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Tassd kandidaatintutkielmassa tutkimme, miten luonto- ja metsédpdivdkotien toimintatavat tu-
kevat 3-6-vuotiaiden lasten sosiaalisia taitoja. Luonto- ja metsdpédivikodeissa luonto on seké
varhaiskasvatuksen toimintaympéristd ettd pedagoginen véline oppimisessa. Erilaisten tutki-
musten kautta tutustuimme néiden péiviakotien kdytént6ihin ja toimintatapoihin, kuten péivéa-
jarjestyksiin, asenteisiin ja opettajan positioon suhteessa lapsiin. Taustateorioiden ja kisitteiden
avulla tutkimme, miten luonto- ja metsdpéivikotien ominaiset piirteet ja kdyténteet tukevat las-

ten sosiaalisia taitoja.

Teoreettisena viitekehyksena tutkielmassamme on kolme taustateoriaa: Bronfenbrennerin eko-
loginen teoria, kontekstuaalisen kasvun malli ja prosessuaalinen ja relationaalinen nakemys las-
ten ja ympdriston suhteesta. Ndissd kaikissa teorioissa lapsi ndhdddn erottamattomana osana
ympaéristod, miké on keskeinen ndkokulma tutkielmamme kannalta. Toteutimme tutkielman in-

tegroivana, kuvailevana kirjallisuuskatsauksena.

Tutkimustulokset jakautuivat kahteen teemaan: ympéristoon ja leikkiin. Seké psykososiaalinen
ettd fyysinen ympéristo tarjoumineen ovat sosiaalisten taitojen kannalta tarkedssi roolissa. Var-
haiskasvatuskontekstissa syntyvia stressid vihentdd luonto itsessddn, pienemmét ryhméakoot ja
vahdinen melu. Lapsiin kohdistuva luottamus antaa mahdollisuuksia sosiaalisten taitojen kehit-
tdmiseen vastuun ja vapauden kautta. Leikin osalta tuloksista nousivat esille kuvitteluleikki ja
riskialtis leikki. Néissd leikeissd lapset saavat spontaaneja sosiaalisia kontakteja ja ovat tois-

tensa kanssa aktiivisessa vuorovaikutuksessa.
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1 Johdanto

Tutkielmamme aiheena on 3-6-vuotiaiden lasten sosiaaliset taidot luonto- ja metsépdiviko-
deissa. Tutkimme, mitkd ja miten ndiden pdivédkotien ominaiset piirteet ja toimintatavat tukevat
lasten sosiaalisia taitoja. Kiinnitimme erityistd huomiota leikkiin ja ympariston tarjoamiin mah-
dollisuuksiin sosiaalisten taitojen kehittdjind. Leikki on lapselle ominainen tapa toimia (Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet, 2016, 38) ja se on keskeinen konteksti sosiaalisten taitojen
kehityksesséd (Helenius, 1993, 60). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2016, 38) tode-
taan, ettd lapset luovat kasitysta itsestddn sekd muista ihmisisti ja rakentavat sosiaalisia suhteita

leikkiessaan.

Luonnossa oppimisella on juuret pitkélla historiassa. Muun muassa Rousseau, Frobel ja Pesta-
lozzi ovat nostaneet esille luonnon ja luonnossa olemisen tiarkeyttd lapsuuden aikana (Yildirim
& Akamca, 2017, 1). Téta ovat pohtineet myds Helenius ja Lummelahti (2013). Heiddn mu-
kaansa lapsilla on ennen ollut enemmén mahdollisuuksia liikkua vapaasti luonnonympéris-
toissd. On viitteitd siitéd, ettd ihmisten mielissd sdilyneet leikkimuistot liittyvit jollakin tavalla
luontoon. Voidaan siis pohtia, kuinka suuri merkitys luonnossa litkkumisella ja leikkimiselld

on. (Helenius & Lummelahti, 2013, 40.)

Tutkielman aiheen valintaan liittyi olennaisesti omat kiinnostuksen kohteemme: luonto ja luon-
nossa liikkkuminen. Kiinnostusta aihetta kohti on lisdinnyt kommentit varhaiskasvatuksen opet-
tajalta, joka toimii lasten ulkoleikkikoulun vetdjdnd. Hinen mukaansa lasten vilisid konfliktiti-
lanteita on ulkona vihemmain eika lapsia tarvitse kieltdd niin paljoa. Tédllainen yksittdinen kéy-
tannon kautta rakentunut ndkemys ei tutkimuksellisesti ole luotettava, mutta se herétti meissi
mielenkiinnon tutkia téllaisen véitteen paikkansapitdvyyttd. Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteissa (2016) tuodaan esille oppimiskésitys, jossa tarkedssa roolissa lapsen oppimisessa ovat
vuorovaikutussuhteet ja ldhiymparistd. Otamme tutkielmaamme lasten ikdhaarukaksi 3-6- vuo-
tiaat, koska aiempien tutkimusten mukaan erityisesti 3-6- vuotiaita lapsia on luonto- ja metsi-
paivakodeissa (Borge, Nordhagen & Lie, 2003, 607). Neljannen ikdvuoden tienoilla lapset al-
kavat harjoitella yhteisleikkejé ja leikkivit talloin mieluummin kaverin kanssa kuin yksin, jol-

loin sosiaaliset taidotkin pdédsevét kehittymddn paremmin (Helenius, 1993, 38-39).



Aihetta kannattaa tutkia, koska sitd on tutkittu Suomessa vasta vihidn. Luonto- ja metsépdiva-
kodit yleistyvét nopeasti ja niitd on tutkittu kansainvélisesti. Opintojemme aikana on noussut
useasti esille, ettd sosiaaliset taidot ovat tirkeimpid kouluvalmiustaitoja. Hafnerin tutkimuk-
sessa (2002) huomattiin, ettd luonto- tai metsépéivdkodin kdyneilld lapsilla oli kehittyneemmat
sosiaaliset taidot verrattuna lapsiin, jotka kdvivit tavallisessa esikoulussa (Raith, 2015, 9). Ta-

min tutkimustuloksen valossa tutkielmaamme on mielenkiintoista viedd eteenpiin.

Luonto- ja metsdpéividkodit ovat lisddntyneet nopeaan tahtiin 1980- luvulta 2010- luvulle. Ne
ovat lahtdisin Tanskasta ja ensimméiinen pdivékoti on perustettu vuonna 1985. (Borge, Nordha-
gen & Lie, 2003, 607.) Nakokulmia luonto- ja metsdpaivikotien tutkimiseen ovat olleet esimer-
kiksi lapsen luovuuden tukeminen (Kiewra & Veselack, 2016), luonto oppimisympéristona
(Macquarrie, Nugent, & Warden, 2015) ja luonnon merkitys lapsen leikkiin sekd motorisiin
taitoihin (Fjertoft, 2004). Puolestaan Li, Hestenes ja Wang (2016) ovat tutkineet ulkoympéris-

t0ssd tapahtuvan mielikuvitus- ja roolileikkien ja sosiaalisten suhteiden vilisid yhteyksié.

Tutkielmassamme kdytetyt menetelmét ovat kuvaileva kirjallisuuskatsaus ja tutkijatriangulaa-
tio. Salmisen (2011) mukaan kuvailevassa kirjallisuuskatsauksessa voi nédhdé kaksi erilaista
suuntausta: narratiivinen ja integroiva. Tdma kuvaileva kirjallisuuskatsaus on integroiva, silla
voimme hyodyntii erilaisten tutkimusmetodien avulla tuotettujen tutkimusten tuloksia. Téten
tutkimusotos on mahdollisimman suuri ja monipuolinen. (Salminen, 2011, 6, 8.) Myds Den-
neyn ja Tewksburyn (2012, 2) mukaan kirjallisuuskatsauksen mydta késityksemme ja tietimyk-
semme omasta aiheestamme lujittuvat tutustuessamme monipuolisesti aiheemme aiempiin tut-
kimuksiin. Yhteistutkijuus vaatii avoimuutta, paljon keskustelua aiheesta seké selkedd tyonja-
koa. Kuten Eskola ja Suoranta (1998, 69) sekd Tuomi ja Sarajarvi (2018, 166) toteavat, tutki-
jatriangulaatiossa tutkijoita on vdhintdin kaksi. Tutkielmamme kannalta tutkijatriangulaatio
tarkoittaa tiivistd yhteistyotd ja dialogia. Hyddyntiessdmme tutkielmassamme tutkijatriangu-
laatiota ymmarryksemme aiheeseen syventyy. Tdma puolestaan lisdé tutkielman luotettavuutta.
Tutkielmaa tehdessé tulisi pyrkid hypoteesittomuuteen, jolla Eskola ja Suoranta (1998, 19) tar-
koittavat, ettei tutkijoilla ole vahvoja ennakko-oletuksia tutkielman aiheesta eikd tutkimustu-
loksista. Tiedostamme, ettd jo tutkielman aiheen valinta siséltdd erddnlaisia ennakko-oletuksia
tuloksista, mutta olemme minimoineet niiden vaikutuksen mahdollisimman laajalla ja moni-

puolisella tutkimusotoksella.



Kaytdmme tutkielmassamme enimmaikseen kansainviélisid 14hteitd seka liséksi suomenkielisid
tutkimuksia ja artikkeleita. Lihteiden ikd on yksi osa ldhdekriittisyyttd (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara, 2009, 113). Uudet tutkimustulokset voivat kumota vanhempien tutkimuksien tulok-
sia, jolloin ldhteiden idn huomiotta jittdminen voi johtaa epéluotettavaan tutkimustulokseen.
Liahteiden luotettavuutta arvioitaessa suosimme vertaisarvioituja artikkeleita ja painotamme
2000-luvulla tehtyja tutkimuksia. Tutkielman luotettavuuden kannalta on myds tirked pohtia
kansainvélisten ldhteiden kddntdmistd ja sitd, olemmeko tulkinneet alkuperiistéd 1ahdettd oikein.
Hyoddynnamme tutkimuksia I&hes ympédri maailmaa, joten joudumme tulkitsemaan tutkimuksia
eri kulttuureista. Meidén tulee pohtia, ymmarrdmmekd eri kulttuurissa tehdyn varhaiskasvatuk-
seen liittyvédn tutkimuksen aidosti: pystymmekd tekemién tulkintoja tuomatta omaa suoma-
laista kulttuuria mukaan? Meilld on kuitenkin kokemusta vain suomalaisesta varhaiskasvatuk-
sesta, jolloin se véistamattd vaikuttaa tutkielmaamme. Pyrimme tulkitsemaan tutkimuksia avoi-
mesti, jolloin saamme mahdollisimman oikeanlaisen késityksen varhaiskasvatuksesta eri kon-
teksteissa. Keskustelemme tulkinnoistamme, ja tdtd kautta pyrimme minimoimaan vaéranlaiset

olettamukset.

Tutkimuskysymyksemme on:

Miten luonto- ja metsipaivikotien toimintatavat tukevat 3-6- vuotiaiden lasten sosiaalisia

taitoja?

Tutkimme eri maissa tapahtuvaa varhaiskasvatusta luonto- ja metsédpdivikodeissa. Erilaisten
tutkimusten kautta tutustumme ndiden pdivikotien kdytdntoihin ja toimintatapoihin, kuten péi-
védjdrjestyksiin, asenteisiin ja opettajan positioon suhteessa lapsiin. Taustateorioiden ja késittei-
den avulla tutkimme, miten luonto- ja metsdpaivikotien ominaiset piirteet ja kdytdnteet tukevat

lasten sosiaalisia taitoja.

Tutkielmamme rakenne on seuraavanlainen: toisessa luvussa tarkastelemme tutkielman tausta-
teorioita sekd keskeisimpid kisitteitd, jonka jilkeen avaamme kolmannessa luvussa luonto- ja
metsdpaivikodin toimintaympdristdd ja niihin liittyvien késitteiden moninaisuutta. Neljdnnessa
luvussa pohdimme tutkielman tuloksia ja esittelemme kokoavan kuvion. Viides luku kokoaa

yhteen tutkimustulokset ja pohdinnan tutkielman tekemisesta.



2 Teoreettinen viitekehys

Tutkielmamme taustateorioina ovat Bronfenbrennerin ekologinen teoria, kontekstuaalinen teo-
ria sekd prosessuaalinen ja relationaalinen ndkemys lasten ja ympériston suhteesta. Néissi kai-
kissa teorioissa lapsi ndhddén erottamattomana osana ympdiristod, mikd on keskeinen niko-
kulma tutkielman kannalta. Keskeisimpid késitteitd ovat sosiaaliset taidot, ymparisto ja leikki.
Tassd tutkielmassa olemme kiinnostuneita nimenomaan lasta ympardivastd ympéaristostd, sen
sosiaaliset, fyysiset ja psyykkiset ulottuvuudet huomioiden. Edelld mainitut taustateoriat ja ki-
sitteet luovat tutkielmalle nikokulmia, joiden avulla olemme rajanneet tutkimusaineistoa ja tar-

kastelemme tutkielman tuloksia.

2.1 Bronfenbrennerin ekologinen teoria

Bronfenbrennerin ekologisen teorian keskidsséd on inhimillisen kehityksen tarkastelu. Perusole-
tuksena on kehityksen tapahtuminen yksilon ja ympiriston vilisessd vuorovaikutuksessa, joka
on molemminpuolista. Yksilon ymparisto rakentuu sisdkkéisisti jarjestelmistd. (Puroila & Ka-

rila, 2001, 205, 207.)

Kehitys on kestdvd muutos tavassa, jolla yksilo kasittdd ja ymmartad ympéristdd. Varhaislap-
suudessa lapsi tiedostaa ympdérilld olevan ympériston, tapahtumat ja henkil6t, joita sielld on.
Lapsen kehittyessd hidn alkaa tiedostaa ymparistdjd, jotka eivit ole hidnen vélittoméssa ldhei-
syydessidén, kuten vanhempien tydpaikat. Samalla kehittyy myds kyky tiedostaa ympéristjen
vilisid suhteita. Kehitys ei sijoitu ainoastaan lapsuuteen, vaan jatkuu koko eldmén ajan. (Pu-

roila & Karila, 2001, 207.)

Olennaisinta kehityksen kannalta ei ole pelkéstddn lahiympéristd: on myds huomioitava 14-
hiympdristdjen viliset suhteet ja lisdksi laajemmat ulkopuoliset ymparistovaikutukset. Bron-
fenbrennerin teoriassa vuorovaikutussuhteet muodostavat sosiaalisen verkoston, joka on teori-
assa keskeistd. Bronfenbrenner katsoo ympdiristdjen rakentuvan sisdkkéisistd jirjestelmista,
joita ovat mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemit (Puroila & Karila, 2001, 207-208, 211; Bron-
fenbrenner, 1979, 22). Puroila ja Karila (2001, 222-223) ovat pohtineet Bronfenbrennerin teo-

riaa varhaiskasvatuksen niakokulmasta seuraavasti:



Mikrosysteemissd yksilo on aktiivinen toimija vuorovaikutuksessa. Tavallisimpia mikrosystee-
meja ovat lapsen ldhiymparistot, eli koti, pdivékoti sekd kaverisuhteet. Kasvatuksessa on tér-
kedd huomioida vuorovaikutus, kasvatukseen osallistuvien ominaisuudet, kasvatusndkemykset
ja kasvatuskulttuurit. Kasvatuksellisessa vuorovaikutuksessa seka lapsi ettd aikuinen kehittyvat
ja kasvavat. Vuorovaikutus muotoutuu lapsen ja aikuisen ominaisuuksien kautta, kuten tempe-
ramentin ja kasvatusndkemysten mukaan. Kasvatusndkemykset ja -kisitykset muodostavat kas-

vatuskulttuurin mikrosysteemiin. (Puroila & Karila, 2001, 207-208, 222-223.)

Mesosysteemin muodostamiseen tarvitaan kahta mikrosysteemii, kuten koti ja paivikoti. Lap-
sen aloittaessa pdivdkodissa hinen kahden mikrosysteemin vilistd suhdetta kutsutaan mesosys-
teemiksi. Téllaista siirtymévaihetta kutsutaan ekologiseksi siirtyméksi. Mikrosysteemien vali-
set suhteet vaikuttavat kehittyvéén yksiloon. (Bronfenbrenner, 1979, 6; Puroila & Karila, 2001,
208-209.) Mesosysteemin toimivuuden kannalta on tarkedd, ettd ekologisessa siirtymédssé ote-
taan huomioon yksiloon kohdistuvat odotukset ja ettd ne ovat sopusoinnussa. Yksiloltd ei voi
odottaa erilaisia asioita kotona ja pdiviakodissa. Kodin ja pédivdkodin vélisen vuorovaikutuksen
ollessa avointa ja molemminsuuntaista mesosysteemin toimivuus edistyy. On siis olennaista,
ettd mesosysteemejd tarkasteltaessa mikrosysteemien kasvatuskulttuurit eivit radikaalisti poik-

kea toisistaan niiden kohdatessa. (Puroila & Karila, 2001, 212-213, 223.)

Eksosysteemi on jérjestelma, jossa yksilo ei ole aktiivisesti ottamassa osaa. Kuten mesosys-
teemi, eksosysteemi muodostuu mikrosysteemeistd. Eksosysteemi ndkyy voimavarana ja tu-
kena kasvatukselle ja vaikuttaa yksilon kehitykseen vilillisesti, kuten vanhempien tyot ja var-
haiskasvattajien saama tuki esimerkiksi omalta perheeltd tai pdivikodin johtajalta. (Puroila &

Karila, 2001, 209, 213, 222-223.)

Makrosysteemi siséltidé kasvatusta ohjaavat arvot ja asenteet seki lainsdéddannon. Valtakunnal-
liset varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa ohjaavat asiakirjat (Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet sekd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet) vaikuttavat lapsen kehitykseen vilil-
lisesti antaen varhaiskasvatuksessa toteutettavalle toiminnalle raamit. (Puroila & Karila, 2001,

222)



Kaiken kaikkiaan Bronfenbrennerin teoriassa mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemit ovat yk-
silon kehityksen tapahtumapaikkoja. Kehittyminen léhtee liikkeelle yksilon omasta mikrosys-
teemistd ja idn kartuttua yksilon kyky késitelld tapahtumia muualla kuin valittoméssd ymparis-
tossddn, kasvaa. Varhaiskasvatuksen kontekstia pohtiessa nousee esille kysymys: mitd kehityk-
selld tarkoitetaan? Tarkoitetaanko kasvatuksella samaa? Pohtiessa nditd Bronfenbrennerin teo-
rian valossa, kehitys ndhdédén toteutuvan vuorovaikutuksessa niin mikro-, meso-, ekso- kuin
makrosysteemeissd. Kasvatus ja kehitys ovat limittyneet toisiinsa, silld kasvatuksen yhtena tér-
kednd tehtdviand ndhddén kehityksen tukeminen. Kasvatus on siis vuorovaikutusprosessi, joka

on néhtavilli eritasoisilla systeemitasoilla. (Puroila & Karila, 2001, 214, 221.)

2.2 Kontekstuaalisen kasvun malli

¢ Piivihoito})
(Mikrosysteemi
Y

X

Lapsen kanssa
toimivien aikuisten
eliminpiiri

(Eksosysteemi)

Yhteiskunnan kulttuurinen
ja sosiaalinen todellisuus
(Makrosysteemi) >

S . : « e
= Lapsi aktiivisena toimijana

=Ympiristojen vilinen vuorovaikutus

7/////// = Mesosysteemi

KUVIO 1. Kontekstuaalisen kasvun malli
(Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 15).



Kontekstuaalisen kasvun malli pohjautuu Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan (Hujala, Pu-
roila, Parrila-Haapakoski & Nivala, 1998, 13; 2007, 15, 23). Lapsen kasvua ja kehitysta tarkas-
tellaan lapsesta kisin, kun taas Bronfenbrennerin ekologisessa teoriassa tarkastelundkokul-
massa on keskeisté lapsen kehitysprosessi vuorovaikutuksessa ympariston kanssa (Hujala, ym.,
2007, 11, 13). Kontekstuaalisen kasvun mallissa voidaan hyddyntdd Bronfenbrennerin systee-
mitasoja ja pohtia lapsen kasvua ja kehitystd ndiltd tasoilta ldhtien. Kontekstuaalisen kasvun
malli tuo tarkasteluun mukaan pedagogisen nédkokulman. Sekd Bronfenbrennerin ekologisessa
teoriassa ettd kontekstuaalisen kasvun mallissa lapsi ndhdddn erottamattomana osana sosiaalista

ympéristdddn (Hujala ym. 1998, 13, 22).

Lapsen viélittomén ympaériston, mikrosysteemin, tdrkein ja merkittdvin vuorovaikutussuhde
muodostuu lapsen ja vanhemman vilille. Titd vuorovaikutussuhdetta kutsutaan perusdyadiksi.
Myo6hemmin lapsi muodostaa valittdmid vuorovaikutussuhteita perheen ulkopuolelle ja muihin
hidnen valittdémissd ympéristossdén vaikuttaviin ihmisiin. (Bronfenbrenner, 1979, 5; Hujala

ym., 2007, 18.)

Kuten Varhaiskasvatussunnitelman perusteissa (2018, 21), lapsi ndhddan aktiivisena toimijana,
joka vuorovaikutuksessa ympariston kanssa muokkaa lahiympéristoddn henkilokohtaisilla va-
linnoilla, toiminnoilla ja teoilla. Vuorovaikutussuhteet lapsen kasvuympéristdjen vélilld on kes-
keisessd osassa kontekstuaalisen kasvun mallissa. Mesosysteemissd pdivékoti ja lapsen oma
koti muodostavat tiiviin vuorovaikutussuhteen, jossa lapsella on aktiivinen rooli. (Hujala ym.,
2007, 18-20.) Tastd on esimerkkind pdivaunikdytdnnot: mikali lapsi ei halua nukkua pitkié pai-
vdunia ja ottaa asian esille kotona, vanhemmat voivat keskustella asiasta pdiviakodin henkilo-
kunnan kanssa. Kuten Hujala ym. (1998, 18) avaavat esimerkissdédn, padivaunikdytdntdjen
muokkaamisessa lapsen aktiiviisella roolilla on ollut vaikutusta: koti ja pdivikoti ovat yhdessi

pohtineet sopivia kédytintoja.

Eksosysteemi vilittyy vélillisesti lapsen eldméén, mutta lapsi pystyy vaikuttamaan siithen epa-
suorasti aikuisten kautta. Hujalan ym. (2007) esimerkin mukaan lapsen koulunaloitus voi johtaa
toisen vanhemman tydajan lyhentdmiseen. Tdma pditds voi muuttaa tyopaikalla esimerkiksi
tyOtehtédvid ja tydaikaa. Mikrosysteemeissé tapahtuvat muutokset muokkaavat siis eksosystee-

mid ja tdma vilittyy lapselle aikuisen kautta. (Hujala ym., 2007, 21.)
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Makrosysteemin jérjestelmiin kuuluvat muun muassa niin poliittisista, sosiaalisista ja kasva-
tuksellisista asioista paittivit jarjestelmét. Ne vaikuttavat lapseen vilillisesti ohjaten ja tukien
lapsiperheen arkea. Konkreettisesti tima nékyy varhaiskasvatuksen antamassa tuessa vanhem-

pien kasvatustehtidvad edistden. (Hujala ym., 1998, 20-21; 2007, 22.)

2.3 Prosessuaalinen ja relationaalinen nikemys lasten ja ympériston suhteesta

Gibsonin (2015, 4) mukaan ihminen ja ympéristd ovat erottamattomia toisistaan: toista ei voi
olla ilman toista. Lapsi tuottaa ympdéristdddn ja on vélttimattoméssd vuorovaikutuksessa ym-
paristonsi kanssa: lapsi vaikuttaa ymparistoonsé ja ympdaristo vaikuttaa lapseen. Keskeisté téssi
nidkemyksessi on se, miten lapset yhdessd muiden kanssa toimiessaan tuottavat sitd ymparistod,
jossa silld hetkelld ollaan. Vuorovaikutukselle ominaisesti ympériston ja lapsen suhde ei ole
koskaan valmis, vaan muokkautuu ja kehittyy jatkuvasti — kyseesséa on siis prosessi. (Raittila,

2008, 20-21.)

Lapsen ja ympariston suhde luo relationaalisen ndkemyksen ympéristoon. Thmisen ja ymparis-
ton vuorovaikutusta kuvaa James J. Gibsonin késite tarjouma. Keskiossa ei ole niinkdén ihmi-
sen kognitiiviset toiminnot, vaan itse toiminta fyysisessd ympéristdssd. Tarjouma voi olla po-
sitiivinen tai negatiivinen. Ympaériston voidaan myds ajatella olevan mahdollisuuksia ja rajoi-

tuksia avaava tekijé: se kehystda lapsen eldméa. (Raittila, 2008, 23-24.)

Ympdiriston tarjoumat néyttaytyvit jokaiselle ihmiselle erilaisena. Esimerkiksi jokin esine, joka
muistuttaa tuolia, tarjoaa mahdollisuutta istua. Kuitenkin esimerkiksi lapsi ja aikuinen tarvitse-
vat eri korkuisen istuimen. Mikéli jokin asia tai esine ymparistdssd ndyttdytyy tarjoumana tie-
tylle yksildlle, silld on merkitys. Jos ihminen pééttdd hyodyntdd tarjoumaa, sanotaan, etti tar-
jouma aktualisoituu. Kaikkia ympériston mahdollisia tarjoumia ei yksi ihminen kykene 16yté-
méén tai huomaamaan. Tarjoumat ovat objektiivisia ja samalla subjektiivisia, fyysisid ja sa-
maan aikaan psyykkisié: tarjoumat ovat olemassa oikeasti, mutta vain jotkut yksil6t kiinnittavét
nithin huomiota. Tarjouma on totta fyysisesti, mutta vasta ihmisen mieli antaa sille merkityk-

sen. (Gibson, 2015, 119-121.) Ympéristd voi tarjota toiselle lapselle mahdollisuuden kavelld
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esimerkiksi metsén lépi, kun taas toiselle lapselle se tarjoaa mahdollisuuden leikkié lentoko-
netta. On siis kyse siitd, ettd jokainen yksilo kokee saman ympariston samassa paikassa ja sa-

maan aikaan eri tavalla.

Ympiristoon kuuluu my0s toiset ihmiset. Ihmisetkin esiintyvét tarjoumina: toisen kosketus tar-
joaa kosketusta ja lydminen lyomistd — kéyttdytyminen tarjoaa kéyttdytymistd. Se, miti toinen
thminen tarjoaa havaitsijalle, muodostaa sosiaalisen merkityksen ihmisille. Havaitsija tarkkai-
lee toisen ihmisen tarjoumia visuaalisesti sekd auditiivisesti: tdtd kautta havaitsija saa selville,
mitkd toisen ihmisen aikeet ovat — onko hédn uhkaava, yhteistyohaluinen vai kenties jotain
muuta. (Gibson, 2015, 120, 127.) Jotta havaitsija voi ymmartié toisen ithmisen tarjoumat mah-

dollisimman oikeanlaisina, tarvitaan sosiaalisia taitoja.

2.4 Sosiaaliset taidot

Yleisesti ottaen sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan taitoa ja kykyéa olla yhdessd muiden ihmisten
kanssa. Tdma eroaa sosiaalisuudesta, jolla tarkoitetaan temperamenttipiirrettd, josta kdy ilmi,
kuinka térkedksi ihminen kokee muiden seuran. Sosiaalisten taitojen avulla pystytdén selvii-
madn erilaisista sosiaalisista tilanteista, jolloin kdytetddn erilaisia toimintamalleja riippuen ti-
lanteesta. Sosiaaliset taidot ovat kokemuksen kautta opittuja taitoja. (Keltikangas-Jarvinen,
2010, 17, 20, 22-23; 2012, 49.) Liséksi kdyttdytymisestd saatu palaute vaikuttaa sosiaalisten
taitojen kehittymiseen. On hyva muistaa, ettd jokainen kehittyy omaan tahtiin myos sosiaalisten

taitojen osalta. (Kauppila, 2006, 131, 135.)

Kauppila (2006) mairittelee sosiaaliset taidot hyvaksytyksi tavaksi kdyttdytyd muiden kanssa.
Tédmdn my6td mahdollistuu vuorovaikutus muiden kanssa. Kauppila on jakanut sosiaaliset tai-
dot neljdén ryhmain: perustaidot (esimerkiksi kuunteleminen, kysyminen ja avun pyytdminen),
kehittyneet sosiaaliset taidot (toimiminen ryhmaissd, anteeksi pyytdminen, ystivyyden luomi-
nen ja yhteistyotaidot), sosiaaliset tunnetaidot (empatiataidot ja tunteiden ilmaisu) ja muut so-
siaaliset vuorovaikutustaidot (neuvottelutaidot, toisten auttaminen ja toisille omastaan jakami-

nen). (Kauppila, 2006, 127-128, 135.)
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Sosiaaliset taidot voidaan jakaa myds sanallisiin ja sanattomiin taitoihin. Sanattomiin sosiaali-
siin taitoithin kuuluu muun muassa toisten kuunteleminen, eldytyminen, sanaton viestintd seka
ohjeiden kuuntelu ja niiden mukaan toimiminen. Sanallisiin sosiaalisiin taitoihin kuuluu lapsen
kyky ilmaista itsedén: mitd hdn haluaa tai ei halua. Lisdksi ystivyyssuhteiden solmiminen on
yksi tarked sanallinen sosiaalinen taito. Térkeitd taitoja ovat myds kiittdminen ja anteeksi pyy-

taminen. (Kauppila, 2006, 136-137.)

2.5 Ympiristo

Tutkielmamme keskidssd on luontoon sijoittuva toimintaympdristd varhaiskasvatuksessa.
“Varhaiskasvatuksella tarkoitetaan lapsen suunnitelmallista ja tavoitteellista kasvatuksen,
opetuksen ja hoidon muodostamaa kokonaisuutta, jossa painottuu erityisesti pedagogiikka”
(Varhaiskasvatuslaki, 2018, 2§ 580). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2018, 32-33)
ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 24) luonto ndhdéén yhtené tirkeénd op-
pimisympdristond. Varhaiskasvatuksessa oppimisympéristdilld on useampi erilainen ulottu-
vuus, kuten fyysinen, sosiaalinen ja psyykkinen (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018,
32). Parrila ja Alila (2011) maéérittelevét psyykkiseen ja sosiaaliseen ymparistoon kuuluvaksi
muun muassa vuorovaikutuksen, ilmapiirin ja toimintaa ohjaavat periaatteet. He eivét ole var-
sinaisesti erotelleet psyykkistd ja sosiaalista ympéristdd toisistaan. (Parrila & Alila, 2011, 164.)
Myoskédédn tutkielmamme kannalta ei ole olennaista puhua niisté erilldén, joten kédsittelemme

psyykkistd seki sosiaalista ympéristod psykososiaalinen ympdristo -kasitteen avulla.

Fyysiseksi ympdristoksi rajaamme tutkimuksessamme rakentamattoman luonnonympériston,
kuten metsét. Fyysisen ympariston ollessa esimerkiksi metsd, tarjolla olevat vélineet oppimi-
seen ja leikkiin eivdt pysy samanlaisina, vaan muuttuvat esimerkiksi vuodenaikojen mukaan.
Niin sanotusti tavallisessa pdivikodissa pihaleikit tapahtuvat tarkkaan suunnitellussa seké ra-
kennetussa ympéristossd. Pihalla olevilla vélineilld ja telineilld on ennalta mééritty funktio,
joka vie tilaa lasten mielikuvitukselta. Ympéariston muokkaamiseen ei télldin ole niin paljon
tilaa, kuin vaikkapa metsédssd. Leikit rakentamattomassa ympéristossd antavat loistavat 1ahto-

kohdat oppimiselle ja uuden kokemiselle (Golden, 2013, 126).
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2.6 Leikki

Kasitteend leikki on monisyinen ja vaikeasti médariteltdvissd. Leikkiin kuuluu olennaisesti leik-
kijan omaehtoisuus ja mielikuvituksen kayttd. Leikki on yhta aikaa totista totta ja toisaalta ku-
vitelmaa. (Hakkarainen, 2004, 160-161.) Heleniuksen ja Lummelahden (2013, 14) mukaan

leikki on todellista toimintaa kuvitellussa tilanteessa.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2018) mukaan leikki edistdd lapsen kehitysta, oppi-
mista sekd hyvinvointia. Leikki on lapsen tapa olla, eldd ja hahmottaa ympér6éivdd maailmaa.
Leikin avulla lapsi rakentaa kisitysté itsestdéin ja muista ithmisisté, luo sosiaalisia suhteita ja
mielikuvituksen avulla kokeilee erilaisia rooleja ja ideoita. (Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet, 2018, 38-39.) Leikin avulla lapsi kehittdd sosiaalisia, emotionaalisia, kognitiivisia ja
fyysisid taitojaan. Leikkiessddn lapsi pdédsee harjoittelemaan myos kuuntelemista, keskittymista
ja ajattelemista, jotka puolestaan vaikuttavat péittely-, eldytymis- ja yhteistyokykyihin.

(Drougge, 2005, 15-16.) Leikki on siis kokonaisvaltainen ja erottamaton osa lasten elamaa.

Leikki voidaan jakaa useampaan kategoriaan: on olemassa esine-, kuvittelu-, rooli- ja sdianto-
leikkejé. Esineleikki on noin 1-3-vuotiaiden leikin pddmuoto, josta leikki ldhtee kehittymdin
kuvitteelliselle eli symboliselle tasolle. Roolileikkiin lapsi siirtyy yksildllisesti noin 3-4 vuoden
1dssd. Roolileikissd kehittyviat mielikuvitus, oman toiminnan hallinta ja suunnittelu. Rooli-
leikissa lapsi asettuu vastavuoroisiin suhteisiin toisten leikkijoiden kesken. Roolien avulla lapsi
paidsee harjoittelemaan toisen asemaan asettumista ja huomioonottamista. (Helenius & Lum-
melahti, 2013, 15, 89, 93.) Jos leikissé on useampi henkild, tulee heiddn olla yhteisymmaérryk-
sessd leikin rajoista (Hakkarainen, 2004, 160-161). Kielellisten taitojen kehittyessd leikki on
helpompi suunnitella ja sopia yhteisistd sddnndistd — leikki siirtyykin pikkuhiljaa enemmaén
kielelliselle tasolle. Kouluidssa lapset alkavat padsdéntoisesti leikkimadn sédéntoleikkeji, joissa
harjoitellaan sdéntdjen hyviksymisté, sopeutumista ja niiden noudattamista (Helenius & Lum-

melahti, 2013, 117-118).
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3 Luonto- ja metsapaivikodit

Tassd luvussa avaamme luonto- ja metsdpaivékotien fyysistd toimintaymparistdd ja ndiden pii-
vikotien kasitteiden moninaisuutta. Toimintaympéristd on olennainen tekija luonto- ja metsa-
paivdkotien toiminnassa. Ympdri maailmaa 10ytyy erilaisia nimityksié ja kasitteitd, jotka paa-
sdantoisesti pitdvat sisidlladn samankaltaista pedagogiikkaa ja toimintamalleja. Niissd kuitenkin

on pienid “sdvyeroja”, joita avaamme myohemmin téssa luvussa.

3.1 Toimintaympéristo

Luonto- ja metsépédivakodeissa fyysinen ympéristd eroaa olennaisesti tavallisesta paivakotiym-
péristostd: luonto- ja metsapaivikodit sijoittuvat kirjaimellisesti metsdin (Borge, Nordhagen &
Lie, 2003, 607). Lysklettin ja Bergerin (2017) mukaan toimintaympéristona voi olla myos eri-
laiset luonnonpuistot. Luonto- ja metsépdiviakodissa lapset joutuvat toimimaan suurimman osan
paivastd muuttuvassa ja haastavassa ymparistossd. (Lysklett & Berger, 2017, 97.) Lapset ovat
ulkona 5-7 tuntia pdivéssi ja suurin osa lapsista osallistuu toimintaan 3-5 pdivina viikosta riip-
puen péivdkodin toimintamuodosta ja lapsen perheen tilanteesta. Lapsilla ja kasvattajilla on
padsy vilttimattomiin sisétiloihin (Borge, Nordhagen & Lie, 2003, 607) ja Suomessa luonto-
ja metsdpdivikodeissa voi olla kota, joka tarpeen mukaan tarjoaa suojaa sditd vastaan (Silja-
maki, 2011, 11). Talvisin monissa norjalaisissa luonto- ja metsépdivakodeissa ulkona ollaan yli
nelja tuntia. Kesdisin ldhes kaikissa norjalaisissa luonto- ja metsépéivikodeissa ollaan ulkona

yli kuusi tuntia, eli melkein koko péivikotipdivén ajan. (Sandseter & Lysklett, 2017, 123.)

Lysklett ja Berger (2017) ovat vertailleet luonto- ja metsdpéivikotien sekd verrokkipédivikotien
retkeilya ja retkipaikkoja. Luonto- ja metsdpdivikodeilla on kaksi kertaa enemmén retkikoh-
teita. Yhtend esimerkkina retkipaikkojen madrdstd he mainitsevat pdivédkodin, jolla on melkein
30 erilaista retkipaikkaa. Ldhimpien ja kaukaisempien retkipaikkojen vililla ei ollut juurikaan
eroja pdivikotien kesken. Luonto- ja metsdpédivikodeissa retkipaikkoja hyddynnetddn useam-
min, koska ndissd padivikodeissa ulkoilu ja retkeily on arkipdiviistd: melkein puolet hyodynté-
vit retkeilypaikkoja paivittdin. Néin ollen ndiden paivikotien lapset saavat viettdd luonnossa
huomattavasti enemmén aikaa kuin verrokkipéivikotien lapset. (Lysklett & Berger, 2017, 101-

102, 104.)
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3.2 Kaisitteiden moninaisuus

Aiempien tutkimusten perusteella /uonto- ja metsdpdivikodeista puhuttaessa kdytetidn monia
eri termejd: nature-based preschool, forest kindergarten, Waldkindergarten ja Forest School.
Termeja kdytetddn vélilld synonyymeina toisilleen. (Larimore, 2016.) Australiassa luonto- ja
metsdpdivikodit ovat jakautuneet ainakin kolmeen eri tapaiseen toimintaan/ohjelmaan: Urban
bush kinder, Beach kindergarten ja Outdoor learning in nature program (Christiansen, Hannan,
Anderson, Coxon, & Fargher, 2018, 69). Britanniassa nimitys on forest kindergarten. Luonto-
ja metsdpaivikotien toimintaa kuvaavat késitteet outdoor education ja outdoor learning ovat
lahimpind Suomessa toteutettavaa luonto- ja metsdpéivikoti-toimintaa. (Parikka-Nihti & Suo-
mela, 2014, 108.) Tutkielmassamme hyodynndmme niistd kaikista luonto- ja metsédpaivikotien

eri muodoista saatua tutkimustietoa.

Borgen, Nordhagenin ja Lien (2003, 611) mukaan luonto- ja metsdpaivikotien voidaan ajatella
olevan moderni muoto Frobelin kindergarten - ajaltemasta. Frobel ajatteli, ettd kindergarten on
puisto tai muu alue lasten leikkejd varten. Sandseter ja Lysklett (2017, 121) ovat puolestaan
maédritelleet luonto- ja metsdpéivikodin tavaksi jérjestdd varhaiskasvatusta, jossa pedagogiikan
kulmakivend on luonto ja sen tuomat mahdollisuudet. Ympardiva luonto toimii niin inspiraa-
tiona toiminnalle kuin pedagogisena vilineend oppimisen edistdmiselle (Borge, Nordhagen &

Lie, 2003, 607).

Waldkindergarten on Saksassa tunnettu muoto luonto- ja metsipdivéikodista. Toiminta on puo-
lipaiviista. (Lysklett, 2017, 249.) Lapset oppivat tekemdlld itse sekd yhteistyon kautta vertais-
tensa kanssa. Maasto vaihtelee ja antaa mahdollisuuksia kehittdd motorisia taitoja ja tasapainoa.
Waldkindergartenissa ei ole valmiita leluja, vaan lapset kdyttavit mielikuvitusta hyddynties-
sadn luonnosta 10ytyvid leikkivilineitd. Mielikuvitusleikit ovat suuressa roolissa lapsen oppi-
misessa. Opettajat ndkevit lapsen tutustumisen ymparistdon ja sielld leikkimisen konstruktivis-
tisena ldhestymistapana. (Kane, 2011, 17.) Gilbertsonin ym. (2006) mukaan konstruktivismin
yksi merkittévistd henkildistd on John Dewey. Hianen mukaansa konstruktivismissa korostuu
oppijan aikaisemmat tiedot ja oppija rakentaa aktiivisesti tietdmystdan. (Gilbertson ym., 2006,
29.) Lysklett (2017, 249) on puolestaan kuvaillut Waldkindergartenin toimintaa enemmén kou-
lumaisemmaksi: lapset istuvat opettajan selittdesséd ja opettaessa. Kane (2011) oli maininnut

Waldkindergartenin “aamupiirit”, mutta ei painottanut tdta kuten Lysklett.
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Tanskalaisista ja norjalaisista luonto- ja metsdpéivikodeista 10ytyy monia samankaltaisuuksia
— eroavaisuuksia 10ytyy kasvattajien koulutuksista: Tanskassa lapsiryhmaéssé on kaksi opetta-
jaa ja yksi hoitaja, kun taas Norjassa on yksi opettaja ja kaksi hoitajaa. Tanskassa pdivikodit
sijoittuvat Norjaa useammin kaupunkiin. Tdmidn my6td Tanskassa on kéytossd rumlepotte:
bussi, jossa on tarvittava varustus ja vilineisto (keittio, wc seki leikki- ja opetusvilineet). Talla
bussilla kaupungissa sijaitsevan pdivikodin lapset viedddn ldhes viikottain luonnon déreen.

(Lysklett, 2017, 245, 249.)

Poundin ja Blackwellin (2011) mukaan Forest School on 12-viikkoinen ohjelma, jolloin lapsilla
on toimintaa metsdssd. Lasten oppimista ja taitoja arvioidaan ennen ohjelman alkua. Néiden
tietojen pohjalta kasvattajat pystyvit huomioida lapsen kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen.
Vaikka kasvattajat suunnittelevat jokaiselle Forest School -ohjelmaan osallistuvalle ryhmaélle
toimintaa, sen tdytyy silti olla aina lapsilédhtoistd. Aluksi metsddn tutustutaan kdyttamalld eri
aisteja. Vihitellen uudesta ymparistostd alkaa nousta lapsia kiinnostavia asioita. Lisdksi lasten
tiedot ja taidot kasvavat viikko viikolta samalla, kun onnistumiset kohottavat itsetuntoa ja luot-
tamusta omiin kykyihin. Forest School -ohjelman péatyttyd huoltajat ovat nostaneet esille eri-
tyisesti lasten kehittyneet sosiaaliset ja emotionaaliset taidot. (Pound & Blackwell, 2011, 134-
135.) O’Brienin (2009) tutkimuksessa ilmeni, ettd Forest School kehitti muun muassa lapsen
itsevarmuutta ja itsetuntoa, edesauttoi kielenkehitystd ja kommunikointitaitoja seké paransi so-

siaalisia taitoja (O’Brien, 2009, 50).

Luonnossa kotonaan -toimintaa toteutetaan Suomessa ja se on ldhtoisin Ruotsin 7 ur och skur -
toiminnasta. Toimintaa on suunnattu lasten paivdhoitoon, aamu- ja iltapdivédtoimintaan seka
kouluihin. Se on kokoaikaista ulkoilutoimintaa ja tavoitteena on tarjota lapsille luontoeldmyk-
sid ryhmissd. Toiminta on lapsiléhtdisté ja leikki sen ydintd. Suomessa Luonnossa kotonaan -
nimityksen kéyttdoikeus taytyy lunastaa tayttamélla tietyt kriteerit: tdlla halutaan varmistaa toi-
minnan laatu. Suomen Latu -yhdistys jarjestdd ja ylldpitdd Luonnossa kotonaan -koulutuksia.
Ensimmdiinen suomenkielinen Luonnossa kotonaan -pdivikoti perustettiin Helsingin Vuosaa-
reen 1999 (ks. Suomen Latu). Luonnossa kotonaan -toimintaan sisiltyy Suomen Ladun koor-
dinoimia, lasten erilaisia toimintamuotoja: Metsédnuppuset (1-2-vuotiaat), -myttyset (3-4-vuoti-

aat) ja -morrit (5-7-vuotiaat) sekd Muumi-hiihtokoulu. (Drougge, 2007, 21, 61, 92-93.)
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Ruotsissa Metsamorri-toiminta alkoi vuonna 1957 ja Suomessa sité on toteutettu ruotsinkieli-
send 1970-luvulta l1dhtien (ks. Suomen Latu). Metsdmorri-toiminnan mukaisesti on tirkeda, etta
lapsi hyddyntédé kaikkia aistejaan luonnossa, huomaa luonnon moninaisuuden sekd pysahtyy
ithmettelemddn luonnon ihmeité. Lisdksi Nikkisen (2000, 27) mukaan Metsdmorri-toiminnan

tavoitteita ovat:

e luonnossa viihtyminen

e [luonnon suojeleminen

e luonnontuntemuksen omaksuminen

e ympdrivuotisen ulkoiluinnostuksen omaksuminen
o leikkiminen luonnossa

o eldmdn kokeminen luonnossa.

Riippumatta nimityksestd luonto- ja metsdpaivikotien toiminnassa tirkeitd osa-alueita ovat esi-
merkiksi luontosuhde, sosiaaliset taidot sekd ongelmanratkaisu, selviytymistaidot ja tiimityo.
Vaikka eroja 10ytyy nimityksissi ja osittain myds toiminnassa, suomalaisille luonto- ja metsa-
paivakodeille yhdistéva tekijd on luontosuhteen lujittaminen ja lapsen mielikuvituksen rikasta-
minen pedagogiikan myd6td. Luonto ympéristond kehittdd my0Os sosiaalisia taitoja. (Parikka-

Nihti & Suomela, 2014, 109-110.)
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4 Ymparisto ja leikki sosiaalisia taitoja vahvistamassa

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2018) mukaisesti sosiaaliset taidot ja niiden kehit-
tyminen ovat mukana varhaiskasvatuksen jokapdivdisessd arjessa. Lisdksi Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2014) sosiaalisten taitojen vahvistaminen ndhdéén yhteni erityi-
send tavoitteena. Vuonna 2012 suomalaisen metsdesikoulun lapsille ja heiddn huoltajilleen to-
teutettiin kysely, jonka perusteella metsdesiopetuksella oli myonteisid vaikutuksia lapsen kou-
lun aloituksen suhteen. Vastauksissa nédkyivét lapsen sosiaaliset taidot ja kyky huolehtia sekd

itsestd ettd muista. (Parikka-Nihti & Suomela, 2014, 128, 143-145.)

Varhaislapsuudessa tulee antaa riittavasti tilaa lasten omaehtoisille roolileikeille, jotka raken-
tavat pohjaa lasten keskindiselle luottamukselle. Yhdessé leikkiminen vaatii sosiaalisia taitoja,
mutta my06s harjoittaa niitd. Kouluvalmiuksista puhuttaessa nousee yhdeksi merkittdvimmaksi
tekijdksi lasten taito omatoimisiin suhteisiin luokkatovereiden kanssa. (Helenius, 1993, 62, 64.)
Kurpan (2009, 114) mukaan sosiaalisesti koulukypsé lapsi osaa ottaa toiminnassaan huomioon
sekd muiden ettd oman edun. Lasten toimiessa metsdssd yhdessi vertaistensa kanssa sosiaalinen

ja emotionaalinen kehitys on luontaisesti lasna.

4.1 Psykososiaalinen ja fyysinen ympéristo

Kuten Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2016, 45) myds Raittilan (2016, 213) mukaan
ympaéristossd voi oppia, ymparistostd voi oppia ja ympériston puolesta voi toimia. Léhiluonto
sekd rakennettu ympéristd ovat sekd oppimisen kohteita ettd oppimisympérist6jd (Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteet, 2016, 45). Wilsonin (2012) mukaan luonnonympaéristdissé leiki-
tyt luovat leikit ovat loistavia mahdollisuuksia sosiaalisten taitojen kehittymisen kannalta.
Kommunikointitaidot ovat keskeisid sosiaalisessa kehityksessd; luonto motivoi lapsia ja antaa
lasten viliselle dialogille mielenkiintoisia aiheita. Havaintojen jakaminen, neuvottelu, ongel-

manratkaisu ja yhdessé tekeminen vahvistuvat leikkien kautta. (Wilson, 2012, 58-59.)

“Paikka on ihmisen toiminnan ja kehityksen tekijd” (Helenius & Lummelahti, 2013, 42). Riip-
puu siis paikasta, millaisia tarjoumia sielld on, ja titd kautta se vaikuttaa ihmisen toimintaan:

paikka antaa ja rajaa mahdollisuuksia. Luonnossa toimiminen tuo mukanaan esimerkiksi sddsté
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tai vuodenajoista johtuvan vaihtelun — erityisesti Pohjoismaissa vuodenajat eroavat olennai-
sesti toisistaan. Téllainen vaihtelu vaikuttaa lasten toimintaan (Parikka-Nihti & Suomela, 2014,
71-73) ja mahdollistaa erilaiset leikit samassa paikassa. Heleniuksen ja Lummelahden (2013,
42) mukaan leikki vaatii aina leikkipaikan ja usein pelkéstddn fyysinen ymparisto rajaa, mita
sielld tehdéén tai voi tehda. Esimerkiksi 1dhimetsd houkuttaa erilaisiin leikkeihin lumisena, ver-
rattuna kesddn ja soliseviin puroihin. Kytdn (2003) mukaan lasten mahdollisuus liikkua ulko-
ympaéristossd ja kyky havaita ulkona olevia tarjoumia ovat yhteydessé toisiinsa. Esimerkiksi
suomalaisten lasten kyky havaita erilaisia lumen mahdollistamia tarjoumia suojaséélla tai ko-
valla pakkasella, johtuu lapsille kertyneistd kokemuksista lumen kanssa. (Kyttd, 2003, 44.)
Luonnossa tapahtuva varhaiskasvatus tarjoaa lapselle muuttuvan oppimisympariston, jota voi
mielikuvituksen avulla muokata lukemattomilla eri tavoilla. Metsdssad lapsille riittdd yhdessa

ndhtdvaa ja koettavaa, jotka siirtyvit lasten vilisiin keskusteluihin ja leikkeihin.

Varhaiskasvatuskontekstissa ympiristd voi aiheuttaa stressid melun tai isojen ryhmékokojen
myo6td. Néin ollen jo ihan pienelld lapsella voi olla stressid. (Keltikangas-Jarvinen, 2012, 77,
83-84.) Stressireaktiossa veren kortisolipitoisuus nousee, jonka on todettu olevan yhteydessa
lapsen sosioemotionaaliseen kehitykseen: korkea kortisolipitoisuus elimistossd vaikuttaa pe-
lokkuuteen, drtyneisyyteen ja kdytoksen huonoon kontrolliin. Niin ikddn lasten sosiaalinen
kompetenssi eli toisten kanssa toimeen tuleminen ja sosiaalisten ongelmien ratkaisu, heikkenee
kortisolitason noustessa. Télloin lapsilla tulee keskendéin enemmain ja helpommin riitoja, jotka

lisddvét pettymyksii ja turhautuneisuutta. (Smider ym., 2002, 87-89.)

WHO:n suositusten mukaan melutaso ei saisi nousta yli 35 desibelin opetustiloissa. Pdivdkotien
keskimédridinen melutaso on kuitenkin huomattavasti korkeampi, noin 67-71 desibelid. Melu
héiritsee keskittymistd, vaikuttaa vuorovaikutukseen puheen kautta, ja silld on haitallinen vai-
kutus kaikkiin kognitiivisiin toimintoihin (oppiminen, muisti, keskittyminen ja kielen késit-
tely). (Keltikangas-Jérvinen, 2012, 91-92.) Isossa lapsiryhmadssé on tavallista, ettd 44ntd syntyy
paljon. Luonto- ja metsdpédivikodeissa toimintaymparistd on padsdéntoisesti luonnossa. Esi-
merkiksi metséssd ei ole kovia pintoja, joista déniaallot padsisivit kimpoamaan, toisin kuin ra-
kennusten sisdlld. Ndin ollen luonnossa ddnitasot eivit pddse nousemaan samalla tavalla héirit-
seville tasolle, kuin tavallisessa pdiviakodissa: melua on vihemmain mika ehkiisee lasten stres-

sid ja tatd kautta edistdd lasten kognitiivisia taitoja, mukaan lukien sosiaaliset taidot.
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Lysklettin ja Bergerin Norjassa tehdyn tutkimuksen (2017) mukaan luonto- ja metsdpéiviakodit
olivat huomattavasti pienempii kuin verrokkipédiviakodit. Pienten ryhmassé (0-3v) ryhmékoossa
el ollut huomattavaa eroa verrokkiryhméén, mutta 3-6-vuotiaiden ryhmii verratessa luonto- ja
metsdpéivakotien ryhmit olivat pienempid. Toisin sanoen aikuinen-lapsi-suhdeluku on pie-
nempi: ryhma koostuu usein 12 lapsesta ja kahdesta aikuisesta. (Lysklett & Berger, 2017, 100,
103-104.) Myos Borge, Nordhagen ja Lie (2003) ovat todenneet, ettd luonto- ja metsdpdiviko-
dissa on enemman kasvattajia suhteessa lapsiin kuin tavallisessa paivikodissa. Vertailun vuoksi
mainittakoon, ettd Valtioneuvoston asetus varhaiskasvatuksesta (2018, 1§ 737) méérittelee, ettd
Suomessa jérjestettdvassd varhaiskasvatuksessa aikuinen-lapsi-suhdeluku saa olla yli 3-vuoti-
aiden ryhmassé 1:8. Pienemmat ryhmékoot ja pienemmét aikuinen-lapsi-suhdeluvut mahdol-
listavat sen, ettd lapsilla on saatavilla enemmain aikuisen tukea. My0s sosiaalisia kontakteja
syntyy pdivén aikana vihemmain, jolloin lasten vuorovaikutusepisodien méadri ei ylity niin hel-
posti. Tdma taas ehkdisee lasten vélisid konfliktitilanteita eli stressid. (Keltikangas-Jarvinen,
2010, 215.) Luonto- ja metsépdivdkodeissa lapsilla on siis enemmén mahdollisuuksia laaduk-
kaaseen vuorovaikutukseen toistensa kanssa, jolloin my0s sosiaaliset taidot padsevit kehitty-

maan.

Luonto itsessddn ympéristona vaikuttaa ihmisen hyvinvointiin. Hyvinvointivaikutuksia voidaan
jakaa kolmeen osaprosessiin, jotka ovat: elimiston rauhoittuminen ja stressireaktioista palautu-
minen, keskittymiskyvyn parantuminen sekd mielialojen parantuminen. (Yli-Viikari, 2011, 2.)
Jo siis pelkéstddn se, ettd varhaiskasvatus tapahtuu luonnonymparistdissa, parantaa lasten op-

pimistilanteita ja -mahdollisuuksia.

Psykososiaalinen ympéristd on noussut merkittdviksi tekijaksi lasten sosiaalisten taitojen kan-
nalta. Dymentin ja Bellin (2007) mukaan lasten mielenkiinto leikkeihin seké fyysiseen aktiivi-
suuteen kasvaa, mikili sosiaalinen ymparistd on hauska, rauhallinen ja hyvidksyvé ja mikéli
lapset tuntevat emotionaalista turvallisuutta. Vastaavasti, ympériston ollessa vihamielinen,
poissulkeva tai liian haastava, eivit lapset mielellddn osallistu aktiivisesti. (Dyment & Bell,
2007, 959.) Luonto- ja metsdpédivikodeissa térkeédssd roolissa on lasten ja aikuisten vilinen
luottamus. Néakymaéttomaét rajat ja odotusalueet ovat yksid luonto- ja metsapaivékotien erityis-
piirteistd. Luonnossa ei ole aitoja, joten lasten kanssa luodaan yhdessa ndkymattomét rajat. Nor-

jassa luonto- ja metsdpdivdkodeissa tehdddn retkid paikasta paikasta toiseen. Reitin varrella on
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lasten kanssa yhdessé sovittuja odotusalueita, joihin lasten tulee pysdhtyd odottamaan kasvat-
tajaa. Muuten lapsi saa kulkea matkan omaan tahtiin tutkien ja himmaéstelen luontoa. Odotus-
alueilla kasvattajat laskevat, ettd kaikki lapset ovat koossa eikd kukaan ole eksynyt. (Lysklett
& Berger, 2017, 102-103.) Suomessa Metsamorri-toiminnassa Metsdmdrri-metsa on fyysisesti
rajaamaton alue ja nidkymdittomét rajat on luotu lasten kanssa kasvattajan toimesta. Tamén

olemme havainneet kdytdnnon kokemuksen kautta pedagogisessa harjoittelussa.

Luonto- ja metsdpdivakodeissa lapset saavat leikkia itsendisesti ilman aikuisen puuttumista ja
heitd kannustetaan peleihin ja leikkeihin, joissa harjoitellaan yhteistyotaitoja. Tatéd kautta lapset
tottuvat tyoskentelemién itsendisesti, oppivat kunnioittamaan toisen ihmisen henkildkohtaista
tilaa sekd luomaan uusia ystdvyyssuhteita. (O’Brien, 2009, 50.) Lasten saadessa yhteisid koke-
muksia leikkiessdén luonnossa yhteenkuuluvuuden tunne lisdéntyy ja vuorovaikutussuhteet tu-
levat kestdvimmiksi (Parikka-Nihti & Suomela, 2014, 94). O’Brienin (2009) tutkimuksessa 5,5-
vuotias poika arasteli vuorovaikutusta muiden lasten kanssa ja hin ei ollut itsevarma, vaikka
olikin hyvd kommunikoimaan. Metsépéivakoti-toiminnan alussa kyseinen poika komenteli ka-
vereitaan ja kertoi heille, mitd heidén tulisi tehdé. Viikkojen kuluessa lapsi alkoi kuitenkin te-
kemidn enemmaén yhteistyotd, jolloin yhteiset leikit ja tehtidvét sujuivat hyvin. Tama esimerkki
osoittaa sen, ettd Forest schoolin toiminnassa nékyy toisten kanssa yhteisty0ssd toimiminen.
Yhteisty6td on nédhtivillda my6s leikkeihin tarvittavien materiaalien kerddmisessd ja niiden ja-
kamisessa. Yhteistyo osoittaa lasten tietoisuuden toisista ihmisisté ja oman vaikutuksesta mui-
hin (O’Brien, 2009, 50-51). Kuten Gibson (2015, 127) on todennut, ihmisid voi tarkastella tar-
jouman nidkdkulmasta. Luonnossa toimiessa ja leikkiessd lapset pystyvét tarkkailemaan toisen

lapsen tarjoumia — voiko hinen kanssaan tehda yhteistyoti?

4.2 Leikki luonnonymparistossa

Lapset ovat aloitteellisia heiddn oppimis- ja leikkiaktiviteettiensa suhteen. He keskittyvét pi-
dempdin tehtdviin ja asioihin, jotka kiinnostavat heitd (O'Brien, 2009, 52). Leikit sujuvat ul-
kona paremmin, konflikteja on védhén ja leikkejé ei tarvitse keskeyttdéd. Kasvattajat nikevit lei-
kin olevan ulkona vapaampaa ja vihemman kontrolloitua, jolloin he itse vapautuvat “opetta-
masta’: lapset oppivat itse leikin kautta (Leggett & Nyman, 2017, 29). Lapsuuden aikaiset eri-

tyyppiset ja -laatuiset leikkikokemukset vaikuttavat paitsi lapsen fyysiseen kehittymiseen, niin
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my0s symbolisen ajattelun taitoihin, sosiaalisiin taitoihin sekd itsesddtelyyn. (Bergen, 2017,

58.)

4.2.1 Kuvitteluleikit

Lin, Hestenesin ja Wangin (2016) tutkimuksessa tutkittiin sosiaalisten taitojen ja havaitun ku-
vitteluleikin yhteyttd ulkoympéristdssd. He huomasivat tutkimuksessaan, ettd suurin osa (81%)
lasten leikeistd muodostui yhteisleikeistd, joissa lapset muodostivat mielikuvituksen avulla asi-
oille uusia funktioita ja kayttotarkoituksia. Puolestaan pienempi osa (19%) lasten leikeista oli
myo0s vastaavanlaisia, mutta niité leikittiin yksin. Tutkimuksen mukaan edistynyt ja kognitiivi-
sesti vaativa, sekd sosiaalisia kanssakdymisid siséltdvi kuvitteluleikki, kuten sosiaalinen kuvit-
teluleikki, oli positiivisesti yhteydessa erilaisiin sosiaalisiin taitoihin, kuten itsehillintddn ja it-

sevarmuuteen. (Li, Hestenes & Wang, 2016, 64-65).

Liséksi tutkimuksen mukaan konkreettinen kuvitteluleikki ei ollut merkittdvésti yhteydessa so-
siaalisiin taitoihin, mutta abstrakti kuvitteluleikki korreloi positiivisesti yhteistyokykyyn (tois-
ten auttaminen ja tavaroiden jakaminen), itsehillintddn (oman vuoron odottaminen ja kompro-
missien tekeminen) sekd itsevarmuuteen (toiminnan aloittaminen, avun pyytdminen sekd mui-
den toimintaan vastaaminen). Abstraktista kuvitteluleikistd Li, Hestenes ja Wang (2016) an-
toivat esimerkin, jossa lapsi keksii leikin aikana ympéristoonsd kuvitteellisen joen, jonka yli

hén yrittdd hypéta. (Li, Hestenes & Wang, 2016, 61, 65.)

Li, Hestenes ja Wang (2016) ovat tutkimuksessaan huomanneet ulkoympéristdjen antavan mah-
dollisuuksia sitoutuneeseen kuvitteluleikkiin ja spontaaneihin sosiaaliisiin kontakteihin. Leikki
kehittdd sosiaalisia taitoja ja ulkoymparistdt rohkaisevat lapsia tdllaisiin leikkeihin. (Li, Hes-
tenes & Wang, 2016, 61.) Wilson (2012) nostaa leikin aikana kehittyvisté sosiaalisista taidoista
esille ongelmanratkaisu- ja neuvottelutaidot. Luonnossa leikittdavit luovat ja mielikuvitusta vaa-
tivat leikit tuovat mukanaan vuorovaikutustilanteita, jolloin myds lapsen kommunikaatiotaidot
kehittyvat. (Wilson, 2012, 58.) Seké lasten motoriset ettd kognitiiviset taidot hioutuvat heidin

leikkiessddn sadntoleikkejd, joissa ndkyy vahvasti mielikuvitus (Bergen, 2017, 58).
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Myds Forest Schoolin yhtend tirkednd ndakokulmana ovat mielikuvitukselliset leikit. Kuten
O’Brien (2009) huomasi tutkimuksessaan useamman lapsen kohdalla, Forest School kehittda
mielikuvitusta vapaan ilmapiirin ja innostavan ympaériston avulla. Lapset kaivoivat kultaa tai
olivat aarteenmetsdstystd. Lapsilla voi olla erilaisia 1dhtokohtia Forest Schoolin alkaessa. Erés
lapsi ei juurikaan leikkinyt mielikuvituksellisia leikkejd, mutta ajan saatossa ja Forest Schoolin

toiminnan my6td mielikuvitus alkoi nékya hdnenkin leikeissénsé. (O’Brien, 2009, 52.)

Lin, Hestenesin ja Wangin (2016) ja Wilsonin (2012) tutkimustulokset sijoittuvat Kauppilan
(2006, 127-128) sosiaalisten taitojen jaottelussa perustaitoihin, kehittyneisiin sosiaalisiin taitoi-
hin, sosiaalisiin tunnetaitoihin sekd sosiaalisiin vuorovaikutustaitoihin. Néin ollen voimme to-
deta seké sosiaalisen ettéd abstraktin kuvitteluleikin tukevan sosiaalisia taitoja monipuolisesti ja
kokonaisvaltaisesti. Kontekstuaalisen kasvun mallin mukaisesti lapsi muodostaa luonto- ja met-
sdpdiviakodissa vuorovaikutussuhteita ympaérilld olevien lasten ja kasvattajien kanssa. Sosiaali-
set kontaktit syntyvit lasten vililld usein leikin avulla. Lapsi on itse aktiivinen toimija, joka

kehittyy vuorovaikutussuhteissa muiden kanssa. (Hujala ym., 1998, 18.)

4.2.2 Riskialtis leikki

Luonto- ja metsdpédivdkodeissa lapsen omalla kokemuksella ja tekemiselld on suuri rooli oppi-
misen kannalta. Oppimisympaériston ollessa metsd vastaan voi tulla erilaisia riskialttiita leik-
kejé. Esimerkiksi motoristen taitojen kehittyessé puissa kiipedmiselld kasvattajien rooli kiipea-
misen mahdollistajana voi olla kaksijakoinen: on hienoa, ettd lapsilla on innostus kiipedmisté
kohtaan, mutta johonkin kohti taytyy pistéé raja; liian korkealle ei saa kiivetd. Riskialttiita leik-
kejé on tarkasteltava niin oppimisen kuin turvallisuudenkin nikokulmasta. (Sandseter, Little &
Wyver, 2012, 176.) Toisaalta Drougge (2005, 13) toteaa, ettd lasten tulee saada 16ytdd omat

rajansa, ja jos lapsi osaa kiivetd ylos, osaa hin tulla myos alas.

Sandseterin, Littlen ja Wyvern (2012) mukaan kasvattajat nékevit hallinnassa olevan riskialt-
tiin leikin olevan positiivisessa vaikutuksessa lapsen kasvuun ja kehitykseen. Néiden leikkien
myoOtd késitys omista rajoista laajenee ja itsevarmuus lisddntyy. (Sandseter, Little & Wyver,
2012, 176.) Myo6s ensimmadisen I ur och skur -pdivikodin perustaja, Susanne Drougge, toteaa,

ettéd lapsille on tapahtunut hdnen tyouransa aikana enemmain onnettomuuksia liukumaissi seka
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keinuissa entd luonnossa. Lasten tulee oppia omien kykyjensé rajat, jolloin heiddn on mahdol-
lista oppia hallitsemaan riskejé ja ndin ollen toimimaan paremmin vaaratilanteissa. (Drougge,

2005, 13.)

vaaralliset

paikat

Riskialtis
leikki

vaaralliset
valineet

katoaminen ja
eksyminen

KUVIO 2. Riskialttiin leikin jaottelu Sandseterid (2007; 2009) mukaillen.

Riskialttiiseen leikkiin kuuluu siitd saatava jannityksen tunne. Lapselle on luontaista, ettd ris-
kien ottaminen on osa leikkié. (Sandseter, 2009, 3-4.) Kuviossa 2 mainituista riskialttiin leikin
kuudesta kategoriasta Sandseterin (2007, 245) tutkimuksen mukaan kasvattajat kokevat kai-
kista riskialttiimmiksi leikeiksi korkealla tapahtuvat leikit, esimerkiksi puissa kiipeilyt. Lapsille
on ominaista, ettd vaara voi my0s viehattda, jolloin halutaan hyddyntéé téllaista tarjoumaa tes-
tatakseen omia kykyjé ja rajoja. Riskialtis leikki myos opettaa lapsille toisista huolehtimista.
Esimerkiksi metsédssd puiden lomassa kuljettaessa huolehditaan, ettd edesséd olevat oksat eivit
iskeydy takana tuleviin. (O'Brien, 2009, 50.) Lisdksi kokeneempi lapsi voi opettaa ja ohjata
toista, miten puusta péddsee turvallisesti alas. Sanallinen ohjaaminen haastaa ja kehittdd lapsen

kommunikointitaitoja.
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Luonnonympéristdn tarjoumat voivat esiintyd my0s perdkkéisind. Kyttd (2003) antaa tisti esi-
merkin, jossa lapsi kiipedd ensin puuhun ja huomaa sielléd vahvan oksan. Hén paittdi rakentaa
puuhun majan, joka synnyttdd tarpeen hyville rakennusmateriaaleille. Lapsi muistaa kulke-
neensa ennen puuhun kiipedmista hienon havuoksan ohi, jota hin paittda hyodyntdd majan ra-
kennuksessa. Perdkkiiset tarjoumat voivat kantaa lapsen tekemistd niin, ettd aika ja paikka
unohtuvat ja lapsi pdésee ikdan kuin flow-tilaan. Perdkkaiset tarjoumat edesauttavat lapsen pit-
kikestoisessa leikissé sekd auttavat syventymadn vuorovaikutukseen toisten lasten kanssa. Lap-
set oppivat tarjoumien aktualisoimisesta eli hyddyntdmisestd seuraamalla muiden lasten teke-

misid (Kyttd, 2003, 46, 54, 58).

O’Brienin (2009) mukaan lapsildhtdinen toiminta voi osoittaa kasvattajille lasten mielenkiin-
non kohteita ja ndin ollen kasvattajat pystyvét ohjamaan lapsia niihin liittyvien ongelmien pa-
riin. Uteliaisuuden myo6ta lapsi voi oppia uutta seka itsestddn ettd ymparoivasti luonnosta. Kas-
vattajilla on kuitenkin tarked rooli “hoksauttaa” lapsia pysahtyméén, miettiméén ja kyseleméén.
Lapset oppivat seka riskeisté ettd riskinotosta. (O’Brien, 2009, 51-52.) Mielestimme on mie-
lenkiintoista huomata, miten Sandseter (2007, 245) toi esille kasvattajien huolen puihin kiipeé-
misestd riskialttiina leikkind, mutta O’Brien (2009, 51-52) totesi tutkimuksensa my6td puihin
kiipedmisen olevan harmitonta. Sama tarjouma voi siis ndyttdytyé eri henkil6ille positiivisena
tai negatiivisena. Positiiviset tarjoumat nihdédn mahdollisuuksina, kun taas negatiiviset piile-
vind vaaroina. Negatiivisista tarjoumista ei juurikaan ole tehty tutkimuksia (Kyttd, 2003, 65),
mutta mielestimme riskialtista leikkid voidaan tarkastella tistd ndkokulmasta (kts. kuvio 2).
Lapsen ollessa aktiivinen toimija ja hyodyntdessdin tarjoumia — positiivisia tai negatiivisia —
hidn muokkaa omilla valinnoillaan ja teoillaan ympéristddén kontekstuaalisen kasvun mallin
mukaisesti (Hujala ym. 2007, 18). Kasvattajien tulisi osata lukea ja tulkita tarjoumia myos
muusta kuin omasta ndkokulmasta. Luonnossa leikittdvissa leikeissd voi olla kasvattajan mie-
lestd riskialttiin leikin piirteitd, mutta lapsi voi ndhda timén uteliaisuutena ymparistdd kohtaan
sekd mahdollisuutena testata omia rajojaan. Télldkin asialla on kuitenkin kdantSpuoli: tarjouma,
joka kasvattajana ndhddén positiivisena, voi néyttidytyé lapselle negatiivisena. Metsd varhais-

kasvatuksen ympéristond voi olla lapselle pelottava ja pelko eksymisestéd voi olla ldsna.

26



4.3 Yhteenveto

Laadimme tutkielmamme tuloksista kokoavan kuvion, joka on koottu yksittdisen lapsen nako-
kulmasta: kuinka ympériston ominaisuudet ja muut tarjoumat tukevat juuri hinen sosiaalisia

taitojaan.

luottamus

KASVATTAJAT

vahdinen
stressi  »

riskialtis
leikki

KUVIO 3. Sosiaalisten taitojen tukeminen luonto-/metsépéiviakodissa.

Kuten esitimme kuviossa 3, toiset lapset, kasvattajat ja lapsi ovat osa ympéristdd ja toisaalta
toimivat ympéristossd — titd kuvaa iso ympyré, jonka sisdlld on kolme pienempad ympyraa.

Nuolet osoittavat toiminnan suunnan ja kohteen. Kuvion jotkin yksisuuntaiset nuolet voisivat
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olla kaksisuuntaisia. Olemme kuitenkin jattineet ne yksisuuntaisiksi ja sisdllyttaneet kuvioon

vain tdmaén tietyn lapsen kannalta olennaiset tekijat.

Lapsi on ympaéristossddn kontekstuaalisen kasvun mallin mukaan aktiivinen toimija, jonka toi-
minta mahdollistuu kasvattajilta saadun luottamuksen myd6ta. Kasvattajien ja toisten lasten va-
linen luottamus seké kasvattajien ja lasten vilinen luottamus mahdollistaa lasten viliset pitka-
kestoiset leikit sekd lasten vastuunottamisen omasta toiminnastaan. Luonnossa ei tarvitse kes-
kittyd myoskdin siivoamaan, jolloin leikkimiselle ja tdtd kautta sosiaalisten taitojen harjoitte-
lulle jd4 enemmin aikaa. Riskialtis leikki mahdollistuu kasvattajien asenteiden ja ympériston
ansiosta. Lapset oppivat huolehtimaan toisista vaarallisten leikkien avulla. Metsd ympéaristona
antaa tarjoumia kasvattajille, toisille lapsille sekd lapselle, mikd puolestaan vaikuttaa ndiden
kaikkien toimintaan ja sitd kautta sosiaalisiin tilanteisiin. Ympdariston tarjoumat muokkaavat
toisten lasten toimintaa ja tekemisté, jolloin he taas mahdollistavat lapselle erilaisia tarjoumia
ja vuorovaikutustilanteita. My0s ympéristdstd 1dhtdisin oleva vdhdinen stressi liittyy kaikkiin

toimijoihin (kasvattajat, toiset lapset, lapsi) mahdollistamalla laadukkaan vuorovaikutuksen.

Néiden tulosten perusteella voimme todeta, ettd lapsi kehittyy molemmin puoleisessa vuoro-
vaikutuksessa ymparistonsd kanssa Bronfenbrennerin ekologisen teoriaa mukaillen. Lapsi tar-
vitsee, hyodyntdd ja muokkaa ympéristdddn monin eri tavoin samalla kehittden itseddn ja taito-
jaan. Hén ei ole koskaan niin sanotusti valmis ymparistonsa kanssa: tarjouman hyddyntdminen

mahdollistaa uusia tarjoumia ja ndin lapsen ja ympériston suhde kehittyy prosessuaalisesti.
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5 Johtopiatokset ja pohdinta

Tutkielmamme tarkoituksena oli tutkia aiempaa kirjallisuutta hyddyntden, miten luonto- ja met-
sapdivikotien toimintatavat tukevat 3-6-vuotiaiden lasten sosiaalisia taitoja. Tutkielmamme tu-
loksissa esille nousivat positiivinen psykososiaalinen ympéristd, ympériston (siséltden psyko-
sosiaalisen sekd fyysisen ympdriston) mahdollistamat tarjoumat seké riskialtiin leikin tarkeys.
Lasten vapaus leikkii ja toimia itsendisesti vertaistensa kanssa, mutta samaan aikaan saatavilla
oleva tuki kasvattajilta, kuuluu luonto- ja metsépdivakotien toimintaan. Lapset saavat ottaa vas-
tuuta omasta toiminnastaan ja pdédsevit kehittimain niin sosiaalisia taitojaan. Myos péiviko-
tien ympéristo itsessddn ndyttdd tukevan lasten sosiaalisia taitoja tarjoamalla lapsille mahdolli-

simman stressittOman toimintaympariston.

Heti tutkielman alussa meilld oli jonkinlaista taustatietoa luonto- ja metsépdivakodeista. Itse
aiheeseemme meilld ei ollut hypoteeseja, vaan 1dhdimme tutkimaan aihetta niin sanotusti puh-
taalta poydaltd. Tutkielmaan oli helppo 10ytia aineistoa. Kdyttdamamme tutkimukset olivat paa-
sddantoisesti kansainvilisid. Pohtimisen arvoista onkin, miten ticteellisen tekstin kddntdminen
englannista suomeen on onnistunut; onko tullut vairinymmarryksié tai onko meilti jaanyt jota-
kin olennaista huomaamatta? Suurin osa tutkimuksista oli suhteellisen helppolukuisia ja vai-
keiden tekstien kohdalla perehdyimme molemmat samaan tutkimukseen. Uskomme, ettd tima
parantaa tutkielmamme luotettavuutta. Eettisyyttd pohtiessamme esille nousi ldhteiden tulkit-
seminen. Olemme pyrkineet siithen, ettd yksittdisid lauseita ei ole irrotettu tutkimuksien kon-
teksteista, jolloin tulokset eivét védristy. Olemme myos huolehtineet oikeanlaisesta 1dhdeviit-
tauksista. Tutkielmassamme on kiytetty vain selventdvid kuvioita, jotka eivét ylitd tekijdnoi-

keuskynnysta.

Aluksi yritimme niputtaa tietyn késitteen alle tiettyjd tutkimusten tuloksia, mutta tuntui teen-
ndiseltd tehdi jakoa. Yhdistimme psyykkisen ja sosiaalisen ympériston psykososiaaliseksi ym-
péristoksi. Muutimme alkuperdistd ideaa, jossa kasittelimme ymparistod ja leikkié sekd sosiaa-
lisia taitoja ja leikkid kokonaisuuksina. Ndiden tutkielman rakenteen kannalta tarkeiden muu-
tosten jilkeen kirjoittamisprosessi helpottui ja asiasisallot asettuivat loogisille paikoille. Tulos-
ten jaottelussa oli samaa ongelmaa, mutta keskustelemisen kautta tutkimustulokset avautuivat

uudesta nakokulmasta. Than aluksi tutkielmassamme ei ollut taustateorioita, vaan ldhdimme
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litkkkeelle pelkkien keskeisten kasitteiden avulla. Taustateorioiden mukaan ottaminen auttoi ji-
sentelemédn ja kasittelemién tutkimuksista saatua tietoa. Alkuperdisen suunnitelman mukaan
oli tarkoitus painottaa alle 10 vuotta vanhoja tutkimuksia, mutta huomasimme sen olevan mah-
dotonta: luonto- ja metsdpdivdkoteja on tutkittu enimmékseen 2000-luvun alussa, ja kaikkia

uusimpia tutkimuksia emme saaneet kisiimme.

Koemme, etté tutkielmaa oli helpompi kirjoittaa yhdessa kuin yksin. Umpikujien tullessa vas-
taan toiselta sai vinkkejd ja apua, miten jatkaa kirjoitusprosessia. Jaoimme jonkin verran vas-
tuualueita taustateorioihin perehtymisessd. Suurimman osan tutkielmasta kirjoitimme yhdessa
keskustellen. Kirjoitusprosessia ja aikataulujen yhteensovittamista helpotti se, ettd kummalla-
kaan meistd ei ollut paljoa muita opintoja yhtd aikaa kandidaatintutkielman kirjoittamisen
kanssa. Haasteita aikatauluihin toi kuitenkin henkilokohtainen eldméntilanne. Haasteista pads-
tiin yli, kun kummatkin olivat valmiita joustamaan. Aikataulu venyi suunnitellusta hieman,
mutta passiiviselle ajatustyolle jddnyt aika on edesauttanut tutkielman hahmottamisessa ja

eteenpdin viemisessa.

Aloimme pohtimaan, miten tutkielmamme tulokset nékyvét varhaiskasvatuksen arjessa. Ndem-
meko kasvattajina negatiivisia tarjoumia sielld, missd lapset ndkevit ne positiivisina ja mahdol-
lisuuksina kokeilla rajojaan? Kuinka monesti tulee kielletty ja varoiteltua lapsia “ettei nyt vaan
sattuisi mitddn . Kasvattajina meidén tulee osata havainnoida lasten leikkié ja vuorovaikutusta
siten, ettd turhilta keskeytyksiltd véltytddn. Tétd kautta lapset saavat mahdollisuuden selvittaa

esimerkiksi ristiriitatilanteet itsendisesti ja vain tarvittaessa kasvattaja tulisi apuun.

Tutkielmamme tuloksia voidaan hyddyntda soveltaen myds tavallisissa pdivikodeissa: 1dhimet-
sadn tehtavien retkien maédrad voidaan lisité ja kestoa voidaan pidentéd. Néin voidaan hyddyn-
tdd luonnon vaikutuksia lasten hyvinvointiin ja auttaa lasten oppimisessa. Uuden Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteiden (2018) mukaan lasten mielenkiinnon kohteet ja kysymykset tu-
lee olla toiminnan ldhtokohtana. Ne voivat 10ytyd esimerkiksi spontaaneista vuorovaikutusti-
lanteista tai retkiltd. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2018, 40.) Jatkoa ajatellen olisi
mielenkiintoista tutkia, miten luonto-/metsidpéivikodissa olleiden lasten sosiaaliset taidot eroa-
vat muiden lasten sosiaalisista taidoista ensimmadisella tai toisella luokalla peruskoulussa — vai

eroavatko mitenk&éin.
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