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mahdollisuus ilmaista mielipiteensd. Tutkimuksen tavoitteena oli korostaa aktiivisen ja
osallistuvan kansalaisen rooliin kasvattamista laajennetun ympdéristokasvatuksen
avulla ja kiinnittd4d huomiota koulun pihaan oppimisympéristond. Tutkimus osoitti, ettd
valmiuksia lasten kuuntelemiseen ei vield ole riittdviasti. Taméin raportin tarkoituksena
onkin ohjata opettajia, vanhempia ja koulun pihan suunnittelijoita lasten
kuuntelemiseen. Tutkimuksessa kartoitettiin oppilaiden ja opetuksen tarpeita ja pihan
tarjoamia mahdollisuuksia. Siind ilmeni, etti lapset toivovat tavanomaisten
leikkikenttirakenteiden lisdksi yksityisyyttd tarjoavia ja rakenteluun ja jannittdviin
leikkeihin soveltuvia paikkoja. Tutkimusote oli kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa
keinona kéiytettiin toimintatutkimusta. Tietoa kerittiin haastatteluin, piirustuksin,
ainekirjoituksin, havainnoiden ja kyselylomakkein. Tutkimuskohteena oli Pantineen
koulu Kauhajoella. Tutkimusjoukkona oli 97 oppilasta, viisi opettajaa, siistijd, keittdja

ja 67 perhetti sekd kunnan tekninen suunnittelija.
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ESIPUHE

Koulun pihan suunnitteleminen monidénisesti on haaste. Opettaja tai muu lasten
kanssa tyOskentelevd taho, joka ottaa haasteen vastaan, kehittdd oppilaiden
aktiivisuutta, vastuullisuutta ja tietotaitoa suunnittelun lainalaisuuksista. Koulun pihan
suunnittelu on kokemus, jossa jokainen osallistuja oppii jotain. Téssd raportissa
kuvaamme Pintidneen koulun pihan suunnitteluprojektia ja esittelemme suunnittelussa
tarkeitd teorioita. Olemme Kkirjoittaneet raportin yhdessi. On mahdotonta eritelld

tekstid jomman kumman kirjoittamaksi.

Olemme kerdnneet empiirisen aineistomme Péantidneen koulun opettajilta, vanhemmilta
ja oppilailta. Kiitammekin heitd ensiarvoisen tirkedstd tuesta ja mahdollisuudesta

tehda tdllainen projekti yhdessi heididn kanssaan.

Kiitamme pro gradu -ohjaajaamme, kasvatustieteiden lisensiaatti Marja-Leena
Hussoa, joka saattoi meiddt yhteen, on evistinyt meitd hyvilld neuvoilla ja jaksanut
kannustaa meitd eteenpiin. Kiitos myds projektiopintoryhméllemme paneutumisesta

tydhomme.

Kiitimme my6s psykologian kandidaatti Marketta Kyttdd henkilokohtaisesta

neuvonannosta ja opastuksesta projektimme alkuvaiheessa.
Lopuksi haluamme kiittdd vanhempiamme heidén kannustuksestaan projektin kuluessa
ja avustaan ennen kaikkea lastemme hoidossa, joille haluamme omistaa tidméin

tyomme.

Matiakselle ja Ronille
Kesalla 2000

Kirsi Hietalahti ja Elina Jadskeldinen
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1 KOULUN PIHA AKTIVISUUDEN KASVATTAJAKSI

Koululaitos pyrkii osaltaan vastaamaan yhteiskunnan asettamiin haasteisiin. Tdméin
hetken avainsanoja ovat aktiivisuus, itsendisyys, vastuullisuus ja ongelmanratkaisu.
Kansalaisilta odotetaan ja heille mahdollistetaan intensiivisempi osallistuminen
yhteisiin asioihin. Nykypdivdnd asuinympdristdjen suunnitteluun ja kehittdimiseen on
jo kiinnitetty huomiota. Erityisesti lapsen toiveiden selvittdiminen ja osallistuminen
oman elinympéristonsd suunnitteluun on herdttinyt kiinnostusta. Toukokuisessa
(22.5.2000) Helsingin Sanomissa kuvailtiin kolmea asuinympiristdjen parantamiseen
tahtadvdd projektia, joissa lapset olivat saaneet sanoa ja piirtdd omia toiveitaan.
Lastentarhalehdessd (3/2000) keskitytddn tarkastelemaan pédivdkotia kasvu- ja
oppimisympdéristond ja kehoitetaan ottamaan lapset mukaan sisd- ja ulkotilojen

suunnitteluun.

Yhteiskunnan uusiin tavoitteisiin pyritddn 10ytdméin sopivat opetusmenetelmit. Erddn
ratkaisun tarjoavat konstruktivistiseen tiedonkésitykseen pohjautuvat, kokemukseen
perustuvat opetustavat. Nykyinen pedagoginen ilmapiiri on saanut vaikutteita viime
vuosisadan alussa vaikuttaneista kokemuksia ja autenttisia oppimisymparistdjd
painottavista suuntauksista. On ymmaérretty aistiperdisen tiedon merkitys kielellisen —

kuullun tai luetun — tiedon rinnalla.

Koulun piha kisitetddn yleisesti pddasiassa oppilaiden vilituntialueeksi. Oppilaat
viettdvit pihassa noin 1060 tuntia eli yhden viidesosan koulussaoloajastaan pelkéstaian
vélituntitoimintaan. Pihan péitarkoituksena on virkistdvéan ulkoilun mahdollistaminen,
mutta sitd on mahdollista kiyttdd myos opetuksen vilineend ja oppimisen kohteena.
Koulun piha on parhaimmillaan monipuolinen oppimisymparisto, ei asfalttitasanko tai
hiekkaerdmaa, jossa yhdessd nurkassa seisoo yksi keinu ja toisessa nurkassa

kiipeilyteline.



Tdssd tutkimuksessa keskitymme tarkastelemaan pihan mahdollisuuksia vastata
oppilaiden ja opetuksen tarpeisiin. Pohdimme teoreettisen ja empiirisen tiedon kautta
sitd, millainen on hyvi koulun piha, ja erityisemmin sitd, miten hyvd koulun piha
suunnitellaan. Mahdollisimman kattavan tiedon kerdamiseksi vanhemmilta, oppilaita
ja opettajilta sekd muilta koulun tyontekijoiltd tarvitaan kvalitatiivisen ja

kvantitatiivisen tutkimusotteen yhdistamista.

Léhtiessimme mukaan koulun pihan suunnitteluprojektiin ajattelimme, ettei pihan
kéyttod pedagogisena vilineend ole aikaisemmin juurikaan tiedostettu. Kuvauksia
yhdessd suunnitelluista, kasvattavista ja tarpeisiin vastaavista pihoista kuitenkin
loytyy. Esimerkillistd tyotd pihojen hyvéksi on jo pitkéddn tehnyt Isossa-Britanniassa
perustettu Learning Through Landscapes —jirjestd. Sen toimintaperiaatteena on pihan
opetuskiytostd kiinnostuneiden koulujen konsultoiminen ja kiinnostuksen

herittidminen.

Raportti on osa Pintidneen koulun pihan kehitystyotd, joka alkoi koulun
uudistusremontin valmistuttua. Pihan suunnittelu jérjestettiin monidéniseksi, niin, ettd
opettajilla, oppilailla ja heiddn vanhemmiilaan oli mahdollisuus vaikuttaa siihen,
millainen pihasta tulisi. Kuvailemme raportissa tdhdn mennessd tapahtunutta ja
esitimme yhteenvetoja ja esimerkkejd siitd, millainen piha olisi kéyttdjien mielestd
hyvd ja miten pihan suunnitteluun suhtaudutaan. Olemme koonneet raporttiin
teoreettista pohjaa suunnitteluun, ympériston merkitykseen ja ympiristokasvatukseen
liittyen sekd esimerkkeji pihoista, jotka on uudistettu kokemuksellisuutta ja oppimista
palvelemaan. Ympiristokasvatuksen alueelta nostamme esiin késitteen laajennettu
ymparistokasvatus, joka korostaa rakennettua ympiristdod ja kéyttdjien osallistumista
ympiristokasvatuksen, ehkdisevin sosiaalipolitiikan ja yhdyskuntasuunnittelun

yhteisina tekijoina.

Tutkimuksessamme on tavoitteena 1oytdd niitd tarpeita, kdytintoja ja ongelmia, joita
koulun pihan monidénisessé suunnittelussa esiintyy ja joiden avulla lasten osallistumiseen
voitaisiin antaa mahdollisuuksia. Raportin tehtivind on osoittaa opettajille ja

vanhemmille, ettd koulun pihan suunnittelu on kehittdvéi ja mielenkiintoista tekemista,



jonka avulla voidaan luoda yhteishenkei kylille ja koululle. Raportista on hyotyd myos
suunnittelijoille ja rakennusmestareille, jotka saavat tehtdvikseen koulun pihan

suunnittelun.



2 KOULUN PIHAN SUUNNITTELU TOIMINTATUTKIMUKSENA

Léhtokohtana tutkimuksellemme oli toimivan koulunpihan suunnittelu ja toteutus
Pantineen koululle. Toimivan koulunpihan ominaisuuksien maéirittelemiseksi
kartoitimme opettajien, vanhempien ja erityisesti oppilaiden tarpeita. Tutkimme myos
pithaa ja sen rakenteita koskevia ohje- ja sHdnnostiedostoja (ks. liite 1).
Toimintatutkimukselle tyypilliseen tapaan tutustuimme erilaisiin aihetta koskeviin
teorioihin projektin edetessd. Loysimme useita mielenkiintoisia tutkimusalueita. Niistd
atheemme kannalta merkittivimmiksi kohosivat ympéristopsykologia ja
ympdristokasvatus. Ympiristopsykologian sisélloistd tdrkeimmiksi nousivat
ympériston merkitys persoonallisuuden kehittdjind ja tarpeisiin vastaajana.

Ympiristokasvatuksen ndkokulmasta korostui osallistuminen kansalaistaitona.

2.1 Tutkimuskohteemme valinta ja kuvaus

Valitsimme tutkimuskohteeksemme Pantidneen koulun, jossa koulurakennuksen
peruskorjauksen valmistuttua syksyllda 1998 oltiin aloittamassa
pihansuunnitteluprojektia. Tutkija B sai tiedon projektista marraskuussa erédin koulun
opettajan kautta. Asiasta kuultuaan otimme yhteyttd koulun silloiseen
johtajaopettajaan, joka suhtautui erittdin myOnteisesti ajatukseen tutkijan
osallistumisesta suunnitteluprojektiin. Tutkija A kiinnostui aiheesta kuultuaan siitd pro
gradu —ohjaajaltaan. Molemmilla tutkijoilla oli aikaisempaa kokemusta ympériston
merkityksen tutkimisesta. Tutkija B oli tehnyt kandidaatin tyonddn vertailevan
tutkimuksen kolmen péivikotipihan ominaisuuksista kasvatus- leikki- ja
litkkuntaympaéristoind. Tutkija A:n pro seminaari —tutkielma késittelee yldaste- ja
lukioikdisten kokemuksia osallistumisesta penkki-projektiin, jossa opiskelijat

suunnittelivat penkin oman koulunsa pihalle. (Tarkemmat tiedot ajoista liitteessd 2.)



Tutkimuksemme muodostui titen tapaustutkimukseksi, jossa aihetta tutkitaan yhden
esimerkkitapauksen avulla. Merriam (1989, 2 - 3) kuvailee tapaustutkimuksen
ideaaliseksi tavaksi tutkia kasvatuksellisia ilmi6itd. Tapaustutkimus mééritelldén usein
naturalistiseksi, koska siind tutkitaan todellista tilannetta luonnollisessa
ympdristossdan. (ks. myos Patton 1990, 39 - 41.) Tutkittaessa lasta tutkimusaiheemme,
pihansuunnitteluprojektin, kaltaisessa sosiaalisessa prosessissa naturalistisuus on

valttamattomyys.

Pintineen koulu on viiden opettajan ja noin sadan oppilaan (tutkimushetkelld n = 97)
ala-aste vajaan viidentoista kilometrin pédssd Kauhajoen keskustasta. Koululla on oma
siistija ja keittdjd. Koulun henkilokunnan liséksi tutkimukseemme osallistuivat
oppilaiden perheet (46 perhettd 67 perheestd) ja kunnan teknisen osaston
rakennusmestari. Meidén tehtdvinimme oli toimia ldhinni tiedon vilittdjind koulun ja

kunnan valilla.

Koulun yhteydessi toimii kunnan kirjaston sivutoimipiste. Kouluun on rakennettu
aivan uusi siipi, jossa on standardikokoinen liikuntasali ja teknisen ty6n tilat. Noin
neljinsadan metrin pédssd on urheiluseuran jddkaukalo ja urheilu- sekd leikkikenttd,
joita koulu voi kiyttdd. Koulun tontti rajautuu pohjois- ja eteldsivuilta

omakotitalotontteihin, id4ssd Pantdneen kyldtiehen ja ldnnessé jokeen. (ks. liite 3.)

Kuva 1. Koulu joelta péin katsottuna
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Kuva 2. Jokiranta.

Koulun pihassa ei projektin alkaessa ollut kadytannollisesti katsoen mitidén. Remontin
yhteydessi pihasta oli poistettu kaikki liikuteltavat rakenteet ja entinen teknisen tyon

tilana toiminut rakennus havitettiin keviain 1999 kuluessa.

Kuva 3. Koulun piha koulurakennuksen suunnasta katsottuna.
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2.2 Toimintatutkimus

Ennen projektimme kulun kuvaamista on mielestaimme tidrkedd tarkastella
toimintatutkimukseksi méarittelemddmme tutkimusmenetelmis, koska se on hyvin
ldhelld laajennetun ympéristokasvatuksen ja osallistuvan suunnittelun kéaytinteitd.
Sekd toimintatutkimuksen, ettd laajennetun ympéristokasvatuksen juuret ovat
vuosisadan alun progressiivisessa pedagogiikassa (ks. Hytonen 1997, 19 - 29; Syrjila,
Ahonen, Syrjildinen & Saari, 1995, 26). Kohonen ja Leppilampi (1994, 128) ovat
tuoneet esiin toimintatutkimuksen yhteyden kokonaisvaltaiseen oppimiseen. He
korostavat kokonaisvaltaisen oppimiskéisityksen omaavien opettajien tutkijan roolia, joka

yleensi nékyy juuri toimintatutkimuksellisessa asennoitumisessa.

Toimintatutkimuksen idean katsotaan ldhteneen 1920- ja 1930-lukujen
progressiivipedagogiikan edustajien ajatuksista. Heiddn mielestddn oppilaiden kanssa
kédytetty projektimetodi, jossa yhdessad ratkaistaan ongelmia, sopisi myds opettajien
toiminnan kehittdmiseen. Toimintatutkimuksen edelldkdvijdksi mainitaan usein John
Dewey, vaikkei hén nimitysti itse keksinytkddn. Dewey korosti omien uskomusten
arviointia hyvin toiminnan pohjana. Toimintatutkimuksen termin — action research —
kehitti sosiaalipsykologi Kurt Lewin. Lewinin kirjoituksissa on jo 1940-luvulla
nahtdvissd nykyisen toimintatutkimuksen kolme piirrettd: yhteistoiminnallisuus,
demokraattisuus sekd teoriaa ja kaytdntod muuttava luonne. (Syrjalda ym. 1995, 26;
Leino 1996, 81 - 82; Suojanen 1992, 9; ks. myds Taylor 1996, 108 - 109; Carr &
Kemmis 1986, 164.)

Toimintatutkimus maédritelldfin yleisnimitykseksi ldhestymistavoille, joissa kohteeseen
pyritddn vaikuttamaan. Toimintatutkimuksessa objektiivisuus ei ole perinteiselld tavalla
tarkedd. Tassd tutkimusmenetelmissd pyritddn tutkijan vaikuttamiseen seki
osallistumiseen, ei tutkijan vaikutuksen eliminoimiseen. (Eskola & Suoranta 1998, 128;
Syrjald ym. 1995, 31; ks. myds Carr & Kemmis 1986, 182 - 183.) Tutkijasta tulee
toimintatutkimuksessa oleellinen osa yhteisod. Me suoritimme opetusharjoittelun
Péntdneen koululla suunnitteluprojektin alkupuolella luodaksemme kiinte&in suhteen

opettajiin, oppilaisiin ja kunnan tekniseen suunnittelijaan (ks. liite 2). Tavoitteenamme oli
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16ytdd toimiva vuorovaikutussuhde, jonka avulla pystyisimme vaikuttamaan omalta
osaltamme koulun kéyténtdihin ja auttamaan oppilaiden ideoiden esiin tuomisessa ja
hyviksi kidytosséd pihan suunnittelussa. Samalla saimme tuntuman siihen, millaista on olla

tutkiva opettaja, eli tehdi uutta luovaa tutkimusty6td oman tyon ohella.

Gronfors (1985, 118) madirittelee toimintatutkimuksen osallistavaksi tutkimukseksi.
Toimintatutkimus eroaa tavallisesta osallistuvasta havainnointitutkimuksesta
tutkijanroolin osalta, silld toimintatutkimuksessa tutkija paitsi tekee tutkimuksellisia
toimenpiteitd myos pyrkii aktivoimaan toimintaa. Eskolan ja Suorannan (1998, 128)
mukaan toimintatutkimus on avointa toimintaa, jossa tutkittavat tietdvat tutkimuksen
tarkoituksen, osallistujia pyydetddn mukaan tutkimukseen ja toiminnalla pyritdsan
vaikuttamaan tiettyyn asiaan. Toimintatutkimus tdhtd4 erityisongelmien ratkaisemiseen
yhdessd organisaation tai yhteison kanssa (Patton 1990, 157). Tutkimuksellisten
toimien - tiedonkeruun ja analysoinnin - liséksi pyrimme innostamaan oppilaita
sanomaan omia mielipiteitdin ja toimimaan oman ympéristonsd muokkaajina.
Tarkoituksenamme oli 10ytda yhdessi oppilaiden, opettajien, koulun muun

henkilokunnan ja vanhempien kanssa toimivan ja viihtyisén koulunpihan elementit.

Toimintatutkimukselle on Kohosen ja Leppilammin (1994, 128-129) mukaan ominaista
yhteistoiminnallisuus, osallistuvuus ja kriittinen havainnointi sekd pohdinta. He
korostavat toimintatutkimuksen arvosidonnaisuutta. Sen pyrkimyksend on liséti tietoa ja
kehittda tutkittavaa kohdetta. Yleensa toimintatutkimusta koulussa kéytetddn opetuksen
arvioinnin, opetussuunnitelman ja opetuksen kaytinteiden kehittimisessd seka
ammatillisen kehittymisen vilineend. Tdssd tapauksessa pyrimme tutkimuksellamme,
paitsi saamaan aikaan toimivan ja kaikkia tyydyttdvin pihan, myds luomaan myonteista
ympdristokdsitystd ja opetuksen monipuolistamista nimenomaan koulun pihan

hyviksikédyton kautta.

Lewin késittelee toimintatutkimusta syklisend prosessina, joka jatkuu periaatteessa
loputtomiin (Leino 1996, 81). Yhdessa syklissd on eri ldhteiden mukaan erilaisia vaiheita.
Taylor (1994, 108 - 109) esittelee Lewinin syklin kolmella vaiheella: suunnittelu, toiminta
ja tosiasioiden etsinti (fact-finding). Leino (1996, 81) sekd Carr ja Kemmis (1986, 164)
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taas ndkevit Lewinin vaiheet kisitteelliseksi kartoitukseksi, toiminnan suunnitteluksi ja
toteutukseksi seké arvioinniksi tai uuden tiedon etsinniksi. Suojanen (1992, 40) esittds
Kemmisin Lewinin mallista kehittelemin vaiheistuksen. Siind vaiheet ovat suunnittelu,

toiminta, havainnointi seka reflektointi. (ks. myos Syrjald ym. 1995, 40.)

2.3 Projektin kuvaus

Marraskuussa 1998 kévimme tutustumassa koulun ympdiristoon. Silloinen
johtajaopettaja esitteli koulun pihan ja kyldn muut toimintapaikat sekd omat visionsa
siitd, millainen koulun ympériston tulisi olla. Tdmén jdlkeen laadimme
tutkimuksellemme tavoitteet ja toimintasuunnitelman, jossa péddtimme yleiset
suuntaviivat tutkimuksemme etenemiselle. Tavoitteiden ja toimintasuunnitelman
laatimiseen saimme apua Marketta Kytiltd. Toimintasuunnitelmamme ldhtokohdaksi
nousi se, ettd oppilaat ja opettajat tietdvit itse parhaiten miti he pihaan haluavat, koska
heilld on tietoa omista tarpeistaan ja tilanteestaan — samalla periaatteella, kuin Gronforsin
kylatutkimuksessa (Gronfors 1985, 120). (Tarkemmat tiedot tdmén luvun ajankohdista

ovat liitteessi 2.)

Ensimmiisessd toimintasuunnitelmassamme korostui suunnittelukokemusten antaminen
lapsille sekd sen selvittaminen, miten oppilaat suhtautuvat suunnitteluun. Horelli (1994,
32) on tutkimusraportissaan todennut, ettd piirtiminen on lahinni johdantoa varsinaiselle
suunnittelulle ja pienoismallit taas kayttokelpoisia uutta luovina ja ilmaisuvoimaisina
suunnitteluvilineind. Tamén totesimme myds itse tehdessdmme ensimmadisen ja toisen
luokan oppilaiden kanssa lumilinnasuunnitelmia paperille. Paperille suunnittelu oli niin
pienille erittdin hankalaa, mutta suunnitelmien muuttaminen
muovailuvahapienoismalleiksi ryhmétoind onnistui hienosti ja he olivat hyvin

innostuneita muovailuvahalla tyoskentelysti.
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Kuva 4. Suunnittelua ryhméssi

Oppilaat myos toteuttivat muutaman lumilinnasuunnitelman oikeasti lumesta ja he olivat
aikaansaannoksistaan hyvin ylpeitd. Lumilinnojen suunnittelussa oppilaat saivat
kokemusta ja tietoa siitd, miten suunnitelmia yleenséd tehddén ja miten he itse voivat
suunnitella. Toteutetut lumilinnaideat antoivat vaikutelman siitd, ettd oppilaat todella

haluavat tehdé jotain oman ympéristonsa hyvéksi muokaten sité.

Ensimmaisen ja toisen luokan oppilaiden kanssa keskustelimme lumilinnapienoismallien
rakentamisen jédlkeen vield siitd, mitd heididn mielestdén pihassa tulisi olla. Kokosimme
luokan tauluun piirretylle pihan pohjapiirrokselle oppilaiden ideoita. Ensimmdisen ja
toisen luokan oppilaat toivat esiin tavanomaiset ideat keinuista jéittitrampoliiniin, mutta
heidén ideoistaan 16ytyi my6s viittauksia siihen, ettd ympéristdd tulisi voida itse muuttaa
tai ainakin heilld tulisi olla mahdollisuus itse rakentaa pihassa jotain (taulukko 1).
Leikkipaikkatutkimuksissa on todettu, ettd lapset viihtyvét paremmin ympéristdssé, jota

he voivat itse muokata (ks. Iuku 5.1, 61-63).



Taulukko 1. Ensimméisen ja toisen luokan oppilaiden toiveet
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1. luokka 2. luokka
Keinut Keinut
Liukumaki Liukuméki
Kivida Lentopallo
Hiekkaa Punttisali
Nurmikkoa Tanssipaikka
Pihalelut Kukkula
Koripallokentti Iso patja
Sellainen paikka, johon voi tuoda kaikenlaista Paini- ja karatehuone
Leikkimokki Hullu kello
Kiipeilyteline Pallomeri
Pomppulinna Eldimii
Jattiméinen trampoliini Kummitusrata
Potkuhyrra Muovailua
Vieterikeinu Jaa
Auto Sota-alue
Koiran koppi Kiipeilyteline
Liukuméki joen tormédin Poreallas
Vettd Ajorata
Eldimid Lumisotapaikka
Korkeushyppyteline Trampoliini
Karkkitehdas
Viidakko
Jalkapallo
Hiekkalaatikko
Uimaranta
Pyoriva pomppukeinu
Karuselli
Majoja

Kolmannesta kuudenteen luokkaan suunnittelu keskittyi piirtdmiseen. Jokainen oppilas
pohti ensin itsekseen joko piirtdmailli tai kirjoittamalla mitd pihaan haluaisi (taulukko 2).
Sitten oppilaat jaettiin ryhmiin ja heille annettiin koulun pohjapiirros, johon he saivat
ideoida haluamansa koulun pihan. Oppilaat toimivat ryhmissdén yleensd ottaen
aktiivisesti. Yksilollisesti tuotetuissa ideoinneissa esiintyi paljon toteuttamiskelvottomia
toiveita, kuten lentokentti ja viisi hornettia tai kaljabaari. Ryhmityonid tehdyissa
suunnitelmissa téllaiset ainekset jdivit pois. Tdhén varmasti vaikutti se, ettd kehoitimme
heitd miettiméén, mitd he pihaan oikeasti haluavat sekéd ryhmén paine. Luokka jaettiin
kolmeen ryhmiin istumajarjestyksen mukaan, jolloin oppilaat toimivat sellaisissa
ryhmisséd, joka ei koostunut pelkistdsn omista kavereista. Piirustuksista 16ytyi paljon
tirkeitd ndkokohtia pihan suunnitteluun. Olemme tehneet suunnitelmien sisdltimisté

ideoista yhteenvedon taulukkoon 3.



Taulukko 2. Koonti yksittédin tehdyisté ideoinneista.
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4. luokka 5.-6. Luokka
Jalkapallokentti Baari Keinut Polkuautoja
Nurmikko Ydinpomminlaukaisin Livkuméki Elokuvateatteri
Pesipallokentti ATK-opisto Limsa-automaatti Mikroautot + rata
Liukumaki Asekauppa Kiipeilyteline Hyppimiskupla
Sauna Koirakoppi Hyrrd Trampoliini
Uima-allas Kidutuskammio Jalkapallokentti Treffipaikka
Patja kolmasluokkalaisille Kukkula Kupusingyt
Kiipeilyteline Koti, kauppa ja kapakka Verkot Pusukopit
Kierreliukuméki Vartiotorni Pukki Silta
Pelikenttd Huvipalatsi Viivoitin Kierreliukuméki
Hiekkalaatikko Limsa-automaatti Tilaa Sinkyja
Keinut Koulun yksityistaksi Rolls Eritasonojapuut
Sahlypaikka Grilli Jatskibaari Puita
Hyppyruudut 2 kerroksinen pelisali Disco Kiipeilyseini
Kaarikaide Autogrilli Kiikkulauta Penkkeja
Kissakoppi Kauppa Hiekkalaatikko Palloseini
Ruoho Hoyrysauna Vesilukumaki Grillikatos
Asfaltti Kalja-automaatti Uima-allas Hyppyruudut
Pensaita ja puita Junaraide Hyppynarut Suihkuldhde
Aita Kaljavarasto Monkkiri
Pyorateline Lentokenttd ja 5 hornettia
Kaukalo Miinakenttd
Virvoitekauppa Peltipiha
Opisto Koysii ja koysitikkaat
Mielisairaala Jaa
Minilinnanmaki Lumenheittoalue
Pankki Hieta

Taulukko 3. Koonti oppilaiden suunnitelmapiirusten ideoista.
4. luokka 5. — 6. luokka
Pensasaita; pensaita joen rantaan Asfaltti Sanky
Iso kivi Nurmikko Eritasonojapuut
Nurmipelikenttd, jossa valaistus Kukkula Trampoliini
Penkki Karuselli Pituushyppypaikka
Kiemuraliukuméki Verkot Grillikatos
Hiekkalaatikko Keinut Koydet joen yli + lautta
Nurmikko Telineet Suihkulidhde
Hiekkaa Matala pukkiteline Uima-allas
Asfaltti Peilitalo Limsa-automaatti
Keinulauta Hiekkalaatikko Kioski
Kiipeilyteline Liukumaki Penkkeja
Keinuja Palloseind Kiipeilyseind
Kaikenlaisia ruutuja Jalkapallomaalit Mikroautorata
Pensaslabyrintti Sahlypaikka Monkkirirata
Kivid Siahlykentti Elokuvateatteri
Kukkia Jalkapallokenttd ruoholla Sauna
Liukuméki Uusi tukeva silta, jossa sinky | Pukukoppi
Leikkialue, jota ympéroivit puut Kierreliukumaki Jatskibaari
Karuselli Treffipaikka Kukkaniitty
puutarha Pusukoppi
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Neljés, viides ja kuudesluokkalaisten suunnitteluinnostusta mitataksemme laadimme
viisi viittdim44d sisdltivdn mittarin, joissa vastaukset tuli sijoittaa portaattomalle
jatkumolle “vihin — paljon” (liite 4). Mittarin avulla oppilaista valittiin muutama
haastateltava niin, ettd mukaan otettiin hyvin innostuneita suunnittelijoita ja erittdin
kielteisesti suhtautuvia suunnittelijoita. Haastattelut suoritettiin toisen tutkijan
kenttdharjoittelun aikana helmikuussa 1999. Haastattelimme myds muutamia
innokkaita vapaaehtoisia (yhteensd 7). Haastattelu ndhddén erinomaisena vélineend
tutkittaessa ihmisten mielipiteitd tai heidin motiivejaan (ks. Eskola & Suoranta 1998,
86; Patton 1990, 278). Haastattelun etuna muihin aineiston keruutapoihin on sen
vuorovaikutuksellisuus. Me kéytimme teemahaastattelua, jossa teema-alueet on
ennalta madritty, mutta jossa kysymysten muotoilu ja esittdmisjirjestys vaihtelevat
(ks. esim. Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1998, 205). Teemoina haastatteluissamme
olivat 1ldhinnd oppilaiden suhtautuminen tekemiinsd suunnitelmiin, yleisen
suunnitteluilmapiirin  kartoittaminen ja oppilaiden kiinnostuksenkohteiden
tarkentaminen. Oppilaiden haastattelujen jélkeen haastattelimme neljdd opettajaa ja
koulun siistijdd tavoitteena selvittdd se, mitd pihaan heiddn mielestddn olisi tarked
saada. Yksi opettaja oli juuri jidnyt ditiyslomalle, emmekd nédhneet jirkeviksi

haastatella hédnen sijaistaan.

Helmikuussa tutkija A:n opetusharjoittelun aikana neljdnnestd kuudenteen luokkien
oppilaille annettiin tehtdviksi kirjoittaa mielipaikastaan. Kirjoitelman otsikko oli
yksinkertaisesti mielipaikkani. Johdantona Kkirjoittamiselle tutkija kertoi omista
mielipaikoistaan heiddn ikdisendsin. Oppilaita pyydettiin kirjoittamaan yhdestd tai
useammasta todellisesta paikasta ja jostain mielikuvituspaikasta. Johdanto varmaankin
osaltaan vaikutti kirjoitelmien siséltoihin. Majoja esiintyi aika monella. Osa oppilaista
muisteli myos joitakin varhaisemman lapsuuden paikkoja. Kaksi oppilasta kirjoitti
aineen kotona. He eivit olleet mukana alkuperdisessd ohjeidenannossa, vaan

kirjoittivat 1ahinni vain otsikon antaman mielikuvan varassa.

Téllainen kirjoitelma oli mielestimme erinomainen tapa l0ytdd oppilaiden todellisia
mielenkiinnonkohteita ja heidén alkuperiisia tarpeitaan. Yhdessi tehdyt suunnitelmat

siitd, mitd pihaan toivottaisiin, keskittyivat enemmén vilineisiin ja toimintaa suoraan
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mahdollistaviin paikkoihin ldhinnd sen mukaan, millainen Kkésitys oppilaille oli
muodostunut koulun pihasta yleensd. Mielipaikkakirjoitelmissa oppilaat pystyivit

irrottautumaan kouluympéristostd ja miettiméén, miké heistd tuntuu hyvilta (Taulukko

4) .

Taulukko 4. Mielipaikka-aineista kootut paikat

4. luokka 5.luokka 6.luokka
Oma piha Takapiha puskien keskelld | Heinilato
Oma huone Koulussa telineilld Kaverin luona
Koulun piha Pulkkamaki Ojassa kalastus
Oma jokiranta Kaappi Pihlajapuu
Leikkikentta Vesisidnky Kanalan edusta
Kaukalo Koti Talli
Pelihalli Pelikone Kaukalonreuna
Vuoristo Luomanranta kohtauspaikkana
Kotona hyvien pelien déressi Sillanalus Keinut
Tenniskentta Metsinrajan kivet Olohuoneen sohva
MOokki jarven rannalla Suuri kumpare Huvipuistot
Koulu Puun oksa Tiimari
Vilitunnit Oma tyopoytd Uima-allas
Sanky Talli Oma huone
Kaverin luona Puu tien varressa Tropiclandia
Vanha navetta Vanha tupa Salainen maja
Pyérin satula Tropiclandia omassa pihapuussa
Linnanmaki Sarkdnniemi Maja kaapissa
Koululla lumilinna Takakaytava Maja ojassa
Talvinen piha, jossa voi rakentaa ja lasketella Leikkimokki Tietokoneen
Maja metsissi Varasto ddressi
Kotona muurin piélld kissan kanssa Vintti Oma sinky
Leikkimokki Puu, jonka alla kivi Norjan joki
Pianon &ddressa Ranta joen varrella Jokirannan maja
Kirjasto Luomanranta Autotallin maja
Maja vakoilua varten Tampere Koulun pihan iso
Metsa Puussa oleva maja kukkula

Kalajoen hiekkasarkiit ja Mummola

Jukujukumaa Vesisinky

Kuusiaita

Uuron leikkikentté

Palmusaari

Oppilaiden ja koulun henkilokunnan haastattelujen aikoihin saimme myds jakoon
vanhemmille suunnatut kyselylomakkeet. Kyselylomakkeet (liite 5) olivat vanhempien
mielipiteiden kartoittamiseksi paras viline, koska vastaajamiérd oli iso, 67 perhettd.
Kyselyyn vastasi 46 perhettd. Hirsjarvi ym. (1998, 191) suosittelevat kyselytutkimusta
silloin, kun halutaan saada laaja tutkimusaineisto. Mutta kuten meidankin aineistostamme

nikee, kysely on niin persoonaton tapa kerétd aineistoa, ettd kato muodostuu suureksi -
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vastaaminen on helppo jattda. Pyysimme kyselyt palautettavaksi 28. 2. 1999 mennessi.
Vastausaika médritettiin lyhyeksi, koska tarvitsimme tulokset nopeasti kunnan tekniselle
suunnittelijalle. Ajattelimme lyhyen vastausajan innostavan vanhemmat vastaamaan heti
lomakkeen saatuaan. Lyhyt vastausaika saattoi kuitenkin osaltaan lisdtd katoa —
vanhemmat ehkd ajattelivat ettei vastauksia palautusajankohdan jilkeen endi kaivata.
Opettajia pyydettiin muistuttamaan oppilaita tuomaan vanhempien tdyttdimit lomakkeet
kouluun. Tdmin jilkeen vield muutama lomake palautui. Katoon saattoi vaikuttaa myos

se, etteivit oppilaat muistaneet antaa kyselylomakkeita vanhemilleen.

Kyselylomakevastauksista on vaikea suoraan piitelld miten tosissaan kysely on otettu.
Me kéytimme kuitenkin pédasiassa avoimia kysymyksid, mikd vaati vastaajalta
paneutumista ja ndin ollen paljastaa enemmén vastaajan motivaatiosta kuin
monivalintakysymykset. Monet vastaukset olivat hyvin tarkkoja ja yksityiskohtaisia ja
perheet olivat vastanneet kysymyksiin yhdessd. 12 perhettd kéyttivit hyvékseen

mahdollisuuden piirtdi liitteend olleeseen pihan pohjapiirustukseen. (ks. liite 5.)

Kyselylomakkeiden jilkeen teimme yhteenvedon siihen astisista tuloksistamme ja
veimme ne Kauhajoen kunnan teknisen osaston suunnittelijalle, sekd keskustelimme
suunnittelijan kanssa siitd, mitd oppilaat ja vanhemmat toivovat pihaan. Keskusteluissa
nousi vahvana esiin se, ettid tiedon kulussa on todella suuria vaikeuksia, vaikka kaikki
periaatteessa olivat valmiita yhteistyohon ja yhteiseen tekemiseen. Tutkija B:n
kenttiharjoittelun aikana toukokuussa kunnan kaksi suunnittelijaa, koulun henkilokunta ja
tutkija pitivit yhteisen kokouksen, jossa kartoitettiin 14hinné rahatilannetta. Kokouksessa

ilmeni, ettei rahaa ollut 1dhes ollenkaan kaytettivissa.

Rahattomuus toi yleisen masennuksen ja tutkimuksemme joutui suvantovaiheeseen.
Syksylld kuitenkin innostuimme uudestaan ja kdvimme koululla ja totesimme, ettd
koulun pihaan oli saatu pituushyppypaikka, kuulantyontorinki, porakivid istumista ja
tulevaa grillikatosta varten, pelikenttd, nurmikkoa, kukkula, autoille pihasta erotettu
kdantymispaikka, kasvimaa-alue sekd korkea aita pelikentidn joen puoleiselle reunalle.

Koululle odotettiin vield keinuja, kiipeilytelineitd ja istutuksia.
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Haastattelimme oppilaita kysyen heiddn mielipiteitdsin uudistuneesta pihasta ja
kartoittaaksemme heididn kisityksiddn tulevasta. Kysyimme myods mitd he tekevit
vilituntisin yleensd koulun pihalla. Ensimmdisen ja toisen luokan oppilaat haastattelimme
koko luokkana. Muita luokkia haastatellessa kdytimme kolmen hengen ryhmid. Ajan
puutteen vuoksi kolmannen luokan oppilaat jdivét haastattelematta. Ryhméhaastattelun
koimme hyviksi vaihtoehdoksi, koska ryhmissd oppilaat saattoivat reagoida toisten
vastauksiin ja ideoihin seké ottaa kantaa toistensa mielipiteisiin. Syrjild ja Numminen
(1988, 104 - 105) pitavit ryhméhaastattelua hyvind tapana silloin, kun tavoitteena on
luoda uusia ideoita sekd ymmaért4i ja oivaltaa itsed ja omaa tilannetta (ks. myos Eskola &

Suoranta 1998, 96).

Haastattelujen vilissd videoimme oppilaita vilituntileikeissd. Tarkoituksenamme oli
dokumentoida pihan tarjoamia mahdollisuuksia erilaiseen toimintaan. Patton (1990, 203)
kuvailee havainnointia tavaksi, jossa paistdfin suoraan ndkemidn ja ymmértamain
kontekstia, jossa toimitaan. Havainnointitiedon kautta tutkitaan sitd, mitkd toiminnat
loytavit paikkansa tarkastelluissa tilanteissa ja ketkd osallistuvat toimintaan. Hirsjérvi ym.
(1998, 209) toteaa, ettd havainnoinnin avulla saadaan tietoa siitd, toimivatko ihmiset niin
kuin he sanovat. Videohavainnoinnin avulla saimme vahvistusta oppilaiden omiin

kuvauksiin valituntitoiminnoistaan.

Seuraavan kerran menimme koululle lokakuussa. Saapuessamme kolmannen luokan
oppilaat ja kaksi opettajaa olivat istuttamassa kukkasipuleita. Samana péivana koululle
tuotiin koottavat keinut ja kiipeilyteline. Koulun rehtori kertoi, ettd vanhempainyhdistys

oli luvannut ostaa ja pystyttiad pihakeinun.
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1998 1999
Marras Joulu Tammi Helmi Maalis Huhti Touko >< Syys Loka Marras
Ensivie- Lumilin- | | U042 Tutkija P Vilitunti- | | Puu-
railu nojen N o | B:n I leikkien tarha-
teko arjoittelu harjoittelu H videointi keinu;
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suunnittelu nitelmat kqskuste- P
Haastat- luja E
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— U sipuleiden
utkimus- S :
Ce 15t a
Mielipaik- tulosten T Stutust
ka-aineet koonti U
S

Kaavio 1. Projektin kokonaisaikataulu

2.4 Arvot ja thmiskuva tutkimuksen tavoitteiden takana

Toimintatutkimuksessa on aina tavoitteet, joita madrittavét tietyt arvot. Ndma asiat on
tiedostettava viimeistdin analysointivaiheessa, mutta tutkimusta helpottaa, jos ne
tiedostetaan jo tutkimusta suunniteltaessa ja tehtdessi. (Eskola & Suoranta 1998, 130.)
Me mairittelimme tutkimuksellemme tavoitteet, joiden taustalla vaikuttavia arvoja ja
ithmiskuvaa pyrimme tdssid luvussa selventiméidn. Tutkimuksemme tédrkein

taustalidhtokohta on lapsen arvostaminen.

Tutkimuksessamme esiintyvit arvot voidaan jakaa pihaan liittyviin ja kasvatuksellisiin
arvoihin. Pihaan liittyvit arvot korostavat pihan merkitysté ja tarpeellisuutta sekd
mahdollisuuksia, joita meiddn nikemyksemme mukaan pihalla on. Kasvatukselliset arvot
liittyvét koulun kasvatuskiytantoihin sekd siihen, miten tillaisella projektilla voidaan
oppilaita kasvattaa aktiivisiksi kansalaisiksi. Kasvatuksen pddméérédnd on aktiivinen

yhteiskunnan jédsen, joka osaa ja ymmairtéda toimia yhteisonsa ja ympéristonsd hyvéksi.
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Téamidn paidmadran taustalla vaikuttavat vastuuseen kasvattamisen, vapauden ja
osallistumisen arvot. Téarkeitd kasvatusta ohjaavia arvoja ovat my6s oppilaiden
kasvattaminen itseniisiksi ja omaehtoiseen toimintaan valmiiksi, toisia ihmisid ja
ympdristdd kunnioittaviksi kansalaisiksi. Pihan suunnittelun padmédrien taustalla
vaikuttavina arvoina korostuvat viihtyvyys, kauneus, toimivuus, tarpeisiin vastaaminen,

turvallisuus ja demokratia.

Inhmiskésitys on tieteellisiin tietoihin perustuva havainnollinen kokonaiskisitys ihmisen
olemuksesta, sijoittumisesta yhteiskuntaan ja luontoon sekid kisitys ihmisen
kehitysmahdollisuuksista ja niihin vaikuttavista seikoista. Thmiskuva on yksilon ajatus
ihmiskokonaisuudesta, johon liittyy ihanneihmisen kuva ja eldminkatsomuksellinen
nakokulma. Ihmiskuva muotoutuu ihmisti koskevien uskomusten, tietojen ja arvostusten

jarjestelmind. (Paanala 2000.)

Meidédn ihmiskésityksessdémme ihminen on humanistisen ihmiskisityksen mukaisesti
toimiva, tietdvi ja tunteva kokonaisuus. Thmisen toimintaa ohjaavat tarpeet, joista tirkeiti
eivit ole vain eldmén ylldpitimisen kannalta vilttaméattomat tarpeet vaan myos muut
ylemmit tarpeet. Ylemmistd tarpeista korostuvat tdssd tutkimuksessa yhteisollisyys ja
aktiivisen osallistumisen tarve. Ihmistd voidaan kasvattaa antamalla hinelle tilaa ja
mahdollisuuksia osallistua ja toimia yhdessi muiden kanssa. (Saarinen, Ruoppila &

Korkiakangas 1991, 79.)

Horellin ja Vepsdn (1995, ks. myos Horelli, Kyttd & Kaaja 1998), korostama lapsen
toissijaisuus on herdttinyt meidat miettimédin lapsen arvoa ja merkitystd. Haluamme
tutkimuksessamme tuoda esiin lapsen ja nuoren taitavuuden ympéristonsd havainnoijana
ja halun osallistua sen kehittamiseen. Se, ettd lapsi ja nuori kokee, ettd hinelld on
merkitystd ja hdntd arvostetaan, on pohjana hidnen myonteiselle sosioemotionaaliselle
kehitykselleen (David & Weinstein 1987, 7). Arvostaminen nidKyy siind, ettd lapselle ja

nuorelle annetaan tilaa osallistua, vaikuttaa ja tehda.
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2.5 Tutkimusaineiston koodaus

Lainauksissa olemme merkinneet opettajat kirjaimin: A, B, C ja D. Oppilaiden
haastattelulainaukset olemme eritelleet sukupuolen, luokka-asteen ja haastatelutyypin
mukaan. Lisaksi olemme osoittaneet haastateltavan vaihtumisen numeroinnilla, koska
lainauksissa on samalta luokalta useamman tyton tai pojan ajatuksia. Haastattelutyypilld
tarkoitamme kiinnostuneiden ja vidhemmén kiinnostuneiden oppilaiden haastattelua (KH)
sekid syksyisid kiertokdvelyjen aikana suoritettuja ryhméhaastatteluja (RH). Vanhempien
kyselylomakevastaukset olemme kirjanneet vanhempien ién sekd kyselyyn vastanneiden
perheenjédsenten mukaan. Oppilaiden mielipaikka-aineista otettuihin otteisiin olemme
merkinneet luokka-asteen ja sukupuolen seki koodin MP. Kéytimme myos numerointia
selkeyttdimiin kirjoittajan vaihtumista kuten haastattelujen kohdalla. Ndmé numeroinnit

eivit vastaa toisiaan.

Taulukon 1 (luku 2.3, 15) laadimme koko luokan yhteisten keskustelujen yhteydessd
kerdtyistd aineistoista. Oppilaat saivat sanoa omia ideoitaan ja me kirjasimme ne ylos
taululle piirrettyyn koulun pihan pohjapiirrustukseen. Taulukossa eivét ndy oppilaiden
ideamainintojen frekvenssit. Taulukon 5 (luku 3.3.3, 43) teimme laskemalla maininnat
oppilaiden suunnitelmapiirustuksista, opettajien haastatteluista ja vanhempien
kyselylomakevastauksista. Kunkin idean mainintojen méairds vertasimme kunkin ryhmin
taulukossa prosentteina. Oppilaat laativat suunnitelmat valmiiseen pohjapiirustukseen 5 —
6 hengen ryhmissd. Saadaksemme laskennallisesti tarkempia tuloksia olisi ollut
mielekésté teettdd oppilailla yksilolliset suunnitelmat. Ryhméssd suunnitteleminen tarjosi
kuitenkin oppimiskokemuksen omien ja toisten ideoiden yhteensovittamisesta yhteiseen

suunnitelmaan.

Kaavion 2 (luku 6.3, 81) laadimme kyselylomakkeiden perusteella. Vanhemmilta
kysyttiin mielipidettd heidén itsensa ja lasten suunnitteluun osallistumisen térkeydesta.
Kaavion 3 (luku 6.3, 82) laatimisessa kédytimme apuna oppilaiden tdyttdmid

suunnitteluinnostuksen mittareita. Mittari oli oppilaiden versiossa portaaton jana,
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jatkumolla vihin — paljon, mutta analysointivaiheessa me teimme siitd selvyyden vuoksi

neliportaisen.
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3 YMPARISTON MERKITYS KEHITYKSEN EDISTAJANA JA TARPEISIIN
VASTAAJANA

Ympiristd sanana tarkoittaa arkikielessd sitd, minkd pystymme ndkoaistimme avulla
havainnoimaan. Ympiristd on kuitenkin kokonaisuus, jossa vaikuttavat monet eri tekijét.
Koska tdssé tutkimuksessa keskitytdsin koulun pihaan oppimisympiristond, on aiheellista
tarkastella ympéristod kisitteend ja tarpeisiin vastaavana merkityksien luojana. Tissd
luvussa teemme myos pienen katsauksen ympiriston ja ihmisen suhdetta tutkivaan

tieteeseen, ympéristopsykologiaan.

3.1 Ympiristokdsitteestd ympéristopsykologian kehittymiseen

3.1.1 Ymparisto késitteend

Tarkeimmaksi tekijdksi ympdéristokdsitteen mdadrittelyssd nousee ihmisen ja
ympéristdon vuorovaikutus. Rapoport (1983, 178) mdidrittelee ympériston lyhyesti
sarjoiksi suhteita asioiden ja asioiden, ihmisten ja asioiden sekd ihmisten ja ihmisten
vililld. (ks. myods Aura ym. 1997, Horelli 1982, Rosenberg 1993.) Tapio Peridinen
(1981, 14) maidrittelee ympériston vuorovaikutuskentéksi, jossa vaikuttavat fyysinen,
sosiaalinen ja psyykkinen ympdristd. Vuorovaikutuskentdn osat hén selkiyttad
seuraavasti. Fyysinen ympéristd luo puitteet ja vilineet ihmisten eldmille ja
toiminnalle. Fyysisen ympdiriston muodostavat luonto ja teknologinen ympéristo.
Teknologiseen ympiéristoon kuuluvat rakennukset, rakenteet, laitteet, vilineet ja
esineet. Sosiaalisella ympéristolld tarkoitetaan ihmisten vélistd vuorovaikutusta ja
yhteistyotid. Psyykkinen ympéristo on ihmisen itselleen muodostama yksilollinen kuva
ja késitys fyysisen ja sosiaalisen ympériston kokonaisuudesta. Kyttd (1995b, 65)

korostaa, ettd jokaisella ihmiselld on oma tapansa kokea ympéristd. Ympériston
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kokemiseen vaikuttaa yksilohistoria, psyykkinen, sosiaalinen ja terveydellinen tila. Se

voi myoOs vaihdella tilanteesta toiseen liikuttaessa.

Aura, Horelli ja Korpela (1997, 15 - 16) lisdédvit ympériston médérittelyyn kisitteen
kulttuuriympéristd. Kulttuuriympéristolld he tarkoittavat sitd kenttdd, joka muodostuu
sosiaaliseen ja fyysiseen ympéristoon liittyvistd symboleista. Téllaisia symboleja ovat
kieli, tavat, kirjoitetut ja kirjoittamattomat sadnnot. Téllaisia voisivat meidédn
mielestimme olla my0s taideteoksiin ja historiallisiin rakennuksiin liittyvét
merkitykset. Kulttuurihistorialliset ja yhteiskunnalliset tekijat vaikuttavat siis fyysisen
Ja sosiaalisen ympériston kautta. Auran ym. mielestd ihmisen toimintaan vaikuttavat
paitsi fyysinen ja sosiaalinen ympiristé symboleineen, myos ihmisen fysiologinen,

biologinen ja psyykkinen rakenne sekd psyykkinen kokemus.

Rosenberg (1993, 2) ja Horelli (1982, 44) kiyttdvit lapsen ja nuoren ympéristoistd
puhuessaan késitettd toimintaympéristd. Toimintaympiristdjd ovat esimerkiksi koti-,
koulu- ja vapaa-ajan ympdéristot. Toimintaympéristd on Horellin mukaan muodoltaan
ja kooltaan vaihteleva, eldamin sisdltoon ja toimintamahdollisuuksiin vaikuttava,
ihmisen 1dhiympéristo. Toimintaympéristot vastaavat siis niitd ympéristdjd, joissa Urie
Bronfenbrennerin (1979, 3; ks. myos Aura ym. 1997, 37 - 39; Enqvist 1992, 33;
Saarinen ym. 1991, 88 - 91) ekologisen ympériston Kkisitteen sisin kehd,
mikrosysteemi, toimii. Mikrosysteemiin kuuluvat ihminen itse sekd hédnen véliton
ympdéristdnsd. Seuraavan Kkerrostuman, mesosysteemin, muodostavat eri
lahiympiristojen kontaktit. Téhdn kerrokseen kuuluu esimerkiksi kodin ja koulun
yhteistyd. Seuraavaan kerrostumaan lapsi ei ole endéd vilittoméssid yhteydessid. Se
koostuu esimerkiksi vanhempien tyollisyysoloista tai kasvatusorganisaatioiden
erityispiirteistd. Uloimman kerroksen, makrosysteemin, muodostaa kulttuuri:

ideologiat ja poliittiset jarjestelmat, yhteiskunnan rakenteet seké arvot ja normit.

Ihmisen tekemidstd ympdristostd kiytetddn Kkasitettd rakennettu ympéristd. Jako
rakennettuun ja luonnonympéristoon on nédenndisen selked. Rakennettuun ympéristoon
kuuluvat kuitenkin kaikki ihmisen muokkaamat alueet, myds Iluontoon kuuluvat

elementit. Rakennetuksi ympéristoksi luokitellaan puistot istutuksineen, niityt ja pellot.
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(Erat 1994, 95; Nykénen & Kinnunen 1992, 8.) Koulun piha kasveineen on esimerkki
rakennetusta ympéristostd, johon kuuluu sekd luonnon- ettd teknologisen ympériston
elementteja.

Nykyisen oppimiskésityksen myo6td ympériston merkitys on korostunut oppimisessa.
Puhutaan oppimisympéristoistd, joissa aktiivinen oppilas tai opiskelija toimii ja etsii
tietoa. Oppimisympéristdjd voivat olla erilaiset luonnonympéristot, kulttuuriymparistot,
rakennetut ympéristot sekd nykyiddn myos tietotekniset ympéristot, kuten tietoverkot, cd-
romit tai keinotodellisuus. Meiddn tutkimuksemme keskittyy koulun pihaan

oppimisympéristona.

3.1.2 Ympiéristod tutkiva tiede — ympéristopsykologia

Fyysisen ympdriston merkitystdi ihmisen hyvinvoinnille on ldnsimaisessa
tutkimusperinteessd systemaattisesti tutkittu yli neljinkymmenen vuoden ajan.
Ympiristopsykologia, joka tutkii ihmisen ja hénen fyysis-sosiaalisen ympéristonsa
vuorovaikutusta, kehittyi Auran ym. (1997, 44) mukaan kolmen tieteenalan pohjalta:

havaintopsykologian, sosiaalipsykologian ja arkkitehtuurin.

Havaintopsykologia tutkii ihmisen aktiivista osuutta havaintojen muodostamisessa.
Havaintopsykologian teoreetikkoja ovat esimerkiksi J. Gibson ja U. Neisser. Gibson on
kehittdnyt tutkimuksemme kannalta mielenkiintoisen tarjouma-kisitteen, jota selitimme
tarkemmin luvussa 5.1 (ks. Ihanainen 1992; Kyttd 1993; Aura ym. 1997). Neisser kéytti
skeeman kisitettd hahmotellessaan omaa teoriaansa havainnoista ja niiden merkityksesta.
Skeema on ihmisen sisdinen tietorakenne, jonka avulla hin jasentdd havaintojaan

ympiardivisti todellisuudesta. (ks. Neisser 1982; Aura ym. 1997, 28 - 29.)

Ympiristopsykologiaan suuntautunut sosiaalipsykologia puolestaan tutkii ihmisten
kiyttdytymistd erilaisissa ympéristoissd. Sosiaalipsykologian teoreetikkoja ovat
esimerkiksi K. Lewin (ks. Aura ym. 1997, 30 - 31; Allas 1981, 5 - 9) ja U.
Bronfenbrenner (1979; Aura ym. 1997; 37 - 40). Kumpikin heistd on Auran ym. (1997)

mukaan nostaneet esiin ympéristdjen muokattavuuden merkityksen ihmiselle. Se, ettd
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ympéristot ovat muokattavia antaa ihmiselle mahdollisuuden toimia omien tavoitteidensa

mukaisesti.

Arkkitehtuurissa ihmisen perustarpeet nousivat ensisijaiseksi suunnittelun perusteeksi
funktionalismin myo6td 1920-luvulla. Suomessa arkkitehtuurin ihmisldheisyyttd on
kehittidnyt esimerkiksi A. Aalto (ks. Aura ym. 1997, 40; Nordin 1982, 59 - 60). Rauhala
(1986, 108 - 110) painottaa holistisessa ihmiskasityksessddn arkkitehtuurin merkitystd —

hinen mielestdin arkkitehdit muokkaavat ihmisen olemusta.

Ympéristopsykologiset tutkimukset ldhestyvdt tutkimusaluettaan monin eri tavoin
riippuen l4hinna siitd minki tutkimusalan piiristéd aihetta on alun perin tarkasteltu. Niissa
on tutkittu yksittdisen ympéristotekijan (melu, saasteet, ikkunaton huone, virit)
vaikutuksia kiayttdytymiseen, ympériston havainnointia ja kognitiivisia prosesseja,

ympiristdasenteita tai tilakdyttaytymistd. (Aura ym. 1997, 21 - 22.)

Eras lahtokohta ympéristopsykologian kehittymiselle oli yhdysvaltalaisen William
Ittelssonin tutkimus erdén psykiatrisen sairaalan tila- ja kalusteratkaisujen vaikutuksesta
potilaiden kayttdytymiseen. Tutkimuksessa huomattiin ympériston muutosten lisdnneen
potilaiden kanssakdymistd ja kohottaneen osaston terapeuttista ilmapiirid. Tutkimus
innosti lisdtutkimuksiin ja alalle tuli tutkijoita useilta eri tieteenaloilta, miké aiheutti sen,

ettd ympéristopsykologiasta tuli alusta asti monitieteisti. (Aura ym. 1997, 10 - 11.)

Kiinnostus ympéristopsykologiseen tutkimukseen lisddntyi, kun 1960-luvun voimakas
kaupungistuminen - tihedsti asutut ldhidasuinalueet heikkolaatuisine kerrostaloineen -
ndytti synnyttdvian vandalismia, rikollisuutta ja muita ongelmia. Sosiologit ja psykologit
alkoivat selvittdd ja pohtia erilaisten ympéristotekijoiden psykologisia vaikutuksia.
Lisdéntyneen liikenteen sekd muiden stressaavien ympéristdtekijoiden aiheuttamien
ongelmien ratkaisemiseksi tarvittiin entistd tietoisempaa ympéristopsykologista

tutkimusta. (mts. 12; ks. myos Bengtsson 1981, 61 - 69.)

Nyky-yhteiskunnan kisitys kansalaisten lisddntyneestd vastuusta myos

yhteiskuntasuunnittelun alueella on synnyttényt tarpeen ymmértdd ithmistd ympéristonsa
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muokkaajana. Auran ym. (1997) mukaan tulevaisuudessa tulisi pyrkid siihen, ettd
ympiristopsykologia kattaa koko ympariston kehittdmisen kehin. Meidin kannaltamme
tirkeimméksi nousee vaatimus suunnitteluprosessin lainalaisuuksien ymmértdmisestd ja

kehittdmisesti.

3.2 Ympiristd persoonallisuuden osatekijana

Lapsen fyysinen ja psyykkinen hyvinvointi on vahvasti sidoksissa hinen
elinympéristoonsd. Lapsen ja hidnen ympéristonsid vuorovaikutussuhteen laatua voidaan
pitdd erddnd midradvimpand tekijand lapsen persoonallisuuden kehittymisessd. (Kyttd
1995b, 66.) Peridisen (1981, 14) mukaan ihminen kehittyy ympéristén osa-alueiden
yhteisvaikutuksen alaisena. Kaikessa ihmisen toiminnassa raameina toimivat fyysisen
ympériston tilat, lnvonnon muovaamat ja ihmisen rakentamat. Rakennettu ympiristd
vaikuttaa lasten ja nuorten kayttdytymiseen joko suoraan tai symbolisesti. Monet
elementit ja rakenteet vaikuttavat suoraan joko estden tai antaen mahdollisuuksia tietyn
tyyppiselle kayttaytymiselle. (David & Weinstein 1987, 6.) Kisittelemme tétd luvussa 5.1

Gibsonin affordance-kisitteen avulla.

Fyysinen ympiristo heijastaa symbolisesti sosiaalista ympéristod, jonka odotukset
vaikuttavat lapsen mindkuvan kehitykseen. Horelli (1992, 4 - 5) korostaa, ettei rakennettu
ympdiristd ei ole koskaan neutraali, vaan se heijastaa luojiensa, yleensd aikuisten,
tavoitteita ja arvoja. David ja Weinstein (1987, 7) huomauttavat, ettd ympiristdn
kehittdminen parantaa lasten mindkasitystd ja antaa heille kuvan, etti heidédn
tulevaisuudestaan huolehditaan ja heisté vilitetddn. Ympéristd vaikuttaa lapsen tai nuoren
sosioemotionaaliseen kehitykseen ldhinnd sen kautta kokeeko lapsi, ettd hinelld on
merkitystd ja hintd arvostetaan. (Weinstein 1987, 163). Esimerkkind symbolisesta
rakenteiden vaikutuksesta voidaan nostaa pihaprojekti kokonaisuudessaan. Koulun pihan
uudistaminen ja siihen rahan saaminen kunnalta voidaan nidhdd viestind oppilaille,
koululle ja kyldliisille siitd, ettd heididn viihtyvyytensd ja toimintamahdollisuuksiensa

parantaminen on térkedd.
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Kyttda (1995b, 65) kirjoittaa, etti ympéiristd vaikuttaa lapsen persoonallisuuteen,
sosiaalisuuteen ja fyysiseen kehitykseen hyvin kokonaisvaltaisesti. Lapseen vaikuttavat
fyysisen ympdériston laatu ja sosiaalisen vuorovaikutusverkoston toimivuus yhdessa.
Horellin (1992, 4) mukaan ympériston laatu vaikuttaa sek#d lapsen, ettd nuoren
toimintakykyyn ja sithen miten oivaltava aikuinen héinesti tulee. Ympariston laadulla hén
tarkoittaa sellaista fyysistd ja sosiaalista ympiristdd, joka mahdollistaa lapsen
kehitysvaiheiden mukaisesti leikinomaisen ympériston tutkimisen ja merkityksellisten
paikkojen luomisen. Koulun piha on oppilaalle merkityksellinen paikka jo yksinomaan
sen vuoksi, ettd oppilas viettdd sielld aikaansa monta tuntia viikossa. Varsinkin
Pintineelld, jossa oppilaat vield joutuvat odottamaan koulukuljetuksia koulun pihassa,
pihalla on suuri merkitys oppilaille. Oppilaiden piirtdessd mielipaikkojaan muutama tyttd
piirsi Péntdneen Osuuspankin takana olevan pihakeinun. Sielld he olivat viettdneet
mukavia tuokioita odottaessaan linja-autoa ja muutenkin. Nyt pihaan on saatu
samanlainen pihakeinu, joten voidaan olettaa, ettd siitd muodostuu oppilaille tirked
paikka. Leikinomaisen tutkimisen mahdollistaminen tuntuu olevan varsinkin pienille
oppilaille tirkedd. Heiddn suunnitelmissaan ja ideoissaan korostuu toiminnallisuus ja
rakentaminen. Eniten mielestimme tidhin viittaa oppilaiden kommentti — pihassa tulisi
olla sellainen paikka, johon voi tuoda kaikenlaista. Piha, jossa on mahdollisuus
leikinomaiseen tutkimiseen ja merkityksellisten paikkojen luomiseen auttaa lapsia
luomaan aktiivisen suhteen ympéristoonsé ja samalla heille syntyy aktiivinen mindkuva —
he sisdistavat kisityksen itsestddn toimijoina. Lapsuudessa ja nuoruudessa luotu

aktiivinen minikuva on pohjana sille, miten ihminen aikuisena toimii.

Korpela (1995, 307 - 312; ks. myos 1989) kirjoittaa nuorten mielipaikkoja késittelevissi
artikkelissaan ihmisen tarpeesta jatkuvaan psyykkiseen itsesadtelyyn, jolla hén tarkoittaa
itsetuntoa uhkaavien kokemuksien késittelemistd. Hén painottaa fyysisen ldhiympériston
ja sen mielipaikkojen osuutta itsesddtelyssi. Mielipaikka voi hidnen mukaansa olla
voimavara rasittavissa ja sopeutumista vaativissa eldméntilanteissa, joita kehittyvin
nuoren eldmain olennaisena osana kuuluu. Korpelan tutkimuksessa havaittiin, ettd nuoret
pyrkivét tunneperdiseen yhteyteen mielipaikkansa kanssa. He antavat mielipaikoilleen
lempinimid ja inhimillistivdat paikkoja kuvailemalla niitd hyviksi kuuntelijoiksi tai

lohduttajiksi. Korpela kysyy myos, miksi ihminen luennolle mennesséin aina valitsee
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saman paikan, miki on tuon kotipaikkarakkauden takana. Han selittdd sen ihmisen halulla

hakea turvallisuutta, tuttuutta ja ennustettavuutta aina, kun se vain on mahdollista.

Meidén aineistossamme ei korostu rasittavien ja sopeutumista vaativien tilanteiden
kasittely mielipaikassa. Sen sijaan mielipaikkoihin vetdydytddn ystdvan kanssa jakamaan
yhteisid asioita. Mielipaikka on usein salainen, sinne saattaa olla jopa salasana. Oma

rauha mainittiin useaan kertaan. Mielipaikka saattoi olla myods oma koti tai “vanha tupa”.

Miné ja mun kaveri Hanna tehtiin pihalle maja siini oli katto ja tikapuutkin koska se oli puussa. Me
suunniteltiin ettéd laajennettais sitd mut ei me sitte tehty. Meilld oli sinne tunnusnumero jos sen sanoi
niin sinne péisi sisddn, me aateltiin, ettd mentiis sinne kesélld yoksi mutta sielli oli silloin hirveesti

muurahaisii. Olin silloin neljdnnelld ja Hanna kuudennella. (MP, 6. luokka, tytto 1.)

Minun mielipaikkani on vanha tupa. Sielld on hauskaa siksi koska sinne saa mennd monkijalla.
Vanhalla tuvalla on my6s siksi hauska olla, koska mind, Kari ja Heli olemme monia kertoja

meinannut jaada yoksi. (MP, 5. luokka, tyttd 1.)

Se on aika paljon kauempana metsdnrannassa ja sinne on vaikeampi pdfsti. Ma ja Irene ollaan
nimetty se Harmaakarhun Haudaksi, koska se on niin suuri kumpare. Se edessi on syvi oja, ja ojan
toisella puolen on pelto. Siind on myds kivi, mutta se on paremminkin “yhdenistuttava”. (MP, 5.

luokka, tytt6 2.)

Ensimmiinen paikka miké tulee mieleen on luoman rannassa, sillan alla. Sillan alla on mukavan
varjoista ja rauhallista silloin kun sitd eniten tarvitsee, mutta talvella siind on liian vaarallista.
Kesilld taas luomassa voi vaikkapa pulikoida, uimiseen vesi on liian matalaa. Ja koska sillalle

paistaa aurinko, siini voi vaikka ruskettua. (MP, 5. luokka, tytto 2.)

Proshansky ja Fabian (1987, 22) ovat luoneet paikkaidentiteetin kisitteen, joka korostaa
rakennetun ympériston merkitystd persoonallisuuden rakennusaineena. Paikkaidentiteetti
on se osa ihmisen mindkuvaa, joka syntyy ympériston vaikutuksesta havamtojen,
uskomusten, arvojen, ajatusten, mieltymysten ja muistin kautta. Paikkaidentiteetti
muodostuu  paikkoihin kytkeytyvien tunnesiteiden, merkitysten ja muistojen
kokonaisuudesta. Se muuttuu ja kehittyy jatkuvasti. Silloin, kun ithminen kokee jonkin
paikan omakseen, siihen liittyy kotoisuuden ja osallisuuden tunne. (Aura ym. 1997, 127,

ks. myos Uzzell 1988, 10; Haverinen, Kopomaa, Sammaljirvi & Tapaninen 1994, 11.)
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Kyselylomakkeissa vanhemmat olivat viitanneet siihen, ettd yhdessd koettu ja itse tehty

saa ihmisen tuntemaan paikan omakseen.

“Koulu koetaan yhteiseksi asiaksi jos kaikki saavat osallistua suunnitteluun” (isé 45, aiti 34, lapset
10ja9.)
“Lapsista ja vanhemmista tuntuisi varmaan mukavalta ajatella valmista pihaa katsoessaan mihin on

ollut osallisena suunnittelussa ja rakentamisessa” (Isi 44, diti 42, lapset 9 ja 16.)

Ulkoisen ympériston muuntuminen osaksi sisdistd ymparistod mahdollistaa psyykkisen
itsesddtelyn mielipaikkojen avulla. Kouluympdériston tulisi tarjota oppilaille
merkityksellisid paikkoja, paikkoja, joihin he voivat liitty4 tunteiden tasolla. P#ntéineen
koulun pihassa téllaisiksi paikoiksi voisi muodostua esimerkiksi pihakeinu ja grillikatos,
jotka ovat oppilaiden ideoimia, ja mahdollisesti vanhempien kanssa yhdessi rakennettuja
tai itse muokattu ja hoidettu kasvimaa. Niihin siis liittyisi oppilaiden ideoiden

arvostaminen ja muistot yhteisestd tekemisesta.

3.3 Ympiristd tarpeisiin vastaajana

Rakentamamme ympdriston laatu on ensisijaisesti riippuvainen siitd, missd méérin
suunnittelu ja padatoksenteko pohjautuu ihmisen ruumiillisten ja henkisten tarpeiden
tiedostamiseen ja huomioimiseen. Peridinen (1981, 14) toteaa, ettd ihmisen kehittymisesta
on olemassa paljon tietoa, mutta sitd ei ole riittdvisti kytketty ympériston suunnitteluun.
Hénen mielestdin ympariston tilojen ja tekijoiden seké lapsen vilistd vuorovaikutusta on
tutkittu lilan vdhdn. Myos Seppo Aura (1982, 111) nostaa ympériston suunnittelun
lahtokohdaksi tiedon lapsen ja nuoren kehityksestd. Olemassa oleva tieto on hinen

mielestdédn niin konkreettista, etté sitd voidaan helposti kéyttad suunnittelussa apuna.

Lapsen ihmissuhteet ja fyysinen ympéristo vaikuttavat lapsen kehitykseen ja kisitykseen
omasta itsestdéin sekd yhteiskunnasta. (Allas 1982, 30 - 31.) Kun lapsi menee kouluun,
hénen eldménpiirinsd laajenee ratkaisevasti. Koulu on sosiofyysinen paikka, jossa on
uusia ihmisié, uusia tiloja ja toimintatapoja. Koululla on suuri merkitys minéidentiteetin

kehityksessd. Sielld lapsi joutuu ottamaan vastuuta itsestdén ja luomaan itselleen
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minékuvan koululaisena. Proshanskyn ja Fabianin (1987, 3 3) mukaan kouluympériston
ja koulun kéytintojen tulisi vastata lapselle kehittyneitd tarpeita. Seuraavissa luvuissa
madrittelemme hieman tarpeen kisitettd ja keskitymme tarkastelemaan pihan suunnittelua

tarpeiden tyydyttamisen ndkokulmasta.

3.3.1 Tarpeet pihan suunnittelun taustavaikuttajina

Tarve katsotaan Doyalin ja Goughin (1991, 51) mukaan motivaation voimaksi, jonka
astetta ylldpitdd aina tietty puute. Allaksen (1982, 32) médrittelemit perustarpeet, lapsen
toiminta, ympériston kédyttdminen ja ymparistossd liikkkuminen, voidaan laskea juuri
tallaisiksi motivaation voimiksi. Niihin vastaamalla ympéristostd tulee lapsen kannalta
merkityksellinen, ja se taas mahdollistaa lapsen suoriutumistarpeiden tyydyttymisen ja
lisdd ympdériston ymmértdmistd. Allas mainitsee perustarpeiksi my6s ympariston
ymmairtimisen ja tunnesiteen muodostamisen ympiristoon. Koulun pihan
suunnitteluprojektissa oppilaat joutuvat havainnoimaan ja arvioimaan ldhiympérist64in ja
saavat ilmaista omia mielipiteitdén ja tarpeitaan. Havainnoinnin ja arvioinnin kautta
oppilaiden suhde ympéristoon jasentyy ja he oppivat ymmértimidn sitd paremmin.
Omien mielipiteiden ilmaiseminen ja niiden toteutuminen taas auttaa oppilaita luomaan

kiintedn tunnesiteen koulunsa pihaan.

Doyal ja Gough (1991, 51) méirittelevit tarpeiksi ne asiat, jotka ovat valttamattomia
thmisen eldménsuunnitelman toteuttamiseksi. Tamé tarkoittaa, ettd yksilon tarpeiden
madrittimiseksi tdytyisi tietdd ihmisen eldminsuunnitelma, paattdd mitkd toimet ovat
viélttamattomid sen toteuttamiseksi ja tutkia olosuhteet, jotka mahdollistavat nuo toimet.
Voidaan ajatella, ettd koululaisen eldminsuunnitelma sisiltdd koulussa viihtymisen ja
oppimisen tarpeet. Koulun piha, jonka oppilaat kokevat hallitsevansa ja joka tarjoaa heille
mielekéstd tekemisté ja tarkkailemista, mahdollistaa viihtymisen ja oppimisen ja vastaa

néin osaltaan koululaisen tarpeisiin.

Abraham Maslowin kehittimi tarveteoria perustuu hierarkkisuuteen. Yleensé edellisen
tason tarpeet on tyydytettdvd ennen kuin voi edeti seuraavalle tasolle. Saarinen ym.

(1991, 79) toteavat, ettd alimpien tasojen tarpeet ovat luonteeltaan toistuvia ja jos ne
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jaavit tyydyttymattd, ne voimistuvat. Ylempien tasojen tarpeet taas voimistuvat, kun niita
tyydytetdan. Alimpana Maslowin hierarkiassa ovat fysiologiset perustarpeet, kuten nilkd
ja jano, joiden tyydyttdiminen on vilttiméitontd yksilon ja lajin  olemassaololle.
Seuraavalla tasolla ovat turvallisuuden tarpeet, joihin kuuluvat halu saada ja siilyttdd
turvallinen, tasainen elimi ilman suuria muutoksia. Kolmannen tason tarpeita ovat
yhteenkuuluvuuden ja rakkauden tarpeet. Thmiselld on halu kuulua ryhmiin ja hin haluaa
olla rakastettu ja antaa rakkautta. Allas (1981, 59) taas puolestaan pitdd
yhteenkuuluvuuden, rakkauden ja arvostuksen tarpeita puutemotivoituina tarpeina, jotka
voimistuvat ellei niitd tyydytetd. Ylempiin tarpeisiin kuuluvat Saarisen ym. (1991, 79)
mukailemassa jaottelussa itsensé toteuttamisen tarpeet. Myos Allas (1981, 59) on samaa
mieltd. Allaksen suomentamassa tarvehierarkiassa ennen itsensi toteuttamisen tarvetta
ovat vield dlylliset: tietdminen, tutkiminen ja ymmértdminen seki esteettiset tarpeet:

kokea ja luoda symmetriaa, jarjestystd ja kauneutta.

Pekkola (1981, 4, 12 - 13) esittelee Petrovskin tarpeen méiritelmén. Petrovski médrittelee
tarpeen yksilon tilaksi, joka ilmentdd riippuvuutta olemassaolon ehdoista ja joka esiintyy
persoonallisen aktiivisuuden innostajana. Tarpeet herittivit ihmisen toimimaan tietylld
tavalla tiettyyn suuntaan. IThminen vaikuttaa hinen mukaansa omalla toiminnallaan
tarpeen tyydyttymiseen ja toisaalta myos sen muotoutumiseen. lhmisen toiminnan
pohjana ovat tietyt eldmin vialttimattomét ehdot biologisten eli luontoperiisten tarpeiden
tyydyttdmisessd, jotka vastaavat Maslowin alimpia tarpeita. Maslowin hierarkian ylempia
tarpeita kuvaamaan Petrovski kayttad yksinkertaisesti késitettd henkiset tarpeet, joita ovat

esim. ajatusten ja tunteiden vaihtamisen tarve, lukemisen ja yhteydentarpeet.

Allas (1981, 59 - 65) kéyttdd Gehlin tarpeen madritystd. Gehlin mukaan tarpeilla on
yleensd rytmi. Rytmilld hén tarkoittaa ldhinnad sitd, ettd tarpeet ilmaantuvat tietyin
viliajoin tai tietyissd tilanteissa, esimerkiksi ihmisen levon tai ruuan tarve ilmenevit
tietyn rytmin mukaisesti. Gehl tuo esiin tarpeiden vuorovaikutuksellisuuden. Tarpeet ovat
vuorovaikutuksessa keskendin ja ne voivat olla ristiriitaisia tai toisiinsa kytkeytyneiti.
Ristiriitaiset, vuorovaikutuksessa olevat tarpeet pakottavat ihmisen valitsemaan, mitké
tarpeet hédn tyydyttdd. Pihan suunnittelussa vanhemmat ja opettajat joutuvat pohtimaan

esimerkiksi turvallisuuden ja lasten toiveiden yhteensovittamista.
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Tutkija A: No oisko sun mielesti [...] karuselli liian vaarallinen?

Opettaja C: No ehki. Se vaatisi kylld sitten valvontaa koko ajan [...] Meinaatko semmosta miki on
ninku sielld, semmonen pyored, mihini voi seistd?

Tutkija A: Niin tai istua. On istuttaviakin.

Opettaja C: Ei semmosta vilttimétti.

Tutkija A: Se on lapsilla melkein joka paperissa

Opettaja C: Onko? Jaa.

Tutkija A: Se on niille niinku hirveen tirkee.

Opettaja C: No, jos se niille on niin sitten tietenki. Mutta voi olla vdhén vaarallinen. Sitd voi vaan
niinku pelitd opettajana, ettd voi olla vaarallinen, mutta ei oo kokemusta sillélailla siitd vélineesti

justiin. Ku ajattelee ettd on sata oppilasta kumminkin.

Gehlin mielestd tarpeet ovat kulttuurisidonnaisia ja ne vaihtelevat yksilollisesti ja ajan
mittaan. Kulttuurisidonnaisuudella Gehl tarkoittaa ldhinnd sitd, ettd erilaisissa
yhteiskunnissa ihmiset ovat tottuneet erilaiseen eldminrytmiin ja —tyyliin. Afrikan
koyhien maiden ihmisten tarpeet ovat erilaiset kuin suomalaisten, koska he asuvat
erilaisessa ympéristossd. Mutta perustarpeet, Abraham Maslowin hierarkian alin taso,
ovat kuitenkin samat kaikilla — nilk4, jano, turvallisuus. Myo6s rakkauden ja arvostuksen
tuntemisen tarpeet ovat yhteisid kaikille kulttuureille. Gehl esitté, ettd tarpeet voivat olla
tiedostettuja tai tiedostamattomia. Perustarpeet ovat usein tiedostettuja, mutta monet
ylemmiksi tarpeiksi luokitellut tarpeet tiedostamattomia. Koulun pihaa suunniteltaessa
varsinkin tiedostamattomien tarpeiden tiedostamiseen pyrkiminen olisi térkedd ja siksi
oppilaiden tarpeita selviteltdessd tulisikin kayttdd menetelmid, joiden avulla ne saataisiin
selville. Meiddn mielestimme hyvid keinoja ovat ainekirjoitukset, piirustukset ja

ryhmikeskustelut.

Gehl nostaa ympiristojen suunnitteluun sopiviksi fysiologiset, turvallisuuden ja
psykologiset tarpeet. Fysiologiset ja turvallisuuden tarpeet liittyvit 1dheisesti Maslowin
esittimiin perustarpeisiin. Niihin kuuluvat eldmai yllapitavit tekijét, kuten nukkuminen,
syominen, valo ja fyysinen perusturvallisuus. Teettimissimme pihasuunnitelmissa jotkut
oppilaat olivat piirtédneet sidnkyja ja monissa piirustuksissa oli sydmiseen ja juomiseen

liittyvid toivomuksia, kuten jadtelobaari ja limsa-automaatti (Ks taulukot 2 ja 3, 16).
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Mielipaikka-aineissakin oli paljon kuvailua nukkumisen ja syomisen mahdollistavista

paikoista, mutta varsinkin mielikuvituspaikka-aineissa ne korostuivat.

Trampoliinimaa, jossa saa hyppi4 ja juoda ja sy6ds, mité ikind mieli tekee. (MKP, 6. luokka, tytts
2)

Mielipaikkani on Tropiclandia. [...] Torpiclandiassa saa myos syoda. Sieltd saa tosi hyvéd ruokaa.

Jopa kesken vinnin voi menné juomaan jotain. (MP, 6. luokka, tyttd 3.)

Minun toinen mielipaikka on oma sédnky, jossa vietdn 12 tuntia pdivéstd. Se on vihin iso ja
pehmoinen. Mini luen siind péivisin ja iltaisin. Min4d nukun siind seitsemén — yhdeksén tuntia.

(MP, 6. luokka, poika 1.)

Psykologiset tarpeet ovat vaikeammin tutkittavia, mutta meidén tutkimuksemme aikana
erityisesti painottuvia. Naitd ovat kontaktin, eristdytymisen, kokemisen, itseilmaisun,
leikin, hahmottamisen, samaistumisen ja kauneuden tarpeet. Aura (1982, 18, 20) esittia
hyvin samantapaisen tarveluettelon: kontaktien, eristdytymisen, kokemisen, aistimisen,
Jjésentdmisen, tunnistamisen, kauneuden ja esteettisyyden tarpeet. Edelld esitetyt tarpeet
esiintyvdt Maslowin hierarkiassa kolmannesta tasosta ylospdin ldhes samanlaisina.
Ryhméédn kuuluminen ja kontaktin tarve sekid kauneuden tavoittelu 10ytyvit selkedsti
kaikista méadrittelyistd. Gehlilli hahmottamisen ja Auralla jdsentdmisen ja tunnistamisen
tarpeet voidaan katsoa vastaavan Maslowin hierarkiassa esiintyvid tutkimisen ja
ymmirtimisen sekd jérjestyksen kokemisen tarpeita. Maslow ei ole maininnut lainkaan
eristdytymisen tarvetta, joka l0ytyy sekd Gehlin etti Auran luetteloista. Gehlilld ja
Auralla ei — yllattivdd kylld — esiinny mink#édnlaista ympériston muokkaamiseen ja
jarjestdmiseen liittyvid tarpeita. Maslowilla ndméd voidaan n#hdd sisiltyvin itsensd
toteuttamisen ja jarjestyksen luomisen tarpeisiin. Mielestimme lasten ympéristdissi
ympériston muokkaamisen mahdollisuus tulisi olla tdrkeimpid suunnittelua ohjaavia

tekijoitd.

Mielipaikka-aineissa ja ensimmaéisen ja toisen luokan oppilaiden vastauksissa nousivat
tarkeiksi ihmisen ylimpii tarpeita ilmentivét asiat. Nuorimmilla térkeiti asioita olivat toki

myos liukumiet ja kiipeilytelineet, mutta he mainitsivat myds hiekkalaatikot, paikat,
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joihin voi tuoda kaikenlaista, kivid, joissa ja joilla voi rakentaa seki elidimet. Neljannesti
kuudenteen luokkien aineissa korostuivat rauhalliset paikat, joissa voi olla yksin tai
yhdessd kaverin kanssa, erilaiset itse rakennetut paikat, kuten majat ja lumilinnat, yhdessi
tekeminen ja eldinten seuraaminen sekd hoitaminen. Oman perheen merkitys,

roolileikkitarpeet ja luonnon laheisyys korostuivat useissa aineissa.

Kun olin pieni viihdyin hyvin siskojeni kanssa heindladossa. Sieltd oli mukavaa hyppid ylha#lti

alas paalinarujen varassa ja leikkid kissoja. (MP, 6. luokka, tytté 4.)

Mielipaikkani on olla kotona, menni kaverin luo, leikkid Jaakon kanssa, koska se on hyvi kaveri ja

nukkua singyssd. (MP, 4. luokka, poika 1.)

Oppilaiden toiveet herittivit kysymyksen voisiko piha vastata heidédn esiin tuomiinsa
perustarpeisiin. Pihaan suunnitellut marjapensaat ja kasvimaa vastaavat sydmisen
tarpeeseen. Lepoa mahdollistavia paikkoja pihaan ei ole suunniteltu. Meidin

mielestimme sinne voisi laittaa esimerkiksi riippukeinun.

Lasten kayttdytymistd ohjaavat Allaksen (1981, 56 - 58) mukaan toimintamotiivi ja
sosiaalinen motiivi. Toimintamotiivi ilmenee yksilon tarpeena kokea vaihtelua ja etsid
tietoa sekd kiyttdd aistejaan, lihaksiaan ja dlyddn. Sosiaalisen motiivin aikaansaamia
tarpeita ovat itsensi arvostetuksi ja hyvaksytyksi tunteminen, moitteiden ja rangaistusten
hallitsevansa ympéristonsd sekd 10ytdd kontakteja muihin ihmisiin ja vaikuttaa
ympiristoon ja siind tapahtuvaan toimintaan. Ndiden lisiksi ihmiselld on sisdsyntyinen
tarve ennustaa ja kontrolloida ympériston tapahtumia sekd luoda omaa identiteettidén.
Aineistomme pohjalta ympéristén hallittavuuden ja vaikuttamisen tarpeisiin vastaaviksi
paikoiksi nousivat ldhinni erilaiset majat, hiekkalaatikko ja leikkimokki. Ne ovat rajattuja
paikkoja, joissa lapset kokevat pystyvédnsd hallitsemaan tilanteita ja kehittdmdan niitd
haluamillaan tavoin. Hart (1987, 223) sanoo, ettd paikkojen muotoilu on tirkedd myos
siksi, ettd lapset pienoisympéristdji rakentaessaan ja muokatessaan oppivat

ymmirtdmain paikkoja ja fyysisiéd tapahtumia seké niiden toimintaperiaatteita.
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Kontaktien ja kauneuden tarpeet esiintyiviat aineistossamme kaikkien osapuolien
suunnitelmissa. Kontaktin tarpeesta kertovat grillikatos ja penkkiryhmat. Erdilld
oppilasryhmilld on pihasuunnitelmassaan erityinen treffipaikka. Kauneustarve tulee esiin

esimerkiksi istutusten ja kivireunustusten tai -asetelmien kautta.

Ja sitte yks’ [...] ois semmonen [...] jos niitd istuinryhmid tekee, nii vois olla, hommata tinne
pihalle, sinne nurmikolle, kivid. Niitd vois maalata — oppilaat vois maalata -leppékerttuja tai niitten
kivien piille kukkia, ettd ne ois semmosia iloisia maamerkkeja. Niitten pazlld vois istua. (Opettaja
A)

Aita joen rantaan, pensaita sekd muuta kasvillisuutta kaunistukseksi. (Isd 44, iiti 42, lapset 9 ja 16.)

Kyll4, tarjoamalla kyldin muuttaneille pienten lasten perheille tapaamis- ja leikkipaikan, jollaista
kyliissid ei ollenkaan ole. Koulupihassa voitaisiin myds kokoontua leikin ja pelin merkeisséd

kouluajan ulkopuolella. (Isé 30, diti 30, lapset 10, 8 ja 5.)

Jos talkootdini jotain tehd#sn niin kylld se lihentdd kylaldisid ja opitaan tuntemaan paremmin

toisiansa. (Isd 41, 4iti 39, lapset 11 ja 10.)

Tutkimisen, hahmottamisen, jisentdmisen ja jirjestdmisen tarpeisiin vastaava piha on
jaettu selkeisiin osiin esimerkiksi erilaisin pinnanmuodoin ja pintamateriaalein, aidoilla
tai istutuksilla. Eri toiminnoille on omat paikkansa. P4ntdneen koulun pihassa on monia
tilaa rajaavia tekijoita: kukkula, asfaltoitu ajoalue, nurmikkoalue pelikentdn pédssd,

pelikentti, keinualue, pyoritelineet ja jokiranta.

Aura (1982, 18) toteaa, ettid ihmisten tarpeiden 10ytiminen on vaikeaa. Objektiivisen
tarkastelun vaikeutena on se, missi menee tarpeiden tyydytyksen raja ja miten rajata
tarpeen kisite. Subjektiivisen tarkastelun vaikeudeksi nousee se, ettd haastatellut ihmiset
ovat jo tottuneet ympéristoonsd, eivitkd 1oydd endd alkuperdisid tarpeitaan. Kun me
kysyimme lapsilta mitd he pihaan haluavat, vastauksista nousi esiin paljon tyypillisid
leikkipuistorakenteita. He vastasivat enemminkin kysymykseen mitd koulun pihassa

kuuluu olla.
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Tutkija A: Kerropas mité tdhén tarvii tdhén pihaan?
Tyttd 1: Lentokoneen, suihkarin (leikkitelineitd). Sitten tota hyrrén, keinut, kiipeilytelineet,...
hiekkalaatikko. (KH, 5. luokka, tytto 1.)

Tutkija A: No tota ni...Sanoppas jotain miké sun mielestéd on téirkein asia mitd tohon pihaan pitéis
saaha?

Poika 1: No keinuja ja kaikkia semmosia. Ois vihidn enemmaén tekemista.

Tutkija A: Eli tekemistd pitiisi olla paljon? Enté tarvisko sitten jotain semmosta mihkéd p#isisi
tavallaan rauhoittuun — oleen rauhassa yksin tai kaverien kanssa?

Poika 1: No vois olla joo.

Tutkija A: Oliko teilld tos suunnitelmis dsken semmosta?

Poika 1: Ei.

(KH, 6. luokka, poika 1.)

Nykyaikaisen yhteiskunnan tavarapaljous ja kulutushyddykkeiden ylitarjonta saattaa
vadristad ihmisten tarpeiden madritystd - haluista muodostuu tarpeita. (Aura 1982, 18.)
Haluista meidén aineistossamme voidaan pitdd esimerkkind piirustuksissa esiintyneitd

asioita, kuten Pepsi-varastoja, kauppoja, pankkeja ja pelisaleja.

3.3.2 Kontrolli ja yksityisyys

Davidin ja Weinsteinin (1987, 7) mukaan ympériston on vastattava tiettyihin yleisiin
tarpeisiin. Davidin ja Weinsteinin (1987, 8) mielestd noita yleisid toimintoja, joiden
mahdollistamiseksi ympéristo0 on rakennettava, ovat persoonallisen identiteetin
parantaminen ja kehittdminen, ihmisten kompetenssin rohkaiseminen, mahdollisuuksien
tarjoaminen kognitiivisen, sosiaalisen ja motorisen kasvun ja kehityksen edistdmiseksi,
turvallisuuden ja luottavaisuuden tunteen lisddminen seké sosiaalisen vuorovaikutuksen ja
yksityisyyden salliminen. Keskitymme tédssd luvussa turvallisuuden ja yksityisyyden

tarpeisiin.

Kysyttidessd vanhemmilta mitd tarkoituksia pihan tulisi heiddn mielestdsin palvella
turvallisuuden merkitys korostui. Turvallisuus oli eniten mainittu yksittdinen tekija.

Kyselyyn vastanneista 46 perheesté turvallisuuden mainitsi 18 perhetté.
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Suunnittelulla voidaan ehkiisti mahdollisten vaaratilanteiden synty: esim. kiipeilytelinettd en
haluaisi koululaisten pihaan (kdysitikkaat ja koysiristikko ylinnd; tapaturmat pyoriilykypérien
vuoksi) Samoin voidaan torjua lasten “liiallinen” joutilaisuus vélituntien aikana. Kiusaaminen
vihenee, kun kaikilla on mielenkiintoista puuhaa vilituntien aikana. (Isi 30, 4iti 30, lapset 10, 8 ja
5.)

Myds opettajat mainitsevat turvallisuuden tirkedksi pihan suunnitteluun vaikuttavaksi
tekijaksi. Heilli on vastuu oppilaiden turvallisuudesta ja velvollisuus valvoa
vilituntitoimintaa ja tarkistaa vilineiden turvallisuus. Témén vuoksi on ymmaérrettiavai,
etti he eivit halua pihaan vaaratilanteita aiheuttavia elementtejd, kuten karusellia tai
trampoliinia. Erés opettaja toteaa, ettd pihaan ei kannata hankkia vélineitd, joiden kdyttod
joudutaan rajoittamaan. Toisaalta opettajat kokevat tirkedksi, ettd pihassa on paljon
tekemistd. Heilldi on kokemusta — koulurakennuksen korjauksen ajan evakosta
nuorisoseuran talolle — siitd, ettd autiolla koulun pihalla syntyy helposti riitoja ja

tappeluita.

Yksi opettaja mainitsee, etti pihan valvottavuutta helpottaa, jos pihassa ei ole kovin
paljon nikoesteiti. Koulun pihassa ainoan nikosuojan tarjoavat Koulun rakennukset
(lampokeskus ja koulurakennus). Niiden taakse oppilaita on Kielletty menemaistd.
Oppilaiden kanssa vilitunneilla kdydyissd keskusteluissa nousi kuitenkin esiin heidén

tarpeensa saada yksityistd rauhaa.

Tutkija A: ...tossa vilitunnilla kysyin siti, ettd sinne talon taakse esimerkiks niin sinne ei saa
mennd, ja sitten teiddn kumminkin tekee mieli sinne mennd.

Tyttdjéd naurattaa.

Tutkija A: Ja [se] oli ilmeisesti osaksi sité, ettd kun se on kiellettyé, niin se on kivaa, mutta etti
siind oli toinenkin syy ja se oli varmaan...

Tyttd 1: Se kun saa olla sitten olla rauhassa!

(KH, 6. luokka, tyt6t 1 ja 2.)

Kyttd (1995b, 65) korostaa, ettd ympiristd voi auttaa ihmistd etsiméddn tasapainoa
yksityisyyden ja yhteisollisyyden vililld. Lapsi, nuori ja aikuinen tarvitsee oman paikan,
jossa voi olla yksin ja rauhoittua, mutta myos paikan jossa kokoontua kavereiden kanssa.

Siksi onkin tirked, ettd aikuiset ymmartivit ja hyvaksyvit tillaisten paikkojen luomisen
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myOs lapsille, ei vain itselleen. Korpela (1995, 312) mainitsee artikkelissaan
yksityisyyden perustavimmaksi sédtelykeinoksi sopivan etdisyyden valinnan muista
thmisistd, henkilokohtaisen tilan. Henkilokohtaisella tilalla tarkoitetaan kehon ymparilld
olevaa tilaa, joka tarvitaan tunteaksemme olomme mukavaksi. Esimerkiksi linja-autossa
matkustettacssa monet varaavat viereisen paikan laukullaan vilttdakseen tilannetta, jossa

hénen henkilokohtaista tilaansa loukataan. (ks. myos Aura ym. 1997, 137 - 140.)

Vaikka lapset haluavatkin vetdytyd omaan rauhaansa, he eivét kuitenkaan halua
eristaytyd. He haluavat ndhdd mitd ympérilld tapahtuu. (Uzzell 1988, 14; Sanoff 1993,

141.) Yksityisyyden tarpeisiin vastaavat myds tilat, jotka eivit ole suljettuja.

Kun olin koulussa olimme aina telineill, joissa pidimme “juttutuokion”. Kerroimme kuulumiset,

ystavéani ja mind. (MP, 5. luokka, tyttd 3)

Autotallissa on aika iso maja kesill4 sielld on kiva olla kun sielld on erittidin kuuma ja rauhallista.

Sieltd voi vakoilla ja vaikka lukea Aku ankkoja tai nukkua jos on visy. (MP, 6. lnokka, poika 2.)

Toinen, miki tulee mieleen, on metsinrajassa oleilevat kivet. Isoin niistd on niin kookas, etti sithen
mahtuu syoméin vaikkapa eviitd, mutta ei sinne pitkd matka ole. Se on kuitenkin sen verran
metsin suojassa, etti sinne voi menni rauhoittumaan. Kiviltd my6s nikee jokseenkin kauas. (MP,

5. luokka, tytts 2.)

Eristdytymiseen ja ympdriston jatkuvaan tarkkailuun tarjoavat mahdollisuuden
erikorkuiset esteet. Esteind voivat toimia matalat pensaat, pienet kukkulat ja tasoerot. Ne
tarjoavat pienille lapsille tarvittavan eristdytymisen tunteen samalla, kun valvovalla
aikuisella on mahdollisuus havainnoida heidédn toimintaansa. (Uzzell 1988, 14; ks. myos
Sanoff 1993, 141.)

3.3.3 Deweyn perusviettymykset ja Kytén toimintatyypit tarpeiden ilmentéjiné
Tisalo (1989, 213) esittelee Deweyn neljd lasten perustarvetta eli perusviettymysti, joiden

tulisi ohjata opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Ensimmiinen on sosiaalinen viettymys,

joka ilmenee keskusteluna ja ihmisten vilisend kanssakdymisena. Toisena on luomisen ja
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tekemisen viettymys eli lapsen tarve saada jotakin aikaan. Kolmantena on tutkimisen ja
tekemisen viettymys eli kiinnostus tehtdvien suorittamiseen ja tekemisiensd vaikutusten

tarkkailemiseen ja neljédntend viettymys taiteelliseen ilmaisuun.

Kyttd (1993, 8; 1995a, 146) on tutkinut lasten ja arkkitehdin laatimia koulun
pihasuunnitelmia. Lasten suunnitelmista 16ytyi kahdeksan erilaista toimintatyyppid.
Lasten toimintatyypit olivat pelit (14%), intensiivinen liikkuminen (49%), vesileikit
(10%), sosiaaliset leikit (19%), rauhallinen toiminta (13%), seikkailuleikit (1%),
rakenteluleikit (2%) ja kommunikointi (1%). Tarkastellessamme omaa aineistoamme
16ysimme sekd yhdenmukaisuutta ettd eroja Kytén saamiin tuloksiin. Osa eroista voidaan
selittdd silld, ettd meididn tutkimuksessamme oppilaat toimivat suuremmissa ryhmissi
kuin Kytalla. Koska suunnitelmat olivat ryhméakohtaisia, emme voi tietdd, kuinka moni
oppilaista on tiettyd elementtid kannattanut. Oppilaat laativat suunnitelmat valmiiseen

pohjapiirustukseen 5 — 6 hengen ryhmissé.

Taulukossa 5 on esitelty meidén aineistostamme nousevat toimintamahdollisuudet.
Opettajien maininnat kerittiin haastatteluaineistosta ja vanhempien ideat
kyselylomakkeista. Suunnitelmapiirustuksissa seké opettajien ja vanhempien vastauksissa
el ole suoraan sanottu mitdén toimintoja, joita pihan tulisi mahdollistaa, vaan pdételmét
on tehty sen perusteella, millaisia paikkoja ja telineitd vastaajat ovat pihaan toivoneet.
Kytidn tutkimuksessaan kéyttdmiin kahdeksaan erilaisen toimintatyyppiin lisdsimme
urheilun seki eldimet ja kasvit. Pidimme lisdysté tarpeellisena, koska mielestimme kasvit
ja eldimet mahdollistavat monen tyyppistd toimintaa, mutta emme kuitenkaan halunneet
suoraan niitd luokitella kuuluviksi esimerkiksi rauhallista toimintaan tai kommunikointia
mahdollistaviksi paikoiksi. Urheilu nousi mielestimme 1-3 luokkien oppilailla niin
suureen asemaan, ettd erottelimme sitd mahdollistavat paikat muuta intensiivistd

liikkkumista mahdollistavista paikoista.
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Taulukko 5. Suunnitelmissa esiintyvien toimintatyyppien jakauma.

Toimintatyypit meiddn|{1 - 3{4 - 6| Opetta-{Van -

aineistossamme luokka | luokka | jat hemmat
n=80 |n=97 |n=66 |[n=268
Pelit 10% 9% 12% 21%
Urheilu 8% 1% - 5%
Muu intensiivinen liikkumi- | 40% 56% 36% 40%
nen
Vesileikit 7% 2% 1,5% -
Sosiaaliset leikit 5% 1% - 1,5%
Rakenteluleikit 13% 4% - 3%
Muu rauhallinen toiminta - 5% 6% 3%
Seikkailuleikit 5% 2% - 0,5%
Kommunikointi/sosiaalinen | 2% 6% 14% 4%
toiminta
Eldimet 5% - 1,5% -
Kasvit 5% 13% 29% 22%

Prosenttiluvut on laskettu niin, ettd kaikki toimintaa mahdollistavat paikkamaininnat on
laskettu yhteen ja yhtd toimintatyyppid mahdollistavia mainintoja on verrattu tuohon
summaan.

Pelit-toimintatyyppid mahdollistaviksi laskimme mukaan pelikentdt, jéén,
koripallotelineet ja erilaiset peliverkot. Urheilua mahdollistaviksi paikoiksi laskimme
pituushyppy-, kuulantyontd- ja korkeushyppypaikat seki painisalit ja muut sen tyyppiset
paikat. Muuhun intensiiviseen liikkumiseen liittyivit kiipeilytelineet, keinut, maahan
piirretyt ruudukot, hyrrit ja muut sen tyyppiset toimintapaikat. Vesileikkeihin laskimme
uima-altaat ja vesipaikat. Rauhallisia leikkejd ovat mielestimme rakenteluleikit ja muu
rauhallinen toiminta. Rakenteluleikkeihin huomioitiin hiekkalaatikot ja —kasat, majat,
muovailut ja lumilinnat. Muuta rauhallista toimintaa mahdollistaviksi paikoiksi laskimme
penkit, poydit ja sdngyt. Rauhallista toimintaa ovat myds sosiaaliset leikit, joihin
laskimme maininnat leikkimokeistd ja muista katoksista. Kommunikointia ja sosiaalista
toimintaa mahdollistivat mielestimme poytien, penkkien ja grillikatoksen liséksi sdngyt ja
pusukoppi. Seikkailuleikkeihin laskimme joen ylitykset erilaisin liaanein, labyrintit ja
kummitusradat. Kasveja koskevat maininnat kerittiin laskemalla pensaat, puut,

kasvimaat, puutarhat, nurmikot ja niityt piirrustuksista ja vastauksista.
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Kytan tuloksiin verrattuna intensiivinen liikkuminen, pelit ja urheilu saivat meidén
aineistossamme hyvin samanlaisen kannatuksen kaikilta vastanneilta kuin hénenkin
tutkimuksensa lapsilla. Rauhallinen toiminta taas sai hyvin vidhidn mainintoja meidin
aineistossamme verrattuna Kytdn aineistoon. Seikkailuleikit ja rakenteluleikit ovat

meidin aineistossamme huomattavasti useammin mainittuja kuin Kytalla.

Kyttd (1993; 1995a, 146) on verrannut lasten ja arkkitehdin suunnitelmissa esiintyvid
toimintatyyppejd. Hén havaitsi, ettd lasten suunnitelmat olivat monipuolisempia kuin
arkkitehdin suunnitelma, jossa esiintyivit vain pelit, rauhallinen toiminta ja intensiivinen
liikkuminen. Kytti toteaa, etti tutkimuksen tulos osoittaa selvisti sen, miten aikuinen ei
osaa ottaa lapsen kaikkia tarpeita huomioon. Meiddn tutkimuksessamme opettajat ja
vanhemmat ovat huomioineet useampia toimintatyyppejd kuin arkkitehti Kytdn
tutkimuksessa. Painotuksissa on kuitenkin huomattavissa selvd ero: oppilaiden
vastauksissa esiintyy enemmén sosiaalista leikkis, rakentelua ja seikkailua, jotka kaikki

mielestimme mahdollistavat oppilaan omaehtoisen toiminnan.

Toimintatyyppejd voidaan tarkastella Deweyn viettymysten mukaisesti. Niistd Deweyn
‘sosiaaliseen tarpeeseen’ vastaavat sosiaaliset leikit ja kommunikointi. Lapsen
‘tarpeeseen saada jotain aikaan’ ja ‘tehtdvien suorittamiseen ja tekemisiensd vaikutusten
tarkkailemiseen’ vastaavat vesileikit, rakenteluleikit ja tietylld tapaa my0s seikkailuleikit.
Seikkailuleikeissidhin lapsi luo oman maailmansa, jossa hin opettelee kdyttdmain
erilaisia toimintastrategioita ja kehitteleméén tarinoita. ‘Taiteellisen ilmaisun’ tarvetta
ilmentivit rakenteluleikit. Pelit ja intensiivinen liikkuminen eivit suoraan sovi Deweyn
luokituksiin, mutta ne voidaan meidin mielestimme nihdd vastauksena lapsen tekemisen
tarpeelle. Niiden kautta lapsi voi tyydyttdd myds sosiaalisen kanssakédymisen

viettymystdén.
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4 YHTEISKUNTA MUUTTUU - OPPIMISKASITYKSET VAIHTUVAT -
KEHITTYYKO OPETUS?

Postmoderni yhteiskunta, jossa tarvitaan aktiivisia ja osallistuvia kansalaisia, on asettanut
koululaitokselle haasteen. Tzhdn haasteeseen koulu on pyrkinyt vastaamaan
konstruktivismiksi kutsutun oppimisnikemyksen avulla. Konstruktivismissa korostuvat
oppimisympdristdjen merkitys sekd kokemuksellisuus. Ndiden juuret ovat vuosisadan
alun vaihtoehtopedagogisissa kokeiluissa. Niissd ja niin sanotussa Kkriittisessd
pedagogiikassa nousevat tirkeiksi myos oppilaiden osallistuminen ja toimintapétevyys.
Ymparistokasvatuksen alueella on huomattu rakennetun ympériston merkitys
osallistumisen ja toimintapitevyyden kehittdmisessd. Tatd Horelli kisittelee laajennettu

ympiristokasvatus —kisitteen avulla.

4.1 Uusi oppimisnékemys ja vaikuttajat sen takana

Nyky-yhteiskuntaa on useassa eri yhteydessd luonnehdittu postmoderniksi. Maailmaa ei
ndhdid endi deterministisend ja lineaarisena, vaan ennustamattomana, itseohjautuvana ja
kaoottisesti kayttdytyvdnd prosessina. Postmodernissa maailmassa vallitsee
moniarvoisuus. Suuria kertomuksia ei ole, eiki yhté totuutta. (Ks. esim. Képylda 1994b, 9;
Sahlberg 1998.) Yhteiskunnan muuttuessa postmoderniksi yhteiskuntarakennetta on
hajautettu ja pédtoksenteko on siirretty enenevissd madrin paikalliselle tasolle.
Yhteiskunnan muutoksen kanssa muuttuvat myos kasvatuspadméérdt ja tavat, joilla

padmadriin padstidn.

Vastuullisuus ja aktiivisuus ovat moniarvoisen yhteiskunnan jdsenen arvostettuja
ominaisuuksia. Jari Paldanius kiteyttdd moniarvoisuusnékokulmasta kasvatuksen

tehtaviksi:
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- auttaa kansalaisia ymmaértdmain omia ja muiden arvoja ja intressejé ja todellisuutta
koskevia késityksid ja niiden vilisid suhteita seka

- tukea kansalaisten omaehtoista toimintaa arkieldméssé sekd osallistumista ja

(Paldanius 1993, 120.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa tavoitteet on jo uudistettu. Yhteiskunta
tarvitsee itsendisid, vastuullisia ja aktiivisia kansalaisia, jotka tiedostavat omat arvonsa ja
tiedon suhteellisuuden. Koulujen tulisi olla verkostoituneita oppimiskeskuksia, joissa
opettajat luovat oppimismahdollisuuksia ja ohjaavat opiskelua. Opetuksessa tulisi
painottua valinnaisuus ja erikoistuneet opetussuunnitelmat. (Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteet 1994, 8 - 10.)

Opetuskaytinteet eivit kuitenkaan kaikilta osin vield tue tavoitteita. Sahlberg (1998) on
pohtinut syitdi muutoksen nihkeyteen. Erddnd syynd hdn tuo esiin koulun
kehittimisprojektien ulkokohtaisuuden. Opetuksen on ajateltu muuttuvan
opetussuunnitelmauudistusten tai yksittdisten tdydennyskoulutushankkeiden avulla.
Tillaisissa hankkeissa koulu on yleensi passiivisen vastaanottajan roolissa. Muutoksen
pitiisi kuitenkin lihted koulun sisiltid. Sahlbergin mielestd térkeinti olisi aloittaa siitd, ettd
opettajat miettisivit omia oppimista koskevia uskomuksiaan sekd kokeilisivat ja

arvioisivat yhteistyossd erilaisia opetuskiytinteitdi. Koulun tulisi siis olla oppiva

organisaatio.

Sahlberg (1998) on luonut kuvan postmodernin yhteiskunnan vaatimuksien mukaisesta
koulusta. Hidn nimittdd sitd ‘kolmanneksi kouluksi’ ensimmiisen ollessa
maatalousyhteiskunnan kansallista identiteettid vahvistava kansa- ja oppikoulu.
"Toiseksi kouluksi’ hin kutsuu teollisen yhteiskunnan yleissivistdvad ja tasapdistdvid
peruskoulua. Opetuksen ja kasvatuksen tarkoitus seki tieto- ja oppimisndkemys ovat
hitaasti muuttuneet kohti konstruktivistista, oppijakeskeistd, pohtimista ja yhteistyotd

painottavaa nikemysti — kohti kolmatta koulua. (ks. myos Hirvi 1993, 14-21.)
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Konstruktivismi on vastaus siihen, miten opettajien ja oppilaiden tulisi opiskeluaan
kehittdd. Konstruktivismi ei Tynjdldn (1999, 37) mukaan ole oppimisteoria, vaan se on
tiedon olemusta késittelevd paradigma. Konstruktivistinen oppimiskéasitys on timén
paradigman ilmenemismuoto oppimisen tutkimuksen ja pedagogiikan alueella.
Konstruktivismin eri suuntauksia yhdistdd ajatus siitd, ettd tieto on aina yksilon tai
yhteison rakentamaa. Tietoa ei siis saada suoraan havaintojen ja kokemusten kautta, vaan
oppija toimii aktiivisesti tulkiten havaintojaan ja uutta tietoa aikaisemman tiedon ja
kokemusten pohjalta. Oppija ei siis ole John Locken tyhjd taulu, vaan aktiivinen

merkitysten etsijd ja niitd rakentava toimija.

konstruktivismiin, sosiaaliseen konstruktivismiin, sosiokulttuurisiin 1dhestymistapoihin ja
symboliseen interaktionismiin. Kaikille niille on yhteistd tiedonhankinnan ja oppimisen
kuvauksessa kiytetty rakentamismetafora. Rakentaminen kuvataan joko mentaalisten
rakenteiden konstruointina, osallistumisena yhteiseen toimintaan ja vuorovaikutukseen,
yksilon ja yhteison vilisten merkitysten rakentamisena tai kielellisind diskursseina.
Kaikki suuntaukset korostavat tiedon arviointia sen sisdisten ominaisuuksien perusteella
eli onko tieto ristiriidatonta. Niissd nostetaan esiin myos se, miten hyvin tieto vastaa
ihmisten kdytinnon kokemuksia ja miten se toimii kéytdnnossd sekd se miten
yksimielisesti tieto voidaan hyviksyid. Myos luovien, reflektiivisten ja konstruktiivisten
toimintojen kdyttdmistd oppimisessa korostetaan. Tdrkedd on myds oppijan aktiivisuus ja

sosiaalinen vuorovaikutus.

Tynjdldn (1999, 58) mukaan suurin ero eri suuntauksien vililld on siind, miten ne
tarkastelevat oppimista. Radikaalit konstruktivistit tarkastelevat oppimista yksilon
biologisten ja psykologisten oppimismekanismien kautta, sosiaalisen konstruktionismin
edustajat taas keskittyvit ryhmien ja yhteisojen tiedon rakentamisprosesseihin. On
kuitenkin huomattava, ettd radikaali konstruktivismi sisdltdd ajatuksen yksilollisestd
tiedon konstruoinnista kulttuuriin osallistumalla. Sosiaalikonstruktivistiset ndkemykset
taas sisaltavit ajatuksen siitd, ettd sosiaaliseen toimintaa osallistuessaan oppija aktiivisesti

rakentaa maailmaansa. Namai kaksi voidaan siis yhdistdd oppimista méarittaviksi toisiaan
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tdydentdviksi ndkokulmiksi — oppiminen tapahtuu ihmisen mielessd ja sosiaalisena,

osallistuvana prosessina.

Konstruktivismin keskeisid pedagogisia seurauksia ovat oppijan aktiivisuuden merkitys ja
opettajan roolin muuttuminen ohjaajaksi. Opetuksessa tirkeimmiksi kysymykseksi
nousee se, mité oppija tekee ja miten hin toimii. Opettajan rooli voi olla edelleen tirked
my0s tiedon esittdjidnd, mutta tirkedAmpid on se, miten opettaja jérjestdd oppimistilanteet
oppimisprosessia tukeviksi. Opetuksen lahtokohtana tulee olla oppijan olemassa olevat
tiedot, késitykset ja uskomukset opiskeltavista ilmidistd. Oppijoiden arkikésitysten, jotka
usein ovat hyvinkin ristiriitaisia tieteellisen tiedon kanssa, tiedostaminen, esille
nostaminen ja késitteleminen auttavat opettajaa ymmairtdmaan oppijoiden ajattelua ja
edistdvit oppimisprosessia. Metakognitiivisten taitojen kehittdiminen on noussut myos
yhdeksi tidrkedksi periaatteeksi konstruktivismin myotd. Oppilaita ohjataan
itsendisempéédn opiskeluun vihentdmailld ulkoista tukea ja kontrollia véihitellen.
Konstruktivistisessa opetuksessa painotetaan ymmértdmistd — vain ymmérretty tieto on

mielekastd, merkityksellista tietoa. (Tynjild 1999.)

Konstruktivismi on tuonut pedagogiikkaan nikemyksen, ettd jokainen ihminen tulkitsee
tietoa eri tavalla, koska heilld on erilaisia kokemuksia. Siksi onkin tirkedd, ettd oppijat
laitetaan kohtaamaan toisensa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta oppija voi ulkoistaa omaa ajatteluaan, saa reflektion aineksia
muilta ja saa tai antaa sosiaalista tukea muille oppijoille. Oppilaiden suunnitellessa
koulun pihaa ryhmisséd he joutuvat ilmaisemaan omia ajatuksiaan ja toiveitaan toisille ja

samalla rakentamaan omaa kisitystdzn toivepihasta.

Konstruktivismissa pyritddn pois tietopainotteisuudesta. Siind toki ymmérretdéin tiedon
tirkeys ja merkitys, mutta tiedot tdytyy liittdd oppijoiden aikaisempiin kokemuksiin.
Opetuksessa painopisteen tulee siirtyé faktojen nimeémisestd kuvaamiseen, selittdmiseen,
syy-seuraussuhteiden analysointiin, arviointiin ja kritisointiin. My0s oppimisen
tilannesidonnaisuuden huomioon ottaminen nousee tirkedksi. Oppiminen on aina
sidoksissa sithen ympiristoon, tilanteeseen ja laajempaan kulttuuriin, jossa oppiminen

tapahtuu. Oppimisen kontekstisidonnaisuus asettaa opetukselle haasteen. Yhdessd
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ympéristossi tietylld tavalla opittua tietoa tiytyy oppia soveltamaan, joten opittavaa asiaa
taytyy tarkastella eri nakokulmista, sitd tdytyy kisitelld eri tavoin ja se tulee liittdi

erilaisiin tilanteisiin ja tehtaviin.

Kasvatuksellisen suunnitteluprojektin erds tavoite, on nikemyksemme mukaan oppilaan
aktiivisen mindkuvan kehittiminen. Mindkuvan rakentuminen voidaan n#hdi
konstruktivismin lakien alaisena tapahtumana. Lapsi oppii omasta itsestdin ja
mahdollisuuksistaan toimia siind sosiaalisessa ympéristossd, jossa kulloinkin on.
Pihansuunnitteluprojekti tarjoaa mahdollisuuden aktiivisen mindkuvan kehittamiseen.

Oppilaan tulee osallistua suunnittelukulttuuriin, jotta hdn saisi autenttisia kokemuksia

suunnittelusta ja itsestd osallistujana.

Pihan kéyttd opetuksessa heijastaa kostruktivismin ajatuksia oppimisen
kontekstisidonnaisuudesta ja opitun tiedon soveltamisesta. Piha voi tarjota monenlaisia
kokemuksia ja tutkimuskohteita, joita voidaan yhdessd tarkastella ja késitelld.
Myohemmin luvussa 5.2.2 kuvailemme Pintédneen koulun pihan mahdollisuuksia tarjota

mielekkditd oppimiskokemuksia.

4.2 Ensimmaiset askeleet aktiivisuuden valtatielld

Hytonen (1997) on koonnut vaihtoehtopedagogiikkojen ja lapsikeskeisen kasvatuksen
historiaa. Lipi koko 1900-luvun voidaan havaita koulutuksen padmaiérdssi jako kahteen:
yhteiskunnan perusrakennetta séilyttaviin tai sitd uusintaviin pedagogiikkoihin. Toisaalta
on haluttu kasvattaa lapset teollisen kulutusyhteiskunnan kuuliaisiksi ja tuottaviksi
jaseniksi kilpailuhenkisessé ilmapiirissi ja toisaalta itsendisiksi, kriittisiksi, vastuullisiksi
ja yhteistyokykyisiksi demokraattisen yhteiskunnan toimijoiksi. Osa lapsikeskeisistd
pedagogiikoista on liséksi painottanut lapsen oikeutta olla sellainen kuin haluaa ja oppia —
tai olla oppimatta — mitid haluaa. (Hyténen 1997, 19-21, 40, 84, 95, 98, 106-107, 114-
121.)

Mielenkiintoisimpia laajennetun ympéristokasvatuksen ndkokulmasta ovat John Deweyn

ja Célestin Freinet'n sekd uudemman kriittisen pedagogiikan ajatukset. Deweyn
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filosofian pohjana on ajatus siitd, ettei ole olemassa lopullista, ulkopuolista totuutta.
Ihmisen on toimimalla oman kokemuksen avulla ja arvioimalla oman tyonsé tuloksia
ratkaistava eteen tulevat ongelmat (lisalo 1989, 211). Dewey puhuukin ihaillen entisajan
kasvatuksellisesta asetelmasta, jossa lapsi on mukana yhteisén toiminnassa, ja oppii
tarvitsemnansa tiedot ja taidot omien havaintojensa ja kokemustensa kautta. Han puhuu

my0s koulun aseman puolesta toiminnallisen yhteiskuntaeldmén oleellisena muotona.

pyrkivien ihmisten joukkoa. (Dewey 1957, 16 - 21; ks. lisdksi Kimonen 1992, 12 - 13.)

Pedagogiikkansa keskeiseksi vilineeksi Dewey (1957) valitsi konkreetin tekemisen,
kuten kutomisen, ompelun, nikkaroinnin ja ruuanlaiton. On kuitenkin erittdin helppo
sijoittaa niiden paikalle ympdiristokasvatus. Tavaroiden korjaaminen, kierrtys,
puutarhanhoito, jétteen lajittelu, ympariston siistiminen ja luokan sisustaminen - muun
muassa - tarjoavat perusteltua tekemistd. Bruhn (1985, 326) kuvailee Deweyn
ensimmaistd koulua tyokouluksi, jossa toteutettiin aktiivisuuspedagogiikkaa (ks. myos

Kimonen 1992, 12 - 13).

Aivan kuten Dewey, Freinet’kin néki kokemisen ja tekemisen olevan opetuksen perusta.
Lisdnd Freinet’lld oli menetelmépakissaan kirjoittaminen. Oppilaat tuottivat itse oman
oppimateriaalinsa kokemiensa asioiden pohjalta. Koulun toiminta keskittyi ison
pdamadransd ndin: “Lapsen persoonallisuus kehittyy parhaiten jirkevéssé yhteisossi, jota
hén palvelee ja joka auttaa hintd saavuttamaan itsetuntoa ja voimaa, jotta hin aikuisena
pystyy toimimaan tarkoituksenmukaisesti irti egoistisista valheista ja rakentamaan
sopusointuista ja tasa-arvoista yhteiskuntaa.” Koulun tulisi hinen mukaansa olla lisiksi
tdysin integroitunut ymp#rdivddn eldmiin ja kdantdd selkdnsd passivoivalle ja

muodolliselle opetukselle. (Freinet 1987, 29 - 30, 32.)

Kumpikin niistd kasvatusfilosofeista painottaa oppimisen sosiaalista aspektia,
mielekkddn tyon synnyttamai sisdsyntyistd kuria ja lapsen aktiivisuutta. Lapsi ndhdéin
arvokkaana, arvostettavana ja kykenevdnd. Freinet’lle lapsikeskeisyys merkitsi

luottamusta lapseen. Hinen perusvidittimansd numero 1 julistaa, ettd “lapsi on
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olemukseltaan samanlainen kuin aikuinen” (mts. 174). Deweyn koulu on
pienoisyhteiskunta, jossa lapsen rooli muistuttaa aikuisen roolia (Dewey 1957, 25;
Hytonen 1997, 24).

Hytosen (1997, 115) mukaan kriittisille, lapsikeskeisille pedagogeille koulu on
instituutio, joka pyrkii ”yksilon vapauttamiseen” (human emancipation) ja “yhteiskunnan
demokraattisuuden vahvistamiseen” (democratic empowerment). Kriittinen pedagogiikka
jatkaa titen Deweyn ajatusten viitoittamaa tietd. Kdpylan (1995, 36) mukaan kriittisen
pedagogiikan avainkisitteet ovat ’'empowerment’ ja ’action competence’. Tarkastelemme
empowerment-kisitettd 1dhemmin ehkdisevédn sosiaalipolitiikan nédkokulmasta luvussa
5.2. Mogensen (1996, 55) ymmartds kisitteen Action Competence henkilokohtaiseksi
ominaisuudeksi, joka sisdltdd kyvyn ja tahdon ilmaista toimintavalmiuksia suhteessa
sosiaalisiin ongelmiin ja titd taustaa vasten myOs toimia tarkoituksena ratkaista niitd.
Toimintatietoisuus ja toimintatunteet (action emotives) ovat kehittyneet kriittisestd
ajattelusta ja koetusta toiminnasta (action experience), jotka yhdessd kehittyvit
henkil6kohtaisista arvoista, tulkinnan kriteereisté ja persoonallisuustekijoistd samalla kun

puolestaan kehittavat niiti.

Karsten Schnack (1996, 14 - 15) maédrittelee toimintapitevyyden (action competence)
kriittiseen ajatteluun ja epitiydelliseen tietoon perustuvaksi kyvyksi ottaa - yhteistyossa
toisten kanssa - osaa vastuullisiin tekoihin humaanimman maailman puolesta. Kriittinen
ajattelu ei ole negatiivista arvostelua, vaan arkiajattelun jalostamista kyseenalaistamalla
havaittua tai valmiita teorioita ja kaytdntojd. Toimintapétevyyteen kuuluu halukkuus
toimia, vaikka ei voi varmasti luottaa tiedon totuuteen. Tieto ja teoriat ovat kriittisen
ajattelun ohella toimintapitevyyden yksi osa-alue. Samoin erilaisen taidot kuuluvat
toimintapitevyyteen, vaikka Schnackin mukaan toimintapétevyys ei itse ole yksittdinen
taito. Mauri Ahlberg (1998, 76) on listannut Jenseniin ja Schnackiin perustuen seuraavan
esimerkinomaisen kykylistansa: a) yhteistyokyky, b) lukutaito, c) itsensd ilmaisemisen
taito, d) tieto/ymmirtimys, e) sitoutuminen, f) nidkemys (visions) ja g)

toimintakokemukset.
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Koulun pihan suunnitteluprojektissa on mahdollisuus kehittdid oppilaiden, opettajien ja
muiden suunnittelijoiden toimintapitevyyttd. Kun eri toimijatahojen tiedot ja taidot
yhdistetddn ja niitd pohditaan yhdessid kriittisesti ja tasa-arvoisesti, saadaan aikaan
hedelmillistd yhteistyoti ja toimivia kansalaisia. Ahlbergin madrittelemiit
toimintapétevyyteen kuuluvat kyvyt tuntuvat olevan sellaisia, joita jokaiselle on oltava
ennen kuin voi ottaa osaa esimerkiksi koulun pihan suunnitteluun. Mutta meidén
mielestimme jokaisella on mahdollisuus kehittyd kaikilla kykyalueilla ldht6tasosta
riippumatta. Yhteissuunnitteluna toteutettavassa pihaprojektissa on mahdollisuus saada
toimintakokemuksia, joiden avulla kisitys omasta toimintapitevyydestd kehittyy ja
halukkuus toimia kasvaa. Pintineen koulun pihan suunnittelussa oppilaat saivat
kokemuksia yhdessd tekemisestd ja itsensd ilmaisemista jo ensimmiisessd

tutkimuksemme vaiheessa.
4.3 Ympiristokasvatuksen historia

Markku Kéapyla on artikkeleissaan tuonut esille ympéristokasvatuksen mahdollisuuden
koulun oppimis- ja tiedonkésityksen muuttamiseksi (Kéapyla 1995, 38; 1994a, 10; 1994b,
7). Sen vuoksi meiddn mielestimme on tidrkedd tarkastella ympéristokasvatusta
tarkemmin. Ympéristokasvatuksen sisdllot tarjoavat selkeimmin mahdollisuuden tutustua

osallistumisen ja vaikuttamisen mahdollisuuksiin ja keinoihin.

Luonnon suojeluun ja kunnioittamiseen tdhtddvid kasvatustavoitteita on Suomessa
esitetty jo 1800-luvun puolella. Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmaan tavoitteet
kirjattiin vuonna 1925 luonnonsuojeluopetuksen nimen alle. Opetuksessa painottui
Venildisen (1993, 13 - 14) mukaan eldinten ja kasvien suojelu. My6hemmin
opetussuunnitelmissa suositeltiin erityisesti luontoretkien tekemisté,

luonnonsuojeluséintdihin tutustumista ja eldinten auttamista.

1970-luvulla luonnonsuojelun kenttd laajeni. Siihen siséllytettiin luonnon séilyttimisen
ohella ihmisen talouden sopeuttaminen luonnontalouteen seki terveellisen, viihtyisin ja
virikkeellisen ympiriston luominen. Ankeat kaupunkiléhiot ongelmineen nostivat esiin

my0s rakennetun ympdériston merkityksen hyvinvoinnille. Alettiin puhua
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ympéristonsuojelusta ja koululaitoksen puitteissa ympiristonsuojeluopetuksesta. Pian
termi vaihdettiin  kuitenkin ympéristokasvatukseksi. Kasvatus n#htiin  opetusta
laajempana kasitteend, ja *suojelun’ katsottiin olevan riittamatontd, tarvittiin jo aktiivisia
toimia ympériston tilan parantamiseksi. (Vendldinen 1993.) Rakennettu ympiristo

mainitaan kuitenkin vasta vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteissa.

Tukholman ympiristokonferenssin 1972  suosituksen pohjalta Yhdistyneiden
kansakuntien kasvatus-, tiede-, ja kulttuurijirjest6 UNESCO aloitti kolme vuotta
myohemmin kansainvilisen ympéristokasvatusohjelman. Se maédritteli
ympéristokasvatuksen padmadraksi sellaisen vdeston kasvattamisen, joka on tietoinen ja
huolissaan ympéristostd ja sen ongelmista, ja jolla on tietoa, taitoa, asennetta,
motivaatiota sekd moraalista vastuuta tyoskennelld yksin ja yhdessd ajankohtaisten

ympéristdongelmien ratkaisemiseksi ja uusien ongelmien ehkéisemiseksi” (mts. 18 - 19).

UNESCON ympdristonkasvatusohjelman merkittavin tapahtuma on ollut vaonna 1977
Thilisissd jérjestetty hallitusten vilinen ympéristokasvatuskonferenssi. Sielld
maédriteltyjen ympéristokasvatuksen tavoitteiden ja ohjaavien periaatteiden pohjalle

rakennettiin myds Suomen ympéristokasvatuksen tavoitteet:

1. Kasvattaa selkedén tietoisuuteen ja huolestuneisuuteen taloudellisten, sosiaalisten,
poliittisten ja ekologisten tekijoiden keskindisistd riippuvuussuhteista niin

kaupungeissa kuin maaseudulla.

2. Turvata jokaiselle mahdollisuus hankkia tietoja, arvoja, asenteita, taitoja sekd

moraalinen vastuu ympériston suojelemiseksi ja parantamiseksi.

3. Luoda niin yksittdisille ihmisille, ryhmille kuin koko yhteiskuntaan uusia

ympérist6lle vihemmin haitallisia kadyttadytymismalleja.

Tavoitteet on maédritelty myds avainsanoiksi: tietoisuus, tieto, asenteet, taidot ja
osallistuminen (Vendldinen 1993, 20; ks. myos Junker, K. 1996, 23).

Ympiristokasvatusohjelman toinen kohta on pihan suunnitteluprojektin kasvatuksellisten
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tavoitteiden kannalta merkittdvin. Siind tuodaan esille vastuu ympéariston parantamiseksi
sekd tarve turvata mahdollisuus niiden tietojen, taitojen, arvojen ja asenteiden
hankkimiseksi, joita vastuun kehittyminen edellyttdd. Avainsanoihin kirjattu
osallistuminen kuuluu oleellisena osana laajennettuun ympiristokasvatukseen, jota
koulun pihan suunnitteluprojekti parhaimmillaan edustaa. Osallistuminen edellyttdd
tietyntyyppisten arvojen, asenteiden, tietojen ja taitojen omaksumista, joita ei voi oppia
osallistumatta. Osallistumista voidaan koulussa harjoitella suunnittelemalla koulun pihan
uudistuksia tai kehittdmailla koulun toimintatapoja oppilaiden ja opettajien yhteistyoni

Pienetkin muutokset antavat mahdollisuuden osallistumisen harjoitteluun.

UNESCON laatimissa tavoitteissa ei ole mainittu vield rakennettua ympéristod, joka tuli
Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteisiinkin vasta 1994. Opetussuunnitelman
perusteissa ympdéristokasvatuksen ldhtokohdaksi nostetaan luonnon ja
kulttuuriympéristdjen eldmyksellinen kokeminen. Opetussuunnitelman mukaan
ympdristokasvatuksen keskeisid sisdltdjd ovat omien arvojen ja ympéristokayttdytymisen
pohdinta sekd ymmirrys luonnon ja rakennetun ympdriston vaikutuksesta eldmén laatuun
ja terveyteen. Opetus auttaa parhaimmillaan oppilaita oivaltamaan kéytannollisid,
yhteiskunnallisia ja kulttuurisia muutosmahdollisuuksia luonnontalouden ja ihmisen

talouden yhteensovittamiseksi seké rohkaisee toimimaan ndiden muutosten puolesta.

Ympiristokasvatuksen tavoitteena on luonnon moninaisuuden vaaliminen ja kestdvin
kehityksen edistaminen. Kestdvilld kehitykselld tarkoitetaan kehitystd, jossa otetaan
huomioon se, miten ihmiskunnan nykyiset perustarpeet tyydytetddn viemdttd tulevilta
sukupolvilta mahdollisuutta tyydyttda omansa. Ihmiskunnan kestdvé kehitys ei toteudu
itsestddn, sen toteutumiseen tarvitaan suunnittelua ja demokraattista toimintaa. Kestédvin
kehityksen edistimisessd on otettava huomioon luonnonvarojen rajallisuus, ihmisten
vilinen tasa-arvo ja tulevien sukupolvien mahdollisuudet tehdd omat kulttuuriset
valintansa. (Erat, 1994, 55 - 56; Mannermaa 1993, 2; ks. myds Piispa 1994, 21 - 22.)
Rakennettu ympiristd tarjoaa monia mahdollisuuksia kestdavén kehityksen edistdmiseen.
Koulun pihaan rakennettu komposti tai pihan rakenteiden kunnossapito ovat kaytdnnon
toimia kestdvin kehityksen konkretisoimiseksi. Koulun pihaa suunniteltaessa tai

kehitettdessid voidaan oppilaiden kanssa miettid millaisia materiaaleja pihassa kaytetddn.
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Kestavin kehityksen edellyttimét materiaalit ovat korjattavia, kierrétettdvid ja kulutusta

kestavii.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994 mainitaan ympéristokasvatuksen
sisdltdjen kohdalla, ettd oppilaan tulisi saada kokemuksia muutoksen puolesta tehtidvista
tyostd. Képyldn (esim.1994a, 16) mukaan ympéristokasvatukselle antaa oikeutuksen
vasta se, ettd on olemassa ympéristokysymys, yhteiskunnallisesti koettu ongelma.
Opetuksen tulisi siis nivoutua vahvasti todellisuuteen. Nuorista ei tule aktiivisia ja
vastuullisia toimijoita, ellei heilld ole ollut mahdollisuutta useaan kertaan kokea itsedédn
tirkedksi osaksi yhteiskuntaa. Ymparistokasvatuksessa aidon ongelman ratkaiseminen ja
saadun ratkaisumallin mukaan toimiminen muodostaa ytimen, jonka avulla on
mahdollisuus saavuttaa tirkein kasvatustavoite: nuoren sisdistynyt kisitys omasta
toimintapétevyydestddn. Voidakseen ottaa vastuuta ja toimia vastuullisesti thmisen on

pidettivi itseddn arvokkaana ja ndhtdvi omien tekojensa merkityksellisyys.

4.4 Kohti laajennettua ympéristokasvatusta

Ympiéristokasvatuksen laajentuneisiin tavoitteisiin pyritddn vastaamaan Horellin (1994,
12 - 14; 1995, 134 - 137; Horelli, Kyttd & Kaaja 1998; 9 - 10) luomalla laajennetun
ympiristokasvatuksen kisitteelld. Laajennetulla ympéristokasvatuksella tarkoitetaan
ympdiristokasvatusta, jossa painottuvat rakennettu ympiristd ja lasten osallistuminen.
Meidén nikemyksemme mukaan Horelli tarkoittaa laajennetulla ympiéristokasvatuksella
osallistavaa kehittimistyotd, joka kuvataan ympéristokasvatuksen,
yhdyskuntasuunnittelun (ks. luku 5.1) ja ehkdisevin sosiaalipolitiikan (ks. luku 5.2)

yhteiseksi nimittdjéksi.

Tarjanteen (1995, 118 - 119) mukaan ihmiselld on oltava tieto niistd elementeisti, joista
rakennettu ympéristd koostuu, jotta hin pystyisi tunnistamaan arvokkaita ympéristojé ja
vaalimaan niitd tai arvioimaan ympdristonsd tilaa (ks. myds Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994). Maaseutuympiristdissd ihminen on kokemuksen
kautta oppinut ympériston laatutekijit, joita ovat suojaisuus, maaperdn soveltuvuus

maanviljelyyn ja rakentamiseen, sujuvat kulkuyhteydet, ndkymit, rakentamisen
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tarkoituksenmukaisuus ja kestdvyys sekid kauneus. Maaseutuymparistossid on aina eletty
osana ympdristdod ja opittu tekemdlld, suunnittelemalla ja toteuttamalla itse.
Kaupunkiympéristdissd ja taajamissa ihminen ei pysty samalla tavalla olemaan osa
ympéristdddn ja maaseutuympdiristdissikin se on koko ajan harvinaistumassa. Ihmiset
ovat nykyiddn enemmin pelkkid ympdériston kiyttdjid ja siksi tarvitaan rakennettua

ympiristod koskevaa ymparistokasvatusta.

Tarjanne (1995, 120 - 121) toteaa, ettd rakennetun ympéristdn suunnittelu on oma
oppialansa, mutta perustieto siitd on mahdollista liittdi peruskoulun opetukseen.
Hinen mukaansa teoreettista tietoa rakennetun ympériston elementeistd, suunnittelusta ja
arvioinnista on saatavilla vain vihin. Opetusministeri6 on kiinnittinyt huomionsa samaan
asiaan jo 1990-luvun alkupuolella ja asetti tydryhmin tutkimaan rakennetun ympériston
tilaa ja kehittdmddn miljGisiin liittyvad koulutusta. Tamén tyoryhmén tyond syntyi
katsaus miljoorakentamiseen. Katsaukseen on koottu artikkeleita eri alueilta koulutuksen
lahtokohdiksi tai tausta-aineistoksi. Liljestromin (1993, 40) artikkelin mukaan koko
koulujérjestelmin piiriin tulisi luoda yleiset kansalaisvalmiuksia tuottavat
miljodrakentamisen kasvatustavoitteet péivikodeista korkeakouluihin. Hinen
mielestdéin miljoorakentaminen pitdisi ottaa osaksi ympiristokasvatusta. Mikisen
(1993, 22) artikkelissa miljoorakentaminen maédritellddn niiksi rakentamisen
prosesseiksi, joilla ihminen vaikuttaa luonnon- tai kulttuuriympiristoon
Miljoorakentamisen kisitteelld on haluttu korostaa kulttuurindkokulmaa, ihmisen
ympéristod muokkaavaa otetta. Teoreettista tietoa 16ytyy myds ympéristoministeriossi
tehdyistd oppimateriaaleista, jotka koskevat rakennetun ympériston kayttod
opetuksessa (Aarrevaara 1997, Syrjdld 1990). (Miljoorakentamisesta lisdd Hentild
2000.)

Horellin (1994, 47) mukaan lasten osallistuminen suunnitteluun on laajennettua
ympiristokasvatusta, jossa voidaan oppia uusia sisdltdjd, tiedollisia ja sosiaalisia
taitoja sekd omakohtaista vahvistumista ja vastuunottamista. Nummisen (1993)
artikkelissa esitellddn miljoorakentamistydryhmidn muotoilemat arviolauseet
suomalaisen miljoon rakentamisen tilasta. Niistd kaksi liittyy osallistumiseen ja

ympdristovastuuseen. Toisessa todetaan, ettei kayttdjien osallistumismahdollisuuksia
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ole riittdvasti kehitetty ja toisessa, ettd eri tahojen vilinpitimittomyys vaikeuttaa
yhteistyotd esteettisen, kestdvén ja toimivan miljoon aikaansaamiseksi. Koulun pihan
suunnitteluprojekti on yksi esimerkki siitd, miten miljo6rakentamistyéryhmin
vaatimukseen voidaan vastata. Tamin lisdksi projektissa opitaan myos suunnittelun
kaytidntojd. Horellin (1994, 47) mielesti suunnittelun merkittdvin anti piilee siin, ettd
suunnittelussa keskitytddn pysyvdn tiedon sijasta muutoksen kohtaamiseen ja
hallintaan. Se siis edellyttdd mielikuvituksen harjoittamista, ajan hahmottamista seki

tilannesidonnaisen ajattelun opettelemista konkreettisten ongelmien parissa.

Laajennettu ympéristokasvatus asettaa haasteita myods koulun opetusmenetelmille,
pedagogiikalle ja toimintatavoille. Opettajan tulisi osata laajennettua ympiristokasvatusta
toteuttaessaan ohjata lapsia erilaisten tiedonhankinta- ja analysointimenetelmien kiytt66n
ja soveltamiseen. Lasten tulisi myos oppia ilmaisemaan tietoa kirjallisesti, suullisesti,
visuaalisesti sekd erilaisin ekspressiivisin menetelmin. Tédrkedd oppilaiden kannalta on
my®0s kriittinen ote suunnitelmien ja muutosten arvioinnissa ja projektityon tekemiseen
oppiminen. (Horelli 1994, 47; 1995, 126 - 136.) Oppilaat oppivat laajennetun
ympdristbkasvatuksen avulla kirjoittamaan raportteja, haastattelemaan, tekemién
kerdamistddn aineistosta tilastoja ja diagrammeja sekd tulkitsemaan niitd. Opettajalla
tulisi olla rohkeutta 1dhted etsiméén ja kokeilemaan sellaistakin, misté hinelld ei ole vield

aikaisempaa kokemusta.

Laajennetun ympéristokasvatuksen periaatteita noudattaen opetussuunnitelma tulisi laatia
dialogisesti oppilaiden, vanhempien, opettajien, kyldn asukkaiden ja asiantuntijoiden
vuoropuheluna. Pelkkd arvokysely ei tillaiseksi vuoropuheluksi riitd. Samalla olisi my6s
pohdittava millaisia pedagogisia ja menetelmallisid tapoja kéytetddn madrattyihin
tavoitteisiin ja sisédltoihin padsemiseksi. (Horelli 1994, 47; 1995, 126 - 136.) Vastuu
opetussuunnitelman laatimisesta on opettajalla. Hdn on opetuksen ja sen suunnittelun
asiantuntija. Kiytinnossi tuntuu epduskottavalta ajatus kyldléisten ja asiantuntijoiden tai
edes vanhempien istahtamisesta saman pdydin dédreen suunnittelemaan koulun opetusta.
Kyldn asukkailta ja oppilaiden vanhemmilta I0ytyy kuitenkin monenlaista
asiantuntijuutta, kuten maatalous- , elintarvike- tai puuteollisuusyrittdjyyttd, jota koulun

opetuksessa voisi hyodyntdd. Pihan suunnittelun kannalta 16ytyy Péntédneen koulun
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oppilaiden vanhemmista asiantuntijavierailijoiksi kaksi rakennusmestaria,
rakennusinsindori, puistoalueiden hoitaja ja puutarhatyontekija (kyselyt). Opettajan
tehtdvind on huolehtia siitd, ettd kyldn asiantuntijuus tulee opetussuunnitelmassa
huomioiduksi. Oppilaiden osuus opetussuunnitelman laatimisessa korostuu tarpeiden ja
kiinnostuksen kohteiden kartoittamisessa. “Oppilaat tietdvit parhaiten, mitid haluavat”,

kuten erds vanhemmista huomautti.

Laajennetun ympiristokasvatuksen vaikeutena ja rikkautena on sen monitieteellisyys. Se
sisdltdd maantiedon, biologian, psykologian, yhteiskuntaopin, historian ja kuvaamataidon
aiheita. Koska sosiaalisten verkostojen, asuinalueen viihtyvyyden ja rakennetun
ympiériston kohentamista ei opeteta minkdidn perinteisen oppiaineen puitteissa, on
laajennetulle ympiristokasvatukselle vaikea 10ytédi tilaa perinteisestd oppiainejakoisesta
opetuksesta. (mts., 47.) Siksi laajennettu ymparistokasvatus vaatiikin opettajalta rohkeutta
ldhted tekemdin ainerajoja rikkovia projekteja ja kokeiluja. Projektit ndhddin usein
irrallisena, aikaa vievadd lisdnd. Mutta kuten aikaisemmin totesimme, niiden avulla
opitaan ja sisdistetddn monia tavanomaisen luokkaopetuksen sisiltdji. Koulun pihan
suunnitteluprojektissa vaikeutena on projektin pitkikestoisuus. Piha ei ole valmis yhdessi
yossi tai edes kuukaudessa, vaan se vaatii monen vuoden suunnittelun ja kehittdmisen.
Koulun pihan suunnitteluprojektissa motivaatio pysyy ylld, kun opettaja ja oppilaat
ymmdrtdvat, ettd pienikin parannus vie projektia eteenpdin. Ympériston vahittdinen

kehittiminen auttaa oppilaita ajan hahmottamisessa ja historiatajun kehittymisessi.

Projektiin kuuluvat oppimiskokemusten ja onnistumisten lisdksi myos takaiskut ja
ongelmat, jotka tulee osata ottaa haasteina. Ongelmia aiheuttavat eri osapuolien intressien
yhteensovittaminen ja rahan puute. Ongelmien ratkaisuvaihtoehtojen pohtiminen yhdessi
kaikkien osapuolien kanssa auttaa oppilaita ja opettajia ymmaéartaméaén
suunnitteluprojektin luonnetta. Oppilaita on ohjattava 18ytdmédn omat tarpeensa, ja
heiddn on opittava ilmaisemaan mielipiteitdéin ja puolustamaan omia ndkemyksidan

selviytydkseen demokraattisessa yhteiskunnassa.
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5 KOULUN PIHA OPPIMISYMPARISTONA

Kouluympiristot voivat olla kasvattavampia ja tehokkaammin kaytdssé, jos rakennetun-,
luonnon- ja kulttuuriympériston arkkitehtuuria osataan kiyttdd opetusvilineend.
Rakenteet itsesséddn ja ympiardivd maisema eivit ole passiivisia tiloja, vaan ne voivat olla
aktiivisen oppimisen vélineitd eri oppiaineissa. Hyvéssd ympdristossd opettajat, oppilaat

tasoilla. (Taylor 1993, 170; ks. myos Klett & Alpaugh 1976, 124; Gronholm 1999, 91.)

Koulun piha heijastaa tiedostamattomia ja tiedostettuja késityksid opettamisesta. Pihan
pedagoginen suunnittelu edellyttdd, ettd opettajat ovat ymmdértdneet pihan
mahdollisuudet opetuksessa. Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan opettajan
tehtdva on luoda tai kdyttad hyvikseen oppimisympéristdjd, joissa toimimalla ja joita
tutkimalla lapsi muodostaa késityksidin sekd itsestddn ettd ymparoivéstd maailmasta.
Lapsella tulisi olla myds mahdollisuus itse muokata ja rakentaa ympéristodan.
Kisittelemme luvussa 5.1 monipuolisen pihan ominaisuuksia tarjouma-késitteen

kautta.

Koulun pihan kiyttod opetuksessa ja kasvatuksessa on pyritty kehittdiméan monissa
maissa. Englannissa koulujen pihoja oppimisympéristdind on erityisesti tutkinut
Learning Through Landscapes -jarjestd. Yhdysvalloissa koulun ulkopuoliseen
opetukseen ja sen kehittdmiseen on keskittynyt Outdoor Education -niminen ohjelma.
Niitd ja muutamia muita koulujen pihojen kiyttod edistdvid kokeiluja esitellddn

luvussa 5.2.
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5.1 Koulun piha tarjoutuu

Hyvi koulun piha tarjoaa oppilaille monenlaista tutkittavaa ja muokattavaa. Erilaiset
luontoelementit ja kiinteidt rakenteet ovat tarjoumia, jotka parhaimmillaan heréttavit
kiinnostusta ja auttavat oppilaita luomaan aktiivisen ymparistosuhteen. Kyttd (1995a,
140) korostaa aktiivisen toiminnan roolia havaintojen tekemisessd ja
ympdristomielikuvien luomisessa. Paras tieto hankitaan toimimalla, tietoa testaamalla
ja tarkentamalla ympiristostd saatujen palautteiden avulla. Aktiivinen ympéristosuhde
ei kuitenkaan merkitse vain jdsentyneen toiminnan perustana olevan sisdisen mallin
rakentamista vaan myods kykyd nauttia ja vilittdd ympéristostd ja innostusta
ympériston aktiivisesta hoitamisesta ja parantamisesta. Erds parhaista keinoista
kehittdd aktiivista ympéristosuhdetta on Kytdn mukaan se, ettd lapset saavat
kokemuksia omaan ldhiympdristoon vaikuttamisesta. Kyttd tuo esiin myos lasten
luontaisen kiinnostuksen rakenteluleikkeihin, joita ei koulussa héinen mukaansa

kovinkaan paljon hyodynneti tai vahvisteta. (ks. luku 3.3.3)

Tarjouma (affordance) on J. J. Gibsonin luoma kisite, jota Thanainen (1992) on pyrkinyt
artikkelissaan selventdmédin. Tarjouma-kisite liittyy olennaisena osana gibsonilaiseen
ekologiseen psykologiaan, jonka soveltumista koulun, opettamisen ja oppimisen
ymmirtimiseen ja kehittdmiseen Thanainen on tutkinut. Tarjouma-kisitteeseen sisiltyy
kaikki se mink& havaitsemme. Tarjouma korostaa ympéristod valmiina — mahdollisuus
kayttdd esimerkiksi korkeaa puuta tahystystornina on olemassa, vaikkei ihminen
mahdollisuuteen tarttuisikaan. Tarjoumat voivat olla aineita, pintoja ja niiden
muodostamia kokonaisuuksia, sulkeumia, objekteja, paikkoja, tapahtumia ja eldimia seka

ithmisii.

Kytdn (1993, 10) mukaan ympiriston havainnoinnissa olennaiseksi nousee se, miti
ympdristd kullekin yksilolle toiminnallisessa mielessd tarjoaa. Ympériston tarjoumien,
toimintamahdollisuuksien ja —rajoitusten tutkiminen on mielekéasti yksilon toimintakyvyn
kannalta. Thanainen (1992, 53) perdankuuluttaa tarjouma-kisitteen hyodyntimistd
opetuksessa ja sen arvioinnissa. Meiddn mielestimme kisite tukee hyvin

konstruktivismin nakemyksid. Esimerkiksi koulun pihalle tehty kasvimaa tarjoaa



61

oppilaille kokemuksia maan muokkauksesta, kylvimisestd, mullasta, kitkemisest,
kasvamisesta ja sadon korjaamisesta ja maistelemisesta. Kasvimaalla voidaan my®ds tutkia
tuhohydnteisid, sielld voidaan harjoitella mittaamista ja se voi tarjota esteettisti
mielihyvdd. Marjapensaat voivat tarjoutua tutkittaviksi, maistettaviksi, ihailtaviksi,

hoidettaviksi tai niitd voidaan kaytti4 piilopaikkana.

Ryhméhaastatteluissamme kavi ilmi, etti muutama nelj4sluokkalainen tytt6 oli keksinyt
pihan perille ympyridn asetetuille porakiville oman sdintoleikin, jossa piti kavelld kivien

palli.

Tutkija A: Oottekste tissé [porakivilld] vélitunnilla?

Tyttd 1: Ollaan joskus ja kieputaan titd ympiri. Niinku hypitdzn ...
Tutkija A: kivelti kivelle

Tyttd 1: Hei tuu tuosta!

Tytt6 2: Miks’?

Tytt61: Tuosta, tuu tinnepéain. Niinku etti, niin, jos tulee tdhén kohtaan.
Tutkija A: Vastakkain?

Tytto 1: Niin. Se joka on vastakkain sitd, niin, sen pitdd kysya silté jotakin.
Tytt6 2: Jos mé vastaan vidrin, niin mé joudun kysyjéksi. Mutta jos mé vastaan oikein. ..
Tyttd 1: ...sitte pddsee tistd lipi ndin?

Tutkija B: Oottekste ite keksineet tin?

Tyttd 1: Joo.

Tyttd 2: Ollaan.

Tyttd 1: Laura ja Anu rupes sitd leikiméén, ja sitten mé tulin mukaan.

(RH, 4. luokka, tytot 1, 2 ja 3)

Gibsonin teorian mukaisesti kivet tarjoutuivat heille leikkipaikaksi. Kivipiiri toimi myos
ryhmén omana paikkana, koska leikin aikana kivilld ei voinut istuskella ulkopuolisia.
Laine (1997) késittelee koulua tilana, joka kiinnittdi ja paikantaa toimintoja, erottelee ja
yhdistelee ryhmii ja yksiloitd, kuten edelld esitetysséd esimerkissd. Sen lisdksi rakenteet
vihjaavat, ohjaavat ja madradviat tunnistamista ja palvelevat ndin ihmisten
identiteettitarpeita. Koulussa on usein paikkoja, joissa tietyistd asioista kiinnostuneet
oppilaat oleskelevat - esimerkiksi tietokoneista kiinnostuneet kokoontuvat

tietokonehuoneeseen, Pintineelld kirjaston tietokoneille. Tila maéfrittelee kohtaamisia
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ihmisten vililld kehystdmalld tilanteita, toimintoja ja vuorovaikutusta (Laine 1997, 69).
Rakenteet muodostavat paikkoja, jotka toimivat tiettyjen ryhmien reviireind. Pantdneelld
reviirikdyttdytymista ei ollut havaittavissa vield projektin alkuvaiheessa. Tyhjéssi pihassa
oppilaat vain kuljeksivat paamairattomisti. Pihan jdsennyttyd kukkulan, kiinteiden
leikkivilineiden ja muiden rakenteiden ansiosta oppilaat ovat alkaneet eriytyd omiin
reviireihinsd. Osa oppilaista rakentelee pituushyppypaikalla tunnelijérjestelmid, osa pelaa
jalkapalloa, osa hyppai ruutua, tyontdsd kuulaa tai keinuu keskustellen kavereiden kanssa
(videointi, havainnointi ja ryhmiahaastattelut). Koulun piha siis tarjoaa tiloja sosiaaliseen

toimintaan ja ryhmaytymiseen.

Koulun piha on yleensi valmis, aikuisten suunnittelema ympérists, jonka suunnittelussa
on huomioitu lahinnd se, ettdi oppilailla olisi valmiiden rakenteiden tarjoamia
mahdollisuuksia toimia. Esimerkiksi rakenteiden suorasta vaikutuksesta nousee meidén
projektissamme pituushyppypaikan ja kuulantyontoringin tuleminen muuten lahes
tyhjaén pihaan. Oppilaat olisivat voineet tyontdd kuulaa tai hypati pituutta pihassa myos
ilman niille varattuja paikkoja. Kuitenkin vasta valmiit rakenteet aktivoivat oppilaat
toimimaan niiden tarjoamien mahdollisuuksien suunnassa. Valmiit rakenteet ovat
tarkeitd, mutta niiden lisdksi pihassa tulisi olla myos tiloja ja paikkoja, joissa oppilaat
voivat itse tehd4, joita he voivat itse muokata ja parantaa seké rakentaa. Pénténeelld
muokattavaksi tarjoutui pituushyppypaikka, jota oppilaat kayttivat hiekkalaatikkona

(videointi).

Tutkija B: “Aloitetaanko ihan siiti, etti miti te teette vilituntisin, kun te tuuite pihalle?”
Tyttd 4: “Kaivan tunnelijirjestelméi pituushyppypaikalle.”
(RH, 4. luokka, tytét 4, 5 ja 6.)

Lasten mielipaikat eivit yleensi ole valmiita leikkivilineitd siséltivid puistoja, vaan
paikkoja, joita he voivat muokata ja joissa he voivat tehdi oikeita asioita. (ks. Rikkinen
1998, 68; Bengtsson 1981; Noren-Bjorn 1977.) Koulun pihaa suunniteltaessa tulisi siis
huomioida se, millaisia mahdollisuuksia koulun piha tarjoaa omaehtoiselle toiminnalle,

yhdessi olemiselle, rauhoittumiselle ja eri-ikdisten oppilaiden ja aikuisten
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vuorovaikutukselle. Pihan tulisi tarjoutua oppilaille niin, ettd he lOytdisivit siitd

mahdollisuuksia kokea kuuluvansa johonkin ja tuntea itsensid merkityksellisiksi.

Proshansky ja Fabian (1987, 21) korostavat artikkelissaan fyysisten puitteiden merkitysti
lapsen kehitykselle ja kasvulle eli sitd, miten lapsi kéyttdd ympériston tarkoituksia,
padmadria, muotoja ja rakenteita kehittydkseen. Allas (1981, 32) korostaa, ettd
perustarpeet tyydytettyddn lapsi kiinnostuu omien rajojensa testaamisesta ja héanelle
syntyy tarve vaikuttaa ympéristoonsi sekd suoriutua paremmin. Jos lapsi on tyytyviinen
ympéristdonsd ja omiin suorituksiinsa, hédn toimii ja kdyttdd ympéristodin seka liikkkuu
enemmin. Kun lapsi toimii enemmén, ympéristostd tulee yhd merkittdvampi ja
suorfutumisen tarve suurenee ja nidin lapsen kehitys saa tarvitsemiaan virikkeitd.
Vuorinen (1997, 31) esittelee tutkimuksia, joissa on todettu jo kahden kuukauden ikéiisen
lapsen pyrkivén hallitsemaan ympéristoddan. Onnistuessaan vaikuttamaan ymparistoonsi,
esimerkiksi liikuttamaan mobilea, lapsi jaksoi keskittyd sen katseluun kauemmin.

Itsestéddn liikkuvaan mobileen lapsi sen sijaan kylldstyi nopeasti.

Laadukas ympéristd on sellainen, jossa lapset voivat luoda omia ympéristdjdén joko
todellisuudessa tai mielikuvituksen avulla. Myos valmiita rakenteita voidaan kéyttda eri
tavalla, kuin mihin aikuinen suunnittelija on ne tarkoittanut. Kiipeilyteline voi toimia
kokoontumispaikkana, porakivet tasapainoleikkipaikkana tai pituushyppypaikka
hiekkalaatikkona. Noren-Bjorn (1977, 69, 89, 96) on tutkinut leikkipaikkoja ja todennut,
ettd lapset viettdvit hyvin vdhin aikaa kiinteiden leikkivilineiden parissa. Kiinteiden
leikkivilineiden mahdollisuudet on nopeasti kokeiltu. Perinteisistd leikkipaikkojen
vilineistd hiekkalaatikko on Noren-Bjornin tutkimusten mukaan eniten kéytetty. Meidén
tutkimuksessamme lasten Kkirjoittamissa mielipaikkakirjoitelmissa nikyi kiinnostus
omachtoista toimintaa mahdollistaviin paikkoihin. Téllaisia olivat itse rakennetut majat,
toiminta eldinten parissa, oma huone, roolileikkipaikat, mielikuvituksen avulla luodut
paikat, lumilinnat ja —tunnelit, liikuntapaikat, metsi ja joki. Aineissa oli myos paikkoja

joissa oli todellista tekemistd, kuten kalastus marjastus tai navetan kunnostus.
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Meidén mokilla on kiva olla, koska siind vieressd on jarvi. Talvella siind voi pilkkii, ja pelata
Jjaakiekkoa. Kesilla siind voi uida, kalastaa ja menni veneelld. Sielld on sauna ja paljon marjoja.

Siella on vadelmia, metsdmansikoita, mansikoita ja mustikoita. (MP, 4. luokka, poika 2.)

Meidin kodin piha on kiva, koska siiné on kaikenlaista talvella ja kesélld voi ajaa monkijélla. Sitten
siind vieressd on metsd, jossa on maja. Sitten meiddn pihassa voi kévelyttdd koiraa. (MP, 4.

Luokka, poika 3)

Norjassa yksi joki, joka ei ollut kovin syvi. Mind ja mun veli usein mentiin sen yli ruottin puolelle.
Joessa oli kova virta, siksi piti olla paksut kepit tukena. Ja vesi oli aika kylm#d. (MP, 6. luokka,
poika 3.)

Jokiranta oli toinen paikka, jossa oli iso maja puissa. Majassa oli kaksi osaa toiseen pidsi puita
pitkin ja toiseen niin etti niitten viliin oli pistetty pari lankkua ja niitten yldpuolelle koysi niin ettd

siittd sai tukea. (MP, 6. luokka, poika 3.)

Meiddn takakdytiva. Mi ja Kaverit leikitdidn sid esim. ollaan leikitty kesilld armeijaa ja me

nukuttiin komerois. (MP, 5. luokka, tytts 4.)

Toinen paikka on pihalla talvella, kun voi rakentaa ja lasketella. Voi my&s tehda tunneleita ja

muuta hauskaa. (MP, 4. Luokka, tytt 1.)

Suuret huvipuistot, kuten Jukujukumaa tai Sdrkdnniemi mainittiin kirjoitelmissa
seitsemédn kertaa. Rosenberg (1993, 24) pitdd néitd kaupallisia puuhailumaita
ympdéristoiltddn monipuolisina. Héan kuitenkin korostaa, etteivit puuhailumaat jitd
lapsen omachtoiselle toiminnalle juurikaan tilaa. Rosenbergin mielestd
puuhailumaiden huonona puolena on myds se, ettei niitd suunniteltaessa ole asetettu
kasvatuksellisia tavoitteita, kuten koulun pihoja suunniteltaessa tdytyy asettaa. Me
ndemme ne toisaalta valmiina, vain tietyn toiminnan mahdollistavina
toimintaympdéristéind, toisaalta taas paikkoina, joissa lapsi voi luoda
toimintasuunnitelman itse ja kiyttad valinnanvapauttaan. Huvipuistot voidaan ndhdd

my6s hyvini paikkoina spatiaalisen hahmottamisen harjoittamisessa.
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5.2 Oppimista tukeva koulunpiha

5.2.1 Erilaisia tutkimuksia ja kokeiluja

Isossa-Britanniassa perustettu Learning Through Landscapes -niminen jérjestd on
levittaytynyt ensin Manner-Eurooppaan ja edelleen Euroopan rajojen yli (Learning
trough landscapes 2000). Se sai alkunsa vuosina 1986-89 tehdystd tutkimuksesta, joka
tutki koulujen pihoja ympiériston laadun ja kasvatuksellisten mahdollisuuksien
ndkokulmasta. L&htokohtana oli tehdd jotain tasaisten hiekka- ja
tervabetonipaillystepihojen hyviksi, jotta ne paremmin vastaisivat osaltaan koulujen
kasvatustavoitteita ja tarjoaisivat virikkeisen oppimisympdériston lapsille. (Adams
1990, 7 - 9.) Learning Through Landscapes -jdrjestdn raportissa on kuvattuna
monenlaisia koulun pihoja. Jotkut pihat ndyttdvit viidakoilta tai puutarhoilta, erdin
pihan yhteydessé laiduntaa hevosia ja vuohia ja useissa pihoissa on itse tehtyjd majoja

sekd autonrenkaista rakennettuja leikkitelineita.

Learning Through Landscapes jirjeston tutkija Eileen Adams (1990, 1993) painottaa,
ettd olisi tarvetta herdtd huomaamaan koulun pihan merkitys muunkin kuin liikunnan
opetuksen paikkana, ottaen huomioon virallisen opetussuunnitelman tavoitteet sekd
piilo-opetussuunnitelma. Learning Through Landscapes -jérjestdn raportissa tuodaan
esiin kolme syytd muokata koulun pihaa. Ne ovat aktiivinen oppiminen, luonnon
sdilyttdminen ja suojelu sekd leikki (Adams 1990, 157 - 158). Pihaa voidaan raportin
mukaan kéyttdd matematiikan, luonnontieteiden, historian, maantiedon ja taiteen
opetukseen. Pihan on hyvi tarjota oppilaille myos paikka, jossa hiljentyd mietiskelyyn.
Siind painotetaan leikin merkitystd lapsen kehitykselle. Leikkimahdollisuuksien
lisdadminen ja leikkikokemuksien rikastaminen laajentavat pihan kasvatuksellisia
mahdollisuuksia. Pihan tulisi tarjota erilaisia virikkeitd fyysiselle, sosiaaliselle ja
kognitiiviselle leikille. Pintdneen koulun oppilaat ovat suunnitelmissaan ja
haastatteluissa esittdneet muutamia toivomuksia siitd, millaisia leikkejd pihassa tulisi

voida leikkia (ks. taulukko 1, 15).
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Jokivuori, Puranen ja Honkanen (1988, 9 - 15) ovat koonneet esimerkkejd muutamasta
kotimaisesta ja ulkomaisesta koulunpihahankkeesta. Kotimaisissa hankkeissa 1980-luvun
alkupuolella on keskitytty léhinnd pihan jdsentimiseen sekd kasvillisuuden ja
leikkivilineiston hankkimiseen koulun pihalle. Ruotsissa ja Yhdysvalloissa pihoja on
kehitetty opetuskidyton kannalta pidemmaille. Bengtsson (1981, 100) kuvailee vuonna
1979 Ruotsissa aloitettua valtakunnallista koulunpihakampanjaa, jonka avulla pyrittiin
saamaan piha pedagogiseksi resurssiksi. Kouluille ja vanhemmille levitettiin tietoa
Jokivuori ym. (1988) esittelevit tuloksia Ruotsissa tehdyistd pihanparannusprojekteista,
joissa oppilaat, opettajat ja vanhemmat yhdessi osallistuivat koulun pihan suunnitteluun
ja rakentamiseen. Pihoihin rakennettiin kasvimaita, puutarhoja tai kasvihuoneita, joissa
kasvatetaan esimerkiksi vadelmaa, retiiseji, raparpereja, tillid, sipulikasveja tai yrtteja.

Niihin tuotiin my6s eldimid, muun muassa porsaita, kilejd, ankkoja ja kaniineja.

Jokivuori ym. (1986, 11 - 12) ja Bengtsson (1981, 113 - 117) ovat molemmat kuvailleet
Kalifornialaisen Washington School -koulun pihan parannusprojektia, jossa ldhtokohtana
oli tasainen asfalttipiha. Projekti alkoi ideoinnilla vuonna 1971 ja eteni véhitellen pienin
etapein. Asfaltti poistettiin ja tilalle perustettiin puutarhoja, metsikéitd ja kasvimaita,
komposti, lampia kaloineen sekd minieldintarha. Tarkoituksena ei ollut tehdd pihaa
valmiiksi, vaan pitdd ylld asteittaista kehitystd. Ylimiddrdiset rakennustarvikkeet —
laudanpatkét ja tiilet - saivat jaddd pihalle lasten leikkimateriaaleiksi. Kaikki tehtiin
yhteistyossd oppilaiden, vanhempien, opettajien, maisema-arkkitehtien,
arkkitehtiopiskelijoiden ja lahiston asukkaiden kanssa. Pihalla jirjestettiin erilaisia juhlia
ja tempauspdivid — esimerkkind kukkien istutuspiivé, jolloin jokainen koulun oppilas

istutti yhden kukan pihamaalle.

Koulutilojen ulkopuolella tapahtuvaa oppimista on tutkittu Yhdysvalloissa Outdoor
Education —opetukseen keskittyvissd opettajankoulutuksessa. Pedagogiikkaa on levitetty
jatkokoulutuksen avulla Suomeen vuosina 1990-91 Osterbottens hogskolan ja Northern
Nllinois Universityn yhteistyond. Koulutuksen tavoitteena on ohjata opettajia parantamaan

opetustaan koulun ulkopuolisia resursseja kayttamalla. (Knapp 1992, 6 - 7.) Outdoor
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ohjattujen, suorien ja tosieldmén kokemusten kautta koulun ulkopuolella. Tavoitteena on
hyddyntdd monipuolisesti luonnonympériston resursseja oppimateriaalina. (Rogers 1956,
39.) Outdoor Education -opetuksen kautta halutaan tarjota oppilaille mahdollisuus
kysyd tédrkeitd kysymyksid, ratkaista todellisia ongelmia ja kiyttdd aistejaan
monipuolisesti. Opetuksen tavoitteena on vaikuttaa oppilaaseen kokonaisvaltaisesti
sekd fyysiselld, kognitiivisella ettd tunteiden tasolla. Outdoor Education on
kiinnostunut oppilaiden minikasityksestd ja sosiaalistamisesta yhtd hyvin kuin heidin
tiedollisista ja taidollisista kyvyistddn, kuten kielellisistd, matemaattisista,
musikaalisista, litkunnallisista ja hahmottamis- sekd paittelykyvyistd. (Knapp 1992, 6

- 7; ks. my6s Knapp & Goodman 1983.)

Knapp ja Goodman (1983, 11 - 12) esittelevit nelja Outdoor Education -ohjelman
pddmddrdd. Ensimmadisend pdiméirdnd on oppia ymmirtdmiddn itseddn ja toisia
thmisid. Knappin ja Goodmanin mukaan kokemukset erilaisista ympiristdistd
heréttévit uusia nikemyksid itsestd ja muista. Oppilaiden itsetunnon tukeminen on
ratkaisevan tidrkedd muiden pddmidrien saavuttamiseksi. Toisena padmédrdnd on
kasvattaa oppilaita kunnioittamaan ja nauttimaan ympéristostd. Knapp ja Goodman
mainitsevat luonnonympiristojen huolehtimisen ohella myds rakennetusta
ympdristostd huolehtimisen (ks. myos Knapp 1996, 2). Kolmantena padmiirdnd on
oppia eldmdian turvallisesti ja terveellisesti. Turvallisuusnidkokulmien opettaminen on
hedelmillisempad todellisissa tilanteissa, esimerkiksi tulen teko tai ohjattu
likkkuminen joella. Neljds padméadrd on kehittdd elinikdistd kiinnostusta ulkoiluun ja
ympdiriston huomioimiseen. Varhaiset kokemukset, hankitut taidot ja asenteet luovat
pohjan kestiville luontoharrastukselle. Kasvatuksellisen kokemuksen todellinen arvo

nékyy siind onko silld vaikutusta ihmisen eliméintapaan.

Outdoor Education -ohjelma keskittyy luonnossa tapahtuvaan leirikoulu- ja
seikkailukasvatustoimintaan, mutta painottaa, ettd ohjelman mukainen opetus voi
tapahtua my&s koulun pihassa. Ulos lidhteminen ei kuitenkaan riitd, vaan opetuksen
tarkoituksena on tarjota oppilaille sellaista koettavaa ja tutkittavaa, jota ei pysty

kohtaamaan sisatiloissa. Kasvimaan kastelu ja kitkeminen seké eldinten ruokinta ja
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hoivaaminen antavat kokemuksia huolehtimisesta ja rakastamisesta, vastuusta ja

sitoutumisesta.

Taylor (1993) puhuu pihasta kolmiulotteisena oppikirjana. Hinen mukaansa
arkkitehtuuri voi ilmentdd monia niitd asioita, joita nykyidin oppilaille esitetdén
kirjojen kautta. Sen lisdksi pihaympiristo voi tarjota jotain sellaista, miti Kirjat eivit
tarjoa. Héidn mainitsee erddnd esimerkkind Japanissa Niagatassa toteutetun
kasvihuoneen rakentamisprojektin, jossa erdidn koulun viidennen luokan oppilaat
oppivat tekemisen kautta fysiikkaa (science), matematiikkaa ja suunnittelua.
Rakentaminen vaati mittaamista, suunnittelua, ongelmanratkaisua ja antoi kokemuksia
sellaisista abstrakteista kdsitteistd kuten voima, jdnnite ja paine (compression).

Kasvien kasvattamisen avulla oppilaat oppivat hoivaamista ja kasvitiedett.

Gronholm (1999, 90 - 94) kuvailee pihan erilaisia mahdollisuuksia toimia
oppimisympéristond. Esimerkkini hin mainitsee Raumalla sijaitsevan Sorkan koulun
pihan. Sorkan koulun pihassa on kasvimaan, omenapuiden ja marjapuiden lisdksi
peruna- ja pellavapellot sekd kanala. Oppilaat saavat kokemuksia kasvien ja eldinten
hoitamisesta sekd sadon korjaamisesta ja kehittiviat esimerkiksi matemaattisten
kasitteiden hallintaa mittaamalla, punnitsemalla ja hinnoittelemalla tuotteita.
Gronholm muistelee myds oman koulunsa pihaa ja sen tarjoamia epdvirallisia

oppimiskokemuksia — sammakon kehittymistd kudusta nuijapiiksi.

5.2.2 Pénténeen koulun piha oppimisympéristona

Pantdneen koulussa pihaa on opettajien mukaan jonkin verran kéytetty liikunnan,

kuvataiteen ja biologian opetukseen.

Tutkija A: Ootko sd ajatellu, ettd pihaa vois kiyttdd opetuskéyttoon, muuten kun mité oli puhetta
siitéi kasvimaasta?

Opettaja B: Se jokivarsi muodostaa semmosen opetuskiyttbalueen, jota on jonkin verran
aikasemmin kiytetty, kasvien ja veden ja kaiken semmosen tutkimiseen, mutta kun se on ollu
vihin semmonen sekanen ja risunen tuo ranta nin ei sitd oo kovin paljon sitten kéytetty. --- Onhan

se opetuskdytossd sitten liikunnan opetuskéytdssd ja jonkun suunnistuksen opetuskdytOssd.
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Sellaseen sitd on kéytetty. Mutta siis tuommoseen biologian opetuskdyttéon, se puutarha-asia siini
on sellanen, joka — sen kunnossapito vaan vaatii oman systeeminsi ja aikansa. Mutta kylld mi

luulen, etti se siihen vieli tulee.

Opettaja A: No, emmai tiid oikeestaan voiko siti kdyttdd muuten kuin kuvaamataidon juttuihin. Ei
ehkd ykkos-kakkosella. Jotaki luontorastijuttuja, mutta nehin on sellasia jota kiinnitetdsn vain sitten
viliaikaisesti. Mutta sen takiakin ois kiva olla puita ja niin, etti kylli se tekee sitten aina siti - . Ja
sitten niin, etti jos se leikkialue on toimiva, niin silloin se kylld palvelee ykkos-kakkosen
liikuntatuntejakin. Voihan olla semmoisia, etti vaan ollaan leikkiméssd — ei sen kummempaa. Etten
mé nyt oikein sitten niinku sinéllénsa opetuskdytton. Ainoo, miki se kasvimaa — sekin vaatii sitten
kehittelya, ettd alottaako se — onko se vuorovuosina aina joku, vai. Ei sitd nyt nin hirveesti siind oo

kummiiskaan, miti vois ajatella toteuttamisen kannalta.

Koulun pihassa on varsinkin liikunnan opetukseen ja omaehtoiseen liikunnan
harrastamiseen paljon mahdollisuuksia — hienot koripallotelineet, kuulanty6ntorinki,
pituushyppypaikka, pelikenttd, tasapainopukki, leuanvetotanko ja vapaata juoksutilaa.
Biologian opetukseen tarjoutuvia kohteita ovat kukkapenkki ja muut istutukset, joen
rantatoyrds ja joen vesiekosysteemi. Koulun pihaan on perustettu kasvimaa ténid
kevddni (2000). Pihaan nousee myos oppilaiden edellisend syksynd istuttamia kukkia.
Kolmannen luokan oppilaat ja kaksi koulun opettajaa tekivat kukkapenkin yhdessa.
Oppilaat kerésivit ja asettelivat kivid penkkid reunustamaan ja istuttivat sipulit kevitta

odottamaan.

Gronholm (1999, 92 - 93) painottaa koulun pihan kokemuksellisuutta ja aistittavuutta.
Pihassa tulisi olla mahdollisuus kehittda kaikkia aisteja, koska oppilas oppii parhaiten
aistiensa vilitykselld. Hénen mielestdan pihan tulisi tarjota kokemuksia myds
jokaisesta peruselementistd, joita ovat maa, ilma, vesi ja tuli. Péntineen koulun
oppilaat nostivat omissa suunnitelmissaan erityisesti maa- ja vesielementit esille
Vesielementteind olivat usein uima-altaat ja yksi oppilasryhmé mainitsi suihkulihteen
(ks. liite 6). Grillikatoksen voidaan ajatella edustavan tulielementtii. Péntédneen koulun
pihaan tulevat kaikki elementit jossakin muodossa. Ilma on pihan elementtind
nikymaton itsestddn selvyys. Siitd saadaan kokemuksia rakentamalla tuulimyllyjd ja
lennittamalld leijaa. Maa on pihan peruselementti, mutta sen monipuolinen

havaitseminen ja ymmartiminen edellyttida mahdollisuuksia muokkaamiseen,
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erilaisten pintojen tuntemiseen sekd korkeuserojen havainnoimiseen. Niitd tarjoavat
kasvimaa, hiekkalaatikko, nurmikko, kukkula, asfaltti, sora ja joen varsi rinteineen.
Vesielementti — joki — ei kuulu varsinaiseen vilituntialueeseen, mutta on tarvittaessa,
opettajan ohjauksessa, kéytettdvissd. Opettaja B mainitsi tulen syksyisend siivoukseen

liittyvéind elementtini roskien polttamisen yhteydessa.

Pihan opetuskayttéd on mahdollista laajentaa edelleen. Haastatteluissa opettaja D mainitsi
toivovansa, ettd pihaan perustettaisiin opetusmetsikko, jossa olisivat edustettuina kaikki
Suomessa luonnonvaraisesti kasvavat puut. Opettaja A ideoi jokirantaan aluetta, johon
jokainen luokka istuttaisi oman puunsa. Hintd huolestutti oppilaiden kyvyttomyys
tunnistaa tavallisimmat puulajimme. My6s yksi vanhemmista toivoi pihaan eri puulajeja,
jotta oppilaat oppisivat tunnistamaan ne. Yhdistimalld ideat eri puulajeista ja luokan
omasta puusta opetusmetsikko perustettaisiin vihitellen. Ensin istutettaisiin kuusi lajia —
jokainen luokka omansa. Seuraavina vuosina jokainen uusi luokka istuttaisi uuden
erilaisen taimen. Néin metsikdssa olisi eri-ikdisid puita ja vuotuista kasvua olisi helppo

verrata.

Runsaat istutukset varmasti houkuttelisivat pihaan myos eldimid. Pensaat voivat tarjota
suojan hiirille, jiniksille ja siileille. Puihin voi tulla oravia nakertamaan Kkipyja.
Opetuskiyton kannalta ovat mielenkiintoisia my6s pieneliot: hyonteiset, kovakuoriaiset ja
toukat. Lihialueen pellolla voi tehdd havaintoja linnuista ja niiden tavoista. Myos pihaan
saadaan lintuja rakentamalla sinne ruokintapaikka. Jo suunnitteluvaiheessa eris

opettajista mainitsi asiasta.

Opettaja D: Voishan se olla se kiipeilyteline semmonen torni, johonka vois sitten pystyttids
kaukoputken...vois siitd kattoo pellolle peltolintuja. [...] Sitte tietysti joku timmonen kiinteé
lintujen ruokintapaikka...sais talvella ruokkia ja tarkkailla. Se ois semmosessa paikassa, etti

vois tarkkaillakki.

Pihaan voidaan ottaa myos joku koti- tai lemmikkieldin. Eldin voisi olla koulun oma,
jolloin sen loma-aikojen hoidosta pitiisi sopia. Toinen mahdollisuus olisi ottaa pihaan

kevddlld tai syksylld hoitoeldin viliaikaisin jdrjestelyin. Oppilaat voisivat itse sopia



71

hoidosta omistajan kanssa. Lemmikkieldimen ottamisen lisiiksi pihaa voidaan hoitaa
yleisesti. Pihan haravoiminen ja roskien kerddminen ovat pihan tarjoamia

mahdollisuuksia opettaa oppilaita tyon tekoon.

Erilaiset pienet rakennusprojektit antaisivat mahdollisuuden harjoitella esimerkiksi
suunnittelua, ongelman ratkaisua, projektiopiirustusta, mittaamista ja nikkarointia.
Pihalle voitaisiin rakentaa eldimen aitaus tai suoja, leikkimokki tai pyorikatos. Myos
pihakalusteiden, kuten penkkien rakentaminen onnistuisi hyvin oppilastyona.

Yhteistyond toteutetut hankkeet opettaisivat yhteistyStaitoja: omien ideoiden

Joki ja oppilaiden ideoima grillikatos tarjoavat mahdollisuuden kisitelld
turvallisuusnidkokulmia ja ensiaputaitoja kdytinnon tilanteissa. Joella liikuttaessa on
huomioitava esimerkiksi veden varaan joutumisen ndkokulma ja kddrmeet.
Grillikatoksessa tulta voidaan kisitelld turvallisesti ja sen kadytostd ihmisen apuna on

mukava keskustella vaikkapa muurinpohjalettujen parissa.
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6 OSALLISTUMINEN KANSALAISTAITONA

Tarjanne (1995) kirjoittaa artikkelissaan kansalaisten ympéristovastuusta. Tdhdn asti
huoli ympéristdstdi on noussut esiin kierrdttdmisen ja lajittelun muodossa, mutta
kansalaisen vastuu ja tiedontarve omasta rakennetusta ympéristostd - pihapiiristd,
kotiseudun julkisista tiloista - on jaanyt hyvin véhille huomiolle. Ihminen on muokannut
ympéristonsd omiin tarpeisiinsa sopivaksi ja siksi kansalaisilla on my&s vastuu
rakennetun ympériston kehittamisestd ja hoidosta. Maankaytto- ja rakennuslaissa on jo

pykdla joka korostaa kansalaisten vaikutusmahdollisuuksia, mutta missd tillaiseen

Koulun suunnittelua voisi Kytdn (1995) mukaan pitdéd tehtivénd, jossa arkkitehti saa
paastad oman lapsenmielisyytensd vallalle, mutta timé ei ole ainakaan aikaisemmissa
koulun suunnitteluprojekteissa nakynyt. Kyttd tuo esiin kiyttdjidkeskeisen suunnittelun
monet tavat. Eréds tapa toteuttaa kiyttdjakeskeistd suunnittelua on jo olemassa olevien
suunnitteluratkaisujen kritisointi kédytannén toimivuudesta. Toinen tapa on kysyd
kayttdjien toivomuksia ja mielipiteitd suunnittelun periaatteista. Kolmas tapa, jota Kyttd
pitdd parhaana, on ottaa kayttdjat mukaan suunnitteluun. Télld hin tarkoittaa esimerkiksi

koulussa oppilaiden omien suunnitelmien kaytto4 luokan tilaratkaisuja mietittdessa.

6.1 Mitid on yhdyskuntasuunnittelu ja miten se on kehittynyt ?

Yhdyskuntasuunnittelu on Kopomaan (1993, 76) mukaan alueellisesti rajatun
kokonaisuuden, kyldn, kunnan tai ld4nin tai niiden osa-alueiden maankéayton, talouden ja
toiminnan suunnittelua. Yhdyskuntasuunnittelu jakautuu kahteen pédalueeseen,
lahiympériston suunnitteluun ja laaja-alaiseen suunnitteluun, johon kuuluvat valtakunnan,

seudun ja kunnan suunnittelu seké viimeksi mainitun osana yleiskaavoitus.
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Yhdyskuntasuunnittelun historia on Kopomaan (1993, 76) mukaan lihi6rakentamisen
historiaa. Nopean kaupungistumisen myo6td 1960-luvulta 1980-luvun alkupuolelle
suunnitteluteoriat ohjasivat tiukasti rakennetun ympériston muodostumista. Johtavina
teorioina olivat funktionalismi ja perhekeskeisyyttd korostava ldhidteoria. Syrjald (1990,
44 - 45) kuvailee funktionalismia kivikaupunki-kritiikiksi — umpinaisten ja ahtaiden
kortteleiden tilalle haluttiin vehreyttd, valoa ja ilmaa. Tavoitteisiin pyrittiin keskittamalld
eri toiminnot omiin osiinsa. Lihidteorian peruslidhtokohtana oli Syrjdlin mukaan
luonnonliheisyys. Luonnonldheisyyden lisdksi pyrittiin koulupiirin ja ldhipalvelujen
muodostamiin  perusyksikkoihin, joista sitten muodostui kaupunkikokonaisuus.
Tehokkuusajattelu kuitenkin jyrdsi nididen tavoitteiden edelle. Ldhiot laajenivat ja
tiivistyivit. Kopomaa (1993, 76) nikeekin kaupunkien ldhidistymisen aiheuttaneen monia
rakennetun ja sosiaalisen ympériston ongelmia. Yhdeksi ongelmatekijaksi nousi
luku 3.1.2). 1980-luvun loppupuolella yhdyskuntasuunnittelu kriisiytyi ja ldhdettiin
etsiméén asukas- ja luontoystavillisempia suunnittelumalleja. (Ks. myos Knuuti 1993, 86

-93)

Yhdyskuntarakentamisen suunnitteluprosessi ilmentidd hyvin aikakautensa vallankiytt6a
(Tarjanne 1995, 122; ks. myos Haverinen ym. 1993, 7). Vanhimmat kaupunkimme on
rakennettu hallitsijan kiskystd ja kruunu laati asemakaavan. 1870-luvulla asemakaavoitus
siirtyi kaupunginvaltuustolle. Kaupunkien kasvaessa ja yhteiskuntaeldmén sdddosten
monimutkaistuessa uudeksi pyrkimykseksi on noussut kansalaisen huomioonottaminen ja
riittdvdn osallistumisen takaaminen rakennettua ympdéristdd koskevassa
luvulla aktiivista keskustelua kansalaisten osallistumisesta aluettaan koskevaan
paitoksentekoon. Samoihin aikoihin nousi kuitenkin teknis-taloudellinen tehokkuuden
tavoittelu siihen liittyvan kasvuoptimismin kanssa johtavaksi suunnittelua ohjaavaksi

tekijaksi ja suunnittelu etédzintyi ihmisesta.

Vuoden 1973 oOljykriisi heridtti ihmiset epdilemddn kasvuoptimismia ja
uushumanistinen ideologia sai jalansijaa. Sen myo6td alettiin kansalaisten

osallistumisesta todella kiinnostua ja 1990 rakennuslakiin liséttiin kuulemispykéld,
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jolla annettiin alueen tuleville asukkaille ja niille, joihin suunnittelun alla olevan
rakennuksen ajateltiin vaikuttavan mahdollisuus sanoa oma mielipiteensid tulevasta
rakennuksesta tai alueesta. (Tarjanne 1995, 123.) Norjassa on jo vuonna 1989 tehty
lakivudistus, jonka tarkoituksena on taata lasten ja nuorten intressien huomioon
ottaminen ympéristod suunniteltaessa. Se sisdltdii muun muassa vaatimuksen
kunnallisesta tyontekijdstd, jonka tehtdvind on ajaa lasten ja nuorten nikokulmaa
kunnallisessa piitoksenteossa. Vield ainakin yhdeksinkymmentdluvun puolivilissid
lain toteutuminen tarkoitetulla tavalla riippui kuitenkin paljon paikallisen tason
kiinnostuksesta ja innostuksesta asiaan. Virkaan palkattiin epapitevid tyontekijoitd, tai

autoilevien dénestdjien edut painoivat vaa’assa enemman. (Wilhjelm, 1995.)

Suomessa on vuoden 1999 alussa vahvistettu uusi rakennuslaki, joka edellyttda
kuntalaisten mielipiteiden huomioon ottamista esimerkiksi asemakaavan
suunnittelussa. Suunnitelmat tulee olla n#htédvilld hyvissd ajoin, ja osallisille tulee
ilmoittaa henkilokohtaisesti. Laki tuli voimaan tidmdn vuoden (2000) alusta
(Maankayttdo- ja rakennuslaki 2000). Laki antaa siis nyt kaikille kuntalaisille
mahdollisuuden sanoa mielipiteensd. Norjan mallin mukaista lasten ja nuorten
huomiointia laissa ei kuitenkaan ole. Toisaalta perustuslain kuudennessa pykéldssid
mainitaan, ettd lapsia tulee kohdella tasa-arvoisesti yksiloind, ja heididn tulee saada

vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin kehitystdidn vastaavasti (Suomen perustuslaki, 9).

Rakennuslain voimaanastuminen on edellytyksend monidédniselle
yhdyskuntasuunnittelulle, jolla tarkoitetaan rakennuttajien, arkkitehtien, muiden
suunnitteluun erikoistuneiden, kunnan pédittdjien ja kuntalaisten yhteissuunnittelua.
Piispan (1994, 108 - 109) mukaan yhteissuunnittelua voidaan kéyttdd uusien
asuinalueiden suunnittelussa, rakennettujen alueiden kehittdmisessd ja
peruskorjauksissa ja palvelujen alueellistamista pohdittaessa. Piispa nikee
yhteissuunnittelun mahdollisuutena nykyajan ongelmien, kuten juurettomuuden,

tarpeettomuuden ja syrjdytymisen, ratkaisemisessa ja ehkdisemisessi.

Tarjanteen (1995, 123 - 124) mukaan osallistumisen mahdollisuus ei riitd takaamaan

moniddnistd suunnittelua. Kuulutukset saattavat jaadid kuntalaisilta huomaamatta tai
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ihmiset kokevat omat taitonsa ilmaista ajatuksensa rajallisiksi, eivitkd niin ollen halua
puuttua suunnitteluun. Héin ndkee yhtend syynd mahdollisuuksien kayttamatti
jattdmiselle tiedon puutteen. Kylédyhteisoissda kokemuksellisesti opitun suunnittelun
perinne on katkennut, kaupunkiympiristossd vallitsevat toisenlaiset lait, jotka jonkun on
opetettava. Kun tieto yhdyskuntasuunnittelun periaatteista ja tavoitteenasetteluista,
ympdriston arvoista ja niiden merkityksistd saadaan ympéristokasvatuksen kautta
kansalaisten kiytt6on, monidinisen suunnittelun on mahdollista toteutua. Monet
osallistuvaan suunnitteluun perehtyneet arkkitehdit ovat sitd mieltd, ettd lapsia tulisi

harjoittaa suunnitteluun jo koulussa (Kyttd 1995, 141).

Auran ym. (1997, 156) mukaan ympéristosuunnittelussa on kaksi puolta: miti ja miten
suunnitellaan. Sisdltopuoleen kuuluu tietoisuus eri ihmisryhmien eldméntavoista,
sosiokulttuurisista, ekologisista ja psykologisista kehitysnidkymisté sekd néiden tekijoiden
seuraamuksista. Siséllollisten tavoitteiden toteutumiseksi on kuitenkin myos pohdittava
miten suunnitellaan, jolloin on tdrkedd, ettd eri kdyttdjaryhmit voivat osallistua oman
ympéristonsd suunnitteluun. Visio kansalaisyhteiskunnasta edellyttdd kansalaisten

osallistumista yhdyskuntasuunnitteluun.

Suomessa on tehty useita kokeiluja asukkaiden osallistumisesta oman asuinalueensa ja
—kuntansa suunnitteluun. On toteutettu esimerkiksi kymmenvuotinen yhteissuunnittelun
tutkimus-, kokeilu- ja kehittamishanke, joka on kulkenut sofy-projektin nimelld. Projekti
on toteutunut ainakin 24 kunnassa eri laajuisesti. Sen puitteissa on muun muassa
toteutettu uusia liikennejarjestelyjé, parannettu viher- ja virkistysalueita tai peruskorjattu
kerrostaloja. Onnistuakseen projektit ovat vaatineet asukkailta aktiivisuutta ja vastuun
ottamista. (Suonoja, Vuorela ja Hirvonen 1994, 42 - 46.) Yhteissuunnittelua ja
“kimpparakentamista” on harrastettu yksityisestikin. Kangasalla yhdeksidn perheen
muodostama kiinteistdosakeyhtio suunnitteli ja toteutti oman omakotialueen. (Valiméki

1998.)

Horellin tydryhmi on tutkinut jo yli kymmenen vuoden ajan erilaisten projektien kautta
erityisesti lasten ja nuorten osallistumista. He ovat toteuttaneet erilaisia projekteja

esimerkiksi Kiteen Rantalassa, Jyvaskyldn Kekkolassa ja Vaasan Ristinummella. Kiteelld
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Rantalan ala-asteen oppilaat otettiin mukaan asuinalueensa suunnitteluun. He saivat
suunnitella ja muokata myos oman koulunsa pihaa. Kokeilu aiheutti paineita uudistaa
toimintatapoja, opetuksen ja yhdyskuntasuunnittelun sisiltojd sekd kunnan organisaatiota.
Kekkolan projektissa pyrittiin lasten tarpeiden huomiointiin ja eri osapuolien vilisen
suunnittelukielen 16ytymiseen asuinalueen suunnittelussa. Vaasan Ristinummella kolmen
koulun oppilaat osallistuivat yhteisen piha-alueensa analysointiin ja suunnitteluun.
Projektin avulla tuotettiin my6s ympéristokasvatuksen opetuspaketti opettajien ja
tutkijoiden yhteistyond. Kaikkien ndiden projektien tavoitteena oli purkaa lasten
toissijaisuus yhdyskuntasuunnittelussa ja saada lapset ja nuoret toimimaan ympéristonsa
hyviksi. (Horelli, Kyttd & Kaaja 1998; Kaaja, Horelli & Kyttd 1997, Horelli & Vepsi
1995; Horelli 1994; Horelli 1992.)

6.2 Ehkaiseva sosiaalipolitiikka

Ehkdiseviin sosiaalipolitiikan tavoitteena on kansalaisten eldméinhallinnan tukeminen
sosiaalisilla investoinneilla. Rauhala (1998, 25) tuo esiin asuin- ja muiden
lahiympéristdjen korostuneen merkityksen ehkdisevin sosiaalipolitiikan kenttdnd. Myos
Karisto (1997, 142) esittai, ettd sosiaalityon tulee tapahtua sielld, missd sen kohteena
olevat ihmisryhmat eldvit. Sosiaalityé on muutostysti, jonka tehtdvini on saada ihmisia

Jja asioita litkkeelle.

Tédhén muutosvaatimukseen vastaa sosiaalityssd seitsemédnkymmentédluvulla kehitetty
kasite ‘empowerment’, joka kéintyisi suomen kielelle esimerkiksi ‘osallistujien
vahvistamiseksi” (Horelli 1995, 134) tai ‘valtaistamiseksi’. Valtaistamiseen pyrkivd
sosiaalityontekija uskoo vahvasti asiakkaansa kykyihin. Asiakas on oman eliménsa
asiantuntija. Yhteistyossd asiakkaan kanssa sosiaalityontekiji auttaa asiakasta
16ytdmédn tdmidn asiantuntijuuden ja voimavarat, jotka johtavat oman eldmén
hallintaan ja omiin elinolosuhteisiin vaikuttamiseen. (Simon 1994, 1 - 2.) Karisto

(1997, 142) kutsuu téllaista sosiaalityotd voimavarakeskeiseksi sosiaalityoksi.

1990-luvulla empowerment-késitteestd on tullut muoti-ilmio, joka ei endd koske

pelkéstidin sosiaalitydn asiakkaita, vaan jokaista kansalaista. Karisto (1997, 142)
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mainitsee, ettd sitd kaytetddn nykyadn terveyden edistdmisen, koulutuksen ja
pedagogiikan, vaihtoehtoliikkeiden ja kehitysteoreetikkojen sekd teologien ja
taideteoreetikkojen tyosaroilla. Tamin hin nikee osoituksena sosiaalityon

yhteistyosuhteiden moninaisuudesta.

Ehkidisevdn sosiaalipolitiikan toimintamallissa tdrkeitd ovat eldménkulun,
ongelmateemojen ja toimintapolitiikan nikokulmat. Tirkeimmiksi keinoiksi
ehkiisevin sosiaalipolitiikan toteuttamisessa Rauhala (1998, 100 - 101) toteaa
yhteiskuntapolitiikkaan vaikuttamisen ja ihmisend kasvamisen tukemisen,
kansalaisyhteiskunnan tukiverkostojen kehittimisen, yhteistyon, yhteissuunnittelun,
projektityoskentelyn, tiedotuksen, koulutuksen, tutkimuksen ja lainsdidddnnon.
Kohderyhmittdisessa tarkastelussa painottuvat lapset ja nuoret, joka kuvastaa Rauhalan
mukaan sosiaalipedagogista ajattelutapaa. Ehkiisevdn sosiaalipolitiikan kehityksessd

katsotaan kasvatuksella olevan suuri arvo.

Rauhalan esiin nostamat yhteissuunnittelu, yhteistyd ja kasvatuksen merkitys
korostuvat myos Torpan (1997, 244 - 245) artikkelissa. Hén korostaa sitd, ettd
ehkiiseva tyo vaatii eri tahojen kanssa tehtdvad yhteistyotéd ja samalla asennemuutosta.
Sosiaalityé tuo tuohon yhteistyohon ihmisldhtdisen ndkokulman, kuten inhimilliset
arvot ja esimerkiksi humanistisen ihmiskédsityksen. Torpan mielestd kaikkien
ehkdiseviin sosiaalipolitiikkaan liittyvien projektien ja hankkeiden taustalla tulee olla
lasten, nuorten ja muiden asianosaisten aktivoiminen sekd asiakasldhtoisyys ja

asiakkaiden osallisuuden korostaminen.

Yksi ehkiisevdn sosiaalipolitiikan tavoitteiden mukainen projekti on Jyviskyldn
maalaiskunnassa 1996 aloitettu Nuorten A#ni- projekti, jossa ovat olleet mukana 13 -
20 -vuotiaat nuoret Tikkakoskelta, Vaajakoskelta ja Palokasta. Projektin tarkoituksena
oli nuorten elinympdriston konkreettinen parantaminen. Ryhmid kidynnistiméssd
olleen Flojtin (1999, 7) mukaan nuorten suunnitteluryhmien projektitydt ovat oikein
ohjattuina ja vastaanotettuina kunnallisen ja valtiollisen yhdyskuntasuunnittelun
tdydentdjid, paikkaajia ja parantajia. Projektin avulla on kehitetty oman alueen nuorille

vapaa-ajan viettoon, kouluun ja koulutukseen, asumiseen ja liikkumiseen seké
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sosiaaliseen ympéristoon ja toiminnallisuuteen liittyvid palveluja. Vuoden 1996
jilkeen Nuorten Aini- projekti on laajentunut koskemaan my®os lapsia. Kuohun koulun
oppilaat ovat saaneet vuodesta 1998 sanoa omia mielipiteitdin koulun pihan
rakenteista ja ensimmdinen idea on péidtetty toteuttaa kevailla 2000, kun lumet ovat
sulaneet. Koulun johtaja Tuula Sinisalo korostaa, etti oppilailla tulee olla
mahdollisuus tulla kuulluiksi, koska tulevaisuudessa ei parjdd, ellei uskalla sanoa

mielipiteitdén. (Pylvandinen 2000, 5.)

6.3 Lapsen asema osallistujana ja suunnittelijana

Paldanius (1993, 120) kirjoittaa, ettd osallistuva suunnittelu on aidoimmillaan
moniarvoinen oppimis- ja kasvatusprosessi, jossa ihminen saa tietoa ja kokemuksia
hénelle tirkeistd ympdaristokysymyksistd ja yhteiskunnallisen suunnittelu- ja
padtoksentekojirjestelmén toiminnasta sekid siihen vaikuttamisesta. Hénen mielestdéin
suunnitteluun ja péditoksentekoon osallistuessaan ihminen joutuu selkeyttiméin omat
arvolahtokohtansa, kiinnostuksensa ja todellisuutta koskevat ndkemyksensd sekéd
suhteuttamaan ne muiden ihmisten nakemyksiin. Paldaniuksen (1993, 121) esille nostama
kansalaistoiminta voidaan ajatella laajennetun ympéristokasvatuksen tavoitteeksi.
Kansalaistoiminta edellyttid hidnen mukaansa sellaisten aktiivisten ja Kkriittisten
kansalaisten kasvattamista, jotka tiedostavat omat ndkemyksensd selkedsti ja joilla on

tietoa yhteiskunnan ja paatoksentekojirjestelmien toiminnasta ja siihen vaikuttamisesta.

Osallistumisen ja vaikuttamisen asteista on luotu erilaisia malleja, joilla pyritdin
havainnollistamaan kiyttdjien mahdollisuutta osallistua oman ympéristonsd
suunnitteluun. Pollowy on laatimassaan luokituksessa jakanut suunnittelukaytannot
karkeasti kolmeen tapaan. Suunnittelu voidaan tehdi kiyttdjille, kiyttdjien kanssa tai
kéyttdjien toimesta (Horelli 1993, 150). Suonoja ym. (1994, 39) esitteleviit nelitasoisen

mallin. Mallin tasot ovat:

1. yksisuuntainen informaatio suunnittelijalta kiyttéjélle,
2. kaksisuuntainen informaation kulku suunnittelijan ja kayttdjin vélilla,

3. vuorovaikutussuunnittelu ja
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4. yhteissuunnittelu.

Yksisuuntainen informaation kulku tarkoittaa suunnittelijan omavaltaista
paitoksentekoa niin, ettd hidn ilmoittaa kayttdjille tekeminsd padtokset.
Kaksisuuntaisella informaation kululla tarkoitetaan sitd, ettd kayttdjiltd kysytddn
esimerkiksi gallupkyselyin heiddn mielipiteitdin. Vuorovaikutussuunnittelussa
kéyttdjat ja suunnittelija pyrkivit toimimaan yhteistyossd lahinnd laajentamalla ja
syventdmilld tietopohjaa ja pohtimalla tavoitteita sekd arvioimalla keinoja.
Yhteissuunnittelussa kiyttdjit ja suunnittelija ovat intensiivisessi yhteistyossd kaikkia

tyydyttdvan suunnitelman aikaansaamiseksi.

Arnsteinin tikapuiksi kutsutussa mallissa ensimmadisend portaana on kiyttdjien
manipulointi. Toisella askelmalla kiyttdjille kerrotaan suunnittelun etenemisesté
jotain, kolmannella askelmalla kiyttdjille todella annetaan suunnitteluun liittyvaa
tietoa, neljdnnelld askelmalla kéyttdjst saavat vaihtaa mielipiteitd muiden kiyttdjien ja
suunnittelijan kanssa. Viides askelma sisdltdd mahdollisuuden todelliseen
osallistumiseen valtaa pitdvien talutusnuorassa. Kuudentena on kumppanuuden

askelma ja seitsemintend kansalaiskontrolli. (Hart 1987, 228 - 229.)

Kaikissa malleissa korostuu suunnittelijakeskeisyys. Arnsteinin tikapuumalli suhtautuu
hyvin kriittisesti kiyttdjien mahdollisuuksiin vaikuttaa suunnitteluun. Muissa malleissa
on hieman myonteisempi sdvy — niissd uskotaan, ettd kiyttdjilld on mahdollisuus
vaikuttaa omaan ympéristoonsd. Arnstein korostaa itse malliaan tarkemmin
kuvatessaan, ettd vaikuttamisen aste on viime kéddessd suunnittelijan vallassa.
Kiyttdjien mielipiteitd voidaan ndenndisesti kuunnella ja heille voidaan antaa
vaikutelma, ettd he ovat saaneet vaikuttaa, mutta kuitenkin osallistumista on ohjailtu
jostain ylemp#i. Viimeiselle tikapuiden askelmalle ei Arnsteinin mukaan ole pé#isty
kovinkaan monessa suunnitteluprojekteissa, eikd koskaan sellaisissa, joissa lapset ovat

olleet suunnittelussa mukana tai suunnitelman kohteen kayttdjind. (Hart 1987, 229.)

Uudistuneen rakennuslain myotd on syntynyt vaatimus ottaa kiyttdjat mukaan

suunnitteluun. Osallistuva suunnittelu on oppimisprosessi niin aikuiselle kuin
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lapsellekin. Lasten padsy tdhén oppimisprosessiin on aikuisten vallassa. Shier korostaa
lasten suunnitteluun ja pédtoksentekoon osallistumisen mallissaan aikuisten
valmiuksia, mahdollisuuksia ja velvoitteita, joita tarvitaan lasten todelliseen

huomioimiseen.

Lapset jakamassa
pédtoksentekovaltaa ja -vastuuta

Lapset osallistuvat
paatoksentekoprosessiin

Lasten nikemykset otetaan
huomioon

Lapsille annetaan tilaisuus
esittdd nikemyksidin

Lapsia kuunnellaan

Malli 1. Shierin portaat.

Shier (ks. Myos liite 6) mukailee Arnsteinin tikapuumallia, mutta on vihentédnyt
askelmat viiteen. Hanen mielestdén lasten osallistuminen voi edetdi myos viimeiselle
portaalle. Shierin ensimmadiselld askelmalla lapsia kuunnellaan. Jo lasten
kuunteleminen vaatii aikuiselta usein ponnisteluja — on oltava henkisesti valmis
kuuntelemaan lapsia ja ymmértiméain, ettd heilld voi todella olla jotain sanottavaa.
Jotta lapsia pystytddn kuuntelemaan, on suunnittelussa kaytettivéd tydoskentelytapoja,
joiden avulla lapset saavat sanoa mielipiteitddn. (Horelli ym. 1998, 6.) Meidén
tutkimuksessamme péddsimme helposti télle tasolle, koska kaikkien tutkimukseen
osallistuneiden toiminta-ajatus sisdlsi lasten kuuntelemisen. Tydtavat valittiin siksi
lapsiystévillisiksi — piirustus, muovaileminen, ainekirjoitus, viélituntileikkien
seuraaminen ja oppilaiden haastattelut antoivat lapsille mahdollisuuden sanoa

mielipiteitdén.

Toisena portaana Shierin mallissa on antaa lapsille tilaisuus esittdd nidkemyksidén.
Téamd vaatii aikuiselta valmiutta ohjata lapsia esittdm#dlin omia valmiuksiaan ja

tyoskentelytapoja, joiden avulla lapsi voi ilmaista valmiuksiaan. Péntdneen koulun
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pihan suunnitteluprojektissa toiminta-ajatuksena oli ohjata lapsia ilmaisemaan omia
nidkemyksiddn ja ajatuksiaan. Toiminta-ajatuksen toteutuminen ei kuitenkaan
onnistunut kaikilta osin asettamiemme tavoitteiden mukaisesti. Oppilaiden
osallistumista suunnitteluun olisi helpottanut, jos heille olisi annettu enemmén tietoa
suunnittelemisen ideoista ja tavoista ja mahdollisuuksia kokeilla erilaisia ajatusten

konkretisointitapoja, kuten pienoismalleja.

Kolmantena portaana Shierin mallissa on lasten nikemyksien huomioon ottaminen.
Taméd vaatii aikuiselta valmiuksia ottaa lasten nidkemyksidi huomioon sekd
padtoksentekoprosessia, jossa lasten ndkemykset voidaan huomioida. Pinténeen
koulun pihan suunnitteluprojektissa oli ndenndinen mahdollisuus lasten nidkemyksien
huomioimiseen. Oppilaiden mielipiteitd ja nikemyksid kartoitettiin jo paljon ennen
kuin virallinen suunnittelija oli laatinut oman suunnitelmansa ja oppilaiden ajatukset
vietiin suunnittelijalle ja opettajille hyvissid ajoin. Oppilaiden ajatuksista muutamat
jaivit vahvoina eldmiin, kuten grillikatos ja hiekkalaatikko, mutta p#iasiallisesti
oppilaiden ajatuksia ei pystytty ottamaan huomioon Shierin tarkoittamalla tavalla.
Yksi syy siihen oli rahan ja tilan puute, mutta toinen, ehkd suurempi, syy oli se,
etteivdt suunnittelijan tai opettajien valmiudet ottaa oppilaiden nidkemyksid mukaan

omiinsa olleet vieli riittiviit.

Neljintend portaana Shierin mallissa on lasten osallistuminen péftoksentekoprosessiin.
Tdméd vaatii aikuisilta henkistd valmiutta antaa lasten osallistua
paatoksentekoprosessiin  ja toimintatapaa, jossa se on mahdollista. Meidén
tavoitteenamme oli saada oppilaita mukaan kokouksiin, joissa pihasuunnitelmaa
kéytiin ldpi. Usein emme itsekadn padsseet mukaan kokouksiin, joten meilld ei ollut
mahdollisuuksia ottaa myoskddn oppilaita mukaan. Oppilaiden osallistuminen
kokouksiin ja pidatoksentekoprosessiin edellyttdisi myods oppilaiden ohjaamista siihen,
miten sellaisissa tilaisuuksissa toimitaan. Viidentend portaana Shierilld on lapset
jakamassa paitoksentekovaltaa ja —vastuuta. Tdméd vaatii aikuiselta henkisen
valmiuden jakaa valtansa lapsen kanssa ja toimintatavan, jossa lapsen todellinen
mukana oleminen on mahdollista. Tillainen aste pihasuunnittelussa edellyttiisi

oppilaiden mukaan ottamista kokonaisvaltaisina yhteison jdsenind. Mutta se



82

edellyttdisi myos oppilailta valmiuksia osallistua. Heitd pitdisi ohjata ja opastaa

toimimaan tasa-arvoisina osapuolina paitoksenteossa.

Shierin mallin ideana onkin mielestimme se, etti lasten osallistumisen astetta
lisdttdisiin askel kerrallaan. Tilloin niin oppilaat kuin opettajat ja suunnittelijat
kasvaisivat lopulta siihen, ettd lapset olisivat tasa-arvoisia jdsenid paitoksenteossa.
Péntdneen koulun pihan suunnitteluprojektissa paistiin jo ldhes kolmannelle portaalle,
joten siitd on hyvd ldhted ylospdin. Suunnitteluprojektissamme kartoitimme
vanhempien ja oppilaiden mielipiteitd suunnitteluun osallistumisen tirkeydesta.
Vanhempien asenne on oleellinen tekijd oppilaiden osallistumisen ja vaikuttamisen
mahdollistajana. Kyselylomakkeissa vanhempien asenne oppilaisiin suunnittelijoina
oli yleisviritykseltdin myonteinen. Myds omaan suunnitteluun osallistumiseensa he

suhtautuivat myonteisesti.

Lapset

B Vanhemmat

Ei yhtaan
Jonkin
verran

En tieda
Tarkeaksi

Hyvin
tarkedksi

Kaavio 2. Kuinka tirkedksi vanhemmat kokevat lasten ja itsensd osallistumisen

suunnitteluun.

Vanhemmilla oli mahdollisuus my6s perustella omaa vastaustaan. Useat vanhemmat
(13/46) korostivat, ettd lapset tietdvit parhaiten mitd haluavat. Monella vanhemmalla
(6/46) oli lasten suunnitteluun osallistumisen perusteluna, ettd lapsilla on hyvid ja
toteuttamiskelpoisia ideoita. Oppilaiden taitavuus ympériston havainnoimisessa ja
arvioinnissa sekd halukkuus osallistua oman ympéristonsd kehittdmiseen tuli esiin

ryhméhaastatteluissa.
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Tutkija B: Tohon muuten ollaan suunnittelemassa tohon mikeen, ettd siihen tulee sellaiset
istuin- tai sellaiset kiipeilypuut, eli siihen niinku tulee puuta tohon ympérille. Siihen tulis
liukumaki.

Tytot: Joo!

Tutkija B: Se ois niinku suunnitelma, mutta emmd tiié sitte toteutuuko se.

Poika 1: Puut ku ne kasvaa niin siini kestid ainakin kakskymmenti vuotta.

Tutkija B: Mutta siihen laitetaan sellaista kuollutta puuta — késiteltyjd puita — sillee ympiirille.
Kuulostaako teiddn mielestinne jarkevalta?

Tytto 1: Miksei siihen voisi laittaa neljdé heiniipaalia ja niiden piille sais kiivetd koyden avulla.
Laittaa oikein korkean puun tuchon ja sitten sitd koytta pitkin sais kiivetd paalia pitkin.

Poika 1: Kakskyti heindpaalia.

(RH, 4. luokka, tytot 4 ja 5, poika 1)

Muita perusteluja sille miksi suunnitteluun osallistuminen on tirkedd olivat
esimerkiksi joutilaisuuden torjuminen suunnittelemalla hyvd piha, yhteisen paikan
saaminen kyléliisille ja pienten lasten leikkipaikkojen rakentaminen kylddn. Aikuisten
osallistuminen suunnitteluun nihtiin tirkeiksi, koska he ovat viime kddessd vastuussa
oppilaiden turvallisuudesta. Muutama vanhemmista (4/46) oli kuitenkin sitd mielté,
ettdi asiantunteva suunnittelija on tirked ja kaksi jéttdisi tyon kokonaan

ammattihenkiloille.

Lapset saivat myos itse arvioida omaa innostustaan suunnitella sekd ilmaista
kasityksensd siitd, otetaanko heiddn mielipiteensd huomioon. Suurin osa oppilaista
(17/45) ilmaisi olevansa innokkaita suunnitteluun osallistujia. Yksi oppilas ei pitdnyt

suunnittelusta lainkaan.

20
15
10
547 ¢ e B Pystyn vaikuttamaan
o lalE o tulevaan pihaan
§f £ 21 £
°

Kaavio 3. Lasten kisitykset omista vaikutusmahdollisuuksistaan
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Kaaviosta 3 nékyy, ettd lapsilla on aika realistinen kisitys omasta mahdollisuudestaan
vaikuttaa. Tekemiemme haastattelujen perusteella usko omaan vaikuttamiseen oli yhti
vahva. Lapset tajusivat myos itse, mitkd asiat heiddn suunnitelmissaan eivit
todennidkoisesti toteutuisi. Tillaisia kohteita olivat esimerkiksi kupusingyt ja juoma-

automaatti.

Tutkija A: Milté susta nyt tuntuu timmonen suunnitteluprosessi mité ollaan aloittamassa?
Tyttd 6: No, ihan kivalta.

Tutkija A: Uskotsd, ettd siitd on hyotyd - etti teitd kuunnellaan?

Tyttd 6: Joo

Tutkija A: Etti teidéin suunnitelmat miti te teette, ne otetaan huomioon

Tyttd 6: Joo

(KH, 6. luokka, tytts 6.)

Tutkija A: Miltés teistd nyt tuntuu tdd suunnitteleminen?

Tytto 1: No aika kivalta

Tytto 2: Emmaiai tied4.

Tutkija A: Uskotteko te, ettd kaikki ne jutut mitd te suunnittelitte niin ne tulee sinne pihalle?
Tytot: Ei (Kikatusta)

Tutkija A: Miti teilld oli semmosia, ettd te luulette, etté ne jié pois joka tapauksessa?

Tyttd 2: No meidén kupusingyt varmaan ainakin

Tutkija A: ...mitkd oli semmosia, mitd te oikeesti haluatte ja uskotte, etti ne tulee tohon
pihaan?

Tytot: Keinut... hyrré.

(KH, 6. luokka, tytst 1 ja 2)

Oppilaat ovat siis valmiita osallistumaan ja suunnittelemaan omaa ympéristo4in ja he
uskovat omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa. Téma oppilaiden innostus ja usko olisi

vain osattava kayttid hyodyksi.
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7 MITA, MIKSI, KUINKA?

7.1 Kootut syyt ja selitykset

Lihdimme tutkimaan koulun pihan suunnitteluprojektia pyrkimyksendmme aktivoida
oppilaita osallistumaan monidédniseen suunnitteluun seké 16ytd4 pihan kasvatukselliset
ja opetukselliset mahdollisuudet. Projektin edetessd huomasimme, ettei monidéninen
suunnittelu ole ongelmatonta. Se vaatii opettajalta monia sellaisia taitoja, joita
normaalissa koulunkdynnissd ei tarvita. Hénen on siis ryhdyttivd tutkivaksi
opettajaksi, etsimdidn keinoja monidinisen suunnittelun toteuttamiseksi. Myds pihan

hyddyntaminen opetuksessa vaatii opettajalta tutkivaa otetta tydhonsa.

Teimme molemmat kenttdharjoittelumme Péntdneen koululla, miki tarjosi meille
erinomaisen mahdollisuuden kokeilla toimintatutkimukselle ominaista tutkivan
opettajan roolia. Tutkivan opettajan rooli ei ollut helppo. Me molemmat huomasimme
miten paljon vaivattomampaa on opettaa perinteisesti luokkaopetuksena ilman
tutkimuksellisia toimenpiteitd. Varsinkin aloittelevan tai uuteen tydympiristoon
siirtyvdn opettajan on vaikeaa ryhtyd heti kehittimdin koulun kiytintoja.
Sopeutuminen tyohon ja tydympéristoon vie aikansa. Opettajat ja oppilaat suhtautuivat
meihin innostavasti ja kunnioittavasti ja kouluun oli helppo menna. Toisaalta opettajat
tuntuivat odottavan meiltd tutkijoina enemmén kuin mihin meilld oli mahdollisuuksia
vastata. Tutkijan asiantuntijuus tutkittavasta aiheesta vaikuttaa tutkimuksen
tuloksellisuuteen. Sen sisdistdminen, mistd laajennetussa ympéristokasvatuksessa on
kysymys ja mikd merkitys ympérist6lld on ihmisen toiminnalle ja hyvinvoinnille tai
oppimiselle, vaati meiltd paljon perehtymistd. Oma tietotaitomme kasvoi vihitellen
toimintatutkimuksen edetessd perehtyessimme aihetta kisittelevadn kirjallisuuteen.
Tdmén tutkimusraportin Kkirjoittamisen jidlkeen olisimme valmiimpia ottamaan

tutkivan opettajan roolin pihaa suunniteltaessa.
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Tutkimuksessamme oli tavoitteena toimivan, viihtyisén ja kaikkia tyydyttivin koulun
pihan elementtien 16ytaminen, myonteisen ympéristosuhteen Kkehittiminen ja
opetuksen monipuolistaminen koulun pihan avulla. Parhaiten onnistuimme toiveiden
kartoituksessa. Oppilaiden toiveet ja ideat liittyivit padosin perinteisiin pihavilineisiin
(taulukot 1, 2 ja 3). Keinut ja liukumiki olivat ldhes jokaisen toiveena. Ndiden ennalta
arvattavien toiveiden lisiksi oppilaat ilmoittivat kaipaavansa paikkoja rauhoittumiseen
ja jannittdvdin toimintaan sekd rakenteluun. Tutkimuksemme vahvistaa niilti osin
aikaisempien leikkipaikkatutkimusten tuloksia. Myonteisen ympiristosuhteen
luomiseksi olisimme voineet tehdd enemmaén. Esimerkiksi talkoottiden ja pihajuhlien
jarjestaminen olisi herdttdnyt tunnetta siitd, etti koulun piha on kaikkien yhteinen
paikka — meidédn piha, josta halutaan pitdd huolta. Tdnd kevéind pihassa oli tehty
ilkivaltaa hajottamalla puutarhakeinu, mikd mielestimme kertoo mydonteisen
ympéristdsuhteen puutteesta. Pihan opetukselliseen kayttoon 10ytyi hyvid ideoita

koulun opettajilta. Niiden lisdksi etsimme esimerkkejd kirjallisuudesta (ks. luku 5.2).

Oppilaiden toiveita kartoitimme erilaisilla menetelmilld — haastatteluilla, piirustuksilla
ja mielipaikka-aineilla - saadaksemme laajemman, monipuolisemman ja
tasmillisemmaén aineiston. Totesimme, ettd mielipaikka-aine on erittiin hyva tapa
saada selville ne paikat, joissa oppilaat oikeasti viihtyvit. Haastatteluita ja
piirrustuksia on jiarkevd kayttdd tillaisessa tutkimuksessa, koska niiden avulla saadut
aineistot liittyvdt suoraan tutkittavaan pihaan. Mielipaikka-aineiden antamaa
informaatiota on sovellettava pihan elementtien méérittelemiseksi, esimerkiksi kaappi,
takakdytavd, varasto ja vintti kertovat oppilaiden vetidytymisen tarpeesta. Ideoita ei siis
voida suoraan kiyttdd pihan suunnittelussa, mutta eristdytymisen tarpeeseen vastaavia
paikkoja pihaan voidaan rakentaa, esimerkiksi leikkimokki. Vanhempien ja opettajien
toiveiden kartoittamiseksi emme kiyttineet montaa tapaa, koska mielenkiintomme

kohdistui erityisesti lasten toiveisiin ja tarpeisiin.

Toimintatutkimuksen tuloksellisuus on sitd parempi, mitd tiiviimmissd suhteessa
tutkijat ovat projektin kohteeseen. Meidin osallistumistamme heikensivit aikataulu- ja
vilimatkaongelmat. Pidimme yhteyttd kouluun harjoittelujen vililld ja niiden jédlkeen

sahkopostin ja puhelimen vilitykselld, mutta emme pidsseet osallistumaan kaikkiin
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suunnittelukokouksiin. Gronfors (1985, 177) painottaa, etti mitd enemmin aikaa
tutkija kdyttdd tutkittaviensa kanssa ja mitd lihempénd hin on, sitd tisméillisempai
tietoa hénelld on mahdollisuus saada ja sitd paremmat mahdollisuudet hinelli on
ymmirtdd tutkittavaa kohdetta. Hinen mukaansa my6s kieli vaikuttaa tutkittavien ja
tutkijan véliseen vuorovaikutukseen. Pohdimme mahtoiko oppilaita haastatellessa olla

merkitysté tutkijan murteella, johon lapset eivit ole tottuneet.

Toimintatutkimuksessa tutkijan motivaatiolla on suuri merkitys. Meidin
motivaatiotamme heikensi rahan puutteen mukanaan tuomat ongelmat. Kunnan
tekninen suunnittelija totesi, ettei kannata heritelld turhia toiveita yhteisessi
illanvietossa, koska rahaa ideoiden toteuttamiseen ei kuitenkaan ole. Rahan puutteen
olisi voinut nidhdd haasteena ja niin jilkeenpidin ihmettelemme, miksi emme
ymmartaneet sitd pihan suunnittelu- ja rakennusvaiheessa. Monet vanhemmat (24/46)
olisivat olleet valmiita talkoot6ihin ja projektin alkuvaiheen aikainen koulun

johtajaopettaja muistutti myos kyldssi talkoilla rakennetusta jadkaukalosta.

Tutkija A: Ja sulla on kokemusta tdstd timan kyldn talkootydsti, ettd onnistuuko?

Opettaja B: Kylld onnistuu. Jadkiekkokaukalo pédasiassa tehtiin kaikki talkootyolld. Ja sit on
tehty monta vuotta ja se tuli maksaa paljo. Ett’ siind oli ... suurimmillaan yhtend péivani
kakskymmentseitsemén traktoria tyossd ajettiin hiekkaa ja kaivettiin tuota maapohjaa tuolta
pois ja-. Toinen suuri talkoo on ollu se kun tehty toi urheilukenttid ja siihen se lasten
leikkipuisto - se on tehty kaikki talkoilla ja pururata on tehty talkoilla kokonaisuudessan
Talkootyd onnistuu Pohjanmaalla, mutta ei Tampereen eteldpuolella. (naurua) Sielld pitdd
kaikesta maksaa. Tailld onnistuu. Ei se oo mikéan probleema.

Eli alkuaan oli taiallakin tarkotus, kun koulun remonttia ruvettiin suunnittelemaan, ettd jollei
litkuntasalia saada muuten, niin kyld tekee sen talkoilla. Se oli ensimmaiinen idea. Koska tdalla
on talkoilla tehtyjéd litkuntasaleja muun muassa Jalasjarvelld ja Teuvalla. Kyldldiset on itte

tehneet.

Mahdollisuuksien kayttamatti jdttdminen saattaa osaltaan johtua siitd, ettd Kauhajoella
olimme kuitenkin opetusharjoittelijoita, eikd meilld siind roolissa ollut riittavésti
omakohtaisesti koettua auktoriteettia asettua vastuunkantajan asemaan. Myos

harhaluulo, ettd pihan tulee olla valmis kesdn 1999 loppuun mennessd vaikutti
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motivaatioomme. Meilld oli koko ajan kiire saada tuloksia ja kartoittaa oppilaiden
toiveita, etti saisimme ne ajoissa suunnittelijalle ennen lopullisen suunnitelman
muotoutumista. Meiltd unohtui tdrkein: pienin askelin eteneminen. Nyt olemme
tajunneet, ettd mikdédn ei ole vieldkdidn myohdistd — piha on kehitettivissi edelleen.
Sinne on saatu telineitd, keinuja ja urheilupaikkoja (ks. liite 8, kuvat 5, 6, 7 ja 8), mutta

viihtyisyyden lisddmiseksi on vield paljon mahdollista tehdi.

Paras tapa toteuttaa tillainen pihan suunnitteluprojekti olisi tehdd se jatkuvaksi ja
sddannolliseksi. Parhaiten tavoitteeseen piéstdisiin jarjestimalld kouluun kerho, jossa
suunnittelu pidasiassa tehtdisiin. Kerho kokoontuisi esimerkiksi kerran tai kaksi
kuukaudessa kokoamaan siihen asti aikaansaadut asiat. Meiddn mielestimme
tuollaisessa kerhossa, jossa ohjaajana toimisi esimerkiksi arkkitehti ja myos aikuiset
osallistuisivat kerhoon kerholaisina, pystyttdisiin parhaiten saamaan aikaan kaikkien
yhteinen piha. Kerholaiset voisivat toimia tiedonkerddjind kartoitettaessa muiden
oppilaiden ja vanhempien toiveita ja ideoita. Oppilaat todennikoisesti mieluummin
vastaisivat oppilaiden esittdmiin kysymyksiin ja kyldldisetkin innostuisivat enemmaén,

kun lapset olisivat itse tekemissi ja kokemassa.

Aikaisemmissa laajennettuun ympiristokasvatukseen liittyvissd tutkimuksissa on aina
lahdetty parantamaan valmista ympéristod. Meidédn projektissamme oppilaille ei alussa
ollut mahdollisuutta arvioida rakennetun ympdriston elementtejd, koska piha oli
projektin alkaessa lumen peittimd ’hiekka-aavikko’. Myohemmissd vaiheessa
keskustelimme oppilaiden kanssa jo olemassa olevista rakenteista. Osa oppilaista oli
tyytyvéisid. He hyvaksyivit pihan sellaisenaan eikd heilld ollut tarvetta sitdi endid
kehittdd. Osalla oppilaista oli uusia ideoita pihan omaehtoista toimintaa lisdadviksi
tekijoiksi, kuten heindpaalit, joista voisi rakentaa kukkulalle portaat ja istuimet seka

katolta lahtevi liukumaki.

7.2 Raportin ruodintaa ja jatkotutkimusmahdollisuuksia

Tutkimusraportissamme painottuu teoreettinen osuus. Olemme halunneet lisitd omaa

ja Pintdneen koulun opettajien tietoa lasten kehityksen ja ympériston vélisestd
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suhteesta, lasten tarpeista, ympiristokasvatuksen ja muun opetuksen luomista tarpeista
sekd suunnittelusta ja osallistumisesta. Otimme mukaan mahdollisimman kattavan
katsauksen erilaisiin pihan parannus- ja kehittimisprojekteihin. Tamén
tutkimusraportin tehtivind onkin palvella tulevia koulun pihan suunnittelijoita —
opettajia, vanhempia ja asiantuntijasuunnittelijoita — ldhinnd pihan kasvatus- ja

opetusmahdollisuuksien huomioimisessa.

Raportin sisillot liittyvit kaikki toisiinsa tukien ja vahvistaen toisiaan. Olemme
tietoisesti jéttineet kisittelemdttd tarkemmin leikkiteorioita ja liikuntakasvatusta, jotka
liittyvidt pihan kdyttoon, mutta eivit laajennettuun ympiristokasvatukseen. Raporttiin
olemme koonneet perustan laajennetun ympéristokasvatuksen ymmairtdmiseksi.
Tamén lisdksi olemme késitelleet mielipaikkojen merkitystd ja paikkaidentiteettid

korostaaksemme laadukkaan toimintaympariston tarvetta.

Tamé tutkimus antaa esimerkin yhdestd koulun pihan suunnitteluprojektista, josta
jokainen voi poimia tarvitsemansa tiedon omaa projektiaan varten. Tutkimuksessa
saadut tulokset eivit ole suoraan yleistettdvissd, jokaisessa koulussa ldhtokohdat ja
oppilaat sekd vanhemmat ja opettajat ovat erilaisia. Kuvailemistamme kokemuksista
voi kuitenkin ottaa oppia. Tutkimusraporttimme teoreettinen osuus on pyritty
laatimaan mahdollisimman yleiseksi niin, ettd jokaisella sitd lukevalla olisi
mahdollisuus kayttdd sen tietoja ja ajatuksia hyvikseen. Lisdksi olemme koonneet
liitteeseen 7 sellaisia kirjoja ja Internet-osoitteita, joista pihan suunnittelijalle on

mielestaimme hyotya.

Tekeméddmme tutkimusta voidaan pitdd alkuna Pintdneen pihan kehitystyolle.
Toimintatutkimus on periaatteessa loppumaton syklinen prosessi, joten
jatkotutkimuksen aiheeksi sopisi tdmidn projektin eteenpdin vieminen esimerkiksi
ympdristokdsityksen ja ympériston arviointitaitojen kehittymisen ndkokulmasta. Taté
tutkimusta voisi jatkaa myos keskittymilld nyt pois jdtettyyn leikkiin ja sen
merkitykseen koululaisille. Mielestimme leikkii ei ole riittavasti koulupedagogiikassa

otettu huomioon ja siksi sen tutkiminen olisi tirke#i.
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Toivomme, ettd tdma tutkimusraporttimme saa lukijan pohtimaan ja miettiméin omaa
ympéristddén ja sitd, vastaako se niihin tarpeisiin, joita meilld ihmisilld on. Toivomme,
ettd tdssd raportissa antamamme ideat saavat opettajat, joiden koulun piha kaipaa
kehittamistd, kokeilemaan todellista tutkivan opettajan roolia ja toteuttamaan
opetustaan pihaa ja sen kehittdmisprojektia hyodyntien. Toivomme myds, ettd
kerdadmiddmme aineisto innostaa opettajia ottamaan selvdd heiddn omien oppilaidensa
tarpeista ja toiveista sekd lisdfimédn oppilaiden mahdollisuuksia tiedostamattomaan
oppimiseen. Koulun pihan piilo-opetusarvo on siind, miten se mahdollistaa aktiivisen

toiminnan ja tekemisen.
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LOTTEET

Liite 1: Valikoituja peruskoulun tontin suunnitteluohjeita

Koululaiskuljetukset on voitava jirjestdd joukkoliikenteen viylid pitkin siten, ettd
niiden vaatimat pysakit ovat koulun vilittomissa laheisyydessa ja niiltd on turvalliset
yhteydet kouluun. Tarvittaessa on koulun tontilla varauduttava koululaiskuljetusten

edelyttdmiin erilaisiin liikennejérjestelyihin.

Tontilta on oltava hyvit yhteydet ulkoilualueeseen tai puistoon, joita voidaan kayttdd
paitsi liikunnallisiin myds opetuksellisiin ja kasvatuksellisiin tarkoituksiin. Etiisyys
koulun kayttamille pallokentille tulisi olla korkeintaan 200 metrid ala-asteella ja 400

metrid yldasteella.

Rakennus on voitava sijoittaa tontille siten, ettd oleskelualueet voidaan suunnata
aurinkoisiin ilmansuuntiin. Toiminnaltaan poikkeavat tontinosat on erotettava
toisistaan. Tilloin huolto- liikkenne- ja paikoitusalueet on ehdottomasti erotettava tontin

varsinaisesta oleskelutilasta.

Kentdn tulee olla kivituhka- tai sorapiillysteinen, jotta siti voidaan kiyttdd myos
syksylld ja keviilld vallitsevien huonojen sédidolosuhteiden aikana Vilituntipihaa on
oltava oppilasta kohti vihintddn 5 m2 mutta enintddn 10 m2 kuitenkin siten, ettid sen
pinta-ala on véhintddn 500 m2. Mikadli leikkikenttd on kiytettdvissa

vilituntioleskeluun noudatetaan mitoitusohjeen alarajaa.

jatkuu
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Suunnittelussa tulee kiinnittdd erityisti huomiota pihan viihtyisyyteen, leikki
jaoleskelumahdollisuuksiin sekd ulkotilojen opetukselliseen ja kasvatukselliseen
kayttoon. Oleskelutiloihin liittyvin luonnonvaraisen ja istutetun viheralueen yhteisen
pinta-alan on oltava vahintddn 5 m2 oppilasta kohti kuitenkin siten, ettd istutetun
viheralueen suuruus on yleensd enintddn 5 m2 oppilasta kohti. Istutusten
suunnittelussa tulee ottaa huomioon niiden tehtdvd toimintojen jidsentdvani ja
rajaavana elementteind seki istutusten merkitys nako- ja tuulensuojana. Istutettavat
puut pensaat ja kasvit tulee valita pihatoimintijen kannalta tarkoituksenmukaisista,

helppohoitoisista, kestivisti ja vaarattomista lajikkeista.

Koululaiskuljetuksiin tulisi kiyttdd ensi sijassa koulun ldheisyydessd olevia julkisten
litkkenteen pysikkejd, joilta on lyhyet ja turvalliset liikenneyhteydet kouluun. Mikéli
koululaiskuljetukset joudutaan ohjaamaan koulun tontille, on niitd varten varattava

oma erillinen liikennealue, ei kuitenkaan oleskelualueelle.

Tontin rakentamaton osa on luonnontilaan jitettyd maastoa ja vapaa-aluetta, joka
toimii muuttuvien tilantarpeiden rakentamisreservind sekd tontin suoja-alueena esim.
melua vastaan. Se antaa koulun tontille viljyyden tuntua ja kuntoon saatettuna antaa
oppilaille virikkeellisen liikkumis- ja oppimisympiriston. Alue saatetaan kuntoon

raivaamalla, siistimélla ja tekemilld turvalliseksi mahdollisin suojatoimenpitein.

Kouluhallituksen yleiskirje n:0 3045. 5.6.1979.
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Liite 2: Projektin aikataulu

Marraskuussa tutkija B sai tiedon projektista. Tarkka pdiviméiri ei tiedossa.

27.11.1998 Yhteydenotto koulun johtajaan

Joulukuussa tutkija A ldhtee mukaan projektiin saatuaan tiedon projektista pro gradu -

ohjaajaltaan.

6.1.1999 Puhelinkeskustelu Marketta Kytille

7.1.1999 Lumilinnan suunnittelu 1. ja 2. luokka

8.1.1999 Lasten toiveiden kartoitus 1. ja 2. luokka

7.—8.1. 1999 Pihaan tulevien asioiden ideointi ryhmissi; luokat 3 - 6

8. 1. 1999 Oman suunnitteluinnostuksen mittari 4 1k ja 5-6 1k,

25.1.-19.2. 1999 Tutkija A :n kenttdharjoittelu

5.2.1999 Koulun siistijdn haastattelu

8.2.1999 Kiinnostuneiden ja vihemmin kiinnostuneiden oppilaiden haastattelu

(Viittausten ldhteissd lyhenne KH)
18.2.1999  Mielipaikka-aineiden kirjoittaminen; 5. — 6. luokat
19.2.1999  Mielipaikka-aineiden kirjoittaminen; 4. Luokka (Viittausten ldhteissé

Iyhenne MP, 4. luokka)
jatkuu
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Opettajien haastattelut:

18.2. 1999

18.2. 1999

19. 2. 1999

19. 2. 1999

25.2.1999

24.3. 1999

26. 3. 1999

Opettaja A. Haastattelu tapahtui viidennen ja kuudennen luokan

tyttdjen késityotunnilla ja sen padtyttya.

Opettaja B. Haastattelu tapahtui opettajien huoneessa kahden kesken.

Opettaja C. Haastattelu tapahtui luokan vieressé olevassa apukeittiossa

kahden kesken samalla, kun oppilaat tekivit luokassa kirjoitelmiaan.

Opettaja D. Haastattelu tapahtui kahden kesken opettajien huoneessa.

Kysely vanhemmille jakoon. Viimeiset palautuivat seuraavan viikon

aikana.

Sahkopostiviesti kunnan tekniseltd suunnittelijalta

Tapaaminen kunnan teknisen suunnittelijan kanssa

6. —9.4.ja10.-28.5.1999 Tutkija B :n kenttdharjoittelu

jatkuu
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10.5.1999  Pihan suunnittelukokous koululla; mukana kaikki opettajat, siistijé,

keittdjd, tutkija B ja kaksi kunnan teknisen suunnittelun asiantuntijaa

2.-3.9. 1999 Pihan kiertokivelyt ja ryhméahaastattelut (Viittausten lahteissd RH) sekd

vilituntileikkien videointi

3.10.1999  Siahkopostiviesti koulun johtajaopettajalta
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Liite 4. Suunnittelumittari

Vihin Paljon

Pidin suunnittelusta

Minulla on ideoita

Tiedédn millaisen pihan haluan

Pystyn vaikuttamaan tulevaan pihaan

Olen valmis huolehtimaan pihasta

Haluan suunnitella pihaa




Liite 5: Kyselylomakkeet koteihin.

Arvoisat vanhemmat!

108

Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa Jyvaskyldn yliopistosta ja teemme pro gradu

—tyotdimme koulun pihan suunnittelusta. Tavoitteena on yhteisvoimin saada aikaan

toimiva ja kiinnostava koulun piha, jossa voidaan oleskella, leikkié, toimia ja oppia

turvallisesti. Samalla on tarkoituksemme koota tietoa téllaisen yhteissuunnitelmallisen

projektin etenemisesta.

Kohteeksemme olemme valinneet Péantédneen koulun pihan suunnittelun, koska siithen

voidaan vield vaikuttaa. Kokoamme teiddn vanhempien, oppilaiden ja opettajien sekd

muun hekilokunnan kisityksid ja toiveita hyvéstd koulun pihasta suunnittelijan tyon

pohjaksi. Pyyddmme teitd vastaamaan alla oleviin kysymyksiin. Ohessa on my0s

koulun pihan kartta, johon voitte merkitd ideoitanne. Vastaustilana voitte kadyttdd myos

paperin takaosaa.

Kiittden Elina Jasskeldinen ja Kirsi Hietalahti

Mité tarkoituksia pihan tulisi mielestédnne palvella?

Mité pihassa tulisi olla? Miti sinne ette haluaisi?

Miti olisitte valmis tekeméin pihan rakennusvaiheessa tai sen ylldpitdmiseksi?

Kuinka tiarkeiksi koet suunnitteluun osallistumisen? Miksi?

(1 — En yhtéén tarkedksi: suunnitelkoon ammattitaitoinen puolestamme.)

(2 - Jonkin verran tiarkeidksi
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(3 — En osaa sanoa
(4 — Tarkedksi

(5 — Hyvin tirkedksi; me tieddmme parhaiten mité ja millaista halnamme.)

Voisiko mielestdanne pihan suunnittelu ja rakentaminen toimia koulun tai koko kyldn

me-hengen edistdjdnd? Miten?

Vastasiko kyselyyn (ympyroi oikea vaihtoehto)?

a. Aiti b.Isi c¢. Molemmat

Olivatko lapset mukana vastaamassa kyselyyn?

a. Kylla b. Ei

Perheenjisenten iat?
Vanhempien ammatit?

Liitteend pihan pohjapiirustus

jatkuu
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Liite 6: Shierin portaat.

OSALLISTUMISEN

.

ASTE VALMIUDET MAHDOLLISUUDET VELVOITTEET

v Vv
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Liite 7. Koulun pihan suunnitteluohjeisto

1. Kiinnostu koulusi pihasta
2. Tutustu erilaisiin pihoista tehtyihin kuvauksiin:
Learning trough landscapes (Adams 1990)
Environmental planning for children's play (Bengtsson 1970)
Toimiva ja kiinnostava koulunpiha (Jokivuori, Puranen & Honkanen 1988)
Internetistd 10ytyvid ideoita heréttivid sivuja:
http://gbr.org/learnthr.htm
http://www .timra.se/skolor/laggarbe/Laggarberg_start.html
http://www .uiah.fi/akk/miljoo/index.html
http://www.ael.org/eric/outdoor.htm
3. Tutustu pihan suunnittelusta ja vaikuttamisesta Kirjoitettuihin teoksiin:
Kun haluat vaikuttaa (Leskinen, Paldanius & Tulkki 1998)
Ensiaskel vaikuttamiseen (Heimo & Kess, 1995)
Lapsiystivilliseen ymparistoon (Allas, Horelli, Kalliokoski & Vepsd 1993)
Ympiristotalkoot - koulupihat ja ldhiympéristot toimiviksi ja viihtyisiksi.
(Helenius 1993)
4. Ohjaa oppilaat arvioimaan kouluympéristod esimerkiksi seuraavin tavoin:
Valokuvaus
Aistikdvelyt
Piirtdminen
Ympiriston arviointitapoja esimerkiksi seuraavissa teoksissa:
Lasten ndkoinen elinympéristd (Horelli 1994)
Lapset ympdriston ekoagentteina (Horelli, Kyttd & Kaaja 1998)
5. Anna oppilaille erilaisia toiveiden ja mielipiteiden kartoitustehtédvia:
Mielipaikka-aineet
Haastattelut
Piirustukset
Ideoita 16ydét Horellin teoksista
6. Pyri luomaan yhteyksii kunnan suunnittelijoihin ja pdéttajiin

7. Jdrjestd yhteisid tilaisuuksia: suunnitteluilta ja pihajuhla
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Liite 8. Pihan uudet telineet

Pihakeinu ja pallokentta jatkuu
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