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Tassd pro gradussa tutkitaan lastentarhanopettajien ndkemyksid luontokasvatuksesta. Aihetta
on tutkittu hyvin vdhén. Lastentarhanopettajien ndkemysten tutkiminen on kuitenkin térkeaa,
silld heilld on pedagogiikan ammattilaisina suuri rooli lasten tukemisessa luontoa kunnioitta-
viksi yksiloiksi. Kasvatus on voima, jolla voidaan muuttaa ihmisten asenteita. Asenteiden
muuttuminen olisi ensiarvoisen tirkeda, silld se voi olla merkittidva ratkaisu vallitseviin ympé-

ristdongelmiin sekd ilmastonmuutokseen.

Tutkimuksen teoreettinen tausta rakentui empiirisesti aineistosta nousseiden ndkemysten poh-
jalta. Tamén tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessi késitelldadn ympéristokasvatuksen, kes-
tavin kehityksen kasvatuksen sekd luontokasvatuksen késitteitd. Tutkimus on luonteeltaan laa-
dullinen ja siind hyddynnetdin aineiston analysoinnin tukena aineistoldhtdisté siséllonanalyy-
sid. Tutkimusaineisto on hankittu teemahaastatteluilla kahdesta pdivéikodista, joista toinen on
yksityinen luontopainotteinen pidivékoti ja toinen kunnallinen péivdkoti ilman erityisti toi-
minta-ajatusta. Tutkimus pyrkii vastaamaan kysymyksiin siitd, millaisena lastentarhanopettajat
ndkevit luontokasvatuksen merkityksen lapselle ja kaikelle eldmaélle koko maapallolla seké,

millaisia nikemyksid lastentarhanopettajilla on luontokasvatuksen pedagogisista lahtdkohdista.

Tutkimuksen keskeiseksi tulokseksi voidaan todeta, ettd lastentarhanopettajille luontokasvatus
nayttdytyi merkityksellisend osana pedagogiikkaa ja se painottui tavallisen arjen ympérille.
Luonto néhtiin tirkednd kehitys- ja kasvuymparistond, johon luodaan suhde jo varhaislapsuu-
dessa. Luontokasvatuksen merkitys nékyi sille asetettujen tavoitteiden ja toteutuneen toiminnan
vaikutusten kautta. Luontokasvatukseen liittyvét arvot olivat yhteydessé sekd luontokasvatuk-
sen merkitykseen ettd nikemykseen luontokasvatuksen pedagogisista 1dhtokohdista. Nakemys
luontokasvatuksen pedagogisista ldhtokohdista oli laaja-alainen ja niissd painottuivat asiantun-
tijuuden yhteys pedagogiikkaan, toimintatavat sekd ndkemys luonnosta monipuolisena toimin-
taympéristond. Tutkimuksemme antaa viitteitd siitd, ettd varhaiskasvatuksen kentélld ei ole sel-

keédd yhtendistd kasitettd ja ymmairrystd luontoon liittyvistd kasvatuksesta.

Avainsanat: Asiantuntijuus, kestidvin kehityksen kasvatus, lastentarhanopettaja, luontokasva-

tus, ympaéristokasvatus



“Lapsemme alkavat oppimaan eldmaésté siitd hetkestd 14htien, kun syntyvit.
Meidén valinnoista tulee heidin valintojaan.
Meidén sanoista heidén sanojaan.
Meidin teoista heidin tekojaan.
Siksi se miten eldmme, ei se miten vaadimme heitd eldméén, on suurempi vaikutus siihen,

miti heisti tulee.”

— L.R. Knost
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1 Johdanto

Syksylld 2016 aloitimme prosessimme halusta tehdd yhteinen pro gradu- tutkielma aiheesta,
joka kiinnosti molempia. Jonna oli tehnyt kandidaatintutkielmansa liittyen lasten luontosuhtee-
seen ja sen kautta ilmenevdin mielen hyvinvointiin, joten yhteisen keskustelun ja pohdinnan
jalkeen jokin kyseisiin teemoihin liittyvé aihe olisi molempien mielesté tille hyva jatkumo.
Lopulta pitkdn prosessin myotd paddyimme valitsemaan aiheeksemme luontokasvatuksen ja
lastentarhanopettajien nikemykset kyseisestd aiheesta. Valitsimme lastentarhanopettajien né-
kokulman, koska ajattelimme sen palvelevan parhaiten myds omaa ammatillista kehittymis-

tdimme varhaiskasvattajina.

Varhaiskasvattajien tietimyksestd, valmiudesta ja asenteista kdyttdd luontopainotteisuutta tai
ympdristokasvatusta opetuksellisissa tarkoituksissa, tiedetdédn vield kovin vdhén (Torquati, Cut-
ler, Gilkerson & Sarver 2013, 722). Tutkijat ovat raportoineet, ettd opettajat ovat epdvarmoja
siitd, kuinka kayttdd luontoympiristdd opetuksessa. Varhaiskasvattajien luontokokemusten
merkitykseen, luonnossa tapahtuvaan oppimiseen ja ulkotiloihin liittyvien késitysten ymmaérta-
minen ja tutkiminen on tdrked askel kohti tutkimuksen ja kidytdnnon vélisen kuilun poistamista.
Talloin voidaan edistdéd opettajien ammatillista kehittymisti ja rohkaista heitd hyodyntdméaan

luontoa varhaiskasvatuksessa. (Torquati et al. 2013, 726; Ernst 2014a, 103.)

Polvisen, Pihlajamaan ja Bergin mukaan ldnsimainen maailma on viimeisen vuosisadan aikana
muuttunut suuntaan, jossa maanviljelysyhteiskunnasta on siirrytty kohti teollisuusyhteiskuntaa.
Isovanhempamme ja vanhempamme todennidkoisesti ovat eldneet sellaisen lapsuuden, jossa
luonto oli aina 13dhelld ja suhde luontoon muotoutui tavallisen arjen keskelld. Nykyddn lasten
mielipaikat ovat pikkuhiljaa siirtyneet sisitiloihin erilaisten pelien, internetin ja sosiaalisen me-
dian pariin (Polvinen, Pihlajamaa & Berg 2012, 9). My®0s lasten leikki ja leikkitilanteet ovat
rajoittuneet yhi enenevéssi miérin takapihoille, leikki-huoneisiin ja makuuhuoneisiin, ja endd
vain hyvin pieni mééra lapsista viettdd aikaa metsissd tai muissa luonnonympéristoissa (Ward
Thompson, Aspinall & Montarzino 2008, 135). Muistamme, ettd omassa lapsuudessamme
suunta oli muuttunut kohti sitd, ettd erilaiset teknologiset laitteet olivat merkittdvé osa arkea.
Kotonamme olivat kédytossd televisiot, pelikonsolit, tietokoneet ja sitd myotd my0s internet.
Niiden rooli ei kuitenkaan ollut arjessa yhtd merkittava kuin tdné paivand. Meill4 oli aikaa leik-
kid ulkona ja kdyda metsédretkilld tutkimassa ldhiluontoa. Metsdédn myds mentiin usein ilman

aikuisia. Alypuhelimista ja muista élylaitteista ei ollut lapsuudessamme vieli tietoakaan.



Nykypéivdnd yhd useampi lapsi viettdd enemmain aikaa erilaisissa varhaiskasvatuksen ohjel-
missa. Lasten lisddntynyt aika varhaiskasvatuksen piirissd vahvistaa ulkoleikkien tirkeyttd, silla
se voi olla lapsen ainoa tilaisuus saada kokemuksia ulkotiloista. Lapset tarvitsevat mahdolli-
suuden olla ulkona varhaiskasvatuksen ohjelmissa, silld kotona ulkoiluun kiytettivéd aika on
vahdinen. (McClintic & Petty 2015, 24, 29.) Varhainen lapsuus on kriittisti aikaa lasten luon-
tosuhteen tukemiselle, silld pienet lapset ovat luonnostaan uteliaita (Torquati 2010, 98-99).
Lastentarhanopettajat ovat se ammattiryhma4, joilla on yksi suurimmista rooleista lasten luon-
tosuhteen vahvistajana. Tdssd on myos yksi peruste sille, miksi heiddn nikemyksidan luonto-

kasvatuksesta on tiarkeda tutkia.

Aiheemme on ajankohtainen myd&s hyvin laajasta globaalista ndkdkulmasta tarkasteltuna, silld
muun muassa ilmastonmuutos, sen aiheuttamat seuraukset ja muut ympéristdongelmat ovat osa
nykypdivéi. Hallitustenvilinen ilmastonmuutospaneeli IPCC (Intergovernmental Panel on Cli-
mate Change) kokoaa ja arvioi ihmisen aiheuttamaa ilmaston limpenemisté, sen vaikutuksia ja
sithen liittyvidd tieteellistd tietoa. Pdittdjille suunnatussa tiivistelmissé todettiin, ettd jokaisena
viimeisend kolmena vuosikymmenend maan pintaldmpdétila on ollut korkeampi kuin niitd edel-
tavind vuosikymmenina sitten vuoden 1850. Pohjoisella pallonpuoliskolla vuosien 1983-2012
viliset vuosikymmenet olivat kaikkein lampimimpid 1400 vuoteen. (IPCC 2013, 5, 11.) IPCC:n
raportin mukaan ihmisen vaikutus ilmastoon on selvdd. Tdémén voi ndhda yhé lisdantyvien kas-
vihuonekaasujen méérastd ilmakehéssé, auringon siteilyn ylijddmastd, havaitusta lampenemi-
sestd sekd ilmaston ja sen prosessien toiminnan ymmartdmisen lisddntymisestd. Jos kasvihuo-
nekaasupééstdjd ei vihenneti, aiheuttaa se tulevaisuudessa lisddntyvad ilmaston lampenemisti

sekd muutoksia kaikissa ilmastomme osissa. (IPCC 2013, 15-19.)

Huolestuttavaa viestid kertoo myds se, ettd vietdimme joka vuosi maapallon ylikulutuspéivii,
jolloin olemme kuluttaneet maapallon kaikki vuosittaiset uusiutuvat luonnonvarat. Jotta kulu-
tuksemme olisi kestdvid, tarvitsisimme nyt 1,6 maapalloa. Kdytdmme siis maapallon luonnon-
varoja nopeammin, kuin luonto ehtii niitd meille tuottaa. WWF:n artikkelissa kerrotaan tuo-
reista laskelmista, joiden mukaan suomalaisten ylikulutuspéivi oli vuonna 2017 jo maanantaina
3. huhtikuuta. Kesti vain hieman yli kolme kuukautta, ettd olimme kuluttaneet koko vuodelle
luonnon meille mitoittamat luonnonvarat. Me suomalaiset kulutamme osamme koko maailman
luonnonvaroista, noin neljd kuukautta koko maailman keskiarvoa aiemmin. Loppuvuoden

elamme velaksi tuleville sukupolville. (www.wwf.11.)



On selvéa, ettd tilanne on vakava ja muutoksia tarvittaisiin vélittdmésti. [Imaston ja maapallon
kannalta tehtavét paédtokset tuntuvat kuitenkin olevan hallinnon tasolla hyvin vaikeita ja erilai-
set sopimukset sekd niiden noudattaminen on median vilittdmén viestin perusteella hidasta ja
vastentahtoista. Tamin vuoksi uskommekin, ettd suurin tekijé, jolla voimme vaikuttaa ja luoda
kestdvai tulevaisuutta, on muuttaa ihmisten asenteita ja ennen kaikkea kasvattaa lapsista sellai-
sia ihmisid, jotka ndkevét luonnon arvon ja ymmartivét sen, ettei meillé ole kuin yksi maapallo.

Tassd meilld varhaiskasvattajilla on suuri rooli.

Olemme tutkineet pro gradussamme lastentarhanopettajien ndkemyksié luontokasvatuksen pe-
dagogisista ldhtokohdista seka sitd, millaisena he tydssddn nidkevit luontokasvatuksen merki-
tyksen niin lapselle kuin koko maailmalle. Téssé tutkimuksessa selvitimme kuuden eri lasten-
tarhanopettajan ndkemyksid niihin aiheisiin liittyen. Tutkimuskysymyksemme nousivat ldhes
suoraan aineistostamme ja pitkédn haastatteluaineiston analysointiprosessin myotid ne muodos-

tuivat seuraaviksi:

1. Millaisena lastentarhanopettajat ndkevét luontokasvatuksen merkityksen lapselle ja kai-

kelle elamalle maapallolla?

2. Millaisia ndkemyksid lastentarhanopettajilla on luontokasvatuksen pedagogisista 1dht6-

kohdista?



2 Teoreettinen viitekehys

2.1 Luonto ja ymparisto Késitteini

Jotta ymmairtdisimme paremmin mitd luontokasvatuksella tarkoitetaan, on olennaista maéri-
telld, mitd sana luonto tarkoittaa. Koska késittelemme teoreettisessa viitekehyksessdmme myos
ympdéristokasvatuksen kisitettd, méérittelemme selkeyden vuoksi lyhyesti tidssd yhteydessd
myos, mitd merkityksid ympéristo-kisite siséltdd. Suomen kieleen on syntynyt monia etuliit-
teilld luonto-, luonnon- ja luontais- alkavia sanoja. Luontoalue on mahdollisimman vdhin ké-
sitelty alue, luontokohde on luonnoltaan erityisen vaikuttava paikka ja luontokuvissa nikyy
villejd kasveja ja eldimid. Luontokésitteen madrittelyssd nouseekin usein esille luonnon erotta-
minen ei-luonnosta. Kaikki se, mikd on ihmisen tekemdi tai jotenkin ihmisen muokkaamaa,
kisitetddn usein ei-luonnoksi. Luontoa sanotaan olevan esimerkiksi puut ja linnut. Luonnon ja
ei-luonnon maarittelyn raja voi myos laajentua niin sanotuksi harmaaksi alueeksi, johon luetel-
laan esimerkiksi puistot, pellot ja cd-levylle tallennetut linnunlaulut. (Willamo 2005, 158; Wil-
lamo 2004, 33-34.)

Hartigin ja kumppaneiden méiéritelméd luonnosta muistuttaa Willamon maééritelmad. Késite
”luonto” voi viitata tietynlaisiin ympériston ominaisuuksiin ja luonnonprosesseihin, jotka eivit
ole perdisin ihmisestd. Luontoon katsotaan kuuluvaksi eldimet, kasvit, joet, jarvet, ilmakeha ja
sen 1lmidt sekd luonnonmaisemat. Néin ollen luonto limittyy olennaisesti piirteiltdédn osaksi
>’luonnollista ympérist6d’’, jossa on véhin tai ei juuri ollenkaan jélkid ihmisestd ja hdnen vai-
kutuksestaan. Toisaalta my0s keinotekoinen ympéristd voidaan katsoa osaksi luonnollista ym-
péristod. Thminen voi my0s kokea luonnon katsoessaan luonnonelementtejd tai maisemia ra-
kennusten ja autojen ikkunoista, valokuvista seké elokuvista, tai muunlaisista virtuaalisista jar-

jestelmisti. (Hartig, Mitchell, de Vries & Frumkin 2014, 208-209.)

Luontoa ja ei-luontoa voidaan tarkastella myos jatkumoajattelun kautta. Talloin ymparisté néh-
ddén ekologisella ja inhimilliselld tasolla, jotka ovat toisiinsa kietoutuneita. Toiminnallisesti
ndhtyni luonto on ldsnd joka puolella; se on ainetta ja energiaa kaikissa fyysisen todellisuuden
rakenteissa. (Willamo 2004, 34—-35.) Mielenkiintoista on, kuinka Willamo vertaa luontoa ja yh-
teiskuntaa. Usein ldhdemme esimerkiksi lasten kanssa “’luontoretkelle”, mutta emme koskaan
sano menevamme “yhteiskuntaretkelle” koska se ei ole paikka jonne menndén, vaan sielld ol-

laan jo. Louv toteaa, ettd laajimmassa merkityksessddn luonnolla voidaan tarkoittaa koko ma-



teriaalista maailmaa kaikkine mahdollisine asioineen ja ilmidineen. Téllaisen késityksen mu-
kaan tekniset koneetkin ovat osa luontoa. Toisenlaisen merkityksen kyseinen sana saa, kun
luonnosta puhutaan tilana, joka sijaitsee oven ulkopuolella (outdoors). Tdmén kédsityksen mu-

kaan ihmisten tekemd esine ei voi olla osa luontoa. (Louv 2005, 8.)

Willamo ja Louv mainitsevat myos sen, kuinka kehomme ulkopintaa pidetiin rajana, joka erot-
taa meidit luonnosta. Usein emme tule ajatelleeksi kehomme sisdpuolta puhuessamme luon-
nosta emmeka valttiméttd ymmarrd olevamme osa sité jo biologisella tasolla. Jokainen meista
kuitenkin tarvitsee esimerkiksi luonnon tuottamaa ruokaa, jonka ruuansulatusjérjestelmamme
pilkkoo ravinnoksi koko fyysiselle kehollemme. (Louv 2005, 9; Willamo 2004, 36.) Ekologisen
késityksen mukaan ihminen ndhddén osana luontoa, siitd riippuvaisena olevana ja siihen vai-
kuttavana olentona. Thminen ei voi muuttaa maapallon oloja yli oman tai niiden kasvien ja
eldinten sietorajan, joista hin on riippuvainen, silld ihmisen sopeutumiskyky on rajallinen. (Ny-
kinen & Kinnunen 1992, 7.) Salosen mukaan luontokésitteen méérittelysséd voikin ndhda ansan,
jonka vuoksi kysymys ei johda mihinkddn. Hinen mukaansa kaikki ympdérillimme ja sisil-
lamme on niin kemiallisesti kuin filosofisestikin arvioituna osa luontoa, jolloin tuntuu jirjetto-
maltd alkaa erittelemédn, mika on luontoa ja miké taas ei. Salonen antaa tdssé vaiheessa vastuun

yksilolle, joka saa itse arvioida mitd luonto hénelle henkilokohtaisesti tarkoittaa. (Salonen 2010,

21.)

Luonto ja ympéristd mielletdén arkikielessd usein samaa tarkoittaviksi termeiksi. Ympéariston
késite liitetddn moniin erilaisiin yhteyksiin oppimisympdéristoistd ymparistotietoisuuteen ja ym-
péaristdongelmiin. (Parikka-Nihti & Suomela 2017, luku 1.) Késitteen madrittely ei tdssdkain
tapauksessa ole helppoa, silld se, mitd ympéristolld milloinkin tarkoitetaan, vaihtelee huomat-
tavasti (Suomela & Tani 2004, 45). Nykédsen ja Kinnusen mukaan késitettd “ympéristd” kay-
tetddn, kun on tarpeen korostaa ihmisen ja muun luonnon vuorovaikutusta. Ymparisto kasitettd
kiytetddn my®os silloin, kun tarkoitetaan thmisen toimintaympéristod, esimerkiksi asuin- tai va-

paa-ajan ympdristod. (Nykénen & Kinnunen 1992, 8.)

Arkisessa puheessa ympiristd on hyvin monimerkityksinen sana, ja osittain sen tavallisuuden
vuoksi sitd ei vilttimatta koeta tarpeelliseksi médritelld tieteellisessékdén yhteydessd. Ympi-
ristdd tutkitaan esimerkiksi ympdaristopolitiikan, -ekologian, -filosofian ja ympéristokasvatuk-
sen nikokulmista. (Suomela & Tani 2004, 45). Parikka-Nihdin ja Suomelan mukaan ithmisen
ja ympariston suhdetta tulisi tarkastella samoin kuin ithmisen ja luonnon suhdetta; eri tasoilla.

Ympéristd on sekd henkilokohtainen, sosiaalinen, luonnontieteellinen ettd yhteiskunnallinen.



Henkilokohtainen ymparistosuhteemme rakentuu ympéristokokemuksistamme ja sosiaalisen
ympéristomme tuottamista késityksistd. Esimerkiksi se, miten opettaja ymmaértad edelld maini-
tut kédsitteet vaikuttaa sithen, millaisia késityksid han niille antaa. Jos henkilokohtainen suhde
unohtuu ja ympdaristod tarkastellaan vain luonnontieteellisesti, voi tuloksena olla siitd vieraan-

tuminen ja vilinpitimattomyys. (Parikka-Nihti & Suomela 2017, luku 1.)

Yhteinen késitys teoksessa (2013) ympéristd mééritellddn yksilod ympardiviksi fyysisen ja so-
siaalisen todellisuuden muodostamaksi kokonaisuudeksi, joka sisédltdd ympériston ekologisen
ja inhimillisen ulottuvuuden. Ympiristokasvatuksen nikokulmasta ympéristo médritelldén laa-
jasti. Fyysiseen todellisuuteen kuuluvat luonnon- ja rakennetut ympéristot, kun taas sosiaalinen
todellisuus muodostuu ihmisista, yhteisoista ja instituutioista. Ympériston ekologiseen ulottu-
vuuteen (luontoon) kuuluvat luonnonlakien alaiset tekijét ja ilmi6t. Inhimillinen ympéristo tar-
koittaa puolestaan ympériston psyykkista, kulttuurista ja yhteiskunnallista ulottuvuutta. Yksilo
on ympdriston aktiivinen toimija ja jatkuvassa vuorovaikutuksessa sen eri osien kanssa. (Niko-

din et al. 2013, 35.)

2.2 Ympiristo- ja luontokasvatus seki kestiiviin kehityksen kasvatus Kiisitteina

Tutkimuksemme teoreettinen viitekehys rakentui vasta viimeisend osiona tutkimusprosessis-
samme. Koimme vaikeaksi ldhted ennakkoon maéritteleméaan késitteitd, silld oli mahdoton tie-
tdd mitd haastateltavat kertovat. Vasta aineistoa analysoituamme pystyimme tarkemmin arvioi-
maan sitd, millaisista kisitteistd teoreettinen viitekehys olisi hyva rakentaa. Rakentamamme
teoreettinen viitekehys on tavallaan yksi tutkimuksemme tuloksista, silld siind nékyy sellaiset
késitteet ja teoria, jotka liittyivdt mielestimme vahvasti lastentarhanopettajien haastatteluissa
esille nousseisiin teemoihin. Lastentarhanopettajat eivit puhuneet pelkéstiddn luontokasvatuk-
sesta ja sithen liittyvistd ndkemyksistd, vaan aineistoa tulkittuamme huomasimme heidén néke-
mystensd limittyvan yhteen my0s ymparistokasvatuksen seké kestidvan kehityksen kasvatuksen
kanssa. Téstd johtuen olemme ottaneet ndmai kasitteet tarkasteluun teoreettiseen viitekehyk-

seemme.



Kestdvin kehityksen kasvatus

Ympéristokasvatus

Kuva 1. Teoreettisen viitekehyksen késitteiden suhde toisiinsa.

Y14 olevassa kuviossa tuomme esille luonto- ja ympéristokasvatuksen sekd kestdvén kehityk-
sen kasvatuksen kasitteiden suhteen toisiinsa. Teoreettisessa viitekehyksessdmme ylékisitteend
voidaan nidhdi kestdvin kehityksen kasvatus, jonka sisélle sulkeutuu niin ymparistokasvatus
kuin luontokasvatuskin. Haluamme kuitenkin tuoda ilmi myo0s sen, ettd timi luokittelu ei tar-
koita sitd, ettd ndma kasitteet olisivat toisistaan irrallisia. Tutkimuksemme tuloksissa kasitteet

ja niiden sisdllot limittyvét toisiinsa.

2.2.1 Ympaéristokasvatuksesta yleisesti

Niékemykset ymparistokasvatuksen sisalldistd, toimintatavoista ja tavoitteista vaihtelevat (Pa-
rikka-Nihti & Suomela 2017). Myos késityserot ympéristokasvatuksen luonteesta ja siihen liit-
tyvistd arvoista vaikuttavat siihen, ettd ympéristokasvatuksen siséllot ja tavoitteet ovat vaihte-
levia (Jeronen, Kaikkonen, Résidnen 1994, 6). Ympdiristokasvatusta onkin yritetty mééritelld jo
pidemmén aikaa, mutta yhtendiseen méadritelméén ei ole péésty, koska eri aloilla ympéristo -
késite rajataan eri tavoin. Taten tarkan médrittelyn voidaan sanoa olevan mahdotonta, mutta se
ei ole tarkeintd. (Nykdnen & Kinnunen 1992, 7-8.) Vield 70-luvulla ympéristokasvatus oli har-
vinainen késite Suomessa. Vasta 80-luvun loppupuolella se juurtui kielenkdytt6on niin opetus-
suunnitelmissa kuin yleisessd keskustelussakin. Erityisen aktiivista ymparistokasvatuksen ke-

hittdminen oli 80-90-lukujen taitteessa. (Wolff 2004, 22.)
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Ympiristokasvatus mééritellddn kasvatukseksi, jonka tavoitteena on saada ihmiset tiedosta-
maan riippuvaisuutensa ympéristostd sekd lisidtd ympéristdmyonteisid asenteita (Parikka-Nihti
& Suomela 2017, luku 1.). Torquati kirjoittaa artikkelissaan ymparistokasvatuksesta ja toteaa,
ettd sen tavoitteena on edistdd ympadristonlukutaitoa. Hinen mukaansa tdma lukutaito siséltda
tietdmyksen luonnonympéristdistd, ymmarryksen siitd, milld tavoin olemme riippuvaisia luon-
nosta ja miten voimme suojella sitd. Torquati toteaakin, ettd ymparistokasvatuksen ydinajatus
on saavuttaa ymmarrys siitd, ettd maan ja ihmisen hyvinvointi ovat riippuvaisia toisistaan. (Tor-

quati 2010, 99.)

Ympiristokasvatuksen tavoitteena on my0s lisidtd ymparistovastuullisuutta. Ympéristovastuul-
linen ihminen ymmartid ymparistosté nauttimisen seka siitd huolehtimisen kuuluvan jokaiselle.
Siksi on térkedd kokea oma toiminta merkitykselliseksi. Oman toiminnan kokeminen merki-
tykselliseksi vaatii sen, ettd yksilon sosiaalinen ympéristo tukee ja antaa hénelle tilaa. Se, ettd
lapsen ajatuksista ja havainnoista ollaan kiinnostuneita ja, ettd hdanen kanssaan keskustellaan
eri mielenkiinnonkohteista, vaikuttavat sithen millaiseksi lapsen ympiristdasenteet muotoutu-
vat. Myo0s esimerkiksi lasten mahdollisuudet osallistua toiminnan suunnitteluun liséé tunnetta
oman toiminnan merkityksellisyydesti ja vaikuttaa siten ympéristdasenteisiin. (Parikka-Nihti

& Suomela 2017, Luku 1.)

Koskinen ja Cantell viittaavat Hungerfordin ja Volkin malliin, jossa tarkastellaan eri tekijoita,
jotka vaikuttavat ympdaristovastuullisen kdyttdytymisen syntyyn. He kuvaavat ympiristovas-
tuullisuuden muotoutuvan kolmen toisiinsa kytkeytyvin muuttujaluokan avulla. Lahtotason
muuttujat ennustavat melko hyvin sité, kehittyyko ihmisestd ymparistovastuullinen vai ei. Mer-
kittdvin muuttuja télld tasolla on ympéristoherkkyys eli empaattinen suhtautuminen ymparis-
toon. Sen syntyyn vaikuttavat muun muassa lapsuuden myonteiset luontokokemukset. Henki-
l6kohtaisen merkityksen muuttujat tekevit ymparistdasioista henkilokohtaisesti merkittavid ja
siten vaikuttavat ympdéristovastuullisen kayttdytymisen syntyyn. Voimaantumisen muuttujat
taas edistdvit ymparistovastuulliseksi kansalaiseksi kasvamista, silld ne antavat ihmiselle tun-
teen siité, ettd hinen toiminnallaan ja teoillaan on merkitystd. Kun ihminen luottaa omiin vai-
kutusmahdollisuuksiinsa ja taitoihinsa, hdn my6s uskoo omalla toiminnallaan olevan merki-

tystd. (Cantell & Koskinen 2004, 62.)

Suomen Ympaéristokasvatuksen Seura ry mairittelee ymparistokasvatuksen kasvatuksellisena
toimintana, joka tukee elinikdistd oppimisprosessia siten, ettd yksiloiden ja yhteisdjen arvot,

tiedot, taidot seké toimintatavat muuttuvat kestdvén kehityksen mukaisiksi (www.feesuomi.fi).



Nykaésen ja Kinnusen mukaan voidaan todeta, ettd kaikki elaméntavan muotoutumiseen vaikut-
tava toiminta on ympéristokasvatusta. Silloinkin kun ei tietoisesti “ympéristokasvateta”, vaiku-
tetaan lapsen ja ympadriston suhteeseen. Kun kasvattaja on tietoinen valittdmistddn ymparisto-
asenteista ja ymparistokasvatuksensa sisdllostd, on Nykdsen ja Kinnusen mielestd kasvatus to-
denndkdisemmin lasta ekologisesti mielekkédseen eldméntapaan ohjaavaa. (Nykdnen & Kin-

nunen 1992, 34.)

Suomen Ymparistokasvatuksen Seuran sivuilla kerrotaan, ettd Yhdistyneet Kansakunnat méé-
rittelevdt ympaéristokasvatuksen tavoitteiksi yksildiden kasvattamisen selvddn tietoisuuteen ja
huoleen taloudellisten, sosiaalisten, poliittisten ja ekologisten tekijoiden riippuvuudesta toisis-
taan kaupunki- ja maalaisympéristdssd. Olennaista on myds mahdollistaa jokaiselle ihmiselle
sellaisten tietojen, arvojen, asenteiden, sitoutumisen ja taitojen saaminen, joita tarvitaan ympa-
ristdn suojeluun ja parantamiseen. Tarkednd tavoitteena pidetddn myds uusien ympéristoon liit-
tyvien toimintamallien luomista yksildille, ryhmille ja koko yhteiskunnalle.
(www.feesuomi.fi.) Wolff toteaa, ettd ympéristokasvatuksella tarkoitetaan oppimisprosessia,
jossa ihmiset tulevat tietoisiksi ymparistostd ja ympéristokysymyksisti ja myds omasta rooleis-
taan ympariston hoitajina ja sdilyttdjind (Wolff 2004, 19). Nykésen ja Kinnusen mukaan ympa-
ristokasvatusta tarvitaan, jotta thmisille selvidisi, mitkd ovat todella meille tdrkeit4 ja tarpeelli-
sia perustarpeita. Nyky-yhteiskunnan arvot ja asenteet ovat keskittyneet yhd enemmaén rahan ja
kulutuskulttuurin luomiin ihanteisiin. Tdmén vuoksi myos yhteiskunnan asettamat kasvatusta-
voitteet ovat muuttuneet sopeuttamaan yksiloitd teknologian kehityksen tuomiin muutoksiin.

Néamé kasvatusperiaatteet kuitenkin vaarantavat ja laiminlyovét kestdvéin kehityksen tarpeita.

(Nykénen & Kinnunen 1992, 10-11.)

2.2.2 Kokonaisvaltainen nikokulma ympaéristokasvatukseen

Ympiristokasvatuksessa painottuu usein kokemuksellinen ja holistinen ndkdkulma. Kipylad
(1994, 10) toteaa, ettd lansimaisen kulttuurin maailmankuvan erikoispiirre on ruumiin ja sielun
erottaminen toisistaan. Willamo (2005, 119) kertoo, ettd dualismi viittaa ldnsimaisessa kulttuu-
ripiirissd tavalliseen taipumukseen nidhda todellisuus dikotomioina eli kahtiajakoina. Kulloin-
kin tarkasteltavana oleva kohde jaetaan kahteen toisilleen vastakkaiseen peruselementtiin, ja
maailmaa jisennetddn tillaisten kdsiteparien avulla. Timéa dualismi ndkyy myos kasvatuksessa.

Ihmisten kokemusmaailma on pilkottu esimerkiksi tietimiseen, tuntemiseen ja motorisiin tai-



toihin. Képyldn mukaan tdmé voi ndkyd muun muassa tiedon ulkokohtaistamisena, sisdisen ko-
kemuksen erottamisena ulkoisesta kokemuksesta ja sisdisten merkitysten kieltimiseni tai unoh-

tamisena. (Willamo 2005, 119; Kdpyla 1994, 10.)

Képyla kertoo, ettd yhdentdva kasvatus on erds holistinen ldhestymistapa ymparistokasvatuk-
seen. Sen térkein ajatus on, ettd tietimistd ei voi erottaa tunteesta. Tunteiden ilmaisemista roh-
kaistaan. Opittavat asiat tulee kokea henkilokohtaisesti merkittdvind. Tdmé merkitsee tiedon
henkilokohtaistamista. Persoonalliset ja sosiaaliset sekd yhteiskunnalliset merkitykset nousevat
keskeisiksi. Opetuksen pitdé olla kokemuksellista. Kédsiteltdvit aiheet pyritddn valitsemaan op-
pilaita kiinnostavista ja heiddn persoonallisiin tarpeisiinsa liittyvista aiheista ja sisdllot kytke-
tadn lapsen jokapdividiseen eldmidn. Opetuksen pitdd my0s liittyd tahtomiseen ja toimintaan.
Luovaa kuvitteellista ajattelua ongelmien ratkaisujen etsinnéssa suositaan. (Kapyld 1994, 10—

11.)

Myds Kolb kuvailee oppimista holistisena kokemuksena, jossa yhdistyvit kokeminen, havain-
nointi, ajattelutaidot sekd kdyttdytyminen. Ajatukset eivit ole pysyvid ja muuttumattomia ajat-
telun elementtejd, vaan ne muotoutuvat jatkuvasti kokemusten kautta. Tdten myds oppimisessa
johtopéétokset muovautuvat jatkuvan kokemuksellisuuden kautta. Kahta samanlaista ajatusta
ei voi olla olemassa juuri kokemusten erilaisuuden vuoksi. Oppiminen on prosessi, jossa so-
peudutaan ympéroivddn todellisuuteen. Kun oppiminen ymmérretién holistisena adaptiivisena
prosessina, tarjoaa se késitteellisid yhteyksié eri eldmén osa-alueiden vilille. (Kolb 1984, 21,

26,31-33.)

Wabhlstromin mukaan ympéristokasvatukseen kokemuksellinen oppiminen sopii erittdin hyvin
ja sitd on sovellettukin monella eri tavalla. Hin kertoo, ettd kokemuksellista oppimista toteute-
taan kokemusten reflektoimisen kautta. [hminen orientoituu oppimisessa aina tunteiden, arvo-
jen, toiminnan ja tietojen vilitykselld. Kokemusten reflektoinnissa voidaankin vaihtelevasti ko-
rostaa tunnekokemusten, aistikokemusten ja toimintaan liittyvien kokemusten reflektointia ja
arviointia. Kokemuksellisen oppimisen soveltaminen ymparistokasvatukseen liittyy siten ko-

konaisvaltaiseen ndkemykseen ympéristokasvatuksesta. (Wahlstrom 1994, 24-25.)
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2.2.3 Kestédvin kehityksen kasvatus

Ympiristokasvatus kisitteen yhteydessd nousee esiin myds kestévin kehityksen késite. Mitd
kestdvilld kehitykselld sitten tarkoitetaan? Kestdvd kehitys voidaan jakaa neljddn ulottuvuu-
teen, joita ovat ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen. Ekologiseen kestdvyyteen
lukeutuu muun muassa biologisen monimuotoisuuden séilyttiminen ja luonnonvarojen kestéva
kayttd sekd ilmastonmuutoksen hidastaminen. Taloudellinen kestdvyys sisédltdd tasapainoisen
taloudellisen kasvun, jossa investoidaan muun muassa inhimilliseen pddomaan. Sosiaalisessa
ja kulttuurisessa kestdvyydesséd on keskeistd hyvinvoinnin edellytyksien siirtyminen sukupol-

velta toiselle. (Wolff 2004, 24-25.)

Parikka-Nihti toteaa, ettd taysin yksiselitteistd mééritelmad kestivélle kehitykselle tuskin 16y-
tyy. Kestdva kehitys on dynaaminen kéisite, jolla on monta tulkintamahdollisuutta. Se voidaan
ymmairtdd monesta eri ndkokulmasta riippuen siitd, millaisessa suhteessa luonnon, yhteiskun-
nan ja talouden katsotaan olevan toisiinsa. Selvimmin tdmé nédkyy siind, kuinka eri maissa ja
eri intressiryhmissi késitteelle on annettu hyvin erilaisia merkityksid. Esimerkiksi kehitysmai-
den asukkaille ruoka ja asunto ovat taatusti ajankohtaisempia asioita kuin ymparistokysymyk-
set. Tamén vuoksi kestdvin kehityksen merkitys on kehitysmaiden asukkaiden nidkokulmasta
hyvin erilainen kuin kehittyneiden maiden asukkaiden. (Parikka-Nihti 2011, 12; Wolff 2004,
25-26.)

Yhtd mieltd ollaan kuitenkin siitd, ettd kestdva kehitys on tavoitteellista toimintaa, jolla pyritdén
hyvédéin eldiméén nyt ja tulevaisuudessa. (Parikka-Nihti 2011, 12.) Kestéva eldma perustuu tois-
ten thmisten ja koko maailman kunnioittamiseen. Kehitys ei saa tapahtua tulevien sukupolvien
kustannuksella, vaan kaikilla ihmisilla tulisi olla samat oikeudet ja mahdollisuus kéyttdd luon-

nonvaroja kohtuullisen elintason ylldpitdmiseksi. (Wolff 2004, 23-24.)

Suomen Ympdristokasvatuksen Seuran mukaan kestdvin kehityksen sekd ymparistokasvatuk-
sen kdsitteet voidaan suomenkielisind ymmartdd olevan maaritelmiltdén rinnakkaiset niin si-
sélloltddn kuin tavoitteiltaan. Ndiden késitteiden painotuksissa voi kuitenkin olla eroja. Kesti-
vén kehityksen kasvatus -késitteen kaytto tuo selkedmmin esiin kaikki neljd kestdvéin kehityk-
sen ulottuvuutta. Ympiristokasvatus -késitettd kéytettdessd painotetaan erityisesti kestdvan ke-
hityksen ekologista ulottuvuutta. Asiayhteydesté riippuen jompikumpi késitteistd voi olla kéyt-
tokelpoisempi, mutta kestédvén kehityksen kasvatukseksi tai ympéristokasvatukseksi toiminnan

tekee paddmaara: kestdvan kehityksen edistiminen. (www.feesuomi.fi.)
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Yksi ymparistokasvatuksen ja kestdvin kehityksen kasvatuksen yleisistd tavoitteista on ihmis-
ten kasvaminen ympdristotietoisiksi. Ympéristotietoinen ihminen on ympéristdémyonteinen si-
ten, ettd hin osaa toimia ympéristod mahdollisimman véhin haittaavasti. (Parikka-Nihti & Suo-
mela 2017; Nykinen & Kinnunen 1992, 19.) Ympdristotietoisuuden osa-alueita ovat Harju-
Auttin (2011) mukaan motivaatio, tiedot ja taidot. Motivaatiolla tarkoitetaan, ettd yksilo on
huolestunut ympéristostddn, ymmartdd oman vastuunsa sekd vaikutusmahdollisuutensa ja ha-
luaa toimia ymparistomyonteisesti. Tieto on muun muassa tietoa ymparistdongelmista ja niiden
syy-seuraussuhteista. Taidot taas siséltdvét eritasoisia kdytinnon menetelmid ympaéristotietoi-
sen eldméntavan noudattamiseen kuten esimerkiksi jétteiden huomioiminen, asenteet liiken-
nettd kohtaan, asumismuodon valinta ja jarjestotoimintaan osallistuminen. (Harju-Autti 2011,

8.)

2.2.4 Luontokasvatus

Kansainvilisessa tutkimuksessa luontokasvatukseen ja ympéristokasvatukseen liittyva kasit-
teistd on hyvin laaja. Tutkimuksissa puhutaan muun muassa luontoon orientoituneesta opetuk-
sesta (Klaar & Ohman 2014), luontopainotteisesta oppimisesta (MacQuarrie, Nugent & Warden
2015), ympdaristokasvatuksesta ja ympéristopainotteisesta kasvatuksesta (Torquati 2010), luon-
toympaéristoistd oppimisymparistoind (Ernst 2014a) ja Reggio Emilian hengessa ulkotilat néh-
ddén kolmansina” opettajina (Torquati & Ernst 2013). Ndiden kisitteiden nimet ovat erilaisia,
mutta niiden sisillon fokus on luonnon (ja ympariston), kasvatuksen ja opetuksen vilisessé yh-
teydessd. On siis selvdd, ettd on hyvin haastavaa muodostaa kaiken kattava ja yhtendinen selitys

luontokasvatuksen sisdlldlle, silla sitd ei varsinaisesti ole edes kirjallisuudessa.

Tutkimuksessamme keskeisend kisitteend kuitenkin on suomalaisissa pdivikodeissa perintei-
nen luontokasvatus. Pro gradumme aihe syntyi nimenomaan halusta ottaa selvéa siitd, millaisia
ndkemyksid lastentarhanopettajilla on luonnossa toteutettavasta kasvatuksesta. Aineiston ana-
lyysin my6td huomasimme, ettd lastentarhanopettajat eivét puhuneet pelkastddn luontokasva-
tukseen liittyvistd teemoista. Tutkimuksen tekijoind meidén on kuitenkin valittava yksi késite,
jotta pystymme kirjoittamaan aiheesta yhtendisemmin pro gradumme analyysikappaleissa.
Olemme tutkimusparina tutkimuksen alku- ja suunnitteluvaiheessa puhuneet luontopainottei-
sesta pedagogiikasta ja luonnossa toteutettavasta kasvatuksesta, joten koemme luontevaksi va-

lita tutkimuksemme kokoavaksi késitteeksi luontokasvatuksen.
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Yhteinen kisitys -teoksessa luontokasvatus miéritellddn ymparistokasvatuksen yhdeksi muo-
doksi (Nikodin, Kokkonen & Viberg 2013, 26). Tuomaala toteaa, ettd luontokasvatus- ja ym-
paristokasvatus -termit aiheuttavat toisinaan sekaannusta. Hinen mukaansa néille késitteille ei
ole yksiselitteistd médritelméé, mutta ympaéristokasvatus voidaan ymmartid laajempana koko-
naisuutena, johon liittyy myds vastuulliseen kuluttamiseen ja kestdvéddn eldmién ohjaava kas-
vatus. Lopuksi Tuomaala méérittelee, ettd luontokasvatus voidaan ndhdd ympéristokasvatuksen

alakisitteend. (Tuomaala 2002, 10.)

Yhteinen késitys -teoksen tietojen mukaan luontokasvatus on eldmyksellistd ja kokemuksel-
lista, se tukee yksilon ympéristoherkkyyttd ja luontosuhdetta sekd edistdd luonnontuntemusta.
Luontokasvatusta toteutetaan pidasiassa luonnossa litkkuen. Se sisdltdd aina ympéristovastuul-
lisuutta tukevia arvoja, joten kaikki luontoon liittyva tai ulkona tapahtuva kasvatus ei ole luon-
tokasvatusta. (Nikodin et al. 2013, 26-27.) Tuomaalan mukaan luontokasvatus on tunnesiteen
luomista luontoon. Kun tuntee luonnon laheiseksi, haluaa toimia luontoa saédstden. Luontokas-
vatus on myos luontotietoisuuden lisdémistd; tutustutaan luontoon ja luonnonilmiéihin, lapsen
kysymyksiin vastataan ja hinelle annetaan tilaisuus tutkia ja tehdd 16yt6jd itse. Pohjimmiltaan
luontokasvatus on arkista yhdessdoloa, vuodenkierron seuraamista ja luonnonilmididen ihmet-
telyd. Se ei ole erillinen kasvatuksen osa-alue, ei pelkkid jétteiden lajittelua ja kompostointia,

vaan eldménasenne ja tapa eldd. (Tuomaala 2002, 10.)

2.3 Lapsen luontosuhde ja kasvuympiristot

Koemme tarpeelliseksi kuvata tutkimuksemme teoreettisessa viitekehyksessd myos lapsen
luontosuhdetta sekd kasvuympéristojé, silld nima aiheet nousivat esiin haastateltujen lastentar-
hanopettajien puheessa. Tutkimuksemme tulososiossa viittaamme paikoin tdméan kappaleen
(lapsen luontosuhde ja kasvuympéristot) teoreettiseen sisdltoon, silld ndin vahvistamme oman

aineistomme seké rakentamamme teorian vélistd vuoropuhelua.

Vahvan yksil6llisen luontosuhteen muodostuminen alkaa jo lapsuudessa (Capaldi, Dopko &
Zelenski 2014). Salminen kuvailee luontosuhteen olevan tunnetta, tietoa, toimintaa seka tietyn-
laista yhteenkuuluvuuden tunnetta Maan ja sen elididen kanssa. Olennainen osa luontosuhdetta
on Salmisen mukaan ymmarrys siitd, kuinka oma hyvinvointimme riippuu luonnosta; tarvit-
semme elddksemme luonnon tuottamaa ravintoa, puhdasta vettd sekd ilmaa hengittdmiseen.

Luontosuhde on ymmarrystd myos siitd kuinka omalla toiminnallamme voimme vaikuttaa luon-
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toon niin positiivisesti kuin negatiivisestikin. Se voi olla voimavara, joka auttaa eliméan huo-
letta seki adni, joka ohjaa toimimaan parhaaksi niin itsen kuin ympéristonkin kannalta. (Salmi-

nen 2003, 10-11.)

Lasten suhde luontoon voi Kellertin mukaan alkaa rakentua kolmen erilaisen kokemuksen poh-
jalta: suorien, epdsuorien sekd symbolisten. Suoralla kontaktilla Kellert viittaa esimerkiksi vuo-
rovaikutukseen kasvien, eldinten seki sellaisten ympéristdjen kanssa, joihin ihmisen vaikutus
ei juurikaan ylla. Téllainen kokemus luonnosta muodostuu useimmiten spontaanisti luonnonti-
laisilla alueilla kuten niityilld, metsissd ja joskus puistoissa tai lapsen omalla takapihalla. (Kel-
lert 2005, 65.) Vastakohtana suoralle kokemukselle luonnosta ovat epasuorat kokemukset. Kel-
lertin mukaan ndmé kokemukset muodostuvat jollain tasolla kosketuksissa luontoon, mutta
esiintyvit ihmisten tekemissi ja tarkoin kontrolloiduissa ympéristdissé, jotka vaativat jatkuvaa
ylldpitoa. Téllaisia voivat esimerkiksi olla eldintarha, kasvitieteellinen puutarha, museo tai
puisto. Joskus epdsuoraan luontokokemukseen voi liittyd lemmikkieldin, sisdkasvi tai muun-
laiset luonnon elementit, jotka on sisdllytetty asumuksiimme. Kokemuksia luonnosta voi muo-
dostua myds puutarhanhoidon ja karjankasvatuksen avulla sekéd vuorovaikuttamalla sellaisten
eldinten seki elinympéristdjen kanssa, jotka vaativat ihmisen jatkuvaa yllapitoa. (Kellert 2005,

65-66.)

Symbolinen luontokokemus taas ei sisdlld minkdéinlaista kosketusta eldviin organismeihin tai
ympéristdihin, jolloin kokemus luonnosta muodostuu erilaisten kuvien tai metaforisten ilmai-
sujen kautta. Nykypdivand lapset kohtaavat jokapdiviisessd eldmdssddn yhd enemmén nimen-
omaan symboleja luonnosta esimerkiksi lelujen, kirjojen ja lastenelokuvien kautta. (Kellert
2005, 66.) Kellertin mukaan vuorovaikutus luonnon kanssa on ensiarvoisen tirkedd ihmisen
hyvinvoinnille ja kehitykselle, mutta sen merkitys on tullut vihemmin arvokkaaksi nykymaa-
ilmassa. Suorat luontokokemukset niyttdvét hinen mukaansa olevan korvaamaton perusta lap-
sen terveelle kasvulle ja kehitykselle. Kysymyksend nykypdividnéd onkin, ettd saavatko lapset

yhé suoria kokemuksia luonnosta riittdvissd maarin. (Kellert 2005, 1, 81-82.)

Richard Louv viittdd kirjassaan ’’Nature Deficit Disorder’’, ettd nykypdivin sukupolvelle
luonto on kokemuksena enemmaén abstrakti kuin todellisuutta. Se on jotain mitd katsotaan si-
vusta, kulutetaan, puetaan tai ollaan huomaamatta ollenkaan. Hénen mukaansa nykypdivin
lapsi osaa todennékoisesti kertoa sademetsisté, kun héneltd kysytdén, mutta ei siitd milloin vii-
meksi olisi ollut luonnon keskelld kaikessa rauhassa katsellen vaikkapa pilvien lipumista tai-

vaalla. (Louv 2005, 1-2.) Louvn véittdméa ei voi kuitenkaan yleistdd kaikkiin maailman lapsiin,
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silld ne ymparistot joissa kasvamme, eroavat hyvin paljon toisistaan. Jokainen lapsi sosiaalistuu
omanlaiseensa ympéristoon, jonka osat muodostuvat muun muassa lapsesta itsestddn, hinen
perheestddn, pidivéikodista, koulusta ja muunlaisista yhteisoistd, joissa hdn eldd sekd lopulta

koko yhteiskunnasta.

Setdld vaittaa artikkelissaan, ettd nykypdivana lapsuus on yhid suojellumpaa ja lapsia varjellaan
ruumiillisesti vaaralliseksi oletetulta ymparistokokemukselta sekd nikemiselti ja havainnoimi-
selta. Ympdriston ja maiseman on suotavaa hahmottua vain turvallisen etdisyyden kautta. Kiel-
lot ovat arkipdivéa ja suojelu muodostumassa tirkeimmaéksi toimenpiteeksi kouluissa ja paiva-
kodeissa. Setdldn mukaan riskeji ei kuitenkaan koeteta hallita, vaan niitd véltelldan. (Setdla
2012, 177.) Nykyéén lapsille tarkoitetut leikkipaikat on useimmiten rakennettu erityisen turval-
lisiksi sekd valmiiksi, ja jos heidén sallitaan leikkid vain tdllaisilla rakennetuilla leikkipaikoilla
saattavat lasten liikkumistaidot kaventua ja leikit yksipuolistua (Parikka-Nihti & Suomela 2014,
65). Tama on huolestuttavaa, silléd itsendinen liikkuminen on yksi merkittivimmisté tekijoista,
joka mahdollistaa lapsen luontosuhteen muodostumisen, kun taas liikkumisen rajoitukset hait-
taavat luontosuhteen kehittymistd. Ward Thompson ja kumppanit pohtivat voiko tdma vaikuttaa
nykypdivén lasten kasvettua aikuisiksi, heiddn fyysiseen aktiivisuuteensa negatiivisesti. (Ward

Thompson, Aspinall, & Montarzino 2008, 135-136.)

Klaar ja Ohman kuvaavat tutkimuksessaan taaperoiden luonnossa tapahtuvaa oppimista. Luon-
nosta oppiminen ja merkitysten rakentaminen on vuorovaikutuksellinen fyysinen prosessi,
jossa vuorovaikutuksen osapuolia ovat itse oppija sekd luonto. Liukuminen alas jdistd rinnetta
voi olla lapselle hyvin informatiivista ja synnyttdd uutta tietoa sekd ymmarrystd esimerkiksi
kitkasta. Lasten luontokokemukset ovat siis kehollisia ja hyvin konkreettisia. Ne yhdistyvét
heiddn omiin késityksiinsd siitd, mistd he pitdvit tai mitd he uskaltavat tehdd. Luonnon koke-
minen on jatkuva prosessi lasten eldmissé ja luontokokemukset saavat merkityksensd aiemman
tiedon pohjalta. Tdmén vuoksi erilaiset keholliset kokemukset luonnossa ovat tirkeitd luonnon
ilmididen ja prosessien oppimisessa. (Klaar & Ohman 2012, 443, 451.) Dowdellin, Grayan ja
Malonen tutkimuksessa opettajat kannustivatkin lapsia “’likaamaan kitensd’’ ja kokemaan ym-
pariston sekd sen vaihtuvat vuodenajat konkreettisesti hyppdédmaélla esimerkiksi lehtikasaan. He
toteavat, ettd tdllainen konkreettinen hands-on” vuorovaikutus ympariston kanssa on tiarkeda
silld, lapset eivdt opi siten, ettd heille vain kerrotaan sanallisesti ympérdivdstd maailmasta.

(Dowdell, Graya, & Malone 2011, 33.)
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Kalvaitisin ja Monhardtin tutkimuksessa koetettiin selvittdd millainen lasten suhde luontoon
oikein on. Lapsia pyydettiin piirtiméién sekd kirjoittamaan itsestddn luonnossa tekemaéssé jota-
kin. Seikat, jotka kuvasivat lasten kokemuksia luonnossa, tulivat esille niiden asioiden kautta,
jotka piirustuksiin oli siséllytetty. Néitd olivat ymparistd, ihmiset, elottomat elementit ja erilai-
set aktiviteetit. My0s paikat ja tilanteet, joihin lapset pédttivét itsensd piirtdé, kertoivat paljon
siitd, millainen lasten suhde luontoon oli. Tutkimuksessa todettiin, ettd jotkut lapset néyttivat
keskittyvin piirustuksissaan yhteen merkitykselliseen kokemukseen, joka heilld luonnossa ole-

misesta oli tai, jonka he olisivat halunneet kokea. (Kalvaitis & Monhardt 2012, 220.)

Kalvaitisin ja Monhardtin tutkimuksessa selvisi myos, ettd lapsilla oli positiivinen ja syvadn
juurtunut arvostus luontoa kohtaan silld, sitd kuvailtiin sanoilla ”pitdd” tai “rakastaa”. Tutki-
muksessa todettiin myos, ettd eri-ikdiset lapset kokevat luonnon hieman eri tavalla, eli lasten
luontosuhde kédy ldpi erilaisia muutoksia heididn kasvaessaan ja kypsyessdédn. Perheelld, ysté-
villd, lemmikeilld ja muilla eldimillé on tirked osa pienempien lasten luontosuhteessa; toiminta
keskittyy usein ldhiluontoon ja tapahtuu vuorovaikutuksessa paikalla olevien kanssa. Luontoa
tutkitaan useimmin katselemalla hyoOnteisid, poimimalla kukkia ja hoitamalla eldimid. Van-
hemmat lapset sen sijaan kuvaavat suhdettaan luontoon etdisemmillé ja itsendisemmillé tilan-
teilla, joita ovat esimerkiksi vaeltaminen, maiseman katselusta nauttiminen ja ulkona tydsken-

tely. (Kalvaitis & Monhardt 2012, 220, 222.)

Tutkimukseen osallistuneet lapset eivit kokeneet itsedédn irrallisiksi luonnosta. Kertomuksis-
saan he kuvasivat suhdettaan luontoon termeilld “ystdvyys” ja tunsivat olevansa osa luontoa
yhté paljon kuin ovat osa perhettddn. Lapset ymmarsivit eldvéinsé yhti lailla ekologisessa kuin
sosiaalisessakin ymparistossd. Lasten kokemukset luonnosta muodostuivat padasiallisesti leikin
kautta kaiken ikdisilld; 89 % lapsista piirsi itsensd luontoon leikkiméén ja liittivdt kertomuk-
siinsa luonnosta sanat *’leikki tai leikkiminen’’, miké osoittaa etté leikki on tirked vapaamuo-
toinen aktiviteetti, jota lapset haluavat luonnossa tehdd. Osa vanhemmista lapsista liitti piirus-

tuksiinsa myos tyonteon. (Kalvaitis & Monhardt 2012, 220-221.)

Ward Thompson et al. viittaavat tutkimuksessaan Bingleyhin ja Milliganiin (2004), jotka ovat
todenneet yhteyksid lapsuuden luontoleikkien ja nuoruuden mielenterveyden sekd hyvinvoin-
nin vélille. He péaattelivét, ettd lapsuudessa luonnossa leikittivilld leikeilld on pitkdkestoinen
positiivinen vaikutus mielenterveyteen ja hyvinvointiin. (Ward Thompson et al. 2008, 134. )

Leikki on lapsen tapa olla suhteessa luontoon sekd sopeutua siihen koettamalla ymmértdd miten
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se toimii. Leikki edistdd lapsen tasapainoista kehitystd ja, jos se viedddn ulos oppimisen mah-
dollisuudet sekd luontoon kiintymisen todenndkdisyys kasvavat. Huolimatta ympariston hy-
vastd suunnittelusta ja houkuttavuudesta, voivat ne silti olla epdsopuisia lapsille, jos tdssd ym-
paristdssd tapahtuva toiminta estdd jollain tapaa lapsia toimimasta heille luontaisella tavalla.
Ulkotilat (puutarha) tarjoavat lapselle monipuolista toimintaa puissa kiipeilystd vesildtakoissé
hyppimiseen sekd materiaaleja, joita muovata mielen mukaan. Tdma on normaalia kdytosta eika

sitd tulisi liikaa rajoittaa. (Laaksoharju, Rappe, & Kaivola, 2012, 201.)

Raittila puhuu véitoskirjassaan lasten ja ympériston vilisistd eri merkityssuhteista. Hinen mu-
kaansa sama ympéristd voi saada eri merkityksid eri tavoin ympdériston kohtaavien lasten
kanssa. Sama ympdéristd, joka toisille lapsille oli elettynd paikkana tietimisen ja tutkimisen
kohde, oli toisille tirked yhdesséd toimimisen paikka, joillekin sosiaalisen vuorovaikutuksen ja
kulkemisen seké erdille vapauden mahdollistaja. Eletty paikka saa merkityksensd sen mukaan
miten siind olevat fyysiset, kulttuuriset tai symboliset elementit ja siind tapahtuva toiminta kie-

toutuvat toisiinsa ja muodostuvat kokonaisuudeksi. (Raittila 2008, 144—-146.)

Kyttd puhuu viitoskirjassaan lapsiystivéllisestd ymparistosté, joka voidaan jakaa kahteen piir-
teeseen sen perusteella, onko lapsilla mahdollisuus itsendiseen litkkumiseen ja, miten heilld on
mahdollisuus aktualisoida erilaisia tarjoumia. Hén kuvailee tarjoumia muun muassa Gibsonin
nidkemysten mukaan, esineind ja asioina, joilla on toiminnallista arvoa. Ne ovat mahdollisuuk-
sia toiminnalle.(Kyttd 2003, 94-95.) Raittilan mukaan lapsiystavélliseen ymparistoon ja lasten
tekemien ymparistosuunnitelmien tutkimiseen liittyy ajatus lapsille soveltuvasta ympaéristosta,
joka tukee heidin kasvuaan, kehitystdén ja viithtymistdin. Tavoitteena on fyysisen ympariston
piirteiden kartoittaminen ja niiden arvioiminen suhteessa siihen, voiko sellaisessa ymparistossi
toteutua ns. hyvé lapsuus. Hyvd ympéristd on médritelty usein sen mukaan, antaako se aikuisten
arvion mukaan lapsille mahdollisuudet kasvaa ja kehittyd suotuisasti ja turvassa. (Raittila 2008,

42.)

Kyttd kuvailee lapsiystavillisimmaiksi ymparistoksi melukyldd, jossa itsendisen liikkumisen
mahdollisuudet ovat runsaat ja aktualisoituneet tarjoumat ovat monipuolisia, ja jossa vapaa toi-
minta on mittavimmillaan. Mitd enemmaén lapsen pddsevit liikkkumaan vapaasti ymparistdssdén,
sitd rikkaampi on potentiaalisen toiminnan kentti, ja sitd motivoituneempia lapset ovat vaelta-
maan ympadristossid. Téllainen ympéristd on maaseutumainen tai muu sellainen ymparisto, jossa
lapsilla on paljon mahdollisuuksia tutkia. (Kyttd 2003, 95.) Parikka-Nihdin mukaan on tarkeaa

olla ulkona mahdollisimman luonnonmukaisissa ympéristdissd muuallakin kuin pihalla ja
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muilla rakennetuilla alueilla, kuten leikkipuistoissa silld erilaisten ympéristjen tarjoumat ja
haasteet vaihtelevat. Asfalttipihaa monipuolisemmat alueet antavat eri aisteille virikkeitd ja tu-

kevat siten lapsen monipuolista kehitysté. (Parikka-Nihti & Suomela 2017, luku 1.)

Kytin melukyldmallissa kuvaillaan neljinlaisia hypoteettisia ympéristéja (melukyld, selli, au-
tiomaa ja akvaario), joissa itsendisen liikkumisen mahdollisuudet ja toteutuneiden tarjoumien
madrdt vaihtelevat. Autiomaassa liikkumisen mahdollisuudet ovat laajat, mutta ympéristd on
tylsd. Sielli ei ole mahdollisuuksia aktualisoida tarjoumia. Selli on lapsen kannalta epéihanteel-
linen ympéristo silld sielld vapaa liikkuminen on rajoitettua eikd mahdollisuuksia tarjoumien
todeksi tekemiseen ole. Akvaariossa tarjoumia on yhté paljon kuin melukyldsséd, mutta vapaan
litkkkumisen rajoitusten vuoksi niitd ei ole mahdollisuutta hyddyntéé ja muokata. Ymparistoon
voidaan olla kosketuksissa vain esimerkiksi omien vanhempien avustuksen kautta. (Kyttd 2003,
92-93.) Parikka-Nihdin (2014) kuvailema valmiiksi ja turvalliseksi rakennettu leikkipaikka voi

olla tyypiltdédn yksi néistd hypoteettisista ymparistoista.

2.4 Luonto ja ympéristo suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ja varhaiskasvatussuunni-

telmassa

Tutkimuskontekstimme on varhaiskasvatus. Lastentarhanopettaja on varhaiskasvatuksen asian-
tuntija, jota koskettavat valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman perusteet sekd varhais-
kasvatuslaki. Nama asiakirjat ovat lastentarhanopettajan tyon perusta ja ne ohjaavat kiytinnon
tyon suunnittelemista, toteuttamista ja arviointia. Tutkimuksemme liittyy nimenomaan varhais-
kasvatuksessa toteutuvaan luonto- ja ymparistokasvatukseen, joten koimme aiheelliseksi avata
teoreettisessa viitekehyksessa sitd, millaisessa roolissa luonto ja ymparistd nahddén valtakun-
nallisessa varhaiskasvatussuunnitelmassa sekd paikallisella tasolla Oulun kaupungin omassa

varhaiskasvatussuunnitelmassa.

Varhaiskasvatuksen valtakunnallisiin tavoitteisiin kuuluu muun muassa edistda lapsen terveyttad
ja hyvinvointia, mahdollistaa liitkkumiseen ja leikkiin sekd kulttuuri-perint66n perustavaa mo-
nipuolista toimintaa. Liséksi lapsille olisi tarjottava terveellinen, turvallinen ja oppimista edis-
tavé varhaiskasvatusympéristd sekd ohjattava heiti eettisesti vastuulliseen ja kestévién toimin-
taan. (Varhaiskasvatuslaki 2 a §; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 15.) Lasten var-
haiskasvatuksen piirissd viettdma aika on lisddntynyt, mikd asettaa pédivékotien roolin kasva-

tuksen kannalta entistéd tdrkedmpdin asemaan. Téll6in suunnitellulla ja toteutetulla toiminnalla
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sekd varhaiskasvatuksen henkilokunnan asenteilla on myds suurempi vaikutus muun muassa

lasten luontosuhteen muodostumisessa (Nykinen & Kinnunen 1992, 28).

Parikka-Nihti viittad, ettd varhaiskasvatus on kestéville kehitykselle perustuvan tulevaisuuden
turvaamista. Hinen mukaansa varhaiskasvatusta ohjaavat arvot toimivat myds perustana kesté-
van kehityksen kasvatukselle, minka takia arvojen tiedostaminen ja sisdistiminen on valttima-
tonté. (Parikka-Nihti 2011, 15.) Valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden ar-
voperustassa korostuu lasten edun ensisijaisuus sekd oikeudet suojeluun, hyvinvointiin, huo-
lenpitoon, yhdenvertaisuuteen ja tasa-arvoiseen kohteluun. Varhaiskasvatus perustuu elimén,
kestivin elimintavan ja ihmisoikeuksien kunnioittamiseen seka ihmisarvon loukkaamatto-
muuteen. Varhaiskasvatuksen tehtivénd on ohjata lapsia terveyttd ja hyvinvointia edistiviin
elaimintapoihin sekd tarjottava lapsille mahdollisuuksia kehittda tunnetaitojaan ja esteettista
ajatteluaan. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 18-20.) Varhaiskasvattajien on
huomioitava pdiviakodin arjessa varhaiskasvatussuunnitelman asettamat tavoitteet ja osattava
toimia my0s pédivikodin oman arvoperustan mukaisesti. Tdmaén lisdksi kasvattajien on osattava
soveltaa nditd toimintamalleja aina lasten ikd- ja kehitystaso huomioon ottaen. Parikka-Nihti
kirjoittaa, ettd kestdva kehitys voi toteutua paivikodissa esimerkiksi pienissd péivittdisissa te-

oissa, ajattelun ja taitojen kasvamisesta seki lapsen kuulemisesta (Parikka-Nihti 2011, 15).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd varhaiskasvatuksessa tunnistetaan ja
noudatetaan kestéiviin eliméntavan periaatteita niin, etta sosiaalinen, kulttuurinen, taloudellinen
ja ekologinen ulottuvuus huomioidaan. Varhaiskasvatuksessa arvostetaan myds sivistysta, mika
ilmenee tavassa suhtautua itseen, muihin ithmisiin, ympéristoon ja tietoon toimia oikein. Var-
haiskasvatus luo perustaa ekososiaaliselle sivistykselle niin, etta ihminen ymmartia ekologisen
kestdvyyden olevan edellytys sosiaaliselle kestdvyydelle ja ihmisoikeuksien toteutumiselle.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 19-20.)

Jo lapsena hyvien tapojen opetteleminen ja muiden ihmisten huomioon ottaminen ovat konk-
reettisia tapoja oppia sosiaalista kestavyyttd. Valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman
perusteiden oppimiskasitys perustuu ajatukseen siitd, ettd lapsi kasvaa vuorovaikutuksessa mui-
den ihmisten ja 1dhiympéristonséd kanssa. Lapsi on aktiivinen toimija, joka on synnynniisesti
utelias ja halukas tutkimaan ympéristodan. Oppiminen tapahtuu kokonaisvaltaisesti, eikd se ra-
joitu mihinkéén tiettyyn paikkaan. Lapset oppivat muun muassa havainnoimalla, tarkkailemalla

ja tutkimalla ympéristodan, mitd voidaan helposti toteuttaa esimerkiksi metsiretkien avulla. Sen
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vuoksi ldhiympadristdjen ja rakennettujen ympéristdjen hyodyntdminen nédhdédan varhaiskasva-
tuksessa tirkednd oppimisen kohteena sekd oppimisymparistond. (Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteet 2016, 20, 45; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet ja Oulun kau-pungin pai-

kalliset linjaukset 2017, 19-20.)

Erilaisista oppimisymparistoistd saadut omakohtaiset kokemukset ja eldmykset auttavat lapsia
kehittdmédn omaa ajatteluaan ja ymmartimadn syy- ja seuraussuhteita. Luonnon ilmiditd ha-
vainnoidaan eri aistein ja eri vuodenaikoina. Niistd keskustellaan ja niitd tutkitaan. Samalla
opetellaan ympdaristoon liittyvien késitteiden kéyttdd ja harjoitellaan eri kasvi- ja eldinlajien
tunnistamista, mikd vahvistaa luonnon tuntemusta. Lasten kanssa opetellaan my0ds etsimdidn
tietoa heitd kiinnostavista asioista. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 45.) Tuo-
maalan mukaan luonnossa litkkuminen tukee lapsen kokonaisvaltaista kehittymistd ja antaa
monenlaisia valmiuksia. Luonnon tarkkailu ja luonnossa leikkiminen opettaa erilaisia kokonai-
suuksia sekd kehittdd monipuolisesti motoriikkaa, ongelmanratkaisukykyé ja késitteiden kéyt-

téd. (Tuomaala 2002, 16—-17.)

Luonto toimii varhaiskasvatuksessa myds esteettisen kokemisen ja rauhoittumisen paikka.
Myonteisten kokemusten kautta lapsi oppii nauttimaan luonnosta ja ldhiympéristosté ja hdnen
ympdristosuhteensa vahvistuu. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 45.) Parikka-
Nihdin mukaan luonto itsessdin rauhoittaa, vaatii ja opettaa keskittymisté seké stimuloi kaikkia
aisteja (Parikka-Nihti 2011, 58). My6s Tuomaala painottaa luonnosta saatavien omakohtaisten
kokemuksien ja eldmyksien painoarvoa lasten oppimisessa ja uuden tiedon omaksumisessa

sekd luontoon myonteisesti suhtautumisessa (Tuomaala 2002, 20).

Varhaiskasvatuksen tehtdvdnd on myos antaa lapsille valmiuksia havainnoida, jdsentdd ja ym-
martdd ympdristoddn. Varhaiskasvatuksessa toteutetaan yhtend oppimisen alueena ympéristo-
kasvatusta, jonka tavoitteena on vahvistaa lasten luontosuhdetta ja vastuullista toimimista ym-
péristossd sekid ohjata heitd kohti kestdvaa elimédntapaa. Ymparistokasvatus sisiltdd kolme ulot-
tuvuutta: oppiminen ympdéristossd, oppiminen ymparistostd sekd toimiminen ympériston puo-
lesta. Ympadristokasvatuksella edistetdén kestdvddn elaméntapaan kasvamista seki siind tarvit-
tavien taitojen harjoittelemista. Néitd kdytdnnon taitoja ovat esimerkiksi roskaamaton retkeily,
kohtuullisuuden ja sddstidvdisyyden opettelu, ruokailuun liittyva vastuullisuus, energian siisti-
minen sekd jatteiden vihentdminen esimerkiksi kierrdtyksen, tavaroiden korjaamisen ja uudel-
leenkédyton avulla. Samalla lapsia ohjataan kiinnittimain huomiota tekojen vaikutuksiin ja ope-

tetaan kunnioittamaan luontoa, sen kasveja ja eldimii. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
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2016, 44—45.) Joissakin pdiviakodeissa on kaytdssd ympdristokasvatusta tukevia toimintaohjel-
mia, jotka antavat materiaaleja ja ideoita toteuttaa suunnitelmallista ymparistokasvatusta. Ndita
ohjelmia ovat muun muassa Eco-Schools -ohjelman Vihred lippu -toiminta ja Suomen ladun

Metsamorri -toiminta.

Oulun kaupungin varhaiskasvatussuunnitelman paikallisessa linjauksessa ympéristokasvatus
nidhdéddn osana eldméa ja kestdvin kehityksen periaatteet osana arkipdivdd. Oulun kaupungin
linjauksen mukaan ympéristokasvatus on aina toimintaa, osallistumista, tekemisté vélineilld ja
materiaaleilla. Ymparistokasvatukseen liittyvid ilmioitd ja asioita tarkastellaan luontevasti eri
teemojen ja projektien avulla. Lisdksi oululainen varhaiskasvatuksen kehittimisyksikko Ala-
kooki jarjestdd ympdristokasvatukseen liittyvad monipuolista toimintaa ja koulutusta paiviko-
deille. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet ja Oulun kaupungin paikalliset linjaukset 2017,

59.)

Oulun kaupungin linjauksessa pdivdkotien toimintakulttuurin kehittdmistd ohjaavia periaatteita
ovat, valtakunnallisten kehittdmisperiaatteiden lisdksi, kestdvan kehityksen, kulttuurin, liitkun-
nan ja osallisuuden painopisteet. Kestiva kehitys nékyy ekologisena, taloudellisena, sosiaali-
sena ja kulttuurisena ulottuvuutena. Oulun linjauksessa lapsen hyva luontosuhde koetaan tér-
keénd perustana yksilon myohemmélle kestdviélle eldmintavalle. Kasvatuksen ja opetuksen
arvo-pohjan keskittyessd kestivin kehityksen periaatteille, voidaan puhua kestdvin kehityksen
kasvatuksesta. Se ndkyy muun muassa vastuun antamisena ja vastuun kantamisena. Hyvét kéy-
tés-tavat ja muiden ihmisten huomioon ottaminen kuuluvat sosiaaliseen kestdvyyteen, jossa
opitaan huolehtimaan ldhimmaisistd ja heiddn hyvinvoinnistaan. Lisdksi kansainvélisyys ja
oman kulttuuriperinteen vaaliminen ovat oululaisessa varhaiskasvatuksessa osa kulttuurista
kestdvad kehitystd. Paikallisessa linjauksessa mainitaan myds kestdvén kehityksen toimintaoh-
jelma, joka pitdisi laatia aina yksikkokohtaisesti. Tdmén lisdksi paivdkodissa tulisi olla kestidvén
kehityksen yhdyshenkil6 ja — tyoryhma. Pdivdkodeille on myos laadittu Kestdvin kehityksen
opaskansio, josta saa tietoa varhaiskasvatuksen kestivén kehityksen toiminnasta. (Varhaiskas-

vatussuunitelman perusteet ja Oulun kaupungin paikalliset linjaukset 2017, 33.)

Vuonna 2013 julkaistussa Yhteinen késitys -teoksessa puhutaan kestdavén kehityksen nékyvyy-
destd varhaiskasvatuksessa. Tamén teoksen aikoina kestdvin kehityksen kansainviliset tavoit-
teet toteutuivat osittain, mutta johdonmukaista seurantaa tai toimeenpanoa niiden suhteen ei
ollut. Myo6skéén varhaiskasvatuksen kentdlld olevat ammattilaiset eivat vélttdmatta olleet tar-

peeksi tietoisia ndisté tavoitteista tai niiden vaatimuksista. Teoksessa viitataan tulevan -nyt jo
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voimassa olevan- varhaiskasvatuslain ja péivitetyn varhaiskasvatussuunnitelman perus-teiden
tuovan ymparistoon ja kestdvdan kehitykseen liittyvdt teemat ndkyvammaiksi osaksi varhais-
kasvatuksen toimintaa ja tavoitteita. (Nikodin et al. 2013, 57.) Nykyédédn uuden varhaiskasva-
tuslain ja varhaiskasvatussuunnitelman tuomia asetuksia ja niiden toteutumista tdhidn aiheeseen
liittyen ei ole tutkittu vield kdytdnndn tasolla, joten emme ole tietoisia siitd, millainen tilanne

on talld hetkella.

MacQuarrien, Nugentin ja Wardenin mukaan luontoon painottuva toiminta ja oppiminen on
yhé suositumpi varhaiskasvatuksen alue. Heidén tutkimuksensa 16ydokset viittaavat sithen, ettd
luonto on oppimisen tapahtumapaikka, resurssi ja lasten “kouluttaja”; luonto ndhdéén pedago-
gisena ympdristond. Tutkimuksessa todetaan, ettd luontokokemukset ovat rakentuneet suh-
teessa tavanomaisiin kdyttdytymis- ja toimintatapoihimme. Niin ollen luontokokemuksiin si-
sdltyvit samalla kulttuuriset vaikutukset, jotka muovaavat varhaislapsuuden toimintaympéris-
tojd. (MacQuarrie, Nugent & Warden 2015, 1). Tdmaé osoittaa, ettd suomalaisella varhaiskas-
vatussuunnitelmalla on suuri vaikutus sithen, miten varhaiskasvatusta toteutetaan ja, miten se
vaikuttaa toiminta-ja oppimisympéristdjen rakentamiseen. Jos luonto ja luontokasvatus ovat
selkedsti esilld suunnitelmissa, voi olla ettd sitd todenndkoisimmin ne ndkyvét myos kiytan-

nossa.

2.5 Varhaiskasvattajan asiantuntijuus luontokasvatuksen toteuttamisen léihtokohtana

Koska tutkimuksemme keskittyy varhaiskasvattajien ndkemyksiin luontokasvatuksesta, on tar-
peen pohtia my0s teoreettisista ndkdkulmista varhaiskasvattajien tyon luonnetta ja asiantunti-
juutta, jotka voi ndhdé 1dhtokohtina my6s luontokasvatuksen mielekkaélle toteuttamiselle. Kes-
kitymme tdssd osiossa tarkastelemaan nimenomaan varhaiskasvatukseen liittyvdé asiantunti-
juutta ja siitd esille nousevia merkityksid, silld lastentarhanopettajan asiantuntijuuden nako-
kulma on tutkimuksemme kannalta merkityksellinen. Téssa tutkimuksessa tarkoitamme var-
haiskasvatuksen asiantuntijuudella nimenomaan lastentarhanopettajan asiantuntijuutta. Lasten-
tarhanopettaja vastaa ryhméssdin ja tiimissdén pedagogiikan suunnittelemisesta, toteuttami-

sesta sekd arvioinnista ja kehittimisesta.

Kirjallisuudessa esiintyy lukuisa mééré erilaisia ammattitaidon ja asiantuntijuuden késitteiden
maidrittelyjd. Hapon, Méétén ja Uusiautin mukaan yksi suomalaisen varhaiskasvatuksen vah-

vuuksista on sen korkeakoulutettu henkilokunta, joka koostuu moniammatillisesta ja eri koulu-
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tustaustoja kdyneistd ammattilaisista. Suomalaisessa lainsdddanndssé on asetettu varhaiskasva-
tuksen henkildstolle selvit patevyysvaatimukset eri tyotehtdavid varten, minkd mukaan péivi-
kotien henkilokunta rakentuu. Suomalainen varhaiskasvatus kattaa hoidon, kasvatuksen ja ope-
tuksen kokonaisuuden, jonka tavoitteena on muun muassa tukea lasten kokonaisvaltaista kas-
vua ja kehitystd. Sen toteuttaminen on moniulotteinen ilmid, joka koostuu muun muassa tavoit-
teellisesta suunnittelemisesta, toteuttamisesta ja oppimisprosessien arvioimisesta. (Happo,
Maittd & Uusiautti 2012, 487—488.) Varhaiskasvatuksessa tyoskentelevien henkildiden perus-
koulutukset voivat poiketa suurestikin toisistaan, minka takia ammattien sisdllda oman ammatin

edellyttimii osaamista tulkitaan eri tavoin (Karila & Nummenmaa 2001, 24-25).

Asiantuntijuuden médrittelyssd pidetdén keskeisend omaan alaan liittyvén tiedon hallitsemista
ja spesifid tietdmystd (Eteldpelto 1997, 88; Pirttild 1997, 77). Tamin lisdksi myOs osaamisen
késite liitetdén vahvasti asiantuntijuuden ja ammattitaidon ulottuvuuteen (Karila & Nummen-
maa 2001, 24). Kupilan viitoskirjassa varhaiskasvatuksen asiantuntijuus niyttdytyy monitahoi-
sena kokonaisuutena, jossa asiantuntijuus on sidoksissa tiettyihin varhaiskasvatuksen tehtiviin,
tilanteisiin ja toimintaympdaristdihin (Kupila, 2007, 19). Happo et al. mukaan asiantuntijat ovat

ihmisid, joilla on ddrimmaiisen hyvit taidot ja tietimys omasta alastaan (Happo et al. 2012, 488).

Varhaiskasvattajilla pedagogista tietimystd pidetddn alan yhtenid ydinosaamisen alueena
(Happo et al. 2012, 488; Karila & Nummenmaa 2001, 31). Siihen liittyy esimerkiksi valintojen
tekeminen opetus- ja kasvatustilanteissa. Pedagogisesti taitavalla opettajalla on erinomaiset
vuorovaikutustaidot. Varhaiskasvatuksen asiantuntijan tietimykseen siséltyy pedagogisen
osaamisen lisdksi my0s opetussuunnitelmien avulla tarkoituksenmukaisen toiminnan suunnit-
teleminen ja toteuttaminen. Varhaiskasvattajan on tiedettdva opetettavan tiedon lisdksi myos,
miten opettaa nuoria lapsia. (Happo et al. 2012, 488.) Kupilakin painottaa, ettd pedagoginen
osaaminen muodostaa varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden keskeisen alueen. Tamai tarkoittaa
muun muassa sité, ettd varhaiskasvattajien on pystyttavd kohtaamaan tulevien sukupolvien tar-

peet sekd tukea heiddn kasvamista ja oppimista. (Kupila 2007, 20.)

Yhteiskunta sditelee lakien, normien ja voimavarojen suuntaamisen avulla julkisten organisaa-
tioiden, kuten péivikotien, toimintaa. Yhteiskunnallinen sdétely kuvaa myos niitd odotuksia,
joita tietylle toiminnalle ja asiantuntijuudelle asetetaan. Tdstd johtuen tydorganisaatioiden pe-
rustehtdvit tulkitaan eri aikoina eri tavoin. (Karila 1997, 44; Karila & Nummenmaa 2001, 11.)

Varhaiskasvatuksen asiantuntijan toimintakontekstia madrittavét perheiden tarpeiden lisdksi
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myo0s yhteiskunnan taholta tulevat vaatimukset sekd sen hetkisen koulutusjérjestelmén sisalta-
mit ldhtokohdat (Kupila 2007, 20). Myds Happo et al. mukaan varhaiskasvattajien on oltava
tietoisia lasten ja heidin perheidensé elinymparistdisté ja otettava se huomioon omassa tyossdan

(Happo et al. 2012, 489).

Kupilan véitoskirjassa varhaiskasvatuksen asiantuntijuus ymmaérretddn yksilon henkilokohtai-
sen kokemushistorian kautta kehittyvdni osana, johon vaikuttavat sosiaaliset, kontekstuaaliset
sekd kulttuuriset tekijat. Hinen mukaansa varhaiskasvatuksen asiantuntijuus tulee esille muun
muassa perustehtdvin ydinosaamisesta sekd tyohon kuuluvista eri toimintakokonaisuuksista,
jotka vaativat monialaista osaamista. Varhaiskasvatuksessa asiantuntijan pdtevyysalueisiin
kuuluu pedagogisen tietimyksen, yhteiskunnallisten sekd kulttuuristen 1dhtokohtien tiedosta-
misen lisdksi my0s sosiaalinen ulottuvuus, jossa korostuvat yhteistyo- ja vuorovaikutusosaami-
nen. (Kupila 2007, 31, 55.) Happo et al. korostavat myds vuorovaikutus- ja yhteistyotaitojen
osaamista ja sen hyddyntdmistd yhteistoiminnassa lasten, vanhempien ja muiden yhteistyo-

kumppaneiden kanssa (Happo et al. 2012, 489).

Asiantuntijana toimiminen on erityisen vaativaa kasvatuksen kentilla, silld jokainen kasvatus-
tilanne on erilainen. Siihen ei ole olemassa yhtd universaalia ratkaisua tai tapaa toimia. (Happo
et al. 2012, 498.) Voidakseen edistii lasten hyvinvointia ja kehitystd, on varhaiskasvattajien
oltava tietoisia kasvatuksen arvoista ja tavoitteista (Happo et al. 2012, 489; Karila & Nummen-
maa 2001, 30). Tdma vaatii muun muassa arvokeskusteluja, tulevaisuuden kuvien luomista seké
kasvatuksellisten seurausten pohtimista, joiden varaan tulevaisuutta rakennetaan (Karila &

Nummenmaa 2001, 30).

Kupila kirjoittaa, ettd varhaiskasvatuksen asiantuntijuus perustuu yksilollisten kykyjen, tydyh-
teisdjen ja organisaatioiden vilisiin dynaamisiin suhteisiin. Hinen mukaansa varhaiskasvatuk-
sen asiantuntijuus ei ole staattinen tila, vaan se rakentuu ja muokkaantuu jatkuvasti tyon tuomia
ongelmia ratkaistaessa. (Kupila 2007, 19.) Karila ja Nummenmaa nékevit my0s varhaiskasvat-
tajan asiantuntijuuden dynaamisena ulottuvuutena, johon vallitseva aikakausi tuo omat muu-
toksensa (Karila & Nummenmaa 2001, 22). Varhaiskasvatuksen asiantuntijalta vaaditaan ky-
kyad kdyttda tietoaan ja osaamistaan tarkoituksenmukaisesti eri tilanteissa. Tdmén lisdksi hinen
on myoOs osattava tuottaa ja kehittdd uutta tietoa sekd myo0s jakaa sitd (Karila & Nummenmaa
2001, 31; Kupila 2007, 34). Karilan ja Nummenmaan mukaan uuden tiedon omaksumiseen
tarvitaan tiedon hankinnan ja prosessoinnin taitoja seki kriittistd suhtautumista tietoon, mika

liittyy tiedonhallinta-osaamiseen (Karila & Nummenmaa 2001, 33).
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Nykytutkimuksen valossa voidaan sanoa, ettd asiantuntijuus ei rakennu pelkéstdén tiedon tai
kokemuksen pohjalle (Happo et al. 2012, 499—-500; Kupila 2007, 32-33; Karila & Ropo 1997,
153). Muuttuva tydympaéristo ja tiedon nopea lisddntyminen vaatii asiantuntijalta uusien tieto-
jen, taitojen ja koulutuksen hankkimista (Happo et al. 2012, 490; Karila & Nummenmaa 2001,
32-33; Kupila 2007, 19). Tésséd korostuvat oman tyon arvioiminen ja tutkiminen seké reflektii-
vinen tyoote (Karila & Nummenmaa 2001, 33). Happo et al. mukaan varhaiskasvattajalla on
oltava reflektiivinen, rakastava asenne tyotddn ja lapsia kohtaan. Reflektion avulla kasvattaja
tulee tietoiseksi hdnen ennakkoluuloistaan seké tavoistaan toimia ja ajatella. (Happo et al. 2012,
499-500.) Kupilakin painottaa, ettd asiantuntijuuden kehittiminen vaatii omien kokemusten

reflektoimista (Kupila 2007, 32-33).

Asiantuntijuuden voidaan sanoa olevan monimuotoinen prosessi, jossa koulutus- ja tyburan
varrella saaduilla kokemuksilla ja tietdmykselld on keskeinen merkitys (Happo et al. 2012, 489;
Karila & Ropo 1997, 155). Monet tekijét vaikuttavat varhaiskasvattajan asiantuntijuuden ke-
nalta arvaamattomia, eldminkulkuun liittyvid tapahtumia. Hapon et al. tutkimukseen osallistu-
jien mielestd heidin asiantuntijuuteensa kehittymiseen on vaikuttanut heiddn oma eldménhis-

toriansa, koulutus, tydkokemus ja persoonalliset piirteet. (Happo et al. 2012, 498.)

Luonto- ja ymparistokasvatuksen nikokulmasta katsottuna varhaiskasvattajan rooli ja asiantun-
tijuus on merkityksellinen, silld kasvattaja vaikuttaa lapsiin aina jollakin tavoin. Nykésen ja
Kinnusen mukaan kasvattajan olisi erittdin tirkedd kyetd ndkemain omat arvonsa ja ne tavoit-
teet, jotka ohjaavat kasvattamista, silld vastuu omista arvoista ja asenteista on aina kasvattajalla.
Aikuisten omaksumat arvot vélittyvdt herkésti lapsille. Lapset peilaavat ja ottavat mallia kas-
vattajan toiminnasta sekd ajatusmaailmasta, minkd seurauksena he myds omaksuvat niité ta-
poja omaan elamidnsd. Lapsen tulee saada peruskésitteet omasta elinympéristostddn ilman, ettd
niitd on manipuloitu. Tiedostettujen ja kyseenalaistettujen késitysten ja ndkdkulmien avulla
pystyttdisiin antamaan hyvad ympéristokasvatusta ja toimimaan tarkoituksenmukaisesti. (Ny-

kdnen & Kinnunen, 1992, 71-73.)
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3 Menetelmailliset lihtokohdat

3.1 Kbvalitatiivinen tutkimus

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen tutkimus, jossa analyysimenetelmdnd hyddynndmme ai-
neistoldhtdistd sisdllonanalyysid. Kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoitus on kuvailla todellista
elamad kokonaisvaltaisesti ja perusteellisesti sekd ymmartdd thmisten moninaisia kokemuksia
maailmasta (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 161; Lichtman 2013, 17). Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa ei pyritéa tilastollisiin yleistyksiin, vaan pyritddn kuvaamaan jotakin tapahtumaa,
ymmértdimédn tiettyd toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekés tulkinta jostakin ilmidsti
(Eskola & Suoranta 1998, Luku 1). Kvalitatiivinen tutkimustyyppi sopii tutkimukseemme, silla
tarkoituksenamme ei ole 16ytdd yleispitevai vastausta tutkimuskysymyksiimme. Sen sijaan py-
rimme huomioimaan haastatteluissa esille nousevia moninaisia 44nid ja lisidméddn omaa ym-
mirrystimme tutkittavana olevasta aiheesta. Kvalitatiivinen tutkimus tuo myds tutkimuksen
tekemiseen joustavuutta, jonka olemme kokeneet tarpeelliseksi empiiristd aineistoa hankitta-

essa ja sitd kisitellessa.

Laadullinen tutkimus pohjimmiltaan sopii erinomaisesti tunnistamaan merkityksié, joita thmi-
set antavat eldmassdén tapahtuville asioille seké yhdistimiin ndméd merkitykset ihmisid ympa-
roivadn sosiaaliseen maailmaan (Miles, Huberman, & Saldafia, 2014, 11). Laadulliselle tutki-
mukselle tyypillistd onkin, ettd siind keskitytddn tutkimaan ihmisten vilistd sosiaalista merki-
tysten maailmaa (Vilkka 2015, Luku 5). Téssd tutkimussuuntauksessa juurikin merkitysten tut-
kiminen on keskeisti ja siind pyritdén kontekstualisoimaan, tulkitsemaan ja ymmaértdmaéan toi-
mijoiden ndkokulmia (Hirsjdrvi & Hurme 2011, 22, 23). Hahmotamme maailmaa aina tietyn-
laisen merkityksellistimisen prosessin ja merkitysyhteyden kautta. Merkityksistd kokoonpantu
sosiaalinen todellisuus on tae sille, ettd kohtaamamme asiat eivit ndyttdydy kokonaan uusina,

vaan meilld on olemassa tietty opittu tapa niiden hahmottamiseen. (Eskola & Suoranta 1998.)

Kvalitatiivinen tutkimus on tietdmisen tapa, jolla tutkija kerdd, jarjestdd ja tulkitsee ithmisiltd
hankittua tietoa. Tutkija on tutkimuksen tiedonkeruun ja analysoinnin tirkein instrumentti; hén
padttdd sen, millaista tietoa halutaan kerdtd. Kaikki informaatio suodattuu tutkijan silmien ja
korvien ldpi, jolloin siithen vaikuttaa tutkijan omat kokemukset, tiedot, taidot ja tausta. Maail-
man ymmairtdminen vélittyy aina sen ihmisen kautta, joka maailmaa havainnoi. (Lichtman
2013, 7, 21; Miles et al. 2014, 9.) Tutkija ei kuitenkaan mairaé sitd, miké tutkimuksessa on
tiarkedd (Hirsjarvi et al. 2009, 164).
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Laadullisessa tutkimuksessa pyritdin hypoteesittomuuteen. Hypoteesittomuus tarkoittaa sité,
ettd tutkijalla ei ole lukkoon lyotyjd ennakko-olettamuksia tutkimuskohteesta tai tutkimuksen
tuloksista. Tutkijan on tutkimusta tehdessdédn kuitenkin ldhes mahdoton unohtaa omat arvoléh-
tokohtansa, silld arvomme ohjaavat tulkintaamme tutkimastamme ilmidsti. Laadullisessa tut-
kimuksessa tiydellistd objektiivisuutta ei ole mahdollista saavuttaa, silld tutkija ja se, mité tie-
detddn, sulautuvat toisiinsa; havaintomme ovat aina latautuneet aikaisemmilla kokemuksil-
lamme. Taméan vuoksi tutkimustulokset tarjoavat selityksid yksittdisiin konteksteihin liittyen.
Yleisesti todetaankin, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddn 16ytdmédan ja paljastamaan
tosiasioita sen sijaan, ettd yritettdisiin todentaa jo olemassa olevia véittdmid. Aiemmista koke-
muksista ei muodosteta sellaisia asetelmia, jotka rajaisivat tutkimuksellisia toimenpiteitd jolloin
tutkija paittdd tutkimusasetelmasta oman ymmarryksensi varassa. (Eskola & Suoranta 1998;

Luku 1; Hirsjarvi et al. 2009, 161; Tuomi & Sarajérvi 2009, 20.)

3.2 Teemahaastattelu aineistonhankintamenetelméné

Keskeiset kvalitatiivisessa metodologiassa kdytettavit tutkimusmetodit ovat havainnoiminen,
tekstianalyysi, haastattelu ja litterointi (Metsdmuuronen 2011, 92). Haastattelu on hyvin jous-
tava menetelmi, joka sopii moniin erilaisiin tutkimustarkoituksiin. Haastattelu tdhtdd informaa-
tion kerddmiseen ja on siis ennalta suunniteltua padméidrahakuista toimintaa. (Hirsjarvi &
Hurme 2011, 34, 42.) Omassa tutkimuksessamme koimme teemahaastattelun olevan paras
keino hankkia tietoa tutkittavasta aiheesta, silld haastattelua voidaan kohdentaa haluttuihin tee-
moihin joista sitten keskustellaan. Haastattelussa vuorovaikutus muodostuu sanoista ja niiden
kielellisestd merkityksestd sekd tulkinnasta. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 47-48.) Tadmén takia
halusimme ldhestya tutkimusaihettamme haastattelun kautta, silla olimme kiinnostuneista siitd

miten haastateltavat kuvailevat aihetta.

Haastattelun tavoite on selvittda se, mitd haastateltavalla on mielessddn. Haastattelu on suora
vuorovaikutustilanne, jossa molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Keskustelu kuitenkin ta-
pahtuu tutkijan aloitteesta ja on hdnen johdattelemaansa. (Hirsjdrvi & Hurme 2011, 34; Eskola
& Suoranta 1998, Luku 3.) Haastattelua tekevin tutkijan tehtdvana on vilittdd kuvaa haastatel-
tavan ajatuksista, késityksistd, kokemuksista ja tunteista. Haastattelutilanne luo mahdollisuu-
den suunnata tiedonhankintaa itse. Lisdksi siind on mahdollista saada esiin vastausten taustalla
olevia motiiveja ja tulkita haastateltavan ei-kielellisid vihjeitd. (Hirsjdrvi & Hurme 2011, 34,

41)
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Laadullisella tutkimusmenetelmalld hankittu aineisto on aina oltava kuva- tai tekstimuodossa,
jotta sitd voitaisiin analysoida jérjestelméllisesti. Haastatteluaineiston muuttamista tekstimuo-
toon kutsutaan litteroinniksi. Litteroinnissa on tirked huomioida, ettd se vastaa haastateltavien
suullisia lausumia ja merkityksid, joita tutkittavat ovat asioille antaneet. (Vilkka 2015, Luku 5.)
Litterointi on mahdollista toteuttaa koko kerdtysti aineistosta tai valikoiden esimerkiksi teemo-

jen mukaan (Hirsjérvi et al. 2009, 222).

Tutkimuksemme ainestonhankinta toteutettiin teemahaastattelulla, jossa haastattelun kulkua
madritti ennalta sovitut teemat. Teemahaastattelussa haastattelu etenee yksityiskohtaisten ky-
symysten sijaan tiettyjen keskeisten teemojen varassa, jotka ovat kaikille haastateltaville samat
(Hirsjarvi & Hurme 2011, 48; Eskola & Suoranta 1998, Luku 3). Teemahaastattelu on tyypilli-
sesti muodoltaan avoin, jolloin vastaaja paédsee halutessaan puhumaan varsin vapaamuotoisesti.
T&lloin kerdtyn materiaalin voi katsoa edustavan vastaajien puhetta itsessdin. Teemahaastatte-
lussa kiytettdvit teemat takaavat sen, ettd jokaisen haastateltavan kanssa on puhuttu edes jos-
sain médrin samoista asioista. Lisdksi teemat muodostavat konkreettisen kehikon jonka avulla
laajaa litteroitua haastatteluaineistoa voi ldhestyd edes jossain madrin jasentyneesti. (Eskola &

Suoranta 1998, Luku 3.)

Vaikka tutkija lahtisikin tekemédn tutkimustaan mahdollisimman véhiisin ennakkoaavistuksin
ja teoreettisin késittein, on tutkimusvélineen laadinnassa aina mukana annos teoreettista ajatte-
lua ja ydinolettamuksia. Ydinolettamukset ovat pitkélti syntyneet tutkijan aiemmista kokemuk-
sista. Teemahaastattelurungon rakentaminen ei suju ilman jonkinlaista tietoa tutkittavasta koh-
teesta. Tdma esiymmairrys ohjaa teemojen muodostumista. Teemarunko pitdd sisdllddn monen-
laisia tutkimuksen alkuvaiheessa varsin arkisiakin havaintoja, jotka saattavat terdvdityé teoreet-

tisista ndkokulmista tai sitten eivit. (Eskola & Suoranta 1998, Luku 3.)

3.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimusaineisto keréttiin kahdesta pdivédkodista, joista toinen oli yksityinen luontopainottei-
nen paivékoti ja toinen kunnallinen péivékoti, jossa toiminta-ajatuksena on luonnon ja ldhiym-
périston hyddyntdminen. Yksityinen péivdkoti pdétyi valinnan kohteeksi, koska halusimme
padstd tutkimaan sitd millaisia ndkemyksid luontopainotteisessa pdivikodissa tyoskentelevilld
lastentarhanopettajilla on luonnosta ja sen merkityksesta kasvatuksessa. Kunnallinen péivikoti

valikoitui pienen tutkimisen jélkeen sen toimintaperiaatteiden vuoksi sekd mielenkiinnosta
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paéstd tutkimaan myds kunnallisella puolella tydskentelevien lastentarhanopettajien ndkemyk-
sid samoista teemoista. Tarkoituksena ei kuitenkaan ollut vertailla yksityiselld ja kunnallisella

puolella tyoskentelevien lastentarhanopettajien ndkemyksié.

Haastattelimme yhteensd kuutta lastentarhanopettajaa, jotka olivat tyourallaan eri vaiheissa:
viisi haastateltavista oli usean vuoden tyokokemuksen omaavia lastentarhanopettajia. Haasta-
teltavat valittiin heiddn ammattinimikkeensé perusteella, silld lastentarhanopettajien nikemys-
ten tutkiminen palvelee parhaiten myds oman asiantuntijuutemme kehittymisti. Aineisto kerit-

tiin pitkdlld aikavéalilld kevéén ja syksyn 2017 aikana.

Yksityisessd péivikodissa toteutetuissa teemahaastatteluissa esilld olleet teemat olivat luonto,
luontopainotteisuus, arvot, tunteet ja resurssit. Haastattelurungossa oli paljon sellaisia kysy-
myksid, jotka osoittautuivat analyysivaiheessa epdolennaisiksi. Tdmén vuoksi pddtimme jattaa
ne analyysin ulkopuolelle. Néistd haastatteluista kertyi suullista aineistoa reilu kolme tuntia ja
litteroitua aineistoa kertyi 43,5 sivua. Kootun aineiston redusointi eli merkityksellisten ilmaus-
ten etsiminen, sujui vield suhteellisen vaivattomasti, mutta klusterointivaiheessa tuli ongelmia

vastaan. Vaikutti siltd ettei aineistoa ollut tarpeeksi.

Paadyimme ratkaisemaan ongelman hankkimalla lisdé haastatteluaineistoa. Téll4 kertaa haas-
tattelut toteutettiin kunnallisessa paiviakodissa, jossa ei toteuteta luontopainotteista pedagogiik-
kaa. Tdmin vuoksi tutkimuksen kasitteisto tulisi muuttumaan, ja luontopainotteisuuden tilalle
tulisi kidsite luontokasvatus. Haimme tarvittavan tutkimusluvan, koska kyseessé oli kunnallinen
péivikoti ja toteutimme haastattelut syksyn 2017 aikana. Haastattelimme jélleen kolmea las-
tentarhanopettajaa, mutta kiytimme hieman erilaista aiempaa tiiviimpéé teemahaastattelun run-
koa, jossa keskeisind teemoina olivat arvot, arki, ammatillisuus ja tavoitteet. Mielestimme edel-
lisessé rungossa oli sellaisia teemoja, jotka eivit heréttdneet keskustelua ja halusimme siksi
muotoilla teemoja enemmén keskustelua herittdviksi. Lopulta suullista aineistoa oli kertynyt

kaiken kaikkiaan noin neljé tuntia, joista litteroitua tekstid syntyi yhteensd 55 sivua.

Jokainen haastattelu oli kestoltaan ja sisélloltdén erilainen. Pisimmén haastattelun kesto oli noin
tunnin mittainen ja lyhyin oli noin 20 minuuttia. Ensimmaéinen haastattelu oli ndkdkulmas-
tamme kaikista jannittdvin, silld tilanne oli meille molemmille uusi. Seuraavissa haastatteluissa
osasimme jo edetd vaivattomammin ja pyrkid rikastamaan keskustelua hetkeen sopivilla lisé-
kysymyksilld. Tamé oli kuitenkin haastavaa, silld jdnnitys oli kuitenkin koko ajan lasné seka

ajatus siitd osaammeko kysya kaiken, miké on tirkedd ja olennaista.
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Haastatteluissa tunnelmat vaihtelivat melko paljon: osasta oli aistittavissa lievéa kiireen tuntua,
kun toisissa taas tilanne oli rauhallinen, rento ja seesteinen. Osa haastateltavista puhui melko
vapaasti ajatuksistaan kuvaillen ty6tddn ja sen sisdltod, kun taas osa vastasi lyhyesti sithen mita
kysyimme. Tarkoituksenamme oli saada haastateltavat puhumaan ja pohtimaan vapaasti néke-
myksiddn teemoista. Tamé kuitenkin osoittautui haasteelliseksi, minkd uskomme johtuvan
omista taidoistamme haastatella. Jinnitimme haastatteluita ja uskoimme, silld olleen vaikutusta

sithen ettei haastattelutilanteessa osannut rentoutua ja luoda keskustelevaa ilmapiiria.

Karkea haastattelijan perusohje onkin se, ettd kaikkeen pitdi olla varautunut. Esimerkiksi tee-
mahaastatteluja toteuttava haastattelija joutuu hyvinkin erilaisiin keskusteluihin hyvin erilai-
sissa paikoissa. Joskus juttua tulee haastateltavalta ikéédn kuin itsestddn ja joskus eteenpéin paa-
seminen on vaikeaa. Niinpd teema-alue luettelon liséksi on hyvé olla olemassa jotain jutun
juurta, jolla pddsee eteenpdin niukkasanaisten vastaajien kanssa. Erilaiset esihaastattelut ovat
oivia tilaisuuksia téllaisen materiaalin kehittdmiseen. (Eskola & Suoranta 1998, Luku 3.) Ennen
varsinaisia haastatteluja teimme pilottihaastattelun, jotta saisimme edes jonkinlaisen tarttuma-
pinnan sithen millaista haastatteleminen on. Haastateltava oli hyva ystdvimme ja ndin jélkeen-
péin ajatellen olisi ollut suotavampaa suorittaa esihaastattelu sellaisen ihmisen kanssa, joka on
meille vieras. Ndin olisimme péésseet aidosti harjoittelemaan sitd, miten tuollaisissa jannitté-
vissé tilanteissa voidaan sopeutua haastattelijan asemaan. Vierasta haastatellessamme olisimme

my0s voineet varautua tilanteisiin, joissa kaikki ei mene suunnitelmien mukaan.

3.4 Aineistoldhtoinen sisallonanalyysi

Sisdllonanalyysid voidaan pitdd hyvédnd perusanalyysimenetelménd, silld sitd on mahdollista
kayttdd kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissé ja tehdé sen avulla monenlaista tutkimusta.
Sisédllonanalyysid voi pitdd sekd yksittdisend metodina ettd viljanid teoreettisena kehyksena,
joka voidaan liittda erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Voidaan myds sanoa, ettd useimmat eri
nimilld kulkevat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmait periaatteessa pohjautuvat tavalla
tai toisella siséllonanalyysiin, jos sisdllonanalyysilld tarkoitetaan kirjoitettujen, kuultujen tai
ndhtyjen sisdltéjen analyysid viljana teoreettisena kehyksend. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91.)
Laadullisessa siséllonanalyysissé tutkimuskysymys tarkentaa sitd nikokulmaa, josta aineistoa

tarkastellaan. Jos muita olennaisia ndkdkantoja ilmenee analyysin aikana, tutkimuksen raken-
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netta (coding frame) voidaan muuttaa ja sisallyttdd uudet ndkokulmat tutkimukseen. Nékokan-
tojen on kuitenkin oltava tarkennettuja ja valikoituja. Tdmén tutkimusmenetelmén avulla ei

voida muodostaa holistista kuvaa kootusta aineistosta. (Schreier 2012.,4.)

Sisédllonanalyysilla tarkoitetaan pyrkimystd kuvata dokumenttien siséltod sanallisesti ja sen tar-
koituksena on etsid tekstin sisdltdmid merkityksid (Tuomi & Sarajarvi 2009, 104,106). Sisél-
l6nanalyysi perustuu tulkintaan ja pédttelyyn, jossa edetddn empiirisesti aineistosta kohti késit-
teellisempdd ndkemysta tutkittavasta ilmiosti. Tésséd tutkimusmenetelmissa aineistot ovat sym-
bolisia, jolloin jd& paljon tilaa tulkinnalle (Schreier 2012, 20). Tuomi & Sarajérvi viittaavat
useaan eri ldhteeseen joiden mukaan sisdllonanalyysilld pyritddn jarjestiméén aineisto tiiviiseen
ja selkedén muotoon kadottamatta sen sisdltimai informaatiota. Analysoinnin tarkoituksena on
informaatioarvon lisddntyminen, koska hajanaisesta aineistosta pyritddn luomaan mielekasta,

selkedd ja yhtendistd informaatiota.(Tuomi & Sarajirvi 2009, 108)

Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissd yhdistellddn kisitteitd, joiden avulla saadaan vastaus
tutkimustehtdvddn. Analyysimenetelmd pohjautuu empiirisen aineiston tulkintaan ja péétte-
lyyn. Taméi analyysimenetelmi jaetaan karkeasti kolmeen vaiheeseen; aineiston redusointiin
eli pelkistdmiseen, aineiston klusterointiin eli ryhmittelyyn ja abstrahointiin eli teoreettisten ké-
sitteiden luomiseen. Pelkistimisvaiheessa aineistoa tiivistetiddn ja pilkotaan osiin, jolloin epi-
olennainen siséltd karsiutuu kokonaan pois ja titd kautta padstddn ldhemmaksi tutkimustehté-
vad. Auki kirjoitetusta aineistosta pyritddn 1oytdimaan tutkimustehtdvdd kuvaavia ilmauksia.

(Tuomi & Sarajérvi 2009, 108—-112.)

Avaamme tdssd vaiheessa konkreettisten esimerkkien avulla sitd, miten aineiston kasittelemi-
nen tapahtui omassa tutkimuksessamme. Lihdimme liikkeelle siitd, ettd jokainen haastattelu
redusoitiin erikseen. Poimimme litteroidusta tekstistd merkityksellisid ilmauksia ja kopioimme
ne erilliseen tiedostoon taulukoiksi. Pelkistimme alkuperéisilmauksia tiiviimpdén muotoon pel-
kistetyiksi ilmauksiksi. Taulukossa 1. on esimerkki siitd, kuinka aineiston redusointiprosessi
eteni. Kaikkia pelkistettyjd ilmauksia ei taulukossa ndy, silld muodostimme jokaisesta haastat-
telusta oman taulukkonsa, jotka olivat monen sivun mittaisia. Sama koskee muitakin proses-
sissa muodostettuja taulukoita, silld niiden liittdminen raporttiin kokonaisina ei olisi tarkoituk-

senmukaista.
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Taulukko 1. Esimerkki aineiston redusoinnista eli pelkistdmisesta.

Alkuperiinen ilmaus

Pelkistetty ilmaus

>’Sinne mettddn ku mennee niin ei siiné pal-
jon tarvi suunnitella, sielld alkaa leikit, ne
leikkii ja majjaa rakentavat. >’

Metsi ihanteellinen ympdristo vapaalle lei-

kille

’Tosiaan nyt on pietty matikkaa, keritty
kipyja laskettu ja kerdtty keppeja ja laskettu
enempi ja vahempi, ettd haettu vihreetd ja
keltasta just timmosta’’

Opitaan toiminnan kautta

“ettei sielld tarvii kynid ja papereita tai
muita systeemejd, ettd kdytetddn sitd luon-
toa. >’

Hyddynnetdén luonnonmateriaaleja

>’ku aattelee uutta opsia, niin just timmosid
projekteja ja semmosia missa lapset voi itte
kehitté ja harjotella.””

Pedagogiikka perustuu lapsen omalle toi-

minnalle

>’lapset niinku oppis arvostaan luontoa, just
se luonnon arvostaminen ja sdilyttiminen
niinku tuolla mettdssdki muksut hoksaa
heti, jos sielld on joku roska joka ei kuulu
tanne.”’

Luonnon sdilyttdiminen ja arvostamaan op-

piminen tavoitteita

Klusterointivaiheessa aineistoa tiivistetddn entisestddn ja siitd etsitdén samanlaisuuksia tai eroa-
vaisuuksia, joiden pohjalta sisdltod yhdistelldadn luokiksi ja niitd nimetdén sisdltod kuvaavilla
kasitteilld. Tédssd vaiheessa luodaan pohja tutkimuksen perusrakenteelle seka esitetddn alustavia
kuvauksia tutkimusaiheesta. Késitteiden ryhmittelyssd edetdén portaittain ala- ja yldluokkien
muodostamisesta, padluokkien madrittelyyn. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110-111.) Oman ai-
neistomme kisittelyssa klusterointi tapahtui seuraavasti: yhdistelimme kaikkien haastatteluiden

redusointivaiheesta saatuja pelkistettyjd ilmauksia yhtendisiksi luokiksi etsiméllé niistd saman-

kaltaisuuksia. Taulukossa 2. ndkyy esimerkki alaluokkien muodostamisesta.
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Taulukko 2. Esimerkki aineiston klusteroinnista eli ryhmittelysta.

Pelkistetyt ilmaukset

Alaluokka

Ulkona toiminta on vapaata, rajoittamatto-
mampaa, luontevaa.

Luontoympdristo tarjoaa vapautta ja tilojen
rajoittamattomuutta.

Oppimisympdristdjen rajattomuus.

Ulkotilojen rajoittamattomuus

Luonto on ldsna paivéikodin pihalla.
Péivikodin sijainti metsén lahelld lisdd met-
sdn hyodyntdmista.

Luonto on luonteva osa arkea péivikodin si-
jainnin vuoksi.

Péivéikodin sijainti vaikuttaa siihen, ettd pe-
dagogiikkaan ammennetaan 1dhiympaéris-
tosta.

Sijainti luonnon l4helld vaikuttaa toimintaan

Luonnossa  sdannoéllisesti  vieraileminen
sddstd riippumatta.

Viikoittaiset retket metsddn sddnnollinen osa
paivikodin toimintaa.

Ulkoillaan mahdollisimman paljon.

Suuri osa paivéstd vietetdan ulkona.

Ulkona ollaan sadnnollisesti

Metséssé on tilaa ddnelle.

Toiminta ulkona ei ole niin sdént6ihin sitou-
tunutta ja rajoittunutta.

Metsissd lapset saavat vapaasti kdyttdd ener-
giaansa.

Metsidssd on tilaa energian purkamiselle eikd
lapsia tarvitse koko ajan kieltada.

Metséssi lapsi saa toimia vapaasti

Tutkimuksen aineiston analysoinnin viimeinen vaihe oli abstrahointi. Klusterointi- ja abstra-

hointivaiheet limittyvét toisiinsa. Abstrahoinnissa informaatiota kisitteellistetdéin ja jatketaan

luokittelujen yhdistdmistd kokonaisuuksiksi. Alkuperdisestd informaatiosta pyritddn luomaan

teoreettisia kasitteitd. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110-111.) Aineiston abstrahointivaiheessa ké-

vimme ldpi alaluokkia ja yhdistelimme niissé esiintyvid yhtildisyyksid yldluokiksi. Muodoste-

tuista yldluokista tiivistimme vield seitsemén eri pddluokkaa. Pdédluokista muodostui lopulta

kaksi yhdistavéaa luokkaa, jotka ovat myos tutkimuskysymyksemme. Taulukossa 3. nikyy lo-

pullinen aineiston abstrahointia kuvaava taulukko.
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Taulukko 3. Aineiston abstrahointi.

Ylédluokka Padluokka Yhdistdva luokka

Luonnon arvostaminen Tavoitteet Nékemys luontokasvatuksen
Lapsen luontosuhteen raken- merkityksestd lapselle ja kai-
tuminen kelle elamille maapallolla
Lapsen hyvinvointi Toiminnan vaikutukset

Kehittyminen

Itsensd kunnioittaminen Arvot

Luonnon ja ympériston kun-
nioittaminen

Hetkessé elaminen

Osallisuus

Haasteet Asiantuntijuus Nékemys luontokasvatuksen
Lastentarhanopettajan rooli pedagogisista 1dhtokohdista

Yhdessédolo Toimintatavat
Toiminnan konkreettisuus
Eldmyksellisyys

Luonto osana pedagogiikkaa
Toiminnan joustavuus
Taloudellisesti kestdvan ela-
maéntavan tukeminen

Rajoittamattomuus Luonto toimintaympéristona
Luonnon monipuolisuus lei-
kin kannalta

Analyysitapojen valinta ei midrdydy mekaanisesti jonkin sddnndn mukaan eikd aina ole selvii,
milloin kerittyd aineistoa aletaan analysoida. Tavallisesti ajatellaan, ettd analyysi tehdddn sen
jédlkeen kun aineisto on keritty ja jarjestetty. Tdmén tyyppinen nikemys tutkimusaineiston ana-
lyysista soveltuu hyvin sellaiseen tutkimukseen, jossa tietoja on kerétty strukturoidulla lomak-
keilla tai asteikkomittareilla. Kvaltitatiivisessa tutkimuksessa, erityisesti kenttitutkimuksissa,
joissa aineistoa kerdtdin monissa vaiheissa usein rinnakkaisesti eri menetelmin, analyysia ei
tehdad vain yhdessa tutkimusprosessin vaiheessa vaan pitkin matkaa. (Hirsjdrvi et al. 2009, 223.)
Lisdksi tutkija pyrkii ymmartaméén tutkittavien omia ndkdkulmia ja ymmarrysté tutkittavasta
1lmidstd analyysin jokaisessa vaiheessa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 113). Menetelméani sisil-

l6nanalyysi tarjoaa uusia nidkokulmia, lisdd tutkijan ymmarrysti tutkimastaan ilmidsté tai tuo
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jotakin kaytantoon. Sisdllonanalyysi on siis tieteellinen tyokalu. Se on myds menetelmad, jolla
voidaan kuvata laadullista aineistoa ja sen merkityksid systemaattisella tavalla. (Schreier 2012,

1; Krippendorff 2004, 18.)
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4 Tutkimuksen tulokset

Téassd luvussa esittelemme analyysiprosessin kautta muodostamiamme tutkimustuloksia. Yh-
distdvid luokkia muotoutui lopulta kaksi, joita olivat luontokasvatuksen merkitys lapselle ja
kaikelle elimélle maapallolla sekd nikemys luontokasvatuksen pedagogisista 1dhtokohdista.
Naistéd kahdesta luokasta rakensimme myos lopulliset tutkimuskysymyksemme, jotka esitimme

uudestaan tésséd vaiheessa muistin virkistdmiseksi ja tulosten lukemisen helpottamiseksi.

1. Millaisena lastentarhanopettajat nikevat luontokasvatuksen merkityksen lapselle ja kai-
kelle elamalle maapallolla?
2. Millaisia ndkemyksid lastentarhanopettajilla on luontokasvatuksen pedagogisista 1dhto-

kohdista?

Kaymme tuloksissa ldpi padluokkia ja niiden sisdltdmia yldluokkia. Tuomme esiin myds aihee-
seen liittyvid aineistondytteitd, jotka ovat suoria lainauksia tekemistimme haastatteluista.
Olemme jakaneet yksityisen ja kunnallisen pdivikodin aineistondytteet eri kirjainten avulla. Y-
kirjain symbolisoi yksityisen pédivikodin lastentarhanopettajien vastauksia ja K -kirjain taas
kunnallisen pédivakodin. Kisittelemme ensiksi lastentarhanopettajien puheessa esille tulleita
teemoja luontokasvatuksen merkityksestd paa- ja yldluokkien kautta luvussa 4.1. Luvussa 4.2
avaamme lastentarhanopettajien ndkemyksid luontokasvatuksen pedagogisista lahtokohdista
pda- ja yldluokittain. Lopuksi kokoamme tuloksista yhteenvedon. Liitimme tuloksien joukkoon
my0s teoriaa ldhdekirjallisuudesta, koska se lisdd aineistomme ja siihen liittyvén teorian vélista

vuoropuhelua.

4.1 Lastentarhanopettajan nikemys luontokasvatuksen merkityksesti

Ensimmaéinen muodostamistamme yhdistavista luokista on nimeltdan ndkemys luontokasvatuk-
sen merkityksestd lapselle ja kaikelle eldmaélle maapallolla. Tdma luokka muodostuu kolmesta
paidluokasta, joita olivat tavoitteet, toiminnan vaikutukset ja arvot. Haastatteluissa lastentarhan-
opettajien ndkemys luontokasvatuksen merkityksestd niyttdytyi vahvasti tavoitteiden kautta.
Luontokasvatus ndhdddn tavoitteellisena toimintana, jonka taustalla vaikuttavat maaratietoiset
ajatukset toiminnan merkityksesté lapselle ja kaikelle elimélle maapallolla. Luontokasvatuksen
merkitys tuli esille lastentarhanopettajien puheesta myds toiminnan tuottamina positiivisina
vaikutuksina lapsen hyvinvoinnille ja kokonaisvaltaiselle kehittymiselle. Arvojen luokittelemi-

nen oli meille haasteellista, silld koimme niiden liittyvan seka lastentarhanopettajien nakemyk-

36



siin luontokasvatuksen pedagogisista ldhtokohdista ettd ndkemyksiin luontokasvatuksen mer-
kityksestd. Arvot ndyttiytyivét perustana toiminnan toteuttamiselle seka toivat merkityksen sen

toteuttamiseen.

4.1.1 Tavoitteet

Tavoitteet padluokka muodostui kahdesta yldluokasta, jotka olivat lapsen luontosuhteen raken-
tuminen ja luonnon arvostaminen. Lastentarhanopettajat nékivét tarkednd sen, ettd jokainen
lapsi tutustuisi luontoon. Luontoon tutustumisen kautta lapset ymmartaisivét sen, ettd metsaan
voi mennd viettiméén aikaa. Erds lastentarhanopettaja toi esille my0s ndkdkulman siiti, etteivit
monet lapset kdly metséssd perheidensé kanssa, jolloin luontoon menemista ja sielld olemista

pitdd opetella pdivikodissa.

’Ettd se metsd tosiaan kaikille tulee tutuksi, ettd metsdin voiaan mennd ja sielld voiaan olla”
(K3)

”’Et just, ettd ne oppis (meneméén luontoon) vaikka ollaan néin ldhelld kaupunkia, ku kaikki lap-

set ei niinku kdy mettéssa tai luonnossa’ (K1)
Ulkoleikit ovat térkeitd lapsen kehitykselle, mutta ulkona vietetty aika on viheneméén péin.
McClintic ja Petty esittdavit syyksi tdhdn muun muassa teknologian lisdéntynyttd kdytt6d, van-
hempien tyOaikatauluja, strukturoituja aktiviteetteja sekd naapuruston mahdollisia vaaroja.
(McClintic & Petty 2015, 39.) Mahdollinen selitys sithen, ettd ulkona ei vietetd endd aikaa niin
paljon kuin ennen, voi olla my0s Setéldn (2012) vdite siitd, ettd suojelusta on tullut koulujen ja
péivikotien tdrkein tehtdva. Lapsia suojellaan vaarallisiksi oletetuilta ympéristokokemuksilta.
Riskejd siis pyritddn véltteleméddn esimerkiksi kieltojen kautta. Vanhemmat, jotka “kupla-
muovittavat” (bubble-wrapping) lapsensa, kaventavat lastensa mahdollisuutta rakentaa jousta-
vuuttaan sekd sellaisia kykyjéd, joita tarvitaan ympériston kompetenttiin seké itsendiseen hyo-

dyntdmiseen (Malone 2007, 513).

Erds lastentarhanopettaja toi luontokasvatuksen tavoitteisiin laajemman nékodkulman, jossa ko-
rostui lapsen suhde omaan itseensi sekd hdntd ympéroiviin tiloihin. Lasta autetaan tutustumaan
ensin itseensd, lahiymparistoonsid, kotikuntaansa ja lopulta koko maailmaan sekd 16ytiméain

oman paikkansa niistd “parvista”.

“’Ensin ldhetdén siitd lapsesta itsestéédn, ettd hén on niinku oma yksilonsé, miksi hén téllainen

niinku on ja miksi hénelld on timmoinen nimi kuin hénelld on ja sitte minkélaisia, niinku jokainen
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lapsi aina kuuluu johonki, hdn kuuluu perheeseen ja tdhdn paivékotiin ja niitd asioita niinku tyos-
tetddn ja tutkitaan ja ndin, no hén kuuluu tdhén ouluun, tulee timmostd oululaisuutta ja meidin
niinku omaa ymparist6d ja hian kuuluu Suomeen ja sitte siitd niinku vaa enempi aina laajennetaan
sitd mihin parveen hén kuuluu ja kuinka suuri se parvi onkaan ja koko maailman parvi. > (Y1)
Karmozyn, Scalise ja Trostle toteavat tutkimuksessaan (1993) kasvattajien tehtdvén olevan aut-
taa lapsia 16ytdimédn oma uniikki itsensd ja samanaikaisesti auttaa heitd 10ytdmain oma paik-
kansa maailmassa (Karmozyn, Scalise & Trostle 1993, 225). Lastentarhanopettajan sanomassa
on yhteyksid myos Bronfenbrennerin ekologisen ympariston kasitteeseen. Lapsen ekologinen
ymparisto késittdd ’pesdmaisen” rakenteen, jossa jokainen osa-alue on toistensa sisilla. Sisdisin
taso on valittomin eli silld on ldhin yhteys lapsen kehittymiseen ja kasvuun. Sisdisimmaésté ra-
kenteesta voidaan puhua mikrosysteemind. (Bronfenbrenner 1979, 3, 7.) Lapsi hankkii omasta
ympdristostddn ensimmaiset kokemuksensa, eldmyksensd, tietonsa ja taitonsa. Aho viittaa te-
oksessaan Takalaan (1979), jonka mukaan lapsen maailmankuva jésentyy ensin kotipiirin tu-
tustuessa, sitten kotiseutuun ja lopulta koko maailmaan. Elaménpiirin laajentuessa laajenevat

myos lapsen késitykset luonnosta ja ihmisen suhteesta siithen. (Aho, 1987, 179—-180.)

Erddn lastentarhanopettajan puheessa luontokasvatuksen merkitys tuli esille ndkdkulmasta,
jonka mukaan on tarkeda, ettd lapset oppivat olemaan rakentamattomassa ympéristossid. Hinen
nidkemyksensd mukaan, nykypdivind rakennettu ympéristd on pelkéstdén aikuisten tekemid

sekd suunnittelemaa; niissi ei ndy lasten kddenjélki.

“’Etta lapset ossaa olla luonnossa ja osaa olla rakentamattomassa ymparistossi ku nykyéan kaikki

on niin hirmu valmista ja kaikki on niinku tavallaan nikoaistille paljo semmosta aikuisen tekemaa

ja viimesen paille mietittya ja suunniteltua’ (K3)
McClintic ja Petty toteavatkin, ettd lapset tarvitsevat tasapainoa luonnollisten ja rakennettujen,
valmiiksi varusteltujen alueiden vilille (McClintic & Petty 2015, 30). Ylldmainitun lastentar-
hanopettajan esimerkki on yhtenevéinen Parikka-Nihdin ja Suomelan (2014) nikemykseen
siitd, ettd lasten leikkipaikat ovat rakennettu nykyéén hyvin turvallisiksi ja valmiiksi. He myds
ajattelevat tillaisten leikkipaikkojen kaventavan lasten liikkumistaitoja ja leikkejd. Kyttd
(2003) osoittaa vaitoskirjassaan, ettéd itsendisen litkkumisen mahdollisuudet lisddvét potentiaa-
lisen eli mahdollisen toiminnan kenttdd. Hinen mukaansa ympéristo, jossa on tilaisuuksia mo-

nipuoliselle toiminnalle ja litkkumiselle lisdé lasten motivaatiota litkkua ympéristdssién.
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Luontokasvatuksen merkitys ndkyi myds tavoitteessa luoda lapselle vahva intuitiivinen yhteys
luontoon eli sellainen, joka on osa lasta riippumatta siitd, missd hidn milloinkin elda. Lapsille

halutaan opettaa myds se, ettd luonto on tirked osa meitd kaikkia.

”’ Tavoite on tietenki etti lapsille tulee hyva ja vahva luontoyhteys hyvin luonnollinen ja luonteva
se luontoyhteys, se pddmaéra on, ettd ei tarvii sen enempéé niinku ponnistella sen eteen, etté se
16ytyis, vaan se kasvaa sinne lapsen sisélle ja se on olemassa vaikka lapsi eldis jossakin Tokiossa
(Y1)

>’ Ettéd sad opit niinko aattelemaan, ettd me ollaan osa luontoa ja luonto on osa meitd.”” (K2)

Ylldmainittujen lastentarhanopettajien esimerkeissd on havaittavissa piirteitd Salmisen (2003)
luontosuhteen médrittelystd, jossa luontosuhteen ajatellaan olevan muun muassa tunnetta, tie-
toa, toimintaa sekd yhteenkuuluvuutta luonnon kanssa. Myos Torquati et al. vaittdvat ihmisten
ja ekosysteemien olevan toisistaan riippuvaisia. Heiddn mukaansa ihmisten ja ymparistojen ka-
sitteellistdiminen toisistaan erillisiksi minimoi ympéristdjen tarkeyden, miké taas altistaa ajatte-
lemaan, etteivit ihmiset ja luontoympéristot ole keskenddn yhteydessé. (Torquati et al. 2013,

739.)

Lahes kaikissa haastatteluissa lastentarhanopettajien puheessa korostui jatkumoajattelu, jonka
mukaan luontokasvatuksen merkitys nékyy erityisesti siind, miten lapsuudessa omaksutut toi-
minta- ja ajattelutavat sdilyvit aikuisuuteen saakka. Puheessa nékyi siis luontokasvatuksen tu-
levaisuuteen suuntautuneisuus. Erdédn lastentarhanopettajan ndkemyksen mukaan positiiviset
kokemukset luonnosta alle kouluikdisend voivat vaikuttaa sithen, ettd lapsi haluaa aikuisenakin

omalta osaltaan olla sdilyttdmissd luontoa.

”’Se on se jatkumo, sitten ettd minkélainen luontoarvo lapsiin siirtyy td4llé niin se heissi niinku

eldis ja sdilyis ja kasvais ja siirtyis eteenpdin, etté sitdhin se on se kestéva kehitys.”” (Y1)

’Ehké just sitd kautta sitte ku aatellaa, ettd lapset on tottunu sielld olemaan, niin ehka he sittten
ku he aikustuvat niin my6skin kokevat niin jos siitd ois vaikka tullukki positiivisia ajatuksia, ko-
kemuksia niin heki haluaa omalta osaltaan olla séilyttdiméssi sitd luontoa ja metsid, ettei kaikkea
taéltd hakata ja pistetd kerrostaloja tilalle, ettd voihan silld olla tavallaan semmonen kauemmaksi
ulottuva merkitys, silld kokemuksella minki on saanu alle kouluikdseni.”” (K3)
Torquati viittaa Chawlaan (1998), jonka mukaan juurikin varhaiset luontokokemukset voivat
lisatd 14pi eldmén kestdvéa positiivista suhtautumista luontoa kohtaan (Torquati 2010, 98-99.).

Parikka-Nihdin mukaan kestdva kehitys on arvokasvatusta, joka ldhtee pitkélti kasvattajasta
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itsestddn. Hén vilittdd asenteillaan ja toiminnallaan arvojaan lapsiryhméén ja myos tydyhtei-
s00n. Kestdvissa kehityksessi keskeisid arvoja ovatkin vapaus, tasa-arvo, solidaarisuus, suvait-
sevaisuus, luonnon kunnioittaminen ja jaettu vastuu. Kasvatuksessa on tavoiteltava sitd, ettd
tulevaisuuden toimijoilla on luottamusta omiin kykyihinsd muuttaa tulevaisuus paremmaksi.
(Parikka-Nihti 2011, 42.) Bronfenbrenner toteaakin, ettd juuri ne ympériston tapahtumat, jotka
valittomimmin vaikuttavat yksilon kehitykseen, ovat toimintaa, joihin myos muut yksilon ela-
madn kuuluvat ihmiset osallistuvat. Téstd johtuen lapsen ympéristd vaikuttaa siis sithen, miten

ja millaiseksi hin kasvaa ja kehittyy. (Bronfenbrenner 1979, 6.)

Lastentarhanopettajat nikivét luontokasvatuksen merkityksellisend tapana oppia sellaisia toi-
mintatapoja, joiden avulla voidaan turvata ekologisesti kestdva kehitys. Erdéin lastentarhanopet-
tajan mukaan se, miten kohtelemme luontoa vaikuttaa eniten sithen millaisella maapallolla
elama jatkuu. Luontokasvatuksen tavoitteina ndhtiin nimenomaan ymmaértda se, mitd meiltd ih-

misiltd vaaditaan jotta luonnon sdilyminen ja eldmaén jatkuvuus olisivat taattu.

>’Tailla pallollahan me eletddn ja tota meidén tehtédvahan on pitié siitd huolta ettd tuota et just se
ajatus ettd miten me kohdellaan luontoa ja meidian ympéristda nii sillahd on kaikista suurin mer-
kitys ettd tima jatkuvuus ois taattu ja tuota se ettd minkilaisessa, minkélaisella maapallolla elama
jatkuu ja tuota kaikki nima ilmastoasiat ja saasteasiat, vedet ja timmdset asiat niin onhan se mer-

kityksellistd.”” (Y1)

’Miti se meiltd kaikilta tavallaan myoski vaatii, ettd se metsé sdilyy semmosena kun sen on tar-

kotus séilyd.” (K3)
Ekologisesti kestivi kehitys pyrkii turvaamaan elinkelpoisen maapallon tulevillekin sukupol-
ville. Vaativimpia haasteita ovatkin ilmastonmuutoksen hidastaminen, biodiversiteetin turvaa-
minen ja luonnonvarojen kulutuksen muuntaminen kestaviksi. (Wolff 2004, 24.) Kasvatuksen
ndkokulmasta ekologisessa kestdvyydessd on kyse pohjimmiltaan yksinkertaisesta asiasta: huo-
lehtimisesta, arvostuksesta, rakkauden ja vélittdmisen tunteesta luontoa, 1&hiympéristédmme
sekd toisiamme kohtaan. Pienten lasten kanssa ekologinen kestdvyys on kokonaisvaltaista toi-
mintaa, ei siis irrallaan arjesta. (Parikka-Nihti 2011, 18—-19.) Lapset, jotka saavat mahdollisuu-
den huolehtia ympéristdstddn, oppivat ottamaan ympériston huomioon ja huolehtimaan siitd

(Parikka-Nihti 2011, 38).
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Lastentarhanopettajat kuvailivat luontokasvatuksen merkitystd muun muassa luonnon suojele-
misen nidkokulmasta. Tavoitteena on, ettd lapset oppivat kunnioittamaan luontoa ja ymmaérta-
madn sen, miten omalla toiminnallaan voi vaikuttaa luonnon sdilyttdmiseen ennallaan. Lasten-

tarhanopettajat korostivat, ettd luontoa arvostetaan kayttdytymalld kunnioittavasti sitd kohtaan.

>’ Lapset niinku oppis arvostaan luontoa, just se luonnon arvostaminen ja sdilyttdminen niinku

tuolla mettéssdki muksut hoksaa heti, jos sielld on joku roska joka ei kuulu ténne.”” (K1)

>’ Ettei tarvii arastella sitd luontoa ettd tosiaan sielld voi teha ihan kaikkee sitd mitd muuallaki voi
tehd, mut sitte tarkeénd se, ettd opettaa niinku lasta kunnioittamaan sitd luontoa ja toimimaan ite

sillé lailla, ettd se luonto ympéristona sdilyy ja pyssyy ja pystyy kehittymmaén. > (Y2)

>? Sitte ylleesdkki ettd nddn sen hyvin tirkeéksi asiaksi opettaa lapsille ssemmosta luonnon arvos-
tamista ja kunnioittamista, etti se on kuitenki hyvin tiarkedd ku me tiietdén ettei me ihmiset olla

kauhean hyvin t44ll4 toimittu maailmassa vaan ettd tuota ollaan tuhottu luontoa’’ (Y3)

Luontokasvatuksen tavoitteeksi néhtiin se, ettd lapset oppisivat kunnioittamaan ja arvostamaan
luontoa ensin pienien tekojen kautta. Opitaan huomaamaan se, mikéd kuuluu luontoon ja mika
ei kuulu. Luonnon elementtejd, kuten puita, kohdellaan arvostaen ja huolehtien. Luonnon avulla
siis opitaan uutta, mutta siitd myds vilitetdéin esimerkiksi olemalla roskaamatta (Klaar & Oh-
man 2014, 54).

4.1.2 Toiminnan vaikutukset

Luontokasvatuksen merkitys tuli esille myos kasvatustoiminnan vaikutusten kautta. Lastentar-
hanopettajien puheesta kavi ilmi, ettd heiddn mielestddn luontokasvatuksella ja luonnossa toi-
mimisella on yhteys sekd lapsen hyvinvointiin ettd lapsen kehittymiseen. Erdén lastentarhan-
opettajan ndkemys oli, ettd luonto on ympiristond lasta rauhoittava paikka, jossa lapset keksivit
tekemistd luontaisesti. Luonnossa viihdytdan eri tavalla kuin sisdlld. Luonto nédhtiin myos sel-
laisena paikkana, jossa lapset jaksavat keskittyd paremmin. Vaikutuksen arvioitiin johtuvan

siitd, ettd ulkotiloissa ympérdivin metelin kuormittavuus ei ole niin suuri.

”’Se rauhottaa lapsia luonto niinkd ympéristond, etté jotenki tuntuu ettd sielld ne niinku viihtyy ja

keksii tekemisti eri tavalla ku téalla sisalla.”” (K3)

>* Ite huomaa lapsista ettéd kun ollaa niin paljon ulkona ja luonnossa ettd ku sielld kuitenki se
metelin méaré joka on yksi kaikista kuormittavimpia asioita niinku téélla pdivdhoidossa niin tuota

ettd ku se on pienempi ni yleensé lapset jaksaa paremmin niinku jaksaa hyvin keskittyd et jos
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tehhédan ulkona jotaki semmosta mika vaatii vahéan niinku keskittymistd, ni yleensd ne jaksaa pa-
remmin keskittya siihen sielld. *’(Y2)
McClintic ja Pettyn mukaan ulkoleikit ovat hyvéksi lasten yleiselle terveydelle (McClintic &
Petty 2015, 28). Erddssi tutkimuksessa todettiin, etti ulkoleikit voivat olla yhteydessd muun
muassa parempaan itsesditelyyn seké keskittymiskykyyn (Kemple, Oh, Kenney, & Smith-Bo-
nahue 2016, 448). Toisen tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd myds ylivilkkauden oireet véhe-
nevit sekd lievittyvit, kun lapsi saa mahdollisuuden havainnoida erilaisia luonnon elementteja,

kuten 44nid ja maisemaa (Kuo & Faber Taylor 2004).

Erdiden lastentarhanopettajien haastatteluissa nousi myos esille se, ettd ulkoilemalla mahdolli-
simman paljon saavutetaan lapselle luonnollinen eldménrytmi. Luonnossa ja ulkona lapset saa-
vat olla aktiivisia ja kuormittaa itsedén, jolloin esimerkiksi nélki ja unentarve tulevat luontai-
sesti, eikd lapsissa siksi esiinny ylimééraistd levottomuutta. Ulkoilun ansiosta lapset nukahtavat

rauhassa ja antavat my0s kaverin rauhoittua.

> Se ettd paljon ulkoillaan niin tulee niinku luontevasti se nélki ja levon tarve ettd semmonen
niisté asioista johtuva levottomuus niinku jia pois ettd ku on mahollisuus niinku koko ajan aktii-
visesti toimia ni tullee semmonen, tullee kuormitusta mutta se ei oo semmosta liiallista kuormi-

tusta védrinlaista stressaavaa kuormitusta vaan se on semmosta normaalia kuormitusta.”” (Y2)

”> Se on semmosta hyvin tervettd elamaa ja lapset on terveesti visyneitd sitte ku ne mennee nuk-

kariin eika sielld tarvi niinku kihinata ettd tulleeko se uni ja hairik6ija sitd kaveria vaan kaikki on

ihan kanttuvei ku ne on tddlld saaneet ulkoilla, ruoka maistuu hyvin padsaantosesti’” (Y1)
Luonnossa tapahtuvaan toimintaan liitettiin myos sosiaalisten taitojen kehittyminen. Erédédn las-
tentarhanopettajan mukaan metséssé tapahtuva leikki on sellaista, joka edesauttaa yhteistyotai-

tojen kehittymisti. Kaveria autetaan, eikd aikaa juuri kulu riitelyyn.

> Meilld ehka yhtend tekijéand on se, ettd lapset oppii ja harjottelee tuolla metdssd ku leikitddn
niin sosiaalisia taitoja, toisten auttamista, yhteistyGta et sielld hyvin harvoin tullee riitaa ku ne
leikkii tai rakentaa jottain et se on semmosta et ne auttaa.”” (K1)
Karmozyn ja kumppanit toteavat, ettd konkreettiset aistikokemukset alkavat avaamaan ja luo-
maan perustaa lapsen sosiaaliselle kasvulle (Karmozyn, Scalise & Trostle 1993, 229). Carrusin
ja kumppaneiden tutkimuksessa todettiin, ettd luontokontakti voi vaikuttaa positiivisesti lasten
sosiaalisiin suhteisiin niin ikdtovereiden kuin kasvattajien kanssa. Ulkona lapset leikkivét use-

ammin pienissd ryhmissé ja itsendisemmin kuin sisdtiloissa. (Carrus, Pirchio, Passiatore, Ma-
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standrea, Scopelliti & Bartoli 2012, 308.) Ulkoleikit voidaan myds néhdé kollektiivisena raken-
teena, niin sanottuna “tiimiurheiluna”, jossa tiimin jisenet pelaavat yhteen saavuttaakseen yh-
teisen tavoitteen (Duque, Martins, & Clemente 2016,1267). Lapset siis oppivat auttamaan toi-

siaan, silld yhteisessé leikissd tarvitaan kaikkien osuutta.

Laaksoharju ja kumppanit ovat tutkineet lasten sosiaalista kanssakdymistd puutarhaympéris-
tossd. Tutkimuksessa todettiin, ettd puutarhaympéristo ja sielld toimiminen rikastuttivat lasten
sosiaalista kanssakdymistd, silld puutarhan laajat resurssit tarjosivat inspiroivia tilanteita sosi-
aaliselle oppimiselle ja yhdessé tekemiselle. Puutarhaympaéristo tarjosi useita mahdollisuuksia
oppia sosiaalisia taitoja kuten kdytostapoja, toisten huomioimista sekd mahdollisuuksia sitoa
ystavyyssuhteita, kiintymysté ja rakentaa myos itseluottamusta. (Laaksoharju, Rappe & Kai-

vola 2012, 198.)

Haastatteluissa nousi korostuneesti esiin ajattelutapa, jonka mukaan luonnon ajatellaan kehit-
tavin lapsen mielikuvitusta. Erés lastentarhanopettaja totesi, ettd rakentamaton ympéristo sti-
muloi lapsen ajattelua niin, ettd mielikuvitus “’ldhtee lentoon’’ hyvin luontaisesti. Hén toi esille
myd0s sen, kuinka metsissé pitdd 10ytia ja kehittdé tekemistd itse niilld materiaaleilla, joita luon-

nossa on.

’Tulee se mielikuvitus justiisa, ettd sdd opit niinku ajattelemaan, ettei aina tarvii olla se auto tai

aina ei tarvii olla lapio ja &mpéri joilla voi tehd, vaan mité séd voit tehé ihan niilld matskuilla mité

sulla sielld niink6 on sielld luonnossa. *’(K2)
Lapsen mielikuvitusta tukevat sellaiset tila, jossa on aikaa olla sekd avoimia (open-ended) ma-
teriaaleja tarjolla (Blackwell & Pound 2011, 141). Ulkoympéristd on my0s tdynnd mahdolli-
suuksia kuvittelu- ja rakenteluleikkeihin. Vaihtelevat materiaalit johtavat luovaan ajatteluun ja
tarjoavat monimuotoisia kosketusaistillisia kokemuksia.(Olsen & Smith 2017, 1063.) Parikka-
Nihti toteaa, ettd lapselle tulee antaa mahdollisuus kédyttdd luovuuttaan kaikessa toiminnassa;
leikeissd, majan rakentamisessa, kidentaidoissa, soittamisessa, litkkumisessa. Kun lapsi ei ole
jatkuvasti valmiiden lelujen ympéroiméné, han keksii esimerkiksi luonnonmateriaaleille yha
uusia kayttotarkoituksia. Lapsen mielikuvitus on rajaton, kunhan hén saa harjoitella sen kéyt-

tod. (Parikka-Nihti 2011, 19.)

Kehittymisen teema nékyi lastentarhanopettajien puheessa my®os siitd, kuinka luontoympériston
ajatellaan haastavan lasta ja kehittdvén itseohjautuvuutta hyvin nopeasti. Metsén ajatellaan ole-
van merkittdva ja perustavaa laatua oleva resurssi lapsen kokonaisvaltaisen kehittymisen kan-

nalta. Metsdalueet valitaan, koska niissd ryhmien erilaiset tarpeet voidaan huomioida: metsit
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tarjoavat vapauden tutkia, mahdollisuuden tulla itseohjautuvaksi oppijaksi ja muodostaa l&hei-
nen suhde luonnolliseen ympéristoon sekd saavuttaa ymmaérrys omasta vaikutuksesta ekosys-

teemiin. (Blackwell & Pound 2011, 138.)

>? Yks on semmonen mikd nikkyy nuissa meijén lapsissa, — ettd ku ne joutuu toimimaan paljon
metsdympéristossa vaikka néitten omien reppujen tai muitten vélineitten kanssa ni siind taidot
kehittyy tosi noppeesti, etti pienetki yhtékkid ne ossaaki aukoa ite ne reput ja ottaa ne pepunaluset
sieltd ja evésrasiat ettd ku ne joutuu ponnistelemaan sielld ehki véahin omien taitojenki ylérajoilla
ni se kehitttdd hirveen noppeesti ettd huomaa niinku meijén lapsista ettd ne niinku semmosissa
asioissa, kdytdnnon jutuissa ne saattaa olla syksylld aivan tumput suorina, etti ei onnistu, en ossaa

enkd uskalla oikein ees yrittdd, nii yhtékkid vaan onki kehittyny tosi noppeesti.”” (Y2)

>’ Ettd ku meki ldhetéédn tuonne metsdin siind mutkittellee polkuja ja on kantoja, puunjuurakoita

ja kivié niin siindhén tulee heti motoriset taidot ihan eri tavalla.”” (K2)
Luontoympériston epitasainen maasto on my0s haaste lapsen liikkkumistaidoille ja kehittd4 mo-
torisia taitoja. Metsd tarjoaa lapsille mahdollisuuden juosta, hyppid, ryntidilld, kaatuilla seka
saada kisitys maan pinnan vaihtelevista muodoista. Tima vaikuttaa positiivisesti lasten liikku-
mistaitoihin ja riskienhallintaan. (Blackwell & Pound 2011, 138-139.) Luonnossa opitaan liik-
kumaan ympiriston vaatimalla tavalla, mikd samalla kasvattaa rohkeutta litkkua erilaisissa
maastoissa (Klaar & Ohman 2014, 52). Monimuotoinen leikki luonnonympéristdissi vaikuttaa
kehittavésti lasten motorisiin taitoihin, kuten tasapainoon seki koordinaatiokykyyn (Fjorteft
2001, 117). Torquati ja Ernst mukaan kasvava maird tutkimuksia todistaa sen, ettd luontoym-
péristdssd vietetty aika voi edistdd fyysistd, kognitiivista, sosiaalista ja emotionaalista kehitysta.
He kuitenkin korostavat, ettd lapset hyotyvét enemman luonnollisessa ympéristossd vietetysti
ajasta kuin valmiiksi rakennetussa ulkoympéristossé vietetysti ajasta. (Torquati & Ernst 2013,

193-194.)

4.1.3 Luontokasvatukseen liittyvit arvot

Aineistoa analysoidessamme tulimme arvojen kohdalla padtelméén, jonka mukaan ajattelemme
niiden kuuluvan seké luontokasvatuksen merkitykseen ettd ndkemyksiin luontokasvatuksen pe-
dagogisista 1dhtokohdista. Luontokasvatuksessa esille tulevat arvot luovat merkityksen luonto-
kasvatuksen toteuttamiselle, mutta ne ovat yhteydessd myds nidkemyksiin luontokasvatuksen

pedagogisista ldhtokohdista, silld arvot ovat aina osa pedagogiikkaa. Arvot toimivat periaat-
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teena ja keskeisend ndkemyksena siitd, millaista kdytostd pidetdén hyvénd ja suotavana (Hals-
tead & Taylor 2000, 169). Merkittivimpana luontokasvatuksen arvona haastatteluissa nousi

esille luonnon ja ympériston kunnioittaminen.

’> Semmonen kunnioitus et se on niinku se, etti tullaan toimeen keskendmme me ihmiset ja tuota
se ettd tullaan toimeen sen kaiken eldvin kanssa joka siind meijdn ympéristdsséd on, ettd on ne
sitte ne ihmiset tai sitte eldinmaailma, kasvimaailma, tdima kaiken kunnioitus, et se on ehki se
semmonen mika on itselld mukana koko aika ja kaikki pohjaa niinku siihen.”” (Y1)
Kun lapset oppivat vilittimién toisistaan, oppimisympéristoistdéin ja ei-ihmisméisestd luon-
nosta (nonhuman nature), he alkavat muodostaa omaa ympdristoetiikkaansa, joka ohjaa heididn
toimintaansa myos formaalien oppimisympaéristdjen ulkopuolella (Goralnik, Milenbah, Nelson,
& Thorp 2012, 424). Bailien mukaan luonnosta tulee lapsen kehityksen niin sanottu kulkuvé-
line. Samanaikaisesti positiiviset luontokokemukset kehittdvét lasten ympéristoon liittyvaa
etiitkkaa. (Bailie 2010, 80.) Lapsen on tirkedi saada kokea tunne siitd, ettd hantd arvostetaan.
Tdmén kokemuksen turvaamana lapsen on helpompi osoittaa arvostustaan ja huolehtimistaan
my0s toisia ithmisid sekd ympéristod kohtaan. (Parikka-Nihti 2011, 18.) Bailien artikkelissa
opettajat kertovat lasten ndyttdvan enemmaén kunnioitusta toisiaan kohtaan, kun he oppivat kun-

nioittamaan luontoa (Bailie 2010, 79).

Erddssd haastattelussa korostui vahvasti luontokasvatukseen liittyvien arvojen nidkokulmasta
luonnon kunnioittamisen ohella itsensd kunnioittaminen. Lastentarhanopettajan nikemyksen

mukaan itsensd ja luonnon kunnioittaminen ovat jatkumo, jossa toinen ei ole toista tarkeampi.

“’Se ettd me mennii tonne luontoon ja vaikka aina pysahytdd halamaan siti koivua ja puuta nii
jotenki se minusta antaa myds semmonen tavallaan vastakaikuaki ettd my0s miné olen osa téta
luontoa ja myos miné olen tirked.”” (Y3)

Karmozyn, Scalise ja Trostlen mukaan (1993) lapset alkavat arvostamaan ja kunnioittamaan
eldmadi nuorella 14ll4. He oppivat pitdimdin huolta kehostaan, tunnistamaan omia tarpeitaan ja
tutkimaan sekd vélttdméédn turvatonta kdytostd. Luonnosta saatavien aistikokemusten myoté,
lapset oppivat enemmain itsestdén ja suhteestaan maailmaan. (Karmozyn et al. 1993, 225.) Ym-
paristollinen vélittimisen pedagogiikka (environmental pedagogy of care) voi auttaa lapsia
muovaamaan ymmaérrystddn moraalisesta vastuusta niin itsed, muita ihmisié ja olentoja kuin
paikkoja ja ideoitakin kohtaan (Goralnik et al. 2012, 424). Luontoon orientoituneessa opetuk-
sessa opettaminen ja vélittdminen yhdistyvit, miké edistié lasten kasvua moraalisella, esteetti-

selld, kognitiivisella ja fyysiselld tavalla (Klaar & Ohman 2014, 52).
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Joissakin haastatteluissa yhdistdvina tekijanéd nousi esille hetkessd eldmisen teema. Hetkessé
eldminen ja hetkeen tarttuminen nihtiin muun muassa oppimisen edistdjéni: toiminta ndhdidin
hetkeen sitoutuneena ja mahdolliset havainnot luonnosta késitellddn heti eikd niitd sivuuteta.
Hetkessd elaminen néyttdytyi myos kiireettomyyden korostamisena kaikessa toiminnassa. Tut-
kimiselle halutaan antaa aikaa ja asioiden direlle pysdhdytddan ihmetteleméén kiireettomaésti.
Hetkessd eldminen kuvailtiin my6s ldsndolevuuden térkeyden tiedostamisena ja oman itsen

sekd eldmén arvostamisena.

>’ Niitd asioita niinku vaa tulee ku tuolla kuljetaan niinku niitd vaan tipahtelee sitte niihi kiinnite-

tddn huomiota ja sit taas opitaan uutta ja ihan kaikkea luontoon ja ympéristoon liittyvad.”” (Y1)

>> Minusta on hyvin tirkedi opetella nykypéivind semmosta vihén niinku mindfulness tyyppisti
lasni hetkessa olemista ja hetken arvostamista ja ldsndoloa ettd osattas arvostaa sitd meijénki ela-
maidi, ettd ei vaan juosta sitd meijén eldméé lipi, ettd arvostetaan sitd mitd on, niinku titd meité
itsed, omaa kehoa, omaa ympéristdd, muita ihmisid.”” (Y3)
Suomen Mielenterveysseuran nettisivujen mukaan mindfulness eli tietoisuus- ja ldsnéolotai-
doilla tarkoitetaan keskittymista kulloinkin meneilldan olevan hetken kokemiseen, havainnoin-
tiin ja hyviksymiseen. Talld informaation aikakaudella, moni tuntee olevansa loukussa yhti
aikaa jatkuvassa saavuttamisessa ja suorittamisessa sekd toisaalta pyrkimyksissé piiloutua jat-
kuvalta informaatiotulvalta. Tdmi paradoksaalisen ympariston monitulkintaisuus saattaa olla
selitys, sille miksi mindfulness on tullut suuren yleison tietoisuuteen. Erwin ja Robinson totea-
vat tutkimuksessaan tilanteen vaikuttavan siltd, ettd mindfulness on varhaiskasvatuksessa hyvin

uusi ja vasta kehittyvé tutkimusalue.(Erwin & Robinson 2016, 268, 277.)

Erwinin ja Robinsonin artikkelissa erds keskeinen esille nouseva teema keskittyi ympéaristo-
herkkyyteen seké kestdvyyteen (sustainability). Mindfulness ndhtiin osana suurempaa ja holis-
tisempaa sitoutumista luonnolliseen maailmaan (natural world). (Erwin & Robinson 2016,
279.) Téhén liittyen Kim ja Lim puhuvat vaikeasti suomennettavasta kéasitteestd nimeltd Eco-
early childhood education. Voidaan puhua ehké ekovarhaiskasvatuksesta. Eco- early childhood
suuntauksessa rohkaistaan eldmédn hetkessd, téssd ja nyt, luonnon rytmien mukaisesti. Siind
arvostetaan lapsen nykyhetked - ei vain hinen tulevaisuuttaan. Opetussuunnitelma painottaa

harmoniaa ihmisten ja luonnon vililld. (Kim & Lim 2007, 42.)

Haastatteluista nousi esille myods nidkemys lasten ja vanhempien osallisuudesta, joka néhtiin
yhtené tdrkednd arvona luontokasvatuksessa. Lastentarhanopettajien puheessa korostui ajatus

lasten osallisuudesta toiminnan suunnittelemisessa ja sen toteuttamisessa. Lasten ideoita sekd
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toiveita kuunnellaan ja niiden pohjalta toteutetaan mielekédstd toimintaa ja rakennetaan erilaisia

projekteja.

“Sitte aina muistaa kuitenki se opettajana ettd tarkotuskaan ei oo aina liikaa suunnitellakkaa etta

tosiaan on tilaa sille lapsen osallisuudelle ja niille kysymyksille mita lapsella lahtee sieltd.” (Y3)

“Sitd oikeestaan tehtiin (tarkkailtiin siilejd) joka kerta ku oltiin sielld mettéssé, ettd se oli niilld

yks semmonen mitd ne niinku halus tehd.” (K1)
Aikuisella on suuri vastuu lapsen ”itsen” kehittymisesti ja siitd, hyvéksytdanko lapsi sellaisena
kuin hin on (Nykdnen & Kinnunen 1992, 72). Osallisuus on yksi ympéristokasvatuksen ja kes-
tavéin kehityksen peruspilareista. Se viittaa ihmisen kuulumiseen yhteiskuntaan ja yhteisoonsa.
Osallisuudessa on kysymys oikeudesta olla ldsnd ja osallistua. Osallisuuden tunne syntyy ko-
kemuksista, joihin ithminen on osallistunut tai osallistettu. (Koskinen 2004, 138—139.) Lasten
kuunteleminen ja heiddn kokemusten jakaminen on tirkedd sekd lasten osallisuuden tunteen

lisdédmiseksi ettd lapsen sisdisen voimaantumisen nidkokulmasta. (Parikka-Nihti 2011, 36.)

Vanhempien osallisuus otetaan huomioon muun muassa kuuntelemalla heiltd tulevaa pa-
lautetta, ideoita ja mielipiteitd, joita hyodynnetddn pdivikodin toiminnassa. Perheiden osallis-
taminen nikyy my®ds erilaisissa yhteisollisissd tapahtumissa, joita péivédkoti jérjestdad. Joskus
vanhemmat osallistuvat konkreettisesti pdivdkodin toimintaan esimerkiksi kertomalla ja tuo-

malla omasta kulttuuristaan jotain péividkodin arkeen.

”’Joka syksy meilld on semmonen perheille semmonen iltatapahtuma, mika on yhteisollinen, etta

uudet ja vanhat perheet tapaa toisiansa tossa pihalla ja makkaranpaistoa.” (K2)

>’ Tad kansainvélisyys tulee vield siindkin ettd myds vanhempien osallistamista ku on eri kulttuu-
ritautaisia perheitd ja tuota noin niin esimerkiksi venéldinen isé tulee pitiméan meille nukketeat-
teria ja italiainen isd tuli tekemédn meidin kanssa jaatelokoneella italialaista jadtelod ja kertovat
omista maistaan, tavoistaan.”” (Y1)
Tallainen toiminta edistdd kulttuurisesti kestavad kehitystd. Kulttuurisesti kestdvén kehityksen
arvojen mukaisesti lapsi oppii ymmartdmaén erilaisuutta. Heidén tulee saada kokemus yhden-
vertaisuudesta ja kasvatuksessa aikuisten malli siitd, miten toinen ihminen kohdataan, on olen-
naisen tirked. (Parikka-Nihti 2011, 26.) Lapset nimittdin alkavat oppimaan arvoista jo hyvin
varhaisessa vaiheessa eldméa, aluksi perheeltddn ja my6hemmin myods muista kasvuympdris-
toistddn (Halstead & Taylor 2000, 169). Kulttuuriseen kestavyyteen kuuluu vahvistaa erilaisten
kulttuuristen ryhmien identiteettid ja elinvoimaisuutta. Téhén voidaan vaikuttaa vaalimalla alu-

eellisia ominaispiirteitd, kuten kansanperinteitd. (Wolff 2004, 25.)
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4.2 Nikemys luontokasvatuksen pedagogisista lihtokohdista

Lastentarhanopettajien ndkemys luontokasvatuksen pedagogisista l1ahtokohdista koostui luokit-
telussamme kolmesta padluokasta, jotka olivat asiantuntijuus, toimintatavat sekd toimintaym-
paristoon liittyvat tekijat. Haastattelujen perusteella kdvi ilmi, ettd lastentarhanopettajien nike-
myksissé ei korostunut perinteinen eri aihealueisiin liittyvien tietojen ja taitojen hallinta. Las-
tentarhanopettajat kuvailivat ndkemyksidin luontokasvatuksen pedagogisista ldhtokohdista sen
sijaan hyvin laajana kokonaisuutena, jossa korostui I&dhtokohtana lastentarhanopettajan ymmar-
rys omasta roolistaan luontokasvatuksen toteuttamisessa sekd ndkemys toimintatavoista ja toi-

mintaympéristoon liittyvista tekijoista.

4.2.1 Asiantuntijuus

Haastatteluissa lastentarhanopettajien ndkemyksissd luontokasvatuksen pedagogisista 1dhto-
kohdista korostui asiantuntijuus. Asiantuntijuus muodostui luokittelussamme kahdesta ylédluo-
kasta; lastentarhanopettajan roolista seké luontokasvatukseen liittyvistd haasteista. Lastentar-
hanopettajan rooli koettiin moniulotteisena. Haastatteluissa painottui lastentarhanopettajan ak-
titvinen rooli toiminnan kannattelijana ja ohjaajana. Mitd pienempien lasten kanssa touhuttiin,

sitd enemman lastentarhanopettajan tdytyi ohjata toimintaa ja olla esimerkkina.

“Ma4 ite koen, ettd varmaan semmonen ryhméssa lastentarhanoettajana just ssmmonen aktiivinen
rooli, ettd muistutettaan ja pietddn niinko sitd ajatusta ylla, ettd kuinka se luonto on tirked ja se
on tddlla meillad niin 1dhelld, ettd me muistetaan 1dhtd sinne luontoon ja tuota antaa niitd elamyk-

sid.” (K2)

“Noo sillon ku me mennéén pienten kanssa, jos puhutaan tistd metsdasiasta nimenomaan, niin
sillonhan mé#4 annan niille tavallaan mallina sitd olemista niinku muutenki pienten kanssa taytyy
tehd oli sisdlld tai ulkona, niin aikuinen tavallaan kannattelee sitd tekemistd, niin samalla tavalla
tuolla metsdssa.” (K3)
Lastentarhanopettajalla on merkittdva rooli ulkoymparistdjen ja niiden tarjoamien aktiviteettien
hyodyntamisessé, silld pienet lapset tarvitsevat apua aikuisilta, jotta he pdasisiviat hyodynta-
maén ulkoympiristdn tarjoamia mahdollisuuksia (McClintic & Petty 2015, 29). Aikuisilla on
my0s merkittidva rooli muokata tapaa, jolla lapset hyddyntivat ldhiluontoa (Skar & Krogh 2009,
351). Tastd johtuen on tirkeds, ettd lastentarhanopettajat pohtivat oman roolinsa vaikutusta sii-
hen, miten pedagogiikkaa toteutetaan. Luonnosta ja ymparistostd aidosti vélittava ja iloitseva

aikuinen antaa parasta kasvatusta, kun hidn néyttaé lapselle ne asiat, jotka ovat hdnelle rakkaita
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ja ohjaa lasta kiintyméén tdméin omaan ldhiympéristoon (Nykénen & Kinnunen 1992, 33).
Klaar ja Ohmanin mukaan opetustoiminnassa korostuu my®s lapsen ja aikuisen vilinen vuoro-
vaikutus. Ympdaristossd toimittaessa ja oltaessa olisi keskityttdva havainnoimaan ja tulemaan

tietoiseksi seké lasten ettd aikuisten toiminnasta. (Klaar & Ohman 2014, 54-55.)

Vililla lastentarhanopettajan rooli oli olla havainnoija ja puitteiden mahdollistaja. Olemalla
lasnd ja havainnoimalla lapsia lastentarhanopettaja pystyi médrittelemddn oman roolinsa aina
tilanteen mukaan ja tarttumaan lapsilta nousseisiin kysymyksiin seké ideoihin. Joinakin paivina
lapset halusivat leikkid omaehtoisia leikkejéén, kun taas valilla asioita tehtiin ja pohdittiin koko
porukalla. Jotta syventynyt lasten keskindinen vuorovaikutus ja vuorovaikutus luonnon kanssa
vahvistuisivat, on aikuisten otettavakin ’’sivusta seuraajan’’ rooli, jotta lasten leikki voisi ke-

hittyd omalla painollaan (Skér, Gundersen & O’Brien 2016, 538).

“No vililld tuntuu, ettd mii seuraan, havainnoin mité lapset tekkee, vililld tehhdin porukalla ja
tutkitaan yhessé, me on kaivettu sinne omenansiemenia ja kantoja ja pistetty liput niithin merkiksi
ja seurattu mité sielld tapahtuu vai kerkeeko sielld tapahtua mittdan, se on monesti ettd kun me

ollaan toista tuntia sielld mettéssd niin se oma rooli on seurata, miten lapset leikkii.” (K1)

“Ja se on taas meijin tehtdva luoda niitd puitteita sinne niille hyville luontokokemuksille, ympé-

riston arvostukselle ja ympariston ja luonnon kohtelulle ja niinku sille sédéstdmiselle ja timmdselle

ekologiselle toiminnalle.” (Y1)
Lastentarhanopettajien puheessa korostui myds lasten kannustaminen omatoimiseen tutkimi-
seen ja ihmettelemiseen. Lapsille annetaan aikaa itse tutkia ja pohtia asioita, eikd ryhdyté suo-
raan opettamaan ja kertomaan oikeita vastauksia. Lasten kanssa luonnossa oltaessa tarkeintd on
oma herkkyys havaita esiin tulevia asioita seki halu tutkia niitd ja pysédhtya niiden dérelle. Ke-
nenkéddn ei tarvitse osata nimeti tutkittavia asioita, vaan tarkeampédi on yhdessi tutkia ja ottaa
selvaad siitd, miltd ne ndyttavit, mitd ne syovit ja miten ne elévit. Lasten kanssa etsitddn yhdessa

tietoa nithin kysymyksiin, joihin ei heti tiedetty vastausta. (Rosenberg 1993, 21.)

“Me ei niinku varsinaisesti opeteta niinku ettd vaan pyritdan siihe ettd lapsi itse niinku huomaa
ettd menepds katsomaan tuota mantya vaikka ettd miten ne neulaset sielld onkaan ja sitte ne huo-

maavat etti jokainen ménnynneulanen on niinku pari, aina on kaksi’’ (Y1)

“Ollaan hyvin lapsildhtosid ja lapsen osallisuus on vahvaa nii jotenki siind hetkessd jossa on
vaikka sielld luonnossa herdnny joku juttu ettd 16ytdd vaikka hiirenkolon sielld ni et sielld on
oikeesti aikaa, et me tutkitaan sité ja pysdhytddn, mitd kysymyksia siind herdd, mitd lapset alkaa

pohtimaan, et sille on aikaa.” (Y3)
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Klaar ja Ohmanin mukaan opettajan tyd on moniulotteista ja monimutkaista, silli luonnon
avulla opettaminen kietoutuu kaikkeen opetustoimintaan. Opettajan tehtdvdni on muun muassa
neuvoa, kuinka asioita tehddan. Liséksi opettaja yhdistelee uutta opittua tietoa aikaisempiin ko-
kemuksiin ja my6s haastaa lapsia uusiin fyysisiin ja esteettisiin kokemuksiin. Opettajan on va-
lillda myds suunnattava toimintaa uudelleen. Han kokoaa kognitiivisesti tirkeitd faktoja, joihin

kannattaa kiinnittdd huomiota. (Klaar & Ohman 2014, 52, 54.)

Tekemissdmme haastatteluissa haasteet eivit ndyttdytyneet merkittdvina tekijdnd. Ainoat haas-
teet, joita lastentarhanopettajat sanoivat silloin tilloin kokevansa, liittyivit 1&hinna aikataulut-

tamiseen ja omaan tilannetajuun.

>’ Niin sitd pittdd sitte miettid ja just se, ettd jos haluaa rauhassa sielld retkelld olla niin aina ei
valttamatta haluta sieltd lahtedkkddn mutta aina sitten jossain vaiheessa se voi tullakkin semmo-
nen kiire hetki jos jostaki sit tavallaan se ettd aikusella on se vaikkei sitd lapsille nii toiskaan nii
aikusella pittdd olla se jonkulainen aikataulutus olla niinku mielessd ettd miten kauan menee
niinku néihin siirtymiin ja tuota ettd se on semmonen jatkuva haaste mitd aina pitdd miettid ettd

sais pietettyd sen kiirettomyyden.” (Y3)

Lastentarhanopettajat eivét pitdneet pdivikodin pakollisia rutiineja, kuten ruokailua tai paiva-
lepoa esteend toteuttaa luontokasvatusta. Myoskdédn muiden resurssien, kuten ajan, rahan tai
oman jaksamisen puute eivét olleet syité jattdd metsiretked vilistd. Luontokasvatuksen toteut-

taminen nahtiin arvovalintana.

“Aika vaha niitd asioita, mitka siind arjessa meitd aikatauluttaa, ettd ne ruuat on ainoa asia, mitka
pitié tietyssd aikataulussa, etti muutenhan se on vaan semmosta aikuisten luomaa se kiireen

tuntu.” (K3)

“Tata ei voi silld lailla olla toteutamatta ajan puutteen takia, meilldha on ihan sama aika sisill tai
ulkona tai missd nyt sitte ollaanki, en koe, enkéd koe rahaakaan koska me ei tehd tadlla mitddn
semmosta mika vaatis kauheesti rahallista panostusta ja sitte se tavallaa ettd se rahan kdyttoki on

semmone arvovalinta.” (Y2)

Kansainvilisessd tutkimuksessa haasteiden osalta on saatu péinvastaisia tuloksia. Esimerkiksi
Ernstin mukaan luontokasvatuksen toteuttamisen esteind nihtiin kdvelyetdisyyden puute ja kul-
jetuksen tarve, ajan puute, turvallisuuteen liittyvit huolet sekd riittdvdn valvonnan puute (Ernst
2014a, 744). Meilld Suomessa luonnonympéristot ja metsit ovat usein 1dhelld jopa kaupungeissa, jolloin
esimerkiksi kdvelyetdisyys ldhimetsddn on lyhyt. Haastattelemamme lastentarhanopettajat vaikuttivat

myos luottavan lapsiin, jolloin luonnossa uskallettiin liikkkua vapaammin.
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4.2.2 Toimintatavat

Lastentarhanopettajien nédkemys luontokasvatuksen pedagogisista ldhtokohdista nousi esille
myos toimintatapojen kautta. Lastentarhanopettajien pedagogisessa puheessa korostui yhdes-
sdolo ja asioista keskusteleminen. Luonnossa yhdessa tutkiminen ja tekeminen sekd pohtiminen

muodostuivat luonnolliseksi toimintatavaksi tarkastella luontoa syvillisesti seké oppia uutta.

“Hyvin syville halutaan menni niihin asioihin. Se on paljon lasten kanssa semmosta pohdintaa,

yhdessé olemista ja yhteisten asioiden dérelld olemista.”” (Y1)

’Me pohitaan lasten kanssa asioita hyvin niinku kaukaa ja ldhelt4, tutkitaan hyvin pienié juttuja

vaikka muurahaisia mut sitte ihan sielté avaruudesta l&htien pohitaan asioita etti se on hyvin sem-

monen laaja nakokulma.” (Y3)
Lastentarhanopettajien nikemyksissd on hyvin paljon yhtenevid piirteitd tutkivan oppimisen
kanssa. Tutkiva oppiminen on pedagoginen malli, jossa perusajatuksena on tutkiva ote erilaisiin
ilmid6ihin. Se perustuu ajatukseen, ettd oppiminen on parhaimmillaan ja merkityksellisimmil-
1adn yhteisollinen tutkimusprosessi. Tutkivan oppimisen ldhtokohtana on aina ihmettely, joka
perustuu esimerkiksi lasten havaintoihin tai ideoihin. Oppiminen on tutkivassa oppimisessa las-
ten esittdimien kysymysten ohjaama ongelmanratkaisuprosessi. (Lipponen 2012, 33—-34.) Him-
mistely ja ihmettely ovat ensiarvoisen tirkeitd tekijoitd myos lapsen luontosuhteen muodostu-

misessa. (Polvinen et al. 2012, 8.)

Sisk-Hilton viittaa artikkelissaan Albertsiin (2000), joka on kuvaillut tutkimisen kautta tapah-
tuvaan opettamista tavalla, jossa oppilaiden annetaan késitteellistid jokin ongelma, joka on tie-
teellisen 10ydoksen avulla ratkaistu. Sitten heidén tulee pohtia mahdollisia ratkaisuja ongel-
maan ennen kuin oikea vastaus kerrotaan. Sisk-Hiltonin mukaan tillainen kuvaus sopii parem-
min peruskouluun kuin varhaiskasvatukseen. Ne aktiviteetit, joihin pienet lapset luonnossa si-
toutuvat ovat usein tiydellisid esimerkkejéd tutkimisen kautta oppimisesta. Unohdamme usein
tissd kykyjen hankkimista yhd nuorempana korostavassa maailmassamme, ettd juuri niissé ti-
lanteissa, joissa lapset saavat vapaasti puuhastella eri materiaalien kanssa toteuttaen omia ide-
oitaan, rakennetaan merkittavésti eri taitoja. (Sisk-Hilton 2013, 20.) Luonnon avulla voidaankin
oppia monipuolisesti taitoja, jotka tavallaan kehittyvit huomaamattomasti luonnossa olemalla
ja toimimalla. Tutkimalla luontoa opitaan kisittelemidin muun muassa luonnonmateriaaleja eri
tavoin. (Klaar & Ohman 2014, 52.) Tutkivassa oppimisessa lapsia ohjataan ja kannustetaan
yhteistyohon ja jakamaan omaa osaamistaan ja tietimystéén toisten kanssa. Siten tutkivan op-

pimisen prosessi on luonteeltaan yhteiséllinen. (Lipponen 2012, 36.)
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My0s toiminnan konkreettisuus koettiin lasten kanssa toimiessa hyddyllisend tapana 1dhestyé
ja seurata luontoa. Lapsi saa tutustua itse ympéristoonsé kaikkia aistejaan kayttden. Lastentar-
hanopettajien mukaan timai tekee oppimisesta mielekkidampii. Klaarin ja Ohmanin (2012) mu-
kaan esimerkiksi kehollisuus on pienilla lapsilla suuressa roolissa uusien asioiden oppimisessa.

Pienten lasten on helpompi kisittdd asioita oman kokemuksen kautta (Raittila 2008, 157).

>’ Mité pienempi lapsi sitd yksinkertasempi ja mukavampi on opettaa asioita esimerkiks luonnosta
kun séé ite meet sinne, havainnoit, haistelet, maistelet, kosketat, tutkit pienid muurahaisia, hima-

hikkeja, erilaisia puita.”’(K2)

> Kun me kdyddn kesempéni tuolla rannalla, rantamorrissé, sielld puhutaan enempi vesistoasi-

oista, néin ettd on kuitenki aina kiva olla aina sen &érelld, mistéd niinku puhutaan.”” (Y1)
Ylldmainittujen lastentarhanopettajien esimerkeissi toiminnan konkreettisuudesta on yhteyksia
Dowdellin ja kumppaneiden (2011) ndkemykseen konkreettisen ’hands-on” toiminnan térkey-
destd. Heiddn mukaansa lapset oppivat parhaiten silloin, kun he saavat konkreettisesti tuntea
ympdaristonsi késin. Goralnik ja kumppanit toteavat, ettd muodostaakseen empaattisen ja inklu-
siivisen ympadristoeettisen nikemyksen, lapset tarvitsevat tilaisuuksia tutkia suhdettaan luon-
toon kokemusten kautta. Konkreettiset kokemukset auttavat arvioimaan omaa luontosuhdetta
ja ympdristdarvoja sellaisessa kontekstissa, jossa ndilld asioilla on konkreettinen merkitys (Go-
ralnik et al. 2012, 414). Bailie kertoo artikkelissaan luonnon tarjoavan konkreettisia ja aitoja
oppimiskokemuksia. Lisdksi luontoon keskittyvit aktiviteetit tukevat oppimista kaikilla kehi-
tyksellisilld alueilla. Luonnon muutosten ja kiertokulun seuraaminen ovat konkreettinen keino
opettaa lapsia ja rakentaa sen ympdrille projekteja tai muuta toimintaa. Bailie puhuu myds luon-
topainotteisuuden tarjoamasta aidosta ja todellisesta toiminnasta, jossa lapset pddsevét néke-
madn, koskemaan, haistelemaan ja kuulemaan kaikesta, mitd he ovat kisitteleméssé. (Bailie
2010, 76-77, 79.) Myos valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa sanotaan
luonnossa tutkimisen ja konkreettisten sekd kadytdnnollisten taitojen opettelemisen edistidvin

kestidvédn eldméntapaan kasvamista (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 45).

Lastentarhanopettajien puheessa merkitykselliseksi toimintatavaksi nousi myds eldmykselli-
syys. Luonnossa oleminen, tutkiminen ja leikkiminen voidaan kokea omanlaisena eldmyksena,
joista jad lapsille hyvid muistoja ja kokemuksia (Nykdnen & Kinnunen 1992, 14). Aikuisen
heittdytyminen mukaan leikkeihin ja toimintaan lisdd eldmyksellisyyttd ja rikastaa leikkejéa.
My6s yhdessd ruokaileminen metséssi tarjoaa lapsille eldimyksid, mikd on mukavaa vaihtelua

arjen rutiinien keskelld. Lapsen luontosuhde pohjautuukin eldmyksiin ja erilaisiin kokemuksiin
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luonnosta (Polvinen et al. 2012, 8).

> Nama havainnot ja muut, mité sieltd millonkin 16ydetdén, nehdn nyt tullee ihan luontevasti
sielld ja sit jotenki aattelee sitd, ettd kun lapset kasvaa niin niille jdis se semmonen kiva muisto
siitéd, ettd kun kaytiin metsdssd — Ne on niinké niitd mukavia eldmyksid, jotka jaa lapsella mie-
leen.” (K2)

>” Lapset kylld nauttii ku ne alkaa niitd evédsrasioitaan sielld kaivelemaan ja ihan osahan nauttii
niinku siitd, tavallaan se on semmonen kulinaristinen tilanne, ettd kokkee sen niin, ettd voi ajan

kanssa ja rauhassa syya sielld.” (K3)

>’Sielld ampiaisia porrés ja sitte yhtikkié tuli tuulenpuuska ja kuivia lehtid lenti lautaselle ja kyl-

lahén ne nauro, ku ne noukki niité lehtid pois sieltd ruuan seasta. Mut se, ettd kylld ne tykkads. Se

on timmdsta vahan erilaista.” (K1)
Pedagogiikan toteutuksen osien ammentaminen luonnosta nayttaytyi luontokasvatuksessa kes-
keisend toimintatapana. Haastatteluista nousi esille ajatus siitd, ettd luonnossa voidaan toteuttaa
monipuolisesti erilaisia oppimiseen liittyvid osa-alueita, kuten liitkuntaa tai musiikkia. Luon-
nosta saadaan myd0s tarvittavat materiaalit kaikkeen pedagogiseen toimintaan. Torquatin ja
Ernstin mukaan luonnollinen ulkoympéristo tarjoaa loputtomasti mahdollisuuksia opetussuun-
nitelman alueiden toteuttamiseen ja erityisesti ymparistokasvatukseen. He kuvaavat luontoym-
paristdjd myoOs joustaviksi, aktiivisiksi sekd vastaanottavaisiksi lapsia ja aikuisia kohtaan. (Tor-

quati & Ernst 2013, 192, 193.)

’Mennéén pitkin polkua, rakennettaan jotakin, lauletaan, leikitdén, siis sehén on ihan niinkd lo-

puton, sielld voi tehé kaikkea, siksi varmaan me kéytetddn sitd. « (K2)

>’Toiminta tapahtuu niinku ulkona eli me siirretdén ulos kaikki se mité yleensa tehdéén sisilla eli

kaikki meidén oppimiseen liittyvét toiminnot, kaikki draama, musiikki, liikunta.”” (Y1)

>> Kaikki semmonen toiminta, me voidaa tehd se ulkona, me voiaan tehd se luonnossa, me voiaan
tehd se metsdsséd, me voiaan viid materiaaleja mukana ja kantaa vilineitd mutta niitd voidaan kéyt-
td4 aina niitd mitd sielld on tarjolla, me on pietty mettdmuskaria kepeilld ja kivilld ja kavyilla.”
(Y2)
Toimintatavoissa korostui myds toiminnan joustavuus. Lastentarhanopettajien ndkemyksissé
nousi esille toiminnan vapaamuotoisuus ja stressittomyys. Toiminta ei kietoudu tiukkojen ai-
kataulujen ja suunnitelmien varaan, vaan henkilokunta voi spontaanisti muuttaa suunnitelmia

aina tilanteen mukaan. Erés lastentarhanopettaja totesi, ettd joskus metsdssd on mukava leikkia
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ja olla yhdessd ilman suunniteltua pedagogista toimintaa. Luontoon orientoituneessa opetuk-
sessa ei painotetakaan strukturoitua toimintaa, joka olisi irrallinen arjen toiminnoista ja koke-
muksista. Oppiminen ja opettaminen ovat kietoutuneet muuhun toimintaan. Toiminta ei sisdlla
erikseen opettajan suunnittelemia tuokioita, jotka toteutuisivat vain tietyissa tilanteissa. Opet-
tajan tehtdvind on ohjata lasten oppimista tilanne- ja kokemuspohjaisella toiminalla. (Klaar &
Ohman 2014, 54.) Tillaisessa toiminta- ja tutkimustavassa opettajan rooli on kuitenkin todella
tiarked. Opettaja voi tukea lasten toimintaa osallistumalla siihen itse ehdottaen uutta seké rikas-
taen toimintaa ja mahdollistamalla siten sellaisia kokemuksia, jotka lasten keskindisessé toi-
minnassa voisivat olla heiddn kykyjensé ulottumattomissa. Opettaja ei ole toiminnan alullepa-

nija, vaan sen kannattelija. (Sisk-Hilton 2013, 21-22.)

>> Ma monesti tykk&én siitd, ettd menndén vaan sinne ilman, ettd mulla on joku tehtdva mietittyna,
ettd tdnndd me opetellaa, ettd lyhyt kdpy ménty ja pitkd képy kuusi, vaan ettd saahaan leikkii ja

saahaan touhuta yhessi.”” (K3)

>’ Pedagogiikka on sielld mukana ne kaikki oppiasiat on mutta ne ei oo niinko semmosia ettd
aikuinen ne ois etukdteen hirveen vahvasti niinku miettiny, et ndin ja ndin tehhidin vaan se on

hyvin semmosta joustavaaki” (Y3)
Pedagogisissa ndkemyksissd lastentarhanopettajat kokivat tirkednd toimintatapana taloudelli-
sesti kestdvin eldmintavan tukemisen. Molemmissa pdivikodeissa kierrdttdminen oli yksi tér-
kein keino tuoda kestdvéa kehitysti esille. Liséksi askarteluissa ja muussa toiminnassa hyodyn-
nettiin kierrdtysmateriaaleja. Kestdvia eldiméntapaa pohdittiin myos syvillisestd nikokulmasta
keskustelemalla muun muassa tavaroiden elinkaaresta. Esimerkiksi, mista rikottu tavara on saa-

nut alkunsa ja miten se on tullut paivékotiin.

”> Miten lasten kanssa niinku kisitelldan vaikka timmosié asioita ettd jos lapsi rikkoo jotain niin
ei pidattdydyta vain siind, ettd nyt sda teit vaarin ja nyt tuo meni rikki ja mitd nyt sitte tai ettd pyya
anteeksi tai ndin vaan se viiddn pitemmélle se asia ettd, ettd no nyt ku tuo laatikko meni rikki niin
mites sind ajattelet, ettd mistdhén se laatikko on tdnne tullu ja aletaan niinku meneméaén taaksepéin
sitd, sen laatikon niinku matkaa ja mité kaikkea siihen tarvitaan siihen, etté se laatikko on ylipaa-

tésd saatu.” (Y1)

>> Mut sillélailla ettd puhutaan ettd hei mistds se ruoka on tullut ja kannattaako heittdd hukkaan
tai luonnossa repid nuita kukkasia, ettd mités sille sitte kdy tai jos revit kaarnaa puusta ni mité
puulle kdy, jos sind heitit paperia muuten vain roskiin, niin misti se paperi on tullut ja ettd en-
nenkuin sitd puuta on kaadettu niin mité se sitten tekee ja saako ihan muuten vain kaataa puita tai

repid tuota luontoa vai et semmosta ympariston ja luonnon kunnioittamista. >* (Y3)
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Taloudellisesti kestiva kehitys on sisdlloltédédn ja laadultaan tasapainoista kasvua, joka ei perustu
pitkélla aikavililld velkaantumiseen tai luonnonvarojen havittimiseen (Cantell 2004, 24). Lap-
sen ja kasvattajan ndkokulmasta taloudellisesti kestidva kehitys on haastava- vaan ei mahdoton
asia. Siind on pohjimmiltaan kyse ajattelun kddntdmisestd kuluttamisen kulttuurista kohti talou-
dellisesti kestdavaa kulttuuria ja painotus on aikuisen osoittamalla mallilla. Esimerkeillimme ja
toiminnallamme annamme lapselle malleja esimerkiksi siitd, miksi on tirkedd sammuttaa valot
huoneesta poistuttaessa. (Parikka-Nihti 2011, 21.) Lewisin, Mansfieldin, ja Baudainsin tutki-
muksen tulokset ehdottavatkin, ettd lapset voivat oppia kestivéstd kehityksestd nimenomaan
todellisessa eldmaéssi, 1ahiympériston kontekstissa aktiivisesti sellaiseen toimintaan osallistuen,

joka koetaan merkitykselliseksi (Lewis, Mansfield & Baudains 2010, 100).

4.2.3 Toimintaympéristod

Lastentarhanopettajien nidkemyksissd luontokasvatuksen pedagogisista ldhtokohdista nousi
esille myds toimintaympdriston merkitys. Toimintaympdristd muodostui luokittelussamme
kahdesta yldluokasta, jotka ovat rajoittamattomuus sekd luonnon monipuolisuus leikin kan-
nalta. Luonto ndhddén monipuolisena toimintaympéristond, jossa lapset saavat vapaasti purkaa
energiaansa ja toimia ilman sisétilojen luomia rajoitteita. My0Oskéén kurinpidollisia tilanteita tai
lasten kieltdmistd ei tapahdu niin usein. Lisdksi luonto koetaan moniulotteisena oppimisympé-

ristond, joka ei rajoitu vain yhteen tiettyyn paikkaan.

”Jos sisilld sitd energiaa on niinkd niin paljon, etté siithen joutuu aikuinen puuttumaan niin sielld
mettdssd on enemman tilaa semmoselle, ettei sun tarviikkaa olla sitten etusormi pystyssa, ettd 414

nuin ja ei nuin dénekkéasti tai nuin kovasti.” (K3)

>* Ei oo niin paljon nditd timmdsié kurinpitojuttuja ku esimerkiksi ne liittyy enimmékseen siséti-
loihin timmdset néin, ku ei saa sitd ja ei saa tdtd ja varo tuota ja dld meteldi ja niinku sisdlld on
paljon timmdsii rajotteita, mut ulkona ei 00, ett’ se on paljon lepposampaa meilld kaikilla se

toiminta.” (Y1)

>’ Se ettd niitd oppimisymparistja on monia, ne ei 00 vaan tdd piha vaan etti oikeesti kidyéaan
mettissd usein sitte tuolla valleilla ja kdvelylld ja tuossa puistossa ollaan paljo, ettd oikeestaan

mika tahasa ympéristé on mahollinen.”’(Y3)

Ulkotilat tarjoavat lapsille vapauden tehdé asioita, joita he eivit voi tehda sisétiloissa, kuten

olla sotkuisia, pdédstdd ddntd ja nauttia aktiviteeteista, joissa saa kdyttdd energiaansa vapaasti
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(McClintic & Petty 2015, 28). Luontoympéristdt tarjoavat mahdollisuuksia my6s monipuoli-
selle leikille, muodolliselle ja epdmuodolliselle oppimiselle luonnosta ja mahdollisuuksia sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen ikdtoverien kanssa, pienissid seké isoissa ryhmissd (Torquati &

Ernst 2013, 206).

Haastatteluissa korostui myds ajatus luonnosta monipuolisen leikin mahdollistajana. Haastatel-
tavien mukaan luonnossa mielikuvitus paédsee valloilleen. Luonnossa ja metsissd voidaan myos
luoda pitkékestoisiakin leikkejd, joita voidaan aina jatkaa seuraavalla kerralla, kun palataan tut-

tuun paikkaan.

>> Meilla oli sielld kesdmokki, joka oli vahén niinku toisessa kohtaa ku se koti oli ja kéytiin kir-

jastossa ja ongella ja saatiin kaloja ja kaikkea’’ (K3)

>> Monesti on se, ettd voi ei miks tddlta pittdd ldhtee pois, nii sitte sanotaan, ettd hei jatd timén
puun juurelle ne kepit etté tullaan sitte toisen kerran jatkamaan niin ne sitten muistaa seuraavalla
kerralla, ettd hei ainiin mulla oli tdilld ne kivat soittimet mill4 me soitettiin, ettd menndénpé kat-
tomaan ettd se on tosi kiva sillai etti ne ossaa sillai aatella, ettd ne jéttda sitd leikkia kesken ja sitte
sitd voiaan menné sinne jatkamaan.” (K2)
Haas ja Ashman puhuvat tutkimuksessaan luontoleikistd (nature play), jota he kuvaavat luon-
nossa tapahtuvana toistuvana ja keskeytymittomané ajanjaksona. He kuvaavat luontoa ideaa-
lina paikkana leikille, silld se on leikin kannalta rikas ympéristd. Luonto sytyttdd mielikuvituk-
sen, osallistaa, heréttda aistit, auttaa luomaan sosiaalisia siteitd ja inspiroi ihmetteleméén luon-
nonmukaista maailmaa. Luonnossa tapahtuva leikki on perusteellisella tavalla osallistavaa,
useimmiten avointa (open-ended) seki lasten omista aloitteista 1dhtevaé. Lapset valitsevat itse
leikin sisdllon sekd tarvittavat materiaalit. (Haas & Ashman 2014, 22.) Skarin, Gundersenin ja
O’Brienin tutkimuksessa havaittiin, ettd lasten vélinen vuorovaikutus ja lapsen vuorovaikutus
luonnon elementtien kanssa oli ldheisempéa suunniteltujen aktiviteettien vililld tai niiden j&l-
keen. Suunniteltujen aktiviteettien puute toi myds enemmaén aikaa vapaalle leikille lasten kes-

kuudessa. (Skar, Gundersen & O’Brien 2016, 534.)

Ernstin mukaan hinen tutkimuksensa tulokset osoittavat, ettd luonnon leikkikentdt mahdollis-
tavat strukturoimattoman leikin, minka taas ajatellaan edistidvén leikin laatua. (Ernst 2014b,
97.) Parikka-Nihdin mukaan onnelliset lapsuusmuistot liittyvét usein juuri vapaisiin leikkeihin
joihin sisdltyy tietynlainen huolettomuus (Parikka-Nihti 2011, 58). Gull Laird, Mc Farland-
Piazza ja Allen puhuvat tutkimuksessaan valvomattomasta (unsupervised) leikisti, tutkimisesta

ja vapaudesta, jonka avulla lapset saavat tutustua luontoon ja nauttia siitd omalla tavallaan.
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Heidédn tutkimukseensa osallistuneiden mukaan vapaat kokemukset luonnossa ja ympériston
tutkiminen opettivat heille jo lapsena esimerkiksi tietoisuutta omasta kehosta seké kehittivit

kehonhallintaa. (Gull Laird, Mc Farland-Piazza & Allen 2014, 66.)
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5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuuteen ei ole olemassa yksiselitteisid ohjeita, vaan laadullista tutkimusta
arvioidaan kokonaisuutena. (Tuomi. & Sarajarvi 2009, 140.) Siihen vaikuttaa muun muassa
tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus, jossa tutkimusasetelman eri osa-alueet ovat yhtenevéi-
set ja esitetty tarkoituksenmukaisesti suhteessa toisiinsa (Miles et al. 2014, 312; Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 140). Luotettavuuden arvioinnissa on hyva tuoda selkedsti ilmi tutkimuksen kohde
sekd tarkoitus. Mitd ollaan tutkimassa ja minka takia. (Lichtman 2013, 295; Tuomi & Sarajarvi

2009, 140.) My®6s tutkimuskysymykset on esitettdvé lukijalle selkeésti (Miles et al. 2014, 312).

Luotettavuuden lisdémiseksi on oleellista painottaa myds tutkijan/tutkijoiden asemaa ja motii-
veja toteuttaa tutkimusta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140). Tutkijan roolin tulisi olla tutkimuk-
sessa eksplisiittisesti kuvailtu (Miles et al. 2014, 312). Lichtman painottaa tutkijan roolin kriit-
tistd merkitystd tutkimukselle, mink& vuoksi sitd ei pitdisi yrittdd poistaa systeemin ulkopuo-
lelle. Tutkijan tulisi pyrkid olemaan objektiivinen ja samalla oman tutkimuksensa asiantuntija.
(Lichtman 2013, 295.) Laadullisen tutkimuksen l&htGkohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti
ja sen myOntdminen, ettd tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusvéline. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa padasiallisin luotettavuuden kriteeri onkin tutkija itse ja ndin ollen luotettavuu-

den arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta 1998, Luku 5.)

Muita luotettavuuteen liittyvid elementtejd ovat muun muassa aineiston kerdédmiseen, analysoi-
miseen ja raportoimiseen liittyvat vaiheet. Kuinka aineistoa on hankittu, miten aineistoa on
analysoitu sekd miten tulokset esitetddn. Liséksi on hyva kirjoittaa ilmenikd tutkimusprosessin
aikana ongelmia tai muita merkityksellisid seikkoja. Tutkijan on pyrittdva esittiméén lukijoille
tutkimuksensa eri vaiheita selkedsti ja ymmarrettiavasti, jotta tutkimuksen tuloksia pystyttéisiin
arvioimaan. Mitd enemmaén tutkija avaa ja selittdd tutkimusprosessiaan, sitd paremmin lukija
pystyy hahmottamaan ja saamaan riittivasti tietoa tutkimuksen tarkoituksesta. (Lichtman 2013,
296; Tuomi & Sarajirvi 2009, 140-141.) Laadullisen aineiston analyysissa on kysymys aineis-
ton jdrjestdmisestd sellaiseen muotoon, ettd sitd on mahdollista eritelld vastausten etsimiseksi
tutkimusongelmiin. Kéytettdvissd oleva aineisto ei itsessdén kerro mitéén, vaan laadullisen tut-
kimuksen tunnusmerkki on, ettd kaikissa vaiheissaan analyysi on uusien merkitysten rakenta-

mista. (Eskola & Suoranta 1998, Luku 5.)

Luotettavuutta voi lisdté se, ettd teemme tutkimuksen parityond. Néin pystymme késittelemiin

aineistoa laajemmin ja muodostaa my0s luotettavampaa tietoa. Tutkimuksen tekijéind suurin
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haasteemme oli haastatteleminen, silla siitd meilla ei ennen tutkimuksen tekoa ollut muuta kuin
teoreettista kokemusta. Hirsjérvi ja Hurme toteavatkin, ettd haastattelijalta vaaditaan taitoa ja
kokemusta, jotta aineistonkeruuta voitaisiin sdddelld joustavasti tilanteen edellyttdmalla tavalla
ja vastaajia myotdillen. Haastattelun katsotaan myds sisdltdvdn monia virheldhteitd. Virheitd
aiheutuu niin haastateltavasta kuin haastattelijastakin johtuen. Luotettavuutta saattaa heikentéa
esimerkiksi haastateltavan taipumus antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia. (Hirsjarvi & Hurme

2011, 35.)

Luotettavuuteen vaikuttaa myds se, ettemme voi yleistdd haastatteluita, koska ne ovat vain
muutaman ihmisen kertomia ndkemyksia tutkittavasta aiheesta. Eskolan ja Suorannan mukaan
kvalitatiivinen tutkimus siséltdd enemméin henkilokohtaisia kokemusmaailmoja kuvaavia teks-
teja kuin esimerkiksi kvantitatiivinen tutkimus. Tdmén vuoksi luotettavuuden arvioimiseen liit-
tyy vahvasti myds kokemusmaailmojen yhtenevéisyys. Ovatko tutkijan kuvaamat havainnot
lukijalle todentuntuisia ja omakohtaisesti tuttuja vai jadko aineisto lukijalle etdiseksi. Tutki-
muksessamme meillé ei ole ylipddtiddn ollut tarkoituksena muodostaa yleistettdvid paédtelmid.
Laadullisessa tutkimuksessa ei ole tarkoituksena, ettd tutkimus olisi suoraan siirrettdvissa tai
yleistettdvissd. (Eskola & Suoranta 1998, Luku 5.) Vilkan mukaan tutkimusta ei voi kédytin-
nossd toistaa koskaan sellaisenaan, koska jokainen laadullisella tutkimusmenetelmalld tehty tut-

kimus on kokonaisuutena ainutkertainen (Vilkka 2015, Luku 7).

Tutkimuksemme eettisid kysymyksid ovat olleet muun muassa haastateltavien osallistuminen
tutkimukseen ja heiddn yksityisyytensd. Haastateltavat osallistuivat vapaaehtoisesti tutkimuk-
sen tekemiseen, heiddn anonymiteettinsa on suojattu eikd haastatteluista kdy ilmi, keitd haas-
tattelemme tai mikd pdivdkoti on kyseessd. Usein tutkimuksissa yksityisyyden kunnioitta-
miseksi ymmarretdén vain tutkittavien anonymiteetin turvaaminen tutkimusjulkaisussa. Se on
kuitenkin vain yksi osa yksityisyyden kunnioittamisesta tutkimuksessa. Yhtd tirkedd on tutki-
joiden itsemddrddmisoikeuden kunnioittaminen seki tietojen luottamuksellisuuden turvaami-
nen hyvii tietosuojakdytantdjd noudattaen. Itsemdarddmisoikeudessa olennaista on, ettd tutkit-
tavalla sdilyy mahdollisuus kontrolloida sitd kenelle ja missé tarkoituksessa hin omaa yksityis-
elamadnsa valottaa. Yksityisyyden rajat madrittdd tutkittava itse padttdessddn mita itsestdén ja

ajatuksistaan haluaa tutkimuksen kdyttoon antaa ja mité ei. (Kuula 2006, 124-125.)

Haastateltavilta saatua tietoa tulee kunnioittaa ja sdilyttdd luottamuksellisesti (Lichtman 2013,

52) Tietoja julkistettaessa tulee pitdd huolta luottamuksellisuuden sdilyttimisestd ja anonyymi-
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teettisuojasta. Myds tietoja hankittaessa on tutkittaville luvattava niiden nimettdmyys, joten tu-
loksia julkistettaessa on yleensd huolehdittava siitd, ettei tutkittavien henkil6llisyys paljastu.
(Eskola & Suoranta 1998, Luku 2.) Poistamalla haastatteluaineistosta kaikki osallistujien yh-
teystiedot sekd dénitallenteet, voimme parantaa tutkimukseen osallistuneiden anonymiteettid ja
pystymme noudattamaan myo0s eettisid periaatteita sekd tietosuojalainsdddint6d (Ranta &
Kuula-Luumi 2017, 413, 419). Olemme tehneet haastatteluihin osallistuneet henkil6t tunnis-
teettomaksi antamalla heille peitenimet (Ranta & Kuula-Luumi 2017, 419; Kuula 2006, 132—
133). Meidén tapauksessamme peitenimind toimivat kirjain- ja numerosymbolit. Tutkimuksissa
yksiloitd identifioivaa informaatiota ei saa olla nidkyvissd missddn muodossa (Lichtman 2013,

52). Huolehdittaessa yksityisyyden kunnioittamisesta tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa yl-

Tutkimuksessa olemme pyrkineet noudattamaan yleisid tutkimusetiikan normeja, jotka kuulu-
vat hyvéén tieteelliseen kdytdntdon. Hirvosen mukaan (2006) niditd ovat muun muassa seuraa-
vat: rehellisyys, yleinen huolellisuus, tarkkuus tutkimusty6hon liittyvissd asioissa, eettisesti
kestdvit menetelmit, avoimuus, muiden tutkijoiden téiden kunnioittaminen ja tutkimuksen asi-
anmukainen suunnittelu, toteutus seké raportointi. Kaikenlainen sepittiminen, vairistely seki
toisen tekstin luvaton lainaaminen ja anastaminen ovat tieteellisessé tutkimuksessa mééritelty
vilpiksi, joka on yksi raskaimpia tutkimuseettisid loukkauksia. (Hirvonen 2006, 31.) Tést4 joh-
tuen tutkimusprosessin aikana muun muassa lihteiden valitseminen on ollut yksi eettisista va-

linnoistamme (Kuula 2011, 11; Pietarinen 2002, 60).

Tamin tyoprosessin aikana olemme joutuneet pohtimaan paljon eri tekijéiden vaikutuksia tut-
kimuksemme luotettavuuteen, mikd samalla haastoi meiti ajattelemaan asioita kriittisemmin.
Aluksi haasteenamme oli selkeén haastattelurungon rakentaminen, silld emme osanneet etuka-
teen miettid, millaisia vastauksia tulisimme saamaan ja olisivatko haastateltavien kertomat na-
kemykset relevantteja meidén tutkimuksessamme. Aineiston kdsittelymenetelmén valitseminen
oli my0s erdédnlainen pysdhdyspiste, joka tulisi samalla méadritteleméén tutkimuksemme tarkoi-
tusta. Pdddyimme kuitenkin valitsemaan analyysimenetelmédksi aineistoldhtoisen sisidllonana-
lyysin. Perusteiksi voimme todeta sisdllonanalyysin olevan hyva perusanalyysimentelma, joka
sopii tutkimukseemme, silld pystymme sen avulla kdsittelemddn aineistoamme monipuolisesti
ja omien tarpeidemme mukaisesti. Toki analyysivaiheeseen liittyy paljon tutkijan omia tekemié
valintoja, jotka ohjaavat muun muassa késitteiden muodostamista, mutta pddasiassa tdiméan ana-
lyysimenetelmén kdyttiminen mahdollistaa luotettavien tuloksien saavuttamisen. (Tuomi &

Sarajirvi 2009, 166.)
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Koimme tutkimusprosessin aikana kasitteiden muodostamisen yhtend haasteena, miké voi né-
kya luotettavuuden arvioinnissa. Lahdimme aluksi liikkeelle luontopainotteisuuden kisitteesta,
jota kdytimme ensimmaisissd haastatteluissamme. Jouduimme kuitenkin muuttamaan luonto-
painotteisuuden kisitettd tutkimuksen edetessd luontokasvatuksen kasitteeksi. Koimme tdméan
ratkaisun olevan meidén tutkimuksemme kannalta relevantti, silld toinen tutkimuskohteemme
ei ollut toiminta-ajatukseltaan luontopainotteinen. Lisdksi teoreettisen tiedon laajuus ja sen si-
sdltiméat ndkemyserot saivat meidédt pohtimaan oman tutkimuksemme kisitteistod. Esimerkiksi
kansainvélisten tutkimuksien kdéntdminen suomen kielelle muuttaa niiden alkuperdistd merki-
tystd, miké taas vaikuttaa my0s luotettavuuteen. Eskolan ja Suorannan mukaan ihmistieteelli-
sessd tutkimuksessa késitteiden merkitykset ovat neuvotteluvaraisia kysymyksid. Tamén
vuoksi onkin ensin pohdittava tarkasti, mitd milldkin késitteelld tarkoitetaan ja sitten mietittava

kisitteellistimisen mahdollisia seurauksia. (Eskola & Suoranta 1998, Luku 5.)
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6 Tutkimustulosten yhteenveto ja pohdinta

Tutkimuksessamme haimme vastausta siihen, millaisena lastentarhanopettajat nékevit luonto-
kasvatuksen merkityksen lapselle ja kaikelle eldmille maapallolla, sekd millainen heidén nike-
myksensd on luontokasvatuksen pedagogisista ldhtokohdista. Analyysin my&td saimme muo-
dostettua tutkimusaiheestamme kokonaiskuvan, jonka tiivistimme tdhin kappaleeseen. Tavoit-
teenamme ei ollut 10ytdd absoluuttisia vastauksia kysymyksiimme, vaan tutkia lastentarhan-

opettajien ndkemyksié ja niistd nousevia eroja ja yhtildisyyksia.

Tassd vaiheessa tutkimustamme haluamme todeta, ettd aineiston luokittelu ja jasentdminen oli
todella haastava kokemus. Risto Willamo kertoo véitdskirjansa alussa, kuinka hén on aina ih-
metellyt ihmisten ja yhteiskunnan loputonta tarvetta luokitteluun. Hén koki vaikeaksi ymmartaa
sen, miksi rajoin eroteltuja luokkia tarkasteltiin toisistaan erilldén ja tietyille luokille annettiin
huomattavan paljon suurempi painoarvo kuin toisille ilman, ettd painottamisen perusteet tuntu-
vat kovin rationaalisilta tai selviksi mietityiltd. Hdn kokee jdéneensd kokonaisvaltaisuuden
koukkuun, jossa korostetaan asioiden kytkeytymistd toisiinsa: moniulotteisuutta. (Willamo
2005, 11.) Voimme oman kokemuksemme pohjalta samaistua Willamon kokemukseen luokit-
telusta. Eldmé ja ihmisten ndkemykset ovat kokonaisvaltaisia. Niissd jokainen yksityiskohta

liittyy jollain tapaa toisiinsa ja siksi on vaikea tehda selkeitd rajoja vetdvia luokitteluja.

Tutkijoina meidin kuitenkin tdytyi luokitella aineistoa jonkinlaiseen jérjestykseen, mutta todel-
lisuudessa kaikki ndmaé eri luokat soljuivat ja kietoutuivat opettajien puheessa toisiinsa ja ovat
myds kdytdnnon toiminnassa paéllekkiisid. Nakemyksistd nousevan aineiston luokittelu saattaa
sen vuoksi ulkopuoliselle tuntua keinotekoiselta. Sitd se on jopa meille. Olemme kuitenkin luo-
kitelleet aineistoa hyvin pitkdédn ja perusteellisesti, joten jokainen luokka ja tehty valinta on
ollut tiedostettu pddtds. Aineiston analysointivaiheessa ndimme juuri ndma tutkimuksessamme

esitetyt luokat sopivina omaan tutkimukseemme.

Litteroitua aineistoa analysoidessamme huomasimme, etti monessa haastattelussa toistuu luon-
tokasvatuksen merkitykseen liittyvit teemat. Luonto ndhtiin tdrkedné kehitys - ja kasvuympé-
ristdnd, johon luodaan suhde jo varhaislapsuudessa. Lastentarhanopettajat ajattelivat, ettd kun
suhde ja yhteys luontoon muodostuvat jo ensimmaisind elinvuosina, kestdd kunnioittava ja ar-
vostava suhde luontoon todennikdisimmin ldpi eldméan. Téllaisen luontosuhteen toivottiin ole-

van olemassa riippumatta siitd, millaisessa ymparistossd hin milloinkin elda.
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Luonnossa toimimisella ndhtiin olevan positiivisia vaikutuksia lapsen hyvinvointiin ja kehitty-
miseen. Luonto ndhtiin paikkana, joka rauhoittaa ja, jossa jaksetaan keskittyd. Lapselle luon-
taisen kuormituksen kautta saavutetaan tila, jossa ei esiinny levottomuutta ja kinastelua. Ulkona
leikkiessd jokainen on tervetullut yhteiseen leikkiin ja jokaisen panos yhté tarkeé: ulkoleikit siis
kehittidvit lapsen sosiaalisia taitoja. Luonnonympdristot tuottavat haasteen mielikuvitukselle,
silld ne harvoin siséltdvit mitdan valmiiksi rakennettua. Téllainen paikka saa mielikuvituksen

kukoistamaan.

Metsd vastaa lapsiryhmien ja lasten erilaisiin tarpeisiin, silld se tarjoaa kaikille jotakin. Metsi
on ympdristond sellainen, joka edistdd lasten omaehtoista ja itseohjautuvaa toimintaa. Tama
voi olla seurausta siité, ettd metsdn maastonmuodot luonnostaan haastavat lapsen motorisia- ja

tasapainotaitoja, jotka kehittyessién lisddvit lapsen hallintaa omasta kehosta.

Luontokasvatuksen merkitykseen liittyi my0s ajatus kunnioittamisesta: opitaan kunnioittamaan
luontoa ja samalla myds itsed. Lapsi halutaan saada ymmairtimaan oma merkityksellisyytensi
tdssd maailmassa. Tétd kautta lapselle halutaan opettaa myos se, kuinka tekomme vaikuttavat
meitd ympardivddn maailmaan. Luonnon ja ihmisyyden kunnioittaminen on lastentarhanopet-
tajien mukaan jatkumo, eiki toista voi olla ilman toista. Tdhén teemaa liittyy vahvasti myos
tiedostava lasndolo, jossa ollaan keskittyneitd hetkeen: kuunnellaan luonnon 4énii tai halataan
puuta. Arkea ei haluta juosta ldpi kiireessd, vaan esimerkiksi lasten spontaaneihin aloitteisiin

kiinnitetdan huomiota.

Lastentarhanopettajien nikemykset luontokasvatuksen pedagogisista 1dhtokohdista olivat ko-
konaisvaltaisia. Luonto kietoutuu osaksi kaikkia arjen toimintoja ja pedagogiikkaa. Pedagogi-
nen toiminta luonnossa ei ole riippuvaista tarkoista suunnitelmista ja aikatauluista, vaan siind
korostuu joustavuus. Asiantuntijuus ja sitd kautta lastentarhanopettajan rooli loivat pohjaa sille,
miten luontokasvatusta toteutetaan. Opettajilla on vastuullaan se, milld tavalla luonto on osa
kasvatusta. Lastentarhanopettaja kannattelee ja ohjaa toimintaa, mutta antaa leikin kehittya
omalla painollaan. Kannattelijan ja ohjaajan rooli korostuu, mitd pienemmét lapset on kyseessa.
Lastentarhanopettajan rooliin kuuluu myds havainnoiminen, jotta puitteiden luominen ja lasten
omaehtoinen toiminta ja tutkiminen mahdollistuisivat. Lastentarhanopettajan roolin osa on etsié
yhdessi lasten kanssa vastauksia ja ratkaisuja havainnoista nousseisiin kysymyksiin sekd on-

gelmiin.

Lastentarhanopettajien ndkemyksiin luontokasvatuksen pedagogisista ldhtokohdista liittyi

myos toiminnan konkreettisuus. Asioita halutaan tutkia aidossa ymparistdssa ja olla tutkittavan
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asian ddrelld. Toimintatavoissa korostui myds yhdessa tekeminen sekd pohtiminen, esimerkiksi
projektitoiminnan mydtd. Lastentarhanopettajien ndkdkulman mukaan kestivin eldméntavan,
kuten esimerkiksi kierrdttdmisen opetteleminen ja syy-seuraussuhteiden ymmaértdminen, tapah-
tuu aidossa eldméssé sulautuneena arkeen. Luonnossa oleminen ja sielld toimiminen on myds
eldmys, jota voi rikastaa siten, etté lastentarhanopettajat sekd muut aikuiset heittidytyvét mukaan
lasten leikkeihin. Eldmysten my6td luonnosta muodostuu positiivisia muistoja, mika voi osal-

taan edistéa sitd, ettd luontoon menndin viettiméén aikaa jatkossakin.

Analyysissamme osa ndkemysta luontokasvatuksen pedagogisista 1dhtokohdista ovat myos toi-
mintaympdristoon liittyvét tekijat. Luonnon ajateltiin olevan toimintaympdristond monipuoli-
nen ja rajoittamaton. Luonnossa lapsille on tilaa heille luontaiselle toiminnalle, eiké lastentar-
hanopettajien tarvitse rajoittaa titi toimintaa toistuvasti. Luonto on leikkiymparistoni vapaa-
muotoinen, ja sielld on tilaa strukturoimattomalle leikille. Luonto ja metsdt mahdollistavat
myos pitkdkestoisen leikin, silld leikkejé ei tarvitse purkaa ja siivota joka kerta pois. Sisétiloissa

taas leikkien pois siivoaminen on osa jokaista pdivaa.

Lyhyeni yhteenvetona voidaan todeta, ettd haastatelluille lastentarhanopettajille luontokasva-
tus ndyttaytyi merkitykselliseni osana pedagogiikkaa. Nakemykset luontokasvatuksen pedago-
gisista lahtokohdista olivat laajoja. Haastattelukohteiden vlilla ei ollut merkittivid eroja nike-
myksissd. Yksityisessd pdivikodissa toteutetuissa haastatteluissa luonto oli kuitenkin selvésti
nidkyvimmadssid roolissa ja puhe pedagogiikasta nousi keskeisesti luontoon ja kestdvéddn kehi-
tykseen liittyvéltd arvopohjalta. Kunnallisessa pédivdkodissa luontoon ja luontokasvatukseen
liittyvd puhe oli jokseenkin vdhemmén selkedssd roolissa. Haastatteluista tulkitsimme, ettd
luontokasvatus ei ollut péivikodille perusta, jolle pedagogiikkaa ldhdetdén rakentamaan.

Luonto ja luontokasvatus olivat yksi osa muita kasvatuksen osa-alueita.

Haastatteluissa puhuimme luontopainotteisesta pedagogiikasta ja luontokasvatuksesta, mutta
haastatteluaineistoa analysoituamme tulkitsimme ja pohdimme yhdessi sitd, kuinka haastatel-
tavat puhuivat hyvin laajasti niin luonto- ja ympéristokasvatuksen kuin kestdvédn kehityksen
kasvatuksen sisélloistd ja teemoista. Haastattelijoina kohdistimme kysymyksemme luontopai-
notteiseen pedagogiikkaan ja luontokasvatukseen, mutta lopulta voimme todeta vain, ettd ken-
talla yhtendisté selkedd kisitettd luontoon liittyvéstd kasvatuksesta ei ole. Kdsitteen méadrittelyn
kannalta timai oli meille tutkijoina suuri haaste. Esimerkiksi ympéristokasvatukselle on annettu

monenlaisia mééritelmid, joihin jokainen kasvattaja antaa myos omat painopisteensa.
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Kaiken kaikkiaan luonto- ja ympéristokasvatukseen seki kestdvién kehitykseen liittyvét teemat
koskevat meitd yha enenevissd méérin ja tulevat myds ndkymédn enemman konkreettisina seu-
rauksina. Tamdn vuoksi on tirkedd tiedostaa oma vaikutuksemme ympéristoon. Se, kuinka pu-
humme luonnosta ja kestdvistd eldméntyylistd, heijastuu my0s ajatuksiimme ja tekoihimme.
Harju-Auttin mukaan omat arvomme ja asenteemme vaikuttavat sithen, niemmekd ymparis-
tossdmme tapahtuvat muutokset ongelmallisena vai emme. Usein koemme muutokset ongel-
mana vasta silloin, kun tunnemme sen uhkaavan omia tai muiden tavoitteita. (Harju-Autti 2011,

9.)

Varhaiskasvatuksen ndkokulmasta katsottuna aiheen tiedostaminen ja tietimyksen lisidminen
tulisi ndkyd kdytdnnon toiminnassa selkeind ja todellisina kokemuksina. Luonto tarjoaa koko-
naisuudessaan monia eri mahdollisuuksia toteuttaa ja suunnitella pedagogista ja tavoitteellista
toimintaa. Erilaisten luontoympdiristéjen hyodyntdminen mahdollistaa monipuolisesti eri iké-
kausien taitojen harjoittelemisen ja antaa lapsille aidon kokemuksen omasta elinympéristos-
tddn. Kasvattamalla lasten tietdmysti ja kiinnostusta omasta ldhiympéristdstidén, voimme vai-
kuttaa lapsen kehittyvddn ymparistotietoisuuteen ja sitd kautta my0s tulevaisuuden valintoihin
sekd henkilokohtaiseen arviointiin. Harju-Auttin mukaan tieto ei itsessddn madriti tai aikaansaa
toimintaamme, mutta yksilon saama tietopohja tulisi ndhda kapasiteettina ja potentiaalina mah-

dollisille toimille tulevaisuudessa. (Harju-Autti 2011, 13.)

Luonto- ja ympiristokasvatukseen sekd kestdvadn kehitykseen liittyvdd tutkimusta on tehty
suhteellisen vdhdn Suomessa, jos ei oteta huomioon luontokouluihin liittyvid tapaustutkimuk-
sia. Olisi tarpeellista saada tutkimustietoa esimerkiksi lastentarhanopettajien valmiuksista to-
teuttaa luontokasvatusta tai suunnitella pedagogiikkaa luontoa perustana kdyttden. Hyodyllista
voisi olla myds tutkia vastavalmistuneiden varhaiskasvattajien kokemuksia omasta koulutuk-
sestaan ja sielld rakennetuista valmiuksista toteuttaa pedagogiikkaa luonto huomioiden. Vas-
taako nykypéivéan koulutus nithin tarpeisiin, joita monipuolisen luonto-ja ymparistokasvatuk-
sen toteuttaminen vaatii? Meidét suomalaiset tunnetaan metsikansana. Maamme luonto metsi-
neen ja vesistdineen on kulttuurihistoriallisesti keskeinen osa identiteettidamme (Wolff 2004,
25). Téssa vaiheessa herdd kuitenkin ajatus siitd, onko teknologinen kehitys vaikuttanut luon-
tosuhteeseemme siten, ettd erkaannumme luonnosta jo varhaislapsuudessa? Miten tdma nékyy
lapsissa ja ennen kaikkea miten se vaikuttaa heidin myShempédan eldmainsi? Kaikki ndma oli-

sivat mielenkiintoisia jatkotutkimusaiheita, joihin tarttua kiinni.
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Liite 1 Teemahaastattelun ensimméinen runko

1. LUONTO/ LUONTOPAINOTTEISUUS/ TUNTEET

[\

Mitd luonto sinun mielestisi on?

Mitd luonto merkitsee sinulle? Mité arvostat luonnossa? Olisiko sinulla kertoa esimerk-
kia?

Millaisia tunteita sinussa herdd, kun ajattelet luontoa? Miten ne liittyvit luontosuhtee-
seesi?

Ovatko tunteet mielestési yhteydessé luontopainotteiseen kasvatukseen?

Miten paddyit tyoskenteleméén juuri luontopainotteiseen paivakotiin?

Miten ymmarrit luontopainotteisen kasvatuksen? Mikéd on sen tavoite?

Miten luontopainotteinen kasvatus integroituu péivdkodin arkeen? Olisiko sinulla ker-
toa konkreettista esimerkkia?

Mité haluat lastentarhanopettajana opettaa luonnosta?

Koetko luontopainotteisen kasvatuksen tirkedksi?

Onko luontopainotteisella pedagogiikalla merkitysti esim. yhteiskunnalle, lapsille?
Liittyyko luontopainotteisen kasvatuksen toteuttamiseen jotain haasteita? Mitd?
Sisdltddko Metsamorri-toiminta ajankohtaisia teemoja ympéristoon ja luontoon liittyen?
Onko se mielestdsi riittdva vdline ympéristovastuulliseksi thmiseksi kasvamisessa?
Miten kestdva kehitys nikyy luontopainotteisessa pedagogiikassa?

Koetko saaneesi koulutuksessa riittdvét tiedot ja taidot toteuttaaksesi luonto painotteista
kasvatusta? Tarvittaisiinko liséd kursseja aiheeseen liittyen?

Puhutaanko luontopainotteisesta pedagogiikasta tarpeeksi?

.ARVOT

(Millaisia arvoja sinulla on luontoon liittyen? Miten ne nikyvit sinun arjessasi?)

Onko péivdkodissa yhteinen arvopohja luontokasvatukseen liittyen? Onko se mielestési
tirkedd olla olemassa? Mitd ndmi arvot ovat?

Niékyvitko ne kdytdnnon toiminnassa? Miten? Olisiko sinulla kertoa esimerkkeja?
Ovatko arvot tiedostettuja (keskustellaanko niistd vai pidetdénko itsestiddnselvyyksind?)
Mitka asiat vaikuttavat/ ovat vaikuttaneet arvojen muodostumiseen? (Tunteet, ailemmat
kokemukset?)

Keskustellaanko arvoista pdiviakodissa? Muuttuvatko ne?

Onko luontopainotteiseen kasvatukseen liittyvistd arvoista ilmentynyt ristiriitoja/ eri-
mielisyyksid tyOyhteisossd tai vanhempien kanssa?

3. HYVINVOINTI/ JAKSAMINEN

Niékyyko luontopainotteinen toiminta jaksamisessa ja yleisessd hyvinvoinnissa (lapset
ja aikuiset)? Miten?
Tuoko jonkinlaisia vaikutuksia tydhon/omaan motivaatioon?

4. RESURSSIT
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e Miten vahvasti resurssit vaikuttavat toimintaanne? (Aika, raha, jaksaminen yms.)
e Onko mahdollisuutta toteuttaa luontopainotteisuutta halutulla tavalla ja pédivikodin ar-
vojen mukaisesti? (retket, materiaalit?)
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Liite 2 Teemahaastattelun toinen runko

ARVOT

Onko pédivikodissanne sellaisia arvoja, jotka liittyvit jollakin tavalla luontoon, sen séilyttdmi-

seen ja arvostamiseen? Miksi?
ARKI
Nakyyko luonto ja luontokasvatus jollain tapaa arjessanne? Miten? Miksi?

Kerro vapaasti millaista luontoon liittyvdd pedagogiikkaa teilld toteutetaan? Kerro jokin esi-

merkki?
AMMATILLISUUS
Mitd sind lastentarhanopettajana haluat opettaa lapsille luonnosta? Miten? Miksi?

Millainen rooli sinulla on lastentarhanopettajana luontoon liittyvin pedagogisen toiminnan to-

teuttamisessa?
Millaisia ajatuksia luontokasvatus sinussa herdttaa?
TAVOITTEET

Millaisia tavoitteita luontoon liittyvélla pedagogisella toiminnalla voi olla?
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