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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kasityksid metsdesiopetukseen
osallistuneilla lapsilla on esi- ja alkuopetuksen siirtymédvaiheessa kahdesta koke-
mastaan oppimisympadristostd. Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd sy-
vennyttiin oppimisympadriston eri ulottuvuuksiin sekd tarkasteltiin siirtymaévai-
hetta esiopetuksesta alkuopetukseen. Tutkimuksessa keskityttiin merkittdvasti
lapsildhttisen tutkimuksen osa-alueeseen ja sen piirteisiin.

Tdamdn laadullisen tutkimuksen ldhestymistapa on fenomenografinen. Tut-
kimusjoukon muodosti 20 aineistonkeruuta edeltdvand vuonna metsdesiopetuk-
seen osallistunutta lasta, jotka aineistonkeruuhetkelld syksylla 2021 olivat ensim-
madisen luokan oppilaita. Tutkimuksen aineisto kerittiin lasten piirroksilla ja ryh-
méhaastatteluilla. Aineisto analysoitiin fenomenografisella analyysimenetel-
mall4 ja piirrokset kuva-analyysin periaatteiden mukaan.

Lasten késityksistd metsdesiopetuksesta ja ensimmdisen luokan oppimis-
ympadristostd muodostui kolme kuvauskategoriaa: metsdesiopetuksen oppimis-
ympadristd ulottuvuuksineen, ensimmdisen luokan oppimisympadristé ulottu-
vuuksineen sekd kolmantena oppimisympaéristdjen samankaltaisuudet ja eroa-
vaisuudet. Useat lapset késittivat metsdesiopetuksen oppimisympaéristod tunne-
pohjaisesti eldmyksellisin kokemuksin. Ensimmadisen luokan oppimisymparis-
tossd lasten kasityksissd korostuivat oppimisen kokemukset ja sisdllot. Eroavai-
suuksiksi lapset havaitsivat fyysisen ympériston elementtejd ja samankaltaisuuk-
siksi mahdollisuudet liikkumiseen seka leikkiin. Kokonaisuudessaan lapsilla oli

moniulotteisia ja keskenddn melko yhtenevid késityksid oppimisympaéristoista.

Asiasanat: oppimisympadristo, esi- ja alkuopetuksen siirtymd, metsdesiopetus, fe-

nomenografia, lapsildhtdinen tutkimusmenetelma
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1 JOHDANTO

“Mitd metsd opettaa?”, kuuluu otsikko Lastentarha-lehden (Siljamdki, 2021, s. 26)
sivulla. Metsdopetus on yleistynyt kiivaasti monilla paikkakunnilla ympéri Suo-
men ja kiinnostus on ollut niin suurta, ettd osassa kaupungeista metsdopetusryh-
miin ei edes mahdu kaikki sinne haluavat. Viime vuosien pandemia-aika on li-
sdannyt suomalaisten metsissd ja luonnossa liikkumista entisestddn (Brenner,
2020), eikd metsdopetuksenkaan suosio tuskin ole ldhivuosina laantumassa. Met-
sdssd jdrjestettdva esiopetus saattaa hieman poiketa oppimisympdristoltdadan pe-
rinteisestd esiopetusympadristostd ja lapset voivat kohdata oppimisympériston
muutoksen viimeistddn kouluun siirtyessaan.

Siirtymadé esiopetuksesta alkuopetukseen pidetddn lapsen eldmaéssa tiettyna
merkkipaaluna ja se onkin monelle lapselle jannittdva tapahtuma. Yhteiskunnas-
samme voidaan havaita tietynlainen kulttuurirituaali, kun vuosittain uudet kou-
lunsa aloittavat oppilaat hankkivat uuden koulurepun ja tarvikkeita sinne (Soini
ym., 2013, s. 7-9). Oppimisympédrist6 voi olla hyvinkin erilainen perusopetuk-
sessa ja vield varhaiskasvatuksen alaisessa esiopetuksessa, yksikostd riippuen.
Toisaalta oppimisymparistojen vililld voidaan ndhdad samankaltaisuuksia. Tassa
tutkimuksessa tarkastellaan oppimisympdristdd, jonka ainutlaatuisuus painot-
tuu metsdesiopetuksen kontekstissa.

Tdamd tutkielma toteutetaan fenomenografisesta ldhestymistavasta selvit-
tden lasten késityksid oppimisymparistoistd. Tutkimuksen aineiston tuottavat
viime vuonna metsdesiopetukseen osallistuneet timan vuoden ensimmadisen luo-
kan oppilaat. Tavoitteena on saada selville, millaisia kéasityksid heilld on metsa-
esiopetuksen ja ensimmadisen luokan oppimisymparistoistd sekd millaisia saman-
kaltaisuuksia ja eroavaisuuksia he tunnistavat nédistd ymparistoistd. Lasten osal-
lisuus tutkimuksessa tarjoaa erilaisen ndkokulman tarkastella nivelvaihetta ja
oppimisymparistjd kuin aiemmin. Tutkimuksessa lapset informantteina piirta-
vit ja kertovat haastatteluissa sanallisesti, miten he késittavat kokemansa oppi-
misympadristot. Kiinnostavaa on tutkia, millaisia asioita he ilmaisevat piirroksen

keinoin ja minkd he ndkevat oppimisympaéristossd olennaisena, sekd miten he



kokevat ja perustelevat mahdollisia samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia ndissa
oppimisymparistoissa.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys pohjautuu esi- ja alkuopetuksen opypi-
misympadristoihin, joita ldhestymme neljan eri ulottuvuuden kautta: fyysinen, so-
siaalinen, psyykkinen ja pedagoginen oppimisymparisto. Opetussuunnitelmissa
(EOPS, 2014; POPS, 2014) painotetaan oppimisympaéristdjen monipuolisuutta ja
toiminnallisuutta, minkd myotd ulko-opetus on tullut ajankohtaiseksi. Metsdope-
tus on saanut viime vuosina huomiota myos eri medioissa (mm. Vasara, 2019;
Lastentarha, 1/2019). Peruskoulussa ja ylemmilld luokilla tapahtuvaa ulko-ope-
tusta (outdoor education, utomhuspedagogik) on tutkittu viime vuosinakin eri nako-
kulmista (ks. Asfeldt ym., 2021; Buldur ym., 2020; Legge, 2022), mutta varhais-
kasvatuksen puolelta tutkimuksia metsdesiopetuksesta etenkin lasten kasitta-
ménd 10ytyy melko véhdisesti.

Aikuisten ajatusten rinnalla my6s lasten ndkemyksilld on yhtdldinen oikeus
tulla esiin (Smart, 2002, s. 309; Whiting, 2000, s. 83). Lapset ovat oman eldmé&nsa
asiantuntijoita, joten heiddn kokemuksiaan osallisuudesta ja kuulluksi tulemi-
sesta on tdrked huomioida sekd vahvistaa. Tutkimuksemme yhteiskunnallinen
merkitys on kuulla ja ymmartad lasten kasityksid monipuolisista oppimisympaé-
ristoistd osana laajempaa eldméankaarellista siirtymdd. Haluamme tutkimuksel-
lamme tuoda lasten ddnen kuuluviin piirrosten ja puheen muodossa, sekd arvos-
taa ja pitdd heiddan nakemyksiddn ja kuulluksi tulemistaan jo itsessddn merkitta-
vand.

Tdlla tutkimuksella pyrimme vastaamaan kolmeen tutkimuskysymykseen.
Ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa tarkastellaan viime vuonna metsédesiope-
tuksen kdyneiden lasten késityksid metsdesiopetuksesta oppimisymparistosta.
Toinen tutkimuskysymys vastaa siihen, millaisia k&sityksid parhaillaan ensim-
mdiselld luokalla olevilla lapsilla on ensimmadisen luokan oppimisymparistosta.
Viimeinen tutkimuskysymys kaisittelee sitd, millaisia eroavaisuuksia ja saman-
kaltaisuuksia lapset havaitsevat metsdesiopetuksen ja ensimmadisen luokan oppi-

misympaéristdista.



2 OPPIMISYMPARISTO

21 Oppimisymparisto kdsitteend

Oppimisympadriston kasitteelld tarkoitetaan oppimisen tiloja, paikkoja, yhteistjd
tai toimintatapoja (mm. EOPS 2014, s. 23; POPS 2014, s. 29; Manninen & Pesonen,
1997, s. 268). Kasite on yksi toimintakulttuuriin kuuluvista alakésitteistd ja kas-
vatusinstituution toimintakulttuuri maarittdad merkittavasti oppimisymparisto-
jen luonnetta (Siljander & Ryymin, 2012, s. 49). Ympdristollamme on vaikutusta
meihin ja meilld ympéristoon, jolloin emme voi erottaa ympéariston merkitysta
my9dskddn oppimisessa (Acar, 2014, s. 847). Ndin ollen suhdettamme ympariston
kanssa voidaan kasittdd hyvinkin monesta eri ndkokulmasta, mutta sen merkitys
yksiloon kokonaisvaltaisesti vaikuttavana pysyy (Acar, 2014, 847).

Oppimisympadristot ovat siis usein moniulotteisia, eikd niiden jasentdminen
ole aina yksiselitteistd. Lisdksi erilaiset oppimisympdristdjen ulottuvuudet ovat
padllekkdisid, jolloin ei ole yhtd oikeaa tai selkedd tapaa jasentdd niitd (Manninen
ym., 2007, s. 15). Késitteen voi jakaa esimerkiksi avoimeen tai suljettuun oppi-
misympadristoon, missd olennaista on tarkastella oppimisen motivaatiota ja sen
lahdettd (Manninen ym., 2007, s. 31-33). Avoimessa oppimisympdaristossd oppi-
misen motivaatio on ldhtoisin oppijasta itsestddn ja opiskelu tapahtuu p&ddosin
itsendisesti, kun taas suljetussa oppimisympaéristéssd oppijan motivaatio on ul-
koista ja oppiminen opettajajohtoista (Manninen ym., 2007, s. 31-33). My06s Acar
(2014, s. 849) tunnistaa nama kaksi erilaista ulottuvuutta, mutta keskittyy kaytta-
madn termejd epdvirallisesta ja virallisesta oppimisympdristostd. Epadvirallinen
oppimisympdristd viittaa vapaampaan leikkiympdristoon, jossa oppija toimii
pddosin itsendisesti, kun taas virallinen oppimisympaéristé kéasittdd toiminnan
olevan koulun opetussuunnitelman rajoissa toteutuvaa toimintaa (Acar, 2014, s.
849). Luokittelu on ndissé siis hyvin yleiselld tasolla ja viittaa oppijan rooliin toi-
minnassa.

Manninen ja Pesonen (1997) jakavat kuitenkin oppimisympaériston késit-

teen yksityiskohtaisemmin fyysiseen, sosiaaliseen, tekniseen, paikalliseen ja di-



daktiseen ulottuvuuteen. Pddosin korkeakoulutaholle sijoittuva luokittelu pai-
nottaa aikansa uutta ndkokulmaa teknisestd ulottuvuudesta, jossa teknologiset
apuvélineet on otettu osaksi oppimisympaéristod (Manninen & Pesonen, 1997, s.
268). Nykypdivand tieto- ja viestintdteknologisten laitteiden kayttd onkin arki-
pdivdistynyt siten, ettd ne ovat luonteva osa oppimisympadristdjamme. Aiemmat
tutkimukset ja teoriat oppimisympdristdistd painottuvat muutenkin 2000-lu-
vulle, silld se oli tuolloin erddanlainen muoti-ilmio, kun alettiin kasittdd ymparis-
ton merkitys opetuksessa ja oppimisessa (Manninen ym., 2007, s. 9). Tuolloin tuo-
tiin vallalle ajatus, ettd oppimisympdristolld voidaan monipuolistaa ja eldavoittad
oppimista (Manninen ym., 2007, s. 10).

Piispanen (2008, s. 23) kadyttdd tutkimuksessaan oppimisympédristdjen jaot-
telussa fyysisen, psykologisen ja sosiaalisen sekd pedagogisen ulottuvuuksia.
Han liittdd Mannisen ym. (2007) ulottuvuuksista paikallisen ja teknologisen ulot-
tuvuuden osaksi fyysistd oppimisymparistod, lisdten psykologisen ulottuvuu-
den sosiaaliseen oppimisymparistoon sekd nimittden didaktista ulottuvuutta pe-
dagogiseksi (Piispanen, 2008, s. 22). My6s Brotherus ja muut (2002) ovat nimen-
neet Mannisen (2007) didaktisen ulottuvuuden pedagogiseksi, kdsittden ndin ta-
mdn oppimisympdriston ulottuvuuden koskemaan laajemmin kasvatusta
yleensd eikd erityistd opetustapahtumaa (Brotherus ym., 2002, s. 104).

Brotherus ja muut (2002, s. 87-102) késittavét esi- ja alkuopetuksen oppi-
misympadriston koostuvan neljastd eri ulottuvuudesta: fyysinen, sosiaalinen,
psyykkinen sekd pedagoginen. Oppimisympadristod voi tarkastella siis monella
eri tavalla, eikd olemassa ole yhtd oikeaa jakoa sen eri ulottuvuuksiin. Koimme
tutkimuksessamme luonnolliseksi tavaksi kasittdd oppimisympadristdjen ulottu-
vuuksia Brotheruksen ja kumppaneiden tavoin, silld samankaltaiset ulottuvuu-
det nousivat tutkimusaineistostamme selkedsti esille. Lisdksi perusopetuksen ja
esiopetuksen opetussuunnitelmissa ndméa nelja kasittavat oppimisympaériston
ulottuvuuksia (EOPS 2014; POPS 2014), mikd perustelee myos valintaamme.
Ohessa koonti erilaisista tavoista mddrittdd oppimisympadriston ulottuvuuksia

(kuvio 1).



Kuvio 1

Oppimisympiriston ulottuvuuksia eri tutkimuksissa

Didaktinen

[ Fyysinen ][ Sosigalinen ]

Avoin/
epavirallinen

Suljettu/
virallinen

[ Paikallinen ][ Tekninen ]
(. Acar, 2013; Manninen ym., 2007)

{mm. Manninen & Pesonen, 1997)

[ Oppimisympiriston ulottuvuuksia J

[ Fyysinen JL Sosiaalinen ]
(4
[ Psykologinen TF Pedagoginen ]

(mm. Brotherus, 2002)

PEVRELOGREN JA, PEOASOOMNEN
SOSAALINEN

(Plispanen, 2008, 5. 23)

Fyysinen oppimisymparist6 késittda sisdlleen rakennetut sekd rakentamattomat
tilat, joissa opetus tapahtuu (Manninen ym., 2007, s. 36, 38, 59-68) eli niin sano-
tusti késin kosketeltavan ympariston. Téllaisia asioita ovat esimerkiksi rakennus-
ten lisdksi luonto sekd opetusvilineet (Brotherus ym., 2002, s. 88). Lisdksi fyysi-
sen oppimisympadriston ulottuvuuteen voidaan sisdllyttdd tieto- ja viestintdtek-
nologiset laitteet (Piispanen, 2008, s. 22). Tadssd tutkimuksessa toiminta tapahtuu
niin ldhiluonnossa kuin myos rakennetussa koulurakennuksessa, jolloin Manni-
sen ja muiden (2007) paikallista oppimisympadriston ulottuvuutta ei ole olen-
naista eritelld.

Arkkitehtuurisesti fyysinen oppimisympaéristo voi olla monimuotoinen esi-
merkiksi luokkahuoneiden pulpettien sijoittamisen ja muiden kalusteiden osalta
(Kuuskorpi & Nevari, 2018, s. 39; Manninen ym., 2007, s. 65-68). Toisaalta erityi-

sesti esiopetuksessa olisi hyvd pyrkid kodinomaisuuteen ja harmonisuuteen,
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jossa mahdollistuu monenlainen leikki (Brotherus ym., 2002, s. 90). Tdssa tutki-
muksessa fyysinen oppimisympadriston ulottuvuus kasittdd sisdlleen edelld mai-
nitut asiat eli erilaiset arkkitehtuuriset ratkaisut kodassa ja luokkahuoneessa,
muun koulun rakennuksena sekd vélituntipihan ja luontoon kuuluvat elementit
kuten puut, sddn ja kivet sekd monipuoliset opetusvalineet.

Sosiaalinen ulottuvuus ottaa oppimisymparistossa huomioon vuorovaiku-
tuksen nakokulman eli se késittdd yksilon ympdrilld olevan yhteison (Manninen
ym., 2007, s. 38-39, 69-70). Manninen ja muut (2007) seka Piispanen (2008) kasit-
tavat myos yksilon psyykkisen ulottuvuuden osaksi sosiaalista oppimisymparis-
tod, mutta tdssd tutkimuksessa kisittelemme psyykkistd oppimisympaéristod
omana késitteend, silld koimme aineiston kannalta olennaiseksi erotella yksilon
henkilokohtaiset tunnetilat ja sosiaalisen vuorovaikutuksen. Opetussuunnitel-
mista sosiaaliseen oppimisympadriston ulottuvuuteen voidaan luokitella yhtei-
so0n kuuluvat toimintatavat ja erilaiset vuorovaikutustilanteet ja -suhteet (EOPS
2014, s. 24; POPS 2014, s. 29).

Keskeistd sosiaaliselle oppimisympdristolle ovat yhteistoiminnallisuus,
ryhméprosessit, vuorovaikutus- ja kommunikaatiotilanteet (Manninen ym. 2007,
s. 38-39). Tassa tutkimuksessa sosiaaliseen oppimisympadriston ulottuvuuteen
luokiteltiin maininnat kavereista, perheestd, esiopetuksen ja pdivakodin aikui-
sista sekd kohtaamiset ryhman ulkopuolisten henkil6iden kanssa. Olennaista on
kokemus vuorovaikutuksesta ja yhteisoon kuulumisesta.

Psyykkisen oppimisympaériston ulottuvuus vastaa kysymykseen, millainen
henkinen ilmapiiri tukee oppimista (Manninen ym., 2007, s. 38-39). Siind oppi-
misympadristod tarkastellaan yksilon tunnekokemusten perusteella. Tassd tutki-
muksessa se erottuu sosiaalisesta ulottuvuudesta juuri yksilon ja yhteison nako-
kulman erolla. Ulottuvuuksia on osittain haasteellista erottaa toisistaan, silld yh-
teison ilmapiiri vaikuttaa usein yksilon tunnetiloihin. Olennaista tdssa tutkimuk-
sessa oli kuitenkin erottaa ndma kaksi ulottuvuutta toisistaan, silld tutkittavat ni-
mesivat haastattelussa omia tunnetilojaan.

Oppimisympadristé on nimensd mukaisesti pedagogisesti suunniteltu ym-

péristo, joten tdima ulottuvuus pitdd sisdllaan kaikki edelliset oppimisympériston
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ulottuvuudet (Manninen ym., 2007, s. 36). Oppimisympdristdistd voidaan kui-
tenkin erottaa sellaiset oppimisympdriston ratkaisut ja toiminta, jolle opetus ra-
kentuu (Brotherus ym., 2002, s. 97). Pedagogiseen ldhestymistapaan voidaan si-
séllyttdd erilaiset tarkoin suunnitellut pedagogiset ldhestymistavat opetukseen,
kuten esimerkiksi ryhméanhallintaan ja oppiaineen luonteeseen liittyvéat asiat
(Manninen ym., 2007, 36). Tassd tutkimuksessa pedagogiseen oppimisymparis-
toon sisaltyvat pedagogiset ratkaisut, kuten ryhménhallinta, suunnitellun peda-

gogisen toiminnan eteneminen seké erilaiset oppiaineiden sisallot.

2.2 Esi- ja alkuopetuksen oppimisymparisto

Esi- ja alkuopetuksen oppimisympdristoissd on paljon samankaltaisuuksia,
mitkd luontevasti toimivat tdimdn nivelvaiheen yhtend sujuvoittavana tekijand
(EOPS 2014; POPS 2014). Brotherus ja muut (2002, s. 102) tuovat teoksessaan kui-
tenkin esille esi- ja alkuopetuksen oppimisympdristojen eroja, jotka johtuvat kas-
vatustehtdvin erilaisuudesta. Alkuopetuksessa tavoitteellisen opiskelun merki-
tys korostuu, kun koululaiselta odotetaan tiettyd osaamista ja alkuopetuksen ai-
kana tavoitteena on esimerkiksi lukemaan oppiminen (POPS 2014). Tama tuo
tiettyja vaatimuksia myos oppimisympdristolle lukemaan opettelun niakokul-
masta, kun ympadristoltd vaaditaan tietynlaisia opiskelun tiloja (Brotherus ym.,
2002, s. 102).

Koulun perinteinen luokkahuonemalli, jossa oppilaat istuvat pulpettiri-
veissd, on saanut nykyaddn kuitenkin rinnalleen yhd innovatiivisempia nakokul-
mia (Kuuskorpi & Nevari, 2018, s. 38-39). Luokkatila ndhdddn ennemminkin
opetustilana, joka voi olla dynaamisesti muuttuva ja avoimempi oppilaiden mo-
nipuoliselle itsendiselle tyoskentelylle (Kuuskorpi & Nevari, 2018, s. 38-39). Ny-
kyddn luokassa tai sen ymparistossd voi olla pulpettien lisdksi erilaisia ryhma-
tyoskentelypaikkoja, esimerkiksi sohvaryhmid tai sdkkituoleja. Monipuoliset
muut oppimisympdristot kuuluvat myos perusopetukseen ja opetussuunnitelma
velvoittaa hyodyntdméaan koulun ulkopuolisiakin tiloja ja paikkoja oppimiseen

(POPS 2014, s. 29). Koulutyossd keskeisend on kuitenkin mahdollistaa tilojen ja
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vilineiden ergonomisuus, esteettomyys, esteettisyys, sisdilman laatu, riittdva va-
laistus, jdrjestys, siisteys ja akustiset olosuhteet (POPS 2014, s. 29). On siis olen-
naista huomioida oppimisympdristd sopimaan erilaisiin oppimisen tarpeisiin;
kun kirjoitetaan, on hyva olla pulpetin dédressd ergonomisessa asennossa, ja kun
tavoitteena on oppia esimerkiksi pallonheiton lajitaitoja, tulee olla riittavasti pal-
loja ja tilaa heittda.

Esiopetuksen oppimisympdristoissd painottuvat voimakkaasti leikki ja ko-
dinomaiset tilat (Brotherus ym., 2002, s. 90-91). Esiopetuksessa toiminta ei rajoitu
pelkédstdan tehokkaaseen opiskeluun, kuten koulussa, joten oppimisymparistolta
ei vaadita tdysin samoja ominaisuuksia (Brotherus ym., 2002, s. 91). Oppimisym-
pariston monipuolisuus korostuu kuitenkin myos esiopetuksessa, silld toiminta
on moninaista lepo- ja ruokailuhetkistd leikkiin ja kynatehtaviin. Leikkiympa-
ristd madrittyy vahvasti opetussuunnitelman perusteella, silld esiopetuksessa
oppimisen tavoitteet kohdistuvat pddosin leikin kautta laaja-alaisiin taitoihin,
kun taas perusopetuksessa eriteltynd ovat myos eri oppiaineet (EOPS 2014; POPS
2014).

Kokonaisvaltaisuus ja toiminnan leikillisyys ovat my6s osa alkuopetusta,
mutta ne painottuvat erityisesti vield varhaiskasvatuksen alle kuuluvassa esiope-
tuksessa. Leikillisyys ndkyy alkuopetuksen arjessa usein taustalla vaikuttavan
arvopohjan muodossa (Brotherus ym., 2002, s. 102). Matematiikan laskutapoja
voidaan esimerkiksi oppia erilaisin leikillisin esimerkein, kuten kauppaleikissa.
Téssd lasnd ovat kuitenkin selkedt oppimisen tavoitteet ja usein asiaan palataan
vield arvioinnin sekd kirjan tehtdvien ja laskujen kertaamisen kautta. Leikin li-
sdksi lapsildhtoisyys ja oppilaita osallistavat oppimisympdristot ovat osa esi- ja
alkuopetuksen opetussuunnitelmaldhtoistda toimintakulttuuria (EOPS, 2014;
POPS, 2014). Oppimisympdristot ovat suunniteltu esi- ja alkuopetuksessa siten,
ettd ne tukevat lapsen tai oppilaan omaa osallisuutta opetuksessa eli toiminta on
lapsen mielenkiinnon kohteista tai aloitteista ldhtoistd (Kumpulainen ym., 2010).

Esiopetuksen oppimisympaéristossd hoiva ndkyy eri tavalla osana arkea,
kun suurin osa lapsista jatkaa tdydentdvaan varhaiskasvatukseen esiopetuspdi-

védn jalkeen (Brotherus ym., 2002, s. 90). Ndin ollen toimintakulttuuri on hieman
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erilainen ja sosiaaliset suhteet ndkyvét arjessa eri tavalla. Kun lapsi on pidemmaén
pdivan esiopetusympadristossad arjen toiminnot tulevat osaksi ympaéristod ja aikaa
on enemmén vapaaseen leikkiin. Oppimisymparisttjd ohjaavat erilaiset toimin-
takulttuurit, mika esiopetuksessa nikyy arjen toimintojen ja niiden aikataulutta-
misena, kun taas alkuopetuksessa koulun jarjestyssdannot ja tyojdrjestys koros-
tuvat (Brotherus ym., 2002, s. 102). Yleisesti voidaan ajatella, ettd suomalaisilla
opettajilla on vahva autonominen asema eli opetus méaaraytyy hyvin paljon myos
opettajan pedagogisten ndkemysten mukaan. Tdmé&n ajatuksen perusteella on
siis haastavaa muodostaa universaalia ndkemysti esi- ja alkuopetuksen oppimis-
ympaéristoista.

Viime vuosikymmenen aikana on tehty myos erilaisia teoksia, jotka ohjaa-
vat opettajaa rakentamaan opetussuunnitelman mukaisesti monipuolisia oppi-
mista tukevia ympaéristéjd (mm. Kumpulainen ym., 2010; Kuuskorpi & Nevari,
2018). Virkki (2015) on vditostutkimuksessaan selvittanyt lasten ja kasvattajien
kokemuksia varhaiskasvatusymparistostd toimijuuden ja osallisuuden edisté-
jand. Tutkimuksessaan hdn sadutti lapsia ja haastatteli heitd sekd kasvattajiaan.
Tutkimustulostensa mukaan varhaiskasvatuksessa merkityksellisid kokemuksia
muodostui leikissd, ihmissuhteissa sekd toimintaymparistossd, jossa keskeistd oli
osallisuutta tukeva ja turvallinen ymparisto (Virkki, 2015, s. 125-130). Tutkimuk-
sessamme pyrimme loytdmadn syitd ja perusteluita lasten oppimisymparistojen
kasitysten taustalla ja siten selvittdméadn, mitkd asiat he kokevat merkitykselli-
siksi juuri esi- ja alkuopetuksen oppimisympaéristossadn.

Teoreettisen taustan ja aiempien tutkimusten perusteella voidaankin siis to-
deta, ettd oppimisympadristdjen muutos esi- ja alkuopetuksen siirtyméassa on valt-
tamédton jo opetussuunnitelmallisista ja kasvatustehtdvan luonteen piirteista.
Ideologioina oppimisympadristot jakavat samankaltaisuuksia, mutta kdytannon
nakokulmasta lahtokohdat ovat kuitenkin osittain eridvid. Vaikka kuinka yrittéi-
simme pienentdd nivelvaiheen kuilua, taytyy kuitenkin todeta, ettei se ole ndiden
kasvatusinstitutionaalisten kysymysten valossa tdysin mahdollista. Tassa tutki-
muksessa olennaista on kuitenkin tarkastella sitd, miten lapset kdsittdvat nama

oppimisymparistot osana omaa siirtymddnsd esiopetuksesta alkuopetukseen.
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Nivelvaiheen kokemukset voivat silti olla myonteisid, vaikka samankaltaisuutta

ei olisikaan.

2.3 Metsd oppimisympdristona

Vuosituhannen vaihteessa pdivdkodin ja koulun ulkopuoliset tilat on otettu sisé-
tilojen rinnalle oppimisympadristokasitteeseen (Manninen & Pesonen, 1997, s.
271). Uusimmat opetussuunnitelmien perusteetkin tunnistavat monipuoliset op-
pimisympdristot osaksi opetusta mainiten erityisesti ldhiluonnon (EOPS 2014, s.
24; POPS 2014, s. 29). Ulko-oppimisympaériston onkin todettu olevan olennainen
osa lapsen oppimisymparistod (Department of Education, 2009). Tila voi joko
edistdd tai vdhentdd lapsen kyvykkyyttd, riippuen miten se aktivoi lapsen ute-
liaisuutta, taitoja, toimintaa ja kommunikaatiota (Rinaldi, 2006). Tassa tutkimuk-
sessa erityisesti esiopetuskokemukset pohjautuvat metsdan, mutta myos perus-
koulussa voidaan hyodyntdd metsdd yhtend oppimisympadristond. Metsa oppi-
misympadristond voidaan kasittdd siis kumpaankin esi- ja alkuopetuksen konteks-
tiin. Metsdssd oppiminen on kuitenkin keskeistd etenkin metsdesiopetusryh-
mille, jotka viettdvit esiopetusaikansa pddasiassa luonnossa, sddolosuhteista
riippumatta.

Luonnossa oppimisen on todettu antavat erilaisia tunnemaailmaan yhtey-
dessd olevia aistillisia kokemuksia, minka lisdksi sen on todettu olevan positiivi-
sessa yhteydessd fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen hyvinvointiin (Parikka-
Nihti & Suomela, 2014, s. 66-70). Hyodynnettdessa ulkotiloja oppimisymparis-
tond, korostuvat sosiaalisten suhteiden merkitys ja seikkailullinen riskinotto,
joka osittain pakottaa oppijan oman mukavuusalueensa ulkopuolelle (Harris
2017, s. 223). Kdytannon kokeileminen ja kokemalla oppiminen ovat olennaisia
metsdssd toimisessa, ja niiden on todettu edistdvan oppimista (Acar, 2014, s. 848).
Metsd tarjoaa fyysisessd oppimisympadristossd monipuolisia toimintamahdolli-
suuksia ldhiympadristostd riippuen, sekd sosiaalisesta perspektiivistd yhteisten-
kokemusten kautta yhteenkuuluvuuden tunnetta (Parikka-Nihti & Suomela,

2014, s. 70-71). Alan tutkimuksissa on siis nostettu pddasiassa positiivisia hyotyja
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metsdssd oppimiselle. Tutkimuksen kohteina tai asiantuntijoina ovat olleet kas-
vatusalan ammattilaiset tai itse metsdkoulua kdyvat lapset (mm. Harris, 2017;
Merewether, 2015), jolloin saadut tulokset eivit valttamatta ole valideja. Tassd
tutkimuksessa kuitenkin nostetaan esille metsdesiopetuksen kdyneiden oppilai-
den todenmukainen késitys kahdesta kokemastaan oppimisympadristostd, jolloin
tuloksissa ei pitdisi olla suurta positiivista vddristymaa.

Harris (2017) on haastatellut metsdkoulun opettajia ja sitd kayvid 4-11-vuo-
tiaita oppilaita. Useampi haastateltava toi esille vapauden kasitteen metsdkou-
lussa. Haastateltavat kokivat metsdn olevan oppimisympadristoltadn vapaa nor-
meilta ja rajoittavilta tiloiltaan. Kdyttaytymisen ei odotettu olevan samanlaista,
vaan metsddn mahtui enemman melua ja liikettd. Lisdksi toiminta oli oppilaita
osallistavampaa, silld perinteisestd opettajan suunnittelemasta tuntikehyksesta
vapauduttiin. Harrisin (2017, s. 223-228) tutkimuksen tulosten perusteella oppi-
laat kokivat olevansa myos vapaita aikuisen kontrollista, silld metsdssé oli tilaa
piiloutua omiin oloihin.

Merewether (2015, s. 100-104) on my6s todennut, ettd lapset pitavat ulkoti-
loja sisétiloja mielekkddmpénd juuri vapauden tunteen vuoksi. Han on haastatel-
lut varhaiskasvatusikdisid lapsia hyodyntden tutkimuksessaan myos visuaalisia
apuvdélineitd eli kuvia ja piirroksia. Kun lapsilta kysyttiin, mitka asiat ovat mer-
kityksellisid ulkona oppimisen tiloissa, saatiin tulokseksi nelja eri paikkakatego-
riaa. Olennaista lapsille ulkotiloissa olivat paikat, joissa yhdistyi vuorovaikutuk-
sellisuus, mielikuvitus (pretending), tarkkailu (observing) sekd fyysinen aktiivi-
suus (moving). Mielikuvituksellisuudesta esimerkkind oli kuviteltu junan paikka
ja tarkkailuun liitettiin usein my®os piilosilla oleskelu. Fyysinen aktiivisuus nakyi
lasten puheessa esimerkiksi hyppimisend tai keinumisena. Merewetherin (2015)
tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd on tarked ymmartdd, mitd lapset itse pitavat
oppimisymparistossddan merkityksellisend, jotta voitaisiin muokata lapsen oppi-
mista edistdvdd ympadristod. Tutkimuksessa havaittiin myos, ettd lapset arvosta-
vat oppimisympadristod, joka mahdollistaa liikkumisen ja olemisen sosiaalisessa

kontekstissa.
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Metsd on oppimisympaéristond monipuolinen ja metsdopetuksen on esimer-
kiksi todettu kehittdvan lapsen ympadristosuhdetta (Parikka-Nihti & Suomela,
2014, s. 66-70). Usein ympdristokasvatuksen késite on liitetty ulkona oppimisen
oppimisympariston kdsitteeseen (mm. Acar, 2014; Parikka-Nihti & Suomela,
2014). Ympdristokasvatuksen tarkoituksena on kehittdd oppilaiden luontosuh-
detta ja ympdristotietoisuutta (Acar, 2014, s. 849). Taméan tutkimuksen kannalta
piddmme kuitenkin irrelevanttina kasitelld tarkemmin ymparistokasvatuksen
kasitettd, silld keskitymme lasten késityksiin oppimisymparistostd, emmekad
tassd kohden tutki heiddn luontosuhteensa kehittymista.

Tdhdn tutkimukseen osallistuneet oppilaat ovat siis kaikki osallistuneet
metsdesiopetukseen, mikd kdytannossa tarkoittaa sitd, ettd he ovat olleet esiope-
tusajastaan suurimman osan ulkona metsdssd. Metsdesiopetusryhmén padma-
jana toimii usein kota tai laavu, jonne voi mennd tarpeen tullen lammittelemdan
tai tekemddn kynatehtdvid. Ryhmaéstd riippuen lounas syodéddan ulkona tai men-
nddn sisdlle ruokalaan syomddn, josta jadddan usein iltapdivdksi tdydentdvan
varhaiskasvatuksen ajaksi sisdlle pelaamaan ja leikkimddn. Esiopetussisdltojen
opettelu tapahtuu usein toiminnallisin menetelmin, silld kynédtehtdvien tekemi-

seen haasteensa tuovat vaihteleva maasto ja sddolosuhteet.



17

3 ESI- JA ALKUOPETUKSEN SIIRTYMAVAIHE

3.1 Siirtyma kasitteend

Esi- ja alkuopetuksesta puhuttaessa, sithen luonnollisesti sisdltyvit kasitteet siir-
tyma tai nivelvaihe. Siirtymadlld tarkoitetaan tdssa esi- ja alkuopetuksen nivelvai-
hetta, jossa lapsi siirtyy esiopetuksesta kouluun oppilaaksi ja ndin Dockett & Per-
ryn (2007, s. 5) mukaan lapsen rooli yhteisossd muuttuu koululaiseksi. He totea-
vat odotusten muuttuvan siirtymassa lasta kohtaan ja timan muutoksen kokevat
my0s lapsen oppimisymparistd sekd hdanen vuorovaikutussuhteensa. Esiopetus-
tila muuttuu luokkahuoneeksi ja kouluksi, luokkaan tulee uusia oppilaita ja opet-
taja vaihtuu, minka lisdksi lapselta odotetaan jo tiettyd osaamista, jota hdn on
aiemmin esiopetuksessa kerryttanyt. Oppimisympariston nikokulma korostuu
tutkimuksemme esi- ja alkuopetuksen siirtymadssd vield entisestddn, silld tutki-
muksemme kohteena olevien lasten esiopetus on jdrjestetty pddasiassa ulkona
oppimisen ympadristdissd, kuten metsassa.

Soini ym. (2013, s. 7-9) ovat tutkineet kasvatusinstitutionaalisia siirtymid,
jotka voidaan jaotella formaaleiksi ja informaaleiksi siirtymiksi. Formaali siir-
tyma on esimerkiksi tutkimuksemme nivelvaihe esiopetuksen ja alkuopetuksen
vdlilla. Ndihin vertikaalisesti tapahtuviin siirtymiin lapsi ei itse pysty vaikutta-
maan ja ne ovat ennustettavissa. Heiddn mukaansa siirtyma esiopetuksesta kou-
luun tapahtuu siis vdistamattd, silld se on osa koulutusjdrjestelmddamme. Infor-
maaleja eli horisontaalisen tason siirtymid ovat sellaiset muutostapahtumat, joita
tapahtuu pdivittdin. Tédllaisia mikrosiirtymid ovat esimerkiksi opetushenkilston
tai -ryhmén muutokset. Kasitteend siirtymd pitdd sisdllddn siis monenlaisia siir-
tymid, mutta tdssd tutkimuksessa silla tarkoitetaan formaalia siirtymaa esi- ja al-
kuopetuksen nivelvaiheessa, johon liittyy sosiaalisten suhteiden, oppimisympa-
riston ja odotusten muutos.

Siirtymat voivat olla positiivisesti tai negatiivisesti yksilon oppimiseen vai-
kuttavia riippuen siitd, kuinka hyvin oppilas kokee toimintakulttuurin sopivan

aiemmin oppimaansa (Rantavuori, 2019, s. 16-18). Esimerkiksi ulkona erilaisin
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toiminnallisin menetelmin oppineen oppilaan voi olla vaikea tottua pulpettiteh-
tavien tekemiseen istumalla paikallaan. Silld miten opettaja suunnittelee toimin-
taa ja antaa palautetta oppilaalle, voi olla vaikutusta oppilaan kasitykseen itses-
tdan oppijana, negatiivisesti tai positiivisesti. Ensimmdisen luokan opettajan on-
kin hyva tietdd, millainen oppija oppilas on ollut jo esiopetuksessa, miten ja mitd
esiopetuksessa on opiskeltu, ja ndin ollen tukea oppilaan oppimista oikein tavoin
(Rantavuori, 2019, s. 16). Kasvatusyhteistyd on tédten iso osa lapsen kokemaa
ehyttd siirtymdd ja se pitdd sisdlldan lapsen vanhemmat, aiemmat kasvattajat
sekd tulevan luokanopettajan (EOPS 2014, s 24-26; POPS 2014, s. 36; 98). Kasva-
tusasiantuntijoiden vélinen yhteisty6 siirtymévaiheissa on todettu tutkimuksissa
merkittdvdksi lapsen onnistuneen siirtyméan kannalta, silld jaettu tieto lapsista ja
yhteinen toiminta pienentdvit siirtymien vilistd kuilua (mm. Karila ym., 2013;
Rantavuori, 2019, s. 17-18).

Karikoski (2008) on tutkimuksessaan selvittanyt lapsen siirtyméda esiope-
tuksesta perusopetukseen vanhempien ndkokulmasta. Vanhemmat kokivat, ettd
esikoulusta kouluun siirryttdessa lapsen kasvuymparisto muuttuu leikki- ja op-
pimisympdristostd opettajajohtoiseksi, tavoitteelliseksi opetus- ja oppimisympaé-
ristoksi. Esiopetuksen sosiaalinen kasvuympdristo muovautuu heiddn mu-
kaansa koulussa enemman yksin tyoskentely -ympaéristoksi ja koulun kasvatta-
van lapsia kauaskatseisemman kansalaiskasvatuksen periaattein, aiemman kou-
luun valmentavan toimintakulttuurin sijasta. Vanhemmat myos kokivat, ettd
suurin ja jyrkin roolimuutos esikoulusta kouluun oli niilld lapsilla, jotka siirtyivat
perusopetukseen jostain muusta, kuin esi- ja alkuopetuksen yhteistoimintayksi-
kosta.

Lapsen kisitys siirtymdvaiheesta ja koulun aloittamisesta poikkeaa aikui-
sen ndkemyksestd. Linnildan (2006, s. 257) mukaan lapsi kédsittdd koulun alkami-
sen luonnollisena jatkumona esiopetusajalle, eikd hdn koe hetkessd eldessaan
kouluvalmiuksia tai koulussa parjadmistd merkittdvand. Sosiaaliset suhteet ja ka-
veripiirin sdilyminen seka uusien kavereiden saaminen on lapsen koulun aloit-

tamisen kasityksessd tarkedd (Juvonen, 2015, s. 141). Yleisesti lapset eivdt huo-
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lestu koulun aloittamisesta, mutta koulun vaatimukset esimerkiksi paikallaan is-
tumisesta ja koulutavaroista huolehtimisesta voivat aiheuttaa pelkoa ja jannitysta
(Eskeld-Haapanen ym., 2017). Useat tutkimukset (mm. Ahtola, 2012; Dockett &
Perry, 2007; Juvonen, 2015; Ojala, 2015) ovat osoittaneet, ettd koulun aloituksen
onnistumisella saattaa olla suuri merkitys lapsen mychempien eldménvaiheiden
kannalta.

Oppimisympaériston muutokseen on siis tunnistettu siirtymédssd monenlai-
sia vahvoja tunteita niin lapsella itsellddn, kuin myos hédnen perheellddn (Soini
ym. 2013, s. 6-8; Rantavuori, 2019, s. 16-17). Siirtymd esiopetuksesta alkuopetuk-
seen on yksi suurimmista lasten kokemista haasteista varhaisvuosina (Margetts,
2002, s. 104). Tunteet ovat useimmiten positiivisia ja jannitys myonteistd, mutta
my0s haastavia ja hammentadvidkin tunteita voi esiintyd (Dockett & Perry, 2007,
s. 2-3). Nama4 haastavat ja hamment&vat tunteet korostuvatkin usein silloin, kun
odotukset ja lapsen osaaminen eivit vastaa toisiaan. Tuore koulunsa aloittava
oppilas pohtii omia oppimiskasityksid ja toimijuuttaan suhteessa toimintakult-
tuuriin (Soini ym., 2013, s. 8). Koulutuspolun alussa turvallisten aikuisten tuki
voi siis edesauttaa positiivisten oppimiskéasitysten muodostumista, mutta risti-
riita omien késitysten ja yleisten odotusten viililld saattaa kuitenkin hamment&a
koulunsa aloittavaa oppilasta. Olennaista siirtymaéssa on siis selittdd kouluval-
miuskdsitettd tiedostaen, mitd ekaluokkansa aloittavilta oppilailta odotetaan.
Toisaalta Rantavuori (2019, s. 16) toteaa, ettei kouluvalmiuskaésitettd saa kuiten-
kaan sekoittaa siirtymdkasitteen kanssa, silld siirtymaéssa ei ole yksinomaan kyse
lasten kouluvalmiudesta vaan yleisesti heiddn oppimisympaéristonsd muutok-

sesta ja nivelvaiheen sujuvoittamisesta.

3.2 Kouluvalmius

Suomessa esiopetus kestdd yhden vuoden ja se kidydadan koulun aloittamista edel-
tavdnd vuonna, minkd lisdksi se on osa oppivelvollisuutta eli koskee ldhes kaik-
kia kuusivuotta sind vuonna tayttavid (Perusopetuslaki 21.8.1998/628, 4 §, 26 §).

Esiopetus mielletddn vield osaksi varhaiskasvatusta, mutta sen tarkoituksena on
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antaa valmiuksia kouluun (Gjala, 2020, s. 117). Se toimii siis varhaiskasvatuksen
ja perusopetuksen rajavychykkeilld kaventaen pdivakodin ja koulun vilistd kui-
lua. Suomessa ei ole yhtendistd linjaa siitd, kuuluuko esiopetus pdivakodin vai
koulun yhteyteen, joten kansallisellakin tasolla siirtyma tapahtuu eri ikdisilla. Ta-
maéan vuoksi kokemus siirtymaéstd voi olla institutionaalisessa suhteessa hyvinkin
erilainen samassa kunnassa siirtymdd kokevien lasten osalta (Soini ym. 2013, s.
7).

Kouluvalmiuskésite on syntynyt osittain tarpeelle méaéritelld varhaiskasva-
tuksesta kouluun valmiin lapsen taitoja, jotta tiedetddn mitd taitoja kuuluisi osata
ennen kouluun menoa (Kolehmainen ym., 2015, s. 32-33). Yksilokeskeinen kasi-
tystapa lapsen kouluvalmiuksista pitdd sisdlldadan fyysiseen, sosio-emotionaali-
seen sekd kognitiiviseen kompetenssiin liittyvid taitoja (Ojala, 2020, s. 117). Yksi-
16llisen késittamisen lisdksi kouluvalmiutta voidaan ldhestyd myos kontekstuaa-
lisesti eli tunnistetaan ympariston merkitys osana kouluvalmiutta (Ojala, 2020, s.
118). Muun muassa Linnild (2011) ottaa esille kdsitteen kontekstuaalisen ldhesty-
mistavan eli hdan ldhestyy késitettd pddasiassa siitd nakokulmasta, ettd koulun pi-
tdd olla valmis ottamaan lapset vastaan. Taméanhetkiset opetussuunnitelmat pai-
nottavatkin ympariston ja opettajan tukea oppilaan sujuvassa siirtymdssa (EOPS
2014; POPS 2014). Bronfenbrenner (1979) on tunnistanut yksilon muokkaavan
ympadristoddn ja pdinvastoin, mikd kasittdd ekologisen ndkokulman siirtymaan
(Dockett & Perry, 2007, s. 6-7; Soini ym., 2013, s. 6).

Ymparistolld on siis vaikutus lapsen mindkasityksen muodostumiseen, ja
ndin ollen positiivisuudelle rakentunut min&késitys voi tuoda koulun aloituk-
sesta ldhtien itsevarmuutta koulupolulle (Dockett & Perry, 2007, s. 4). Sujuva siir-
tyma merkitsee siis kdsitystd siitd, miten ympaéristd voi ottaa vastaan tulevan
koululaisen. Tdamén tutkimuksen ei ole tarkoitus tarkastella siis erityisesti koulu-
valmiutta, mutta kasite koettiin olennaiseksi selittdd lyhyesti, silld se osaltaan ka-
sittdd esiopetuksen luonnetta kouluun valmistavana toimijana.

Viimeisimmissd siirtyméatutkimuksissa on keskitytty tarkastelemaan ky-

seistd aihetta ldhinni institutionaalisesta ndkokulmasta. Tassa tutkimuksessa tar-



21

kastellaan siirtymééd suhteessa yksilon késityksiin oppimisympadristoistd. Tutki-
muksen pddosassa ovat ensimmadisen luokan oppilaiden kasitykset, jotka ovat
muotoutuneet lasten kokemassa siirtymévaiheessa viime vuosien aikana. Lapsen
nakokulmasta siirtymaé voi ndyttdytyd merkittivampand kuin aikuinen kuvitte-
lisikaan (Karila ym., 2013, s. 5), joten on tdrked huomioida myos itse nivelvaiheen

kokeneiden kisitykset oppimisympaéristoistd ja niiden muutoksesta.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd tand syksyna ensimmadisen luokan
aloittaneiden lasten kasityksid metsdesiopetuksen ja alkuopetuksen oppimisym-
péristoistd. Tarkoituksena on tutkia, millaisia kdsityksid lapsilla on erilaisista op-
pimisymparistoistd ja tarkastella, minkélaisia asioita he tuovat ilmi kertoessaan
ndistd. Pyrimme selvittdimdan, millaisia eroja ja samankaltaisuuksia lapset kasit-

tavat kokemissaan oppimisympadristoissd ja miten he perustelevat kasityksidan.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia késityksid viime vuonna metsdesiopetuksen kdyneilld lapsilla on

metsdesiopetuksesta oppimisympéristona?

2. Millaisia kasityksid parhaillaan ensimmaiselld luokalla olevilla lapsilla on

ensimmdisen luokan oppimisympéristosta?

3. Millaisia eroavaisuuksia ja samankaltaisuuksia lapset havaitsevat metsa-

esiopetuksen ja ensimmadisen luokan oppimisymparistoista?



23

5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Metodologiset ldhtokohdat

Tutkimus kohdistuu lasten kasitysten tutkimiseen kahdessa eri oppimisymparis-
tossd, joten tutkimussuuntaus on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Varton
(1992, s. 23-24, 58-59) laadullisen tutkimuksen periaatteiden mukaan, tutkimuk-
sessamme pyrimme kokonaisvaltaisella tavalla ymmartamaéan ilmion laatua ja
merkitystd. Tarkastelemme ihmisten vilistd sosiaalisten merkitysten maailmaa,
jonka kautta pyrkimyksend on tavoittaa ihmisten kuvauksia kokemastaan todel-
lisuudesta. Han painottaa ihmisen toiminnan tai tuottaman kulttuurituotteen
ndhtdvdksi tekemistd, eikd yhden ja oikean totuuden loytdmistd. Tutkimuk-
semme kvalitatiivinen haastattelumenetelmé on valintana perusteltu, silld lasten
ddnen kuulemisen ja heiddn ndkokulmansa esiin tuomisen on katsottu mahdol-
listuvan juuri tdimédn avulla (Alasuutari, 2005, s. 120). Laadullisen tutkimuksen
vahvuuksia on myos tutkimusaineiston kerddminen useammalla eri menetel-
malld (Vilkka, 2021, s. 99), joista tutkimuksessamme kdytamme fenomenografi-
assa tyypillisid menetelmid piirtamistd ja ryhméhaastattelua. Monitasoisuus, rik-
kaus ja kompleksisuus ovat ominaisia moniulotteiselle laadullisen tutkimuksen
aineistolle (Alasuutari, 2011, s. 63-64).

Tutkimuksen metodisena suuntauksena on fenomenografinen ldhestymis-
tapa, jonka lahtokohtana ovat ihmisten antamat erilaiset merkitykset samasta il-
miostd (Uljens, 1989, s. 10). Tarkoituksena on selvittdd, milld tavoin tutkittavat
kuvaavat jotain ilmi6td eli ihmisten késityksid, kuvauksia, kasitteellistamistd
sekd ymmadrtdmisen tapoja (Kakkori & Huttunen, 2014, s. 367). Tutkimuksemme
empiirisend tutkimuskohteena ovat lasten késitykset kokemastaan kahdesta eri-
laisesta oppimisympdristostd. Fenomenografinen tutkimusote toimii ohjaavana
viitekehyksend myos tutkimuksemme aineiston analyysille. Késitysten keinoin
ihminen liittdd itsensd abstraktisti ympédroivdadan maailmaan, jossa kasitysten re-
lationaalinen luonne korostuu. Huolimatta siitd, onko ihminen tietoinen késityk-
sistddn vai ei, ovat yksilon kokemukset jatkuvasti hdanen tajunnassaan. (Niikko,

2003, s. 26). Barnard ym. (1999) mukaan kasitykset korostuvat keskeisind tietoa
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kuvaavina tekijoind fenomenografiassa. He nidkevit tiedon ajatteluprosessin
tuotteena ja maailmasta riippuvaisena. Tieto oletetaan suhteelliseksi, joka sisél-
tdd jatkuvan vuorovaikutussuhteen ajattelun, ilmion ja kokemuksen viililla. Tie-
teellisen totuuden etsimisen sijasta, fenomenografiassa tutkimuksen kohteena on
ihmisen arkiajattelu (Hakkinen, 1996), joka tutkimuksessamme havainnollistuu
lasten pdivittdisen arjen oppimisympadriston késitysten ollessa tutkimuskoh-
teena.

Huuskon ja Paloniemen (2006, s. 163-165) mukaan fenomenografiassa on
pyrkimyksend késitysten ja niiden keskindisten suhteiden kuvailu, analysointi ja
ymmarrys. Fenomenografiassa yksilollinen kokeminen ja kédsittiminen on hy-
vaksyttdvdd yhteistd todellisuutta ja suuntauksen tavoitteena on 16ytdd ja syste-
matisoida nditd jaettuja ja sosiaalisesti merkittdvid ajattelutapoja. Systemaatti-
sella kuvauksella he tarkoittavat tdssd yli yksiloiden kasittdvda kuvausta siitd,
minkélaisia eroja kédsityksissd ilmenee tietyn ryhmén keskuudessa. Keskeistd on
kasitysten sisdllollinen osuus sekd se, kuinka ne asemoituvat suhteessa toisiinsa.

Tutkimuksessamme ldhestymme aihetta Burgessin (1984) termein monime-
todisesti (multiple research strategies), josta kdytetdadn myos nimitystd triangulaa-
tio. Kvalitatiivinen tutkimusmenetelmd mahdollistaa aineistonkeruun monella
eri tavalla, mikd nakyy tutkimuksessamme menetelmaétriangulaationa. Menetel-
maétriangulaatio maéaéritellddn useamman tiedonhankintamenetelmén kaytoksi
aineistonkeruuvaiheessa (Eskola & Suoranta 1998, s. 69-70). Aineistonkeruume-
netelmind hyodynnamme sekd piirtdmistd ettd ryhméhaastattelua. Valitsemil-
lamme ratkaisuilla pyrimme mahdollisimman kattavaan ja syvilliseen aineis-
toon, jonka aineistonkeruussa lapset on huomioitu osallistavin menetelmin. Yh-
tdaikaisesti usean menetelman kaytto rakentaa haastateltavan ajatuksista ja kasi-
tyksistd kokonaisvaltaisen kuvan (Darbyshire ym., 2005; Winter, 2001, s. 106).
Monimetodisesta ndkokulmasta tutkimuksessamme toteutuu kahden tutkijan
myotd myos tutkijatriangulaatio (Hirsjarvi & Hurme, 2015, s. 39). Taméd mahdol-
listaa asioiden tarkastelun ja tdydentdmisen tutkimuksessamme monipuolisesti
eri ndkokulmista, joiden tulkinnoista ja keskeisistd tuloksista pyrimme tutkijoina

pddsemddn yksimielisyyteen.
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5.2 Lapsildhtéinen tutkimus

Opetussuunnitelmissa (EOPS, 2014, s. 23; POPS, 2014, s. 28) painotetaan osalli-
suuden toimintakulttuuria, miké tarkoittaa kdytdannossa lasten mielipiteiden, na-
kemysten, ideoiden ja aloitteiden arvostamista, sekd niiden ottamista huomioon
toiminnassa. Lapset eivdt monesti ajattele samasta ndkokulmasta kuin aikuiset,
joten on tdrkedd kuunnella lapsia my6s tutkimuksen kentalld. Téassa tutkimuk-
sessa lapset pddsevit osallistumaan aktiivisina toimijoina aineistonkeruuseen.
Lapsuuden tutkimuksissa lasten osallisuutta vahvistavat tutkimusmenetelmat
ovat olleet kasvussa. Pekkarinen ja Vehkalahti (2012, s. 10-11) ovat puhuneet jopa
lasten osallisuusbuumista kdytannon ja tutkimuksen kentilld. Lapset ovatkin itse
parhaimpia informantteja vastaamaan omasta eldmaéstédan ja nykydan myos kult-
tuurimme tunnistaa lapsuuden itsearvoisena eli lapset ndhd&édn aktiivisina toi-
mijoina yhteiskunnassamme (Roos, 2015, s. 28).

Téassa tutkimuksessa paneudutaan fenomenografisen ldhestymistavan
myotd lasten késityksiin esi- ja alkuopetuksen oppimisympadristdistd ja niissa toi-
mimisesta. Hakkisen (1996, s. 23) mukaan kasitys voidaan maééritellda ymmar-
rykseksi tietystd ilmiostd sekd ympariston ja yksilon véliseksi suhteeksi. Tutki-
muksessamme miellimme kasityksen Hasselgrenin (1982) tavoin fenomenogra-
fisesta ndkokulmasta eikd sen arkikielisestd méaaritelmastd. Kasitys tai kasittami-
nen tarkoittaa fenomenografiassa perustavaa laatua olevaa ymmartamista tai na-
kemystd jostakin eli kokemusta, minkd myo6td kuvaus on tehtdva kokemuksen
sisdltotermein (Marton, 1988b; Marton ym., 1993). Kasityksestd puhutaan silloin,
kun viitataan ihmisen tapaan kokea todellisuudessa tietty ulottuvuus ja voidaan
ndhdd, ettd késitys tarkoittaa ihmisen luomaa suhdetta itsensd ja ympéardivan
maailman vililla (Svensson, 1984). Lasten késityksid ja merkityksid asioille voi-
daan tutkia ja tavoittaa esimerkiksi piirtdmisen keinoin (Soderlund, 2020, s. 114),
jota olemme hyodyntaneet tutkimuksessamme.

Tehdessd tutkimusta ja aineistonhankintaa lasten parissa, on lapsen ja ai-
kuisen vélinen valtaero yksi merkittdva ja huomioitava asia. Yhteiskunnallisissa
kdaytannoissd lapsen ja aikuisen epédtasa-arvo on monesti itsestddnselvyys. Ala-

suutari (2005, s. 124) toteaa lapsen olevan aikuisten ndkokulmasta huolenpidon,
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suojelun ja kasvatuksen kohde, minka toteutumiseksi aikuisen asema on my®os
madradava suhteessa lapseen. Aikuisten kontrolli ja valta on lastenkin nakokul-
masta osa heiddn arkeaan (Aronsson & Thorell, 2002; Mayall, 2002). Aineiston-
keruutilanteessa pyrimme vahentdaméaan valtaeroa esimerkiksi asettumalla lasten
tasolle siten, ettd istuimme yhdessé lasten kanssa poytien ymparilld tai lattialla,
riippuen haastatteluryhmistd. Tutkijat (Kallinen 2017; Kirmanen, 2000, s. 34) ovat
my0s todenneet haastattelijan istumisen lapsen kanssa samalla katsekontaktin
tasolla vaikuttaneen myonteisesti haastattelutilanteen luontevuuteen. Alussa
esittdydyimme lapsille ja olimme kirjoittaneet nimemme liitutaululle, josta mo-
net lapset huomasivatkin ne saapuessaan haastattelutilaan. Aineistonkeruun
kdytannon huomioiden liséksi erilaisia eettisid ndkokohtia on tdarked tarkastella,
kun tutkimuksen kohteena on lapsia. Nédihin asioihin syvennytddn tarkemmin

luvussa 5.5.

5.3 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu

Tutkimukseen osallistui yhteensa 20 lasta, jotka olivat yhden suomalaisen kou-
lun ensimmdisen luokan oppilaita ja tutkimushetkelld idltddn 6-7-vuotiaita.
Kaikki tutkittavat olivat edellisend vuonna osallistuneet esiopetukseen metsé-
ryhméssé, jossa toiminta painottuu padosin ulkoymparistoon. Tutkittavat lapset
olivat olleet samassa esiopetusyksikossd, sekd nyt kouluyksikossd, mutta eivit
valttamattd keskenddn samassa ryhmaéssa tai luokassa. Otimme yhteyttd kyseisen
koulun rehtoriin ja ensimmadisen luokan opettajiin kysydksemme mahdollisuutta
kerdtd aineistoa tutkimukseemme heiddn koulussaan. Myonteisen vastauksen
saatuamme anoimme tutkimusluvan kaupungilta.

Vilitimme luokanopettajien kautta metsdesiopetuksen kdyneiden lasten
huoltajille lomakkeen (liite 1), jossa kerroimme tutkimuksestamme ja pyysimme
lupaa lapsen osallistumiselle tutkimukseen. Kerdsimme aineiston syyskuussa
2021, toteuttaen keruun yhden pdividn aikana, jolla pyrimme takaamaan ajankoh-
dallisesti mahdollisimman samanlaiset ldhtokohdat kaikille tutkimukseen osal-

listuville. Tutkimukseen pyydetyistd lapsista kaikki saivat huoltajiltaan luvan
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osallistua tutkimukseen. Kysyimme myos lapsilta itseltddn suostumuksen tutki-
mukseen osallistumiseen, hyvien tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti
(TENK, 2019). Loimme lapsille sekd haastatteluissa lasten mainitsemille muille
henkildille, kuten kasvattajille tai perheenjdsenille, yksityisyyden suojan sailytta-
miseksi heti alussa pseudonyymit eli peitenimet. Pseudonyymit nakyvit lukijalle
tutkimuksen tulosten esittelyn vaiheessa, jossa olemme nostaneet aineistosta si-
taatteja.

Tdssd tutkimuksessa aineistoa kerattiin kahdella eri menetelmalld: piirtdami-

selld, jota edelsi kehyskertomus, ja ryhmdhaastatteluilla (kuvio 2).

Kuvio 2

Aineistonkeruun eteneminen

1. vaihe: kehyskertomus

2. vaihe: piirtdminen

3. vaihe: ryhmihaastattelu

Aineistonkeruu toteutettiin tutkittavien lasten koulupdivan ja iltapdivan kerho-
toiminnan aikana heiddn omassa koulussaan. Olimme ennen aineistonkeruupdi-
vdd yhteydessa tutkittavien oppilaiden luokanopettajiin ja kerroimme heille yk-
sityiskohtaisesti ja ymmarrettdvésti aineistonkeruusta ja pédivan etenemisesta.
Pyysimme, jos he voisivat jakaa tutkittavat lapset 2-4 lapsen satunnaisiin ryh-
miin ja varata meille kyseisen pdivan ajaksi rauhallisen haastattelutilan, silld ajat-
telimme organisoinnin olevan sujuvinta télld tavoin ennakkoon kdytannon jar-

jestelyiden kannalta. Opettajat tarjoutuivat mielellddn auttamaan meitd ndiden
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asioiden jdrjestelyissd, mikd sujuvoitti prosessiamme toiselta paikkakunnalta ka-
sin.

Toteutimme aluksi lasten kanssa piirtdmistehtdvén, jossa lapsi kuvitteli it-
sensd lukemamme kehyskertomuksen (liite 2) myotd kahteen eri ajankohtaan ja
oppimisymparistoon: edellisend lukuvuonna esiopetuspdivddn metsdaympadris-
tossd sekd tand syksynd koulupdivdadn kouluymparistossd. Piirtdmisen jalkeen
toteutimme haastattelut, jotka kaytiin 2-4 lapsen ryhmissd. Ryhmé&haastattelu oli
keskustelunomainen tilanne, jossa annoimme lapsille mahdollisuuden kertoa
ajatuksistaan esiopetuksen ja koulun oppimisymparistoistd. Haastattelun tukena
oli teoreettisen viitekehyksen perusteella muotoutuneita haastattelukysymyksia
(liite 3) ja virikemateriaalina lasten tekemit piirrokset. Haastattelut tallennettiin

ja litteroitiin.
5.3.1 Eldytymismenetelmai ja kehyskertomus

Ensimmadiseksi tutkimuksen aineistonkeruussa johdatimme lapset tutkimusai-
heen pariin eldytymismenetelmén keinoin. Eldytymismenetelmd on laadullisen
aineiston tiedonhankintamenetelmd, jossa tutkittaville annetaan orientaatioksi
lyhyt kertomus, jota kutsutaan kehyskertomukseksi (Eskola ym., 2017, s. 267).
Tutkittavien tulee jatkaa kertomusta haluamiinsa suuntiin, mikad tutkimukses-
samme tapahtui piirtamalld. Kehyskertomuksemme (liite 2) johdatti lapset aluksi
esiopetukseen ja tyypilliseen pdivddn sen oppimisympdristossd. Kertomuksen
lukemisen jdlkeen lapset piirsivit paperille ajatuksiaan. Seuraavaksi luimme &a-
neen ensimmadistd luokkaa pohjustavan kehyskertomuksen, minkd jalkeen lapset
piirsivdt ajatuksiaan siitd ympdéristostd. Molemmilla kehyskertomuksilla py-
rimme saamaan lapset kuvittelemaan ja muistelemaan ndille oppimisymparis-
toille tyypillisid asioita, kuten minkélaisia asioita heiddn ympédrillidn nidkyy,
minkaélaisia asioita he tekevit, kenen kanssa he ovat ja minkailaisia tunteita he

kokevat.
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5.3.2 Piirtiminen aineistonkeruumenetelmini

Lasten késityksid ja kokemuksia voidaan tutkia monella tavalla ja visuaalisten
menetelmien kdytto lasten haastattelun tukena on ollut viime vuosina yhé suosi-
tumpaa (Mustola ym., 2017, s. 18). Lapsia osallistavassa tutkimuksessa on ha-
vaittu, ettd visuaaliset menetelmadt tasoittavat valtasuhdetta aikuisen ja lapsen
vélilld kokonaisvaltaisen lapsen ajattelun tarkastelussa (Kinnunen, 2017, s. 36-
37). Alasuutari ja Karila (2014) ovat tutkineet pdivahoitoa ja varhaiskasvatusta
lasten ndkokulmasta siten, ettd lapset ovat ottaneet kuvia pdivahoitoympaéristos-
tdan, minka lisdksi heitd on haastateltu. Kuvia ja videoita voikin kdyttdd haastat-
telun tukena rikastuttamassa haastattelua ja ne voivat olla itse tutkittavan tuot-
tamia tai valmiita vuorovaikutusta havainnollistavana materiaalina (mm. Kum-
pulainen ym., 2017; Mykkédnen, 2016; Oikarinen-Jabai, 2017; Rajala ym., 2017).
Visuaaliset menetelmét aineistonkeruussa huomioivat lasten osallisuuden sekd
mahdollistavat ilmaisukeinon my®os niille lapsille, joille puheen tuottaminen ei
ole ensisijainen keino ilmaista ajatuksiaan (McLaughlin & Coleman-Fountain,
2019, s. 365).

Tdssd tutkimuksessa olemme kerdnneet aineistoa piirtamisen keinoin,
minkd lisdksi piirtdminen on luontevasti toiminut aiheeseen virittdytymisend ja
haastattelun tukena. Piirtdiminen on usein yksi monimenetelmallinen tutkimus-
menetelmd, jota kdytetddn usein juuri haastattelun tukena (Elden, 2012, s. 68;
Roos, 2015, s. 54). Lasten spontaania piirtdmistd ja piirtdmisen hetkid voi itses-
sddn myos tutkia, kuten Kinnunen (2017) on tutkimuksessaan tehnyt. Roos (2015)
on viitoskirjatutkimuksessaan halunnut kuulla lasten kertomuksia péivékotiar-
jesta, mihin hdn on tarttunut menetelmallisesti kerronnallisen haastattelun
kautta. Haastattelun aikana lapset saivat konkretisoida ajatuksiaan paperille ja
tatd piirrosmateriaalia kdytettiin haastattelun tukena.

Eldenin (2012, s. 66-69) mukaan piirtaminen voi olla lapselle ominainen
tapa ilmaista jokin abstrakti asia konkreettisesti paperille, mika tutkimusta teh-
dessd voi auttaa ajatusten jasentdmistd ja muistamista. Piirtdiminen onkin nahty

hyviané lapsia osallistava tyokaluna tutkimuksessa, silld sen kautta lapsi saa il-
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maista itseddn mahdollisimman autenttisella tavalla. Visuaaliset menetelmét voi-
vat my0s tarjota sensitiivisen ldhestymiskeinon sellaisiin aiheisiin, joita on vaikea
kasitelld kielellisesti (Pain, 2012). Téstd johtuen visuaalisten menetelmien kaytto
on ollut suosittua juuri lapsuus- ja nuorisotutkimuksessa (Pyyry, 2015; Kullman,
2015).

Tassa tutkimuksessa olemme antaneet piirtdmiselle ennalta méaaratyn ai-
heen, jotta menetelmd tukisi mahdollisimman osuvasti tutkimuskysymyk-
sidamme. Kukin lapsi sai A4-kokoisen valkoisen paperin, joka oli jaettu keskelta
viivalla puoliksi. Paperin yldpuoleisessa ruudussa oli tavutettu otsikko "ES-KA-
RI” ja alapuoleisessa ruudussa “E-KA-LUOK-KA”. Elden (2012) on tutkinut las-
ten kokemuksia vuorovaikutussuhteista valmiiksi piirretyn “sipulimallin”
avulla, jossa lapsi pystyi sijoittamaan pohjaan haluamansa henkil6t. Lokeroihin
jakamisen on tarkoitus helpottaa mahdollista tyhjdn paperin kammoa ja antaa
lapselle suuntaviivoja etenemiseen. Toisaalta hdn on kuitenkin todennut, etta
lapsella pitdd olla vapaus piirtdd mitd tahansa ja halusimme tutkimuksessamme
antaa lapsille mahdollisuuden piirtdd esimerkiksi viivojen ulkopuolelle ja vaikka
toiselle puolelle paperia. Annoimme lapsille piirustusvélineiksi puuvirejd ja lyi-
jykynédn sekd pyyhekumin. Emme halunneet rajoittaa lasten luomisen vapautta
ja tutkimuksen alussa painotimme, ettd kaikki heidédn piirustuksensa ovat arvok-

kaita tutkimuksemme kannalta.

5.3.3 Ryhmaihaastattelu aineistonkeruumenetelmana

Lasten kasityksid voi kuitenkin tutkia kokonaisvaltaisemmin haastattelemalla,
kuten Rusanen (2008) on tehnyt tutkiessaan esiopetusta lasten silmin. Syven-
nyimme tutkimaan lasten kasityksid haastattelemalla lapsia 2-4 osallistujan ryh-
missd. Haastattelun keinoin pyrimme tuomaan lasten ddanen kuuluvaksi. Lapsen
kielen tavoittamisen ldhtokohtana on, ettd haastattelija kykenee sovittamaan
omaa puhettaan lapsen tarjoamiin kuvaamisen tapoihin ja ilmaisuihin, seka
kuuntelee ja tunnistaa lapsen tapaa puhua (Alasuutari, 2005, s. 126). Koemme

haastattelun yhdessd piirtdamisen kanssa soveltuvan hyvin kohdejoukkomme
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tutkimiseen heidén ika- ja kehitystasonsa huomioiden ja siten menetelmé&n mah-
dollistavan heiddn toimimisensa informantteina tdssd tutkimuksessa. Lapsen
haastattelun ldhtokohtana voidaan pitda vuorovaikutuksellisuutta, jossa haastat-
telijan rooli on keskeinen siind, milld tavoin lapsen ddni tulee keskustelussa esiin
(Alasuutari, 2005, s. 120). Haastatteluiden kautta pyrimme loytdaméaan peruste-
luita lasten kisitysten taustalla ja selvittdmé&an, minkélaisia tekijoitd he kokevat
olennaisiksi kuvaillessaan eri oppimisymparistojd.

Niemisen (2010, s. 37) mukaan lapsen ja aikuisen viliseen valtaeroon tulee
kiinnittdd haastattelutilanteessa huomiota ja yksi keino valtaeron pienentdmi-
seen on ryhmdhaastattelu. Paddyimme toteuttamaan tutkimushaastattelut ryh-
missd, ja aikuisen ja lapsen valtaeron tasoittumista edistddksemme pyrimme
muodostamaan haastatteluryhmid, joihin osallistui vahintddn yhta paljon lapsia
kuin meitd haastattelijoita. Ryhmé&haastattelujen soveltuvuutta lasten ja nuorten
tutkimuksiin on perusteltu valtaerojen kaventumisen ndkokulmasta, kun haas-
tateltavat saavat tulla paikalle ryhmaénd ja siten kokevat tilanteen viahemmaén jan-
nittdvdksi (Adler ym., 2019; Eder & Fingerson, 2001; Honkatukia, 2018). Ryhmat
olivat meiddn pyynnostamme luokanopettajien ennalta satunnaisesti valikoimat,
ja niissd oli sattumanvaraisesti samaa sukupuolta olevia lapsia ja sekaryhmis.

Haastattelujen tyyppi ja piirteet olivat tdssd tutkimuksessa avoimen ja puo-
listrukturoidun haastattelun valilld. Avoimessa haastattelussa keskitytddn enem-
mén ilmidon ja tutkijan rooli on pitdd haastattelu aiheessa ja koossa, mutta kui-
tenkin antaa haastateltavien puhua vapaasti. Puolistrukturoitu haastattelu ete-
nee etukéteen valittujen tiettyjen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysy-
mysten varassa. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 64-65). Olimme valmistelleet apu-
kysymyksid (liite 3) haastattelun tueksi, jolla pyrimme saamaan lasten keskuste-
lua ohjattua toivomaamme aiheeseen. Haastattelumenetelméd voitaisiin myos
ndhdd teemahaastatteluna, silld se kohdentuu tiettyyn teemaan: lasten kasityk-
siin eri oppimisympadristoistd, jonka mukaan haastattelu eteni. Haastateltavan
ndkokulman painottaminen sekd haastateltavien tulkintojen korostaminen ovat
teemahaastattelun vahvuuksia (Hirsjarvi & Hurme, 2015, s. 48). Fenomenografi-

sessa tutkimusotteessa teemahaastattelu ja avoin haastattelu ovatkin tyypillisia.
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Bowden (2000) on todennut fenomenografiselle haastattelulle tyypilliseksi, ettd
haastateltavia rohkaistaan kuvaamaan ja kertomaan kasityksidan ja kokemuksi-
aan, mita pyrimme edistimédan haastattelutilanteissa.

Haastattelut toteutettiin koulussa lasten koulupédivan aikana. Saimme kayt-
toomme koululta rauhallisen luokkahuoneen. Huoneessa oli kuitenkin erilaisia
tieteeseen ja ympdristoopin opetukseen liittyvid opetusvilineitd, jotka kiehtoivat
lapsia. Keskustelimme néisté vilineistd lyhyesti lasten kanssa, jonka jdlkeen siir-
ryimme toimintamme pariin. Valilld lasten huomio kiinnittyi vélineisiin haastat-
teluaikana, mutta emme kokeneet sitd merkittdvasti hankaloittavaksi. Nauhoi-
timme haastattelut iPadin sanelin-sovelluksella, josta siirsimme nauhoitteet tun-
nussuojattuun arkistoon haastattelutilanteen jdlkeen. Haastatteluiden pohjalta

loimme yhteenvetotaulukon (taulukko 1).

Taulukko 1
Haastatteluiden tiedot
Haastattelun nro. Haastattelun | Osallistujien | Osallistujien nimet
ja ajankohta: piirtami- kesto (mi- lukumadéara (pseudonyymit)
nen + haastattelu nuutteina)
1. Klo 8.15-9.00 10.53 2 Liisa ja Anton
2. Klo 9.20-10.05 19.18 3 Joonatan, Kalle ja
Aleksi
3. Klo 10.10-10.50 14.02 3 Eetu, Matias ja liro
4. Klo 11.55-12.30 14.57 4 Konsta, Lauri, Eemeli
(ja Saara)
5. Klo12.30-13.15 18.45 3 Elmeri, Kaapo ja
Onni
6. Klo 13.35-14.05 14.29 3 Ronja, Santeri ja Lyyli
7. Klo 14.15-14.55 13.46 2 Julius ja Enni
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Taulukosta (1) selvidd kunkin haastattelun ajankohta, kesto, osallistujien luku-
madrd sekd kyseiseen ryhmahaastatteluun osallistuneiden lasten nimet pseudo-

nyymein.

5.4 Aineiston analyysi

Ryhdyimme analysoimaan saamaamme aineistoa tammikuussa 2022. Litte-
roimme seitsemdn haastattelua, joista kertyi litteroitua ainestoa yhteensé 56 lius-
kaa, rivivdlilld 1,5 ja fonttikoolla 12. Tutkimuksen aineistona on litteroitujen haas-
tatteluiden lisdksi lasten tekemdt piirrokset (19) esi- ja alkuopetuksen ymparis-
toistd. Haastatteluaineistossa lapset esiintyvét pseudonyymeilld ja tutkijat haas-
tattelija-nimikkeelld, silli emme kokeneet tutkimuksen kannalta tarpeelliseksi
eritelld, kumpi haastattelija on kyseessa.

Olemme analysoineet aineiston fenomenografisen analyysimenetelméan pe-
riaatteiden mukaisesti. Aineiston analyysikehikko nousee tulkinnan kautta ai-
neistosta, eikd sitd voida analyysin kontekstisidonnaisen luonteen vuoksi paattaa
etukédteen (Uljens, 1989). Fenomenografinen analyysi eroaa monista muista ana-
lyysimenetelmista juuri siksi, ettd kuvauskategoriat syntyvit aineiston pohjalta
(Marton, 1988a, s. 154-155). Fenomenografisessa analyysissa tulkinnan eldytyva
luonne korostuu eli tutkija ikddn kuin eldd uudelleen tilanteen, jossa tutkimus-
henkil6 on ja tdten tavoittaa hdnen intentionsa ja siten hanen ilmaisunsa merki-
tyksen (Ahonen 1994, s. 124-125). Hakkisen (1996, s. 39-41) mukaan analyysi
edellyttddkin tutkijan jatkuvaa keskustelua aineistonsa kanssa ldpi tutkimuksen
kaikkien vaiheiden. Hinen mukaansa analyysia voidaan kuvata jatkuvana haas-
tatteluiden lukemisen, kategorioiden muodostuksen seké reflektoinnin kehand,
jossa keskeistd on Martonin (1988a, s. 147-148) ndkeménd olennaisten piirteiden
etsiminen aineistosta.

Tutkimuksessamme olemme analysoineet aineiston mukaillen Hakkisen
(1996, s. 41-43) esittamdd fenomenografista kontekstianalyysia, joka sisdltdd

kolme pédkohtaa. Analyysin ensimmadisessd vaiheessa luimme litteroimamme
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haastattelumateriaalin ldpi moneen kertaan, jotta saamastamme aineistosta muo-
dostuu mahdollisimman kokonaisvaltainen ja kattava kuva. Lukiessamme py-
rimme loytdmaédn aineistosta tutkimustehtdvien kannalta tarkeitd ilmauksia, jota
Marton (1988a, s. 154-155) sekd Uljens (1991, s. 90) my6s painottavat keskeisend
tdssd alun analyysivaiheessa. Ndistd ilmiotd kuvaavista lausumista muodos-
timme merkitysyksikoitd, jotka tuovat esiin ilmiota koskevat késitykset kielelli-
sen ilmaisun takaa.

Aineiston toisessa analyysivaiheessa olemme vertailleet aineistosta irrotta-
miamme merkitysyksikoitd koko aineiston merkitysten joukkoon. Keskityimme
ilmauksiin itsessddn ja tarkoituksena oli etsid yhtaldisyyksid ja eroavaisuuksia
merkitysten joukosta. Nditd eroavaisuuksia tarkastelemalla on mahdollista
nahdd, mikd aineistosta syntyville kasitykselle on tyypillistd (Larsson, 1986, s.
31; Uljens, 1991, s. 89). Merkitysyksikot muovautuivat laajemmiksi kategorioiksi
ja ilmausten vertailujen myo6ta myos kategorian teoreettiset periaatteet alkoivat
hahmottua.

Kolmannessa analyysivaiheessa olemme kuvanneet aineistosta 16ytyneet
kategoriat abstraktimmalla tasolla. Kuvauskategoriat muodostuivat kategorioi-
den sisdltamistd ominaispiirteistd sekd ankkuroinnista empiiriseen aineistoon.
Ankkuroinnilla tdssd tarkoitetaan haastattelumateriaalista nostettuja kasityksid
kuvaavia sitaatteja, joiden myotd lukija saa luotettavan kasityksen syntyneistd
kategorioista. Lopulliset kuvauskategoriat otsikoineen muotoutuivat useiden
asetteluiden ja jdrjestelyiden myotd, hakiessamme sopivaa tasapainoa aineisto-
lahtoisyyden ja teoriakehyksen vililld. Analyysivaihe osoittautui melko tyo-
ladksi kohdatessamme erilaisia epdvarmuuden hetkid osioita méddritellessamme
ja kategorioidessamme. Hetkittdin jouduimme ottamaan askeleita taaksepdin,
kunnes jadlleen havahduimme tutkimuksen kannalta merkityksellisiin 16ydok-
siin.

Pyrimme tarkastelemaan aineistoa useista eri nakokulmista, mikéa vaati ai-
karesurssia, mutta lisdsi jatkuvasti ymmarrystimme tutkittavasta aiheesta ja sen
moniulotteisuudesta. Lopulta erilaisten analyysivaiheiden tuloksena muodosta-

mamme kolme kuvauskategoriaa olivat metsdesiopetuksen oppimisymparisto,
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ensimmadisen luokan oppimisympdristd sekd lasten késityksid ndiden oppimis-
ympadristdjen eroavaisuuksista ja samankaltaisuuksista. Yldtason kategorioiksi
nimettiin oppimisympdristdjen eri ulottuvuudet: fyysinen, sosiaalinen, pedago-
ginen ja psyykkinen sekd oppimisymparistdjen samankaltaisuudet ja eroavai-
suudet. Alatason kategorioiden joukko muodostui useammista pienemmista
merkitysryhmistd, jotka pitivét sisdlladan yksityiskohtaiset merkitysyksikot.
Piirrosten analysoinnin ja tulkitsemisen aloitimme yleiskatsauksella, jossa
pohdimme mitd kuvissa on, miten asia on esitetty ja millainen tunnelma kuvasta
vilittyy. Mukailimme antropologien (Collier & Collier, 1986; Béneker ym., 2010)
valokuvien analyysissa kdyttamé&a menetelmaéd, jossa aluksi tarkastellaan koko-
naiskuvaa aineistosta. Yleiset kasitykset, herdanneet kysymykset ja vaikutelmat
merkitsimme muistiin, minkd jdlkeen etenimme yksityiskohtaisempaan analyy-
siin. Yksityiskohtaisemmassa analyysissa tarkastelimme piirroksissa esiintyvia
objekteja, vdrien kayttod ja sommittelua. Tarkastelimme piirroksia analyysin al-
kuvaiheessa yleisesti erilldadn haastatteluaineistosta, minka jdlkeen kuljetimme

niitd pddosin haastatteluiden rinnalla.

5.5 Eettisid huomioita ja aineistonkeruun arviointia

Tutkimuksen kohteena ovat lapset ja heiddn késityksensd, joten tutkimuksessa
on huomioitu erityisid eettisid ndkokulmia. Tutkimukseen osallistuneet lapset
olivat alaikdisid, joten huoltajilta oli pyydetty kirjallinen suostumus lapsensa
osallistumisesta tutkimukseen. Toimitimme lasten huoltajille tiedotteen, jossa
kerroimme tutkimuksestamme ja pyysimme tutkimuslupaa (liite 1). Tdtd ennen
olimme kysyneet koulun rehtorilta suostumuksen ja kaupungin sivistystoimelta
tutkimusluvan, sekd ldhettineet tutkimussuunnitelmamme heille tarkastelta-
vaksi. Osallistumisen vapaaehtoisuus tuotiin ilmi myos tutkittaville lapsille ja
onkin tarkedd, ettd my0s heiltd on kysytty suostumus tutkimukseen osallistumi-
seen ja haastatteluiden sekéd piirrosten kayttoon osana tutkimusaineistoa. Yksi
lapsista ei halunnut antaa piirrostaan tutkimuksessa kaytettdvaksi, mutta haas-

tattelun taltioinnille hdn vastasi myontyvaésti.
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Pyrimme noudattamaan Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjetta hy-
vastd tieteellisestd kdytannostd (TENK, 2012) ja tutkimuslupia hakiessa ilmai-
simme selkedsti, millaisesta tutkimuksesta on kyse, miten aineistoa késitelldén ja
toimme nékyviksi, ettd osallistuminen on kaikille osapuolille vapaaehtoista. Jy-
vaskyldn yliopiston uudet tietosuojalomakkeet eivit olleet vield kadytossd aineis-
tonhankinnan aikana (syyskuu 2021), mutta olemme pyrkineet huomioimaan
namd asiat huolellisesti omassa tutkimuksessamme. Tutkijoina tiedostamme
omat ndkemyksemme ja tulkintamme tutkimastamme ilmiosté, olemalla Alasuu-
tarin (2005, s. 12) sanoin “omien kulttuurien ja koulutustemme tuotteita”. Ei
my9skddn voida sanoa, ettd tutkimus sellaisenaan toisi esiin ja kuulisi lapsen dé-
nen (ks. Marlaire & Maynard, 1990). Lapsen dantd muovaavat vdistamattad jonkin
verran haastattelija ja tutkimustilanne, minkd myot4 haastattelussa ilmenneet ko-
kemukset ja kdsitykset ovat lapsen ja haastattelijan yhdessd luomaa todellisuutta
(Alasuutari, 2005, s. 134).

Tutkijoina meidén tulee tarkastella omaa esiymmarrystimme tutkittavasta
ilmiostd (Varto, 1992, s. 52). Toinen meistd tutkijoista on varhaiskasvatuksen tut-
kinto-ohjelman kandidaatintutkielmassaan perehtynyt metsdesiopetuksen oppi-
misympadristoon, syventyen kielenkehityksen nakokulmaan. Lisdksi han on kasi-
tellyt varhaiskasvatuksen pro gradu -tutkimuksessaan esiopetuksen kontekstia.
Toisella meistd on kokemusta lasten kisitysten tutkimisesta varhaiskasvatuksen
tutkinto-ohjelman kandidaatin- ja pro gradu -tutkielmissa, joiden aineistonke-
ruussa on tdmdn tutkielman tapaan hyodynnetty visuaalisia menetelmid.
Olemme molemmat tyoskennelleet varhaiskasvatuksen opettajina sekd toimineet
luokanopettajina opetusharjoitteluissa ja sijaisuuksissa alkuopetuksessa, ja nama
kokemukset ovat muovanneet meille tietynlaisen esiymmarryksen ndistd kasva-
tuskonteksteista. Pyrimme parhaamme mukaan tutkimuksessamme puolueetto-
muuteen ja objektiivisuuteen, joita havainnollistamme lukijalle avaamalla teke-
midmme valintoja ja ratkaisuja koko prosessin aikana. Tulee kuitenkin huomi-
oida, ettd ollessamme inhimillisid tutkijoita, aiemmat kokemuksemme ja kédsityk-
semme voivat pyrkimyksestimme huolimatta ohjata tiedostamattomasti toimin-

taamme.
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Lagstrom ym. (2010, s. 15) mukaan lasten osallisuus tutkimuksen aineiston-
keruussa on oikein toteutettuna jo itsessddn eettinen tapa tehda tutkimusta, silld
lasten ndkokulmat huomioon otettaessa niitéd ei kuvitella vain aikuisen auktori-
teettiasemasta. He kuitenkin huomauttavat, ettd tutkimusaineistoa tarkastellessa
on oltava varovainen, ettei tutkija itse tee vadrid tulkintoja, vaan nostaa esille vain
lasten itse sanomia asioita. Lasten parissa tutkimusta tehdessd on otettava huo-
mioon myos kansainviliset lapsen oikeudet, jotka asettaa Yleissopimus lapsen oi-
keuksista (EU) 60/1991. Lisdksi alaikdiseen tutkittavana liittyy eettisid periaatteita
(TENK, 2019, s. 9-10), joiden toteutumisesta olemme huolehtineet tutkimukses-
samme. Aluksi kerroimme lapsille tutkimuksen tarkoituksesta, sen etenemisestd
ja aineiston késittelystd heille ymmarrettavalld tavalla. Alasuutari (2005, s. 121)
huomauttaakin, ettd lapsi on sosiaalinen toimija, joka tunnistaa sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen kdytantojd ja hdanelld on myos omat odotuksensa liittyen haastat-
telutilanteeseen, sen kulkuun ja seuraamuksiin. Annoimme lapsille aikaa pohtia
rauhassa vastauksiaan ja mahdollisuuden my6s tdydentdd niitd. Lapsilla oli ha-
lutessaan mahdollisuus keskeyttdd haastattelu, sekd korjata tai perua aiemmin
sanomaansa. Pyrimme siis etenemddn tutkimuksessamme kaikin puolin sensitii-
visesti, lapsia kunnioittaen ja heiddn ehdoillaan.

Aineiston analysointia varten lasten kanssa kdaydyt keskustelut ja piirrokset
taltioitiin, mikéli lapsi antoi sithen luvan. Aineistoa on sdilytetty tunnussuoja-
tussa arkistossa ja se tullaan havittamaan heti tutkimuksen valmistuttua. Julkais-
tussa tutkielmassa esiintyvit aineistot ovat anonymisoitu siten, ettei niistd voi
paaételld tutkimukseen osallistuneita eli heiddn nimi&dén, kasvojaan tai muuta sel-
laista, josta heidit voisi tunnistaa. Muita tunnistetietoja ei ole késitelty tutkimuk-
sessa, eikd tutkimuksessa ole kerdtty tutkittavien tietosuojarekisterid. Lapsille
luotiin pseudonyymit heti tutkimuksen alkuvaiheessa, eikd oikeita nimid siten
esiintynyt endd myohemmassad vaiheessa. Tutkimuspaikkana toimi yhden suo-
malaisen kaupungin alakoulu, mutta tarkempia tietoja ei kerrota tutkimukseen
osallistuvien tunnistamattomuuden ja yksityisyydensuojan takaamiseksi. (kts.

Kuula, 2010, 225-229.)
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Tutkijoina olemme noudattaneet Tutkimuseettisen neuvottelukunnan eet-
tisid periaatteita (TENK, 2019) ja kunnioittaneet tutkittavien itsem&ddradamisoi-
keutta ja ihmisarvoa sekd aineellista ja aineetonta kulttuuriperintdd ja luonnon
monimuotoisuutta. Tutkimuksemme toteuttamisesta ei ole aiheutunut merkitta-
vid riskejd, haittaa tai vahinkoa tutkittavina oleville ihmisille, yhteiséille tai
muille tutkimuskohteille. Tutkimuksessamme olemme kohdanneet tutkittavat
luottamuksellisesti ja oikeudenmukaisesti huolehtimalla osallistumisen vapaa-
ehtoisuudesta, tutkimustilanteen mielekkyydestd sekd riittdvastd ymmarryk-
sestd koskien esimerkiksi tutkimuksen sisdltod, tavoitteita, henkilotietojen késit-
telyéd ja kokonaisuudessaan kdytannon toteutusta.

Aineistonkeruun ja valitsemamme tutkimusmenetelmét koimme kokonai-
suudessaan onnistuneiksi. Pidimme tdrkednd lasten toimijuuden ja osallisuuden
huomiointia tutkimuksessamme, johon pyrimme sekd piirtdmisen ettd haastatte-
lun keinoin. Kehyskertomukset johdattivat lapset luontevasti tutkimusaiheeseen
ja he rohkenivat sulkea hetkeksi silménsi ja eldytyd kanssamme viime lukuvuo-
den muistoihin metsdesiopetukseen. Eldytymismenetelman jalkeen lapset kuvit-
tivat ajatuksiaan paperille ja ldhes kaikki lapset etenivitkin sujuvasti piirtdmis-
vaiheeseen. Muutama yksittdinen lapsi jdi miettimddn, mitd piirtdisi, mutta het-
ken kuluttua alkoi oma-aloitteisesti piirtda.

Osa lapsista olisi halunnut piirtdd annettua aikaa kauemmin, mutta toi-
saalta osa lapsista oli valmiita ennen ajan padttymistd. Olimme ottaneet muovai-
luvahaa mukaan siltd varalta, ettd osa lapsista olisi saanut piirroksensa valmiiksi
reilusti muita aiemmin. Tarkoituksena oli, etti muovailuvahasta olisi voinut
muotoilla vield oppimisymparistoihin liittyvid aiheita. Huomasimme kuitenkin,
ettel muovailuvaha ollut toimiva viline tdssa hetkessd, silld se aiheutti sotkua
tarttuessaan piirustuspaperiin ja aiheutti hieman levottomuutta, joten padtimme
jattdd sen kayttamatta. Pyrimme tarkastelemaan kunkin ryhméan kohdalla sopi-
vaa hetked, jolloin suurin osa lapsista olisi piirtdmisestd valmiita, minka jalkeen
aloitimme haastattelut. Painotimme lapsille, ettd piirrokset voivat jaada kesken-
erdisiksi, silld he voisivat tdydentdd ajatuksiaan piirroksen lisdksi puheella tule-

vassa haastattelutilanteessa.
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Voisikin ajatella, ettd asettamamme aikataulu oli kokonaisuudessaan melko
sopiva eldytymiskertomuksen, piirtdimisen sekd haastatteluidenkin kannalta,
silld lapset kykenivét keskittymédan ja toimimaan aktiivisesti tuon ajan. Pidempi
aika olisi voinut kylldstyttdd ja pitkdstyttdd osaa lapsista, joten timd yhden oppi-
tunnin mittainen toteuttamamme toiminta vaikutti sopivalta myos heille. Haas-
tattelutilanteessa lasten piirrokset toimivat antoisana virikemateriaalina keskus-
telulle ja piirtdminen tuki haastattelua myos siten, ettd lapset olivat pohtineet
nditd asioita itsekseen jo ennen haastattelutilanteeseen tuloa.

Ryhmadhaastattelu oli onnistunut valinta, silld koimme lasten olleen vapau-
tuneempia, kun heitd oli yhdessd ryhmassa vahintdan yhtd paljon kuin meité vie-
raita haastattelijoitakin. Lapset tunsivat toisensa ja heitd yhdisti kokemus saman
metsdesiopetusyksikon ja parhaillaan koulun toiminnasta. Haastateltavat lapset
olivat aktiivisia keskustelijoita, mikd mahdollisti haastattelun vuorovaikuttei-
suuden ja keskustelunomaisen luonteen. Lapset malttoivat kuunnella ryhma-
laisiddan ja kommentoivat sekd taydensivit aktiivisesti toistensa puhetta. Koimme
tarkedksi kertoa lapsille ymmarrettdavasti toiminnan kulusta ja keskustelimme
lasten kanssa esimerkiksi nauhoituksesta ja luokan rekvisiitasta, mikd vapautti
yleistd tunnelmaa. Luokka oli koulun tiede- ja ympaéristoopin luokka, jossa oli
erilaisia opetuksen havainnollistamisvélineitd ja lapset olivat niistd melko kiin-
nostuneita, silld he eivéat olleet kdyneet kyseisessd tilassa aiemmin. Keskuste-
limme lasten kanssa ndistd valineistd ja koitimme toiminnan edetessd vield rajata
ja jarjestdd luokasta rauhallisemman osan meiddn kdyttoomme.

Pidimme syyskuuta onnistuneena ajankohtana aineistonkeruulle, silld esi-
opetusvuoden kokemukset olivat lapsilla vield melko tuoreessa muistissa. Li-
sdksi lapset olivat tdhdn mennessd luoneet jo jonkinlaisen kédsityksen koulumaa-
ilmasta, jolloin ndiden kahden erilaisen oppimisympadriston vertailu onnistui su-
juvasti. On kuitenkin tutkimuksen kannalta huomioitavaa, ettd esiopetusvuo-
desta lapset ovat saaneet koko lukuvuoden mittaisen kasityksen, kun taas ensim-
maistd luokkaa he olivat aineistonkeruun hetkelld kdyneet vasta noin kuukauden
ajan. Padadyimme toteuttamaan keruun silti lukuvuoden alkuvaiheessa, jotta las-

ten muistot esiopetuksesta eivét olisi vield unohtuneet.
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6 TULOKSET JA TULKINTA

Aineistosta voitiin tulkita, ettd lapset kasittivdt oppimisymparistot kokonaisval-
taisina, ja niiden eri ulottuvuudet linkittyivit heiddn puheissaan erilaisiin tapah-
tumiin ja toimintaymparistoihin. Téassa luvussa tarkastellaan tutkimuksemme tu-
loksia aineistosta muodostuneiden kuvauskategorioiden jdrjestyksessd. Seuraa-
vassa kuviossa (3) esitellddn tutkimuksen tulosavaruus merkitysryhmiin asti an-
taen muutamia esimerkkejd merkitysyksikoistd. Alaluvuissa kuvauskategoriat

on esitetty tarkemmin, sisdltden myos yksityiskohtaisemmat merkitysyksikot.

Kuvio 3

Tutkimuksen tulosavaruus
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Esitimme aineistosta sitaatteja sekd lasten piirroksia, jotka kuvaavat ja havain-
nollistavat kyseistd kuvauskategoriaa ja tuovat tutkimukseen osallistuneiden las-
ten dédnen esille. Télld tavoin lukijalla on mahdollista 16ytdéd aineiston ja tulkinnan
vilisid yhteyksid sekd arvioida merkityksid, joita ilmauksille on tdssa tutkimuk-
sessa annettu (Ahonen, 1994, s. 131). Olemme kursivoineet tekstistd ilmaukset,
jotka ovat esiintyneet siind muodossaan haastatteluissa lasten puheessa. Piirrok-

set toimivat onnistuneesti virikemateriaalina ryhmaéhaastattelulle ja niiden
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avulla padsimme syventyméaan aiheeseen konkreettisten asioiden lisdksi myos

abstraktilla tasolla.
6.1 Metsdesiopetuksen oppimisymparisto

Tdssd luvussa tarkastellaan viime vuonna metsdesiopetukseen osallistuneiden
lasten késityksid metsdesiopetuksen oppimisympadristostd. Seuraavasta kuviosta
(kuvio 4) ndhd&édn, miten timéan luvun kategoriat ovat muodostuneet lasten met-

sdesiopetuksen oppimisympariston kasitysten pohjalta.

Kuvio 4

Tutkimukseen osallistuneiden lasten kisityksid metsdesiopetuksen oppimisympiristosti
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Psyykkinen
oppimisymparisto

/

Koetut
tunteet

Fyysinen
oppimisympaéristd

Sosiaalinen ‘ Pedagoginen

oppimisymparistd

oppimisympéristt

Opittavat
asiat ja
oppimisen
hetket

Ryhmin

ulkopuoliset
toimijat

Toiminnan
kulku ja
rutiinit

Oppimisen
tavat

Elimyksellisyys

Retket

Rakentamaton Rakennettu Esineet

‘ Esiopetusryhmi

_
)\

Hloa ja
riemua

Rymiin
aikuiset

: -mmm iiri -
Sahat ja Elaimet || Lenkkeiliji At -
; e [ petion ] [ Vsrodmmjar}
Tt aemies ) ——

Ruokapdydat

Retkilusikka

taidot Metsin

mahdollisundet

Exi-fa mieleickyys ja
alkuapetuksen
yhteistyd

Kielja
Kalliot

Kategoriat esitellddn tdssd luvussa kuvion osoittamassa jdrjestyksessd, vasem-

malta oikealle.

6.1.1 Lasten fyysinen ymparisto metsdesiopetuksessa

Metsdesiopetuksen fyysinen oppimisympdristd rakentui aineiston pohjalta ala-
kategorioihin rakentamaton ja rakennettu ymparist6 seké erilaiset esineet. Ala-
kategoriana rakentamaton ymparist6 sisdlsi merkityksida luonnosta, johon kuu-
luivat erilaiset sddtilat, puut, kivet sekad kalliot. Kota, verstas ja muut metsaan
rakennetut tilat muodostivat alakategorian rakennetusta ympadristostd. Metsa-

esiopetuksen toiminnassa tarvittiin esineitd, joista muodostui kolmas alakatego-
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ria. Nditd esineitd olivat retkilusikka, reppu seké verstaassa sdilytettavat keittio-
vilineet ja saha. Useampi tutkimukseen osallistunut lapsi siis késitti metsdesiope-
tuksen fyysiseen oppimisympadristoon jonkin tai useamman seuraavista: puut,
kodat, kivet ja aurinkoisen sddn. Seuraavassa haastattelusitaatissa tuleekin esille

se, ettd suurin osa késitti metsdesiopetukseen puut ja aurinkoisen saan.

Haastattelija: Huomaatteko, ootteko piirtdny jotain samoja eskarijuttuja?
Lyyli: Véhén. Meilld kaikilla on aurinko.

Haastattelija: Niin on! Kaikissa on aurinko.

Lyyli: Jaa, kaikissa on puita.

Haastattelija: Puita, niin onkin.

Aurinkoisen sddn rinnalle nostettiin myos se, ettd metsdssa oltiin joka pdiva satoi
tai paistoi. Sdd ei siis aina ollut aurinkoinen, vaikka moni oli piirtdnytkin aurin-
koisen sddn.

Fyysistd oppimisymparistod kuvattiin usein piirroksissa, jotka tdydentyivat
haastatteluilla pdinvastoin tapaa, jolla muut kuvauskategoriat jasentyivat. Haas-
tattelussa Kaapo (piirros 1) kertoi, ettd han oli piirtanyt kallion, puun ja esiopetus-
ryhmin oman kodan. Hanelle, kuten muillekin haastateltaville metsdesiopetuksen
fyysinen ympéristo siis kédsittyi luonnollisena rakentamattomana seké rakennet-

tuna ympaéristona.

Piirros 1

Kaapon piirros esiopetuksesta

ES-KA-RI
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Useampikin haastateltava oli esittanyt piirroksissaan puita, joita he nimesivét
haastatteluissa esimerkiksi kuusiksi ja omenapuiksi. Osa mainitsi vain, ettd esiope-
tusta kuvaavassa piirroksessa oli puu tai useampi puu. Kallioita ja kivid nimettiin

my0s haastatteluissa, ja ne olivat ndhtavissa piirroksissa.

Piirros 2

Liisan piirros esiopetuksesta

ES-KA-RI

Liisan piirroksessa (piirros 2) esiintyi kaksi omenapuuta, mika heratti haastatte-
lun aikana keskustelua ryhmaéssa. Toinen haastateltava oli sitd mieltd, ettei met-
sdesiopetuksen ympdristossd ollut omenapuita, vaikka Liisa oli ne sinne piirta-
nyt. Téassd tdrkedd onkin huomioida haastateltavan oma késitys ja vapaus il-
maista oman késityksensd mukaan (ks. Elden, 2012). Kaikki eivat siis kdsittaneet
metsdesiopetuksen fyysistd ymparistod samalla tavalla, vaikka usea mielsi sinne
kuuluvan puita tai kodan.

Toinen asia, mika esiintyi siis useammassa piirroksessa ja haastattelussa
osana metsdesiopetuksen fyysistd oppimisympadristod olivat kodat. Kotia oli met-
sdssd yhteensd kolme, joista kaksi oli metsdesiopetusryhmien kaytossa. Ryhmilla
oli omat “kotikotansa”, joissa toteutettiin pedagogisesti suunniteltua toimintaa tai
esimerkiksi lammiteltiin pakkassdilld. Kota oli siis monipuolinen osa metsa-
esiopetuksen oppimisympadrist6d, niin fyysisessd kuin myods pedagogisessa ulot-

tuvuudessa.

Haastattelija: Okei, no mités te sit siel kodas teitte?



44

Aleksi: Sielld oli se aamupiiri.
Haastattelija: Okei, mité teijdn aamupiiriin kuulu?

Aleksi: Mmm, sielld sitte padtettiin kaikki mitd sit aamulla ruvettiin tekeméén ja kaikki ne.

Haastattelija: Okei, kota. No mités te siel kodassa teitte?

Eetu: Noo, kaikkee. Kuunneltiin satuja ja aikuiset luki kirjasta, ja sitte kaikkee niiku aamupiirié teh-
tiin sielld ja sitten vélilld kdytiin vahéan sielld vaikka piirtdé jotain hauskaa.

Useassa haastatteluissa keskusteltiin kodasta, ja se olikin joillekin ainoa asia, mitd
heille tuli piirtdessd mieleen metsdesiopetuksen oppimisympadristosta. Toisaalta
yhdessd haastattelussa tuli esiin, ettd piirtdessd kyseinen lapsi ei omien sanojen
mukaan edes ajatellut kotaa, mutta ryhmassd keskusteltaessa muisti sen olevan
osa metsdesiopetuksen ymparistod. Voisi siis pddtelld, ettd kasitykset fyysisesta
oppimisymparistostd perustuivat lasten muistiin ja mahdollisesti heille mielek-
kdiden asioiden kuvaamiseen.

Yhdessd haastattelussa kodan lisdksi mainittiin metsdesiopetuksen tavaroi-
den sdilyttamistd sekd rakentamista varten tehty verstas. Verstaassa oli sahoja ja
puukkoja, joilla pystyi veistelemiiiin, seka keittidjuttuja, joita pystyi hyodyntdamaan
esimerkiksi koti- tai ravintolaleikissd astioina. Lisdksi lapset kasittivat yhdessa
haastattelussa metsdesiopetuksen oppimisympaéristoon katsomoksi nimetyn pai-
kan, jossa opettajat esittivit esityksid ja pidettiin kokouksia esiopetusryhmaéssd. Vers-
taassa ja katsomossa korostui esiopetustoiminnan pedagogisen oppimisymparis-
ton ulottuvuus, joten niitd kasitellddn tarkemmin luvussa 6.1.3.

Erityisesti yhdessd ryhméhaastattelussa keskustelu kiinnittyi ruokailun
ympdrille. Lapset saattoivat kokea sen erilaisena kokemuksena, silld ryhma so6i
ulkona retkeilyd muistuttavissa olosuhteissa. Toimintana ruokailu késitti sisél-
leen my®6s fyysisen oppimisympariston ulottuvuuden, silld siihen liitettiin erilai-

sia tiloja ja vélineita.

Haastattelija: Okei. Mites se ruokailu sitte tuolla eskarissa jérjestettiin?
Kalle: Eskarin pihalla.
Aleksi: Kodalla.

Haastattelija: Pihalla. Kertokaa lisdd. Miten se meni?
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[Joonatan viittaa)
Haastattelija: Kerro vaan, Joonatan.

Joonatan: Me totaa... Me syo6tiin ainaki seisovalteen ja syddessa tiidkko, ku on niitd tydmaajuttuja,
misséd on niit séhkojohtoja? [kaapelikela] Ni niis ei ollu sdhkdjohtoja, vaa ne o
niinku kédnnetty sit.

Kalle: Ja sit siel metsés oli sellasii erivéri lusikoitaki. Jotkut on oransseja ja jotkut mustia. Niitd
oransseja on ollu monta ja mustia on vaan ollu yks.

Joonatan: Eiku ensin on ollu vaan yks ja sitte mustia on kaks.
Kalle: Kaikki on meijadn oransseja.

Haastattelija: Nii mité ne oli ne oranssit ja mustat?

Aleksi: Niissd on samalla veitsi ja 6m lusikka ja haarukka.
Haastattelija: Aa semmonen, milld sitte syodaén.

Kalle: Retkilusikka, varmaa.

Haastattelusitaatissa tulee esille, kuinka ruokailu tapahtui esiopetuksen pihalla
eli kodan ldheisyydessd metsdssa kierrdtettyjen sihkokaapelikelojen ddressé sei-
soen. Ruokailussa apuvélineend oli retkilusikka, jossa oli samassa lusikka, haa-
rukka ja veitsi. Niiden véreihin ja lukumaaériin oli kiinnitetty huomiota hyvin tar-
kastikin, mika edisti my6s oppimista ruokailun aikana, jolloin ne voidaan ndhda
osana oppimisymparistoa.

Metsdesiopetuksen ymparistoon liitettiin olennaiseksi osaksi retkelle ldh-
tiessd myos reput. Haastattelussa Anton kertoi, ettd esiopetuksen opettajallakin oli

reppu, ja retkelld mukana oli my6s evisrasiat.

Piirros 3

Antonin piirros esiopetuksesta

ES-KA-RI
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Antonin piirros (3) on siten erilainen kuin suurin osa piirroksista, ettei siind ndy
puita tai kotaa. Han kuitenkin késittdd puheessaan metsdesiopetuksen ymparis-
toon kuuluvan puut. Voidaan myos pohtia, ettd hdnen kuvassaan esiopetus-
ryhmaé on retkelld jossain muualla kuin kodan ldheisyydessd, missd yleensa esi-
opetustoiminta tapahtui. Fyysisen oppimisympariston elementtien lisdksi Anto-
nin piirroksesta (piirros 3) voi havaita metsdesiopetuksen oppimisympariston so-
siaalisen ulottuvuuden. Haastatteluissa Anton tdydentdd piirrosta kertomalla,
ettd kuvassa on esiopetuksen opettaja, hdn itse ja hdnen esiopetusryhmastdan ys-

tava.

6.1.2 Lasten sosiaalinen ymparisto metsdesiopetuksessa

Haastatteluiden ja piirrosten perusteella lapset késittivat metsdesiopetuksen op-
pimisympdristdistd my0s sosiaalisen ulottuvuuden. Sosiaalinen oppimisympaé-
riston ulottuvuus késittdd sisdlleen erilaiset sosiaaliset vuorovaikutussuhteet ja
ympadroivan yhteison (ks. Manninen ym., 2007). Sosiaalinen oppimisympaéristo
kuvauskategoriana muodostui kahdesta alakategoriasta: esiopetusryhméan yh-
teiso sekd sen ulkopuoliset vuorovaikutussuhteet. Nama muodostuivat haasta-
teltavien kasityksistd metsdesiopetuksen sosiaalisesta oppimisympadristostd, jo-
hon kuuluivat esiopetusryhmdssa olevat kaverit ja ryhman aikuiset sekd met-
sdssd olevat muut ryhmén ulkopuoliset ihmiset ja eldimet.

Hieman yli kolmasosa haastateltavista kdsitti metsdesiopetuksen ympariston
osaksi muut ryhmaéldiset tai kaverit. Osa oli ehtinyt piirtdd kuvaansa kavereita
tai kertoi haastattelussa, ettd oli tarkoitus piirtdd vield muita esiopetusryhmaldi-

sid.

Haastattelija: Mités Onni sielld eskarikuvassa tapahtuu?

Onni: No siind on kavereita.

Haastattelija: Okei, joo. Te ootte piirtdnyt kavereita tinne kuviin.
Elmeri: Mé en oo kerenny tehdé tdtd kokonaan vield.
Haastattelija: Nii, mitd sé oisit halunnu Elmeri tehda siihen lisaa?

Elmeri: Noo vdhén lisdé puita ja lisdd muitakin lapsia.
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Piirros 4

Onnin piirros esiopetuksesta

ES-KA-RI

Haastateltavat siis kdsittivdt oppimisympadriston sosiaalisen ulottuvuuden osaksi
metsdesiopetuksen oppimisympaéristod, mutta he eivdat sanomansa mukaan valt-
tamatta ehtineet tai heille ei tullut heti mieleen piirtdd niitd asioita. Jotkut nime-
sivit tiettyjd kavereita metsdesiopetuksesta, esimerkiksi juuri sithen ryhméhaas-
tatteluun kuuluvia, mutta jotkut haastateltavista puhuivat vain kavereista tai
yleisesti ryhmdn lapsista. Haastatteluiden perusteella voisikin tulkita, ettd kave-
rit olivat tdrked osa esiopetuskokemusten jakamista ja muistelemista yhdessa

ryhméssa.

Lauri: No, tossa on joku puu. Tuol on taivas. Sitten tdssd on semmonen meidén eskarin, me raken-
nettiin Konstan kaa ja semmone, semmone maja, josta tuli sitten...

Konsta: Se ravintola!

Kavereiden kanssa leikittiin usein yhdessa ja tehtiin jotain hauskaa, jolloin sosiaa-
lisen oppimisympariston ulottuvuuden lisdksi my6s pedagoginen ja psyykkinen
ulottuvuus késitettiin yhteisesti samaan merkitykseen.

Lasten késityksissd esiopetusryhmén yhteis6on kuuluivat myos ryhmaén ai-
kuiset, joista usein puheessa kaytettiin nimitystd opettaja tai puhuttiin opettajan

omalla nimella.
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Haastattelija: Kuka siind on?

Anton: Siis Merja eskarin aikuinen.

Haastattelija: Joo, kukas t44 Merja on?

Anton: Noo, se on metsdeskarin pikkuope.
Haastattelija: Okei. Ketés muita sielld kuvassa on?

Anton: Noo, tds me ollaan metsaretkel. Meil on reput, metséeskarin opeillakin on aina reput. Sit
meilld on evisrasiat taalla.

Esiopetusryhmin kavereiden rinnalla opettajista tuli paljon muistoja mieleen,
joita muisteltiin haastatteluryhmassa. Yksi opettaja oli esimerkiksi pyorittinyt lap-
sia ympdri, mikd oli ollut heiddn mielestddn hauskaa. Haastattelussa julistettiin
my0s metsdesiopetuksen paras opettaja ja ikdvoitiin esiopetuksen aikuisia. Haas-
tatteluista esiin nousseet maininnat voidaan késittdd myos osaksi oppimisympaé-
riston pedagogista ja etenkin psyykkistd ulottuvuutta. Tuloksena voidaan siis
tulkita, ettd omaan esiopetusryhmédan kuuluneet lapset ja aikuiset koettiin mer-
kityksellisend osana esiopetuksen oppimisympadristéd tunneilmaisujen sekd mai-
nintojen perusteella.

Metsdesiopetuksen sosiaaliseen oppimisympadristoon kasitettiin myos esi-
opetusryhmén ulkopuoliset toimijat, kuten eldimet ja lenkkeilijdt. Eldimi&d koh-
dattiin monissa eri tilanteissa, jotka olivat jadneet lasten mieleen erityisind koke-
muksina. Lapset kisittivdat metsddn kuuluvan myos erilaiset 6tokéat sekd linnut,
jotka olivat jadneet mieleen osin epamiellyttdvind muistoina tai metsdavuoden ai-
kana opituista asioista. Jotkut liittivdat puheeseensa my®os jonkin verran mieliku-
vitusta, ja he kuvasivat piirroksiin myos fiktiivisid tilanteita. Tédstd esimerkkind

oli Konstan piirros (5), jossa hdn kertomansa mukaan ratsastaa ketulla.
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Piirros 5

Konstan piirros esiopetuksesta

Ketun voidaan ajatella olevan osa Konstan kasittimédd metsdesiopetuksen sosi-
aalista oppimisymparistod, silla han mieltdd itsensa toimimassa vuorovaikutuk-
sessa metsdn eldinten kanssa.

Ihan eldvidkin eldimid k&vi vierailulla metsdesiopetuksessa, kuten seuraa-
vassa haastattelussa kerrottu tarina metsdstd lenkkeilevastd koirakosta, jossa

koira oli vapaana.

Konsta: Joo, eskaris oli kivaa se, kun oli ruokailu, ni se vapaa koira tuli vaa sydméén niitd meijan
ruokia.

[Lauri nauraal
Eemeli: Sielld oli yks lenkittdjd ja sen koira oli vapaana. Se haistoi meijén ruuan ni se tuli.
Lauri: Pisteli nakkikastikkeen.

[Haastatteluryhmé nauraa]

Koiralle maistui heiddn nakkikastikkeensa, mika jdi lapsille positiivisena kohtaa-
misena mieleen metsdesiopetuksesta. Yhdessd ryhmaéssa kaytiin myos keskuste-

lua kuolleesta oravasta, johon esiopetusryhma oli tormannyt metsdssa.

Haastattelija: Haluuttekste kertoo meille lisdé tosta kuolleesta oravasta? Et oliks sellane iha oikeesti
tapahtunu?

Konsta: Ei vaa me néhtii se. [naurahtaa

Eemeli: Joo, yks pieni orava oli tota muurahaispeséssé, joka oli kuollu.
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Konsta: Ei se ollu muurahaispeséssé. Siin oli vaan miljoona muurahaista.

Eemeli: Siind joku muurahaisen poika, eiku siis ton oravan poikanen oli tippunu puusta tohon maa-
han, ja sitte orava toi eiku siis toi muurahaiset meni syoméén sitd oravaa sinne. Sit
me vietiin se hautaan ja haudattiin se sielld.

Kuolleen oravan kohtaaminen oli haastateltavista mieleenpainuva kokemus.
Orava pddsi muutaman lapsen piirrokseen (esim. piirros 5) mukaan, joten se oli
jadnyt ndille parille oppilaalle yhtend padallimmadisend muistona metsdesiopetuk-
sen oppimisympdristostd. Sosiaalisen oppimisympériston ulottuvuuteen sen voi-
daan ajatella kuuluvan erilaiset kohtaamiset metséssd, ja vaikka tdima orava oli
kuollut, lapset késittivdt sen omaan yhteisoonsa kuuluvaksi, silld se haudattiin.
Toisaalta tdssd voidaan ajatella ryhméan aikuisen pohtineen tilannetta myos pe-
dagogisesti tilaisuutena késitelld esiopetusikdisten lasten kanssa kuolemaa luon-

nollisena osana luonnon kiertokulkua.

6.1.3 Lasten pedagoginen ympairisto metsdesiopetuksessa

Lapset liittivat oppimisympariston kasityksiinsa laajalti asioita metsdesiopetuk-
sen pdivittdisestd toiminnasta, jonka tdssd kohtaa voimme mieltdd pedagogiseksi
toiminnaksi sen tapahtuessa méaarattyna esiopetusaikana. Ulkona opittavat asiat
ja oppimisen hetket, toiminnan kulku ja rutiinit seka erilaiset oppimisen tavat,
joista etenkin leikki eri muodoissaan nékyi lasten oppimisympadriston kasityk-
sissd. Muutama lapsista kertoi haastattelussa metsdesiopetusvuoden alkami-
sesta. Esiopetuksen alku oli lasten kertomana melko pehmed ja asteittainen siir-
tymad, jossa heiddn mukaansa oppimista alkoi tapahtua véahitellen lukuvuoden

edetessa.

Haastattelija: Okei, ei ollu oppimista siel eskarissa?
liro: Ei oikeen. Ekana péivéna.
Haastattelija: Ekana péivéna ei ollu. Oliko muina péivina?

Iiro: No joo, sitte ku se kiynnisty.

Lapset kertoivat rutiineista ja metsdesiopetuksen tyypillisestd pdivittdisestd toi-

mintoineen. Aamuisin he kokoontuivat aamupiirille, josta jakauduttiin pdivan
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toimintaan. Monet lapset puhuivat ruokailuhetkistd, jotka voidaan tulkita mer-
kittavaksi pdivarutiinin osaksi. Lapset mielsivit, ettd ulkona oltiin ldhes koko
ajan, mukaan lukien ruokailutkin.

Kysyttdessd osa lapsista tunnisti asioita, joiden oppiminen mahdollistuu ul-
kona tapahtuvassa esiopetuksessa. Nditd olivat esimerkiksi eldimet, kasvit ja sie-
net. Lisdksi yksittdisid mainintoja saivat eri liikuntamuodot, kuten jalkapallo ja

lenkkeily.

Haastattelija: Ni mités sielld ulkona vois oppii?
Enni: No hmm, esimerkiks vaikka...
Julius: Pelata jalkkista vaiks, md osaan sitd jo tosi hyvin. M oon edustukses.

Enni: Ja sielld voi oppia vaikka semmosia sienid ja kukkia.

Metsdesiopetuksen oppimiskokemusten sanoittaminen vaikutti olevan monelle
lapselle hieman haastavaa ja opitut asiat painottuivat etenkin konkreettisiin asi-
oihin, kuten kasveihin. Seuraavassa haastattelusitaatissa Kalle ja Aleksi pohtivat,

onko metsdesiopetuksessa harjoiteltu matematiikkaa ja miten se on nakynyt.

Haastattelija: Okei. No oliks teil eskarissa matikkaa?

Aleksi: Ei.

Kalle: Ei.

Aleksi: Ollaan me véha jotakin matikan... Tai ei meilld ainakaan ollu matikankirjoja siella.
Haastattelija: Miten te niinku opiskelitte sitd?

Aleksi: Laskettiin numeroilla. Meijén piti laskee niinku 66 QR-koodeja, ku se kymmenen oli eri pai-
koissa ja meijd piti laskee niisté ne kaikki QR-koodit, koska niissé ei ollu ees nu-
meroita. Ni me laskettii ne kymmenee ne QR-koodit.

Liikunnallisuus tuli ilmi monissa eri muodoissaan, kun lapset kuvailivat yleisesti
esiopetustoimintaa. He kertoivat, ettd ovat esimerkiksi kdyneet retkilli, hyppineet
metsin kalliolla, juosseet metsin poluilla sekd rakentaneet majoja ja talvella tehneet lu-

miveistoksia. Lapset eivat kuitenkaan usein maininneet sen tuottavan suoraan op-
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pimista. Tutkimuksissa on osoitettu, ettd metsd haastavana ja epédtasaisena maas-
tona kehittddkin lasten motorisia taitoja enemmaén kuin tavallisen esiopetuksen
piha-alue (Fjortoft, 2001, 2004).

Osa lapsista mainitsi tehneensd tehtdvid esiopetuksessa. He muistelivat, ettd
esiopetuksessa tehtdvit olivat helpompia kuin nyt koulussa. Tehtdvien teon jal-
keen sai myds mennd kotaan piirtdimaan, minkd he kokivat mieluisaksi. Tehta-
vien tekeminen ei ndkynyt lasten metsdesiopetusta kasittelevissd piirroksissa,
vaan se tuli ilmi haastattelussa.

Yhdessd haastattelussa lapset kertoivat leikkineensd metsdesiopetuksessa
kauppaleikkid itse valmistamillaan leikkirahoilla. Tamén voisi ajatella kehitta-
neen erilaisia oppimisen taitoja, kuten matemaattista osaamista, sosiaalisia taitoja
sekd pitkdjanteistd tyoskentelyd. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014) mukaan lasten matemaattisten taitojen kehittdminen tapahtuukin esiope-
tuksessa pitkilti juuri leikillisyyden, toiminnallisuuden ja aistikokemusten

kautta.

Lyyli: Nii muistatteks te ku me tehtiin se, nii...

Santeri: Kerran oli pakko teha.

Lyyli: Ite tehd rahoja ja oli pakko leikkii kauppaa, ku me tehtii leikkirahoja.
Haastattelija: Sielld, missi te teitte niitd? Sielld eskarissa vai?

Lyyli: Metsdeskarissa. Mun mielest tehtii jollai pahvilla.

Ronja: Paperilla. Mul on vielki ne sdéstossa.

Leikin kautta tapahtuva oppiminen voidaan ndhda merkittdvand osana varhais-
kasvatusta ja esiopetusta, mutta monet lapset eivit kertomansa perusteella vield

osanneet tunnistaa tai tiedostaa sen tarjoamia oppimiskokemuksia.

Iiro: Ettd me leikittiin ja ei tdllon tapahtunu oikeen mitéén oppimista.

Lasten puheissa ja piirroksissa oli runsaasti viittauksia leikkiin eri muodoissaan.
Lapset kasittivat leikin tarkedksi osaksi oppimisympadristod ja monet heisté ker-

toivat sen olleen parasta koko esiopetuksessa. He mainitsivat nimeltd erilaisia
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leikkejd, kuten ravintolaleikki, kauppaleikki ja hippaleikki. Lapset kertoivat myo6s mo-

nista leikeistd, joita he olivat itse keksineet ja nimenneet.

Haastattelija: No mika sielld eskarissa oli sit kaikkein kivointa? Misté te niiku eniten piditte siel es-
karissa?

Julius: No, leikkii tettid. Me keksittiin se leikki ite.

Leikkimisestd kertoessaan monet lapset mainitsivat esiopetusryhmaldistenséa ni-
mid, joten leikki voitiin usein ndhdé sosiaalisena toimintana. Esiopetuksen kas-
vattajat koettiin muutaman lapsen mielestd tdrkeiksi leikin rakentajina ja mah-
dollistajina. Kasvattajat olivat jdrjestaneet lapsille my6s mieleenpainuvia esityk-

sid.

Julius: Sielld [katsomossa] niiku katotaan aina esityksié.
Haastattelija: Okei. Millasia esityksia?

Julius: No esimerkiks aikuiset aina jotain tekee.
Haastattelija: Aikuiset esittda niiku jotain?

Julius: Sit me katotaan jotain, ni aikuiset tekee.

Enni: Se esitys oli hauska.

Lasten mukaan kasvattajat saattoivat tarjota leluja ja vilineitd leikkeihin sekd
avustaa esimerkiksi jddliukuméen rakentamisessa. Aikuisen kanssa lapset saivat

my0s kokeilla erilaisia taitoja, kuten tulen sytyttamista.

Aleksi: Joo ja joskus sielld avokodassa, ni sielld sitte joskus lapset sai sytyttéa tulen aikuisen kaa.

Lapset kertoivat monissa haastatteluissa jadliukumdestd, mikd nayttaytyi haus-
kana kokemuksena koko esiopetusryhmassa ja oli selkedsti jaanyt lapsille hyvin
mieleen. Haastatteluiden pohjalta sitd voidaan pitdd yhtend merkittavana ryh-

maéd yhdistdvana ja jaettuna kokemuksena.

Liisa: Ja sitten tdssd kun on polku ekalle kodalle ja toiselle kodalle. Ja sitten on vuori, jossa me jot-
kut on kiipeilly. Sitten on... Tdhdn ma oon viel tekemaéssa tota liukuméked, ku
meil oli semmonen jédliukumaki, eskarissa.
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Elmeri: Joo sitte tota tdd kertoo siitd [osoittaa eskarikuvaa], ku Kaapo muistaks ja Onni sen, ku meil
oli talvella se liukuméki. Se jadliukumaiki, ni se oli kiva. Sit tos on se meijén kota,
mis me ollaan ja tds on ndi ja Kaapo ja mé en kerenny piirtdd Onnia. Sitte tdssd on
kuusi.

Elmeri: Tuli mieleen yhesti talvesta, siitd metséeskarista, kun jos tén k&antda télleen nii tos on se
jadliukumaki. Ni siitd tuli mieleen semmone, et ku me laskettiin siitd nii siiné oli
yks semmone juuri, ssmmone valtava juuri.

Metsdesiopetuksen verstas oli yksi oppimisympariston paikoista, joka tarjosi au-
tenttisen leikkitilan esimerkiksi keittioleikkiin. Liséksi sielld oli mahdollisuus

veistelli ja kdyttda erilaisia tyokaluja.

Lyyli: Nii se verstas.

Santeri: Nii mis kaikki voi niiku veistella.

Lyyli: Nii, siind oli kaikkii sahoja.

Santeri: Ja siel [verstaassa] oli kaikkii keittidjuttuja.

Lyyli: Nii siel oli niit oikeit kannuja, mité ei kéytetty. Sit niil voi leikkia.

Muutamat lapset kertoivat esi- ja alkuopetuksen yhteistyotoiminnasta eli kim-

pasta.

Julius: Kimppaa oli.
Haastattelija: Oli, okei. Mikés se kimppa on, mité teilld oli?

Enni: Se on semmonen, jossa ollaa koululaisten kaa ja nii, koululaisilta otetaan mallia. Ja sit me siité
alettiin sillee oppia, mité koulussa tehdén ja niin.

Heiddn mukaansa yhteistyd mahdollisti tutustumisen kouluun jo esiopetusai-
kana. Lapset ilmaisivat yhteistyon olleen mieluisaa ja he toivoivat toiminnan jat-

kuvan myos nyt, kun he ovat itse koululaisia.

6.1.4 Lasten psyykkinen ymparisté metsdesiopetuksessa

Esiopetuksen metsdoppimisymparistoon lapset liittivét erilaisia psyykkisiad eli
emotionaalisia ja kognitiivisia tekijoitd. N4itd olivat esimerkiksi koetut tunteet,

tunnelman ja ilmapiirin kuvailut sekd toiminnan eldmyksellisyys. Elamykselli-
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syyteen voidaan ndhdd kuuluvan erilaiset metsaretket, joihin lapset liittivit haas-
tatteluissa pddosin positiivisia tunteita. Retkien yhteydessd lapset mainitsivat

evadt, jotka koettiin merkittavand osana retkielamysta.

Liisa: Ja yhen kerran me mentiin mettéeskaris ni tonne makkaraa paistaa ja vaahtokarkkii.
Haastattelija: Okei, no millasta se oli?

Liisa: Aika... Niin ku kivaa.

Esiopetuksen ruoat olivat jidneet mieleen ja puhututtivat lapsia niin hyvalla kuin
huonollakin tavalla. Yksi haastattelupari muisteli esiopetusryhmén kanssa ihan

itse kerdtyistd sienistd tehtyd sienikastiketta.

Enni: No ei, mut sienid me ollaan kdyty kerran Merjan kaa kerddméssa. Sillon me kaytii kerdd niitd
ja sit me tehtiin semmosta soppaa.

Julius: Kastiketta. Ihan ite.

Enni: Perunoitten kanssa.

Julius: Se oli ihan hirveeta.
Haastattelija: Ai ei ollu hyvai vai?
Enni: Mé en tykkai sienisté.
Julius: Se oli pahaa.

Enni: Se ei ollu mun makua.

Erilaiset sddtilat ja vuodenajat aiheuttivat lapsissa sekd positiivisia ettd negatiivi-
sia tunteita kuluneen esiopetusvuoden aikana. Talvella rakennettu jadliukumaki
oli jadnyt monelle lapselle puheiden ja piirustusten perusteella mieleen kivana ja
hauskana. Aurinko myo6s lammitti ulkona esiopetuspdivéan aikana. Toisaalta erddn
pyordretken kaatosade ja sen aiheuttama kylmyys oli jadnyt muutamalle lapselle

mieleen ikdvand muistona.

Elmeri: Mut mulla oli yks vdhén inhottava muisto, kun meilld oli semmone pyoraretki, niin sillon
sato iha pikkasen paljon kaatamalla.

Kaapo: Nii, ja sit Elkku itki ja Eemeli.
Elmeri: Nii, ku siel oli nii kylma.

Kaapo: Me saatii onneks pyordilld ihan ite koululle ja mé pyoréilin ihan taysilla.
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Kodassa tulen dérelld oleminen nayttaytyi lasten puheissa useimmiten tunnel-

mallisena ja miellyttdvand, vaikka aivan kaikki eivit siitd pitdneetkaan.

Haastattelija: Misté te niiku eniten piditte siel eskarissa?
Enni: Leikkiminen oli kivaa. Sitten oli kodassa olla tulen &aressé aina.
Julius: No se ei ollu kyl hirveen kivaa.

Enni: Talvella.

Metsdn tuomat mahdollisuudet ndhtiin lasten mielissd positiivisina. Alueena

metsd koettiin isoksi ja kivaksi.

Haastattelija: No minkélainen se teidén mielestd se alue sielld metséeskarissa oli? Mité siind niinku
ympérilld oli?

Kaapo: Aika iso.
Elmeri: Than kiva ja iso.

Onni: Se oli kiva kyl.

Fyysinen ympdristd metsdssd kallioineen ja majanrakennusmateriaaleineen

osoittautui lasten puheissa mieluisaksi.

Kaapo: M4 olin ainoo kuka teki kallion [piirustukseen].
Haastattelija: Mités tossa kalliolla teit sitten, Kaapo?
Kaapo: M4 hypin siité joskus aina alas.

Haastattelija: Sa hypit alas, joo.

Onni: Se on hauskaa.

Konsta: Mutta sit kaks aitoa, ettd kivointa on leikkid sielld [metsdesiopetuksessa] Laurin kans ja sitte
tehd majoja.

Metsin eldimet ja hyonteiset heréttivit runsaasti keskustelua lapsissa. Otokit ja
maa-ampiaiset ndyttdytyivdat muutamien lasten puheissa ikdvind, mutta esimer-
kiksi oravat, linnut, ketut ja koira ndhtiin monesti neutraaleina tai positiivissa-

vytteisina.
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Haastattelija: No muistatteks te millasia tunteita teilld oli sielld ku te olitte siel metséssa?
Julius: Pelottavaa.
Haastattelija: Ai?

Julius: M4 aloin pelkéén sielld, siel oli aina 6tokoita.

Sosiaalisiin suhteisiin viitattiin lasten puheissa monesti ja ldhes aina positiivi-
sessa sdvyssd. Mainintoja saivat sekd esiopetuskaverit ettd esiopetuksen kasvat-
tajat. Osa lapsista kertoi ikdvoividnsa esiopetuksen kasvattajia ja siksi olleen har-
missaan koulun alkamisesta. Toisaalta he toivat esille, ettd ndkevit ajoittain kou-
lussa ollessaan entisid varhaiskasvatuksen opettajiaan ja hoitajiaan, mika saa hei-

dat iloisiksi.

Haastattelija: No muistatteks te millasia tunteita teilld oli sielld ku te olitte siel metséssa?
Enni: Kivalta.
Haastattelija: Joo. Osaatko Enni sanoo, et mika oli erityisen, misté sulle tuli erityisen kiva tunne?

Enni: No, ettd yleensé kaikki pddstad mukaan leikkiin.

Piirros 6

Ennin piirros esiopetuksesta

Enni kertoi mukavaksi sen, ettd metsédssd kaikki pddstettiin mukaan leikkeihin.

Hinen mukaansa koulussa ei aina ole néin.
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6.2 Ensimmdisen luokan oppimisymparisto

Tdssd luvussa tarkastellaan, millaisia kasityksid parhaillaan ensimmadiselld luo-
kalla olevilla lapsilla on ensimmadisen luokan ja koulun oppimisympadristostd

sekd millaisia asioita he kokivat sielld merkittaviksi.

Kuvio 5

Tutkimukseen osallistuneiden lasten kisityksid ensimmdisen luokan oppimisympiris-
tosti

[ Ensimmiisen luokan oppimisympiristo ]
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oppimisympéristt

Fyysinen ‘ Sosiaalinen ‘ ‘ Pedagoginen ‘
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Luskta- | Opettaj

kaverit

Esiopetuksen Perhe _
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valot passiipinen roali
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tietakone

Enni (piirros 7) kasitti ensimmadisen luokan oppimisympdriston neljan ruudun
taulukkona, ja han kertoo piirustuksestaan esiintyvansa siind itse tekemdssa tehti-
vid. Lisdksi yhdessd ruudussa ovat hin ja luokkakaverit. Piirros (7) on keskenerdi-
nen, mutta kaksi piirrettyd osiota kuvaavat hyvin tdméan luvun alkupuolen jasen-

nystd ensimmadisen luokan oppimisympaéristostd fyysisend ja sosiaalisena.
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Piirros 7

Ennin piirros ensimmidisestd luokasta

Fyysisen ja sosiaalisen ulottuvuuden lisdksi tutkimukseen osallistuneet lapset
kasittivat ensimmdisen luokan oppimisymparistoon myos pedagogisen ja psyyk-

kisen ulottuvuuden.

6.2.1 Lasten fyysinen ympairisto ensimmaiiselld luokalla

Tutkimukseen osallistuneet lapset kasittivat ensimmadiselle luokalle fyysisen op-
pimisympdriston ulottuvuuden, kertoessaan haastatteluissa piirtdmistddn asi-
oista sekd koulun ympdéristdstd yleisesti. Fyysinen oppimisymparisto kasittdad
ulottuvuuteensa rakennettujen ja rakentamattomien ympairiston elementtien
sekd esineiden lisdksi tdssd tutkimuksessa myos teknologiset oppimisvilineet
(ks. Manninen ym. 2007). Kuvauskategoriana koulun fyysinen ympéristd muo-
dostui neljastd eri alakategoriasta: koulurakennus ja sen sisdtilat, teknologiset va-
lineet, koulutarvikkeet sekd koulun ulkotilat. Alakategoriat muodostuivat lasten
antamista merkitysyksikoistd ensimmadisen luokan ympaéristostd, joita olivat esi-
merkiksi opetusryhman oma luokka, luokan dlytaulu, oppikirjat ja vélituntipiha,
jossa oli jalkapallokenttd ja kiipeilyteline.

Léhes kaikki haastateltavat piirsivdt ensimmadisen luokan kuvaan joko kou-

lurakennuksen tai luokkatilan, jossa he opiskelivat.
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Piirros 8

Elmerin piirros ensimmiisesti luokasta

Elmeri on piirroksessaan (piirros 8) haastattelun mukaan menossa kouluun.
Koulu on iso ja siind on paljon ikkunoita. Myts muut lapset, ketkd olivat piirta-
neet koulurakennuksen, kuvasivat sitd monikerroksiseksi rakennukseksi, jossa
oli paljon ikkunoita. Haastatteluiden ja piirrosten perusteella voidaan tulkita,
ettd lapset késittivat koulun olevan rakennuksena suuri seka siell4 oli paljon eri-

laisia tiloja, kuten esimerkiksi ruokala, liikuntasali ja opetusryhmien luokkatilat.

Piirros 9

Kallen piirros ensimmadisestd luokasta

Kalle on kisittanyt ensimmadisen luokan fyysisen oppimisympériston koulun eri
tiloina. Piirroksessaan (piirros 9) hin kertoo olevansa ensimmdisen luokan ope-

tusryhmén luokassa, josta wvililld he menevit syomdin ruokalaan. Ruokala sijaitsee
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haastattelujen perusteella alemmassa kerroksessa isossa aulatilassa. Muutamassa
haastattelussa mainittiin my0s liikuntasali. Lapset liittivéat jumppasalin mielek-

kaddseen tekemiseen, silli sielld on tilaa litkkua.

Onni: Nii, mut se on parasta, ettd tdalld koulus on néé jumppasalit!

Koulun sisétiloihin ruokalan ja liikkuntasalin lisdksi kasitettiin ryhman oma luok-
katila, jonka noin kolmasosa piirsi. Jotkut kasittivat luokkatilan melko pieneksi

ja jotkut taas suureksi.

Haastattelija: Millanen se teién luokka on teidn mielesta?
Ronja: Kiva!

Lyyli: Kiva, kiva kiva kiva!

Santeri: Kiva, mut aika vahin tilaa.

Haastattelija: Okei, aika véhén tilaa, mut ihan kiva.

Haastattelija: Millanen teilld teijin mielestd téa alue ekaluokassa on?
Konsta: Aika iso.

Elmeri: Than tilava luokka. Meijan luokka on tehty kakskytkahdelle [22], mut niin et tinne mahtuu
kakskytkuus [26].

Santeri ilmaisee kertomassaan, ettd luokassa on melko vdhdn tilaa, mutta Elmeri
ja Konsta ovat sitd mieltd, ettd tila on iso. Toisaalta Elmeri kertoo, ettd luokka on
tilava, silld sinne mahtuu enemmain kuin sinne on suunniteltu mahtuvan. Tastd
voidaan siis pddtelld, ettd lapset suhteuttavat ympariston tiloja kasityksissddn eri

tavoin.
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Piirros 10

Ronjan piirros ensimmiiisesti luokasta

Piirros 11

Antonin piirros ensimmadisestd luokasta

Piirrosten (10 & 11) perusteella voidaan myds tehdé tulkinta, ettd lapset késittivit
pulpettien jdrjestykset eri tavalla. Ronja (piirros 10) kasittdd pulpettien olevan
neljan oppilaan ryhmdmuodostelmissa, kun taas Anton (piirros 11) ja muutama
muu haastateltava kdsittdvit pulpetit jonoihin oppilaiden kasvot opettajaan péin.
Oppilaat kasittivat tilaratkaisut siis joko perinteiseen opettajakeskeiseen luokka-
huone asetelmaan tai oppilaskeskeiseen ryhmitydskentelyn mahdollistavaan
asetelmaan (ks. Kuuskorpi & Nevari, 2018, s. 32; Manninen ym. 2007, s. 65-68).
Anton (piirros 11) kertoi my0s piirtdneensd opettajan tietokoneen ja sa-

massa haastattelussa puhuttiin myos luokan omasta dlytaulusta.
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Haastattelija: Mités sa [Eetu] olit hei tdhin piirtdny? Mités siini on?

Eetu: Noo, siind on kaikkee pulpetteja ja noita opettajan pdytid ja kaikkee tommosia dlytauluja ja
ovia ja laatikoita ja timmosia.

Haastattelija: Joo, tosi kiva.
Iiro: Onks, miki toi on? Onks se édlytaulu?
Eetu: Joo, se on meidén élytaulu.

Anton: Tail on se tietsikka opepdydal

Muutama lapsi siis késitti luokan ymparistoon kuuluvan myos teknologiset lait-
teet, joita ilmeisesti opettaja hyodynsi opetuksessa. Aineiston perusteella voitiin
kasittdd tieto- ja viestintdteknologiset laitteet osaksi fyysistd oppimisympaériston
ulottuvuutta, silld ne ilmenivit haastatteluissa luokkatilaan kuuluvina esineinid
(vrt. Manninen ym. 2007). Alytaulun, opettajan tietokoneen ja pulpettien lisiksi
ensimmadisen luokan oppimisympéristoon liittyi myods oma koulureppu, jonka si-
sdlld oli erilaisia oppikirjoja. Yhdessd haastattelussa lapset kertoivat, ettd heilld
on repussa matematiikan ja didinkielen kirjojen lisdksi tehtivikirjoja sekd muita.
Metsdesiopetuksen repun evédt olivat vaihtuneet ensimmadiselle luokalle menta-
essd siis oppikirjoiksi.

Ensimmadiselld luokalla haastateltavat kasittivat ulkotilat eli valituntipihan
osaksi koulun fyysistd oppimisymparistod. Osa késitti pihan koulurakennuksen

viereen ja osalle piha oli niin merkittdvd, ettd vain se oli piirretty.

Piirros 12

Lyylin piirros ensimmuiisestdi [uokasta
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Piirros 13

Eemelin piirros ensimmiisesti luokasta

Kiipeilyteline oli piirretty ainakin neljalld haastateltavalla ja my6s muut lapset
innostuivat kertomaan, mitd vélitunneilla tehd&dén, kun kiipeilytelineestd mainit-
tiin haastattelussa. Kiipeilytelineessa kiipeilyn lisdksi koulun pihalla pelattiin jal-
kapalloa kahdella erilaisella kentélld. Jalkapallon pelaaminen ajoittui valitun-
neille, mutta myos iltapdiviakerhoon, ja se miellettiin usein hauskaksi tai kivaksi
tekemiseksi. Jalkapallokentistd toinen oli iso ja toinen pieni ja pyotred hikki. Kou-
lun fyysiseen oppimisympadristoon késitettiin siis mieluisat asiat ulkoa, kuten kii-
peilyteline ja jalkapallokentit. Fyysisen ulottuvuuden lisdksi my6s pedagoginen
ja psyykkinen ulottuvuus olivat havaittavissa lasten haastatteluista. Usein my&s
ystdvit ja muut luokkalaiset mainittiin yhteydessa fyysiseen oppimisymparis-
toon, mikd kasittdd siis oppimisympadristdjen ulottuvuuden padllekkdisyyden

sekd tdssd tapauksessa sosiaalisen ulottuvuuden.

6.2.2 Lasten sosiaalinen ymparisté ensimmadiselld luokalla

Ensimmadisen luokan sosiaalisen ulottuvuuden oppimisymparistostda muodostui
metsdesiopetuksen tapaan kaksi alakategoriaa: oma opetusryhma sekd ryhméan
ulkopuoliset toimijat. Omaan opetusryhmé&an kuuluivat oma opettaja seka luok-

kakaverit, kun taas ulkopuolisia olivat tdssad kohtaa esiopetuksen opettajat, muut
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koululaiset sekd perheenjdsenet. Noin puolet lapsista oli piirtdnyt kuviinsa ihmi-
sid, ja kaikki mainitsivat haastattelussa jonkun, jonka kanssa olivat ensimmadisella

luokalla vuorovaikutuksessa.

Haastattelija: No mitds néis ekaluokan kuvis sitten, onks niis jotain samaa?
Santeri: Eeei...Ei oo.

Ronja: No, vdhdn. Than véhan.

Haastattelija: Mitd samaa niissé on?

Lyyli: Kaikissa on ihmisia.

Ronja: Kaikissa on iloo ja ihmisii.

Yhdessd haastattelussa kysyimme, 16ytdvatko lapset samankaltaisuuksia sen
haastatteluryhmaén piirrosten vaélilla. Hetken mietittydan he 16ysivat yhtenevéksi
sen, ettd kaikissa oli iloa ja ihmisid. Voidaan siis tulkita, ettd sosiaalisen oppimis-
ympadriston ulottuvuuden kasitti useampikin lapsi osaksi ensimmadistd luokkaa.
Esiopetuksessa tutuiksi tulleet kaverit olivat osalle hyvin tarkeitd ja kivaksi
mielletty asia. Toisaalta lapset tiedostivat sen, ettd sosiaalinen ympaéristé hieman
muuttui kouluun mentiessd, silld kaikki eivit tulleetkaan samalle luokalle tai

opetusryhmdén tuli uusia oppilaita.

Haastattelija: Kivaa, mikis siiné [ensimmaiisessé luokassa] on kivaa?
Anton: No, on lisd4 uusia kavereita. Ja kivaa.

Haastattelija: Onko ne samoja kavereita, ku taalld metsdeskarissa?
Anton: Noo ei ihan ainaskin samoja tyyppejaki.

Liisa: Niitd on tullu aika vihin nytten.

Anton: Talle luokalle.

Haastattelija: Niin niitd metsdeskareita?

Liisa: Ja nytki on melkeen niiku tossa toisessa luokassa on suurin osa.

Osa luokkakavereista oli myos ennestddn tuttuja jo ennen esiopetustakin. Uudet
opettajat jakoivat lasten kesken mielipiteitd. He kuitenkin késittivat oman oppi-
lasryhmdn opettajan osaksi ensimmadisen luokan sosiaalista oppimisymparisto-

aan.



66

Haastattelija: Onks jotain tylséa tdél koulussa? Mika ei susta oo nii mukavaa?

Eemeli: Opettajat.

Haastattelija: Joo, minké takia? [ensimmaéiselld luokalla on kivaa]

Enni: No ettéd on kiva ope.

Tunteet siis liittyivat myos mukaan lasten kasityksiin heiddn sosiaalisesta ympa-
ristostaan.

Tutkimukseen osallistuneet kasittiviat koulun sosiaaliseen oppimisympéris-
toon myos oman opetusryhménsd ulkopuolisia toimijoita, kuten metsdesiope-
tuksen aikuiset. Joissain haastatteluryhmissa keskusteltiin, kuinka lapset olivat
ndhneet esiopetuksesta tuttuja aikuisia koulun kaytavilld ollessaan ekaluokkalai-
sia. Ndihin kohtaamisiin ja kéasityksiin liittyi myos psyykkinen oppimisympaéris-
ton ulottuvuus, mika nékyi ikdvan tunteena. Opetusryhman ulkopuoliseen sosi-
aaliseen oppimisympaéristoon késittyi myos perheen jasenet, kuten vanhemmat,
jotka auttoivat liksyissi tai samassa koulussa toisella luokalla opiskelevat sisaruk-

set.

Piirros 14

liron piirros ensimmadisestd luokasta

E=-KA=LUOK=KA

Koulun ympéristoon kasitettiin kuuluvaksi sisarusten lisdksi myos muiden luok-

kien oppilaita ja opettajia. Esimerkkind tédstd on liron piirros (14), johon hian on
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piirtdnyt sanojensa mukaan paljon iloisia ihmisid kouluun. Haastatteluissa lapset
kertoivat viettdvdansd vilitunneilla aikaa myos muiden luokkien oppilaiden
kanssa sekd harmittelivat, kuinka jalkapallokentille oli mé&aradtty vuorot, jotta
kaikki innokkaat pddsisivit pelaamaan. Keskustelussa tuli esille koulun suuri op-
pilasmédrd, minkad vuoksi on padadytty tdimédnlaiseen ryhménhallinnalliseen pe-

dagogiseen ratkaisuun.

6.2.3 Lasten pedagoginen ympairisto ensimmaiselld luokalla

Lapset kertoivat ja piirsivdt koulun ja oman luokkansa erilaisista pedagogisista
ratkaisuista, kuten litkennevaloista, jonoista, viittaamisesta sekd jalkapallokentan
vuorojdrjestelmastd. Puheissaan lapset toivat ilmi suurehkon koulun ja sen oppi-
lasmaéaran, sekd vaikuttivat tiedostavan ja pddosin my6s hyvéaksyvan ndma eri-

laiset ryhménhallinnan ja organisoinnin kidytdnteet ympéaristossaan.

Haastattelija: Jono ja oppitunti, joo. Osaatko sanoa miks piirsit just ne?
Enni: Koska... Ne on niiku niité tirkeimpid koulussa.
Haastattelija: Okei, joo.

Enni: Ainaki mun mielesti.

Yhdessd haastatteluryhméssa lapset kertoivat yksityiskohtaisesti luokkansa jér-
jestyskdytannoistd ja siitd, mitd tapahtuu, jos luokassa on liian levotonta. Heiddn
luokassaan on kaytossa liikennevalojarjestelmd, joiden avulla oppilaiden melua
ja kdyttaytymistd pyritadan hillitseméaan. Oppilaiden huonosta kayttdytymisesta

kerrotaan lasten mukaan my6s vanhemmille.

Aleksi: No, kun joku mun kavereista on paissy punaselle tonne. Ollu pikkusen liian levotonta, ettd
on pitdny mennd punaselle, kun ne vanhemmat sitte rupee tietdmédén viikonlo-
pusta, ettd miten onko ollu véhén liian levotonta, mutta yhtend pdivéini, jos on pu-
nasella ei pddse endd ylos.

Haastattelija: Okei.

Aleksi: Mutta, jos on keltasella kyl sieltd ny péédsee viel aikanaa. Jos ei oo loppumassa koulu, ni sillo
viel padsee, mutta sillon ku loppuu koulu ni sillon 66 ei endé kerkid. Mutta sitte
nyt vaikka huomenna, ni sillo se ois jo keltasella ja vihreelld alustalla.
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Haastattelija: Joo, eli jotku semmoset niiku vérivalot semmoset?
Kalle: Liikennevalot.
Haastattelija: Liikennevalot. No onks teilld sitte vihreetékin valoo joskus?

Kalle: No joo.

Aleksi oli kuvannut my®os piirustukseensa (piirros 15), miten tilanne kdytannossa

etenee, jos oppilas joutuu punaiselle alueelle.

Piirros 15

Aleksin piirros ensimmadisestd luokasta

Ulkona olevan jalkapallokentdn vuorojdrjestelmd ei miellyttanyt kaikkia lapsia.

Kenttien olemassaolon mieluisuus kavi kuitenkin ilmi useissa haastatteluissa.

Haastattelija: No mikés td&lld koulussa on kivointa?

Kaapo: 06, etti saa pelata jalista.

Elmeri: Than kiva, ku on noi kentét, mut se on vidhén inhottava, kun nyt on ne kenttdvuorot.
Kaapo: Nii, se on iha tylsda.

Elmeri: Niin, ku vaa saa menné kenttdvuorolla. Mut se on kivaa, koska ne pyoreet hékit on parhaat,
kun ne ponkee vaa seinésté ne pallot maahan.

Melkein jokaisessa haastattelussa lapset liittivit liksyt vahvasti osaksi koulun
oppimisymparistod. Heiddn mukaansa koulussa niitd tulee tehtdviksi etenkin

matematiikasta ja didinkielestd. Kysyttdessd mahdollisista negatiivisista asioista
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koulussa, osa lapsista vastasi myos ldksyt. Muutamat lapset mainitsivat oppiai-
neita, joiden ldksyt ovat heille haastavia, mikéd saattaa osaltaan vaikuttaa koko-
naisuudessaan kyseisen oppiaineen kokemiseen negatiivisella tavalla. Laksyt ja-
koivat kuitenkin mielipiteitd lasten keskuudessa, silld muutama lapsista mielsi
laksyt parhaaksi asiaksi koulussa. Oppiaineet kokonaisuudessaan herattivat mo-
nissa haastatteluissa aktiivista keskustelua ja lapset kertoivat suosikkejaan sekd
inhokkejaan niistd. Etenkin englannin kieli, matematiikka ja liikunta saivat mo-
nilta lapsilta mainintoja mieluisina oppiaineina. Ensimmadisen luokan tehtavét
olivat useiden lasten mukaan olleet pddasiassa helppoja ja niiden tekeminen sujui

hyvin.

Haastattelija: Joo. Millasta se on se tehtivien teko [ekaluokassa]?

Ronja: En mé osaa oikeen sanoo.

Santeri: Se on helppoo.

Haastattelija: Joo. No mitds Lyyli tuumaa, onko millasta se tehtidvien teko?

Lyyli: Helppoo helppoo!

Oppimista koulussa ja omaa osaamistaan eri taidoissa lapset kuvasivat usein tiet-
tyjen oppiaineiden, kuten matematiikan ja didinkielen kautta. Ndistd oppiai-
neista he mainitsivat tiettyjd tarkennettuja taitoja, kuten numeroiden ja laskujen
sekd isojen ja pienten tekstauskirjainten piirtdiminen ja oppiminen. Toisaalta esi-
merkiksi seuraavassa haastattelusitaatissa voidaan huomata, ettei Juliuksen

oman osaamistason kuvailu ollut vield tdysin johdonmukaista.

Haastattelija: No onko joku tota, mités te tdélld ootte oppinu taalld koulussa?

Enni: Matikkaa.

Julius: En mitéén, mé oon osannu jo kaikki.

Enni: Mé oon oppinu matikkaa ja sitte didinkieltd ja kirjaimia.

Haastattelija: Joo. Osasitteko kirjaimia ennen ku tulitte tdnne kouluun?

Enni: Ei osattu pienid, mut isoja me ollaa opittu jo.

Julius: M oon oppinu véhén. Mé oon osannu véhén pienid, mutta, emma kylld oo niin tota...
Enni: Een [e] ja arrén [r] ja jiin [j] ja &nndn [n] me osataan.

Julius: Pikku ee [e] on tosi vaikee.
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Tutkimus on osoittanut, ettd lapset oppivatkin usein kirjainten nimet ddnteitd
aiemmin (Torppa ym., 2006). Esiopetusvuoden lopussa lapset osaavat keskimaa-
rin yli 20 kirjainta (Lerkkanen & Poikkeus, 2006). Yksi lapsista (Lyyli) ilmaisi, ettd

numeroiden oikea piirtdmissuunta tuottaa hinelle haasteita.

Haastattelija: Joo. Onks joku numero vaikee tehé teiéin mielesta?

Lyyli: O6 ei. Paitsi nelonen.

Haastattelija: Okei.

Lyyli: Ja ykkonen. Se menee aina mulla véérin.

Haastattelija: Okei, joo. No harjotteliks te niitd numeroita sielld eskarissa?

Ronja: No ei me olla oikeesti siel nelosta harjoteltu, mut sité on tehty jo paljon.

Muutaman lapsen mielestd koulussa on tehty paljon numeroharjoittelua. Huo-
mioitavaa on, ettd tutkimuksemme aineistonkeruu toteutettiin syyskuussa eli
koulupadivid oli kertynyt lapsille siind hetkessd runsaan kuukauden verran ja op-
pisisdltojda myos kuluneen ajan mukaisesti. Lapset tunnistivat ja nimesivit erilai-

sia taitoja ja asioita, jotka ovat heille tdhdn mennessé olleet sujuvia tai haastavia.

Haastattelija: Helppoa. No mikés on teidén mielestd kaikista helpointa tddlld ekaluokassa?
Lyyli: Léksyt.
Ronja: 08, numerot.

Santeri: Numerot my6s mullekin.

Lasten kasityksistd oli ndhtdvissa suhteellisen selkedt oppiainerajat, silld he mai-
nitsivat usein yksittdisid oppiaineita esimerkiksi perusteluna mielekkdille asioille
koulussa ja kertoivat patevyydestddn tiettyjen oppiaineiden ja niiden sisdltdjen
kautta. Lapset osoittivat tiedostavansa, ettd koulussa ollessa opittavat asiat tule-
vat mahdollisesti vaikeutumaan ajan kuluessa. Muutamissa haastatteluissa lap-
set puhuivat isosisaruksistaan, joiden kautta he ovat saattaneet saada tietoa tule-

vien luokkien vaiheittain haastavammaksi tulevista oppiainesisalloista.

Haastattelija: No onks joku nyt tddlld koulussa, miké on ollu jotenki vaikeeta?
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Julius: Ei.

Enni: No...

Haastattelija: Eikd mikédn oo Juliuksen mielesté vaikeeta?
Julius: Nii...[naurahtaa]

Haastattelija: Onks kaikki helppoo?

Julius: On. Ainakin nyt alkuun.

Koulun oppitunnit ja lasten rooli sielld ndyttaytyi monen lapsen puheessa melko
passiivisena, mika tuli ilmi my6s piirustuksista. Useissa piirustuksissa lapset oli-
vat kuvanneet oppilaat istumassa pulpeteissa ja luokanopettajan opettamassa
yksin luokan etuosassa. Suuri osa lapsista koki mahdollisen passiivisen roolinsa
negatiivisena. Koulun oppitunneilla oleminen painottuu lasten mukaan esimer-

kiksi istumiseen, kuuntelemiseen ja opiskelemiseen.

Lyyli: Jaa istuminen, jee!
Ronja: M en tykkad istumisesta.

Lyyli: Mé tykkaan.

Haastattelija: Joo, okei. No mitis sitten niill4 oppitunneilla?
Anton: Noo, kuunnellaan ja opiskellaan.
Haastattelija: No millasta se on?

Anton: 06, kakkaa.

Piirros 16

Juliuksen piirros ensimmiisesti luokasta
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Paikallaan istuminen voidaan ndhda lapsen kehollisuuden rajoittamisena, mika
voi aiheuttaa lapsessa ristiriidan. Taménlaisessa tilanteessa aikuinen voi tuntua
lapsesta kontrolloijalta ja lapsen voi olla haastava ymmartad, miksi hdnen toimin-
taansa joudutaan rajoittamaan. (Kyronlampi-Kylmédnen, 2007, s. 144-145, 156).
Lapsilta vaadittavat hiljaisuuden ja odottamisen vaatimukset eivit aina ole heille
luontaisia (Roos, 2015, s. 134), mika kavi ilmi my0s haastatteluistamme.

Koulun toiminnassa lapset kasittivat leikin my6s yhtend keskeisend element-
tind ja kertoivat leikkimisen mahdollistuvan pdivittdin. Lapset eivdt monesti
osanneet nimetd leikkejd, joita he leikkivat koulussa. Useat lapset kuitenkin ker-

toivat leikkivdnsd etenkin vilitunneilla, minka he kokivat erityisen mielekkadksi.

Haastattelija: Joo. Osaatko sanoo, ettd miké tddlla [koulussa] on semmosta oikeen erityisen kivaa?
Iiro: No, leikkiminen.
Haastattelija: Leikkiminen. Mité te usein leikitte?

Iiro: No, vdhén kaikkee. Sillai, ettd joka pdiva niinku leikitdén jotain semmosii leikkeja.

Leikkimiseen on liitetty aiemmassa lasten kerrontatutkimuksessa vapaaehtoi-
suus, valinnan mahdollisuudet, mahdollisuus toimia omassa aikataulussa seka
kavereiden kanssa viihtyminen (Virkki, 2015, s. 126-129). Haastatteluissa lapset
kuvasivat toimintaansa koulun vilitunnilla rajattomammaksi ja sallivammaksi
kuin oppitunneilla. Koulussa leikkiminen mahdollistuu lasten mukaan esimer-

kiksi lelutunnilla, johon saa tuoda mukanaan oman lelun.

Eemeli: Sitten yks kiva kohta ku ei oo ulkona, ni on lelutunti. Meille tuli lelutunti, et saa tuoda
unikaverin. Tai no jotain leluja ja saa leikkii niilla.

Lapset pohtivat haastattelussa, tulevatkohan he tekemddn ensimmadiselld luo-
kalla yhteistyotd eli kimppaa metsdesikoululaisten kanssa. Syyksi he mainitsivat
entisten opettajien ndkemisen, vaikka he olivatkin mielissddn ndhdessddn néita

entisid kasvattajiaan vililld koulupdivienkin aikana.

Julius: Millonkohan me mennéén kimppaan eskareiden kaa?

Haastattelija: Nii, teilld ei oo ollu vield niink6?
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Enni: Me ollaa sisdeskareitten kaa. M oisin halunnu metsdeskareitten kaa.
Haastattelija: Joo, miks sé oisit halunnu olla metséeskareitten kaa?

Enni: No ku sit mi nékisin meiéin ne vanhat opettajat. Mut mé néin ne yleensé taalla.
Julius: M oon néhny yhen kerran Seijan

Haastattelija: No mut kiva, et te vélilld kuitenki néétte.

Enni: Vaan muutama kerta. Mut Merjan mi oon ndhny muutaman kerran. Helin mé néin tuolla ruo-
kalassa, kun se oli hakee ruokaa. Sil on semmonen kirry, milld ne hakee ruokaa.

Julius: M oon ndhny sataviis kertaa.

6.2.4 Lasten psyykkinen ymparisto ensimmadiselld luokalla

Ensimmadisen luokan oppimisympaéristéon ja laajemmin kouluympéristoon lap-
set késittivat psyykkisid eli emotionaalisia ja kognitiivisia piirteitd. Koulun alku
ndyttaytyi jannittavand tapahtumana monien lasten puheissa sekéd piirroksissa.

Jannitys ei ollut lasten mielestd aina negatiivinen asia.

Santeri: Tadlla on semmonen, kun méi alotin koulun, ni ma olin ilonen.
Haastattelija: S olit ilonen sillon ku sé alotit koulun. Muistaks si mika sut sai iloiseksi?

Santeri: No, mua vaan jénnitti sillon.

Joonatan kertoi haastattelussa piirtdneensa ensimmadisen luokan piirustukseensa
hetken koulun alkamisesta ja ensimmadisestd pdivastd. Tuolloin opettajat odotti-
vat tulevia ensimmadisen luokan oppilaita luokkatunnukselliset kyltit kddessaan

ja oppilaiden tuli asettua jonoon heiddn eteensa.

Piirros 17

Joonatanin piirros ensimmiisesti luokasta

E=KA=LUOK=KA
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Ensimmadisen luokan aloittamisessa oli lasten mielestd jannittdvad esimerkiksi se,
kun ei ennakkoon tiennyt, mitd koulussa tulee tapahtumaan. Eetu kertoi pohti-
neensa ennen koulun alkua, luetaanko sielld esimerkiksi satuja. Syyskuun lop-

puun mennessd he olivatkin nyt koulussa lukeneet pari satua.

Eetu: No, mua niiku véha jannitti sillai ekana péivéna. Sitten mé kattelin sitd luokkaa niin tuntu vé-
hén janniltd olla sielld ekaa kertaa.

Haastattelija: Joo, jannéltd tuntu. No mitds muita ajatuksia? Se oli jannaé... Mikés siind tuntu jén-
nalta?

Eetu: No, se ku en tiid mité sielld heti eka tapahtuu. Et tuleeks sielld mitddn satuja tai timmdsia
ikina, tai sillai...

Haastattelija: Joo. No onks teilld ollu nyt satuja tadlld [koulussa]?

Eetu: No pari, pari on ollu.

Haastatteluissa lasten kuvailemaa jannitystd on tunnistettu samankaltaiseksi
aiemmassakin tutkimuksessa, jossa lapsia on mietityttanyt koulun toimintaan,
sdantoihin ja odotuksiin mukautuminen (Eskeld-Haapanen ym., 2017). Haastat-
teluissa ilmeni, ettd koulussa oleminen heréttdd lapsissa paikoittain jannityksen

tunteita, mutta my6s muitakin tuntemuksia.

Haastattelija: Nii. Miltd se tuntuu kun te sanoitte, ettd t4a on nii iso koulu?
Ronja: Jannittavalta.

Santeri: Oudolta.

Ronja: Nii, jannittavalta.

Haastattelija: Oudolta ja jannittévalta.

Lyyli: Ja vdhén kivalta.

Suurin osa lapsista kertoi viihtyneensd koulussa paddosin hyvin, vaikka he eivét

perustelleetkaan tdssd kohden tarkempia syitd késitystensd taustalla.

Haastattelija: Mites te ootte viihtyny taalld koulussa?
Santeri: Hyvin.

Ronja: Hyvin.

Haastattelija: Mités Lyyli, miten oot viihtyny koulussa?

Lyyli: Hyvin ja parhaasti!
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Sosiaaliset suhteet tulivat esiin lasten puheessa perusteluna koulussa olemisen
mielekkyydelle, minkd myos Linnild (2006, s. 257) on tutkimuksessaan havain-
nut. Koulun aloittaminen on mahdollistanut lapsille uusien kaverisuhteiden syn-
tymisen, silld he ovat tutustuneet entuudestaan esiopetusryhmasta tuttujen las-

ten lisdksi my6s muihin alueen samanikéisiin lapsiin.

Haastattelija: No, Anton kysyisin sulta, ettd miltd susta tuntuu olla tddlld ekaluokassa?
Anton: Hmm, ihan ookoo. Ja kivaa.
Haastattelija: Kivaa, mikés siind on kivaa?

Anton: No, on lisd4 uusia kavereita. Ja kivaa.

Ensimmadisen luokan opettajat ndyttaytyivit ldhes kaikkien lasten puheessa po-
sitiivisessa sdvyssd. Opettajien voisi ajatella olevan heille koulussa merkityksel-
lisid, silld heistd puhuttiin haastatteluissa useasti ja monet lapset olivat kuvitta-
neet heidét piirroksissakin keskeiseen rooliin. Koulun jédlkeinen iltapdiviakerho-

toiminta herdtti myds muutamissa lapsissa positiivisia tunteita.

Haastattelija: Okei. No millasta td4lld ekaluokassa on nyt ollu? Jos te mietitte sitd teidn ekaluokkaa
ni?

Julius: Kivaa.

Enni: Than kivaa.

Haastattelija: Joo, minka takia?

Enni: No, ettd on kiva ope.

Julius: Ja valkka.

Haastattelija: Kiva ope ja valkkd, mm’m.

Julius: Ja IP [iltapdivikerho], vaiks se ei ees 0o koulussa oloo.

Lapset kertoivat mielekkaiksi asioiksi koulussa vélitunnit ja litkuntatunnit. Moni
lapsi mainitsi jalkapallon pelaamisen vilitunnilla erittdin mieluisaksi asiaksi,
minkd lisdksi vélitunnilla on heiddn mukaansa mahdollista my6s leikkid ja olla
vapaammin. Vilitunnit ovat ndyttaytyneet lapsille merkityksellisind myo6s aiem-

missa tutkimuksissa (Einarsdéttir, 2010; Kivioja & Puroila, 2017).
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Haastattelija: Vilitunti sustakin [kivointa]. Minka takia?
Konsta: Koska sielld saa leikkié!

Eemeli: Siel saa tehdid mitd vaan.

Joidenkin lapsien puheista voitiin tulkita ylpeyden tunnetta koululaisena olemi-
sesta ja koulussa toimimisesta. Koululaisena olemiseen liitettiin kehittyneen ja
kasvaneen lapsen ominaisuuksia ja taitoja. Lasten puheesta voitiin havaita, ettd
toiminnan haastavuuden lisddntyminen ja vaikeustason kasvaminen oli heille

useimmiten mieluinen asia.

Kalle: Ollaan me pelattu jotain polttopalloo [metsdesiopetuksessa].
Aleksi: Joo, se oli meille, meijan mielest... mun mielest pikkusen tylsda.
Haastattelija: Okei, Aleksin mielestd se oli vihén tylsaa.

Aleksi: Méd haen parempaa, oikeeta kunnon jalkkista.

Toisaalta muutamat lapset liittivdt koululaisuuteen ja sen mukana tulevaan vas-
tuullisuuteen myos haastavan puolen, mika nékyy esimerkiksi omien tavaroiden

huolehtimisena.

Haastattelija: Okei. No ootteks te huomannu et téil koulussa olis joku, miké olis hankalaa?
Konsta: Mind mind mind! [viittaa]

Haastattelija: Sano vaan, Konsta.

Konsta: O se, kun mi hukutan aina juomapullon.

Eemeli: Ettd mun &iti aina suuttuu mulle, kun mé hukkaan koulussa mun kaikki tavarat.

Eemelin puheesta voidaan esimerkiksi tulkita, ettd vanhemmat odottavat haneltd

koululaisena jo tietynlaista vastuunkantoa.

6.3 Oppimisympairistdjen eroavaisuudet ja samankaltaisuudet

Téssd luvussa tarkastellaan lasten késittdmid samankaltaisuuksia ja eroavaisuuk-
sia metsdesiopetuksen ja koulun ensimmdisen luokan oppimisympaéristoissa.

Lapset siis vertasivat juuri kokemansa siirtymdvaiheen eri oppimisymparistoja
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keskenddn. Suurin osa lapsista mainitsi enemman eroavaisuuksia kuin saman-
kaltaisuuksia oppimisympdristojen vdlilld. Lapset olivat keskenddn myos eri-
mieltd asioista tai saattoivat muuttaa mielipidettddn kesken haastattelun, joten
samat asiat voivat toistua niin erovaisuuksien alakategorioiden merkitysyksi-
koissd kuin myos samankaltaisuuksissa. Kuviossa (6) esitetddn taman luvun ku-

vauskategoria yksityiskohtaisemmin merkitysyksikoihin saakka.

Kuvio 6

Tutkimukseen osallistuneiden lasten kisityksid metsiesiopetuksen ja ensimmadisen luo-
kan oppimisympiristdjen eroavaisuuksista ja samankaltaisuuksista

Metsiesiopetuksen ja ensimmaiisen luokan
oppimisympiristdjen eroavaisuudet ja
samankaltaisuudet

Samankaltaisuudet

‘/ [ Ulkoilu ja litkkuminen ]

[faﬂrﬂp\aﬂnkgmm] [ Jalkapallo ]

{ Eroavaisuudet

Fyys_in.en“ Teknologia Pedag.ogliset
ympiristt rutiinit

Alytaalu ju
opettajar
tiefokone

Aamupiivi | Liksyt

T
L

Llusi opettaja

Alakategoriana toiminta nédkyi lasten puheessa merkitysyksikoina leikki, retkeily
ja ruokailu. Oppiminen ja oppimiskokemukset saivat erilaisia merkityksid met-
sdesiopetuksessa kuin koulun ympaéristossd ja ne koettiin sekd erottaviksi, etta
samankaltaisiksi tekijoiksi. Lisdksi opetusryhmaén yhteiso oli pysynyt kavereiden
ja esi- ja alkuopetuksen yhteistyon osalta samana tai muuttunut uuden opettajan

ja uusien luokkalaisten myota.
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6.3.1 Eroavaisuudet lasten oppimisymparistoissa

Metsdesiopetuksen ja koulun oppimisympdristdjen eroavaisuudet korostuivat
lasten kasitysten mukaan erityisesti fyysisen oppimisympadriston ulottuvuu-
dessa. Monet lapset kokivat, ettd metsdesiopetuksessa esimerkiksi puut ja kota
ovat sille ympdristolle ominaisia. Koulussa taas luokkatilat, suuri rakennus ja va-

lituntipiha olivat monille keskeisid piirteitd heiddn oppimisymparistossadan.

Haastattelija: No onks teilld samanlaista taélla koulussa, kun sielld metsdssa?
Aleksi, Kalle ja Joonatan: E-eii.

Kalle: Ei todellakaan.

Haastattelija: Ai, mika td4l on erilaista?

Kalle: Luokka, meilld on.

Eroavaisuudeksi osa lapsista mainitsi myds oppimisympadristdjen koon, joista
koulu koettiin metsédesiopetusta suuremmaksi niin fyysisend rakennuksena kuin

oppilasmadrankin puolesta.

Haastattelija: Te ootte nyt ekaluokkalaisia, ja sillon te olitte metsdeskarissa, ni onks néd samanlaisia
paikkoja?

Santeri: Ei.

Ronja: Eei, koska toisessa oli kotia ja noita kotia kolme ja sitte td4 on tosi iso koulu. Et sielld oli vé-
hén vihemman noita lapsii ku taalla.

Yleisesti sen, ettd metsdesiopetuksessa ollaan fyysisesti ulkotiloissa ja koulussa
ollaan sisatiloissa, mainitsi eroavaisuudeksi oppimisympadristdjen valilld noin

puolet haastateltavista lapsista.

Kaapo: Ja sitte tdélld [koulussa] puolella ollaa enemmén sisdll4 ja sielld (eskari) ollaan enemmén
metsassi.

Haastattelija: No mitds eroavaisuuksia, mitd eroa on metsieskarissa ja...
Julius: No, ettd me ollaan metsdssa... Ja sitten...
Enni: Koulussa ollaan sisdlla.

Julius: Ja tdil sisél ei oo ampiaispesiéd ja siel ulkona oli. Kaks kertaa oli maa-ampiaispesa.
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Piirros 18

Onnin piirros eri oppimisympdristoisti

asn 7 %’ﬂﬂ%@

Piirros 19
Kaapon piirros eri oppimisympiiristoisti

ES-KA-RI

N T e

Ainakin Kaapo maéaérittelee eroavaisuudeksi juuri sen, ettd esiopetuksessa oltiin
enemman metsdssd ja koulussa ollaan enemman sisdlld. Tama ei kuitenkaan pois-
sulje sitd, etteikd ulkona oleminen liittyisi myds ensimmadisen luokan oppimis-
ympadristoon. Toisaalta Ennin mielestd oppiminen tapahtuu juuri sisétiloissa eli

koulussa, miké erottaa oppimisympdristot toisistaan.

Enni: No tota, eskarissa on ihan erilaista ku koulussa.
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Haastattelija: Mikds siind ois semmonen pédjuttu, ettd miks se on niin erilaista?

Enni: No ku, koska koulussa ollaan, tai koulussa opitaan ja ollaan sisélla. Ja sielld opitaan, mut eska-
rissa ei vield opita kauheen paljon niité kaikkia juttuja.

Voidaan siis tulkita Ennin k&sittdvdn, ettd oppiminen on lisdantynyt koulussa
esiopetukseen verrattuna.

Eroavaisuudeksi lapset mainitsivat, ettd metsdesiopetuksessa usein lenkkeil-
tiin, oltiin kodissa ja koko ajan metsissi. Lisaksi retkeily ja ulkona syominen kasitettiin
vahvasti osaksi metsdesiopetusta. Suunnistusta ei myoskdan ollut metsdesiope-

tuksessa yhtd paljon tai ollenkaan, niin kuin nyt koulussa.

Haastattelija: Et mité eroa on sielld metséeskarissa tdhdn ekaluokkaan?

Anton: Noo, me oltiin melkein koko ajan metséssé ja lenkkeiltiin melkein koko ajan ja oltiin ko-
dissa.

Liisa: Ja sitten mettdeskarissa niin me vdhdn vihemman ni suunnistettiin mettassa.
Anton: Ei me edes suunnistettu siell. ..

Liisa: Ja sitten me ollaan [metsédeskarissa] niinku melkeen koko ajan oltu mettissi, retkelld. Ja me
ollaan syoty sielld aina. Siel mettéssd. Eikd mut... Vélilld me ollaan syo6ty sisélla.

Metsdesiopetuksessa ei siis suunnistettu metsédssa oikeastaan lainkaan, ja ensim-
madiselld luokalla taas suunnistettiin metsassa. Lapset siis késittivat metsdn osaksi
my0s ensimmadisen luokan oppimisymparistod, mutta toiminta painottui peda-
gogisesti suunniteltuun suunnistustuntiin.

Noin kolmasosa lapsista kertoi eroavaisuudeksi metsdesiopetuksen ja en-
simmdisen luokan oppimisymparistossd teknologiavélineet. Ensimmaiselld luo-
kalla teknologiavélineet olivat lasten kdsitysten mukaan vahvasti osana opetusta
ja pdivittdisessd kaytossd olivat esimerkiksi luokan dlytaulu ja opettajan tietokone.
Alytaulu ndkyi myds monen lapsen ensimmaisen luokan piirroksessa (ks. kohta
6.2.1). Metsdesiopetuksessa teknologiaa ei lasten mukaan juurikaan kaytetty,
mutta yksittdisen maininnan sai kerran jarjestetty QR-koodien avulla tehty piste-

tyoskentely.
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Monet lapset késittivat eroavaisuuksiksi metsdesiopetuksessa ja koulussa
etenkin pedagogiset pdivarutiinit. Toistuvasti pdivien ja viikkojen aikana tapah-
tuvat toiminnat ovatkin todenn&kdoisesti niitd, jotka ovat jadneet lapsille mieleen
ja siten niiden puuttuminen tai samankaltaisuuksien toistuminen voi olla hyvin

lasten havaittavissa ndiden kahden eri ympariston toiminnassa.

Aleksi: Ei endd oo mitidd aamupiirid tai tommosia, ei 0o enéé [koulussa].
Haastattelija: Okei, onks teilld joku vahén samantyylinen juttu taalla [koulussa]?

Joonatan: Ei.

Useat lapset kertoivat myos, ettd pelkdstddn koulussa annetaan laksyja.

Kaapo: Koulussa tulee 14dksyjé ja eskarissa ei.
Haastattelija: Okei.

Eemeli: Se on ainaki yks ero.

Laksyt ovatkin lapsille pdivittdinen rutiini ja he mainitsivat haastatteluissa oppi-

aineita, joista heille annetaan kotildksya.

Haastattelija: No onks teilld jos mietitte, ettd minkélaisia eroja, ettéd oliks ne ihan samanlaisia se es-
kari ja tdd koulu?

Iiro: Ei.
Eetu: No ei.
Haastattelija: Minkélaisia eroja niissé oli?

liro: No ei tullu l&ksyjé [esiopetuksessa], eikd oltu nii usein kentdlld ja nii.

Haastatteluissa keskustelimme lasten kanssa oppimisesta kahdessa eri oppimis-
ympadristossd ja ndiden eroavaisuuksista. Yleisesti lapset liittivat oppimisen kési-
tyksiinsd erityisesti koulussa tapahtuvan oppimisen ja kertoivat siitd enemmaéan
ja yksityiskohtaisemmin kuin esiopetuksessa kisitettdvastd oppimisesta. Yksi
lapsista (Enni) kommentoi eroavaisuudeksi metsdesiopetuksessa ja koulussa sen,
ettd oppiminen tapahtuu pddosin sisatiloissa, eikd ulkona juurikaan opita mitdan.

Han tdydensi kuitenkin vastaustaan siten, millaisia asioita ulkona voi oppia.
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Enni: Ja sitte, sisédlld opitaan. Yleensa ulkona ei opita mitéén, paitsi semmosta kasveja ja semmosta.

Kysyimme haastattelussa lapsilta my6s, millaisia asioita he mahdollisesti haluai-
sivat tuoda toisesta oppimisymparistostd toiseen. He kokivat, ettd molemmista
oppimisymparistoistd 10ytyisi sellaisia asioita, jotka he voisivat siirtdd ympaéris-

tostd toiseen.

Haastattelija: Etté oliks sielld [metsdesiopetuksessa] joku semmonen, mité te haluisitte tuoda tdnne
kouluun? Niiku joku kiva juttu, mitd ois kiva téalld koulussakin teha?

Enni: No ottaa kota.

Haastattelija: Kota ois kiva, joo. Miké Juliuksel on mieles, minka si haluaisit, minka asian sieltd
[metsdesiopetuksesta] tdnne kouluun?

Julius: Koko metsén.
Enni: Semmonen viidakkohuone!

Haastattelija: No entis sitten, jos koulusta saisitte viedd jonku jutun sinne metsdeskariin, ni mikés se
ois?

Enni: Koko koulu.
Julius: Sama. Nyt mé haluun ottaa viel ne maisemat [koulun ylékerroksesta].

Enni: Ettd kaikki... Koko maailma menis sinne metsdédn. Kaikki ois sielld. Villipedot ja semmoset.
[naurua]

Huolimatta siitd, ettd lapset kasittivdt jonkin verran eroavaisuuksia
oppimisymparistojen valilld, haluaisivat he kuitenkin luoda jopa yhtendisen op-
pimisympdriston, jossa ilmenee molempien ymparistdjen parhaat puolet. Lapset
kayttivat myos mielikuvitustaan pohtiessaan ndiden oppimisympdaristdjen
yhdistamistd, jolloin heidédn késittdiméansa mieluinen oppimisymparisto koostuisi
koulun, metsdesiopetuksen ja  mielikuvituksen  oppimisympdaristdjen

ulottuvuuksista.

6.3.2 Samankaltaisuudet lasten oppimisymparistoissa

Lapset késittivdat metsdesiopetuksen ja ensimmdisen luokan oppimisymparis-
toistd myos samankaltaisia asioita. Molemmissa nousivat esiin esimerkiksi fyysi-

nen aktiivisuus toimintana sekd ulkoilu. Lapset kokivat jalkapallon pelaamisen
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mahdollistuneen sekd metsdesiopetuksessa ettd koulussa ja jalkapallokentdt

miellettiin osaksi molempia ymparistoja.

Liisa: On, koska me ollaan tossa keskikentilld ni pelattu jalkapalloo eskarin kanssa, tossa isolla
hiekkakentdlld. Ja tddlla koulussakin me ollaan pelattu jalkapalloo.

Ulkoilun ja liikkumisen lisdksi ldhes kaikki lapset mainitsivat haastatteluissa lei-
kin jossain muodossa, ja heiddn mukaansa leikillisyys onkin samankaltaista mo-

lemmissa oppimisymparistoissa.

Haastattelija: No onko tdill4 ekaluokassa ollu semmosta samanlaista [toimintaa]?
Enni: O6 ei... Mutta leikkié on ollu, koska vilkilld yleensi leikitiin.
Haastattelija: Joo, et se [leikki] on niiku samaa molemmissa paikoissa?

Enni: Ja IP:ssé [iltapdivakerhossa].

Lapset mainitsivat, ettd koulussa saattoi olla lelupdivii ja esiopetusympadristostd
muistettiin monia leikkihetkid kavereiden kanssa. Osittain samankaltaiset asiat
liitettiin usein iltapdivdtoimintaan iltapdivdkerhon tai tdydentdvéan varhaiskas-
vatuksen osalta. Tama tutkimus painottui pddasiassa kuitenkin esiopetus- ja kou-
luaikaan, jolloin ndmaé havainnot rajautuivat osittain tuloksista pois.

Lapset kasittivit tehtdvien teon yhdistdvaksi asiaksi molemmissa oppimis-
ympadristossd. Niiden tekeminen jakoi lapsissa mielipiteitd ja osa lapsista kuvasi
tehtdvien tekoa esiopetuksessa helpommaksi ja siten mielekkddmmaéksi kuin
koulussa. Toisaalta yksi lapsista mainitsi, ettei tehtdvien teko ollut mukavaa esi-

opetuksessakaan, silld hidn ei osannut silloin vield tehdd niitd niin sujuvasti.

Haastattelija: Joo, okei. No mites sitten tehtdvié, teitteks te eskaritehtivid? Teetteks te ekaluokassa
tehtavid?

Liisa: Tehddn. Me tehédén eskarissa tehtivii ja sitten me tehddn my6s koulussa tehtavii.
Haastattelija: Joo. No millasta se tehtévien teko on téélld koulussa?

Liisa: Mm, no védhén.. No vdhén niiku tyls... Vdhén niinku hauskaa ja véhén tylséa.
Haastattelija: Okei. No entd millasta se tehtdvien teko oli sielld mettissa?

Liisa: Noo kivaa, kun siel sai piirtdd aina sen jilkeen. Menné kotaan. Ja ne tehtévit [esiopetuksessa]
oli paljon helpompia, kun ndmaé [koulussa].
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Haastattelija: Okei. No osaatko sanoo Liisa, kun si sanoit et oli helpompia tehtavia sielld eskarissa,
niin minkélaisia ne on sit td4lld koulussa? Et mika niissd on vaikeeta téalld kou-
lussa, niissa tehtdvissa?

Liisa: Matikka, dikka... Ja noi, laskut.

Sosiaalinen ympdristo oli siirtyméssd joko pysynyt samana tai muuttunut hie-
man opetusryhmaésséd olevien kavereiden osalta. Luokkaan oli tullut uusia oppi-
laita, mutta myos samat vanhat kaverit olivat pysyneet ryhmaéssd. Ryhman aikui-
set olivat vaihtuneet. Lapsilla oli ollut my6s kimppaa esiopetuksessa eli he olivat
tehneet yhteistyotd esi- ja alkuopetuksen ryhmien kanssa. Lapset kertoivat myds,
ettd he olivat olleet kimpassa myos ensimmadiselld luokalla, mutta sisdeskareiden
kanssa. Sosiaalinen oppimisympariston ulottuvuus siis kasitettiin hyvin moni-

naiseksi, siithen sisdltyi niin eroja kuin myos samoja merkityksia.

Enni: No ku, koulussa on nii kivaa. Ja sitte eskarissaki on kivaa, joten jos ne yhdistéis yhteen, ni
siitd tulis vield kivempaa!
Monet lapset kokivat, ettd molemmissa oppimisymparistossd on heille mieluisia
asioita. Kuten edellisestd sitaatista ndahdddn, Ennin mukaan esiopetuksen ja kou-

lun voisi my6s yhdistda.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimuksen yhteenveto tulosten pohjalta

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kdsityksid ensimmadiselld luo-
kalla olevilla lapsilla on kokemistaan oppimisympadristoistd. Lisdksi tutkittiin,
millaisia samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia lapset ovat havainneet ndissa op-
pimisympdristdissd, siirtyessdadn metsdesiopetuksesta kouluun ensimmadiselle
luokalle. Tutkimustulokset osoittivat, ettd lapset kdsittavat oppimisympéristoon
monenlaisia tekijoitd ja ulottuvuuksia, ja ndma késitykset olivat keskendan melko
yhtenevid. Tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd parhaillaan ensimmadistd
luokkaa kayvit lapset kasittdavat oppimisymparistodaan melko vahvasti fyysisten
ja konkreettisten tekijoiden kautta, mutta myos abstraktien sosiaalisten, pedago-
gisten ja psyykkisten ulottuvuuksien pohjalta. Lapset liittivét itsensad osaksi op-
pimisympdristod ja késittivat siind tietynlaisen roolin itselleen.

Metsdoppimisympdaristoon suurin osa lapsista kasitti kuuluvaksi fyysisen
ympadriston piirteet, joista useimmiten mainittiin kota, puut ja kasvit, kivet ja kal-
liot seka erilaiset sddtilat. Lapset kédsittivat metsdesiopetuksen oppimisymparis-
toon sosiaalisen ulottuvuuden, johon he sisdllyttivit esiopetusryhméan yhteison
kasvattajineen ja ryhmékavereineen sekd muita ulkopuolisia ihmisid ja eldimia.
Lasten kasityksissad oli ndhtdvissda metsdesiopetuksen pedagoginen ulottuvuus,
jossa keskeisessd osassa olivat pdivittdinen leikki eri muodoissaan seka erilaiset
oppimisen hetket, vilineet ja menetelméat. Metsdesiopetuksen oppimisymparisto
sisdlsi lasten kasittdmand myos koettuja tunteita, tietoja ja taitoja, tunnelman ja
ilmapiirin kuvailua sekd toiminnan eldmyksellisyyttd, jotka muodostivat psyyk-
kisen oppimisympariston ulottuvuuden.

Ensimmadisen luokan kouluymparistoon lapset késittivat fyysisessa ympa-
ristossd monesti suuren koulurakennuksen ja sen sisdtilat, teknologiset vilineet,
koulutarvikkeet sekd koulun ulkotilat. Koulussa sosiaalinen oppimisympaéristo
muodostui lasten kasittdmadnd opettajista sekd luokkakavereista. Osa
metsdesiopetuksen ryhmaildisistd oli siirtynyt kouluun samalle luokalle, mutta

uusiakin kaverisuhteita oli muodostunut, minkéa lapset ilmaisivat positiiviseksi
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asiaksi. Lapset piirsivat ja kertoivat erilaisista havaitsemistaan ryhméanhallinnan
kaytanteistd, jotka oppiaineiden ja -tuntien, oppimiskokemusten, tehtdvien ja
laksyjen kanssa muodostivat koulun pedagogisen oppimisympariston.
Koululaisuuteen ja kouluympdristossd toimimiseen lapset liittivét erilaisia
psyykkisen oppimisympariston piirteitd, kuten kokemiaan tunteita. Néitd olivat
esimerkiksi jannitys koulun alkaessa, oman roolin tunnistaminen ja kokeminen
osana kouluyhteisod, sekd toiminnan mielekkyys perusteluineen.

Metsdesiopetuksen ja koulun oppimisympaéristojen eroavaisuudet nakyivat
lasten kasityksissad fyysisen ympériston myota siten, ettd metsdesiopetuksessa
toimittiin ulkotiloissa ja koulussa sisdtiloissa, lukuunottamatta vélitunteja.
Eldimet, hyonteiset ja 6tokéat olivat lasten mukaan ldasnad vain metsdopetuksessa
ja ulkotiloissa. Osa lapsista koki, ettd oppiminen tapahtuu juurikin sisétiloissa eli
koulussa. Teknologiavilineitda kdytettiin lasten kertomana padivittdin koulussa,
mutta ei juurikaan metsdesiopetuksessa. Pedagogiset pdivarutiinit koettiin
osittain erilaisiksi metsdesiopetuksessa ja koulussa, mistd esimerkkind lapset
mainitsivat aamupiirin puuttumisen koulupdivdstd. Useat lapsit késittivét
oppimisymparistdjen keskeiseksi eroavaisuudeksi kotildksyt, joita annetaan vain
koulussa.

Lasten késitykset metsdesiopetuksen oppimisympadriston ja ensimmdisen
luokan oppimisympdriston samankaltaisuudesta kohdistuivat erityisesti leik-
kiin, jonka he kokivat esiopetusta ja koulua yhdistavéaksi asiaksi. Lapset puhuivat
leikistd jokaisessa haastatteluryhmaéssa. Heiddan mukaansa leikkié oli esiopetuk-
sessa pdivittdin eri muodoissaan, kun taas koulussa leikki painottuu koulupdi-
vdn aikana vélitunteihin sekd iltapdivdtoimintaan. Brotherus ym. (2002, s. 102)
mukaan leikillisyys ndkyy usein alkuopetuksen arjessa taustalla vaikuttavana ar-
vopohjana. Voikin pohtia, tunnistavatko lapset mahdollista alkuopetuksen toi-
mintaan sisdltyvad leikillisyyttd, vai havaitsevatko he leikin eksistenssin erityi-
sesti sen ollessa vapaamuotoista ja omaehtoista, millaisiksi esimerkiksi valitunti-
leikit miellettiin.

Samankaltaisuudeksi lapset kertoivat myos tehtdvien tekemisen, vaikka

osa lapsista kokikin metsdesiopetuksen tehtdvien olleen helpompia kuin
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koulutehtdvien. Lasten kasityksissa molemmissa oppimisympaéristoissd
mahdollistuvat ulkoilu ja liikkuminen. Etenkin ulkokentdt ja jalkapallon
pelaaminen mainittiin lasten puheissa useita kertoja ja ne nahtiin yhtaldisyytend
sekd esiopetuksen ettd koulun toiminnassa. Ulkovilituntien ja metsédssa
toimimisen voitiin ndhdd mahdollistavan lapsille tietynlaisen vapauden ja
rajattomuuden tunteen. Aiemman tutkimuksen mukaan etenkin metsa on lasten
kasityksissd ndyttaytynyt vapaana ja osallistavana oppimisymparistonad (Harris,
2017).

Piirroksissaan lapset kuvasivat oppimisympaériston konkreettisia asioita,
kuten puut, kota, pulpetit ja dlytaulu. Haastatteluissa lapset tdydensivét piirta-
middn kuvia sanallisesti, kadsitellen myos abstrakteja asioita. Voidaan kuitenkin
pddtelld, ettd piirtdmisen johdosta juuri fyysisen oppimisympariston ulottuvuus
korostui, silld lapset piirsivat padasiassa konkreettisia kdsin kosketeltavia asioita,
jotka johdattelivat myos haastattelua tiettyyn suuntaan. Molemmissa, metsa-
esiopetuksen ja ensimmdisen luokan, piirroksissa oli kuitenkin myos abstraktim-
pia asioita, kuten hymyilevid kasvoja seka leikkid, liikettd ja auringon lampoa.
Kokonaisuudessaan lapset kuvasivat pddosin positiivisin ajatuksin sekad
metsdesiopetuksen ettd koulun oppimisympadristod. Voidaan pohtia, olisiko
piirrostehtdvan voinut toteuttaa toisin siten, ettd lapset olisivatkin kirjoittaneet
sanoja, jolloin abstraktit aiheet olisivat mahdollisesti tulleet paremmin esille.
Emme kuitenkaan pidd piirtdimisen valintaamme epdonnistuneena, silld
piirrokset toimivat onnistuneena virikemateriaalina haastatteluissa ja saimme
lapsilta konkreettisten asioiden lisdksi myos laajalti muitakin ndkemyksid
aiheesta.

Yleisesti lasten kasityksistd voitiin havaita, ettd suurella osalla kasitykset
oppimisympadristdistd ~ pohjautuivat fyysiseen oppimisympadristoon ja
ulkotiloihin. Etenkin mielekkdissd oppimisympériston paikoissa ulkotilat, kuten
metsd ja vdlituntialue saivat lapsilta wuseita mainintoja. Tulos on
samansuuntainen aiempaan tutkimukseen ndhden, jonka mukaan kuvatessaan
mieluisia asioita, lapset valikoivat eniten ulkoympadristoon liittyvid aiheita,

vaikka he viettdisivdt suurimman osan esiopetus- ja kouluajastaan sisatiloissa
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(Sahimi, 2012). Fyysiseen oppimisympdristoon liittyvdnd lasten puheissa
korostuivat liikunnallisuus ja oppimisympdristojen erilaiset edistdavat tai
rajoittavat liikuntamahdollisuudet. My6s Harris (2017) ja Merewther (2015) ovat
saaneet tutkimustulokseksi, ettd lapsia innostaa erityisesti sellaiset ymparistot,
joissa on tilaa liikkua.

Metsdesiopetuksessa fyysinen ympdristo kantoineen ja kivineen mahdol-
listi lasten hyppimisen, kiipeilyn ja retkeilyn, kun taas koulussa jalkapallo ja lii-
kuntasali saivat lapsilta paljon mainintoja mieluisina asioina. Koulun
oppimisymparistossad lapset ilmaisivat negatiivisia tunteita liittyen paikallaan
istumiseen. Virkki (2015, s. 89-97) on myos tutkimuksessaan havainnut
aktiivisen toiminnan ja liikkumisen lapsille tarkedksi ja toisaalta lasten kokevan
ikdviksi tilanteet, jotka vaativat paikallaan oloa. Osa lapsista késitti koulun oppi-
misympadriston aikuisjohtoisemmaksi ja oman roolinsa passiivisemmaksi, kuin
metsdesiopetuksessa. Tulos on samansuuntainen aiempiin tutkimuksiin ndhden,
joissa kouluun siirryttdessd aikuisjohtoisuuden on todettu lisddntyvan (Ei-
narsdottir, 2010; Karikoski, 2008).

Lapset tiedostivat, ettd opittavat asiat tulevat vaikeutumaan vahitellen ajan
kuluessa. Tamén he kdsittivdt sekd menneen esiopetusvuoden osalta ettd tulevan
koulupolkunsa yhteydessd. Lasten kasityksistd ilmeni erilaiset oppimisymparis-
ton odotukset heitd kohtaan. He liittivdat koululaisuuteen vastuunkantoa ja
omista tavaroista huolehtimista seka tietynlaista kdyttdytymistd. Samansuuntai-
sia tuloksia on saanut Margetts (2007, s. 43), jonka mukaan koulun alkuun sisal-
tyy erilaisia odotuksia lapsen itsendisyyteen, vuorovaikutussuhteisiin ja kaytok-
seen liittyen. Lapsen pystyvyyden késityksen kannalta tima on myos merkittava
16ydos, sillda uusi kulttuuri odotuksineen saattaa vaikuttaa lapsen kyvykkyyden
tunteeseen (Karila ym., 2013, s. 35-36).

Leikki mainittiin ldhes kaikissa haastatteluissa ja piirroksissa etenkin esi-
opetuksen ympadristossd, mutta myos alkuopetuksen oppimisympaéristossa.
Leikilld onkin erityinen merkitys oppimistoiminnan perustan luomisessa lapsen
siirtyessd varhaiskasvatuksesta ja esiopetuksesta kouluun (Helenius & Lumme-

lahti, 2014, s. 213). Lapset eivat harmitelleet, ettd leikkiminen olisi vdhentynyt
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koulun aloittamisen myotd, mutta se on muuttanut muotoaan. Metsdesiopetuk-
sen pdivittdinen vapaamuotoinen leikki on siirtynyt koulun vilitunneille ja kou-
lun jdlkeiselle ajalle iltapdivdkerhoon. Lapset muistelivat haastatteluissa monia
leikkejd, joita he leikkivit esiopetusvuoden aikana ja ndméa kokemukset nakyivét
ryhmaéa yhdistdvand jaettuna muistona.

Tutkimuksen kannalta on hyva huomioida, ettd esiopetusvuoden ajalta ker-
tyneet muistot ovat voineet jadda lasten mieleen ”ajan kultaamina”. Tuloksista
voitiinkin ndhdé, ettd lapset muistivat hyvin etenkin vahvoja tunnekokemuksia
sisdltaneitd tapahtumia ja tilanteita. Lasten ollessa parhaillaan koulun ensimmadi-
selld luokalla, heiddn kasityksensa koulukontekstin oppimisympéristostd saattaa
olla muotoutunut etenkin sellaisten péaivittdisten rutiinien varaan, jotka heille ky-
seisend aineistonkeruun ajankohtana ovat olleet ajankohtaisia. Lapsille ei ollut
vield syksylla ehtinyt muodostua kokonaisvaltaista kasitystd esimerkiksi koulu-
vuoden kulusta ja siihen liittyvistd asioista. Mikali tutkimuksen toteuttaisi uu-
destaan, voisi miettid pitkittdistutkimuksellista otetta, jolloin lasten késitysten
selvittdminen mahdollistuisi pidemmaén aikavalin puitteissa. Taten my6s esiope-
tusta ja koulua olisi kdytynd kokonainen lukuvuosi, jolloin lapsille olisi muodos-
tunut kokonaisvaltainen ja ehkd pysyvampikin kdsitys oppimisympadristosta. Ai-
neiston luotettavuuden kannalta olisi kuitenkin hyvd, ettd aineistonkeruu suori-
tettaisiin melko lyhyelld aikavalilld lukuvuoden paattymisestd, jolloin kokemuk-
set olisivat vield ajankohtaisia.

Tutkimuksemme keskeiseksi tulokseksi voidaan nostaa, ettd lapset kasitti-
vdt oppimisen vahvasti osaksi koulun oppimisymparistod. He kuvasivat omaa
osaamistaan ja oppimistaan konkreettisin asioin, kuten numeroin ja kirjaimin, eri
oppiaineiden seké tehtdvien ja kotildksyjen kautta. Lisdksi koulussa oppiainera-
jat ovat lasten kasitysten mukaan selkedsti erottuvia. Metsdesiopetuksessa tapah-
tunutta oppimista ei késitelty lasten piirroksissa ja puheissa kovinkaan paljoa,
mutta kysyttdessda muutamat lapset mainitsivat esimerkiksi kasvien ja eldinten
lajioppimisen sekd liikuntataitojen ja -lajien harjoittelun. Lasten késityksissd met-
sdesiopetuksen oppimisympadristostd ei ilmennyt esimerkiksi samankaltaista kir-

jain- ja numeromerkkien harjoittelua kuin ensimmadiselld luokalla. Tédten voikin
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pohtia, onko oppiminen kouluymparistossa oppilaiden ndkokulmasta mahdolli-
sesti helpommin tunnistettavaa ja tiedostettavaa kuin esiopetuksessa, jossa opis-
keltavat asiat integroituvat monesti laajoiksi oppimiskokonaisuuksiksi ja nayt-
taytyvat lapsillekin tdssd kokonaisvaltaisessa muodossa. Voi myos olla, ettd met-
sdesiopetuksen oppimisympadristossd teemojen ja aiheiden rajat saattavat hidlven-
tyd entisestddn, kun oppiminen muotoutuu pddosin metsan ja ulko-opetuksen

ympdrille.

7.2 Luotettavuuden arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella tutkimuskohteen ja
tulkitun materiaalin yhteensopivuuden ndkokulmasta ja teorianmuodostuksen
satunnaisten tai epdolennaisten tekijoiden kannalta (Varto, 1992, s. 103-104). Si-
sdllon validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksessa kaytettyjen késitteiden teorian-
mukaisuutta ja kdsitteiden kattavuutta sekd sitd, miten tutkimuksessa mitataan
sitd, mitd on tarkoituskin (Metsamuuronen, 2011, s. 125-126). Tutkimuksemme
teoreettisessa viitekehyksessd olemme pyrkineet laajaan ymmarrykseen ja ku-
vaukseen tutkittavasta ilmiostd kasitteineen ja kuljettaneet johdonmukaisesti teo-
riaa osana jatkuvaa tutkimusprosessiamme. Tutkimuksessamme olemme pyrki-
neet valitsemaan menetelmit ja toimenpiteet 1dpi prosessin siten, ettd lasten ka-
sitysten tutkiminen on mahdollistunut. Tutkijan késitteellistimisen ja tehtyjen
tulkintojen tulee vastata tutkittavan kisityksid, jolloin tutkimusprosessia voi-
daan pitdd luotettavana (Eskola & Suoranta, 1998, s. 210-213). Tutkimukses-
samme olemme pyrkineet havainnollistamaan péaattelyimme ja tulkintojamme
lukijalle aineistosta nostettujen sitaattien avulla.

Ulkoinen validiteetti tarkastelee tutkimustulosten yleistettavyyttd esimer-
kiksi erilaisiin henkiltihin tai tilanteisiin (Hirsjarvi & Hurme, 2015, s. 188). Tut-
kimuksemme pyrkii tuomaan nakyvaksi lasten kadsityksid oppimisympaéristoistd
ja ndmad kasitykset perustuvat heiddan kokemiinsa oppimisympaéristokontekstei-

hin, eikd tutkimuksessa siten ole haettu tietynlaista yleistettavyyttd. Madralliseen



91

tutkimukseen verrattuna, laadullisessa tutkimuksessa ei tavoitellakaan saman-
laista yleistettavyyttd (Vilkka, 2021, s. 121). Sen sijaan laadullinen tutkimus voi-
daan kasittdd patevaksi ja yleistettdvaksi silloin, kun tematisoitu kokonaisuus eli
tutkimuksen paamaarat sekd tutkimuskohde ovat perustana tutkimuksen tulok-
sille (Varto, 1992, s. 103-104). Olemme tutkimusta tehdessimme pyrkineet huo-
lehtimaan tavoitteiden ja pddmaédrien saavuttamisesta, kuljettaen tyon kehyk-
send tematisoitua kokonaisuutta jatkuvasti lapi tutkimusprosessin.

Tutkimuksemme menetelmd- ja tutkijatriangulaatioilla olemme pyrkineet
huomioimaan monipuoliset ldhtokohdat ja ndkokulmat tutkimuksen eri vai-
heissa. Usean menetelmédn hyddyntdmiselld voidaan Hirsjarven ja Hurmeen
(2015, s. 38) mukaan lisdtd tutkimuksen luotettavuutta. Yksi monimetodisen la-
hestymistavan etu on myos perusteettoman varmuuden vahentaminen (reduction
of inappropriate centainty; ks. Robson, 1995, s. 290), joka toteutuu tutkimukses-
samme kahden aineistonkeruumenetelmén kaytossa ja siten mahdollistaa erilais-
ten vastausten muodostumisen.

Tutkimuksessamme olemme kohdanneet erilaisia valintaprosesseja, joita
olemme pyrkineet kuvaamaan ja perustelemaan yksityiskohtaisesti. Tutkijoiden
puolueettomuusnédkokulmaa on tarkasteltava tutkimuksen luotettavuuden né-
kokulmasta (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 133). Erilaisten valintojen ja ratkaisujen
onnistuvuutta ja toimivuutta olemme pyrkineet tarkastelemaan ja arvioimaan,
suhteuttaen niitd asettamiimme tavoitteisiin. Tutkijan tulee arvioida oman tutki-
muksensa luotettavuutta tutkimuksessaan tekemien valintojen, tekojen ja ratkai-
sujen ollessa arvioinnin kohteena, minkd myo6td lopullinen luotettavuuden kri-
teeri onkin tutkija itse ja hdnen oma rehellisyytensd (Eskola & Suoranta, 1998, s.
208-210). Tutkittavan yhteison jasenend olemme tutkimuksen viidennessa lu-
vussa (tutkimuksen toteuttaminen) tehneet ndkyvidksi esiymmarryksemme ai-
heesta sekd oman roolimme tutkijoina ja siten huomioineet myos tdimaén etiikan

aspektin.
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7.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimus antoi merkittdvaa tietoa siitd, minké&laisia elementtejd lapset kdsittavat
keskeiseksi oppimisympadristossddan. Tutkimuksemme osoitti, ettd alkuope-
tusikdisten lasten késitysten tutkiminen piirtdimisen ja haastattelun menetelmin
on luontevaa ja tutkittavia osallistavaa. Ndiden menetelmien myota lapset kyke-
nivédt sujuvasti toimimaan informantteina tutkimuksessamme ja kertomaan aja-
tuksistaan heidédn ikédnsa ja kehitystasonsa huomioivalla tavalla. Visuaalisten me-
netelmien kaytto osana lapsitutkimuksen aineistonkeruuta on aiemmin esittele-
missdamme tutkimuksissa (McLaughlin & Colean-Fountain, 2019; Stderlund,
2020) koettu antoisaksi, mitd myos meiddn tutkimuksemme tukee.

Lasten kasityksid oppimisympaéristostd voi pitdd jo itsessddn arvokkaana,
minkd lisdksi heiddn ajatuksiaan voisi laajemmin hyddyntdd oppimisymparisto-
jen suunnittelutytssd. Oppimisympadristojen kadyttdjind toimivilla lapsilla saattaa
olla rakentavia ajatuksia esimerkiksi siitd, millainen oppimisymparistd palvelee
parhaiten heiddn oppimistarpeitaan esimerkiksi siirtymédvaiheessa. Tassd tutki-
muksessa kohteena olivat lasten késitykset, mutta jatkossa olisi mielenkiintoista
selvittdd myos metsdesiopetuksen ja koulun opettajien kasityksid oppimisympa-
ristoistd ja niiden muutoksesta metsdesiopetuksesta kouluun siirryttaessa.

Keskustellessamme tutkimuskoululla kyseisten ensimmdisten luokkien
opettajien kanssa, he ilmaisivat suuren tarpeen tamaénlaiselle tutkimukselle. Met-
sdesiopetusryhmat ovat viime vuosina yleistyneet monilla paikkakunnilla, mutta
tutkimusta niistd ei ole vield tehty kovinkaan paljoa. Luokanopettajien mukaan
tarve olisi etenkin metsdesiopetuksesta kouluun siirtyneiden lasten kouluval-
miuksien selvittamiselle, joten jatkotutkimusehdotuksena tdma olisi mielenkiin-
toinen syventymisen ndkokulma. Tutkimuksemme tulosten mukaan metsa-
esiopetuksessa ja koulussa on lasten kasitysten mukaan havaittavissa samankal-
taisuuksia ja eroavaisuuksia. Pedagogisesta ndkokulmasta olisi antoisaa selvit-
tdd, miten metsdesiopetus- ja alkuopetusympdristo tahoillaan edistdvit oppi-
mista ja miten ndiden ympaéristdjen erilaisia piirteitd ja vahvuuksia voitaisiin

hyddyntdd molempien oppimisympaéristtjen kehittamistyssa.
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LIITTEET

Liite 1. Tutkimuslupa vanhemmille

TUTKIMUSLUPA 16.9.2021
Hyvat ekaluokkalaisten vanhemmat!

Luokanopettajaopiskelijat Viivi Ankelo ja Reetta Heikonen tekevat pro gradu -tut-
kielmaa koskien lasten kokemuksia siirtymasta metsaesiopetuksesta ja alkuopetuk-
seen keskiviikkona 29.9.2021 (varapaiva torstai 30.9.).

Teidan lapsellanne on mahdollisuus paasta osallistumaan tutkimukseen. Tutkiel-
man tydnimena toimii "Metséeskarista ekaluokalle — oppimisympéristén muutos esi-
Ja alkuopetuksen siirtyméssé lasten kokemana”. Tarkoituksena on tutkia millaisena
lapset ovat kokeneet ensimmaisen luokan aloituksen ja oppimisympariston muutok-
sen metsaesiopetuksesta ensimmaiselle luokalle.

Aineistonkeruuseen kuuluu piirrostehtava, jonka pohjalta oppilaita haastatellaan
pienryhmissa. Tama tapahtuu oppilaiden koulupaivan aikana. Haastattelut aanite-
tdan ja tallennetaan kirjoitettuun muotoon tutkimusta varten. Aanitteita ei julkaista,
ja ne havitetaan valittdmasti tutkimuksen valmistuttua. Piirroksia kaytetaan tutki-
musaineistona oppilaiden oman suostumuksen mukaan. Tutkimukseen osallistumi-
nen on oppilaille vapaaehtoista ja pyydamme heilta itseltdédn myds oman suostu-
muksen ennen aineiston keruun alkua. Tutkimuksessa ei tuoda julki lasten, henkilo-
kunnan tai koulun nimea eikd muitakaan tietoja, joiden perusteella tutkimukseen
osallistuneet voitaisiin tunnistaa.

Vastaathan oheiseen tutkimuslupapyyntoon.
Jos mieleenne tuli jotain kysyttavaa, olettehan yhteydessa Viiviin tai Reettaan sah-
kopostilla.

Ystavallisin terveisin

Viivi Ankelo & Reetta Heikonen

viivi.k.k.ankelo@student.jyu.fi , reetta.m.heikonen@student.jyu.fi
Jyvaskylan yliopisto, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius

Tutkielman ohjaaja: yliopistonlehtori Leena Isosomppi, leena.e.isosomppi@jyu.fi
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Lupa osallistua tutkimukseen

Olen lukenut lapseni luokalla suoritettavaa tutkimusta koskevan tiedotteen. Rastita
kohta mikali,

Lapseni saa osallistua tutkimukseen

Lapseni ei saa osallistua tutkimukseen

Toiveita tai lisdhuomioita:

Lapsen nimi Paivamaara

Huoltajan nimi Nimen selvennys

PALAUTETAAN OPETTAJALLE VIIMEISTAAN MA 27.9.2021
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Liite 2. Piirtimiseen kehyskertomus

Aluksi esittelemme itsemme ja kerromme, mitd tulemme tekeméaan:

”Meiti kiinnostaa teidin ajatuksenne liittyen viime vuoden eskarikokemuksiin ja nyt sii-
hen, kun olette koululaisia. Aluksi saatte piirtid lyhyen tarinan pohjalta, miti te muis-
tatte eskarista ja nyt koulusta. Sen jilkeen pdisette kertomaan ja taydentimdin piirroksia
haastattelussa keskustelemalla. Me ollaan saatu teidin vanhemmiltanne luvat osallistua
tutkimukseen, mutta jos teisti itsestd tuntuu, ettette halua osallistua tihdin niin kertokaa
meille. Kenenkddn nimed ei tulla kayttimddin meiddin lopullisessa tutkimuksessa ja teks-
tissdmme eikd teitd tai teidin piirustuksianne voida tunnistaa. Timd on teille siis tiysin
vapaaehtoista, mutta tietysti mielelldin kuullaan ja nihdidn teidin nakemyksidinne. Ti-
lannetta ei tarvitse yhtdin jannittid ja me kerromme aina, mitd seuraavaksi tulee tapah-
tumaan. Nyt voitte istua ndille merkityille paikoille [paikoilla varikyndt], ja me jaamme
teille paperit. Taittakaa paperi puoliksi viivan kohdalta ja kidntdikdid siten, ettd ylikul-

massa lukee eskari.”

Esiopetukseen virittdytymiseen kehyskertomus:

”No niin, nyt laitetaan kaikki silmdt kiinni ja hypitidn aikakoneeseen! Aikakoneella pa-
lataan taakse sithen aikaan, kun olitte eskarissa. Teilld on reput selissi ja saavutte eska-
riin. Yksi eskaripdivi on taas alkamassa ja kaverinne odottavat jo teitd. Mieti hetki mie-
lessdisi: Miti sen eskaripdivin aikana teet? Mitid ymparilld nikyy ja tapahtuu? Kenen
kanssa olet? Mitdi tunteita koet sind pdivind?

Nyt voit avata silmdit ja piirtid ajatukset paperille.”

Alkuopetukseen virittdytymiseen kehyskertomus:

”No niin, nyt laitetaan kaikki silmdt taas kiinni ja hypitdiin aikakoneeseen! Aikakoneella
palataan nykyaikaan ja néihin pdiviin, kun olette ekaluokkalaisia. Teilld on reput seldssi
ja saavutte ekaluokalle. Yksi koulupdivi on taas alkamassa ja kaverinne odottavat jo teitd.
Mieti hetki mielessdsi: Mitd koulupdivin aikana teet? Mitd ympirilli nikyy ja tapahtuu?
Kenen kanssa olet? Miti tunteita koet sind piivini?

Nyt voit avata silmdit ja piirtid ajatukset paperille sille puolelle, missi lukee ekaluokka.”
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Liite 3. Haastattelukysymyksia
Kuka haluaisi aloittaa kertomalla omasta piirroksestaan?
e Missé piirroksesi hetki on kuvattu?
e Mika tila timé on?
e Millainen ympéristo siind on?
e Miti tavaroita/esineité/asioita piirroksessa on?
o Miti piirroksessa tapahtuu?
e Onko piirroksessa ihmisid? Oletko itse piirroksessa?
e Kenen kanssa haluaisit olla tissé piirroksessa?
e Milti sinusta tuntuisi olla timén piirroksen sisdlla?
o Mikaé tdssé piirroksessa saa sinussa aikaan mukavia ajatuksia? Miksi, millaisia?
o Mikad tdssé piirroksessa saa sinussa aikaan kurjia ajatuksia? Miksi, millaisia?
o Mitd haluaisit tehda téssd piirroksessa?
o Millaisia vérejé olet valinnut piirrokseen? Miksi?
e Millaisia eroavaisuuksia olette huomanneet eskarissa ja ekaluokalla?
e Onko jotain, mitd eskarissa sai tehdd, mutta koulussa ei endd?
e Miké on kivointa ekaluokkalaisena? Entd miké oli kivointa eskarilaisena?
o Mitd samoja asioita olette huomanneet eskarissa ja ekaluokalla?
o Millaista oli tehd4 téta piirrostehtdvaa?
e Millaista oli muistella eskariaikaa? Enti titd nykyhetked ja ekaluokkaa?

e Miké oli helppoa? Miké oli hankalaa?

Onko jotain, mitd haluaisit vield sanoa téhén liittyen?



