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Tamén tutkimuksen tarkoitus on selvittdd kuinka liikunnanopettajat ymmartavat kestavan
kehityksen, kuinka merkitykselliseksi se koetaan ja mitké tekijat vaikuttavat sen opettamiseen
osana liikunnanopetusta. Tutkimus jakautuu teoreettiseen ja empiiriseen osaan. Teoreettisen
osan tarkoitus on selventdd kestdvadn kehityksen madritelm&g, tarpeellisuutta ja
monimutkaisuutta, sek& avata liikunnanopettajan tyon moniulotteisia kestdvan kehityksen
vaatimuksia opetussuunnitelman nakokulmasta. Empiirisessa osassa analysoin opettajien
kasityksid ja ajatuksia opetussuunnitelman vaatimuksista, kestavéstd kehityksestd ja siihen
liittyvasta vastuusta, seka kestavan kehityksen opettamisesta osana lilkkunnanopetusta.

Tutkimus toteutettiin laadullisin menetelmin ja tutkimusaineisto keréttiin teemahaastatteluilla
toukokuussa 2019. Tutkimusta varten haastateltiin viittd liikunnanopettajaa, haastattelut
kestivat keskimadrin 30 min ja litteroitua tekstid syntyi 39 sivua. Litteroitu tekstiaineisto
analysoitiin sisdllonanalyysilla paaasiassa fenomenologis-hermeneuttisista lahtokohdista késin.

Tulokset osoittivat, ettd liilkunnanopettajien ymmarrys kestavésta kehityksesta painottui joko
laajaan teoreettiseen (luonnonvarojen sdilyminen tulevaisuuden sukupolville) tai suppeaan
konkreettiseen (omat arjen valinnat) ké&sitykseen. Kasitysten valilla ei ollut vahvaa linkkia.
Vastuu kestavasta kehityksestd kuului liikunnanopettajien mielestd kaikille, kuitenkin mita
enemman tietoutta, valtaa ja rahaa, sitd enemmaén vastuuta. Liikunnanopettajilla oli yhteinen
késitys siitd, ettd kestdvaa kehitysta ei tapahdu télla hetkelld tarpeeksi. He kokivat, ettd
maailman kestévan kehityksen tilaa voidaan parantaa parhaiten poliittisilla paatoksilla.

Liikunnanopettajille kestava kehitys oli omissa arvoissa tarkedd, puheiden tasolla tarkedmpéé
kuin kaytanndssa. Liikunnanopetuksessa kestdva kehitys nakyi muun muassa keskusteluilla,
liikuntavélineisiin liittyvilla valinnoilla ja hyotyliikunnan korostamisella. Selkeda kestévan
kehityksen opettamisen linjaa tai suunnitelmaa haastateltavat eivat noudattaneet. Syité sille,
miksi  kestdvéan kehitykseen liittyvia asioita ei ole sen kummemmin mukana
lilkunnanopetuksessa oli muun muassa resurssien puute, koulun toimintakulttuuri ja liikunta-
paikkoihin ja niille kulkemiseen liittyvat kestavan kehityksen esteet.

Tahan tutkimukseen osallistuneilla litkunnanopettajilla ei tuntunut olevan suurta tarvetta lisata
kestavaan kehitykseen liittyvia sisaltdja “sen enempad’ omaan opetukseensa. Taman seikan voi
tulkita johtuvan joko uskomuksesta a) tiedot ja taidot tulevat muualta, b) tarvittavan suuri
muutos tapahtuu politiikassa tai c) oppilaat oppivat tarpeeksi kestdvasta kehityksesta
tunneillani. Jos opettaja tunnistaa tarpeen lisata kestavan kehityksen opetusta osaksi tyotaan,
h&n voi ottaa siitd vastuun itse. Tuloksena voi olla onnistunut paikallinen muutos tai
epéonnistuminen ja mahdollinen uupumus. Mikali opettaja tunnistaa muutostarpeen, mutta
siirtdd vastuun eteenpdin, syntyy vaatimus valmiille kestdvan kehityksen opettamisen
materiaalille ja opettajakoulutuksen kehittdmiselle. Tulevaisuudessa on tarked selvittés,
valmistuuko oppilaitoksista opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti nuoria, joilla on halu
ja valmiudet el&a kestavasti.
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ABSTRACT

Vaherto, A. 2020. Teaching sustainability in physical education — Physical education teachers’
thoughts of sustainability and how to teach it in PE. Faculty of Sport and Health Sciences,
University of Jyvaskyld, Master’s thesis, 69 pp., 1 appendix.

The purpose of this study was to examine how Physical Education (PE) teachers understand
sustainability, how much importance they give to it and what factors affect the way it is taught
in their PE classes. The study is divided in theoretical and empirical parts. The theoretical part
clarifies the definition of sustainability, its” complexity, necessity and urgency. The theoretical
part also clarifies the curricular framework of Finnish PE teachers and the multidimensional
objectives of teaching sustainability. In the empirical part I will analyze PE teachers’
perceptions of the requirements and objectives of the curriculum, their understanding of
sustainability and the responsibility that comes along with it, and thoughts and experiences of
teaching sustainability in PE.

The study was implemented with qualitative methods. The material was gathered with five
theme interviews in May 2019. The interviews lasted on average 30 minutes and transcribed
into 39 pages of text. The analysis of the study was data driven with phenomenological
approach.

The study shows, that PE teachers’ understanding of sustainability was divided in two distinct
parts, theoretical (the idea of natural resources remaining for future generations) and practical
(everyday choices). PE teachers thought that the responsibility of sustainability belongs to
everybody but not equally. The more a person has knowledge, money or power, the more he is
expected to act sustainably. PE teachers had a common conception of sustainability not been
practiced enough today. They felt that the most effective way to enforce the sustainability
practices is by political decisions.

Sustainability was important to all of the PE teachers in theory, but it did not show as important
in practice. In PE classes sustainability was taught in different ways, including for example
discussions, equipment related choices and promoting incidental activity. There was no
evidence of clear systematic planning or ways of teaching sustainability. The reasons why
sustainability was not included in PE more than what it was, were for example lack of resources,
the school’s culture and problems related to sport venues and transport to them.

PE teachers did not seem to have an urge to add more sustainability in their classes. This might
be a result of a) belief that the sustainable education is coming from somewhere else, b) belief
that big enough change is going to happen in politics or c) belief that the students already learn
enough about sustainability in their class to meet the objectives of the curriculum. The teachers
who see an urge to add more sustainability education in their classes might take the re-
sponsibility on their selves and either success locally or fail and experience mental fatigue. If
they push the responsibility towards decision makers, what they need is more material and tools
for teaching sustainability in practice and more sustainability education in their Teacher
Education Programs. In the future it is important to examine if students who graduate, are
willing to pursue a sustainable lifestyle as the objective is in the national curriculum.

Key words: Sustainability, physical education, teacher’s values, practice, curriculum
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1 JOHDANTO

Yksi vuoden 2019 globaalisti puhutuimmista ongelmista on ollut maapallon resurssien
kestaméattomyys. Vaestonkasvu ja kulutusyhteiskunta ovat rikkoneet kestavan kehityksen
periaatteet jo 1980-luvulla (Loukola 2017) ja ihmiselaman jatkumisen kannalta on
valttamatonta 16yté4 tie takaisin kestavan kehityksen aikakaudelle. Muutaman vuosikymmenen
aikana tarvittavan suuria rakenteellisia muutoksia ei ole tapahtunut, joten on aika panostaa

kestavan kehityksen periaatteiden mukaisiin muutoksiin kaikilla aloilla.

Kestévan kehityksen tavoitteet suomalaisen peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmassa ovat
selvat: lasten ja nuorten tulisi pyrkié kestavaan eldmantapaan, heidan tulisi ymmartaa kestavén
kehityksen vélttamattomyys ja ilmastonmuutoksen vakavuus, ja heill& tulisi jopa olla valmiudet
arvioida yhteiskunnallisen kehityksen vaikutuksia ja muuttaa yhteiskunnan rakenteita
kestaviksi. Talla hetkelld kestava kehitys ei ole kuitenkaan koulussa oppiaineena, eika sille ole
varattu erillisid resursseja, joten jokaisen opettajan on otettava kestdvaan kehitykseen liittyvista

tavoitteista vastuu seké yksin ettd yhdessd muun koulun henkil6kunnan kanssa.

Aikaisempien tutkimusten mukaan kestavén kehityksen opettaminen osana aineenopetusta on
osoittautunut opettajille hankalaksi, muun muassa opettajien asiantuntijuuden tai resurssien
puutteen vuoksi. Opetussuunnitelma on méaritellyt selkedn tavoitteen, mutta esimerkiksi
kestavan kehityksen periaatteiden mukaisella elamétavalla tai kestavill4d valinnoilla ei ole
maédritelmaa, joten jokaisella opettajalla voi olla oman tietdimyksensd mukainen erilainen

ké&sitys siitd, mihin opetussuunnitelman kestavan kehityksen tavoitteilla tarkalleen pyritaan.

Kestévan kehityksen osaa ja arvoa koulumaailmassa on tutkittu jonkin verran ja sita on pyritty
parantamaan. Kestdva kehitys ndhdaén usein koko koulun yhteisen& projektina, vaikkakin sen
toteutuminen jaa usein siitd kiinnostuneen opettajan tai rehtorin vastuulle (Pathan, Brockl, Oja,
Ahvenharju & Raivio 2013). Opetussuunnitelmassa korostuu, ettd jokaisen luokan- ja
aineenopettajan tulee ottaa opetuksessaan huomioon kestavan kehityksen nakokulma ja pyrkia
ohjaamaan oppilaita omaksumaan kestavd eldméantapa. Eri aineiden opettajien kestavan
kehityksen opettamisen menetelmid ja kokemuksia on tutkittu varsin véhan. Esimerkiksi

litkunnanopetuksen ja kestévén kehityksen vélisid yhteyksia ei ole juuri tutkittu, yhtd pro gradu



tutkimusta lukuun ottamatta. Uiton ja Salorannan (2017) mukaan oppiaine maarittaa pitkalti
sen, kuinka kestdva kehitys on mukana opetuksessa ja sen vuoksi on tarke&d suunnata

tutkimuksia kestavan kehityksen ja oppiaineen valisien yhteyksiin.

Taman tutkimuksen tarkoitus on selvittaa lilkunnanopettajien ajatuksia ja kokemuksia kestavan
kehityksen opettamisesta osana liikunnanopetusta.  Tutkimus tarkastelee viiden
lilkunnanopettajan ymmarrysté ja suhtautumista kestdvaan kehitykseen ylipaataan, seka heidan
nékemyksidnsa siitd, miten kestdva kehitys voi olla mukana litkunnanopetuksessa. Tutkimus
pyrkii l1oytamaan opettajien kokemuksien kautta esteitd kestdavan kehityksen opettamiselle
osana liikkunnanopetusta ja mahdollisuuksia sen parantamiseksi. Tutkimus selventda
opetussuunnitelman tavoitteiden, eli teorian, ja kéytannon opetuksen vélistd kuilua, jotta

voimavarat voidaan suunnata entist paremmin tarpeellisiin muutoksiin.



2 TUTKIMUKSEN TEON LAHTOKOHDAT

2.1 Esiymmarrykseni

Ihmisten todellisuuden voidaan uskoa olevan monitasoinen ja subjektiivinen sekd perustuvan
heidan kokemuksiinsa ja késityksiinsa (Tuomi & Sarajarvi 2018, 141). Tutkijan olemassa oleva
tieto, ennakkokésitykset ja esiymmadrrys sitoutuvat toisiinsa. Tutkija ei voi sanoutua irti
arvoistaan, silld ne muokkaavat ymmarrystaimme tutkimistamme ilmioista. (Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara 2016, 161.) Tutkijan aikaisemmat kokemukset, odotukset ja tietdmys vaikuttavat
hénen tahtomattaankin tutkimisen teon kaikkiin vaiheisiin, kuten aineistonhankintaan ja
johtopééatosten tekoon (Ahonen 1995, 122). Tutkijan uskomukset ja ennakkokésitykset on
tarkea nostaa esiin, jotta ne voidaan joko hylata ja hyvaksya (Rouhiainen s.a.). Tutkijan on
tarked myo6s tunnistaa ja ymmartdd omaa kokemusmaailmaansa, jotta han voi pyrkia
mahdollisimman objektiivisesti ymmartamaan tutkittavan kokemusmaailmaan perustuvaa
todellisuutta (Laine 2015, 35).

Simulan (2001) mukaan ekologisen kestdvan kehityksen ajattelu ja huomioiminen on osa
yksilon henkistd kasvua uuden n&kokulman omaksumisena sek& sen olemassaolon
hyvéaksymisend. Tutkimusaiheen valintani perustuu siihen, ettd ymmarran ekologisen kestavén
kehityksen vélttdmattomyyden ja koen, ettd minulla on vastuu pyrkié osaltani rakentamaan

tulevaisuutta kestavammaksi.

Ymmérran, ettd tulevaisuutta on haastavaa ennustaa sen eksponentiaalisen muutostahdin
vuoksi. Ympdristossamme tapahtuvat lyhyen ja pitkdn tdhtdimen vaikutusmekanismit ovat
aarimmaisen kompleksisia. Ymmarran myos, ettd kestdmattomyyteen liittyvien ongelmien,
kuten ilmastonmuutoksen kokonaisvaltainen ymmartaminen ja asiantuntijuus vaatii
mahdollisesti vuosien perehtymisen. Viimeisen viiden vuoden aikana kasaantunut tietoisuuteni
maailman tulevaisuudesta perustuu useisiin ldhteisiin, joita olen pyrkinyt Kriittisesti

arvioimaan.

Ennen tdman pro gradu tutkielman  Kirjoittamista  olin  tutustunut  myds
maailmankatsomukselliseen seka ihmiskunnan historiaa kuvaavaan kirjallisuuteen. Kaiken

oppineeni johdosta olen tehnyt seuraavia johtopéaatoksia: Teollistumisen johdosta ihmiskunta



on pyrkinyt elaméan kasvulla, kulutuksella ja paremman ja suuremman tavoittelulla. Ihminen,
joka todella el&d& kestavésti, ei noudata nditd lakeja, eikd myodsk&an kohtaa yhtd usein
nykypaivdn monia sairauksia, kuten masennusta, keskittymishairiotd, liikkumattomuutta,
ruutuajan tai istumisen aiheuttamia terveysongelmia. N&itd samoja sairauksia ja ongelmia

pyritdan ehkaisemaan myos liikunnanopetuksella.

Tutkijana minun ei tule jattdytya ennakko-oletuksieni varaan, joten lahestyin tutkimuskentén
aihepiirin kirjallisuutta avoimin mielin sekd haastateltaviani avoimin kysymyksin, tahtoen
ymmartad heidén kasityksiddn ja kokemusmaailmaansa. Haastoin tutkimuksen teon aikana
haastateltaviani pohtimaan syitd omalle toiminnalleen seka ajattelulleen, samalla haastaen

itsedni mahdollisimman avoimeen ja objektiiviseen tutkimuksen tekoon.

Olen mydos liikunnanopettajaopiskelijana kaynyt l1api 5-vuotisen opintopolkuni vuosina 2013-
2018, jonka ansiosta olen myds ollut mukana aistimassa uusien peruskoulun ja lukion
opetussuunnitelmien muutoksen aiheuttamaa h&mmennystd. Himmennysta on herdnnyt muun
muassa laaja-alaisen osaamisen osa-alueista, monialaisista oppimiskokemuksista ja muista
opetussuunnitelmaan lisatyista tavoitteista. Viimeisind opintovuosinani olen myds ollut hyvin
hamillani siit4, miten tatd maailmanlaajuista ja ajankohtaista kestdmattomyyden ongelmaa, joka
on tieteellisesti tunnistettu jo kymmenid vuosia sitten, ei ole koulutuksessani otettu lahes
lainkaan huomioon. Tdma oli yksi syistd, miksi halusin tehdd pro gradu tutkielmani kestavéasta

kehityksestd osana liikunnanopetusta.

Eskola & Suoranta (1998, 14) puhuvat laadullisen tutkimuksen hypoteesittomuudesta.
Tutkijalla ei tulisi l&htokohtaisesti olla ennakko-oletuksia tutkimuskohteesta tai tuloksista.
Vaikka tdhan pyrinkin, valitsin aiheen kestéva kehitys osana liikunnanopetusta sen vuoksi, etten
uskonut opettajiemme toteuttavan kestadvaa kehitystd osana liikkunnanopetusta niin hyvin kuin
mielestdni on tarve. Tutkimukseni tarkoitus ei kuitenkaan ole selvittdd, onko
litkunnanopettajien opettama kestéva kehitys riittavad, vaan ennemminkin selvittaa syité sille,
miksi opetussuunnitelman vaatimuksiin on helppoa tai haastavaa vastata, miten tarkeéksi
lilkunnanopettajat kokevat kestdvan kehityksen ja milld keinoin se on opetuksessa mukana.

Néihin kysymyksiin minulla tutkijana ei ollut ennakko-oletuksien mukaisia vastauksia.



2.2 Aikaisempia tutkimuksia kestavan kehityksen opettamisesta osana aineenopetusta

Vaikka tutkimukset 1990- luvun puolivélissa ovat osoittaneet, ettd suomalaisia on vaivannut jo
pitk&an huoli ympéristdon hyvinvoinnista ja kestavésta tulevaisuudesta (Kaila-Kangas, Kangas
& Piirainen 1994) ja vaikka kestdva kehitys tai ympdristokasvatus ovat kuuluneet
opetussuunnitelmaan jo vuosia (Piispanen 2018), niiden toteutumista ei ole juurikaan tutkittu.
Tutkimustietoa ei todennédkoisesti 10ydy siitd syystd, ettd kestdvan kehityksen opettamisen
toteuttamisen tai oppimisen tutkiminen on ddrimmaisen haastavaa. Suomalaista tutkimusta
aineenopettajien kokemuksista kestavéan kehityksen liittdmisestd opetukseen on huomattavasti
vdhemman kuin luokanopettajien, ja vain yksi tutkimus koski suoraan liikunnanopettajia.
Huomioitavaa on myods, ettd aikaisemmat tutkimukset  kohdistuvat  l&hinna
aineenopettajaopiskelijoihin, eikd valmistuneisiin opettajiin. Alla on esitetty aiempia

tutkimuksia liittyen aineenopetuksen ja kestdavan kehityksen yhteyksiin.

Koskenranta tutki vuonna 1999 liikuntakasvatuksen opiskelijoiden ympaéristdasenteita pro
gradu tutkielmassaan. Hanen tutkimuksensa koostui 156 henkilon otannasta ja siiné selvisi, etta
vaikka asenteet ovat ympadristomyonteisid, toimiminen niiden mukaan ei ole yleista.
Tutkimushenkildistda 62% koki my0s, ettei liikunnalla ole kovinkaan haitallisia
ympaéristovaikutuksia. Lahes puolet vastaajista koki, ettei ympéristondkokulmaa ollut otettu
tarpeeksi huomioon liikunta- ja urheilutoiminnassa. Vain 2 tutkimuskyselyyn vastanneista koki,
ettei ymparistokasvatus ole tarked osa liikuntakasvatusta. 85% vastanneissa oli sitd mieltg, etté
ymparistokasvatus tuli esille liikunnanopinnoissa melko huonosti tai ei ollenkaan.
(Koskenranta 1999.)

Yli-Panula, Plamberg ja Jeronen (2017) tutkivat kyselylomakkeen ja haastatteluiden avulla
aineenopettajiksi  valmistuvien  kasityksia  kestdvdn  kehityksen  valmiuksista ja
mahdollisuuksista vaikuttaa opiskelijoiden ymparistovastuulliseen kéyttaytymiseen. Tulokset
osoittivat, ettd valmistuneet opiskelijat kokivat kestavdn kehityksen opettamisen tarkeéna ja
hyodyllisend, ja heille opetussuunnitelman kestdvan kehityksen painoalueet olivat tuttuja.
Tutkimuksessa kdy kuitenkin ilmi, ettd opiskelijoiden itsensd mielesta heiltd puuttui
kokonaisvaltainen nakemys kestavastd kehityksestd. Yli-Panula ynnd muut tiivistivat
tutkimuksensa loppuun, ettd kestdvan kehityksen opetusta tulisi lisétd aineenopettajien

pedagogisiin opintoihin seka kaikille aineenopettajaopiskelijoille yhteisiin opintoihin, silla tall&



hetkelld opettajille annettu koulutus ei vastaa kestdvéan kehityksen osalta opetussuunnitelman

korkeisiin vaatimuksiin. (Yli-Panula, Plamberg & Jeronen 2017.)

Uitto & Saloranta tutkivat vuonna 2017 aineenopettajien kokemuksia kestdvan kehityksen
opettajina. Tulokset osoittivat, ettei iall4, asuinpaikalla tai sukupuolella ollut juurikaan
vaikutusta kestavan kehityksen opettamiseen, vaan sitd maéaritti pitk&lti oppiaine. Ryhmina
aineenopettajat erottuivat toisistaan eri kestavan kehityksen ulottuvuuksien (ekologinen,
ekonominen, sosiaalinen, hyvinvointi ja kulttuurinen) opettajina. Kolmea eri kestavén
kehityksen ulottuvuutta kokonaisvaltaisesti opettivat biologian, maantieteen ja historian
opettajat. Kahta tai kolmea ulottuvuutta satunnaisesti opettavat taideaineiden, &idinkielen,
uskonnon, kotitalouden seka liikunta- ja terveystiedon opettajat. Vain yhden ulottuvuuden
kokonaisvaltaista tai satunnaista kestdvan kehityksen opettamista toteuttivat matematiikan,
fysiikan, kemian ja Kielten opettajat. Uiton ja Salorannan mukaan aineopettajia on tarkeda
rohkaista suunnittelemaan ja toteuttamaan oppiainepohjaista ja monitieteista kestdvaa kehitysta
opetuksessaan. Myo6s heiddn mukaansa aineenopettajien kestdvan kehityksen asiantuntemus

tulisi ottaa paremmin huomioon opettajien koulutuksessa. (Uitto & Saloranta 2017.)

Myo6s Ruotsin kansallisessa opetussuunnitelmassa kestdvan kehityksen opettaminen kuuluu
kaikille aineenopettajille. Borg, Gericke, HOoglund ja Bergman (2012) tutkivat ruotsalaisten
aineenopettajien valisid eroja kestavan kehityksen siséllyttdmisessd opetukseen ja syita niille.
Ruotsalaisista aineenopettajista 90% kokivat kestdvén kehityksen hyvaksi ja tarkedksi asiaksi.
Silti 55% opettajista koki haastavaksi lisatd kestdvaa kehitystd omaan opetukseensa.
Tiedeaineiden opettajat sisallyttivat opetukseensa tdman tutkimuksen mukaan véhiten kestavaa
kehitysta, silla useimmiten kaytetty opetusmenetelma luennointi, ja siihen kestéavan kehityksen
sisallyttamien oli koettu haastavaksi. Sosiaalitieteiden opettajat opettivat eniten kestdvaa
kehitystd osana opetustaan, mutta hekin kokivat sen haastavaksi. Kieltenopettajista muun
muassa 41% kertoli, ettei ole sisallyttanyt kestavaa kehitysta lainkaan opetukseensa. Yleisimpié
esteitd kestavan kehityksen liittdmiselle opetukseen olivat inspiroivien esimerkkien puute
kestdvan kehityksen siséllyttdmisestd opetukseen ja kokemus siita, ettei heilld itsellaan ollut

tarvittavaa asiantuntemusta aiheesta. (Borg ym. 2012.)

Dyment ja Hill (2015) tutkivat Australiassa opettajaksi opiskelevien ymmarrysta ja késityksia
kestavan kehityksen siséllyttdmisessa opetukseen. He havaitsivat, ettd aineenopettajilla oli

rajalliset mahdollisuudet hankkia tietoa kestdvasta kehityksestd ja sen siséllyttamisesta



opetukseen, ja heiltd puuttui myos luottamus itseensa aiheen opettamisen tiimoilta. Dymentin
ja Hillin (2015) mukaan kestévan kehityksen koulutuksen integrointia opettajankoulutukseen
ei yksinkertaisesti voi toteuttaa lisddmallad siséltda jo tayden tuntuiselle ja osittain
epdjohdonmukaiselle opettajankoulutusohjelmalle. Kestavan kehityksen koulutuksen tulisi olla
luovaa ja muutettavissa olevaa, sen on palveltava opettajan ammatin laajempia tarkoituksia ja

oltava kokonaisvaltaisesti integroitu opettajan tutkintoon. (Dyment & Hill 2015.)

Australian Education for Sustainability Alliance (AESA) raportin (2014) mukaan 92%
tutkimukseen osallistuneista australialaisista opettajista koki kestédvéan kehityksen térkeaksi
osaksi opetussuunnitelmaa. 80% opettajista kuitenkin kokee, ettd heiltd puuttuu selked
ymmarrys kestavastd kehityksestd. Lisaksi 64% opettajista tunsi, ettei kestavaa kehitysta ollut
maédritelty tarpeeksi tarkasti ja 56% koki, ettei heilld ollut tarpeeksi tietoa siit4, kuinka kestava
kehitys liittyy tiettyihin oppiaineisiin. (AESA 2014.)

Kang (2019) tutki korealaisten ylakoulun opettajien kestdvan kehityksen opettamisen esteita.
Kangin mukaan korealaiset yldkoulun opettajat kokivat enemman yksil6llisia esteitd, kuten
informaation puute (89,5%) ja opetusmateriaalin puute (89,1%), kestdvan kehityksen
opettamiselle, kuin rakenteellisia esteitd, kuten muun hallinnollisen koulutyén liiallisuus
(82,2%) ja opetussuunnitelman liialliset vaatimukset (73,4%). Useat opettajat kokivat myos
monia luokan siséisia esteitd, kuten suuret luokkakoot ja ajan rajallisuus. Kangin tutkimuksessa
selvisi, ettd ne Kkorealaiset aineenopettajat, jotka olivat kdyneet kestdvan kehityksen
koulutuksen osana opettajankoulutusta tai sen jalkeen, kokivat huomattavasti vahemman esteité
kestavéan kehityksen opettamiselle. Kangin aikaisemmassa tutkimuksessa (2011, Kangin 2019
mukaan) kavi ilmi, ettd vain 40% korealaisista aineenopettajista sisallytti kestavaa kehitysta

omaan opetukseensa.

Pathan, Brockl, Oja, Ahvenharju & Raivio (2013) tekivat laajan arviointitutkimuksen kestévan
kehityksen ohjelmista ja niiden toteutumisesta suomalaisissa kouluissa 2013. Heidén
tutkimuksensa mukaan vain pieni osa kouluista toteuttaa kestdvan kehityksen opetusta kan-
sainvalisten tavoitteiden mukaisesti. Oppilaitosten valilla kestavan kehityksen opettamisen
osalta on suuria eroja, silla selkedstd ohjauksesta ja tavoitteiden asettamisesta on ollut puute.
Tama johtaa siihen, ettd kestdvan kehityksen strategioiden mukaan ottaminen on yleensa
vaatinut yksittaisen opettajan, rehtorin tai koulunjohtajan tahtotilaa ja motivaatiota. Koulujen

kestavéan kehityksen toimiin vaikuttaa myos kunnan linjaukset ja painoalueet. Opetusaineistoa



on hyvin saatavilla, mutta niiden soveltaminen opetukseen j&& yksinomaan opettajien itsensa
vastuulle. Opettajat toivoivat valmiita aineistopaketteja tai esimerkiksi pelejé, jotka saa suoraan
integroitua tunneille. (Pathan ym. 2013.)

Aikaisemmat tutkimukset antavat yksimielisen kuvan siitd, ettei aineenopettajien ole helppoa
opettaa kestavaa kehitystd oman oppiaineensa ohessa. Syyt viittaavat kestdvan kehityksen
kokonaisvaltaisen ymmarryksen puutteeseen, valmiiden oppimateriaalien puutteeseen, taydelta
tuntuvaan opetussuunnitelmaan seka opettajankoulutuksen muuttumattomuuteen kestévan
kehityksen niukan oppimadran tarjonnan osalta. Tassa tutkimuksessa haluan selvittaa
nimenomaan liikkunnanopettajien kokemuksia ja ajatuksia kestavan kehityksen opettamisesta

osana liikunnanopetusta.



3 KESTAVA KEHITYS

Termi kestdva kehitys on tutkimuskirjallisuudessa osittain ongelmallinen, sill& sen siséltd on
moniulotteinen ja selkiintyméaton. Jopa asiantuntijoilla voi olla haasteita arvioida kestavan
kehityksen toimenpiteiden seurauksia kokonaisvaltaisesti. (Virtanen & Kaivola 2009). On
myos otettava huomioon, etté tulevaisuuden yhteiskunnan kehittymisen ennustamiseen liittyy
huomattava maéra epavarmuutta, silla tulevaisuuden yhteiskuntaa muokkaavia tapahtumia ja

innovaatioita ei voida ennustaa (Hjerppe & Honkatukia 2005).

Ymparistoministerion mukaan kestdva kehitys tarkoittaa ihmisen elamistd harmoniassa
ymparistonsé kanssa niin, etté ekologiset ja sosiaaliskulttuuriset resurssit sdilyvét samanlaisena
tuleville sukupolville (Ympéristoministerid 2013). YK maéarittelee kestédvéan kehityksen kehi-
tyksend, joka tayttaa nykyisin elédvien sukupolvien tarpeet vaarantamatta tulevien sukupolvien
kykyé vastata omiin tarpeisiinsa (United Nations 1987). Heinonen (1998) on tiivistanyt, etta
kehityksen kestdvyyttd méaéarittdd luonnonvarojen hyddyntdmisen sek& yhteiskunnan
sosioekonomisen kehityksen valinen suhde. Oittisen (1995) mukaan kehityksen kestavyys
edellyttdd yksiloiltd ymparistotietoista eldmantapaa, joka nékyy asennoitumisen liséksi myds
kdytdnnon toimissa, muun muassa oman eldmantavan ja tarpeiden Kkriittisend arviointina.
Birneyn ja Reedin (2009) mukaan kestdvéassa kehityksessa on kyse ihmisten vélisista suhteista,

merkityksesté ja heiddn paikastaan maailmassa.

3.1 Kestavan kehityksen ristiriitaiset ja kompleksiset ulottuvuudet

On vyleisesti hyvaksyttyd, ettd kestdva kehitys voidaan jakaa seuraaviin ulottuvuuksiin:
ekologinen, taloudellinen, sosiaaliskulttuurinen (tai sosiaalinen ja kulttuurinen). Joidenkin
maadritelmien mukaan kestavédssa kehityksessd on myds poliittinen ulottuvuus ja joskus
hyvinvointi. Kestavan kehityksen ulottuvuudet ovat aiheuttaneet lievdd hdmmennysta ja
ristiriitaisia ndkokulmia niin arkikielessa kuin tutkimuskentélldkin. Useimmiten arkikielessa
kestavalla kehityksella tarkoitetaan yleisesti maapallon kantokykyd. Maapallon kantokyky eli
ekologinen ulottuvuus on helpoin kasittaa silla siihen liittyy vain yhden asian tavoittelu; ei eleta
yli ekologisten rajojemme. Kestdvaan kehitykseen liitettyja sosiaalista ja taloudellista
ulottuvuutta ei ole yhtd helppoa rajata, kuvailla ja ymmartdd. Sosiaaliseen kestdvaan

kehitykseen liittyy vahvasti ihmisoikeudet, hyvinvointi seka tasa-arvo, ja taloudellinen kestava



kehitys on puolestaan kestavéé talouskasvua, jonka padmaara on yksinomaan turvata ihmisen

hyvinvointi yhteiskunnassa.

Kestédvan kehityksen ulottuvuuksien suhteita voidaan kuvata erilaisilla kuvioilla. Kaksi
tyypillisinté tapaa esittaa eri ulottuvuuksien vélisia suhteita ovat a) tasa-arvoinen jakautuminen
ulottuvuuksien kesken ja b) hierarkkinen ulottuvuuksien jakautuminen (kuvio 1). Tasa-
arvoinen tulkinta kestavén kehityksen ulottuvuuksien valisistd suhteista kuvaa kestdvan
kehityksen voimassaoloa vain kaikkien ulottuvuuksien yhtaaikaisen toimivuuden tuloksena.
Hierarkkinen tulkinta kestdvan kehityksen ulottuvuuksien vélisista suhteista kuvaa kestavaa
kehitystd, jossa ekologinen kestdvyys on perusta sosiaaliselle kestavyydelle, joka on perusta
ekonomiselle kestavyydelle. Vaihtoehtoinen tulkinta ulottuvuuksien hierarkkisista suhteista on,
ettd kestava kehitys lahtee ekonomisesta ulottuvuudesta, joka mahdollistaa sosiaalisen kestavan
kehityksen, joka puolestaan mahdollistaa ekologisen kestédvan kehityksen. Useat ekonomistit,

johtajat ja tutkijat ovat tatd mieltd (Haukioja & Kaivo-Oja 1998).

Sustainability

Environment | S DCiEty /

~. Environment -~
~ _~

a) S - b) S

KUVIO 1. 3 Dimensions of sustainability. Mukaillen Scott Cato. 2009. Green Economics, 36-
37.

Kestavassa kehityksesséd usein nahdaan, ettd kaikkia ulottuvuuksia tulee parantaa, eiké niiden
valill ei ole keskindisié ristiriitoja. Kestavaa kehitysta edistavien toimenpiteiden suunnittelu ei
kuitenkaan ole niin yksiselitteistd ja joskus ulottuvuudet voivat tuntua jopa vastakkaisilta
(Virtanen & Kaivola 2009). Nden ulottuvuudet hierarkkisen mallin mukaisina. Ajatustani
hahmottaa seuraava kysymys- voiko ihmiselama jatkua, jos vain yksi ndista ulottuvuuksista
saadaan kestavéksi (esim. | ekologinen = kyll&, 11 taloudellinen = ei, Il sosiaalis- kulttuurinen
= ei)? Ihmiskunta eli kestévasti jo kauan ennen kuin termit talouskasvu tai sosiaalisuus olivat

olemassa. Taloudellinen ja sosiaalinen ulottuvuus palvelevat erityisesti nyky-yhteiskunnan
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toimivuuden ja séilymisen kannalta vélttdméattomia toimintoja. Ekologisesti kestadvan
kehityksen edistdmisessd on kyse valtioiden rajat ylittavistd muutoksista, kun taas taloudellisen

ja sosiaalisen kestavan kehityksen edistamistd usein méaarittavat valtioiden rajat.

Taloudellinen kehitys ymmarretddn valtion bruttokansantuotteena (BKT), kuluttamisena,
aineellisena vaurautena, samalla kun ekologinen kehitys on maapallon resursseja séastavaa
(Hautamaki 2007). Simulan (2001) mukaan uusi maailmanlaajuinen saastelidisyyteen ja
pitkdjanteisyyteen perustuva etiikkka on véalttaméattomyys tulevaisuuden ihmiskunnalle.
Talouskasvu ei kuitenkaan sovi hyvin yhteen séastelidisyyden kanssa. Hautaméen (2007)
mukaan vuosia jatkunutta aineellista kasvua edistavad politiikkkaa ei ollut vuoteen 2007
mennessd muutettu. Tilastokeskuksen (2017) mukaan esimerkiksi vuodesta 2007 Suomen
kasvihuonekaasupaastot ovat kuitenkin pudonneet vuoteen 2017 mennessd, samanaikaisesti
kun valtion BKT on noussut. Tama viittaa siihen, ettd talous ja ekologinen kestavé kehitys
nayttavat kykenevan juuri ja juuri ainakin vauraan valtion rajojen sisdiseen yhtenéiseen

kasvuun.

Ymparistoekologian professori Ollikainen ja taloustieteen professori Pohjola (2013) uskovat
vihreddn kasvuun, joka tarkoittaa hiilineutraalia talouskasvua. Sen pohja on korkeampi
tuottavuus, ympdrista saastdvat innovaatiot, lisdantyva resurssi- ja energiatehokkuus,
vihreiden tuotteiden ja palvelusten markkinat sekda makrotaloudellisen vakauden
voimistaminen. My®ds Ollikainen ja Pohjola (2015) myontavat, ettd timén luominen edellyttaa
merkittavad rakenteellista muutosta vallitseviin tuontantotapoihin. Suomessa talouskasvun
tulee olla vahintdan 3%, jotta julkiset palvelut, kuten terveydenhuolto voidaan pitdd ennallaan
(Koivisto 2010), mikd on osaltaan myds sosiaalista kestdvaa kehitystd. L&nsimaiden
talouskasvu on kuitenkin perustunut jo vuosia materiaaliselle kulutukselle ja lisdnnyt globaalia
epatasa-arvoa. Kestdvaa talouskasvua on pidetty tieteellisessdkin keskustelussa paradoksina.
On pohdittu, onko mahdollista pitad ylla talouskasvua ikuisesti vai olisiko aika muuttaa koko

globaalin taloutemme rakennetta nyt, kun se kuluttaa yli maapallomme rajojen.

Ekonomistit argumentoivat, ettei kestavan kehityksen innovaatioihin ja ymparistosuojeluun ole
varaa, mikali talouskasvu pyséahtyy (Haukioja & Kaivo-Oja 1998). Se voi olla totta, mutta myos
itse talouskasvun tulisi ensisijaisesti perustua ainoastaan ekologisesti ja sosiaalisesti kestaviin
toimintoihin. Ymparistonsuojelu viela nykypéivan talouskasvun ajalla perustuu pitkéalti

vapaaehtoisuuteen (Aho & Laihonen 2015). Yksi, mahdollisesti ainoa tapa edistda kaikkia
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kolmea kestavan kehityksen ulottuvuutta yhtd aikaa, on palata paikallisen talouden aikakauteen
(Simula 2001). Olisi helpompaa mitata ja ymmartad elamantavan kestdvyys, jos ihminen
joutuisi itse tuottamaan tarvitsemansa ja huolehtimaan jatoksistdan. Se lahentéisi ihmista ja
luontoa, hillitsisi ylikulutusta ja lisdisi sitd kautta kestavaa kehitystd, kuitenkin nykyisen

hyvinvointiyhteiskunnan murenemisen kustannuksella.

Kestévan kehityksen taloudellisen ndkdkulman padmaaréna on turvata kansan hyvinvointi ja se
on tarkedmmassa asemassa kehitysmaissa. Useissa kehitysmaissa télla hetkella hyvinvointi ei
jakaudu tasaisesti. Mikali heiddn maansa toimintaa ei séétele rikkaan teollisuusmaan vienti, he
voivat olla jo ekologisesti hyvinkin kestavia. Talléin vaeston akuutein tarve ei ole tehdd entista
ekologisempia valintoja, vaan parantaa omaa sosiaalista kestavéa kehitysta taloudellisen
kestavan kehityksen avulla. On avainkysymys, mink& asian kustannuksella talouskasvua

ldhetddn parantamaan.

3.2 Kestavan kehityksen tarpeellisuus ja Kiire - ilmastonmuutos

Yksi kestavan kehityksen suurimmista tavoitteista on hillitd maapallon ylikansoituksesta seka
ihmisten elintason noususta johtuvaa ilmastonmuutosta, tarkemmin maapallon keskilampdtilan
nousua. Keskildmpdtilan noususta aiheutuu useita muita ihmiseldméa uhkaavia ongelmia, kuten
merenpinnan nousu sekd puhtaan veden puute (IPCC 2018). Jotta kestdvan kehityksen
merkitysta ja tarpeellisuutta voidaan ymmaértdd, on syytd perehtya pééllisin puolin

ilmastonmuutokseen ja sen aiheuttamiin uhkiin.

Yksikd&dn kansallinen tiedeakatemia ei kiistd ihmisen osuutta ilmastonmuutoksen
aiheuttamisessa (Gleick 2017). Keskustelua on kuitenkin kayty siitd, kuinka paljon ilmakeha
tulee l&mpenemddn ja mitd seurauksia silld on (mm. Ollila 2019). lImastonmuutoksen
torjuminen maailmanlaajuisesti on 1990-luvun alusta lahtien ollut kaikkien hallintotasojen
paattajien asialistalla. Mitd meille tapahtuu, kun ilmasto l&mpenee? Onko meilld vield
mahdollisuus muuttaa lampenemisen suuntaa? Miksi kestavd kehitys ei onnistu? Naihin

kysymyksiin esitan vastauksia ja lisdpohdintoja seuraavissa kappaleessa.

3.2.1 Ennusteet lampenemisesta
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Kuten jo aiemmin todettu, aiheen tutkimuskenttaan tulisi mahdollisesti perehtya vuosia, jotta
sen laajuuden ja syyseuraussuhteet voi ymmartdd. Tahan raportoimani ennusteet ilmaston
lampenemisestd perustuvat IPCC 2018 — raporttiin. IPCC, eli Intergovernmental Panel on
Climate Change, on kansainvalinen elin, jonka johtokunnan muodostavat hallituksen jasenet,
jotka edustavat 195 maata. IPCC:n laatimat arviointiraportit on laatinut erittdin suuri,
maailmanlaajuinen tutkijoiden ja asiantuntijoiden ryhmd, jotka osallistuvat paitsi raportin
laatimiseen, my0ds sen tarkistamiseen ja arviointiin. IPCC:n raportista, sen ennusteiden

todenmukaisuudesta on kuitenkin myds kayty keskustelua (mm. Ollila 2019).

IPCC:n 2018 raportin mukaan téh&nastisista ihmisen toiminnan vaikutuksista ilmasto tulee
lampenemaan noin yhden asteen esiteollisesta ajasta. llmaston lampeneminen todennakaisesti
yltda 1,5 asteeseen vuosien 2030 ja 2052 valilla. 1,5 asteen lampenemisen myGtd muun muassa
koralliriutoista tuhoutuisi 70-90 prosenttia ja kahden asteen nousu tarkoittaisi, ettd ne kaikki
menetettaisiin. Maailman maiden tdmanhetkiset lupaukset paastovahennyksista tarkoittavat
kuitenkin yli kolmen asteen lampenemistd. Pariisin ilmastosopimuksessa sovittiin, ettd
maapallon keskilampdtilan nousu pyritddn rajaamaan téll&d vuosisadalla selvésti alle kahden
asteen esiteolliseen aikaan verrattuna, pyrkimyksend kuitenkin pitd4 l&mpeneminen alle 1,5
asteessa. (IPCC 2018.)

IPCC:n arvioiden mukaan globaalista hiilibudjetista on nykyisilla pé&éstoilla ja 1,5 asteen
lampenemistavoitteella jaljell& end4 vain joitain vuosia tai parhaimmassakin tapauksessa alle
kaksikymmentd vuotta. Vauraat teollisuusmaat, kuten Suomi, joutuisivat leikkaamaan omat
paastonséd pois vield tatdkin nopeammin. Padstdjen pitdisi nollaantua globaalisti 2050
mennessa. (IPCC 2018.)

Muiden ilmaston lampenemisen tutkimusten linjat ovat yhtenevat IPCC:n raportin kanssa.
Vaikka nyt kaikki hiilidioksidipaastdinen toiminta lopetettaisiin, ilmaston lampeneminen
jatkuisi vield vuosia. Weaver, Zickfeld, Montenegro ja Eby (2007) tutkivat, etta vaikka pééstot
saataisiin vakiinnutettua alle 90 prosenttiin nykyisestd, hiilidioksidia pitaisi myos ottaa ilmasta
talteen, varastoida ja hyddyntaa, jotta 2,0°C:n lampenemisen raja ei rikkoutuisi. Matthews ja
Cladeira (2008) osoittivat, ettd seuraavan vuosisadan aikana voidaan saavuttaa vakaat
maailmanlaajuiset lampétilat vain, jos hiilidioksidipaastot vahenevét lahes nollaan. Tama

tarkoittaa, etté liiallisen ihmisen aiheuttaman ilmaston l[&mpenemisen vélttdminen edellyttéisi
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politiikkaa, jolla hiilidioksidip&astot pyrittaisiin poistamaan kokonaan. (Matthews & Cladeira
2008.)

3.2.2 Miksi kestava kehitys ei onnistu?

Howes ynna muut (2017) esittavét, ettd kestdvdn kehityksen saavuttamisen esteet ovat
ekonominen perusongelma on se, ettd ymparistdd vahingoittavia toimia palkitaan
taloudellisesti. Rahalla mitataan my0s ihmisten hyvinvointi, joten ristiriita ihmisen
hyvinvoinnin ja luonnon hyvinvoinnin vélilla on luotu. Toinen kestévan kehityksen kulmakivi,
politiikka, ei ole irrallaan taloudesta, silla poliittiset paatokset ovat osittain taloudellisesti
vaikuttavien toimijoiden hallinnassa. Viestintd puolestaan keskittyy kansan poliittiseen
avuttomuuteen ja jakautumiseen, jolloin ongelman vakavuudesta ilmaantuu helposti

vaarinkasityksia. (Howes ym. 2017.)

Yksi kestamattoman kehityksen taustalla olevista tekijoista on vastuukysymys. Lahikainen
(2018) esittadd vaitoskirjassaan, ettd yksildiden on helppo syséatd vastuu ilmastonmuutoksen
torjunnasta paattajille, ja paéattajien yksildille. Lahikaisen mukaan ilmastonmuutoksen
ké&sitteleminen yhteiskuntarakenteellisena ongelmana, eik& kollektiivisen toiminnan ongelmana
(joka aiheutuu toisistaan riippumattomista yksiléiden sindnsd harmittomista toimista), selventéa
Kysymysta ilmastonmuutoksen  vastuun  jakautumisesta. Lahikaisen mukaan
yhteiskuntarakenteellinen ndkokulma tarkoittaa sitd, ettd yksiliden toiminta ymmaérretdan
yhteydessa siihen, miten yhteiskunta on rakentunut. Nain ollen yksilé on henkilokohtaisten
paastdjensa lisdksi vastuussa myds siitd, kuinka hén yll&pitad tai vastustaa olemassa olevia
yhteiskuntarakenteita. (Lahikainen 2018.)

Howes ynna muut (2017) esittivat myods esimerkkikeinoja siitd, kuinka kumota kestévan
kehityksen esteitd. Ensinndkin hallitusten tulisi tarjota elinkelpoinen siirtymareitti
kestavampaan liiketoimintaan toimialoille, jotka aiheuttavat eniten vahinkoa. Helpotusta
hallitukset voisivat tarjota esimerkiksi ymparistoverovéhennyksen ja apurahan avulla. Toinen
tarpeellinen muutos olisi poliitikkojen rohkeus ylittdd olemassa olevat rajat, koska vain
politiikkaa muuttamalla voitaisiin saada aikaan tarvittavia suuria muutoksia riittdvan nopeasti.
Lopuksi kaikkien alojen asiantuntijoiden ja johtoryhmien on oltava vakuuttuneita ympariston

tilan vakavuudesta ja kestavan kehityksen mahdollisuudesta. (Howes ym. 2017.) Kestavén
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kehityksen toimien kehittely vaatii ennen kaikkea yhtendista késitystd maailmasta, systeemista
ajattelua, tulevaisuuden ennustamista ja huolenpidon etiikkaa, niin yksilon, yhteison kuin

yhteiskunnan taholta.

Kestéva kehitys edellyttaa yksiloité ja yhteiskuntaa ajattelemaan globaalisti, mutta toimimaan
paikallisesti (Oittinen 1995). Myos Oittisen (1995) mukaan suurin kestavan kehityksen este on
talouskasvulla mitattava hyvinvointi. Oittinen esittad, etta kestdava kehitys edellyttaa
arvomuutosta (taulukko 2). Teollisuusmaissa aineellinen tai maéarallinen kasvu on jo riittavaa,
tai jopa liiallista, joten kestavé kehitys tulisi ymmartdd ennemminkin omaa moraaliamme ja
eettista arviointiamme koskevaksi oppimisprosessiksi. Oittisen (1995) esittdma kysymys -
voiko etiikka, joka perustuu niin suurille velvollisuuksille, kuin luontokeskeiselle ajattelulle,

ylipaatdan toimia? - on nykypdaivanakin erittain ajankohtainen.

Nykyinen ajattelu Kestavan kehityksen edellyttdma muutos

Maaréllinen / aineellinen kasvu Laadullinen kasvu (sosiaalinen ja henkinen)

Kasvu Kehitys

Maaréllinen/ aineellinen hyvinvointi Laadullinen  hyvinvointi  (sosiaalinen  ja
henkinen)

TAULUKKO 2. Kestavan kehityksen edellyttdman arvomuutoksen suunta lantisissa

teollisuusmaissa (Oittinen 1995).

Simulan (2001) mukaan ekologisesti kestdvan kehityksen taisteluihin on l&hdettéava
elaméankaaren valttamattomyyksien ja tarpeiden uudelleenarvioinnista, seka yksilén ettd
yhteiskunnan nakokulmasta. Nykypdaivan sivilisaatio ei enda perustu selviamiselle, mika sallii
yksilon olla yhden asian asiantuntija ja luottaa elaménsa muut tarpeet hoidettavaksi toisille
asiantuntijoille, ottamatta itse vastuuta niiden hoitamistavasta. Tama alkuperasta
vieraantuminen on mahdollistanut niiden yhteiskuntarakenteiden muodostumisen, jotka ovat

johtaneet kestavan kehityksen murenemiseen.

3.3 Kestava kehitys ja lilkunta

Taman kappaleen tarkoitus on avata liikunnan harrastamisen tai liikunnallisen toiminnan ja

kestavan kehityksen valistd suhdetta. Kaikille aineenopettajille kuuluu vastuu opettaa omia

15



oppiaineitaan kestdvan kehityksen né&kokulmasta. Liikunnanopetukseen kuuluu runsas
lilkunnan harrastaminen kouluaikana, ja koska liikunnanopetuksen péatehtdvd on saada
oppilaat elaméan liikunnallisesti myds koulun ulkopuolella, liikunnanopettajilla on vastuu
opettaa oppilaita lilkkkumaan kestavdn kehityksen periaatteiden mukaisesti. Liikunnan ja
kestavan kehityksen suhteesta 16ytyy runsaasti tutkimustietoa, mutta suurin osa tutkimuksista
painottuu liikuntapaikkarakentamisen ja urheilubisneksen pdastoihin. Yksilon kannalta

kestavan kehityksen kysymys koskee pitkalti oman liikuntalajin valintaa.

Kuten useat muut asiat modernissa yhteiskunnassa, myos liikunta on alkanut saastuttaa l&hinna
Siitd syystd, ettd kansa on vaatinut vuosien saatossa parempaa, isompaa ja k&tevampéa tapaa
liikkua. Ennen liikuntamuoto valittiin sen mukaan, mika oli mahdollista. Nyky&an vapaa-aika
on lisdantynyt ja vaatimukset sen vietolle kasvaneet. Metsd, pelto tai autotienvarsi eivat enda
riitd litkkuntapaikaksi. Liikunta on urheilullistunut” eli vélineellistynyt ja siirtynyt kohti
suoritusten vertailuja. Urheilullistuminen on osaltaan kasvattanut liikunnan aiheuttamia

ympadristohaittoja. (Oittinen 1995.)

Oittisen (1995) mukaan liikunnan ja kestdvan kehityksen suhdetta madrittelevaksi
kysymykseksi nousee se, voidaanko [|0ytdd raja, jossa liikunnan negatiiviset
ympaéristovaikutukset nousevat merkittdvammaéksi, kuin siitd koituva positiivinen vaikutus
ihmisten hyvinvoinnille. Liikunnan kestdmattomyydessa on myds Simulan (2001) mukaan kyse
litkunnan aiheuttaman hyddyn suhteesta luonnolliseen haittaan. Liikunnan aiheuttamaa hyotya
voidaan esimerkiksi mitata silld, kuinka moni asukas hyoétyy tietyn liikuntapaikan
rakentamisesta, ja haittaa silld, kuinka paljon luontoa tarvitsee tuhota paikan rakentamiseksi.
Onkin tarkedda ymmartad, ettd liikkuminen on léhes aina ihmiselle hyvéksi, mutta sitd on
tuhansia vuosia tehty luontoa kunnioittavalla tavalla. Oittinen (1995) esittad, ettd
perustavanlaatuiset liikuntaan liittyvat tarpeet, kuten fyysisen ja psyykkisen hyvinvoinnin

yllapito, eivét vaadi luontoa tuhoavia toimenpiteitd, kuten liikuntapaikkarakentamista.

Suomalaisen (1999) mukaan liikunnan ymparistohaitat voidaan jakaa vélillisiin ja valittémiin
haittoihin (Koskenrannan 1999 mukaan). Vaélittémat haitat ovat eri liikuntamuotojen
harrastamisesta johtuvat ymparistdhaitat, kuten melu ja maankuluminen. Valillisi& haittoja ovat
puolestaan suoritusvalineiden valmistus, energian ja vedenkulutus liikuntaharrastamisen

paikkojen yllapitoon ja urheilutapahtumien aiheuttamat pa&stot ja jatteet (Suomalainen 1999
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Koskenrannan 1999 mukaan). Liikunnanopetuksessa kestdvan kehityksen kannalta tulisi ottaa

huomioon liikunnanopetuksesta johtuvat seka valittomat etta valilliset haitat.

Oittinen (1995) jakaa eri liikuntalajit padstdjensdé mukaan pehmeén ja kovan vélinearvon
omaaviksi lajeiksi. Laji on pehmedn vélinearvon omaava, mikéli se liikuttaa suuria
ihmismassoja vuoden ympaéri vahilla paastoilla. Tallaisia ovat esimerkiksi jooga tai muu luonto-
ja virkistysliikunta. Silti jotkut luonnossa suoritettavat pehmeén valinearvon omaavat lajit,
kuten surffaus, melonta ja vuorikiipeily, aiheuttavat paineita ymparistolle, silla ne on viety yha
koskemattomimmille ja ekosysteemeiltdan herkille alueille. Laskettelu, golf ja moottoriurheilu
puolestaan ovat kovan vélinearvon omaavia lajeja. Oittisen mukaan luonnonympariston
kannalta parhaita lajeja eivat ole kumpaakaan aaripaaté, silla jaljella olevat luonnonalueet eivat
vélttamattd kestdisi laajamittaista “luonnon ehdoilla” liikkumista, mikéli esimerkiksi

harrastuneisuus painottuisi ainoastaan pehmeimpien vélinearvon lajeihin. (Oittinen 1995.)

Oittisen (1995) mukaan uudet, suuret ja jatkuvasti energiaa kuluttavat ja ké&vijamaaraltaan
pienet liikuntapaikat kuten j&&hallit, uimahallit, keinolumetusalueet ja tekojaat eivat ole
kestdvan kehityksen nakokulmasta hyvid investointeja. Liikunnan “tekoympéristojen”
rakentaminen on oikeastaan aina kestdvan kehityksen periaatteiden vastaista. Ne
litkuntamuodot ja -paikat, jotka ovat parhaiten kestdvan kehityksen periaatteiden mukaisia,
eivat vaadi tekoymparistdjen rakentamista tai yllapitoa ja palvelevat suuria ihmismassoja.
(Oittinen 1995.)

Yleisesti puhuttaessa litkunnan edut ja arvot ovat yhtenevéiset ympariston etujen ja arvojen
kanssa. Esimerkiksi raikas ilma ja puhdas ruoka seké vesi ovat tarkeitd liikkujille. Kestévén
kehityksen osalta voidaankin todeta, ettd esimerkiksi arkiliikunnalla vahennetdén paastojé ja
pehmedn vélinearvon omaavien lajien harrastamisella saadaan aikaan luontosuhteen kasvua.
Seké litkunnan ettd kestdvéan eldmantavan voidaan uskoa olevan yhteydessd psykofyysiseen
terveyteen. Simulan (2001) mukaan on sekd liikunnan toimijoiden etu ettd vastuu turvata
maapallon seka tulevien sukupolvien hyvinvointi ja puolustaa niiden luonnonalueiden laatua ja
tilaa, jossa liikuntaa harrastetaan. Tama velvollisuus koskee myds liikunnanopettajien

toimintaa.

Liikunnan harrastamiseen liittyvid kestdvan kehityksen toimenpiteitd ovat erilaiset

ohjausjarjestelmét, kuten liikuntamaksujen ohjaus. Maksuilla voidaan pyrkia tarjontaan, joka
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ohjailee  kulutusta ympdriston kannalta kestdvimpiin lajeihin.  (Oittinen  1995).
Liikuntapaikkarakentamisen ja yll&pitamisen ohjaus ja luvat kuuluvat kuitenkin kunnille.
Oittinen (1995) painottaa myds, ettd olemassa olevien liikuntapaikkojen kayttokapasiteettia

tulee maksimoida, sill& liikuntahallit kuluttavat tyhjinakin.
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4 KOULU JA LIIKUNNANOPETUS

Perusopetuksella on sekd kasvatus- ettd opetustehtdva. Perusopetuksen tavoitteena on tukea
oppilaiden kasvua ihmisiné ja yhteiskunnan jasenina seké opettaa tarpeellisia tietoja ja taitoja
(Opetushallitus 2014). Koulun tulee olla aktiivinen muuttuva osa yhteiskunnan rakenteissa ja
pyrkia pysymé&an sen muutoksen tahdissa. Vaikka peruskoulu on muuttunut ja
opetussuunnitelman tavoitteet vuosien saatossa laajentuneet, koulumaailmassa patee edelleen
tietyt jo wvuosia samana pysyneet rakenteet; luokka-asteet, oppiaineet, suhteellisen
muuttumattomat tuntiméaarét ja oppilasméaarat. Uudistuksia peruskoulun opetussuunnitelmassa
ovat muun muassa oppiainerajat ylittdvda, kokonaisvaltainen, ilmidlahtdinen ja tutkiva
oppiminen. Moni rehtori ja opettaja kokee viimeisimmé&n opetussuunnitelman muutokset

hyviksi ja tarkeiksi, mutta niiden toteuttamisen haastavaksi (Jyrkidinen 2017).

Koulujarjestelmd&mme ohjaavat ja sen keskeisimmét asiakirjat ovat valtakunnalliset
opetussuunnitelmat. Lassila ja Matilainen (2015) korostavat, ettd opettajat ja rehtorit ovat
avainasemassa tulkitsemassa valtakunnallisia opetussuunnitelman tavoitteita. Salmisen ja
Annevirran  (2014) mukaan kouluopetuksen  uudistukset tapahtuvat p&&asiassa
opetussuunnitelman muutoksina ja muutos siirtyy kéytdntéon vasta kun opettajat ovat
tulkinneet, kayttaneet, soveltaneet ja kehittdneet opetussuunnitelman perusteita. Salmisen ja
Annevirran tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opetussuunnitelman muutokset vaikuttavat
opettajien pedagogiseen ajatteluun heidan omien uskomustensa mukaan tai eivét ollenkaan.
Uskomuksia, jotka sivuuttavat pedagogisen ajattelutavan muutoksen ovat esimerkiksi teoriaan,
auktoriteettiin, malleihin ja oppikirjoihin perustuvat pedagogiset uskomukset. (Salminen &
Annevirta 2014)

Karhunen (2014) esitta4, ettd opetussuunnitelman perusteista on vaikea erottaa ovatko tavoitteet
tekstikappaleet verhottuja suosituksia vai kuvitteellisia esimerkkejé ideaalisesta tilanteesta.
Karhusen mukaan olisi tdrked&d merkitd opetussuunnitelman tavoitteisiin, mitkd niista
perustuvat tutkittuun tietoon ja mitkda eivat, jotta paikalliset paattajat voisivat kayttaa
tietoisemmin harkintaansa laatiessaan paikallisia opetussuunnitelmia. Opetussuunnitelmalla
pyritddn vahvistamaan koulujen yhdenvertaisuutta (Salminen 2018) mutta Karhusen (2014)
mukaan on loogista olettaa, ettd opetussuunnitelman perusteiden lisddntyva tulkinnanvaraisuus

ja joustavuus lisdavat koulujen ja oppilasryhmien valisté epatasa-arvoa. Myds Salmisen (2018)
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mukaan olisi oleellista, ettd opetussuunnitelmaan liittyvid kytkent6ja, intresseja ja teoreettista

taustaa avataan opettajille.

Tassé kappaleessa kuvaan liikunnanopettajan vastuuta ja vapauksia sekd opetussuunnitelman
tavoitteita kestdvan kehityksen osalta, silla tassé tutkimuksessa ne toimivat opettajien yhteisena

teoreettisena viitekehyksena.

4.1 Liikunnanopettajan vastuu ja vapaudet

Liikunnanopetuksen kaksi paitehtdvdd on kasvattaa litkkuntaan ja litkunnan avulla
(Opetushallitus 2014). Liikunnanopetuksen pddmaarand on tukea lasten ja nuorten fyysista,
psyykkistd ja sosiaalista kehitystd. Liikunnanopetukseen kuuluu monipuolinen fyysinen
aktiivisuus eri liikuntaympéristoissa eri vuodenaikoina. Liikunnanopetuksessa tarkeda on myos
positiiviset liikuntakokemukset, kehollisuus, yhteisollisyys ja liikunnallisen eldméntavan
tukeminen. Ylakoulussa erityisen tarkedna pidetddn mydnteisen minédkasityksen ja kehonkuvan

oppimista. (Opetushallitus 2014.)

Ennen liikunnanopetus perustui voimistelulliseen lajiharjoitteluun. Nykyaan lajikeskeisyydesta
pyritddn paasemaan eroon ja liikuntatunneilla keskitytddn enemmaén kokonaisvaltaiseen
motoristen taitojen harjoitteluun. Liikunnan, kuten muidenkin aineiden opetukseen liittyy
tulevaisuuden taitojen opettamista ja kasvattamista oman oppiaineen sisaltdjen lisaksi.
Aineenopettajan tulee opettaa oppilailleen muun muassa ty0eldmataitoja, viestintad- ja
teknologiataitoja, kulttuurillisia taitoja ja monilukutaitoa. Oppituntien lisaksi néita taitoja tulisi
opettaa myo6s osana koulukulttuuria esimerkiksi teemapéivilla ja -viikoilla, ja ainakin osittain

ilmidlahtoisesti seka tutkivan oppimisen periaatteella.

Kaikki opetus on arvosidonnaista. Opettajilla on vapaus arvottaa, tulkita ja valita
opetussuunnitelman sisaltjé ja opetusmenetelmid. Opettajalla on samalla vastuu tulevaisuuden
yhteiskunnan rakentajana. Suomalaiseen koulukulttuuriin  kuuluu, ettei opettajien
luokkahuonetoimintaa eli tyotd seurata ja valvota. Vaikka opetussuunnitelmien vaatimat asiat
tulee lain mukaan olla osana opetusta, on opettajilla paljon vapautta toteuttaa opetustaan juuri

niin kuin haluaa. Opettajien toiminnan arviointi ja kehittdminen j&& heidén itsensé vastuulle.
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4.2 Kestava kehitys osana opetussuunnitelmaa

Suomen peruskoulun opetussuunnitelma on aina siséltanyt kestdvan kehityksen arvoja
(Piispanen 2018). Vuoden 1977-78 opetussuunnitelmassa biologian ja maantiedon opetukseen
kuului ymparistokasvatus, vaikkakin nimella yhteistyotaidot ja ekologiset tiedot ja taidot.
Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa eldmankatsomustiedon siséltdihin kuului vastuu itsesta ja
ympdristostda, luonto ja ihminen sekd maailman tulevaisuus, ja ympéristoopin siséltdihin
luonnonsuojelu,  vastuuntuntoisuus ja  luonnonvarojen  sdastdminen.  1994-vuoden
opetussuunnitelmaan tuli mukaan oppiaineissa opetettavat ja muussa koulutydssa
huomioonotettavat aihekokonaisuudet. Aihekokonaisuuksissa oli mukana ympéristokasvatus,
johon kuului muun muassa ymmérrys ihmisen riippuvuussuhteesta ymparistoon, ympériston
uusiutumiskyky sek& luonnonvarojen rajallisuus. Aihekokonaisuudet séilyivat vuoden 2004
opetussuunnitelmaan, jossa korostui myds kuluttajakasvatus, osallisuus ja vaikuttaminen.
Biologian ja maantiedon opetuksen tuli tukea oppilaan kasvua aktiiviseksi ja kestdvaan

eldméntapaan sitoutuneeksi kansalaiseksi. (Piispanen 2018.)

Kestavan kehityksen opettaminen sek& ympéristokasvatus ovat eettistd kasvatusta suhteesta
luontoon, eldimiin ja tuleviin sukupolviin. Opetussuunnitelmamme tunnistaa kestavan
elaméntavan valttdmattémyyden ja ottaa sen huomioon. Seka esiopetuksen, perusopetuksen
sekd lukion opetussuunnitelmissa puhutaan kestdvan eldméntavan opettamisesta ja
omaksumisesta. Heréé kysymys, mitd opetussuunnitelma tarkalleen ottaen tarkoittaa kestavalla
elaméantavalla? Jos silla tarkoitetaan sitd, ettd oppilaiden pitdisi valmistuessaan pyrkié elamaan
kestavasti, eli esimerkiksi ilmastonlampenemisen nakokulmasta hiilineutraalisti, ja toimia
aktiivisena kansalaisena kestdvan tulevaisuuden rakentamisessa, on tavoite asetettu hyvin
korkealle. Termin kestédvéan elaméntapa avaaminen ja tarkentaminen on tarpeellista, silla td4hén
mennessé se on jaanyt avonaiseksi ja todellisuudesta irralliseksi niin opetussuunnitelmassa,

opettajien koulutuksessa kuin heidéan tyossaankin.

Opetushallituksen mukaan kestdvan kehityksen tavoitteena on muun muassa lisatd ymmarrysté
ihmisen hyvinvoinnin, talouden ekotehokkuuden ja ympéristonsuojelun valisesta yhteydesta
(Opetushallitus 2014). Sen selvittdminen, mik& ihmisen hyvinvoinnin, talouden ekotehok-
kuuden ja ympéristosuojelun valinen suhde on, on mielestani asiantuntijuutta vaativa tehtava,

joka jaa yksin opettajien ja koulun toimintakulttuurin vastuulle.
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Uusin opetussuunnitelma on hyvin kattava ja aineenopettajien on vaikea muuttaa opetustaan
aine- ja sisaltolahtoisestd opetuksesta laaja-alaiseen oppiainerajat  ylittdvaan ja
oppilasléhtdiseen opettamiseen (Jyrkidinen 2017). Syyt lienevéat monissa opetussuunnitelman,
rehtorin tai vanhempien suunnalta tulevissa vaatimuksissa, jotka pitéisi pyrkia tdyttdmaan ilman
mitdan konkreettista kokonaiskuvaa tai ohjetta siitd, mitd opetuksen tulisi kdytdnnodssa olla
(Norrena 2015).

4.2.1 Peruskoulun opetussuunnitelma kestavan kehityksen nakokulmasta

Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) ensimmaisessd luvussa mainitaan, etta
opetussuunnitelman jarjestelmat uudistuvat, jotta koulutuksen oppi vastaa paremmin muuttuvaa
ympérdivad maailmaamme ja on osana kestivin tulevaisuuden rakentamisesta.

Opetussuunnitelmassa lukee seuraavasti:

”lhminen on osa luontoa ja taysin riippuvainen ekosysteemien elinvoimaisuudesta. Taman
ymmartaminen on keskeistd ihmisend kasvussa. Perusopetuksessa tunnistetaan kestévan
kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen valttaméattomyys, toimitaan sen mukaisesti ja ohjataan
oppilaita kestavan elamantavan omaksumiseen. Ekososiaalinen sivistys merkitsee ymmarrysta
erityisesti  ilmastonmuutoksen vakavuudesta sekd pyrkimystd toimia kestavasti.”
(Opetushallitus 2014.)

Perusopetuksen tehtdva ja yleiset tavoitteet —osiossa mainitaan, ettd opetuksen tulee edistaa
osallisuutta, kestdvaa eldmantapaa sek& kasvua demokraattisen yhteiskunnan jasenyyteen.
Opetussuunnitelmassa korostuu, ettd ihmiselld on vastuu omastaan ja luonnon tulevaisuudesta.
Perusopetuksessa tulee pohtia kulutus- ja tuotantotapojen ristiriitoja suhteessa kestavaan
tulevaisuuteen. Oppilaiden kanssa tulee etsid ja toteuttaa pitk&janteisesti elamantapojamme
korjaavia ratkaisuja seké oppilaita tulee ohjata tuntemaan kehitykseen vaikuttavia rakenteita ja
vaikuttaa niihin. Perusopetuksen tehtdva on avata nédkoalaa sukupolvien yli ulottuvaan

globaaliin vastuuseen. (Opetushallitus 2014.)

Opetussuunnitelmassa painottuu myds koulun toimintakulttuuri. Sen kehittdmistd ohjaavissa
periaatteissa on erikseen mainittu vastuu ympaéristostd ja kestdvaan tulevaisuuteen
suuntaaminen. Oppivan yhteison tulee ottaa kestdvan elamantavan valttdaméttomyys huomioon

kaikessa toiminnassaan. Koulun tulee ilmentda vastuullista suhtautumista ymparistéon arjen
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valinnoilla, raaka-aineiden ja energian kaytollaan, kuten kouluruokailun jarjestamisella.
Oppilaiden tulisi olla mukana suunnittelemassa ja toteuttamassa kestdvaa arkea. (Opetushallitus
2014.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmaan on tullut uutena laaja-alainen osaaminen. Laaja-alaisen
osaamisen osa-alueiden tavoitteena on tukea ihmisend ja kansalaisena kasvamisesta. Laaja-
alaisen osaamisen seitseman osa-aluetta ovat 1. ajattelu ja oppimaan oppiminen, 2. kulttuurinen
osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, 3. itsestd huolehtiminen ja arjen taidot, 4. monilukutaito,
5. tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen, 6. tyOeldmataidot ja yrittdjyys sekd 7.

osallistuminen, vaikuttaminen ja kestavan tulevaisuuden rakentaminen. (Opetushallitus 2014.)

Yksi seitseméasta osa-alueesta on osallistuminen ja kestdvan tulevaisuuden rakentaminen. Tassa
osiossa mainitaan, ettd oppilaiden tulisi pohtia menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden
valisia yhteyksia seka erilaisia tulevaisuusvaihtoehtoja. Oppilaiden tulisi saada valmiuksia
omien, yhteison ja yhteiskunnan toimintatapojen ja -rakenteiden arviointiin ja muuttamiseen
kestavaa tulevaisuutta rakentaviksi. Laaja-alaisen osaamisen osa-alueita tulee opettaa niin
oppituntien sisa- kuin ulkopuolellakin. Paikallisesti on paatettdava, millaisilla toimenpiteilla
laaja-alaisen osaamisen osa-alueiden toteutumista seurataan ja arvioidaan. (Opetushallitus
2014).

4.2.2 Lukion opetussuunnitelma kestavan kehityksen nakékulmasta

Lukion (2015) opetussuunnitelmassa kestavéa kehitys ilmenee lukiokoulutuksen arvoperustassa,
toimintakulttuurissa, opetuksen yleisissa tavoitteissa ja aihekokonaisuuksissa.

Arvoperustassa kestavan kehityksen merkitys on esitetty seuraavasti:

”Lukio-opetuksessa ymmarretdan kestdvan elaméntavan ja ekososiaalisen sivistyksen
valttamattomyys seka rakennetaan osaamisperustaa ympariston ja kansalaisten hyvinvointia
edistavalle taloudelle. Opiskelija ymmartdd oman toimintansa ja globaalin vastuun
merkityksen luonnonvarojen kestavassa kaytossa, ilmastonmuutoksen hillinnéssa ja luonnon

monimuotoisuuden sdilyttimisessd.”

Lukion opetussuunnitelmassa (2015) on kestéva elamantapa ja globaali vastuu on yksi kuudesta

aihekokonaisuudesta. Aihekokonaisuudet ovat arvokannanottoja, joiden tarkoitus on painottaa
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yhteiskunnallisesti merkittavia kasvatus- ja koulutushaasteita opetuksessa. Peruskoulun laaja-
alaisten osa-alueiden kaltaisesti myods aihekokonaisuudet tulee ottaa huomioon lukiossa
kaikkien oppiaineiden opetuksessa ja koulun toimintakulttuurissa. Aihekokonaisuudet ovat 1.
aktiivinen kansalaisuus, yrittdjyys ja tyoelamd, 2. hyvinvointi ja turvallisuus, 3. kestdva
elaméantapa ja globaali vastuu, 4. kulttuurien tuntemus ja kansainvélisyys, 5. monilukutaito ja

mediat seka 6. teknologia ja yhteiskunta. (Opetushallitus 2015.)

Aihekokonaisuuden “kestdva eldmantapa ja globaali vastuu” tavoitteena on kannustaa
opiskelijoita kestdvaan eldméntapaa ja toimintaan kestdvdn kehityksen puolesta. Sen
laht6kohtana on ihmisen toiminnan sopeuttaminen luonnonympariston kantokyvyn rajoissa ja
ekosysteemeistd huolehtiminen. Opiskelijoiden osaamistavoitteiden lista on pitkd ja laaja.
Osaamistavoitteisiin kuuluu muun muassa:

- Osaa analysoida ja arvottaa luonnonymparistdissa, rakennetuissa ymparistoissa ja
sosiaalisissa ymparistdissa tapahtuvia muutoksia seké rohkaistuu toimimaan
myonteisten ratkaisujen puolesta

- Tuntee ilmastonmuutokseen ja luonnon monimuotoisuuden heikkenemiseen vaikuttavia
tekijoita seka tiedostaa niiden merkityksen ymparistélle ja ihmisen toiminnalle

- Osaa noudattaa luontoperustastaan ja kulttuuriperinnéstédn ylisukupolvisesti
huolehtivaa elaméntapaa.

(Opetushallitus 2015.)
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassé tutkimuksessa etsitddn vastausta tutkimuskysymykseen “Miten liikunnanopettajat
kokevat kestavan kehityksen opettamisen osana liikunnanopetusta?”’. Tahan kysymykseen ei
ole yksiselitteistd vastausta, joten lilkunnanopettajien arvoihin, kokemukseen, ymmarrykseen
ja kéytannon tydhon liittyvat kysymykset toimivat tutkimuksen apukysymyksiné. Tutkimuksen
apukysymykset muuttivat muotoaan tutkimuksen teon aikana, niin kuin laadullisissa
tutkimuksissa usein tapahtuu (Schreier 2012). Seuraavissa luvuissa kuvaan tutkimuksen

etenemista tutkimuskysymyksen laadinnasta tutkimustulosten analysointiin.

5.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymys

Tutkimustehtavanani oli selvittdd liikunnanopettajien ajatuksia ja kokemuksia kestdvaan
kehitykseen liittyvien sisaltojen liittdmisesta liilkunnanopetukseen. Pyrin selvittdm&én vastausta

paakysymykseeni seuraavilla apukysymyksilla:

- Miltd tutkittavista tuntuu toteuttaa opetussuunnitelman laajoja vaatimuksia?
- Miten tutkittavat ymmartavat kestavan kehityksen?

- Kuinka tarked kestavé kehitys on tutkittavien arvomaailmassa?

- Miten tutkittavat kokevat kestédvan kehityksen toteutuvan talla hetkella?

- Miten kestévaa kehitysta voitaisiin ylipaataan edistaa?

- Miten kestavé kehitys nékyy heidan tyéssaan litkunnanopettajana?

- Miksi kestavéa kehitystd on haasteellista/helppoa toteuttaa?

- Mité tyokaluja tutkittavat tarvitsisivat kestdvan kehityksen opettamisen lisédmiseen?

Apukysymykset toimivat haastattelurungon rakennuspohjana. Apukysymykset on laadittu seka
johdattelemaan tutkittavat syvélle aiheen piiriin, ettd helpottamaan tutkijaa muodostamaan
kokonaisuus tutkittavan kokemusmaailmasta, jotta keskustelu kestavéstd kehityksestd osana
litkunnanopetusta ei jaa pinnalliseksi tai irralliseksi. Opetussuunnitelman merkitykseen ja
kestavan kehityksen ymmarrykseen seké arvoihin liittyvien apukysymysten avulla tutkija saa
varmistuksen siitd, ettd tutkimuksen viitekenys on myo6s tutkittavien osalta yhteisesti

ymmarretty, jolloin tutkijan tyd tulkitsijana helpottuu.
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Tutkimusaiheen paatettyani mietin, mitd asioita kestdvan kehityksen ja liikunnanopetuksen
yhteyksisté olisi kaikkein hyodyllisinta ja kiinnostavinta tutkia. Tarkeimmaksi tehtévéakseni
koin selvittdd, kokevatko liikunnanopettajat kestdvan kehityksen tarkeédksi ja miten se nakyy
heidan opetuksessaan. Tutkimustulosten analysoinnin jalkeen suurimmaksi kysymykseksi jéi,
miten kestavan kehityksen osuutta voitaisiin parantaa kdytannon opetuksessa, kun se koettiin

tarkeéksi. Pohdintaosiossa esitdn vastauksia my0s tdhan kysymykseen.

5.2 Tutkimusmenetelma

Tutkimus on toteutettu laadullisella tutkimusmenetelmalla. Laadullinen menetelmé& sopii
tutkimuskysymyksiin, joissa korostuu tarkoitus, merkitys, tunteet tai arvot, ja joilla pyritdan
ymmartaméaéan tutkittavan kokemusmaailmaa (Tuomivaara 2005). Laadullisessa tutkimuksessa
todellisuus on moninainen ja kohdetta pyritaan tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.
Laadullisen tutkimuksen kokonaiskysymys voidaankin palauttaa muotoon; kuinka voin
ymmartaa toista? (Simula 2018). Laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan oikeastaan vain ihmisen
luomaa merkityksentodellisuutta, joka méardytyy ja vakinaistuu kielen kautta (Sarajarvi &
Tuomi 2018, 51-55). Laadullisessa tutkimuksessa ei yleensa aseteta asioita suoraan riippuvuus-
tai syy- ja seuraussuhteeseen, koska laadullinen tutkimus pyrkii ymmartdmiseen, ei
selittdmiseen (Ahonen 1995, 126). Koska tutkimuksen kohde on tulkinnanvaraista, tutkijan

tulee asettaa omat tulkinnat tutkittavasta aineistosta koetukselle (Laine 2015, 35).

Laadullisessa tutkimuksessa sen, mika on tarkedd, maarad aineisto, ei tutkija. Laadullisessa
tutkimuksessa kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti ja tutkimus toteutetaan niin, etté
suunnitelmista voidaan tarvittaessa joustaa. Kaikkia tapauksia kasitelladn ainutlaatuisina ja

aineistoa tulkitaan myds tdman saannén mukaisesti. (Hirsjarvi, ym. 2016, 164.)

Tama laadullinen tutkimus on teoriaohjaava aineistolahtdinen tutkimus, jolla tarkoitetaan sita,
ettd tutkimuksen analyysissd on teoreettisia kytkentdjd, mutta se ei pohjaudu suoraan teoriaan
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 81). Tutkimus on teoriaohjaava siité syysta, etta kestdvan kehityksen
teoria sek& opetussuunnitelmat opettajuuden teorioina ovat viitekehys tutkittavien
kokemuksille ja ajatuksille. Aineistolahtoisen tésté tutkimuksesta tekee se, etté tutkijalla ei ole
hypoteesia tai ennakko-oletusta tuloksista, vaan tulososio rakentuu sattumanvaraisesti
aineistosta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006), eli tutkittavien kokemuksista ja
ajatuksista, jotka ovat muodostuneet merkityksistad. (Laine 2015, 31) Merkitykset syntyvat
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vuorovaikutuksessa ympariston seka yhteison kanssa, joissa kasvamme (Tuomi & Sarajarvi
2018, 66).

Talla tutkimuksella on kaksi tieteenfilosofista suuntausta. P&dasiassa tutkimus on toteutettu
fenomenologis-hermeneuttisista lahtokohdista, silla tutkimuskohteena on liikunnanopettajien
kokemukset ja ajatukset kestavasta kehityksestd osana liikunnanopetusta. Tutkimuksen
tarkoitus on Kkasitteellistdd ilmiota kestdva kehitys osana liikunnanopetusta ja syventaa
ymmarrysté siitd tutkittavien merkityksenantojen kautta (Laine 2015, 50). Fenomenologisessa
tutkimussuuntauksessa pyritdén kasitteellistaméan ja nostamaan tietoiseksi jokin koettu asia,
jonka tottumus on voinut saada haivytettyd tai tuntumaan itsestaén selvélle (Laine 2015, 34).
Fenomenologiassa samasta tekstista voidaan tulla erilaisiin tulkinnallisiin tuloksiin, jolloin
tutkijalla itselld&n on tarke& rooli oman ymmarrysprosessin tarkastelusta (Tuomi & Sarajarvi
2018, 105). Fenomenologisessa menetelméssa ajatellaan, ettd yksittaistapaus on merkKi
yleisesté. (Eskola & Suoranta, 1998, 104).

Hermeneutiikka puolestaan kuvaa toiminnan ja kulttuurin  merkityksien syvallista
ymmartamistd. Hermeneutiikka tulee mukaan fenomenologiseen tutkimukseen siis tulkinnan
tarpeen myota. (Laine 2015, 33.) Hermeneutiikassa korostuu se, ettd tutkija ei ymmarra ilmioité
tyhjastd, vaan ne kasautuvat kehdmadisesti kaiken aiemmin ymmarretyn ymparille (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 31). Fenomenologisessa sekd hermeneuttisessa ihmiskéasityksessa kokemuksen,
merkityksen ja yhteisollisyyden késitteet ovat tutkimuksen teon kannalta keskeisié (Laine 2015,
29).

Koska osa tasté tutkimuksesta on kestavan kehityksen seké opetussuunnitelman vaatimusten
ymmartamisen ja tulkinnan tutkimusta, tutkimuksessa on sovellettu myds fenomenografista
suuntausta. Fenomenografia tutkii ihmisten kuvauksia, késityksida ja ymmartamisen tapoja
ymparoivastd maailmasta tai yksittaisestd ilmiostd, ei niinkdan ajatteluprosesseja tai ilmion
todellista olemusta (Jarvinen & Jarvinen 2011, 81). Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena
on analysoida, kuvailla ja ymmarta4 erilaisia k&sityksié tutkittavasta ilmiosta sekéd kasitysten
valisida keskindisia suhteita. (Huusko & Paloniemi 2006). Fenomenografiassa ei olla
kiinnostuneita vastauksien esiintyvyydestd tai edustavuudesta, vaan tarkoituksena on
muodostaa tulkintaa ilmion sisallon merkityksestd pohjautuen nimenomaan késityksien

erilaisuuteen (Rissanen 2006). Siksi myos yksittdinen muista poikkeava ilmaisu voidaan kokea
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merkittavéksi (Ahonen 1995, 127). Kasitykset voivat myos olla kontekstisidonnaisia, jolloin ne

eivat ole suoraan verrattavissa teorioihin tai kaytannon ty6hon (Metsdmuuronen 2011, 241).

5.3 Haastateltavien esittely

Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan haastateltaviksi laadulliseen tutkimukseen tulisi aina
valita aihepiirin asiantuntijoita eli henkilQitd, joilla on eniten tietoa asiasta. Tutkimukseni
perehtyy kuitenkin nimenomaan tavallisten liikunnanopettajien ajatuksiin kestdvasta
kehityksestd, enka siksi valikoinut haastateltaviani erityisen tarkkaan. Korostin hakukirjeessani,
ettd haastateltavalla ei tarvitse olla erityisvalmiuksia tai syvéllistd tietoa aiheesta ennen

haastatteluun osallistumista.

Tutkimukseeni oli haastavaa 10yt44 osallistujia. Halusin suorittaa haastattelut kasvotusten, mika
rajasi mahdollisuuksiani etsid haastateltavia kaikilta Suomen paikkakunnilta. Haastateltavien
etsinndssd kaytin aluksi sahkdpostia ja puhelinsoittoja, kunnes totesin, ettei menetelmé
tuottanut tulosta tai tuntunut mielekkaaltd. Koin, ettei Jyvaskylan opettajapiireista 10ydy
tarpeeksi vapaaehtoisia liikunnanopettajia osallistumaan tutkimukseeni, joten olin valmis
toteuttamaan haastattelun puhelimitse. Koska henkilokohtainen haastattelukutsu ei tuntunut
toimivan, koin mahdollisuudekseni kéyttad hyvéksi sosiaalista mediaa ja paatin etsia
vapaaehtoisia Facebook ryhmaéstd jotain todella uutta lilkunnanopetuksessa”. Tein ryhmaén
ilmoituksen, jossa kerroin etsivani haastateltavia pro gradu tutkielmaani aiheena kestava

kehitys osana litkunnanopetusta, ja sen avulla I0ysin viisi vapaaehtoista.

Anonymiteetin turvaamiseksi haastateltavien nimi, ik& ja asuinpaikka on jatetty kertomatta
tdssd  tutkimuksessa. Haastateltavien  joukko koostui yhdesta  ylékoulun
miesliikunnanopettajasta ja neljasta naislitkunnanopettajasta, joista kaksi toimi ylaasteella, yksi
lukiossa ja yksi molemmissa. Jokainen haastateltava asui eri paikkakunnalla. Kokemusvuosia
haastateltavilla oli hajanaisesti; 2v, 2,5v, 4v, 10v ja 20v. Osalla oli liikunnan ja terveystiedon
lisdksi kolmaskin oppiaine opetettavanaan. Kolme haastateltavaa toimi haastatteluhetkilla
kouluissa opettajina ja kaksi oli vapaalla opettajan virasta haastatteluhetkelld, jolloin he

jakoivat kokemuksiaan edellisvuoden tyGpaikaltaan.

5.4 Aineiston keruu
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Aineisto kerattiin haastatteluilla. Haastattelut kerattiin toukokuussa 2019, ne Kkestivéat
keskimé&arin 30min ja niista koostui yhteensa 39 sivua litteroitua tekstid. Valitsin haastattelut
menetelmakseni siksi, ettd uskoin paasevéni liikunnanopettajien ajatuksista aiheen tiimoilta
parhaiten perille ja syvimmélle haastattelemalla. Haastattelun etuna on joustavuus, kuten
vaarinkasityksien korjaaminen ja tiettyihin vastauksiin tai ajatuksiin tarkempi takertuminen
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 63; Hirsjarvi ym. 2016, 205). Erityisesti haastateltavan ajatuksien
tarkempi ja syvallisempi tarkastelu tarvittaessa oli aiheeni kannalta tarkea, silla koen kestavan

kehityksen olevan arkikeskusteluissa hyvin yksinkertaistettua ja pinnallista.

Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan haastattelujen syvéllisyyden etuna on antaa
haastateltavien tutustua kysymyksiin jo etukateen tai vahintd&n antaa heidéan tutustua aiheeseen.
Aiheeni kestavé kehitys litkunnanopetuksessa oli kaikille haastateltaville tiedossa jo etukateen
ja muutama haastateltava olikin jo miettinyt joitain asioita aiheen ympariltd. En kuitenkaan
halunnut antaa heille haastattelun kysymyksia etukateen, silla koin, ett4 se saattaisi heikentaa
haastattelutilanteen autenttisuutta ja jopa joidenkin vastausten todenmukaisuutta. Koin, etta jos
olisin antanut haastateltavilleni teemojen kysymykset jo etukdteen, he olisivat saattaneet
stressaantua ja kokea huonoa omaatuntoa, mikali heilld ei tulisi mieleen esimerkiksi montaa

esimerkkia siitd, kuinka kestava kehitys on osana heidan liikuntatuntejaan.

Toteutin haastattelut strukturoidusti etenevind teemahaastatteluina, joissa kavin lapi
perusteellisesti kolme teemaa (liite 1). Teemahaastattelu on toimiva tiedonhankintamenetelma,
jos halutaan minimoida tutkijan vaikutus vastauksiin, mutta vertailla haastateltavien
kokemuksia samasta asiasta samoin lahtokohdin. Teemahaastattelulla ei pyritd saamaan
vastauksia yksityiskohtaisiin kysymyksiin, vaan sen tarkoitus on vapauttaa tutkittavat
puhumaan merkityksist4, joita he ovat antaneet tutkimusaiheeseen liittyvista asioista. (Hirsjarvi
& Hurme 2001, 48.) Teemahaastattelun hyvé puoli on se, ettd haastattelun voi toteuttaa struktu-
roidun mallin mukaan, avoimesti tai jopa syvédhaastattelumaisesti (Tuomi & Sarajarvi 2018,
65).

Ensimmadisen teeman tarkoitus oli selvittdd opettajien kokemuksia opetussuunnitelman
vaatimuksista. Rajasin opetussuunnitelman vaatimukset laaja-alaisen osaamisen osa-alueisiin,
silla niissa on mukana tavoite opettaa kestdvaa kehitystd, mutta myds kuusi muuta
painoarvoltaan yhtd tdarkedd osaamistavoitetta. Tarkoituksenani oli saada tietdd, mité

haastateltavat ajattelevat tasta oppimistavoitteiden kokonaisuudesta, miten he sita tulkitsevat ja
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miten heidan kouluissaan siihen vastataan. Toisen teeman tarkoitus oli selvittada haastateltavien
kasityksid ja ymmarrysté kestavésté kehityksestd, sen merkityksest ja tilanteesta maailmassa.
Kolmas teema keskittyi vastaamaan padkysymykseeni kestavdn kehityksen opettamisen

esteistd ja mahdollisuuksista osana liikunnanopetusta.

Haastatteluissa etenin teemasta toiseen suhteellisen strukturoidusti samassa jarjestyksessa. Eri
teemojen kysymykset heréttivat eri verran ajatuksia haastateltavissa ja valilla keskustelu palasi
edelliseen teemaan tai joku vastaus sivusi jo seuraavaa teemaa. Esitin useita lisdkysymyksia ja
tarkennuksia kaikissa haastatteluissa. Koin arvokkaana sen, ettd vaikka haastateltavien tarinat
ja kokemukset eivat osittain vastanneet suoraan kysymykseen, ne toivat silti uutta ja
merkittdvaa tietoa heidan arvo- ja kokemusmaailmastaan. Haastattelujen parasta antia oli
haastateltavien lasndolo, keskittyminen ja vastauksien miettiminen, sek& syvalliset pohdinnat

muun muassa omista arvoistaan seka piilo-opetussuunnitelman merkityksesta.

Litterointi kdynnistyi heti kaikkien haastattelujen paatyttyd. Kaytin aina haastattelutilanteessa
kahta eri &é&nityslaitetta, jotta haastattelu varmasti tallentui kokonaan. Litterointivaiheessa
ainoastaan yhden haastattelukysymyksen vastaus oli puolelta virkkeeltd&n niin epéselked, etten
saanut sité kirjoitettua ylos. Kontekstista kuitenkin selvisi sen merkitys. Jatin myods kahdesta
haastattelun lopusta irrelevantit osiot litteroimatta, silld ne eivdt endd vastanneet

tutkimuskysymyksiini.

5.5 Aineiston analyysi

Laadullinen tutkimus mielletd&n ensisijaisesti aineiston analyysin, eika niinkain sen keruun
kautta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 201). Laadullisessa tutkimuksessa voidaan kéayttaa yhté tai
useampaa aineiston analyysimuotoa (Simula 2018).

Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi pyrkii saamaan tutkittavasta ilmiosti kuvauksen
titvistetyssd ja yleisessd muodossa (Tuomi & Sarajirvi 2018, 87). Tamén tutkimuksen

aineiston analyysin toimintavaiheet olivat seuraavat:

1. Tekstin purkaminen ja pelkistiminen

2. Aineiston luokittelu
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3. Teoreettisten késitteiden luominen

Tekstin purkaminen ja pelkistdminen. Litteroinnin seka kertaalleen tekstin lukemisen jalkeinen
osuus oli tekstin purkaminen ja pelkistiminen. Purkamisvaiheessa tekstistd erotetaan
alleviivaamalla osat, jotka muodostavat vastausta tutkimuskysymykseen. Erityisen tarkeda
tadssd vaiheessa on pysyé rajatussa kapeassa ilmiossd, jota tutkitaan, tunnistaa aivan kaikki
siihen viittaava teksti ja jattdd kaikki yliméardinen pois (Tuomi & Sarajarvi 2018, 78). Téssa
vaiheessa koin epdvarmuutta siitd, kuinka paljon teksti& tulee alleviivata. Pohdin, mitkd osat
vastaavat tutkimuskysymykseeni tai auttavat ymmartamaan jollain tapaa kokonaisuutta, jota
haluan tutkimuskysymyksellani selvittdd. Koin esimerkiksi, ettei selitys siitd, kuinka
itsetehtyihin steppilautoihin saa rikkindisestda kumipallosta liukuesteet, vastaa suoraan
tutkimuskysymykseeni. Kyseinen esimerkki kuitenkin liittyy tapoihin lisat4 kestavaa kehitysta

liikuntaan, joten paadyin alleviivaamaan sen.

Tassé osiossa minua auttoi usein myds apukysymys “Mistd haastateltavat puhuvat, kun he
puhuvat kestivista kehityksestd?”. Millaisia termejd he kdyttdvét ja miten he hahmottavat
kestdvan kehityksen kokonaisuutta? Mikd on heiddn antama merkityksenanto kestdvalle
kehitykselle?

Seuraava tehtévani oli aineiston jakaminen merkitysyksikoihin eli segmentteihin (Schreier
2012). Kaytannossa pelkistin jokaisen lauseen niin lyhyeksi kuin pystyin, kuitenkin niin, etta
sen merkitys séilyi. Tassd kohtaa annoin myds jokaiselle merkitysyksikélle koodin, jossa
ensimmainen numero kuvaa analyysiyksikkoa eli haastattelua, ja toinen luku merkitysyksikkoa,
eli yhta osaa haastattelusta. Koodi auttaa tutkijaa palaamaan haastatteluaineistoon, mikali se on
tarpeen (Schreier 2012). Hyddyin merkitysyksikdiden koodaamisesta analyysivaiheessa muun
muassa silloin, kun halusin varmistaa merkitysyksikon kontekstin.  Tuloksena
pelkistysvaiheesta olin listannut Exceliin haastattelujen lukemisjarjestyksessa paakysymykseen

liittyvia sanoja, virkkeité tai niiden osia (taulukko 3).

Alkuperainen ilmaus Pelkistetty ilmaus

“Esimerkki on kai se mitd voi vaan niinku nédyttdd ettd ] o
_ ) . ) 1.35 Esimerkki ja perustelu
ja ehka perustella sita et miks tehdaan nain.”
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"Niinku sanoin ehkd tdmdn esimerkin voima on se se ) ] ]
1.45 Luottamus esimerkin voimaan
mihin mihin voin luottaa”

TAULUKKO 3. Esimerkkejé pelkistyksesta

Aineiston luokittelu.

Pelkistyksen jélkeinen vaihe oli luokittelu. Luokittelussa kyse on l&hinnd aineiston
jarjestamisesta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 79). Tutkimuskirjallisuudessa usein ohjeistetaan, etta
luokittelu aloitetaan poimimalla pelkistetyistd vastauksista yhtalaisyyksid ja eroja, joista
muodostetaan alaluokkia. Koin haastavaksi luokitella yksittéisid vastauksia ja toteamuksia
ilman, ettd ryhmittelin ne minkaan otsikon alle. Siksi tdssé analyysin jasennysvaiheessa jarjestin
merkitysyksikot teema kerrallaan erilaisten tutkimuskysymysiini viittaavien otsikoiden alle.

Tein tdman itsedni varten, jotta analyysin jasennys on minulle alusta asti selkeaa.

Otsikot, joiden alle listasin merkitysyksikoitd, muotoutuivat sen mukaan, mihin
tutkimuskysymyksiini merkitysyksikot vastasivat. Tein uusia otsikoita ja muutin otsikoiden
nimia sitd mukaan, mita vastausten yhdisteleminen vaati. Otsikoista muotoutui kysymyksia tai
sanoja, kuten “vastuukysymys” tai “miksi ei onnistuta?” ja niiden alle tuli kirjava joukko
erilaisia mielipiteitd ja ajatuksia otsikkoon liittyen. Tassd vaiheessa analyysin jasennys
muotoutui pitk&lti haastattelurungon kaltaiseksi, kuten joskus laadullisessa tutkimuksessa on
tapana (Eskola & Suoranta 1998, 128). Antamani otsikot eivét olleet kuitenkaan suoraan
haastattelun kysymyksid. Mukaan syntyi otsikoita, jotka muodostuivat haastateltavien
ajatuksista mutta joita en varsinaisesti osannut odottaa. Esimerkiksi otsikko usko muutokseen”
muotoutui kestavén kehityksen muutosta kuvaavista merkitysyksikoista, jotka viittasivat siihen,

ettd juuri nyt ollaan kdannekohdassa tai ainakin menossa parempaan pain.

Vasta téssa vaiheessa aloitin tekem&an varsinaista luokittelua. Luokitteluvaiheessa painottuu,
mitéd kustakin teemasta on sanottu ja mitk& asiat ovat yhteisia usealle haastateltavalle (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 79). Syvennyin otsikko kerrallaan tarkastelemaan mita yhtalaisyyksié ja eroja
luokittelemissani vastauksissa oli. Naista koostui erilaisia alaluokkia (taulukko 4). Esimerkiksi
otsikon Vastuukysymys” alaluokiksi muodostui 1. tasaisesti jaettu vastuu, 2. tietdmyksen
tuoma vastuu ja 3. vallan ja rahan tuoma vastuu. Otsikoiden alle tuli 2-7 alaluokkaa ja jokaiseen

alaluokkaan tuli useita merkitysyksikkoja. Osalla vastauksista ei ollut yhteyksia mihinkaan
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alaluokkaan, joten listasin ne alaluokkaan “muut”. Tallaisia alaluokkia muodostui kahden

kysymyksen alle ja niissa oli yhteensa kolme merkitysyksikkoé.

Pelkistys Otsikko Alaluokka

1.13 Kaikkien tehtavéa Vastuukysymys Tasaisesti jaettu vastuu

5.21 Enemman valtaa - enemman .

T Vastuukysymys Vallan ja rahan tuoma vastuu
2.21 Monessa asiassa parempi olla o . . .
miettimatta Miksi ei onnistuta? Vapaa-/vaihtoehtoisuus

5.26 Energian k&ytossa ei rajoituksia | Miksi ei onnistuta? Poliittisten paatdsten puute

TAULUKKO 4. Esimerkkeja luokittelusta

Taman jalkeen tarkastelin syntyneita alaluokkia otsikoiden alla ja pohdin, kuinka muodostaa
niista ylaluokkia ja lopulta paaluokat. Tama oli tutkimukseni haastavin vaihe, silld koin, etten
voi yhdistella eri kysymyksiin vastattuja asioita keskenéan, koska ne eivat liity toisiinsa. Kun
pohdin seuraavaa vaihetta, ymmarsin kysya itseltdni uudestaan, mitd halusin tutkimuksella
oikeasti selvittadd ja milla keinoilla siihen pyrin. Irrotin alaluokat toisistaan ja siirsin ne erilliselle
word-tiedostolle siirreltaviksi laatikoiksi. Tassa vaiheessa huomasin esimerkiksi, ettd yhden
otsikon alle listatut alaluokat eivat olleet relevantteja tutkimuskysymykseni kannalta, vaan
ennemminkin toisen otsikon alla olevan alaluokan kuvausta. Tiivistin ja yhdistelin alaluokkia
ja lopulta niistd muodostui 15 yldluokkaa, jotka jakautuivat teemojen mukaisiin kolmeen
paéluokkaan; 1. Opetussuunnitelman vaatimukset (4 ylaluokkaa) 2. Kestdvén kehityksen

merkityksia (7 ylaluokkaa) ja 3. Kestava kehitys liikunnanopetuksessa (3 ylaluokkaa).

Muodostamani 15 yléluokkaa vastasivat eri kysymyksiin, joista muodostui laaja teoreettinen
kokonaisuus. Tama teoreettinen kokonaisuus on itsessaén jo vastaus paatutkimuskysymykseeni
liikunnanopettajien ké&sityksistd, ajatuksista ja kokemuksista. Kokoamani luokittelun
lopputulos kuvaa siséllénanalyysin kolmatta o0saa, teoreettisten késitteiden luomista.
Siséllonanalyysilld pyritddn saamaan aineisto kuitenkin vain jarjestetyksi johtopaétoksia varten,
ja jérjestetty aineisto ei ole itsessadn aina kattava tutkimuksen tulos (Sarajarvi & Tuomi 2018,

78). Téssa tutkimuksessa teoreettisten kasitteiden luominen jatkuu myds pohdintaosiossa, jossa
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aineiston ja tutkimuskirjallisuuden perusteella on muodostettu malli siitd, mit4 liikun-

nanopettajien ajatuksista kestavésta kehityksesta osana litkunnanopetusta seuraa.
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6 TULOKSET

Tassé kappaleessa esitdn kuvaamani analyysiprosessin tuottamat tulokset. Tutkimukseni
tavoitteena oli selvittdd, miten liikunnanopettajat kokevat kestdvan kehityksen osana
liikunnanopetusta. Tulososio jakautuu haastatteluteemojen ja padluokkien mukaan kolmeen
kappaleeseen. Ensimmaisessd kappaleessa tarkastelen liikunnanopettajien ajatuksia
opetussuunnitelman tavoitteista, laaja-alaisen osaamisen osa-alueiden nakdkulmasta. Toisessa
kappaleessa tarkastelen liikunnanopettajien ymmarrysta kestavasta kehityksesté ja sitd, kuinka
tarkedksi he sen kokevat. Liséksi avaan heidan kasityksidan kestavéan kehityksen tilanteesta
yleisesti. Viimeiset tulososion kappaleet vastaavat kysymykseeni, miten opettajat kokevat
kestavan kehityksen opettamisen osana liikunnanopetusta, mitk& ovat sen haasteita ja miten sit4

voi toteuttaa.

6.1 Laaja-alaisen osaamisen oppimistavoitteet ovat hyva teoreettinen pohja

Laaja-alaisen osaamisen osa-alueet eivat nimeltd&n olleet haastateltaville kovinkaan tuttuja,
ainoastaan yksi tiesi heti mistd on kyse. Kun haastateltaville k&vi ilmi, mitd laaja-alaisen
osaamisen osa-alueilla tarkoitettiin, ne muistettiin suurin piirtein ja koettiin osaksi
opetussuunnitelman tarkedé arvopohjaa. Vaikka laaja-alaisen osaamisen osa-alueet eivét olleet
haastateltavien arkitydssé keskeisesti esilld, kukaan haastateltavista ei ajatellut, etta niilla ei ole
merkitystd. Haastateltavien omassa opetuksessa laaja-alaisen osaamisen osa alueet tulivat esiin
lahinna sivutuotteena, johon ei tarvinnut Kiinnittdd sen erityisempad huomiota. Késitys laaja-
alaisen  osaamisen  osa-alueista  tiivistyi  piilo-opetussuunnitelmaksi,  opettamisen
kasvatuspuoleksi seka elamanlahtoisiksi ja sisadn upotetuiksi tavoitteiksi. Seuraava esimerkki

on suora lainaus aineistosta.

“Mutta niinkun tehtdvida kun suunnitellaan, nii niita on turha enaa siina vaiheessa mainita, et
ne on enemmanki semmosta niinku arvopohjaa mika selittdéd miksi luodaan tietynlaisia

’

tehtdvid.’
Haastateltavien kouluissa laaja-alainen osaaminen oli l&hinnd opettajien itsensa vastuulla.

Kaksi haastateltavaa mainitsi myds monialaisten oppimiskokonaisuuksien teemapdivat/viikon

ja erilaisia projekteja, jossa laaja-alaisen osaamisen osa-alueita opetettiin. Lukiossa vastaavat
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taidot kulkivat nimelld aihekokonaisuudet ja niitd opeteltiin eri aineiden lisaksi 1&hinn& teema-
ja ty6elaméopinnoilla, kuten vanhojen tanssit. Laaja-alaisen osaamisen osa-alueet nakyivat
opettajien tydssa muun muassa arvoratkaisuilla, valintojen perusteluilla, oppilaiden
osallistamisella ja ilmididen painotuksilla. Niiden koettiin heijastuvan opettajan teoista ja

puheista ja niiden kuvailtiinkin olevan kytkoksissa opettajan omaan arvomaailmaan.

Liikunnanopetuksessa laaja-alaisen osaamisen osa-alueiden opettaminen koettiin seka helpoksi
ettd haastavaksi. Yksi haastateltavista kuvasi laaja-alaisen osaamisen osa-alueiden opettamisen
olevan liikuntatunneilla helppoa, koska tunneilla juttelee oppilaiden kanssa muutenkin. Toinen
haastateltava taas koki, ettd terveystiedon tunneilla laaja-alaisen osaamisen osa-alueita on
helpompi opettaa sisaltéjen laajuuden vuoksi. Kolmas haastateltavista tunsi, ettei niiden
opettamisesta tarvitse juuri huolehtia, koska se tulee melko automaattisesti. Kaksi
haastateltavista myds mainitsi, ettd laaja-alaisen osaamisen osa-alueista osaa tulee opetettua
liikuntatunneilla enemman kuin toisia. Suurin osa haastateltavista oli sitd mieltg, etta jos l0ytyisi

mielikuvitusta ja aikaa, niit4 voisi ottaa enemmé&nkin mukaan opetukseen.

“Joo valtaosa on helppoja, etta joidenkin kohdalla joutuu vahan vield miettimaan, etta kuinka

’

tdd tahdn istuu mutta ettd, kylld ne aina, ne on kuitenkin aika tollasia eldmdnldhtosid.’

Syyt, miksi laaja-alaisen osaamisen osa-alueiden opettaminen koettiin hankalaksi, olivat muun
muassa muiden asioiden priorisointi, vanhalla kaavalla opettaminen, suuret luokkakoot ja
pienet tuntimaaréat. Jyrkidinen (2017) toteaa tutkimuksessaan, ettd osa laaja-alaisen opetuksen
osa-alueista, kuten tieto- ja viestintataidot, ovat hankalia opettaa siitdkin syystd, ettd opettajat
itse eivat ole alan ammattilaisia, eivatka saaneet opettajan opinnoissaan koulutusta siihen, miten
kaytdnnon tasolla laaja-alaisen osaamisen osa-alueita hyddynnetd&n omassa opetuksessa.
Kukaan haastateltavistani ei maininnut tata syyta sille, ettei laaja-alaisen osaamisen osa-alueita
opetettu sen enempdi. Se ei kuitenkaan valttdmatta kerro siitg, ettd aihealueiden osaaminen
koettiin hyvéksi, vaan kyse voi olla myos siitd, ettei kysymyksen asettelu johdattanut

ajattelemaan tata nakokulmaa.

“Meilla on aika lyhyet litkuntatunnit ja mulla saattaa olla yli kolmekymment& opiskelijaa, niin

naita taitoja ei kylla ihan kerkee ottaa huomioon...”
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6.2 Ymmarrys kestavasta kehityksesta: arkisia valintoja ja luonnonvarojen riittavyytta

Kestava kehitys voidaan maéritella kehitykseksi, joka tayttdaa nykyisen tarpeet vaarantamatta
tulevien sukupolvien kykya vastata omiin tarpeisiinsa (United Nations 2018). Useamman
haastateltavan mielestd kysymys kestavan kehityksen kuvailemisesta ja maéarittelemisesta oli
haastava. Kolme viidestd haastateltavasta kuvaili kestavad kehitystd ensisijaisesti arkisilla
valinnoilla ja teoilla. Kaksi viidesta haastateltavasta kuvailivat kestavaa kehitysté kehityksena,
joka mahdollistaa luonnonvarojen uusiutumisen ja eldmén jatkumisen maapallolla uusille

sukupolville.

"No kylld musta se on pddosin sellasia arkisia valintoja. Ettd miten vois omalla pienelld

osuudellaan jotenkin tukea semmosta kestivdin kehityksen suuntausta.”

“Et luonnonvaroja kohdellaa ja kaytetda sillai jarkevasti, et luonnonvarat uusiutuu ja niita

riittdd maapallolla meijan myohemmille tuleville sukupolvilleki. ”

Haastateltavien kuvaus kestavéasté kehityksesta sisalsi paljon esimerkkeja siitd, mita kestavaéan
kehitykseen kuuluu, esimerkiksi liikenteeseen, kulutukseen ja kierratykseen liittyvat esimerkit.
Kestdvan kehityksen maaritelm& ja sen ulottuvuudet olivat kaikille tuttuja, mutta néiden
haastattelujen perusteella voin todeta, ettei arkikeskustelussa kestévasta kehityksesté yleensa ei
erotella sen ulottuvuuksia vaan puhutaan ilmigistd, jota ohjaa selvésti ekologisten resurssien

riittdvyyden nédkokulma, ja joka koostuu yksittéisista teoista ja valinnoista.

Kaikki haastateltavat kokivat kestavan kehityksen tarkeaksi osaksi omaa arvomaailmaan. Kaksi
haastateltavista kertoivat, ettd kestdvaa kehitysté oli ajateltu juuri vaalien alla hyvinkin paljon
sekd se tuli mieleen usein terveystiedon ymparistdterveyden siséltdja opettaessa. Vaikka
kestdva kehitys koettiin tarkedksi jokaisen haastateltavan osalta, kaksi haastateltavista peilasi
sitdi omaan eldmaan, ja totesi, ettei se kdytdnndssd ole yhta tarkedd kuin teoriassa oman
elamantyylin tai itsekkyyden vuoksi. Yksi haastateltavista totesi myds, ettei ole tuhlari, muttei

ole mydskaan aaripad missaan asiassa, viitaten mahdollisesti kestamattémaan elamantapaan.

”Kylla se tarkeetd on mutta se ei jotenki, no joo outoo sanoo sité, ku ei kuitenkaa sit laita sit

sitd kdytdntoo sitd asiaa.”
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Haastateltavat ajattelivat yksimielisesti, ettei kestdvaa kehitysté tapahdu talla hetkelld tarpeeksi,
osa hieman empien, osa itsevarmasti. Kaksi haastateltavaa uskoi, ettd Suomessa asiat kestévan
kehityksen nakokulmasta ovat aika hyvin, ja toinen heistd uskoo suomalaisen
opetussuunnitelman noudattamisen olevan tarpeeksi turvaamaan kestdva kehitys.
Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa onkin tavoitteena rivien valista luettuna, etté jokainen
peruskoulun péaattdva osaa ja pyrkii elaméan kestdvasti. Kuitenkaan siitd, miten tdhan
tavoitteeseen paastaan, ei ole opetussuunnitelmassa tarkkaa ohjetta tai neuvoa, joten sen

suunnitteleminen ja toteuttaminen ja& opettajien tehtavaksi.

6.2.1 Vastuu kestavasta kehityksesta kuuluu kaikille, muttei tasaisesti

Kestdvan kehityksen kysymykset ovat pohjimmiltaan eettisia (Simula 2001). Eettisten
kysymysten tarkastelua vaikeuttaa se, ettei ole olemassa yhta maailman kirjoihin Kirjoitettua
yhteistd moraalia. Kysymyksia ovat muun muassa, kenelld on oikeus nauttia ja vastuu huolehtia
ymparistosta? Miké on ihmisen, eldimen ja ympériston valinen hierarkia? Mitka asiat menevat
ympdristosta huolehtimisen edelle? Myds kysymys kestdvan kehityksen vastuun

jakautumisesta on eettinen.

Vastuukysymyksen esittamisen jélkeen nelja viidestd haastateltavasta vastasi, ettd kaikilla on
vastuu kestavéastd kehityksestd. Yksi haastateltavista totesi, ettei sormella voi osoittaa, ettd
toisen olisi tehtdvd enemman kuin toisen. Mitd syvemmalle kysymyksessa mentiin, sen
vahvemmin kévi ilmi, ettd vastuu myos jakautuu kaikkien haastateltavien mielesta joko rahan
ja vallan tai tietdmyksen mukaan. Eli mitd enemman on rahaa, valtaa ja tietamystd, sita
enemman myos vastuuta kestévasta kehityksestd. Myos kasvattajilla oli kahden haastateltavan

mielestd oma vastuunsa kestdavan kehityksen opettamisesta.

”Et vaikka ma puhun siité ettd massat liikkeelle ja jokaisen ihmisen omavastuu mutta kylla se
tosiasia etté jos halutaan isoja muutoksia niin siind taytyy olla se poliittinen paatantavalta

’

sielld takana.’

Globaalista nakokulmasta haastateltavilla oli yhtendinen mielipide siitd, ettd teollisuus- ja
lansimailla on ensisijainen vastuu kestavan kehityksen rakentamisessa. Teollisuusmailla
erityisesti paatosten tekijoilla ja poliittisilla johtajilla koettiin olevan suurin vastuu. Kdéyhien

maiden asukkaat saivat armahduksen, silla kolme haastateltavista kuvasi perustarpeiden
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tayttymisen olevan edellytyksend sille, ettd voi edes alkaa ajattelemaan kestdvésti. YKksi
haastateltavista koki kestavan kehityksen osalta tarkeéksi sen, etteivat kehittyvat maat toistaisi

samaa kehityskaarta kuin lansimaat.

6.2.2 Kestavan kehityksen tilanne tarvitsee parannusta, etenkin poliittista

Syy siihen, miksi kestdvassé kehityksessa ei onnistuta, johtui kolmen haastateltavan mielesté
siitd ristiriidasta, ettd vaikka asioista puhutaan ja ne tiedostetaan, konkreettiset teot puuttuvat
niin  poliittisessa padtdksenteossa kuin henkilokohtaisessakin eldmassa. Esimerkiksi
kuluttamisen vahentamisesta puhutaan paljon, mutta kulutustavaraa on tarjolla entiseen malliin,
ellei enemmankin. Kahden haastateltavan mielestd ongelmana on my®os se, etta kuluttajilla on

aina vaihtoehto olla miettimétta ja se, ettd kestava kehitys perustuu vapaaehtoisuuteen.

“Tuntuu talla hetkella liian epatoivoselta semmonen ratkasu etté jotkut hyvat ihmiset, jotka on
valmiita luopumaan omista tarkeista asioista, nii toiset ihmiset antaa itellee sen takia anteeks

ja ajattelee et niitten ei sitten tarvii.”

”Se on nii helppoo ku voi vaa hyllystd noutaa. Et kalan pystys just ja just noukkimaa. Mut ku
ei sita tarvii sillatavalla ajatella nykysin, et kyl se pihvi on kiva sydda, mut sitku sité rupee

ajattelee sita et mista se tulee nii...”

Kolme haastateltavaa koki, etté poliittisten paatosten puute on syynasille, miksi kestava kehitys
ei onnistu. Esimerkkejé saatelyn puutteesta olivat muun muassa rajoittamaton energiankaytto,
myo6hdiset toimet, kuten muovin Kierrdttdminen vasta viimevuosina ja muovin tuotannon

séatelemattomyys.

Koska haastateltavien mielestd suurin vastuu kestdvasta kehityksestd on poliittisella
paatantavallalla, ratkaisukeinot kestdvan kehityksen edistamiseksi koskivat myds lahinna
poliittisia toimia. Kahden haastateltavan mielestd tarvitaan nopeasti suunnanmuutosta ja
radikaaleja paatoksia. Esimerkit siitd, kuinka poliittinen paatantavalta voisi vaikuttaa kestdvaéan
kehitykseen positiivisesti olivat muun muassa energian rajoitus, saately kulutustavarasta ja

havikista, bisneksen paikallisuus seka investointi teknologiaan.
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Poliittisen paatantavallan liséksi koulu ja media koettiin suhteellisen merkittaviksi vaikuttajiksi.
Niissd erityisesti valistaminen ja tietouden lis&dminen mainittiin kestavaa kehitystéa
edesauttavina tekijoind. Aktivismin osuutta kestavén kehityksen parantamisessa ei mainittu
erikseen, mutta silti esimerkiksi nuorten marssit, mielipidevaikuttajat ja se, ettd muovijate on
median kautta levinnyt kaikkien tietoisuuteen, olivat laittaneet yhden haastateltavista
miettimaan, ja toisen ndkemé&an valoa tunnelin padssa. Yksi haastateltavista toi ilmi myds sen,
ettd kaikki l&htee kotoa.

Neljé viidestd haastateltavasta koki, ettd nyt ollaan kd&dnnekohdassa ja vaikka ei viela tarpeeksi,
niin parempaan pain mennadn. Haastateltavien mielesta esimerkiksi tulevaisuudesta puhutaan
enemman ja kestdvan kehityksen ratkaisumalleja on kehitelty jo moniin ongelmakohtiin.
Nykyajan ammattikasvattajien tietoisuus ja suomalaisen opetussuunnitelman tavoitteet

vaikuttavat lupaavilta aluilta.

6.3 Kestava kehitys mukana litkunnanopetuksessa

Kaikki haastateltavat olivat yhtd mielta siitd, ettd kestavan kehityksen opettaminen kuuluu
my0s liitkunnanopettajan vastuulle. VVaikka muiden aineiden, kuten biologian ja terveystiedon
avulla kestavan kehityksen siséltdihin syvennytddn enemman, on opettaja aina esimerkki ja hén
heijastaa omaa arvomaailmaansa oppilaille. Kestavén kehityksen kohdalla ajateltiin, etté se,
mikd muutosta voi saada aikaan on yhteisvaikutus kaikesta, eli myos liikuntatunneilta. Yksi
opettajista kuitenkin mietti, tarvitseeko kestdvad kehitystd “mitenkddn sen enempédd” sinne

liikuntatunneille kuitenkaan viljella.

Kestéva kehitys oli jollain tapaa mukana jokaisen opettajan tyéssa. Osalle haastateltavista
esimerkkien keksiminen tuotti haasteita, silla kestdvdd kehitystd usein opetetaan piilo-
opetussuunnitelman kautta, niin sanotusti rivien valista. Jo se, ettd oppilaat harrastavat tunnilla
lilkuntaa luonnossa, on osaltaan luontosuhteen rakentamista ja vélillisesti kestavéan kehityksen
opettamista.  Valineiden, liikuntapaikkamatkojen, luonnossa opettamisen ja arjen
keskustelutilanteiden kautta jokainen osasi kuitenkin kertoa konkreettisia esimerkkeja omasta

toiminnastaan kestavan kehityksen opettamiseksi.

6.3.1 Kestavan kehityksen lisddminen liikuntatunneille on haastavaa
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Haastateltavat eivéat varsinaisesti kokeneet riittamattomyyttd kestdvan kehityksen opettamisesta
osana liikunnanopetusta mutta jokainen haastateltava osasi kuitenkin nimeta useita haasteita ja
syita sille, miksi se ei ole mukana opetuksessa parhaalla mahdollisella tavalla. Haasteita
kestdvan kehityksen liittdmisessa liitkunnanopetukseen oli karkeasti jaoteltuna neljassa eri
kategoriassa: 1. Oman ajan ja vaivan uhraaminen, 2. Koulun toimintakulttuuri, 3.

Liikuntapaikat ja niille siirtymiset, ja 4. Muut ongelmat (kuvio 5)

Haasteet kestidvin
Oman ajan ja kehityksen
vaivan lisddmiselle osana Muut
uhraaminen liikkunnanpetusta ongelmat

Liikuntapaikat ja Koulun
niille siirtymiset toimintakulttuuri

KUVIO 5. Haasteet kestavan kehityksen lisaédmiselle osaksi liikunnanopetusta

Oman ajan ja vaivan uhraaminen seké opetukseen liittyva priorisointi ja mielikuvituksen kayttod
koettiin haasteeksi kestavan kehityksen liittdmisessé litkunnanopetukseen. Yksi haastateltavista
koki, ettd opettajan tyossa aina pitéisi olla tutustumassa uuteen asiaan. Toinen haastateltavista
totesi, ettei aina jaksa olla supermonipuolinen ja tarkeintd kuitenkin on oppilaiden positiiviset
kokemukset. Aika on rajallista ja ty6ta on paljon. Norrena (2015) toteaa Kirjassaan, etteivat
opettajat yksinkertaisesti saa tarpeeksi tyokaluja uusien opetussuunnitelman nékokulmien
integroimiseen. Onkin ymmarrettdvaa, ettd kaikkien nakokulmien tai jo pelkéastaan
monialaisten ja laaja-alaisten osa alueiden suora integrointi oppituntien suunnitelmiin ei ole
yksinkertaista tai nopeaa. Sen lisdksi  opetussuunnitelma muuttaa muotoaan
vuosikymmenittdin, joten kokemusvuosista riippumatta opettajien suunnitelmista 16ytyisi aina

parannettavan varaa.

”Et mielikuvitus pitéis olla siind.. Et se tuntuu arsyttéavan et joutuu tiiatkd tutustumaan johoki

asiaan enempi.”

Koulun kulttuurin osalta esteité kestavéan kehityksen liittdamista liikunnanopetukseen oli muun

muassa joustamattomuus valineiden hankinnassa ja sosiaalinen ilmapiiri opettajien vélilla.
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Vélinehankinnoissa yksi haastatteluun vastaajista totesi, ettd heiddn koulussaan ne tulee
Kilpailuttaa, eikd siihen voi itse vaikuttaa. Toinen kertoi kokevansa oman asemansa
valinehankinnoissa olevan melko matalalla, kun oli viimeisena liikunnanopettajana taloon
tullut. Yksi haastateltavista koki tulleensa muiden koulun opettajien arvostelun kohteeksi, kun
kokeili jotain uutta ja tavallisesta poikkeavaa. Vélilla koulussa tuntui vallitsevan ilmapiiri, jossa
opettajien tarkein tehtavé oli ilmestyé tunnille ja opettaa péivan aihe, vaikka luokassa vallitsisi

kaaos.

”Sit md laitoin siitd niinku valinnaisen nii sit osa sai jdaddd lukee kirjaa ja loput lihti
vanhainkotii. Ja kyl m& kavin rehtorilta kysymés luvan kans ja kaikki ja yhenki opettajan poika
oli siella nii sit se rupes valittaa. Joillekki on vaa nii vastenmielista ku joku kokeilee ja keksii

Jjotaki uutta.”

Kestavan kehityksen esteeksi muodostuu myds siirtymiset liikuntapaikoille. Yhden
haastateltavan mukaan koulun s&annot velvoittivat julkisilla liikkumiseen. Kahden muun
haastateltavan kouluissa my®6s liikuttiin opettajien mukaan valitettavan usein julkisilla. Kahden
haastateltavan koululla ei ollut 1ahellda monia luontoliikuntamahdollisuuksia, joten litkkuminen
tapahtui ldhes aina rakennetuilla paikoilla. Liikuntapaikkojen yll&pitdminen oli yhden
haastateltavan mielestda yksi isoimmista liikunnanopetuksen kestavéa kehitysta rikkovista
tekijoistd. Kokonaisuudessaan liikuntapaikat ja niille siirtymiset koettiin yhdeksi kestdvan
kehityksen kulmakivistd liikunnanopetuksessa, mutta haastateltavat nékivat myos

mahdollisuuden korjata tilannetta niiden osalta.

"Mutta ainut toi luonnossa liikkuminen, meilld kun ei oo kauheesti mahdollisuuksia
luontoliikuntaan meidan koulun ihan lahella. Ku meilla on n&& 70min oppitunnit, nii se nyt on

semmonen et mihin md en pysty vaikuttamaan tdalld hetkelld.”

Muihin ongelmiin kuului epdvarmuus itsesta ja muutoksesta, seké liiallisen kestdvan kehityksen
painottamisen aiheuttama mahdollinen vastarinta. Epdvarmuus itsestd korostui yhden
haastateltavan osalta kokemuksena siitd, ettei liikunnanopettajana voi tehdd méaéradnsa
enempdad. Toinen haastateltava koki, ettd kestavan kehityksen kulttuuriin pitdisi niin sanotusti
kasvaa sisalle. Yksi haastateltavista myos koki, ettd jos jokainen opettaja tuo oppitunneillaan
liikaa kestavéan kehityksen asioita mukaan, se voi saada oppilailla aikaan vastarinnan. Sama

haastateltava ei myoskaan ollut taysin varma, mikéa liikuntatunneissa loppupeleissd on niin
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“kestdvad kehitystd alas vievdd”. Osa haastateltavista ajatteli, ettd kestdvaa kehitystd ei

kuitenkaan loppupeleissé opita niin paljon liikuntatunneilla.

“Mulla ei oo mitenk&an semmosia maailman syleilevia visioita siita, ettd nyt vain minun
opetus ja minun toimintani nyt tdssa muuttaa maailmaa, et en ikava kylla usko siihen. Etta
mun on pakko uskoa, etta sité tulee muusta paikasta ja etta ehka sitten ne kaikki

yhteisvaikutus on se mikd toivottavasti saa jotain pysyvdd aikaseksi.”

6.3.2 Tapoja opettaa kestavaa kehitysta osana lilkunnanopetusta

Liikunnan jérjestamisessa ja harrastamisessa tulee ekologiselta nékokulmalta ottaa huomioon
ainakin luonnolle haitattomat liikuntatavat, luonnolle haitaton urheiluun ja liikuntaan liittyvé
rakentaminen sek& pitkaikéisten, uusiutuvasta materiaalista rakennettujen ja Kierratettavien
valineiden kaytto ja hankinta (Jagemann 2003). Koskenrannan (1999) kysymykseen siitd, miten
liikuntakasvatuksella voitaisiin  parantaa ymparistokasvatusta, listattiin  luontosuhteen
rakentaminen, teemapaivét ja urheilualueiden huolto, omien jalkien korjaaminen luonnossa,
keskustelut kestavasta kehityksestd, luonnon ja mielen terveydestd, jokamiehen oikeudet,

kaatopaikkavierailut.

Taman tutkimuksen haastatteluista nousi esiin paljon esimerkkeja siitd, miten kestavaa
kehitystd voidaan opettaa liikunnanopetuksessa. Haastateltavien mainitsevat mahdollisuudet
kestdvan kehityksen lisdédmisesta lilkunnanopetukseen jakautuivat viiteen eri kategoriaan:

1. Tilanteisiin liittyvat keskustelut, 2. Vaélineet, 3. Hydtyliikunnan korostaminen, 4.

Tapakéyttdytyminen ja 5. Innovaatiot (kuvio 6.)

. T Tapoja opettaa
Tl%?-ﬂtcl_?lm kestiviaa kehitystd Innovaatiot
liittyvat liikunnanopetuksessa
keskustelut
Hydtyliikunnan
Vilineet Tapakiyttiytyminen korostaminen

KUVIO 6. Tapoja opettaa kestavaa kehitysta litkunnanopetuksessa
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Tilanteisiin liittyvéat keskustelut

Kaikki haastateltavat kokivat tilanteisiin liittyvat keskustelut merkittavaksi tavaksi opettaa
kestavaa kehitystd liikunnanopetuksessa. Esimerkkeja kaytdnnon tilanteisiin liittyvista
keskusteluista on, ettd tarttuu oppilaiden kysymyksiin, kertoo ja selittdd miksi asioita tehdéén
ja nayttdd esimerkkid. Keskustelua liikuntatuntien ohella voi tapahtua esimerkiksi
liikuntapaikkojen yllapidosta, liikuntavélineistd, peseytymisestd, ruokailuista ynna muusta
sellaisesta. Oppilaiden kiinnostus myos esimerkiksi opettajan vaatteita ja varustusta kohtaan
voi olla mahdollisuus aloittaa keskustelu vaateteollisuuden kuluttavuudesta. Monisteiden tai
muiden kertak&yttoisten asioiden kayttdmisen yhteydessé voi myds perustella oman valintansa
ja tuoda ilmi, ettd opettajanakin tulee ajatella toimintansa seurauksia. Opettaja voi omalla

toiminnallaan ja esimerkilladn ilmentd4 kestdvaa kehitysta edistavia toimintatapoja.

”lhan viime kevaalla oli koulussa lapsia nii siind ku vesihana juoksee, nii kyl ma sanoin etta
laitappa kiinni se hana siind ku oottelet ettd tuota, nii sano “No kouluhan sen maksaa sen

veden” Sit md et ei se oo et koulu maksaa vaa maailma”

Valineet

Nelja haastateltavaa nosti keskusteluissa esiin vélineet. Vélineiden osalta kestavaa kehitysta on
muun muassa olla kayttdmatta vélineitd, erityisesti kertakayttoisia, ja kierrattdd vélineitd
esimerkiksi seuroilta liikuntatunneille, josta valituntiliikuntaan tai lahjoituksena eteenpadin.
Kaksi haastateltavista nosti erityisesti esiin vélineiden arvostuksen ja kohtelun. Haastateltavien
kouluissa valineité huollettiin ja jopa tehtiin itse. Yhdessé koulussa liikunnanopettaja oli tehnyt
yhteistyotd puukasitdiden opettajan kanssa, ja heidén oppilaansa olivat tehneet steppilaudat
alusta alkaen itse, kayttaen rikkindisen jumppapallon muovia litkkumisesteena laudan pohjassa.
Vaélineisiin liittyviin  mahdollisuuksiin  kuuluu myds vélinehankinnat. Kolme viidesta
haastateltavasta mainitsi  vélinehankinnoissa kilpailuttamisen oman  koulukulttuurin
toiminnassaan, mika johtaa yleensd halvimpien valineiden hankintaan, mika ei puolestaan
useinkaan ole kestavan kehityksen kannalta paras vaihtoehto. T&t4 toimintakulttuuria opettajan

on my6s mahdollista yrittdd muuttaa.

"Et miten jotain litkuntavilineitiki kohdellaan. Et just jos niitd saa kohdella ihan miten vaan

nii tottakai ne menee sit rikki et sit niita pitda niinku valmistaa tavallaa turhaa, ja jossaki et ku
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tehdd hankintoja niinku liikuntavalineisiin, nii onks se tavallaan jarkevinta ostaa aina se

halvin.”

Hydtyliikunnan korostaminen

Yksi kestavan kehityksen ja lilkunnallisen elaméntavan yhteinen tekija on hyotyliikunta. Tama
tuli ilmi neljdssa haastattelussa. Arki- ja hyotyliikunnan korostaminen terveydellisista
nékokulmista tulee useilla liikunnanopettajilla lahes automaattisesti, mutta se on hyvéa
mahdollisuus my6s opettaa ja edistdd kestdvad kehitystd. Haastatteluissa tuli ajatuksia
arkiliikuntatempauksista, kuten pyoréily -teemaviikko tai kavellen/pyorélla liikuntatunnille.
Kaksi haastateltavista myos totesi olevansa tiukkoja litkuntatunnille tulosta niin, ettei siihen
lahtokohtaisesti kdytetd moottoriajoneuvoja. Koulukulttuuriin voi sitoa esimerkiksi ajatuksen
siitd, ettd vain vaikkapa yli 2 kilometrin liikuntapaikalle voi mennd moottoriajoneuvolla,

muuten tulee kysya erikoislupa.

"Ehkd sen just sen hyotyliikunnan jotenkin korostamisen ja sen, etti se on hyvdid meille
terveydellisesti niin se on myds hyvaa luonnolle. Et senki asian esiin tuominen on musta niinkun

lilkunnanopetuksen kestdvdin kehityksen pointti.”

Tapakéyttdytyminen

Tapakadyttaytyminen tuli haastatteluista esiin l&hinn&d roskaamisen ja toisten kunnioittamisen
nékokulmasta. Liikuntatuntien paikat yleensa vaihtelevat, jolloin opettajilla on térked tehtava
myo6s opettaa, kuinka vieraissa paikoissa kdyttaydytddn. Luonnon arvostaminen, esimerkiksi
roskien keruulla tai vaikkapa puun istuttamisella liikuntatunnin aikana, on hyva tapa edistda
kestavda kehitystd sekda luontosuhteen kasvattamisen ettd luonnon elinvoimaisuuden
edistamisen kautta. Yksi haastateltava koki myos liikunnanopettajan yhteistyon koulun
ulkopuolelle yhtend hyvand tapana opettaa kestdvad kehitystd. Esimerkiksi vierailut
vanhainkotiin tai vierailijat kaatopaikalta tai olympiakomiteasta voivat olla suuri kestavan

kehityksen edistamisen teko, joka on helppo liittda liikunnan liséksi muihinkin oppiaineisiin.

”No varmaa justii tommonen niinku, et tekee ndkyviks sen tavalla et arvostaa luontoo ja

mitaa roskia ei esim saa jdttdd litkuntapaikoille ja tdillasta.”
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Innovointia

Haastattelun lopussa esitin kysymyksen, tuleeko mieleen vield jotain muuta keinoa, kuinka
lilkunnanopetuksessa voidaan opettaa kestavaa kehitystd. Yksi haastateltavista oli térméannyt
lentokentélla polkupydriin, jotka lataavat puhelinta ja h&dnen mielestdan ne sopisivat myos
koulun pihalle/sisélle tai koulumatkalle. My0ds tee se itse -tyyppiselle oppaalle esimerkiksi
lilkuntavélineiden osalta voisi olla kdytt6d. Innovointiin kuuluu myods oppilaiden haastaminen
innovoimaan. Liikuntatuntien aikana alkaneista kestavan kehityksen keskusteluista saattaa joku
oppilaista innostua ottamaan haasteen vastaan, mikéli sellainen hanelle heitetéan, esimerkiksi
séhkon tai veden kulutuksen véhentamiseen tai roskien keruuseen liittyen. Yksi ehdotuksista
oli osuva ja kaiken kattava: valmiita ratkaisumalleja kestavan kehityksen lisddmiseksi

oppitunneille.

"Sield on varmasti paljonki vaihtoehtoja, et pitdis ndhdd. Md tykkddn et joku ois keksiny jotai

’

valmiita ratkasumalleja et nékis sit niitd. Emmad sitten uskois, et ois mikdd ongelma.’
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7  POHDINTA

Tassé osiossa kokoan yhteen tutkimustuloksia ja pohdin niiden ja aikaisemman tutkimustiedon
valisia merkityssuhteita. Kokosin pohdintaosioon myds kuvion siitd, kuinka opettajan ajatukset
kestavéstd kehityksestd voivat heijastua tyohon ja mitd siitd voi seurata. Lopuksi arvioin
tutkimuksen onnistuneisuutta, luotettavuutta ja eettisyyttd, sekd esitdn ajatuksia

jatkotutkimusaiheista.

7.1 Tulosten yhteenveto

Tutkimukseni tarkoitus oli selvittdd miten lilkunnanopettajat ymmartavat kestavan kehityksen,
kuinka merkitykselliseksi se koetaan ja mitka tekijat vaikuttavat sen opettamiseen osana
lilkunnanopetusta. Tulokset osoittivat, ettd haastateltavat ymmarsivéat kestdvan kehityksen
jakautuneesti kahdella tavalla. Kestavéa kehitys ymmarrettiin teoriassa kokonaisvaltaisesti muun
muassa luonnonvarojen sdilymisend tuleville sukupolville. Konkreettisesta nakdkulmasta
kestava kehitys ymmarrettiin arkisina valintoina ja tekoina. Vastuu kestavastd kehityksesta
jakautui litkunnanopettajien mielestd kaikille, mutta eniten niille, joilla on tietoa, valtaa ja
rahaa. Kaikki lilkunnanopettajat kokivat kestavan kehityksen teoriassa tarkeaksi, ja olivat yhta
mieltd siitd, ettei sitd tapahdu nykypéivana tarpeeksi. He kokivat, ettd maailman kehityksen

kestavyyttd voidaan parantaa parhaiten poliittisilla paatoksilla.

Kaikki liikunnanopettajat tunnistivat vastuunsa ja roolinsa liikunnanopettajana koskevan myos
kestavaan elaméntapaan kasvattamista. Opettajat kokivat kestéavan kehityksen ja muiden laaja-
alaisen osaamisen osa-alueiden opettamisen l&hinna arvopohjaksi, piilo-opetussuunnitelmaksi
ja automaattisesti opetukseen liittyvéksi asiaksi. Laaja-alaisen osa-alueen o0saamisen
opettamisen metodit olivat l&hinna saantdja, oman esimerkin nayttdmistd, valintojen perustelua
ja yksittdisia tekoja. Tavat opettaa kestdvéa kehitysta osana liikunnanopetusta jakautuivat
tapakadyttaytymiseen, keskusteluihin, hyotyliikunnan korostamiseen, liikuntavalineisiin
liittyviin valintoihin sekd innovaatioihin. Tutkimukseen osallistuneilla opettajilla ei ollut
kaytossé selkedd suunnitelmaa siitd, kuinka kestavaan kehitykseen liittyvia sisaltoja kytketaan
liilkunnanopetukseen. Syité sille, miksi kestdva kehitys ei ole sen kummemmin mukana
lilkunnanopetuksessa, oli muun muassa oman ajan ja vaivan uhraaminen, koulun

toimintakulttuuri, litkuntapaikkoihin ja niihin kulkemiseen liittyvat esteet sekd muut ongelmat.
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Suurin osa haastateltavista ei kokenut, ettd voisi tehda paljoa enempaé kestdvan kehityksen

eteen liikuntatunneilla olemassa olevilla resursseilla.

7.1.1 Pohdintaa tuloksista ja niiden suhteesta aikaisempaan tutkimustietoon

Tutkimuksen tulokset liikunnanopettajien kokemuksista kestavan kehityksen opettajina olivat
saman suuntaisia aikaisempien aineenopettajien kokemuksia kuvaavien tutkimusten kanssa.
Muiden aineenopettajien tavoin myds liikunnanopettajat kokivat kestévan kehityksen tarkeaksi
ja merkitykselliseksi, mutta sen opettaminen ei ollut jarjestelmallisté tai sitd ei koettu aina
helpoksi. Aikaisempien tutkimusten mukaan aineenopettajat kokivat, ettd heiltd puuttui
tarvittava asiantuntijuus kestdvan kehityksen opettamiselle (Borg ym. 2012; Dyment & Hill
2015; Yli-Panula, Plamberg & Jeronen 2017). Liikunnanopettajat eivét esittaneet ajatusta siita,
etteikd heill& olisi tarpeeksi tietoa asiasta. Se ei kuitenkaan valttamaétta viittaa suoraan siihen,
ettd he kokevat omaavansa tarpeeksi asiantuntemusta kestdvan kehityksen opettamisesta.
Liikunnanopettajat kokivat, ettda resurssien puute ja koulun toimintakulttuuri ovat esteina
ekologisesti kestavan kehityksen mukaisten kéytantdjen vahvistamiselle ja aikaisemmat

tutkimukset viittaavat muiden aineenopettajien painivan samojen esteiden kanssa.

Tutkimus loi kokoavalla tasolla uutta tietoa liikunnanopettajien ajatuksista kestévasta
kehityksestd, sen opettamisen esteistd ja mahdollisuuksista osana liikunnanopetusta.
Liikunnanopettajilla oli kasitys ja ideoita, kuinka ldhted purkamaan kestavan kehityksen
opettamisen esteitd, mutta niitd ei aina ollut viety k&ytantoon. Oppilaiden kanssa kaytévia
keskusteluja lukuun ottamatta muissa oppiaineissa ei voi vélttamatta hyodyntaéd samalla tavalla
esiin nousseita kestavan kehityksen opettamisen keinoja, kuten esimerkiksi vélineisiin ja
hyoétyliikunnan  korostamiseen liittyvida tapoja. Téahan tutkimukseen osallistuneiden
lilkunnanopettajien ndkemykset tavoista opettaa kestdvaa kehitystd osana liikunnanopetusta
olivat hyvin yhtélaiset Koskenrannan (1999) teettdman tutkimuksen tulosten kanssa. 20 vuoden
aikana ei siis ole tapahtunut merkittavid muutoksia tavoissa opettaa kestavéaa kehitysta osana
lilkunnanopetusta. Téssa tutkimuksessa kavi myds ilmi, ettd lilkunnanopettajat tunnistavat
vastuunsa kestavan kehityksen opettamisessa, vaikka samalla kokevat, ettd muutoksen tulisi

tulla poliittiselta tasolta, eik& heilla vélttamatta ole kovin suurta roolia maailman muuttajina.

Tassé tutkimuksessa liikunnanopettajat kokivat opetussuunnitelmaan lisdtyt laaja-alaisen

osaamisen osa-alueet tarkedksi arvopohjaksi, mutta opettajat eivat itse kayttdneet
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opetussuunnitelmaa aktiivisena osana opetuksensa suunnittelua. Salmisen (2018) mukaan
opettaja  vaikuttaa merkittavasti siihen, mit4 oppilaan on mahdollisuus oppia
opetussuunnitelman madarittamassa viitekehyksessd. Opettaja on ndin ikaan kuin suodatin,
jonka l&pi tavoitteet muuttuvat tulokseksi, kun opettaminen tapahtuu. Tavoitteen asettamisen ja
tuloksen valilla on suuri tyémaara, joka on yksin opettajien harteilla. Yle Uutisten teettdmén
kyselyn (16.12.2016) mukaan alakoulujen rehtorien (N=206) ja opettajien (184) vastauksissa
korostuu, ettd opetussuunnitelmaan lisatyt tavoitteet ovat aiheuttaneet lisaty6ta arvioinnin ja
suunnittelun osalta, joihin ei ole annettu liséresursseja, mik& on lisdnnyt kiireen ja uupumuksen
tunnetta (YLE Uutiset 16.12.2016). Myods tdmén tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettd
lilkunnanopettajat voisivat lisaresurssien puitteissa vastata paremmin laaja-alaisen osaamisen
oppimistavoitteisiin ja ottaa mahdollisesti muitakin opetussuunnitelman tavoitteita enemman

huomioon opetusta suunniteltaessa.

Salmisen ja Annevirran (2016) tutkimustulosten mukaan osallistuminen koulun
opetussuunnitelmaprosessiin  selitti opetussuunnitelman sisdistdmista ja sen kayttamista
suunnittelussa. Ne opettajat, jotka olivat sisdistdneet opetussuunnitelman tarkoitukset, nayttivat
suunnittelevan opetustaan paremmin opetussuunnitelman mukaisesti. Salmisen ja Annevirran
(2018) tutkimuksen mukaan opettajankoulutus ei ollut pystynyt tuottamaan tutkimukseen
osallistuneille tuleville luokanopettajille vahvaa opetussuunnitelmaosaamista heidan
opetustyonsa tueksi. Voidaan pohtia, kuinka hyvin liikunnanopettajien koulutuslaitos on
onnistunut opetussuunnitelmaosaamisen opettamisessa, kun esimerkiksi tdéhan tutkimukseen
osallistuneista liikunnanopettajista vain yksi viidesta tiesi heti, mitad termilla laaja-alaisen

osaamisen osa-alueet tarkoitetaan.

Tutkimustuloksista k&y ilmi, ettd liikunnanopettajien ké&sitys ja ymmarrys kestévasta
kehityksestd jakautui suurpiirteisesti kahteen osaan; kaytannon valintoihin ja tapoihin, seka
teoreettiseen késitykseen maapallon resurssien riittdvyydesta. Se, ettd ymmaérrys kestavasta
kehityksesta jai osittain nain pinnalliseksi tai suurpiirteiseksi, osoittaa, ettd on tarve syventaa
ymmarrystd kestdvan kehityksen ja yhteiskuntarakenteiden vélisistd suhteista. Petoczin ja
Reidin (2006) mukaan kapea ymmarrys kestavasta kehityksestd on yhteydessé sen vahéiseen
opettamiseen o0sana muuta opetusta. Kestdvd kehitys on Kkasitteend niin kattava ja
moniulotteinen, ettd jopa osa asiantuntijoiden kehittdmistd, yhtd kestdvan kehityksen
ulottuvuutta edistavasta hankkeista, on ollut kokonaisvaikutukseltaan kestamattomia (Virtanen

& Kaivola 2009). Miten kestavaa kehitysta voidaan opettaa, jos ei tiedetd missa kaytannon
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toiminnassa menee todellinen kestdvan kehityksen raja tai jos ei itsek&dn eletd kestavasti?
Ongelma on luonteeltaan klassinen, mité laajempi teoreettinen kokonaisuus, sen vaikeampi sille

on luoda kattavia kéytannon ratkaisuja.

Jos kestavén kehityksen teoreettisen ja kdytannon valisen linkin ymmartdminen on haastavaa,
olisiko paras keino opettaa lapset ymmartamaan kestdvan kehityksen moniulotteisuutta ja
syvéllisyyttd antamalla heidan kokeilla omavaraista elaméntapaa? Kuinka tuottaa kaikki mité
tarvitsee itse ja kuinka huolehtia luonnon kiertokulusta myds jatoksiensé osalta. Kykenisiko
lapsi tatd kautta ymméartamaan omat tarpeensa, ekologisten resurssien rajat ja myéhemmin
yhteiskunnan rakenteet paremmin? Simulan (2001) mukaan edellytys ekologisen kestévén
kehityksen vaatimaan rakennemuutokseen on lokalisoitu ja omavaraisuuteen perustuva
talousjarjestelméd. Jos tdm& on yksi tapa opettaa kestavdd kehitystd lapsille, nykyinen
yrityksemme opettaa sitd koulussa on hyvin vastakkainen. Aineenopetusta on jo ohjaamassa
opettajien omat valmiit ideologiset tapansa ja vankat koululaitoksen raamit. Jos tah&n péaalle
asetetaan opetussuunnitelman tavoite siit4, ettd lasten tulee koulussa oppia ymmaértdmaan
kestava kehitys ja pyrkid elaméan sen mukaisesti, saattaa tuloskin jaada hyvin pinnalliseksi ja

paalle liimatuksi.

Mahdollisesti kestavan kehityksen késitteen ymmartdmisen haastavuudesta johtuen, tavat
opettaa kestdvaa kehitystd osana liikunnanopetusta eivat vaikuttaneet harkituilta ja
systemaattisilta, vaan yksinkertaisilta, toisistaan irrallisilta yksittdisilta tavoilta ja teoilta. Myos
australialaiset aineenopettajat kokivat, ettd ratkaisut kestdavan kehityksen liittamisesté
opetukseen tuntuivat yhtd aikaa kehittyneilt4d, moniulotteisilta ja kunnianhimoisilta, sek&
monimutkaisilta, ylivoimaisilta ja sekavilta (Dyment & Hill 2015). Tama viittaa siihen, etta
opettajien tulisi toteuttaa systemaattisempaa tapaa opettaa kestavéad kehitystd osana omaa
opetustaan. Muiden aikaisempien tutkimuksien (Borg, ym. 2012; Pathan ym. 2013) seka
tutkimustuloksieni perusteella tarvitaan johdonmukainen ja konkreettinen esimerkki siit4,
kuinka kestévéaa elaméantapaa voi toteuttaa koulussa ja kuinka saada oppilaat haluamaan eléa

kestavasti.

Eri paikkakunnilla ja eri kouluissa on erilaiset mahdollisuudet ja tavat liikkua liikuntatunneilla.
Kestédvan kehityksen opettamisessa osana liikunnanopetusta konkreettisena apuna Vvoisi
hyodyntéé tietoa suuren ja pienen valinearvon omaavista liikuntalajeista (Oittinen 1995) seka

liikunnan aiheuttamasta valillisesta ja valittdmista haitoista (Suomalainen 1999, Koskenrannan
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1999 mukaan). Paikallisesti jokainen liikunnanopettaja voisi tutkia omien mahdollisuuksiensa
mukaisia liikuntaymparistoja litkunnan harjoittamisen kuluttavuuden ndkokulmasta ja tuoda
sen ilmi myds oppilaille. Liikunnanopettajien ensisijainen tavoite on opettaa kuinka hyotya
lilkunnasta, mutta jotta lilkkuminenkin voitaisiin tehdd kestdvan kehityksen periaatteiden
mukaisesti, tulisi myés liikunnasta saatavan hyddyn suhdetta pohtia liikunnan aiheuttamaan

ymparistolliseen haittaan.

Tulkitsin aineistosta, ettd haastateltavat kokivat padpiirteittdin tekevansa tarpeeksi kestavén
kehityksen eteen liikuntatunneilla. Tarpeeksi ndiden resurssien puitteissa ja suhteessa heidén
itsensd madrittelemadn kestavan kehityksen vastuuseen néhden, vaikka aina voisi tehda
enemman. Tulosten analysoinnin jalkeen jéin kuitenkin miettimédén, paasinkd tutkijana
tarpeeksi perille opettajien kasityksista siitd, millainen vastuu heilld itselld&n on kestédvan
tulevaisuuden rakentajina tai miten he ymmartavat opetussuunnitelman tavoitteet kestévan
kehityksen osalta? Olisiko minun pitdnyt haastaa heitd pohtimaan rooliaan myos yhteiskunnan
jasenend ja korostaa, ettd he tahtomattaankin kantavat vastuuta joko olemassa olevien

yhteiskuntarakenteiden hyvaksymisest4 tai vastustamisesta?

Tassd tutkimuksessa selvisi myos, ettd opettajat itse, jotka kokevat kestdvan kehityksen
tarkeédksi, eivat kaikki kuitenkaan ajatelleet eldvdnsa sen mukaan. T&ta perusteltiin
itsekkyydella ja sillg, ettd on vaihtoehtoja. Nykyaan kestaméattomasti elaminen tuntuu olevan
hyvaksytty tietoinen valinta. Suuri osa nuorista saa kasvatuksen vanhemmilta, jotka ovat myGs
sen hyvéksyneet. Tassd tutkimuksessa haastateltavat kokivat, ettd ratkaisujen kestavésta
kehityksestd on tapahduttava l&hinnd poliittisen s&atelyn kautta, ja vain osaksi myds median,
aktivismin ja kasvatuksen kautta. Tdma kestdvan kehityksen vastuun siirtdmisen kulttuuri
kulkee keh&d& poliittisilta paattdjiltd kansalle ja takaisin, molempien pysyessa suhteellisen

muuttumattomina (Lahikainen 2018).

Lapselle tulisi kasvaa kokonaisvaltainen ymmarrys kestdvéan kehityksen esteista ja niiden
poistamisista seka kasvatuksen, median etté poliittisen esimerkin kautta. Liikunnanopetusta ja
kestavén kehityksen opetusta ei nahty toisiaan poissulkevina asioina, mutta niiden yhdistamista
ei silti koettu helpoksi. Palaan jalleen kysymykseen, joka vield tutkimuksen teon jélkeenkin jai
osittain avonaiseksi, missa maarin liilkunnanopetuksessa kestavéa kehitysta tulee opettaa? Vain

lilkunnan aiheuttaman kestdvan kehityksen esteiden osalta, vai kansalaisuuteen kuuluvan
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aktiivisen roolin osalta? Tall4 kertaa en haluaisi vastausta opetussuunnitelmalta, vaan kentalla

toimivilta opettajilta.

7.1.2 Kuinka opettajien ajatukset kestavasta kehityksesta heijastuvat tyéhon

Tulososiota Kirjoittaessa mieleeni alkoi muodostua kokonaisuus siitd, ettd haastateltaville
kestavé kehitys oli merkityksellinen ja he tunnistivat vastuunsa sen opettamisesta, mutta kasitys
siitd, missa maarin sitd tulee opettaa ja miten sitd opetetaan, oli vajavainen. Halusin pohtia
tuloksieni kokonaisuutta viel4 siitd ndkokulmasta, miksi kestéva kehitys ei ndy k&ytdnnossa niin
tarkednd osana opettajan ty6td, kun se teorian tasolla koetaan, ja mitéd siitd seuraa. L&hdin
rakentamaan tat4 kokonaisuutta sen perusteella, mitd olen kirjallisuuskatsausta Kirjoittaessani

ja tutkimuksen empiiristé osaa tehdessani oppinut.

Tutkimukseni ja aikaisempien tutkimusten valossa voidaan todeta, ettd kestavd kehitys on
merkittavé ja tarked asia suomalaisille liikunnan-, aineen- ja luokanopettajille. Opettajilla on
vastuu ja velvollisuus opettaa koululaisia kestavaan elamantapaan, samalla kun suuri osa heista
itse viela tasapainoilee kestdvdn eldméntavan ja “normaalin” eldmédntavan vélimaastossa.
Peruskoulusta valmistuneiden nuorten halua pyrkié ja kykyéa elda kestévasti ei olla tutkittu,
joten olettamus, ettd koulusta ei valmistu tarpeeksi vahvasti kestdvaa elaméantapaa tavoittelevia
oppilaita, perustuu yleiseen tulkintaan siitd, ettei kestdvaad kehitysta tapahdu tarpeeksi télla
hetkell&.

Vastuu kestivistd kehityksestd kuuluu pagttijille Vastuu kestdvistd kehityksestd kauluu kaikille

Kestiivii kehitys

+ | osana opettajan tyoti . -
Fi n#hdi tarvetta Nihdéén tarve
. 7 muutokselle muutokselle
uottarnus, r's /
s ¥ \
etti tarvittava : : b
muutos ) T
tapahtuu . Otetaan itse Vastuu siirretiin
litii Uskomus, ettid Uskomus, ettd oppilaat vastuu johdolle
il tiedot ja taidot oppivat kestiviin muutoksesta . :
[ tulevat muualta elimdntavan opetuksessani / i v \
| 7 |
' / " ’ _ e
\ ’ . . Valmista Kestavi kehitys
uskomus uskomus Onnistuminen Uupumus - materiaalia isommaksi
Opetussuunnitelman on hatha ontotta [, v cpaonnistuminen kilytantdon osaksi opettajan
kestdivén kehityksen | paikallisesti koulutusta
tavoitteen laiminlyonti
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KUVIO 7. Opettajien ajatus kestavésta kehityksesta osana lilkunnanopetusta — kuinka ajatukset

heijastuvat ty6hon

Kuviossa 7 olen kuvannut analyysiin pohjautuvan tulkintani siitd, miten opettajien ajatukset
kestavastd kehityksestd heijastuvat heidén toimintaansa toissa. Kuvion oranssi puoli kuvaa
niiden opettajien ajatuksia, jotka eivat koe tarvitsevansa muutosta kestdvan kehityksen
opettamisessa osana opetustaan. Siihen on voinut johtaa yksi kolmesta syysté: 1. uskomus, etta
oppilaat oppivat kestdvan eldméntavan opetuksessani, 2. uskomus, etté tiedot ja taidot tulevat
muualta tai 3. luottamus siihen, etté tarvittava muutos tapahtuu politiikassa. Uskomus 1 saattaa
olla totta, jos opettaja onnistuu kestavéan kehityksen opettamisessa niin, ett4 oppilaat pyrkivét
tdhan elaméntapaan valmistuttuaan. Se on kuitenkin onnistumista vain paikallisesti. Mikéli
uskomus 1 on kuitenkin harha, opettajan toiminta johtaa opetussuunnitelman kestévan

kehityksen tavoitteen laiminlyontiin. Samaan johtavat myds uskomukset 2 ja 3.

Kuvion vihred puoli kuvaa niita opettajia, jotka kokevat, ettd heidan tulisi tyonsé puolesta olla
osana kestavan kehityksen ratkaisua paremmin. Kun n&hd&an tarve muutokselle, sité voidaan
lahted tekemé&an joko itse, tai vastuu siitd voidaan vierittad johdolle. Mikéli muutosta tehd&an
itse, siind voidaan onnistua, mutta vain paikallisesti. Muutokseen yksin tdhdattdessé riski uupua
ja epéonnistua on opettajien tuntemuksiin perustuen hyvin mahdollinen. Mikali vastuu
siirretddn johdolle, on kaksi tapaa, kuinka se voi auttaa. Se, mit4 opettajat kentalla kaipaavat
onnistumiseksi, on valmista materiaalia kéytantoon ja kestdvan kehityksen kattavampaa

kasittelya osana opettajankoulutusta.

Korkeakoulutuslaitos voi kuitenkin kohdata samoja ongelmia kestdvdn kehityksen
sisallyttamisestd opetukseen kuin koulut. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd myods korkeakoulun
opettajilla ja rehtoreilla on osittain vajavainen kasitys kestévésta kehityksesta (Wright & Horst
2013, Kangin 2019 mukaan). Erittdin monimutkainen ja laajalle ulottuva kestavéan kehityksen

konsepti on itsesséan este sen opettamiselle kaikilla koulutusasteilla (Petocz & Reid 2006).

Kestévan kehityksen nakeminen tydkaluna, sen sijaan etta se on vain oppimistavoite, voi olla
keskeinen osa ratkaisua (Brieting 2008). Birneyn ja Reedin (2009) mukaan koulujen johtajien
halu osallistua kestévén kehityksen koulutuskysymyksiin riippuu siitd, ymmarretddnko kestava
kehitys ylimadraisend oppimistavoitteena vai valineend, jolla voidaan tarjota yleisesti

laadukkaampaa koulutusta. Birneyn ja Reedin (2009) teettdman tutkimuksen mukaan kaikissa
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kouluissa, jotka noudattavat kestédvan kehityksen periaatteita, kestdva kehitys oli koulun
kulttuurin ja toimintatapojen ldhtokohta. Kestdva kehitys lisasi merkityksellisyytta opettajien
ja oppilaiden arjessa ja sen avulla rakentui vahvempi, yhteisollisempi, terveempi ja

oikeudenmukaisempi yhteiso (Birney & Reed 2009).

Oppilaiden motivaatiota eldd kestavésti ja edistad kestavaa kehitysta lisatdan parhaiten silloin,
kun kestéva kehitys heijastuu koko koulun toimintakulttuurista ja on siina jarjestelmallisesti
mukana (Saloranta 2017). Saloranta esittda vaitoskirjassaan, ettd yksi suurimmista kestévan
kehityksen esteista osana koulun arkea on toiminnan suunnittelemattomuus seka ajan ja rahan
puute. Opettajien virkaehtosopimuksen mukaan opettajilla on runsaasti tehtavié, joiden
suorittamiselle tarjotaan aikaa tai palkkaa, mik& johtaa tehtdvien suorittamiseen. Riippuu
paéasiassa rehtorista ja koulun toimintakulttuurista, kuinka tarkednd kestdvan kehityksen
edistamista pidetdédn ja kuinka maaréatietoisesti edistamisen esteité halutaan poistaa. (Saloranta
2017.)

Salmisen (2018) mukaan opettajat kohtaavat haasteita paikallisen opetussuunnitelman
luomisessa ja opetussuunnitelman tavoitteiden konkretisoimisessa. Kestdvan kehityksen
tavoitteet valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa sisaltavéat varsin vahan konkreettista pohjaa,
joten niiden tarkentaminen ja soveltaminen paikalliseen opetussuunnitelmaan, kestévén
kehityksen toimintaohjelmiin ja kaytdnnon opetukseen vaatii kauaskantoista ja syvallista

ymmarrysté ja pohdintaa seka luovuutta opettajilta ja koulun johtajilta.

Vuonna 2006 Suomen kestdvan kehityksen toimikunnan ja opetusministerion strategioissa
listattiin tavoite, ettd kaikissa kouluissa ja oppilaitoksissa on oma kestavan kehityksen
toimintaohjelma vuoteen 2010 mennessa ja 15 prosentilla on kestéavén kehityksen sertifikaatti
vuoteen 2014 mennessé (Kestdvan kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006, Virtasen &
Kaivolan 2009 mukaan). Susiluoman vuonna 2009 teettdmén tutkimuksen mukaan, johon
vastasi 18% suomalaisista kouluista ja oppilaitoksista, ohjelma oli noin neljanneksella
peruskouluista ja lukioista. Vuonna 2012 ympdristOministerion sek& opetus- ja
koulutusministerion teettdmén tutkimuksen mukaan 35,1 prosentilla oli, ja 15 prosentilla oli
suunnitteilla kestavan kehityksen ohjelma (Pathan ym. 2013). Vuoden 2013 jalkeist4 tilastoa

koulujen kestavén kehityksen ohjelmista tai sertifikaateista ei 1oytynyt.
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7.2 Luotettavuus ja yleistettavyys

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden ldhtokohtana on tutkijan subjektiviteetti. Objektisuus
laadullisessa tutkimuksessa syntyy nimenomaan siitd, ettd tutkija tunnistaa oman
subjektiivisuutensa. (Eskola & Suoranta 1998, 14). Tutkija ja jokainen haastateltava elda
erilaisten merkitysten rakentamassa todellisuudessa (Eskola & Suoranta 1998, 34), joten
tutkijan tulee pohtia mitka asiat vaikuttavat siihen, miten han ymmartaa toista. Tutkimuksen
ensimmaisessa kappaleessa “Esiymmarrykseni”, kuvaan laht6kohtiani tutkijana ja esitan
mahdolliset objektivisuutta haastavat ennakkoasenteeni ja oletukseni, jotka pyrin hyvéksymaan
ja ottamaan huomioon tutkimusta tehdesséni. Pyrin lisddmé&én luotettavuutta ja minimoimaan
oman vaikutukseni tutkittavien vastauksiin olemalla tdysin lasnd haastattelutilanteissa, jotka

pyrin pitdm&an myos rentoina ja arkisina.

Luotettavuutta lisési se, ettd luetin pro gradu tutkimuksen ohjaajani lisaksi kolmella eri
tiedekuntien opiskelijakollegallani, haastaen heité tarkastelemaan erityisen kriittisesti sit4, onko
tutkimustani, sen tuloksia tai johtopaatoksid leimannut oma subjektiviteettini. Koska
laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on rooli tutkimuksen tulososion rakentumisessa, on mygds
pohdittava, onko aineistosta tehty tulkinta ainoa mahdollinen tulkinta. Tutkimusta tehdessa
tutkijalla on aina mahdollisuus vaarinymmartad tulkitsemaansa aineistoa. Koen haastavaksi
arvioida, olisiko joku toinen tutkija saattanut valita toisen tutkimus- tai aineiston
analyysimenetelmén saman tutkimuskysymyksen selvittdmiseksi, tai tulla erilaisiin
johtopéatoksiin samasta aineistosta. Tulkinnan subjektiivisuuden puolesta luotettavuutta

heikent&a se, ettei aineiston analyysin eri vaiheita arvioinut kukaan ulkopuolinen henkil®.

Fenomenologisen tutkimuksen luotettavuus on tutkijan ja tutkimusaineiston vélisen dialogin
laadussa (Rouhiainen s.a.). Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen teon eri vaiheet
mahdollisimman yksityiskohtaisesti tutkimuksessani. Tulosten analyysivaiheessa en ole
tyytynyt ensimmaiseen versiooni luokittelusta, vaan olen yhdistellyt ja erotellut luokittelemiani
vastauksia useaan otteeseen pyrkiakseni siihen, ettd tulkintani tutkimuksen aineistosta vastaa

parhaiten tutkimuskysymykseeni.
Yksittaisella tutkimusmenetelmélla on vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta. Tata

luotettavuuden puutetta tutkimuksissa voidaan lisdd aineisto-, tutkija-, teoria- tai

menetelmatriangulaatiolla. Vaikka triangulaatio itsessédan lisad laadullisen tutkimuksen
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luotettavuutta, ei sitd kannata ottaa mukaan tutkimukseen vain luotettavuuden takia. (Eskola &
Suoranta 1998, 14 & 51.) Toteutin tutkimuksen yksin ja olemassa olevien ajallisten resurssien
ympardimané en koe, ettd muutkaan triangulaation muodot olisivat tuoneet tutkimukseeni
merkittdvaa tietoa tai muovanneet sitd huomattavasti luotettavammaksi. Jélkikéteen ajateltuna,
olisin voinut hyodtya parhaiten tutkijatriangulaatiosta erityisesti aineiston analyysin eri

vaiheissa.

Laadullinen, eritysesti fenomenologis- hermeneuttinen tutkimus ei pyri tieteellisiin
yleistettavyyksiin kuten méaarallinen tutkimus, vaan ennemminkin pieneen maaraan tapauksia
ja niiden syviélliseen tulkintaan. (Laine 2015, 32) Aineiston voidaan todeta olevan tarpeeksi
kyllainen, kun uusista haastatteluista ei saada enda tutkimuskysymyksen kannalta uutta tietoa
(Eskola & Suoranta 1998, 14 & 45). Vaikka jokainen viidestd haastateltavastani tuotti
tutkimusongelman kannalta osittain erilaisia ja vaihtelevia merkityksia ja nakdkulmia, koin,
ettd suurimpaan tutkimuskysymykseeni haastateltavilla oli suhteellisen yhtendinen
lahestymistapa. Siksi luotan aineiston olleen tarpeeksi kyllainen tutkimustuloksen syvalliseksi
selvittdmiseksi. Olen kuitenkin varma, etta niin monta erilaista litkunnanopettajaa kuin meilla

on, niin monenlaisia merkityksi& aiheen tiimoilta on mahdollista 10yt&a.

Tukijan tulee myo6s pohtia, olivatko vastaukset tutkittavista asioista samankaltaisia, koska
tutkimuskysymykset olivat suurilta osin samoja, vai koska tutkittavat ajattelivat tutkittavasta
asiasta samanlaisesti? (Eskola & Suoranta 1998, 101). Toteutin haastatteluni strukturoidun
teemahaastattelurungon avulla ja koin, ettd jokaisen haastateltavan kanssa eri teemojen eri
kysymykset heréttivéat eri verran pohdintoja. Haastateltavilla oli myo6s erilaisia perusteluja
yhtendisiinkin nékemyksiin. Yhtendiset ndkemykset ja ajattelutavat voivat samanlaisten
kysymysten sijaan johtua my0s siitd, ettd haastateltavat olivat kdyneet samansuuntaisen
opintopolun liikunnanopettajaksi ja elaneet viime vuodet samankaltaisessa kulttuurisessa ajassa

ja paikassa toistensa kanssa.

Luotettavuutta tutkimustulosten syvallisyyden osalta olisin voinut lisatd jarjestamalla
jalkihaastattelut haastateltavieni kanssa. On myonnettdva, ettd aineistoa analysoidessa ja
etenkin pohdintaa Kirjoittaessa, mieleeni nousi monia uusia kysymyksid, jotka jalkikéteen
tuntuvat oleellisilta joidenkin tutkimuskysymysteni kannalta. Erityisesti kun puhutaan kestévan
kehityksen ymmarryksestd, olisin voinut syventya kysymyksillani vield tarkemmin esimerkiksi

siithen, miten syvallisesti haastateltavat uskovat ymmartavansa mité kestava kehitys vaatii, tai
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kuinka hyvin he uskovat koulujen onnistuvan tavoitteessaan “ohjataan oppilaita kestavan
eldmdntavan omaksumiseen.” (Opetushallitus 2014). Tamé saattaa osaltaan viitata siihen, etta
olisin voinut rajata aiheeni hieman kapeammaksi ja tarkemmaksi, jotta olisin voinut péasta
syvemmalle tutkimuskysymykseni osalta. Toisaalta, ei ole erikoista, ettd tutkijoilla heraa
lisakysymyksia tutkimuksen valmistuessa. Tutkijan tulee osata toimia parhaaksi nakemallaén

tavalla oman ajan ja resurssien puitteissa.

Tutkimuksen suurimmaksi rajoitteeksi muodostui termin kestdva kehitys késitteellistdminen.
Haastateltavat puhuivat kestadvasta kehityksestd lahinnd ekologisen ulottuvuuden
nékodkulmasta, jolloin kestdvan kehityksen sijaan olisin voinut kéyttdd tutkimuksessa termié
ekologisesti kestdva kehitys tai ympéristokasvatus. Tutkimuksen teon aikana selvisi, etta
useampi haastateltava ajatteli kestavésta kehityksesta teoreettisesti ja kdytdnndssa eri tavoin ja
se myos koettiin tarkedmmaksi teoriassa kuin kéytdnnossa. Tata kasitteellistdmisen rajoitetta
olisi voitu purkaa syventymaélla tarkemmin siihen, missa kaytdnnon toimissa menee kestdvan
kehityksen raja. Jos haastattelujen alkuvaiheessa olisi my6s pohdittu, toteutuuko kestdva
kehitys esimerkiksi kouluissa, opettajien tai oppilaiden arjessa, uskon, ettéd tutkimus olisi voinut

saada yhtendisemman ja vankemman pohjan.

Toinen tutkimuksen rajoite liittyi anonymiteettiin. Koska tutkimukseen osallistuneiden nimet
I0ytyvét Facebook -ryhman keskustelusta, en halunnut, ettd tutkimuksessa esiintyvia ajatuksia
voidaan yhdistéé tiettyihin nimiin. Osa tutkittavista kertoi haastatteluissa ajatuksia, jotka olivat
mielenkiintoisia tutkimuksen nédkokulmasta, mutta niiden raportoiminen sellaisinaan saattaisi
johtaa henkilon tunnistamiseen. Tutkijana jouduin pelkistim&an muutamia téllaisia kohtia

tulososiossa, jottei tunnistamista tapahdu.

Eskolan ja Suorannan (1998, 66) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuden pohdintaan
kuuluu myos tutkimustulosten yleistettavyys ja siirrettavyys. Y leistettdvyydesséd on kyse siit,
mill& ehdoin tutkimuksen tuloksia voidaan siirtaa toiseen kontekstiin (Eskola & Suoranta 1998,
66-68). Taméan tutkimuksen tuloksiin on vaikuttanut vahvasti muun muassa suomalainen
koulujérjestelmé, uusi opetussuunnitelma ja kestavan kehityksen yhteiskunnallinen muutoksen
aikakausi. Nain ollen tutkimuksen tulokset ovat vahvasti kytkoksissa aikaan ja paikkaan,
eivatka ne ole suoraan siirrettdvissa muuhun kontekstiin. Lisdksi on hyva painottaa, ettd aineisto

koottu rajatuista tapauksista ja niista se myos kertoo (Eskola & Suoranta 1998, 154).
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Tutkimuksen sovellusarvoa olisi voinut lisata silld, ettd haastateltavat olisi valittu tietysta
tyyppiryhmastd, kuten yhden alueen kouluista tai vihredn lipun kouluista. Talléin tutkimuksen
siirrettdvyys muihin samankaltaisiin kouluihin olisi ollut huomattavasti parempi. Koin
kuitenkin, etté eri asuinpaikkojen, sukupuolen ja ikdryhmien liikunnanopettajien valitseminen
tutkimukseen oli arvokasta, silla tulokset heijastavat laajemmin, vaikkakin epatarkemmin, koko
liikunnanopettajakuntaamme.  Aikaisempien tutkimusten tulokset kestdvan kehityksen
opettamisesta osana aineenopetusta, niin Suomessa kuin muuallakin maailmassa, ovat olleet
yhtenevaiset taman tutkimuksen tuloksien kanssa. N&in ollen on syyté olettaa, ettd myos taméan
tutkimuksen tulokset voivat antaa osviittaa siitd, miten kestavéan kehityksen opettaminen osana

muuta opetusta koetaan myds muualla maailmassa ja muiden aineopettajien keskuudessa.

7.3 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen eettiset kysymykset voidaan jakaa kahteen osaan; aineiston keruun ja aineiston
julkaisemiseen liittyviin kysymyksiin (Eskola & Suoranta 1998, 39). Mieleeni herési heti
tutkimusaiheen valittuani aineiston keruuseen liittyvé eettinen kysymys. Heréattadko haastattelu
aiheesta kestdva kehitys haastateltavissa epamiellyttavid tunteita, kuten syyllisyyttd ja
epatoivoa? Kynnystd osallistua haastatteluun ja syyllisyyden tunteen kokemista pyrin
poistamaan sillg, ettd mainitsin tutkittavien hakuilmoituksessa, ettd aiheesta ei tarvitse olla
erityistietdmystd. Haastatteluiden aikana kukaan tutkittavista ei vaikuttanut kokevan

syyllisyytta tai ahdistusta, vaikka osa kysymyksisté koettiinkin haastaviksi.

Haastatteluissa, jotka voidaan kokea arkaluontoisiksi, haastateltavat saattavat olla taipuvaisia
antamaan sosiaalisesti suotavia vastauksia (Hirsjarvi ym. 2016, 207). Otin tutkijana tietoisen
linjan olla kysymatta liikaa kestdvasta kehityksestda osana esimerkiksi opettajien
henkilokohtaista elamad tai olla haastamatta heitd arvioimaan esimerkiksi oman vastuun
kantamisen onnistuneisuutta. Vaikka se saattoi hieman heikentdd luotettavuutta tdmén
tutkimuksen syvimman ilmion ymmartamisen nakokulmasta, koin eettisesti tarkedmmaksi olla

luomatta mahdollista arkaluontoisuuden ja syyllisyyden ilmapiiriéa.

Tutkimuksen on aina perustuttava vapaaehtoisuuteen ja tutkimuksesta on annettava riittavéasti
informaatiota tutkittaville, jotta he voivat tehdd varman péatoksen osallistumisesta (Kuula
2015, 107). Otin tdman huomioon tutkimukseen osallistujia etsiessani, ja ilmoituksessani oli

kerrottu tutkimusaihe ja kuvaus haastattelujen vapaamuotoisuudesta ja kertaluontoisuudesta.
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Tutkittavilla on oikeus keskeyttdd osallistumisensa tutkimukseen koska tahansa ja mista
tahansa syysté (Kuula 2015, 107). Haastatteluvaiheessa en muistanut ilmoittaa, etté haastattelun
voi keskeyttad misséd tahansa vaiheessa ja mistd vaan syystd, miké on eettisesti arveluttavaa.
Tutkittavissa ei kuitenkaan ilmennyt merkkeja siitd, ettd keskeyttamiselle olisi ollut tarvetta

kenenkaan kohdalla.

Haastatteluvaiheessa mainitsin &anityslaitteiden toiminnasta, ja kerroin tutkittaville, ettd heidan
anonymiteettinsa sdilyy, eikd nimia tai muita tietoja julkaista osana tutkimusta. Halusin pitaa
haastateltavat nimettdmind ja jattda heistd paikkakunta- sek& muut tiedot yksityisiksi. YKksi
huolimattomuudestani johtuva eettinen ongelma on kuitenkin se, ettd haastateltavat
ilmoittautuivat haastatteluun Facebook ryhméssda omalla nimellddn jattdmélla kommentin
ilmoitukseni kommenttikentt&an, joten tutkimukseen osallistuneet henkil6t voivat olla tunnis-

tettavissa. Kuitenkaan tutkimuksestani ei kdy ilmi, kuka on sanonut ja mita.

Aineisto oli hallussani ainoastaan omalla yksityiselld tietokoneellani sekd valiaikaisesti
yliopistolta lainaamassani nauhureissa. Aineistoon ei ole kukaan ulkopuolinen paassyt kasiksi
ja sitd on kaésitellyt vain tutkija itse. Tutkimuksen valmistuttua aineiston voi joko havittaa tai
sailyttad anonyymisti mahdollisesti tulevia tutkimuksia varten (Kuula 2015, 115), joten ajattelin
poistaa nauhoitukset koneeltani, mutta sailyttdd nimettomat litteroidut haastattelut varmuuden
vuoksi. Tutkijan ja tutkittavien valilla ei ollut riippuvuussuhdetta, vaikka tutkija tunsikin kaksi
haastateltavaa jo entuudestaan opintojen kautta. Tama tutkimus on toteutettu hyvan tieteellisen
kaytdnnon mukaisesti, eikd tutkimuksen teon missddn vaiheessa olla kaytetty
tarkoitustenmukaista vilppid, havaintojen vaaristamista, sepittamistd tai plagiointia (Kuula
2015, 39).

7.4 Jatkotutkimusaiheita

Paallimmaiseksi kysymyksekseni tutkimuksen teon jélkeen jdi, valmistuuko kouluista
kestavaan elamantapaan tahtaavia nuoria? Nyt kun kestavéa kehitys on mukana valtakunnallisen
opetussuunnitelman vaatimuksissa, olisi mielenkiintoista tutkia esimerkiksi ylakoululaisten tai
lukiolaisten kokemuksia kestavdn kehityksen oppimisesta koulussa ja sitd, kokevatko he
opetussuunnitelman kestdvan kehityksen tavoitteiden tayttyneen heidan omalta osaltaan. Olisi
tarkeaa tutkia, miten nuoret ymmartéavat késitteen kestava kehitys ja kuinka tarkeédksi he sen

kokevat. En mydskaan poissulkisi sitd vaihtoehtoa, ettd edellisiin kysymyksiin oppilaiden
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antamista vastauksista voisi olla apua myds oppimateriaalin ja koulun toimintakulttuurin seka

jopa koulun rakenteiden arvioinnin kehittdmisessa.

Viime aikoina ajankohtainen keskustelunaihe niin uutisissa kuin netin keskustelupalstoilla on
ollut ruotsalainen ilmastoaktivisti Greta Thunberg, joka ryhtyi aktivistiksi, silla han ei née syyta
jatkaa koulunk&yntid, ennen kuin yhteiskunnan rakenteet muutetaan kestavaksi.
Nettikeskustelut ovat tayttyneet mielipiteista seka Thunbergin toimia vastaan, etta sen puolesta.
Olisi mielenkiintoista tietdd, mitd suomalaiset opettajat tasté ajattelevat. Koetaanko opettajien
keskuudessa, ettd tallainen aktivismi on hyvaksyttyd, perusteltua tai jopa rohkaistavaa? Miten

opettajat suhtautuvat ilmaston takia lakkoileviin koululaisiin omassa koulussaan?

Kuten aihepiirin aikaisemmista ja tastd tutkimuksesta selvisi, opettajat toivovat materiaalia ja
valmiita ratkaisumalleja kestéavéan kehityksen liittdmisesta opetukseen. Naen, etté olisi tarvetta
myos  tutkimukselle, jonka tarkoituksena on tuottaa valmis materiaalipankki
liikunnanopettajille, tai muille aineenopettajille kestavan kehityksen liittdmisesta opetukseen ja
kouluty6hon. Houtsonen ja Ahlberg (2005) Kirjoittivat kirjan Kestdvaé kehitysta kouluihin,
jossa on l&hinna luokanopettajille suunnattuja kdytannon ideoita ja jo toteutettuja ratkaisuja ja
esimerkkeja kestadvan kehityksen edistamiseksi. Vastaavanlainen teos olisi tarpeellinen myds

kaikille aineenopettajille heiddn oman oppiaineensa ndkokulmasta.

Kentélld voisi olla hyotyd myos toisesta ratkaisukeskeisestd tutkimuksesta; miten
liikuntapedagogiikan tai aineenopettajien opintoihin voidaan integroida kestavan kehityksen
opettaminen parhaalla mahdollisella tavalla? Piispanen (2018) ehdottaa, etta mikéli opettajilla
ei riitd aika ja motivaatio suunnitella uudenlaisia oppimiskokonaisuuksia, voisiko kestava
kehitys olla integroituna jokaisen koulun kouluarkeen ja k&ytdnnon tyohon. Tulisiko kestavaa
kehitysta opettaa samalla tavalla aineenopettajille yliopistossa? Ei erillisind opintopisteina vaan

integroituna suoraan kaikkiin kursseihin ja opintoty6hon. Miten se voisi toteutua?

On sanomattakin selvad, ettd kaiken toiminnan, myos korkeakoulutoiminnan tulee olla
vastuullista ja kestdvéa. Virtanen & Kaivola (2009) korostavat, ettd korkeakoulut ovat
suunnannadyttdjia muulle koulutusjarjestelmalle ja koko yhteiskunnalle, sillda he ovat
tutkimuksen ja opetuksen kehittdmistoiminnan kenttd. Tuntuu kuitenkin, ettd kestdvan
kehityksen osalta on menty vuosia eteenpdin suurilla tavoitteilla, mutta vahaisilla teoilla.

Virtasen ja Kaivolan (2009) mukaan globaalivastuu ja kestdva kehitys tulisi nahdd osana
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korkeakoulutuksen laatua ja laatukriteereitd. Kanadalaisten korkeakoulujen johtajien ja
jasenten mielestd suurimmat esteet kestdvan kehityksen mukaisen korkeakoulutoiminnan
yllapidossa néyttivat olevan taloudellisia ja kestdvan kehityksen eteenpdin vieminen vaatii
alituista johtamista, kannustinta ja kysyntdd (Wright & Horst 2013). Olisi mielenkiintoista
tutkia sitd, kuinka hyvin liikuntatieteellisessa tiedekunnassa (tai muiden alojen tiedekunnissa)
toteutetaan kestdvad kehitystd ja arvioidaan kestdvan kehityksen sek& globaalivastuun

toteutumista.

Koen, ettd tarvitsemme joka tapauksessa enemman innovatiivista asennetta ja kriittista
arviointia kestavén kehityksen paremmaksi toteutumiseksi osana lilkkunnanopettajan ja muiden
aineenopettajien vastuualueita, mikéli halutaan paasta peruskoulun (2014) ja lukion (2015)

opetussuunnitelmien mukaisiin tavoitteisiin kestavan kehityksen osalta.
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7.5 Lopuksi

Kysymys koulun merkityksesta oli lasnd koko tutkimuksen teon aikana. Olen korostanut
opettajien ja koulun roolia kestdvan kehityksen suunnannéyttajind. Koulujarjestelmaamme ei
kuitenkaan alun perin ole luotu yll&pitdmaan ihmiskunnan jatkuvuutta tai opettamaan lapsia
kyseenalaistamaan yhteiskuntamme rakenteita, pdin vastoin. Suomalainen peruskoulu on luotu
sen yhteiskuntatehtavaa varten (Haikié 2013). Koulun alkutaipaleella sen tehtaviin on kuulunut
tavoite siitd, ettd yhteiskunnan jésenet saadaan palvelemaan ja vahvistamaan yhteiskunnan
rakenteita. Yhteiskunnan rakenteet ovat muuttuneet erilaisista arvoista kumpuavien poliittisten
paatdsten vuoksi monessa asiassa paremmaksi, mutta samalla kokonaisvaikutukseltaan
kestaméattoméksi. Vielda téndkin paivand koulutusjérjestelman vanhat rakenteet viittaavat
oppilaiden  kasvattamisesta  yhteiskunnan  voimapyoriksi, samaan aikaan  kun
opetussuunnitelmassa korostuu tavoite heiddn kasvattamisesta Kriittisiksi ja aktiivisiksi

yhteiskunnanrakenteiden muuttajiksi, erityisesti kestdvan kehityksen nakokulmasta.

Ennen tutkimuksen tekoa ja sen aikana padsséni oli pyorinyt ajatus siitd, ettd kestavén
kehityksen opettaminen omavaraisuuden kautta opettaisi enemman eldaméntaitoja kuin
yksittdiset oppiaineet. Omavaraisuuteen perustuva opetus ei kuitenkaan tukisi yhta lailla koulun
tavoitetta oppilaiden kasvattamisessa yhteiskunnan jaseneksi, vaan se liséisi yksildiden
vapautta valita olla osana yhteiskunnan rakenteita tai niiden ulkopuolella. Palaan jalleen
kysymykseen siit4, onko kestdvan kehityksen aikakausi mahdollista saavuttaa muuttamalla
olemassa olevia yhteiskuntarakenteita, vai vaatiiko todellinen kestdva kehitys paluuta
paikallisuuteen perustuvan talousjarjestelman aikakauteen? Kenties ratkaisu on jotain néiden

kahden valilta.
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LITTEET

Liite 1: Haastattelurunko

TEEMA 1. Laaja-alaisen osaamisen osa-alueet
- Ovatko laaja-alaisen osaamisen osa-alueet tuttuja?
- Mitd mieltd olet laaja-alaisen osaamisen osa-alueista osana opetussuunnitelmaa?
- Mill4 tavalla laaja-alaista osaamista opetetaan teiddn koulussanne?

- Onko litkunnassa mielestési helppoa opettaa laaja-alaisen osaamisen osa-alueita?

TEEMA 2. Kestivi kehitys arvoissa
- Miten kuvailisit omin sanoin mita on kestdva kehitys?
- Kenen vastuulla mielestdsi on kestivé kehitys, tai kenelld on eniten vastuuta siiti?
- Uskotko, ettd kestdvaa kehitystéd tapahtuu tarpeeksi tédlld hetkelld?
- Kuinka tirkedd kestiva kehitys on sinulle?

- Miten kestivén kehityksen tilannetta voitaisiin parantaa entisestaan?

TEEMA 3. Kestiivia kehitys osana opetusta
- Kuuluuko mielestisi likkunnanopettajan rooliin kestdavén kehityksen opettaminen?
- Milla tavalla mukana omassa opetuksessasi?
- Mité haasteita kohtaat kestavén kehityksen siséllyttdmisessd opetukseesi?
- Tuleeko mieleen, miten muuten kestdvdd kehitystd voitaisiin opettaa o0sana
lilkunnanopetusta?
- Tuntuuko siltd, ettd jos yht&-akkid haluaisit lisatd kestdvan kehityksen opettamista

lilkuntaan, tietdisit mista lahted etsimaan tietoa? Mista?
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