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1 JOHDANTO

Ihmiskunta on historiallisessa tienhaarassa, kun luonnon kantokyky on ylittymissd, ilmaston-
muutos kiihtyy ja ekologiset kriisit uhkaavat yhteiskuntien vakautta. Tuoreiden tieteellisten ar-
vioiden mukaan ekosysteemien elinvoimaisuus on heikentynyt ennennidkeméttomalld vauh-
dilla, eikd niiden sdilymistd tuleville sukupolville voida endi pitdd itsestdénselvyytend (PIK,
2025; Rockstrom, 2025). Samaan aikaan kasvava eriarvoisuus ja yhteiskunnallinen polarisaatio
murentavat sosiaalista koheesiota ja vaikeuttavat kestdvédn kehityksen edellyttimaa yhteistyota
(Rockstrom ym., 2023). Vaikka globaali tietoisuus ongelmista on lisdéntynyt ja kestdvyytté tu-
kevia rakenteita on kehitetty, piédstdjen ja luonnonvarojen kulutuksen kasvu osoittaa, ettei muu-

tos ole riittdvan nopea (IPCC 2023: Stoddart, 2011, 9).

Vaikka eri organisaatioiden, kuten Yhdistyneiden kansakuntien ja Euroopan unionin, yhteistyo
kestdvdn kehityksen edistdmiseksi on kasvanut viime vuosikymmenind, ympiristdongelmat
ovat lisdintyneet maailmanlaajuisesti (Stoddart, 2011, 9; IPCC, 2023). Viimeisimmaissé halli-
tustenvélisen ilmastonmuutospaneelin raportissa (2023) IPCC raportoi, ettd Thmisen toiminta
on kiistatta aiheuttanut ilmaston ldimpenemisen, ja kasvihuonepééstot ovat jatkaneet kasvuaan
maailmanlaajuisesti, mikd johtuu muun muassa kestiméattomastd energiankdytdstd, maankéay-
tostd, elintavoista sekd kulutus- ja tuotantomalleista. Myds seitsemén yhdeksésti planeettamme
ekosysteemejd ja eldmaa ylldpitavésté rajasta on ylitetty ja tiedeyhteiso on ollut huolissaan eko-
logisen kestdvyyden kantokyvystd jo vuosikymmenid. Tutkijat varoittavatkin, ettd ellei nykyi-
sid kasvun trendejd saada hallintaan on elimé maapallolla vakavasti uhattuna (PIK, 2025;

Richardson, ym., 2023; Rockstrom, 2025).

Naéissé olosuhteissa tarvitaan perustavanlaatuista ajattelutavan muutosta, ei vain padtdksenteon
tasolla, vaan myds kansalaisten arjessa. Koulutus on yksi yhteiskuntiemme tarkeimmista ja vai-
kuttavimmista konserneista, silld sen avulla voidaan muovata ja rakentaa yhteiskuntia ja niissi
eldvid ihmisid. Koulutuksen avulla voidaan siis opastaa ihmisid erilaisiin ymmaérryksen muo-
toihin, toimintamalleihin ja tapoihin suhtautua toisiinsa ja maailmaan (Mahon ym. 2020, s. 1).
Koulutus onkin ratkaisevassa asemassa myos kestdvdn kehityksen edistdmisessd, silld sen

avulla voidaan kehittdd tietoja, taitoja ja asenteita, jotka tukevat vastuullista ja kestdvia
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eldméntapaa (Bianchi & Pisiotis & Cabrera, 2022; Sterling, 2010; Varri, 2018). Opettajilla on
yhteiskunnallisessa kestdvyysmuutoksessa erityisen merkittdvi asema, silli he eivit ainoastaan

vélitd tietoa, vaan muovaavat arvoja, ajattelua ja toimintatapoja.

My0s aiemmat tutkimukset painottavat, ettd opettajilla on yhteiskunnallisesti tirked rooli kes-
tavin eldméntavan ja kestdvyysosaamisen edistdmisessd (Ks. esim. Green & Sommerville,
2015; Herranen & Aksela, 2024; Timm & Barth, 2021; Uitto & Saloranta, 2017; Wiek ym.,
2011). Kestidvyysosaamisen edistiminen vaatii opettajilta selkedd arvopohjaa, pedagogista
osaamista sekd kykyéd toimia aktiivisesti kestdvén tulevaisuuden rakentajina. Se edellyttda sys-
teemistd ja tulevaisuuteen suuntautuvaa ajattelua, arvopohdintaa, yhteistydtaitoja ja kykya kan-
nustaa oppilaita konkreettisiin tekoihin (Bianchi ym., 2022; Wiek ym., 2011; Vesterinen & Ra-
tinen, 2023).

Vaikka viime vuosina kestdvyysosaamista ja siihen liittyvid kompetensseja on tutkittu, on tut-
kimus keskittynyt padosin korkeakoulutukseen ja sen rooliin kestdvyysosaamisen edistimisessi
(Redman & Wiek, 2021). Perusopetuksen kontekstissa aiheesta tiedetddn sen sijaan vield vihén.
Suomessa peruskoulun kestidvyysosaamista ovat tarkastelleet Vesterinen ja Ratinen (2023) sys-
temaattisen kirjallisuuskatsauksen avulla, jossa he kisittelivit kestdvyysosaamisen ilmenemis-
muotoja alakoulussa. My0s opettajien itseluottamusta toimia kestidvyyskasvattajina on Suo-
messa tutkittu (Herranen & Aksela, 2024). Liséksi aiempi tutkimus osoittaa, ettd opettajankou-
lutus ei télld hetkelld tarjoa yhtendistd ja systemaattista perustaa kestdvyyskasvattajana toimi-
miselle tai kestdvyyden edistimiselle, minkd vuoksi kestdvyysosaamisen edistimisti perusope-

tuksessa on perusteltua tarkastella tarkemmin (Wolff, 2022).

Téassd tutkimuksessa tarkastelenkin, millaisia kisityksid opettajilla on kestdvyysosaamisen
edistdmisestd peruskoulussa. Tutkimus pohjautuu ajankohtaiseen huoleen ekologisesta ja sosi-
aalisesta kestdvyydestd sekd kasvavaan tarpeeseen ymmaértdd opettajien kdytdnnon keinoja ja
valmiuksia toteuttaa kestidvyyskasvatusta. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia ké-
sityksid opettajilla on kestdvyysosaamisen sisdlloistd, ja merkityksestd sekd miten ndma kasi-
tykset ohjaavat heiddn opetuksellisia valintojaan ja kdytdnnon toimintaansa. Néin tutkimukseni
avulla voidaan my0s tarkastella, toteutuuko kestidvyyskasvatustyd kokonaisvaltaisesti suoma-

laisissa peruskouluissa.
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2 KESTAVYYS PERUSKOULUSSA

Euroopan tasolla kestdvin kehityksen edistdmistd koulutuksen keinoin on pyritty ohjaamaan
muun muassa Euroopan komission, vuonna 2022, julkaisemalla kestdvin kehityksen osaamis-
kehykselld. Kansallisella tasolla Suomessa perusopetuksen sisdltdjd ohjaa kuitenkin padsién-
toisesti vuonna 2014 laadittu Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS,
2014). Selkeyttadkseni tutkimukseni kontekstia tarkastelen seuraavaksi, miten kestdvaid kehi-
tystd ja kestdvyyskasvatusta on késitelty sekd millaisia tavoitteita niille on asetettu Suomen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Tdmian avulla lukijalle hahmottuu, millaisia
valmiuksia ja osaamista peruskoulun opettajilta edellytetdén kestdvyysosaamisen edistdmisen

suhteen.

Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) kestdvén kehityksen
mukainen ajattelu ja toiminta ja kestdvén elaméntavan oppiminen ovat keskeisessd asemassa.
Kestavin eldméntavan valttimittomyys on osa opetussuunnitelman arvoperustaa ja kestdvan
kehityksen periaatteet niakyvit selvésti my0s laaja-alaisen osaamisen tavoitteissa seké toimin-
takulttuurin kehittdmisen periaatteissa (POPS 2014; Mykri, 2021, 175-179). Opetussuunnitel-
man perusteissa todetaan, ettd perusopetuksessa ymmarretdan kestivin kehityksen vélttdmat-
tomyys ja toimitaan myds sen periaatteiden mukaisesti. Liséksi oppilaita ohjataan kestdvén el-
méintavan omaksumiseen (POPS 2014, 16). Kestdvyysosaamisen tulisi siis olla keskeinen osa

opetusta, ja opettajilla on velvollisuus edistid kestdvien eldimédntapojen ja arvojen omaksumista.

Opetussuunnitelman arvoperustassa, jonka periaatteiden mukaisesti koko opetussuunnitelma
on rakennettu, tunnistetaan kestdvén kehityksen ulottuvuudet (ekologinen, sosiaalinen, talou-
dellinen). Etenkin ekologisen kestdvyyden merkitystd on alleviivattu ja ihmisen painotetaan
olevan osa luontoa ja tdysin riippuvainen sen hyvinvoinnista (POPS 2014, 16). Arvopohja koos-
tuu neljéstd eri ulottuvuudesta, jotka ovat: 1) Oppilaan ainutlaatuisuus ja oikeus hyvéidn ope-
tukseen; 2) Ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia; 3) Kulttuurinen moninaisuus rikkau-

tena; sekd 4) Kestdvén eldaméntavan vélttimittomyys (POPS 2014, 15-16).

Ekososiaalinen sivistys ja ympéristovastuullinen toiminta mainitaan sekd opetussuunnitelman
arvopohjassa ettd toimintakulttuurin kehittamisti ohjaavissa periaatteissa. Ndiden periaatteiden

mukaan kaikessa kouluyhteison toiminnassa tulisi ottaa huomioon kestivdn eldméntavan
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vélttimittomyys ja rohkaista oppilaita toimimaan oikeudenmukaisemman ja kestivdimman tu-
levaisuuden puolesta (POPS 2014, 29). Ekososiaalisen sivistyksen késite kattaa kaikki kesta-

vyyden ulottuvuudet ja sen merkitysti kuvaillaan opetussuunnitelmassa seuraavasti:

“Ekososiaalisen sivistyksen johtoajatuksena on luoda eldmdntapaa ja kulttuuria, joka vaalii ihmisarvon
loukkaamattomuutta, ekosysteemien monimuotoisuutta ja uusiutumiskykyd sekd samalla rakentaa osaa-

mispohjaa luonnonvarojen kestdvdlle kdytélle perustuvalle kiertotaloudelle (POPS 2014, 16).

Ekososiaalinen sivistys tarkoittaa siis kestdvin hyvinvoinnin tavoittelua maapallon resurssien
rajoissa. Siind ekologinen kestdvyys ndhdddn kaiken kestdvyyden perustana ja siten sosiaalisen
ja taloudellisen kestdvyyden edellytyksend (Salonen, 2014, 34-37). Suomessa ekososiaalisen
sivistyksen késitettd kehittdneiden Vérrin (2018) ja Salosen (2014) mukaan nykyiset ajattelu-
mallit eivét ole endd riittdvid tukemaan kestdvad eldiméi. Elimén jatkuminen maapallolla edel-
lyttdd yhteiskunnallista transformaatiota sekd ihmisen ja luonnon vélisen suhteen uudelleenar-
viointia (Salonen, 2014; Virri, 2018). Ekososiaalinen sivistys haastaa nykyisen talouskasvuun
perustuvan hyvinvointi-ihanteen, ja painottaa perustavanlaatuisen muutoksen tarvetta ihmisen
ajattelussa ja toiminnassa. (Laininen, 2018; Salonen & Bardy, 2015; Viérri, 2018). Koska
ekososiaalinen sivistys on olennainen osa opetussuunnitelman arvopohjaa, tulisi sen periaattei-

den nékyé selvisti myds opetuksessa.

My0s laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden mukaan on tirkeéa, ettd oppilaille tarjotaan mahdol-
lisuuksia vaikuttaa ja oppia konkreettisia tapoja edistdd ympériston hyvinvointia (POPS, 2014,
24). Kaikkien laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien yhteinen tavoite onkin tukea kestévén eld-

méintavan edellyttimai osaamista (POPS 2014, 20).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kestdvin eliméntavan edistiminen on
olennaisessa osassa. Se, miten se nidkyy opettajan tydssi kiytdnnossi, jad kuitenkin pitkélti ar-
vailun varaan. Opetussuunnitelma tarjoaa melko kattavan perustan kestidvin kehityksen mukai-
sen opetuksen edistdmiseen ajatuksen ja tavoitteiden tasolla, mutta konkretian tasolla sen anti
jaa valjaksi (Mykra, 2021, 180—-185; Rokka 2011, 319). Siksi tutkimukseni kohdistuukin siihen,
millaisia késityksid opettajilla on kestdvyysosaamisen edistdmisestd tyOssddn peruskoulun
opettajana. Kestivin kehityksen ja kestdvyysosaamisen yhdistiminen mahdollistaa opettajien
kisitysten tarkastelun osana laajempaa kestdvyyden edistdmisen kontekstia, ja antaa myds mah-
dollisuuden selvittdd, miten koulutuksen avulla voidaan tukea kestdvin eldméntavan edisti-

mistd kdytdnnossa.



3 KESTAVA KEHITYS

Kestavé kehitys on globaali kisite, jonka tavoitteena on turvata taloudellisesti, sosiaalisesti ja
ekologisesti kestdva tulevaisuus maailmanlaajuisesti (Bianchi ym., 2022,11-13; Salonen 2010,
17-36; United Nations, 2002). Jotta voimme ymmaértds, mistd kestdvyyden ja siithen liittyvin
osaamisen edistdmisessd on pohjimmiltaan kyse, on meiddn ymmarrettavé késitettd, josta ne
kumpuavat. Siksi tdssd luvussa avaan kestidvan kehityksen kisitettd, sen médritelméaa, osa-alu-

eita ja tavoitteita.

3.1 Kestdvin kehityksen historiaa

Ekologisia, taloudellisia ja sosiaalisia intressejd yhdistdva kestdvin kehityksen mukainen ajat-
telu ja toiminta juontavat juurensa vuosisatojen taakse. Jo 1400—1700-luvulla ihmiset huoma-
sivat luonnonvarojen hyodyntdmisen yhteydessé, ettd taloudellinen toiminta voi sdilya elinvoi-
maisena vain luonnon kantokyvyn rajoissa (Diamond, 2005, 201-202; Grober, 2007, 18-19).
Hannss Carl von Carlowitz késitteli kestdvai metsdnhoitoa kirjassaan Sylvicultura oeconomica
(1713) ja mainitsi ensimmaistd kestdd termin “kestdvyys” (Nachhaltigkeit) (Grober 2007, 7).
Carlowitz toi kirjassaan esiin luonnonvarojen rajallisuuden ja korosti metsien hoidon tarkeyttéd

yhteison vakauden ja toimeentulon ylldpitdmisesséd (Grober 2007, 18—19).

Kisitteen nykymuoto alkoi kuitenkin kehittyéd vasta 1900-luvun loppupuolella, kun teollistumi-
sen seuraukset ja ympdiristbongelmat johtivat kansainviliseen huoleen luonnonvarojen riitté-
vyydesti ja globaalista eriarvoisuudesta. Télloin tunnustettiin, etti talouskasvuun ensisijaisesti
keskittyvé kehityspolitiikka lisdsi vakavien ympéaristdongelmien esiintymisti ja kaikkia maail-
man valtioita kehotettiin vahvistamaan ympaéristonhallintapolitiikkaansa (Klarin, 2018, 70; Me-
bratu, 1998, 500; Shi ym. 2019, 5). Vuonna 1972 Tukholmassa jérjestetty Yhdistyneiden kan-
sakuntien (YK) konferenssi aloitti ympéristoon ja kestdvyyteen liittyvien maailmankonferens-
sien sarjan, joiden myotéd kestdvan kehityksen késite vakiintui kdyttdon ja sen tavoitteiden to-
teutumista alettiin systemaattisesti mitata ja edistdd (Klarin, 2018, s. 75-76; Salonen, 2010, s.
22). YK:n liséksi varhaisena suunnanndyttdjéni ja kestdvan kehityksen edistdjdna toimi Roo-
man klubi, joka julkaisi, vuonna 1972 ja 1992, kattavat raportit ympériston tilasta. Raporteissa
Rooman klubi painotti, ettd kasvulla on rajat ja varoitti, ettd teollinen yhteiskunta ylittdisi

useimmat ekologiset rajat muutamassa vuosikymmenessd, jos se jatkaisi samanlaista
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talouskasvua kuin 1960- ja 1970-luvuilla (Klarin, 2018, 71; Meadows ym. 1992, 236; Mebratu,
1998, 501).

YK:n ympéristokonferenssit ja raportit, kuten Brundtlannin raportti (1987), Rion ymparisto-
konferenssi ja Agenda 21 (1992) sekd YK:n vuosituhatjulistus (2000), ovat luoneet pohjan ti-
mén pdivin kestdvyyspolitiikalle ja kestdvin kehityksen tavoiteohjelmalle Agenda 2030:lle,
joka julkaistiin vuonna 2015. New Yorkissa jirjestetyssd huippukokouksessa YK:n jisenmaat
sopivat uusista kestdvin kehityksen tavoitteista, jotka ne sitoutuivat saavuttamaan 2030 men-
nessid. New Yorkin konferenssia seurasi Pariisin ilmastokonferenssi 2015 (COP21), missé sol-
mittiin Pariisin ilmastosopimus, jonka yksi keskeisin tavoite oli maapallon keskildmpdtilan
nousun rajoittaminen 1,5 asteeseen esiteolliseen aikaan verrattuna, jotta ilmastonmuutoksen va-

kavimmat vaikutukset voitaisiin valttia (UNFCCC, 2016; United Nations, 2015).

Vaikka kaikkia YK:n asettamia kestdvyystavoitteita ei ole saavutettu, on YK ollut merkittdvin
organisaatio kestidvian kehityksen kisitteen luomisessa ja sen toiminnan edistdmisessa (Klarin,
2018, 72-73; Stoddart 2011, 8-15). YK:n alajérjestot, kuten YK:n ympdristoohjelma (UNEP)
ja Hallitusten vdlinen ilmastonmuutospaneeli (IPCC) edistdavit ympdristonsuojelua ja kestdvaa
kehitystd maailmanlaajuisesti sekd tuottavat tieteellistd tietoa ilmastonmuutoksesta ja sen vai-
kutuksista. YK tekee myds tiivistd yhteisty6td Euroopan unionin kanssa kestdvén kehityksen
edistdmiseksi, ja kestdva kehitys nostettiin osaksi Euroopan unionin pédatoksentekoa vuonna
2001. Kestdva kehitys onkin nykyddn yksi EU:n péétavoitteista ja se edistdéd sen toteutumista
muun muassa erilaisten toimintaohjelmien, kuten Euroopan vihredn kehityksen toimintaohjel-

man avulla (Euroopan unioni 2025; Euroopan unionin neuvosto 2006; Salonen, 2010, 22-23).

3.2 Kestavin kehityksen mairitelméi ja osa-alueet

Kestavad kehitystd on tutkittu sekd pyritty méadritteleméén eri tahojen osalta jo vuosikymme-
nien ajan. (Mensah, 2019, 6). Kestivi kehitys ja kestdvyys mielletdén usein toistensa vasti-
neina, mutta Unescon mukaan kestdvyys voidaan ymmartdd pitkén aikavélin tavoitteena, kun
taas kestdvé kehitys viittaa prosesseihin ja reitteihin, joiden avulla kehitys voidaan saavuttaa
kestéavailld tavalla (Bianchi ym., 2022). Tunnetuin, kestavé kehityksen klassikoksi muodostunut,

médritelmd syntyi Ympdriston ja kehityksen maailmankomission laatimassa Brundtlandin
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raportissa (1987), jonka mukaan kestavé kehitys on sellaista kehitysti, joka ” vastaa nykypdivan
tarpeisiin vaarantamatta tulevien sukupolvien mahdollisuutta tyydyttdd omat tarpeensa” (Uni-
ted Nations, 1987). Brundtlandin komission mukaan kestéva kehitys ei rajoitu vain ekologiseen
kestdvyyteen, vaan kattaa myos taloudellisen ja sosiaalisen ulottuvuuden (Salonen 2010,17;
United Nations, 1987). Kestdvé kehitys tarkoittaa pitkdn aikavélin kehitysté, joka huomioi ym-
périston, talouden ja yhteiskunnan tasapainoisesti. Se perustuu kokonaisvaltaiseen edistykseen,
jossa otetaan samanaikaisesti huomioon sekd paikalliset ettd globaalit vaikutukset (Salonen

2010, 17-36; United Nations, 2002).

Ekologisen, sosiaalisen ja taloudellisen kestidvyyden tasapainosta on muodostunut kestévin ke-
hityksen ydin (Purvis ym, 2019, 682; Mensah, 2019, 8; Waas, 2011, 1650). Ndiden osa-alueiden
tasapaino on olennainen tekijd kestdvan kehityksen onnistumisessa, silld se varmistaa, ettei mi-
kddn yksittdinen ulottuvuus hallitse kehitystd muiden kustannuksella (Mensah, 2019, 7-8; Sa-
lonen 2010, 32—-33). Tasapainon saavuttaminen vaatii holistista l&hestymistapaa, jossa huomi-
oidaan osa-alueiden viliset riippuvuudet, suhteet ja pitkdn aikavilin vaikutukset (Mensah,

2019, 8-10; Salonen, 2010, 36).

Ekologinen kestdvyys on eldmin edellytys ja se ylldpitdd luonnon monimuotoisuutta seké
ekosysteemien toimivuutta (Salonen, 2010, 34). Kestdvyyden ekologinen ulottuvuus koskee
siis luonnonymparistdd ja sen sdilymisté tuottavana ja eldmaé yllépitdvana. Yhdistyneet kansa-
kunnat (1992) korostaa Agenda 21:ssd, ekologisen kestdvyyden osalta luonnon monimuotoi-
suuden suojelua, uusiutuvien luonnonvarojen kestavéa kayttod, ympariston kantokyvyn sdilyt-
tamistd sekd saastumisen ja ilmastonmuutoksen torjuntaa. Maapallon kantokyky on rajallinen
ja ithmisen toiminta on vélttdm&tontd sopeuttaa luonnon kantokyvyn méaarittdmiin mittasuhtei-
siin, jotta eldmin edellytykset on mahdollista turvata (Mensah, 2019, 10; 8 Salonen, 2010, 34;
Rockstrom ym, 2023). Tiedeyhteiso on ollut huolissaan ekologisen kestdvyyden kantokyvysta
jo vuosikymmenid ja varoittanut rajattoman kulutuksen ja kasvun johtavan lopulta niin ekosys-
teemien, sivilisaatioiden kuin talouden romahdukseen (IPCC 2023; Meadows ym. 1972; Mea-
dows ym. 1992; PIK, 2025; United Nations, 1987). Mikili nykyisid kasvun trendejé ei saada
hallintaan, ovat eliméan edellytykset maapallolla uhattuna (Meadows, 1992; Rockstrom, 2025).

Ekologinen kestdvyys on siis kestdvén kehityksen kivijalka- ilman siti kaikki romahtaa.

Sosiaalinen kestdvyys kattaa oikeudenmukaisuuden, osallisuuden, saavutettavuuden, vaikutus-

mahdollisuuksien lisddmisen, jakamisen, kulttuurisen identiteetin ja institutionaalisen
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vakauden periaatteet (Basiago, 1999, 149—154; Kahn 1995; Mensah, 2019, 8§-10). Sen tavoit-
teena on edistdd ympériston sdilymistd talouskasvun ja koyhyyden véhentdmisen kautta ja tar-
jota samalla tasavertaisia mahdollisuuksia osallistua yhteiskunnalliseen paitoksentekoon sekd
kehitykseen (Basiago, 1999, 149-154; Mensah, 2019, 8-10; United Nations, 1992). Sen avulla
pyritddn vihentiméédn koyhyyttd ja eriarvoisuutta ilman, ettd ympéristd tuhoutuu tai taloudelli-
nen vakaus horjuu. Sosiaalisen kestidvyyden tulee tukea yhteiséjen hyvinvointia ja kulttuurista
identiteettid edistden koulutusta, terveydenhuoltoa ja tasa-arvoa (Basiago, 1999, Mensah, 2019,

10; United Nations, 1992).

Taloudellinen kestdvyys puolestaan pyrkii kustannustehokkuuteen ja perustuu luonnosta saata-
viin resursseihin (Salonen 2010, 34). Se edellyttdd tuotantojdrjestelmai, joka vastaa nykyiseen
kulutustasoon vaarantamatta tulevien sukupolvien tarpeita (Mensah, 2019, 21; Basiago, 1999,
150). Perinteisesti taloudellinen kestidvyys on perustunut kasvuun, kehitykseen ja tuottavuu-
teen. Sen keskeisid piirteitd ovat olleet markkinapohjainen resurssien jakautuminen, jatkuva
kasvu ja kulutus sekd usko luonnonvarojen rajattomuuteen ja talouskasvun hyotyjen valumi-
seen koyhille (Basiago, 1999, 149—-150; Kahn, 1995; Salonen, 2010, 34). Luonnonvarat ovat
kuitenkin rajallisia ja jatkuva kasvu ja kulutus on ylikuormittanut luonnonvarapohjaa ja ekolo-
gista kestévyyttd, miké on saanut tiedeyhteison kyseenalaistamaan perinteisid taloudellisia olet-
tamuksia (Mensah, 2019, 9). Taloudellisen kestdvyyden tulee perustua luonnonvarojen viisaa-
seen kayttoon, kustannustehokkuuteen ja ihmisoikeuksien kunnioittamiseen. Tdma tarkoittaa
muun muassa reiluja kauppakéytdntojé, vastuullista kulutusta ja tuotantoa seki koyhyyden vé-
hentémisté kestivien taloudellisten ratkaisujen avulla (Basiago, 1999, 149—-152; Mensah, 2019,
9—11; United Nations, 1992). [lman ekosysteemien elinvoimaisuuden ja ithmisarvon huomioi-

mista talous ei ole kestdvaa (Mensah, 2019, 9—10; Salonen 2010, 34).

Vaikka perinteisesti kestdva kehitys jaetaan kolmeen osa-alueeseen, mielipiteet osa-alueiden
oikeasta midrastd vaihtelevat (Waas, 2011,1652). Ekologisen, sosiaalisen ja taloudellisen ulot-
tuvuuden lisdksi useimmin mainitut kestévin kehityksen ulottuvuudet ovat kulttuurinen ja hal-
linnollinen ulottuvuus. Kulttuurinen ulottuvuus liittyy identiteetin, perinteiden, monimuotoi-
suuden ja arvojen sdilyttimiseen. Se varmistaa, ettd kehitys ei uhkaa kulttuuriperintdd ja edistéa
yhteisdjen hyvinvointia sekd vuorovaikutusta eri ryhmien vélilld (Shi ym. 2019, 11; YK-liitto,
2010). Hallinnollinen kestavyys taas tarkoittaa padtoksenteon lapinékyvyyttd, demokratiaa, oi-

keudenmukaisuutta ja yhteiskunnallista vakautta. Se edellyttad tehokasta hallintoa, joka edistda
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kestdvdn kehityksen tavoitteita ja varmistaa kansalaisten osallistumismahdollisuudet (Shi ym.
2019, 11; Stoddart, 2011; Waas, 2011, 1651-1652). Ndma ulottuvuudet voidaan kuitenkin
ndhda sisdltyvin ekologiseen, sosiaaliseen ja taloudelliseen ulottuvuuteen, jolloin niiden eril-

listdminen ei ole tarpeen (Salonen, 2010, 33).

3.3 Kestavin kehityksen tavoitteet ja vahva Kkestivyys

Agenda 2030 & kestiivin kehityksen tavoitteet

Vuonna 2015 YK:n kestdvédn kehityksen konferenssissa julistettiin uusi kestdvan kehityksen
toimintaohjelma Agenda 2030. Se pohjautuu YK:n vuosituhatjulistukseen ja laajentaa sen ta-
voitteita pyrkien saavuttamaan myds ne pdamaiirét, joita vuosituhatjulistus ei onnistunut toteut-
tamaan (United Nations, 2015). Toimintaohjelman tavoitteena on edistdd inhimillisté ja plane-
taarista hyvinvointia, rauhaa ja tasa-arvoa seké poistaa kdyhyys yhteistyon voimin (United Na-
tions, 2015, 3—-5). Ohjelman keskeinen periaate on, etti kehityksen tulee hyodyttad kaikkia, eika
kukaan jaa sen ulkopuolelle. YK maéirittelee toimintaohjelmassa 17 kestdvén kehityksen tavoi-
tetta ja 169 alatavoitetta, jotka yhdistivét tasapainoisesti ekologisen, sosiaalisen ja taloudellisen
kestdavyyden ulottuvuudet (United Nations, 2015, 5-6). Kaikki YK:n jasenvaltiot ovat sitoutu-

neet toimintaohjelmaan ja sen tavoitteiden (Kuvio 1) toteuttamiseen.
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Kuvio 1. Agenda 2030:n 17 maailmanlaajuista kestdvan kehityksen tavoitetta. (Suomen YK-liitto).
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Toimintaohjelman ja sen tavoitteiden tavoitteena on edistdd ihmisten hyvinvointia poistamalla
koyhyys, nélki ja eriarvoisuus, sekd turvata perusoikeudet kuten koulutus, terveydenhuolto ja
puhdas vesi. Planeetan suojeleminen tarkoittaa puolestaan luonnonvarojen kestiavaa kayttod, il-
mastonmuutoksen torjuntaa ja biodiversiteetin suojelua. Vaurauden luominen keskittyy talou-
delliseen ja teknologiseen kehitykseen tavalla, joka ei vahingoita ympéristod, ja edistdé sosiaa-
lista oikeudenmukaisuutta ja tyopaikkojen luomista. Rauhan ja oikeudenmukaisuuden edisté-
miseen kuuluu konfliktien ehkdiseminen sekéd oikeusjirjestelmin parantaminen, ja yhteistyo ja
kumppanuus korostavat globaalia yhteistyotd ja yhteisid toimia eri maiden, sidosryhmien ja
kansalaisjdrjestojen vililld, erityisesti haavoittuvien videstoryhmien tukemiseksi. (United Nati-

ons 2015, 14-27; YK-liitto).

Vahvan kestivyyden malli

Agenda 2030:n esitystapa on saanut kritiikkid sen reduktionistisen ldhestymistavan vuoksi,
jossa monimutkaiset ja keskindisesti riippuvaiset kestavyyskysymykset esitetddin ratkaistavina
erillisind osaongelmina. Stockholm Resilience Centren Pavan Sukhdev ja Johan Rockstrom
(2016) ovat kehittineet vaihtoehtoisen mallin, joka perustuu vahvaan kestivyysajatteluun ja

hierarkkiseen rakenteeseen Agenda 2030:n tavoitteiden jasentdmiseksi (kuvio 2).

Kuvio 2. Hadkakkumalli kestdvan kehityksen tavoitteiden hahmottamiseen planetaaristen rajojen
muodostamassa hierarkkisessa viitekehyksessad. Lahde: Rockstrom & Sukhdev, 2016, Stockholm
Resilience Centre.
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Mallin tavoitteena on muuttaa vallitsevaa kehitysparadigmaa siirtymalld pois nykyisesté sekto-
roidusta ajattelusta, jossa sosiaalinen, taloudellinen ja ekologinen kehitys nédhdddn toisistaan
erillisind kokonaisuuksina (Rockstrom & Sukhdev, 2016). Rockstromin ja Sukhdevin malli
ryhmittelee Agenda 2030 tavoitteet planetaaristen rajojen, inhimillisen kehityksen ja talouden
tavoitteiden mukaan. Se perustuu planetaaristen rajojen késitteeseen, ja sen ydinajatus on, etti
thmiskunnan toiminnan tiytyy pysyé tiettyjen luonnon kantokykyjen rajoissa, jotta maapallon
ekosysteemi sdilyisi elinkelpoisena ja vakaana (Richardson ym., 2023, 1; Rockstrom ym.,
2009). Mallissa ekologinen kestidvyys ndhdédédn sosiaalisen kestivyyden edellytyksend ja vas-
taavasti sosiaalinen kestidvyys nidhdédén taloudellisen kestdvyyden edellyttdjind. Elinvoimaiset
ekosysteemit toimivat siis ihmiskulttuurin edellytyksené ja talous taas puolestaan on riippuvai-
nen niin luonnon resursseista kuin ihmisten toiminnasta. Ylimpané hierarkiassa on yhteistyo ja
kumppanuus, jota tarvitaan kaikkien tavoitteiden savuttamiseksi (Rockstrom & Sukhdeev

2016).

Vuonna 2009 Stochlom Resilience centren tutkijat mairittelivit planetaaristen rajojen késitteen,
joka on tieteeseen perustuva viitekehys, joka arvioi ihmiskunnan toiminnan vaikutuksia pla-
neettamme biofyysisiin prosesseihin (Rockstrdom ym, 2009). Tutkijat méérittelivit yhdeksén
prosessia, jotka ovat kriittisid maapallon ekosysteemin vakauden ja kestdvyyden ylldpitdmi-
sessd, ja ne ovat biosfddrien eheys, ilmastonmuutos, uudet entiteetit, stratosfadrin otsonikato,
ilmakehdn aerosolikuormitus, valtameren happamoituminen, biogeokemialliset kierrot, ma-
kean veden kdytto ja maankdyton muutokset. Planetaariset rajat ja niiden nykytila on kuvattuna

kuviossa 3.



15

£ %
CLIMATE &
g: @@ CHANGE ARG A
3! wetion Ancin 47 e
& (5"\‘\6&‘ o co e o, ~°’:L?OOO

10
NOI 13‘1%35%31!:-%)5

BICEL

g

A

'.);)?)D' spHE,

Planetary Boundary  High-Risk Line

Kuvio 3. Planetaariset rajat ja niiden nykytila (PIK, 2025).

Viimeisimpien Postdam Institute for Climate Impact Researchin (PIK) tutkijoiden arvioiden
mukaan ihmiset ovat ylittdneet jo seitsemén yhdeksésté kriittisestd rajasta, mika tarkoittaa, etti
olemme siirtyneet pois turvalliselta alueelta (PIK, 2025). Tdnd vuonna seitsemés maapallon
eldméai sadtelevistd rajoista, valtameren happamoituminen, ylitettiin. Valtamerien happamoitu-
minen johtuu padasiassa fossiilisten polttoaineiden pédstdistd ja merien ldimpenemisestd (PIK,
2025). Planetaarisista rajoista vain stratosfaérin otsonikato, ilmakehén aerosolikuormitus ovat

turvallisten rajojen sisélld. Mikéli sama kehityssuunta jatkuu, riski peruuttamattomista ympé-

ristokatastrofeista kasvaa (PIK, 2025; Rockstrom ym., 2023).

Tiedeyhteisd painottaa, ettd muutos on vield mahdollinen, mutta se edellyttdd nopeita, laaja-
alaisia ja jarjestelmaillisid toimia kestdvyyden edistdmiseksi (Richardson, ym., 2023). Koska
koulutuksen avulla voidaan jarjestelmaillisesti vaikuttaa ihmisten ajatteluun ja toimintaan, on se
myos yksi tdrkeimmisté kestdvyysmuutoksen mahdollistajista. Kaikkien oppilaitosten tulisikin
ottaa vastuuta kestdvyysosaamisen edistdmisesti ja pitdd sitd yhtend tdrkeimmisti tavoitteis-
taan. (Laininen 2019; UNESCO, 2017). Kestavyysosaamisen edistiminen koulutuksen keinoin

on siis elintdrkedd, jotta voimme muuttaa tulevaisuutemme suunnan kestdvimmaéksi.
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4 KESTAVYYSOSAAMINEN

Kestdvyysosaamista edistimélld voidaan tukea yksiloitd kestivdimmain eldméantavan omaksu-
misessa, mikd mahdollistaa lopulta my6s laajemman yhteiskunnallisen muutoksen (Bianchi
ym., 2022, 1-2). Niin ollen kestdvyysosaamisen edistiminen muodostaa sillan globaalien kes-
tavin kehityksen tavoitteiden ja koulutuksen kautta syntyvien kdytdnnon vaikutusten vilille.
Tédssd luvussa avaan Euroopan komission laatiman kestdvin kehityksen osaamiskehyksen
GreenCompin (2022) keskeiset sisdllot ja esittelen aiempaa tutkimusta liittyen kestdvyysosaa-

miseen ja opettajan tyGhon.

4.1 Opettaja kestivyysosaamisen edistdjana

Kestdvyysosaaminen tarkoittaa tietoja, taitoja ja asenteita, jotka mahdollistavat kestévén kehi-
tyksen edistdmisen. Kestdvyysosaaminen muodostuu kestévyystaidoista, jotka mahdollistavat
yksildiden ja yhteisdjen vastuullisen toiminnan ekologisessa, sosiaalisessa ja taloudellisessa
kontekstissa. Néitd kompetensseja ovat muun muassa systeeminen ajattelu, kriittinen ajattelu,
tulevaisuusorientoitunut innovatiivinen ajattelu ja toiminta, yhteistydosaaminen sekd kesti-

vyysarvojen ilmentdminen (Bienachi ym, 2022; UNESCO, 2017, 10; Wiek ym. 2011).

Perustan tutkimukseni kestavyysosaamisen médritelméan Euroopan komission (2022) julkaise-
maan kestdvdn kehityksen osaamiskehykseen, joka maédrittelee kestdvyysosaamisen seuraa-
vasti: "Kestdvyysosaaminen antaa oppijalle mahdollisuuden ilmentda kestdvyysarvoja ja hallita
monitahoisia jérjestelmid, jotta oppija voi toteuttaa tai vaatia toimia, joilla palautetaan ekosys-
teemien hyvinvointi, ylldpidetdin sitd ja edistetddn oikeutta, sekd luoda visioita kestévisti tule-
vaisuuksista.” (Bianchi ym., 2022, 12). Mééritelma ohjaa kestivyystietojen, -taitojen ja -asen-
teiden kehittdmiseen sekéd vastuullisen, kestévin ja suunnitelmallisen ajattelun ja toiminnan tu-

kemiseen.

Laadukas koulutus on yksi kestdvén kehityksen tirkeimmisté tavoitteista sekéd avain kestdvan
kehityksen toteuttamiseen (Lindroos & Cantell, 2007, 87). Koulutus mahdollistaa kestdvin

elimdntavan kannalta keskeisten kompetenssien kehittimisen sekd tietojen, taitojen ja
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asenteiden omaksumisen (Bianchi ym., 2022). Kestdvéd kehitys ja sen edistiminen ovatkin
nousseet keskeisiksi tavoitteiksi kasvatuksessa ja koulutuksessa, ja kestdvyysosaamista ja sen
toteutumista kouluissa on tutkittu viime vuosina enenemissd médrin (Algurén, 2021; Lozano

ym. 2017; Redman ym., 2021).

Seka kansainviliset ettd kotimaiset tutkimukset korostavat, ettd opettajilla on ratkaiseva rooli
kestdvin eldmédntavan edistimisessd (Aceska & Nikoloski, 2018; Bertschy. ym., 2013; Green
& Sommerville, 2015; Herranen & Aksela, 2024; Rushton ym., 2024; Sund, 2015; Timm &
Barth, 2021; Uitto & Saloranta, 2017). Opettajien kestdvyysosaamiseen liittyvit tiedot, taidot
ja asenteet vaikuttavat sithen, miten kestdvin kehityksen mukainen kasvatus toteutuu kéytin-
nosséd (Green & Sommerville, 2015; Herranen & Aksela, 2024; Uitto & Saloranta, 2017). Ai-
kaisemman tutkimuksen mukaan opettajien kompetensseihin toteuttaa kestdvan kehityksen mu-
kaista kasvatusta vaikuttaa puolestaan etenkin koulutus ja resurssit (Bertschy. ym., 2013; Timm

& Barth, 2021).

Aikaisemmassa tutkimuksessa on perehdytty etenkin opettajien omaan rooliin kestdvyysosaa-
misen edistdjidnd sekd edistimiseen liittyviin resursseihin, kuten oppimateriaaleihin (Herranen
& Aksela, 2024; Sund, 2015; Timm & Barth, 2021; Vesterinen, 2023). Useat tutkimukset osoit-
tavat, ettd, vaikka opettajilla on halua ja potentiaalia toimia kestivan kehityksen edistdjind, he
kokevat tarvitsevansa selkedmpéd ohjausta, laajempaa pedagogista tukea ja koulutusta sekd
enemmaén aikaa ja resursseja kestdvyysosaamisen edistimiseen kuin, mitd heilld on kdytossddn

(Ks. esim. Green & Sommerville, 2025; Sund, 2015; Timm & Barth, 2021).

My0s kestdvyysosaamisen kompetensseja on tutkittu ja pyritty médrittelemddn viime vuosina
eri tahojen osalta (Lozano ym., 2017; Vesterinen & Ratinen, 2023; Wiek ym. 2016). Esimer-
kiksi Wiek (2011) on méiéritellyt kestdvyysosaamisen ydinalueita, joihin Euroopan komission
laatima kestdvyysosaamisen viitekehys osittain my0ds perustuu (Vesterinen & Ratinen, 2023,
2-3). Wiekin mukaan kestdvyysosaaminen koostuu kestivyyden monitahoisuuden hallinnasta,
kestdvien tulevaisuuksien visioinnista, kestdvyysarvojen ilmentdmisestd, yhteistyotaidoista ja
kestdvyystoiminnasta. Opettajien kestdvyysosaamisen kompetensseja on tutkittu péddasiassa
korkeakoulutasolla, ja tutkimus peruskoulukontekstissa on ollut hyvin véhiistd (Vesterinen &
Ratinen, 2023, 2). Vesterinen ja Ratinen (2023) avaavat laajassa kirjallisuuskatsauksessaan kes-
tdvyysosaamisen opettamista peruskoulussa, mutta korostavat lisdtutkimuksen tarvetta (Veste-

rinen & Ratinen, 2023, 9-10).
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Kestdavyysosaamisen edistiminen on siis osa koulujen kestdvyyskasvatustyotd. Kasvatuksella
on tirked rooli tulevaisuuden muokkaajana ja kestdvyystransformaation aikaansaajana (Ster-
ling, 2010; Virri, 2018). Suomen opettajankoulutus ei kuitenkaan ole tdysin tunnustanut kesté-
vyyskysymyksid ja opettajien transformatiivista toimijuutta niiden ratkaisemisessa, minka
vuoksi on pidasiassa yksittdisten opettajankouluttajien ja heidén tiedekuntiensa johtajien péa-
tettdvissd, miten opettajaopiskelijoita valmistetaan kestdvyyden edistimiseen (Wolff ym.,
2022). Téasté syystd onkin tirkedd tutkia peruskoulun opettajien késityksid kestivyysosaamisen
edistimisestd, jotta ymméarrimme paremmin, miten koulutuksemme vastaa ekologisen kriisin

keskelld olevan yhteiskunnan haasteisiin.

4.2 Kestivyysosaamisen viitekehys - GreenComp

GreenComp (2022) on Euroopan komission kehittdimé kestdvédé kehitystd koskeva eurooppa-
lainen viitekehys, jonka tarkoituksena on tarjota yhteinen perusta kestivyysosaamiselle ja sen
opettamiselle. Se on osa Euroopan komission vihredn kehityksen ohjelmaa ja sen tavoitteena
on edistdd ympdaristokestdvyyttd ja integroida kestdvyysosaaminen osaksi kaikkea koulutusta
(Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022, 1). Laadukas koulutus on yksi tirkeimmisti kestidvin kehi-
tyksen tavoitteista, silld koulutuksen avulla voidaan kehittdd osaamista ja vilittda tietoja, taitoja
ja asenteita, jotka tukevat kestévid eldméntapaa. Yhdistimédlla GreenCompin tarjoaman laaja-
alaisen kestidvyysosaamisen viitekehyksen koulutukseen voidaan siis tukea empaattisen, vas-

tuullisen ja kestévin ajattelun ja toiminnan kehittymisti. (Bianchi, ym., 2022, 1-2).

Euroopan komission kestdvén kehityksen osaamiskehys tarjoaa kokonaisvaltaisen ja ajankoh-
taisen viitekehyksen kestévyystaitojen tarkastelulle koulutuksessa ja elinikdisessd oppimisessa.
Kehys pyrkii tukemaan yksiléiden kykyé ajatella, toimia ja tehdé padtoksid kestévin kehityksen
periaatteiden mukaisesti. GreenComp koostuu neljésté kestdvyyden osa-alueesta, joista kukin
siséltdd kolme kestivyystaitoa. Osaamisalueet ja kestidvyystaidot ovat kaikki yhteydessé toi-
siinsa sekd keskenddn yhtd tdrkeitd. Osaamisalueet ovat “kestdvyysarvojen ilmentdmi-
nen”, “kestdvyyden monitahoisuuden hallinta”, ’kestévien tulevaisuuksien visiointi” ja "’kesté-
vyystoiminta”. Kokonaisvaltainen ja ehed kestdvyysosaaminen koostuu ndiden osa-alueiden ta-
sapainoisesta hallinnasta (Bianchi ym., 2022, 14—-15). Taulukossa 1 on kuvattuna GreenCompin

osaamisalueet seki niihin linkittyvit kestdvyystaidot.
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Taulukko 1. GreenComp osaamiskehyksen osaamisalueet ja kestdvyystaidot (Bianchi ym., 2022).

Osaamisalueet Kestivyystaidot

Kestivyysarvojen ilmentiminen Kestidvyyden arvostaminen, oikeudenmu-
kaisuuden tukeminen, luonnon tarkeyden
tunnistaminen

Kestivyyden monitahoisuuden hallinta | Jirjestelmildhtoinen ajattelu, kriittinen
ajattelu, ongelman rajaaminen

Kestivien tulevaisuuksien visiointi tulevaisuuslukutaito, sopeutumiskyky, tut-
kiva ajattelu

Kestivyystoiminta Poliittinen toimijuus, yhteistyd, yksilon
aloitteellisuus

Osaamiskehyksen ensimmadinen osa-alue, kestdvyysarvojen ilmentdminen, keskittyy arvojen
kriittiseen tarkasteluun ja niiden merkitykseen kestdvan kehityksen edistimisessd. Tdmén osa-
alueen tavoitteena on edistii tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden toteutumista sekd nykyisten
ettd tulevien sukupolvien hyvéksi ja vahvistaa késitystd, ettd ihmiset ovat erottamaton osa luon-
toa (Bianchi ym. 2022, 17). Kestdvyysarvojen ilmentdminen edellyttdd kokonaisvaltaista uu-
distavaa oppimista, jossa yhdistyvit kognitiivinen (tiedollinen), affektiivinen (tunneperdinen)
ja toiminnallinen (kdytdnnon) ulottuvuus. Uudistava oppiminen ei ainoastaan lisdé tietoa, vaan
tukee oppijan sisdistd kasvua, toimijuutta ja halua vaikuttaa kestivimmain tulevaisuuden raken-

tamiseen (Bianchi ym. 2022, 17-18).

Kestdvyyden arvostamisen tavoitteena on vahvistaa oppijoiden kykya pohtia omia henkilokoh-
taisia arvojaan, ymmartdéd arvojen kulttuurista ja ajallista vaihtelua seki arvioida niiden suh-
detta kestidvyyden periaatteisiin. Kestdvyyden arvostaminen ndhddén metataitona, jossa oppija
oppii tunnistamaan arvojen moninaisuutta ja pohtimaan niiden vaikutusta paitoksentekoon ja
toimintaan (Bianchi ym. 2022, 17-18). Oikeudenmukaisuuden tukeminen tarkoittaa puolestaan
taitoa edistéd tasa-arvoa ja sosiaalista oikeudenmukaisuutta sekd nykyisii ettd tulevia sukupol-
via kohtaan, ottaen huomioon my®ds aiemmista sukupolvista saatu viisaus ja oppi. Tdhédn sisil-
tyy ymmairrys siitd, ettd ympariston laatu ja ekosysteemien elinvoimaisuus ovat keskeisid oi-
keudenmukaisuuden kysymyksid, jotka koskevat ihmisten lisdksi kaikkia muita elidlajeja ja
ekosysteemeji (Bianchi ym. 2022, 17-19). Luonnon tirkeyden tunnustaminen vahvistaa ym-

méirrysta siitd, ettd ihmiset eivit ole luonnosta erillisid, vaan osa sitd. Tima nidkokulma edistéa
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yhteyttd luontoon seka tiedollisella ettd tunneperdiselld tasolla. Tavoitteena on vahvistaa kykya
kunnioittaa muiden lajien oikeuksia ja tarpeita sekd syventdd ymmarrystd elinvoimaisten
ekosysteemien keskeisestd roolista eldmén edellytysten turvaamisessa. Ndiden taitojen yhteis-
toiminta luo pohjaa kestdvyyteen sitoutuneelle maailmankuvalle ja arvopohjaiselle toimijuu-

delle (Bianchi ym. 2022, 17-19).

Toinen osaamisalue, kestdvyyden monitahoisuuden hallinta, korostaa kykyé hahmottaa ja toi-
mia monimutkaisissa ja toisiinsa kytkeytyvissad kestdvyyshaasteissa (Bianchi ym. 2022, 20).
Tédmai osaamisalue perustuu ymmaérrykseen siitd, ettd kestdvyyskysymykset eivét ole yksiselit-
teisid tai helposti ratkaistavissa, vaan ne ovat niin sanottuja “vihelidisid ongelmia” (wicked
problems), joita luonnehtivat epdvarmuus, monimuotoisuus ja ristiriitaiset intressit. Kestavyy-
den monitahoisuuden hallinnan tavoitteena on kehittdd oppijoiden kykyd ymmaértai ja késitella
kestdvyyskysymysten monimutkaisuutta, mikd edellyttdd systeemisen ja kriittisen ajattelun

sekd ongelman rajaamisen taitojen kehittymisen tukemista (Bianchi ym. 2022, 20-21).

Jarjestelméldhtdisen ajattelun avulla opitaan hahmottamaan todellisuutta suhteessa erilaisiin
konteksteihin ja tunnistamaan ja ymmaértdmaéin erilaisia luonnon, talouden, yhteiskunnan ja
kulttuurin jarjestelmien keskindisid riippuvuuksia. Oppijan tulee kyeti tarkastelemaan ilmidita
monesta ndkokulmasta, hahmottamaan syy-seuraussuhteita ja ottamaan huomioon seké lyhyen
ettd pitkdn aikavilin vaikutuksia. Tdmé vaatii kognitiivista joustavuutta seka kriittistd ajattelua
(Bianchi ym, 2022, 20-21). Kriittisen ajattelun tavoitteena on kehittdd oppijan kykyé kyseen-
alaistaa vallitsevia oletuksia, tunnistaa piilevid arvoja ja ideologioita seké tarkastella omaa ajat-
teluaan ja paatoksentekoaan reflektiivisesti. Se tukee taitoa erottaa luotettava tieto harhaanjoh-
tavasta tai epdolennaisesta informaatiosta, mika on erityisen tirkedd kestdvyyskysymysten yh-

teydessi, joissa faktat, arvot ja tulkinnat kietoutuvat toisiinsa (Bianchi ym. 2022, 21).

Bianchin ym. (2022) mukaan myds ongelman rajaaminen on keskeinen osa kestdvyyshaastei-
den ymmartdmisté ja ratkaisemista. Se tarkoittaa kykya jasentéa laajoja, monimutkaisia ilmioité
siten, ettd ne ovat tarkasteltavissa, analysoitavissa ja ratkaistavissa. Ongelman rajaamisen ta-
voitteena on tunnistaa olennaiset tekijét, rajata tarkastelun nikokulmaa sekd ymmaértad, miten
eri osatekijit vaikuttavat toisiinsa. Taito vaatii kokonaisuuksien hahmottamista seké kriittista
arviointia siitd, mité jatetdén tarkastelun ulkopuolelle ja miksi. Kestdvyyden ndkokulmasta on-

gelman rajaaminen auttaa kohdistamaan toimenpiteet vaikuttavasti ja oikeudenmukaisesti sekd
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huomioimaan ekologiset, sosiaaliset, kulttuuriset ja taloudelliset ulottuvuudet. Oikein rajattu

ongelma luo perustan tarkoituksenmukaiselle tiedonhankinnalle, arvioinnille ja padtdksenteolle

Kolmas osaamisalue, kestévien tulevaisuuksien visiointi, painottaa tulevaisuuslukutaitoa ja ky-
kyé ennakoida mahdollisia kehityskulkuja seké niihin sopeutumista (Bianchi ym. 2022, 23-24).
Osa-alue korostaa kykyé kuvitella, rakentaa ja motivoitua kohti ekologisesti, sosiaalisesti ja
taloudellisesti kestdvampai tulevaisuutta. Visiointikyky ndhddin systeemisen ajattelun, mieli-
kuvituksen ja toivon yhdistelméni, jonka avulla yksilot ja yhteisot voivat mieltdd vaihtoehtoisia
kehityskulkuja ja tehda tietoisia valintoja kestdvin tulevaisuuden edistdmiseksi. Visiointitaito
vahvistaa my0s yhteiskunnallista osallisuutta ja toimijuutta ja edellyttda tulevaisuuslukutaitoa,

tutkivaa ajattelua ja sopeutumiskykyi (Bianchi ym. 2022, 23-24).

Tulevaisuuslukutaito tarkoittaa kykyd ymmartda, kuvitella ja arvioida erilaisia tulevaisuuden
mahdollisuuksia kriittisesti ja luovasti. Tulevaisuuslukutaidon tavoitteena on vahvistaa kykya
hahmottaa kehityskulkuja, tunnistaa niihin vaikuttavia tekijoita seki tarkastella nykyhetken va-
lintojen ja arvojen vaikutuksia tulevaisuuteen. Taitoon sisdltyy myos valmius kyseenalaistaa
vallitsevia oletuksia ja rakentaa vaihtoehtoisia, kestivampia visioita tulevaisuudesta (Bianchi
ym. 2022, 24). Koska tulevaisuutta ei voi koskaan tdysin hallita tai ennustaa, on siithen pystyt-
tavd sopeutumaan. Sopeutumiskyky tarkoittaa valmiutta ja kykyé reagoida muuttuviin olosuh-
teisiin joustavasti, rakentavasti ja kestivisti. Sen tavoitteena on vahvistaa yksilon resilienssid
ja tukea yhteisdjen kykyd sdilyttdd toimivuutensa ja eheytyd haasteiden keskelld. Sopeutumis-
kyky edellyttda taitoa kohdata epdvarmuutta, sietdd monimutkaisuutta, oppia vastoink&ymisisti
seka 10ytda uusia ratkaisuja ja toimia tarkoituksenmukaisesti nopeasti muuttuvassa maailmassa

(Bianchi ym. 2022, 24-25).

Tutkiva ajattelu puolestaan tukee kokonaisvaltaista ymmaérrystd monimutkaisista ja toisiinsa
kytkeytyvistd ymparistoon, yhteiskuntaan ja talouteen liittyvistd kysymyksistd. Sen tavoitteena
on kehittdd oppijoiden taitoa analysoida kestdvyysongelmia, hahmottaa niiden taustalla olevia
rakenteita ja etsid perusteltuja, luovia ratkaisuja. Tutkiva ajattelu korostaa tiedon etsimistd, ar-
viointia ja tuottamista sekd kykya esittdd kysymyksié, testata oletuksia ja muodostaa johtopai-
toksid havaintojen ja tiedon pohjalta (Bianchi ym. 2022, 25-26). Tulevaisuuslukutaito, sopeu-

tumiskyky ja tutkiva ajattelu tukevat siis ennakoivaa péatoksentekoa, systeemisti ajattelua ja
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aktiivista kansalaisuutta edistden kestdvien tulevaisuuksien rakentamista, muutoksiin varautu-

mista seki tietoon perustuvaa osallistumista ja oppimista (Bianchi ym. 2022, 25-26).

Neljis osaamisalue, kestdvyystoiminta, keskittyy kdytdnnon toimijuuteen. Osa-alue korostaa
yksilon ja yhteison aktiivista roolia kestévin kehityksen edistimisessd ja kannustaa oppijoita
vaatimaan vastuuhenkildiltd toimia muutoksen aikaansaamiseksi. Téhén osa-alueeseen kuulu-
vat poliittinen ja sosiaalinen toimijuus, yhteistyotaidot sekd kyky aloitteellisuuteen ja vaikutta-
miseen. Kestdvyystoiminta ei rajoitu pelkéstdén ympéristdystivillisiin valintoihin arjessa, vaan
kattaa myds kollektiivisen vaikuttamisen, poliittisen osallistumisen, kestidvien innovaatioiden
kehittdmisen seké yhteiskunnallisten rakenteiden kriittisen tarkastelun (Bianchi ym, 2022, 26—
27). Tdmin osa-alueen tavoitteena onkin vahvistaa osallistuvaa ja transformatiivista toimi-
juutta, jossa yksilot eivét ole vain sopeutujia vaan aktiivisia kestdvin kehityksen muutosagent-
teja. Oleellista on vahvistaa oppijan ymmaérrysté siitd, ettd jokaisella yksilolld on mahdollisuus
vaikuttaa tulevaisuuden rakentamiseen, ja ettd myos pienilld teoilla voi olla merkittiva rooli

osana laajempaa kestdvyysmuutosta (Bianchi ym, 2022, 26-27).

Poliittinen toimijuus tarkoittaa kykyé osallistua aktiivisesti yhteiskunnalliseen keskusteluun ja
paidtoksentekoon. Se edellyttdd taitoa tunnistaa poliittisia vastuutahoja, arvioida kestivyytta
heikentdvédd toimintaa ja vaatia vaikuttavia toimenpiteitd. Poliittisen toimijuuden tavoitteena
on, ettd oppija ymmartdd poliittisten jérjestelmien toimintaa, osaa analysoida konteksteja, tun-
nistaa vaikuttavia sidosryhmid ja edistii kestdvyysnormien seki institutionaalisten sitoumusten
toteutumista (Bianchi ym. 2022, 27). Yhteisty0 puolestaan mahdollistaa vaikuttavan toiminnan
ja sen tavoitteena on kehittdd oppijan valmiuksia luoda luottamuksellisia vuorovaikutussuh-
teita, jakaa tietoa ja ndkemyksid sekd yhdistdd erilaisten sidosryhmien osaaminen ja toiminta
yhteisten pdédméérien saavuttamiseksi. Yhteistyd vaatii kuitenkin my6s yksildiden aloitteelli-
suutta. Yksilon aloitteellisuus kytkeytyy muutosvoimaisuuteen ja kannustaa myods muita ole-
maan aktiivisia toimijoita sekd tunnistamaan kestdvyysongelmia ja etsimdén niihin ratkaisuja
yhteistydssd muiden kanssa. Témén taidon tavoitteena on vahvistaa oppijan rohkeutta toimia
epavarmuudessa, kantaa vastuuta ja tarttua mahdollisuuksiin, jotka edistévit ekologisesti, sosi-

aalisesti ja taloudellisesti kestdvaa tulevaisuutta (Bianchi ym. 2022, 28).

GreenCompin osa-alueet ja kestdvyystaidot muodostavat toisiinsa kytkeytyvin ja toisiaan vah-

vistavan kokonaisuuden, jossa arvopohjaisuus toimii kestivyyttd edistivdn osaamisen
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perustana. Sitoutuminen kestdvyysarvoihin antaa suunnan ja merkityksen muille osaamisalu-
eille, silld ilman selkedd arvopohjaa yksittdiset taidot voivat ohjata toimintaan, joka ei viltti-
méttd tue kestdvid kehitystd. Systeeminen ajattelu mahdollistaa ilmididen tarkastelun osana
laajempia kokonaisuuksia ja syventdd ymmaérrystd monimutkaisista vuorovaikutussuhteista,
tarjoten nédin pohjan kestiville paitoksenteolle. Tulevaisuuslukutaito puolestaan ohjaa enna-
koivaan ja muutoskykyiseen toimintaan avoimen ja yhteisesti muokattavan tulevaisuuden ra-
kentamiseksi. Tutkiva ja osallistuva toiminta tuo kestdavén kehityksen kdytdnnon tasolle yhdis-
tamallad kriittisen ajattelun ja vaikuttamisen taidot, kun taas yhteistyon taidot mahdollistavat
yhteisollisen osallistumisen demokraattisiin prosesseihin ja yhteisten ratkaisujen luomiseen.
GreenCompin osa-alueet eivit siis ole irrallisia taitoja, vaan ne muodostavat keskindisriippu-
vaisen verkoston, jossa jokaisen osa-alueen merkitys rakentuu muiden kautta. Tadmé kokonais-
valtainen ldhestymistapa on olennainen kestévyyssiirtymén toteutumiseksi niin yksilo-, yh-

teiso- kuin yhteiskuntatasollakin.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimusasetelma ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys rakentuu kestévin kehityksen ja kestdvyysosaamisen ym-
pérille. Kestidvéa kehitys on moniulotteinen pitkén aikavélin prosessi, jossa ekologinen, sosiaa-
linen ja taloudellinen ulottuvuus pyritdén sovittamaan yhteen tasapainoisesti niin, ettd sekd ny-
kyisten ettd tulevien sukupolvien tarpeet ja hyvinvointi voidaan turvata (Bianchi, Pisiotis &
Cabrera, 2022,11-13; Salonen 2010, 17-36; United Nations, 2002). Kestdvyysosaaminen puo-
lestaan tarkoittaa niitd tietoja, taitoja, arvoja ja asenteita, jotka mahdollistavat kestdvan kehi-
tyksen edistdmisen. Kestdvyysosaamisen avulla voidaan siis kehittdd kestivyystaitoja, joita

tarvitaan kestivén tulevaisuuden ja eliméntavan rakentamiseen (Bianchi ym., 2022, 1-2).

Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) eikéd opettajankoulutuksessa
madritelld yksiselitteisesti, milld tavoin kestdvyysosaamista tulisi edistdd (Ks. Wolff, 2022;
Mykrd, 2021). Siksi tutkimukseni tarkastelu kohdistuukin peruskoulun opettajien késityksiin
kestdvyysosaamisen edistdmisestd. Koska olen kiinnostunut opettajien késityksistd koskien
kestdvyysosaamisen edistdmistd, rajaa se tarkasteluni opettajien toimijuuteen ja siihen liittyviin

siséltdihin ja merkityksiin.

Asetan tutkimukselleni yhden padkysymyksen:

Millaisia kdsityksid opettajilla on kestdvyysosaamisen edistimisestd peruskoulussa?
Padkysymykseen vastataan analysoimalla opettajien kisityksid seuraavien tarkentavien tutki-
muskysymyksien avulla:

1. Mitd opettajat pitdvit tirkednd kestdvyysosaamisen edistdmistyossd?

2. Miten kestivyysosaamisen edistdminen ndkyy opettajien suunnittelu- ja kdytinnon

1yossa?

Tutkimuskysymysteni avulla pyrin muodostamaan kokonaisvaltaisen kuvan opettajien késityk-
sistd kestdvyysosaamisen edistimisestd peruskoulussa. Koska kestdvyysosaamisen edistiminen
kytkeytyy olennaisesti opettajien tietoihin, taitoihin, arvoihin, asenteisiin sekd kdytdnnon toi-

mintaan, rajaan tarkasteluni ndihin osa-alueisiin. Ensimméiinen alakysymys ohjaa tarkastelun



25

opettajien henkilokohtaisiin arvoihin ja ammatillisiin ndkemyksiin kestdvyysosaamisesta ja sen
edistdmisestd. Kysymys auttaa ymmartdmaén, millaisia kasityksié opettajilla on kestdvyysosaa-
misen merkityksestd ja miten ndmé kisitykset ohjaavat opetuksellisia valintoja ja toimintaa.
Toinen alakysymys taas ohjaa tarkastelun sithen, miten opettajien késitykset konkretisoituvat
koulun arjessa, opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Eli toisin sanoen sithen, miti kesté-
vyysosaamisen edistdminen pitdd sisdlldén ja, miten se kdytdnndssé toteutuu. Alakysymykset
auttavat minua jasentimadin opettajien kasityksié ja rakentamaan kuvauskategorioita, jotka va-
lottavat sekd heidédn ajatteluaan ettd kdytdnnon toimintaansa kestdvyysosaamisen edistdmiseen

liittyen.

5.2 Fenomenografia tutkimuksen lihestymistapana

Hyddynsin tutkimuksessani fenomenografista lahestymistapaa, joka soveltuu erityisesti ajatte-
lun ja kiisitysten variaatioiden tutkimiseen (Marton 1996; Akerlind, 2017). Timén alaluvun tar-
koituksena on esitelld fenomenografisen ldhestymistavan keskeiset perusteet ja ldhtokohdat
sekd perustella kyseisen 1dhestymistavan valinta tutkimuksessani. Tutkijana minun on tirkeda
tiedostaa laadullisessa tutkimuksessa hyddyntdmieni menetelmien ja 1dhestymistapojen taus-

talla vaikuttavat perusolettamukset (Huusko & Paloniemi 2006, 170).

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, millaisia késityksid opettajilla on kestdvyysosaamisen
edistdmisestd peruskoulussa, ja fenomenografia tuntui antavan parhaat vilineet sen tutkimiseen,
silld fenomenografiassa tarkastelun kohteena ovat nimenomaan erilaiset tavat, joilla yksilot ko-
kevat, havaitsevat, ymmartivit ja késitteellistdvit tutkittavaa ilmiéta (Marton & Booth, 1988,
144). Fenomenografiassa 1dhtokohtana on ajatus siité, ettd on olemassa yksi maailma ja todel-
lisuus, jonka yksilot kokevat ja kisitteellistavét eri tavoin. Ainoa maailma ja todellisuus on se,
joka koetaan, ja suhde ihmisen ja todellisuuden vililld rakentuu, kun yksilo kohtaa sisdisen
maailmansa jotakin taustaa vasten (Marton & Booth 1997, 111; Niikko, 2003, 14-16). Tutki-
mukseni ldhtokohtana oli siis ajatus siitd, ettd opettajat késittdvit kestdvyysosaamisen edisti-

misen eri tavoin.

Tieteenfilosofiselta taustaltaan tutkimukseni nojaa konstruktivismiin ja fenomenologiaan, silld

fenomenografinen tutkimussuunta on rakentunut niiden pohjalta (Heikkinen ym., 2005, 348).
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Fenomenografiassa ontologinen oletus on, ettd todellisuus rakentuu sosiaalisesti ja, ettd ihmiset
jdsentdvit ja muodostavat kasityksensd maailmasta eri tavoin (Sin 2010, 306). Tutkijana minun
olikin tdrked tunnistaa, ettd tulkitsen tutkittavien vastauksia omasta kokemusmaailmastani ka-
sin sekd ymmartid, ettd kokemukseni todellisuudesta eroaa tutkittavien kokemusmaailmasta,
jotta tutkimuksen tulos ei ollut vain oman ymmaérrykseni eksplikointia. Fenomenografisessa
tutkimuksessa haasteena onkin usein se, miten kuvata toisten késityksié ja kokemuksia ilmidsté,
ilman, ettd oma ymmarrys ja kisitykset ilmiosté vaikuttavat tulkintaan (Niikko, 2003, 48). Mar-
tonin & Boothin (1997) mukaan todellisuutta kuvatessa, kuvaajaa on kuitenkin mahdoton erot-
taa kuvauksesta, joten toin tutkijana véistimatta tutkimukseen oman nidkokulmani ja tulkintani,

vaikka pyrinkin objektiivisuuteen koko tutkimusprosessin ajan.

Fenomenografisen tutkimuksen keskiossd on ilmion olemuksen tarkastelu ja sen kuvaaminen
niin kuin tutkimushenkil6t sen nikevit (Marton & Booth 1997,111). Tama tarkoittaa, etté tut-
kimuksessa tulee erottaa ensimmadisen asteen ndkokulma, jossa tutkija kuvaa todellisuutta
omasta kokemuksestaan kisin, ja toisen asteen nikokulma, jossa tarkastellaan toisten ihmisten
tapoja kokea ja kisittdd tutkimuksen kohteena oleva ilmiotd (Marton, 1981, 177; Marton &
Booth, 1997;118). Pyrinkin tiedostamaan omat ennakko-oletukseni ja kuvaamaan omat 1dahto-
kohtani mahdollisimman tarkasti ja rehellisesti, seké tulkitsemaan opettajien késityksid mah-
dollisimman objektiivisesti. Tutkimuksessani hyddynsin toisen asteen ndkokulmaa aineistoa
analysoidessani ja tuloksia muodostaessani pyrkien orientoitumaan opettajien tapoihin késittéa

kestdvyysosaamisen edistimistd peruskoulukontekstissa.

Fenomenografiassa keskitytdén ithmisten omiin kokemuksiin, ymmarryksiin ja merkitysten tun-
teisiin jostakin ilmidstd sekd ihmisille syntyneiden kasitysten keskindisten suhteiden ymmarti-
miseen (Huusko & Paloniemi 2006, 163—165). Tarkoituksena ei ole kuvata yksittdisten subjek-
tien kokemuksia ja kisityksien vaihteluja sellaisenaan, vaan tietyn ryhmén késityksié tavoista
toimia (Niikko, 2003, 48). Tulkitsin siis opettajien vastauksia kokonaisuutena, enka eritellyt tai
vertaillut tutkimushenkiloiden kasityksid keskendén. Pyrin siis selvittiméddn tutkimukseeni
osallistuneiden opettajien kisityksid kokonaisuutena ja vertasin lopulta saamiani tuloksia aikai-

sempaan tietoon.

Tutkimuskohteena oleva kestdvyysosaamisen edistiminen peruskoulussa on monikerroksinen

ilmid, silld se liittyy opettajien henkilokohtaisiin kokemuksiin ja kisityksiin, mutta kytkeytyy
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samalla opettajankoulutukseen, opetussuunnitelmiin, kouluyhteis6ihin ja laajempiin yhteiskun-
nallisiin tavoitteisiin. Tavoitteenani ei ollut 16ytda universaalia totuutta siitd, miten kestivyys-
osaamista tulisi edistdd, vaan ymmaértdd, miten opettajat jdsentdvit ja merkityksellistdvat téta
tehtdvad omassa tyossdédn (Ks. Hikkinen 1996, 5). Oli tirkeéé, ettd tunnistin omat 1dhtdkohtani,
silld tutkijana toin tutkimusprosessiin vaistaméttd omat kisitykseni ja kokemukseni. Tulkitsin
tutkimushenkildiden vastauksia oman kontekstini kautta, ja siksi minun oli huomioitava, ettd
haastateltavat voivat ymmaértad ja jisentdd tarkasteltavaa ilmiotd myoOs toisin kuin itse teen.
Téssd tutkimuksessa omat lahtokohtani pohjautuivat pdédasiassa opintojeni myotd rakentunei-

siin késityksiin. Pohdin positiotani tutkijana tarkemmin luvussa 5.5.

5.3 Aineisto ja aineiston hankinta

Tutkimukseni aineisto koostui peruskoulun opettajien haastatteluista. Haastatteluihin osallistui
viisi eri kouluissa tydskentelevdd peruskoulun opettajaa, joilla oli ammatillista taustaa kesté-
vyys- ja luontokasvatuksen parissa. Tdmai tarkoittaa, ettd opettajat olivat kdyneet joko kesti-
vyys- ja luontokasvatuksen sivuaineen opiskellessaan opettajaksi tai opiskelleet erillisid luonto-
ja kestivyyskasvatukseen liittyvid kurssikokonaisuuksia opettajaksi valmistumisensa jélkeen.
Valitsin haastateltaviksi eri kouluissa tydskentelevid opettajia, koska katsoin timén l&hestymis-
tavan tuovan aineistoon variaatiota sekd monipuolisempia nikdkulmia ja kokemuksia. Haasta-
teltaviksi valikoin juuri kestidvyys- ja luontokasvatustaustaa omaavia opettajia, silld oletukseni
oli, ettd heilld on syvillisempai asiantuntemusta ja laajempaa kokemusta kestdvyysosaamisesta
ja sen edistdmisestd. Ajattelin siis, ettd asiantuntijoiden haastattelu mahdollistaa tutkimusai-

heeni kannalta merkityksellisemmaén aineiston seké tiedon tuottamisen.

Keriésin aineiston syksylld 2025, ja aineistonkeruumenetelméni hyddynsin lumipallo-otantaa.
Lumipallo-otanta tarkoittaa, aineistonkeruumenetelmii, jossa joko tutkimukseen ensimmaéi-
send osallistuvat tutkimushenkil6t tai muut tutkimusaiheeseen perehtyneet henkil6t suosittele-
vat tutkimusaiheen kannalta sopivia osallistujia. Ndiden néistd suosituksista muodostuu néyt-
teen keruuketju (Biernacki & Waldorf, 1981,141; Tuomi & Sarajirvi, 2018, 99). Menetelma
sopii erityisesti tutkimuksiin, joissa tutkimuksen kohteena on arkaluontoinen asia tai kohderyh-
mind vaikeasti tavoitettava véestoryhmé (Atkinson & Flint, 2001; Biernacki & Waldorf,

1981,141).
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Lumipallo-otanta on erityisen hyddyllinen menetelma vastaajien hankkimiseen silloin, kun vas-
taajia on vdhin tai yhteydenoton aloittamiseen vaaditaan jonkin verran luottamusta (Atkinson
& Flint, 2001). Menetelméén liittyy myds rajoitteita, jotka liittyvdt otannan edustavuuteen ja
valikoitumisharhoihin. Kun osallistujat valikoituvat kontaktien subjektiivisten suositusten pe-
rusteella, voi se vaikuttaa tulosten yleistettdvyyteen seké johtaa homogeenisen tutkimusryhmén
muodostamiseen (Atkinson & Flint, 2001; Biernacki & Waldorf, 1981,159—161). Minun tulee
siis tutkijana osata ottaa huomioon otannan ja aineistonkeruun vaikutus tutkimuksen eettisyy-

teen, yleistettdvyyteen seki luotettavuuteen.

Alun perin suunnittelin aineistoni kerddmistd ryhmihaastattelun avulla, silld se olisi mahdollis-
tanut tilanteen, jossa osallistujat voivat peilata toistensa mielipiteitd, reagoida ja rakentaa néke-
myksid yhdessd, mika tuottaa tietoa, jota yksilohaastattelussa ei yhtd helposti saavuteta (Kitz-
linger 1994, 108; Kamberelis ja Dimitriadis, 2013).0lin helmikuussa 2025 yhteydessd suoma-
laisen peruskoulun rehtoriin ja sain luvan tutkimuksen toteuttamiseen koululla sekd koulun
luonto- ja kestidvyyskasvatuksesta vastaavien opettajien sahkdpostiyhteystiedot. Otin opettajiin
yhteyttd sdhkopostitse, mutta vain kaksi opettajaa vastasi myontdvésti haastattelupyyntdoni.
Tédmin seurauksena pédtin laajentaa tutkimushenkildiden etsintdd myds opettajiin, joilla ei ollut
erityistd taustaa kestdvyyskasvatuksessa. Ajattelin, ettd ndin pystyin varmistamaan tarvittavan

haastateltavien madrin sekd saavuttamaan mahdollisimman autenttisen otoksen.

Otin sdhkdpostitse yhteyttd koulun muihin opettajiin ja onnistuin rekrytoimaan tutkimukseen
tarvittavat nelji osallistujaa. Talloin haastateltavien joukkoon kuului kaksi kestdvyyskasvatus-
taustaa omaavaa opettajaa ja kaksi muuta opettajaa ilman erityistd kestdvyyskasvatustaustaa.
Yritin neljén kuukauden ajan sopia kaikille osallistujille yhteistd ryhméhaastatteluaikaa, mutta
aikataulujen yhteensovittaminen osoittautui mahdottomaksi. Lisdksi osa tutkimushenkil6istad
paétti vetdytyd tutkimuksesta. Tdmén seurauksena pédtin luopua ryhméhaastattelun toteuttami-
sesta ja kehittdd uuden aineistonkeruusuunnitelman varmistaakseni tutkimuksen sujuvan etene-

misen ja valmistumisen.

Paitin toteuttaa haastattelut yksilohaastatteluina ja rajata tutkimushenkil6t alun perin suunni-
tellusti pelkdstadn luonto- ja kestdvyyskasvatustaustaa omaaviin opettajiin. Ndin haastatteluista
muotoutui asiantuntijahaastatteluja, silla haastateltavat olivat kestidvyyskasvatuksen ammatti-

laisia. Haastattelin ensin yhden jo tutkimukseen suostuneen opettajan, minkd jélkeen aloin
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aktiivisesti etsid uusia sopivia osallistujia. Uudet haastateltavat 10ytyivét opettajakollegojen
avulla: kysyin eri kouluissa tydskenteleviltd opettajilta, 10ytyisikd heidén koulustaan luonto- ja
kestdvyyskasvatustaustaa omaavia opettajia, ja pyysin mahdollisuutta saada heidin yhteystie-
tonsa, jotta voisin selvittdd heiddn halukkuutensa osallistua tutkimukseeni. Yksi tutkimukseen
osallistuneista haastateltavista ohjasi myds minut sopivan uuden tutkimushenkilon luo. Niin

sain koottua tarvittavan méérin osallistujia tutkimusta varten.

Toteutin haastattelut teemaohjaavina syvdhaastatteluina. Haastattelurungon (Liite 3) teemat
muodostuivat GreenComp-osaamiskehyksen méérittelemén neljin kestdvyysosaamisen osa-
alueen mukaan. Fenomenografisessa tutkimuksessa yksildllinen avoin haastattelu on aineiston-
keruumenetelména yleinen, silld se mahdollistaa ilmidn syvenevén tiedostamis- ja reflektiopro-
sessin (Marton & Booth, 1997; Niikko, 2003, 31). Fenomenografisen tutkimusaineiston ke-
ruussa olennaista on my0s kysymyksen asettelun avoimuus, jotta erilaiset késitykset voivat tulla
aineistosta esille (Huusko & Paloniemi, 2006, 164). Pididyinkin valitsemaan syvdhaastattelun
aineistonkeruumenetelmékseni ja suunnittelemaan kysymykset mahdollisimman avoimiksi ja
viljiksi, jotta tutkittavan ilmion moninaisuus tulisi esille ja saatu informaatio olisi mahdollisim-
man moniulotteista. Avoin haastattelu mahdollistaa ilmidn syvéllisen kisittelyn ja ilmiéon liit-
tyvien kokemusten ja késitysten variaation paljastumisen (Marton & Booth, 1997; Tuomi &

Sarajérvi, 2018, 88-90).

Hyddynsin haastattelurunkoa siis ensisijaisesti apulistana, jonka avulla varmistin, ettd tutki-
musaihe tuli kasitellyksi riittdvain monipuolisesti ja kattavasti haastattelutilanteissa. Fenomeno-
grafinen haastattelu on dialoginen ja reflektiivinen prosessi, jossa tutkijan herkkyys ja tarkkaa-
vaisuus korostuvat (Niikko, 2003, 31). Asetin kysymykset avoimiksi syvéhaastattelulle tyypil-
liseen tapaan, mika tarjosi haastateltavalle mahdollisuuden valita, mihin ilmion ulottuvuuksiin
hén haluaa keskittyd ja mitd merkityksid korostaa. Tédmai ldhestymistapa edisti haastateltavan
omien kokemusten ja ndkokulmien ilmaisemista tutkittavan ilmion kontekstissa. Haastatteluti-
lanteissa esitin liséksi tarvittaessa tarkentavia ja syventdvid jatkokysymyksié, joiden avulla py-
rin paljastamaan haastateltavan kisityksid, asenteita, arvoja ja kokemuksia ilmidstd (Ks.
Niikko, 2003, 31-32; Tuomi & Sarajérvi, 2018, 88—90). Suoritin myds harjoitushaastattelun
ennen varsinaisten aineistonkeruun aloittamista varmistaakseni haastattelurungon toimivuuden
ja tarkoituksenmukaisuuden. Esihaastatteluni oli yhden opettajan haastattelu. Haastattelusta

saamani kokemuksen ja haastateltavalta saamani palautteen myotd tdsmensin ja selkiytin
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apulistaani. Apulistan suunnittelussa hyddynsin myds GreenComp-kestévin kehityksen osaa-
miskehystd varmistaakseni, ettd kestdvyysosaamista tarkastellaan tutkimuksessani riittdvan ko-

konaisvaltaisesta nakokulmasta.

Ennen haastatteluita ldhetin jokaiselle tutkimushenkilolle sdhkopostitse infokirjeen (Liite 1),
jossa kerroin yleistd asiaa tutkimuksestani sekd anonymiteetin sdilymisestd. Infokirjeen liit-
teend toimitin EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen (GDPR, 2016/679) mukaisen tutkimuksen tie-
tosuojalomakkeen (Liite 2) sekd GreenComp-osaamiskehyksen PDF- tiedostona. Kerroin kir-
jeessd myo0s, ettd haastattelurunkoni pohjautuu GreenComp-osaamiskehykseen. Nidin ollen
haastateltavat tiesivét tutkimusaiheeni etukdteen sekd pystyivét ainakin ajatuksen tasolla val-
mistautua tutkimushaastatteluun. (Ks. Ranta & Kuula-Luumi 2017, 415.) Haastatteluista kolme
toteutin etdyhteydelld Microsoft Teams-videopuhelun viélitykselld ja kaksi kasvotusten. Kasvo-
tusten tehdyt haastattelut nauhoitin puhelimellani, ja videopuheluiden avulla toteutetut haastat-

telutilanteet tallensin Teams-alustalle.

Haastattelutilanteessa kéytosséni oli teema-alueita tarkentava apulista, jonka avulla varmistin
haastattelun kohdentumisen keskeisiin tutkimuskysymyksiin. Apulista toimi samalla muistilis-
tana, jonka avulla huolehdin siitd, ettd késittelin tutkimusaihetta tarpeeksi monipuolisesti jokai-
sen haastateltavan kanssa. Haastattelukysymykset toimivat padosin keskustelun kiynnistdjind,
eikd kaikkia apulistassa olevia kysymyksié tarvinnut esittdd suoraan, silld useat aihealueet nou-
sivat esiin luonnollisesti keskustelun edetessd. Syvidhaastattelussa haastattelijan tehtavéni on
syventdd tutkimushenkildiden vastauksia ja rakentaa haastattelun jatko saatujen vastausten va-
raan (Tuomi & Sarajirvi, 2018, 88). En siis pitdytynyt tiukasti apulistan kysymyksissi, vaan
tein tarkentavia kysymyksid joustavasti tilanteen mukaan, mikd mahdollisti tutkimusaiheen ki-
sittelyn luontevasti keskustellen. Avoin haastattelu mahdollisti tutkijana tekeméni intuitiiviset
véliintulot ja tarkentavat kysymykset haastattelun aikana, ja apulista puolestaan tuki keskuste-
lun etenemistd tutkimusaiheen kannalta olennaisiin teemoihin (Ks. Tuomi & Sarajérvi, 2018,

88-89).

Syvéhaastattelun tavoitteena on tarkastella tutkittavaa ilmiotd mahdollisimman perusteellisesti,
minkd vuoksi tutkimusaineisto muodostuu usein suhteellisen pienestd haastateltavien joukosta
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 88). Haastattelujen lukumdird maérittyi tutkimuksessani aineiston

kyllaantymisen perusteella. Aineiston kyllddntyminen saavutetaan, kun uusien haastattelujen
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tuottama tieto ei endd tuo merkittdvasti uutta ymmarrystd tutkimusaiheesta ja aineisto alkaa
toistaa aiemmin keréttyd tietoa. Tdlloin lisdaineisto ei merkittévisti laajenna tutkimuksen teo-
reettista tai empiiristd ymmaérrysti (Eskola & Suoranta, 2014; Tuomi & Sarajérvi, 2018, 99—
101). Pidin mielesséni tutkimusongelmani ja, kun koin, ettd uudet haastattelut eivit endi tuot-

taneet uutta tietoa tai ndkokulmia tutkimukseni tueksi, katsoin haastattelujen méérin olevan

riittava.

Haastattelujen jélkeen litteroin haastatteluaineistoni, jotta sain tutkittavien puheen tarkasti do-
kumentoitua ja aineiston myos helpommin hallittavaan muotoon (Ks. Ruusuvuori, Nikander &
Hyvérinen, 2010, 13). Haastatteluaineistoa oli yhteensi viisi tuntia ja 34 minuuttia, joten litte-
rointi helpotti analyysin tekemisti ja aineiston hallintaa huomattavasti. Litterointi mahdollisti
myo0s merkitysyksikdiden tunnistamisen ja suorat lainaukset, jotka havainnollistivat tutkimus-

tuloksia ja lisdsivit analyysin lapindkyvyyttd (Ruusuvuori ym., 2010, 432-441).

5.4 Fenomenografinen aineiston analyysi

Tarkastelin tutkimuksessani opettajien késityksid kestdvyysosaamisen edistdmisestd peruskou-
lussa, ja sovelsin aineiston analyysiin Niikon (2003, 55) esittiméa nelivaiheista fenomenogra-
fisen aineiston analyysimallia, joka mukailee Uljensin (1989) analyysimallia. Fenomenografi-
selle analyysille ei ole olemassa yhtd ainoaa standardoitua menettelytapaa, vaan se perustuu
laadullisen tutkimuksen periaatteisiin (Niikko, 2003, 47). Fenomenografinen tutkimus on aina
sidottu aineistoon, ja analyysin tarkoituksena on aineiston organisoinnin ja tulkinnan mydta
luoda tutkittavien késityksid kuvaavia kuvauskategorioita. Tutkimuksessa teoria ei siis ohjaa
analyysin luokittelua, vaan kategoriat rakentuvat aineistosta (Huusko & Paloniemi, 2006, 166;

Marton, 1988, 154—155; Niikko, 2003, 47).

Aineiston analyysi toteutui prosessinomaisesti. Syventynyt tutustuminen aineistoon kiaynnistyi
heti ensimmaisen haastattelun jdlkeen. Pyrin litteroimaan haastattelut mahdollisimman nopeasti
niiden suorittamisen jélkeen, jolloin tilanteet olivat vield tuoreessa muistissa. Liséksi kirjoitin
haastatteluiden aikana muistiinpanoja, joita hyddynsin analyysiprosessissa palauttaakseni haas-
tattelutilanteet tarkasti mieleen. Tehtyéni kaikki haastattelut ja litteroinnit luin koko aineiston

lapi useaan kertaan hahmottaakseni sen kokonaiskuvan (Ks. Niikko, 2003, 33—-34). Aineiston
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analyysin aikana pidin myds jatkuvasti tietoisesti mielessd omat ennakkokésitykseni ja koke-
mukseni ja pyrin rajoittamaan niiden vaikutusta analyysiin. Tavoitteena oli, ettd analyysi ku-
vaisi sitd, miten tutkittavat itse kokevat ja ymmartéavét tarkasteltavan ilmion seka siihen liitty-

van elimismaailmansa (Ahonen, 1994; Marton & Booth, 1997).

Analyysin ensimmaéisessd vaiheessa etsin aineistosta tutkimusongelman kannalta merkityksel-
lisid ilmauksia, jotka tiivistin merkitysyksikdiksi (Ks. Niikko 2003, 33). Valitsin merkitysyksi-
koiksi lauseita sekd ajatuskokonaisuuksia kontekstisidonnaisuuden mukaan. Yksi lause tai aja-
tuskokonaisuus saattoi siséltdd useampia merkitysyksikditd. Téassd vaiheessa kasittelin aineistoa
kokonaisuutena, enké erotellut merkityksellisid ilmauksia yksittdisten haastateltavien mukaan
(Niikko, 2003, 33). Taulukossa 2. havainnollistan merkitysyksikdiden muodostamista tutki-

muksessani.

Taulukko 2. Esimerkki merkitysyksikéiden muodostamisesta

Alkuperiinen ilmaus Merkitysyksikko

”No mulle vdhén kaikki on melkeinpd Mokkia, | Opettaja yhdistelee oppiaineita keskenéén kesté-
tai ettd yhdistelen yleensa tosi paljon eri oppiai- | vyysteemojen opetuksessa.

neita ja késittelen sitten usein myds néité kesté-
vyysteemoja niiden avulla.”

”Jotenkin semmoinen toivon ndkokulman séi- | Opettaja arvostaa ratkaisukeskeisyytta.

lyttdminen osana keskusteluja on minusta silti | Opettaja arvostaa toivon ndkokulmaa osana ope-
tirkedd. ja ettd mietitddn mitd me voidaan tehdd | tusta.

ja mitd nyt tiedetddn vaikka tutkimuksen poh-
jalta téstd ja ettd ois sellasta ratkaisukeskeistd ja
tulevaisuuden toiveikasta maalailua se, se on
hirmu térkedd.”

”Yksi ddrimmadisen térked arvo meidén luo- | Opettaja arvostaa yhteisollisid arvoja.
kassa on yhteisollisyys, mikd on semmoinen | Opettaja arvostaa yhteistyota.
kestdvd asia minun mielestini. Ettd, kaikkien
kanssa on kyettévd yhteistyohon, se on tirked
taito.”

”Ainakin sillé, ettd vaan menee sinne luontoon, | Opettaja pitdd luonnossa oppimista tirkedna.
niin kyllé se on varmaan se ihan avain. Jotenkin | Opettaja ajattelee luontosuhteen kehittyvén luon-
se, ettd se nimenomaan se suhde siihen luontoon | nossa olemalla.

jajotenkin se kaiken sen tai edes murto-osan ha-
vaitseminen mité sielld on.”

”Jotenkin ajattelen, ettd kun lapsi paésee siithen | Opettaja pitad oppilaiden osallisuutta tirkedna.
vihén sellaiseen vaikuttamisen kehdidn mukaan,
niin voi olla aika merkittévid sellaiset kokemuk- | Opettaja pitdd oppilaiden vaikuttamisen kokemuk-
set. Etti tulee sellainen tunne, ettd mind ehdotin | sia tirkeédna.

jotakin ja se meni véhén lépi tai silld oli merki-
tystd, ettd siitd seurasi jotain.”
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Seuraavassa analyysivaiheessa ryhmittelin merkitysyksikoitd systemaattisesti tutkimuskysy-
mykset mielessd pitden. Tarkastelin aineistosta 16ytyvid yhtéldisyyksid, eroja, poikkeuksia ja
rajatapauksia, késitellen ilmauksia ajatuksellisina kokonaisuuksina (ks. Niikko 2003, 34). Ver-

tailun avulla muodostin alustavat késitysryhmét, jotka loivat pohjan syvemmadlle analyysille.

Merkitysyksikdiden ryhmittelyn jélkeen siirryin kolmanteen vaiheeseen eli alakategorioiden
muodostamiseen. Tdsséd vaiheessa merkitysyksikot lajitellaan ja ryhmitelldén kategorioiksi, joi-
den avulla voidaan tuoda esiin tutkittavien késitysten rakenteellisia eroja ja variaatioita suh-
teessa tutkimuksen kohteena olevaan ilmioon (Huusko & Paloniemi, 2006, 168; Marton 1988,
147-148). Muodostin alakategoriat ja niitd maérittavét sisallolliset rajat tutkijan omaa harkintaa
ja tulkintaani hyodyntden. Pyrin muodostamaan kategoriat siten, ettd jokaisella kategorialla on
selkedt toisistaan erottuvat ominaispiirteensd ja rajansa (Niikko, 2003, 36-37). Taulukossa 3.

havainnollistan muodostamiani merkitysyksikkoryhmid seké niisté johdettuja alakategorioista.

Taulukko 3. Esimerkki merkitysyksikkdryhmisti ja niistd muodostuneista alakategorioista.

Merkitysyksikot ryhmiteltyni Alakategoria

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutta- | Monialaisuus ja ilmi6lahtoisyys

minen

Yhteisollisyyden arvostaminen Yhteisolliset arvot opetuksen perustana
Ratkaisukeskeisyyden arvostaminen Positiivinen pedagogiikka ja tunnekasvatus
Toivon ylldpitdiminen opetuksessa Positiivinen pedagogiikka ja tunnekasvatus
Luonto oppimisympéristoné Luonnossa oppiminen ja luontosuhde
Luontosuhteen tukeminen Luonnossa oppiminen ja luontosuhde
Vaikuttamisen kokemusten tukeminen Vaikuttaminen ja osallisuus

Osallisuuden tukeminen Vaikuttaminen ja osallisuus

Viimeisessd vaiheessa yhdistin samansiséltoiset alakategoriat kuvauskategorioiksi, jotka nime-
sin niitd kuvailevilla termeilld. Niin alakategorioita kuin kuvauskategorioita muodostaessani
kokeilin useita erilaisia ryhmittelytapoja, ja palasin toistuvasti alkuperdiseen aineistoon varmis-
taakseni tulkintojeni kontekstuaalisen paikkansapitdvyyden. Kategorioiden muodostamisvaihe
osoittautui analyysin haastavimmaksi vaiheeksi, silld selkedsti rajattujen kategorioiden muo-
dostaminen vaati tarkkaa harkintaa ja useita erilaisia jdsennysyrityksid. Tavoitteenani oli, ettd
jokainen kuvauskategoria kertoo jotain erilaista ilmion kokemisesta ja haastavinta oli varmis-
taa, ettd kategoriat pysyivit loogisessa suhteessa toisiinsa ndhden ja, ettd niiden viélille ei syn-

tynyt paéllekkdisyyksid (Ks. Niikko, 2003, 36).
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Huomasin kategorioita muodostaessa, ettd annoin teorian ohjata ensin kategorioiden muodos-
tamista, joten keskityin omien ennakkotietojeni poissulkemiseen tietoisesti ennen lopullisten
kategorioiden muodostamista. Fenomenografisessa tutkimuksessa kategorioita ei nimittéin tule
rakentaa etukéteen, vaan ne syntyvit analyysiprosessin tuloksena (Marton 1988; Niikko, 2003,
36). Palasinkin usein aineistoon sekd muistiinpanoihini ja sain lopulta muodostettua kuvauska-
tegoriat, jotka perustuivat omaan tulkintaani ja analyysiprosessiin, eivitkd valmiiseen teoriaan
(ks. Niikko 2003, 36; Uljens 1989, 39). Lisdksi kuvauskategorioiden médrillistd rajaamista oh-

jasi Martonin ja Boothin (1997) esittdmai suositus kategorioiden lukumééran kohtuullisuudesta.

Fenomenografisen analyysin tuloksena muodostin kuusi kuvauskategoriaa, jotka kuvaavat sité,
millaisia késityksid opettajilla on kestdvyysosaamisen edistimisestéd tyossddn. Kuvauskatego-
riat ovat tutkimuksen padtuloksia ja ne edustavat kokemusten ja kdsitysten merkityksid. Ne ovat
abstrakteja tutkijan luomia konstruktioita tutkittavien kéasityksisté, ja ne kuvaavat tutkittavien
erilaisia tapoja ymmaértaa tutkittavaa ilmiota (Niikko, 2003, 36-38). Kuvauskategorioista muo-
dostetaan lopulta kuvauskategoriasysteemi, jonka avulla tulokset kuvataan. Kuvauskatego-
riasysteemi voidaan esittdi horisontaalisesti, vertikaalisesti tai hierarkkisesti (Niikko, 2003, 37—
38). Tamin tutkimuksen kuvauskategoriajirjestelmi on horisontaalinen, miké tarkoittaa, ettd
kuvauskategoriat ovat samanarvoisia ja tasavertaisia keskendin. Kuvauskategorioiden véliset
erot ovat siis vain siséllollisid ja mikddn kuvauskategoria ei ole toista tirkedmpi (Ks. Niikko,
2003, 37-38; Uljens 1989, 47-50). Taulukossa 4. havainnollistan, kuinka alakategoriat sijoit-

tuivat kuvauskategorioihin.

Taulukko 4. Esimerkki kuvauskategorioiden muodostamisesta.

Alakategoria Kuvauskategoria

Monialaisuus ja ilmi6léhtoisyys Kestivyysosaamisen edistiminen osana oppitun-
teja ja oppiaineita

Yhteisolliset arvot opetuksen perustana Kestdvyysosaamisen edistiminen yhteisollisend

Positiivinen pedagogiikka ja tunnekasvatus arvo- ja asennekasvatuksena

Luonnossa oppiminen ja luontosuhde Kokemuksellisuus kestdvyysosaamisen edista-

Vaikuttaminen ja osallisuus misessd

Kuvauskategoriasysteemid muodostaessa pyrin siihen, ettd se ilmentdd opettajien kdsitysten
laadullista vaihtelua mahdollisimman johdonmukaisesti ja kokonaisvaltaisesti. Esittelen ana-

lyysini tuottamat kuvauskategoriat sekd niihin siséltyvat alakategoriat luvussa 6.



35

5.5 Eettiset kysymykset ja tutkijan positio

Tutkimuksen tekeminen koostui jatkuvista valinnoista ja ratkaisuista, joiden kohdalla pohdin
my0s eettisid kysymyksid. Erityisen tdrkedd minun oli tarkastella omaa rooliani tutkijana ja sen
taustalla vaikuttavia tekijoitd sekd sitd, miten ne saattavat vaikuttaa tutkimuksen tekoon. Pyrin-
kin lisddmadn tutkimukseni luotettavuutta olemalla tietoinen tekemistini valinnoista ja niihin
vaikuttaneista tekijoistd. Téssd luvussa késittelen omaa tutkijan positiotani ja tutkimuksen ai-

kana tekemiéni valintoja seki niihin liittyvid eettisid ulottuvuuksia.

Opiskelen luokanopettajaksi kestidvyys- ja luontokasvatus koulutusohjelmassa Lapin Yliopis-
tossa. Opinnoissani pohdin jatkuvasti, miten kestdvyys- ja luontokasvatuksen ndkokulmia voisi
soveltaa opettajan kdytdnnon tydssé ja koen, ettd olen saanut kattavan koulutuksen kestavyys-
kasvattajana toimimiseen. Seki opintoni ettd tyokokemukseni sijaisopettajana ovat kehittédneet

valmiuksiani toimia kestidvyyskasvattajana ja innoittaneet minua my9s tutkimusaiheeni pariin.

Tutkimustani varten perehdyin tutkimuksen aihealueen kirjallisuuteen ja aiempiin tutkimuk-
siin. Perehtyminen kirjallisuuteen, aiempiin tutkimuksiin sekd omat koulutus- ja tyokokemuk-
seni syvensivit teoreettista perehtyneisyyttini ja auttoivat reflektoimaan my6s omia ennakko-
késityksiani. Tutkimukseni ldhtokohtana oli huoli luonnon ja yhteiskuntamme tilasta ja siité,
miten koulutuksemme vastaa yhteiskunnan tarpeisiin. Mielesténi ekologisen kestavyyskriisin
aikakaudella jokaisen opettajan tulisi olla kestévyyskasvattaja, mutta ennakko-oletukseni on,
ettd ndin ei ole. Teoreettinen perehtyneisyyteni ohjasi myds aineiston hankintaa, ja valitsin tut-
kimukseeni henkil6iti, joilla on kestidvyys- tai luontokasvatustaustaa. Oletukseni oli, ettd heilld
on peruskoulutuksen saaneita opettajia laajempi ymmaérrys kestdvyysosaamisen edistimisesta.
Kohdistin aineistonkeruun tietoisesti tihdn ryhmaéén, silld tavoitteeni oli tuoda esiin opettajien
kasityksid ja kdytdnnon keinoja kestdvyysosaamisen edistimiseksi tavalla, josta voidaan oppia

ja saada hyddyllisté tietoa, ei osoittaa puutteita ja kritisoida.

Tutkija ei voi koskaan olla tiysin objektiivinen tai irtautua kokonaan omista arvoldhtokohdis-
taan (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 161). Pyrin kuitenkin fenomenografisen tutkimuksen
periaatteiden mukaisesti sulkemaan omat kokemukseni ja ennakko-oletukseni tutkittavasta il-
miodstd (Sin 2010, 310-311). Noudatin tété periaatetta koko tutkimusprosessin ajan pyrkien sys-
temaattisesti minimoimaan omien oletusteni vaikutuksen aineiston analyysiin. Vaikka teoreet-

tinen perehtyneisyys ja kuvaamani kokemukset antoivat minulle valmiuksia suunnata ja
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toteuttaa aineiston hankintaa, kiinnitin erityistd huomiota omien késitysteni tiedostamiseen.
Teoreettinen perehtyneisyys ja itsereflektio ovatkin olennainen osa fenomenografista tutki-
musta ja yhdessi ne lisddvit tutkimustulosten luotettavuutta (Ahonen,1994, 122—-123; Niikko
2003, 47). Kriittisen itsereflektion ja hallitun subjektiviteetin avulla pyrin siis tunnistamaan
omat ennakkokisitykseni ja ymmartdmadn tutkimushenkildiden tapoja ajatella ja toimia. Ta-
voitteenani oli varmistaa, ettei tutkimuksen tulos perustu omiin kokemuksiini ja esiymmaérryk-
siini, vaan mahdollisimman autenttiseen tutkimushenkildiden késitysten ymmaértdmiseen (Ks.

Niikko, 2003, 47-48).

Tutkimuksen, ja etenkin haastattelujen, toteuttamisessa pidin tirkeénd eettisten periaatteiden
noudattamista ja tutkittavien oikeuksien turvaamista koko prosessin ajan. Tutkimukseni eetti-
send perustana hyddynsin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2021) linjauksia, joissa
ihmistieteellisen tutkimuksen keskeisiksi periaatteiksi on mééritelty tutkittavien itsemadraamis-
oikeuden kunnioittaminen, vahingoittamisen vilttiminen seké yksityisyyden ja tietosuojan tur-

vaaminen. Niitd periaatteita noudatin johdonmukaisesti koko tutkimusprosessin ajan.

Tutkimuksen toteutuksessa noudatin hyviai tieteellisti kdytantdd, johon siséltyivét luotettavuus,
rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto (TENK, 2021). Noudatin my6s EU:n yleisen tietosuoja-
asetuksen (GDPR, 2016/679) vaatimuksia, ja olin ldpindkyva tutkimuksen tavoitteesta sekd in-
formoin osallistujia asianmukaisesti heidédn osallisuuteensa liittyvistd seikoista. Osallistujat
rekrytoin sdhkoOpostiviesteilld, joissa informoin heité kattavasti tutkimuksen tarkoituksesta, ai-
neiston kéyttotarkoituksesta ja sdilytyksestd sekd osallistumisen vapaaehtoisuudesta. Osallistu-
jilla oli mahdollisuus kieltdytya tai keskeyttdé haastattelu milloin tahansa, mika varmisti heiddn

itsemaardamisoikeutensa toteutumisen.

GDPR:n (2016/679) ohjeistuksen mukainen yksityisyyden suojan periaate ohjasi tutkimusai-
neistoni keruuta ja kisittelyd. Tutkimukseen osallistuvilla oli oikeus pééattda itse, mitd tietoja he
halusivat tutkimukseen antaa, mika vahvisti heiddn autonomiaansa ja itseméédraamisoikeuttaan.
Annoin osallistujille tilaa ilmaista ndkemyksidédn ja kunnioitin heidén rajauksiaan siitd, mitd he
halusivat tuoda esille. Koska anonymiteetin turvaaminen on tirked osa tutkimuksen eettisyytta
ja luotettavuutta, kerdsin vain tutkimuksen kannalta valttiméttomat henkildtiedot. Litteroin ai-
neiston sanatarkasti ja anonymisoin kaikki tunnistettavat tiedot, kuten nimet, paikkakunnat ja
muut henkildllisyyttd paljastavat seikat. Liséksi hallinnoin ja sdilytin tutkimusaineiston luotta-

muksellisesti siten, ettd se oli ainoastaan minun kéytettdvissini, mikd vahvisti osallistujien
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anonymiteetin turvaamista koko tutkimusprosessin ajan. Liséksi hévitin aineiston tutkimuksen
valmistuttua, mikéd vahvisti osaltaan tutkittavien yksityisyyden suojaa ja vdhensi mahdollisia

tietosuojaan liittyvié riskeja.

TENK:n (2021) mukainen vahingoittamisen vilttimisen periaate ohjasi myos tutkimuksen te-
kemistidni kokonaisuudessaan. Huolehdin siité, ettei osallistujille aiheutunut tutkimukseen osal-
listumisesta haittaa ja ettd heidén autonomiaansa kunnioitettiin kaikissa vaiheissa. Haastattelu-
tilanteessa pyrin kohtaamaan osallistujat kunnioittavasti ja ammattimaisesti, luoden turvallisen
ja luottamuksellisen ilmapiirin. Tavoitteena oli, ettd osallistujat pystyivét vapaasti jakamaan
kokemuksiaan ja ndkemyksidén kestdvyysosaamiseen liittyen. Léhetin tutkimushenkil6ille
GDPR:n (2016/679) mukaisen tietosuojailmoituksen (Liite 2), jossa ilmoitan, ettd tutkimukseni
noudattaa tietosuojalainséddéntod ja tutkijan vaitiolovelvollisuutta, mikd vahvisti osaltaan tut-
kimuksen eettisyyttd ja osallistujien suojaa (Stutchbury & Fox, 2009). Liséksi perustelin ja ku-
vasin tarkasti tutkimuksessa tekeméni valinnat, ja etenkin analyysin yhteydessé kuvasin luokit-
telujen ja tulkintojen perusteet selkedsti, mikd edisti tutkimuksen avoimuutta ja luotettavuutta

(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2007, 227-228).
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Analyysini tuloksena syntyi kuusi kuvauskategoriaa, jotka kuvaavat opettajien kisityksid kes-
tdvyysosaamisen edistdmisestd (kuvio 4). Kuvauskategoriat ovat: Kestivyysosaamisen edisté-
minen oppitunneilla, opettajan rooli kestdvyysosaamisen edistdjéni, kestdvyysosaamisen edis-
tdminen koulun arjessa ja toimintakulttuurissa, Kestivyysosaaminen osana yhteisollistd arvo-
ja asennekasvatusta, Kokemuksellisuus kestivyysosaamisen edistdmisessa ja kestdvyysosaami-

sen edistdmisen haasteet.

Kestdvyysosaaminen
osana yhteisollista
Kestavyysosaamisen arvo- ja Kokemuksellisuus
edistaminen asennekasvatusta kestavyysosaamisen
oppitunneilla edistamisessa

Opettajan rooli
kestavyysosaamisen
edistajana

Kestavyysosaamisen
edistamisen haasteet

Kestavyysosaamisen
edistaminen koulun
arjessa ja
toimintakulttuurissa

Kuvio 4. Kuvauskategorioista muodostunut tulosavaruus

Tutkimuksessani muodostetut kuvauskategoriat muodostavat horisontaalisen tulosavaruuden,
jossa jokainen kuvauskategoria on keskendéin samanarvoinen ja erot kuvauskategorioiden vi-
lilld ovat ainoastaan sisdllollisid (Niikko, 2003, 38). Havainnollistan tutkimukseni tu-
losavaruutta kuviossa 4. Seuraavaksi esittelen tutkimustulokseni kuvaten kuvauskategoriat seka

niihin sisdltyvit alemman tason kategoriat luvuissa 6.1-6.6.

6.1 Kestivyysosaamisen edistiminen osana oppitunteja ja oppiai-
neita

Ensimmadinen kuvauskategoria kuvastaa opettajien késityksid kestdvyyteen liittyvien ilmididen

késittelystd osana oppitunteja ja oppiaineita. Opettajat kertoivat kisittelevansd kestdvyyteen
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liittyvid aiheita erityisesti monialaisten oppimiskokonaisuuksien ja ilmi6l&htdisen oppimisen
kautta. He kertoivat my0s integroivansa kestdvyysteemoja osaksi eri oppiaineita ja niiden sisal-
t0jd, ja kokivat etenkin ympéristoopin sisiltdjen tuovan kestdvyyden teemoja luonnollisesti ni-

kyville. Kuviossa 5. kuvaan kuvauskategorian ja alemman tason kategoriat.

Kestévyys osana
oppiaineita ja
oppisisaltéja

Monialaisuus ja
ilmidlahtoisyys

Kestavyysosaamisen
edistaminen

oppitunneilla

Kuvio 5. Opettajien késitykset kestdvyysosaamisen edistdmisestd osana oppitunteja

Ensimmadinen kuvauskategoria koostuu siis kahdesta eri alakategoriasta: monialaisuus ja ilmio-
1dhtoisyys sekd kestdvyys osana oppiaineita ja oppisisdltdjd. Opettajien kisityksien mukaan
kestdvyyteen liittyvien aiheiden késittely osana oppitunteja ja oppiaineita tulisi olla kokonais-

valtaista ja suunniteltua.
Monialaisuus ja ilmioléhtoisyys

Opettajat kokivat, ettd kestavyysosaamisen edistiminen ja kestdvyysteemat liittyvdt usein mo-
nialaisiin oppimiskokonaisuuksiin (MOK). Téllaiset oppimiskokonaisuudet ovat opetusta
eheyttivid, ilmidlahtdisid ja ne yhdistdviét usean eri oppiaineen sisdltoja (OPS, 2014, s 31-32).
Opettajat kokivat oppiainerajoja ylittdvin tydskentelytavan luontevaksi osaksi omaa pedago-

giikkaansa ja nikivit sen tarjoavan luontevan véyldn kestdvyyden teemojen kisittelyyn.

"Md oon hyvin semmoinen MOK-tyyppinen, niinku tosi paljon puhun vaikka matematiikasta tai luon-
nontieteistd tai muista ihan sielld musiikintunnilla. Mun mielestd se on tosi tirkeetd jotenkin ymmdrtdd,
miten asiat liittyy toisiinsa, ja taito ndhdd niiden asioiden viliset suhteet. Ja ehkd sitten myos laittaa

lapsia pohtimaan sitd, ettd mitkd asiat tdhdn voisi liittyd." H2

”No mulla tulee ekana mieleen varmaan kaikki MOK-jutut mitd ollaan tehty, mitkd liittyy sit kestdvyyden
teemoihinkin. Niiden kautta on helppo tarkastella esimerkiksi just asioiden vdlisid yhteyksid ja erilaisia

nédkokulmia, kun niissd tulee toi oppiaineiden yhteistyo.” H1
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“No mulle vihdn kaikki on melkeinpd Mokkia, tai ettd yhdistelen yleensd tosi paljon eri oppiaineita ja

kdsittelen sitten usein myds nditd kestdvyysteemoja niiden avulla. "H5

Opettajien vastauksissa korostui myos, ettd monialaisuus tarjoaa luontevan tavan tarkastella
ilmiditd eri ndkdkulmista ja tuoda asioiden vilisid yhteyksid esiin. Ndin monialaisuuden néhtiin
siis kehittdvin myds systeemiajattelun taitoja, tutkivaa oppimista ja ongelman rajaamista (ks.
Bianchi ym. 2022, 20-22). Opettajat kokivat, ettd monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat kes-
keinen osa kestidvyysosaamisen edistdmisti. Kestdvyysteemoja tarkasteltiin opetuksessa muun

muassa kuluttamisen, ravinnon, litkkkumisen ja omien eldméantapojen ndkokulmista.

”Oli niin kiva MOK-jakso, jossa nimenomaan sielld oli keskiossd tavallaan juurikin kuluttaminen ja
ravintotottumukset ja viljelykasvit esimerkiksi. Ja vihdn niin kuin tdmmoinen, jossa néikokulmana oli tosi
vahvasti myos kestdvd kehitys ja kestdva kuluttaminen ja toisaalta semmoiset omien valintojen tarkaste-

lut” HI

"Meilldi oli sellainen MOK missd kdsiteltiin kaupunkisuunnittelua ja sit just pohdittiin esim. minkdlaisia
kestdvid valintoja siind vois tehdd et esim liikkumiseen liittyen ja muutenkin et ois meille kaikille mukava

Jja mieluisa ympdristo.” H5

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien sisélldissé korostuivat arjen valintojen tarkastelu, omien
toimintatapojen reflektointi sekd ekologisten ja sosiaalisten ulottuvuuksien syvempi ymmarté-
minen. Opettajien mukaan monialaiset oppimiskokonaisuudet tarjoavat luontevan tavan kési-
telld erilaisia kestdvyyden teemoja, silld ne mahdollistavat eri ndkdkulmien ja oppiaineiden yh-
distdmisen ja ilmidldhtdisen ldhestymisen. [lmi6ldhtoisyys ndyttiytyikin opettajille yhé olen-
naisempana osana nykypéivin opetusta, ja he kertoivat pyrkivdnsi viemédan pedagogiikkaansa
kohti oppiainerajoja ylittdvia tydskentelyd, jossa opetuksen lahtdkohtana on todellinen ilmid ja

sen erilaiset ulottuvuudet.

Joo, vield enemmdn ainakin meijdn toiveenaan viedddn omaa pedagogiikkaa vihdn niinku pois oppiai-
nerajoista enemmdn just sellaseen ilmioldhtoisyyteen. Siind tulee ldhdettyd siitd itse asiasta ja sit voi-

daan miettid ettd mitd kaikkea siihen liittyy ja yhdisteltyd sit luonnollisesti niitd eri oppiaineita.” H1

"Sun tdytyy myos osata suunnitella kans tosi tarkasti, ettei vaan kdydd oppikirjaa ldpi sellaisenaan, vaan
ettd osaa hyodyntdd sit esim. uutisia, ajankohtaisia tapahtumia tai tapahtumia menneisyydestd ja liittdd
ne sit nykypdivddn. Ettd tosi paljon sellasta ajan hermolla eldmistd ja erilaisiin ilmidihin tarttumistahan

tdd vaatii” H4
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"Sellanen ilmiéldhtosyys on kylld yhd enemmdn ldsnd tdssd nykypdivin opetuksessa...siind ldhetddn

vdhdn niinku tutkijoina miettimddn ja purkamaan asioita.” H5

Opettajat ndkivit ilmi6l&htdisyyden keinona tehdd oppimisesta tutkivaa ja kontekstuaalista. I1-
midlahtdisyyden avulla opettajat kehittivét oppilaiden taitoa analysoida ilmi6itd sekd hahmot-
taa niiden taustalla olevia rakenteita, jotka ovat oleellisia tutkivan oppimisen taitoja (Bianchi
ym., 25-26). [lmidldhtdisyyden ja monialaisuuden avulla opettajat pyrkivit edistimdin myos
oppilaiden ymmarrystéd ilmididen moninaisuudesta ja kehittimédn heiddn kykydin hahmottaa
kokonaisuuksia, miké liittyy jirjestelmildhtoisen ajattelun kehittymiseen, joissa keskeistd on
asioiden vilisien yhteyksien ja laajempien ilmididen ymmaértdminen (Bianchi ym., 2022, 20—
21). Monialaisuuden ja ilmidldhtdisyyden hyodyntdminen kestivyyteen liittyvien aiheiden ope-
tuksessa kertoo opettajien kokonaisvaltaisesta ajattelutavasta, ja tukee etenkin oppilaiden jar-
jestelmaldhtoisen ajattelun ja tutkivan oppimisen taitojen kehittymistd (Bianchi ym. 2022, 14—

15).

Kestiivyys osana oppiaineita ja oppisisiltoja

Opettajien kokivat, ettd kestdvyysteemoja kisitelldin my0Os oppiainekohtaisten siséltdjen
kautta. Ympéristoopin néhtiin olevan oppiaineista luontevin paikka kasitelld kestidvyyteen liit-
tyvid aiheita, mutta kestdvyyttd ja kestdvyysosaamisen taitoja késitellddn heiddn mukaansa

my0s monipuolisesti eri oppiaineiden sisédlloissa.

” Toki varmaan ympdristéopin sisdllét on ehkd sitten ldhimpdnd, jos oppiaineita miettii "H3

“Semmoisena poikkileikkaavana varmaan niinku monissakin oppiaineissa varmaan ehkd ndd teemat voi

tulla etenkin ympdristoopissa. "H1

Opettajat ndkivit kestdvyysaiheiden olevan luontevasti integroitavissa eri oppiaineisiin, myds
sellaisiin, joissa niité ei perinteisesti liitetd ekologisiin teemoihin. Esimerkiksi matematiikassa
kestdvyyttd voidaan opettajien mukaan tarkastella konkreettisten, arkeen ja kulutukseen liitty-
vien laskutehtévien kautta, mika laajentaa oppilaiden ymmarrysti siité, ettd kestdvyyshaasteet

kytkeytyvit myds arjen valintoihin.

”Varmaan ympdn sisdlléissd eniten tulee esille ndd kestdvyyasiat ja teemat, mutta tietenki myds muissa
oppiaineissa kdsitellddn nditd kestdvyysteemoja ja integroidaan myds sinne niitd, et voidaan vaikka ma-

tikassa laskea kulutukseen liittyvid asioita esimerkiksi. "H4
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Vastauksissa korostui myds pyrkimys kasitelld kestavyyttéd lapileikkaavana pedagogisena peri-
aatteena, joka suuntaa opetuksen suunnittelua oppiaineesta riippumatta. Talloin kestdvyys ei
nédyttdydy yksittdisend siséltond, vaan tietoisena pedagogisena valintana, jonka opettajat pyrki-

vit tuomaan esiin kaikilla tunneilla.

"Kyl md niinku yritdn pitdd ndd kestdvyysjutut mukana ihan kaikessa opettamisessa ja tekemisessd, et

ne niinku on tuolla takaraivossa aina tunteja suunnitellessa”’H5

Opettajien mukaan, kestdvyytti voidaan kasitelld my0s kemian opetuksessa monipuolisesti esi-
merkiksi materiaalien elinkaaren, raaka-aineiden alkuperin, hiilenkierron ja luonnonvarojen
ylikulutuksen kautta. Oppilaat tekevit esimerkiksi laajoja projektitditd, joissa he selvittavit esi-
merkiksi valitsemansa tuotteen elinkaaren ja sen ymparistovaikutukset. Téllainen tydskentely
tekee nikyviksi kuluttamisen ja luonnonvarojen kiyton keskindiset yhteydet ja tukee erityisesti
vahvan kestidvyysajattelun sekd systeemisen ajattelun kehittymisté (Bianchi ym., 2022, 20-21;

Rockstrom & Sukhdev, 2016).

“"Me tehdddn aina kasiluokkalaisten kanssa semmoinen iso projektitys, johon menee useampi kemian
tuplatunti...Oppilaat saa valita jonkun tuotteen, tavaran tai vaikka meikin, ja sitten he selvittdvdt, mistd
se on tehty, mistd sen raaka-aineet tulee ja mihin se lopulta pddtyy. Ja sitten kun ne alkaa purkaa sitd,
niin aika nopeasti ne huomaa, ettd melkeinpd jokaisen tuotteen tarina on samanlainen: sen valmistus on
kuluttanut luonnonvaroja...Lopuksi oppilaat arvioi sit sen tuotteensa ja tekee plussia ja miinuksia ja
miettii, ettd mikd siind on hyvdd ja mikd huonoa, ja pohtii, voisko sen korvata jollain paremmalla vaih-

toehdolla tai jéttdd kokonaan ostamatta.. ”H3

"Me kdsitellddn raaka-aineet jdirjestelmdllisesti: on iso jakso metalleista, muovien tuplatunti ja puut
luonnonvarana ja ja sen semmosta. Oppilaat tutustuu myos hiilenkiertoon ja hiilen kemiaan, ja siind

tulee kans esiin se systeemiajattelu tosi hyvin.”H3

"Kdydddn lipi Kaikki mahdolliset resurssit niinku periaatteessa, vesi ja fossiiliset polttoaineet ja ihan
kaikki mahdolliset, mitd luonnosta saadaan: puuraaka-ainetta ja kaikkea ja energiaa ja niinku... md kyt-

ken ne aina siihen isoon kuvaan. Siihen, ettd missd jamassa ihmiskunta on niiden asioiden kanssa.” H3

My0s historia ja yhteiskuntaoppi koettiin oppiaineiksi, joissa kestdvyysosaamisen eri osa-alueet
nousevat luontevasti esiin. Opettajien mukaan ndma aineet tarjoavat mahdollisuuden tarkastella
esimerkiksi oikeudenmukaisuutta, yhteiskunnallisia valintoja, kuluttamista seka pitkédn aikavi-
lin muutoksia. Historiallisten esimerkkien hyodyntdmisen ndhtiin auttavan oppilaita ymmarté-

médn menneisyyden vaikutuksia nykyhetkeen sekd hahmottamaan erilaisia tulevaisuuden
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vaihtoehtoja, mikd on keskeistd kestivyyden arvostamisessa ja tulevaisuuksien visioinnissa

(Ks. Bianchi ym., 2022, 14-15).

“No yhteiskuntaopissahan tulee tietenkin demokratia ja vaikuttaminen ja opetellaan, ettd miten ja mihin

asioihin voidaan vaikuttaa. "HS5

"vaikka yhteiskuntaopissa on meilld ollut just kuluttaminen ja vaikka raha ja sit ollaan pohdittu eriar-

voisuutta just vaikka ndilld tunneilla. "H1

“historia ja tavallaan kun aletaan kdisitelld historian ajan tapahtumia, niin sitten jotenkin se musta se
maadoittaa jotenkin ja luo sellaiset juuret sille, ettd sitten voidaan vaikka sitd tulevaisuuttakin maalailla.
Ja nimenomaan historiaakin voi tarkastella sitten taas vaikka niitten valintojen osalta mitd sielld on tehty

tai mitd se on tarkoittanut vaikka luonnolle tai eliville” H4

Opettajien kasitysten mukaan historialliset esimerkit auttavat oppilaita ymmértaméén, millaisia
vaikutuksia yksiloilld ja yhteis6illd voi olla tulevaisuuden rakentamiseen, miké on tirked kes-
tavien tulevaisuuksien visioinnin taito (Bianchi ym., 2022, 23-24). Yhteiskuntaopin sisiltojen
néhtiin taas mahdollistavan vaikuttamisen ja demokratian periaatteiden oppimisen, mika tukee
oppilaiden oman toimijuuden seka kriittisen- ja tulevaisuusajattelun kehittymistéd (Bianchi ym.,

2022,14-15).

Opettajat kokivat myos, ettd didinkieli ja taideaineet tarjoavat hedelmaillisid tapoja edistdé kes-
tavyysosaamista kokemuksellisesti ja luovasti. Ndissd oppiaineissa opettajat kokivat mielek-
kadksi hyddyntdd muun muassa mielikuvitusta, draamaa ja metaforia. Opettajat kuvasivat,
kuinka musiikin ja draaman kautta oppilaat voivat kokea ja reflektoida luonnon ja ithmisen vi-
listd suhdetta, esimerkiksi yhteistoiminnallisissa harjoituksissa, jotka tukevat oppilaiden mieli-
kuvitusta, eldytymistd ja tunnepohjaista oppimista. Néin taideaineiden avulla opettajat edistivit
oppilaiden luontoyhteyden syventymisti, toisen asemaan asettumista ja oikeudenmukaisuutta

sekd yhteisollisten ja kestdvien arvojen ilmentédmistd (Bianchi ym., 2022, 14-15).

“Vaihtoehtoja on monia monia. Luovissa aineissa niinku esimerkiksi kuvaamataidossa on helppo yhdis-
tdd luontoa ja nditd kestdvyyden teemoja ja sit tietenki draaman kautta usein tulee késiteltyd sellaista
toisen asemaan heittdytymistd, kun oppilaat on esimerkiksi leikkineet kunnanvaltuutettuja ja pohtineet

jotain ongelmaa eri ndkékulmista. "H5

"M koen, ettd musiikki on tosi hyvd keino, koska sielld lauluissa on usein tosi rikasta kieltd, kielikuvia

ja muuta sellaista. Voidaan puhua, vaikka kyyhkysestd puun pddlld ja pohtia, mitd se tarkoittaa...Ja
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mulla on aina mielessdni ndmd arvot kun mietin, ettd mitd lauluja laitetaan laulamaan tai mitd musiikkia

kuunnellaan.."H2

"Mulla on yksi semmoinen harjoitus jossa tehdddn yhteisesti sade silld tavalla, ettd ekana on tihku-
sade ropinaa ja sitten pikkuhiljaa tulee pikkusadetta ja sitten isompi sade ja sitten jyrindd...md ajatte-
len ettd ollaan niinku yksi luonnon kanssa ja, ettd pohditaan myos luonnon kannalta niitd asioita niinku
vaikka rummutusta tai ddnid, niin ne tuottaa lapsille itse asiassa aika usein jotain mielikuvia ja se on

sellainen aika hedelmdllinen tapa niinku lihestyd nditd aiheita. "H2

Opettajien mukaan didinkielessd kestdvyysosaamisen edistimineen konkretisoituu esimerkiksi
vastamainosten tekemisend ja vaikuttamiskirjeiden kirjoittamisena, miké tukee kriittisen ajat-

telun ja vaikuttamisen taitojen kehittymisté (Bianchi ym., 2022).

" Aidinkielessi ollaan tehty vaikka vastamainoksia ja vaikuttamiskirjeitd, et ehkd niiden kautta sit on
tullu myds sitd kriittistd ajattelua ja myos tietenki sitd vaikuttamista ja oppilaiden omaa toimintaa ollaan

pysytty tukemaan sitte. "H3

Opettajat edistdvit kestdvyysosaamista oppiaineiden kautta hyvin laaja-alaisesti. Opettajat ker-
tovat oppitunneilla edistidvinsé niin ekologiseen, sosiaaliseen kuin taloudelliseen kestdvyyteen
liittyvéa tietoutta ja katsovat eri oppiaineiden siséltdjen my0s tukevan kestidvyystaitojen edis-
tamistd. Opettajat késittelevit oppitunneilla sosiaaliseen kestidvyyteen liittyvid teemoja, kuten
demokratiakasvatusta ja vaikuttamista, ekologiseen kestidvyyteen liittyvid teemoja, kuten ilmas-
tonmuutosta, luonnon monimuotoisuutta ja luonnon kantokykyi sekd myds talouteen liittyvid
teemoja, kuten tuotantoa, rahaa ja kuluttamista. Néin opettajat kisittelevét ja edistévit kesti-
vyyden osa-alueita monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti opetuksessaan (Ks. United Nations,

2015, 14-27; Salonen, 2010,17-36).

6.2 Opettajan rooli kestivyysosaamisen edistimisessd

Opettajien kisityksissd korostui heiddn oman roolinsa merkitys kestdvyyskasvattajina. He ku-
vailivat omaa asemaansa etenkin kestdvyysosaamisen mahdollistajina, tiedon vilittdjiné ja esi-
merkkeind. Kuviossa 6. kuvaan toisen kuvauskategorian ja siihen liittyvdt alemman tason kate-

goriat.
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Kuvio 6. Opettajien kdsitykset omasta roolista kestdvyysosaamisen edistéjind

Toinen kuvauskategoria koostuu kolmesta alakategoriasta, opettaja mahdollistajana, opettaja
tiedon vilittdjdna ja suunnittelijana sekd opettaja esimerkkind. Opettajien kasityksien mukaan
kestdvyystaitojen edistimisen toteutuminen on pitkélti opettajan oman toiminnan ja suunnitte-
lun varassa, ja opettajan aktiivista roolia kestdvyyskasvattajana pidettiin tirkedna kestavyys-

osaamisen edistdmisessa.

Opettaja mahdollistajana

Opettajat kuvasivat rooliaan kestdvyysosaamisen edistdjind ennen kaikkea pedagogisina mah-
dollistajina ja tukijoina, jotka luovat tilaa oppilaiden kestivyyteen liittyvén ajattelun ja toimi-
juuden kehittymiselle. Heiddn mukaansa on tdrkedd luoda ilmapiiri, jossa oppilaiden ideat ote-
taan vakavasti ja oppilasta autetaan viemddn ajatuksiaan eteenpdin. Opettajien mukaan etenkin
alakoulussa oppilaat tarvitsevat runsaasti ohjausta kestidvyyteen liittyvén ajattelun ja toimijuu-
den kehittymisessd. Siksi opettajat pitdvéatkin tirkednd tukea oppilaita tunnistamaan omia vai-

kutusmahdollisuuksiaan ja my6s kannustaa heitd toimimaan.

"Kylldhdn ne oppilaat tarvitsee valtavasti vield alakoulussa jotenkin sitd, ettd aikuinen pallottelee ja

peilaa ajatuksia ja ettd ohjataan siihen tekemiseen. Niinku semmoista dialogia.” H1

"Ylipddtdnsd, ettd jos lapsella tulee idea, niinku ettd voisiko hdn tehdd ndin, niin saako hén kdydd sitd
tuota jotenkin vaikuttamassa tai hoitamassa vai onko niin ettd torpataanko se vihdn niinku ettd ei. Ettd
on tdrkeetd mun mielestd, ettd jos lapsi tulee jonku asian kans nii mietitddn, ettd mitd voidaan tehdd ja

mahdollistetaan niitd asioita.”H4

"Just ettd tavallaan oppilaalle tulisi sellainen luottamus siitd, ettd opettaja auttaa hdntd saavuttamaan

niitd taitoja ja pyrkimddn kohti parempaa tulevaisuutta, niinku ihan arkisissakin asioissa.”H2
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Opettajien kisitysten mukaan reflektion, ajattelun jasentdmisen ja oman toimijuuden tunnista-
misen tukeminen on olennaista kestivyysosaamisen edistimisessd, mikd heijastelee Green-
Compin (2022) kestidvyystoiminnan ja kestdvyyden monitahoisuuden hallinnan sisdltojen mu-
kaista ajattelua (Bianchi ym., 2022, 14-15). Heid4n mukaansa opettajan rooliin kuuluu auttaa
oppilaita tunnistamaan omia tunteitaan, ajattelumallejaan ja toimijuuttaan. Opettajien mukaan
keskustelujen ja yhteisten pohdintojen mahdollistaminen onkin erityisen tarkedi, silla koulu voi
olla oppilaille ainoa paikka, jossa kestévyysaiheista voidaan kdyd4 turvallista ja ohjattua kes-

kustelua.

“Jotenkin md ajattelen, ettd se lihtee siitd, ettd mahdollistaa sen keskustelun... jos sieltd lapsilta nousee
joku aihe tai ajatus tai teema, varsinkin tuommoisten vaikeampien asioitten kanssa se joskus onkin niin,
ettd ihan meiddn tdytyy pysdhtyd. Kun koulu voi olla myés se ainoa paikka, missd lapsi kokee, ettd ndistd

voidaan keskustella ja jotenkin on aikuinen ainakin kuulemassa.” H3

“"Me pyritdidn tuolla luokkahuoneessa tosi paljon sanomaan sitd, ettd nyt kun sulle tulee se hankala
paikka ja sitten vihdn niinku pysdhdyt ja mietit, mites sitten toimitaan...uudelleen sanoitetaan ja kerra-
taan niitd asioita. Jotenkin sitd toivoin, ettd se alkaa sielld lapsessa itsessddn kantaa hedelmdd. Se et se
ei jdd vain puheen tasolle, vaan hin alkaa hoksaamaan ja tunnistamaan siind omassa toimijuudessa

asioita.” HI

Opettajat painottivat, ettd oppilaiden aloitteellisuuden, reflektiokyvyn ja aktiivisen toimijuuden
vahvistaminen on olennainen osa kestdvyyteen kasvattamista, ja he korostivat oman ohjauspro-
sessinsa merkitystd tdssd tyossd. Ndin opettajien kasitykset heijastavat GreenCompissa méaari-
tettyjen kestivyystaitojen tavoitteiden mukaista ajattelua ja toimintaa sekd korostavat opettajan
oman roolin merkitysti kestdvyysosaamisen edistdjind (Ks. Bianchi ym., 2022, 14-15; Green

& Sommerville, 2015).

Opettaja tiedon vilittijini ja suunnittelijana

Opettajat korostivat myds rooliaan tiedon vilittdjind ja suunnittelijoina. Heiddn mukaansa he
toimivat tiedon valitsijoina, rajaajina ja valittdjind. Opettajat kertoivat valitsevansa oppitun-
neilla kisittelyyn esimerkiksi kestdvyyteen liittyvid kisitteitd, kuten planetaariset rajat, sekd

ajankohtaisia teemoja, kuten eldinperéisen ruoan kulutus ja tehomaatalous.
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"M siis opetan aina planeetan rajoja ja se eettinen pohdinta kulkee kylld mulla koko ajan sielld ope-
tuksessa. Ja sitten oppilaat muutenkin kyselee niistd asioista, kun ne tietdd, ettd md oon perehtynyt. Niin

ne aina vililld kyselee ja jutellaan niistd yhdessd." H3

“Ja sitten vdililld md oon valistanut niitd jostain, ottanut kdsittelyyn ja yrittinyt kertoa vaikka siitd, ettd

miksi eldinperdistd ruokaa pitdisi vihentdd.” H5

” Md olen ehkd vihdn vihemmdn kiinnittdnyt huomiota tuohon tehomaatalouteen aiempina vuosina ope-
tuksessa, mutta nyt md olen taas tajunnut, ettd se on vaan niin kun todella oleellista timdn kestdivyyden

siirtymdn oikeasti tapahtumiselle, koska silld tehomaataloudella on niin valtavat vaikutukset.” H3

Opettajien késityksissd korostui, ettd tiedon vilittdminen ei rajoitu pelkkéddn faktan esittdmi-
seen, vaan siihen sisdltyy myos eettinen pohdinta ja keskustelu. He kokivatkin tirkedksi, ettd
oppilaat voivat esittdd kysymyksié ja pohtia vaikeitakin aiheita yhdessd opettajan kanssa. Li-
sdksi opettajat toivat esiin, ettd tiedon valittdminen edellyttdd huolellista opetuksen suunnittelua

ja sisdllot on valittava oppilaiden ikétason ja tiedollisen valmiuden mukaan.

"Se ettd sd pystyt niinku tavallaan suunnittelee sen silleen niinku ikdtasolle sopivaksi nii se on kyl tdr-

keetd ndissd jutuissa, ettd ei mee liian vaikeaksi myoskddn niinku se kokonaiskuva.” H4

”Se kun on kuitenkin ihana laittaa lapset toimimaan ja vihdn niinku on aika helppo pukkaista heidit
tiedon pariin. Joo, mutta sitten tullaan siihen, mikd on myds opettajan rooli, ettd me voidaan myds vali-
koida. Ettd onhan meilld se vastuu valita, ettd mitd aiheita kdsitellddn ja minkd pariin sitte niitd oppilaita

ohjataan.” HI

Opettajat kokivat siis toimivansa tiedon vélittdjind ja valitsevansa tarkasti, millaista tietoa ja
nikokulmia he tuovat opetuksessa esiin. Tavoitteena heilld on syventdd oppilaiden ymmarrysta
kestdvyyteen liittyvistd ilmidistd sekd vahvistaa erityisesti kriittisté ja systeemistd ajattelua sekd
luonnon tarkeyden tunnistamista, jotka ovat oleellisia kestivyystaitoja (Bianchi ym., 2022, 14—
15). Lisdksi tiedonvilittdjan roolissa korostuvat erityisesti opettajan suunnitteluvastuu ja eetti-
set ndkokulmat, mika alleviivaa opettajan vastuullista roolia kestdvyyden edistdjdna kuten ai-
kaisemmatkin tutkimukset ovat osoittaneet (Ks. esim. Timm & Barth, 2021; Uitto & Saloranta,

2017; Wiek ym., 2011).
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Opettaja esimerkkini

Opettajien vastauksissa korostui myds opettajan oman esimerkin voima. Opettajat kokivat tér-
kedksi keinoksi kestdvyysosaamisen edistimisessd oman esimerkin ndyttdmisen niin oppitun-
neilla kuin sen ulkopuolellakin. Opettajat kertoivat tietoisesti mallintavansa kestdvada elamén-
tapaa ja toimintaa, ja he korostivat etenkin oikeudenmukaisen vuorovaikutuksen ja kestivien

elintapojen mallintamisen merkitysta.

”Se heijastuu myés tosi paljon siihen, miten me aikuiset keskendmme toimitaan ja miten me mallinnetaan
ikddn kuin semmoista no vaikka sitd oikeudenmukaisuutta tai sitd miten vaikka me oltaisiin jostakin asi-
asta eri mieltd tai tehdddn jotain pddtdstd, niin me ikddn kuin tarjotaan sitd mallia eli oman esimerkin

kautta jotenkin ndytetddn et miten niitd tilanteita voi ratkaista.” H1

“Ja md aattelen ettd sillid omalla esimerkilld on iso vaikutus kans, ettd niinku mallintaa ja ndyttdid et
tdlld tavalla mindkin toimin. Ettd jotenki tuntuu et ois aika ristiriitaista opettaa nditd juttuja ja sit ite

toimia than pdinvastoin.” HS

Opettajat kokivat, ettd oman esimerkin ndyttdminen tarjoaa usein tilaa keskustelulle, jonka
kautta voidaan kehittdé oppilaiden kriittistd ajattelua ja arvopohdintaa, jotka ovat myos keskei-
sid kestdvyysosaamisen taitoja (Bianchi ym., 2022, 14). He ajattelivat, etti opettajan toiminta
ja ndkyvdt arvovalinnat muodostavat mallin, jonka avulla oppilaat voivat peilata omaa ajattelu-

aan ja toimintaansa.

"Esimerkin myétd ja sen niiden haastamisen myotd tulee tilaa sille keskustelulle tavallaan niinku peilata

niitd omia arvoja."H4

Opettajat kertoivat tuovansa tydssdén esiin myos omia henkilokohtaisia eldméntapavalintojaan,
joiden avulla he heréttavit keskustelua. Opettajan oman esimerkin ndhtiin tarjoavan oppilaille
tilaa tarkastella ja peilata omia arvojaan, identiteettidéin seké kestidvyyteen liittyvéa toimijuut-

taan. Yksi opettajista kuvaa oman esimerkin néyttimistd muun muassa seuraavasti:

2

a md oon sitten siind osittain just sen esimerkin ndyttdmisen vuoksi, kun tdd on ollut omakin prosessi
koko eldmdn niin olen ihan kertonut oppilaille omista kokemuksista ja néyttanyt sitd esimerkkid... Siitd
on syntynyt herkullisia keskusteluja oppilaiden kanssa, kun ne ndkee sen hyvinvoinnin, ilon ja terveyden,

Jja md luulen, ettd silld esimerkilld opettamisella on myods oikeesti vaikutusta.” H3
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"Niin ja esimerkilld taas kerran, ettd kylld md aina kerron, ettd md oon ollut mielenosoituksissa ja silld
lailla niinku myos. Taas kerran ndytdin ettd monet aikuiset toimivat, ja ettd myos muilla tavoin voi siis
toimia kuin md oon mieltd osoittamalla totta kai. Niinku totta kai kerron siitd, ettd muillakin tasoilla voi

toimia, ettd tosi monta roolia on mahdollista ottaa.” H3

Opettajat rakentavat siis esimerkilldén kuvaa aikuisesta, joka itse harjoittaa kestdvéa toimijuutta
ja ndyttdd konkreettisesti, miten arvot nikyvit teoissa. Ndin esimerkit toimivat oppilaille mal-
lina ja luovat tilaa vuorovaikutteiselle keskustelulle seké kestidvyystaitojen, kuten oman toimi-

juuden seka kriittisen ja empaattisen ajattelun kehittymiselle (Bianchi ym., 2022, 14-15).

6.3 Kestivyysosaamisen edistiminen osana koulun arkea ja toimin-
takulttuuria

Kolmas kuvauskategoria muodostuu kahdesta alakategoriasta: kouluyhteisd ja toimintakult-
tuuri sekd luokan toimintakulttuuri ja arki. Opettajien késityksien mukaan kestévyysosaamisen
edistdmistd tapahtuu paljon myos arkisissa tilanteissa opetuksen ulkopuolella. Opettajat koros-
tivat koulu- ja luokkayhteison kestdvyyttd tukevan toimintakulttuurin merkitystd kestdvyys-
osaamisen edistdmistyossé ja kokivat rakenteiden ja rutiinien tukevan oppilaiden kestdvyystai-

tojen kehittymistd. Kolmas kuvauskategoria ja sen alakategoriat ovat kuvattuna kuviossa 7.

Luokan
toimintakulttuuri ja
arki

Kouluyhteisé ja
toimintakulttuuri

Kestavyysosaamisen
edistaminen koulun
arjessa ja
toimintakulttuurissa

Kuvio 7. Opettajien kisitykset kestdvyysosaamisen edistimisestd osana koulun arkea ja toimintakulttuuria

Opettajat pitivét tarkednd, ettd kestdvyys ja sen edistiminen ovat osa koko koulun rakenteita,
arvoja ja toimintaa ja kuvailivat tilanteita, joissa koulun arki ja rakenteet tukevat oppilaan kes-
tavyysosaamisen kehittymistd. Heiddn mukaansa kestavyystaitoja harjoitellaan aktiivisesti ar-

jen toiminnoissa ja rutiinien kautta.
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Kestivyysosaaminen osana koko koulun yhteiséé ja toimintakulttuuria

Opettajat kokivat, ettd kestdvyysosaamisen edistiminen ei rajoitu pelkéstdén oppitunteihin,
vaan se on koko koulun toimintakulttuurin ldpéisevdé toimintaa, joka ulottuu niin toimintata-
poihin kuin arvoihin. Opettajat kuvasivat koulua yhteisond, jossa kestivyysosaamisen edisté-
minen on koulun yhteinen asia ja osa koulun arkea. Luokkavaltuustot, oppilaskunnan hallitus
ja muut osallistavat rakenteet toimivat paikkoina, joissa harjoitellaan vaikuttamista, padtoksen-
tekoa ja tasa-arvoista osallistumista. Néiden taitojen harjoittelu on oleellista poliittisen toimi-
juuden ja oikeudenmukaisuuden taitojen kehittymisessi (Bianchi ym., 2022, 14—15). Opettajien
mukaan osallistavat rakenteet jasentdvit myOs kokemusta siiti, ettd kestdvyys ei ole vain yksi-

16n vaan koko yhteison asia.

"Meilld on esimerkiksi sellainen luokkavaltuustotoiminta, joka sitten tuo niitd vaikuttamisen mahdolli-
suuksia. Se on meille kaikille yhteinen asia ja tavallaan sielld ne roolit kiertdd ja siind tulee se sellainen
tasa-arvo, ettd kaikilla on yhtdldinen mahdollisuus olla mukana, ehdottaa, osallistua pddtoksentekoon,
pddttdd ja tavallaan pyritddn siihen, ettd huomioidaan meiddn asioita ihan myds kouluyhteison tasolla
asioita. Kolmen viikon vdlein me tavataan ja oppilaat tietivdt jo, ettd he ovat itse sielld tavallaan ohjaa-
massa ja toimimassa sielld puheenjohtajina ja sihteereind.... Kaikki osallistuvat. Me yritetddn koko ajan
saada se oma rooli hdivyttymddn sieltd, ettd saadaan se elinvoimaisuus heistd itsestddn ja siitd rutiinista

sithen. "H1

“Kaikki semmoinen toiminta, mitd kouluissa tehdddn yhdessd, semmoinen demokratiakasvatus niin ne-
héin on tosi tdrkeitd. Esimerkiksi kaikenlaiset oppilaskunnan hallitukset, vertaissovittelut, palautelaatikot

ruokalassa ja vaikka mitkd tdmmoset ja kaikki mikd aktivoi ddnestimddn ja muuta. ”H3

Opettajien kuvaukset osoittavat, ettd kestivyysosaamisen edistiminen ndkyy vahvasti koko
koulun yhteisissd rakenteissa. Ympdristoryhmét ja arjen osallistavat kdytdnndt tarjoavat oppi-
laille konkreettisia mahdollisuuksia harjoitella yhteisvastuullista toimintaa, joka vahvistaa op-

pilaiden osallisuutta, toimijuutta ja yhteistyokykyjé (Ks. Bianchi ym., 2022 14-15).

"Meilld on sellanen koko koulun ympdristéryhmd, ettd vililld me on pidetty kestdvyysjuttuihin liittyen
aamunavauksia ja sitten me on kiitetty, ettd syo kasvisruokaa maistaa vaikka, nii sitte me ostettiin ne
dominokeksit ettd kiitos kun maistoit hyvdlld mielelld kasvisruokaa ja sitten me hoidetaan koulun kom-

postia ja sen sellasta. ”"H3
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Opettajat olivat myds sitd mielté, ettd koulun fyysinen ympéristo voi tukea kestdvyystaitojen
omaksumista kouluarjessa. Opettajien kdsitysten mukaan arkinen luonnossa oleminen on tér-
kedd luonnon tirkeyden ymmartdmisessd ja oppilaiden luontosuhteen tukemisessa, mikd on
my0s GreenComp -osaamiskehyksessd nostettu esille (Ks. Bianchi ym., 2022, 19). Yksi opet-

tajista kuvaili koulun ulkoilualueen merkitystd muun muassa seuraavasti:

“Meiddn ulkoilualue on sellainen, ettd siind on metsdd ja alakoululaiset saa olla sielld. Se on ihan koulun
arkea, ettd ollaan metsdn vieressd ja vilitunneilla pddsee sinne. Ndkisin, ettd luonnon tdrkeys nousee

siitd, ei siitd ettd mennddn vaan aina retkelle."H2

Useissa opettajien kommenteissa nousi esiin my0s koulun johdon vaikutus sithen, miten toi-
mintakulttuuri tukee kestdvyyttd ja edistdd kestdvyysosaamista. Rehtoreiden ohjeet ja yhteiset
kiyténteet luovat opettajien mukaan perustan, jonka avulla kestdvyystaitoja, kuten sopeutumis-
kykya ja toimijuutta sekéd yhteisid arvoja voidaan vahvistaa koko koulun tasolla. Késitykset
tukevat ndin my0s aikaisempaa tutkimusta, jonka mukaan opettajat kaipaavat koulun johdon
tukea ja selkeité rakenteita kestdvyysosaamisen edistimisen tueksi (Sund, 2015; Timm & Barth,

2021).

“Ajattelen, ettd tdmd sopeutumiskyky on hyvin haastava asia, ja sellainen, jonka kanssa paljon painitaan
eri kouluissa. Ja ajattelen myds, ettd se on paljon kiinni koulun johtamisesta... ettd paljon niinku sopeu-
tumiskykyyn annetaan evditd rehtorin ohjeilla, ja opettajien tulee niitd noudattaa ja oppilaiden tulee

noudattaa... ja sitd kautta se on hyvin... kauaskantoinen asia."H2

”Se on tirkedd ettd tuo sitd kestivid nikokulmaa nékyviksi ja sitten niinku myds toki niissd arkisissa
asioissa, ettd vaikka niinku opetuksen ulkopuolella olevissa asioissa, ettd luodaan semmosia rutiineja ja,

ettd se kestdvyys ldpdisee niinku kaiken tekemisen sielld koulussa. ”"H5

Opettajien mukaan kestdvyysosaamisen juurtuminen koulun arkeen edellyttéa siis selkeéé joh-
tajuutta ja johdonmukaista toimintakulttuuria. Opettajat korostivat, ettd kestavyys tulisi ndhda
koko koulun toimintaa ldpileikkaavana periaatteena, joka nikyy sekd opetuksessa ettd arjen
kaytannoissd. Télloin kestédvyys nivoutuu luontevaksi osaksi koulun jokapéiviisti toimintaa, ja
kouluyhteison osallistavat rakenteet ja kdytdnnot luovat perustan kestdvyysosaamisen rakentu-

miselle.
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Kestivyysosaaminen osana luokan toimintakulttuuria ja arkea

Opettajat kokivat kestdvyysosaamisen kehittymisen tapahtuvan myds luokan arjen vuorovaiku-
tuksessa ja sosiaalisissa tilanteissa. Esimerkiksi yhteistyd, toisten kunnioittaminen ja oikeuden-
mukaisuus ovat arvoja, joita opettajat tuovat aktiivisesti nakyviksi tyossdin my0s oppituntien

ulkopuolella.

"Opetan sitd, ettd kaikkien kanssa sun tdytyy osata tehdd tyotd. Et ei ole koskaan niin, ettd sd oot niiden
samojen tyyppien kanssa...itse asiassa md oon aika tarkka siitd et md vaikka istumdjdrjestykselld sitd sit
mddritdn ja laitan tosi usein ihan randomistikin tekemddn toistensa kanssa toitd, ettd ettd ei saa valita

itse vaan, vaan ettd se on opettajanjohtoista. "H?2

” Puhun siitd, miten kdyttdytyminen ja toisen huomiointi on tdrkedd luokassa. Md kerron ihan alkuunsa,
ettd mikdli torttdilet, niin sinulle tulee negatiivinen merkintd ja se tulee kotiin saman tien. Ja mikdli toimit
hyvin, niin se myds palkitaan, eli siitd tulee positiivinen merkintd saman tien kotiin. Niin ndin md aattelen

et se oikeudenmukaisuus ja toisten kunnioitus esim. sitte tulee myoskin esiin."H2

Opettajien kuvauksista selvidd, kuinka oppilaita ohjataan tydskenteleméén eri parien ja ryhmien
kanssa opettajajohtoisesti, ja oikeudenmukaisuutta seki toisten huomioimista harjoitellaan sys-
temaattisesti arjen tilanteissa. Kestdavyystaidoista luokan arjessa opettajat edistdvit siis etenkin,
yhteistyotaitoja, oikeudenmukaisuutta ja sopeutumiskykyéd (Bianchi ym., 2022, 14—15). Kohte-
liaisuus ja kayttdytymisnormit tulkitaan my0s osaksi laajempaa kestévyys- ja tulevaisuustaito-

jen harjoittelua.

"Monesti md puhun lapsille, ettd miksi asioita tehdddn: ndmd ovat tulevaisuuden taitoja, yleissivistystd
ja kohteliaisuuden harjoittelua. Vaikka vdlilld se ndyttdytyy arkisena, kuten lakin riisumisena, taustalla
on aina myos se kestdivyysarvojen tukeminen ja yhteisen hyvin edistiminen. Ettd tamd paikka, missd

ollaan, on tulevaisuuspaikka.”H2

“Ja just sitd oikeudenmukaisuutta ja toisten kunnioittamista harjoitellaan ihan arkitilanteissa. Tosi pal-

Jjon siind meiddn arjessa, kun me jotenkin ollaan vield tdmmdinen aika tavallaan iso yhteiso.”H1

Luokan toimintakulttuuri rakentuu opettajien mielesta sédént6jen, rutiinien ja ohjauksen pohjalta
ja tukee oppilaiden sopeutumiskyvyn kehittymistd. Opettajien mukaan siirtymatilanteet ja arki-
set rutiinit luovat luonnollisia harjoitustilanteita oppilaiden itsesddtelyn ja joustavuuden kehit-

tymiselle.



53

"No ndkisin, ettd ihan pienten alakoululaisten kanssa se sopeutumiskyky tulee konkreettisesti esimerkiksi
siirtymdtilanteissa. Niissd on tdrkeditd luoda sellaiset sddnndt yhteisesti ja noudattaa niitd...opettajan
taytyy aika tiiviisti pitdd niistd kiinni ja ohjata koko ajan, ettd jos keskittyminen lihtee muualle nii pala-

taanpa ruotuun taas."HI

Selkeit rajat ja toistuvat kdytdnndt auttavat erityisesti oppilaita, joille sdéntdihin sopeutuminen
on haastavaa kodin puuttuvien rakenteiden vuoksi. Esimerkiksi peniin pdivittéisiin harjoituksiin
sitoutuminen kannustaa opettajien mukaan oppilaita sinnikkddseen toimintaan ja vahvistaa op-

pilaiden sopeutumiskykya.

“Oppilaan tdytyy sopeutua sddntoihin, ja pikkuhiljaa hén niihin tottuukin. Samalla hdn voi kokea, kuinka
haastavaa se sopeutuminen aluksi voi olla. Evityisen vaikeaa se on niille, joiden kodissa ei oo selkeitd

rajoja, ja jotka koulussa joutuu toimimaan eri tavalla."H5

“Jos joku asia ei heti onnistu tai vaatii paljon ponnistelua, lapsi saattaa aluksi turhautua eikd jaksa
yrittdd. Mut kun kuitenkin pddtetddn tehdd esimerkiksi pdivittdin 10 minuuttia lukemista esimerkiksi niin

se sopeutuminen sitten helpottuu ja pikkuhiljaa se toiminta helpottuu.”H4

Opettajat edistivit kouluarjessa etenkin sosiaalista kestdvyyttd ja sen ulottuvuuksia (Basiago,
1999, 149-154; Mensah, 2019, 8-10). Opettajien mukaan koulun arjen ja sddntdjen avulla voi-
daan tukea oppilaiden kestévyystaitojen kehittymistd, kuten sopeutumiskykyi, oikeudenmukai-
suuden ymmartdmistd sekd oppilaiden aloitteellisuutta (Ks. Bianchi ym., 2022,14-15). Kesti-
vyysosaamisen edistdmistd tapahtuu siis luokan arjessa jatkuvasti, ei vain opetuksen sisilldissa

ja oppitunneilla.

6.4 Kestivyysosaamisen edistiminen kokemuksellisena oppimispro-
sessina

Opettajien késityksissd oppimisen kokemuksellisuus nousi merkittavaksi tekijaksi kestidvyys-
osaamisen edistdmisessd. Késityksissd korostui oppijaldhtdisyys, tutkiva oppiminen, vaikutta-
minen ja osallisuus sekd luonnossa oppiminen. Nama tekijat muodostavat myds neljannen ku-

vauskategorian, jota havainnollistan kuviossa 8.
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Vaikuttaminen ja
osallisuus

Tutkiva oppiminen

Luonnossa
oppiminen ja
luontosuhde

Oppijalahtoisyys

Kuvio 8. Opettajien kisitykset kestdvyysosaamisen edistimisestd kokemuksellisin keinoin.

Opettajien késitysten mukaan kestévyyteen liittyvin oppimisen ja opetuksen tulee liittyd oppi-
laan omaan kokemusmaailmaan, minka lisdksi opettajat kokivat kokemuksellisuuden tarkeédksi
oppilaiden osallisuuden ja toimijuuden vahvistamisessa. Opettajat korostivat myos luonnossa
oppimista, tutkijan taitojen kehittymisté seké konkreettisten vaikutusmahdollisuuksien mahdol-

listamista.

Oppijalidhtoisyys

Opettajat korostivat oppilaan oman kokemusmaailman merkitystd kestdvyystaitojen opette-
lussa. He kokivat, ettd kestdvyyteen liittyvén opetuksen tulee ldhted liikkeelle oppilaan omasta
eldmismaailmasta késin, silld sen néhtiin tuovan kestivyyteen liittyvit ilmiot konkreettisesti

osaksi oppilaan arkea ja elamia.

”On hyvd muistuttaa myos itselle, ettd kuinka ldheltd [6ytyy asioita mitd voi ottaa tarkasteluun ja mitd
nimenomaan pitdisi. Ja tavallaan se lapsen oma eldmismaailma, kun ndille tdmdn ikdisille on niin mer-

kittdavd kuitenkin se oma arki ja juuri tihdn se on se vdyld se omasta eldmdstd ammentaminen just.”HS5

“Lasten semmosesta omasta maailmasta on kylld, niinku lapsista ldhtéisin, niin se on helpoin ldhted
toteuttamaan nditd tdmmdaisid kestdvyysasioita nimenomaan ja lihted harjoittelemaan. Ja varmaan kaksi
hyvidd tarkastelundkokulmaa on se, ettd miten meilld tdadlld koulussa on asiat ndissd ndissd tiloissa,

ndissd yhteisdissd missd me toimitaan, ja sitten on se koti missd toimitaan.” H1

Kestdvyyskasvatuksen liittiminen oppilaan arkeen ja kiinnostuksen kohteisiin nédhtiin tirkedna,
silld se tekee opettajien mukaan kestdvyysaiheista helpommin ymmaérrettivid ja oppimisesta

merkityksellistd. Opettajat korostivat oppilaiden aktiivisen kuulemisen merkitysté ja kuvasivat
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esimerkiksi kysyvinsa sddnndllisesti oppilaiden oppimistoiveita seké tarjoavansa heille mah-

dollisuuden valita itsedén kiinnostavia tutkittavia aiheita.

”On annettu suht vapaita kdsid, ettd mikd sinua kiinnostaa, mitd haluaisit tutkia ja lapsi on ldhtenyt
nimenomaan sen kysymyksen kautta ensin hahmottelemaan ja sitten on vdihdn palloteltu ja nimenomaan
pohdittu miten rajataan, jotta se ei paisu jotenkin valtavaksi ja ettd se on lapselle tavallaan kdsiteltavdssd

koossa. "H1I

” Lapsilta tulee kysyd, mitd he toivoisivat ja mikd on heille tirkedd...kuten, ettd 'Mitd haluaisit oppia?’
Ja siihen liittyy se, ettd mulla on aina se sellainen oppimispdivikirja opetuksessa mukana ja tota mun
vika kysymys onkin aina, ettd ‘Mitd vield toivoisit?' ja se on tota aina niinku se sama kysymys, jotta hdin

saa joka pdivd sit pddttdd uudestaan. "H2

Opettajat ndkivét lasten arjen ja 1dhiympériston olevan erityisen tirked 1dhtokohta kestdvyyteen
liittyvien teemojen késittelyssd, silld ne tekevdt oppimisesta konkreettista, kokemuksellista ja

oppilaiden omaan eldméén kiinnittyvaa.

"Se on tdrkedd, ettd opetuksessa huomioidaan nimenomaan se lasten oma eldmd ja kokemusmaailma, ei
pelkdstddn jonkun toisen. Esimerkiksi se, missd pdin Suomea lapset asuvat, vaikuttaa paljon siihen, miten
he kokevat asiat niinku esimerkiksitalven. Talvi Lapissa on tdysin erilainen kuin mitd se on eteldssd, ja
se muokkaa sitd heiddn kdsitystidn maailmasta. Opettajan pitddkin pystyd ottaan huomioon timd ld-
hiympdristo ja ymmdrtdd, millaisessa ympdristossd ne lapset eldd, ja arvostaa myds niitd heiddn koke-

muksiaan. "H4

Oppijan omasta eldmismaailmasta késin syntyvien konkreettisten kokemusten katsottiin lisdi-
vén oppilaiden motivaatioita ja aloitteellisuutta toimia kestivammin. Yksilon aloitteellisuuden
tukemisen lisdksi oppijaldhtdisyyden nédhtiin tukevan ongelman rajauksen harjoittelemista sekd

luonnon tarkeyden tunnustamista sekd kykya tarkastella kestavyyskysymyksid ruohonjuurita-

solta kdsin (Bianchi ym., 2022, 14-16).

Tutkiva oppiminen

Opettajat pitivit myos tutkivaa oppimista hyvind keinona edistdd oppilaiden kestévyystaitoja.

Opettajien mukaan tutkiva oppiminen kehittdd GreenCompin kestivyystaidoista etenkin oppi-

laiden kriittistd ajattelua ja tutkivaa ajattelua (Bianchi ym., 2022, 14-15). Tutkivan oppimisen



56

néhtiin edistdvin my0s ongelman rajaamisen taitoa sekd oppilaiden reflektiokykya. Lisdksi se

néhtiin luontevana tapana siirtdd oppiminen luokkahuoneesta luontoon ja sen tutkimiseen.

” Md piddn tosi tdrkeend niitd tutkimisen taitoja, ettd kun lapset pddsee ite tutkimaan ja etsimddn sitd
tietoa. Jotenkin parhaita véylid on, ettd tavallaan ensin yritetddn keksid kaikki ne kysymykset mitd meilld
nousee mieleen ja sitten nimenomaan valkataan ja rajataan lasten kanssa mihin Ildhdetddn sitten ehkd

tarttumaan. ”H5

»

os meilld on aiheena vaikka se tutkijan taitojen kehittdminen, niin me voidaan ldhtee, vaikka luontoon
tutkimaan jotain ja ollaan sielld ja napataan sieltd jotain ja kun me palataan luokkaan, niin me voidaan
tddlld sitd jatkaa sitd tutkimusta. Ettd kdytetddn niitd hetkid siihen, ettd opitaan tavallaan luonnossa ja
opitaan siitd luonnosta ja sitten, kun vield palataan niihin asioihin ja tolleen, ettd miten sen luonnon

puolesta voi myéds toimia. ”H4

Opettajat kokivat luontevaksi, ettd myos tutkivassa oppimisessa tarkasteltavat ilmiot kytketddn
oppilaiden arkeen ja heiddn omaan kokemusmaailmaansa. Oppilaat tutkivat esimerkiksi omaa
ruokavaliotaan, kulutustottumuksiaan seka hiilijalanjélked ja hiilikddenjilked. Ndin tutkiva op-
piminen liitetddn myds luonnon kantokykyyn ja oman toiminnan ja arvojen pohdintaan, mika
liittyy vahvasti kestdvyyden arvostamiseen ja luonnon tirkeyden tunnistamiseen (Bianchi ym.,

2022, 17-19).

2

a sitten esimerkiksi oppilaat teki tutkimusta meiddin ruokalan tarjoamista vaihtoehdoista ja minkdlai-
sia valintoja he vaikka viikon mittaan tekisi sielld, kun meilldkin on kasvisruokavalio aina tarjolla ja

taulukoivat sitd ja vihdn laskivat hiilijalanjdlked ja muuta sen perusteella miten olivat toimineet. "H1

"Me tehdddn semmoinen hiilijalanjdlki ja hiilikidenjdlki, ja sit md vaan plénttdidn ne sinne vihkoon, ettd
oma jalka ja kisi, ja kirjotellaan siihen, ettd mitkd asiat aiheuttaa niitd pddstojd ja miten niitd sitten
kdsin, kddenjdljelld, vois pienentdd. Ettd mitkd teot on sellaisia, mihin voisi sit sitoutua ja miten niitd voi

pienentdid."H3

Opettajat kokivat, ettd tutkiva oppiminen mahdollistaa my0s kriittisen ajattelun harjoittelemi-
sen, ja auttaa oppilaita tunnistamaan ja arvioimaan kestdviéd rakenteita ja toimintatapoja. Kes-
tavyyteen liittyvéa kriittisen ajattelun kehittymisté harjoitellaan konkreettisesti esimerkiksi eri

energiatuotantotapoja ja niiden ongelmia ja hy6tyjé tarkastelemalla.

"Fysiikan energiateemassa oppilaat tutkii eri energiamuotoja ja niistd tehdddn julisteita, joissa eritel-
lddin niiden plussat ja miinukset ja miten se teknologia toimii niinku esimerkiksi tuulivoima ja aurinko-

voima. Ja lopuksi me pidetddn semmoinen draama, jossa koko luokka toimii kunnanvaltuutettuina. Yksi
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esittelee vaikkapa uuden vesivoimalan tai ydinvoimalan perustamista meiddn paikkakunnalle ja kunnan-

valtuutettujen tehtdvdnd on pddttdd ja ddnestdd, mikd energiantuotanto valitaan ja miksi."H3

Tutkivan oppimisen katsottiin siis tukevan oppilaan tutkivaa ja kriittistd ajattelua sekd ongel-
man rajaamisen taitoa, jotka ovat osa kestdvyyden monitahoisuuden hallintaa seki kestdvien
tulevaisuuden visiointia (Bianchi ym. 2022, 14—15). Tutkiva oppiminen ndyttiytyi opettajille
ennen kaikkea prosessina, jossa oppilaat harjoittelevat tiedon hankintaa ja arviointia sekd poh-
tivat omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Ndma ovat taitoja, jotka ovat olennaisia kestidvyyshaas-

teiden ymmartdmisessd seki niiden ratkaisemisessa (Bianchi ym., 2022).

Vaikuttaminen ja osallisuus

Opettajat kokivat tirkedksi, ettd oppilaat saavat koulussa kokemuksia osallisuudesta ja vaikut-
tamisesta. Heidédn mukaansa aktiivinen toimijuus vahvistuu, kun oppilaat saavat kokemuksia

vaikuttamisesta oman toimintansa kautta.

“Jotenkin ajattelen, ettd kun lapsi pddsee siihen vihdn sellaiseen vaikuttamisen kehddn mukaan, niin voi
olla aika merkittivid sellaiset kokemukset. Ettd tulee sellainen tunne, ettd mind ehdotin jotakin ja se meni
vdhdn ldpi tai silld oli merkitystd, ettd siitd seurasi jotain. Jos sellaisiin asioihin saa koulussa olla osal-

lisena, niin jotenkin kuvittelee, ettd sellainen rohkeus vaikuttaa kasvaa vaikka kotonakin. ”H1

Konkreettisesti oppilaiden osallisuutta ja vaikutusmahdollisuuksia tuettiin luomalla vaikutus-
mahdollisuuksia kouluyhteisdsséd vaikuttamiseen. Oppilaille tarjotaan mahdollisuuksia asioida
ja kiydé keskusteluja esimerkiksi rehtorin ja koulun muiden toimijoiden kanssa. Osallistumi-
nen antaa opettajien mukaan lapsille kokemuksen siité, ettd heiddn ehdotuksillaan ja teoillaan

on merkitysti, miké voi vahvistaa rohkeutta vaikuttaa myds muissa yhteisoissa.

"Oppilaat on kiyneet asioimassa vaikka just sielld meiddn kouluruokalan kanssa ja ja rehtoreiden
kanssa niin se sitten kasvaa se rohkeus hyvdssd mielessd ja toivottavasti sielld muissakin yhteisoissd kuin

tadlld koulussa.” HI

Vaikuttamiseen liittyvissd kasvatuksessa opettajat pitivit myo0s tirkeénd, ettd oppilaille muo-
dostuu ymmarrys siitd, mihin he voivat vaikuttaa ja mihin eivét, mika auttaa oppilaita hahmot-
tamaan henkildkohtaisen vastuun ja mahdollisuuksien rajoja. Tatd havainnollistettiin esimer-

kiksi kolme sisdkkéisen ympyran harjoituksella, jossa oppilaat jasentévit, mitka asiat ovat tiy-

sin heiddn péitettdvissddn, mitkd osittain ja mitkd eivét lainkaan.
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“"Mulle on tdrkedtd kertoa lapselle varsin varhaisessa vaiheessa jo se, ettd mihin sd voit puuttua ja mihin
sd et voi puuttua. Ja hyvd harjoitus siitd on semmoinen kolme sisdkkdisen ympyrdn harjoitus, jossa se
ihan sisimmdinen on sellainen, ettd asioita, joihin md voin vaikuttaa ja joista mind pddtdn. Sitten se
seuraava kehd on asioista, joihin voin vaikuttaa, mutta jos md en pddtd. Ja kolmas on sitten asioista,
Jjoista md en voi vaikuttaa enkd voi pddttdd. Sitten haastaa lapset pohtimaan sitd, ettd mitkd asiat kuuluu
sinne, sinne uloimpaan juttuun..., niinku maantiede ja joku sodat saattaa tulla sinne,..Ja sitten niihin
asioihin, joihin md voin vaikuttaa, mutta joista en pddtd, niin usein tulee heti ykkosend, ettd no vanhem-
mat ja opettaja ja ndin. Ja sitten siind ihan sisimmdssd on vain mind itse, eikd mitddn muuta ja opitaan
just se, niin ettd mikd se on, mikd se on tunnilla, mitd se on tietyssd hetkessd? Mihin md voin vaikut-

taa.”H?2

Opettajien mukaan on tidrkedd, ettd oppilaat ymmartavét, ettd padtdsvalta aisoista ei aina ole
heidin kisissddn, mutta he voivat silti osallistua ratkaisujen kehittdmiseen ja esittdé aikuisille
perusteltuja vaatimuksia toimenpiteistd. Opettajat edistivédt oppilaiden poliittisen toimijuuden
kehittymistd esimerkiksi kertomalla oppilaille heidén oikeuksistaan ja kannustamalla toimin-

taan (Ks. Bianchi ym., 2022, 27).

”Oon kertonut heille, ettd teilld olisi oikeus ilmaista mielipiteenne, vaikka ilmastolakolla ja md jopa
kannattaisin sitd jos te alkaisitte sellaista tekemddn, ettd ettd ainoa ettd kun se ei ole teiddin vastuulla,

mutta ettd te voitte vaatia aikuisilta tekoja. "H3

Vaikutusmahdollisuuksien tarjoamisen ja osallisuuden tukemisen myo6td opettajat kokivat op-
pilaiden poliittisen sekd kestdvéin toimijuuden vahvistuvan (Ks. Bianchi ym., 2022, 26-28).
Opettajat edistivdt vaikuttamisen ja osallisuuden tukemisen myotd etenkin sosiaalisen kesté-
vyyden ulottuvuutta (Basiago, 1999, 149-154; Kahn 1995; Mensah, 2019, 8-10). Luonnon
puolesta toimimiseen kannustaminen kertoo myds ekologisen kestdvyyden tukemisesta (United

Nations, 1992; Salonen, 2010).

Luonnossa oppiminen ja luontosuhde

Opettajien vastauksissa korostui ajatus siitd, ettd luontosuhde syntyy ensisijaisesti kokemisen
kautta. Heiddn mukaansa retkeilyn rutiini tukee oppilaiden luonnollista kasvua osaksi ympaéris-

todédn ja rakentaa myonteistd suhdetta luontoon.

“Meilldi on sitd luontosuhdetta lihdetty tuomaan ehkd ensisijaisesti just sielld luonnossa olemisen kautta
siten, ettd retkeilyasiat ja tdmmdset on vihdn sellaista rutiininomaista. Ja ettd niinku mennd ja tehdd

asioita sielld.” HI
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“Ainakin silld, ettd vaan menee sinne luontoon, niin kylld se on varmaan se ihan avain. Jotenkin se, ettd
se nimenomaan se suhde siihen luontoon ja jotenkin se kaiken sen tai edes murto-osan havaitseminen

mitd sielld on.” H5

“Ylipdditinsd se, ettd tdstd liikahdetaan seinien sisdltd jonnekin ulos toimimaan.. Niin se on arvokasta
ja jotenkin sen sielld havaitsee sen, ettd se luonto on paras paikka lapselle jotenkin. Sielld sitd tekemistd
[oytyy ja nimenomaan sitd luovuutta ja sitd aitoa ihmettelydhdn sielld aina tulee, kun vaikka retkelle

ldhdetddn. "HI1

Luontosuhteen vahvistamisessa pelkka tiedollinen opetus ei opettajien mukaan riitd, vaan op-

pilaiden on saatava kéyttid aistejaan, liikkua ja havainnoida ympéristdadn luonnossa. Opettajat

kuvasivat luonnossa olemista kehollisena ja kokonaisvaltaisena kokemuksena, joka tukee op-

pilaiden luontosuhteen kehittymistd sekéd hyvinvointia.

"Luonnossa on hyvd tutkailla ja reflektoida myds niitd omia tuntemuksia, ettd ei pelkdstddn keskistytd
niinku niihin tiedollisiin juttuihin. Ettd jos ollaan ulkona ja tutkitaan vaikka puita tai muuta niin samalla
syntyy semmoinen niinku jonkun ndkéinen tunne ja kokemus siitd, miltd tuntuu olla ulkona ja vihdn ehkd

palella.”H4

"No se ettd ottaa aistit kdyttéon kans sielld luonnossa niin se tukee sitd luonnon havainnointia ja hyvdid

oloa sielld luonnon keskelld. ”HS5

"Mdi ajattelen, ettd kun mennddn metsddn, niin sitten pitdd niinku vdhdn rikkoa sitd maaperdd ja mennd

Jja kayttdd niitd aisteja ja ihan tuntea ja ndhdd se luonto ja mitd sielld on."H4

Opettajien mukaan oppilaiden luontosuhteen tukeminen edellyttidd sekd luonnossa olemista etta

konkreettisten ja vastuullisten ympéristdtekojen harjoittelua. Luonnossa oppimisen ei heidén

mukaansa tule rajoittua pelkkdin havainnointiin, vaan sen tulee sisdltdd my0s toiminnallisia

tapoja vaikuttaa ympéristoon. Jo pienet teot luonnon hyviksi, kuten roskien kerdédminen, voivat

opettajien mukaan vahvistaa oppilaiden toimijuutta ja syventdd heidin luontosuhdettaan.

2

ust se, ettd opitaan toimimaan myos luonnon puolesta, vaikka sitten kerddmdlld roskia. Se on tosi hyvd

kéytdnto, ja varmaan kaikki koulut tekee jotain sellaista."H3

"Niin, no on varmasti tosi tirkedtd, ettd oppilaat kytkeytyy jotenkin siihen luonnon kauneuteen. Ettd
tirkeintd on et tehdddn ihan niitd perusjuttuja, niinku retkid luontoon ja lajien tunnistusta ja kasvioita

Jja tota niinku mitd ikind peruskoulussa nyt tehdddn.” H2
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Opettajat korostivat, ettd luonnosta puhuminen ja lajien arvostaminen ovat tdrkeitd luontosuh-
teen rakentumisessa. Liséksi he toivat esiin, ettd luontoon liittyvien kokemusten reflektointi

mahdollistaa luontosuhteen syvenemisen myds silloin, kun luontoon ei péésta.

”Sit kuvata sitd metsdd jos sinne ei pddse, niin sitten se luonnosta puhuminen ja arvostava puhuminen
Jja tota lajien arvostus ja jotenkin semmonen luontosuhteen elpymisen kautta niiden asioiden pohtiminen.
Ettd tota niin siihen jad myos aikaa keskustelulle, ettd mitd sind olet tehnyt sielld metsdssd tai luonnossa,

tai mitd aiot tehdd ja mitd haluat tehdd sielld. Se on ihan tosi tirkedd "H?2

Opettajien mielestd kokemukselliset oppimismenetelmat tukevat siis oppilaiden kestidvyysosaa-
misen taitoja etenkin luontosuhteen kehittymisen, luonnon térkeyden tunnistamisen sekd kes-
tdvin toimijuuden ja aloitteellisuuden osalta (Ks. Bianchi ym., 2022, 14-15). Kokemukselli-
suus ndhtiin erityisen tdrkednd oppilaiden luontosuhteen tukemisessa, ja opettajien mielestéd
luonnon hyddyntdminen oppimisympéristond tukee oppilaiden luontoyhteyden vahvistumista.
Tédmai tukee aikaisempaa tutkimustietoa, jonka mukaan luonnossa oleminen tukee luontosuh-
teen kehittymistd ja ymparistoystavéllistd toimintaa (Martin ym., 2020; Pirchio ym., 2021;
Stenfors ym., 2025; Virri, 2018).

6.5 Kestivyysosaamisen edistiminen yhteis6llisend arvo- ja asenne-
kasvatuksena

Opettajien kdsitysten mukaan tirked osa kestdvyysosaamisen edistdmistd on yhteisollinen arvo-
ja asennekasvatustyo, jota viides kuvauskategoria kuvaa. Opettajien kisityksissd korostui yh-
teisollisyys, avoin keskustelu seki positiivinen pedagogiikka ja tunnekasvatus, jotka muodos-

tavat viidennen kuvauskategorian (kuvio 9).
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Tilaa keskustelulle

Yhteisolliset
kestavyysarvot
opetuksen
perustana

Positiivinen
pedagogiikka ja
tunnekasvatus

/Kestévyysosaaminen\‘
osanan yhteisollista
arvo- ja
asennekasvatusta

Kuvio 9. Opettajien késitykset yhteisdllisen arvo- ja asenne kasvatuksen merkityksestd kestdvyysosaamisen
edistdmisessé.

Opettajat korostivat yhteisollisyyden ja yhteistyon merkitysti ja painottivat, ettd opetuksessa
tulee olla tilaa keskustelulle ja turvalliselle vuorovaikutukselle. Liséksi opettajien kdsitysten
mukaan etenkin kestdvyyshaasteita kasitellesséd positiivinen pedagogiikka on tirked voimavara,

jonka avulla negatiivisiakin tunteita herdttidvid aiheita on helpompi ldhestya.

Yhteisolliset kestivyysarvot opetuksen perustana

Opettajat kokivat, ettd kestdvyysosaamisen edistimistyOn perusta rakentuu opettajan selkedsti
sanoitetun arvopohjan varaan, joka ohjaa kaikkea toimintaa. Kestdvit arvot nihtiin erdénlai-

sena “’piilo-opetussuunnitelmana”, joka on aina lasné riippumatta siitd, mité ainetta tai aihetta
opetetaan. Opettajat korostivatkin, ettd omien arvojen tietoinen pohtiminen etukéteen on vilt-

tamatontd, jotta niitd voidaan vilittdd myos oppilaille.

“Tietenkin jokainen luokka on opettajansa ndkéinen, mutta arvopohja pitdd olla selked ja etukdteen

pohdittu ennen kuin sitd vdlittdd lapsille."H5

"No siis koen, ettd ndd on niinku sellaisia asioita, jotka on niin siind opettajan arvopohjassa tosi perus-
tavanlaatuisesti jo ilman muuta. Ettd oikeastaan en hirvedsti erittele niitd arjessa opettajana vaan se on
ihan kaiken tekemisen pohjalla. Md ajattelen, ettd se on vihdn niin kuin piilo-opetussuunnitelma, joka

kulkee kaiken vieressd."H2

"Ndd kestdvyysarvot, ne on ne, johon md ohjaan lapsia, niinku oikeudenmukaisuuden tukeminen ja

omien arvojen pohtiminen nii ne on hirveen tdirkeetd sielld kaiken toiminnan takana. "HI

Opettajat kuvauksista paljastuu, ettd opettajat ajattelevat kestivyysarvojen ohjaavan sekd ope-

tusta, ettd arjen toimintaa. Arvoja ei lahtokohtaisesti opeteta erillisind oppisiséltdind, vaan ne
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ovat jatkuvasti 14snd kaikessa opetuksessa ja vuorovaikutuksessa. Kestidvyysarvoihin ohjaami-
nen néhtiin siis osana arkea ja oppilaan kasvun tukemista. Opettajat pitivit myods vuorovaiku-
tustaitoja ja yhteisollisyyttd erityisen tirkedni kestdvyysosaamisen edistimistydssd. He painot-
tivat, ettd kestéva tulevaisuus rakentuu yhdessé toimien, ja siksi esimerkiksi yhteis6llisyyden

vahvistaminen koettiin opetustydssé tarkedksi.

" Ymmdrtdd sen, ettd me ollaan kaikki samassa veneessd ja kaikki tyoskennellddn yhdessd, jotta maailma

sdilyisi mahdollisimman hyvdnd myos tuleville sukupolville. "H2

"Mun mielestd kaikki tamd liittyy siihen kestdvyysosaamiseen, ettd oppilaat oppivat, ettd he eivdt ole
yksin, ettd tdytyy tehdd yhteistyotd, ymmdrtdd ja arvostaa muita. Kaikki timd yhdistyy kaikkeen, mitd
tehdddn.” H5

"Yksi ddrimmdisen tirked arvo meiddn luokassa on yhteisollisyys, mikd on semmoinen kestdvd asia mi-

nun mielestdni. Ettd, kaikkien kanssa on kyettdvd yhteistyéhon, se on tirked taito. "H1

Opettajat kuvasivat yhteisollisen toiminnan edellyttivin muun muassa keskustelutaitoja, so-
peutumiskykyé, toisten kunnioittamista, oikeudenmukaisuutta ja empatiaa. Ndiden yhteistyo-
taitojen oppimista pidettiinkin oleellisena kestdvyysosaamisen edistimisessd. Oppilaille halut-
tiin vélittdd kokemus siitd, ettd he kuuluvat yhteis66n, jossa kaikkien panos on merkitykselli-
nen. Opettajien mukaan rakentavan vuorovaikutuksen ja keskustelutaitojen harjoittelu koulussa
voi myds ennaltaechkiistd polarisoitunutta ja konfliktiherkkad keskustelukulttuuria, joka heiddn

mukaansa nikyy esimerkiksi nyky-yhteiskunnan poliittisessa ilmapiirissé

“Yhdessd tekemisen kautta opitaan toisten kanssa toimeen tulemista ja sitd toisen ndkokulmaan asettu-
mista. Se on musta yksi tdrkeimpid asioita, kun puhutaan esimerkiksi vaikuttamisesta. Meiddn on osat-
tava toimia muiden kanssa ja opetella niitd keskustelutaitoja ja empatiataitoja, jotta se keskustelukult-

tuuri ei olis yhtd tulehtunutta, kuin mitd se tdand pdivind esimerkiksi pitkdlti politiikassakin on. "H5

"Yhteistyo, se vaatii tosi paljon keskustelutaitoa. Se vaatii tosi paljon sellaista kunnioittamista ja aika

paljon ahkeruutta ja sopeutumiskykyd, ettd pystytddn toimimaan toisten kanssa. Ja ehkd myos sitd oikeu-
denmukaisuutta ja sen tukemista, ettd antaa toiselle tilaa ja ymmdrtdd sen toisen ihmisen arvon ja néko-

kulman. "H1
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Opettajat kertoivat my0s hyddyntdvéinsa opetuksessaan yhteisollisyyttd tukevia opetusmenetel-
mid. Sosiaaliset oppimisprosessit, jossa yhdessd tekeminen tuottaa enemmén kuin yksilotyos-

kentely, ndhtiin tirkeénd keinona edistdé kestavid yhteisollisid arvoja.

"Et tosi paljon se ndkyy sit sielld et miten tehdddn asioita, et me tehddcdn tosi paljon kaikkia projetititd
vaikka yhdessd ja muutenkin pyrin kylld hyodyntdmdcdn tosi paljon sellasia yhteiséllisid opetusmenetel-

mid. "HS5

"Mutta itse uskon tosi paljon vaikka tulevaisuuden tyoeldmdssd semmoisen tiimitekemiseen, ettd yksilo
ei itse eikd yksin, vaan osataan ja saadaan enemmdn ehkd aikaan yhdessd luomalla asioita ja heittele-
mdlld asioita. Vihdn niin kuin tiimidly. Niin, sithen suuntaan kasvattaminen on mun mielestd aika pe-

rusteltua. "H1

” Eikd niinkddn varmaan ytimend sitten lopulta olekaan se tuotos, vaan se, ettd mitd he saivat aikaan ja

siitd se keskusteleminen ja yhdessd tekeminen sitten just. ” H1

Opettajat kertoivat hyddyntidviansd myds ulkopuolisia asiantuntijoita opetuksessa ja nakivét ver-
kostoitumisen tdrkedné osana oppimista. Yhteisty0 paikallisten toimijoiden kanssa tarjoaa op-
pilaille mahdollisuuden kuulla autenttisia nikokulmia ja ndhdé, miten kestdvét arvot ja toiminta

nékyvit eri ammateissa.

"Esimerkiksi matikantunnilla olin yhteydessd Rovaniemen kaupungin puutarhuriin, joka tuli sit kerto-
maan vanhoista mdnnyistd. Hdan oli ottanut esimerkiksi niiden ikdd ylos ja muuta, ja sitten me pohdittiin,
miten se lasketaan ja kaikkea sellaista. Mun mielestd se on tirkedd, ettd ollaan ihmisten kanssa tekemi-
sissd, kysytddn muilta ihmisiltd ja kuullaan, miten kestdvdt arvot heiddn tydssddn toteutuu ja mitd vai-

kutuksia niilld on. Se on tdrkedd myos oppilaille.” H2

Opettajat késittivit yhteisollisyyden olevan siis voimavara kestdvyysosaamisen edistdmisessi
ja kestdvimman tulevaisuuden rakentamisessa. Yhteistydtaidot ndhtiin tirkeind kestivyystai-
toina ja yhteisdllisten arvojen katsottiin edistdvén ndiden taitojen omaksumista. Opettajien ki-
sitykset heijastavat vahvan kestdvyysmallin mukaista ajattelua, jossa yhteisty6 on kaiken kes-
tavyystoiminnan mahdollistaja (Rockstrom & Sukhdeev, 2016; Rockstrom ym., 2009). Opetta-
jien kisitykset ovat linjassa niin Wiekin (2011) kuin Vesterisen ja Ratisen (2023) ndkemysten
kanssa, joiden mukaan yhteisty0 ja dialogi ovat kestdvyysosaamisen oppimisen keskidssé (Ves-

terinen & Ratinen, 2023; Wiek, 2011).
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Keskustelulle tilaa

Opettajat kisittivit myds keskustelun olevan oleellinen osa kestdvyyskasvatusta. Heiddn mu-
kaansa ympéristo- ja kestdvyysteemat heréttavét oppilaissa usein paljon kysymyksii ja tunteita,
minkd vuoksi niiden kasittely edellyttda tilaa, pysdhtymisté ja aikuisen ldsndoloa. Keskustelu
on opettajien mukaan hyvi keino purkaa huolta, rakentaa ymmarrysté ja késitelld vaikeitakin

aiheita turvallisesti aikuisen kanssa.

"M piddn tosi tdarkednd sitd, ettd luokassa on tilaa keskustelulle. Ndd ympdristéasiat monesti askarrut-
taa oppilaiden mieltd ja musta on tdrkedd, ettd niiden kdsittelyyn Ioytyy aikaa, silld ne voi aiheuttaa

monenlaisia tunteita. Ja onhan ne tosi tirkeitd teemoja tin pdivin maailmassa”H4

"Niin keskustelu, se on tosi tdrkeetd myds vaikeiden asioiden Ildpikdymisessd, ettd ois sitd tilaa ja aikaa

kohdata oppilaat ja ne niiden kysymykset koska ndd on vililld aika vaikeitakin aiheita”H?2

Opettajat kuvasivat keskustelun mahdollistamisen olevan heiddn vastuullaan. He painottivat
my0s, ettd oppilaiden oma-aloitteisesti esiin nostamille aiheille tulee antaa tilaa, silld koulu
saattaa olla joillekin oppilaille ainoa paikka, jossa kestidvyyteen liittyvistd kysymyksistd voi-

daan puhua avoimesti.

“Jotenkin md ajattelen, ettd se ldhtee siitd, ettd mahdollistaa sen keskustelun, sen dialogin. Ja ettd jos
sieltd lapsilta nousee joku aihe tai ajatus tai teema, varsinkin tuommoisten vaikeampien asioitten kanssa
se joskus onkin niin, ettd ihan meiddn tdytyy pysdhtyd. Kun koulu voi olla myés se ainoa paikka, missd

lapsi kokee, ettd ndistd voidaan keskustella ja jotenkin on aikuinen ainakin kuulemassa.” HS5

Vuorovaikutteisen keskustelun néhtiin olevan tarpeen kaikilla luokka-asteilla, mutta oppilaiden
osallistumiskyvyn todettiin kehittyvén idn ja kokemuksen myotd. Opettajat kokivat, ettd van-
hemmat oppilaat pystyvit tarkastelemaan monimutkaisia aiheita moniulotteisemmin, mikéa
mahdollistaa my0s arvoihin liittyvéin syvéllisemmén pohdinnan ja monipuolisemman keskus-

telun.

“"Mun oma havainto on, ettd kun yleensd menee kolmosesta kutoseen, niin tuota se arvojen ymmdrtdimi-
nen ja kdsittely niin se sitten kdy helpommaksi. Toki sitd keskustelua pitdd aina kdydd, mutta kylld se saa
sitten erilaisia sdvyjd mitd isompia oppilaat myos on. Sitten on helpompi alkaa enemmdn keskustelemaan

ndistd aiheista. "H1
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Opettajat toivat myds esiin, ettd heidén tehtdvénsi ei ole siirtdd omia arvojaan suoraan oppi-
laille. Sen sijaan opettajat kuvasivat tehtivikseen luoda tilaa erilaisille nikokulmille ja avoi-

melle pohdinnalle.

"M en koe, ettd md voin Ildhted mitddn arvoja liiaksi tavallaan syyttimddn myoskddn. Eikd pidcdkddn.

’

Mutta ettd oppilaat osais olla auki jotenkin erilaisille teemoille ja ajatuksille.’

Luodessaan tilaa keskustelulle luokkahuoneessa opettajat tukevat oppilaiden yhteisty6- ja vuo-
rovaikutustaitojen seka aktiivisen osallisuuden kehittymistd. Keskustelun avulla luodaan myds
tilaa arvojen kriittiselle pohdinnalle ja erilaisille ndkdkulmille. Néin opettajat edistdvét keskus-
telun avulla useita GreenCompin kestdvyysosaamisen osa-alueita, kuten kestdvyysarvojen il-
mentdmistd, kestdvyyden monitahoisuuden hallintaa ja kestédvyystoimintaa (Bianchi ym., 2022,

14-15).

Positiivinen pedagogiikka ja tunnekasvatus

Opettajat kokivat, ettd positiivinen pedagogiikka ja tunnekasvatus ovat tiarkeitd elementteja kes-
tavyysosaamisen edistimisessd, silld kestdvyysaiheisiin liittyy usein myds negatiivisia ja vai-
keita tunteita. Erityisesti kestdvyyshaasteita késiteltdessd opettajat pitivét tdrkednd positiivista
ja toiveikasta suhtautumista aiheisiin. Opettajien mukaan yhteisollisyys, ratkaisukeskeisiin na-
kokulmiin keskittyminen ja toivon ylldpitdminen on tirkeda, jotta vaikeiden ja tunteita heratta-

vien aiheiden, kuten ilmastonmuutoksen, késittely ei kdy oppilaille liian raskaaksi.

“Yhteiséllisyys tukee myéds niiden vaikeiden asioiden ldpikdymistd ja sitd toivon luomista. Se ettd sulla
on turvallinen tila myos kdsitelld niitd asioita ja myés sopeutua niihin asioihin, ja myés ymmdrtdd, miten

niihin asioihin voi vaikuttaa yhdessd. ”"H5

”Se on hirvedn tirkedd, ettd tulee se tunne, ettd ei olla yksin niiden vaikeiden asioiden kanssa, ettd
yhdessd voidaan keskustella ne vaikeat asiat ldpi ja myds visioida niitd ratkaisuja. Esimerkiksi joku voi
kokea ilmastonmuutokseen liittyvdt aisat ja tulevaisuuden tosi ahdistavina, mutta musta on tosi tdrkedd

pitdd se toivon aspekti ja semmonen positiivinen pedagogiikka sielld mukana.” H4

Opettajien késityksien mukaan myonteisen tulevaisuususkon vahvistaminen ja toiveikas suh-
tautuminen voivat myos lisdtd oppilaiden motivaatiota toimia kestivaimman tulevaisuuden puo-
lesta. Opettajien kidsitykset heijastavat GreenCompin kestivientulevaisuuksien visioinnin osa-

aluetta ja sen tavoitteita. Positiivisten, kestdvien ja luovien ratkaisujen visioinnin tukeminen
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kannustaa oppilaita myos toimimaan kestivimmaén tulevaisuuden puolesta (Bianchi ym., 2022,

23-25).

“Jotenkin sen kautta Idhestyy sitd oppimista myos, ettd ne on sellaisia asioita, joita kukaan ei voi ottaa
sinulta pois, se on sun oma aarre. Ja ehkd sen kautta ldhestyy toiveikasta tulevaisuutta, tulevaisuususkoa
ja eldmdnhalua, ja myds yksilon aloitteellisuutta, ettd minulla on vdilid. Ndkisin ndmd asioina, jotka lin-

kittyvdt toisiinsa.” H2

"Md oon sitd mieltd, ettd opettaja ennen muuta hyvddn keskittymdlld voi auttaa. Ja tota, tind aikana,
jolloin on aika paljon kaikkea, niinku ahdistusta ja muuta, niin md oon tuonut lapsille sellaisen termin,
Jja aika paljonkin puhun siitd nimittdin eldmdnjanosta. Siitd ettd tulevaisuus ndyttdytyy mulle niinku toi-
’

veikkaana ja sielld on asioita, joita md haluan saavuttaa. Niin se on siis semmosta hyvddn keskittymistd.'

H2

“Jotenkin semmoinen toivon ndkokulman sdilyttdminen osana keskusteluja on minusta silti tirkedd. ja
ettd mietitddn mitd me voidaan tehdd ja mitd nyt tiedetddn vaikka tutkimuksen pohjalta tdstd ja ettd ois

sellasta ratkaisukeskeistd ja tulevaisuuden toiveikasta maalailua se, se on hirmu tdrkedda.” H5

Opettajat korostivat empatian ja tunnetaitojen merkitysti tulevaisuuden visioinnin ja kestdvien
arvojen tunnistamisen kehittdmisessd. Esimerkiksi leikin ja draaman néhtiin tarjoavan oppi-
laille mahdollisuuksia harjoitella toisen asemaan asettumista ja monimutkaisten tunteiden ki-
sittelyd. Opettajien mukaan positiivinen pedagogiikka ja tunnekasvatus ovatkin keskeisii ele-
menttejd kestdvyysosaamisen edistimisessi, silld ne tukevat oppilaiden empatiakykyd, tuntei-

den kisittelyd seké vastuullista ja myotituntoista toimintaa.

"No varmasti, varmasti leikki on yksi tdrked juttu, mikd auttaa tihdn. Md ajattelen, ettd lapsi tosi luon-
tevasti ldhtee leikkimddn ja olemaan joku eri kuin itse on. Ja sitd kautta sitten voidaan pohtia, ettd jos

md oon vaikka se naali arktisilla alueilla, niin mitd md toivon? Mitkd asiat auttaa mua?"H3

“Tuotteen elinkaariprojektin loppuhuipennuksena me tehdddin yleensd semmoinen draama.. Esimerkkind
vaikka farkut, jotka on saastuttaneet joidenkin bangladeshilaisten juomaveden, ja Suomessa kuluttaja
haluaisi ostaa ne. Se on epdvarma, miten pitdisi toimia. Sit siind tehtdvissd jokaiselle on rooli, ja vuo-
rotellen kdyddcdn ldpi, ettd kenelld on vastuu: kuluttajalla, kaupalla, tehtaan tuottajalla, ompelijalla, ke-
misteilld vai kuluttajansuojan viranomaisella vai suomalaisella poliitikolla vai kelld. Kaikki saavat sa-
noa ja syyttelevdt toisiansa ’ei se ole minun vastuuni, tuohan on ostanut sen tai tuohan kehittinyt aineen.’

niin siind oppii sitd toisen asemaan asettumista ja kriittistd ajattelua ainaki.”H3
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Opettajien puheissa myds hyvinvointi ndyttiytyi tirkednd asiana ja se kytkeytyi tiiviisti tule-
vaisuuteen kasvattamiseen sekd tunne- ja arvokasvatukseen. He kuvasivat muun muassa pyséh-
tymisen, luonnossa olemisen ja rauhoittumisen tukevan oppilaiden hyvinvointia seké arvojen
pohtimista. Opettajat kertoivatkin, tavoitteekseen kasvattaa hyvinvoivia lapsia ja nuoria, joilla

on voimavaroja kohdata tulevaisuus ja sen haasteet.

” Md koen, ettd me ollaan helposti yhteiskuntana sellaisia, ettd keskitytddn niihin huonoihin juttuihin,
tai ettd tarvitsee vaan selata jotain Helsingin Sanomia..., niin sielld tulee aika ikdvid juttuja esille ja
niihin helposti turtuu. Ja se on se asia, joka mun mielestd on tosi tosi tirkeetd, ettd tulevaisuuteen kas-

vatetaan hyvinvoivia nuoria."H?2

"Ylipddtdnsd meille on semmonen hyvinvointi pedagogiikka myds tosi tirkedtd. Niin sielld luonnossa on
hyvid paikkoja sille pysdhtymiselle ja sen hyvinvoinnin tarkastelulle, mutta miksi ei myos niiden omien

arvojenki.” H1

"M paljon vaalinkin sitd, ettd kuuntelen oppilaita ja ettd me pysédhdytdidn ja tehdddn vaikka rentoutus-

harjoituksia tai muuta sellaista, koska md ajattelen, ettd tdrkeintd on, ettd ne voi hyvin. "H3

Positiivisen pedagogiikan, tunnekasvatuksen ja toivon ndakokulmien liittdminen osaksi opetusta
tukee siis kestévien tulevaisuuksien visioinnin seké kestévyysarvojen ilmentdmisen taitoja (Ks.
Bianchi ym., 2022, 14-15.). Opettajien ndkemykset ovat linjassa my0s aikaisemman tutkimuk-
sen kanssa vahvistaen ajatusta, ettd positiivinen tulevaisuuksien visiointi, yhteisollisyys ja hy-
vinvointi vahvistavat oppijoiden sitoutumista kestdivimpéén ajatteluun ja toimintaan (Bianchi

ym., 2022; Maittd & Uusiautti, 2020, 398; Ronen & Kerret, 2020).

6.6 Kestivyysosaamisen edistiminen haasteet

Kuudes kuvauskategoria kuvaa opettajien kisityksid kestdvyysosaamisen edistdmiseen liitty-
vistd haasteista. Se koostuu kolmesta alakategoriasta, jotka ovat arvoihin ja asenteisiin liittyvét
haasteet, resurssihaasteet sekd monimutkaisuus ja epdvarmuus. Kuviossa 10. kuvaan kuuden-

nen kuvauskategorian ja sen alakategoriat.
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Kuvio 10. Opettajien kidsitykset kestdvyysosaamisen edistdmiseen liittyvistd haasteista

Opettajien kdsitysten mukaan kestdvyysosaamisen edistimisessd haasteita aiheuttavat etenkin
arvoihin ja asenteisiin liittyvit tekijit, mutta my0s resursseihin, kuten aikaan liittyvét haasteet.
Lisdksi kestdvyyteen liittyvien aiheiden monimutkaisuuden ja opettajien oman epdavarmuuden

nihtiin vaikeuttavan kestdvyysosaamisen edistamista.

Arvoihin ja asenteisiin liittyviit haasteet

Opettajat kertoivat kohtaavansa kestdvyysosaamisen edistdmisessi etenkin arvoihin ja asentei-
siin liittyvid haasteita. Monet kestdvyyteen liittyvit aiheet, kuten eldinperdisen ruoan kulutus,
luonnon monimuotoisuus ja eldméntapavalinnat, ovat vahvasti sidoksissa arvoihin, mika tekee
opettajien mukaan aiheiden késittelysti usein haastavaa. Opettajat kertoivat, ettd esimerkiksi
joissain perheissd ja yhteisdissd metséstyskulttuuri tai lihapainotteinen ruokavalio voivat olla

niin keskeisid identiteetin osia, ettd niiden kyseenalaistaminen voi heréttié vastarintaa.

2

a sitten kun meilld on se metsdstyskulttuuri tosi vahva, mikd tuntuu vdlilld tosi ristiriitaiselta, niin siind
md oon nyt sitten nostanut sitd, kun ndd on aina innoissaan tdstd linnunmetsdstyksen ja sorsanmetsds-
tyksen alkamisesta. Niin md oon sitten sanonut, ettd niin, tieddttehdn te, ettd se ainoa kestdvd kanta endd

on sinisorsalla, ettd kaikki muut vesilinnut on vaarantuneita.” H3

”Oon md yrittdnyt kertoa siitikin, ettd miksi eldinperdistd ruokaa pitdisi vihentdd... Mutta se on aika

hankala aihe, kun se liittyy niin vahvasti arvoihin.” H3

Opettajat tunnistivat, ettd perhetausta ja kodin suhtautuminen luontoon vaikuttavat vahvasti op-

pilaiden arvoihin ja asenteisiin. Jos luontosuhde on heikko tai perhe toimii hyvin eri tavoin kuin
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koulun kestdvyyskasvatus edellyttiisi, oppilaiden on usein vaikea omaksua koulun toimintata-
poja. Opettajat korostivatkin kodin ja koulun yhteistyon tirkeyttd seka tarvetta tukea oppilaiden

sopeutumista yhteisiin kestdviin arvoihin.

Perheissd ndistd asioista ei valttimdttd puhuta tai ne ei ndy sielld arjessa mitenkdcdn. Siksi on tdrkeetd,
ettd oppilas veis kans kotiin niitd oppimiaan asioita, silleen ne vanhemmatki voi sit saada sitd nédkokul-

maa. Niinku semmonen kodin ja koulun yhteistyé on mun mielestd tosi tirkeetd.” H4

"Toki pitkdlti se suhde luontoon rakentuu perheen kautta, ja koulu ei voi yksin siihen hirvedsti vaikuttaa,

jos perhe eldd tosi irrallaan luonnosta eikd ne arvot ndy sielld arjessa. "H1

Ajattelun ja arvojen polarisaation nédhtiin haastavan arvoista ja asenteista keskustelua koulussa.
Asenteiden jyrkistyminen vaikeuttaa opettajien mukaan kestdvyysarvoista puhumista ja avoi-
men keskustelun rakentamista. Liséksi sen koettiin lisddvén opettajien kokemaa henkistd kuor-

mitusta.

"Ja niin, se polarisaatio on mun mielestd hankaloittanut tilannetta. Noin 10 vuotta sitten ei ollut vield
ndin vaikeaa, mutta nyt se riippuu ihan ryhmdstd ja siitd, millaisia koteja oppilailla on. Mun mielestd
etenkin poikien kovat arvot ndkyy valitettavasti, kun taas tytot ovat yleensd tosi mydtdamielisid ndille

asioille. "H3

“Puolet porukasta pyorittelee silmiddn ja ajattelee, ettd 'tdd on ihan soopaa', ja se on kyl henkisesti

raskasta. Mun on vdlilld vaikea pysyd semmosena , etten md kiukustu."H3"

Opettajien mukaan oppilaiden arvot ja asenteet voivat usein olla ristiriidassa kestdvin kehityk-
sen tavoitteiden ja arvojen kanssa. Kestidvyysarvojen ilmentdmisen edistiminen koettiin etenkin
haastavaksi. Koska kestévyysarvot ja luonnon tirkeyden tunnistaminen luovat kestdvyysosaa-
misen perustaa, on koko kestdvyysosaamisen edistdmistyd vaarassa, mikéli kestdvyysarvojen

sisdistdmistd ei pystytd edistiméén (Ks. Bianchi ym., 2022,17-19).

Resurssihaasteet

Opettajien késityksissd nousi esiin myos resursseihin liittyvid haasteita, jotka rajoittavat kesté-
vyysosaamisen edistdmistd koulussa. Haasteita aiheuttivat erityisesti ajalliset, tiedolliset sekd
oppiainerajoihin ja opetukseen liittyvét resurssit. Opettajien mukaan ajan puute rajoittaa usein

aiheiden syvillistd ldpikdymistd ja keskustelua. Vaikka oppilaat ovat motivoituneita ja
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osoittavat kiinnostusta kestidvyyteen liittyvid teemoja kohtaan, opettajien mukaan ndiden aihei-

den perusteelliseen késittelyyn ei useinkaan ole riittévésti aikaa.

“Aika avoimesti siind tuli puhetta myos vegaaniruokavaliosta ja lapset oli tosi jotenkin tiedostavia ja
osasi kysyd hyvid kysymyksid ja jotenkin ehkd aikaa ei ollut siind mddrin riittdvd sille mitd kuinka paljon

he olisi halunneet siitd keskustella”H1

"Vaikka muoviongelma on silleen tosi monitahoinen koska muovit on myés hyodyllisid ja ne on niinku
oljyjalostuksen sivutuote ja plus monenlaista ongelmaa ja mikromuovit ja kaikki, mutta sitten niinku siind
mulla ei kuitenkaan oo siihen hirvedsti kéytettdvissd, niin sitten me ollaan vaan silleen vihdn niinku

pintapuolisesti kdyty ne. "H3

"Ylipddtdnsd ettd saa joku prosessi loppuu, niin tuntuu ettd aina aina sieltd lopusta leikkautetaan hieman

aikaa.” H5

Opettajat kokivat my0s, ettd oppiaineiden tiukat sisidltovaatimukset pitdvét opetuksen helposti
oppiainekohtaisissa lokeroissa, miké rajoittaa kestdvyyden késittelyd eheytettyna tai ldpileik-
kaavana teemana. Liséksi kestdvyysaiheiden kasittelyn néhtiin olevan pitkalti opettajan oman

motivaation ja perehtyneisyyden varassa.

VEttd niin kauan kun sielld on aika tiukat raamit, ettd nyt meilld on tdtd ja meilld on tuota, niin sitten

ehkd enemmdnkin ne ndkokulmat pysyy sielld oppiaineen sisdlld tietylld tavalla.” H1

“Joo et onhan se vihdn niin ettd jos sua ei kiinnosta ndd asiat niin sit ndd jid varmasti aika taka-alalle
ndd kestdvyysasiat, kun opettajille on niin paljon kaikkia vaatimuksia nykydcdn, ettd mitd pitdd keretd

kdsitelld ja tehdd. ”H4

Opettajat kokivat, ettd mikéli opettaja ei ole perehtynyt tai ei ole henkildkohtaisesti kiinnostunut
aiheesta, kestdvyys jai helposti taka-alalle muiden vaatimusten keskelld. Samalla opettajat ko-
kivat, ettd vastuu kestdvyyskasvatuksesta ei saisi kaatua vain yksittiisten, aiheesta innostunei-

den opettajien harteille, vaan sen tulisi olla yhteinen ja jaettu tehtava.

“Ja md koen, ettd ndiden asioiden pitdis olla ehkd enemmdn sellasia yhteisid juttuja eikd silleen et ndd
kaatuu vaan yhden tai muutaman opettajan niskaan vaan ettd ndd ois sellaisia kaikilla opettajilla mu-

kana kulkevia juttuja.” HS5

“Niin et kylld se aika paljon on opettajasta kiinni nédkyyko ndd kestdvyysasiat opetuksessa vai ei. ”"H5
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Opettajien késitysten mukaan kestdvyysosaamisen edistdmisen toteutuminen peruskoulussa on
pitkélti opettajan omasta padtdsvallasta, perehtyneisyydestd ja motivaatioista kiinni. Voidaan
siis todeta, ettd selkeille yhteisille kestdvyysosaamisen tavoitteille, kuten GreenComp (2022)
osaamiskehykselle, on tarvetta. Opettajien mielestd koko koulun yhteisen toimintakulttuurin
tulisi tukea kestidvyyden ja siihen liittyvén osaamisen edistdmisti, jotta kestivyyden edistdmi-

nen ei jdisi vain siitd kiinnostuneiden opettajien tehtavaksi.

kestiavyysaiheiden monimutkaisuus ja opettajien epivarmuudet

Opettajien mukaan kestivyyteen liittyvien ilmididen monimutkaisuus sekd niiden kytkeyty-
neisyys tunteisiin luovat haasteita kestdvyysosaamisen edistdmiselle. Useat opettajat kuvasi-
vat myos kokevansa omaan osaamiseensa ja rooliinsa liittyvad epdvarmuutta. Kestavyyskas-
vatuksen ndhtiin olevan opettajallekin kehittyvé asia, jonka haltuunotto vaatii aikaa ja jatku-

vaa oppimista.

"No, ehkd md ehkd koen, ettd semmoinen oma LUKA-opettajuus on hyvin vahvasti vasta kehittyvd asia

itsellikin, Vaikka siis opettajavuosia on paljon takana. ”H1
"Ei tunnu helpolta yrittdd vaikuttaa muihin ihmisiin. "H5

“Ja jotenkin oon kokenut, ettd mitd syvemmdlle tihdn kestivyyteen menee, sitd vaikeammaksi tdd

keiy. "H3

Opettajat kuvaavat kuinka kestdvyyteen liittyvien asioiden esiintuominen tuntuu valilld vaike-
alta ja vaatii rohkeutta. Kestidvyyteen liittyvistd asioista puhuminen ja muihin ihmisiin vaikut-

taminen koettiin my0s jénnittdvind niin opettajien kuin oppilaiden mielesté.

"Vililld me on pidetty aamunavauksia kestdvyysteemoihin liittyen, ettd niitdhdn kouluihin kaivattaisiin,
ettd on jotain aamuavauksia, mutta ne on kyllid myés vihdn hankalia, koska oppilaiden ddni ei vilttd-
mdttd meinaa kantaa kun sitten niitd rupeaa ujostuttamaan ne aiheet ja siind pddseekin sitten just sen

asian ddrelle, ettd niin tdmd vaikuttaminen on oikeastaan aika niin kuin silleen jinndd ja vaikeaakin. ”H3

"Kylld md sithen niinku kerdidn véhdn rohkeutta, koska md tieddn, ettd se aloittaisi kauhean keskuste-

lun. ”’H3

Opettajat kertoivat, ettd kestdvyyteen liittyvét aiheet, kuten ilmastonmuutos, ovat monimutkai-

sia ja tunteita heréttdvid kokonaisuuksia, ja siksi niiden opettaminen, vaatii myds tarkkaa
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harkintaa, herkkyyttd ja suunnittelua. He kokivat my0s opetuksen suhteuttamisen oppilaiden

kehitystasolle sopivaksi osittain vaativaksi ja aikaa vieviksi tyoksi.

“Ja onhan vaikka ilmastonmuutos ja muut kestivyyshaasteet tosi kimurantteja ongelmia ja niihin liittyy
niin paljon kaikkea, ettd vaikka sitd systeemistd ajattelua Ilihtee kehittimddn niin pitdd muistaa myés
niinku suhteuttaa se opettaminen ja sisdllot sen lapsen kehitystason mukaan, mikd sit vaatii kylld sellaista

tarkkaa pohdintaa ja suunnittelua. ”H4

"Onhan ndd aiheet tietysti vaikeita ja tunteita herdttdvid niin pitdd myos olla jotenkin tosi varovainen
myos sen suhteen, ettd oppilaita ei myoskddn ala ahdistamaan liikaa ndd asiat. Ettd on tosi paljon sem-
mosia pohdiskelevia lapsia. Ettd mun mielestd on tosi tirked muistaa se toivon aspekti ndissd ju-

tuissa. "H2

Vaikka opettajilla on tietoa, taitoa ja motivaatiota toimia kestavyysosaamisen edistdjind, liittyy
sithen erilaisia haasteita. Tulokset ovat linjassa aiemman tutkimuksen kanssa osoittaen, ettd
opettajat kokevat haasteita, jotka liittyvdt muun muassa ajallisiin resursseihin sekd omaan osaa-
miseen ja epdvarmuuteen (ks. Green & Sommerville, 2025; Herranen & Aksela, 2024; Timm
& Barth, 2021). Témén liséksi tutkimukseni tuotti kuitenkin myds uutta tietoa siitd, kuinka

opettajat kokevat my0s asenteisiin ja arvoihin liittyvid haasteita.
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7 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, millaisia kdsityksid opettajilla on kestdvyysosaamisen
edistdmisestd tydssddn peruskoulussa. Tutkimukseni alakysymysten avulla pyrin vastaamaan
padkysymykseen ja tarkastelemaan, millaisia késityksid opettajilla on kestdvyysosaamisen mer-
kityksesti, sisdllostd ja kdytdnnon toteutuksesta sekd miten ndmai késitykset ohjaavat heidin
opetuksellisia valintojaan ja toimintaansa. Téssd luvussa kokoan tutkimukseni tarkeimmét 16y-
dokset ja tulkitsen niiden merkitystd aiemman tutkimustiedon valossa. Liséksi arvioin tutki-

mukseni luotettavuutta ja rajoituksia seké esitdn aiheeseen liittyvid jatkotutkimusideoita.

Kestdvyysosaamisen edistiminen peruskoulussa

Ensimmédisen alatutkimuskysymykseni avulla halusin selvittdd, millaisia merkityksid opettajat
liittdvit kestdvyysosaamisen edistimiseen ja kysyin: “Mitd opettajat pitdvit tirkednd kestd-
vyysosaamisen edistimistydssd? . Tulosten pohjalta voidaan todeta, ettd opettajat pitivét kes-
tdvyysosaamisen edistdmistyOssé tirkedna erityisesti kokemuksellisuutta sekd yhteisollisié ar-
voja ja toimintatapoja. Opettajat pitivit myos omaa aktiivista rooliaan kestdvyyskasvattajina
tarkednd osana kestdvyysosaamisen edistdmistd, minka lisdksi he tunnistivat kestdvyysosaami-

sen edistdmiseen liittyvén etenkin arvoihin ja asenteisiin seké resursseihin liittyvid haasteita.

Toisen tutkimuskysymykseni avulla pyrin selvittimain, miti kestdvyysosaamisen edistdminen
opettajien mielestd pitdd sisdlladn ja miten se kdytdnndsséd toteutuu kouluarjessa. Kysyinkin:
”Miten kestdvyysosaamisen edistiminen ndkyy opettajien suunnittelu- ja kdytinnén tyossda?”.
Tulosten perusteella opettajat késittivit kestivyysosaamisen edistdmisen sekd osaksi oppitun-
teja ettd oppituntien ulkopuolista koulun arkea ja toimintakulttuuria. He edistivit kestavyys-
osaamista oppitunneilla monialaisten oppimiskokonaisuuksien kautta sekd integroimalla kesté-
vyysaiheita oppiainesiséltdihin. Koulun arjessa he edistivit kestdvyyskompetenssien kehitty-
mistd muun muassa rutiinien ja sdantdjen avulla ja kokivat koulun osallistavien ja yhteisollisten
rakenteiden tukevan kestdvyysosaamisen edistdmistyotd. Opettajat edistivit kestdvyysosaa-
mista kouluarjessa oman esimerkin, suunnittelutyon, opetuksen seka yhteisollisten ja kokemuk-

sellisten oppimisprosessien kautta.
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Paitutkimuskysymykseni avulla pyrin selvittimdin, millaisia késityksid opettajilla on kesté-
vyysosaamisen edistamisestd peruskoulussa. Alatutkimuskysymyksieni pohjalta saatujen vas-
tausten myotd voidaan todeta, ettd opettajat késittdvit kestdvyysosaamisen edistimisen laaja-
alaisena kaikkea toimintaa ldpédisevdnd prosessina. Opettajat késittdvat kestdvyysosaamisen
edistimisen olevan kokonaisvaltaista, monialaista ja koko koulun toimintaa lidpdisevid kasva-
tusta ja opetusta, jossa kokemuksellisuus, arvopohjaisuus ja yhteisollisyys ovat merkittdvissa
asemassa. Tulosten valossa voidaankin todeta, ettd opettajien kisitykset kestdvyysosaamisen
edistdmisestd ovat hyvin linjassa kestévin kehityksen ja kestdvyysosaamisen kompetenssien ja

tavoitteiden kanssa (Ks. Bianchi ym., 2022; United Nations, 2015; Wiek ym., 2011).

Ympiéristokasvatuksen uranuurtaja Palmer (1998) esitti, ettd ympéristokasvatuksen tulee olla
luonnossa oppimista, luonnosta oppimista ja luonnon puolesta toimimista ja sen tulee antaa
oppilaille mahdollisuuksia késitelld ympéristoon ja kehitykseen liittyvid kysymyksid omassa
eldméssddn seki tarjota oppilaille tietoa ja mahdollisuuksia inspiroitua luonnosta. Taémén tutki-
muksen tulosten perusteella opettajat toimivat juuri ndin. Koska tutkimukseni tutkimushenkil6t
koostuivat nimenomaan kestdvyys- ja luontokasvatuksen asiantuntijoista, on timén tutkimuk-
sen avulla mahdollista oppia heiltd, millaista kokonaisvaltainen kestidvyyskasvatus peruskou-

lussa voi olla.

Tulosten mukaan opettajat kokivat oman roolinsa kestdvyyskasvattajana merkittavéksi ja ko-
rostivat etenkin oman esimerkin voimaa kestdvyysarvojen ilmentdmisessd. Tutkimus tuotti siis
uutta tietoa opettajan roolista kestdvyyskasvattajana. Opettajan omilla arvoilla, asenteilla ja pe-
rehtyneisyydelld néhtiin olevan huomattavasti vaikutusta siithen, miten kestdvyysosaamisen
edistiminen toteutuu opettajan tydssd. Tdma tukee aikaisempaa tutkimustietoa, jonka mukaan
opettajat edistdvit kestdvyysosaamista ja sen osa-alueita eri tavoin oman patevyytensi ja mie-
lenkiintonsa mukaan (Herranen & Aksela, 2024; Uitto & Saloranta, 2017; Timm & Barth,
2021).

Tutkimukseni tuotti uutta tietoa myds siitd, miten opettajat kasittévit oppituntien ulkopuolisen
koulun arjen ja toimintakulttuurin merkitykselliseksi kestdvyyskasvatuksen edistimistydssa.
Opettajien mielestd koko koulun yhteisen toimintakulttuurin tulisi tukea kestdvyyden ja siithen
liittyvdn osaamisen edistdmistd, jotta kestdvyyden edistiminen ei jda vain siitd kiinnostuneiden

opettajien tehtdvéksi. Lisdksi tutkimukseni toi esiin, ettd kestivyysosaamisen edistdmisté
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haastavat aiempaa enemmin arvoihin, asenteisiin ja yhteiskunnalliseen polarisaatioon liittyvét
jénnitteet. Opettajien mukaan oppilaiden arvot ja asenteet voivat usein olla ristiriidassa kesta-
vén kehityksen tavoitteiden ja arvojen kanssa, mistd syystd opettajat kokevat kestévien arvojen

ja asenteiden edistdmisen usein haastavaksi.

Uutta tutkimustietoa tutkimukseni tuotti myos siitd, ettd suomalaisten peruskoulujen opettajat
kokevat kokemuksellisten ja oppilasldhtdisten opetusmenetelmien hyddyntédmisen erityisen toi-
mivaksi ja tirkeédksi kestdvyysosaamisen edistdmistydssd. Samankaltaisia tuloksia on saatu
kansainvalisissd tutkimuksissa, joissa on tutkittu opettajaopiskelijoiden sekd opettajien kisityk-
sid kokemuksellisuuden hyodyistd kestdvyystaitojen opettelussa (Bulut & Oksuzoglu, 2025;
Muiioz-Losa. ym., 2025).

Tulosten mukaan myos vuorovaikutus ja yhteistyo luovat opettajien mielestd kestdvyyden edis-
tamistyOn perustaa ja etenkin keskustelun mahdollistaminen néhtiin tdrkeéksi osaksi kestdvyys-
taitojen harjoittelua. Opettajien kidsitykset ovat yhdenmukaisia Wiekin (2011) sekd Vesterisen
ja Ratisen (2023) ndkemysten kanssa, joiden mukaan yhteisty0 ja dialogi ovat keskeisid kesta-
vyysosaamisen oppimisessa. Keskustelun mahdollistaminen néhtiin tirkeédksi kestdvyysaihei-

den kisittelyssé etenkin silloin, kun aiheet olivat vaikeita ja tunteita heréttévia.

Opettajien kasitykset heijastivat laaja-alaisesti GreenComp osaamiskehyksen (2022) sekd Wie-
kin (2011) maérittdmid kestdvyyskompetensseja sekd Rockstromin. & Sukhdevin (2016) vah-
van kestivyyden mallia. Opettajien kisityksissd korostuivat etenkin kestdvyyden sosiaaliset ja
ekologiset ulottuvuudet ja niiden edistdminen, mutta my0s taloudellisen ulottuvuuden rooli ja
luonnonvarojen viisas seké ekologisia rajoja kunnioittava hyddyntdminen tulivat késityksissa
ilmi. Opettajien kdsitysten mukaan nykyistd ihmiskunnan taloudellista ja sosiaalista toimintaa
tulee muuttaa niin, ettd se pysyy ekologisten rajojen puitteissa. Opettajat nakivit itsensd muu-
tosagentteina yhteiskunnallisen kestdvyysmuutoksen aikaansaamisessa ja korostivat koko kou-

lujérjestelmén tukea kestdvyysmurroksen aikaansaamisessa.

Kaiken kaikkiaan tutkimukseni tuotti uutta tietoa siitd, mitd suomalaisten peruskoulujen opet-
tajat késittdvit kestdvyysosaamisen edistimistydhon kuuluvan, millaisia asioita he pitivat tar-
keénd ja millaisin keinoin he kokivat edistdvinsé kestdvyysosaamista tyOssddn. Tutkimukseni

vahvisti ndkemysté siité, ettd opettajilla on tirked rooli kestévin yhteiskunnallisen muutoksen
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aikaansaajina sekd valotti opettajien konkreettisia toimia kestdvyysosaamisen edistimisestd,
mitd aikaisemmat tutkimukset ovat perdankuuluttaneet. Liséksi se toi esiin tarpeen vahvistaa
koulujen yhteisollistd toimintakulttuuria kestavyyden edistimiseksi sekd kehittdd opettajankou-
lutusta niin, ettd kestdvyysosaamisen edistdminen ei jad vain yksittdisten aiheesta kiinnostunei-

den opettajien vastuulle.

Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset

Tutkimukseen arviointi on térked osa tieteellistd tutkimusta ja laadullisessa tutkimuksessa arvi-
ointiin kuuluu tutkimusprosessin luotettavuuden ja rajoituksien tarkastelu (Eskola & Suoranta,
2014, 21). Uljensin (1991) mukaan fenomenografista tutkimuksen luotettavuutta tulisi tarkas-
tella aineiston hankinnan, aineiston analysoinnin seké tutkimuksen teoreettisen validiteetin ni-

kokulmista. Tarkastelen siis seuraavaksi tutkimukseni luotettavuutta ndistd nakokulmista kasin.

Alun perin suunnittelin aineiston kerddamistd ryhméhaastattelun avulla, silld sen avulla osallis-
tujat olisivat voineet peilata toistensa ndkemyksié ja rakentaa keskustelua yhdessd, miké olisi
mahdollisesti voinut tuottaa yksilohaastattelua monipuolisempaa tietoa (Kitzlinger, 1994;
Kamberelis & Dimitriadis, 2013). Jouduin kuitenkin muuttamaan aineistonhankintasuunnitel-
maani haastateltavien aikataulujen yhteensovittamisen vaikeuden vuoksi, ja toteutin haastatte-
lut yksilohaastatteluina. Tdma muutos vaikutti aineiston muodostumiseen ja haastoi tutkijan
positiotani, silld joudin pohtimaan, miten haastattelijana pystyn varmistamaan tutkimusaiheen
monipuolisen kisittelyn samalla tavalla kuin ryhméhaastattelu olisi mahdollistanut. Ryhmi-
haastattelussa opettajilla olisi voinut tulla toistensa esiin tuomista ajatuksista mieleen erilaisia
ajatuksia, kuin minun esittimien kysymysten mydtd. Harjoitushaastattelun jilkeen tarkenta-
mani apulistan ja syvihaastatteluun kuuluvien avointen kysymysten avulla mahdollistin kuiten-
kin mielestdni haastattelutilanteet, joissa tutkimushenkil6illd oli mahdollisuus tarkastella tutkit-
tavaa aihetta monipuolisesti. Pohdin kuitenkin myds, ohjasiko apulistani vililld liikaa keskus-
telua. Mikéli tekisin tutkimuksen uudelleen, pyrkisin jarjestiméén aineistonkeruun ryhméhaas-

tattelun avulla.

Tutkimushenkildiden rekrytoinnissa hyddynsin lumipallo-otantaa, jonka koin toimivaksi ai-
neistonkeruumenetelmaéksi, silld etsin kestidvyys- ja luontokasvatustaustaa omaavia peruskou-

lun opettajia, joka oli kokemukseni mukaan vaikea ryhmai tavoittaa. Lumipallo-otantaan liittyy
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kuitenkin rajoitteita, jotka liittyvét valikoitumisharhaan ja otannan edustettavuuteen (Atkinson
& Flint, 2001; Biernacki & Waldorf, 1981,159-161). Osallistujien valikoituminen kontaktieni
subjektiivisten suositusten perusteella heikentéa tulosten yleistettdvyyttd ja lisdd homogeenisen
tutkimusotoksen muodostumisen riskid. Mutta, koska etsin tutkimushenkildiksi juuri kestivyys
ja luontokasvatustaustaa omaavia opettajia, joka on koulutustaustaltaan jo valmiiksi homogee-
ninen ryhmi, koin valintani onnistuneeksi. Pyrin kuitenkin lisddméan aineiston monipuoli-

suutta silld, ettd valitsin eri kouluissa tydskentelevid opettajia haastatteluihin.

Tutkimukseni rajoituksiin kuuluu my®ds se, ettéd osallistujat olivat kestdvyys- ja luontokasvatuk-
seen erikoistuneita opettajia. Tdma tarkoittaa, ettd tutkimustulokset kuvaavat erityisesti heidén
nidkemyksiddn ja kokemuksiaan, eivétka vélttdméttd vastaa muiden, kestédvyyskasvatukseen vi-
hemmén erikoistuneiden opettajien késityksid. Tulevaisuuden tutkimuksessa olisikin merkityk-
sellisté tarkastella my0s peruskoulun yleisopettajien ndkemyksié ja kokemuksia kestdvyysosaa-
misen edistdmisestd. Lisdksi tutkimukseen osallistuneiden opettajien méaré oli pieni, miké ra-

joittaa tutkimuksen yleistettdvyytta.

Tutkimukseni luotettavuutta vahvisti se, ettd kuvasin aineiston hankinnan ja analyysiprosessin
yksityiskohtaisesti sekd reflektoin kriittisesti omaa tutkijan rooliani ja ennakko-oletusteni mah-
dollista vaikutusta tutkimukseen fenomenografisen tutkimusperinteen mukaisesti (Ahonen,
1994; Marton & Booth, 1997). Lisdksi noudatin tutkimuksessa tarkasti eettisid periaatteita, ja
kunnioitin osallistujien itsemdarddmisoikeutta, huolehdin anonymiteetisté ja tietosuojasta sekd
pyrin minimoimaan tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat haitat (TENK, 2021). Perustelin

myos kattavasti tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen valinnan ja merkityksen.

Jatkotutkimusaiheet

Tutkimukseni tuotti uutta tietoa siitd, mitd suomalaisten peruskoulujen opettajat késittavit kes-
tavyysosaamisen edistimistyohon kuuluvan, millaisia asioita he pitivét tirkednd ja millaisin
keinoin he kokivat edistdvénsd kestdvyysosaamista tyossddn. Tutkimukseni valottaa opettajien
konkreettisia toimia, mitd aikaisemmat tutkimukset ovat perdénkuuluttaneet (Ks. esim Vesteri-
nen & Ratinen, 2023). Tutkimukseni avaa myos keskustelua siitd, miten opettajankoulutusta
voisi kehittdd seké siitd, miten suomalaisten koulujen kestévyyskasvatus vastaa yhteiskunnalli-

siin ja ekologisen kriisin asettamiin haasteisiin. Tutkimukseni pohjalta voidaankin esittdd useita
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jatkotutkimusaiheita, jotka syventdisivdt ymmarrystd kestdvyysosaamisen edistdmisestd perus-

koulussa.

Jatkossa olisi tirkeédd toteuttaa myos havainnointiin perustuvaa tutkimusta, jotta opettajien kes-
tavyysosaamisen edistdmistd voitaisiin tarkastella konkreettisesti kdytdnnon tasolla, eikd aino-
astaan opettajien subjektiivisten kuvausten pohjalta. Koska tdmén tutkimuksen osallistujilla oli
koulutustaustaa kestévyys- ja luontokasvatuksessa, olisi jatkotutkimuksessa perusteltua tarkas-
tella my0s sellaisten peruskoulun opettajien késityksid, joilla ei ole erillistd luonto- tai kesté-
vyyskasvatuksen erityisosaamista. Néin saataisiin kattavampi ja realistisempi kuva suomalais-
ten peruskoulun opettajien valmiuksista toimia kestavyyskasvattajana. Jatkotutkimuksessa olisi
liséksi perusteltua tarkastella tarkemmin sitd, millaisin konkreettisin toimin opettajat edistavét

kestdvyysosaamista arjessaan, jotta saamme enemmaén tietoa opettajien kiytdnnon toiminnasta.

Lisdksi olisi tdrkedd tutkia tarkemmin, miten opettajaopiskelijat kokevat opettajankoulutuksen
tarjoamat valmiudet toimia kestdvyyskasvattajina, silld tutkimusten mukaan opettajankoulutus
ei tarjoa selkedd ja johdonmukaista yhteistd pohjaa kestdvyyskasvatuksen edistimiseen. Sen
sijaan on padosin yksittdisten opettajakouluttajien ja heidén tiedekuntiensa paitettavissd, miten
opettajaopiskelijoita valmennetaan kestdvyyden edistaimiseen (Wolff ym., 2022). Opettajaopis-
kelijoiden kokemusten tutkiminen voisi tarjota arvokasta tietoa opettajankoulutuksen kehitta-
miseksi niin, etti se vastaisi paremmin yhteiskunnalliseen tarpeeseen kehittéé kestédvyysosaajia.
Yhteiskunnallisella tasolla olisi tirkedd tarkastella my0s sitd, miten koulutuksen kautta toteu-
tuva kestdvin kehityksen edistdmistyd toteutuu eri koulutuksen tasoilla, ja miten koulutusta
voitaisiin kehittdd niin, ettd se tukisi elinikdistd kestdvyysosaamisen oppimista johdonmukai-

semmin ja paremmin.

Lopuksi

Kestdavyyskasvatusta ja kestdvyysosaamista tarvitaan enemmin kuin koskaan. Vaikka kesti-
vastd kehityksestd on puhuttu jo vuosikymmenid, tuntuu késite silti olevan hukassa timén péi-
vén talous- ja yksildorientoituneessa maailmassa. Mikéli haluamme suunnata tdmén individua-
listisia ja materialistisia arvoja ihannoivan yhteiskuntamme kohti ekologisesti, sosiaalisesti ja

taloudellisesti kestdvidmpdd tulevaisuutta, on meiddn uudistettava niin ajatteluamme, kuin
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toimintaamme. Tadma muutos tapahtuu ennen kaikkea systemaattisesti ja pitkdjanteisesti koulu-

tuksen avulla.

Tarvitsemme opettajia, joilla kestdvyysarvot virtaavat syvélld ja, jotka ilmentévit nditd arvoja
myo0s opetuksessa. Opettajien on kyettédvd yhdistiméén kestdvyysosaamisen teoria ja kadytintod
sekd vahvistamaan yhteisollisyyttd ja ymmaérrysté toisia kohtaan. Opettajankoulutuksen onkin
korkea aika linjata selkedmpi kehys kestdvyysosaamisen edistdmiseen, jotta opettajakuntamme
pystyy kasvattamaan tulevaisuuden kestdvyysosaajia. Jos emme itse opettajina tiedd, miten
ndmd taidot kehittyvét ja mité ne pitavét sisdllddn, on oppilaiden kestdvyystaitojen edistdminen

mahdotonta.

Koulutus heijastaa yhteiskunnan arvoja, ja mikili ajattelumme ja toimintamme nojautuvat
enemman itsekkdisiin ja kestdméttomiin kuin moraalisiin ja kestdviin arvoihin, on kasvatuksen
ja koulutuksen tulos my6s sen mukainen. Vield on kuitenkin mahdollista muuttaa maailmaa ja
kasvattaa vastuullisia tulevaisuuden tekijoitd. Siihen tarvitsemme kuitenkin rakkautta, empa-

tiaa, tietoa ja taitoa seké osaavia kestdvyyskasvattajia.

Tutkimusprosessini on vihdoin tullut paédtdkseen ja koen, ettd opin paljon niin fenomenografi-
sen tutkimuksen tekemisesta kuin kestdvésti kehityksestd ja kestdvyysosaamisen edistimisesta.
Loppuun haluan vield jakaa tutkimukseeni liittyen yhden lempisitaateistani, jonka on lausunut
viisas ja empaattinen simpanssitutkija seké luonnonsuojelija Jane Goodall. Olkoon se inspiraa-

tiona, meille kaikille kestivimman maailman rakentamisessa.

”You cannot get trough a single day without having an impact on the world around you. What
you do makes a difference, and you have to decide what kind of difference you want to make.”

-Jane Goodall
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LITTEET

Liite 1. Osallistujien informointikirje

Hei!

Opiskelen Lapin yliopistossa kasvatustieteitd ja olen tekeméssd Pro Gradu-tutkielmaa siitd, miten opet-
tajat edistavit kestdvyysosaamista tydsséddn. Hyodynnéan tutkimukseni teoreettisena viitekehyksend Eu-
roopan komission (2022) laatimaa GreenComp -kestévén kehityksen osaamiskehysté. Tarkoituksenani

on siis kartoittaa, miten opettajat kokevat edistivinsda Greencompin kestdvyystaitoja tydssdén.

Tutkimukseni tarkoituksena on tuottaa tietoa siité, miten kestdvan kehityksen mukaista opetusta toteu-
tetaan ja voidaan toteuttaa suomalaisessa peruskoulussa. Tutkimukseen osallistuminen on myos loistava
mahdollisuus reflektoida ja laajentaa omaa tietdmystd ja osaamista liittyen kestdvyysosaamiseen ja kes-

tdvén kehityksen mukaiseen opettamiseen.

Etsin yksilohaastatteluun luonto-/ kestdvyyskasvatustaustaa omaavia luokanopettajia ja tavoitteenani
olisi toteuttaa haastattelut nyt syksylld 2025. Haastattelussa huomioidaan tiysin osallistujien anonymi-

teetti sekd luottamuksellisuus. Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista.

Haastattelu voidaan jérjestdd joko etdyhteydelld tai ldsnd ja se nauhoitetaan ja litteroidaan. Haastattelu-
aineisto tuhotaan tutkielman valmistuttua, viimeistddn tammikuuhun 2026 mennessa.

Haastatteluun on hyva varata aikaa puolesta tunnista tuntiin.

Mikéli kiinnostuit osallistumaan haastatteluun ja haluat kuulla lisdi tutkimuksestani, olethan yhteydessa
minuun. Suostuessasi haastatteluun saat saatekirjeen, jossa on liitteend tietosuojailmoitus ja lisétietoa

haastattelusta sekd haastatteluajankohdan sopimisesta.

Ystavallisin terveisin,

Johanna Vainionpdi

Opiskelija, Lapin yliopisto
jovainio@ulapland.fi

Ohjaaja: Tuija Turunen

s.posti: tuija.turunen@ulapland.fi
puh. +358 40 4844 124
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Liite 2. Tutkimuksen tietosuojailmoitus

TIETEELLISEN TUTKIMUKSEN
Seloste kasittelytoimista

EU:n yleinen tietosuoja-asetus
Laatimispaiva: 27.3.2025

Tutkimuksen kuvaus ja henkilotietojen kasittelyn tarkoitukset

Tassé selosteessa kuvataan, miten henkil6tietojasi kasitelldén tutkimuksessa.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Sinuun ei kohdistu mitién negatiivista seuraa-
musta, jos kieltdydyt osallistumasta tutkimukseen tai jos keskeytét osallistumisesi tutkimukseen
missd vaiheessa tahansa. Jos keskeytét osallistumisesi tutkimukseen, ennen keskeytysta kerét-
tyd aineistoa voidaan kuitenkin kayttdd tutkimuksessa. Tdmin selosteen kohdassa 9 kerrotaan

tarkemmin, mitd oikeuksia sinulla on ja miten voit vaikuttaa tietojesi késittelyyn.

1. Rekisterinpitijin / tutkijan tiedot

Nimi: Johanna Vainionpii

Sahkopostiosoite: jovainio@ulapland.fi

Opiskelija, Lapin yliopisto, kasvatustieteiden tiedekunta

2. Kuvaus tutkimushankkeesta & henkilotietojen kiyton tarkoitus

Tutkimus on Lapin yliopiston alla tehtdva Pro Gradu-tutkielma. Tutkimuksen tarkoituksena on
kerdtd tietoa luokanopettajien késityksistd, liittyen kestdvin kehityksen mukaisen opetuksen
edistimiseen. Hyddynnén tutkimukseni teoreettisena viitekehyksend Euroopan komission
(2022) laatimaa GreenComp -kestévin kehityksen osaamiskehystd. Tutkimuksen tarkoituksena

on kartoittaa, miten opettajat kokevat edistdvinsid Greencompin kestévyystaitoja tydssiin.


mailto:jovainio@ulapland.fi

Jokainen tutkimukseen osallistunut saa a) kirjallisen tutkimustiedotteen, joka siséltdd tietoa tut-
kimushankkeesta ja sen tavoitteista seké b) tdmén tietosuojailmoituksen joko fyysisena tai link-
kind séhkoiseen versioon.

3. Kisiteltivit tiedot ja henkilotiedot

Tutkimuksessa kerdtddn tietoa luokanopettajien kokemuksista, liittyen kestévin kehityksen

mukaisen opetuksen edistamiseen.

Tutkimuksessa kerattdvét henkilotiedot ovat osallistujien nimi, déni ja ammatti. Henkil6tiedot
kerétdédn osallistujilta. HenkilGtiedoista vain ammatti (luokanopettaja) tulee ilmi tutkimuksen
raportoinnissa. Osallistujien mahdollisesti muita esille tulevia henkildtietoja ei julkaista eikd

luovuteta.
Tutkimuksessa ei kerété arkaluontoisia henkilGtietoja.

4. Tietojen siilytysaika ja henkilotietojen suojausperiaate

Tutkimuksen haastatteluaineisto havitetddn tutkielman valmistuttua, viimeistiddn syksyn 2025

aikana.

Henkildtiedot ovat salassa pidettavia.

Tutkimukseen osallistuneiden suostumuslomakkeet séilytetéén tietoturvallisesti digitoituna tut-
kijan toimesta salauksella varustetulla levyasemalla tai levyasemilla ja/tai muistitikulla tai
muistitikuilla. Pseudonymisoitu tutkimusaineisto sdilytetdén salasanalla ja kdyttdjatunnuksilla
varustetuilla pédtteilld, sekd tarpeen vaatiessa myods varmuuskopioina salatuilla levyasemilla

ja/tai muistitikuilla.

5. Tietojen luovuttaminen ja siirto

Haastattelu nauhoitetaan ja litteroidaan. Henkil6tietoja ei luovuteta eik siirretd kolmansille

osapuolille.

6.Henkilotietojen kasittelyn oikeusperuste

Henkildtietoja késitelldén yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan 1 kohdan perusteella:



Tutkimuksen oikeusperuste on tutkittavan suostumus.

7. Tietosuojavastaavan yhteystiedot

Lapin korkeakoulukonsernin tietosuojavastaavana toimii lakimies Jari Rantala. Héneen saa

yhteyden sédhkopostiosoitteesta: tietosuoja@ulapland.fi

8. Tutkimuksen suorittajat
Tutkimuksen suorittaa hankkeen tutkija Johanna Vainionpéa

9. Rekisteroidyn oikeudet ja oikeuksista poikkeaminen

Suostumuksen peruuttaminen (GDPR, 7 artikla)
Sinulla on oikeus peruuttaa antamasi suostumus, mikali henkildtietojen késittely perustuu
suostumukseen. Suostumuksen peruuttaminen ei vaikuta suostumuksen perusteella

ennen sen peruuttamista suoritetun kisittelyn lainmukaisuuteen.

Oikeus saada paasy tietoithin (GDPR, 15 artikla)
Sinulla on oikeus saada tieto siitd, késitelldinko henkil6tietojasi tutkimuksessa ja miti
henkil6tietoja siind késitelldén. Voit myds halutessasi pyytdd jdljennoksen kasiteltavista

henkilotiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (GDPR, 16 artikla)
Jos kasiteltdvissd henkilotiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheitd, sinulla on oikeus

pyytdd niiden oikaisua tai tiydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (GDPR, 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkilGtietojesi poistamista seuraavissa tapauksissa:

a) henkil6tietoja ei endd tarvita niihin tarkoituksiin, joita varten ne keréttiin tai joita
varten niitd muutoin késiteltiin;

b) peruutat suostumuksen, johon kisittely on perustunut, eiké kisittelyyn ole muuta
laillista perustetta;

c) vastustat késittelyd (kuvaus vastustamisoikeudesta on alempana) eika kasittelyyn
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ole olemassa perusteltua syytd;

d) henkil6tietoja on késitelty lainvastaisesti; tai

e) henkildtiedot on poistettava unionin oikeuteen tai jisenvaltion lainsdddantoon
perustuvan rekisterinpitijidn sovellettavan lakisddteisen velvoitteen

noudattamiseksi.

Oikeutta tietojen poistamiseen ei kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estii tai

vaikeuttaa suuresti késittelyn tarkoituksen toteutumista tieteellisessd tutkimuksessa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (GDPR, 18 artikla)

Sinulla on oikeus henkildtietojesi késittelyn rajoittamiseen, jos kyseessé on jokin
seuraavista olosuhteista:

a) kiistit henkilGtietojen paikkansapitdvyyden, jolloin kisittelyé rajoitetaan ajaksi,
jonka kuluessa [organisaatiosi nimi] voi varmistaa niiden paikkansapitdvyyden;
b) kisittely on lainvastaista ja vastustat henkilGtietojen poistamista ja vaadit sen
sijaan niiden kéyton rajoittamista;

c) [organisaatiosi nimi] ei endd tarvitse kyseisid henkil6tietoja késittelyn tarkoituksiin,
mutta sind tarvitset niitd oikeudellisen vaateen laatimiseksi, esittdmiseksi tai
puolustamiseksi; tai

d) olet vastustanut henkil6tietojen késittelyd (ks. tarkemmin alla) odotettaessa sen
todentamista, syrjayttavitko rekisterinpitdjén oikeutetut perusteet rekisterdidyn

perusteet.

Vastustamisoikeus (GDPR, 21 artikla)

Sinulla on oikeus vastustaa henkil6tietojesi késittelyd, jos kisittely perustuu yleiseen
etuun tai oikeutettuun etuun. Tall6in [organisaatiosi nimi] ei voi késitelld henkilGtietojasi,
paitsi jos se voi osoittaa, ettd késittelyyn on olemassa huomattavan tarked ja perusteltu
syy, joka syrjayttda rekisterdidyn edut, oikeudet ja vapaudet tai jos se on tarpeen
oikeusvaateen laatimiseksi, esittdmiseksi tai puolustamiseksi. [organisaatiosi nimi] voi
jatkaa henkil6tietojesi késittelyd myds silloin, kun sen on tarpeellista yleistd etua

koskevan tehtdvian suorittamiseksi.



Oikeuksista poikkeaminen

Tésséd kohdassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissd yksittdistapauksissa poiketa
tietosuoja-asetuksessa ja Suomen tietosuojalainsdddanndssa sdddetyilld perusteilla siltd
osin, kuin oikeudet estivat tieteellisen tai historiallisen tutkimustarkoituksen tai
tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vaikeuttavat sitd suuresti. Tarvetta poiketa

oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti.

Valitusoikeus

Sinulla on oikeus tehdi valitus tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikéli katsot, ettd
henkil6tietojesi késittelyssd on rikottu voimassa olevaa tietosuojalainsdadantoa.

Tietosuojavaltuutetun toimisto:

Linkki: [lmoitus tietosuojavaltuutetulle

Kayntiosoite: Lintulahdenkuja 4, 00530 Helsinki
Postiosoite: PL 800, 00531 Helsinki

Sdhkoposti: tietosuoja(at)om.fi

Puhelinvaihde: 029 566 6700

Kirjaamo: 029 566 6768



Liite 3. Haastattelurunko

Hyddynsin GreenComp- kestdvén kehityksen osaamiskehystd haastattelurunkoni suunnitte-
lussa. Kysyin opettajilta, kuinka he ajattelevat edistavinsi kestdvyysosaamisen eri osa-alueita
ja kestévyystaitoja tyossddn opettajana. Mikéli he kaipasivat tarkennusta kysymykseen, selitin
kestdvyystaitojen edistimisestd hieman enemmdn GreenComp -osaamiskehystd (2022) hyo-
dyntden, minka lisdksi kysyin myds tarkentavia kysymyksid. Seuraavaksi luettelen haastattelu-

runkoni kysymykset teemoittain sekd annan esimerkin tarkentavista kysymyksista.

Kestivyys arvojen ilmentiminen
e Milld tavoin ajattelet, ettd edistét kestdvyyden arvostamista tydssési opettajana?
e Mill4 tavoin ajattelet, ettd edistédt oikeudenmukaisuuden tukemista tydssisi opettajana?

e Millid tavoin ajattelet, ettd edistéit luonnon tirkeyden tunnistamista tydssési opettajana?

Kestivyyden monitahoisuuden hallinta
e Milld tavoin ajattelet, ettd edistit oppilaiden jarjestelmédlahtdisen ajattelun kehittymisti
tyOssisi opettajana?
e Milld tavoin ajattelet, ettd edistit oppilaiden kriittisen ajattelun kehittymistd tydssési
opettajana?
e Milld tavoin ajattelet, ettd edistéit oppilaiden ongelman rajaamisen taidon kehittymisti

tyOssisi opettajana?

Kestivien tulevaisuuksien visiointi
e Millid tavoin ajattelet, ettd edistdt oppilaiden tulevaisuuslukutaidon kehittymista tydssési
opettajana?
e Milld tavoin ajattelet, ettd edistit oppilaiden sopeutumiskyvyn kehittymistd tydssisi
opettajana?
e Millad tavoin ajattelet, ettd edistdt oppilaiden tutkivan ajattelun kehittymistd tyossési

opettajana?

Kestiivyystoiminta
e Milld tavoin ajattelet, ettd edistét oppilaiden poliittisen toimijuuden kehittymisti tyds-

sdsi opettajana?



e Milld tavoin ajattelet, ettd edistét yhteistyGtd ja sen toteutumista tydssési opettajana?
e Milld tavoin ajattelet, ettd edistéit oppilaiden aloitteellisuuden kehittymistd tydssési

opettajana?

Esimerkkeja tarkentavista kysymyksisti:
e Kerrotko lisdi?
e Mité tarkoitat talla?
e Millaisten asioiden ajattelet olevan tirkeitd timan kestdvyystaidon edistimisessd?
e Miti teet konkreettisesti edistédéksesi kyseistd taitoa tyOssési opettajana?

e Tulisiko mieleesi vield jotain tdhén liittyen?

Taulukko 5. Greencompin osa-alueet ja kestdvyystaidot, johon haastattelurunkoni perustuu.

Osaamisalueet Kestivyystaidot

Kestivyysarvojen ilmentiminen Kestidvyyden arvostaminen, oikeudenmu-
kaisuuden tukeminen, luonnon tarkeyden
tunnistaminen

Kestivyyden monitahoisuuden hallinta | Jirjestelmildhtoinen ajattelu, kriittinen
ajattelu, ongelman rajaaminen

Kestivien tulevaisuuksien visiointi tulevaisuuslukutaito, sopeutumiskyky, tut-
kiva ajattelu

Kestivyystoiminta Poliittinen toimijuus, yhteistyd, yksilon
aloitteellisuus

Tédmin taulukon avulla varmistin, ettd késittelin kestdvyysosaamista tarpeeksi monipuolisesti
ja kattavasti haastateltavien kanssa. Esimerkiksi jos opettaja ei ollut vield puhunut mitddn kriit-
tisestd ajattelusta, kysyin, miten hidn edistdd kyseisen taidon kehittymistd tydssédédn opettajana.
Kestidvyysosaamisen osa-alueet ja taidot tulivat usein opettajien puheissa esiin ilman apukysy-
myksiéni. Haastateltavilla oli mahdollisuus tutustua GraanComp osaamiskehykseen myds en-

nen haastattelua.



