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Kestavyyskasvatusta kemian opetukseen

Sakari Tolppanen

Kestavan kehityksen opetus, eli kestavyyskasvatus, tulisi olla tarkea osa kaikkea koulun toimin-
taa, etenkin kemian opetusta. Kestavyyskasvatus tuo opetukseen uusia mahdollisuuksia, mutta
my0s haasteita: opettajien tulee l10ytaa keinoja kasitella monialaista, moniulotteista ja tunteita
herattavaa kokonaisuutta. Tassa artikkelissa esitellaan kolme kestavyyskasvatuksen haastetta
ja tarjotaan ehdotuksia siitd, miten naiden haasteiden yli paastaan. Artikkeli pohjautuu vuonna
2015 valmistuneeseen vaitoskirjaan, jossa selvitettiin nuorten kysymyksia ja tekoja kestavasta
kehityksesta ilmastonmuutoksen kontekstissa, seka heidéan ehdotuksia kestavyyskasvatuksen
edistamiseksi.

Jos kaikki maailman ihmiset kuluttaisivat suomalaisten tavoin, tarvitsisimme yli kolme
maapalloa tyydyttamaan tarpeemme (Global footprint network, 2016). On ilmiselvaa,
ettd ihmiskunnan luonnonvarojen kulutus ei ole kestavalla pohjalla. Kulutustottumuk-
sistamme johtuen ilmasto lampenee, meret happamoituvat, biodiversiteetti vahenee ja
osa ihmiskunnalle térkeista raaka-aineista kayvat vahiin (Rockstrom, Steffen, Noone,
Persson, Chaplin, Lambin, & Foley, 2009). Taman ylikulutuksen kierteen lopetta-
miseksi, ihmisten tulee muuttaa sitd miten kulutamme ja miten ndemme maailman.
Koulutus on tarkeassa roolissa taman muutoksen aikaansaamiseksi.

Kestavan kehityksen kasvatuksesta tai kestavyyskasvatuksesta on puhuttu jo useita
vuosikymmenia ja ympaéristokasvatuksesta tatakin pidempéaan (Jickling & Wals, 2008;
Wals, 2013). Tasta huolimatta kestavyyskasvatuksessa on vield paljon kehitettavaa.
Esimerkiksi hiljattain toteutetut tutkimukset osoittavat, etta opiskelijoiden kysymyk-
set kestavan kehityksen aiheista ovat hyvin poikkitieteellisia (Tirri, Tolppanen, Aksela,
& Kuusisto, 2012), mutta opettajat eivat kykene vastaamaan naihin monialaisiin kysy-
myksiin aiheesta (Ratinen, 2016). Kestavyyskasvatuksen kehittamiseksi opettajien
kouluttaminen ja opettajien vélisen yhteistyon lisddminen tulisi olla avainasemassa.

Kestavyyden saavuttaminen vaatii monialaisia ratkaisuja. Tasta syysta ei riita, etta il-
miota kasitellaan vain tiettyjen oppiaineiden nakdkulmasta, vaan opetuksen tulisi olla
kokonaisvaltaista, oppiainerajoja ylittavaa. Opettajien valisella yhteistyolla voidaan
ratkoa joitain monialaisuuteen liittyvid haasteita, mutta tdman lisédksi on tarkeatd, etta
kukin opettaja ymmartaa kestavyyskasvatukseen liittyvia yleisid haasteita. Naista muu-
tamia on esitetty alla.

Kestavyyden saavuttaminen on vihelids ongelma

Ensinnakin, kaikkien opettajien tulisi ymmartaa ja hyvaksya se, etté kestavyyden saa-
vuttamiseksi ei ole olemassa yksittéisia helppoja ratkaisuja. Tésta syysté kestavyyden
saavuttamista usein kutsutaan vihelidiseksi ongelmaksi (Rittel & Webber, 1973). Kes-
tavyyden saavuttamiseksi usein vaaditaan poliittista tahtoa, teknologian kehittymista
ja halpenemista, seka yksildiden halua muuttaa tottumuksiaan sekd kampanjoimalla it-
selleen térkeiden asioiden puolesta (Commoner, 1972). Ymparistbongelmien moni-
uloitteisuutta ja vihelidisyytté voisi sisallyttad opetukseen esimerkiksi tarkastelemalla
ruokaa, sen elinkaarta ja siihen liittyvia tunnesiteita (Tolppanen & Aksela, 2013).
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Ongelmien moniuloitteisuudesta johtuen voi olla jopa haitallista jos kouluissa yksin-
kertaistetaan ongelmia liikaa, tarjoamalla valmiita ratkaisuja tai keskittymalla epdolen-
naiseen (ks. Sterling, 2010). Esimerkkind téllaisista yksinkertaistuksista ovat kierratys
ja teknologinen kehitys. Kouluissa usein rummutetaan yksistdan kierrattdmisen tar-
keyttd, vaikka jatteen synty ei ole ymparistdongelmissa edes kymmenen kérjessa
(Rockstrém et al., 2009). Opettajat ja opiskelijat saattavat myds uskoa, ettd teknologi-
nen kehitys tulee ratkomaan ihmiskunnan ympaéristéongelmat. Historia, taloustieto ja
yhteiskuntaoppi kuitenkin osoittavat, ettd tdma on epatodennakaistg, silla teknologian
kehittyessa kulutuksen kasvu usein kumoaa ison osan saavutetusta hyddysta (Hynes,
1993).

Kestavyyskasvatuksen tulisikin kannustaa oppilaita toimimaan, mutta myds arvioi-
maan ja kehittdméaéan omaa toimintaa (Tolppanen, 2015). Tuoreessa vaitoskirjassa esi-
tetddn keinoja, miten tata voisi toteuttaa koulumaailmassa esimerkki ilmastokasvatuk-
sen yhteydessa (Tolppanen, 2015). On syytd my6s muistaa, etté tietyt nk. "matalan kyn-
nyksen” toimet ovat tarkeitéd motivaation lisédmisen kannalta (Skamp, Boyes, & Stanis-
street, 2013). Kenenkaan ei kuitenkaan tulisi jamahtaa pelkastaan niiden tekemiseen,
jos niisté ei ole suurta hydtya ongelman ratkomiseksi.

Ymparistotieto ei lisda ymparistotekoja

Opettajien tulisi olla myos tietoisia tiedon ja tekojen vaélisesté kuiluista. Tutkimukset
osoittavat, ettd suurin osa ihmistd ovat valmiita toimimaan ympariston hyvéaksi
(Kollmuss & Agyeman, 2002), mutta tutkimukset myds osoittavat, ettd ymparistotiedon
lisdédntyminen ei valttdmatté johda ymparistotekojen lisdédntymiseen.

Mitké asiat sitten vaikuttavat ilmastotekoihin? Steg ja Vlek (2009) ovat osoittaneet, etta
toimintaan vaikuttaa se, miten paljon teot vaikuttavat tekijan elamé&an, esimerkiksi ta-
loudellisesti ja ajallisesti. Toisessa tutkimuksessa on myds todettu, ettd ympéristoysta-
vélliseen toimintaan vaikuttaa se, kuinka usein henkilé miettii ympéristoon liittyvia
asioita (Kallgren & Wood, 1986). Oppilaiden tulisi saada tilaisuuksia pohtia, miten ym-
paristoystavallista toimintaa voisi helpottaa. Oppilaat voivat esimerkiksi yrittéa vai-
kuttaa julkisen liikenteen aikatauluihin, kehittda keinoja, joilla kanssaoppilaat muista-
vat olla tuhlaamatta lamminta vettd suihkussa tai keksid keinoja miten lihan, etenkin
naudan lihan, syontia voisi vahentéa.

Haastavat aiheet synnyttavat haastavia tunteita

Kaikkien opettajien on hyva myos tiedostaa, ettd monet ympaéristthaasteet, kuten il-
mastonmuutos, voivat aiheuttaa oppilaissa negatiivisia tunteita, kuten pelkoa, surua,
syyllisyyttd, vihaa ja toivottomuutta (Chhokar, Steffen, Noone, Persson, Chaplin, Lam-
bin, & Foley, 2012). Myds opettajilla voi olla vastaavia tunteita ja ne voivat johtaa va-
linpitamattomyyteen ja toimeettomuuteen (Ojala 2012; Hermans 2016). Tdma tuottaa
erityisen haasteen kestavyyskasvatukselle, silla monet opettajat kokevat, etta oppilai-
den tunteiden késittely kuuluu terapeutille, ei opettajalle (Pihkala, 2016).

Madaltaakseen kynnysta esittdd ja keskustella tunteista, tutkijat ovat ehdottaneet tai-
teiden kuten draaman hyodyntéamistd aiheen kasittelysséa (Lehtonen & Cantell, 2015).
Taman liséksi oppilaille tulisi antaa tilaisuus etsié ja jakaa positiivisia esimerkkejéa siit4,
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miten ymparistdongelmia ratkotaan ympari maailmaa (Tolppanen & Aksela, under re-
view), sekd antaa heille tilaisuus reflektoida omia ympéristdtekoja (Tolppanen, 2015).
Hiljattain julkaistussa tutkimuksessa Vesterinen, Tolppanen ja Aksela (2016) ovat
osoittaneet, ettd nuoret toimivat ympaériston hyvéksi monella tavalla, sekd arjessa, etta
koulussa. Tutkimuksessa ehdotetaan, etta opettajat linkittaisivat kestavyyskasvatuk-
sen siihen, mité oppilaat jo tekevat, lisaten opetuksen yksilollisté arvoa ja merkitysta.
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