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Maantieteen opetuksen merkitys on kasvanut nopeasti muuttuvassa maailmassa, jossa ajankohtaisten globaalien
ilmididen tarkastelu alkaa jo peruskoulun opetuksessa. Suomessa perusopetuksessa kestiava kehitys esiintyy tarkeéna,
kaikkiin oppiaineisiin integroituna teemana. Kestdvén kehityksen opetus kehittdd oppilaiden arvopohjan lisdksi
osaamista kestdvin eldmin edellytyksisté taloudellisen, ekologisen, sosiaalisen ja kulttuurisen kestivyyden
nikokulmista. Perusopetuksen ylaluokilla maantiedon ja lukiossa maantieteen oppiaineella on merkittava rooli kestdvin
kehityksen opetuksessa oppiaineen monitieteisen sisdllon vuoksi.

Tama4 tutkimus on toteutettu osana laajempaa Opetushallituksen rahoittamaa kehittdmishanketta, jossa ovat mukana
Paijat-Hameen LUMA-keskus sekd Asikkalan kunta. Kehittdimishankkeen tavoitteena on tukea nuorten kokemaa
merkityksellisyyttd maantieteen opetuksessa ilmastonmuutoksen ja kestdvén kehityksen teemoissa. Tami
maisteritutkielma on toteutettu monivaiheisena kehittimistutkimuksena, jossa kehitetddn “Kestévét valinnat" -
oppimateriaalia. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, minkélainen oppimateriaali tukee kestdvin kehityksen opetusta.

Tutkimus eteni kehittdmistutkimuksena vaiheittain alkaen taustatietovaiheesta (ongelma-analyysi) ja jatkuen aina
valmiisiin opetustuokioihin. Taustatietovaiheen ongelma-analyysi koostui kirjallisuuskatsauksen lisdksi kevaélla 2023
toteutetusta kyselytutkimuksesta, johon osallistui 344 kahdeksasluokkalaista. Kyselytutkimuksen tulokset osoittavat,
ettd oppilailla on hyvia tuntemus luonnonmaantieteen ja ekologisen kestdvyyden teemoista. Tulokset osoittivat myos,
ettd oppilailla on haasteita tunnistaa kestdvin kehityksen periaatteita tukevat toimet arjessaan. Nédiden pohjalta laadittiin
hankkeessa oppimateriaalit. Kahden opetuskerran jélkeen oppimateriaalia kehitettiin oppilaiden ja opettajien
haastattelujen pohjalta. Oppilaat pitivdt oppimateriaaleja mielekkdind, mutta pienen otoskoon takia tdhan tulokseen
sisdltyy epavarmuutta. Opettajien antama palaute kuitenkin osoitti, ettd oppimateriaali oli hyvin suunniteltu ja laadittu.
Vaikka opetuksen tavoitteet saavutettiin, oppilaiden oppimistavoitteiden saavuttamiseksi oppimateriaalissa tulee
edelleen edistdd ryhmaétyotaitojen kehittymistéd sekd lisdtd monipuolisia tydtapoja. Tulosten perusteella voidaan sanoa,
ettd kestdvéa kehitystd tukeva hyva oppimateriaali siséltidéd paljon toiminnallisuutta ja monipuolisia tyotapoja seké
korostaa kestivan kehityksen ulottuvuuksien vilisid suhteita.

Kehittdmishanke jatkui hankkeessa tdmén tutkielman jélkeen kolmanteen kierrokseen, jossa kehitettyd oppimateriaalia
opetetaan uusille ryhmille. Témaén jadlkeen oppilaat osallistuivat uudestaan kyselytutkimukseen seké haastatteluihin.
Uusien tulosten odotetaan tuottavan arvokasta ja vertailukelpoista tietoa kevddan 2023 tutkimuksen tietoihin.
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1. Johdanto

Ihmisen ja ympdriston vélinen vuorovaikutussuhde on ollut maantieteen tieteenalan
keskidssi jo pitkddn (Meadows, 2020). Paikallisten ja globaalien ilmididen seka
niiden vélisten vuorovaikutussuhteiden ymmaértdminen vaatii tarkastelua niin
luonnonmaantieteen kuin my0ds thmismaantieteen ndkokulmasta. Opetuskontekstissa
tutustuminen ndihin ilmidihin alkaa tutuista, pienemmistd ympéristoista ja laajenee
vihitellen laajempiin maantieteellisiin alueisiin. Maantieteen koulutuksen merkitys
on kuitenkin kasvanut nopeasti muuttuvassa maailmassa. YK:n vuonna 2016
julkaistu kansainvilinen Agenda 2030 -toimintaohjelma kattaa 17 kestdvén
kehityksen tavoitetta, jotka tulisi saavuttaa vuoteen 2030 menneessd (YK, 2015).
Agenda 2030 kattaa tavoitteita niin taloudesta, sosiaalisesta tasavertaisuudesta kuin
my0s paikallisen ja globaalin tason ympéristostd. Kestéva kehitys on titen noussut
yhdeksi keskeisimmistéd globaaleista tavoitteista, ja sen tavoitteiden saavuttaminen
vaatii laajaa yhteiskunnallista sitoutumista ja toimia. [lmastonmuutos, luonnon
monimuotoisuus, ihmisoikeudet ja taloudelliset muutokset ovat globaaleja ilmioité,
jotka politiikan ja yleisen keskustelun liséksi ulottuvat aina peruskoulun maantiedon

opetukseen asti.

Kestidvin kehityksen teemat ovat osa globaalikasvatusta, jossa tavoitteena on tukea
lasten ja nuorten kasvua kohti kestivia eldiméntapaa (Opetusministerid, 2007).
Globaalikasvatus pyrkii lisdédmaén tieto- ja taitotasoa mediakriittisyydesté,
kulttuureista, ihmisoikeuksista ja tasa-arvosta, globaalista taloudesta sekd kestavista
kehityksestd (Cantell ym., 2020, 34; Maastrichtin julistus, 2002). Suomen
peruskouluissa kestdvi kehitys esiintyy tirkeénd, kaikkiin oppiaineisiin integroituna
teemana. Kestdvan kehityksen opetus tarjoaa oppilaille tietoa kestévin eldméin
edellytyksisté taloudellisen, ekologisen, sosiaalisen ja kulttuurisen kestdvyyden
ndkokulmasta. Perusopetuksessa korostetaan erityisesti osallistumisen ja
vaikuttamisen keinoja sekd oppilaan omien valintojen merkitystd yhteiskunnalle

(Opetushallitus, 2014).

Kestdvi kehitys on osa kaikkien peruskoulun oppiaineiden opetusta, mutta
maantiedolla on tdssd merkittdva rooli, koska maantieteen tieteenala perustuu
thmisen ja ympariston vélisten suhteiden lisdksi alueellisten vaihteluiden seka eri

mittakaavassa tapahtuvien ilmididen ymmartdmiseen (Hanson, 2004, 720). Samoin
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kuin kestdvén kehityksen teemoissa, niin myds maantieteessd yhdistyvét
yhteiskunnallinen, sosiaalinen ja ekologinen ulottuvuus. Vuonna 2014 julkaistun
perusopetuksen (Opetushallitus, 2014) ja vuonna 2019 julkaistun lukion
opetussuunnitelmien perusteiden (Opetushallitus, 2019) my6ta annettavan
maantiedon ja maantieteen opetuksen asema on kuitenkin heikentynyt Suomessa —
maantietoa ei esiinny perusopetuksen alaluokilla omana oppiaineenaan, ja lukion

opetukseen sisdltyy endd vain yksi pakollinen maantieteen moduuli.

Maantieteen oppiaineen nykytilasta ja tulevaisuudesta on ilmaistu huolta niin
Suomessa (Tani, 2017) kuin myos globaalilla tasolla, esimerkiksi Yhdysvalloissa
(Bednarz ym., 2003), Nigeriassa (Eze, 2021) ja Iso-Britanniassa (C. Winter, 2009).
My0s tuorein PISA-tutkimus on korostanut osaamisen heikkenemistd matematiikan
ja lukutaidon lisdksi luonnontieteissd (OECD, 2022). Vaikka Suomen PISA-tulokset
ovat 38 OECD-maan keskitasoa paremmat, tulosten heikkeneminen on
huolestuttavaa maantiedon oppiaineen osalta: luonnontieteiden osaamistulosten lasku
vuodesta 2009 ldhtien on ollut Suomessa OECD-maiden keskiarvoa voimakkaampaa

(Opetus- ja kulttuuriministerio, 2023).

Taméa maisteritutkielma on toteutettu osana laajempaa Opetushallituksen rahoittamaa
Asikkala suunnanndyttdjind ilmastonmuutos- ja kestdivyysopetuksen
merkityksellisyyden vahvistajana —kehittamishanketta (01/2023-05/2024), jossa ovat
mukana Péijat-Hameen LUMA-keskus seka Asikkalan kunta. Kehittimishankkeen
tavoitteena on tukea nuorten kokemaa merkityksellisyyttd maantieteen opetuksessa
ilmastonmuutoksen ja kestdvin kehityksen teemoissa (Asikkalan kunta, 2022).
Kehittdmishankkeessa on luotu neljé erillistd opetustuotosta — ilmastonmuutoksesta,
kestdvastd kehityksestd, mediakriittisyydestd sekd ihmisoikeuksista. Vaikka timé
maisteritutkielma keskittyy hankkeen kestdvan kehityksen opetustuotokseen, ovat
kestdvin kehityksen teemat ldsnd myods muissa opetustuotoksissa. Tdmé toimintatapa
tukee Peruskoulun opetussuunnitelman perusteita (Opetushallitus, 2014), jotka
velvoittavat kestdvén kehityksen integroimiseen peruskoulun opetuksen siséltoihin,

arvokasvatukseen seké laaja-alaiseen osaamiseen.

Hankkeessa kehitetyt oppimateriaalit on luotu yhteistydssé tyéryhmén kanssa.
Kehittdmishankkeen projektipadllikkond toimii véitoskirjatutkija Noora Kivikko

(Helsingin yliopisto) ja minun lisdkseni toisena materiaalin tekijané toimi opetuksista



vastaava Moona Vilen (Helsingin yliopisto). Hankkeen eri vaiheissa on ollut tirkeda
hy6dyntdd myOs muita asiantuntijoita (mm. William Smolander, Helsingin yliopisto
sekd Pinja Sipari, Biologian ja maantieteen opettajien liitto BMOL) ja
kehittamishankkeessa mukana olevia maantiedon opettajia, jotka toivat projektiin

monipuolisia ndkdkulmia.

Taméa maisteritutkielma keskittyy kestdvin kehityksen teemojen oppimateriaalin ja
opetuksen edistimisen kehittdmiseen. Tutkielma on toteutettu
kehittamistutkimuksena ja se etenee kehittdmiskierroksittain useiden vaiheiden
kautta. Tutkimuksen alussa perehdytidin ensin ongelma-analyysiin, missi
tarkastellaan maantiedon opetuksen ilmenemistd Suomen peruskouluissa seka
kestdavin kehityksen opetukseen vaikuttavia tekijoitd. Ongelma-analyysi sisiltad
myds tarveanalyysin, joka toteutetaan oppilailta kerdtyn kyselytutkimuksen avulla.
Tarve-analyysissé tarkastellaan oppilaiden ymmaérrystd kestivin kehityksen
periaatteista sekd ndiden periaatteiden mukaisen toiminnan ilmenemistd heidian
eldmdssédéan. Tutkielman tavoitteena on selvittdd kyselytutkimuksen, kdytdnnon
opetusten sekd haastatteluiden avulla, millainen oppimateriaali tukee perusopetuksen

yldluokkien kestdvin kehityksen opetusta.
Tutkimusta ohjaa kolme tutkimuskysymysta:
1. Miten toteutuu monivaiheinen kehittimisprosessi?
2. Kuinka oppilaat ymmartivét kestdvén kehityksen periaatteet?

3. Minkélainen oppimateriaali tukee kestdvin kehityksen opetusta?

2. Teoriatausta

2.1 Maantiedon opetus perusopetuksessa

Maantieto tulee perusopetuksen oppilaille uutena oppiaineena alaluokilta yldluokille
siirryttdessd. Perusopetuksen luokilla 1-6 maantiedon aihesisdllot sisdltyvét laaja-
alaiseen ympéristooppiin, jossa yhdistyvit maantiedon liséksi biologian, fysiikan,
kemian ja terveystiedon siséltdjd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

mukaisesti ymparistdopin opetuksen tavoitteena on ohjata oppilaita tuntemaan ja



ymmartdmédn luontoa ja rakennettua ympéristod, niiden ilmiditd seké terveyden ja
hyvinvoinnin merkitystd (Opetushallitus, 2014). Ylaluokilla maantieto on siis oma
oppiaineensa, ja se on monia tieteenaloja yhdistavé oppiaine, sillé siina yhdistyvat
luonnontieteet, ihmistieteet seké yhteiskuntatieteet. Maantiede on ticteenalana
sisédllollisesti hyvin ldhelld muita aloja, jonka vuoksi maantieteen erottaminen muista
oppiaineista on koettu usein hankalaksi (Bednarz, 2013). Maantieteen erityispiirteitd
ovat kuitenkin spatiaalinen ja alueellinen tarkastelundikdkulma seké luonnon- ja
thmistieteitd yhdistivét rajapinnat. Suomessa maantieteen (lukio) ja maantiedon
(perusopetuksen yldluokat) oppiaineet mielletddn vahvasti luonnontieteeksi, vaikka
muualla, kuten esimerkiksi Ruotsissa ja Yhdysvalloissa, se ndhdaan kuuluvan

enemman osaksi yhteiskuntatieteitd (Solem & Tani, 2017).

Maantiedon opetuksen keskeiset sisdltoalueet keskittyvit luokilla 7-9 oppilaan
maailmankuvan rakentumiseen, muuttuviin elinympéristdihin ja maailman
tapahtumiin, eldimén perusedellytyksiin ja planetaarisiin ilmidihin, ihmisiin ja
kulttuureihin sekd kestdvéan eldméantapaan (Opetushallitus, 2014). Maantiedolle
ominaista ovat myds oppimisen kokemuksellisuus ja tutkimuksellisuus seka

opetuksen toteuttaminen monipuolisissa oppimisympéaristoissa.

Uuden tiedon vilittdmisen liséksi kouluilla on tirked tehtéva oppilaiden kognitiivisen
kehityksen edistimisessd. Maantiedon opetuksessa tirked elementti on erityisesti
maantieteellisen ajattelun edistiminen, johon kuuluu taitoja ja kisitteité, jotka
auttavat ymmaértdmaan monitieteellisid 1lmi6itd. Esimerkiksi Lambert (2017) on
madrittanyt kolme tasoa maantieteen merkitykselliselle tiedolle: 1) maantieteellisen
tiedon muistaminen, 2) maantieteellinen suhteellinen tieto seki 3) kriittisen ajattelun
ja vaihtoehtoisten tulevaisuuksien hahmottaminen. Ensimmaéinen taso,
maantieteellisen tiedon muistaminen, kattaa esimerkiksi paikannimist6t, merivirtojen
litkkkeet sekd luonnonmaantieteellisten ilmididen syntytavat (Lambert, 2017, 25).
Maantieteelliseen ajatteluun ja tiedon muistamiseen tutustutaan jo perusopetuksen
ymparistoopissa luokilla 3—6 (Opetushallitus, 2014). Maantieteellinen suhteellinen
tieto puolestaan sisdltdd maantieteen avainteemoja, kuten tilan, paikan ja ympériston
spatiaalisesta ja alueellisesta tarkastelukulmasta (Lambert, 2017, 25). Téllaisten
avainteemojen késittely edellyttidéd oppilaalta jo perustiedon, kuten kisitteiden
ymmartdmistd, jotta oppimista voidaan syventédd. Kriittisen ajattelun tasolle

ominaista on vaihtoehtoisten tulevaisuuksien hahmottaminen, mika vaatii
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analysoinnin ja arvioinnin taitoja (Lambert, 2017, 25). Maantiedon opetuksessa
otetaan huomioon ndmi maantieteen merkitykselliset tiedot ja taidot, jotka on

sovitettu vastaamaan yldkoululaisten osaamistasoa.

Maantieteelliselle ajattelulle ominaista on my0s ilmididen ja paikkojen tarkastelu eri
mittakaavatasoilla (Palacios ym., 2017): muun muassa paikallinen, alueellinen ja
globaali. Tdtd voi toteuttaa opetuksessa kannustamalla oppilaita muun muassa
tutkimaan eri ilmididen, kuten ilmastonmuutoksen tai jonkin luonnonkatastrofin
esiintymista eri alueilla seké tarkastelemaan niiden vaikutuksia yhteiskunnan ja oman
eldman ndkokulmasta. Paikallisen ja globaalin vuorovaikutuksen ymmartdmisen
lisdksi maantieteellisen ajattelun paépiirteind voidaan pitdd luonnon ja ihmisen

vuorovaikutuksen ymmartamisté (Tani, 2016).

2.2 Ympiristokasvatuksesta kestivain kehitykseen
2.2.1 Kestiavin kehityksen mééritelméa

Kestdvin kehityksen opetuksen periaate on perdisin ymparistokasvatuksesta, jonka
taustalla ovat olleet ympiristdongelmat ja niiden lieventiminen (Ahlberg, 2005b).
Vaikka ympéristokasvatuksessa on painotettu yleisesti kestdvén kehityksen
ndkokulmasta vain ekologista kestdvyyttd, vaihtelevat ndkemykset kuitenkin sen
periaatteesta. Palmerin ja Nealin (1994) mukaan ymparistokasvatuksen tulee tarjota
kokemusta ongelmanratkaisusta, pddtoksenteosta seké osallistumisesta ekologisiin,
poliittisiin, taloudellisiin, sosiaalisiin ja eettisiin ndkdkohtiin perustuen. Tama
ndkokulma korostaa kestéville kehitykselle ominaista monitieteisyyttd. Vaikka
ympdristokasvatus termind voi olla harhaanjohtava korostaessaan
luonnonymparistod, kestdava kehitys edustaa kokonaisvaltaisempaa ldhestymistapaa
ja on vakiintunut Suomen koulujarjestelméasséd (Opetushallitus 2014; Opetushallitus,

2019).

Kestdvin kehityksen kisite on kuitenkin hyvin laaja sen monitieteisen aihesisiltonsa
vuoksi. Vaikka tutkimusta ihmisen ja luonnon vélisestd suhteesta on tehty jo pitkdin,
kestdvén kehityksen késite yleistyi vasta 1990-luvulla. YK:n Brundtlandin komission
vuonna 1987 julkaisema raportti (World Commission on Environment and

Development, 1987) heritti globaalilla tasolla huomiota kestidvin kehityksen



politiikasta (Redclift, 2005; Sneddon ym., 2006). Brundtlandin komissio mééritteli
kestdvian kehityksen sellaiseksi kehitykseksi, jotka tayttdvit nykyiset tarpeet
vaarantamatta tulevien sukupolvien kykya tyydyttda omia tarpeitaan (ks. World
Commission on Environment and Development, 1987). Raportin ilmestyttyd YK
kéynnisti toimenpiteitd kestdvan kehityksen edistdmiseksi, ja vuosituhannen
vaiheessa vahvistettiin kestdvén kehityksen strategia, jossa korostuu taloudellisen,

sosiaalisen ja ekologisen kestdvén kehityksen piirteet (Euroopan komissio, 2001).

Kestivélld kehitykselld tarkoitetaan jatkuvaa muutosta, jonka tavoitteena on turvata
hyvén eldmin mahdollisuudet nykyisille ja tuleville sukupolville. Tassd korostuu
kestdvén kehityksen periaatteiden mukaisen ajattelutavan tirkeys tiedon
ymmartdmisen lisdksi. Kestdva kehitys on siis laaja kokonaisuus, joka yleisesti
jaetaan kolmeen ulottuvuuteen: ekologiseen, taloudelliseen ja sosiaaliseen
kestivyyteen (mm. Euroopan komissio, 2001; Hediger, 2000; Ahlberg, 2005a). On
kuitenkin tdrkedd korostaa, ettd ulottuvuuksien luokitteluissa esiintyy eroja. Unescon
vuoden 1977 julkaisussa ymparistokasvatuksen ensisijaisena tavoitteena mainittiin
ympériston kokonaisvaltainen havainnointi, johon edelld mainittujen lisdksi kuului
teknologinen, kulttuurishistoriallinen, poliittinen, moraalinen ja esteettinen
nikokulma (Tani, 2008; Unesco, 1978). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus, 2014) kestdva kehitys on jaettu neljdén ulottuvuuteen:
taloudelliseen, ekologiseen, sosiaaliseen sekd kulttuuriseen kestidvyyteen (ks. kuva
1). Namaé neljé ulottuvuutta mallintavat kestdvédn kehityksen niin globaalilla kuin

lokaalilla tasolla ilmenevié laajoja teemoja.

Ekologinen Sosiaalinen
kestdvyys kestavyys

Kestava

kehitys

Kulttuurinen Taloudellinen
kestavyys kestavyys

Kuva 1. Kestdvdin kehityksen neljd ulottuvuutta Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman
(Opetushallitus, 2014) mukaisesti.



Kestdvin kehityksen luokittelu eri ulottuvuuksiin saattaa kuitenkin luoda
yksinkertaistamisen seurauksena viiristyneen késityksen sen monimutkaisesta
rakenteesta. Brundtlandin komission raportissa (World Commission on Environment
and Development, 1987) korostetaan, ettd erityisesti viestoon ja teollisuuteen
liittyvid tekijoitd eri ympéristokriiseissa ei tulisi tarkastella erillisind elementteind,
silld eri ndkokulmat vaikuttavat toisiinsa. Globaalit ilmi6t, kuten ilmastonmuutos tai
valtioiden viliset konfliktit, vaativat siis kokonaisvaltaista tarkastelua. Tassd
yhteydessd on tarkeédd tarkastella eri ulottuvuuksien vuorovaikutussuhteita ja
keskindisid riippuvuuksia. Selked luokittelu voi kuitenkin helpottaa erityisesti

peruskoulun oppilaiden ymmarrysta kestdvan kehityksen moniulotteisesta sisallosta.

2.2.2 Kestavi kehitys perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Kestdva kehitys on merkittdva teema Suomen perusopetuksen laaja-alaisissa
osaamistavoitteissa. Taménhetkisen, vuonna 2014 voimaan astuneen, perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) voidaan ndhdd merkittdva
muutos sen vuoden 2004 edeltdjddn: esimerkiksi kestidvin kehityksen opetus tulee
nykyéin integroida kaikkeen perusasteen opetukseen yhtend lapileikkaavana teemana
ja oppilaan roolia vastuullisena kansalaisena on korostettu (Tani ym., 2018).
Perusopetuksen yldluokkien (luokka-asteet 7-9) opetukseen on nyt tuotu alaluokkien
opetusta selvisti enemmén teoreettista pohdintaa ja kdytdnnon esimerkkejé
kestdvastd elaiméntavasta (Opetushallitus, 2014; Opetushallitus, 2019). Lisdksi

nykyéddn tarkastellaan enemmain kestivén kehityksen edellytyksié.

Kestidvin kehityksen viitekehys on integroitu yleisesti perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin. Lisdksi laaja-alaisen osaamisen tavoitteet tukevat
kestdvian kehityksen opetusta ja kannustavat monialaisten oppimiskokonaisuuksien
toteuttamista (Opetushallitus, 2014). Laaja-alainen osaaminen koostuu seitsemésti
tietojen, taitojen, arvojen ja asenteiden muodostamasta osaamiskokonaisuudesta
(taulukko 1) (Opetushallitus, 2014), joihin kaikkien oppiaineiden opetuksen
tavoitteet heijastuvat. Laaja-alaisen osaamisen kokonaisuudet siséltévit ajattelun
oppimista, arjen taitoja, monilukutaitoa ja esimerkiksi tydeldmataitoja. Kestidvan
kehityksen kannalta merkittdva on seitseméds osaamiskokonaisuus, Osallistuminen,

vaikuttaminen ja kestdvdn tulevaisuuden rakentaminen (L7), jossa esiintyvét kaikki
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kestdavén kehityksen neljé eri ulottuvuutta (Opetushallitus, 2014). Kestidvian
eldméntavan vélttaméttomyyttd korostetaankin opetussuunnitelman perusteissa
perusopetuksen arvoperustana. Arvoperustan mukaisesti perusopetuksessa
tunnistetaan kestavin kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vélttimattomyys, seka
ohjataan oppilaita kestdvén eldméntavan omaksumiseen (Opetushallitus, 2014).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet tukevat tiaten kestdvén kehityksen
neljan ulottuvuuden ajattelumallia, ja jokaisen opettajan tulisi sisdllyttdd nima

periaatteet opetukseensa.

Taulukko 1. Laaja-alaisen osaaminen yleistavoitteet ja sisdltoesimerkkejd perusopetuksen
vuosiluokilla 7-9 (Opetushallitus, 2014).

Yleistavoitteet Poimintoja sisiltotavoitteista

Oppilas ottaa vastuuta omasta opiskelustaan. Kehitetddn oppilaan
ajattelun taitoja, ongelmanratkaisua, argumentointia, paittelya ja
vuorovaikutussuhteiden ymmaértdmista.

Ajattelu ja oppimaan
oppiminen (L1)

Tutustutaan ihmisoikeussopimuksiin, kulttuureihin ja uskontoihin sekd
niiden esiintymiseen arjessa ja yhteiskunnassa. Oppilaita ohjataan
arvostamaan muita ihmisié ja toimimaan muiden ihmisten kanssa.

Kulttuurinen osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu (L2)

Oppilas ottaa vastuuta itsestddn sekd tunnistaa hyvinvointia edistivia ja
heikentévié tekijoitd. Ohjataan oppilasta kehittdméén sosiaalisia taitoja
ja omia tunnetaitoja seké tarkastelemaan kulutustottumuksiaan.

Itsestd huolehtiminen ja arjen
taidot (L3)

Kehitetddn oppilaan numeraalista lukutaitoa sekd kuva-, ympéristo-, ja
Monilukutaito (L4) medialukutaitoa. Ohjataan oppilasta tuottamaan ja tulkitsemaan tietoa
sekd tutustutaan vaikuttamisen eri keinoihin.

Tieto- ja viestintdteknologinen | Tutustutaan vastuulliseen tieto- ja viestintdteknologian kéyttoon ja
osaaminen (L5) niiden hyddyntédmiseen opiskelussa, arjessa ja vaikuttamisessa.

Tutustutaan tydelaméddn mm. tutustumisjaksoilla, kannustetaan

Jliockinia SRR oppilasta asianmukaiseen kéyttdytymiseen sekd yhteistyo- ja

L6 . o oo
(L6) vuorovaikutustaitojen kehittdmiseen.
Osallistuminen, vaikuttaminen | Tutustutaan osallistumisen keinoihin (mm. vapaaehtoistyd ja
ja kestévén tulevaisuuden tukioppilastoiminta), oppilasta ohjataan ymmaértdméén kestdvan
rakentaminen (L7) eldmdntavan ja omien valintojen merkitys luonnolle ja yhteiskunnalle.

Vaikka termi “kestdvd kehitys” on suoraan mainittu vain maantiedon, fysiikan,
kemian, yhteiskuntaopin, késitdiden ja kuvataiteiden opetustavoitteissa, on kestdvan
tulevaisuuden rakentuminen mainittu opetuksen tavoitteissa tai arvioinnin kohteena
ylakoulun kaikissa lukuaineissa seké taito- ja tiedeaineissa (Opetushallitus, 2014).
Taulukkoon 2 on koottu esimerkkeji kestdavén kehityksen sisdlloisté eri oppiaineissa
opetussuunnitelman perusteiden tavoitteita tukien. Koska teemojen suora yhteys
kestidvadn kehitykseen ei vélttimatta ole ilmeinen, taulukolla pyritdén korostamaan

kestdvén kehityksen teemojen monipuolista esiintymisti eri oppiaineissa.



Taulukko 2. Kestivin kehityksen teemoja oppiaineittain neljddn ulottuvuuteen eroteltuna
(Opetushallitus, 2014).

Taloudellinen Sosiaalinen Kulttuurinen Ekologinen
kestavyys kestavyys kestavyys kestavyys
A.1d1nk1e'11 Ja Vaikuttaminen Arvokeskustelut Kielet ja kulttuurit Ilmastoteot
vieraat kielet
ii . . . Diagrammit ja
Ma.t.emat.nkka, Energia, talouskasvu, Ympiristdongelmien & ) . Ilmastonmuutos,
fysiikka ja . . . L taulukot kulttuurisista e crt
. luonnonvarojen kéyttd | vaikutus ihmisiin . hiilijalanjalki
kemia teemoista
. . . Ekosysteemi- -
. . Luonnonvarojen Thmisen kehitys, Y . . Luonnon toiminta,
Biologia et . palveluiden merkitys e
kestava kaytto eettiset kysymykset o ympéristdongelmat
véestolle
. Thmisoikeudet ja . .
. Luonnonvarojen e . Kulttuurit ja maisema- | Muuttuvat
Maantieto e hyvén eliméin .
kestava kaytto alueet luonnonmaisemat
edellytykset
. Terveydenhuolto- Terveyden Ihmisoikeuksien Luonnon vaikutus
Terveystieto . .. .
palvelut edistiminen kunnioittaminen terveyteen
Kulutus- L .
Katsomus- o . . . Uskontojen ja Luontosuhteet eri
. kéyttdytyminen eri Eettiset kysymykset s .
aineet . kulttuurien piirteet kulttuureissa
uskonnoissa
. . . Kulttuurin ja L
Teollisuus- Yhteiskunnalliset . . J Historiassa
L . . . identiteetin
Historia yhteiskunnan synty ja | aatteet, hyvinvointi- . tapahtuneet
. . . rakentuminen R
kehitys valtion rakentuminen ympéristdongelmat
Suomessa
. Thmisoikeudet, Léhiyhteisojen ja
Yhteiskunta- Taloudellinen . . Y .J .J . e qeres
g L. vaikuttamis- oman hyvinvoinnin Ympiéristopolitiikka
oppi toiminta . o
mahdollisuudet edistdiminen
Liikunnan merkitys
. hyvinvointiin, Ruokakulttuuri, Kierratysmateriaalien
Taito- ja Talousosaaminen i s . e b e
L . musiikin vaikutus musiikki ja kuvataide | kaytto késitoissd ja
taideaineet kodissa . . . o
tunteisiin ja eri kulttuureissa kuvataiteissa
hyvinvointiin

2.2.3 Kestiavi kehitys maantiedon oppiaineessa

Monitieteisend oppiaineena maantiedolla on merkittivi rooli globaalien haasteiden

ymmartdmisessd (Meadows, 2020). Vaikka globaaleja ymparistohaasteita kasitellaan

muidenkin oppiaineiden sisélloissd, jokainen tieteenala 1dhestyy néitd asioita

erillisistd ndkdkulmista. Maantieto toimii nditd ndkokulmia yhdistdvéni tekijina, ja

korostaa titen maantieteen merkitystd kokonaisvaltaisen oppimisen perustana.

Vaikka laaja-alaisten osaamisen siséltd 'Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdivin

tulevaisuuden rakentuminen’ on osa kaikkia oppiaineita, on kestidvé kehitys

erityisesti maantiedon oppiaineen kuudesta sisidltdalueesta yksi. Tdmé asettaa

maantiedon opetuksen avainasemaan kestavén kehityksen opetuksen nikokulmasta,

silld sekd maantieto ettd kestidva kehitys kattavat taloudellisen, sosiaalisen,




kulttuurisen ja ekologisen ulottuvuuden. Meadows (2020) kuvaileekin maantiedetta

erityisesti kestdvén kehityksen tieteenalaksi, silld siind yhdistyvit ihmisen ja

ympériston monimutkaiset vuorovaikutukset.

Kestivissa kehityksessé perinteisesti ndhdyt neljd ulottuvuutta ovat ldsnd

maantiedon opetuksen tavoitteiden ja arvioinnin kriteerien lisdksi kaikissa

maantiedon keskeisissa sisdltotavoitteissa (taulukko 3). Koska kestévilla kehityksella

tarkoitetaan jatkuvaa muutosta, sen erottaminen muista opetusteemoista ei ole

tarvittavaa. Kestdvaa kehitystd voidaankin tarkastella aina maantiedon opetuksessa

lasné olevana viitekehyksend, joka auttaa tarkastelemaan eri teemoja

moniulotteisesti.

Taulukko 3. Maantiedon sisdltotavoitteet sekd niissd ilmenevdt kestdvin kehityksen teemat jaoteltuna
kestdvin kehityksen ulottuvuuksiin (Opetushallitus, 2014).

Taloudellinen Sosiaalinen Kulttuurinen Ekologinen
kestavyys kestidvyys kestavyys kestédvyys
. o Ihmisoikeudet N .
S1 Kehityksen mittarit, . Kulttuurimaisemat Luonnonmaisemat
Maapallon P maapallon eri . ;
. ympériston ja talouden . maapallon eri maapallon eri
karttakuva ja . alueilla, . .
1 vuorovaikutus e alueilla alueilla
alueet hyvinvoinnin mittarit
Maantieteellinen o Thmisia ja
S2 . Ihmisid koskevat ! .
Ajankohtainen osaaminen . . kulttuureja koskevat | Muuttuvat
. . ajankohtaiset . . .
muuttuva yhteiskunnan eri osa- tapahtumat ajankohtaiset luonnonmaisemat
. . apahtuma
maailma alueilla P tapahtumat
S3 Perusedellytyksien Perusedellytyksien Luonnonvarat
Eldmén perus- .. . yy . . YRS Alkuperiiskansojen . L
edellytykset esiintymisen vaikutus esiintymisen vaikutus oikeudet niiden esiintyminen
maa p};ll olla véestoihin ja talouteen | véestdihin ja kestdva kulutus
Talouden ja . . . .
S4 . . . . Maailman eri Maailman eri
Muuttuvat yhteiskunnan vaikutus IThmisen muokkaama . .

. . . e alueiden alueiden
maisemat ja faisemiin ja ymparisto kulttuurimaisemat luonnonmaisemat
elinympdristt | elinympéristoihin
S5

iset i Taloudellinen Hyvin eldmén . Ympériston vaikutus
IhmISCtJa : y Thmisoikeudet  mparl "
kulttuurit epdjakautuminen edellytykset thmisoikeuksiin
maapallolla
o0 Omat kul li

- . . mat kulutusvalinnat e
Kestivi Tuotteiden elinkaaret N . Ympéristdmuutokset
eldméntapa ja Lo ja toiminta Kulttuurien o o
ja biotalouden . .. ja biodiversiteetin
luonnon- hdollisuudet vastuullisena moninaisuus heikk .
varojen kestiva | mandoiiisuude Kkansalaisena eikkeneminen
kaytto

10



2.3  Haasteita kestivin kehityksen opetuksessa
2.3.1 Arvot

Arvot luovat perustan ihmisen toiminnalle ja eldamaille, minkd vuoksi thmisten arvoja
ja ympdristdasenteita on tarked tarkastella kaikessa kasvatuksessa (Cantell ym.,
2020, 88). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa yleissivistdvaan
arvopohjaan katsotaan kuuluuvan esimerkiksi kulttuurisen moninaisuuden ja
yhdenvertaisuuden lisaksi vastuu ymparistosté ja kestavésté tulevaisuudesta
(Opetushallitus, 2014, 28-29). Lisaksi maantiedon oppiaine siséltad monia
arvokasvatukseen liittyvié aiheita, kuten kulutukseen liittyvét teemat (Tani, 2016).
Arvokasvatus on titen merkittavé osa sekd maantiedon etta kestavéan kehityksen

opetuksessa.

Perusopetuksen tehtdvi yleissivistdvéni instituutiona on tuoda esille ne arvot ja
periaatteet, jotka yhteiskunta kokee olevan perusta kestéville ja laadukkaalle
elamaélle (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2010). Kestdvén kehityksen opetuksessa
esiintyvit teemat ovat ympiristokasvatuksen tavoin arvolatautuneita (Cantell ym.,
2020, 96; Laine, 2013, 27). YK:n Agenda 2030 -kestdvin kehityksen tavoitteissa
tdllaisia teemoja ovat muun muassa sosiaalisen ulottuvuuteen kuuluvat sukupuolten

tasa-arvon saavuttaminen sekd koyhyyden poistaminen (YK, 2015).

Maantiedon oppiaineen keskeiset sisdllot sisédltavit useita sensitiivisid ja
kiistanalaisia aiheita, kuten ihmisoikeudet, epétasa-arvo, uskonnot ja kulttuurit
(Muukkonen 2017; Muukkonen 2018). Kuitenkin l&hes mika tahansa aihe voi olla
kiistanalainen, jos yksil6illa on eridvat nakemykset siitd. Kiistanalaiset aiheet voivat
olla henkilokohtaisia, paikallisia tai globaaleja (Biddulph ym., 2020), ja niihin
vaikuttaa aina oppilaan oma henkil6kohtainen kokemus. Mielipiteeseen siitd, mika
koetaan olevan oikein tai vdirin, vaikuttaa merkittdvasti nuorten elamismaailma.
Sérkeld (2021, 16) kuvailee nuorten eldmismaailmalla nuorten arkieldméa ja
arkikokemusta, joidenka perusteella nuoret antavat asioille merkityksen. Taten
oppilaiden kokemuksiin voivat merkittdvésti vaikuttaa kotona saatu kasvatus sekd

laheisten ihmisten mielipiteet.

Niékemykset arvokasvatuksesta kuitenkin vaihtelevat. Arvokasvatus voi esiintyd

opettajan pyrkimykselld siirtdd omia arvojaan suoraan oppilaille (Cantell ym., 2020,
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96) tai esimerkiksi tukemalla oppilaan itsenéisen harkintakyvyn ja eettisten
ongelmien ratkaisukyvyn kehittymistd (Kallio, 2005). Arvokysymyksid kasittelevien
teemojen opettaminen luo haasteita opetuksen suunnittelun ja toteutuksen suhteen.
Arvokasvatus vaatii opettajalta myos taitoa luoda turvallinen oppimisympaéristo,
jossa oppilaat voivat ilmaista mielipiteitdéan. Vaikka erilaisuuden kunnioittaminen
korostuu erityisesti sosiaalisen ja kulttuurisen kestdvan kehityksen ulottuvuudessa
(YK, 2015), on se syyta ottaa huomioon kestavén kehityksen ja sensitiivisten

teemojen liséksi jokapdivaisessa opetuksessa.

Arvolatautuneiden ympéristfaiheiden kasittelyssa haasteena ilmenee myds se, miten
opettaja ottaa kantaa ristiriitoja herattavaan aiheeseen (Aarnio-Linnanvuori, 2018,
70). Ymparistokasvatuksen opettamiseen tarvittava monialainen ympéristotiedon
puute aiheuttaa kuitenkin epdvarmuutta opettajissa (Aarnio-Linnanvuori, 2018),
minkd vuoksi ymparistoeettisten asioiden kisittely edellyttddkin opettajalta
ympéristdasioiden vankkaa tuntemusta. Opettajan oman valmiuden liséksi hdnen
tulee olla tietoinen mahdollisista haitallisista vaikutuksista, joita opetus voi aiheuttaa.
Erityisesti globaalit uhat ovat sellaisia teemoja, jotka vaikuttavat nuorten elamain
(Sarkeld, 2021). Kestdavin kehityksen opetuksen siséltdaiheet ympdristonmuutoksista
voivat herittdd nuorissa suurtakin ilmastoahdistusta. [lmastoahdistus, joka on yksi
ympdéristoahdistuksen esiintymismuodoista, johtuu nimenomaan ilmastokriisin

tiedostamisen aiheuttaneista vaikeista tuntemuksista (Pihkala ym., 2020).

Oppilaiden ja opettajan eridvit ndkokulmat voivat luoda ristiriitoja kestdvin
kehityksen opetukseen. Opettajan henkilokohtaiset ndkdkulmat saattavat myos luoda
haasteita opetukseen, silld opettaja voi tahattomasti tai tarkoituksellisesti jattaa
joitakin asioita kasitteleméttd (Cantell ym., 2020, 97; Moroye & Ingman, 2013).
Liséksi tiettyjen sanavalintojen tai painotusten kéyttd voi heijastaa myos opettajan
omia arvoja opetukseen (Cantell ym., 2020, 97). Opettajalla on kuitenkin
velvollisuus noudattaa opetussuunnitelman perusteita, jossa kestiva kehitys on
kirjattu yhtend opetuksen ja kasvatuksen valtakunnallisena tavoitteena
(Opetushallitus, 2014). Opettajien on siis tirkedé osata ldhestyd mielipiteitd jakavia
teemoja neutraalisti, mutta samalla kannustettava oppilaita kehittimain omia

nikokulmiaan.
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2.3.2 Opetuksen mielekkyyden merkitys

Perusopetuksen yl&luokille siirryttdessd maantieto esiintyy oppilailla (ymparistéopin
jatkona) uutena oppiaineena, ja tdten maantiedon opettajilla on merkittava rooli
herételld mielenkiintoa oppiainetta kohtaan (Tani, 2022). Kiinnostuneisuudella on
yhteys sisdiseen motivaatioon, mika ohjaa ja yllapitdd ihmisen toimintaa (Hidi,
2006). Oppilaiden motivaation ja ymmarryksen lisaédminen lisdksi tukee tietopohjan
rakentumista ja korkeamman tason ajattelua, mika puolestaan kehittaa
itseluottamusta ja siséistd motivaatiota (Behrendt & Franklin, 2014). Positiivisten
tunteiden muodostuminen oppituntien aktiviteeteista ja sisélloista on myds keskeista,
jotta tietoa voidaan omaksua tehokkaasti (Hidi & Renninger, 2006). Koska
kiinnostus vaikuttaa sek& oppimiseen ettd motivaatioon (Hidi ym., 2004), oppilaille
kannattaa pyrkia luomaan mielekkéita oppimistilanteita. Tama voi kehittaa sisaista
motivaatiota, mika parantaa oppimiskokemusta entisestaan. Oppilaiden
tydskentelymotivaatio on myos havaittu sailyvan pitkakestoisissa hankkeissa, kun
ty6tapoja ja oppimisymparistoja kaytetddn monipuolisesti (Hakkarainen ym., 2004,
14-15).

Ahlbergin (2005a) kehittimin Kestdviid kehitystd edistivin korkealaatuisen
oppimisen -teoria sisdltdd kaksikymmentd perusviitettd, kuten syvén ja mielekkdén
oppimisen, metaoppimisen, ja tiedon rakentamisen yhteisollisesti ja yksilollisesti.
Korkealaatuisen oppimisen kolme olennaista kriteerid voidaan jakaa rakentavaan
kriittiseen ajatteluun, luovaan ongelmaratkaisuun seké rakentavaan toimintaan
kestivin kehityksen puolesta (Ahlberg, 2005a, 169). Maantiedon kestivin
kehityksen opetuksessa on titd teoriaa mukaillen suositeltavaa kédyttda
opettajajohtoisen opetuksen sijaan sellaisia tytapoja, joissa kriittinen ajattelu ja
oppilaan luova ongelmaratkaisukyky kehittyy. Kestdvin kehityksen opetus

peruskoulussa edellyttddkin monialaista 1dhestymistapaa.

Kokeellisilla tydtavoilla ja tutkivalla oppimisella on myos yhteys osaamisen tasoon
luonnontieteiden oppiaineissa (Kdrnd ym., 2012). Vuonna 2014 voimaan astuneessa
perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (Opetushallitus, 2014) tutkiva
lahestymistapa on noussutkin luonnontieteiden opetuksessa keskeiseksi tekijéksi.
Luonnontieteiden opetuksessa tutkimuksellisuudella tarkoitetaan yleisesti sellaisten

metodien ja prosessien kayttamistd, joita luonnontieteilijat kayttavat tutkimuksissa
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(Lehtinen & Nissinen, 2018). Tutkimuksellisessa l&hestymistavassa olennaista on
my0s oppilaskeskeisyys ja vuorovaikutteisuus opettajakeskeisen opetuksen sijasta
(Uitto, 2016). Tutkimuksellisuuden lisdaminen opetukseen tukee luonnontieteellista
osaamista paremmin kuin muut opetusmetodit (Lehtinen & Nissinen, 2018). Néin
ollen tutkimuksellisuutta tulisi yhdistaa kestavan kehityksen opetuksessa erilaisiin
tyotapoihin. Tutkivan oppimisen malli edellyttdd kuitenkin oppilailta
itseohjautuvuutta, miké voi aiheuttaa vastustusta niissé oppilaissa, jotka eivét ole

tottuneet ottamaan vastuuta omasta tyostdian (Hakkarainen ym., 2004, 74).

Tutkimuksellisuutta pystytaan lisadmaan maantiedon opetukseen eri pedagogisten
mallien ja opetusmenetelmien kautta. Perusopetuksen maantiedossa tdmé nakyy
erityisesti toiminnallisuutena ja k&ytannon kokeiluina, joita voidaan toteuttaa ulko-
opetuksena tai perinteisesti luokkahuoneessa (Houtsonen, 2012). Esimerkiksi koulun
l&hialueella voidaan toteuttaa tutkimuksia eri nékokulmista, kuten liikennemuodoista,
kasvillisuudesta tai ympariston vaikutuksista hyvinvointiin. Lisaksi oppilaita
kannustetaan tekem&an oman tason mukaisia tutkimuksia, havainnoimaan seké

analysoimaan tuloksia.

Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan myos tutkivan ja ongelmalidhtdisen
tyoskentelyn vaikutusta késitteellisen ja menetelméllisen osaamisen edistdjénd
(Opetushallitus, 2014). Tutkiva oppiminen opetusmenetelmana keskittyy isoihin
kokonaisuuksiin, ilmididen selittdmiseen ja asioiden vélisten yhteyksien
ymmaértdmiseen (Aho ym., 2003; Hakkarainen ym., 2004). Tutkimuksellisuus edistaa
tdten myOs maantieteellisen ajattelun kehittymistd. Opettajan on kuitenkin
tunnistettava maantiedon opetukseen soveltuvat eri tydtavat, jotta opetus tukee
oppimista, lisdd kiinnostusta havainnoimaan ympéaristodian seké kehittdd kognitiivisia

ja sosiaalisia taitoja (Houtsonen, 2012; Opetushallitus, 2014).

Jotta oppilaat saisivat mielekkaita oppimiskokemuksia koulussa, on opettajilla oltava
my6s hyvé aineenhallinta (Heinonen, 2005). Opettajan pedagogisella osaamisella
onkin tissd merkittdva rooli: jotta erilaisia opetusmenetelmid pystytdan kdyttaiméan
tehokkaan ja mielekkéédn opetuksen tarjoamiseksi, on ymmarrettava eri
tyOoskentelytapojen hyoddyt, haitat sekd soveltuvuusmahdollisuudet kestédvin
kehityksen teemoihin. Uusien tydskentelytapojen omaksuminen voi myds olla

hidasta opettajille. Siirtyminen perinteisesta, opettajajohtoisesta opetuksesta
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toiminnalliseen opetukseen vaatii uusien oppimateriaalien ja ohjeiden kayttoénottoa.
Kouluopetuksessa kaytettavat oppimateriaalit vaikuttavat opiskeltavien
aihekokonaisuuksien sisaltdihin opetussuunnitelmia voimakkaammin (Heinonen,

2005), mika korostaa oppimateriaalien merkittdvaa asemaa.

2.3.3 Erilaisten formaalien oppimisympiéristojen rooli

Koulun on luotava turvalliset oppimis- ja kasvuymparistot, jotka edistavét sekéd
oppilaiden yksilollistd kasvua, ettd toimimista yhteisdssd. Oppimisympariston
madritelméssi esiintyy kuitenkin epaselvyytti kdsitteen erilaisten tarkoitusperien
vuoksi: silld voidaan viitata fyysiseen tilaan, jossa opetus tapahtuu tai esimerkiksi
digitaaliseen opetusverkkoalustaan (Manninen ym., 2007). Suomalaisessa
kirjallisuudessa oppimisympéristollé tarkoitetaan kuitenkin paikkaa, tilaa, yhteisod
tai toimintakdytantod, jonka tarkoituksena on edistdd oppimista (Manninen &

Pesonen, 1997).

Koska maantiedon oppiaineen tavoitteena on oppilaiden maailmankuvan
rakentumisen lisdksi tukea ja kannustaa havainnoimaan omaa ympéristodin
(Opetushallitus, 2014) ja koska ympéristokasvatuksen perimmadistd luonnetta
noudattaen opetusta tulisi toteuttaa myds luonnossa, kannattaa tillaiset opetukset
jarjestdd sellaisissa oppimisympéristoissd, joissa oppimisen kokemuksellinen ja
toiminnallisuuden luonne korostuvat. Perinteisen luokassa tapahtuvan opetuksen
liséksi koulun ulkopuolisia ympéristdji tulisikin integroida osaksi opetusta. Koulun
ulkopuolisia oppimisympéristdjd voivat olla esimerkiksi erilaiset kenttdopetukset,
kuten maastotyOskentelyt tai vierailut museoihin ja tiedeluokkiin (Eshach, 2007).
Kenttédtutkimukset ja muut koulun ulkopuoliset oppimisymparistot herattivit
oppilaiden mielenkiintoa eri tavalla, sillé erityisesti ulkona tapahtuva opetus tarjoaa
mahdollisuuden kehittdd omaa havaintokyky4 ja tarjoaa oppilaille omakohtaista
kokemusta tutkimuksen tekemisesté. Tiedeluokat koulun ulkopuolisina
oppimisympdristdind puolestaan edistavit tieteen ymmartamistd seké lisddvit
oppilaiden kiinnostusta ja motivaatiota (Eshach, 2007; Kivikko, 2022). Liséksi ne

kehittavit opetusta monipuolistamalla opetusmenetelmié (Olson ym., 2001).
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Suotuisten oppimisympdaristéjen luominen on ensisijaisen tirkedd mielekkdian
opetuksen tarjoamiseksi. Varsinkin maantiedon ja kestidvian kehityksen teemoihin
liittyen tutkimuksellisuutta pystytddnkin hyodyntdméan monipuolisesti erilaisissa
oppimisympdristdissd. Kenttdopetus parhaimmillaan antaa oppilaille kdytadnnon
esimerkkejd luokkahuoneessa opituista késitteistd ja ilmidistd, mikéd puolestaan voi
kehittdé oppilaiden maantieteellisten késitteiden ja ilmididen syvempédd ymmarrysta.
Luonnossa opiskellessa kehittyvit samalla myds kognitiiviset taidot, kuten ajattelun
eri prosessit (Biddulph ym., 2020) sekéd ongelmanratkaisu- tai havainnointikyky.
Niille oppilaille, jotka osallistuvat kenttdopetukseen, syntyy myds muita
todennakdisemmin positiivinen asenne kyseisesta oppiainetta seké itse oppimista
kohtaan (Behrendt & Franklin, 2014).

Monet opettajat kuitenkin kokevat haasteita yhdistdd opetussuunnitelmaan koulun
ulkopuoliset oppimismahdollisuudet, kuten kenttiretket tai vierailun museossa
(Kisiel, 2006). Eshach (2007, 175) on tuonut esiin ndiden vaikeuksien johtuvan
erityisesti opettajien tiedon puutteesta jarjestdd ja toteuttaa koulun ulkopuolisia
opetuksia. Liséksi rajallinen aika vaikuttaa mahdollisuuteen toteuttaa luokkahuoneen
ulkopuolella tapahtuvaa opetusta. Perusopetuksen yldluokilla maantiedolle ja
biologialle on médritetty yhteisesti seitsemén vuosiviikkotuntia (Valtioneuvoston
asetus 793/2018), joka esimerkiksi Asikkalan kunnassa on jaettu siten, etta
maantiedon opetusta on vain yksi viikkotunti vuosittain (Asikkalan kunta, 2021).
Myd0s opettajat kokevat oppiaineen vdhiisen tuntimédrin suhteessa sisiltdihin
haasteena (Kérnd ym., 2019). Kun maantiedon opetus rajautuu yhteen kurssiin tai
jaksoon vuosittain, on opettajan paitettava huolellisesti, mitéd ja miten oppiaineen

sisdltoja késitellaan.

Tiedeluokkien toiminta pyrkii tukemaan opetussuunnitelmia seké tarjoamaan
mahdollisuuden sellaiseen opetuksen integroimiseen, joka vastaisi hyvin ryhmén
opetustavoitteita (Kivikko, 2022, 261). Koulun ulkopuolisen opetuksen
toteuttamiseen ja mahdollisuuksiin vaikuttavat kuitenkin koulun resurssit seka
sijainti, kuin myds opettajan omat valmiudet suunnitella ja toteuttaa koulun
ulkopuolisia opetuksia. Liséksi opetussuunnitelman perusteissa todetaan, etti
jokaisen oppilaan kykyd hahmottaa ldhiympéristdd voi tukea oppilaan omien
vahvuuksien pohjalta (Opetushallitus, 2014). Opetusryhmén koolla on titen myds

vaikutusta siithen, miten tutkivaa oppimista pystytdédn toteuttamaan eri
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opetusympdristdissd. Suuret opetusryhmét koetaan usein haastavana tekijana
tutkimuksellisissa tyGtavoissa: opettaja ei ehdi avustaa kaikkia oppilaita (Aintila,
2019) eika suuri ryhmékoko tue tutkimuksellisten tyotapojen kédyttdmista (Cantell &
Hakonen, 2012). Liséksi oppilaiden maérén ollessa suuri opetusryhméssé opettajalla
on vihemman aikaa tutustua oppilaisiin sekéd havainnoida heididn vahvuuksiaan ja
heikkouksiaan. Jotta opetusta saisi yksilollistettyd, tulee opettajan tuntea oppilaansa

hyvin (Heinonen, 2005).

2.4 Bloomin taksonomia

Kasvatustieteiden alalla laajassa kiytossd oleva Bloomin taksonomia (ks. Bloom,
1956) toimii teoreettisena viitekehyksend opetuksen arvioinnissa. Se luokittelee
opetustavoitteet ja niitd vastaavat kognitiiviset taidot, joita tarvitaan eri tiedon kdytoén
ja ajattelun tasoilla. Taksonomia toimii yleisesti apuvélineend opetuksen
suunnittelussa, silld se tarjoaa standardoidun rakenteen opetuksen tavoitteiden ja

oppimistavoitteiden madrittimiseen.

Uudistettu Bloomin taksonomia (L. Anderson ym., 2001) koostuu kuudesta
padluokasta: 1) muistaminen, 2) ymmaértdminen, 3) kdyttdminen, 4) analysoiminen,
5) arvioiminen ja 6) luominen. Niilld kuudella ajattelun taidon tasoilla on yhteensa
yhdekséntoista alaluokkaa (Krathwohl, 2002, 214-215), mutta tdssd tutkimuksessa
kaytetddn vain edelld mainittuja kuutta padluokkaa. Mitd korkeammalle
taksonomiassa liikutaan, sitd monimutkaisemmiksi oppimiseen vaadittavat
kognitiiviset taidot muuttuvat ja sitd abstraktimmaksi tiedon luonne muuttuu

(Virranméki ym., 2020, 10).

Uudistetun Bloomin taksonomian ensimmaéisen ajattelun tasoon, muistamiseen,
kuuluu aiheiden tunnistaminen. Seuraavan, ymmartdmisen, ajattelun taidon tason
painopiste on asian tai aiheen tausta, periaatteen, merkityksen tai tarkoituksen
ymmaértdmisessé (L. Anderson ym., 2001), ja tima vaatii usein paittelya, asioiden
vertailua seki selittimistd. Kolmas taso, kdyttdminen, vaatii kykya kéyttda tietoa tai
menetelmid sekd osaa ratkaista ongelmia ja tehtivid kdyttamailld jo opittuja tietoja,
taitoja ja faktoja uudella tavalla. Neljds ja viides taso, analysointi ja arviointi,

vaativat jo vahvaa tuntemusta aiheesta, jotta sitd voidaan muun muassa tarkastella
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kriittisesti. Analysointiin kuluu asioiden jésentdmisté, seké niiden keskindisten
suhteiden ymmartdmisti, kun taas arviointi keskittyy aineiston tarkistamiseen ja
arvostelemiseen. Taksonomian korkein taso, luominen, viittaa yhtendisen
kokonaisuuden muodostamiseen (Krathwohl, 2002, 215) seké kykyyn luoda jotain
uutta aiemmin opitun tiedon avulla. Sisdllyttdmélld opetukseen Bloomin
taksonomiassa esitettyjd, ajattelun taidon tasojen mukaisia elementteji (taulukko 4),
voidaan kattavasti tukea oppilaan kognitiivisten taitojen kehittymista.

Taulukko 4. Bloomin uudistetun taksonomian (L. Anderson ym., 2001) ajattelun taidon tasot

maantieteellisessd kontekstissa. Kuvaavat verbit sekd maantieteelliset esimerkit pohjautuvat
Virranmden ym. (2020) sekd Leivon ym. (2020) julkaisuihin.

Alemman tason ajattelu Korkeamman tason ajattelu
gjsittelun i Muistaminen Ymmértdminen Kayttdminen | Analysoiminen | Arvioiminen | Luominen
. . . Tulkit . Erotteleminen . . .
Kuvaavia Tunnistaa ja uiatsee, Toteuttaa ja _rottelemine Tarkistaa ja Suunnittelee
. luokittele ja . ja .
verbeja muistaa . kayttaa Ve arvostelee ja tuottaa
vertailee jdsentdminen
- Jasentdd
. Selittdd Laskee . N . . Luo
Tunnistaa . s nékemysti Tarkistaa ja .
. . .. | luonnonilmididen | etdisyyksid IS hypoteeseja,
Maantieteellisid | karttamerkkeja, s S . siitd, miten arvostelee :
. o . syitd, antaa ja pinta-aloja SR BOAR kuinka
esimerkkeja nime&a alueita .. - . globaalit riskit | aineistoja e
alueellisia paikkatiedon . TR kehittda
kartalta . vaikuttavat kriittisesti .
esimerkkeja avulla prosesseja
Suomeen

3. Kehittamistutkimus

Kehittdmistutkimusta pidetddn suhteellisen nuorena tutkimusmenetelméni, ja sen
menetelmaéllinen monitulkintaisuus on rajoittanut tarkkojen méaaritelmien

muodostamista (Pernaa, 2013). Kehittamistutkimukset ovat yleistyneet erityisesti
kasvatustieteissd, ja opetusmenetelmien kehittdminen todellisten opetustarpeiden

mukaisesti on herdttinyt suurta kiinnostusta (Collins ym., 2004; Pernaa, 2013).

Kehittdmistutkimuksessa tehddén teoriaan pohjautuvaa kehittamisti, jota arvioidaan
ja muokataan paremman lopputuloksen saamiseksi. Vaikka kehittimistutkimus on
luonteeltaan hyvin l14helld toimintatutkimusta, johon myds sisédltyy teoriaan
pohjautuvat kehittimispéatokset, tarkein ero on niiden yleisissa tavoitteissa (Pernaa,
2013). Toisin kuin toimintatutkimuksessa, kehittdmistutkimuksessa etusijalle
asetetaan eri yhteyksissd sovellettavien tuotosten luominen (Anderson & Shattuck,
2012). Toinen olennainen ero on tutkimuksen suorittajan roolissa:
toimintatutkimuksessa opettaja toteuttaa usein tutkimuksen omassa

opetusympdristossiin, kun taas kehittimistutkimuksessa tehdidin yhteistyota
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tutkimus- ja suunnitteluryhmissd, johon kuuluu tutkijoita, opettajia ja asiantuntijoita
(Anderson & Shattuck, 2012, 17). Kehittdmistutkimuksen ulottuvuuden
laajentaminen paikallistason ulkopuolelle mahdollistaa tidlloin laajemman
yleistettdvyyden. Asiantuntijoiden ndkokulmat tuovat myos merkittdvaa lisdarvoa
kehitysprosessiin. Kehittamistutkimuksessa tutkimusryhma tarkastelee alustavaa
ongelmaa ja laatii olemassa olevan kirjallisuuden pohjalta suunnitelmat toteutukseen,
arviointiin sekd teoreettisten ja kiytdnnollisten periaatteiden muotoiluun (Anderson

& Shattuck, 2012, 17).

Koska kehittdmistutkimuksen mééritelmét eivét ole tdysin vield vakiintuneet, on eri
viitekehysten ja madritelmien vélilld havaittavissa vaihtelua. Perinteisesti
kehittdmistutkimus toimii kuitenkin teorioiden testausmekanismina (Edelson, 2002).
Clements ja Battista (2000) miérittelevat kehittdmistutkimukselle yhdeksén vaihetta
aina ongelma-analyysistd valmiin tutkimuksen julkaisuun, kun taas Edelson (2002)
titvistdd ndma vaiheet vain kolmeen. Molemmista viitekehyksistd voidaan 16ytda
kehittdmistutkimukselle ominainen perusrakenne: 1) kédyttokontekstien
ymmartdminen ja méérittiminen, 2) kdyttdja- ja organisaatiovaatimusten
madrittiminen, 3) suunnitteluratkaisujen tuottaminen seké 4) suunnittelun arviointi

vaatimusten mukaisesti (Juuti & Lavonen, 2006, 60).

Téssd tutkimuksessa kéytetdéin Edelsonin (2002) kolmivaiheista viitekehysti
kehittdmistutkimuksen perustana. Kehittdmistutkimus jaetaan siis seuraavasti

kolmeen vaiheeseen:

1) Ongelma-analyysi (ns. taustatietovaihe),
2) Kehittdmisprosessi,
3) Kehittdmistuotos ja sen jatkokehittdminen.

Kehittdmistutkimuksen alussa tehtédvd ongelma-analyysi toimii taustatietovaiheena ja
se siséltdd tavoitteiden ja mahdollisten haasteiden maérittdmiset (Edelson, 2002).
Tadma toimii tarveanalyysina, jonka tavoitteena on nostaa esille kehittamistarpeiden
priorisoinnit, jonka pohjalta voidaan laatia tarkempi toimintasuunnitelma (Toikko &
Rantanen, 2009, 73). Tarveanalyysin tiedonléhteend voidaan pitdd haastatteluita ja
kyselytutkimuksia (Becker, 1997), joista jilkimmaistd hyodynnetidin tdmén

tutkimuksen ongelma-analyysissd. Tdmén vaiheen keskeinen osa muodostuu
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oppimisen ja opetuksen teorioista, jotka toimivat padtoksentekoprosesseja ohjaavina
periaatteina kehittdmisprosessissa (Pernaa, 2013). Kehittdmisprosessi etenee
kierroksittain, ja jokaisesta kierroksesta saadaan uutta tietoa, mika auttaa kehittiméaéan
opetustuotosta (Edelson, 2002). Kukin kehittdmiskierros sisdltdd kehittimisvaiheen

liséksi arviointi- ja raportointivaiheen (Pernaa, 2013).

Asikkala suunnanndyttdjdind ilmastonmuutos- ja kestdvyysopetuksen
merkityksellisyyden vahvistajana —kehittdmishanke eteni kehittimiskierroksittain
(kuva 2). Taéma maisteritutkielma kattaa kehittimishankkeen kaksi ensimmaéista
kehittamiskierrosta. Ensimmaiseen kehittdmiskierrokseen sisdltyi viitoskirjatutkija
Noora Kivikon teettdmai kyselytutkimus, jota hyddynnetdédn tdméan tutkielman
ongelma-analyysissd. Ongelma-analyysin jdlkeen laadittiin suunnitelma, jossa
madritellddn tutkimuksen kehityskulku. My6hemmin kehittdmistuotos testattiin
kahden oppilasryhmin kanssa. Opetuksen jilkeen tuotosta arvioitiin tehtyjen

havaintojen seké haastatteluiden avulla, joidenka perusteella laadittiin

kehitysehdotukset.
KIERROS 1: KIERROS 2: KIERROS 3:
TAUSTATIETOVAIHE VARSINAINEN KEHITTAMISPROSESSI VARSINAINEN KEHITTAMISPROSESSI
2/2023 - 4/2023 5/2023 - 9/2023 10/2023 - 2/2024
Kehittdminen Kehittdminen
Ongelma-analyysi Suunnitelma Testaaminen Suur!_r_lit_elman Testaaminen
pdivitys
Arviointi Arviointi

Kuva 2. Kehittimishankkeen eteneminen kehittimiskierroksittain. Mukailtu Edelsonin (2002) ja
Pernaan (2013) pohjalta.
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4. Kehittamistutkimuksen taustatietovaiheen (ongelma-analyysin)

toteutus ja tulokset

4.1 Kyselytutkimus

Ensimmadinen aineistonkeruu toteutettiin kyselytutkimuksen muodossa hankkeessa
kevadlld 2023. Tdhdn laajaan kyselytutkimukseen osallistui oppilaita Pdijat-Hédmeen
alueelta, Lahden ja Asikkalan kouluista. Kyselytutkimus ajoittui kahdeksannen
luokka-asteen kevitlukukaudelle ja vastauksia saatiin yhteensd 344 kappaletta.
Koska Lahden ja Asikkalan koulujen tuntijaon mukaan maantietoa on ylédkoulussa
vain yksi opintojakso kullakin luokka-asteella (Asikkalan kunta, 2021; Lahden
kaupunki, 2022), tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat kyselyn tiyttohetkelld
osallistuneet joko yhteen tai kahteen opintojaksoon. Vastauksista ei kdy ilmi, ketkd

oppilaista olivat jo osallistuneet kahdeksannen luokan maantiedon opetusjaksolle.

Kyselylomakkeen alussa oli taustatietokysymyksid muun muassa vastaajan
sukupuolesta seké asuinympéristdstd (mm. ison kaupungin keskusta, pikkukunnan
laita-alue tai maaseutuympdristd). Alkuperdinen kyselytutkimus oli laaja, sisdltden
tietoa muun muassa oppilaiden asenteista maantietoa kohtaan, maantiedon
opetuksessa opituista aiheista sekd oppiaineessa opittujen tietojen ja taitojen
hyodyntdmisestd muissa oppiaineissa. Tadssd maisteritutkielmassa rajasin tarkastelun
kyselytutkimuksen valittuihin osiin tutkimuskysymyksieni ndkdkulmien ja
tarkastelun mukaisesti. Tdmén kyselytutkimuksen vastauksia analysoidessa
tavoitteenani oli arvioida oppilaiden kestdvén kehityksen ymmarrysti sekd pyrkié
hahmottamaan, miten oppilaat tunnistavat kestdvéin kehityksen mukaiset toimet

arjessaan.

4.2 Aineiston Kiisittely ja analyysin vaiheet

Kyselyaineistoa analysoitiin teemoittelun ja temaattisen analyysin avulla.
Teemoittelulla tarkoitetaan aineiston pilkkomista sen sisdltdmien keskeisten aiheiden
mukaan (Eskola & Suoranta, 1998, 175-176). Lisédksi sen avulla voidaan 16ytéa ja

rajata systemaattisesti ne aiheet, eli teemat, jotka ovat tutkimusongelman kannalta
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olennaiset. Teemoittelu my6s mahdollistaa vertailun teemojen esiintymisistad

aineistossa (Sarajérvi ja Tuomi, 2018).

Temaattisen analyysin médritelma ja merkitys puolestaan vaihtelevat kirjallisuuden
mukaan. Hirsijérvi ja Hurme (2008) kuvailevat temaattista analyysid teemoihin
perustuvana analyysitekniikkana, kun taas Guest, MacQueen ja Namey (2012)
liittdvét analyysin suoraan johonkin metodologiseen kokonaisuuteen. Braun ja Clarke
(2006) puolestaan esittdvit temaattisen analyysin aineistoldhtdisend menetelména,
jonka avulla voidaan havaita ja analysoida aineistossa ilmenevét rakenteet
teoreettisesti ja helppokayttoisesti. Tassa tutkimuksessa teemoittelun taustalla on
kéytetty Braunin ja Clarken (2006) hahmottelemaa kuusivaiheisen temaattisen

analyysin prosessia.

Ensimmadinen vaihe sisélsi aineistoon tutustumisen, aineiston lukemisen useamman
kerran sekd alustavien koodien tai ideoiden hahmottelun (Braun & Clarke, 2006, 87).
Koska aineisto ei ole itse kerddméni, vaan se oli hankkeessa jo valmiiksi, sen
sisdltoon tutustuminen vaati useita perusteellisia tarkastuksia. Aineistoon
tutustuminen aloitettiin tietojen alustavalla tarkastelulla, jonka tarkoituksena oli
havaita mahdolliset virheet. Témén vaiheen aikana tehtiin havainto useammasta
epdjohdonmukaisesta vastauksesta. Tuloksista jatettiin pois yhteensd 26 vastausta,
koska ne olivat joko opettajien tekemid testivastauksia tai vastaukset olivat
epdloogisia ja selvisti ei-tosissaan vastattuja siten, ettd monivalintakysymyksissd oli
valittu sama vastausvaihtoehto jokaisessa kohdassa. Liséksi osa vastauksista oli
ldhetetty joko keskenerdisend tai kokonaan tyhjind. Lopulliseen aineistoon jéi titen

318 vastausta.

Siistityn aineiston ldpikdymisen aloitin avointen vastausten kautta. Koska
tutkimuksen painopiste on kestivin kehityksen periaatteen ymmartdmisessd, valitsin
kyselytutkimuksen yhdekséstd avoimesta kysymyksesté nelja tarkastelun kohteeksi
(taulukko 5). Jokaisen avoimen kysymyksen uudelleen lukemisen yhteydessi aloitin
alustavien koodien hahmottelun. Vaikka aineistosta oli alun perin poistettu 26
yksittéistd vastausta, jokaisen avoimen kysymyksen yhteydessd harkinta
mahdollisesta eliminoinnista tuli tehdd uudestaan. Avoimet kysymykset eivit olleet
vastaajille pakollisia, joten osa oppilaista oli jattdnyt vastaamatta niihin. Avoimet

kysymykset tuli titen kdyda ldpi erikseen, jotta yksittdiset vastaukset kustakin
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kysymyksestd saadaan poistettua sen sijaan, ettd oppilaan kaikki vastaukset
poistettaisiin. Tyhjid, epdjohdonmukaisia tai asiattomia vastauksia poissuljin
ensimmadisestd kysymyksestd 56, toisesta 157, kolmannesta 187 ja neljdnnestd 282
(taulukko 5). Kyselytutkimuksen vastausten analyyseissé poissuljetut vastaukset
merkittiin “tyhjit”’-luokkaan. Namai vastaukset otettiin huomioon analyyseissd, mutta
erotin ne alun perin muista vastauksista yksinkertaistaakseni hyviksyttyjen
vastausten tarkastelua.

Taulukko 5. Taustatietovaiheen kyselytutkimuksesta valitut neljd kysymystd sekd hyldttyjen ja
hyvdksyttyjen vastausten lukumddrd.

Kvsymvs Hylétyt Tarkasteltavat
ysymy vastaukset vastaukset
Mitd maantiedon tunneilla opiskellaan? Luettele viisi mielestési
) PO 56 262
tarkeintd asiaa.
9 Milloin ja mitd maantiedon tunneilla oppimaasi olet viimeksi 157 161
* | kéyttanyt arjessasi?
3 Miti koulun maantiedon tunneilla oppimaasi ilmioté ajattelit 187 131
* | (kun mietit mitd opittuja asioita olet havainnut arjessasi)?
Mieti vield edellistd vuotta. Onko sinulle tapahtunut jokin
4. | kestdvadn kehitykseen liittynyt asia, kokemus tai oivallus, joka | 282 36
oli sinulle tarked?

Jéljelle jddneiden vastauksien ldpikdyminen ja alustavien koodien hahmottelu
onnistui varsin nopeasti, silld vastauksissa esiintyi samoja ilmioitd useamman kerran.
Loin kaikille neljdlle kysymykselle samat alustavat koodit, jotta hyvéksyttyjen 590
yksittdisen vastauksen lajittelu olisi johdonmukaista seki ripedd. Alustavia koodeja
muodostui yhteensd kahdeksan: 1) talous, 2) ihmisen toiminta, 3) kulttuurit, 4)
maapallon rakenne, 5) ympéristd, 6) luonnonilmiét, 7) aluemaantiede seké 8)

maantieteellinen osaaminen.

Braunin ja Clarken (2006, 88) temaattisen analyysin toinen vaihe koostuu koko
aineiston kiinnostavien ominaisuuksien koodaamisesta sekd nédiden tietojen
kokoamisesta. Kun olin tutustunut vastauksiin, huomasin, etti suuri osa vastauksista
sisélsi useampaa teemaa. Koska tunnistin usein esiintyvit vastaukset, paitin kdyda
vastauksissa ilmenevét i1lmiot ja asiat 1dpi yksi kerrallaan. Laskin montako kertaa
kukin 1lmi6 oli mainittu ja kirjasin lukemat ylos. Ensimmaéisen kysymyksen kohdalla
tdmd oli aikaa vievi vaihe, silld kysymyksessa oli pyydetty jokaista luettelemaan

omasta mielesté viisi tarkeintd asiaa, mitd maantiedon tunneilla opiskellaan. Muiden
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kolmen avoimen kysymyksen ldpikdynti tapahtui nopeammin niihin vastattujen

lyhyempien vastauksien myoté.

Koodauksen ollessa jatkuva prosessi, tarve uudelleenkoodaukselle on kuitenkin usein
odotettavaa (Braun & Clarke, 2006, 91). Vastauksia lapikdydesséd havaitsin, ettd
ilmastonmuutos ja kestévéa kehitys termeind esiintyivdt kolmen ensimmadaisen
kysymyksen vastauksissa useasti, joten pddtin heti irrottaa nima omiksi koodeiksi.
Naéin alustavien koodien miird muuttui kahdeksasta kymmeneen (taulukko 6), ja
teemoittelin sitten kaikki vastaukset ndiden alustavien kymmenen koodin mukaan.
Tarkastelemalla ndité eri koodiin sopivia vastauksia pystyi luomaan hyvian késityksen

siitd, mitd oppilaille on koulumaantiedon opetuksesta jadnyt mieleen.

Temaattisen analyysin kolmas vaihe on edellisten alustavien koodien yhdistdminen
potentiaalisiksi isommiksi teemoiksi (Braun & Clarke, 2006, 89). Osa koodeista
muodostivat selkeitd ja yhtendisid teemoja, kuten maapallon rakenne, ymparisto ja
luonnonilmiot, niiden luonnonmaantieteellisen painotuksen vuoksi. Alustavista
koodeista kulttuurit ja talous puolestaan korostivat ihmismaantieteellisti painotusta.
Koska teemojen on vastattava tutkimuskysymyksiin (ks. Terds & Toiviainen, 2014,
86), paitin tarkastella kestdvin kehityksen neljdé ulottuvuutta mahdollisina

teemoina.

Alustavista kymmenestd koodista sai muodostettua uusia teemoja helposti (taulukko
6). Temaattisen analyysin alussa luodut kymmenen alustavaa koodia asettuivat
suhteellisen hyvin taloudelliseen, kulttuuriseen ja ekologiseen ulottuvuuteen, joten
pédtin pysyé nidissd teemoissa selvyyden vuoksi. Alustavista koodeista thmisen
toiminta oli sisdll6ltdén moninainen ja laaja, minka takia lokeroin sen téssd vaiheessa
sosiaaliseen ulottuvuuteen. [lmastonmuutoksen ja kestdvén kehityksen pidin omina
teemoinaan, silld ne ovat kaikkia kestivin kehityksen ulottuvuuksia lépileikkaavia
laajoja aihealueita. Myds maantieteellinen osaaminen muodostui omaksi teemakseen

sen suuren vastausmaaran vuoksi.
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Taulukko 6. Temaattisen analyysin alussa muodostuneet kymmenen alustavaa koodia sekd niistd
muodostuneet seitsemdn teemaa.

Alustavat koodit Tarkasteltavat lopulliset teemat

1. Talous 1. Taloudellinen
Thmisen toiminta 2. Sosiaalinen
Kulttuurit 3. Kulttuurinen
Maapallon rakenne
Ympéristd 4. Ekologinen

2
3
4
5
6. Luonnonilmiot
7
8
9

Aluemaantiede ) ) )
- ) ) 5. Maantieteellinen osaaminen
Maantieteellinen osaaminen
IImastonmuutos 6. Ilmastonmuutos
10. Kestiva kehitys 7. Kestiva kehitys

Temaattisen analyysin neljés vaihe sisiltdd teemojen tarkistamisen ja viides vaihe
teemojen médrittelyn ja nimedmisen (Braun & Clarke, 2006, 91-92). Kymmenen
alustavaa koodia tarkentui seitsemaiksi lopulliseksi teemaksi: 1) taloudellinen, 2)
sosiaalinen, 3) kulttuurinen, 4) ekologinen, 5) maantieteellinen osaaminen, 6)
ilmastonmuutos ja 7) kestdva kehitys (ks. taulukko 6). Braun ja Clarke (2006, 91)
korostavat, ettd teemojen vililld tulee olla selkeésti tunnistettavat erot, jotta eri
teemojen vastaukset ja aineisto pystyvit luomaan mielekkait kokonaisuudet.
Kestidvén kehityksen ulottuvuudet sisdltivit kuitenkin itsessddn jo ristedvid siséltoja
muiden teemojen kanssa. Vaikka esimerkiksi sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuden
teemat ja niiden sisdllot ovatkin usein paallekkaisid, padtin pitdd ne

opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti erillisiné (vrt. Opetushallitus 2014).

Muiden teemojen tarkastamisen jilkeen siirryin vield koodaamaan uudestaan datan,
jonka olin sijoittanut ihmisen toiminnan ja aluemaantieteen alustavaan koodiin.
Kivin kaikki niitd koodia siséltdvit vastaukset ldpi ja sijoittelin ne uusiin teemoihin
niiden sisdltdmain siséllon perusteella. Muun muassa kierritys, vastuulliset valinnat
sekd energian ja veden sddstdminen sopivat sisdlloiltddn ekologiseen teemaan, kun
taas ihmis- ja eldinoikeuksien kunnioittaminen asettuivat kulttuuriseen teemaan.
Aluemaantieteen alustavaan koodiin sisédltyneet paikannimistot ja maiden liput
sopivat puolestaan hyvin maantieteellisen osaamisen teemaan. Tdmén jdlkeen
tarkistin kaikki kootut koodit ja sisdllot kunkin teeman osalta tarkistaakseni,

muodostavatko ne yhtendisen kokonaisuuden.
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4.3 Tulokset

Kyselytutkimuksen tuloksista nousi esille monia selvié ja keskeisid huomioita.
Ensimmadisessd kysymyksessé oppilaita pyydettiin luettelemaan viisi mielestdin
tirkeintd asiaa, mitd maantiedon tunneilla opiskellaan. Néissa vastauksissa korostui
maantieteellisen tiedon osaaminen: erityisesti nostettiin esille maiden seka
kaupunkien nimeédminen ja sijoittaminen maailmankartalle. Ekologian ja
luonnonympaériston teemat, kuten vuoret, vesistot, kasvillisuus ja luonto, olivat
useasti mainittuja. Kulttuurisen, sosiaalisen ja taloudellisen ulottuvuuden teemoja

kasittelevid vastauksia oli huomattavasti vihemman (kuva 3).

Maantiedon opetuksen tiirkeimmiit sisiillot teemottain
300

255
250 226
200
150
101
100
56
. s
0 — . =

Taloudellinen Sosiaalinen Kulttuurinen Ekologinen Maantieteellinen  Ilmastonmuutos Kestivi Tyhjit
osaaminen kehitys

Kuva 3. Oppilaiden tunnistamat maantiedon tdrkeimmdit sisdltéasiat teemoittain ryhmiteltynd. 56
oppilasta jdtti vastauksen tyhjiksi (n=318 oppilaan vastausta).

Viittaukset kestidvadn kehitykseen jdivat kuitenkin vahaiseksi, silld vain viisi
oppilasta oli maininnut kestavén kehityksen yhtend viidesté tirkeimmaista asiasta.
[Imastonmuutos yksittdisend teemana esiintyi puolestaan 34 oppilaan vastauksissa, ja
oli taiten kymmenen eniten mainittujen opetussiséltéjen joukossa (kuva 4). On
huomionarvoista, ettd oppilaiden vastaukset sisdlsivit myos useita sisdltojd, joiden
opiskelu tavanomaisesti kuuluu enemman biologian opetussuunnitelmaan, kuten
kasvit ja eldimet. Koska sama opettaja tyypillisesti vastaa ndiden oppilaiden
maantiedon ja biologian opetuksesta, voi vastauksissa olla havaittavissa

paéllekkadisyyttd ndiden kahden oppiaineen vililla.
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Maantiedon opetuksen tirkeimmit sisillot kyselyn mukaan

Vuoret I
[Imastonmuutos I
Maanosat
Eldimet
Vesistot
Kasvillisuus ja luonto
Karttataidot
Kaupungit

Maiden tunnistaminen

Kulttuurit

(=]
=

20 30 40 50 60 70 80 90
Vastaukset (kpl)

Kuva 4. Oppilaiden nidkemyksen mukaan tirkeimmdt opetusteemat maantiedon opetussisdlloissd:
kymmenen eniten mainintoja saaneet (n=318 oppilaan vastausta).

Toisessa kysymyksessd oppilaita pyydettiin kertomaan, mitd maantiedon tunneilla
oppimaa on viimeksi kdyttdnyt omassa arjessaan. Huomattava osa, 157 oppilasta (49
%), jétti joko vastaamatta tai ilmoitti, ettei kdytd maantiedon tunneilla opittuja asioita
jokapdiviisessd eldméssa. Esimerkkeja antaneiden oppilaiden vastauksissa korostui
maantieteellisen osaamisen ndkdkulmasta erilaista toimintaa, kuten kotilédksyjen
tekeminen tai maantieteellisiin teemoihin liittyva keskustelu. Myos karttojen

hyddyntdminen sekd maa- ja kaupunkituntemus korostuivat vastauksissa.

Oppilaista vain 3 % viittasi suoraan kestdvaan kehitykseen vastauksissaan. Muiden
oppilaiden vastaukset kestdvin kehityksen periaatteen mukaisista toimista luokiteltiin
kestdvan kehityksen neljddn ulottuvuuteen analyysivaiheessa. Huomattavaa oli, ettéd
ekologinen ulottuvuus nédkyi 20 % vastauksista, kun taas taloudellisen, sosiaalisen ja

kulttuurisen ulottuvuuden teemat esiintyivit vain noin 3 % vastauksista (kuva 5).
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osaaminen kehitys
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Kuva 5. Maantiedon tunneilla opitun asian hyodyntdminen arjessa luokiteltuna teemojen mukaan
(n=318 oppilaan vastausta). Jos oppilas (vhteensd 12 oppilasta) oli maininnut useampaan eri

teemaan liittyvdn ilmion (mm. ilmastonmuutos ja kestdvd kehitys), on ne kaikki otettu huomioon tdissd
diagrammissa.

Kolmas kysymys toimi tarkentavana kysymyksend toiseen kysymykseen.

Kolmannessa kysymyksessé selvitettiin, mitd maantiedon tunneilla oppimaa ilmi6ta

oppilas ajatteli vastatessaan kysymykseen kaksi. [so osa vastaajista mainitsi

ilmastonmuutoksen (18 %) tai muun ekologiseen ulottuvuuteen liittyvén ilmion (20

%), kuten maanjéristykset, veden kiertokulun tai sddilmiét. Edellisen kysymyksen

tavoin kulttuurilliset, sosiaaliset seké taloudelliset ilmi6t saivat huomattavasti

vihemmaén vastauksia (kuva 6).

6

Taloudellinen

Havaitut ilmiot teemoittain

63 58

5 4 1 I 0
— —

Sosiaalinen Kulttuurinen Ekologinen Maantieteellinen  IImastonmuutos Kestiva
osaaminen kehitys

187

Tyhjat

Kuva 6. Oppilaiden arjessa havaitut asiat teemoittain (n=318 oppilaan vastausta). Jos oppilas

(yhteensd 6 oppilasta) oli maininnut kahteen eri teemaan liittyvin ilmion, on molemmat maininnat
otettu huomioon tdssd diagrammissa.
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Neljias kysymys painottui oppilaiden arvomaailmaan seki kestévin kehityksen
toimiin. Oppilaiden tuli kertoa jokin kuluneen vuoden aikana tapahtunut, kestavain
kehitykseen liittyvéa asia, kokemus tai oivallus, joka on ollut heille tirked. Oppilaista
89 % ei ollut kokenut mitéén oivallusta tai jitti vastauksen muusta syysta tyhjaksi.
Esitetty kysymys vaikutti olevan vastaajille joko haastava tai epdmotivoiva, tai
vaihtoehtoisesti oppilaat eivét ehkd ole kohdanneet merkittdvié asioita. Muut
vastaukset jakaantuivat teemoittain ekologiseen ulottuvuuteen (8 %),

maantieteelliseen osaamiseen (2 %) sekd kulttuuriseen ulottuvuuteen (1 %) (kuva 7).

Tirkeana pidetty kestivaiin kehitykseen liittyvii asia teemoittain

1% go
2%

89 %
= Kulttuurinen = Ekologinen = Maantieteellinen osaaminen Tyhjit

Kuva 7. Kuluneen vuoden aikana tapahtunut, jokin tdrkedksi koettu kestivddn kehitykseen liittyvi
asia, teemoihin luokiteltuna (n=318 oppilaan vastausta).

Neljannessd kysymyksessé vain 36 oppilasta (11 %) oli kertonut kokeneensa
kestdvadn kehitykseen liittyvin oivalluksen. Sen lisdksi, ettd tarkastelin muiden
kysymysten tavoin vastauksien jakautumista eri teemoihin, laadin luettelon
oppilaiden mainitsemista oivalluksista (kuva 8). Vastuullinen toiminta nousi
vastauksissa monipuolisesti esille. Esimerkiksi 13 vastausta koski pikamuodin
vélttdmistd, kirpputorien hyodyntdmistd sekd kédytettyjen vaatteiden korjaamista.
Lisédksi yhdeksén vastausta keskittyi kierrdtykseen yleisesti, ja joissakin vastauksissa
mainittiin erityisesti biojétteen kierrdtys. Naiden lisdksi kuudessa vastauksessa
keskityttiin muihin vastuullisiin toimiin, kuten energian ja veden sddstamiseen,
kasvisruoan suosimiseen, sekd vaihtoehtoisen litkennemuodon valitsemiseen auton

sijaan.
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Tirkeini pidetty kestiviain kehitykseen liittyvi asia
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pikamuoti kierritys toiminta opittu lisda eldinoikeudet
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Kuva 8. Konkreettisia esimerkkejd sisdltivdt vastaukset eroteltuna ryhmiin siséllon mukaisesti (n=318
oppilaan vastausta).

Kahdeksannen luokan oppilaille teetetyn kyselyn tulokset toisaalta saattavat viitata
sithen, ettd maantiedon opetuksessa onnistutaan vain heikosti kestdvadn kehitykseen
liittyen, koska niin moni vastasi pintapuolisesti tai jatti kokonaan vastaamatta.
Vastauksista ei voi kuitenkaan varmasti paitelld oppilaiden ymmaértdmisen tasoa
kestdavin kehityksen periaatteista. Tarkasteltaessa oppilaiden vastausten jakautumista
kestivian kehityksen neljddn ulottuvuuteen, voidaan kuitenkin néhda, ettd vastausten

painopiste on ekologisen kestdvyyden ulottuvuudessa (kuva 9).
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Kuva 9. Yhteenvetokaavio vastauksista teemojen mukaan.

Kyselytutkimuksessa tarkastelun kohteena oli myds se, missd méérin kestdvén
kehityksen periaatteita tukevat toimet nékyvit oppilaiden arjessa. Kun kysymykseen
on antanut vastauksen vain 11 % kyselytutkimukseen osallistuneista, vastanneiden
vihdinen méérd heikentdd johtopaitoksien yleistettdvyytti ja luotettavuutta. 89 %
oppilaista ei kuitenkaan tunnistanut arjessaan esiintyvid kestavén kehityksen
periaatteita. Nama vastaukset kuitenkin korostivat kestidvan kehityksen vahaista
painoarvoa. Tamai voi viitata siithen, ettd tietoisuuden puutteen takia oppilaat eivit ole
tunnistaneet kestdvéidn kehitykseen liittyvid asioita omassa arjessaan. Osaamisen
tasolla on my0s merkittava tekijd siind, kuinka yksityiskohtaisia tai syvéllisid
vastauksia oppilaat osaavat antaa. Liséksi rohkeuden taso voi vaikuttaa siithen, miten

rehellisesti oppilaat ovat vastanneet kyselyyn.

Oppilaan henkilokohtainen kiinnostus tiettyé asiaa kohtaan kuitenkin vaikuttaa
sithen, kuinka térkedné asia koetaan. Tadma kiinnostuksen taso voi kuitenkin liittyd
myds heiddn ymmaérrykseensi aiheesta. Jos aihetta ei ymmarreté kattavasti, eri
elementtien viliset yhteydet sekd niiden suhde kestdvéén kehitykseen voivat olla
hankala ymmaértdé. Puutteellinen ymmarrys kestidvésta kehityksestd voi titen

heikentda, kuinka merkittivini asia koetaan.
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Kyselytutkimuksessa tarkasteltiin myds maantiedon oppiainetta kohtaan koettua
kiinnostusta. Oppilaiden tuli vastata Likert-asteikolliseen kysymykseen, jossa
vastausvaihtoehtoja oli kuusi (ks. kuva 10). Oppilaista 53 % oli vastannut olevansa
osittain tai tdysin samaa mielta siitd, ettd maantiedon oppiaine on kiinnostava. Noin
22 % vastaajista puolestaan oli tdysin tai osittain eri mieltd tistd. Vastausten
luotettavuuden varmistamiseksi seki kiinnostuksen ja ymmértdmisen tason
mahdollisen yhteyden selvittimiseksi, olisi tarpeen tarkastella jokaisen oppilaan
vastausta yksilollisesti sen sijaan, ettd analysoitaisiin kysymyksia erikseen. Koska
tdma yksityiskohtainen tarkastelu ei kuitenkaan ole maisteritutkielmani ensisijainen

tavoite ja on verrattain tyolésté, ei sitd analyysissd tehty.

Oppilaiden kokema kiinnostus maantietoa kohtaan
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e . ] 03%
0.0%
Téysin eri Osittain eri Enerienkd Osittain samaa Téysin samaa En osaa sanoa
mieltd mieltd samaa mielta mieltd mieltd

Kuva 10. Oppilaiden kokema kiinnostus maantiedon oppiainetta kohtaan kyselytutkimuksen
perusteella.

5. Varsinainen kehittamisprosessi

5.1 Oppimateriaalin suunnittelu

Varsinainen kehittdmisprosessi alkoi kehittdmishankkeen toisella kierroksella
toukokuussa 2023 (ks. kuva 2). Ennen ensimmaisid opetustuokioita toteutettiin
oppimateriaalien siséltdjen alustava suunnittelu, oppimateriaalinen kokoaminen seka
niiden testaaminen. Suunnitteluvaiheessa tarkasteltiin myos ensimmaiisen

kehittdmiskierroksen kyselytutkimuksesta saatua taustatietoa.
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Oppimateriaalin suunnitteluun kuului sopivien opetusmenetelmien valinta,
monipuoliset ja toiminnalliset tehtévityypit sekd yhteisollisen tydskentelyn
edistiminen. Lahestymistapamme oppimateriaalin suunnittelussa on linjassa
Rohweder ym. (2008) kehittimén pedagogisen mallin kanssa. Téssd mallissa
kuvataan komponentteja, jotka edistivit kestavélle kehitykselle asetettuja
oppimistavoitteita. Nama tekijét ovat tiedon ja taidon vélittdminen, linkittyva
ajattelu, kriittinen reflektio, vuorovaikutus, yhteisollisyys seka tila ja aika (Rohweder
ym., 2008, 99). Vaikka kyseinen malli on kehitetty erityisesti
korkeakoulukontekstiin, sopii se kokonaisvaltaisen ja verkostomaisen ajattelun
vuoksi myos laajempaan kéayttoon (Rohweder ym., 2008, 98). Sopivien
opetusmenetelmien kdyttdminen on olennaista seké tiedon ja taidon vélittimisessa

kuin my6s vuorovaikutuksen ja yhteisollisyyden edistdmisessa.

5.1.1 Kyselytutkimuksen antama taustatieto

Taustatietovaiheen ongelma-analyysin kyselytutkimuksen tulokset osoittivat
epdvarmuutta kestdvin kehityksen periaatteen ymmartdmisestd. Tulokset osoittivat,
ettd ekologisen kestdvyyden ulottuvuuden aihepiirit ovat paremmin ymmarretty kuin
muiden ulottuvuuksien, mikd nousi oppimateriaalin suunnittelussa tarkeéksi
l1dhtokohdaksi. Tdmaén liséksi oppilailla oli vaikeuksia tunnistaa omassa arkielaméssi
esiintyvid kestivin kehityksen mukaisia toimia. Néiden kyselytutkimuksen tulosten
takia tavoitteena oli suunnitella oppimateriaali, joka kisittelee perusteellisesti
kestavin kehityksen neljda ulottuvuutta korostaen samalla niiden keskindista

yhteytta.

Ensisijaisena tavoitteena oli muodostaa toiminnallinen oppimateriaali, joka
monipuolisuudellaan voi tehdd opetuksesta mielekkdampia ja titen johtaa parempiin
oppimistuloksiin. Tavoitteena oli siséllyttdd monipuolisesti myds geomedian eri
muotoja, kuten aineistoja, karttoja, taulukoita ja uutisartikkeleita, joita oppilaat
padsevat tutkimaan. Ndin opetus kehittdisi myos kriittistd geomedialukutaitoa, eli
kykya tulkita ja arvioida erilaisia geomedian muotoja kriittisesti (Hynynen ym.,
2023, 94). Erilaisten geomediaesitysten kéyttd opetuksessa mahdollistaa eri teemojen
yhdistdmisen ja ndiden vuorovaikutuksen tarkastelun (Muukkonen, 2022, 16).

Lisédksi geomediaosaaminen kehittda titen ongelmanratkaisutaitoja, paikannimiston
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osaamista (Kerski, 2003, 135), maantieteellistd ajattelua sekd monilukutaitoa

(Muukkonen, 2022, 16).

Koska ilmididen ja paikkojen tarkastelu eri mittakaavoissa on tirked osa
maantieteellisen ajattelun kehittdmistd (Morgan, 2013), tavoitteena oli sisdllyttaa
oppimateriaaliin sekd paikallista ettd globaalia tarkastelua. Alkuperdisend ideana oli
tutkia eri tuotteiden elinkaarta seké tarkastella elinkaaren eri vaiheiden moninaisia
vaikutuksia. Tdma ldhestymistapa antaa oppilaille mahdollisuuden tarkastella
arkisten kulutustavaroiden ymparistovaikutuksien liséksi sosiaalisia ja taloudellisia
vaikutuksia eri mittakaavassa. Koska opitun asian soveltaminen oppilaan omaan
elimiin tukee mielekistid oppimista (Ahlberg, 2005a), pyrimme valitsemaan
tutkittaviksi tuotteiksi sellaisia, joita oppilaat todennikoisesti kayttiisivit omassa
eldméssddn tai ovat heille muuten tuttuja. Alustavina tuoteideoina olivat tonnikala,
avokado, t-paita, jokin elektroninen laite, kahvi, kaakaopapu seké suklaa, jotka
edustavat maapallon eri osien tuotteita. Ndiden tuotteiden tarkastelu siten tukee
globaalia ndkokulmaa. Valitut tuotteet ovat kestévin kehityksen tarkastelun kannalta
monipuolinen joukko tuotteita, ja niihin liittyy sopivasti kriittisid haasteita niin

thmisoikeuksien kuin ympériston kannalta.

Suunnitteluvaiheessa tutkittavan kohteen laajuuden méérittdimisessd ilmeni haasteita:
pitdisikd oppilaiden tutkia tuotteiden alkutuotannon liséksi tuotantoketjun eri
vaiheita, pakkausmateriaaleja seka kierratysmahdollisuuksia? Opetuksen
monipuolisuuden varmistamiseksi katsottiin hyddylliseksi valita sellaiset tuotteet,
joiden alkutuotantomenetelmit, kayttotarkoitukset seké kierrdtysprosessit eroavat
toisistaan. Elektroninen laite tuotteena péétyi olemaan haastava sen
monimutkaisuuden vuoksi, silld sellainen sisiltda useita osia verrattuna muihin
alkuperdisiin tuoteideoihin. Elektronisten laitteiden kéytté on kuitenkin yleistynyt
yhteiskunnan eri osa-alueilla, mukaan lukien kouluissa ja nuorten keskuudessa.
Elektronisen laitteen sijaan pédtettiin tuotteen tarkastelussa keskittyd akkuihin, mika
samaan tapaan auttaa ymmartdmaén elektronisten laitteiden elinkaaria. Akkujen
valitseminen yhdeksi oppimateriaalin tuotteeksi tutustuttaa oppilaat samalla
ajankohtaisiin teemoihin, silld sdhko- ja hybridiautojen yleistyminen on korostanut
akkujen raaka-aineiden merkitystd. Koboltti, jonka Euroopan komissio (2020) on
madrittdnyt kriittiseksi raaka-aineeksi, on merkittivissa asemassa akkuteollisuudessa

ja sen kysynnin odotetaan kasvavan tulevina vuosikymmeniné (Seck ym., 2022).
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Ajankohtaisen aiheen liséksi koboltin merkitysta lisdd paikallisesta ndkdkulmasta se,
ettd Suomessa sijaitsee toiseksi suurin kobolttijalostamo Kiinan jdlkeen (Seck ym.,

2022, 14).

Tuotteen elinkaaren tarkastelu kestidvén kehityksen neljan ulottuvuuden
ndkokulmasta helpottaa syy-seuraussuhteiden ymmartamisti, sekd kannustaa samalla
oppilaita pohtimaan omaa kulutustottumuksiaan. Olennainen sisiltotavoite oli
siséllyttdd oppimateriaaliin paikallinen ndkokulma, joka antaa Suomi-ndkdkulman
lisdksi oppilaille mahdollisuuden tarkastella yksilon vaikutuksia. Ndin syntyi
oppimateriaalin teema “’kestdvit valinnat”, jossa tarkoituksena on tutkia tuotteen
matkaa alkutuotannosta kuluttajalle Suomeen. Jotta jokaisesta tuotteesta saisi
rakennettua yhdenmukaisen elinkaaren, pédtettiin neljéksi tuotteeksi valita oppilaille
mahdollisimman tutut tuotteet esimerkiksi yksittdisen raaka-aineen sijaan.
Lopullisiksi neljaksi tuotteeksi valikoitui titen puuvillainen vaate, suklaa, tonnikala
sekd akku. Tuotteiden elinkaaren tarkastelun ja ndiden vaikutuksien lisdksi tirkeiksi
tarkastelunkohteiksi muodostuivat omat valinnat seki tulevaisuuden haasteet. Koska
kulutusvalinnat ja vaikuttamisen keinot ovat merkittivassd asemassa maantiedossa
sekd laaja-alaisissa tavoitteissa, paitetiin vaikuttaminen irrottaa erilliseksi tehtdviksi
tuotteiden elinkaaresta. Ideana oli, ettd oppilaat padsisivit tutustumaan erilaisiin
vaikuttamiskeinoihin ja luomaan oman, Agenda 2030 -tavoitteita tukevan

vaikuttavan tuotoksen.

Tuotteiden ja niiden elinkaarten tutkiminen paikallisella ja globaalilla tasolla risteda
ilmastonmuutoksen ja ihmisoikeuksien teemojen kanssa. Vaikka kahden muun
kehittimiemme oppimateriaalien teemat olivat ilmastonmuutos ja ihmisoikeudet, on
olennaista ymmartii, ettd kestdva kehitys kattaa myos ndma teemat. Lisdksi on syytd
korostaa, ettd oppimateriaalien samanaikaisesta kehittimisestd huolimatta ne
suunniteltiin toisistaan riippumattomiksi, sekd erikseen toteutettaviksi. Néin ollen
kestdvén kehityksen oppimateriaalista ei jitetty pois mitdén aiheita, mikd varmistaisi

kokonaisvaltaisen kattavuuden teemasta.

Kehittdmisprosessin iteratiivisen luonteen vuoksi tavoitteena oli pddsti testaamaan
tiedeluokassa oppimateriaalia testiryhmén kanssa. Materiaalien testaaminen tapahtui
hankkeessa samanaikaisesti, ja paikalle saatiin paikallisen koulun oppilaita.

Rajallisen ajan vuoksi kehittdmishankkeen kaikkien neljdn oppimateriaalin
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testaamiseen ei kuitenkaan ollut mahdollisuutta. Ottaen huomioon, ettid kestavin
kehityksen oppimateriaalin suunnitteluvaihe oli edennyt pitkille, ja muiden
oppimateriaalien sisdlloissi ja ajankdytdssd ilmeni epdvarmuutta, koettiin jarkeviksi

testata niitd testiryhmin kanssa.

5.1.2 Kohderyhmi

Kevaiilld 2023 teetettyyn kyselytutkimukseen osallistui sekd Lahden kaupungin etta
Asikkalan kunnan kahdeksasluokkalaisia oppilaita. Kehittimishankkeen toisen ja
kolmannen kehittdmiskierroksen kohderyhminé oli yksi Asikkalassa sijaitseva
yldkoulu, jonka oppilaita osallistui yhdeksdnnen luokka-asteen syksylld 2023
hankkeessa toteutettuun opetukseen. Kehittdmistutkimuksen iteratiivisen luonteen
vuoksi opetukseen pyydettiin kahta erillistd oppilasryhmii. Kehittimisprosessin
ensimmaiseen opetuskertaan, jota tima tutkielma késittelee, osallistui kohderyhmén
koulusta kaksi luokkaa. Oppilaita oli yhteensd 32. Mydhemmin alkutalvella 2023
alkaneessa kolmannessa kehittdmiskierroksessa opetukseen osallistui kaksi muuta

ryhmaa.

Koska kohderyhmin tiedeluokkavierailut tapahtuivat koulupéivin aikana,
yhtendisyys koulun opetussuunnitelman kanssa oli tirkedd. Oppimateriaalien
suunnitteluvaiheessa oli titen tirkedd varmistaa, ettd opetuskokeilu tarjoaisi
oppilaille mahdollisimman paljon uutta tietoa ja sisdltéd. Kohderyhmin opettajilta
saatiin tieto siitd, missi jarjestyksesséd oppikirjoja kédytetddn heiddn koulussaan. Tama
oli kehittamistutkimuksen kannalta vélttdmatontd, silld maantiedon oppiaineelle ei
ole opetussuunnitelman perusteissa maératty luokka-astekohtaisia siséltdja eikd

perusopetuksen yldluokkien sisdltdjen ldpikdymisen jarjestysta.

Mahdollisten pédllekkdisyyksien varalta tein perusteellisen katsauksen kohderyhmén
kaytossd olevista maantiedon oppikirjoista. Katsauksen tavoitteena oli 16ytaa kaikki
viittaukset ilmastonmuutoksesta ja kestavéstd kehityksestd seké tunnistaa my0s ne
athepiirit, joissa kyseisid teemoja késitellddn, mutta ilman, ettd termejd on mainittu.
Tamin lisdksi tarkastelin kestdvan kehityksen esiintymistd maantiedon oppiaineessa
ja perusopetuksen laaja-alaisen osaamisen vaatimuksissa niin valtakunnallisessa

perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) kuin myos
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Asikkalan kunnan (2021) omassa opetussuunnitelmassa. Opetussuunnitelmista

tarkastelun kohteena oli maantiedon siséltdalueet sekd opetuksen tavoitteet.

Oppikirjakatsauksen havainnot tukevat kyselytutkimuksesta saatuja tuloksia.
IImastonmuutosta painotetaan seitseminnen ja kahdeksannen luokan oppikirjoissa, ja
kyselytutkimuksen perusteella se hallitaan kirjojen ekologisen tarkastelunsa kautta
hyvin. Sen sijaan kestdvin kehityksen ja ihmisoikeuksien sisdltdalueet, jotka kyselyn
perusteella osattiin ja ymmarrettiin heikommin, painottuvat vasta yhdeksédnnen
luokan kirjaan, eli oppilaat eivit olleet niita sisdltdalueita vield opiskelleet.
Ihmisoikeuksia puolestaan tarkastellaan lyhyesti seitseménnen luokan kirjassa, mutta

kattavampi painotus on yhdeksédnnellé luokalla.

Kestévistd kehityksesti ei ollut suoraa mainintaa seitseménnelld tai kahdeksannella
luokalla kdytdssé olevissa oppikirjoissa, vaikka teemaa voidaan tarkastella
luonnonkatastrofien, kuten merenpinnan nousun tai tulvien aiheuttamien vahinkojen
kautta. Kestava kehitys esiintyy yhdeksdnnelld luokalla tirkeéni teemana
luonnonvarojen kestévin kdyton yhteydessa. Vaikka kestavé kehitys teemana kuuluu
Asikkalan kunnan opetussuunnitelman mukaisesti yhdeksdnnen luokan maantiedon
opetukseen, on se yksi valtakunnallisista laaja-alaisista osaamisen siséllgista.
Kestidva kehitys teemana voi titen olla oppilaille tuttu, vaikka heilld olisi haasteita

tunnistaa kestidvan kehityksen periaatteita.

5.1.3 Oppimistavoitteet

Laaditun oppimateriaalin tavoitteena oli edistii erityisesti kestdvén kehityksen
mukaisen ajattelun kehittymistd. Oppimateriaali luotiin siten, ettd oppilas padsee
tarkastelemaan omien ja yhteiskunnan valintojen merkitysté paikallisesta ja
globaalista ndkokulmasta, mikd tukee myos maantieteellisen ajattelun kehittymisti

(mm. Morgan, 2013; Tani, 2016).

Jotta oppimistavoitteet ovat saavutettavissa, niiden on oltava selkeitd seka
opetukseen osallistuville oppilaille ettd opettajille. Oppimateriaalin
suunnitteluvaiheessa tuli liséksi varmistaa, ettd materiaalin ja opetuksen sisdllot
tukevat monipuolisesti maantieteellisen ajattelun kehittymisti ja tavoitteet ovat

yhtendiset valtakunnallisten opetussuunnitelmien perusteiden ja kunnan oman

37



opetussuunnitelman kanssa. Jotta opetuksesta saa monipuolisen, luotiin tehtivid
uudistetun Bloomin taksonomian ajattelun taidon eri tasojen mukaisesti (ks. L.
Anderson ym., 2001). Tdmai varmistaa sekd uuden tiedon oppimista ettd jo aiemmin

opittujen tietojen ja taitojen syventdmisen.

Oppimateriaali sisdltdd uudistetun Bloomin taksonomian mukaisesti tehtdvid viidesta
alimmasta ajattelun taidon tasosta. Oppimateriaalia varten luotiin ennakkotehtédva,
joka oppilaiden tuli lukea koululla ennen tiedeluokkavierailua. Tdma on yleinen tapa
tiedeluokkavierailuissa, ja tarkoituksena siind on palauttaa muistiin aiemmin opittuja
tietoja ja orientoida oppilaita tulevaan vierailuun (Kivikko, 2022, 261).
Ennakkomateriaali siséltdd my0s uutta tietoa, jota oppilaat pystyvit hyodyntdmain
suorittaessaan tehtdvid. Tama ldhestymistapa tukee titen muistamisen ja

ymmaértdmisen ajattelun taitoja.

Tiedeluokassa tapahtuvassa opetuksessa oppilaiden tuli soveltaa aikaisempaa, tassi
tapauksessa ennakkomateriaalista saatua tietoa yhdessi aikaisemmin opittujen asian
mydtd. Pistetydskentelyssd yhtend pisteend tarkastelun kohteena on tulevaisuuden
haasteet, joita tuotteet saattavat kohdata. Tama tehtava tukee ajattelun viidetta tasoa,
arviointia, silld siind oppilaiden tulee tarkastella kriittisesti tietopaketin pohjalta,

millaisia haasteita tuote sisaltda.

Opetuksen toinen osa, vaikuttavan tuotoksen tekeminen, tukee uudistetun Bloomin
taksonomian mukaisesti kolmea ensimmadisti ajattelun taidon tasoa. Ennen tuotoksen
tekemistd oppilaat katsovat tietoiskuvideon vaikuttamisen keinoista. Videolla
esitettdvin sisdllon odotetaan olevan oppilaille jossain méédrin tuttua, jolloin videota
katsellessa he piddsevit muistelemaan ja vahvistamaan tietdmystddn vaikuttamisen eri
tavoista. Oppilaiden tuli valita Agenda 2030 -tavoitteista yksi tai useampi tavoite,
joiden pohjalta vaikuttava tuotos rakennetaan. Tama vaatii oppilailta ymmarrysta
siitd, mité tavoitteella tarkoitetaan ja mitd toimia tarvitaan tavoitteen saavuttamiseksi.
Opetuksen ensimmaisessid osassa (tuotteiden elinkaarten pistetydskentely) esiintyvét
kestdvan kehityksen nékokulmat tukevat myos vaikuttavan tuotoksen tekemistd. Néin

ollen opetuksen aikana kasiteltyjd teemoja paédstddn soveltamaan.

Kestdvd eldmdntapa ja luonnonvarojen kestdvd kdytté on opetussuunnitelman
perusteissa maantiedon yksi sisdltdalue kuudesta (Opetushallitus, 2014).

Sisdltoalueen keskeisiin tavoitteisiin kuuluu tuotteiden elinkaarien tutkiminen, omien
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kulutusvalintojen pohtiminen seké toimiminen vastuullisena kansalaisena. Tdmén
liséksi keskeisend on globalisaation vaikutukset ja alueelliset kehityskysymykset,
joita tarkastellaan erilaisten esimerkkien avulla (Opetushallitus, 2014).
Tutkimuksessa kehitetty Kestédvit valinnat -oppimateriaali tukee kaikkia kyseisen
siséltdalueen tavoitteita (taulukko 7). Tdmaén liséksi opetus tukee monipuolisesti
viittd muuta opetussuunnitelman perusteiden sisdltoaluetta seuraavasti: ajankohtaisia
1lmidité tarkastellaan globaalilla tasolla karttojen ja muun geomedian avulla (S/
Maapallon karttakuva ja alueet seki S2 Ajankohtainen muuttuva maailma),
tarkastellaan eldmén perusedellytyksid, niiden esiintymistd ja kestdvad kayttod (S3
Eldmdn perusedellytykset maapallolla), tutkitaan esimerkkien avulla globaaleja
luonnon- ja kulttuurimaisemia (S4 Muuttuvat maisemat ja elinympdristot), seka
pohditaan ihmisoikeuksia, hyvén eldmén edellytyksié ja tutustutaan ympériston
vaikutukseen ympéaroivaan elamaan (S5 Ihmiset ja kulttuurit maapallolla)

(Opetushallitus, 2014).

Taulukko 7. Tavoitteet Kestdvit valinnat -oppimateriaalille ja oppilaille.

Edistdd maailmankuvan ja karttakuvan rakentumista

Tarkastellaan luonnonvarojen kestavaa kayttoa

Ajankohtaisten ihmis- ja luonnonmaantieteellisten ilmididen seuraaminen ja
Tavoitteet ymmartdminen eri mittakaavoissa

oppimateriaalille: | v5tyyllinen toiminta vaikuttavana kansalaisena

Thmisoikeuksien kattava tarkastelu

Syy- ja seuraussuhteiden ymmartdminen sekd maantieteellisen ajattelun
kehittyminen

Oppia tutkimisen taitoja sekd ryhmatyotaitoja

Osata tulkita erilaisia geomedian muotoja seké analysoida tietoa

Tavoitteet Ymmartdd omien valintojen merkityksen paikallisesta ja globaalista
oppilaille: nikokulmasta

Ymmartéda eri tuotteiden vaikutukset kestédvan kehityksen ndkokulmasta

Ymmértié luonnon ja ihmisen toiminnan vilistd vuorovaikutusta

5.2 Ensimmiinen opetustuotos

Kestivit valinnat -oppimateriaali sisdltda kaksi tehtdviosiota, joista ensimmainen
on kiertopistetyoskentely kulutustuotteiden elinkaarista, ja toinen vaikuttavan
tuotoksen tekeminen. Pistetydskentelyssd jokainen oppilas saa oman monisteen,
jossa on seki ohjeistuksia pisteille, ettd tdydentivia kysymyksid, joihin he vastaavat

kullakin pisteelld. Opetus on jaettu neljdén osaan seuraavasti:
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1. Johdanto (10 min)
- Kestdvin kehityksen neljin ulottuvuuden esittely diaesitykselld
- Ensimmadisen aktiviteetin ohjeistus

2. Aktiviteetti: Kiertopistetydskentely (55 min)

- Ryhmiit kiertdvét 4 tyOpistettd, joissa jokaisessa on valmiina laminoitu
A3-paperi. Jokainen ryhma kirjoittaa oman kulutustuotteen osalta
vastaukset laminoidulle paperille. TyOpisteet ovat:

a. Tuotantoketjun vaiheet: Oppilaat piirtdvét kartalle tuotteen
matkan alkutuotannosta suomalaiselle kuluttajalle.

b. Ongelmat: Paperilla on omat lokerot kestévén kehityksen neljdlle
ulottuvuudelle, joihin oppilaat kirjoittavat kulutustuotteen eri
tuotantoketjun vaiheissa aiheutuneita ongelmia.

c. Kierritys ja valinnat: Oppilaat kirjoittavat, minkélaisia osia
kulutustuotteessa on, ja miten ne tulee kierréttaa, seka
minkaélaisia vaikutuksia tuotteen ostamisesta aiheutuu kestdvén
kehityksen eri ndkdkulmista.

d. Tulevaisuuden haasteet: Oppilaat listaavat kolme haastetta, joita
kulutustuotteen tuotannossa tulevaisuudessa voi olla.

- Tehtdvin purku: Tarkastellaan laminoituja papereita, joihin jokainen
ryhma kirjoitti pistetydskentelyn yhteydessd. Oppilaat kertovat samalla
muille oman kulutustuotteen nédkokulmista tdytetyn monisteen avulla.

3. Aktiviteetti: Vaikuttava tuotos (45 min)

- Katsotaan Biologian ja maantieteen opettajien liiton video: ”Miten

voimme vaikuttaa kestdvddn kehitykseen?”

(https://www.youtube.com/watch?v=RsgNg8-H2z0)

- 2-3 oppilaan ryhmissé valitaan 1-2 Agenda 2030 -tavoitetta ja tehdidin
sithen liittyen vaikuttava tuotos, esim. tietokoneen piirrosohjelmalla ai
PowerPointin kaltaisella esitysohjelmalla.

- Tuotosten esittelyt. Opettaja heijastaa tuotokset taululle yksi kerrallaan, ja
ryhma esittelee, mitd tuotoksessa on ja mihin Agenda-tavoitteeseen se
liittyy.

4. Yhteinen lopetus (10 min)
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https://www.youtube.com/watch?v=RsgNg8-H2z0

6. Kehittimistuotoksen testaus

6.1 Opetussisiltojen opetus ryhmille

Opetukset tapahtuivat Paijat-Hameen LUMA-keskuksen tiedeluokka SOLU:ssa sen
sijaan, ettd opetus olisi toteutettu kohderyhmain koululla. Sen lisdksi, ettd
tiedeluokilla on usein kéytossa sellaisia resursseja, joita kouluilla ei aina ole
saatavilla, voivat vierailut heréttda innostusta opetuksen sisdlloistd (Affeldt ym.,
2015; Eshach, 2007; Kivikko, 2022). Koska kehittimishankkeessa laajempana
tavoitteena on tukea nuorten kokemaa merkityksellisyyttd maantiedon opetuksen

kestdvén kehityksen teemassa, voidaan tété tavoitella pitdimélld opetus tiedeluokassa.

Yksi tyoryhmin jdsenistd johti kehittdmishankkeen opetustuokioita, jolloin muut
tyoryhmin jdsenet pystyivit tekeméédn havaintoja opetusta seuratessaan.
Molemmissa opetustuokioissa opetusta oli seuraamassa minun lisdkseni
kohderyhmin kaksi omaa opettajaa sekd hankkeen projektipadllikké. Havainnointi
yhdessé haastattelun kanssa on koettu usein hyvin hedelmélliseni
tiedonkeruumenetelméani (Sarajirvi & Tuomi, 2018). Havainnointi on perusteltua
erityisesti silloin, kun tutkittavasta ilmidistd on muuten vaikea saada tietoa (Sarajérvi
& Tuomi, 2018, 93). Opetuksen kulkua ja materiaalien toimivuutta on haastava
arvioida vain haastatteluiden avulla, mink vuoksi koin tarpeellisena yhdistdd ndma
kaksi menetelmid. Koska tavoitteena on luoda oppimateriaali, joka saavuttaa ennalta
madritetyt tavoitteet, oppilaiden ja opetuksen havainnointi antaa arvokasta tietoa
oppilaiden tydskentelystd, tehdyistd oivalluksista sekd atheiden ymmaértamisestd,
joita kehitysprosessissa pystytiddn hyddyntdmédn. Havainnoinnin avulla asiat

ndhdéan tdlloin oikeissa yhteyksissd (Sarajarvi & Tuomi, 2018, 94).

Ensimmadisessd aamupéivin opetusryhmaéssi oli 18 oppilasta ja toisessa iltapdivin
ryhmadssd 14 oppilasta. Sekd aamupéivén ettd iltapdivin opetuksia seuratessa tehtiin
samankaltaisia havaintoja, mikd korostaa, ettd opetussisdllot pystyttiin toteuttamaan
samalla tapaa riippumatta ryhmésta tai yksittdisistd oppilaista. Suurin osa
havainnoista oli oppimateriaalin sisdltdjen sijaan pedagogisiin ldhestymistapoihin
liittyvid: miten kannustaa oppilaita aktiivisempaan keskusteluun, miten saada
oppilaat kuuntelemaan ohjeet sekd miten jakaa oppilaat toimiviin ryhmiin. Erityisesti
pistetydskentelyn purkuvaiheessa ilmeni haasteita, kun joillakin ryhmilld oli

vaikeampaa keskittyd kuuntelemaan toisia oppilaita. Tehtdvédn purkuosio toimi

41



tarkednd yhteisollisen oppimisen elementtind, jossa ryhmit esittelivdt oman tuotteen
osalta opittuja asioita muille oppilaille. Téstéd syystd on valttdiméatonta kiinnittaa
huomiota ohjeistusten ajoituksiin, seké painottaa déneen, ettd luokan oppilaiden on

arvostettava toisia sekd heiddn tekeméaa tyotaan.

Pistetyoskentelyssa esiintyi myds joitakin haasteita. Joillakin ryhmillé oli vaikeuksia
ymmartii tehtdvinantoa, eivatki titen osanneet vastata kaikkiin kysymyksiin. Sen
liséksi, ettd oppilaan omassa monisteessa oli ohjeistukset jokaiselle pisteelle, oli
osalla pisteistd vield erilliset ohjeet. Tdma tuntui aiheuttavan jonkin verran
hiammennystd oppilaiden keskuudessa. Ennakkomateriaalien lisdksi tydpisteilld oli
my0s paljon luettavaa, miké ilmeni olevan toisille oppilaille raskasta.
Pistetydskentely onnistui kuitenkin hyvin, vaikka ongelma-tyOpisteelld (tyopiste B),
jossa ryhmien piti esitelld tuotteen ongelmia kestdvin kehityksen ulottuvuuksien
mukaan, vastauksien médra jii vihdisemmaiksi. Ryhmill4 tuntui olevan aikaa
riittdvisti, mutta oppilaat eivit keksineet esimerkkejé jokaisen kestidvén kehityksen
ulottuvuuden ndkokulmasta. Kahden opetusryhmén opetukset onnistuivat yleisesti
ottaen hyvin, mutta kehityskohteiksi nousi erityisesti tehtdvinantojen ja kysymysten
muotoilut, ryhmétydskentelytaitojen huomioon ottaminen seké luettavien

materiaalien méarian vahentdminen.

6.2 Haastattelu opetuskokeilun jilkeen

Kehittdmishankkeen opetustuokioiden seuraaminen antoi arvokasta tietoa siité,
kuinka oppimateriaali toimi opetustilanteessa. Y mmartddksemme oppilaiden ja
opettajien kokemuksia opetuksista ja arvioidaksemme, saavutettiinko
oppimistavoitteet, haastateltiin sekd oppilaita etti opettajia. Tutkimukseen
osallistuvien henkildiden nikemyksien tutkiminen ja ymmaértdminen on usein
helpompaa haastattelulla kuin kyselylomakkeilla. Etenkin lapsia ja nuoria koskevissa
tutkimuksissa on yleistd kdyttdd haastatteluita (Kallinen & Pirskanen, 2022, 53).
Haastattelun etuna on sen vuorovaikutuksellinen piirre, jossa arjen sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja fyysisen ldsndolon seikat yhdistyvit (Eskola & Suoranta, 1998,

86).
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Puolistrukturoidut haastattelut ovat yksi yleisimmin kéytetyistd kvalitatiivisista
menetelmistéd (Kitchin & Tate, 2000, 213), kun taas lomakekyselyitd pidetdén usein
ensisijaisena aineistonkeruumenetelména kvantitatiivisissa tutkimuksissa (Sarajarvi
& Tuomi, 2018, 87). Puolistrukturoiduille haastatteluille ominaista on
keskustelullinen ja epévirallinen luonne, mikéa rohkaisee haastateltavia ilmaisemaan
ajatuksensa vapaasti ilman rajoituksia (Longhurst, 2010, 105). Tama4 lisd syvyytta
aitheen tarkasteluun, ja téten palautteenkeruu opetuskokonaisuuksista péétettiin
toteuttaa puolistrukturoituina ryhméhaastatteluina. Erityisesti ryhméhaastattelun
etuna on muiden haastateltavien antama tuki toisillensa (Eskola & Suoranta, 1998,
95). Asioiden eri puolet tulevat myds esille parhaiten silloin, kun asioista
keskustellaan ryhméssid (Sarajirvi & Tuomi, 2018, 95). Haastattelutilanne voi tuntua
jannittidvaltd nuorille, vaikka haastattelijoina toimivat opetustilanteessa paikalla
olleet henkilot. Haastateltavien henkildiden vastaukset saattavat kuitenkin myos
heratelld muistikuvia tai rohkaista muita olemaan vuorovaikutuksessa (Eskola &

Suoranta, 1998, 95).

Puolistrukturoidulle haastattelulle on ominaista etukiteen paitetyt avoimet
kysymykset (Longhurst, 2010, 105), joita on suositeltavaa kayttda erityisesti lapsia ja
nuoria koskevissa haastatteluissa (Kallinen & Pirskanen, 2022, 77). Avoimet
kysymykset antavat haastateltaville mahdollisuuden kertoa kokemuksistaan ja
ajatuksistaan ilman, ettd heidén vastauksiansa rajoitettaisiin méadritettyihin
vastausvaihtoehtoihin. Ryhmihaastattelussa kysymykset esitetdin koko ryhmalle,
jolloin jokainen haastateltava voi vastata kulloiseenkin kysymykseen oman

nidkemyksensi perusteella (Kallinen & Pirskanen, 2022, 149).

Valmiiden vastausvaihtoehtojen puuttuessa puolistrukturoitu haastattelu mahdollistaa
my0s haastattelijan mukautumisen haastattelutilanteessa. Haastatteluiden
merkittdvdnd ominaisuutena onkin niiden joustavuus, silld haastattelijalla on
mahdollisuus selventdd ilmaisuaan tai esittdd kysymyksensd uudestaan (Sarajarvi &
Tuomi, 2018, 85). Haastattelija voi tdten mukautua haastateltavien vastauksiin ja
kysya tarkentavia kysymyksid. Lomakekyselyssd ilmenneiden epdjohdonmukaisten
tai asiattomien vastausten mitdtdiminen osoittaa, ettei tutkimustilanteessa ole
mahdollista korjata vadrinkasityksii jilkikédteen. Timé korostaa haastattelujen aikana
tehtyjen selvennyksen merkitystd, milld voi olla vihentdva vaikutus virheellisen

datan kerddmiseen.
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Haastattelun onnistumisen kannalta on suositeltavaa, ettd haastateltavilla henkil6illa
on kokemusta tutkittavasta ilmiosti (Sarajarvi & Tuomi, 2018, 86). Ensimmadisen
opetuskerran jélkeen oppilaat saivat tietoa tulevasta haastattelusta ja sen aihealueista.
Haastatteluun osallistumiselle ei asetettu erityisid vaatimuksia. Sen sijaan
molemmista opetusryhmisti pyydettiin vapaaehtoisia osallistumaan myShemmin

pidettdvadan haastatteluun.

Osallistuminen haastatteluun oli vapaaehtoista, ja oppilailla oli mahdollisuus
ilmoittautua siihen heti opetustunnilla tai myohemmin omalla koululla opettajalleen.
Vapaaehtoisuus onkin yksi YK:n periaatteista lasten kanssa tydskennellessa (K.
Winter, 2010), ja sitd voidaan soveltaa lasten ja nuorten tutkimushaastatteluun
(Kallinen & Pirskanen, 2022, 53—54). Lasten ja nuorten haastatteluissa pétevit samat
ohjenuoret, kuten kunnioittavuus, ldpindkyvyys ja informatiivisuus,
luottamuksellisuus sekd ymmarrettivien kysymysten esittdminen, kuin miti aikuisten

haastatteluissa esiintyy (Kallinen & Pirskanen, 2022, 53-55).

Haastattelun valmisteluvaiheessa korostui ajatus haastattelijan ja haastateltavien
vilisen rennon ja keskustelevan ilmapiirin edistimiseen. Ensisijaisena tavoitteena oli
kannustaa haastateltuja aktiiviseen osallistumiseen, mikd mahdollistaisi laajan
keskustelun. Tdmin mahdollistamiseksi oli syytd suunnitella etukdteen, keiti
haastatteluissa olisi ldsnd. Kallinen ja Pirskanen (2022, 113) korostavat
luottamuksellisuutta yksilohaastatteluissa. Haastateltavien kertomat asiat ovat
kuitenkin luottamuksellisia my&s oppilaiden ryhméahaastattelussa. Tutkimukset
vanhempien tai muiden perheenjdsenten ldsndolon vaikutuksesta lastensa
haastatteluista osoittavat, ettd lapsi ei vélttdmattd uskalla kertoa kielteisid asioita
ldsné olevaista perheenjisenistd (Hillier & Aurini, 2018). Néissi tilanteissa on ollut
perusteltua haastatella lasta tai nuorta ilman muiden ldsnéoloa (Kallinen &
Pirskanen, 2022, 114). Oppilaiden ja opettajien haastattelut péétettiin titen pitdd
erikseen, jotta avoin keskustelu haastateltavien ja haastattelijan vélilld onnistuisi.
Tama 1dhestymistapa voi mahdollisesti lieventéd nuorten haastateltavien jénnitysta
sekd edesauttaa omien ajatuksien esille tuomista. Lisdksi tilajdrjestelyilld voidaan
edistdd haastattelutilanteen vuorovaikutuksellista tunnelmaa seki tasavertaisuutta

haastattelijan ja ryhmén vililla (Kallinen & Pirskanen, 2022, 151-152).
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6.3 Haastattelujen rakenne ja toteutus

Haastattelut toteutettiin yhteistydssé hankkeen projektipaillikon kanssa, joka toimi
haastattelijana oppilaiden haastattelussa, laati haastattelurungon (ks. liite 1) seka
litteroi oppilaiden haastattelun. Vastaavasti miné otin haastattelijan roolin opettajien
haastattelussa, valmistelin kysymykset (ks. liite 2) seké litteroin opettajien
haastattelun. Tdémé mahdollisti toiselle havainnoinnin ja muistiinpanojen tekemisen
haastattelun aikana. Sekéd oppilaiden ettd opettajien haastattelut olivat asettelun
puolesta puolistrukturoituja, eli haastattelussa edettiin etukéteen valittujen
kysymysten kanssa. Haastattelukysymykset olivat avoimia kysymyksii, jotta

haastateltavat pystyivit vapaasti vastaamaan ilman haastattelijan ohjailua.

Haastatteluun valmistautuessa tilajérjestelyt otettiin tarkasti huomioon.
Jarjestelemailld istumapaikat siten, ettd kaikki osallistujat nikevét toisensa, saavat
osallistujat mahdollisuuden osallistua keskusteluun tasavertaisesti.
Vuorovaikutuksellista ja avointa haastattelutilannetta pyrittiin my0s edistda
sijoittamalla haastattelijat eri puolille tilaa. Timaén tilajdrjestelyn tarkoituksena oli

lieventda haastattelijoiden ja haastateltavien oppilaiden vélisti valtasuhteen tunnetta.

Oppilaiden haastatteluun osallistui seitsemin yhdeksédsluokkalaista, joista kolme
oppilasta oli osallistunut ilmastonmuutoksen ja mediakriittisyyden opetuskertoihin,
ja vastaavasti neljd oppilasta kestdvén kehityksen sekd ihmisoikeuksien
opetuskertoihin. Haastattelun alussa muistutettiin tilanteen vapaaehtoisuudesta, ja
ettd haastateltavalla on oikeus vetdytyd haastattelusta missé tahansa vaiheessa. Tdma
on tarked eettinen piirre tutkimushaastattelun toteutuksessa (Kallinen & Pirskanen,
2022, 192). Oppilaiden ryhmihaastattelu jaettiin neljdén osaan siten, ettd
ensimmaéinen ja viimeinen osio oli kaikille yhteiset. Aluksi toteutettiin yhteinen
lammittelyosio, jossa kysyttiin oppilaiden késityksid maantiedon oppiaineen
ominaispiirteistid. Haastattelun toinen osio keskittyi ilmastonmuutoksen ja
mediakriittisyyden opetuskertoihin. Toisessa osiossa ldsné oli kolme oppilasta, jotka
olivat osallistuneet kyseisten teemojen opetukseen tiedeluokka SOLU:n vierailuissa.
Téssd vaiheessa muut oppilaat siirrettiin erilliseen tilaan, jolla pyrittiin saavuttamaan
se tavoite, ettd muiden oppilaiden kommentit eivit vaikuttaisi muiden vastauksiin.
Kolmannen osion alkaessa ryhmét vaihtoivat paikkoja ja neljd muuta oppilasta

osallistuivat haastatteluun koskien kestavén kehityksen seké ihmisoikeuksien
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opetuskertoja. Molemmille ryhmille esitetyt kysymykset seurasivat samankaltaista
kaavaa: oppilailta kysyttiin heidén havainnoistaan, oppimiskokemuksista seké

uusista oivalluksista, joita opetuskerroilla syntyi.

Opettajien haastatteluissa haastattelimme neljad opettajaa, joista jokainen oli
seuraamassa vahintdén kahta opetuskertaa. Kaksi haastattelussa olleista opettajista oli
ollut mukana Kestévit valinnat -opetustuokioissa, ja vastaavasti kaksi muuta
opettajaa oli osallistunut hankkeen muiden teemojen opetustuokioihin. Haastattelussa
kasiteltiin kehittimishankkeen kaikkia neljda opetustuotosta, ja titen opettajat
esittivit erilaisia nakokulmia omien havaintojensa perusteella. Kaikki haastattelussa
olleet neljé opettajaa olivat kuitenkin olleet aktiivisesti mukana
kehittdmisprosessissa, ja he tiesivét hyvin Kestavit valinnat -oppimateriaalin
tehtdvit sekd opetuksen siséllot. Néin ollen kaikki opettajat osallistuivat
haastatteluun ja antoivat arvokasta palautetta tuotoksen sisilloistd ja tavoitteista.
Haastattelu rakennettiin ryhméakeskustelumuotoon, jossa jokaisella opettajalla oli

mahdollisuus vastata vapaasti mieltymyksiensd mukaan.

Opettajien haastatteluéiénitteen litterointi oli aikaa vieva prosessi, vaikka haastattelu
oli vain 50 minuutin pituinen. Ottaen huomioon, ettd opettajien haastattelu muistutti
ryhmékeskustelua, ilmeni siind useasti puheen pééllekkdisyyttd sekd keskustelulle
tyypillisid piirteitd, kuten tdytesanoja, mietiskelytaukoja ja nonverbaalista viestintda.
Lisdksi ddnen painotuksen ja ddnenvoimakkuuden vaihtelu teki ajoittain dénitteen
osista vaikeaselkoisia. Seké oppilaiden ettd opettajien haastatteluosioissa esiintyvit

sitaatit ovat yleiskielistetty.

Opettajien haastattelun ensimmaéinen analyysi suoritettiin kyselytutkimuksen tavoin
teemoittelun avulla. Tdssé vaiheessa aineistosta tunnistettiin ja poimittiin
tutkimuskysymyksien kannalta térkeitd asioita, jotka jérjesteltiin luokkiin. Opettajat
tarkastelivat opetusta enemmaén pedagogisesta ndkdkulmasta, josta muodostui yksi
luokista. Muut luokat, opetuksen mielekkyys ja oppimisen edellytykset,
muodostuivat tutkimuskysymyksien avulla. Témén lisdksi aineistosta nousi esille
konkreettiset kehitysehdotukset, jotka lajittelin erilliseksi kategoriaksi luokkien
ulkopuolelle. Ndmé kolme luokkaa [1) pedagogiset ldhestymistavat, 2) opetuksen
mielekkyys ja 3) oppimisen edellytykset] tukevat my6s Rohweder ym. (2008)

kehittamaa kestdvin kehityksen pedagogista mallia. Pedagogiset 1dhestymistavat
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madrittavit, mitd menetelmid opetuksessa kdytetdin tiedon vélittdmiseen ja miten
oppimistavoitteet on mahdollista saavuttaa. Monipuolisilla opetusmenetelmillad

pyrittiin my0s luomaan kiinnostavaa ja mielekésta opetusta.

Haastatteluiden pdatavoitteena oli selvittda yleisten kokemuksien lisdksi oppilaiden
ja opettajien ndkemyksid opetuksen sisdllostd ja materiaalin toimivuudesta. Erityisen
mielenkiinnon kohteena olivat oppilaiden uudet oivallukset seké opettajien tekemét
havainnot. Néihin ndkokulmiin syventymaélld haastatteluilla pyrittiin saamaan

sellaista tietoa, joka mahdollistaisi oppimateriaalin jatkokehittdmisen.

6.4 Opettajien haastatteluiden tulokset

Eri tydtapojen ja oppimisymparistdjen monipuolisella kaytolld voi olla kehittava
vaikutus tydskentelymotivaatioon (Hakkarainen ym., 2004) ja titen ne voivat myos
tukea mielekédstd oppimista. Opettajat pitivét tiedeluokkavierailuissa erityisen
tarkednd konkretiaa ja toiminnallista osuutta. He toivat esille omassa opetuksessaan
ilmenevin haasteen kéyttaa tehtivia tai harjoituksia, jotka siséltiavit paljon eri
fyysisia osia. Téllaisten oppituntien jirjestiminen jaa kouluissa usein vihiiselle, silld
oppituntien vilinen lyhyt aika ei aina riitd valmisteluihin. Juuri titd toiminnallisuutta
sekd moninaista konkretiaa opettajat toivovat vierailuilta. Osa opettajista koki

tiedeluokkavierailut mielekkéind ja uskoi myds oppilaiden kokevan samoin:

Opettaja 1: -- sielld (tiedeluokissa) oli hirvedn kiva kdydd. Ja mind uskoisin,
ettd se on ainakin opettajalle ja oppilaalle piristivid, koska sielld kdytettiin
semmoisia opetusmenetelmid, mitd ei ole ehkd tullut vield kokeiltua itsekddn
koulussa.

Opettaja 2: -- Tykkdcdn tosi paljon, ettd mennddn, just vieraillaan..., mutta
aina haluaisin sitd konkretiaa tosi paljon. -- Aina kun tuli joku vaaka tai tuli
Jjoku konkreettinen juttu, tai kdydddn laittamassa lappu jonnekin, ne oli minun
mielestd niitd parhaita juttuja. -- Mitd tuolla mahdollistuu, niin sinne
mennddn niin kuin valmiiseen péytddn. Asiat on valmisteltu. -- Sitten kun
pddstddn siitd (koulusta) ulkopuolelle, niin sitten ollaan, niin kuin jossain
rakennetaan palikoita. Vau!

Opettaja 3: Olisi kiva, ettd opetuskokonaisuus koostuisi vihdn erityyppisistd,
mitd oppitunnilla perinteisesti tehddcdn. -- Se konkretia musta oli hyvd,
rvhmissd pddstiin tekemdcdn konkreettisesti. Sitten tuli se, pitdd enemmdn
lukea, niin se jo tuntuu vaikealta se kestdvd kehitys. -- Kun oppilaat joutuvat
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enemmdn lukemaan, niin ne ei malttanut keskittyd et ne lukisi. Voisiko sielld
olla jotain konkreettisia esineitd tai jotakin ylipddtdnsd hypisteltivdd. Kun
puhuttiin siitd tonnikalapurkistakin, ettd koska se tonnikalapurkki on
konkreettisesti siind, ettd ne ndkisivdit missd se on tehty, tai se suklaalevy tai
Jjotain tammoistd. Se on niin tuon ikdiselle tirkedd, ettd pystyy koskemaan
sitd (konkreettista asiaa).

Oppimisen ndakokulmasta korostettiin myds mielenkiintoisten opetusmenetelmien
kayttamistd. Osassa hankkeen oppimateriaaleista oli enemmaén perinteisen
kouluopetuksen tapaan muistiinpanojen tekemistd ja havaintojen kirjoittamista, kun
taas osassa oli enemmaén luettavaa materiaalia. Opettajat kommentoivat erityisesti

haasteita, joita esiintyi lukutehtévien osalta:

Opettaja 1: Se (kestdvdt valinnat) esimateriaali niistd suklaista ja muista,
niin se ehkd jdi vihdn ohueksi. Sitten loppuperilld ne ei malttanut jotenkin
kéyttdd, vaikka siind oli erittdin hyvd... -- Toisella tydpisteelld, kun sielld on
ne kestdvdn kehityksen neljd osa-aluetta (ulottuvuutta)... niin sitd ei ehkd
ymmdrretty. Mutta varmaan, kun siind oli ohje, niin ei maltettu ehkd lukea.

Opettaja 3: -- Oppilaat lukee mutta ne ei vilttimdittd sitten jotenkin, sitd
sisdlukutaitoa, ettd ne osaa poimia sieltd asiat.

Opetuksen pedagogiset ldhestymistavat korostuivat opettajien kommenteissa eri
yhteyksissé. Vaikka opetuksen didaktiset ja pedagogiset piirteet otettiin
oppimateriaalia suunnitellessa huomioon, tiettyjd elementtejé, kuten
pistetyoskentelyssd toimivien ryhmien muodostamista, ei mééritelty ohjeisiin
etukiteen. Nama pedagogiset ldhestymistavat on kuitenkin syytd ottaa huomioon
toimivan opetuskokemuksen tarjoamiseksi. Kestiviit valinnat -oppimateriaali
koettiin kuitenkin olevan rakennettu hyvin, mika viittaa materiaalin toimivuuteen
huolimatta siit4, ettei sitd testattu etukdteen testiryhmén kanssa. Lisdksi
ryhméidynamiikka, ryhmien erilaiset toimintatavat sekd eri ryhmaétdissé esiintyvét

kokoonpanot herittivit keskustelua:
Opettaja 4: Niin, jonkun ryhmdn kanssa onnistuu koko ryhmdn purku. --

Sehdin voi olla pdivistd kiinni mitd fiilis niilld oppilailla on, milld fiiliksissd
opettaja menee sinne ja kaikesta tdllaisista. Se on niin muustakin, kun vaan
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siitd, ettd miten hyvin tdmd nyt mietitty loppuun asti ja testattu, toisella
porukalla toimii ja toisella ei.

Opettaja 2: Ja sielld oli semmoisia oppilaita, mitkd ei edes viime vuonna
puhunut sanaakaan oppitunnilla, ja on ollut esteitd mennd muun kuin tutun
kanssa, mutta nythdn ne tuntu vastaavan edes johonkin, ja keskustelevan
ainakin jollakin tasolla.

Tehokkaan oppimisen edellytyksend oli oppimateriaaleissa esitettyjen tavoitteiden
saavuttaminen. Opettajien ndkdkulmasta oli tirkedi toteuttaa opetus siten, ettd sen
siséllot tukevat koulun omaa opetussuunnitelmaa ja kdynnissi olevan maantiedon
opintojaksoa. Opettajien kommenttien perusteella oppimateriaalit tukivat hyvin nditéd

tavoitteita:

Opettaja 1: -- Vaikka ihmisoikeusasiat oli niin kuin tulossa (omassa
opetuksessa), mutta enhdn mind sitd nyt sitten enempdd ota, kun se tavallaan
tuli siind, ettd se saa riittdd.

Opettaja 2: Minun mielestd kaikki mitd md ndin oli (opetussuunnitelman
tavoitteita ja sisdltojd) tukevaa. -- Ei minulle tullut ainakaan sellainen olo,
ettd kaikki olisi "ai niin, tdd on tdtd, ettd me osataan tdtd".

Oppilaiden haastattelun tapaan opettajilta kysyttiin, millaisia oivalluksia heille
syntyi, sekéd jos opetuksessa tai materiaaleissa oli jotain, mitd he olisivat halunneet
ndhdd enemmén tai vihemman. Konkreettisuuden merkitys nousi jilleen toistuvaksi
teemaksi molemmissa kysymyksissd. Myos Kestivit valinnat -oppimateriaalin

osalta toivottiin enemmaén konkretiaa:

Opettaja 1: Vaihtelevat opetusmenetelmdt aina positiivista. Niin se voisi
pitdd maantiedon mielenkiintoa ylld. -- Todella kivoja materiaaleja, mutta
olihan sielld aika paljon sitten sellaista monistetta, mihin vastaillaan. Onhan
se hyvd tehdd niin kuin ne muistiinpanot, mutta sitten on kylld koulussakin,
ihan normitunneilla.

Opettaja 2: -- Ei siind ole niin kuin sindllddn mitddn huonoa eikd se ole
vddrin. Mutta sitten just, kun ldhtee koulun ulkopuolelle, niin mind ajattelen
nimenomaan sen lisdarvon kautta, miten me saavutetaan sellaista mitd tddlld
(koululla) ei voisi olla. -- Mitd mukavammin sieltd saa niitd erilaisia
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tyokaluja kdyttoon, niin kylldhdn se opiskelijoille ja oppilaille varmasti on
mielekkddmpdad.

Opettaja 3: Mitd paremmin on miettinyt etukdteen oppitunnin, niin ettd sielld
on erilaisia asioita, mitd pddsee tekemdcdn, niin jotenkin oppilaiden
mielenkiito pysyy paremmin. -- Mind luulen, ettd kaipaa enemmdn sitd
konkretiaa. Ettd olisi selkedimpdd, miten itse pystyy. Kun puhuttiin enemmdn
kierrdtyksestd... Jos miettii ettd se tutkii vaan mitd ongelmia sielld on, niin
jos ei tarjota niitd vaihtoehtoja...

Opettajien haastattelussa esitetyt kommentit tukevat hyvin tyéryhmén tekemié
havaintoja. Kommenttien perusteella opettajat kokevat tiedeluokkavierailut
mielekkdind, mutta odottavat opetukselta paljon konkretiaa ja toiminnallisuutta.
Hankkeessa kehitetyt oppimateriaalit ovat kuitenkin tiedeluokkaopetuksen lisdksi
tarkoitettu sovellettavaksi kouluopetukseen, ja opettajat voivat tilloin ottaa
materiaaleja kdyttoon omassa opetuksessaan. Opettajat kuitenkin toivat esille sen
nikemyksen, ettd omassa opetuksessaan toiminnallisuus ji4 usein opettajakeskeisen
opetuksen varjoon, minkd vuoksi oppimateriaalien ottaminen omaan kayttoon
sellaisenaan voi olla hankalaa. Yleisesti ottaen opettajat kommentoivat materiaalien
olleen hyvin suunniteltuja, mutta toivoisivat enemmaén koulumaailmasta eroavia

tyoskentelytapoja.

6.5 Oppilaiden haastatteluiden tulokset

Oppilaiden haastatteluun osallistui seitsemén oppilasta, joista neljd (oppilaat 3, 4, 5
ja 6) osallistui kestdvén kehityksen ja thmisoikeuksien opetuskertoihin ja kolme
(oppilaat 1, 2 ja 7) osallistui ilmastonmuutoksen ja mediakriittisyyden
opetuskertoihin. Kestévit valinnat -oppimateriaalia koskevaan haastatteluosioon
osallistuneet oppilaat toivat esille erilaisia ndkemyksid opetuksen
merkityksellisyyden ja kiinnostuksen tasosta. Vaikka ryhméssi oli yksi muita
aktiivisempi oppilas, kannustettiin kaikkia ilmaisemaan omia mielipiteitdén. Kaikki
oppilaat eivdt kuitenkaan kertoneet ndkemyksidén, kun heiltd kysyttiin opetuksesta

herénneitd yleisid ajatuksia:
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Oppilas 3: No oli aika tylsdd.

Oppilas 4: -- Se oli ihan kivaa. Ja ainakin siind, mulla oli suklaa aiheena,
niin md tiesin suurimman osan siitd, mitd silloin kdytiin ldpi.

Neljastd haastatellusta oppilaasta, jotka olivat osallistuneet kestédvén kehityksen sekd
ihmisoikeuksien opetuskertoihin, yksi ilmaisi heti, ettd hén tiesi etukéteen
opetuksessa késiteltyjd asioita. Kommentista ei kuitenkaan ilmene, olivatko ndma
teemat tuttuja ennakkomateriaalin kautta, vai muualta opittua. Jotta oppimateriaalin
toimivuutta sekd oppimisen edellyttdvid tekijoitd pystyy arvioimaan, oli tarkeda
tietdd, oliko opetus tarjonnut muille uutta tietoa. Vaikka opetuksen aikana tehdyt
havainnot tukevat sitd viitettd, ettd monet oppilaat oppivat uusia asioita, kysyttiin

heiltd haastattelussa myds, minkélaisia oivalluksia opetuksen aikana syntyi.

Oppilas 6: Juu, opin paljonkin. No kaikkea, mihin esim. puuvillakin menee
siitd... Niin miten paljon se kiertdd niin kuin maapallolla ja kaikki muukin.
Ettd mistd suklaa tulee ja muuta. Ja sit niistd akuistakin aika paljon.

Oppilas 3: Md opin sen, ettdi kaikki puuvilla ei tule Yhdysvalloista, ettd tulee
Aasiasta aika paljon.

Oppilas S: Paljonko siind kéytetddn vaikka vettd.

Namaé vastaukset korostavat, ettd oppilaat saivat tietoa myds niistd tuotteista, joiden
parissa muut ryhmét tydskentelivit. Opetuksen aikana tehty huolestuttava havainto
siitd, ettd joillakin oppilailla oli vaikeuksia kuunnella aktiivisesti muiden ryhmien

toitd, kumoutui kuitenkin osittain oppilaiden kommenttien perusteella.

Tadmén tutkielman kannalta tirked nidkokohta oli kestdvén kehityksen periaatteen
ymmartdminen. Koska kyselytutkimuksen 318 vastauksessa korostui ekologisen
kestdvyyden painotus, haastattelussa oli tarkoituksena selvittdd, muuttuiko tai
kehittyiko tdmé nidkokulma. Kestdavén kehityksen ydinkysymysté kisittelevét
kommentit jaivét lyhyiksi, silld kolme muuta oppilasta vain totesi olevansa samaa

mieltd yhden oppilaan lyhyen ja napakan kommentin kanssa:

Oppilas 6: Osaa olla sddstelids, kierrdttdd.
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Kestdvin kehityksen merkitystd pohdittaessa oli tarpeen esittdd tarkentavia
kysymyksié oppilaille. Yksi oppilaista kommentoi, ettd kestdvé kehitys on
tulevaisuuden kannalta tarkedd, seké ettd suojelulla on merkitystd siten, ettd ihmisilla
on hyvd maa missé eldd. Haastattelijan tarkentavaan kysymykseen kestdvén

kehityksen ja suojelun yhteydestd oppilaat esittivét seuraavia ndkemyksia:

Oppilas 6: No se kestivd kehitys niin kuin suojaa tavallaan tulevaisuutta.
Ettd on hyvd tulevaisuus, jos ihmiset tekee niin kuin hyvid asioita. -- Kaikkea,
ettd kierrdttdd ja ei osta mitddn turhaa. Vaatteita ja muuta...

Oppilas 3: Ei silld oo mitddn vdlid. Ei Suomessa, se joku Kiina pddstdd sen
verran et se on. Ei oo oikeastaan mitddn vdlid mitd tddltd Suomessa tekee. --
Jos Kiina pddstd moninkertaisesti enemmdn, eikd oo mihinkddn
kansainvilisiin sopimuksin suostumassa. Niin mitd se on mitd Suomessa
tekee? Pdidstdd niin kuin jo alta promille sithen mitd Kiina tai joku Intia.

Téssé vaiheessa haastattelua kaksi oppilasta, jotka olivat osallistuneet keskusteluun
viahemman, tukivat oppilaan 3 kommenttia. Ndama kommentit nostavat esille sen
késityksen, ettd yksilon omilla toimilla ei olisi suurta painoarvoa. Kun
kyselytutkimuksen vastauksissa korostui se, ettei kestdvén kehityksen toimia
tunnistettu hyvin omassa arjessa, oli kiinnostavaa kuulla, jos oppilaat tunnistivat
toimia nyt paremmin. Yksi oppilaista my0nsi, ettei tiennyt mité téllaiset toimet ovat,

muiden oppilaiden vastatessa seuraavasti:

Oppilas 3: En varmaan mitenkddn. Tai en oo ainakaan huomannut.

Oppilas 4: No md en itse paljon kiinnitd huomiota siihen just eldmdssd. Mut
omasta mielestini en md paljoa ainakaan aiheuta ympdristélle mitddn pahaa.

Oppilas 6: No en md nyt itse tee mitdcdn selkeitd semmoisia tekoja niin kuin,
Jjotka md tieddin, ettd niin kuin parantaa. Mut saatan md niin kuin jotenkin
tavallaan olla osallisena ja auttaa sitd... -- En tarkoituksella oo mitddn
asioita tehnyt.

Lopussa oppilailta kysyttiin vield itse opetuksesta ja sen sisélldistd, ja jos siind oli
jotain, mitd olisi voinut kédsitelld enemmaén, ja mika heiti olisi kiinnostanut

enemman.
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Oppilas 3: Kylld siind oli aika hyvin kaikkea, ei siihen varmaan mitddn lisdtd
tarvii.

Oppilas 4: Ei ainakaan minun mielestd (ollut mitddn liikaa).

Kestivét valinnat -haastatteluosion hieman yksipuolisten kommenttien, seké pienen
osallistujamiérén takia, padtin tarkastella samojen oppilaiden havaintoja ja
kommentteja ihmisoikeudet-opetuskerrasta. Kun oppilailta kysyttiin, kuinka he

voivat itse toimia thmisoikeuksia kunnioittaen, vastasivat he seuraavasti:

Oppilas 3: No en tapa ketddn, niin se on aika hyvad.
Oppilas 4: Kohtelee kaikkia tasa-arvoisesti.

Néiden kommenttien perusteella oppilaat tunnistivat joitakin niitd toimia, joilla voi
kunnioittaa ihmisoikeuksia. Tdma oli mielenkiintoinen havainto, silld thmisoikeudet
ovat kuitenkin merkittiva elementti kestdvén kehityksen sosiaalisessa
ulottuvuudessa. Taméi korostaa sitd mahdollisuutta, ettd kyseisilld oppilailla voi olla
puutteellinen ymmairrys kestivéstd kehityksestd kokonaisuutena, silld Kestavét

valinnat -haastatteluosion kommenteissa ei tuotu esille ihmisoikeuksien nikokulmaa.

Haastattelun viimeisessé osiossa kaikilta seitsemiltd oppilaalta kysyttiin yhteisesti
yleisid ajatuksia, sekd mité taitoja tai tietoja he pystyvét kiyttimadn tulevaisuudessa.

Oppilailla nousi oivalluksia seuraavasti:

Oppilas 1: -- Sitten kun me ollaan kaikki vihdn vanhempia ja meilld on
paljon enemmdn vaikutusvaltaa, niin, ettd tietdd vihdn mitd ilmastonmuutos
on tehnyt ja kuinka me voitaisiin vaikuttaa siihen, ainakin tiedettdisiin mitd
pitdd tehdd, ettd sen saisi vihdn hallintaan. -- Ei yksittdinen ihminen
vdlttimdttd vaikuta. Mutta koko Suomen kansa on sitd mieltd, ettd pitdd tehdd
Jjotain tietty asiaa, sen voi esim. koska Suomi on Euroopan unionissa niin
sinne, niin kun ilmaista ja sitten ne pystyy, jos ne on sielld samaa mieltd...
niin kylld saa tiedon ihan helposti muillekin.

Oppilas 4: Sind sanoit, et jos ne muut EU-jdsenet suostuvat siihen. Siind on,
monta jdsentd siind on tdlld hetkelld? ... Neljdkymmentd ja Suomi on yks
niistd, niin tuskin niistd kaikki on samaa mieltd.

Oppilas S: Suomi tuntuu tekevdin paljon, mutta ei Aasian isoja
teollisuusmaita ndytd kiinnostavan.
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Edelliset kommentit oppilaiden vilisestd keskustelusta korostavat myds niité
kestdvian kehityksen ulottuvuuksia, jotka jéivit kdsitteleméttd oppilaiden
aikaisemmissa kommenteissa. Oppilaat osoittivat tietoisuutta muun muassa
suurvaltojen asemasta ja toimista, sekd nakivét ne ongelmallisina juuri
ilmastonmuutoksen torjumisessa. Tdmaén liséksi yksi oppilaista ilmaisi
nidkemyksensa siité, ettd nuorina heilld on rajalliset toimintamahdollisuudet, mutta
tulevaisuudessa vaikutusvallan ja omien paédtosten my6té heilld on paremmat
mahdollisuudet toimia eri lailla. Tdma korostaa hyvdd ymmarrystd kestdvin

kehityksen toimista ja niiden mahdollisuuksista.

Vaikka Kestivit valinnat -oppimateriaalin haastatteluosiossa oppilaiden kommentit
olivat lyhyitd, ja ne korostivat epdvarmuutta siitd, mitd esimerkiksi kestédvin
kehityksen toimet ovat, haastattelun muissa osioissa osoittivat he laajempaa
ymmarrysté aitheesta. Oppilaiden haastattelun eri osioiden perusteella voi paitelld,
ettd kestidvan kehityksen kisite on osalle edelleen vaikea ymmartia. Tastd huolimatta

he ymmartavét tietdmattaan niitd aihealueita, joita kestdva kehitys sisiltaa.

6.6 Kehittimistuotoksen arviointi ja jatkokehittiminen

Kahden opetustuokion aikana tehtyjen havaintojen perusteella kéy ilmi, ettd
opetuksissa tulee kiinnittdd huomiota ryhmidynamiikan kehittimiseen sekd ryhmien
muodostamiseen. Opettajat toivat esille saman havainnon haastattelussa. Erés
opettajista korosti, ettd ne oppilaat, jotka kouluopetuksessa osallistuvat vihemmain
keskusteluihin, ja pysyvét mieluummin omien ystdvien kanssa, osallistuivat nyt
aktiivisemmin tiedeluokassa jérjestettyyn opetukseen. Yksi opetuksen yleisista
tavoitteista oli edistdd ryhmétydtaitoja. Opetuksen aikana kuitenkin havaittiin,
etteivit kaikki poytidryhmét titd tavoitetta saavuttaneet. Vaikka suuri ryhmékoko ei
yleisesti tue tutkimuksellisen ty6tapojen kiyttamistd (Cantell & Hakonen, 2012),
ryhmén jakaminen kolmen tai neljan oppilaan pienryhmiin koettiin toimivana.
Kestiviit valinnat -oppimateriaalin ndkdkulmasta néitd suuremmissa pienryhmissi
voi esiintyd se riski, ettd kaikilla oppilailla ei ole mahdollisuutta osallistua aktiivisesti

tyoskentelyyn.
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Oppimateriaalin tavoitteet voidaan katsoa toteutuneen, silld jokaisen tavoitteen
siséltod kasiteltiin tunnilla. Oppimateriaali oli tdten suunniteltu hyvin, silla aika riitti
sekd tydpisteisiin ettd oman vaikuttavan tuotoksen tekemiseen. Joitakin
opetustuotoksen tavoitteita, kuten luonnon ja ihmisen toiminnan vélisen
vuorovaikutuksen ymmaértaminen, tai eri tuotteiden vaikutusten ymmartdminen
kestdavén kehityksen ndkokulmasta, ei pystytd arvioimaan luotettavasti kerdtyn datan
perusteella. Molemmilla opetuskerroilla suurin osa oppilaista kuitenkin eteni hyvin
tyOpisteilld, ja osasi selittdd syy-seuraussuhteita sekéd kulutustuotteiden vaikutuksia
kestdavén kehityksen eri ulottuvuuksien mukaan. Haastattelussa esitettyjen
kommenttien perusteella on vaikea tulkita, ymmartavatko oppilaat omien valintojen
merkitystd paikallisesta ja globaalista ndkokulmasta. Koska kestivét valinnat -
haastatteluosioon osallistui vain nelji oppilasta, laajemman yleistyksen tekeminen ei

ole luotettavaa.

Haastatteluissa esitetyt kommentit sekd opetusten aikana tehdyt havainnot korostivat,
ettd parannusehdotukset kohdistuivat erityisesti opetustuokion alkuun ja tehtidvien
kulkuun. Opetuksen aloittavaan motivoivaan osuuteen olisi varattava enemmén
aikaa, jolloin oppilaat voivat keskustella kestdvén kehityksen ulottuvuuksista
vierustoverin kanssa. Vasta timén jélkeen siirryttdisiin opettajajohtoiseen esittelyyn

kestdvén kehityksen sisélloista.

Ryhmiétyodn ja yhteisollisyyden edistimiseksi tulisi kiertopistetydskentelyn ryhmét
valita satunnaisesti sen sijaan, ettd oppilaat voivat itse muodostaa omia ryhmiéén.
Tadmai 1dhestymistapa ohjaa yhteisty6hon ja titen ndin ryhmétyoétaitojen edistimiseen
liittyvdd oppimistavoitetta. Tietyissé kiertopisteiden tehtdvissd oppilaat jéttivit osan
kohdista tyhjdksi, vaikka aikaa oli riittdvésti. Tdmén ratkaisemiseksi valittaisiin
viides tuote havainnollistavana esimerkkind, jonka osalta kirjoitettaisiin valmiit
esimerkkivastaukset jokaiselle pisteelle. Lyhyen esimerkin avulla oppilaat voivat
myds ymmartid, ettd tehtiavat eivét valttamétta vaadi pitkid vastauksia, mika voi

kannustaa heitd tekeméan tehtavit huolellisemmin.
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7. Johtopiitokset ja pohdinta

Kestdvé kehitys on noussut yhdeksi keskeisimmistd globaaleista haasteista
ilmastonmuutoksen, biodiversiteetin ja taloudellisten muutosten rinnalla. Kestéva
kehitys, joka on integroitu perusopetuksen laaja-alaiseen osaamiseen (Opetushallitus,
2014) esiintyy myos tirkednd eri oppiaineita yhdistdvédni laajempana teemana. Yli
kolmellesadalle kahdeksasluokkalaiselle suunnattu kyselytutkimus kuitenkin osoitti,
ettd oppilaiden on vaikea tunnistaa omassa arjessaan esiintyvié toimia, jotka ovat
kestdvén kehityksen periaatteen mukaisia. Kestdvén kehityksen neljésta
ulottuvuudesta oppilaat tunnistivat eniten ekologiseen ulottuvuuteen liittyvid
teemoja, kun taas kulttuurisen, taloudellisen ja sosiaalisen kestdvyyden teemat

mainittiin harvemmin oppilaiden vastauksissa.

Kehittimishankkeessa kehitetyt oppimateriaalit pyrkivit korostamaan kestdvin
kehityksen ulottuvuuksien vélisid yhteyksia. Kestdvdt valinnat -oppimateriaali
tutustutti oppilaat erilaisten kulutustuotteiden elinkaareen, sekd ndiden vaikutuksiin
kestivian kehityksen neljén ulottuvuuden nédkdkulmasta. Témén lisdksi opetuksen

toisessa osassa luotiin vaikuttavia, Agenda 2030 -tavoitteiden mukaisia tuotoksia.

Kestdvdt valinnat -opetustuokioon osallistui 32 yhdeksédsluokkalaista. Naista
kuitenkin vain neljd oppilasta osallistui opetusten jélkeen pidettyyn haastatteluun, ja
tdten haastattelusta saatu tieto on hyvin rajallinen. Pieni otoskoko heikentdd
kommenttien perusteella tehtyjen johtopaatosten luotettavuutta. Koska Kestdvdt
valinnat -haastatteluosioon osallistuneiden neljdn oppilaan mielipiteet erosivat
suuresti toisistaan, ei yleistdmistd voi tehdd ndiden kommenttien perusteella.
Haastattelut tiedonkeruumenetelminé toimivat kuitenkin tdssé kontekstissa hyvin,
silld opetusmateriaaleja kehittdessd on tarkedd kuulla oppilaiden omia ndkemyksii ja
oivalluksia opetuksista. Haastattelutilanteet vaikuttivat my0s heréttdneen oppilaissa
jannitteisyyttd, mikd mahdollisesti rajoitti heidén kykyain ilmaista vapaasti omia
ajatuksiaan. Ekologiset teemat nousivat kuitenkin esille kyselytutkimuksen liséksi
haastatteluissa. Lisdksi haastattelut korostivat, ettd osalla oppilaista on vaikeuksia

ymmartdd kestdvin kehityksen ideaa.

Vaikka tdmaé tutkielma on keskittynyt Kestdvdt valinnat -opetustuotokseen,
tarkastelin lyhyesti oppilaiden haastattelun muiden osioiden kommentteja, jotka

liittyivéat kestdvén kehityksen teemoihin. Kommenteista kéy ilmi, ettd oppilaat
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ymmarsivit ihmisoikeuksien késitteen, seké tunnistivat tapoja, miten ihmisoikeuksia
voidaan kunnioittaa. Sosiaalisen ja kulttuurisen kestdvyyden teemoja, kuten
lapsitydovoimaa tai raaka-aineiden tydntekijoiden tyooloja, korostetaan kuitenkin
Kestdvdt valinnat -oppimateriaalissa. Téstd huolimatta oppilaat eivéit osoittaneet
tdysin ymmaértdvansd ihmisoikeuksien yhteyttd kestdvdan kehitykseen. Tutkimuksen
kohderyhmin oppilaat eivit olleet tutkimuksen aikana kasitelleet vield yhdeksénnelld
luokalla esiintyvid ihmisoikeusaiheita, miké saattaa selittdd, miksi uudet aiheet
koettiin haastavina. On kuitenkin tarkedd korostaa, ettd kestdva kehitys ei rajoitu vain
maantiedon opetussisiltdihin. Valtakunnallisen ja paikallisen opetussuunnitelman
mukaisesti sosiaalisen ja kulttuurisen kestdvyyden teemoja tulisi sisdllyttdd myos
muihin oppiaineisiin seitsemdnnelld ja kahdeksannella luokalla, mika viittaa siihen,

ettd kestidvan kehityksen neljd ulottuvuutta pitdisi olla oppilaille tuttuja.

Kyselytutkimuksesta, opetusten aikana tehtyjen havaintojen seki haastatteluista
saatujen kommenttien perusteella vaikuttaa siltd, ettd vaikka oppilaat osoittavat
ymmartdvansa kestdvan kehityksen teemoja ja voivat kdyda keskustelua niisté, he
eivit valttamatta tdysin ymmarra aiheiden suhdetta kestdvéaan kehitykseen. Tdma
ymmarryksen puute voi vaikuttaa merkittdvésti sithen, mité he itse pitdvat tirkedna.
Myd0s kotona saatu kasvatus sekd keskustelut muissa oppiaineissa voivat vaikuttaa
sithen, miten oppilaat kéasittelevat kestdvén kehityksen arvolatautuneita teemoja.
Vahvojen henkil6kohtaisten mielipiteiden liséksi itseohjautuvuuden puuttumisella
voi olla vaikutusta sithen, miten uutta tietoa omaksutaan. Oppilaiden, jotka eivét ole
tottuneet ottamaan vastuuta omasta tyostddn (Hakkarainen ym., 2004), vastustus
itseohjautumiseen voi ilmetéd opetuksessa eri tavoilla: opetustuokion harjoituksia ei
ehka tehdd kunnolla tai negatiivinen asenne estdd uuden oppimista. Namé kuitenkin

vaihtelevat yksiloiden vililld ja vaatisivat tarkempaa tarkastelua.

Kestdvé kehitys on tirked teema, jota pitdisi késitelld jokaisen perusopetuksen
oppiaineessa. Maantiedolla on kuitenkin keskeinen rooli kestavén kehityksen eri
ulottuvuuksien yhdistdmisessd. Muiden oppiaineiden siséllot kestdvan kehityksen
teemoista tulisi tdten tukea maantiedon opetusta: esimerkiksi yhteiskuntaopin ja
historian opetuksessa esiintyvét teollisuusyhteiskunnan kehitys, hyvinvointivaltion
rakenne ja taloudellinen toiminta auttavat ymmaértaméaén taloudellisen eriarvoisuuden
esiintymistd globaalilla tasolla, tai terveystiedon sisdltoihin kuuluvat terveyden

edistdminen ja ihmisoikeuksien kunnioittaminen tukevat hyvin sosiaalisen

57



eriarvoisuuden esiintymisté eri mittakaavoilla. Téssd tutkielmassa ei kuitenkaan
selvitetty, miten kestéva kehitys esiintyy tutkimuskohteen koulun muussa
opetuksessa, tai pystyvitko oppilaat luomaan yhteyksia eri oppiaineiden sisdltéjen
valille. Tdman tutkiminen olisi voinut tarjota parempaa ymmarrysta siitd, miten

oppilaat ndkevit ja ymmartavit kestdvin kehityksen késitteen.

Téstd huolimatta oppimateriaalin yleiset tavoitteet saavutettiin, ja opetuksessa
késiteltiin monipuolisesti kestdvén kehityksen neljdi ulottuvuutta. Oppimateriaali
katsotaan tdten edistdvin kestdvan kehityksen oppimista perusopetuksen
maantiedossa. Kehittdmistoimenpiteitd on kuitenkin tehtdvé, jotta oppilaille
kohdistetut oppimistavoitteet saavutetaan. Kestdvdt valinnat -oppimateriaalia
voidaan kehittda lisédmalla monipuolisia tydtapoja ja vahentdmalld luettavan
materiaalin mééraa, sekd jakamalla oppilaat satunnaisesti ryhmiin ryhmétyotaitojen
kehittymisen edistimiseksi. Opettajat korostivat myds kdytdnnonléheisen ja
toiminnallisen tydskentelyn tarkeyttd tiedeluokkaopetuksessa, seki erityisesti
sellaisten menetelmien kéyttod, joita koululla ei ole mahdollista toteuttaa. Tama
havainto tukee my0s Aintilan (2019) havaintoa, etti opettajat kokevat maantiedon
oppiaineen sisdltoméérdn suurena opetukseen kdytettdvissd olevaan aikaan néhden.
Siirtyminen koululta toiseen opetusympiristoon, tissi yhteydessé tiedeluokkaan, vie
aikaa. Tama korostaa entisestddn tiedeluokan tarvetta tarjota kehittdvaa ja mielekasti
opetusta, milld perustellaan siirtymista koululta 1dhikaupungin

tiedeluokkaopetukseen.

Téssd tutkielmassa kaytetyt analyysi- sekd tiedonkeruumenetelmét tukivat hyvin
toisiaan. Kehityshankkeen edetessd kolmanteen kierrokseen on odotettavissa, ettd
kolmannen kehittdmiskierroksen opetustuotoksien jidlkeen pidettivissd oppilaiden
haastatteluissa saadaan entisté luotettavampia tuloksia. Hankkeessa mukana olleiden
ryhmien oppilaat my0s tiyttivéit uudestaan timén tutkielman ongelma-analyysissé
esitellyn kyselyn. Vertaamalla uuden kyselytutkimuksen tuloksia kevailla 2023

tehtyyn kyselyyn, odotetaan saavan arvokasta ja vertailukelpoista tietoa.
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Liitteet

Liite 1. Oppilaiden haastattelun kysymysrunko

Osio 1 — Kaikille yhteinen:

1.

Miettikdd maantietoa oppiaineena. Kertokaa, millainen oppiaine se on teidin

mielestidnne.

Osio 2 — [lmastonmuutos ja mediakriittisyys:

2.

10.

Seuraava kysymys liittyy ilmastonmuutoksen ja maankéyton opetukseen. Tassa
tyOssd tutustuttiin erilaisiin alueisiin maapallolla ja tehtiin tehtdvid esim.
Kiirunan kaivostoiminnasta ja hiekkalaatikolla. Millaisia ajatuksia teille tuli
opetuksen aikana?

Onko ilmastonmuutoksen torjuminen sinulle tirkeda?

Onko ilmastonmuutoksen torjuminen meidén yhteiskunnalle tirkedd? Ja miksi?
Muuttiko teiddn SOLU-vierailu tai jotkut materiaalit teidén ajatuksia
ilmastonmuutoksesta?

Onko ilmastonmuutoksen torjuminen luonnolle tarked4? Ja miksi?

Miten itse toimit ilmastonmuutokset torjumiseksi?

Nyt puhutaan hetki mediakriittisyydestd. Siind tydssd tutustuttiin karttoihin,
diagrammeihin, vadriéin tietoon ja valeuutisiin. Mitkd olivat teiddn mielestdnne
tdrkeimmat asiat siind opetuksessa?

Onko teilld tunne, ettd voisitte hyddyntdd oppimaanne tulevaisuudessa? Milla
tavoin?

Minkilaisia asioita haluaisitte lisdtd mediakriittisyysopetukseen? Misté olisi
ollut mielenkiintoista kuulla lisd4? Oliko tydssa jotain, mika ei ollut niin

mielenkiintoista?

Osio 3 — Kestévit valinnat ja thmisoikeudet:

11

12.

. Nyt puhutaan kestidvén kehityksen opetuksesta. Siiné tutustuitte eri tuotteiden

tuotantoketjuihin ja teitte vaikuttavat mainokset Agenda 2030 —tavoitteista.
Millaisia ajatuksia teilld herési opetuksen aikana?

Mité uutta opitte?



13.
14.

15

16.

17.

18.

Miké on kestavén kehityksen ydinasia? Kenen kannalta se on tirkeda?

Miten te itse toimitte kestdvén kehityksen mukaisesti?

. Jos mietitddn vdhin laajemmin, niin mitd suomalaiset voivat tehdd? Mitd taalla

tehdéén jo nyt?

Muita ajatuksia kestdvén kehityksen opetuksesta, mité siind olisi voitu késitelld
enemman, tai mitd olisi kiinnostanut enemmaén?

Seuraava kysymys liittyy ihmisoikeuksien opetukseen. Siind opetuksessa
tutustuttiin erilaisiin ihmisoikeuksiin. Miten te pystytte itse toimimaan niin, ettd
kunnioitatte ihmisoikeuksia?

Mité aiheita teiddn mielesténne olisi pitdnyt kasitelld enemmaén tai

syvéllisemmin? Mité aiheita vihemmaén tai jattda pois kokonaan, ja miksi?

Osio 4 - Kaikille yhteinen:

19.

20.

21.

Miten teidédn késitykset ja ajatukset maantiedosta muuttuivat ndiden SOLU-
vierailujen aikana ja jilkeen?

Mietitddn nyt hetki maantiedon osaamista. Millaista hyodyllisté tietoa
maantiedosta saa, jota voit kdyttdd esim. muissa aineissa ja eldméssi yleensa.
Enté tulevaisuudessanne?

Mietitddn hetki meidén yhteiskuntaamme, jossa elimme, esim. luontoa, kouluja,
palveluita, yrityksid, thmisid ja polititkkaa. Mikd maantiedossa on tarkeéda

yhteiskunnalle? Entd tulevaisuudessa ja miksi?



Liite 2. Opettajien haastattelun kysymysrunko

1. Péaéllimmaiset ajatukset Tiedeluokka SOLU:n vierailuissa, mikd toimi ja mika
ei?

2. Misté asioista puhuitte koulussa seuraavilla tunneilla, tuliko esille aiheeseen
liittyvid asioita?

3. Oliko opetuksessa tai materiaaleissa jotain, mitd olisitte halunnut ndhda
enemman tai vihemman? Mitd?

4. Mité oppilaiden oivalluksia huomasitte vierailuiden aikana tai sen jilkeen?

5. Kuinka opetus/materiaalit auttaa ajattelemaan kestdvén kehityksen mukaisesti?
Tukeeko ajatuksen kehittdmistd?

6. Kuinka tukee opetussuunnitelman tavoitteita ja sisdltoja?

7. Kuinka hyvin teiddn mielestd materiaaleja pystyy soveltamaan muille luokka-
asteille?

8. Ottaisitteko itse tdmén osaksi opetusta? Voisitko suositella titd materiaalia
muille opettajille? Miksi?

9. Minkélaisia oivalluksia teille tuli opetuksien aikana?



