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Nakymattomédstd ndkyvdksi kertoo laadullisen tapauk-
sen ympadristokasvatusprojektista, joka toteutettiin
kokemuksellisen oppimisen periaatetta noudattaen
Iisalmen kaupungissa sijaitsevalla Lippuniemen alu-
eella. T&ssd8 tapauksessa toisluokkalaiset lapset
suunnittelivat omaa asuinympdrist6ddn omista koke-
muksistaan l8htien kev&&lld 1997. Tapaus on osa Ii-
salmen kaupungissa toteutettavaa Lippuniemi -pro-
jektia.

Teoriaosa keskittyy tarkastelemaan ympéristdkasva-
tusta peruskoulun ala -asteen oppiaineena. Keskei-
siksi kdsitteiksi nousevat aktiivinen ymparistdsuh-
de sekd kokonaisvaltainen kasvatus oppimisen edis-
tdjadnd. Asioiden ma&drittelemisessd on kaytetty poh-
jana Hungerfordin ja Volkin sekd@ Kolbin teoreetti-
sia malleja. Nam& mallit ovat toimineet myGskin ai-
neiston luokittelun perustana.

Tutkimuksen aineisto ker&ttiin monimetodisesti Lip-
puniemen alueella. Aineisto koostuu aistipydrdily-
retkestd, kehitt@miskirjoitelmista, piirroksista
sekd opettajan ettd oppilaiden haastatteluista. Ai-
neistoa on tarkasteltu lasten ja aikuisten kokemus-
ten sekd ympdristdé- ja luonnontiedon pohjalta.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd lasten tieto
on erilaista kuin aikuisten tieto. Siitd huolimatta
lapset osoittautuivat kyvykkdiksi parannusten
ideoijiksi ja alueen kehittdjiksi. Suunnitelmat,
joita ker&dttiin aluetta havainnoimalla, kirjoitta-
malla sekd piirtédmdll&d, koskevat luonnon ja raken-
netun ymp&ristén vaalimista, leikkialueiden ja pi-
hojen kohentamista, ymp&riston siisteyttd ja kau-
neutta sek& hyvid ihmissuhteita. Lasten suunnitte-
lutytlle on ominaista esiinnostettujen kysymysten
moninaisuus sekd ratkaisujen ennakkoluulottomuus.

Lasten toteuttama suunnitteluprojekti osoittautui
hyvédksi mahdollisuudeksi toteuttaa oppimista omista
kokemuksista ldhtev&n8d toimintana, mik& ilmenee op-
pilaiden haastatteluvastauksista. Ymparistdn tark-
kailu ja havainnointi k&8ynnistivédt oppilaiden mie-
lessd oppimisprosessin, jossa yhdistyivat ympé&ris-
t6n tarkkailu, pohdinta ja ké&sitteellistd@minen.
Omalta osaltaan n&m& mahdollistivat uuden toiminta-
tavan omaksumisen k&ytt&ytymisen pohjaksi.

Asiasanat: ymp&ristdkasvatus, oppiminen
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1 OPPIMINEN YMPARISTOSSA TAPAHTUVANA TOIMINTANA

Katselen opetusta luokkahuoneessa, olen itse oppija. Luo-
kassa istuu parisenkymment& oppijaa, jotka kuuntelevat ope-
tusta tarkkaavaisen n#kdisend ja nydkkdilevdt opettajalle
silloin t#118in, ik#&n kuin ymmé&rtdmisen merkiksi. Nopealla
silmdykselld saan k8sityksen siitd, ett8 oppimista tapah-
tuu, ainakin oppijoiden katseista sekd8 pd&nnydkytyksistd
pdsdtellen. Tarkkailtuani hieman aikaa tilannetta huomaan
jotakin muuta. Yh8 useampi oppija vilkuilee kelloaan tai
ldhettelee kiertokirjeitd teroittimen sis88n k&tkettynd.

Edellisen kaltainen oppiminen muodostaa ristiriidan mieles-
séni, kun katselen kes#diselld pihalla isi&8 ja 8itejd, jotka
opettavat pientd lasta ajamaan polkupy®r&lld. He pitdvéat
kiinni polkupydridn tarakasta, jolloin py®rd8 pysyy pystyssé.
Samalla he juoksevat vinhaa vauhtia lapsen polkiessa, jol-
loin lapselle syntyy tunne, ettd8 h&n osaa polkea! Jossakin
vaiheessa is# tai &diti on irroittanut otteensa ja tarttuu
kiinni juuri ennen kuin lapsi polkupy®trineen on kaatumassa.
Niin tehddsn lukemattomia kertoja, kunnes avustaja voi tyy-
tyvdisend jasds katselemaan lapsen osatessa ajaa ilman

apua.

Ristiriita mielessdni vain syvenee, kun keskityn pohtimaan
uusia, esille nqusseita ymp8ristd- ja luonnontiedon opetus-
menetelmid. N&m# uudet menetelmdt tarjoavat aivan uudenlai-
sen mahdollisuuden oppia. Aikaisempi k8sitys ympdristd- ja
luonnontiedon opettamisesta sirpaleisena tiedonalana on
sils viistynyt. Tilalle ovat tulleet opetusmenetelmdt, jot-
ka perustuvat omakohtaiseen tekemiseen.

Tiedon perustuessa kokemukseen, omakohtaiseen tekemiseen,
on jokaisella oppijalla mahdollisuus késitelld omia, henki-
1skohtaisia kokemuksiaan itse havaitsemiensa ja tuntemiensa
tapahtumien pohjalta, oman ajattelun kautta. (Lentzen 1973;
von Wright 1993.) Jos ajattelemme polkupydr&dllid ajoa niin
siind oppiminen tapahtuu 1&hinnd yrityksen ja erehdyksen



kautta. Lapsi kokeilee ja epdonnistuu, h8n kokeilee uudel-
leen ja pystyy ochjaamaan hieman aikaa, kunnes kaatuu. H&n
kokeilee vanhempansa avustuksella niin kauan, ettd saavut-
taa taidon polkea pyor&lld. Tuskinpa h&n olisi oppinut, jos
isd tai aiti itse olisi ajanut pydr&lls, samalla selostaen
kuinka silld ajetaan ja lapsi olisi keskittynyt vierelli
juoksemiseen. Siit& puhumattakaan, ettd h&n vanhempana oli-
si luennoinut Kkeittidn pdyddn &d&ressd miten polkupy®trilld

ajetaan.

Jdlkimmidisessd esimerkissd oppiminen perustuu toimintaan,
lapsen omakohtaiseen motivaatioon oppia ajamaan polkupyo-
rdlls. Tidmankaltaisessa esimerkiksissd isd tai &iti ohjaa-
jana ei voi itse tehdd tai ndyttdd mallia miten polkupy®-
rdllsd opitaan ajamaan vaan lapsen on itse keksittdvd suori-

tuksensa niksit, jotta oppimista tapahtuu.

1.1 Mita opettajana voi tehda?

Koulumaailmassa opettaja voi luoda sellaisen ymp&ristén,
jossa oppimista on mahdollista tapahtua. Ympdristdd wvalit-
taessa tulee muistaa se, ettd8 koulun seindt ovat katoamas-
sa. Nykyihanteen mukaan Kkoulu avautuu kohti ymparéivas
luontoa ja yhteiskuntaa, jolloin opettaja ja oppilas oppi-
vat ja opettavat molemmat, yhdessd he hankkivat ja luovat
tietoa (Ahtee ym. 1994, 7). Jos ajattelemme polkupydrdllid
ajoa niin isd tai &iti voi valita sellaisen maaston, jossa
py®rdlld ajaminen on yleensd mahdollista. Maaston tulee ol-
la turvallinen, joten ruchoalusta kaatumisen pehmentdmisek-
si olisi ihanteellinen. My&s polkupydrén koko on aikuisen
valittavissa. S$itd lapsi tuskin pystyisi valitsemaankaan.
Vanhemmat wvoivat lisdtd lapsen turvallisuutta hankkimalla
pydrdilykypdrédn. N&a8in oppijan l&hiymp&dristd on sellainen,
etta oppimista'voi tapahtua. Itse ohjausprosessin aikana
opettaja tukee oppijaa, aivan niin kuin pidettdisi kiinni
polkupyodrdn tavaratelineestd. V&hitellen opettaja tekee it-

sensd tarpeettomaksi ja lapsi itse on toiminnan keskipiste.



Ndin opettajasta on muodostunut oppimisen ochjaaja (Leonard

ym. 1972, 4).

N&din pit&isi olla kaikessa opettamisessa, mutta asia ei ole
ndin vyksinkertainen. Valitettavan usein kdytdnndn koulu-
tydssd opetetaan asioita sis&dll& tai ainakin sisdtiloissa,
vieldpd nykyaikanakin linja-auto muodostelmassa istuen,
toinen toistaan niskaan tuijottaen. Samoja k&ytidnndnasioita
voitaisiin tarkastella ulkona koulun ulkopuolella, ymp&ris-
tdssd tapahtuvana toimintana vieldpd niin, ettd se tapah-
tuisi yhteistytssd oppilaiden kesken ryhm&- tai parit#ita

tehden.

Tdman ei kuitenkaan tarvitse tarkoittaa sitd, ettd koulumme
tulisi hylatd kaikki aiemmat opetusmenetelmdt. On asiocita,
jotka on syytd ja toisaalta tdytyy opettaa hyvinkin opetta-
jajohtoisesti ja toteavasti, mutta on my®dskin asioita, joi-
den ké&dsittely koulun ulkopuolella mahdollistaa syvemm3n
opetuskokemuksen, oppimisesta puhumattakaan. Jos esimerkik-
si haluamme, ett& lapset oppivat ajattelemaan luonnon puo-
lesta niin lapselle tdytyy tarjota kokemuksia, joiden Kkaut-

ta hdnelle muodostuu mydnteinen suhtautuminen luontoon.

Olen siis kiinngstunut oppimisesta ja sen mukanaan tuomasta
opettamiskdsityksestd. Kiinnostukseni vain kasvoi opiskelu-
aikana, jolloin jouduin pohtimaan omaa opettamistani ope-
tusharjoittelujen aikana. Vaistadmédttd jouduin pohtimaan si-
td, mik& merkitys on yleensd oppikirjalla ja sen mekaani-
sella téayttdmiselld, kun oppijat itse ndyttdvat nauttivan

kaikesta sellaisesta missd he saavat tehdd ja toimia.

Nditad asoita pohtiessani p&&dtin, ettd hyddyllisintid itsel-
leni olisi tehd& jokin laadullinen tutkimus, josta saisin
samalla ohjauskokemusta omalle opettajapersoonalleni ja
hyotyisin tutkimuksestani kaikin mahdollisin tavoin. Samoi-
hin aikoihin kotikaupungissani kdynnistyi Lippuniemen alu-
een suunnitteluprojekti, jota esiteltiin paikallislehdes-

sdmme. Luettuani ko. jutun totesin, ettd jdlleen kerran on



pddtetty unohtaa lapset, jotka todenndkdisesti ovat alueen

suurkuluttajia. Totesin, ettd nyt on aika toimia.

Lukuisten puhelinsoittojen ja tapaamisten j&lkeen huomasin
tekevdni tutkimusta Lippuniemen alueen ympdristdstéd ja en-
nen kaikkea sen lapsindktkulmista, joita halusin selvitelld
lasten kanssa ja vieldpd& itse tapahtumaymparistossad. N&in
sattumanvaraisesti yhdistyivat ké&sitykseni oppimisesta sekid
jo lapsena kes&mokilld ja marjareissuilla saavutettu kiin-

nostus luontoa kohtaan.

1.2 Tutkimuksen tarkoitus

Tdssd tutkimuksessa kédsittelen peruskoulun ala-asteen ympé-
risttkasvatusta, jonka tuloksena lapsen luontosuhde syntyy.
Luontosuhteen syntymisen avaintekij&nd on kokemus, jonka
avulla lapsi saa uudenlaisia aineksia k&sitelld suhdetta

omaan ympdristdodnsa.

Tarkoituksenani ei ole selitelld lapsen arvoja omaa ymp&-
risté8dn kohtaan vaan paremminkin syventdd lapsen luonto-
suhdetta omaan elinympdristd&ns& tarjoamalla lapselle koke-
mus hédnen omasta elinympdristdst&&@n. Kohdealueena on Iisal-

men kaupungissa sijaitseva Lippuniemen alue.

Tutkimuksessa toteutettin toisluokkalaisten kanssa projek-
ti, jossa lapset suunnittelivat omaa asuinymp&ristoddn hei-
ddn omasta kokemusmaailmastaan l&htien. Tutkimus toteutet-
tiin laadullisena tapaustutkimuksena, jossa tapauksena oli-
vat Kangaslammen ala-asteen toisen luokan oppilaat sekd
heid&n toteuttama projekti Iisalmen kaupungissa sijaitse-

valla Lippuniemen alueella.



2 YMPARISTOKASVATUS

Kédsitteend ympéfistbkasvatus tuli esille vasta 1970~ luvun
loppupuolella, kun Leinonen (1975) toi sen vastineeksi eng-
lanninkieliselle termille "environmental education". Myds-
kin tieteenalana ympdristékasvatus on luonut pohjaa vasta
70- luvun jdlkeen. 1960- luvulla puhuttiin vield luonnon-
suojeluopetuksesta, joka vastasi 70- luvun ympéaristénsuoje-
lua ja ndin ollen nimed hallitsi hyvin arvosidonnainen sé&-

vy, joka ilman muuta siirtyi opetukseen.

1970- luvulla tapahtui paljon mullistavia uudistuksia, kun
tiede ja tekniikka alkoivat kehittyd, mik& lis&si yhteis-
kunnan taloudellista kasvua (Komiteanmietintd 1978:2). Ta-
loudellisen kasvun lisdédntyessd on selvd, ettd ihmisesti
muodostuu l1l&hinnd ymp&ristdd kuluttava tekij&d ja ympéris-
tosta kulutuksep apuvdline. Hyvin pian huomattiin, etti
ndin ei voi jatkua tai muuten ihminen kuluttaa oman ymp4-
risténsda voimavarat tavoitteettomalla k&aytbkselldsdn. T&El-
16in perustettiin lukuisia tydryhmid8 pohtimaan asiaa
(Komiteanmietint®é 1971: B 16, 1978:2, 1982:32). N&in ympi-
ristokasvatus joutui ensimmd@isen kerran todellisen muutok-
sen eteen. Asioita oli késiteltdvd ripedsti, jotta ehkdis-
tdisiin ihmisen t&ydellinen vieraantuminen omasta ymp&ris-

tostddn.

Koulumaailmakin reagoi tilanteeseen ja sis&llytti luonnon-
tiedon opetuksen peruskouluun ensimmdisen kerran wvuonna
1970 (Virtanen 1994, 13-14). Nimekseen se sai ymp&ristdop-
pi. Samaan aikaan todettiin, ettd8 p&&paino tulee kohdistua
ennen kaikkea ennaltaehkdisevddn toimintaan (Komiteanmie-
tintd 1978:2). N&in ympdristbkasvatukselle muotoutui ensim-
médisen kerran varsinainen tavoite, jonka mukaan kouluope-

tusta tulisi suunnitella ja toteuttaa.



Toisaalta muuttunut ihmisen toiminta her&tti ajatuksen sii-
td, ettd ymparisttoppi- nimisen oppiaineen tulee olla vas-
tuukasvatusta ja kaikkia oppiaineita koskeva. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1972.) Jo t&lléin tavoiteltiin
ympidristokasvatusta kaikkia oppiaineita koskevaksi l&pdisy-
periaatteeksi, mutta aika ei ollut riitt&v&n suotuisa uu-

distukselle.

Opetus ei siis saavuttanut haluttua tulosta, silld kouluis-
samme vallitsi paljolti behavioristinen ja positivistinen
tiedonkidsitys. Tamd merkitsi sitd, ettd koulu ja opettajat
olivat tavoitteita m&&r&avid instituutioita ja oppijan kog-
nitioita yritettiin kehittd&d jakamalla tietoa opeteltavasta
aiheesta. Ndin opetusta hallitsi liiallinen tietopainottei-
suus ja koulut olivat unohtaneet oman alueensa paikalliset
sekd ajankohtaiset ympdristdkysymykset. (Ojanen & Rikkinen
1995, 9; Villanen & Kapyld 1994, 95-107.)

Liiallinen tietopainotteisuus eettisine ja arvoja sis#dltéa-
vine periaatteineen hallitsi ympadristdkasvatusta vield
1980- luvun j&lkeenkin. Toisaalta opettajajohtoiset opetus-
menetelmidt eivit mahdollistaneet tiedon syvdllistd ymmarta-
mistd vaan tiete j&i irralliseksi oppijan mieless&d liitty-
mattd arkipdivén ongelmiin. Todettiin, ettd ymparistdkasva-
tus ympdristtoppi -nimisen& oppiaineena ei saavuttanut ha-
luttua tulosta. Se ei ollut esiintynyt myosk&dn kaikkia op-
piaineita koskevalla l&pdisyperiaatteella. Toisaalta opet-
tajajohtoiset opetusmenetelmdt eivdt ollet mahdollistaneet
oppijan tytskentelyd oman oppimisensa hyvdksi. T&mé&n vuoksi
Suomen valtioneuvosto asetti vuonna 1987 komitean mietti-
m&in asiaa. (Virtanen 1994, 13-30; Kohti 1988.)

Ndin siirryttdessd kohti 90- lukua keskustelun kohteeksi
nostettiin se, mitd pit&isi tehdd ja miten opetusta tulisi
muuttaa, jotta saavutettaisiin tavoitteita. Siirryttiin yk-
si askel eteenpdin. Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teissa vuonna 1994 mainitaan yhdeksi ala-asteen oppiaineek-
si ympdristd- ja luonnontieto kattaen ala- asteen aiemmat

biologian, maantiedon, ymparisttopin ja kansalaistaidon op-



pisisdllst. N&in ollen ympdristd- ja luonnontieto ei ole
mikddn uusi oppiaine vaan se on l&8hinn& uusi ndkokulma en-
tisiin luonnontieteellisiin oppiaineisiin (K&pyld 1994, 7-
16).

Uudistus koskee myOs késitystd oppijasta, opettamisesta se-
kd opetuksen menetelmistd, jotka puoltavat eri kasvatusalu-
eiden integrointia kesken&&n (Virtanen 1994, 13-30). My&-
hemmin tulevaisuudessa ndemme missd8 madrin n&m& tavoitteet
ovat toteutuneet ja toimineet opetuksemme l&htdkohtina tu-
loksia tuottaen. Ihannetapauksessa koulumme olisi pystynyt
kasvattamaan ympdristdst&d&dn huolehtivia, aktiivisia kansa-
laisia, joiden pa&masrana olisi saavuttaa kiintei ympdris-

tdsuhde omaan ympdrdéiv&&n yhteiskuntaan.

2.1 Mita ympidristokasvatus on?

Mddriteltédessd késitettd ympédristdkasvatus epidtietoisuus
ihmisten keskuudessa lisddntyy. Ihmisten vastaukset tulevat
empiviksi ja ep&maddrdisiksi, kaikki tietdv&at vain sen, etta
asia on tdrked, mutta eivdt todellisuudessa sitid, mitd sil-
1& tarkoitetaan. Maarittelemisen vaikeutta lisidi se, ettid
ihmiset eivdt osaa mddritelld kdsitettd ymparistd. Sekd ym-
pdristdkasvatuksesta ettd ympdristdstd puhutaan ikddn kuin
ne olisivat itsestd&n selvid asioita (Kalliola 1971). Toi-
saalta md&ritelmdn ymmArrettdvyyteen vaikuttaa se, ettd on
hyvin vaikea saﬁoa mikd on ympdristbkasvatusta ja mik3 ei,
silld ymparistokasvatuksen sis&llét ovat laajentuneet vuo-
sivuodelta ja osaltaan on kysymys siitd, ett& vanhoja tut-
tuja kouluaineita on alettu nimitt&d k&sitteelld ympidristsd-
kasvatus. (Kdpyld 1994, 7; Venaldinen 1992.)

Yhdistyneiden kansakuntien koulutus-, tiede- ja kulttuuri-
jérjestt (UNESCO) ja ympdristoohjelma (UNEP) maidrittelevdt
ymparistdkasvatuksen spiraalimaiseksi prosessiksi, joka
etenee vaiheittain ja on jatkuvaa. Tdssd prosessissa yksi-
16t ja yhteisot tulevat tietoiseksi omasta ympiristdstiin

védhitellen spiraalimaisuuden periaatteella. (Benedict 1991,



7.) T&Ata periaatetta voidaan selittdd mydskin siten, etta
ympdristdé ja ympdristdkasvatus lahtevat liikkeelle siitd,
kenen tai mink& kanssa ihminen on interaktiossa, vuorovai-
kutuksessa p&ivittdin. T&lld tavoin ymmérrettynd tiedonhan-
kinta ympédristdstéd alkaa jo syntymdstd, aivan ensimmédisistd
kokemuksista l&htien ja karttuu koko elini&n yksilén saa-
dessa tietoa, taitoja ja kokemuksia. Aho (1987, 31) toteaa-
kin, ettd lapsen mielessd kdsite luonnosta, omasta ympdris-
téstd muuttuu kahdeksan elinvuoden aikana niin paljon, etti
kahden ensimmdisen kouluvuoden aikana lapsen k&sitys luon-
nosta on samansuuntainen kuin aikuisellakin. N&diden tieto-
jen, taitojen ja kokemusten varassa yksil® ja yhteis® muo-
dostavat omat arvonsa, joiden avulla he kykenevdt ratkaise-
maan yksin ja yhdessd nykyisid ja tulevia ymparistdongel-
mia. (Benedict 1991, 7; Kurttio 1991, 6.)

Kapyldn (1994, . 7) ma&ritelmd ympdristSkasvatuksesta on
samansuuntainen, tosin ongelmakeskeinen. H&nen mukaansa ym-
paristokasvatukselle antaa oikeutuksen vasta se, ettd on
olemassa jokin ymparistokysymys, yhteiskunnallisesti koettu

ongelma, joka oppilaan tulisi havaita.

Ndiden mddritelmien mukaan ympdristtkasvatuksen pddtehtdvi-
nd olisi muodostaa ihmiselle sellainen arvoperusta, jonka
varassa h&n pystyisi ratkaisemaan vallitsevia ja tulevia
ympdristdongelmia. N&m& m&d&ritelmat eivdt tue todellisuu-
dessa ympdristokasvatusta, silld ympdristdkasvatuksen pai-
nopiste on hyvin pitk&8lle ihmiselle merkityksellisessi,
toiminnallisessa ymparistdssd. Ihmiselle merkitykselliseksi
ympidristdksi katsotaan H&rén ym. (1980, 50) mukaan sekd
luonnonympédristd ettd rakenneympdristd (fyysinen ympAris-
td), mutta mydskin sosiaalinen ympdrist®. N&in mukaan tule-
vat arvokysymykset. Parhaimmillaan ympdristdkasvatus mah-
dollistaakin arvokeskustelun, erilaisuuden ja moniarvoisuu-
den hyvdksymisen puolesta (Piispa 1994, 10-11). N&din ollen
ympdristdkasvatus ei voi olla pelkastddn tieto- ja arvokas-
vatusta. Sen on oltava tavoitteellista toimintaa, jossa yh-
distyvadt sekd& tieto, tahto ettd toiminta oman ympiristén

parhaaksi.



Tdmén tutkimuksen ndkemyksend ympdristtkasvatuksessa on ky-
se ihmisen suhteesta h&nen omaan l&hiympédristodnsad, jonka
parhaaksi h&n haluaa toimia. N&din toiminnassa yhdistyvat
sekd tieto ettd tunne omaa ympdristdd kohtaan. Ymparisto-
kasvatusta ei eroteta muusta kasvatuksesta (Kurttio 1991,
6) vaan se on osa jokapdivaistd, jatkuvaa ja tietoista toi-

mintaa.

2.2 Ympiristdkasvatuksen sisdlto

Kuten aiemmin mainittiin, Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa (1994, 78-80) ympdristd- ja luonnontieto nimi-
nen oppiaine kattaa biologian, maantiedon, ymp&ristdopin ja
kansalaistaidon oppisis&lloét. Se kdsittdd kokonaisuudet ai-
ne ja energia, elidt ja elinympdristd, maapallo ja sen alu-
eet sekd ihminen ja ymparistd (Virtanen 1994, 13; Kiiveri
ym. 1995). Yl&asteella opetus jakautuu vanhan k&yt&nndén mu-
kaan biologiaan, maantietoon, fysiikkaan ja kemiaan
(Virtanen 1994, 13).

Oppiaineena ympdrist6- ja luonnontieto on koulussa opettet-
tavista oppiaineista tieteidenvédlisin. Tieteidenvédlisyys
koulutydskentelyssd tarkoittaa ldhinnd sitd&, ettd ko. oppi-
aineessa oppilaiden on mahdollista tutustua eri tie-
donaloilta perdisin oleviin k8sitteisiin ja niiden vdlisiin
suhteisiin. Tuolloin ongelmanratkaisu kytkeytyy tieteiden-
valisyyteen, kdsitteeseen, jolla t&ssd&8 tarkoitetaan tiet-
tyyn aihepiiriin Xkuuluvien asiciden k&sittelyd perattdin
tai lomittain eri tiedonalojen n&k&kulmasta. N&din asioita
on mahdollista ldhestyd ongelmakeskeisesti useiden tieteen-
alojen ndkokulmasta. Té&ma ei kuitenkaan estd sitd, ettd op-
piainetta ei olisi mahdollista kytke& monin kohdin oppilaan
eldménpiiriin. (Aho 1989, 27-28; Jokinen-Lacheb 1989, 71-
88.) Ndin ldhestytdan kdsitystd siit8, ettd ympdaristdkasva-
tus on parhaimmillaan kaikkia oppiaineita koskeva l&apdisy-

aihe.



10

Tissd tutkimuksessa keskitytddn oppisisdltdédn ihminen ja
ympdristsd, johon sisdllytetddn kédsite ihmisen elinpiiristéi.
Rikkinen (1992, 7-11) on kiteyttdnyt sen tarkoittamaan ih-
mistad ympardivad aluetta tai tilaa elementteineen ja suh-
teineen, jonka kanssa ihminen on vuorovaikutuksessa, ja
jonka ihminen kokemuksensa kautta mieltdd elinympdristok-

seen.

Aho (1990, 157-165) on jaotellut oppisisdllén ihminen ja
ympdrist®d viiteen eri osa -alueeseen suorittamiensa tutki-
musten perusteella. N&ma osa -alueet ovat: 1) ihmisen
orientaatio 1uoﬁtoon/ ympdristdon, 2) ihminen vaikuttajana
ja p&sdtoksen tekijdnd ympdristda koskevissa asioissa, 3)
ihmisen tiedot, arvot ja asenteet suhteessa omaan ympédris-
t66n ja sitd koskevaan pddtdksentekoon, 4) ihmisen toiminta
suhteessa ympdristddn sekd 5) ihmisen tiedollinen, emotio-
naalinen ja arvomaailmaan liittyv& suhde ympéristddn. Mie-
lestdni t&md Ahon (1990, 157-165) muodostama luokittelu
toimii ala -asteen ympdrist&- ja luonnontiedon oppisisdltoa
jdsentdvdnd luokituksena, jonka mukaan ala -asteen opetuk-

sessa tulisi edeta.

Oppisisdltd ihminen ja ympédristd soveltuu erinomaisesti,
kdytidnnoén l&heisyytensd vuocksi, Kkésiteltdvadksi peruskoulun
alkuopetuksessa. Té&mdn ik8isen lapsen elinpiiri alkaa sil-
loin laajentua hdnen toimintansa seurauksena, jolloin lapsi
alkaa muodostaa laajempaa sekd Kkokonaisvaltaisempaa kuvaa
ympdristostddn. Koska luonnon rakenneosat ja toiminnat eri-
puolilla maapalloa ovat perimmdltddn samankaltaisia, oman
ympdristén kokeminen ja tietojen hankinta siit&d auttavat
lasta muodostamaan luontokuvaa, jolla hdn tulkitsee luontoa
myds ldhiympédristtnsd ulkopuolelta (Aho 1987, 13-14). N&in
ollen opetuksen keskityttyd alkuopetuksessa lapsen omaan
elinpiiriin mahdollistetaan laajempien ymparistoasioiden

syvdllinen oppiminen mythemm&ssd vaiheessa.
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2.3 Aktiivinen ympiristdsuhde ympadristSkasvatuksen

tehtdvadnd

Vield pari vuosikymmentd sitten lapset kasvoivat ilman oh-
jausta aktiiviseen suhteeseen ympadristdnsd kanssa. Nykyisin
lapset ovat tdysin erilaisessa asemassa ainakin kaupunkiym-
paristdssid asuessaan. Liikenne, sosiaaliset vaarat ja pelot
kaventavat lapsen luontaista liikkumismahdollisuutta ja
"talutusketjussa" on vaikea kasvaa omaehtoiseen suhteeseen
ympédristén kanssa. Houtsonen (1996) katsookin ettd tarvi-
taan tietoa, arvoja, asenteita ja ennen kaikkea pienten
lasten kohdalla kokemuksia, jotta saavutetaan kiinted& suhde

ympdristdon.

Aktiiviseen ympdristdsuhteeseen kasvaminen edellyttda, ettéd
vksild pystyy ja hdnelle tarjoutuu mahdollisuuksia nauttia
omasta ympdristdst&dsn sekd vdlittdd siitd innostumalla ym-
pdristén hoitoon, parantamiseen ja ennen kaikkea oman ympé-
ristén vaalimiseen (Kyttd 1995, 139-146; Horelli 1994). T&-

md lieneekin ympdristOkasvatuksen tdrkeimpid tehtdvii.

Aktiivinen ymparistésuhde edellyttdd todellista tietoa seké
ekologiasta ettd vallitsevista ympéristbongelmista, silléa
herkkyys sin&ns& ei vield riitd muuttamaan kayttaytymistd.
(Kdpyla 1994, 7-15.) Herkkyys on vasta l8htokohtatavoite.

Aktiiviseen ymparistdsuhteeseen kannustaminen kdy ilmi

peruskoulun opetussuunnitelmanperusteissa (1994, 78-80)
esitetyissd ympéristd- ja luonnontiedon tavoitteissa. Siin&
ympdristdkasvatuksen pdadmiddrdksi asetetaan luonnon monimuo-
toisuuden vaaliminen ja kestdvdn kehityksen edistdminen.
My®skin kansalaisaktiivisuuteen kannustaminen on lis&3nty-
nyt (J&&skeldinen & Nyk&nen 1994, 28-30). T&h&n on osaltaan
vaikuttanut kdsitys ihmisestd, joka on viimeisimpien vuosi-
en aikana muuttunut merkittdvdsti. Nykyisen, vallalla ole-
van ihmisk&dsityksen mukaan, ihminen on omaa toimintaansa
ohjaava tekij&, toiminnan subjekti (Piippo 1992a, 5). Sa-
manaikaisesti luonnontiedon opetus on alkanut Korostaa ha-

vainnoinnin, tutkimusten, arvioinnin, johtop&&tostenteon ja



12

aktiivisten tiedonhankintataitojen merkitystd (Harlen 1992,
28-33, 85-89; Jaaskeldinen & Nykdnen 1994, 28-30).

Ympidristokasvatuksen tulee olla maailmanlaajuista ja sen
tulee sis&ltdd kulttuuriopetus. Oppilaalla tulee olla kyky
arvioida omaa kulttuuriaan Kkriittisesti suhteessa muihin

kulttuureihin (K&pyld 1994, 7-15; Nystrom 1992),

Edelld olevan perusteella voidaan tiivistetysti todeta, et-
td ympdristdkasvatuksen tehtdvdnd on aktiivisen ympiriste-
suhteen kehitté&minen, joka ilmenee

1. herkkyytend omalle ympdrdivdlle ympdristdlle,

2. tietoina ekologian perusteista seka

3. tietoina vallitsevista ympéristdongelmista,

4. haluna kehittdsd ympdristéongelmien tutkimus- ja k#sitte-
lytaitoja sekéd

5. yhteiskunnassa tarvittavia vaikuttamisen taitoja ja

6. joka antaa oppilaalle tunteen siitd, ettd hdnelld on
tarve ja toisaalta velvollisuus toimia vastuullisesti oman

ympdristdn puolesta.

Tulee muistaa, ettd ymparistdkasvatus edustaa kasvatuksen
perusldhttkohtia, joita vastaan kouluaineiden tavoitteet ja
sis8l116t tulisi peilata. Perimmdisend tavoitteena on siis
vastuullisen kansalaisen kasvattaminen, jolla on aktiivinen
sekd vastuuntuntoinen ympédristésuhde. (J&&skeldinen & Nyki-
nen 1994; Kiiveri ym. 1995, 3; Nystrdém 1992.)

Seuraavassa luvussa on esitetty Hungerfordin & Volkin malli
(1990) vastuullisen ympédristOkdyttdytymisen kehittymisests,
joka Kdpylan (1991, 439-445) mukaan on t&h&n astisista sel-

kein ja kehittynein.

Vastuulliseen ympédristokdyttédytymiseen pddstdidn kokemuksel-
lisuuden ja omakohtaisen tekemisen avulla, joten Hungerfor-
din & Volkin (1990) malli vastullisen ymparistékdyttdymisen
saavuttamiseksi ei yksistddn riitd vaan siihen on syyti yh-
distdd Kolbin (1984) esittdmd Kkokemuksellisen oppimisen

strategia, jota on k&sitelty luvussa 3.
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2.4 Hungerfordin ja Volkin malli vastuullisesta ympiristo-

kdyttaytymisestd

Hungerford & Volk (1990) ovat kehittdneet mallin ympéristo-
kasvatuksen toteuttamiseen, jonka soveltaminen ala-asteen
opetuksen pohjaksi mahdollistaisi Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteissa (1994) esitettyjen tavoitteiden toteutu-
misen. Malli pohjautuu Hinesin ym. (1986/87) suorittamiin
tutkimuksiin, joissa on analysoitu 128 ympdristdkasvatus-
tutkimusta, jotka tehtiin vuodesta 1971 alkaen. He tekiviat
meta-analyysin siihen astisesta ymparistotutkimuksen kir-
jallisuudesta ja tamédn perusteella he selkiyttivdt ympdris-
tékdyttdytymisen mallia. Tdssd8 tutkimuksessa tdtid mallia
kdytetddn yhdessd Kolbin (1984) esitt&mén mallin kanssa ai-

neiston luokittelun perustana.

Hinesin (1986/87) kartoittamien tutkimusten mukaan vastuul-
linen k&ayttdytyminen ymp&ristdd kohtaan ei myéskididn korre-
loi pelkastddn tietojen kanssa (vrt. Ramsey & Rickson 1976)
vaan tdrkeintd@ ympé&ristbkasvatuksessa on kehittd3d toiminta-
tahtoa antamalla henkildlle tietoa omakohtaisen kokemisen
kautta. Ndin ldhestytddn Kolbin (1984) esittdmiid mallia ko-
kemuksellisesta oppimisesta (ks. luku 3.2). Seuraavassa ku-
viossa on esitetty Hungerfordin ja Volkin malli yksinker-

taistetussa muodossa.

Henkildkohtainen merkitys
- Ymparistoasiciden ymmartéminen
- Henkilokohtainen sijoitus

Vaikuttamismahdollisuudet
- Luottamus omiin vaikuttamiskykyihin
ja -taitoihin
- Toiminnan velvoittavuus

Vastuullinen kayttaytyminen

KUVIO 1 Hungerfordin ja Volkin yksinkertaistettu malli
(Kapyléd 1994, 13)
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Malli perustuu kuvion 1. mukaan kolmeen muuttujakategori-
aan: 1) ldhtokohdat huomioonottava (entry-level variables),
2) henkildkohtaisen merkityksen omaava (ownership vari-
ables) ja 3) vaikuttamismahdollisuudet omaava muuttujakate-

goria (empowerment variables).

Kaikki kolme muuttujaa voidaan jakaa vield p&&d- ja oheis-
muuttujiin, joilla on kuitenkin kompleksiset yhteydet toi-
siinsa. Ndiden p&&- ja oheismuuttujien katsotaan vaikutta-

van ymparistokdyttidytymiseen.

2.4.1 Lihtdétason muuttujakategoriat

Mallin mukaan l&htokohdan muuttujat ovat edellytyksend koko
oppimisprosessin alkamiselle. Ne jakaantuvat ymp&drist&herk-
kyyteen, joka oppijalla on luonnostaan oman Kkehityskautensa
mukaan sek& tietoihin ekologiasta. (Hungerford & Volk
1990.) Huomattavaa on se, ettd ympdristoherkkyys katsotaan
pd&muuttujaksi, jolloin sen kehitt&minen kouluopetuksessa
tulee olla kaiken ldhtdkohta. N&din ollen ekologisia tietoja
tulisi opettaa ympdristdéherkkyyttd hyvdksi kdyttden, silli
omien kokemusten kdyttdminen uusien tietojen hankkimisessa
edistdd pitk&aikaista oppimista eli syv@oppimista (Kuusinen
& Korkiakangas 1991, 25, 50). Mielestdni tamdnkaltaisella
oppimisella on vaikutusta vastuunalaiseen ymparistékdyttiy-

tymiseen.

2.4.2 Henkilodkohtaisen merkityksen omaava muuttujakategoria

Tata kategoriaa. voidaan nimitt&8&8 mydskin omistautumisen
muuttujakategoriaksi, silléd perusteella, ettd tdssid yhdis-
tyvdt sekd@ ympiristdasioiden ymmértd&minen ettid henkildkoh-
tainen sijoittaminen ymp&rist&n puolesta. Vastuullisen ym-
p8ristbkidyttdytymisen pohjalla on ympdristdasioiden syval-
linen ymmart&minen. Ymmérrys saavutetaan kun asioita tar-
kastellaan laaja -alaisesti ja ne tunnetaan jollakin tavoin

merkityksellisind. N&in henkil6 suhtautuu omaan ympéris



15

totnsd samalla tavoin kuin omaan omaisuuteensa ja on halu-
kas sek@ valmis sijoittamaan fyysistd tai henkistd pd&éa-
omaansa ympdristdasioiden hyvdksi. N&in henkildkohtainen
sijoitus on kiintedissd vuorovaikutuksessa ymparistéasioiden

ymmdrtamisen kanssa.

2.4.3 Vaikuttamisen muuttujakategoria

Vaikuttamismahdollisuudet ja niiden hyvdksik&yttd antavat
henkildlle tunteen siitd, ett& hd&n voi omalla toiminnallaan
vaikuttaa ja muuttaa ympdristdasioita. Jokaisen henkilon
tulee tuntea, ettd hanelld on kyky ja taidot toimia oman
ymparisténsd parhaaksi. (Hungerford & Volk 1990). T&1ld8in
toimintataitojen opettaminen ja niiden k&yttdminen todelli-
sissa tilanteissa opettavat henkildlle parhaiten sen, ettd
h&nelld on mahdollisuus vaikuttaa oman ympdristtnsi puoles-

ta.

N&in l&hestyt&@&8n kdsitystd8 siitd, ettd henkiltn oma sis&i-
nen kontrolli ohjaa h&nen toimintaansa (Engestrém 1996, 18-
61). Tamdn perusteella voidaan tdssid tutkimuksessa olettaa
oppilaiden haluavan suunnitella omaa asuinympidristsiin sen
vucksi, ettd he tuntevat ko. alueen itselle merkitykselli-
send sekd kokevat, ettd heididn toimintansa on tdrke#d. Mi-
kdli t&dlldistd kokemusta ei saavuteta j&& toiminta ulkoa-
pdin ohjautuvaksi (Engestroéom 1996, 18-61), ja oppilaalle
muodostuu tunne, ettd hénen on toiminnallaan pakko miellyt-
t88 sekd opettajaa ettd tutkijaa. N&in h&nelld ei muodostu
henkilékohtaista sijoittamista ko. asian puolesta eik& hdn
tunne omaa tydpanostaan merkityksellisen& ymp&risténsuun-

nittelun kannalta.

Tadmdnkaltaisessa esimerkissd@ molemmat henkildt voivat saa-
vuttaa saman lopputuloksen ulkoisesti tarkasteltuna. Kui-
tenkin j&lkimm&iselle henkil®$lle syntyy tunne, ettid hidnellad
itsellddn ei ole mink&inlaisia mahdollisuuksia vaikuttaa
omaan ympdrdivaidn vhteiskuntaan. T&118in h3nen toiminnal-

laan ei ole itseluottamusta lisddvd3d vaikutusta. Jotta asi-
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oihin saataisiin henkil6kohtaista sijoitusta ja tunnetta
siitd, ettd henkilslld on mahdollisuus vaikuttaa, tédytyisi
opetuksessa kytked toisiinsa kokemukset, eldmykset, tieto
ja toiminta (Bardy ym. 1994; Lappalainen 1994, 108-118; Ro-
senberg 1993).

Seuraavassa luvussa onkin késitelty kokemusta ja sen saa-

vuttamista opetuksessa oman toiminnan kautta.
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3 KOKONAISVALTAINEN KASVATUS

Oppiminen on aina yksildn kannalta kokonaisvaltainen tapah-
tuma, jossa on mukana Kkoko persoona. T&ssd tutkimuksessa
oppimisella tarkoitetaan kokemuksen aiheuttamaa, suhteelli-
sen pysyvdd kdyttdytymisen muutosta, joka ilmenee joko op-
pimishetkelld tai myShemmin. Niinp& oppiminen on se proses-
si, jossa kokemus muuntuu tiedoiksi, taidoiksi, asenteiksi
ja arvoiksi. Se perustuu henkiltn omakohtaiseen kokemiseen
ja n&din ollen se ymmdrretddn yksildllisend prosessina.
(Jarvis 1994, 149; Kuusinen & Korkiakangas 1991, 23; Yrjon-
suuri 1995.)

Kun oppimista tarkastellaan tdll&atavoin yksildllisend pro-
sessina, on oppimisessa kyse yksildn persoonallisuuden ra-
kentamisesta eli mindn kehitt&misestd ja oppijan katsotaan
olevan toiminnan subjekti (Korpinen 1993; Piippo 1992a, 5;

Suonpera 1993, 9).

Korpisen (1988) mukaan koulun té&rkein oppimistulos onkin
oppilaan terve itsetunto: realistinen min&kédsitys, myontei-
nen itsearvostus ja itseluottamus. Mindkokemukset ovat aina
hyvin yksilokohtaisia kokemuksia, joten min&k&sitys on ko-
kemusten tulkki. Min&k&sityksensd avulla oppilas muokkaa
saamaansa tietoa ajatusrakenteissaan aikaisempien kokemus-
tensa ja itsemuodostamiensa k&sitystensd pohjalta. N&in ih-
minen luo omaa kohtaloaan, oppii parhaiten siit3, minkid ko-
kee mielekkddksi, tarkedksi ja mink&d uskottavuudesta ja
hyddyllisyydestd hédn voi jollain tavalla vakuuttua. (Ahtee
1994, 56-59; Leino & Leino 1990, 25-26.) T&lldin oppiminen
ymmarretdsdn aktiivisena tapahtumana, johon yksilt itse vai-

kuttaa.

Oppimista on monenlaista (Rauste -von Wright & von Wright
1994, 19). Opimme pelk&&mddn vihaisia koiria, ajamaan au-
toa, puhumaan, ratkaisemaan yht&l6itd. Kaikissa edelld mai-
nituissa oppimisen muodoissa on yhdist&va&nd tekijdnd toi-

minta. Kun tarkastelemme oppimista edelld hahmotellusta na-
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kdkulmasta, oppimisen ja toiminnan vdlinen kytkeym& koros-
tuu: opimme toiminnan v&litykselld toimintaa varten. (emt.

20.)

Oppiminen on jatkuvaa, silld ihmisen kokemukset karttuvat
kehdosta hautaan (Kuusinen & Korkiakangas 1991, 24). N&in
ldhestytddn kdsitystd elinik&8isestd oppimisesta (Tuomisto
1994, 18). Corpleyn (1980, 2-3) mukaan oppimista voi tapah-
tua sekd tiedostetusti ettd tiedostamatta, ilman tavoittei-
ta tai sitad voidaan pyrkid edistédm8idn tietoisesti, tavoit-

teellisesti ja systemaattisesti.

Konstruktivistisen oppimiskdsityksen mukaan oppija n&hd&&n
oman oppimisensa aktiivisena toimijana ja vaikuttajana, ei-
ki tiedon passiivisena vastaanottajana. Konstruktivistinen
oppimisk&dsitys johtaakin vaistdmdttd joustavaan ja oppijan
valmiuksia painottavan opetuksen korostamiseen. Opetuksen
tehtidvdnd on luoda t&llaiselle oppimiselle suotuisa ja op-
pimista tukeva ilmapiiri ja ympdristd. (Kohonen 1990, 91;
Rauste -von Wright & wvon Wright 1994, 121.) Jotta opetus
saavuttaisi t&man pddmd&r&n on sen Husson (1989, 60) mukaan
laajennettava oppimisympdrist6d luokkahuoneen ja koulun ul-
kopuolelle kotipaikkakunnan tarjoamien mahdollisuuksien mu-

kaan.

Oppimisesta pyritd&n saavuttamaan mielekds oppimiskokonai-
suus. Mielekkdsdn oppimiskokonaisuuden edellytyksend voidaan
Piipon (1992b, 94) mukaan pitd&d 1) kokonaisuuteen liittyvaad
konkreettista tekemistd ja toimintaa, 2) lapselle eldmyk-
sellisid aineksia ja 3) k&sitteellistd ainesta, joka siir-
td4 lapsen oppimista eteenpdin. Ta&md@nkaltaisen konstrukti-
vistisen oppimisen kautta oppijan luontosuhde syvenee koke-
musten ja elamysten avulla. N&in saavutetaan kiinte& suhde
luontoon, joka on eldmdntapa. (Jdidskeldinen & Nyk&nen 1994,

44.)

Seuraavaksi oppimista m&d&ritell&d&n kokemisen kautta, jossa
oppiminen on yksilén mielessd tapahtuva kokemusten muunta-

misprosessi.
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3.1 Kokemukset oppimisen edellytyksend

Uusimman tiedonk&sityksen mukaan tieto on muuttuvaa, ja sen
saavuttamiseksi ja ymmArt&miseksi vaaditaan omakohtaista
kokemusta ja tdmd&n kokemuksen jédsentdmistd (Kimonen & Neva-
lainen 1993, 91; Leino 1990, 44). Mik& sitten kokemus on?

Deweyn (1950, 92-93; 1951, 113) mukaan kokemus on kasvatuk-
sen keino ja tavoite. Kokemus muodostaa siis keskeisen, ke-
hittyvén ja kokdnaisvaltaisen tekijdn kasvatuksessa. Dewey
(1950, 92-93; 1951, 113) mainitsee kasvatuksen olevan jat-
kuvaa, mielessd tapahtuvaa kokemusten uudelleenjdrjestelysd,
jolloin yksild hytdynt&d& aikaisemmista kokemuksista hankki-

maansa tietoa uusien kasitystensd8 muodostamisessa.

Talla tavoin ymmdrrettynd kokemus on mielen sisdistid toi-
mintaa, jota ei wvoida irroittaa oppimisesta. Kokemus ja
eldmys ovat opetuksen valttadmdttomid edellytyksid, joita
vksilo kédsittelee suorittaessaan oppimista minakokemuksensa
avulla. Kokemuksen avulla oppija hankkii uutta tietoa, jota
hdn k&sittelee aikaisemman tiedon varassa. T&td prosessia
voidaan nimitt88 sisd@isen kokemuksen konstruoimisprosessik-
si, jonka rajaehtoina ovat yksilélliset valmiudet (mahdol-
lisuudet, rajoitukset ja yleiset toimintatavat). Ndiden ra-
jaehtojen puittéissa tarkkaavaisuus ja informaation tulkin-
ta suuntautuvat aikaisempaan oppimiseen perustuen. (Jarvis
1994, 143; Rauste -von Wright 1994, 131~ 132; Rauste -von
Wright & von Wright 1994, 121-122.)

Kokemus muotoutuu toiminnassa, joten sitd ei voida antaa
oppilaalle valmiina. Lisdksi se on vuorovaikutteista toi-
mintojen ja ympédristdn wv&1lilla, joten sen voidaan katsoa
olevan sekd@ ainutkertaista ettd kontekstisidonnaista. N&in
ldhestytddn k&sitystd kokemuksen ulkoisesta ulottuvuudesta.

(Kimonen & Nevalainen 1993, 92.)
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Ulkoisella kokemuksella ymmdrret&dn ldhinn& kokemuksen han-
kintaa jostakin kohteesta tai tilanteesta, joka on mahdol-
lista kaikkien muidenkin kokea. Kuitenkin jokainen yksild
kokee asiat omasta, henkildkchtaisesta n#&kokulmastaan ja
kdsittelee niitd omien aikaisempien kokemustensa wvarassa.
(Perttula 1995, 16-21.) T&lloin kokemukseen yhdistet&&n k&-
site reflektiivisestd ajattelusta, joka Deweyn (1933, 3,9)
mukaan on uskomusten ja odotusten tehokasta ja yksityiskoh-
taista pohtimista. Oppimisen ndkoékulmasta Kkatsottuna ref-
lektio on ylakdsite niille kognitiivisille ja affektiivi-
sille toiminnoille, joissa yksild tarkastelee kokemuksiaan
saavuttaakseen uuden ymmdrtdmisen tason. (Kimonen & Neva-
lainen 1992, 18).

Ndin ollen koettu maailma ei voi koskaan olla tdysin saman-
kaltainen eri yksilodiden v&1illd, vaikka toisaalta koemme
saman maailman. Sama asia voidaan siis tulkita tai késittas
monella eri tavalla. (Perttula 1995, 16-21, 89; Yrjdénsuuri
1995, 7, 120.)

Kokemuksen perustuessa yksildn aiempien kokemusten varaan,
ei oppimisen tapahtuminen kokemuksen avulla ole varmaa
(Yrjonsuuri 1993, 27-28). Kasvattaja ei voi olla tdysin
varma siitd mihin yksilén huomio kiinnittyy ja mitd hi&n op-
pii. Toisaalta yksiloé ei voi yksityiskohtaisesti p&dttas
kuinka hyvin tai kuinka paljon h&n oppii. H&n ei voi tiet&i
sitd, mitd hdn oppii tiedostamattaan, ei -reflektiivisella
tasolla (Yrjonsuuri 1993, 27-28). Sen sijaan kasvattaja voi
tarjota erilaisia kokemuksia oppimisen saavuttamiseksi ja

oppija voi omalla toiminnallaan edistdd oppimista.

Kokemus vhdistyy tietoon, silld tiedot syntyvédt kokemusten
kautta (Hirsjdrvi & Huttunen 1992, 57-63; Suonperd 1993,
10). Deweyn (1950, 192, 401) mukaan ajattelu on keino hal-
lita kokemusta, joten kokemusten avulla tapahtuvat muutok-
set tietorakenteissa ovat olennaista oppimiselle. Tiedon
konstruointi tapahtuu aina jossakin tilanteessa, vuorovai-

kutuksessa tiedon kohteen kanssa. N&in ollen oppiminen on
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tilannesidonnaista, sill8d se perustuu koettuun maailmaan,

kokemukseen. (Rauste -von Wright 1994, 132.)

Tdllaista toiminnassa syntynyttd8 tietoa voidaan kutsua
subjektiiviseksi tiedoksi, joka tarkentuu aina uudelleen
uuden tulkitsijan merkityssuhteissa (Kimonen & Nevalainen

1993).

Deweyn mielest& kokemus on tadrkedmp&dd kuin tieto. Kokemus
on eldva@mpi voima ja se liittyy lapsen el&médén kiintedmmin
kuin tieto, silld lapsille on olennaista tutustua wuusiin
asioihin kyselem&lld, tunnustelemalla, kokeilemalla ja toi-
mimalla. (Grue-Sorensen 1961, 254.) Ahon (1987, 13-19) mu-
kaan lapsen oma kokemusmaailma on hé&nen ymmdrryksensid 1l&h-
tdkohtana. Ensin lapsi alkaa muodostaa Kkuvaa l&hiympédris-
tOstéd&n ja laajentaa havaintopiiriddn i&n karttuessa. Ymp&-
ristoén tapahtumat ja ilmidt tulevat yhd tutummiksi, ja lap-
si alkaa kokemuksensa seurauksena ymmdrtdd sellaisiakin
asioita, jotka eivdt suoranaisesti kuulu h&nen kokemusmaa-
ilmaansa. Lapsen aiemmat kokemukset ohjaavat h&nen havain-
tojaan valinnan ja jé&sentelyn viitekehyksend. Tulee Kkuiten-
kin muistaa se, ettd vaikka aikaisemmat kokemukset ovat uu-
sien kokemusten ladhtékohtana, ne eivdt saa rajoittaa uusien
kokemusten mahdollisuutta. (Aho 1987, 13-19.) N&in l&hiym- .
pdriston ollessa lapselle tuttu, voidaan oppiminen tehdi
havainnolliseksi ja toiminnalliseksi menemdlld ulos ympé&-
ristd6n. Kokemusten lisd8ntyessd edetdd@n 1l&hiympdristéstid
laajempiin kokonaisuuksiin. (Husso 1989, 57; Piippo 1992b,
95.)

Kokemuksessa yhdistyvat tieto, tunteet, toiminta ja arvot.
Se on sosiaalista toimintaa, kun opetus ndhd&a&n vuorovaiku-
tusprosessina. (Dewey 1963; Wahlstrom 1994, 20-23.) Puhut-
taessa mielekkyyskokemuksesta tarkoitetaan silli asoita,
jotka yksilt kokee toimintansa kannalta mielekk&iksi. Mie-
lekkyyskokemuksessa voidaan ndhdd@ kognitiivinen ja affek-
tiivinen puoli. Kognitiivisesti koetulla mielekkyydelld k&-
sitetddn asian merkityksen ja tarkoituksen tajuaminen ja

ymmdrdatdminen. T81ldin yksild ymmdrtdd, ettd asialla on jo-
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kin tarkoitus ja se liittyy Jjollakin tavalla h&nen aikai-

sempaan tieto- ja kokemusvarastoonsa. (Olkinuora 1979, 21.)

Kozeki (1985) varoittaa, ettd pelkkd kognitiivisuuden ko-
rostaminen ja sen arvostaminen opetuksessa johtavat oppi-
laissa tasapainottomaan persoonallisuuden muodostumiseen.
Toisin sanocen kokonaispersoonallisuus ei kehity t&118in
luonnollisella tavalla. Hanen mielestddn affektiivinen ja
moraalinen siséité ovat yhtd t&rkeitd kuin kognitiivinenkin
sisalts. (Kozeki 1985.)

Mielekkyyden affektiivisuudella tarkoitetaan opiskelussa
kohdattavien asioiden, tekojen ja toimintojen kokemista
omien tarpeiden, asenteiden ja tunnetilojen perusteella
merkityksellisind. (Olkinuora 1983, 21.)

Tutkiessani oppilaiden ja opettajan kokemuksia Lippuniemen
alueen suunnittelusta tyydyn tarkastelemaan sekd oppilaiden
ettd opettajan kokemuksia heidd&n l&hiymp&ristdstdsn koko-
naisvaltaisesti erottelematta kokemuksen kognitiivista tai

affektiivista puolta.

3.2 Kokemuksellinen oppiminen

Madriteltidessa tietoa todettiin, ettd tieto on wuusimman
tietokdsityksen mukaan muuttuvaa ja ettd sen saavuttamisek-
si ja ymmdrtdmiseksi vaaditaan omakohtaista kokemusta ja
sen jdsentamistd (Kimonen & Nevalainen 1993). Dewey puoles-
taan madrittelee kasvatuksen jatkuvaksi, progressiiviseksi
tapahtumasarjaksi, jossa oppilas omakohtaisen tekemisen
kautta hankkii kokemuksia. T&lld tavoin oppilas oppii

orientoitumaan ymparistossaédn. (Lappalainen 1985, 24.)

Molemmat mia&dritelmdt mainitsevat kokemisen sekd omakohtai-
sen tekemisen kaiken oppimisen ldhtdkchdaksi. Oppiminen on
mydskin prosessikeskeistd, jolloin oppilas uuden kokemuk-

sensa kautta muqgkkaa aiempia kokemuksiaan ja muuntaa nditi
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uuden tietorakenteensa mukaiseksi (Wahlstrétm 1994, 20-30).

Ndin ldhestytd&n k&sitystd kokonaisvaltaisesta oppimisesta.

Suomenkielisessd kirjallisuudessa englannin kielinen kéasite
experiental learning on kd&nnetty kokonaisvaltaiseksi oppi-
miseksi (mm. Kohonen 1993) ja kokemukselliseksi oppimiseksi
(Kdpyld & Wahlstrém 1994). Tdssd tutkimuksessa pitdydytd&n
kdsitteeseen kokonaisvaltainen kasvatus, koska tutkimuksen
oppimiskésitys perustuu omakohtaiseen tekemiseen ja sen
avulla oppimiseen. T&lloin p&dpaino on lapsen omissa koke-
muksissa ja eldmyksissd, joita lapsi hankii toimintansa

kautta.

Kokemuksellisen oppimisen taustalla on tunnettu John Deweyn
periaate learning by doing eli tekem#dlld oppiminen
(Wahlstrém 1994, 20). Kokemuksellisessa oppimisessa kokemus
-sana tarkoittaa Savan (1992, 14-15) mukaan ennen kaikkea
mielen sisdisid tapahtumia. T&llaiseksi ensimmdiseksi mie-
len sis#diseksi tapahtumaksi voidaan k&8sitt&& havainto uu-

desta, koettavasta asiasta.

Havainnoidessaan yksild kdyttdd kaikkija aistejaan: hais-
taa, kuuntelee, tunnustelee, katselee ja jopa maistelee.
Ndin hdn muodostaa ensimmdisen kokemuksensa, jota h3n ver-
tailee joko henkisesti tai toiminnallisesti aiemmin tunte-
maansa loytden yht&ldisyyksid ja eroavaisuuksia. (Harlen
1992, 28-30, 85-86.) Kolbin (1984) mukaan kokemuksellisen
oppimisen ideana on yhdistda kokemuksesta saatava havainto
kayttdytymiseen (Kolb 1984, 20-21). Ta&md& yhdistdminen ta-
pahtuu vyksildn ajatusrakenteiden eli skeemojen varassa.
Ndin ollen kokemuksellinen oppiminen on jatkuvaa vuorovai-
kutusta ympdrdivan ympéristdn kanssa, sopeutumista siihen

sekd kehittyvédd tiedon luomista.

Pelkistetyssd muodossaan kokemuksellinen oppiminen menetel-
m&nd on helppo ymmdrtdd ja se on pienelld vaivalla sovel-
lettavissa jokap&ivdiseen opettajan tythdn. Kolbin (1984)
mukainen kokemuksellisen oppimisen malli esitetddn lihde-

kirjallisuudessa hyvin usein mallina, jossa on kaksi dimen-
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siota: toiminta ja tarkkailu sekd kasitteenmuodostus ja so-
vellus. T&assd mallissa oppiminen tapahtuu omakohtaisen ko-
kemuksen ymmértémisené ja kokemuksen muuntamisen tuloksena.
Kolbin (1984) mallissa oppiminen muocdostaa hermeneuttisen
kehdn, sisdisen kokemisen prosessin, jossa omakohtainen ko-
kemus ja sen pohtiminen sekd kdsitteellist@minen aina ak-
tiiviseen toimintaan saakka muodostavat toiminnallisen ta-
pahtumaketjun. (Kolb 1984, 41-42; Sava 1991, 32.)

Ndin oppiminen on v&hitellen té&smentyvd8 ja syvenevidid sekid
ulkoa pédin tulevan tiedon muuntumista omakohtaiseksi si-
sdistetyksi tiedoksi. Oppiminen ndhd&3n esiopitun asian uu-
delleen oppimisena entistd syvemmin. Yksildn tietoinen op-
piminen mahdollistaa sis&dlt&pdin ohjautuvan, itsenidisen op-
pimisen. T&md& edellyttdd8 kuitenkin, ettd@ tavoitteet ovat
selvasti ilmaistut (my6s siten, ettd8 oppija on ne sisdistia-
nyt). Muuten prosessi k&y "suunnattomaksi": ei ole aina
selvdd, mita oliaan oppimassa, ja vastaavasti oppimispro-
sessit voivat eri osanottajilla suuntautua erilaisia ta-
voitteita kohti. (Kohonen & Leppilampi 1994, 4, 176; Rauste
-von Wright & wvon Wright 1994, 135-144.) T&ll&tavoin kési-
tettynd oppiminen tapahtuu induktiivisen p&&dttelyn tavoin,
jossa yksittdisten tietojen avulla pyrit&dn muodostamaan
yleistyksid ko. asiasta ja rakennetaan uutta tietoa t&min
avulla (Ahtee 1994, 60-67).

Seuraavassa kuviossa on esitetty yksinkertaistettu Kolbin

(1984) kokemuksellisen oppimisen malli.
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Toiminta,
konkreettinen
kokemus

Tarkkailu,
pohdinta ja
analyysi

okeilu, sovellus?
Uusi tapa toimia
opitun pohijalta.

\\\\ Kasitteenmuodos

tus, teoria.
yvieistys

KUVIO 2 Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli
(Stenstrand 1994, 38).

Kolbin (1984) mallin rikkautena on toiminnan alkaminen oma-
kohtaisesta kokemuksesta tai elamyksestd, jonka oppija
hankkii konkreettisen toimintansa kautta. Kokemuksesta tu-
levien mielikuvien avulla on tarkoitus her&ttdd oppijan
mielenkiinto opittavaa asiaa kohtaan ja kdynnistd&& havain-
tojen tekeminen. Havainnot ovat kaiken oppimisen perusta.
T&llaisia kokemuksia ja eldmyksid voi alkuun syntyd tédysin
tiedostamattomalla ja ei -reflektiiviselld tasolla. Havain-
tojen pohjalta syntyvdt mielikuvat yhdistyv&t oppijan aiem-
paan tietorakenteeseen, skeemoihin. N&din ollen skeemat toi-
mivat uuden informaation assimiloinnin, nivomisen, perusta-
na. Jotta oppija voi vastaanottaa ja sisdistdsa uutta tie-
toa, taytyy hédnelld olla omakohtaisia, aiempia kokemuksia
opiskeltavasta asiasta. N&iden aiempien ty®é- tai toiminta-
kokemusten avulla oppija pystyy hahmottamaan, mitk& koke-
mukset ovat oppimisprosessin kannalta relevantteja. N&in
ollen henkildkohtaiset kokemukset, tunteet ja ajatukset
ovat raaka-aineita, joista tietoa voidaan johtaa ja johon
tieto kiinnittyy. Kayté&nndst& saatava kokemus voidaan ndhdia

"tarttumapintana", johon teoreettiset kuvausmallit kiinnit-
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tyvdt. (Kolb 1984, 41-42; Kuusinen & Korkiakangas 1991, 50;
Kohonen & Leppilampi 1994, 120-127; Stenstrand 1994, 37-42;
Rauste -von Wright & von Wright 1994, 135-144.)

Mitd nuoremmasta oppijasta on kysymys, sitd& t&rkedmp&i oma-
kohtainen kokeminen on, silld nuoren oppijan konstruoimis-
prosessi ei voi perustua pelkdst&dn abstraktiin késittee-
seen. Omakohtainen kokeminen varmistaa sen, ettd jokaisella
oppijalla on ainakin t&md yKsi kokemuksen avulla syntynyt
mielikuva oppimisen pohjana, mihin tieto voi kiinnittya&.
(Aho 1987, 13-25.) Valitessaan oppijoille tarjottavaa alku-
kokemusta on opettajan oltava tietoinen oppijoiden aikai-
semmasta kokemusmaailmasta. Kokemuksen aikana opettajan on
mahdollista ja toisaalta jopa tulee arvioida kokemuksen on-
nistumista oppilaiden reaktioista. Mik&dli opettaja onnistuu
oppijoiden aikaisempien kokemusten kartoittamisessa ja saa-
vutetaan onnistunut alkukokemus, mahdollistetaan hyvat op-
pimistulokset. féllbin saatava kokemus on herdtté&nyt oppi-
jan havainnoimaan opittavaa asiaa ja oppija on oman koke-
muksensa kautta 1l&ytdnyt kytkenndn uuden opittavan asian ja
aikaisemman tietorakenteen vdlille. (Haapasalo 1994; Koho-
nen & Leppilampi 1994, 120-127; Stenstrand 1994, 37-42.)

Mikali tallaista kytkentdd kokemuksesta tulevan mielikuvan
ja aikaisemman tietorakenteen védlille ei 1l6ydy, on vaarana
kdydd niin, ett& kokemus ei toimi lainkaan oppimisprosessin

ldhtokohtana (Yrjonsuuri 1993, 26-29).

Kokemusta seuraa tarkkailun, pohdiskelun ja analyysin teon
vaihe. Siin& kokemusta pyritddn ymmdrt&m&d&n ja kokemus ase-
tetaan symboliseen muotoon. T&m& vaihe edellyttdd kuitenkin
kokemuksen tiedgstamista ja ymmarté&mistd jollakin asteella,
jolloin oppijalle syntyy intuitiivinen k&sitys siit8 Kkuinka
asiat ovat. Késitykset valittOmastd kokemuksesta muuttuvat
abstrakteiksi k&sitteiksi pohdiskelemalla, keskustelemalla
ja vertailemalla. N&in kokemuksen tyOsté@minen ja jasent&mi-
nen jatkuu edelleen. T&mdn kaltainen reflektointi on syva-

suuntaista ajattelua, jossa oppijalle selvidsd, miten tulisi
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toimia. (Kohonen & Leppilampi 1994, 120-127; Stenstrand
1994, 37-42.)

Ndin kokemuksellisessa oppimisessa on viritetty kdyntiin
reflektioprosessi, jossa pohditaan omaa kokemusta suhteessa
omaan kehittymiseen ja uuden ndkemyksen omaksumiseen
(Ojanen 1995, 60-73). T&ll6in ajattelu on keino, jolla op-
pija hallitsee hankkimaansa kokemusta, joka omalta osaltaan

edistdsa sopeutumista ympdrdivadn maailmaan.

Kokemuksellisen oppimisen mallin viimeisessd, neljénnessid
vaiheessa oman pohdinnan kautta kdsitteellistettyd kokemus-
ta voidaan alkaa kokeilla ja soveltaa uusiin tilanteisiin.
Ndistd saadaan taas uusia kokemuksia, joita voidaan pohdis-
kella, muodostaa teoricita ja luoda niihin perustuvaa uutta
tietoa. (Stenstrand 1994, 37-42.) N&in kokemuksellisen op-

pimisen syklinen kehd k&dynnistyy uudelleen.

Kokemukselliseen oppimiseen nojaavan k&sityksen mukaan op-
pimista tapahtuu siis ainoastaan toiminnassa ja tekemisen
yvhteydessd (Ojanen 1995, 60). Tdllidtavoin ajateltuna koulu-
opetuksen olisi -liityttdvad k&ytd&nndn toimintaan niiltd osin

kuin se on merkityksellisti.

Kokemuksien avulla hankittavat tiedot ovat niin arvokkaita,
ettd niiden merkitystd ei voida koskaan korostaa liikaa.
Oppijoiden saadessa konkreettisia eldmyksi& ja tuntemuksia
kosketellessaan maata, puuta tai pensasta yhdistyvdt seki
kognitiot ettd affektiot, jotka auttavat hahmottamaan elin-
ympédristdd. Aistiessaan ympdristdd kokemusten avulla oppi-
laan tietoisuus elinpiiristd vahvistuu. On kuitenkin muis-
tettava se, ettd@ pelkdt kokemukset eivdt riitd vaan ympéa-
ristéstd hankittuja kokemuksia tulee hyddynt&& syklisen ke-
h&n mukaan, jolloin oppimisprosessissa yhdistyvat kokemuk-

sen pohdinta, kédsitteellistdminen ja soveltaminen.

Tamd ei kuitenkdan aina ole mahdollista itse toimintapai-
kalla, joten kokemuksen tyOstéd&mistd on jatkettava luokassa.

Oman k&sitykseni mukaan toiminta, tapahtuipa se sitten kou-
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lun ulkopuolella tai luokan vdlittdmdssd ldheisyydessd, tuo
koulutydhdn monipuolisuutta sekd uudenlaisia mahdollisuuk-

sia, jotka ovat kokeilemisen arvoisia.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tdmd tutkimus kédsittelee ala -asteen oppiainetta nimelté
ympadristsé- ja luonnontieto. Ajatuksen lahtdkohtana on kési-
tys siitd, ettéd lapsi on luonnostaan aktiivinen toimija ja
utelias omaa ymparistod&dn kohtaan. Prosessin tarkoituksena
on irrottautua hetkeksi luokkahuoneesta ja saada oppimisen

lahtokohdaksi valitdon kokemus.

Kokemuksen avulla on tarkoitus syvent&d& lasten k&dsityksia
omasta asuinalueestaan. Prosessi pohjautuu Hungerfordin ja
Volkin (1990) sekd Kolbin (1984) esittdmiin teoreettisiin
malleihin vastuullisesta ymparistokdyttédytymisestd seki ko-

kemuksellisesta oppimisesta.

Tdmé&n tutkimuksen painopiste on lapsen fyysisessd ympadris-
tbssad, oppilaiden toiminnallisessa alueessa, pikemminkin
kuin sosiaalisessa ympdristdssd, jota tarkastellaan ihmisen
ja hé&ntd ympdrdivan ympdristdn ndkdkulmasta. Luontoa ja ra-
kennettua ympdristdd ei tulla erottamaan toisistaan, wvaan
kdytettdessd kadsitettd luonto, tarkoitetaan sekd@ ympdrdivaa
luontoa ettd rakennettua ymparistdd. N&in ollen rakennettu

ympdristd katsotaan kuuluvan luonnon osaksi.
Tutkimustehtdvid on kaksi. Ne ovat

1. millaisen kokemuksen lapset saavat Lippuniemen

alueen suunnittelusta sekid

2. miten tutkitussa tapauksessa Lippuniemen alueen
suunnittelu soveltuu ympdristd- ja luonnontiedon

oppisisdlloksi.
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5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Tarkoituksenani o0li tarkastella lasten saamia kokemuksia
Lippuniemiprojektista sek8 projektin soveltuvuutta ala-
asteen ympdrist®d- ja luonnontiedon oppisisdlloksi. Seuraa-
vaksi luon katsauksen laadulliseen tutkimukseen, jonka j&l-
keen tarkastelen tutkimustani evaluaatiotutkimuksen kaltai-
sena tapaustutkimuksena. Samassa yhteydess& perustelen, mi-
ten ne toteutuvat tdssd tutkimuksessa. Loppuosassa késitte-
len hieman esitutkimusta ja kohdejoukkoa sek& pyrin luomaan
mielikuvia tutkittavista alueista. Viimeiseksi kédsittelen
tutkimuksen luotettavuutta sekd sitd, miten luotettavuus

mahdollistui tdssd@ tutkimuksessa.

5.1 Laadullinen tutkimus

Laadullinen tutkimus on siitd mielenkiintoinen tutkimusote,
ettd siind kaksi tutkijaa voivat samasta ilmidstd tuottaa
suuren maadrdn erilaisia kdsityksid. Kaksi tutkijaa voivat
siis saada tuloksekseen kaksi yht& p&dtevdda, mutta erilaista
kdsitystd. Eroihin vaikuttavana tekijdnd on ndkdkulma, jos-
ta asiaa tarkastellaan. (Eneroth 1987, 141.)

Laadullinen tutkimus tuottaa parhaimmillaan runsaasti moni-
puolista ja konkreettista aineistoa. Laadullinen tutkimus
on luonteeltaan kuvailevaa ja se tuottaa aineistoa, joka on
sanoja ja kuvia, ei niink&8n tilastollisia numeroita. Tut-
kimuksen tekijd on kiinnostunut l&hinn&d siit4 miss&d, miten
ja minkdlaisissa olosuhteissa tulokset on saatu. N&din ollen
tutkittavaa ilmi&t& tutkitaan sen luonnollisessa konteks-
tissa. (Gronfors 1985, 11-15; Syrj&éld & Numminen 1988, 79-
83.) Laadulliselle tutkimukselle on luonteenomaista kerati
aineistoa, joka tekee mahdolliseksi mahdollisimman monen-
laiset tarkastelut. Tdssd tutkimuksessa aineistoa kerdttiin
tutkimuspédivdkirjan, aistipyorailyretken, kehittémiskirjoi-

telmien, piirustusten sekd@ haastatteluiden avulla.
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Aloittelevan tutkijan kannalta on ongelmallista, ettd kva-
litatiivisen eli laadullisen tutkimusotteen omaavan tutki-
muksen aineiston analysointiin ei ole olemassa samanlaisia
yleispdtevid ohjeita kuin aineiston tilastolliseen ké&sitte-
lyyn. Jokaisen on siis luotava itse omat aineiston k&sitte-
lytapansa ja tehtdavd omat pd&dtelmédnsd saamastaan aineistos-
ta oman tutkijansilm&nsd varassa. (Grénfors 1985, 144; Syr-
jdld & Numminen 1988, 118; Syrj&ldinen 1995, 94.)

Mielestdni laadullinen tutkimusote soveltui parhaiten tut-
kimukseni kohteéseen ja tarkoitukseen. Tutkittaessa lasten
kokemuksia, on kyse merkitysrakenteiden tutkimisesta eli
siitsd, miten lapset itse hahmottavat ja jdsentdv&t Lippu-
niemen alueen suunnittelun. T&11l6in aineistona tulee olla
tutkijan havaintoja, mutta ennen kaikkea tulee olla sanoja,
kuvia ja tekstejd, joissa lapset puhuvat kokemuksistaan
omin sanoin. Lasten yksildllisi& ja ainutlaatuisia kokemuk-
sia ei voida tavoittaa siten, ettd he joutuvat valitsemaan
tutkijoiden jé&sentémistd vastausvaihtoehdoista. (Grénfors
1985, 12.) Tamdnkaltainen tutkimus edellyttd& mytskin sits,
ettd kokemuksia ja k&sityksi& hankitaan itse tapahtumaymp&-
ristdssd, eikd@ suoriteta tutkimusta luokasta kd&dsin.

5.2 Tapaustutkimus

Tapaustutkimukselle ei ole 1l&ydettédvissd mitd&n yhtendista
midritelmdsa. Sitd suoritetaan hyvin monin tavoin ja siita
kdytetddn hyvin monenlaisia nimityksid. Joka tapauksessa
tapaustutkimus on empiiristd tutkimusta, jossa monenlaista
todistusaineistoa hyvdksi k&yttden tutkitaan nykyistd ta-
pahtumaa tai ilmittd sen omassa ympdristdssddn, josta ilmio
ei ole selvidsti erotettavissa (Yin 1983, 23). Olennaista on
siis, ettd tapaustutkimus kohdistuu nykyisyyteen, jopa té&-

h&n pdivdsdn ja se tapahtuu ilmidn todellisessa tilanteessa.

Syrjédlan (1995, 11) mukaan tapaustutkimus on luonteva 1&-
hestymistapa opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa. Hinen

mukaansa tapaustutkimus on kdyté&nnén ongelmien kokonaisval-
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taista tarkastelua ja kuvaamista, jota ei voida tehdid ir-
rallaan tietystd yksittdisestd tilanteesta tai tapahtuma-

ketjusta.

Tapaustutkimus perustuu siis tutkittavien kykyyn tulkita
inhimmillisen eld&mdn tapahtumia ja heid&n kykyynsi muodos-
taa merkityksid maailmasta, jossa he toimivat. (Syrjila
1995, 11.) Tapaustutkimuksen tuloksia on mahdollista yksi-
1611ist&ad, eli jokainen voi pohtia omia kokemuksiaan ja op-

pia niistd. (Syrjaléd & Numminen 1988, 8.)

Tdss8 tutkimuksessa olen Kkiinnostunut lasten ja my&skin
opettajan kokemuksista Lippuniemen alueen suunnittelupro-
jektista sekd projektin soveltuvuudesta oppiaineen ymp#ris-
t&- ja luonnontieto oppisis&lloksi. Tapauksena on siis Lip-
puniemen alueen ympdristdssd suoritettava projekti ja Kan-
gaslammen ala-asteen toisen luokan oppilaat. Tapaustutki-
muksen luonteen wvuoksi t&dtd tutkimusta ei voida yleistiis
koskemaan kaikkia alueiden suunnitteluprojekteja vaan ilmi-
6td8 on tarkasteltava Lippuniemen alueen ympdristédn ndkékul-
masta. T&std huolimatta toivon, ettd tutkimukseni avaisi
lukijalleen uudenlaisen n&kékulman ala-asteen ympdristé- ja
luonnontiedon opetuksesta sek& innostaisi kokeilemaan vas-

taavanlaisia menetelmid& omassa opetuksessaan.

Tdssd8 tutkimuksessa on evaluaatiotutkimuksen piirteiti.
Syrjdla (1995, 16) madrittelee evaluaatiotutkimuksen yhdek-
si tapaustutkimuksen piirteeksi. Evaluaatiotutkimus on pro-
sessi, jonka avulla hankitaan tietoja esimerkiksi jostakin
ilmidstsd, tapahtumasta tai vaikkapa koulun kehitté@misohjel-
masta. Evaluaatiotutkimuksen tyyppisessd tutkimuksessa tut-
kija haluaa p#ddstd sisdlle tutkimuskohteensa maailmaan ja
siind tapahtuneisiin muutoksiin. (Syrj&la 1995, 16-17; Syr-
jé&ld & Numminen 1988, 39-40.) T&ssd tutkimuksessa halutaan
pddstad sisdlle oppilaiden omiin, henkilékohtaisiin kokemuk-
siin Lippuniemen alueen suunnittelusta. Toisaalta ollaan
kiinnostuneita tutkimukseen osallistuneen opettajan n&ke-

myksisté.
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Koulumaailmassa evaluaatiotutkimusta voi tehdd esimerkiksi
vksittdinen opettaja, joka tuntee tarvetta kokeilla ideoi-
taan k&aytidnnossad. Tutkimuksen avulla pyritddn kehittdmidin
kdytdntdd ja soveltamaan saatuja tuloksia k&ytdnttsdn, tosin
yleensd vain tiettyyn tilanteeseen (Syrjd&la & Numminen
1988, 40). T&ssd tapaustutkimuksessa haluan selvitelld Lip-
puniemen alueen suunnittelun soveltuvuutta ala-asteen ymp&-
rist®- ja luonnontiedon oppisisdlldksi sekd@ olen kiinnostu-
nut oppilaiden saamista kokemuksista. Ndin ollen min& tut-
kijana selvittelen projektin soveltuvuutta sekd siitd tule-
via kokemuksia yhdess8d oppilaiden ja opettajan kanssa. T&l-
16in kaikki toimintaan osallistuvat ovat mukana toiminnas-
sa, jolloin tutkimus on luonteeltaan vuorovaikutteista
(Syrjala 1995, 14).

Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista ja jarjestelmdllista
kuvausta ilmidn laadusta. Sen tulee o©lla konkreettista,
eldavasd ja yksityiskohtaisuuteen pyrkivdsd, jossa todelli-
suutta tarkastellaan kokonaisuutena eri n&kdkulmista k&asin.
(Syrjala 1995, i3.) Raportointiosuudessa olen pyrkinyt ku-
vaamaan ilmi®itd mahdollisimman aidosti. T&man lissdksi olen
pyrkinyt kertomaan lasten kokemuksista sellaisina kuin ne
tutkimusaineistossani esiintyvé&t. Raportoin tutkimustani
vaihe vaiheelta sekd yksityiskohtaisesti. Lasten ja opetta-
jan kokemukset ké&sittadvat kokemuksia pydrdilyretkestd, alu-
een Kkehittémiskertomuksista sek& palautepdivdstsd, jolloin
haastattelut ja piirrokset tehtiin. Piirrosten tekovaihe
otettiin videolle. Esitettydni tapahtumat tapahtuma tapah-
tumalta keskityn tulkitsemaan ker&&m&&ni havaintoaineistoa

sekd esittelemddn tutkimukseni tulokset.

Tapaustutkimukselle on luonteenomaista se, ettd tutkija ja
tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. T&m& on
olennaista aina tutkimusaineiston kokoamiseen saakka. Tapa-
ustutkimus edellyttd&d ehdotonta luottamusta tutkijan seka
tutkittavien valilld, silld jokaisella ihmiselld on oikeus
omistaa itseddn koskevat tiedot, ja n&in ollen hi&nelld on
oikeus antaa tai olla antamatta nditd tietoja toisille ih-
misille. (Gronfors 1985, 122; Syrjala 1995, 14.) Tutkimuk-
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sessani on vallinnut luottamuksellinen suhde tutkijan ja
tutkittavien v&lilld aina aineiston k&8sittelyyn saakka.
Tdstd ovat osoituksena se, ettd tutkittavien henkilétietoja
ei mainita avoimesti miss&&n tutkimuksen vaiheessa sekd se,
ettd tutkimuksen aineistoa esiteltiin Lippuniemessd jarjes-
tetyssd aluepdivédssd (liite 1), johon oli erikseen pyydetty
itse tutkittavilta lupa. Jotkut oppilaat olivat kuuntele-
massa aineiston analysointia, joten t&ll&tavoin mahdollis-
tui vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavien v&lilli aina ai-

neiston analysointiin saakka.

Luottamusta lisdsi se, ettd tutkija tutustui ennen tutki-
muksen alkua, edellisend pdiv&nd, luokkaan kertoen tulevas-
ta projektista. Samana p&ivédnd laitettiin vanhemmille ko-
tiin tiedote (1liite 2), jossa selostettiin seikkaperdisesti
tulevan viikon tapahtumat. Avoin vuorovaikutus jatkui itse
tutkimusprosessin aikana, jolloin tutkija toimi oppilaiden
kanssa opettajan tavoin, ollen heid&n kanssaan aktiivisessa
vuorovaikutuksessa. Kyselin pdivittdin vapaamuotoisissa ti-
lanteissa oppilaiden kokemuksia ja mielipiteitd projektis-
ta, josta tein muistiinpanoja. T&llaista tiedonhankintaa
voidaan pitdd osallistuvana havainnointina (Alasuutari
1994, 68). Vastasin kuitenkin hyvin pitk&lle itse opetuk-
sesta, mikd& mielestdni haittasi jonkin verran osallistuvan
havainnoinnin suorittamista. Ennen kaikkea se haittasi tut-

kittavien kommenttien yléskirjaamista.

Arvosidonnaisuus on yksi tapaustutkimuksen olennaisimmista
piirteistd. T&alld tarkoitetaan sitd, ettd tutkija on mukana
tutkimuksessa koko persocnallisuudellaan. Tutkijan arvomaa-
ilman t&ytyy olla sidoksissa siihen n&dkemykseen, jonka hén
muodostaa tutkittavasta i1lmidstd. Olennaista on se, etti
nidmd arvot tiedostetaan. (Syrjdla 1995, 15.) Oma suhtautu-
miseni t&llaiseen projektiin on kriittinen, mutta mydntei-
nen. Nykyinen koulu on hyvin voimakkaasti tietopainottei-
nen, jolloin oppilas nahdddn tiedon vastaanottajana. Oma
nédkemykseni koulusta ja ihmisestd on hieman toisenlainen.
Nden ihmisen kokonaisuutena, joka el&d vuorovaikutuksessa

ympdroivdn maailman kanssa. T&ll6in koulun ulkopuolella ta-
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pahtuva opetus on ihmisen kokonaisvaltaisuutta tukevaa ja
se tarjoaa aivan erilaisen oppimisprosessin. Oppilaat eivit
pelkdstéddan vain vastaanota tietoa, vaan hakevat sitd oma -
aloitteisesti, jolloin oppikirjoista saatu tieto on mahdol-
lista hyodyntdd ja tarkistaa v&alittdmasti ympardivissi,
konkreettisissa olosuhteissa. Koulun ulkopuolinen opetus
tarjoaa siis mahdollisuuden tiedon ja k&yt&nndn vdliseen
vuorovaikutukseen. Tdssd vuorovaikutuksessa kokemuksilla ja
eldmyksilld on keskeinen merkitys. T@m&n ndkemyksen valossa

suoritan tutkimustani.

Tapaustutkimuksessa kaytettdvdt tutkimusmenetelmdt ovat
strukturoimattomia, koska tutkija on kiinnostunut siiti,
miten tutkittavat jé@sentdvdt maailmansa ja kokemuksensa
siitd. (Syrj&la & Numminen 1988, 9.) Tutkimuksessani p&&-
tutkimusmenetelmdnd on teemahaastattelu. Teemahaastattelul-
la tarkoitetaan sitd, ettd haastattelun aihepiirit eli tee-
mat ovat etukdteen tiedossa, mutta menetelmdstd@ puuttuvat
kysymysten tarkka muoto ja jarjestys (Eskola & Suoranta
1996, 65). Aineistoa kerdttiin teemahaastattelun ohella
tutkimuspdivdkirjalla, ympdristdstd tulevilla havainnoilla,

kehittémiskirjoitelmilla sekd piirroksilla.

Olen valinnut teemahaastattelun pé&&menetelmdkseni t&hé&n
tutkimukseen teemahaastattelun avoimen luonteen vuoksi. Se
on avoin aineistonkeruumenetelm&, jolloin lapsilla seki
opettajalla on mahdollisuus kertoa avoimesti omista koke-
muksistaan Lippuniemen alueen suunnittelusta. Kokemukset
muodostuvat osi%tain lasten tekemistd@ havainnoista Lippu-
niemen ymparistostd. Tdll6in minulle tutkijana mahdollistui
tarkentavien kysymysten tekeminen projektin kuluessa sekéa
haastattelutilanteessa. N&in hankin luotettavaa ja koko-
naisvaltaista tietoa asiasta. Kehitt@miskirjoitelmat, piir-
rokset sekd tutkimuspdivdkirja ovat tédydentdvdni aineistona

tutkimuksessani.
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5.3 Esitutkimus

Esitutkimuksen kohdejoukkona oli kaksi kokkolalaista oppi-
lasta Torkinm&den 2 B -luokasta. Oppilaista toinen oli tyttd
ja toinen poika. N&md oppilaat olivat minulle tuttuja, kos-
ka suoritin kevaallsd 1997 pedagogisen harjoittelun ko. luo-
kassa. Esitutkimuksen padtarkoituksena oli testata laati-
maani tutkimusvihkosta (liite 3), ennen kaikkea siind ole-

vaa kehitté@miskirjoitelmaa ja sen ymm3rrettavyytta.

Esitutkimus osoitti, ettd@ varsinaista tutkimusaineistoa ke-
réttdessd tulee "huomio kiinnittdda sanojen ja ohjeiden muo-
toon. Ohjeet tulee olla selvédsti ja ymmérrettdvdsti laadi-
tut niin, ettd toisen luokan oppilailla on edellytyksid ym-
mdrtdd tehtdv&anto. Toinen huomioitava seikka oli aika, jo-
ka esitutkimuksen oppilailta kului tehté&van suorittamiseen.
0lin ennen esitutkimusta ajatellut, ettd oppilaat kykenisi-
vat kirjoittamaan kehittdmiskertomuksen 45 minuutin aikana,
mutta ajatukseni osoittautui vddrdksi. Esitutkimuksen suo-
rittajilta kului aikaa kokonaisuudessaan tunti, joten laa-
timani aikataulu oli liian tiukka. Sitd oli léysennettivi
niin, ettd hitaampikin kirjoittaja ehtii suorittaa teht&-
védn. Ndin ollen kehitt@miskirjoitelmille varattiin aikaa
lopulliseen tutkimukseen kaksi oppituntia, joiden v&lissa

ei pidetty vé&lituntia.
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5.4 Kohdejoukko

Kohdejoukoksi valittiin Iisalmessa sijaitsevan Kangaslammen
koulun 2- luokka, johon kuului 24 oppilasta. Valintaan vai-
kuttavia tekijoitd oli kaksi. Ensimmdinen ja ratkaisevin
tekija oli se, ettd Aho (1987, 17, 29-32) on todennut lap-
sen kidsityksen ymparistdstd muuttuvan ja tdydentyvdn vuosi-
en mittaan niiden kokemusten perusteella, joita lapsi hank-
kii fyysisestd ja sosiaalisesta ympdristdst&8&n. Lapsen ké-
sitykset muuttuvat niin, ettd kahden ensimmdisen kouluvuo-
den aikana kédsitys eld@méstd ja ympdristdstd on saanut sa-
man merkityssis&llén kuin se on aikuisellakin. T8m&n j&l-
keen lapsen ympdristésuhteessa tapahtuu muutos passiivisem-
paan suuntaan, joka kestdd aina murrosidn loppupuolelle
saakka. (Aho 1987, 29-32.) N&in ollen ei ollut mielek#sti
valita kohdejoukkoa, jolla voidaan olettaa olevan taipumus-

ta passiivisuuteen ympdristdd koskevissa asioissa.

Passiivisuutta olisi voinut omalta osaltaan olla lis&dmdssa
se, ettd Lippuniemen alueen aluearkkitehti 1laati kyselyn
(liite 4), joka koski Lippuniemen aluetta, Kangaslammen
ala-asteen 3-6 -luokan oppilaille hieman aiemmin kun tutki-
mukseni suoritettiin. T&man vuoksi ei ollut mielek&std teh-
da padllekkdistd tutkimusta samasta asiasta samoille oppi-
laille.

Kohdejoukko 2 -luokalta oli hyvd kohde siindkin mielessd,
ettd itse tutkija suoritti kev&ddlld 1997 opetusharjoittelua
toisella 1luokalla sekd@8 on aiemmin tySskennellyt t&mén
ikdisten oppilaiden kanssa vuoden verran. N&din voitiin
olettaa ettd8 tdmé&n ikdinen oppilas kehitys- ja ajatusmaail-
moineen on tutkijalle tuttu ja mahdollistaa syvemmdn ope-

tuskokemuksen aina projektin alkuvaiheista l&htien.
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5.5 Tutkittavat alueet

Alueet o0l1li valittava ensimmdisen tutkimusteht&van wvuoksi
siten, ettd ne sijoittuisivat lapsen omaan toimintaymp&ris-
téédn. Talldéin tutkimuksessa on mahdollista tarkastella alu-
een suunnittelusta syntyvd3d kokemusta ja kokemuksesta syn-
tyvdsd oppimista. Jotta oppimista voi tapahtua, on kokemuk-
sen yvhdistyttévd oppilaan aiempaan tietorakenteeseen (ks.
luku 3.1). Voidakseni olla varma, ettd ko. luokan oppilail-
la olisi aiempia kokemuksia alueista, p&&dyin valitsemaan
alueet sen mukaan missd@ oppilaat asuivat. N&din mahdollistin
omalta osaltani onnistuneen oppimiskokemuksen saavuttami-

sen.

Toisaalta ika oli vaikuttavana tekijédnd. Ko. luokan oppi-
laat ovat joko tdytté@neet tai tdyttdvadt kuluvan vuoden ai-
kana yhdeksdn vuotta ja ndin ollen heiddn toimintaymp&ris-
ténsd ei vield voi ulottua kovin kauaksi kodin ulkopuolel-
le. Alueen ollessa lapselle tuttu, mahdollistetaan turval-
lisuuden tunteen sdilyminen ja tutkimuksen suorittaminen on

helpompaa.

Alueet jaettiin siis oppilaiden asuinpaikan mukaan ja mer-
kittiin karttaan (liite 5) kirjaimilla A, B, C, D, E ja F
tunnistamisen helpottamiseksi. Kuvailen seuraavaksi muuta-
milla, valitsemillani lasten kommenteilla jokaista aluetta.
Kommenteista on pyritty muodostamaan mahdollisimman neut-
raaleja poistamalla niistd tunnetta tai mielipidettd ilmai-

sevat osiot.

Alue A sijaitsee Paloisten p&divdkodin yhteydess&d, joka on

tyypillinen pédivédkotialue leikkitelineineen.

"Sielld on hiekkaa ja hiekkalaatikoita, lapset
leikkivdt hiekkalaatikolla. Sielld on ruusupen-
saita. Sielld on kaksi porttia, joista toinen on
lukossa... Sielld oli mdenpddlld yksi 1iukumdki,
joka oli nyt mutainen."” (T2)
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Alue B sijaitsee kerrostaloalueella, rajautuen joka puolel-

ta asuinrakennukseen. N&in ollen se Kkattaa kerrostalojen

véaliin j&&van alueen.

"T4llaista sielld oli: kiikut, telineet, liukumidki
ja hiekkalaatikko." (T4)

"Lapset leikkivdt hiekkalaatikolla. Lapsia oli
paljon, ainakin kymmenen. Ympdr&ivdt talot olivat
korkeita. Liukum&ki saattoi olla paras."” (P2)

Alue C on B- alueen vdlittdméssd l&8heisyydessd oleva leik-

kikenttd, joka on suhteellisen tilava ja sen takana on pie-
ni luonnonvarainen metsé.

"N4din sielld vettd, vanhaa ruostunutta rautaa
leikkitelineissd, piikkipensaita, hiekkaa, puu-
tavaraa, suuria kivid ja v&h&n ruohoa." (P8)

“Sielld oli kiikkuja, liukumé&kid, kiipeilyteli-
neitd, hiekkaa ja piikkipensaita. Sielld pystyy
kiikkumaan ja olemaan polisia ja rosvoo." (P5)

Alue D sijaitsi hieman kauempana, Lippuniemen alueen keski-

osassa rajoittuen asuinrakennuksiin.

"Alueella oli kaunista, mutta vdhdn roskaista.
Linnut lauloivat ja oli paljon kuraldtdksitd.
Sielld oli paljon leluja ja kiikkuja...Talvella
sielld voi laskea mdked, kesdlld voi leikkid
kaikenlaista... Hippaa sielld ei voi olla kun on
niin paljon telineitd ja grillikatos..."” (T6)

Alue E on seuraavan Kerrostalorykelmdn keskelld, jonka ta-
kana on luonnonvaraista metsd&d. Aluetta rajoittaa kevyen-

liikenteenvdyld, jonka toisella puolen on pieni luonnonva-

rainen metsa.
"Paikka, jossa olin oli védhdn roskainen... Sielld

oli myds rapakoita ja puita. Sielld oli mydskin
krillikatos ja 1liukuméki. Katosten alla oli

pysorid."” (T1l1l)

"Sielld oli hiekkalaatikko, jossa oli leluja.
Sielld oli kiikkuja... oli telineitd ja liuku-
m&ki." (P10O)

“Sielld oli kuivaa ja oli hiekkaa ja vdhdn nurmea
ja puita oli yhdeksdn ja ne olivat mdntyjd." (T 1)
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Viimeisend tutkimuskohteena oli alue F, joka on taysin

luonnonvarainen mets8 Lippuniemen p&ivakodin l&heisyydessi.

"Sielld on viiledd ja tihedd. Sielld on myds ki-
vid, jddtd, ruohoa, puita ja kdrpdsid. Maassa oli
havuja." (P11)

"Minusta ndkemd oli hyvd ja sielld oli mukava
olla. Sielld oli maja, jossa mind kirjoitin.
Sielld mind ndin kolme kived." (P3)

"Sielld on hyvdt mahdollisuudet leikkid piilosta.”
(P13)

Kokonaisuudessaan tutkittavat alueet muodostivat varsin
kattavan ottannan Lippuniemen asuinalueen ympéristdsta. Mu-
kana oli sek& rakennettua ympéristod (alueet A, B, C, D ja
E) ettd luonnonvaraista ympdristdd (alue F). N&in ollen
voidaan olettaa; ettd alueista ainakin osa sisdltyi kohde-

joukon paivittdiseksi toimintaympdristoksi.

5.6 Rineiston keruu

Tamdn laadullisen tapaustutkimuksen aineisto kerdttiin tou-
kokuussa 1997, viikolla 19. Aineistoa ker&ttiin aistipyO-
railyretken, kehitté@miskirjoitelmien, piirrosten sekd haas-
tatteluiden avulla. Piirrosten tekeminen videoitiin, mutta
video ei tuottanut merkityksellistd aineistoa tutkimuksel-
le. Tamdn lisdksi tutkija on pitényt tutkimusp&ivékirjaa,
joka on osa tutkimuksen aineistosta. T&m&nkaltaista monime-
todista aineiston keruuta nimitetddn triangulaatioksi, joka
onkin tapaustutkimuksen keskeisin piirre (Eskola & Suoranta
1996, 40-41).

Ennen aineiston varsinaista kerddmistd oli pitka& ja vaativa
suunnitteluprosessi, joka alkoi hyvissd ajoin kev&ddlla
1997, jolloin tutkimuslupa (liite 6) Lippuniemiprojektiin
hankittiin. Suunnitteluvaiheessa Kkartoitettiin aikaisempia
tutkimuksia ympdristdkasvatuksesta sek& lasten toteuttamis-
ta aluesuunnitteluprojekteista (mm. Horelli 1994; Karppinen

& Vdyrynen 1991; Salonen 1993). Td&m&n j&alkeen kdynnistet-
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tiin varsinainen suunnitteluty® Lippuniemiprojektin toteut-
tamiseksi. Apuna olivat Lippuniemen aluearkkitehti Eivor
Laine, joka esitti asiantuntevasti omia ndkemyksiddn l1ldhin-
nid tavoitteiden muodossa sekd@ pro graduni ohjaaja Kari Ki-

viniemi, joka tdarjosi suunnitelmilleni metodologista apua.

Suunnitteluvaihe ei ollut helppo. Ongelman siind muodosti
se, ettd ymparillani oli kahdenlaisia tavoitteita, jotka
oli tarkoitus sovittaa yhteen yhdeksi projektiksi. Lippu-
niemiprojektin tarkoituksena on kehittdd Lippuniemen aluet-
ta viihtyisddn ja kaytadnndllisempddn suuntaan asukkaiden
toiveita kuunnellen. Minun tehtédvéni tdssd projektissa oli
selvittdd lasten n&akokulma. Tutkimukselleni asettamat ta-
voitteet olivat toisenlaiset. Olin kiinnostunut lasten ko-
kemuksista tédssd projektissa sekd@ siitd, ettd soveltuuko
tdlldinen alueiden suunnittelu ympérist&- ja luonnontiedon
oppisisdlloksi peruskoulun ala-asteelle. Ndiden tavoittei-
den yhteensovittaminen menetelm&llisin keinoin ei ollut on-

gelmatonta.

Toisen ongelman suunnittelutydlle asetti aika. Projekti oli
suunniteltava huolella, jotta tavoitteet saavutettaisiin.
Toisaalta olin tutkijana velvollinen huolehtimaan siits,
ettd kdytannon ja&rjestelyt toimivat ja ovat turvalliset,
tunsin olevani vastuussa yhteistydssd& luokanopettajan kans-
sa tutkimukseen osallistuvista lapsista. T&man kaiken to-
teuttaminen oman koulutydn ja opetusharjoittelun aikana

tuntui v&lilld mahdottomalta.

Suunnittelutytd saattiin p&&tdkseen huhtikuussa 1997, jonka
j8lkeen keskityttiin varsinaiseen aineiston ker&damiseen.
Seuraavassa Kuviossa on esitetty aineiston keruu tiiviste-
tyssd muodossaan sekd siind jdrjestyksessd8 kuin aineisto

kerattiin.
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Suunnittelu
kevat -97

Aistipyorailyretki
-ympariston havainnointi

Kehittdmiskirjoitelmat

Piirrokset
-videointi

Haastattelut

KUVIO 3 Tutkimuksen aineistonkeruu tiivistetyssd& muodossa

Aineiston keruu alkoi tutkijan ja tutkittavien tutustumi-
sella tutkimusviikon alussa, maanantaina, jolloin oppilai-
den koteihin laitettiin tiedote (1liite 2) tulevan wviikon
tapahtumista. Luokassa o0li jadnnittdvd, mutta odottava ilma-
piiri, mik& k&vi ilmi oppilaiden esittdmistd innostuneista

kysymyksista.

Varsinainen tutkimus ké&nynnistyi tiistaina, jolloin aisti-
pyordilyretki toteutettiin. Aloitimme pé&iv&n tutustumalla
karttaan. Opettajan kertoman mukaan t&m& oli ensimmidinen
kerta, kun oppilaat k&yttivdt karttaa apuvidlineenad koulu-
opetuksessa. Kartta oli Lippuniemen alueesta ja se oli ra-
jattu koskemaan ainoastaan suunniteltavia alueita (liite

5), jotka oli merkitty karttaan kirjaintunnuksilla.

Karttaopetus o0li suunniteltu etuk&teen etenevdksi siten,
ettd oppilaat saisivat ké&sityksen siitd mik& kartta on ja
mitd siihen merkit&&n (liite 7). Tutkimuksen perustuessa
omakohtaisiin kokemuksiin, oli v&lttdm&tontda, ettd jokai-
sella oppilaalla oli oma kartta. Tutkittavat alueet jaet-
tiin oppilaille matkustusleikin avulla. Leikki eteni siten,

ettd oppilaat saivat matkustaa vuorotellen sen oppilaan
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luo, joka asui h&ntd l1ldhinnd. Sen oppilaan vierustoveri,
jonne matkustaja saapui sai l8hted seuraavaksi matkusta-
maan. Ndin saatiin jaettua oppilaat pareittain heidan koti-

paikkansa mukaan.

Seuraavaksi toteutimme aistipydré@ilyretken, jonka aikana
hankittiin kokemuksia omasta suunniteltavasta alueesta ais-
tiharjoitusten avulla (liite 3). Ennen matkalle 1laht&3 ker-
tasimme liikennesddnnoét, joita tarvitsimme pydrdillessamme
alueille. Kiaytimme etupddssd kevyenliikenteenvédylid, joten
olennaista oli se, ettd py®rdlld ajettiin pydrille tarkoi-
tetulla kaistalla. Liikuimme jonossa, joten oli huolehdit-
tava siitsd, ettd jokainen sdilyttd3d ajaessaan turvallisuus-
vdlin. Sovimme siitd, ett&8 aikuinen ajaa etummaisena seké
viimeisend. Edessd olevaa aikuista ei saanut ohittaa. So-
vimme sen, ettd jokaisella, my®s aikuisilla, on py6rédilyky-
padrd. Tamidn lis8ksi kertasimme kdytdssddannét, joita nouda-
tamme liikkuessamme alueilla. Sovimme, ettd alueilla emme
kaytsd polkupydridd, emmekd juokse, riehu, tai riko mit&#n.
Sovittuna aikana oli palattava, vaikka ei olisi ehtinyt
tehd& tehtdvas.

Oppilaille oli varattu aikaa tunti alueen katselemiseen se-
k& tutkimusvihkon (liite 3) ensimmdisen sivun tdytté&miseen.
Turvallisuuden tunteen sdilytt8miseksi aikuiset sijoittui-
vat alueille siten, ettd8 kolmen ensimmdisen alueen l&hei-
syydessd o0li toinen aikuisista ja kolmen viimeisen alueen,
jotka olivat hieman kauempana, l&heisyydessd oli toinen ai-
kuinen. P&adsddntdisesti voidaan todeta, ettd@ alueilla tyds-
kenneltiin hyvin ja ma&rdtietoisesti, joskaan kaikkea an-
nettua aikaa ei kdytetty rakennetussa ympéristdssd. Sen si-
jaan luonnonvaraisessa ympdristdssd, alueella F, sekd leik-
kikentalls, alug C, aika kaytettiin hyvin tarkkaan. Tosin
oppilaat olivat tehneet tehtdvidnsd jo aiemmin, mutta kayt-

tivdt jdljelld olevan aikansa leikkimiseen.

Pytrdilyretken jalkeen tultiin luokkaan ja vaihdettiin ko-
kemuksia ja havaintoja oppilaiden kanssa heid&n omista alu-

eistaan. Seuraavassa vaiheessa, ruokailun lomassa, oppilaat
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ideoivat aluetta, jolla hetki sitten oleskelivat. He kir-
joittivat elédytymismenetelmdn periaatteella (kts. Eskola ja
Suoranta 1996, 83) laaditun kehittd@miskirjoitelman, joka
oli oppilaiden tutkimusvihkossa (liite 3). Jokainen teki
kirjoitelman yksilétydnd ja Kkirjoitelmaa kirjoitettiin si-
ten, ettd oppilaat kdvivadt vdlilld ruokailussa ja jatkoivat
kirjoitelmaa itsendisesti palattuaan. Oppilaita pyydettiin
kirjoittamaan niin, ettd itse asia tulisi ymmérretyksi. Oi-
keinkirjoituksella ei siis ollut merkityst&. T&m&n korosta-
minen o0li erityisen tdrke&dd, silld t&m&n ikdiselle oppi-
laalle laatu alkaa olla madrdd tdrkedmpi tekijé&.

Kirjoitelmien 1laatiminen onnistui rauhallisen tunnelman
vallitessa ja p&dsddntdisesti oppilaat jaksoivat keskittyi
tekemdidnsd. Oppilaiden keskittymisestd8 ja vapaamuotoisista
lausahduksista padtellen kirjoittaminen oli hauskaa. Kehit-
tdmiskirjoitelmien toteutuksessa kdytettiin hyvdksi esitut-
kimuksesta tullutta tietoa, joten kirjoitelmien laatimisel-
le varattiin aikaa kaksi oppituntia, jonka lomassa oppilaat
ruokailivat. Keskim@&rin voidaan todeta, ettd oppilaat kir-
joittivat yhden sivun verran tekstid ja ké&yttivat aikaa

kirjoittamiseen 60 minuuttia.

Kirjoitelmien ollessa valmiit katselimme oppilaiden mukaan
ottamia asioita, jotka he pyydettdessd toivat alueeltaan.
Keskustelimme miksi he olivat ottaneet juuri sellaisia asi-
oita mukaansa. Oppilaat toivat mukanaan erilaisia luonto-
kappaleita kuten k&pyj&, puun oksia, varpuja, mutta mydskin
roskia ja paperisilppuja. Pohdimme miksi roskat olivat sin-
ne joutuneet ja yhdessd totesimme, ettd ihminen on ne sinne
heittédnyt. T&m& pdivd oli kestdnyt nelj& tuntia ja oli aika

ldhted kotiin.

Tutkimuksen suorittamista jatkettiin perjantaina, jolloin
olivat vuorossa oman suunnitellun alueen kuvittaminen sekéa
haastattelut. Piirt@minen valittiin tutkimukseen k&ytetts-
vdksi menetelm&ksi sen rikkauden vuoksi. Horellin (1992,

40) mukaan piirtédminen on lapselle oivallinen menetelmid va-
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littds ympidriston merkityksiin liittyvd& tietoa. Toisaalta
piirtdminen tutkimusmenetelm&nd vahvistaa lapsen ké&sitysta
ilmaisemisesta ja n&in ollen sen mukana olo t&ssd tutkimuk-
sessa on perusteltavaa. Té&mdn lisdksi tulee muistaa, ettd
piirtdminen on kuin onkin useimmille lapsille mieluista

puuhaa ja se mahdollistaa rikkaan mielikuvituksen k&yton.

Tutkimusalue palautettiin mieleen kuuntelemalla Vivaldin
vuodenajoista osio Kevat. Kuuntelun jdlkeen oppilaat piir-
sivdt A3 -kokoiselle paperille oman alueensa sellaisena
kuin he haluaisivat sen olevan. Kidytettdvind materiaaleina
olivat siis A3 -kokoinen paperi sekd vahaliidut, jotka va-
littiin kdytettdviksi piirtimiksi niiden helpon piirustuso-
minaisuuden perusteella. TyOskentelyvaihe videoitiin, mistéa
saattoi johtua se, ettd tydskentelyvaiheen aikana oppilaat
eivdt kommentoineet piirroksiaan mill&&n tavalla vaan ker-
toilivat piirroksistaan mybhemmin vapaamuotoisissa keskute-
luissa tutkijan kanssa. Muutenkin videointitilanne oli to-
della rauhallinen ja tutkimuksen kannalta ei- merkittédva.
Ndin ollen videointi ei tuottanut merkityksellistid tietoa

tutkimusta varten.

Piirt&dessédsn oppilaat kayttivdt hyvin paljon varejida ja ku-
vittivat koko paperin pinta -alan. Liitteess&d kahdeksan on
esitetty esimerkinomaisesti kahden oppilaan tuotokset, jot-
ka kertovat erinomaisesti paperin sek8 varien kaytosti.
Pddssdsntoisesti voidaan todeta, ettd oppilaiden piirrokset
tuottivat hyvin paljon samanlaista tietoa kuin heid&n ke-

hittémiskirjoitelmansakkin.

5.6.1 Haastattelut

Haastattelut suoritettiin piirtdmistd seuranneella oppitun-
nilla. Itse haastattelutilanne o0li standartoitu: kaikki
haastattelut suoritettiin tyhjdssd luokkahuoneessa, jonne
haastatteluolosuhteet o0li pyritty ja&rjestdmd&n mahdollisim-

man mukavaksi.
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Haastateltavia oppilaita oli 12. Alkuper&isen suunnitelman
mukaan tarkoituksena oli haastatella 13 oppilasta, mutta
vksi haastateltavista oli poissa. H&nen tilalleen ei tutki-
muksen kannalta ollut merkityksellistd& valita uutta haasta-
teltavaa. Haastateltavat oppilaat wvalittiin tutkijan ha-
vaintojen sekd kehitté@miskirjoitelmien perusteella. Tutki-
jan havainnot perustuivat oppilaan "ldhett&miin" viesteihin
tutkimuksen aikana sekd oppilaiden kdyttdytymiseen. Hallit-
sevana kriteerind oli ainoastaan se, ettd jokaiselta alu-
eelta tuli haastateltavia oppilaita. Oppilaiden sukupuoli
jakautui sattumanvaraisesti niin, ettd haastateltavista

kuusi oli poikia ja kuusi tyttéja.

Haastattelutilanne aloitettiin ns. verryttelykysymyksilli,
joiden tarkoituksena oli luoda rennompaa tilannetta haas-
tattelun suorittamiselle. Haastattelu suoritettiin teema-
haastattelun periaatetta noudattaen (liite 10). Eskola ja
Suoranta (1996, 65) ovat md@dritelleet teemahaastattelun si-
ten, ettd siind tutkija suorittaa haastattelun ilman varsi-
naisia, kiinteitd haastattelukysymyksid. Haastateltavan an-
netaan puhua vapaasti aiheesta ja tutkijan tehtédvéksi muo-
dostuu pitdd huoli siitd, ettd hé&nta kiinnostavat teema -

alueet tulevat kartoitetuksi.(emt.)

Kaikesta huolimatta haastattelutilanne o0li oppilaille jan-
nittdvd. Tilannetta olisi voinut helpottaa se, ettd ns.
"verryttelykysymyksissd" olisi haastattelun apuna k&ytetty
oppilaiden laatimia kehitt@miskirjoitelmia tai piirroksia.
Tutkijalla on eettinen vastuu tutkittavilleen (Gronfors
1985, 188-190). Ta&m&n vuoksi jouduin keventdmidadn haastatte-
lutilannetta, jotta siitd8 ei muodostuisi oppilaan ndkokul-
masta katsottuna liian painostava. Jouduin tutkijana panos-
tamaan ilmapiirin luomiseen, jolloin wvaikeudekseni muodos-
tui kysymysten esitté@minen. Minun oli ponnisteltava todella
paljon kysymysten esitt8misessd, jotta en olisi sortunut
johdattelemaan oppilaita liikaa omilla ajatuksillani. Jos
ndin olisi ké&ynyt, olisi tutkimukseni luotettavuus heiken-

tynyt.
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Tilanteen vaikeudesta huolimatta, oppilaat olivat rehelli-

sid vastauksissaan, mikad voidaan todeta mm. seuraavista:

"0li hyvd, ettd ope kerto tdstd etukdtteen niin
voi sitten varautua siihen." (P1l)

"0li vdhdn vieraan tuntuista, kun ei tiennyt kuka
tullee tekkee sitd silloin..." (T6)

Opettajan haastattelu suoritettiin my&hemmin, viikolla 22.
Haastatteluajankohta oli kolme viikkoa varsinaisen tutki-
musprojektin jalkeen. Haastatteluajankohta wvalittiin tar-
koituksellisesti hieman my&hemm&ksi sen vuoksi, ettd@ opet-
tajalle jdi aikaa projektin jalkitydskentelyssd prosessoida
tapahtunutta. MyGskin opettajan haastattelu eteni teema-
haastattelun periaatetta noudattaen (liite 10). Tutkimuksen

haastateltavat eivadt tienneet kysymyksid etukédteen.

Opettajan haastattelu oli huomattavasti helpompi suorittaa
ja hén kertoilikin avoimesti ndkdkulmistaan. Koska haastat-
telu on tutkimuksessani p&daineistona, k&sittelen haastat-
telun tuloksia erillisessd luvussa, jossa keskityn pohti-

maan vastauksia tutkimustehtadvistdni kd&sin.

5.7 Aineiston kdsittely

Aineiston kerdamisen jdlkeen alkoi erittdin tydlds ja ai-
kaavievd nauhojen purkuprosessi. T&lldin jokaisen haasta-
teltavan vastaukset kirjoitettiin puhtaaksi omaksi kokonai-
suudekseen. Haastattelujen analysointi olisi ollut mahdol-
lista tehdd Hirsj&rvi ja Hurmeen (1982, 109-111) mukaan
suoraan haastateltavien tuottamista kommenteista, mutta
luotettavuuden sdilytté&miseksi sekd tydskentelyn nopeutta-
miseksi haastattelut haluttiin kirjoittaa puhtaaksi. Haas-
tateltavia oli kohtuullinen m#&rd, joten vastausten puh-
taaksikirjoittaminen oli mahdollista tehdd t&ydellisenéd
toistona. Tédssd& vaiheessa tutkittavat henkilét koodattiin
siten, ettd pojista k&ytet&&n tunnusta (P 1 - 13) ja ty-

toistd tunnusta (T 1 - 11). Lisdksi tutkimusta raportoides-
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sa on oppilaiden mainitsemat nimet vaihdettu intimiteetti-

suojan sdilytté@miseksi.

Koodaus jatkui siten, ettd sekd8 tutkimusvihkot ettd piir-
rokset koodattiin samoilla tunnuksilla. Tdssd vaiheessa ai-
neistosta hyl&ttiin kahden tutkittavan piirrokset, koska he
eivdt osallistuneet poissaolonsa vuoksi muihin tutkimuksen
osa- alueisiin. Aineistosta otettiin valokopiot, koska tut-
kimuspdivakirjan sekd haastattelujen analyysissd kdytettiin
leikkaa ja liimaa -menettelyd samaan aihepiiriin kuuluvien

teemojen ryhmittelemisessa.

Nauhojen purkuprosessin ja koodauksen j&lkeen alkoi tutki-
musaineiston analyysivaihe. Kvalitatiivisen aineiston ana-
lyysistd kdytetddn my®tskin nimitystd aineiston jarjestely
(Syrj&ls & Numminen 1988, 118).

Aineiston luokittelurunko muotoutui vaihe vaiheelta. Oppi-
laiden tuottamaa aineistoa sekd@ puhtaaksikirjoitettuja
haastatteluita luettiin 1ldpi useaan kertaan kokonaiskuvan

hahmottamiseksi. Aineistosta etsittiin yhteisi&d teemoja.

Alasuutarin (1994, 34-35) mukaan kvalitatiivisen eli laa-
dullisen aineiston analyysi on kaksivaiheinen. H&nen mu-~-
kaansa se koostuu havaintojen pelkisté@misestd ja tulosten
tulkinnasta. Kuitenkin k&yté&nndssd namd vaiheet nivoutuvat
toisiinsa. Havaintojen pelkistémisell& tarkoitetaan tutki-
muksen kannalta merkityksellisten havaintojen pelkistdmista
hallittavaksi kokonaisuudeksi. N&itd havaintoja yhdistel-
ld8n ja karsitaan syntyneiden havaintojen md&r&a. Aineiston
analyysin avulla tulokset tehd&d&n jarkeviksi kokoinaisuuk-
siksi sekd& merkityksellisiksi. (Alasuutari 1994, 34-35;
Syrjdld & Numminen 1988, 123-124.)

Tassd tutkimuksessa aineiston pelkist&misvaihe muotoutui
oppilaiden tuotoksia tarkkailemalla sek& lukemalla teoria-
osassa esitettyd kirjallisuutta. Syrjdld ja Numminen (1988,
119) toteavatkin, ettd laadullista aineistoa analysoitaessa

teoreettisen viitekehyksen merkitys korostuu.
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Aineiston analysointia jatkettiin tulkitsemalla haastatel-
tavien suullisia ja kirjallisia kommentteja sekd tutkimus-
pdivdkirjan sisdltod siten, ettd ne jaettiin 1leikkaa ja
liimaa periaatteella alaluokkiin. Alaluokat muodostettiin
Hungerfordin ja Volkin (1990) sek& Kolbin (1984) teoreetti-
sia malleja hyvaksi kdyttden. Ensimmdiseen alaluokkan si-
joitettiin aineistosta kaikki ympdristdn havainnointiin
liittyvat, sekad kirjalliset ettd suulliset, kommentit. Toi-
sen luokan muodostivat ympdristdn tarkkailusta ja sen poh-
timisesta kertovat kommentit. Kommentit omista wvaikutusmah-
dollisuuksista muodostivat analyysin kolmannen luokan. Nel-
jdnteen eli viimeiseen luokkaan sijoitettiin sellaiset kom-
mentit, jotka kertovat oppimisesta téssd projektissa. T&man
lisdksi t&hdan luokkaan sisdllytettiin sellaiset kommentit,
jotka kertovat oman toiminnan muuttamisesta wvastuullisem-

paan suuntaan tédmadn projektin seurauksesta.

Kehittamiskirjoitelmien ideat analysoitiin havaintojen te-
koa varten sisdllénanalyysia hyvaksi kayttden. Grdnforssin
(1985, 160-161) mukaan sisdlldénanalyysi on tapa tarkastella
kerattyd aineistoa, mutta sen perusteella ei voida tehdid
varsinaisia johtop&&todksid tutkimusaineistosta. Oppilaiden
tuottamat ideat jaettiin alueittain kolmeen ala -luokkaan
(liite 9). Ensimmdisen luokan muodostivat kaikki rakenne -
elementteihin liittyvdat asiasisdlldt, kuten erilaiset teli-
neet, kiikut jne. Toisen luokan muodostivat luontoelementit
ja kolmannen eli viimeisen luckan kaikki toimintaan liitty-
vdt tekij&t. N&in muodostettiin kokonaiskuva oppilaiden
laatimista kehitté@miskirjoitelmista asioiden l&hemp&sd tar-

kastelua varten.

Opettajan haastattelu sekd tutkimuspdivdkirjan kommentit
kehittdmiskirjoitelmien ochella muocdostivat aineistorungon
toiseen tutkimustehtdv&@idn, jonka tarkoituksena oli tarkas-
tella t&td8 projektia ympdristd- ja luonnontiedon oppisis&dl-
to6nd. Nditd aineiston osia kédsiteltiin yhtend kokonaisuute-
na ja peilattiin olemassa olevaan teoriaosaan yhteisten si-

sédltbjen loytymiseksi.
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Ndin l&dhestyttiin arvoituksen ratkaisemista. Alasuutari
(1994, 187) tarkoittaa arvoituksen ratkaisemisella tuotet-
tujen johtolankojen ja kdytettadvissad olevien vihjeiden poh-
jalta teht&dvdd merkitystulkintaa tutkittavasta ilmiésta.
Tdssd arvoituksen ratkaisuvaiheessa pelkistdm&lld tuotettu-
ja havaintoja tulkitaan johtolankoina, muuhun tutkimukseen

ja kirjallisuuteen viitaten (Alasuutari 1994, 192).

Alasuutari (1994, 34-35) vertaa arvoituksen ratkaisemista
jonkin "jutun" ratkaisemiseen, jossa johtolankojen perus-
teella konstruioidaan useita mahdollisia kertomuksia siita
mitd on tapahtunut ja miten ndmd johtolangat liittyvé&t toi-
siinsa. Mitd useampi johtolanka johtaa samaan ratkaisuun,

sitd todenndkdisempi ratkaisu on (Alasuutari 1994, 39).

Tdssd tutkimuksessa arvoituksen ihanneratkaisu olisi se,
ettd Lippuniemiprojektin avulla saavutettaisiin oppimista
oman kokemuksen avulla ja, ettd tdman tyyppiset projektit
soveltuisivat oppiaineen ymp&ristd- ja luonnontieto oppisi-

s8116ksi. Mik&li ndin kdy olisi t@m& tutkimus ratkaistu!

5.8 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tapaustutkimuksessa tutkija hankkii aineisto-
aan monimetodisesti. T&118 tarkoitetaan sitd, ettd aineis-
toa kerdtdidn useammalla kuin yhdelld aineistonkeruumenetel-
m&llda. Mik&li eri menetelm&t tukevat tuloksien osalta toi-
siaan, tutkimuksen luotettavuus lisddntyy. (Grénfors 1985,
178-179; Syrj&ala ym. 1995, 129-131.)

Arvioitaessa kvalitatiivista aineistoa, kannattaa huomioida
mm. aineiston merkittévyys, aineiston riittévyys, analyysin
kattavuus ja analyysin arvioitavuus sekd toistettavuus.
(M&keld 1990, 47-48.) T&lla M3keld (1990, 47-48) tarkoittaa
sitd, ettid tutkijan on tarkoin mddriteltidvad aineistonsa
tuotantoehdot. Tuotantoehdot tarkoittavat mm. aineiston
tuottamistilannetta ja tutkijan mahdollista wvaikutusta ai-

neiston luonteeseen.
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Tissid tutkimuksessa tutkimusaineisto kerdttiin tutkimuspadi-
védkirjan, lasten tdyttd@mé&n tutkimusvihkon, piirroksien seké&
lasten ettid opettajan haastattelun avulla. Mielest&ni n&m&
eri tiedonhankintamenetelm&t antoivat tutkittaville mahdol-
lisuuden kertoa kokemuksistaan Lippuniemen alueen suunnit-
telusta. Tutkimusvihkon ensimmdisen sivun (liite 3) oppi-
laat tayttivat alueella paikan p&&lld yhteistytssd parinsa
kanssa. Toinen parista on saattanut olla hallitsevammassa
roolissa tehtidvdid tehtdessd, jolloin tutkimuksen vastaukset
on saatettu kirjoittaa h&dnen toimestaan. Mikdli n&in on ta-
pahtunut, jota itse en kuitenkaan pid& toimintaa seurannee-
na mahdollisena, heikentdvat vastaukset niilt& osin tutki-
muksen luotettavuutta. Loput tutkimuksen osiot kehittémis-
kirjoitelman, piirroksen ja haastattelun, oppilaat suorit-
tivat yksildtyond. Lis&ksi haastattelu suoritettiin toises-
sa, tyhjdssé8 luokkahuoneessa, joten edellisen haastatelta-
van vastaukset eivédt ole voineet vaikuttaa seuraavaan haas-
tateltavaan. N&in mahdollistettiin tutkimuksen luotettavuus

haastattelutilanteen osalta.

Koska kvalitatiivisessd tutkimuksessa tutkija on térkead
tutkimusvdline, hédneltd vaaditaan luontevaa, avointa, l&m-
mintd ja osaaottavaa kiinnostusta ihmisiin (Grdnfors 1982,
13-14). Tassd tutkimuksessa suurin osa tutkittavista, opet-
tajaa lukuunottamatta, olivat lapsia ja n&in ollen ilmapii-
rin luominen haastattelutilanteelle oli erityisen t&drkedd.
Mielestdni onnistuinkin t&ssd hyvin, mutta tilanteella oli
vaarana edetd liian tuttavalliseen suuntaan. T&l11l&d tarkoi-
tan sitd, ettd koska lapset jé&nnittivd&t haastattelua todel-
la paljon, jouduin tutkijana ponnistelemaan saadakseni ti-
lanteen rentoutumaan. T&st& seurasi se, ett& minun tutkija-
na oli ddrimmdisen hankala olla johdattelematta lasten vas-
tauksia omilla kysymyksill&ni haluamaani suuntaan. Joka ta-
pauksessa uskon, ettd validiteetti s&ilytettiin t&ltsd osin,
silla tiedostin ongelman heti haastattelutilanteen alkuvai-

heessa ja ndin ollen osasin kiinnitt&& siihen huomiota.
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Madrittelen luotettavuutta reliaabeliuden ja wvalidiuden
avulla. Reliaabelius laadullisessa tutkimuksessa on hankala
osoittaa, koska tapaus on aina yksil&llinen ja ainutkertai-
nen, eikd sitd@ voida koskaan toistaa t8ysin samanlaisena
tilanteena. Ulkoisella reliaabeliudella ymmdrretdin toisen
tutkijan mahdollisuutta p&ddstd samanlaisiin tuloksiin k&ayt-
tdmdlls tdysin samanlaisia metodeja kyseessd olevassa tut-
kimuskohteessa. (Gronfors 1985, 173-178.) T&atd tutkimusta
on mahdotonta toistaa sen vuoksi, ettd tdysin samanlaista
kohdejoukkoa ja tutkimusprosessia on mahdotonta 1l6yt&a.
Laadullisessa tapaustutkimuksessa tulee huomioida aina se,
ettd tutkija persoonallaan vaikuttaa suoritettavaan tutki-
mukseen ja antaa tutkimukselleen omanlaisensa piirteen.
Tutkimusmetodi sindns& on toistettavissa mille alueelle ta-
hansa ja hyvin -suurella todenndkéisyydelld silld voidaan
saavuttaa ainakin suuntaa antavia tutkimustuloksia. Tutki-
muksen ulkoista reliaabeliutta olen pyrkinyt lis&&dm&sdn sil-
14, ettd kuvaan lasten ja opettajan kokemuksia niin aidosti

kuin ne aineistossa esiintyvéat.

Olen kiinnostunut uusista opetusmenetelmistd yleensd ja
ndin ollen kokemuksellisesta oppimisesta. Uskon itse oppi-
laaseen oppijana ja oman oppimisensa sd&telij&nd. Jos oli-
sin perinteisen opettajajohtoisen tydskentelyn kannalla,
olisi tutkimusaineistoni, ja toisaalta mydskin havaintoni,
olleet erilaisia. N&in ollen tutkimuksen sis&dinen luotetta-
vuus on sidoksissa minun, tutkijan persoonaan, jolloin tut-

kimukseni on persoonani kaltainen.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkin lasten quemuksia Lippuniemiprojektista sekd projek-
tin soveltuvuutta ala -asteen ympdristd ja luonnontiedon
oppisisdlloksi. Lippuniemi projektiin sis&ltyi aistipydrii-
lyretki, kehittémiskirjoitelmat, piirrokset sekd haastatte-

lut, joista on kerrottu tarkemmin luvussa 5.6.

Nyt tarkastelen kokemuksia oppimisen ndkSkulmasta. Tarkas-
telun 1l&htokohdaksi olen ottanut Kolbin (1984) ja Hunger-
fordin ja Volkin (1990) esitté&mdt mallit oppimisesta ja
vastuullisesta ymparistdkdyttdytymisestd. Ndiden mallien
pohjalta tarkastelen oppimista. T&ssd yhteydessd esitén
tutkimusaineistostani ne osat, joissa oppilaat vijittaavat

kokemuksiinsa.

Lasten kokemuksia tulkitessa olen jakanut ne Kolbin (1984)
sekd Hungerfordin ja Volkin (1990) malleja hyvdksi kéyttden
seuraaviin p&ddtekijoihin: 1. havainto ympéristdlle herkis-
tymisen l&htokohtana, 2. ympdristén tarkkailu, pohdinta ja
analyysi henkilokohtaisen merkityksen jasentdjand, 3. vai-
kutusmahdollisuuksien ymmdrtdminen ekologisten tietojen
avulla sekd 4. vastuullisen kdyttdytymisen ilmeneminen toi-
minnan seurauksena. Seuraavaksi keskityn tarkastelemaan jo-

kaista pa&atekij&dad omassa luvussaan.

Loppuosassa pohdin toista tutkimusteht&vd&ni: projektin so-
veltuvuutta ympdristd ja luonnontiedon oppisisdlléksi las-
ten kokemusten, opettajan sekd& oman kokemukseni pohjalta.
Pyrin 16yt&mddn kokemuksille yhteisid tekij®itd ja pohti-
maan niiden merkitystd oppilaan oppimisen kannalta. Aineis-
tossa esiintyvat oppilaiden nimet on vaihdettu luottamuksen

sdilyttémiseksi .
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6.1 Havainto ympidristélle herkistymisen ldhtSkohtana

Koulun ulkopuolisessa opetuksessa omakohtainen kokemus on
olennainen oppimisen osa, tosin se yksistd@d@n ei vield takaa
oppimista. Kokemuksella puolestaan ymmédrretd&n mielen si-
sdisid prosesseja, jolloin keskeiseksi tulevat kokemuksen
tiedostaminen, pohtiminen, tietoinen ymm&rtdminen sekd k&-
sitteelistdminen sopivan teorian ja kuvausmallin avulla.
(Kohonen & Leppilampi 1994, 123.) N&din ollen oppilaat eivat
ole pelkédstdd&n tiedon vastaanottajia, vaan hakevat tietoa

oma -aloitteisesti ympdristdstdén.

Jotta tietoa voidaan hakea, tarvitaan havaintoja. Havainto
kdsitetdidn ensimmdiseksi mielen sis&iseksi tapahtumaksi uu-
desta, Kkoettavasta asiasta. T&mén perusteella voidaankin
todeta, ettd havainto on kokemuksen osa ja, ettd ne ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn. Aho (1987, 15) toteaakin, et-
td informaation védlittymisen edellytyksend on &rsykkeiden
vastaanottaminen ulkomaailmasta aistien avulla. Havainnot,
jotka tulevat eri aisteja hyvdksi kédyttden, liittyvdt kiin-
tedsti lapsen ympdristtsuhteeseen. YmparistOsuhde kehittyy
erilaisten kokemusten ja eld@mysten seurauksena rikkaaksi ja
monitahoiseksi asiaksi lapsen el&8méssd. (Bardy ym. 1992,
14; Kansallinen 1992, 64.) Seuraava tytdn kommentti tutki-
musvihkossa tutkimuksen ensimmé&isend p&ivdnd osoittaa mie-
lestdni hyvin havaintotoimintojen kd@ynnistymisen:

" Kuulen ympdrilléni lasten ja autojen &dnid.

Haistan puun ja kevddn ja luonnon tuoksuja.

Tunnen hiekkaa, kivid. K&dell&dni tunnen puita,

leikkikaluja ja lipputangon. Nden ympdrilldni

neliditd, puoliympyrédn, ympyrdn ja suorakulmioita.
Tunnen hyvédt maku eldmykset."” (Tl)

Tyttd pystyy erottelemaan omia havaintojaan suunnittelemas-
taan alueesta vield viikon loppupuolellakin, jolloin haas-
tattelut tehtiin. Haastatteluiden vastauksissa hidn kertoi-
lee innostuneella &&nensdvylld kokemuksistaan Lippuniemi-
projektista. Vastaukset osoittavat lapsen kiintedn ymp&ris-
tosuhteen, joka ilmenee runsaalla aistien kdytslld sekd

laaja -alaisilla vertailuilla. H&n vertailee ulkona olemis-
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ta, luontoa 1l&hinnd sis&lld toteutettavaan tydskentelyyn
kysyttdessd h&nen oppimisesta tédssd projektissa:
 Ulkona on mukavaa, hauskaa ja luonto on hyvd.
Luonnossa on kaikkee erilaista kuin sisdlld, eri-
laisia tavaroita, muotoja ja semmosta kaikkee.

Mieleen on jddnyt se, ettei roskaa, kun liikkuu
alueella." (T1)

N&mad tytén vastaukset osoittavat, sekd haastattelun etté
havainnointitehtdvén osalta sen, ettd hdn on k&yttanyt tie-
donhankintansa l&htokohtana kaikkia aistejaan hyvin moni-
puolisesti. Saman suuntaisia tuloksia on saanut Aho
(1980) tutkiessaan lasten luonto -k#sitteen tulkitsemista.
Hin toteaa, ettd lapset arvioivat ja ihailevat omaa ymp&-
ristd88n ja seh yksityiskohtia hyvin spontaanisti aina
luonnossa liikkuessaan. T&std@ ovat osoituksena my®tskin seu-
raavat tutkimusvihkojen wvastaukset:

"Minusta ndkemd oli hyvd, mutta sielld oli pik-

kuisen roskia. Kuulin auton &ddnen. Haistoin kuu-

sen. Tunsin jalalla sammalta ja k&delld likaista.

Ndin vihredd. Maistoin kylm&&. Sielld oli mukava
olla." (P3)

"Se metsd o0li ihan mukava. Kuulin lintujen laulua.
Haistoin kuusen tuoksuja. Tunsin oksia, lunta, ha-
vunneulasia. N&in suoria ja vinoja muotoja. Mais-
toin puolukoita ja mustikoita." (P6)

" 01li kivaa. 0li leluja. Kuulin lasten &&nid.
Haistoin kevd&n tuoksua. Tunsin hiekkaa ja ldmpdd.
Ndin ympdrill&ni kaikkea. Maistoin luonnontuok-
sua."” (T7)

Mitkd tekijat -sitten mahdollistavat havaintotoimintojen
kdynnistymisen? Engestrtmin (1996,19) mukaan havaintotoi-
minta ka8ynnistyy mielekk&&n oppimisen seurauksena. Mielek-
kyys puolestaan syntyy uuden tiedon, uuden tehtdvan t&rmaa-
misestd ja sulautumisesta oppilaan toimintaan ja aikaisem-
paan tietoon (Engestrdm, 1996, 19). Seuraavat oppilaiden
kommentit haastattelutilanteessa osoittavat Lippuniemipro-
jektin mielekkyyden:
"0li parempi, ett& mentiin sinne, ettd sai olla

ulkona samalla. Ensiksikin tuota sai kattoo niitéd
ympdristod ja silleesti niinku ." (T3)
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"On kiva ollu se. ettd on tehty nditd juttuja ja
se ettd on kirjoitettu siitd." (T6)

"Kivaa. Sai raitista ilmaa ja... se reissu, pyd-
rdlld ajaminen."” (P2)

" Ihan kiva se oli, se retki kun ajettiin pydéril-
18."(P1)

Myoskin luckanopettaja koki toiminnan kokonaisuudessaan

mielekk&daksi, mikd ilmenee h&nen haastatteluvastauksestaan

kysyttdessd h&nen kokemuksiaan projektista:
"No, minun mielestd se oli kiva kokemus. Ettd,
silloin kun sitd hommaa l&8hettiin tekemddn niin
mind en oikein silldtavalla hahmottanu, ettd mikéd
sen homman nimi on. Kiire ehk& vdhdn siind sotki
sitd. Mutta, tuota mind ajattelin, ettd se tarjo-
aisi lapsille just sellaisen erilaisen oppimisko-
kemuksen, muiston ja eldmyksen ja silld tavalla.
Itsellekkii v&hd sitd, ettd pddsee vihd pois td&l-
td seinien sisdltd. Sitd harvoin tullee 1l&dhettyd,
ettd se oli hyvin mieleinen, oikeestaan t&midn ke-
vddn kauneimpia pdivid... ettd se kokemus oli
myénteinen ja siitd jdi mukava muisto niin opet-
tajalle kuin uskoisin, ettd oppilaillekkin.”

Kun opiskeltavan asian merkitys on oppijalle riitt&van suu-
ri (tdssd tutkimuksessa oma asuinympdristd), oppija keré&d
valikoiden aistihavaintoja, myds tunnelmia ja el&dmyksid ym-
padristodstdén. H&n 1liittd8 n&itd havaintoja, edelleen vali-
koiden, mieless&&n ennestddn oleviin tietoihin ja el&myk-
siin. N&in hdn rakentaa skeemoja ja skeemoista koostuu véa-
hitellen uuden tiedon rakenteita. T&m&8 onkin oppimisen kan-
nalta olennaisin prosessi. (Suonperd 1991, 51; Virtanen
1994, 37-38.)

Ndin ihminen oppii ja motivoituu omasta halustaan, ei ulko-
puolisen ohjauksesta. Oppiminen tulee ymm&rt&& oman itsenséd
palkinnoksi, joka tuottaa iloa ja nautinnon tunnetta. Mikad-
1li ndin ei tapahdu, ei mytsk&dn saavuteta onnistunutta op-
pimiskokemusta, mik& ilmenee seuraavista haastattelun kom-
menteista:

" En mind paljon mitt&d8n oo oppinu, sen takia
kun minua ei oikein mikkddn kiinnosta." (P3)

" En paljon mittddn oo oppinut, kaikki oli jo
ennestddn tuttua." (T2)
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Tdmda projekti perustui hyvin voimakkaasti omiin, henkilé-
kohtaisiin kokemuksiin. Oppilaan oli ké&dsiteltdvd uusia ko-
kemuksia aikaisempien kokemustensa varassa. Té@mén projektin
perusideana o0li, ettd oppilas ajattelu- ja tietorakentei-
densa varassa hahmottaa omaa ympéristd&d&dn ja muodostaa tis-
t4 ymparistdstd omia k&sityksiddn. Tamé&nkaltainen opetus
edellyttédd siis aiempaa kokemusta Lippuniemen ymp&ristdsta.
Ndiden kahden oppilaan, tytén ja pojan, kohdalla on saatta-
nut kdydd niin, ettd té&md aiempi kokemus on ollut riittdma-
t6n tdh&n projektiin tai sitd8 ei jostakin syystd ole ollut
lainkaan (esim. &dskettdinen muutto). Virtasen (1994, 58)
mukaan tidllaisessa tilanteessa oppilaan ainut ratkaisu nor-
maalissa koulutytskentelyssd olisi ollut ulkoa opiskelu.
Projektin toiminnallisuuden vuoksi se ei mahdollistunut

tdssd projektissa.

Toinen mahdollinen tekij&, l&hinnd tytdn kohdalla, on moti-
vaation puuttuminen. T&llainen tilanne syntyy, kun oppilas
ei koe tarjottavaa alkukokemusta mielekk&d&dksi tai riitté&vian
haastavaksi toiminnan k8ynnistymiseksi, kuten tyttd itse
toteaa: "En paljon mittddn oo oppinu, kaikki oli jo ennes-
tddn tuttua.” Tdmdan tytdn kohdalla voidaan vain tyytyad to-
teamaan, etta toiminta ei saavuttanut hinen kohdallaan ha-
luttua tulosta, todenndkdisesti sen vuoksi, ettd projekti
el ollut h&nelle tarpeeksi mielekds, oppimista kdynnistidvi

prosessi.



58

6.2 Ympiristén tarkkailu, pohdinta ja analyysi

Seuraa kokemusten muuntumisen vaihe. Nyt ymparistdstd han-
kitut havainnot ja projektin kokemukset muuttuvat tietoi-
siksi pohdiskelun, tarkkailun ja vertailun avulla. Pohdi-
taan, paljonko olen valmis sijoittamaan henkilokohtaisesti
toimintaan? T&l1l6in on ratkaisevaa miten toimintaan suhtau-
dutaan; heittdydynkd toimintaan ottamalla riskin vai katse-
lenko sivusta syrj&é&n vetdytymdlld? Seuraavan tytén pohdin-
ta haastattelutilanteessa osoittaa mielsté&ni erinomaisesti
h&nen kokemusten muuntamisprosessia t&dssd Lippuniemiprojek-

tissa:

"No, ettd tédmd ei varmasti oo mukava, kun mind en
oikein uskalla uusia asioita, kaikki tuntuu niin
pelottavalta, semmoset uuet asiat, mutta sitten se
muuttu se kdsitys ihan kivaksi, semmoseksi, ettd
se on hirmu mukavaa, ettd kaikki olikin yll&ttdvéin
mukavaa se kaikki, piirtdminenkin oli." (T2)

Kohonen ja Leppilampi (1994, 125) mainitsevat, ettd t&min-
kaltainen tilanne aiheuttaakin usein oppilaan mieless& epé-
varmuutta sekd jé@nnitysta:
"v&hdsen se jdnnitti... no, ettd osaako suunnitel-
la ja liikkua sielld Lippuniemessd... mutta se oli

aika l&helld siind opettajaa niin kylld sitd sit-
ten osasi."” (P4)

"J&nnitti v&hdn se pydrdlld ajaminen... ettd minne
ajetaan ja mitd sitten tehhd&n." (P2)

"Jdnnitti, jos sielld jottain mukavaa tehhddn, tai
semmosta. Ei se sitten endd jdnnittdny, kun ndki
sen paikan. " (T1l)

Kokemuksen muuntaminen pohdiskelun avulla on siis valttama-
t6n prosessi oppimisen saavuttamiseksi, kuten edelld olevat
oppilaat ovatkin tehneet. Tdmd prosessi on hyvin yksil®lli-
nen, mikd ilmenee my&skin vastauksista. Toinen oppilas
maitsee koko tilanteen aiheuttaneen j&nnitystd kun taas
toinen on jé&nnitté&nyt polkupytrdlld ajamista ja sitd seu-
rannutta toimintaa. J&nnitystd voi aiheuttaa vaikkapa vie-

ras ihminen, kuten seuraava poika kertoo:
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"Ei minulla tullu mittd8n ajatusta mieleen...

jénnitti kun sind tulit... jdnnitti vieras
ihminen... nyt tuntuu paremmalta kuin silloin
viikon alussa."” (P3)

Henkil®kohtaisen merkityksen seurauksena kokemusten muunta-
miseen yhdistet&dn tiedot ekologiasta. N&in l&hestytdén
seuraavaa vaihetta, jossa kokemus ja tiedot ovat pohdinnan
seurauksena yhdistyneet ja ne toimivat apuna tehtdessd joh-

topddtoksisd opiskeltavasta asiasta.

6.3 vVaikutusmahdollisuuksien ymmirtdminen

Tiedot ja taidot ovat t8ssd vaiheessa yhdistetyt oman poh-
dinnan seurauksena. Yksil® keskittyy tekemd@&n johtop&atok-
sid havaitsemistaan asioista sek& pohtimaan seurauksia ha-
vaitsemistaan epdkohdista, kuten tdm& tyttd tekee kehittéa-
miskirjoitelmassaan:
"Paikka, jossa olin oli v&h&n roskainen. Sielld
oli rukkaset, kenkd, puhjenneita ilmapalloja.
Sielld voisi paljon siivota. Sielld voisi hara-
voida.Sielld haisi vdhdn tupakalle. Sinne voisi
tuoda roskiksia, jotta lapsetkin kerdisivét
roskia. Siitd voisi tehdd siistin ettd sielld
voisi retkeilld. Sielld kuului lintujen laulua.

Haluaisin, ettd siitd tulisi siisti. Sitten sielld
voisi kdydd lapsia leikkimdssd." (T 11)

Tamd tietojen ja taitojen yhdistymisvaihe on kiintedsti si-
doksissa koulun tarjoamaan ympdristdkasvatukseen, jonka ta-
voitteena on herattdd lapset huomaamaan mitd he itse voivat
tehdd oman ympdristonsd parhaaksi (Helenius 1993, 8). T&l-
ldtavoin koulu vahvistaa oppilaan ympadristokdsitystd, jonka
taustalla ovat ihmisen ja luonnon vdlist& suhdetta koskevat
yleisimmdt ndkemykset, kuten seuraavissa kommenteissa tytto

ja poika kirjoittavat kehitt&@miskirjoitelmissaan:

" ...Ja mind rakentaisin semmoisen, jossa el olisi
saastetta. Koska se olisi pahaksi lapsille kun
sielld ei oikein pysty leikkimddn..." (T4)
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"...Sielld voi talvella ja kesdlld syottdd lintu-
ja. Haluaisin sinne enemmdn linnunpéntt&éjd. Ja ha-
luaisin, ettd ihmiset aloittaisivat lintujen ruok-
kimisen siind metsdssd. Mutta sysotts pitdisi jat-
kaa koko talven, silld useimmat ihmiset eivdt vie
ruokaa kuin yhden kerran..." (P13)

Ndin tyttd ensimmdisessd kirjoituksessa toivoo, ettd ihmi-
nen ei olisi luontoa saastuttava tekijd, koska silloin las-
ten on paha olla. Poika keskittyy tarkastelemaan ihmisen ja
luonnon v&dlistd suhdetta lintujen ruokinnan ndkékulmasta.
Ndmd lapset ovat saavuttaneet toiminnallaan voimakkaan tun-
teen kuulumisesta omaan ympdristddnsd, jota Ahon (1987b,
188) mukaan voidaan pitdd tadrke&nad ympdristtkasvatuksen
pdamédrédnd. H&n on mydskin todennut, ettd monet tutkimukset
osoittavat jo ala- asteikdisen ymmdrtdvdn ihmisen toiminnan

seurauksia luonnossa usealta kannalta (Aho, 1987b, 193).

N&din ympdristbkasvatus ymmarretddn jatkuvaksi prosessiksi,
jossa yksil®d kokemusten ja tietojen yhdistyessd alkaa poh-
tia tekojaan ja niiden seurauksia (Ojanen & Rikkinen, 1995,
13). Opetuksen tulisi tukea oppilaiden kokemusta siitd, et-
td he voivat vaikuttaa ympdristdtn suojelemiseen ja ettd
heilld on ennen kaikkea taitoja ratkaista ympdristtongelmia
(Wahlstrdom, 1995, 101), kuten seuraava poika pohdiskelee

kirjoitelmassaan:

"...En haluaisi sinne alueelle autoja, jotka
saastuttavat ilman tai tehtaita. Se pysyy kauniina
jos ihmiset eivdt esimerkiksi roskaa ja saastuta
ilmaa. Samalla lailla koko maailma pysyy puhtaana.
Tieddttekd millaisia puita on Kemiran 1&8helld?
Vitivalkoisia, vitivalkoisia puita! Ettekd ihmiset
tajua kerta kaikkiaan ettd saastuttamalla ja
roskaamisella he tuhoavat itsensd."” (P13)
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6.4 Vastuullisen kidyttdytymisen ilmeneminen omassa

toiminnassa

Kokemuksen muuntaminen on edennyt aktiivisen toiminnan
vaiheeseen. T&118 tarkoitetaan sitd, ettd nyt oppija kes-
kittyy tarkastelemaan oppimaansa uuden tiedon varassa ja
pohtimaan miten hd&n voi hyddynt&d& oppimaansa. Tissd seuraa-
vassa haastattelun kommentissa toisluokkalainen tytt® poh-
diskelee oppimaansa sekd opitun hyddynté&mistd Lippuniemi-
projektissa:
"No, ettd esimerkiksi suunnittelemaan leikkiken-
tilld jotakin, kaikkee telineitd ja semmosia. No
sitten, ettd missd on mitdkin leikkikenttid. 0i-
keestaan aika paljon kaikkee, esimerkiksi voi

kdyttdd minun pikkusiskoja sielld leikkikent&dll&."
(T4)

Vastuullisen kdyttaytymisen oppiminen on yksi ymp&arist&kas-
vatuksen haasteellisimmista tehtdvistd. Siinad k3yttdytymi-
sen muuttaminen on tapahduttava niin varovasti, ettd se ei
saa aikaan muutosvastarintaa kasvatettavassa. Vastuullinen
kdyttdytyminen voidaan ymmdrtdd henkildn sis8iseksi moti-
vaatioksi kdyttdytyd ympdristOnsd parhaaksi. Seuraavan op-
pilaan ajatus haastattelussa tuo esille hyvin h&nen oman,
henkildkohtaisen aikomuksensa toimia ympédristén hyvdksi op-
pimisesta keskusteltaessa:

“No, en mind, emmdd muista mitd mind olen oppinu,

no ainakin sen, ettd ulkona on mukavaa, hauskaa ja

luonto on hyvd ja sillai... hmm.. niin, ettei
roskaal!” (7T1)

K&pyladn (1994, 14) mukaan t&mdnkaltainen ilmaistu aikomus
kayttaytyad tietylld tavalla ennustaa, ettd ndin todennikdi-
sesti tehdddn. Tdlle tytdlle on syntynyt k&sitys ja ilo
siitd, ettd h&n kykenee vaikuttamaan ja ettd omilla teoilla
on merkitystd. Merkityksen kokeminen ilmenee mydskin seu-
raavan tytdn innostuneesta vastauksesta, kun hidn erittelee

omaa oppimaansa sekd onnistumistaan tdssd projektissa:
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"Oon oppinu ainakin jottain soppeutumista uusiin
asioihin. Ettd ei pid jdnistdd8 ennen kuin tietdd
minkdlaista on. Niin ja se Tiinakin (nimi vaih-
dettu), joka oli se toinen siind. Myé tiiettiin se
alue niin hyvin, ettd osattiin aika hyvin piir-
tddkkin. " (T2)

Oppiminen on aina oppijan henkistd toimintaa, jossa koros-
tuvat oppijan omat kiinnostuksen kohteet. N&in ollen t&mén-
kaltaisessa avoimessa projektissa tapahtuu hyvin erilaista
oppimista oman ympdristdn sis&lld. Tamd ilmenee erityisen
hyvin verrattaessa kahden seuraavan haastateltavan ajatuk-
sia heid&n oppimisestaan:

"Oon oppinu suunnittelua, ei siind sitten oikeen

muuta. Suunnittelusta vois olla hyéty& mydhem-
minkin." (P4)

"Oon oppinu karttaa kdyttdmddn ja, ettd uskallan
toisenkin kerran yksin k&ydd kaverin kanssa sitten
sielld." (P5)

Ndistd pojista toinen Kkertoo oppineensa suunnittelua ja
toinen k&yttdm&dn karttaa, vaikka on kyse tdysin samasta
projektista. N&iden poikien kohdalla voidaan todeta, ettd
opiskelu on kriittistd, jossa he itse pohtivat heille mer-
kityksellistd opittavaa asiaa eikd@ wvain suoriutumistaan
siind. Engestrtm (1996, 47) mainitsee, ettd pohtiessaan op-
pimista oppilas tarkastelee omaa oppimistaan etddltd. H&En
erittelee suoritustaan ja tarpeen vaatiessa ryhtyy korjaa-
maan aiempaa tietorakennettaan, Kuten seuraava poika:
"On siind opittu kaikenlaista. No, semmosta ettd

kaikkee voi tehd ulkona eikd pelkdstdidn koulussa."”
(P1)

Engestromin (1996, 47) mukaan tdydellinen oppiminen p#&tyy

todellisuuteen, "joskin uudella, korkeammalla tasolla. Tdy-~

dellisen oppimisen kdsittely vie my®skin aikaa. N&in ollen

ei voida olettaa, ettd kaikki t&h&n projektiin osallistu-

neet oppilaat osaisivat projektin kuluessa eritelld oppi-

mistaan, kuten seuraavat haastateltavat asian ilmaisivat:
"RKylld niitd voi tarvita johonkin, mutta ei sitd
vield tii§." (P2)

"Oon oppinu vaikka mitd, mutta en tiid vield mitd
se on." (P6)
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6.5 Yhteenveto kokemuksista

Ndin olen esitellyt ensimmdisen tutkimusongelman yhdesséad
lasten kokemusten Kkanssa, joita olen kuvaillut kokemusten
alkuperdisessd muodossa. T&dssd tutkimuksessa kokemuksia
hankittiin kokeﬁuksellisen oppimissyklin avulla, jolloin
ldhestyttiin k&sitystda tédydellisestd oppimisesta. Opetus
eteni kokemuksien kautta reflektointivaiheeseen ja siitéd
aina kédsitteellistdmisen avulla aktiiviseen kokeiluun. Ku-
ten edellisistd lasten kommenteista voidaan p&&dtelld on
td118 tutkimuksella ollut kaikki edellytykset oppimistapah-
tumalle ja voidaan todeta, ettd oppiminen t&m#n projektin

avulla on ollut mahdollista.

Oppiminen on niin monitahoinen tapahtuma, ett& sen tutkimi-
nen ei ole helppoa. Kuitenkin lasten kommentit osoittavat
sen, ettd vaikka he eivdt suoranaisesti pystyneetkdin ker-
tomaan mitd ovat oppineet, on heilld aineksia t&m&n projek-
tin jatkotytskentelyyn omassa mielessddn niin ettd oppimi-
nen voi syventyd ja tulla tietoiseksi tapahtumaksi ajan ku-

luessa.

Seuraavaksi tarkastelen tutkimukseni toista ongelmaa. Ku-
vailen opettajan ja oman tutkijan ndkemykseni mukaan sitd
miten t&m& projekti soveltuu ala -asteen ympdristd- ja

luonnontiedon oppisis&lldoksi.

6.6 Lippuniemiprojekti ympdrist6- ja luonnontiedon

oppisisdltona

Tamd tutkimus keskittyy tarkastelemaan ymp&dristd- ja luon-
nontieto nimist& oppiainetta ihmisen ja ympdristén seki
ndiden védlisen vuorovaikutuksen ndkokulmasta. Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa (1994, 79-80) korostetaan
sisdltoalueen ihminen ja ympdristd kédsittelemistd oppilaan
omasta l&hiympdristdstd késin. N&in opetuksessa pyritiin

etenemddn tutusta tuntemattomaan periaatteella.
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Oppilaan tulee oppia havaitsemaan ja seuraamaan ihmisen ai-
heuttamia muutoksia sek&@ luonnossa ettd@ rakennetussa ympéa-
ristdssd. Oppilaan tulee etsid mahdollisia ongelmien rat-
kaisukeinoja sekd& pohtia omia vaikuttamisen mahdollisuuksi-
aan. (emt.) Kuten edellisessd luvussa totesimme (kts. luvut
6.1-6.5) téam& projekti perustui hyvin voimakkaasti kokemuk-
seen ja siitsd tulevaan oppimiseen. Projekti oli suunniteltu
ympdristé- ja luonnontiedon tavoitteiden mukaisesti etene-
vaksi lapsen omasta asuinympdristdstd kdsin., T&116in oppi-
laalla oli kaikki edellytykset aina havaintojenteosta vai-
kuttamismahdollisuuksiin saakka pohtia omaa k&yttdytymis-
td3n sekd mahdollista vaikuttamistaan oman ldhiympdristtnsd
parhaaksi. N&din my#skin tapahtui. Oppilaat osoittautuivat
todella kyvykkdiksi ympdristtn havainnoijiksi ja he etsivat
oma- aloitteisesti ratkaisua paremman ympdristdn puolesta,

mikd ilmenee heiddn laatimistaan kehitt&@miskirjoitelmista.

6.6.1 Kartta

Peruskoulunopetussuunnitelman perusteiden mukaan (1994)
karttaopetus on yhtend osana ympdrist&- ja luonnontiedon
tavoitteissa, wvaikkakin se katsotaan kuuluvaksi osa -
alueeseen maapallo. Oppilaille asetetuista tavoitteista
voidaan alkuopeéukseen katsoa kuuluvaksi 18hinnd yksinker-
taisten karttojen tulkitseminen sekd piirt&minen (emt.).
Tdllainen yksinkertainen kartta voi olla esimerkiksi kartta
omasta asuinympdristostd, Kuten tdssd tutkimuksessa. Mik&li
tamdn tutkimuksen paddpaino olisi ollut karttaopetuksessa,
olisi kartan kédsittelyd voitu jatkaa aina tuottamisvaihee-
seen saakka. Oppilaat olisivat voineet piirtda oman asuin-
ymparisténsd kartan sellaisena kuin he sen hahmottavat. T&-
mi&n jalkeen karttoja olisi voitu tarkastella yhdessa ja et-

sid ko. kohteita alkuperdiseltd kartalta.

Eri oppikirjat ovat sisdllyttdneet karttacopetuksen l&hinn&
toiselle wvuosiluokalle, jolloin kéasiteltadvdksi oppisisdl-
18ksi aihealueeseen ihminen ja ymp8ristd mainitaan kotiseu-

tuopetus (mm. Kiiveri ym. 1995). T&m& tutkimus mahdollisti
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erinomaisesti ndiden oppilaiden kohdalla kotiseutuopetuksen
oppilaiden l&hiympdristdstd tapahtuvana toimintana. Oppi-
lailla oli mahdollisuus kartan avulla keskittyd tarkastele-
maan omaa asuinympdristdddn tuttuja Kkohteita etsien, jol-
loin heidédn ké&sityksens& kartan symbolij8rjestelmdsta wvah-
vistui. Omakohtaisen kokemisen avulla oppilaat hahmottivat
kartan sekd oppivat késittelemd&n sitd8 omana lukutaitonaan.
Ndin oppilaat oppivat arvostamaan karttaa kommunikaatiovd-
lineensd, jonka avulla voidaan v&alittdd todellisuutta kuvaa-

via tietoja henkil®ltd toiselle (Rikkinen 1989, 51).

Karttaopetuksen avulla oli mahdollista herkistyid tarkkaile-
maan ymparistdd sielld liikuttaessa ja karttaa tarkkaile-
malla oppilaiden mielenkiinto ymp&8ristdd kohtaan syveni,
kun keskityttiin tarkastelemaan kartalla esiintyvid kohtei-
ta itse tapahtumaympdristdssd. Tdstd ovat osoituksena seu-

raavat kommentit tutkimuspdivdkirjassani:
"Hei, tdssd on Lippis!"” (P 5)

"Kato, tdssd me asutaan ja tuolla asuu Matti!"

(P4)

" Kato, tdstd me pySrdill&ddn kouluun...ja ajetaan
noin ... sitten tdmd kartta loppuu, koulua ei
ndy..." (P3)

"Tiitta, kato tdssd sind asut, mutta missd meij&n
talo on ?" (T8)

Kuten aiemmat kommentit osoittavat, hyvin monet oppilaat
osasivat lukea karttaa jo aiempien kokemustensa perusteel-
la. He poimivat kartalta oma -aloitteisesti asioiden si-
jaintikohteita sekd keskittyivat tekemdadn p&dtelmid alueen
ulkondéstd. N&din ollen karttaopetukselle asetetut tavoit-
teet oli n&diden oppilaiden kohdalla tdytetty jo aiemmin,
ilman varsinaista kouluopetusta. Sen sijaan heille mahdol-
listui entistd syvempi oppimiskokemus toisia oppilaita aut-
taessaan:
"Tdssd on Paloisten pdividkoti... sind asut sen

tien toisella puolella jossain ndissd taloissa..."”
(T2)
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"Kato, kun mind asun tdssd ja sind asut meijdn
talon viereisessd talossa. Tdssd on tie ja sind et
asu tien toisella puolen, niin sinun on pakko

asua tdssd. Heli, ope tuu kattoo meniké oikein?”
(P8)

Tam& karttatehtdvd mahdollisti omalta osaltaan ongelmanrat-
kaisutaitojen kayttamisen t&ssd tutkimuksessa, kun vierek-
kdin asuvat oppilaat p&hk&dilivadt yhdessd kohteiden sijain-
teja sekd keskittyivdt kohteiden tarkkailemiseen yhteisvoi-

min.

6.6.2 Kehittdmiskirjoitelmat

Tehtdvdand t&m& tehtdvd osoittautui erinomaiseksi apuvidli-
neeksi lasten idecita kartoitettaessa. Pohdittaessa tdmin
tyyppisen tehtdvdn soveltuvuutta tutkimusmenetelmidksi tulee
muistaa se, ettd toisluokkalainen lapsi on vield kirjoitus-
taidoiltaan epé&varma. T&man vuoksi esille nousevat ne, jot-
ka jaksavat ilmaista itse&dn kirjoittamalla. P&idsidintdises-
ti voidaan todeta, ett& oppilaat kirjoittivat yhden sivun
verran tekstid ja ettd poikien ja tyttdjen kirjoituspituu-
della ei ollut eroja. Oppilaiden ©li helppo laatia kirjoi-
telmaa alueesta, koska aluevierailu oli tapahtunut samana
pdivédnd ja se o0li "tuoreessa muistissa", kuten erds tyttd
asian ilmaisi:

"...mind kyll& ajattelin, ettd me ollaan luokassa

varmasti, mutta sitten kun mentiinkin sinne niin

ihan hyvd se oli ku sai kattoo sitd ympdristés..."
(T3)

Kehittdmiskirjoitelmat sisdlsivat runsaasti luontoon ja
erilaisiin rakenteisiin liittyvid ideoita (liite 9), jotka
mahdollistavat mitd8 erilaisemman tekemisen. P&&dsdidntdisesti
lasten suunnitelmille ominaisia piirteitd olivat:

1) kasvillisuuden lis&&minen, mm. puiden, pensaiden ja kuk-
kien muodossa,

2) oleskelupaikkojen lisddminen, mm. pdytien ja penkkien

muodossa,
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3) erilaisten rakenteiden ja irrallisten leikkiv&lineiden
lisddminen seka
4) pihan pintamateriaalien vaihtelevuuden lisddminen siten,

ettd nurmikko ja hiekka esiintyisivdt vaihtelevasti.

Ndmd kehittadmiskirjoitelmien monipuoliset ideat osoittavat
sen, ettd lapset ovat kokeneet toimintansa merkittavind ja
ettd heille on syntynyt tarve kehittdd omaa asuinympiristé-
dén. Kirjoitelm}en tdrkeimp&nd sanomana voidaankin pit#i

luonnon voimakasta lisdamistd8 yhdyskunnassa.

6.6.3 Ongelmakeskeisyys

Oppiainetta ympéristd- ja luonnotieto hallitsee hyvin on-
gelmakeskeinen n&kokulma. Kuitenkin ymparisttongelmat ovat
lapsille ja vield monelle aikuisellekkin hyvin monimutkai-
sia ja vaikeasti hahmotettavia. Kdpyl&n (1994, 9) mukaan ne
haaroittuvat amebamaisesti ja alati muotoaan muuttaen kaik-
kialle. Ala- asteen opetuksessa onkin ongelmana se, ettid
oppilaiden kognitiivisen kehityksen edellytykset eividt vie-
18 riit& pohtimaan monis&ikeisi& kysymyksid, jollaisia ym-
pdristoén ratkaisut useimmiten ovat. (Aho 1987b, 193.) T&h&n
syyhyn vedoten ei asiaa kuitenkaan voida siirt&d vaan ete-
nemisen on tapahduttava lapsen ehdoilla ja h&nen k&sitysky-
kynsd mukaan. Ympdristoongelmia voidaan etsi& vaikkapa lap-
sen pdivittdisestd toimintaympéristdstd (Aho 1987b, 193).
N&din ollen ala- asteen alkuopetuksessa ympdristdongelma voi
olla vaikkapa roskaaminen, kuten tdss&@ tutkimuksessa tutki-
muspédivédkirjani osoittaa:
"Oppilaat ndyttivdt kiinnittdvdn huomiota todella
paljon ympdristdssd esiintyviin roskiin ja ympd-
ristdn epdpuhtauksiin. He havaitsivat jo koululta
ldhdettdessd ihmisten heittelemi& papereita ja tu-
pakantumppeja... Oppilaat olivat havainneet roska-
korien puuttumisen alueelta, erdskin tyttd kertoi,
ettei ollut voinut heittdd karamellipaperia roska-

koriin, kun alueella ei ollut ollenkaan roskapdnt-
toja. "
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My®s havainnointitehtédvat puhuvat omalta osaltaan roskaami-
sen vdhentdmisestd. Siin& oppilaita pyydettiin ottamaan
alueelta jotakin mukaan ja hyvin monet oppilaat toivatkin
mukanaan ymparistoon kuulumattomia asioita, kuten paperin-
palasia, lasinsiruja, tikkarin varsia ja ilmapallon j&&n-
teitd. Samaisessa tehtdvdssd@ kolme poikaa kirjoittivat ky-
symykseen "Mit& tunnet k&delldsi?" vastaukseksi "roskaa".
Roskaisuus ilmenee mySskin kehitt&miskirjoitelmista laadi-
tussa taulukossa (liite 9) hyvin voimakkaasti. Aluetta A
lukuunottamatta, kaikilla alueilla havaittiin roskia ja
alueille toivottiin joko roskapdnttdjéd tai alueen siivous-
ta. Tytdistd kaksi ja pojista neljéd@ kirjoittivat havainnen-
sa roskia suunnittelemallaan alueella. T&m&n lisdksi alueen
siivousta roskaisuuden vuoksi toivoivat kolme tyttdd ja
kolme poikaa. N&in ollen yhteensd 12 oppilasta joko kir-
joitti roskista tai toivoi roskien siivousta omalla alueel-
lan. Pid&dn t&t3d todella suurena m&drdnd, silld tutkimukseen
osallistui yhteensd 24 oppilasta ja ndin ollen n&distd 50%

kirjoitti roskaamisen vdhentdmisesta.

Toinen ympdristoherkkyydestd8 kertova asia o0li saasteet.
Kaiken kaikkiaan neljd oppilasta, kaksi tyttdd ja kaksi
poikaa, viittasivat kirjoituksissaan saasteisiin seuraavaan
tapaan:
"Maalaisin telineet. Siivoisin paikan. Pari teli-
nettd 1isdd. Ei autotien l&helle. Hiekkalaatikoita

lisdd. Ettd lapset viihtyisivdt. Ei saastetta."”
(P9)

"...Kiipeilyverkko siltd varalta, ettd voi kii-
peilld. Kes&lld paljon kukkia. Ei saasteita. Ki-
voja leikkikavereita. Pieni vesilammikko. Vesi-
lammikossa voisi esim. uittaa pikkuveneitd." (T10)

Taman tyyppiset vastaukset edellisen tutkimusteht&dvdn ohel-
la osoittavat sen, ettd t&llainen projekti tai yleensd ym-
pdristdsséd liikkuminen kouluopetuksen aikana tarjoavat op-
pilaalle mahdollisuuden ympdristdn analysoimiseen, jonka
voidaan katsoa olevan Képyladn (1994, 14) mukaan ymparist&-
kasvatuksen vadlttédm&ton sis&ltd. Tiedostaminen on osa vas-

tuullisuutta (emt.), joka herattdsd tarpeen toimia. Ta1l8in
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mydskin oppilaat ymmértdvat, ettd ihminen on osa luontoa,
siitd riippuvainen ja siin&d vaikuttava tekij& (Aho 1987,
31). i

Pohdittaessa t&mén projektin soveltuvuutta ympédristd- ja
luonnontiedon sisdltdalueeksi tulee muistaa se, ettd ope-
tuksessa on tyydyttédvad lapsen kehityksen mukaiseen asioiden

tarkasteluun, kuten luokanopettaja haastattelussaan totesi:

"...Ja tdmd oli ihan hyvd, ettd se just niin ku
rajoittu tuohon leikkimiseen ja leikkialueisiin.
Se on heid&n maailmansa. Ja ettd se on ylemmilld
luokilla jotakin muuta, esimerkiksi jonkun muun,
koulun pihan tai semmosen suunnittelua...”

Ndin oppilasta kasvatetaan pienin askelin vastuullisen kan-
salaisen rooliin, kun h&nelld on kehityksensd mukaiset
edellytykset ymmdrt&d asioita (K&pyla 1991b, 27). T&m&nkal-
tainen avoin opétusmenetelmé soveltuu mielesténi hyvin k&-
sittelemddn oppisisdltdd ihminen ja ympdristdé toiminnan
konkreettisuuden vuoksi. Mielestdni oppilaat ovat saaneet
mahdollisuuden ké&sitelld omaa ympdristd&an omasta kokemus-
maailmastaan ldhtien. Toisaalta toiminta on herdttinyt tar-
peen toimia vastuullisesti sekd antanut oppilaille tunteen,
ettd heiddn tekemdt ratkaisut ovat merkittdviad ja té&rkeita
mydskin yhteiskunnallisessa pddttksenteossa. Ndin oppilaat
ovat oppineet yhteiskunnassa tarvittavia vaikuttamisen tai-
toja. Sen sijaan tiedot ekologiasta ja ekologian perusteis-

ta ovat jd&dneet vdhemm&lle huomiolle.

Luckanopettaja, joka osallistui projektiin 1l8hinn& tarkkai-
lijan roolissa, on kokemuksensa perusteella vakuuttunut t&-
mé&n projektin goveltuvuudesta ymp8ristd- ja luonnotiedon

oppisis&dlloksi, mik& ilmenee seuraavasta:
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"No, ehkd se suunnittelu voi olla sitten joil-
lekkin hyvinkin vaikeeta. Niin kuin se sitten
osoittautukin. Se oli joillekkin hyvin vaikeeta
ymmdrt8d se tehtdvd, mutta tdmd ympdristén tark-
kaileminen ja se, niin kylld se minusta se kas-
vattaminen tdstd vaiheesta kannattaa l&htee...
Ettd vallan mainiosti, kun se on juuri tuommosta
toiminnallista ja l4htee liikkeelle silld tavalla
konkreettisesta, ettd lapset tietdd ettd niin ku
mitd pittdd tehd. Ettd sehdn ldhti se tehtdvd juu-
ri oikein, ettd vietiin lapset ensin ja ne tiesi,
ettd se varmastikkaan ei olisi onnistunu, jos myd
luockassa olisi sanottu ettd tehkdd. Kynnys vield
tdmdn ikdiselld lapsella semmosen ajattelun poh-
jalta toteuttamiseen tuntuu vidhdn vaikeelta. Niin
kuin se saattaa tuntua vield monesta aikuisesta-
kin... Rikkaampi kokemus se on noin. Ettd kylld
vallan mainiosti se kdy oppisisdlldksi, itseasias-
sa se varmasti on tdtd pdivdd."”

Ndin ollen td&m& projekti on mahdollistanut asioiden k&sit-
telyn peruskoulunopetussuunnitelman perusteissa (1994, 78-
80) esitettyjen tavoitteiden mukaan. Toisaalta lapsi itse
on ollut aktiivinen toimija, kokemusten k&sittelija, jol-
loin opetus on edennyt hdnen kokemusmaailmansa mukaisesti.
Ndiden t&rkeiden ja merkittdvien seikkojen perusteella voi-
daan tdmdn projektin katsoa soveltuvan oppiaineen ympdris-
t6- ja luonnontieto oppisisdlldksi sekd tutkijan ettd luo-

kanopettajan mielesté&.



71

7. YMPARISTOKASVATUS -UUSI NAKOKULMA ALA -ASTEEN OPETUKSEEN

Tdm&n tutkimuksen tuloksia ei suoralta k&édeltd voi tai ei
uskalla yleistd&d. Tutkimusaineisto ker&ttiin yhdeltd alu-
eelta ja yhden luokan voimin, jolloin t&m& tutkimus on si-
doksissa n&ihin kahteen tekij&idn. Joidenkin toisten oppi-
laiden kanssa olisi saatettu saada aivan toisenlaisia tu-
loksia. Kuitenkin tutkimusaineisto osoitti, kuten edelli-
sessd luvussa todettiin, ettd tdmé&nkaltaisen avoimen ope-
tusprojektin avulla -on mahdollista oppia ympdristd- ja
luonnontiedon oppisisdltdd kokemuksellisen oppimisen peri-

aatteita hyvaksi kayttdaen.

Tulee muistaa se ettd, kun liikutaan lasten kanssa koulun
ulkopuolella on toiminta aina eld@myksellistd ja toiminta
perustuu yksildn henkilékohtaisiin kokemuksiin, jotka syn-
tyvdt toiminnan tuloksena. N&in ollen toiminnalla on aina
sekd vaikutuksia ettd seurauksia yksildn persoonallisuuden
kehittymiseen. Toisaalta tamdn kaltaisen toiminnan avulla
lapsella on mahdollisuus laajentaa omaa elinpiiri&&n ts.
omaa liikkuma -aluettaan tutustumalla oman ympdristtnsd uu-
siin alueisiin sekd omaksumalla tietoa oman ympédristdnséd
tilasta. T&td uutta tietoa on sitten mahdollista soveltaa

arkipdivdn tilanteisiin oman k&yttdytymisen pohjaksi.

Tamd tutkimus on tarjonnut sekd lapsille ettd mydskin niil-
le aikuisille, jotka ovat t&hd&n tutkimukseen osallistuneet
joko toimijoina tai hiljaisina seuraajina, uudenlaisen mah-
dollisuuden omaksua sekd toteuttaa yhdyskuntasuunnittelua.
Lapset ovat saaneet tuntea olevansa tarpeellisia sekd& tar-
keitd "pikkuapulaisia". Toisekseen he ovat saaneet hyvan ja
kdytédnnéllisen esimerkin siitd, miten aluesuunnittelu ké&y-
tédnnodssd tapahtuu. Tutkimukseen osallistuneet aikuiset ovat
omalta osaltaan saaneet mahdollisuuden joko toteuttaa tai
seurata sivusta sitd, miten t&llainen aluesuunnittelu on
mahdollista toteuttaa yhteistydssd lasten kanssa. Kuiten-
kin, olipa sitten kysymyksessd lapsi tai aikuinen, t&drkeim-

mdlle sijalle nousevat ne kokemukset joita t&m& projekti
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tarjosi lapsille ja aikuisille. N&iden kokemusten tydst&mi-
nen jatkuu yh8 edelleen toimien seuraavien ympdristdstd tu-

levien kokemusten l&ahtdkohtana.

Tdman tutkimuksen keskeisistd késitteistd: ympdristodkasva-
tus ja oppiminen on saatavilla runsaasti kirjallisuutta.
Kuitenkin l&hempi perehtyminen kirjallisuuteen osoitti ym-
paristokasvatuksen osalta sen, ettd hyvin monet kirjat ker-
tovat ympédristtkasvatuksesta 1l&8hinn& historiallisen n&ko-
kulman valossa. Sen sijaan oppimisesta oli saatavana todel-
la runsas m&&r& kirjallisuutta ja nd8in ollen wvalinta oli
vaikea, sillad kaikkea ei voinut ottaa mukaan. Alkuosassa
esitetty teoria ei ole kovin laaja, silld tutkimuksen tu-
loksia esitell&dn teoriaa hyvdksi k&yttden, jolloin teorian
tdrkeimmdt kohdat esiintyvdt 1l1l&hinnd tuloksia selittdvéna

tekijéna.

Laadullinen tutkimusote sopi mielest8ni erittdin hyvin t&-
hdn tutkimukseen projektin kokemuksellisen luonteen vuoksi.
Tutkimusaineistoni ker&sin kaytt&en useita aineistonkeruu-
menetelmid. Eri menetelmin koottu aineisto tukee toinen
toistaan ja tutkimuksen 1luotettavuus paranee "kaksinker-
taisilla havainnoilla". Mm. oppilaiden havainnoista ja ko-
kemuksista 0li runsaasti huomioita eri aineistoissa, kuten

esimerkiksi haastatteluissa ja tutkimusvihkoissa.

Aineiston keruu onnistui melko hyvin. Oppilaiden wvapaiden
kommenttien yléskirjaamista vaikeutti jonkin verran se, et-
t8 mind tutkijana toimin 1l&hinn& opettajan roolissa enkéa
ndin ollen pystynyt seuraamaan oppilaiden toimintaa sivusta
muistiinpanoja tehden. T&madn vuoksi aineistoni ei sisdltéa-
nyt kuin muutamia oppilaiden vdlisid kommentteja ja nekin

esiintyivdt l&hinnd luokkatilanteissa.
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0lisi ollut mielenkiintoista tarkkailla kaikkien oppilaiden
toimintaa eri alueilla. Nyt pystyin seuraamaan tiiviisti
vain niiden oppilaiden toimintaa, jotka olivat minua l&hin-
nd (alueet E ja F). T&lloin olisin pystynyt tarkastelemaan
tuloksia aina yhden oppilaan n&koékulmasta katsottuna ja
kenties olisin voinut muodostaa oppilaiden henkil8kohtaisia

oppimispolkuja.

Tdssd tutkimuksessa hyvéd&nd apuvdlineend olisi ollut jokai-
sen toiminnan videointi. Nyt se mahdollistui ainoastaan
piirrosten osalta, silld kameran kuljettaminen Iluonnossa
olisi wvaatinut tutkimusapua. Kameralla olisi pystytty ku-
vaamaan jokainen tilanne erikseen ja t&lldin olisi mahdol-

listunut oppilaiden vapaiden kommenttien taltioiminen.

Tutkimusta opetuksen vaihtoehdoista tarvitaan, sill& opetus
ja sen muodot muuttuvat. Tutkimusten avulla voidaan selvi-
telld vaihtoehtoisten opetusmenetelmien soveltuvuutta ala -
asteen opetukseen. Toisaalta tutkimusten tuoma julkisuus
herdttdd muitakin opettajia kokeilemaan ja kehittdm&&n omaa
opetustaan yrityksen ja erehdyksen kautta. Tavallaan syntyy

tunne, ettd on lupa epdonnistua.

Toisaalta tdllaisissa avoimissa opetusmenetelmissd on vaa-
rana se, ettd opettaja antaa oman toimintansa vaikuttaa op-
pijoiden ideoihin, jolloin toiminnan ajatus menett&d merki-
tyksensd. Ihanne olisi se, ettd opettaja uskaltautuisi
heittdytyd toimintaan avoimin mielin tavoitteidensa pohjal-

ta.

Perinteisestd luokkaty®tskentelystd ei voitane eikd ole tar-
peenkaan pyrkid tdysi&d eroon, silld on asioita joiden ké&-
sittely on suotuisampaa perinteisten opetusmetodien mukaan.
Koulun ulkopuolella tapahtuva opetus on sopivaa asioiden
soveltamista ja kdytdntddn viemistd varten. Sen ei siis tu-

le olla itsetarkoitus.
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Tdst& tutkimuksesta ja sen tekemisestd on eniten hyodtysd it-
selleni. Kuitenkin toivon, ettd tutkimus hyddyttdisi edes
jollakin tavoin Lippuniemiprojektia, jonka nimissd& tutki-
mustani suoritan. Salaa toivon my&skin sitd, ettd tutkimuk-
sestani olisi hyo6tyd niille oppilaille sekd opettajalle,
joiden kanssa tein t&td l&mmintd yhteisty6t& tutkimukseni

aikana.

Alasuutari (1994, 249) toteaa tutkimuksesta, ettd se ei
koskaan lopu, vaan se tdytyy lopettaa tekemdlld tuloksista
raportti ja panemalla sille piste. Toisaalta tutkimuksessa
saatavat vastaukset joihinkin kysymyksiin her&dttédvdt yleen-
sd8 aina uusia kysymyksid ja teoreettisia ongelmanasettelu-
ja. Yhden tutkimuksen loppu tai sen aikana saatu idea voi

olla toisen tutkimuksen alku.

Niin on laita tdsskin tutkimuksessa. Mielenkiintoni koh-
teeksi on noussut tdssd kesdn varrella se, ettd olisi he-
delm&dllistd suorittaa jatkotutkimuksia n&iden samojen las-
ten kanssa siitd, miten he ovat suhtautuneet alueilla teh-
tyihin pieniin, mutta tarpeellisiin muutoksiin, joiden poh-
jalla heid&n omat ideansa ovat. Toisaalta olisi mielenkiin-
toista tarkastella oppilaiden kokemuksia t&std projektista

jélkeen pdin ja katsoa mitd seurauksia t&st& on ollut.

Kuitenkin, kuten Alasuutari (1994, 249) totesi, jossakin
vaiheessa on laitettava omalle tydlle piste ja pdaatettava
sen loppuminen. N&in minunkin on tehtdvd ja se piste on

téssa.
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’Eihén sielld ole edes yhtdin puuta”

Millainen Llppumerm
on lapsen silmin?

Ympanstokasvatuksesta

) pro-gradua Jyviskyldn ylio-

* piston Chydenius-instituu-

tissa tekevid iisalmelainen
Pdivi * Kettunen® tutkii,
miltid Lippuniemen éri alu-
eet niyttaviit lasten silmin.

— Lippuniemi-projektista
on kirjoitettu paljon lehdis-
sd. Seurasin keskustelua ja
tulin melkein vihaisekst,
kun néytti siltd ettei kukaan
kysy lapsilta mitdén.

Asiantuntijoikseen Ket-
tunen pyysi 24 toisen luo-
kan oppilasta Kangaslam-
min koululta,

“Kartan kayton opétuksen
jilkeen Kettunen vei ‘Tapset
aluksi pydréileméin Lippu-

_ niemen eri osiin. Koululai-

set jaettiin pieniin ryhmiin,
jotka saivat kukin eri alu-
een tutkittavakseen.
Tutkittavat alueet sijait-
sevat Paloisten ja Lippunie-
men piivikotien vilissi eli
kartoitus kattol koko ker-
rostaloalueen

1

Kettunen kertoo, etti lap-
sia pyydettiin kertomaan
mitd missdkin paikassa voi
leikkii. Toisena -tehtdvini
oli leikkid . kaikkivoipaa
arkkitehtid=veli. miettid,
miten itse aluetta muuttaisi.

Tutkimus tehtiin viime
viikolla, joten’ Kettunen
pystyy kertomaan vasta
alustavia mielikuvia lasten
haastatteluista.

Liikaa hlekkaa, )
ei piilopaikkoja f{f"r'

Paloisten paivikodin seu-’
dulle lapset toivoivat lisd4
leikkivilineitd kuten kiipet®
lyvilineitd ja muumitaloa.

— Yksi tytoistd tuli takaf=y
sin ja sanot, ettd kun ei sfel~
14 ole edes yhtdédn uma,e :
niin ei sielld yksikiiin lintu'y
voi laulaa. .

Kerrostaloaluetta lapsetl
moittivat liiasta hiekasta ja |!
siitd, ettd avointa leikkitilaa
ei ole tarpeeksi. Kmkk:lall y
on aikuisten tieHd.

~ Piiloleikkid ei
kid, jos
rostalon

Yks1 koululalsma
tuli vihaisena. ket
ettei 16ytinyt yhtian ro;
ponttod, minne olist.y
laittaa taskuun jdin
karkkipaperin. : "
— Ei ihfe, ettd ymparist,
on roskainen' ja likdinen? -
Kettunen sanoo. A%
Lippuniemen péiviks
liheinen luonnonvaraing
mets# sen sijadn sai-omalta -
testiryhmiltian kiitostas
— Téssd ryhmissd ol vit

palkkana i :
Koskettavin oli Kettuses

mukaan erdiin pojan kirj m& !

tus, jossa aikuisilta toivof
tiin ymmarrysta olfa’p

Lippuniemen aluetta.

»gwu‘él E 0
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Alstipyorallyretkl

1. Mita aania kuulet ymparillasi?

2. Mita hajuijs tai tucksuja haistat?

3. Mita tunnet jalallasi?

4. Entss kadellasi?

]

Hita muotoja naet ymparillasi?

6. Minkalaisia makuelamyksid voit tuntea?

T Ota alusslta jotakin nukaasiy.
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Kalle ja Kaarlo haluavat leikkia. He pasttavat menna alueslle,

johon sind tutustuit. Saavuttuaan alueelle Kalle huudahtaa: "Eihan
taalla vol leikkia mitdan, meiddn on suunniteltava tama alue

ensin!” Kuvaile niten Kalle ja Kaarlo suunnittelevat aluetta.
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ISALMEN KAUPUNKI
LIPPUNIEMI-PROJEKTI

Paivamaara

Luckka

KYSELYT -  3-6 LUOKAT

1. Vastagjaon [ tytto
] poika

2. Mieluisimmat harrastuksesi ?

3. Moniko parhaista ystavistasi asuu
Lippuniemen alueella
muualla, missa ?

4. Mita teette yhdessa ystavasilystaviesi
kanssa Lippuniemen alueella ?

5. Miké on parasta Lippuniemesséa ?

6. Mika on huonointa Lippuniemessé ?

7. Mita uutta toivoisit Lippuniemeen ?







IISAILMEN KAUPUNKI

SOSIAALIPALVELUKESKUS

Harri Hiyrynen
sosiaalijohtaja

30.4.1997 § 3

ASIASELOSTUS JA PAATOS

TUTKIMUSLUPA-ANOMUS

JAKELU:

Jyvaskylan %HHOUMmeSfm.m\W\QE:mlemdeSCdewm opiske-
leva Pdivi Kettunen on anonut tutkimuslupaa Lippu-
niemi-projektiin liittyen. Tutkimusaiheena on "miten
lasten oman alueen suunnittelu soveltuu ympiristé-
luonnontieteiden opetusmenetelmiksi peruskoulun
ala-asteella”. Alustava tutkimussuunnitelma on esi-

tetty.

Pagtds:

Lippuniemi-projektin osalta my®nnin Pidivi Kettuselle
anotun tutkimusluvan ehdolla, etti tutkimuksen teki-
jé sitoutuu antamaan korvauksetta tutkimuksen val-
mistuttua yhden kappaleen tutkimusraporttia sosiaa-
lipalvelukeskukselle.

QVV\Q{\C

Harri Hayrynen >

Paivi Kettunen
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Karttaopetus

tavoitteet: kehittdd oppilaan kartanlukutaitoa seka
havainnollistaa kartan merkitys ympris-

tossd liikuttaessa

Karttaopetuksen edellytyksend on, ettd jokaisella

oppilaalla on oma kartta.

Eteneminen:

* opettajajohtoista keskustelua siit&, mika kartta
on, mitd siihen merkitd&n, mitd se kertoo ja mihin
sitd kaytetaan.

* tutustutaan karttaan etsimdlla tuttuja kohteita
esimerkiksi kotia, koulua, p&divékotia jne.

* harjoitellaan kohteiden paikallistamista kartal-
la.

* opitaan merkitsemddn oma koti kartalle.

Matkustusleikki alueiden jakamiseksi.
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Kehittaniskirjoitelmien tarkempl sisaltd lasten suunnitelmissa

rakenne—-elenentit alueittain A B C D E F
Keinu 3 2 - 1 - 2
Hiekka~ hiekkalaatikko 1 2 2 3 - 1
Kiipeilytelines roikkumispaikka 2 3 4 2 - 3
Liukumaki

- kesalle ja talvelle 2 3 1 2 1 1
Karuselli tms. pyoriva laite 2 - 1 -~ - -

Rakennus tai rakennuksen osa

- esim. puuveturi, kehinuhevonen 3 - - - 1 1
Roolileikkipaikka
— egsin. leikkimokki, linna 3 2 2 1 2 1
Hyppypaikka 2 - - 1 - -
Roskis, Siivous - - 2 2 3 1
Haja 2 1 - 1 - 2
Poyta. penkit - 2 - - 1 -
Irralliset lelut - 1 - 2 1 1
Telineiden maalaus 1 - 2 - - -
Huut
- esim. tornit, sillat )
grillikatokset. ajettavat lelut 2 1 1 1 -
Hiekkaa~s telineita pois 1 - - 2 - -
Luontoelemsntit
Puu 3 2 - 2 1 -
Pensas - 1 1 - 1 -
Nurmikko 3 - - 2 - -
Kukkapenkki/ kukat 3 - - 2 - -
Elainet, Ihniset 1 1 1 5 - 1

Huut
— luonnonkasvit, lampi,
linnunpontot - 1 - 1 - 1
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Toimintaan liittyvat

Ei melua

Tilaa, omaa rauhaa
Roskaa, likaa
Luistelurata

El saastetta

[
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Oppilaille esitetyt haastattelukysymykset:

- Sind kuulit ensimmdisen kerran tadstd prosessista maanantaina
Paivi- opelta ja kun mina kavin tutustumassa teidan luokkaan. Mika
sinun ensimmdinen ajatus oli silloin?

- Mita sing ajattelet nyt tamén viikon jdlkeen?

- Miten mielestdsi onnistuitte vhteistydssd oman parin kanssa

siella teidan alueellenne?

- Mitid pidit siita, ettd me menimme sinne Lippuniemeen paikan
pdadlle tekemdaan niita juttuja? (Emmeka tehneet niita taalla
luokassa.)

- Mitd koet oppineesi tamén viikon aikana?

-~ Mihin sind luulet tarvitsevasi tulevaisuudessa tamin viikon

aikana kokeilemiasi taitoja?



Cpettean haastattelu 30.5.1997, Kangaslammen koulu

Kysynykset
1} Minkalainen kasitys sinulle tuli oppilaiden saanasta kokemuk-—

sests taman prosessin yvhtevdessa?

2) Mita mielestasi oppilaat oppivat tam&n prosessin yvhteydessa?

® Onko se ilmennyt millaan tavalla?
3) Ovatko oppilaat kommentoineet tekend&ni prosessia jalkeen pain?

4) Soveltuuko tdmd aluesiden suunnittelu toisen luckan oppisisal-

loksi ymparistd- ja luonnontietoon?

5) Minkalainen ajatus sinulla on siitd, ettd soveltuuko tallainen
kenttaretki yhdeksi tyomuodoksi ymparisto— ja luonnontiedon

opetukseen?

* Oletko itse kayttanyt opetuksessasi tallaista tySmuotoa?

6) Jos arvioit cppilaiden keskittymista ja kayttaytymista tehts—
via suorittaessasan niin poikkesivatko ne heiddn aiemmasta tyosken—

telystaan?

73 Hiten arvioisit oppilaiden tuotoksia, niilta osin kun ehdit
niita vilkaista tekoprosessin aikana, olivatko ne tyypillisia
heidan toitaan wvai poikkesivatko ne jollakin tavalla heidan

toistaan?



