muutokset ympéristokasvatuksen yhteyteen. Ympiristokasvatuksesta eniten
perilld ollut opettaja otti tehtdvikseen muotoilla muutokset opetussuunnitelmaan kirjatta-

vaan muotoon.
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Tam4 vaihe olikin jo selkeisti askel konkreettisempaan. Opettajiakin helpotti kun enéd ei

vain puhuttu teoreettiselta pohjalta. Kirjatuiksi tulivat seuraavat tavoite ja siséltélausel-

mat:

- Koulun ympiristokasvatuksessa kiytetdéin hyviksi oppilaan omia kokemuksia ja
kiinnostuksen kohteita.

- Lihtokohtana on oma ldhiympéristd.

- Kokemuksia ja eldmyksid hankitaan luontoretkien ja rakennetun ympériston tarkastelun
kautta.

- Tutustutaan lahiympériston kasveihin, eldimiin ja rakennettuun ympéristoon.

- Pyritdén vastuunottoon omasta ldhiympéristdsta.

- Pyritd4n ohjaamaan oppilaita huomaamaan asioiden eri puolia ja ndkokantoja sekd
asettamaan niitd tirkeysjirjestykseen.

Opetussuunnitelmatyon jilkeen edettiin taas askel 1dhemmis kadytdntdd ja ryhdyt-
tiin rakentamaan toimintasuunnitelmia. Opettajat halusivat vield tarkemmin tietd, missd
roolissa tulisin tutkijana ja konsulttina toimimaan. Toin esille, etten halua tai voikaan
tuoda valmista ohjelmaa tai sanoa, miten asiat pitdd oikein tehdd. Roolini olisi ennemmin-
kin alustaa, tuoda esille siti taustatietdimystd mitd minulla oli, seki olla jatkossa mukana
kehittimissd ja toteuttamassa opettajille itselleen siitd nousevia ideoita. Kerroin myds
kiinnostuksen kohteeni olevan enemmaén kulttuuriympiristd6n, ldhiyhteiskuntaan ja sithen
vaikuttamiseen liittyvissd projekteissa. Sovimme, ettd vaikka koululla tulisi syksyn aikana
olemaan paljon muun muassa luonnontuntemusopiskelua, olisin mukana juuri kulttuu-
riympdaristoprojekteissa.

Tastd eteenpéin suunnitelmat etenivit luokkakohtaisesti. Neljannen luokan opettaja
jattdytyi tdssd vaiheessa taka-alalle. Hinelld ei ehkd ollut halua tai innostusta ryhtyd
tilldiseen tutkimusprojektiin mukaan, tai hin ei kokenut sitd itselleen mielekkaaksi.
Kolmasluokkalaiset tulisivat tekemédn luonnonympéristdprojektin ja jatkamaan kulttuu-
riympdristoprojektilla, ja ensimmdisen ja toisen luokan opettajat sopivat yhteistyostd
hekin luonnonympdéristdstd aloittaen. 1- ja 2- luokkien kulttuuriympéristdprojektin
kohteeksi opettajat sopivat koulun pihapiirin ja koulurakennuksen.

Kolmannen luokan opettajan kanssa sovittiin aluksi, etti luokka tulisi tutustumaan
kylad liikuttaneeseen moottoritichankkeeseen. Yhdysopettaja oli aiemmin kertonut

kyldatoimikunnan tekemistd kunta-aloitteista, joilla oli jo saatu aikaan muutos suunnitel-
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missa. Kyldn laheisyydessd olisi siis otollinen tilaisuus paistd oppilaiden kanssa tutki-
maan ja toteuttamaan vaikuttamista demokraattisin periaattein. Mielessa oli projekti, jossa
tutkittaisiin eri osapuolten kantoja hankkeeseen, heidén arvoperusteitaan seka kylaldisten
vatkutusmahdollisuuksia asiaan, siten kun kolmosluokkalaisilla tihin olisi ensimmadisen
timéin tapaisen projektin yhteydessd valmiuksia. Tillainen projekti olisi tarjonnut
mahdollisuuden sellaiseen koulun ja yhteiskunnan raja-aitojen murtamiseen, jonka
tarkeyttd mm. Horelli ym. (1998, 11) korostavat. Opettajalle herdsi sitten myShemmin
epdilyksid siité, ettei aihe kiinnostaisi lapsia itsedédn lainkaan. Suunnitelmia muutettiin siis
matkan varrella, kuten varsin sallittua on. Mielenkiintoisen pohdinnan aiheen kuitenkin
tarjoaa se, mistd syystd opettaja moottoritichankkeen torjui. Se ei ollut hintd itsedén
alkujaankaan juuri kiinnostunut, ja tdstd syystd hén siis epdili, etteivat oppilaatkaan
moisesta innostuisi.

“Se ei oikein tuntunut omalta idealta. Moottoritie ei ole aiheena kiinnostava, olisikohan
se oppilaitakaan innostanut...? Onko sitten koulun tehtavd tutkia tilldisia asioita...?
Vaikka projekti olisi tarjonnut mielenkiintoisen oppilaiden ldhiympéristoon liittyvén
tutkimuskohteen ja todellisia vaikuttamismahdollisuuksia, ei opettaja nihnyt niitd
tarkeiksi. Ennemmin hinen péitdkseensd varmaan vaikutti se, ettd kyse olisi hidnen
kohdallaan ollut sellaisesta kohteesta ja menetelmisté, joihin hén ei itse ollut aiemmin
tutustunut. Projekti tuntui vieraalta ja vihemmén merkitykselliseltd ehka siksikin, ettd se
olisi sisédltdnyt vahvasti yhteiskunnallisen aspektin. Reaktio on opettajan puolelta varsin
helppo ymmartdédkin. Koulu on pitkédén ollut hyvin neutraali suhteessa yhteiskuntaan, ja
kaikkea osallistumiseen ja politiikkaan viittaavaa on kartettu. Joka tapauksessa opettaja

muutti suunnitelmiaan seuraavaan tapaamiseen mennessi.

6.3 Toiminta ja havainnointi; suunnitelmista kdytint66n

Tamin ympéristokasvatuksen tutkimusprojektin yhteydessa kéytettiin useita seurantatek-
niikoita. Itse pidin jatkuvaa konsultin ja tutkijan havaintopdivikirjaa suunnittelun
alkuvaiheista aina projektin paittymiseen asti. Liséksi aineistoa saatiin toimintatilanteista
otettujen valokuvien ja oppilaiden eri vaiheissa tekemien tuotoksien kautta. Opettajien ja

oppilaiden pédivikirjoja pitivit opettajat lijan ty6ldind projektin kokoon nzhden. Projektin
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aikana ja etenkin loppuvaiheessa haastattelin vapaamuotoisesti sekd oppilaita ettd
opettajia. Toiminta- ja havainnointivaiheen raportointi tapahtuu tdssi tutkimusraportissa
ndihin aineistoihin pohjautuen, ja téitd aineistoa analysoiden. Holismi aineistonkeruussa
ja kasittelyssd on mydskin johtoajatuksena. Yksittdisten haastatteluiden tai muuttujien

tutkimisen sijaan pyrin titen tuomaan esille projektia ja sen kehittymistd kokonaisuutena.

6.3.1 Ympdristokasvatusta 1- ja 2-luokilla

Aivan alkusyksystd luokat tekivit opettajien yhdessd suunnittelemia pienid luontoretkid
ja taidetta luonnonmateriaaleista. Varsin mielekkdiksi koettiin ympéristdherkkyyden
kehittimisen tavoitteeseen liittynyt majaviikko. Luokissa tarkasteltiin ensin erilaisia
majoja ja niiden rakenteita. Oppilaat saivat tehtdvéksi suunnitella oman majan ryhmittéin.
Suunnitelmat ja rakenteet piirrettiin. Opettaja alusti keskustelua siitd, mit4 toisen metsdssé
voi tehdd, ja miten lupa metsdalueen kiytto6n saatiin. Ryhmit rakensivat majoja innolla
yhden pdivan. Sekd keskenerdiset ettd valmiit majat kuvattiin diafilmille. Kysellessini
oppilailta suunnittelu- ja rakennusvaiheen sujumisesta lidhes kaikki tuntuivat olevan
tyytyvéisid suunnitteluun, joskin muutoksia piti kdytdnnossa sitten jonkin verran tehdi.
Valmiille majoille tehtiin useampia retkid, kerran eviidenkin kanssa. Majaprojekti
purettiin luokassa yhteisesti diakuvia katsellen, jolloin oppilaat kertoivat myds tydskente-
lynsd etenemisestd. Majaviikon ympéristokasvatusansiot liittyivdt ndhdakseni paitsi
ympdaristoherkkyyden ja luontorakkauden edistéimiseen luontokokemuksen kautta, myos
lasten kehittymiseen luovassa ongelmanratkaisussa ja yhteistydssd. Muutokset suunnitel-
missa, niiden syyt, kiytdnnon rakennusongelmien ratkaiseminen, ja ryhmin kesken
asioista pdéttdminen olivat esilld koko ajan. Majaprojektista puuttui kuitenkin se yhteis-
kunnallinen aspekti, joka ympéristokasvatuksesta tekee sen periaatteiden mukaista. Tastd
syystd sen kuvaamiseen ja arviointiin en tdssdkain raportissa keskity.

Kiinteammin kulttuuriympéristoon siirryttiin ympéristoherkkyyttd ja havainnoin-
tia edistdvilld aistikivelylld. Hautaméen (1987) tutkimusten mukaan on esimerkiksi
havaittu, etteivét koululaiset pysty‘havainnoirnaan ldhiympéristdddn oikein ja tarkasti.
Ihmisten havainnointikyky# pitdd ensin auttaa kehittymiin. Havaitsemisessa ei niet

olekaan kysymys vain “aistien saamasta informaatiosta, vaan myds sen tulkinnasta”
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(Tuovista 1985 mukaillen Hautamiki 1987, 2). Jotta ihmiset pystyisivit nadkemédin oman
lahiympéristdnsa erityispiirteitd ja oivaltamaan sen hyviid ja huonoja ominaisuuksia, seka
osallistumaan sen kehittdmistyohon, olisi siis kehitettdva havainnointia eri aistien avulla
ja my6s ndiden havaintojen tulkintaa (Hautamiki 1987, 4, 42). Niille periaatteille
rakentaa myds Horelli (1992, 15 - 17) ympériston tutkimisen mallejaan. Hénen suunnitte-
lemansa aistikdvelymallin tavoitteena on erityisesti herkistda lapsia ympéristdn havain-
nointiin ja eldytyviin kokemiseen. Raivo (1995, 30 - 31) taas korostaa, ettd kulttuurin ja
lahiympériston tarkastelun perimmdéisend tavoitteena on ndhdd ne merkitystiyteisiné
kokonaisuuksina ja pystyi erottelemaan merkitysten taustalla olevia arvoja ja arvostuksia.
Maiseman havainnoinnissa ja tulkinnassa tulee siten edeté vaiheittain pelkéstd kuvaami-
sesta merkitsevyyksien etsimiseen ja niiden kriittiseen tulkintaan.

Havaintojen ja niiden tulkinnan taitojen kehittdmisestd oli opettajien kanssa ollut
puhetta ja ndiden periaatteiden pohjalta ldhdettiinkin suunnittelemaan seuraavaa aistikéve-
ly4. Téalld oli siis tavoitteena kiinnittdd oppilaiden huomio koulun 1&hiympéristoon, kerétéd
heidén subjektiivisia kokemuksiaan siitd, sekd auttaa heitd arvottamaan sitd. Aistikdvely
toteutettiin siten, ettd oppilaita kuljetettiin pareittain ja aistihavaintojen korostamiseksi
huivi silmilld koulun pihapiirissi.

Tiettyihin pisteisiin koulun ympéristdssd oli suunniteltu seuraavia tehtivid:

- Tunnustellaan kahta rakennusta. Milté eri materiaalit tuntuvat, mité eroja niilld on,
kumman pinnan oppilas valitsisi omalle talolleen?

- Haistellaan opettajan kidessd olevaa havunneulakasaa. Mité tuoksu tuo mieleen?

- Maistetaan viinimarjoja. Mitd maistiainen oli?

- Kuljetaan koulun viereiselle juurakkoiselle rinteelle. Miti tunsit jalkojen alla, misséhén
ollaan?

- Kuunnellaan hetki ympériston 44nié aivan hiljaa. Millaisia #4nid kuulit, miltd ne
tuntuivat, mistd ne tulivat?

- Kuljetaan pihan kulmaukseen, jossa huivi otetaan pois silmilté ja katsotaan pahvikiika-
reilla edessd niakyvidi vanhaa taloa ja sen pihapiirid kiviaitoineen. Mistd nikee, etté talo
on ollut paikalla jo kauan, mitd muuta vanhaa nékyy, entd uutta?

- Tarkastellaan koulurakennusta. Misté tietéd, ettd timéa rakennus on koulu eikd tavallinen

talo? Jos saisit maalata koulun tai muuttaa sitd muuten, miti tekisit?



59

- Kuljetaan vield koulun kentén laitaan. Ollaanko korkealla vai matalalla, misti sen tietii?
Etsitddn kehyksen avulla maiseman miellyttivin ja epamiellyttivin kohta. Miksi valitsit

juuri tuon kohdan?

Kuva 2. Etsimissd miellyttdvid ympéristokohteita aistikdvelyn varrella.

Aistikdvely tuntui oppilaista yleisesti mielekkiiltd. Useat oppilaat toivat esille
havaintojen korostuneisuuden kun huivi oli silmilld ja osa havaintomaisemaa oli ndin
peitettynd. Mieleen olivat vahvasti jdédneet ne dinet, hajut, maut ja rajatut nikchavainnot,
joihin oli polun varrella haluttukin kiinnittdd huomiota. Tilld harjoituksella oli siis
onnistuttu kiinnittdiméén lasten huomiota oman kylén ja lahiympariston joihinkin ominais-
piirteisiin. Tosin ndm4 havainnot jdivit osin varmasti hyvin yleiselle tasolle. Aistikavelym-
me jotkin osat, joissa pohdittiin jo julkisen rakennuksen tunnusmerkkeji, miellyttavyytti
ja sosiaalisia merkityksid tuovat sen ldhelle Horellin (1992, 19 - 20) kuvaamaa ympéristo-

analyysid. Yksinkertaisuudessaan siind on kyse lasten ja nuorten omiin kokemuksiin
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perustuvasta elinpiirin arvioinnista. Lapset voivat kerétd lahiymparistostddn erilaista
subjektiivista tietoa ja analysoida sitd seki pyrkid vaikuttamaan sen kehittdmiseen. Edelld
kuvatun aistikévelyn kautta, sen ollessa ensimméinen tdmén tyyppinen harjoitus, ei vield
luonnollisesti padsty kovinkaan pitkille havainnoinnin kehittdmisessi ja analysoinnissa.
Lasten kommentit ja havainnot saattoivat olla vield hyvinkin pintapuolisia, ja esimerkiksi
koulurakennukseen julkisena tilana liittyviin kysymyksiin oli pitkéd johdattelu tarpeen,
ennen kuin lapset alkoivat kouluaan enemmin edes pohtimaan.

“Minkd rakennuksen nyt sitten ndet tuossa edessd”

“No se on koulu”

“Mistdi tieddt, ettd se on koulu”

“No tottakai tieddn. Se on meiddin koulu.”

“Mitd jos tinne tulisi joku vaikka ulkomailta katsomaan kyldd. Voisiko se luulla, ettd
tdmd on joku normaalin perheen koti?”

“Ei kai, tai sitten pitdis olla monta perhettd asumassa, kun on niin iso talo”

“Onko siind muuta erilaista kuin ettd on niin iso?”

“Se on jotenkin ihan koulun virinen. Ja noi ikkunat on tuommoiset...”

Lapsille oli siis ollut jokseenkin itsestiin selvii, ettd koulurakennus on sellainen kuin se
on. Lapset, jotka olivat kasvaneet kylilld olivat jo kasvaneet ldhiympiristoonsi ja
kulttuuriinsa niin, ettei heidin mieleensi tullut endd asettaa kyseenalaiseksi sen malleja,
ja sitéd, miten julkinen rakennus kulttuurissa muusta ympéristdstiiin erotetaan. Kysymykset
koulurakennuksesta tuntuivat siten monesta oppilaasta jopa hulluilta.

Arvokasta aistikdvelyssd oli aloitus siihen suuntaan, ettd pyrittiin avaamaan
oppilaiden silmii ja herkistiméin heitd oman ympéristonsd havainnointiin, merkitysten
huomaamiseen ja analysointiin. Aistikivelylld onnistuttiin ainakin jonkin verran kiinnitta-
main lasten huomiota niihin 1dhiympériston seikkoihin, joita timén jilkeen tultaisiin
tyostamadn.

Horelli (1998, 11) korostaa kisitysti siitd, miten keskeinen rooli koulun pihoilla
on niin kutsuttuina siirtymévyshykkeina koulun ja muun yhteiskunnan vililld. Koulun
piha vaikuttaa hinen mukaansa osaltaan lasten ympéristosuhteen muodostumiseen.
Toiveiden koulurakennuksen ja pihan suunnittelu- ja kehittimisprojektin tavoitteena
oli auttaa ldpsia paitsi havaitsemaan ja kyseenalaistamaan joitakin heiddn piivittdiseen

eldmdsdnsd ja ldhiympiristoonsd vaikuttavia seikkoja, my6s kerddmién lasten omia
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niakemyksid siitd, miten tdllainen ympéristd voitaisiin heiddn mielestdan parhaiten
rakentaa. Projekti aloitettiin katsomalla valokuvia erilaisista ja eri-ikdisistd kouluraken-
nuksista. Niiden eroja ja aikajirjestystd pohdittiin, ja keskusteltiin siitd, missi koulussa
oppilas itse haluaisi opiskella. Tdmén jélkeen luokka meni ulos tarkastelemana omaa
koulurakennusta katsottujen kuvien ja keskustelun pohjalta. Opettaja veti leikin, jossa
oppilaat vastasivat véittdimiin olevansa samaa tai eri mieltd menemilld kyykkyyn.

Viittamat koskivat oppilaiden subjektiivisia mieltymyksid koskien koulun vérid, materiaa-

lia, kodikkuutta, sopivuutta kyldéin seki koulunpihan leikkipaikkoja ja kasvillisuutta.

Kuva 3. “Meidan koulurakennus on mielesténi sopivan virinen.” Leikki koulun pihalla.

Oppilaiden ‘“‘vastaukset” hajaantuivat suuresti. Joku oli selvésti mieltyneempi puuraken-
nuksiin, toinen piti kived parempana materiaalina, ja niin edelleen. Muutama oppilaista
kyykistyi myontymisen merkiksi viitteen “Koulu olisi parempi jonkun toisen, vaikkapa
kirkkaamman varisend” kohdalla. Samoin muutama oppilaista meni kyykkyyn véitteen
“Koulunpihalla pitiisi olla enemmin tekemisté vilituntien ajaksi” kohdalla, miké sinénsd
jo kertoi jotakin siitd, miten oppilaat olivat koulunpihansa kokeneet, ja miten sitd ehké
haluaisivat parantaa. Osaan oppilaiden vastauksista varmasti vaikutti se, mihin he olivat
tottuneet mm. koulun ja oman kotitalonsa virind, materiaalina, jne. Osa oppilaista vastasi

kuitenkin selvdsti sen perusteella, mikid heitd miellytti eniten. Ehkd vastauksiin ei
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sisdltynyt sen suurempaa pohdintaa miellyttdvyyden syistd, tai ainakaan se ei nopeaa
toimintaa vaatineen leikin aikana tullut selvésti esille, mutta spontaaneinakin reaktioina
ne olivat arvokkaita tuoden esille oppilaiden mieltymyksen kohteita.

Seuraavaksi 1-luokan opettaja esitteli luokalleen tulevan unelmien koulun suunnit-
telutehtidvin, joka tulisi kestdmain koko viikon. Luokan lattialla oli suuri hiekkalaatikko,
jossa oli valmiina vain pihan maastonmuodot. Oppilaiden kanssa koottiin taululle erilaisia
unelmien kouluun ja sen pihaan tarvittavia asioita, suunnittelukohteita. Ne luokiteltiin
si. Yksi ryhma tulisi suunnittelemaan ja toteuttamaan pienoismalliin koulurakennuksen,
toinen kentit ja tiet, kolmas kasvillisuuden, ja neljds leikkipaikkoja. Ryhmien tyoskente-
lyd evistettiin sopimalla, ettd yhteistyohon kuuluu yhteinen p#itoksenteko ja kaikkien
ryhmén jdsenten mielipiteiden kuuntelu. Suunnittelutyd eteni vaihtelevasti. Kouluraken-
nusta tekeva ryhma otti esille paperia ja piirsi suunnitelmansa. Kouluun liséttiin yksityis-
kohtia sitd mukaa kun joku ryhméldinen niitd ehdotti. Yhdelld ryhmistd sitdvastoin oli
vaikeuksia péistd yksimielisyyteen pihapiirin puista ja kasveista. Lopulta ryhmé paitti
aivan itsendisesti ddnestdd ja valita eniten kannatusta saaneet vaihtoehdot. Suunnittelun
jilkeen ryhmat pédsivit toteuttamaan pienoismallia rakentaen koulua, pihaa, kasveja,
leikkitelineit, ja niin edelleen, haluamastaan rakennusmateriaalista. Luokassa oli tarjolla
runsaasti sekd luonnonmateriaaleja ettd perinteisempid askartelumateriaaleja.

1-luokkalaiset olivat luonnollisesti vield aika tottumattomia téllaiseen tydskente-
lyyn. Suunnitteluvaiheessa saattoi puuttua suhteuttamista ja jarkevyyttd. Useille oppilaille
oli my0s vaikeata pdistd irti todellisesta kouluympéristosti - aikuisten tekeméstd mallista
- ja keksid jotain uutta omien mieltymysten pohjalta. Opettajan johdattelemina pystyivét
oppilaat kuitenkin pohtimaan esimerkiksi tarvittavien leikkitelineiden miérii ja lajeja.
Lopulta ryhmit pidisivdt keskendéin yhteisymmérrykseen myds siitd, miten kohteet
hiekkalaatikkoon sijoitettaisiin, ja pienoismalli rakennettiin valmiiksi.

“Sehdn ndyttdd ihan oikeelta pienoismallilta. Kuin ne, joita on jossain muualla.”
“Toi koulu on hieno ja noi leikkitelineet”
“Olispa ihan varmasti tdmmonen piha.”

Oppilaat olivat selvasti himmastyneitd ja ylpeitd lopputuloksesta.
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Kuva 4. “Unelmien koulu ja piha”-pienoismalli valmiina.

Tall4 valillad olivat 2-luokkalaiset suunnitelleet koulun pihaan sopivia portteja. Porteista
tuli varsin komeita ja koristeellisia. Harva oppilaista oli oikeastaan pystynyt miettima4n
porttien soveltuvuutta kyldmaisemaan, vaan he olivat innostuneet materiaaleista ja

kiyttdneet niitd runsaasti.

Kuva 5. 2-luokkalaiset rakentavat pihapiirin portteja.
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Voidaan tietysti ajatella, ettd oppilaathan padtyivit kdyttdmadn luovuuttaan rajattomasti.
Yhteiskunnalliseen suunnittelu- ja paitoksentekotyohon kasvattaminen sisiltdd kuitenkin
myds kasvatusta realistisuuteen, missd ndméa nuoret oppilaat olivat vield harjaantumatto-
mia. Portteja tultiin sitten sovittamaan 1-luokan hiekkalaatikkopienoismalliin ja niiden
soveltuvuudesta koulunpihaan keskusteltiin enemmaén.

Projektien koontitunti oli 1- ja 2-luokkien yhteinen. Jokainen suunnitteluryhmi
sai ensin esitelld suunnittelu- ja toteutusvaihetta seké lopputulostaan. Yhdessi keskustel-
tiin unelmien koulun pienoismallista ja oppilaat saivat kertoa huomioitaan. He osoittivat
eroja nykyiseen kouluun ja pohtivat vaihtoehtojen paremmuutta. Jollekin oppilaalle herisi
esimerkiksi kysymys suunnitelmaan siséltyvén nuotiopaikan tarpeellisuudesta. Suuri osa
oppilaista oli kuitenkin sitd mieltd, ettd juuri se osa koulun pihasta oli parasta niiden
kokemusten perusteella, joita heilld oli koko koulun yhteisistd nuotiohetkistd. Tami
yleinen mielipide osoitti selvésti, ettd pihan toimivuuden sosiaaliset aspektit oli siis
huomattu ja haluttu s#ilyttaa.

Jututin 1-luokkalaisia projektin paitteeksi ryhmittdin pienoismallin déressd. Lihes
kaikista oppilaista projekti oli tuntunut tdrkeiltd ja mielekk&éltd. Suunnittelu oli tuntunut
joskus vaikealta, jos ryhméssa oli ollut erimielisyyksid. Suunnitteluvaiheessa dénestinyt
ryhmi muisti kertoa prosessistaan ja oli silmin nihden tyytyviinen dinestysmenettelyynsd,

miki tuntui kaikista reilulta.

Kuva 6. Ylpeiti rakentajia valmiin pienoismallin dirella.
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“Me keksittiin sitten, ettd sais meistd kaikki sanoa, mitd haluaa. Ja sitten pddtos niin, ettd
saisi ddnestdd, mikd olisi paras. Ensin oli paljon haluja, mutta yhteispddtos tuli lopuksi.”
Paillimmaisend mielessa oli kaikilla pareilla pihan toiminnallisuus:

“Kun on niin paljon leikkitelineitikin. Voisi vaikka uusia leikkejd leikkid joka vilitunnil-
la”. “Ja piiloon voisi mennd kun on aika paljon puita ja pusikoita ja ja muita sellaisia.”
Pihan toiminnot ja mahdollisuudet vilituntileikkeihin olivat siis oppilaille tirked kriteeri
heidén arvioidessaan juuri valmistunutta toiveiden koulunpihaa. He kokivat suunnitelman
mm. leikkitelineiden ja metsdisyyden kannalta todellista pihaa toiminnallisemmaksi ja
paremmaksi. "

“Voi kun koulu ois oikeasti tillainen...”

6.3.2 Ympéristokasvatusta 3-luokalla

Kolmannen luokan ympéristokasvatussyksy alkoi ympdaristokasvatuksen ekologisten
tietojen tavoitetta painottavalla teematydskentelylld metsisti. Tavoitteena oli tutkia
metsdd ekosysteemind, sen eri kasvi- ja elitlajeja ja niiden vuorovaikutusta tietyssd
metsityypissd. Oppilaat tutkivat metsédaluetta ryhmissi ja luokan seinéén tehtiin metsésti
koontitaulu, johon liimattiin seki kasvindytteitd ettd piirroksia eldimistd. Taulu esitteli tatd
tiettyd metsdd varsin kattavasti. Yhteisen keskustelun aikana kiinnitettiin enemmén
huomiota timéin metsiekosysteemin sisdisiin vuorovaikutussuhteisiin. Elidlajeja jaoteltiin
petoihin ja kasvissy6jiin, pohdittiin, mité kuolleille eldimille ja ulosteille tapahtuu, ja niin
edelleen. Esimerkiksi ihmisen vaikutusta tdhin metsdekosysteemiin ei kuitenkaan
kasitelty. Tama teematydskentely ei my6skain sisédltdnyt yhteiskunnallista aspektia, vaan
oli ennemminkin kokonaisvaltaiseen luonnontuntemukseen ja luonnonympiriston
ymmaértdmiseen téhtidvad opiskelua.

Kolmasluokkalaisten kulttuuriymparistoon liittyvan projektin suunnittelu oli
pitkddn muutostilassa. Moottoritichankkeen tultua hylétyksi - kuten luvussa 6.2.2 on
kuvattu - oli opettajalla seuraavalla viikolla kuitenkin ehdottaa toinen idea. Jospa luokka
maalaisi kahden koulun lidheisyydessé olevien valtateiden linja-autopysékit. Asia oli ollut
opettajan mielessa jo jonkin aikaa ja nyt uudestaan herinnyt hidnen pohtiessaan sopivaa

projektikohdetta, jossa lapset padsisivét itse toimimaan ja muuttamaan jotakin ympéristos-
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sddn. Sovimme, ettd projektista pyrittdisiin tekeméén oppilaslahtdinen, eikd pysidkkien
maalaamista tarjottaisi heille valmiina projektina. Toiveena oli, ettd ajatus nousisi myos
oppilailta itseltddn heidin tarkasteltuaan ldhiympéristodin.

Pysikkiprojektin tavoitteena oli osaltaan kiinnittdd oppilaiden huomiota
kulttuuriympéristoon ja kerdtd heiddn subjektiivisia havaintojaan siitd. Pyrkimyksen oli
etenkin tarjota tilaisuus tutustua vaikuttamiskanaviin ja hankkia kokemuksia omista
vaikuttamismahdollisuuksista. Projekti ldhti liikkeelle késitteiden luonnonympirist6 ja
rakennettu ympdéristo selvittdmiselld. Oppilaiden pihassa ndkemié eri ympéristokohteita
eriteltiin ndiden kisitteiden perusteella kirjaamalla niitd taululle oman otsikkonsa alle.
Tamén jidlkeen tyOskentelyd jatkettiin kulkemalla valtatien varteen ja havainnoimalla
kulttuuriympéristod ryhmissa.

Paikka oli niin kutsutun nelostien varrella oleva risteyskohta, jossa valtatie ja
kylddn johtava hiekkatie kohtaavat. Tien molemmilla puolilla oli nikyvissi pari taloa,
metsikko6d, alikulkutunneli, polkuja, tietd, asfalttitietd loputtomiin, sekd kaksi harmaanvih-
redtd linja-autopysédkkid. Tamén kulttuurimaiseman havainnoinnissa kiytettiin opettajan
laatimaa kaavaketta (ks. liite 2), jossa oli ensin tilaa kirjata ylos ihmisen rakentamia
kohteita ympéristdssi, eritelld niiden kokemista kauniina tai rumina, sekéd pohtia, miten
nditd voisi muuttaa kauniimmaksi. Jotkut oppilaista tekivit ryhmisséddn paljon havaintoja,
toisille tuntui olevan todella vaikeata eritelld havaintojaan paikasta, joka oli heille
jokapdivanen ohikulkupaikka. Osa oppilaista kerisi ja kirjasi paljonkin havaintoja. He
listasivat kaikki rakennukset, maantiet, valaisinpylvéit, tunnelin, linja-autopysikit ja niin
edelleen. Miellyttiviksi ja epdmiellyttdviksi he kohteet jakoivat yleensd valintojaan
liiemmin pohtimatta ja perustelematta. Ensituntuman perusteella tehtyd arvottamista
kannattaa aluksi tehdékin, ja vasta siité siirtyd tarkempaan analysointiin.

Havaintoja ja mielipiteitd tuntui olevan runsaasti kun niitd luokassa ryhdyttiin
kisittelemddn. Tdmai sisélsi keskustelua eri kohteista ja siitd, miten ne oli koettu, sekd
pohdintaa kohteiden olemassaolon syisti. Valtatie oli esimerkiksi koettu rumaksi, mutta
yhdessé pohtiessa paadyttiin toteamaan, ettd se on oikeastaan aika valttimiton, eiki teitd
oikein kauniimmiksikaan voida rakentaa. Luokka péityi opettajan johdolla miettimién
eri kohteiden muuttamis- ja parantamismahdollisuuksia. Linja-autopysikit oli koettu
hyvin rumiksi suurimman osan mielesti. Erds oppilas ehdottikin, ettd koska niitéd ei voida

tdysin poistaa, voisi ainakin tehda jonkinlaisia muutoksia.
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“Kylld pitdd joku paikka olla, missd jonottaa, ettd pddsis linkkiin. Jos vaikka sataa.
Voisko ne kuitenkin olla jotenkin erilaisia. Ettei olis niin rumia...?”

Pysidkkien maalaaminen tuli opettajan johdattelun jdlkeen esille pari oppilaan
kautta. Luokka alkoi pohtia, millaisia maalausten pitisi olla ajatellen sekd ohikulkevia
autoilijoita, pysikeilld aamulla odottavia matkustajia, sekd sopivuutta kyldmaisemaan.
Oppilaat kokivat virityksen sopivuuden tirke#ksi seikaksi. Opettaja ehdotti, ettd pysikeil-
14 voitaisiin kertoa ohikulkijoille jotakin omasta kyldstd. Oppilaille herési ajatuksia
pysédkkien maalaamisesta jonkun aiheen pohjalta: ainakin metséa pitdisi olla, ja jirvi, ja
méked. Nami tulivat esille niiden havaintojen pohjalta, jotka oppilaat olivat ldhiston
luonnonympdristostd tehneet. Tdssd vaiheessa oppilaat eivét kuitenkaan vield oikein
tuntuneet uskovan, etti jotain voitaisiin todella tehdd. Opettaja heritti kysymyksen siit,
voitaisiko vain ottaa maalipurkki ja lihted maalaamaan. Lapset tiesivit, ettei tdimé oikein
ole mahdollista, vaan etté lupia pitéisi jostakin saada.

“Kylld varmaan joku poliisi tulee sanomaan ettei saa sotkea, jos mennddn sinne maalaa-
maan. |

“Jos ne on niitten talojen rakentamia, voitaisko me kysyd niiltd?”

“Mikd se on, joka tddlld pdattdd, onko Jyvdskylan maalaiskunnan johtaja tai joku muu?”

Ehdotukset vaihtelivat tasavallan presidentistd kunnanvaltuustoon. Opettaja kertoi
kunnan ja tielaitoksen vastaavan pysikeistd yhdessd ja ehdotti soittamista kunnan
tieasioista vastaavan lautakunnan puheenjohtajalle. Oppilaiden reaktiot olivat varsin
oivaltavia ja spontaaneja. He tuntuivat nyt késittdvin, ettd jotakin tultaisiin tosiaan
tekemdén sen sijaan, ettd asioista aina vain puhutaan.

“Ihan totta, soitatko ihan tosissaan?” “JEE!”

Opettaja otti asian hoitaakseen, ja maalauksille saatiinkin sekd kunnan ettd
kyldtoimikunnan luvat. Oppilaat padsivit suunnittelemaan maalauksia. Sovittiin, ettd
pysikit tulisivat kertomaan omasta kylésti. Aihetydskentelyd pohjustettiin kuvaamataidon
tunneilla abstraktin taiteen késittelylld. Tavoitteena oli, ettd jo oppilaiden ehdotuksista
karisisi turha pikkutarkkuus ja he ilmaisivat ennemmin véreilld ja muodoilla. Kunnassa
asuva taiteilija avusti teknisessd, mm. maaleja ja maalaustapaa koskevissa seikoissa.
Oppilaat suunnittelivat itse maalausaiheita pysidkkimuotoiselle paperille. Osa ideoista oli
yhteisen sopimuksen mukaan Puuppola-aiheisia, osalla olivat mm. avaruusaiheet selvisti

mieleisimpid. Aiheiden toteutuksellisuuden hahmottaminen oli osalle oppilaista mydskin
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vaikeampaa. Puolen luokan kesken, opettajan johdolla, valittiin heidin ehdotuksistaan
pohtien ja ddnestdmalld yksi toteutettavaksi, toinen puoli luokasta teki samoin.

Aiheet ja suunnitelmat kahden linja-autopysékin maalaamiseksi viimeisteltiin ja
kdytdnnon tyd sai alkaa. Sédoloista johtuen maalaus piti toteuttaa koulun sisétiloissa
suurille levyille, joka tultaisiin kiinnittiméén pysikkien seiniin. Levyt hiottiin ja pohja-
maalattiin. T4sséd vaiheessa muisteltiin myos koko projektin liikkeelle 13hto4 ja etenemis-
ti. Oppilaat kirjasivat kaavioon projektin eri vaiheita, siten kuin he sen olivat kokeneet.
Pyrkimykseni oli muistuttaa mieliin ennen kaikkea se, ettd projekti lahti liikkeelle
oppilaista itsestdidn ja ne vaiheet, jotka luvan hankintoineen olivat maalausvaihetta
edeltineet. (Ks. liite 3a ja 3b). Pysikkejd maalattiin yhteistyolld kahden viikon aikana
koulun kellarissa. Tyo oli hidasta, mutta oppilaiden kérsivéllisyys kesti ja maalaukset

saatiin lopulta valmiiksi.

Kuva 7. 3-luokkalaisten ehdotuksia linja-autopysédkkien maalauksiksi.
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Kuva 8. Linja-autopysékkien maalaustyotd. Aihe kertoo omasta kylésta.

varren linja-autopysékkien seiniin. Kaikki tuntuivat olevan hyvin tyytyviisid lopputulok-
slin.
“Se oli aika jannd, kun ei olis luullut, ettd me saadaan sitten oikeestikin maalata. Kylld
tad oli tosi hauskaa. Ja nyt on kiva ndhdd, kun on omat maalaukset tuolla ulkona, ja
kaikki ne nikee.”
Jonkun aikaa projektin pdattymisen jdlkeen pidetyssd koulun ja vanhempien
yhteisessd kokoontumisessa pysédkkejd tarkasteltiin yhteisesti. Opettajilta kuulemani
Haastattelin kahta luokan oppilasta projektista vield l1ihemmin. Pyytéesséni heitd
kertomaan vapaasti juuri paittyneestéd pysikkiprojektista muistivat oppilaat sen etenemis-
vaiheet seikkaperiisesti. Heille oli mydskin jddnyt mielikuva siité, ettd paiatds pysdkkien
maalaamisesta oli heidin itsensd. Kumpikaan oppilaista ei olisi kuitenkaan etukiteen
voinut uskoa, ettd luvat lasten maalauksiin voitaisiin saada ja he paisisivat itse vaikutta-
maan ymparistoonsa tilld tavalla.
“Ensin me vaan puhuttiin tistd. Ja sitten oltiin sielld maantielld itse ja kirjoitettiin jotain

ryhmissda.”
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“Niin, piti miettid, ettdi oliko sellaisia asioita sielld, joista piti ja ei pitinyt. Ja sitten me
koululla mietittiin kaikki. En muista, kenen ajatus se oli niisti pysdikeistd sitten, kyllii se
kaikista tuntui, ettd niitd voisi maalata.”

“En ensin kylld ajatellut, ettd aiotaan jotain maalata. Sitten kun ope sanoi, etti voi
soittaa sinne ja kysyd, oltiin kaikki hdmmdstyksissd. Sitten kai saatiin ne luvat ja suunni-
teltiin pitkdn aikaa..., ja danestettiin, ettd mikd olisi paras. Maalaaminen kesti aika
kauan, aina joku oli sielld alhaalla maalaamassa. Nyt sitten on valmis.”

“Meiddn serkku ja ne muut oli eilen meilld, ja oli ajanut siti tietd ja oli nihnyt ne
meiddn pysdkkimaalaukset. Ne ei ensin uskonut, ettd me oltais ne tehty itse.”

Oppilaat kertoivat tuntuneen “tosi kivalta” kun lupa oli saatu ja paastiin tekeméin
kdytdannon t6itd. Téarkeintd ja mieleenpainuvinta koko projektissa oli ollut se, ettd oppilaat
olivat “pddsseet hommiin”, toteuttamaan haluamaansa maalausta. Myos niiden paatymi-
nen nikyville paikalle ja todella vaikuttamaan lahiympariston ilmeeseen nousi tirkeiksi

seikaksi.

Kuva 9. Yksi valmiista pysikeisté ja ylpeitd maalareita.

Tamén pysikkiprojektin voidaan siis katsoa olleen edelld kuvatuista syksyn aikana
toteutuneista ympéristokasvatuksen projekteista kaikkein ldhinnd vaikuttamiskokemuk-

siin, valtauttamiseen ja toimintapétevyyteen tdhtdivaid ympdaristokasvatusta. Tamékin
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projekti oli silti kompromissi tdssd tydssi esiteltyjen ympéristokasvatuksen periaatteiden
ja opettajan mieltdmin opetuksen suunnan vililli. Ne vaikuttamisen kokemukset, joita
oppilaiden kommenteista tulkitsin, ovat kylld jo sinélldén arvokkaita ja toimivat varmasti
innostavana pohjana seuraavalle ympéristokasvatustyolle. Vaikkei pysdkkien maalaami-
nen vield kovinkaan erityistd yhteiskunnallista vaikuttamista ollut, siihen siséltyi kuitenkin
oikea idea ja ydinajatus, ja lapset olivat tekemisestd ja vaikuttamisesta innoissaan.

Pysékkiprojekti oli siis varovainen askel, mutta oikeaan suuntaan.

6.4 Reflektointi; projektin arviointia

Tdmén tyyppisen tutkimuksen arviointi ei voi juurikaan noudattaa perinteisemmén ja
kvantitatiivisen tutkimuksen arvioinnin kaavaa. Toimintatutkimuksen luotettavuudesta,
esimerkiksi, ei ole selvid mittareita, eivitkd ne tarkoitusta palvelisikaan. Esimerkiksi
Elliot (1991, 69) korostaa, ettd arvioinnissa kiinnitetddn erityisesti huomiota silld saavute-
tun tiedon ja muutoksen merkitykseen kdytdnndssd. Tutkimuksen merkitys ei riipu
tieteellisten testien totuuksista, vaan niiden kiyttokelpoisuudesta auttaa ihmisii toimi-
maan taitavammin ja jirkevidmmin. Siten tdmén tutkimuksen arvioinnissa tulee luonnolli-
ja millaista muutosta projektin aikana saatiin aikaan koulun ympéristokasvatus- ja
kasvatusajattelussa.

Lisiksi téllaisen tutkimuksen validiteettia arvioidessa voidaan kiinnittd4 huomiota
sithen, miten luotettavasti tutkimuksesta on raportoitu, ja miten validia tutkija-konsultin
erilaisista kéytdnnon tilanteista ja opettajien kommenteista tekemaét johtopditokset ja
analysointi on.

Tdmé arviointiosuus noudattaa myds holistisen aineistonkeruun ja arvioinnin
periaatetta. Yksittdisten asioiden ja muuttujien arvioinnin ja luokittelun sijaan pyrin
keskittymaan projektiin kokonaisuutena. Tdmi arviointi on siis kooste useamman eri
aineistonkeruumenetelmin kautta saadusta informaatiosta. Mukana olo, opettajien ja
oppilaiden kommentit, muistiinpanot, tuotokset, valokuvat, ja niin edelleen ovat kaikki
vaikuttamassa reflektioon. Erilaisia tilanteita, suunnittelutuokioita ja opetusta on sinélldén

arvioitu ja reflektoitu jonkin verran jo luvuissa 6.2 - 6.3, toiminnan kuvausten yhteydessa.
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Esimerkiksi oman péivikirjani muistiinpanot ja niiden pohjalta tapahtunut tdmén raportin
kirjoittaminen on siis ollut osaltaan analysoivaa. Tédssd luvussa pyritdin ennemmin
yhteistydprojektimme kokonaisarviointiin, sekd pohtimaan aikaan saadun arvoa ja
muutosvoimaa.

Koulun ympiéristokasvatusprojektin suunnittelu yhteistyossi opettajien kanssa
muodostui tirkedksi tutkimuskohteeksi sindlldan. Konsultin ja opettajien yhteistyo, sekd
vield oppilaidenkin jonkin asteinen mukana olo vaikuttamassa suunnitelmiin oli kaikille
osapuolille uutta ja vaati totuttelua. Yhteistydssd paadyttiin toteuttamaan sitd ympéristo-
kasvatusta, mitd syksyn projektit sitten pitivit sisdllddn. Tastd syystd en kdytd arvioinnin
apuna ainoastaan omaa konsultin roolissa tapahtunutta reflektointiani, vaan yhti lailla

opettajien ndkemyksilld ja arvioinneilla on merkityksensa.

6.4.1 Haastattelut; opettajat arvioivat

Seuraavassa on yhteenvedot kunkin kolmen opettajan loppuhaastatteluista. Haastattelut
olivat varsin avoimia pohjautuen muutamaan avainkysymykseen. Kultakin opettajalta
kysyttiin hidnen kasityksiddn ympdristokasvatuksesta yleensd: mitd se on, mitkd sen
tavoitteet ovat, sekid millaisen maailmankuvan tai oppimiskisityksen hidn katsoo sen
taustalla olevan. Tamén jilkeen kysyin tuntemuksia syksyn jialkeen. Mit4 opettajat olivat
mieltdneet ympéristokasvatukseksi, mité oli tavoiteltu ja mitd kenties saavutettu? Pyysin
myos heitd kertomaan kokemuksistaan roolistani tutkijana. Viimeiset kysymykset
liittyivdt ympéristokasvatuksen ja sen kehittdmisen jatkamiseen koululla sekd koulun
opetussuunnitelman kehittdmiseen ja muuttamiseen. Ndiden haastattelujen aikana esiin

tulleita ndkemyksid kdytetdan myos luvun 6.4.3 arviointiosuudessa.
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1-luokan opettaja

Ensimmdisen luokan opettajalla oli taustalla ympéristokasvatuksen opintoja ja tétd kautta
jo tietamystd, tuntemusta ja innostusta asiaan. Opettaja toimi aluksi yhdyslenkkind koulun
ja tutkijan vililld, ja hdnen kanssaan olikin helpointa keskustella, koska hin jo tunsi
ympiristokasvatukseen liittyvaa kisitteistod ja tiedosti ympéristokasvatuksen merkitysta.

Opettaja kertoi nikevinsd ymparistokasvatuksen ennen kaikkea sisiltokeskeisesti,
késittden havaintotoimintojen kehittdmistd ja arvokasvatusta toiminnallisuuteen painotta-
van kasvatuksen kautta. Lisdksi hdn kuvaili ympdristokasvatusta seuraavasti:

“Se on siis jotenkin sekd eettistd ettd vaikuttamiskasvatusta. Painotus riippuu idstd: 1-2
-luokilla ei niinkddn paljon voi vield vaikuttaa, enemmdn pitdisi olla sitd toimintaa ja
havainnointia, ja niiden pohjalta sitten voi myohemmin ponnistaa.”
Ympiristokasvatuksen taustalla olevien ihmiskésitys ja kasvatusndkemysten pohtiminen
tuntui opettajasta néin yhtikkia kysyttynd hankalalta

“ Ei sitd oikein tule aina niin syvdlti mietittyd, kun on kiinni konkreettisessa kdytinnon
tyossa’” .

Opettaja myonsi sen, ettd kiytdnnossd koulunkéynti vie mukanaan niin, ettei hén ole juuri
ehtinyt pohtia kasvatustoimintaansa tai oppimiskésityksidén kriittisesti. Ympéristokasva-
tuksen arvoperustaan liittyen hén mainitsi kuitenkin tiedostavansa, ettd ympiristokasva-
tuksen tausta on monella tapaa ihmiskeskeinen.

“Vaikka luonnonsuojelusta puhutaan, ja sitd tehdddn, niin loppujen lopuksi ihmisen
ympdristod tutkitaan ja ihmisen parhaaksi sitd halutaan parantaa.”

Opettaja halusi myos ndhdd ympiristokasvatuksen optimistisesti: “asioihin voi kylld
vaikuttaa”.

Kiireiseksi kuvaamastaan syksystd oli opettajalle kuitenkin jéidnyt myonteinen
kuva. Hian mainitsi vahvimmin jé#neen mieleen majojen rakentamisen ja rakennetun
ympiriston projektin, mihin myds aistikévely liittyi.

“Biologian osuus nyt jdi paljon vihemmdille. Siis ne kaikki lajintuntemusasiat. Mutta
kylldhdn niitd tulee kasiteltyd aina muulloinkin”
Opettajalla oli ehké vield osaltaan mielessd vanha kuva siitd, mitd ympéristo- ja luonnon-

tiedon tulisi olla -lajintuntemusta. Vaikka opettaja monella tapaa ympéristokasvatuksen
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kokonaisvaltaisesti nékikin, saattoi hén silti tuntea syyllisyyttd perinteisen “biologian”
osuuden véhille jadmisesti.

Majaprojektin ensisijaisena tavoitteena opettaja katsoi olleen luontorakkauden
herittdmisen: metsdn kokemisen ldheiseksi. Myos rakentamisesta, rakenteiden suunnitte-
lusta ja yhteistydstd ryhmin jasenten kesken olivat lapset varmasti saaneet arvokkaita
kokemuksia. Kulttuuriympéristdd ldhemmin koskettanut Unelmien koulu -projekti sen
sijaan “harjaannutti ympdriston ndakemiseen ja antoi varmasti lapsille mahdollisuuksia
kokea asioita uudella tavalla, ja kehittdd havaitsemista kokemuksellisesti...”
Jilkikiteen opettaja oli huomannut, ettd oppilaat kenties havaitsevat asioita tarkemmin.
“Lapset on joskus pihalla ndhnyt jotain, tai muistelee tehtyd pienoismallia ja vertaa
koulua. Sitten ne saattavat tulla tinne ja kertoa, mitd ovat ndhneet ja pohtia, ettd eiko olis
parempi jos tamd olisi ndin... kylld se havaintopolku oli varmaan palvellut tarkoitus-
taan.”

Myds arvokasvatuksen tavoitteet olivat hénen mielestdédn tirkeitd: mietittdessd omaa
kouluympiristdd ja rakennettaessa ihanteellista pihaa ja koulua lapset joutuivat arvotta-
maan erilaisia vaihtoehtoja.

Koulun ulkopuolelta tulleen tutkijan olemassaolon opettaja oli kokenut erittéin
myonteisesti, olihan koko projekti osaltaan tamén opettajan ideakin. Koululla oli hiinen
nihdékseen ollut tarvetta sellaiseen tukihenkilo6n, jona olin toiminut. Tukihenkil6 oli
ollut samoilla linjoilla samat kurssit kilyneend. Yksin olisi opettajakollegoille ollut vaikea
menné sanomaan, mité pitdisi tehdd. Konsultilta oli opettaja tuntenut saavansa paitsi
vahvistusta ideoilleen myos kritiikkid ja uusia ideoita.

Jo syksyn alussa oli timi opettaja kokenut koulun ympéristokasvatuksen opetus-
suunnitelman puutteelliseksi, nyt tarve muuttaa ja tiydentéi sitd oli entisestddn vahvistu-
nut.

“Se on niin ympdripydred; pitdd rajata ja tarkentaa, ja kiinnittdd huomiota eri osa-
alueisiin. Rakennettua ympdristodhdn ei ole huomioitu lainkaan.”

Halu jatkaa yhteiskunnalliseen viitekehykseen painottuvaa ympéristokasvatusta
ainakin oman luokan kanssa oli syntynyt. Puuppblan kyldd voisi opettajan mukaan
tarkastella kokonaisuutena, tehdd maisemakivelyitd ja kaavoittaa kylad seki kasitelld ja

ottaa kantaa ajankohtaisiin asioihin. Opettajalla itsellddn oli innostus jatkaa, muut



75

opettajat voisivat hdnen nihdikseen kylld enemminkin innostua kun nyt oli nihty, ettd

kaikenlaista voidaan ja osataan tehda.

2-luokan opettaja

“Luontokasvatusta meilld on kylld ollut paljon ennenkin. Ndmd kaikki rakennetun
ympadriston asiat on olleet timdn syksyn lisdd.”

Opettaja jakoi ympéristokasvatuksen kahteen selkedsti erottuvaan osaan, luonnonympéris-
t66n ja rakennettuun ympiristoon. Ndiden mukana myds tavoitteen olivat kahtalaisia.
Luonnonympdriston kohdalla pyrittdisiin rakastamaan ja siilyttdmédin, rakennettua
ympéristdd sen sijaan muuttamaan, ja avaamaan lasten silmii sille. Pienten lasten kanssa
eldmykset ja kokemukset opettaja niki erityisen térkeiksi. Ympiristokasvatuksen tiedon-
ja oppimiskisitys olisi opettajan mukaan

“luonnosta saatavien positiivisten eldmysten hyodyntdmistd kasvatustyossd.”
“Ympadristokasvatus on vahdn kaikkea,” méadritteli opettaja.

Syksyn aikana ympdiristokasvatusta olivat opettajan mielestd olleet ne tietyt
luokissa tehdyt projektit. Tavoitteena néille oli ollut kartuttaa oppilaiden elamyksid ja
synnyttdé positiivista luontorakkautta.

“Tdllaisten projektien yhteydessd on tietysti vaikea sanoa, mitd oppilaat siitd oikeastaan

saivat, mutta kovasti esimerkiksi siitd majaprojektista ne pitivit ja innostuivat.”

Kulttuuriympdriston projektin tavoitteisiin ndhden opettaja katsoi, ettd pienestd pitdd

aloittaa. Ei voida olettaa, ettd lapsista tulisi ympéristonséd kouliintuneita tarkkailijoita,
“vaan he tarvitsevat pitk&daikaista kasvatusta tdhén.

Opettajan kommenteista heijastui jonkin verran epidvarmuus siitd, mitd ympéristo-
kasvatuksen pitdisi loppujen lopuksi olla. Etenkin rakennetun ympériston teeman
yhteydessd oli héneltd omasta mielestddn puuttunut tietoa ja taitoa, jolla voisi itse
suunnitella tillaisia projekteja. Hin oli kokenut hyvind kaiken avun ja ideat, mitki oli
konsultilta valmiina saanut, ja olisi ehki toivonut lisddkin.

Koulun oman ympiristokasvatuksen opetussuunnitelmasta kysyttdessd opettaja ei
oikein muista, mité sielld onkaan. Hin selaa vihkosta, mutta toteaa, etteivit sielld olevat
lauseet ole niin tirkeitd, kun harvoin niité tulisikaan mietittyd. Erityisen mielekkiiksi on

opettaja aina kokenut luontoon menemisen lasten kanssa, ja aikoo sité jatkaakin.
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“Metsddn on aina mukava mennd lasten kanssa jos sdd on hyvd. Silloin saa niitd
positiivisia eldmyksid.”

“Rakennetun ympdriston projekteja olisi vaikea jatkaa ainakaan yksin. Jos vaikka saisi
toisen opettajan parikseen niin kuin oli nyt...voisi tdmdnkin alueen kehittimistd kenties

Jatkaa.”

3 - luokan opettaja

Opettajan nakemyksissd ymparistokasvatuksesta, sen tausta-ajattelusta ja tavoitteista
heijastui elimyspainotteisuus.
“Ympdristokasvatuksen tulisi varmaan ennen kaikkea olla eldmyksid ja seikkailua, toki
myds suojelua ja tiedon antamista.”
Tavoitteena olisi havaintojen herattdminen ja lapsen kokonaispersoonallisuuden kehitté-
mien ja itsetunnon tukeminen luontokokemusten kautta. Luonnon arvostamisen ja sieltd
saatujen eldmysten tulisi siis palvella lapsen omaa kehityst.

Joitakin tekemdmme pysikkiprojektin tyyppisid kokeiluja opettaja mainitsi
toteuttaneensa aiemminkin, ihan uutta ja mullistavaa tdmi ei ollut ollut.
“Rakennetun ympdriston painottaminen ndin voimakkaasti oli itselleni vield jotenkin
vierasta.”
Projektin tavoitteet olivat hinen mukaansa liittyneet havaitsemiseen, kuvaamataidollisiin
tavoitteisiin ja huomion herittdmiseen siitd, ettd jotakin voi tehdi. Projektin merkitykselli-
syys oli ollut sen mielekkyydessi lapsille; tyoskentelytavat olivat olleet lasten mieleen.
Nihtidvisti he olivat myds ymmartidneet jotakin yhteisten asioiden hoitamisesta ja
vaikuttamisesta, sekd saaneet kuvan siitd, miten useat hankkeet ovat yleensid kompromis-
seja.

“Opetussuunnitelma, se on aika vdlja. Ja saa varmaan ollakin. Ei sinne kannata
sanella sellaista, mikd ei sitten toteudu, kun kaikki tekevdt vahan omalla tavallaan.”
Lis#ksi opettaja mainitsi, ettd jos hinelld itselldn olisi enemmain tietoa ympéristokasva-
tuksesta, voisi kiinnostus syntyid senkin kehittdmiseen ja voimakkaampaan painottami-
seen.

Konsultti-tutkijan roolissa tdmi opettaja oli kokenut hyvini sen, etten ollut tullut

tarjoamaan valmiita ideoita suoraan. Toisaalta hin kertoi kuitenkin usein toivoneensa
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enemmin ideoitani ja osallistumistani suunnittelutyéhén. Aluksihan olinkin ehkd
kertonut opettajille enemmén omista ideoistani, mutta vetdytynyt sitten enemmaén

tarkkailijaksi.

6.4.2 Projektista tutkimuksena

Tidssd luvussa arviointi tukeutuu ennenkaikkea toimintatutkimuksellisiin periaatteisiin.
Mm. Elliot (1991) seké Carr ja Kemmis (1997) korostavat, ettéd yksi tirkeistd kasvatuksen
arvioinnin Kkriteereistd liittyy tutkimuksen sitoutumiseen kéytdnnon kehittdmiseen.
Tutkimusprojektimme todellisuus tuleekin hyvin ldhelle titd kriteerid. Aloite tutkimuk-
seen ja ympéristokasvatuksen kehittdmisprojektiin oli opettajilta tuleva, ja tutkimuksen oli
. tarkoitus hyddyntia sekd koulua ettd tutkijan tyotd. Varsinainen aloite oli tosin vain yhden
opettajan tekemd, mutta muutkin opettajat olivat kuitenkin kokeneet omaavansa liian
vihin evéitd koulun painopistealueeksi nimetyn ympéristokasvatuksen kehittdmiselle.
Toimintatutkimuksen ideaan kuuluu olennaisesti sen syklien toteutuminen ja
kertautuminen. Reflektion kautta kehitystyossd edetddn pidemmalle ja prosessi on usein
pitkdaikainen. (Elliot 1991.) Tédssd mielessd ympéristokasvatuksen kehittdmisprojektimme
jdi kauaksi toimintatutkimuksen ideasta; sehdn sisélsi vain yhden suuremman syklin
lapikdymisen. Tdmédn yhden pidsyklin sisdlld toteutui kuitenkin useita ikdin kuin
alasyklejd. Projektin suunnitelmia reflektoitiin ja muutettiin projektin aikana useinkin.
Toisaalta tutkimusta voidaan tarkastella kollektiivisena kehittdmisprojektina, yhteistyond
kaikkien osapuolten vililld sekid arvioida sitd, miten se onnistui edistiméin demokratiaa
koulun opetuksen kiytanteissa (Carr & Kemmis 1997, 165 - 166). Tarkastellessa tutki-
musprojektiamme opettajan ja tutkijan vilisen yhteisty6n ja suunnittelun nékokulmasta
tdllaiset kriteerit toteutuivat paremmin kuin oppilaiden kannalta. Suunnittelu lihti
liikkeelle opettajien tarpeesta, esittelemieni ympéristokasvatuksen periaatteiden pohjalta
muovautuen, ja suuntautuen sitten uudelleen ja uudelleen mielenkiinnon, tarpeiden ja
ideoiden mukaan. Muutoksia tuli suunnitelmavaiheessa useita, ja uusia toteutusvaihtoeh-
toja palattiin pohtimaan moneen otteeseen. Juuri tiltd osin, ja reflektion kautta, toteutuivat
siis toimintatutkimuksen alasyklit ja uudelleen suuntautuminen. Monet néistd muutoksista

tapahtuivat kuitenkin joko opettajan itsendisen suunnittelun tai opettajana ja tutkijan
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suunnittelun yhteydessd, ja jatkuva yhteinen reflektointi jdi joiltakin osin toiminnan
jalkoihin.

Lihinnd sen mukaan, miten opettajat sitoutuvat projektiin ja oppilaat saavat olla
mukana péitoksenteossa jakavat Carr ja Kemmis (1997) seka Syrjild (1994) toimintatut-
kimuksia eri luokkiin. Toimintatutkimus voi olla teknisté, praktista, tai hyvin toteutues-
saan emansipatorista. Ndiden médritelmien valossa ympéristokasvatuksen projektimme
tullessa osalle opettajista ulkopuolelta ja edelleen opettajilta valmiina lapsille voidaan
timén katsoa olleen teknisti toimintatutkimusta. Muiden kriteerien toimiessa tillainen
tekninenkin toimintatutkimus voi johtaa tuloksiin (Carr & Kemmis 1997, 203). Parhaiten
onnistuneiden osioiden osalta tutkimuksemme voidaan ndhdd myos praktisena ja emansi-
patorisena toimintatutkimuksena.

Opettajien haastatteluissa (ks. lukua 6.4.1) heijastui muun muassa heididn
kisityksensd ympiristokasvatusprojektistamme tutkimuksena. Kaksi opettajista ilmaisi
tuntevansa huolta tutkimukseni kohtalosta ja “oikean” tyyppisen aineiston vihyydestd. He
olivat odottaneet toisenlaista aineistonkeruuta, esimerkiksi enemmin kyselyitd. Saisinko
tutkijana vain mukana seuraamalla, pdivakirjaa pitdmall4, ja niin edelleen, tarpeeksi
aineistoa? Opettajat kysyivit minulta saamistani tutkimustuloksista, ja tarjosivat kyselyn
tekoa oppilaille, jotta saisin myds “varsinaista” tutkimusaineistoa. Kasvatustieteellisen
tutkimuksen teko oli siten heidén mielestdin sidoksissa ainakin jollain tapaa mitattaviin
tuloksiin, joiden perusteella voitaisiin médritelld opittu asia. Vaikka tutkimukseni
ensisijaisesta kohteesta, tutkimusongelmasta - koulun ympéristokasvatuksen kehittimis-
tyosti - oli keskusteltu jo ennen tutkimukseen ryhtymistd, mielsivit opettajat tutkimuksen
ehkd ennemminkin kohdistuvan oppilaiden ympéristdoppimiseen kuin siihen, miten
opettajat ympdaristokasvatustaan kehittdvit. Tdmén laatuinen tutkimusongelman médrittely
oli toki vahvistunut itsellenikin vasta tutkimuksen kuluessa.

Linnansaari (1998, 156) nikee toimintatutkijan tehtivéén siséltyvéan perusristirii-
dan. Toisaalta tutkija-konsultin tehtdvéni on pyrkid tukemaan spontaania kehittdmistoi-
mintaa ja toisaalta tarkoituksena on puuttua kehittdmistyohon ja viedd sitd mielekkdadseen
suuntaan. Opettajien halutaan samalla olevan oman toimintansa subjekteja, ja kuitenkin
kehittdvin opetustaan projektin tavoitteiden puitteissa. Téllaiset ristiriitatilanteet leimasi-

vat tutkimusprojektiammekin useassa vaiheessa. Itselldni oli aiemmin muotoutunut
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késitys siitd, millaista ympéritokasvatusta erityisesti tarvittaisiin, ja millaisin periaattein
sitd tulisi toteuttaa, mutta toisaalta opettajille tuli my®os sallia vapaus muodostaa itse oma
ympdristokasvatusnikemyksensa. Itselleni tutkijana ja konsulttina oli helpottavaa lukea
samantyyppisistd toimintatutkimuskokemuksista ja ristiriidoista, sekd niiden kautta
ymmirtdd myds oman tutkimuksen kulkua paremmin.

Tarkea timénkin tutkimuksen validiteettiin vaikuttava seikka on toisaalta se, miten
luotettavasti ja aidosti olen tdssd raportissa pystynyt tutkimusta kuvaamaan. Kvantitatiivi-
selle tutkimukselle ominaisten lukujen ja taulukoiden puuttuessa tima raportointi on toki
vain yhden tutkija-konsulttina toimineen ihmisen tulkintaa ja johtopéitdksid kdytdnnon
tilanteista. Toteutetut opettajien haastattelut esimerkiksi eivit myoskddn olleet niin
syvillisid, ettd voisin olla tiysin varma siitd, mitd opettajat ovat sanomisillaan tarkoitta-
neet. Toisaalta pyrkimys metoditriangulaatioon, eli kerddméén tutkimusmateriaalia laajalti
ja tulkitsemaan sité sitten kokonaisvaltaisesti on ollut koko ajan mukana, ja harvoin on
mik&ddn opettajan haastattelun tulkinta tai tilanteen analysointi tapahtunut irrallisena ja
vain esimerkiksi yhden lausahduksen pohjalta. Tutkimusaineistoa olisi tosin néin jélkika-
teen ajatellen voinut keritd ja tallentaa vieldkin tarkemmin. Ndmd tutkimustulokset ovat
siis tulosta pyrkimyksesti tarkastella ja ymmértdd yhden ympéristokasvatusprojektin
aikana tapahtunutta, ja yhden tutkija-konsultin tulkintaa seké johtopaitoksia tistd.

Osallistuvana toimintatutkimuksena projektimme ei siis ollut vield tdysin onnis-
tunutta. Opettajat eivit olleet sisdistineet ajatusta tutkimustavasta, eivitkd katsoneet
timén olevan niin laajamittaista kiyténteiden muuttamista, mité olin itse tutkija-konsultti-
na pitinyt tavoitteena. Laajuudeltaan ja ajankin puitteissa tutkimusprojektimme oli
toimintatutkimuksena pienimuotoista, ja loppui ikdén kuin kesken. Syklistd kehittdmistd
olisi ollut hyvi viedd eteenpdin ja siitédkin vield eteenpdin. N4itd kaikkia edelld mainittuja
tutkimuspyrkimyksid tutkimuksemme kuitenkin kosketti. Koulun sisdinen opetuksen
kehittimisen projekti avautui itselleni tutkijana ja paisin siten myos lisddmisn omaa

ymmaérrystini opettajien ja koulun toiminnasta.



80

6.4.3 Projektista emansipatorisena ympiristokasvatuksena

Luvussa 4.2 on esitelty ympiristovastuullisuuteen ja toimintapitevyyteen vaikuttavia
muuttujia, joita ovat lahtokohtatason, henkilokohtaisten merkitysten tason seki vaikutta-
mismahdollisuuksien kokemisen tason muuttujat. Projektimme aikana paéstiin kasittele-
méain niistd useita. Ympéristoherkkyys ja ekologinen tietdmys olivat tietyisséd projekteissa
vahvasti esilld. Aikomus toimia ja sitoutuminen toiminnan eteenpdin viemiseksi olivat
my0s padteemoja pysékkiprojekteissa. Oppilailta ldhtenyt idea ja innostus oman idean
toteuttamisesta kantoi heiti pitkdhkonkin projektin 1dpi ja sai varmasti aikaan luottamusta
omiin vaikutusmahdollisuuksiin.

Téamin tutkimusprojektin tuoma lisd koulun ympéristokasvatukseen oli opettajien
mukaan ympéristokasvatuksen yhteiskunnallinen ulottuvuus. Vaikka se oli aluksi tuntunut
vaikealta, eiki niin kiinnostavaltakaan, olivat he loppujen lopuksi tyytyviisié ja ilmaisivat
halunsa jatkaa aloitettuun suuntaan. Emansipatorinen, valtauttava ja koulua muuttava,
yhteiskuntaan vaikuttava ympéristokasvatus on varsin radikaali ajatus. Kuten tdmén
tutkimuksen teoriaosuudessa on todettu, tédllaista ympéristokasvatuksen tulisi kuitenkin
olla. Robottomin ja Hartin (1993, ks. lukua 2.3) jako kasvatukseen ympéristostd, ympéris-
tossd tai ympdériston puolesta on ollut pohjana Képylidn (1995) jakaessa ympiristokasva-
tuksen muotoja karkeasti kolmeen luokkaan. Hinen mukaansa erilaisista ympéristokasva-
tuksen toteutuksista voi heijastua seuraavia ndkemyksii:

- Objektivistisen nikemyksen omaava opettaja katsoo ympdaristokasvatuksen
olevan tiedon hankkimista ympéristostd. Tieto katsotaan néin olevan universaalia
ja objektiivista. Tami on siis 1dhelld “education about the environment” -ajatte-
lua. (Ks. lukua 2.3.)

- Konstruktivistisesti ympéristokasvatuksen ndkeville opettajalle kasvatus on

ennen kaikkea toimintaa ymparistossd. Tdmai tuo nikemyksen lahelle “education

through the environment” -ajattelua. (Ks. lukua 2.3.) Tavoitteet kasvatukselle
ovat jotakuinkin ulkoisia, mutta yhdessikin neuvoteltuja. Tiedonkuva on subjek-

tiivinen ja kontekstuaalinen.



81

- Kiriittinen kasvatus taht4d kasvatukseen ympiriston puolesta (Ks. myés “educa-
tion for the environment”, luku 2.3). Opettajan rooli oppimisessa on kanssaosal-
listuja ja tieto katsotaan dialektiseksi.

(Kipyld 1995, 37; Robottom & Hart 1993; 1995; Patrikainen 1997, 88.)

Toteutuneista projekteista heijastunut ympiristokasvatusajattelu kosketti varmaankin
kaikkia ylld esiteltyja ndkemyksia. Eri toteuttamamme projektit voitaisiin ehkd sijoittaa
objektivistista, konstruktivistista ja kriittisd ympéristokasvatusnikemystd kuvaavalle

akselille seuraavasti:

objektivistinen konstruktivistinen kriittinen
ympdristokasvatusndkemys  ympdéristokasvatusnikemys ympiristokasvatusnikemys

I--- I I

a) metséprojekti  b) majaprojekti c) aistikdvely d) unelmien koulu -projekti

e) pysikkiprojekti

Kuvio 4. Miten eri projektit edustavat ympéristokasvatusnikemyksii.

Metsiprojektin ollessa arvokas kokonaisvaltaisena lajintuntemusopiskeluna, oli se
kuitenkin juuri lajintuntemusopiskelua -lahinni tiedonkeruuta ymparsivisti luonnosta.

Esimerkiksi majaprojektin tavoitteena olevat positiivisten kokemusten hankkiminen
luonnossa liikkuessa edustavat taas selvisti konstrukstivistista “education through the
environment” -ndkemystd. Aineksia kriittisempé4n toimintaan ympéristén puolesta sen
sijaan sisélsivét projektit, joissa oppilaiden piti itse arvottaa ympéristd#in ja etsid siihen
muutosta. My0Oskddn ndissd unelmien koulu - ja pysikkiprojekteissa ei opettajien
tavoitteena Kuitenkaan ollut suoraan tdmén kriittisen nakemyksen edistdminen. Opettajat
eivit itse tuoneet esille projektien ansioita nditd kriittisen ndkemyksen kriteereiti tai
yhteiskunnallista aspektia ja vaikuttamista, vaan heille oli tirkeampia se, ettd oppilaille
16ydettiin mielekisti tekemistd, jonka aikana he mys oppisivat havaitsemaan ympéristo-

ddn, maalausten tekoa, ja niin edelleen. Kiriittisen nikemyksen mukaiset ajatukset
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toteutuivat kuitenkin joiltain osin kdytdnnodn kautta. Pysédkkiprojektin yhteydessd maa-
lausidea nousi myds oppilaiden omasta keskuudesta ja muodostui heille hyvin henkild-
kohtaiseksi. Maalausten aihe, suunnittelu ja toteutus oli sekin oppilaiden vastuulla, ja
oppilaat saivat kokea vaikuttavansa ldhiympiristoonsé valitsemallaan tavalla. Kaytdnnon
vaikuttamistoiminnan kautta tastd projektista véltettiin tekemasti siitd yksi uusi “as if” -

tapaus ja puuhastelua ympiristoasioiden parissa.

6.4.3 Projektista heijastamassa opettajien nikemyksid ympéiristﬁkasvatukéesta

Koko tutkimusprojektin tavoitteena oli kokeilla, miten emansipatorisen ja valtauttavan
ympéristokasvatuksen ja toimintatutkimuksen periaatteita noudattaavaa ympéristdkasva-
tuksen kehittdmisti ja toteuttamista voitaisiin toteuttaa kdytdnndssd. On vaikeata sanoa,
mitd oppilaat loppujen lopuksi ympéristdkasvatusprojektiemme aikana oppivat, tai
millaisia evditd vaikuttavaan kansalaisuuteen he saivat. Lisdksi jokaisen oppilaan
oppiminen on toki ollut yksilollistd, ja jokainen 1-, 2- ja 3-luokkalainen on varmasti
kokenut syksyn ympiristokasvatusprojektit omista ldhtékohdistaan ja hyvin eri tavoin.
Tillaiseen oppimisen arviointiin télld tutkimuksella ei ole tidssd yhteydessid edes pyritty,
vaan saavutetun arviointi keskittyy etenkin sithen, miké& lopputulos oli opettajien kannalta.
Koko kasvatusta ja yhteiskuntaa muuttavan ymparistokasvatusajattelun sisdistiminen on
radikaali pyrkimys, ehkd liian suuri tavoite yhden syksyisen projektin aikana saavutetta-
vaksi. Ennenkaikkea se olisi vaatinut todella suuria muutoksia siind, miten opettajat
ympéristokasvatuksen nikivit.

“There can be no educational development without teacher development.”
(Stenhouse 1975, Patrikaisen 1997, 88 mukaan). Tamai teesi kuvaa kirkkaasti sen
tosiasian, jota niin monet tdssd tydssd siteeraamani ympdéristOkasvatuksen, Kriittisen
pedagogiikan sekd toimintatutkimuksellisten periaatteidén edustajat painottavat. Jotta
opetuskaytint6d voidaan ratkaisevasti parantaa, kasvatusta muutta, sekd vaikuttaa silld
koko yhteiskuntaan, vaatii se syvéllisid muutoksia opettajan siséistetyissd nakemyksissa.
Muutos on saavutettavissa vain, jos my0s opettajat ovat kykenevid muuttamaan asentei-
taan ja kdyttaytymistdan: sitoutumaan ja osallistumaan. (Cohen & Manion 1994, 192; Carr

& Kemmis 1997, 9.)
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Opettajuutta tutkinut Patrikainen (1997) nikee opettajien kasvatusajattelun jakautuvan
neljdin opettajuuden kuvaan, joihin kuhunkin kuuluu oma ihmiskasityksensi, tiedonkési-
tyksensd ja oppimiskésityksensd. En kuvittelekaan voivani luokitella tdssd projektissa
mukana olleiden opettajien nikemyksid tyhjentdvésti vain timén projektin ja siithen
liittyneiden haastatteluiden ym. perusteella. Joitakin vihjeitd muun muassa haastatteluissa
esille tulleet ajatukset kuitenkin antavat. Myos opettajien suunnitteluprosesseista ja heidéin
ympéristokasvatuskisityksistdéin heijastuvat ndkemykset antavat jotakin kuvaa heidén
yleisistd kasvatuskisityksistddin. Pyrin tdssd valottamaan ldhinnd kolmen projektiin
aktiivisemmin osallistuneen opettajan opettajuutta. Projektista jo alkuvaiheessa ulkopuo-
lelle jittdytyneen opettajan syyt vetdytymiseen ovat varmasti olleet moninaiset. Osaltaan
se ehkd kertoo siitd, miten tidrkedksi ja merkittdvaksi hdn ympéristokasvatuksen kehittdmi-
sen koki. Seuraavissa kappaleissa esitellyt johtopiitokset perustuvat kuvaan, jonka
kolmen opettajan nakemyksisté sain niin haastatteluiden, suunnitteluvaiheiden kuin koko
tutkimusprojektin aikana.

Opetuksen suorittaja -opettajuutta leimaa Patrikaisen (1997, 221 - 223) mukaan
tiedon luonteen ymmaértdminen oppikirjoista opittavana ja kontrollipainotteisena sekd
opetuksen nidkeminen ulkokohtaisena, opettaja - ja oppikirjakeskeisend. Kaikkien
projektissa mukana olleiden opettajien pyrkimys oli selvésti tillaisesta opettajuudesta
poispéin. Opettajille ei tuottanut vaikeuksia ainakaan tdmén projektin yhteydessd irrottau-
tua oppikirjoista ja opitun mekaanisesta kontrolloinnista mm. kokeiden avulla. Kaikkien
kolmen opettajan ldhtokohdat oppimismotivaatiosta eivit myodskéin olleet ulkokohtaisia,
vaan ennemminkin opettajat uskoivat siihen, ettd toiminta ja tekeminen itsesséén motivoi-
sivat oppilaita. Kaikki opettajat sallivat myos oppilaiden toimia itsendisesti, ilman tiukkaa
opettajan kontrollia.

Tiedonsiirtdjd ja oppimisen kontrolloija -opettajuuteen liitty Patrikaisen (1997,
225 - 228) mukaan osaltaan vield sellaista ulkoista movivointia ja tiedon pinnallisuutta,
jota mink&dn kolmen opettajan ndkemyksiin en kuitenkaan yhdistidnyt. My6skédédn kasitys
oikeasta tiedosta ja sen osaamisesta palkitsemalla ei ollut opettajille niin tirkeéts, etteivit
he olisi tdimin ympéaristokasvatusjakson aikana siitd tdysin voineen luopua. Tosin
sellainen epavarmuus hallita joitakin opetukseen liityvid uusia tilanteita, jonka Patrikainen
(1997, 225) katsoo kuuluvan oppimisen kontrolloija -opettajuuteen tuli esille joissakin

tilanteissa. Muun muassa toisen luokan opettaja ilmaisi monessa tilanteessa epidvarmuu-
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tensa siitd, ettd hédn ei oikein osaa toteuttaa tillaista uutta, ja ettd on vaikeata alkaa
suunnittelemaan varsinkin kulttuuriympériston projekteja. Muidenkin opettajien loppu-
haastatteluissa ilmeni vield paljon epdvarmuutta siitd, mitd ympiristokasvatuksella
oikeastaan tarkoitetaan.

Erityisesti Patrikaisen (1997, 229 - 234) kuvaaman oppimaan ja kasvamaan
saattaja -ndkemyksen mukaisen opettajuuden katsoisin olevan ldhinnd kaikkien kolmen
mukana olleen opettajan ajattelua. Siind missd toisen luokan opettaja oli joista asioista
epdvarma, korosti hidn kuitenkin mm. haastattelunsa aikana sellaista eldmyksellisyyttd,
mitd tdhdn opettajuuden kuvaan katsotaan kuuluvaksi. Tarve luoda myonteinen ja
aktiivinen opiskeluilmapiiri, humaaninen ihmiskasitys, tavoite ihmisend kasvamisesta
seki opiskelu eldvin eldmin tilanteissa (ks. Patrikainen 1997, 230, 231) ovat sellaisia
oppimaan ja kasvamaan saattajan nakemyksi, jotka selvisti heijastuivat my6s ensimmai-
sen ja kolmannen Iuokan opettajien haastatteluissa. Kolmannen luokan opettajahan naki
ympdristokasvatuksen tarjoavan erityisesti mahdollisuuksia positiivisten eldmysten ja
kokemusten hankkimiseen luonnosta, niiden kautta motivoitumiseen ja kasvamiseen.
Téhidn opettajuuden kuvaan kuuluva pari- ja tiimityoskentelyn korostaminen oli my®&skin
tarkedtd kaikissa nédiden opettajien projekteissa: unelmien koulua rakennettiin pienryhmis-
sd, ymparist6d tarkasteltiin muutaman oppilaan tiimeissé, ja niin edelleen. Lihtdkohtana
oli niillakin opettajilla kuitenkin opettajien tekemd suunnittelutyd, johon oppilaat
Patrikaisen (1997, 232) sanoin “osallistuivat vain ndenndisesti”. Kaikki projektit ldhtivét
ensikiddessd opettajien aloitteesta, opettajat suunnittelivat ne, ja vaikka ideoita tuli
oppilailtakin esim. pysidkkiprojektissa, oli se kuitenkin opettajan melko valmiiksi
suunnittelema projekti.

Oppimaan ja kasvamaan saattaja -opettajuuteen nditd opettajia yhdistdd myos
jotakuinkin kaksijakoinen tiedonkisitys (ks. Patrikainen 1997, 230). Vaikka projekteja
suunniteltiin ja tehtiin oppikirjoista vélittamattd, ilmaisivat opettajat loppuhaastatteluissa
tuntevansa jonkinlaista huolta siité, ettd olisiko varmuuden vuoksi pitédnyt ottaa niitd
lajintuntemusasioitakin enemmin esille. Heidén ndkemyksidén ohjasi usein vield kuva
ympéristokasvatuksesta jotenkin laajennettuna biologian opetuksena. Erityisesti toisen ja
kolmannen luokan opettajat pitivit myds perinteisid biologian asioita tirkeind. Lisaksi
ympéristokasvatuksen kisittelyssd heijastui vahvasti keinotekoinen jako luonnonympéris-

t66n ja rakennettuun ympéristoon. Tosiasiassahan ympéristoomme liittyy aina jossain
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maérin kulttuurinen aspekti. Ihmisen kulttuuri on vaikuttanut ympérist6onsa ja ihminen
kasittelee luonnonympéristoksikin katsomaansa kulttuurisesti. Toisen ja kolmannen
luokan opettajat yhdistivit ympéristokasvatuksen my0s kiintedsti ympéristo- ja luonnon-
tieto - oppiaineeseen. Kiytidnnon opetusta suunnitellessaan heille oli tirkedtd myos tietdd
sisdltdalueista:mitéd kdydaan ldpi, miten paljon aikaa sille voidaan uhrata, ja niin edelleen.

Ympiristokasvatusta jo aiemmin opiskellut opettaja sen sijaan késitteli ympéristo-
kasvatusta jo kriittisemmin, mm. sen arvoperusteita pohtien. Lisdksi hin n#ki luonto-
ihminen-kulttuuri -kisitteet jo kokonaisvaltaisemmin. Hanen nidkemyksistdin heijastui
myos selvisti se, ettd hdn oli ymparistokasvatusta pohtinut ja sen periaatteita sisdistdnyt.
Lisdksi hédnelld oli jo alusta asti selked halu oman ja koulunsa ympéristokasvatuksen
tutkimiseen ja kehittimiseen. Téllainen asenne kuuluu Patrikaisen (1997, 235 - 239)
kuvaamaan kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja -opettajuuteen. Téllainen kehityshalu
ympéristokasvatuksen yhteydessi tulikin esille vain timén opettajan kohdalla. Toisen ja
kolmannen luokan opettajille projekti tuli selvisti jotenkin ulkokohtaisesti. Sen sijaan
selkisti kriittistd ndkemysta ja pyrkimystd demokraattisuuteen seki keskindiseen vastuu-
seen ympdristostd (ks. Patrikainen 1997, 235, 236) ei yksikddn opettajista ainakaan
haastatteluissa tuonut esille.

Toimintatutkimuksellinen tutkimusote, kriittisen teorian ajama tiedonkasityksen
muuttaminen sekd ympéristokasvatuksen nadkeminen emansipatorisena ja koulua muutta-
vana kasvatuksena eivit ole yhtakkid omaksuttavissa olevia muutoksia opettajan kasvatus-
nidkemyksissd. Tillaisia hyvin syvillisiin kasvatusnikemyksiin, tiedonk#sityksiin ja
opettajuuden kuvaan liittyvid periaatteita ei kukaan myoskéin voi toiselle valmiina antaa,
vaan ne on omaksuttavissa vain henkil6kohtaisen prosessoinnin kautta. Nim4 asiat olivat
tutkimuksemme puitteissa uusia paitsi opettajalle, kdytdnnon toteutuksessa myos konsul-
tille. Tutkimusprojektimme oli monella tapaa harjoittelua kaikille osapuolille, ja se ndkyi

luonnollisesti myds kaikissa projektimme vaiheissa ja lopputuloksissa.
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Edelld kuvatun ympéristokasvatusprojektin tavoitteena oli kokeilla ympiristokasvatuksen
mukaan. Toisaalta tutkimusperiaatteina oli sellainen emansipatorinen ote, joka sallisi
kaikkien osapuolten vapaan ajattelun ja projektin suuntautumisen vapaasti. Téllaiset
periaatteet vaikuttivat tutkimuksen kulkuun suuresti. Tdrkeddhéin oli siis mahdollistaa
opettajien tyon suuntautuminen siihen suuntaan, jonka he parhaaksi kokivat, eik yrittda
tuoda valmiita periaatteita sovellettavaksi. Ympéristokasvatuksen yhteydessd on nahdik-
seni kuitenkin aina huomioitava tietyt tavoitteet ja periaatteet. Ymparistokasvatuksen
etsiessd ratkaisua kestdvén eliméintavan saavuttamiseksi ja ekologisen kriisin ratkaisemi-
seksi, tulee ndiden vaikuttaa myos kasvatuksen kdytdnnon tavoitteita ja menetelmid
valittaessa. Jonkinlainen ristiriita tai jannite tdssd suhteessa leimasi siis tutkimuksen
kulkua.

sestd ympdristokasvatuksen perustana. Siind, missé kriittinen teoria on hidnen mukaansa
onnistunut kyseenalaistamaan kasvatuksen perusteita se ei ole kuitenkaan pystynyt
tarjoamaan strategioita ratkaista kasvatuksen ongelmia. Kriittinen pedagogiikka ei ole
radikaaliudessaan onnistunut tavoittamaan kuin siitd jo valmiiksi kiinnostuneita opettajia.
Kritiikki on varmasti aiheellista. Kriittisen pedagogiikan teeseji ei ehki tarvitsekaan ottaa
niin kirjaimellisesti, vaan ennemminkin keskittyd sen edustamaan ajattelutapaan ja pyrkid
suuntautumaan kritiikistd muutokseen ja uuden rakentamiseen. Ymparistokayttdytymisen
ja ympéristoongelmien ymmértamiseksi Kriittisen ajattelun taidot ovat silti tdrkeitd.
Ympiristokasvatus tarvitsee kriittisen pedagogiikan ajamaa tietoisuutta kulttuurista ja
yhteiskunnallisista aspekteista.

Suppeudestaan ja kokeiluluonteestaan huolimatta talla tutkimuksella pystyttiin
nahdikseni kuitenkin valottamaan ympiristokasvatuksen kehittdmistd ja kaytdantoa yhdelld
koululla varsin paljon. Kuva siité, ettd ympéristokasvatuksen muutostavoitteet ldhtevit
ennenkaikkea muutoksesta opettajien ajattelussa vahvistui. Opettajien ajattelua ohjaa vield
vahva nikemys objektiivisesta tiedosta, miki tekee my®s oman toiminnan kriittisen
tarkastelun vaikeaksi. Lisdksi koulun pefinteinen, neutraali ja varovainen suhtautuminen
yhteiskuntaan leimaa kasvatusta vahvasti. Yhteiskunnallista osallistumista vieroksutaan,

mistd syystd koulunkin ympdéristokasvatusprojektit harvoin yltavit vaaratonta kierritys-
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puuhastelua syvillisempiin tuloksiin. Niilld ei valitettavasti myoskadn paistd tavoitteisiin
toimintapitevyydesta ja valtautumisesta.

Projektin aikana tuli kuitenkin selvisti esille se, ettd lapsilla itselldén on suuri halu
ja intoa oikeaan tekemiseen - siihen, ettd he péddisevit toimimaan ja vaikuttamaan. Uskon,
ettd pientenkin projektiernme yhteydessd on voitu antaa kipind ympéristdvaikuttamiseen.
Pienten, mutta positiivisten vaikuttamiskokemusten pohjalta on toivottavasti voitu antaa
myds sysdys sellaisten toimintapitevyysvalmiuksien hankkimiselle ja valtautumisen
tunteelle, joihin ympéristokasvatuksella tdhdatddn.

Toivon, ettd ympéristokasvatuksen kehittdminen ja toteuttaminen jatkuu koululla
eteenpdin, ja ettd muutkin opettajat siitd innostuvat. Itselleni tutkija-konsulttina niin
tutkimuksen teoriaosuus kuin kédytdnnon toteutuskin ovat olleet merkittivi vaihe. Haluan

olen tissi tutkimuksessa esitellyt.
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Liite 1.

GRADUN EMPIIRISEN OSUUDEN TUTKIMUSSUUNNITELMARUNKO kevit 1997

Tutkimus tulee toteutumaan syysiukukauden 1997 aikana Jyviskyldn maalaiskunnan ala-asteella.
Koulussa on nelji opettajaa ja luokat 1-4. Ympdristokasvatus on yksi koulun omista painopis-
tealueista, ja siihen tullaan opetuksessa kiinnittdmién huomiota erityisesti ensi vuonna.

Tarkoitukseni on ldhted toteuttamaan tutkimustani ja ympéristokasvatusta tuolla koululla tiivissad
yhteistydssd opettajien kanssa toimintatutkimuksellisella otteella. Koska kaikilla koulun
opettajilla ei ole ympdristokasvatuksen opintoja tai tuntemusta itsellddn pyrin toimimaan
erddnlaisena konsulttina ja ideoiden esittdjand. Tarkoitus ei siis ole l4hted tarkasti sanelemaan,
mitd heiddn tulisi tehdd eikd mydskddn vain puhtaasti havainnoida siti, mitd koulun
ympdristokasvatuksessa tapahtuu. Tulen pyrkiméén keskustelemaan opettajien kanssa paljonkin
heidédn késityksistddn ja nikemyksistddn sekd kertomaan siitd, mitd ympéristokasvatus omien
opintojeni ja gradukirjallisuuteen perehtymiseni kautta voisi esimerkiksi olla, ja miten sitd
voitaisiin ehki heididn koulullaan toteuttaa. Valmiita ohjelmapaketteja en pyri suunnittelemaan
vaan ennemminkin ehdottelemaan puitteita ja antamaan esimerkkeja siitd, mitd niiden sisalld
voitaisiin tehdé.

Katson ympdristokasvatuksen tavoitteena olevan ympiristovastuullisen kiyttdytymisen ja
toimintapitevyyden hankkimisen. Niihin tavoitteisiin sisiltyy olennaisesti useampikin tirked
osa-alue, mm. ympdiristdherkkyys, tiedot ekologisista perusteista, ympiristovastuulliset arvot ja
asenteet, kriittinen reflektio ja ongeimanratkaisukyky jne. Jo yhdenkin ympéristdkasvatusvuoden
aikana niihin kaikkiin voidaan kiinnittdd huomiota ja pyrkid kehittdmain, eri ikdisiile ja eri
valmiuksia omaaville oppilaille hieman eri painotuksin. Mutta omaan tutkimukseeni kuuluvaan
osuuteen ei ole mielekistd edes yrittdd sisdllyttdd tasapuolisesti kaikkia osa-alueita vaan ne
voivat kylld kulkea mukana mutta erityinen painopiste on toimintapitevyysvalmiuksien
harjaannuttamisella ja kriittiselld oman lghikulttuurin tarkastelulla. Tutkimukseeni kuuluva osuus
on siis vain yksi osa koulussa koko ensi vuoden aikana toteutettavaa ympéristkasvatusta.
Toivon, ettd opettajat jatkavat tyGtdnsd kiinnittden sitten huomiota muihinkin osa-alueisiin.

Tavoitteiksi katson kehittdd toimintapdtevyysvalmiuksia suhteessa oppilaiden omaan
lahtympéristoon (koulu, kyld, ldhiseudun ympéristd), sisdltden kulttuuristen merkitysten
avaamista ja ldhiympdriston tutkimista ja haltuunottoa. Eli ottaa selvii siitd,

* "Mik4 se meididn kyld oikeastaan on, miti sithen kuuluu?

* Ja kuka sanelee sen, mitd meidin kylalld tapahtuu?

* Millainen me haluaisimme ympéristdmme olevan ja miten siithen voidaan vaikuttaa?” Ja niin
edelleen.

Vaikka ldhiympiristod tulee tarkastella kokonaisvaltaisesti, erityisiksi "issue" -kohteiksi
voitaisiin ottaa esimerkiksi vanhempien oppilaiden kanssa kyldn liheisyyteen kaavailtu
moottoritie ja sen mahdollinen liittym4 ja alempien luokkien kanssa koulun viliton pihapiiri.
Seuraavassa erditd ndkokulmia, joiden kautta omaa ldhiympéristdd voisi oppilaiden kanssa lidhted
tutkimaan ja hahmottamaan. )

* Meidin ympiéristd - meidén kyld. Mikd on ympiristd, entd meididn ympiristomme? Miti sithen
kuuluu? Keitd ympéristdssdmme asuu ja toimii? Mitkd muut elementit kuuluvat
lahiympiristodmme (sekd kulttuuriympdristd ettd luonnonympéristé huomioidaan)?

* Mitd arvostamme ympdristossimme? Mikd on enemmén tai vihemmin arvokasta
ympéristossdimme, miten se ndkyy? Minki tulisi olla arvokasta? Siis oman ldhiympiriston
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tarkastelua ja arvottamista. Millainen haluaisimme ympdristémme olevan? Miten se sitten eroaa
todellisuudesta? Miksi?

* Miten ihminen toimii ja on toiminut ldhiympdristdssdimme? Miten se nikyy? Ihmisen
toiminnan seurauksien tarkastelu, mik4 on ihmisen toiminnan vaikutus luontoon?

* Kylén ja ldhiympériston muuttuminen ennen meitd (esim.valokuvat, kartat, haastattelut)
* Onko ihmisen ja luonnon vuorovaikutussuhteessa ongelmia, mistd ne tiedetdan ongelmiksi?

* Mitkd tekijdt siis vaikuttavat ympiristomme kehitykseen ja tilaan? Kuka niistd tekijoistd
pédttad ja kuka nithin vaikuttaa? Voimmeko me vaikuttaa ja osallistua?

* Thmisen ja luonnon vuorovaikutusta ja ihmisti luonnonvarojen kayttdjdnd ja niistd riippuvana
voidaan tutkia esimerkiksi ldheiselld maatilalla. Mistd ravintomme oikeastaan tulee? Energian
kiertokulkua: [dmpé ja valo - kasvit - maatilan eldimet - ihmisravinto. (Ekologian perusteita)

* Tarkastelukohteena moottoritie-kysymys. Mihin tietd tarvitaan ja miksi? Kuka asiasta on
padttdnyt? Miten suunniteltu sijoitettavaksi? Mitkd ovat vaikutukset ympéristoomme sekd
rakennus- ettd kdyttovaiheessa? Mitd siitd ajattelemme? Miten asiaan on voitu (liittymén
estiminen) ja voidaan vaikuttaa?

* Tarkastelukohteena oman koulun piha. Mihin koulun pihaa kéytetdin? Millainen haluaisimme

mitenkdin vaikuttaa?

Vield timin kevddn kuluessa tulisi pddstd laittamaan suunnittelu kdyntiin opettajien kanssa.
Jakamaan heille ideoita ja toisaalta ottamaan huomioon niitd seikkoja, joihin he haluavat
kiinnittdd huomiota. Tédnd kevédini ja heti alkusyksysté tehtdviksi tulee ldhempien suunnitelmien
valmistelua yhdessd opettajien kanssa. Tutkimukseeni kuuluva osuus paédstddn toivottavasti
viemddn ldpi syysiukukauden kuluessa.

Tarkoitukseni on paitsi toimia "konsulttina" ja olla mukana suunnitteluvaiheessa myds seurata
toimintaa kiytinnossi. Tiedonkeruumenetelmini pyrin kidyttdmiin ainakin toiminnan kuvailua
sekd sanallisesti ettd kuvallisesti, seki etenkin oppilaiden seuraamista ja haastatteluja. Toiveeni
on, ettd ainakin oppilaat voisivat pitdd henkildkohtaisia oppimispdivikirjoja, joihin he sdén-
nollisesti tekisivdt muistiinpanojaan oppimastaan ja kokemastaan (sekd "faktoja" ettd myos
tunteita ja reaktioita). Piivikirjoja voi tutkimuksessa hyddyntdd joko tarkastelemalla niitd
suoraan tai tallentaen sitten niiden pohjalta kdytdvid ryhmikeskusteluja luokassa. Kaikkien
luokkien kaikkia oppilaita en mydskddn voi haastatella vaan tarkoitus on esimerkiksi kahdelta
luokalta ottaa kaksi oppilasta kultakin ja heiddn kanssaan kiydid tietyin viliajoin haastatte-
lukeskusteluja. Niissd haastatteluissa huomion tulisi kiinnittyd juuri mahdollisesti kehittyviin
~ toimintapitevyyden valmiuksiin ja tunteisiin.
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Nimet:
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Miti thmisen rakentamaa/tekemii niet?

Mika rakennetussa ymparistossd on mielestisi kaunista?

Mika rakennetussa ympdristossa on mielestési rumaa?

Miten niitd asioita voisi muuttaa kauniimmiksi?
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