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THVISTELMA

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (2004) asettaa yhdeksi biologian opetuksen
tavoitteeksi oppilaiden mydnteisen luontosuhteen. Luontosuhde on osa jokaisen yksilollista
ymparistosuhdetta. Yksilon luontosuhde syntyy ja kehittyy vuorovaikutuksessa ympariston
kanssa. Tassa tutkimuksessa selvitettiin eri ikdryhmien luontosuhteen eroja ja erojen mer-
kitystd biologian opetuksen kannalta. Aineisto keréttiin neljalta eri ikaryhmalta: 2., 5.,7. ja
8.-luokkalaisilta. Aineisto koostui metsaretken aikana tehdyista tehtavisté ja haastatteluista.
Analyysimenetelma oli grounded theory-menetelmd, jossa empiirinen aineisto on lahto-
kohtana kasitteelliselle mallille. Tdmén tutkimuksen aineistosta nousi suurimmaksi ika-
ryhmien véliseksi eroksi luontosuhteen erilainen orientaatio. Kaikilla ikdryhmilla nousi
luontosuhteen osa-alueiksi esteettisyys, motivaatio/ kiinnostus, luonnon merkitys toimin-
taympéristond sekd tiedon ja ymmarryksen osa-alueena. Orientaatio mainittuihin osa-
alueisiin leimautui eri ikdryhmilla seuraavasti: 2.-luokkalaiset orientoituivat luontosuhteen
osa-alueisiin seikkailullisesti ja ihailevasti, 5.-luokkalaisten orientaatiota leimasi monipuo-
lisuus kaikilla luontosuhteen osa-alueilla, 7.-luokkalaiset olivat vetdytyvia ja 8.-
luokkalaisten luonto-orientaatiota leimasi oman hyvinvoinnin ndkdkulma. Suurimmat erot
eri osa-alueita tarkastellessa 16ytyivat motivaation ja kiinnostuksen osa-alueelta, silla eri
ikaryhmid kiinnostivat eri asiat. Esteettisyyden rooli muuttui yllattavan paljon ian lisdanty-
essé siten, etta aluksi esteettisyys oli asenne, tapa kohdata ymparistd. Vanhempana esteetti-
syys liitettiin tietoisesti elamyksiin, joiden kautta tuettiin omaa itseséételya (esim. rauhoit-
tuminen luonnossa, liikuntaharrastukset). Biologian opetuksen kannalta erojen huomioon
ottamisella voi olla merkitystd mielekk&an, tehokkaan opetuksen ja oppimismotivaation
kannalta. Mielekkaat kokemukset biologian opiskelusta ja aihepiireistd auttavat tukemaan
my06s mielekk&&n luontosuhteen syntymistd parhaalla mahdollisella tavalla. Opetusmene-
telmien monipuolinen ja perusteltu k&yttdminen on yksi keino motivoida oppilaita ja tukea
myo0nteisen luontosuhteen kehittymisté. Ikdryhmien luontosuhteen erot herdttavat kuiten-
kin myods kysymyksen siitd, voisiko biologian oppisisaltoja ryhmitelld vield aikaisempaa
osuvammin kunkin ikdryhméan luontosuhteen kehitysta vastaaviksi? Voisiko biologia olla
néin vield useammalle mielekas ja kiinnostava oppiaine kaikkina ikdkausina?
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ABSTRACT

The National Basic Education Curriculum (2004) defines person’s positive relationship
with nature as one goal for biology teaching. Relationship with nature is a part of person’s
environmental relationship. Everyone have a personal relationship with nature and it de-
velops in interaction with environment. This study tried to find out differences in relation-
ship with nature between age-groups and what those differences could matter in realtion to
biology teaching. Data were collected from four age-groups at primary school: second,
fifth, seventh and eighth —grade pupils. Data consisted of tasks done in the small forest
stand close the school buildings and personal interviews. Data analysis was based on the
Grounded Theory -method. This method let conceptual model to arise from empirical data.
The data revealed that the main difference between the age-groups was in orientation. Dif-
ferent orientation in age-groups can be seen in second-grade pupils’ adventure-attitude and
admiration of nature. Fifth-grade pupils were interested in all kind of learning and activity
in nature. Seventh-grade pupils were solitary and eighth-grade pupils were interested in
welfare and how to use their environment in that purpose. Every age-group’s nature-
relationship consisted of four elements: aesthetic, motivation/ interest, nature as an activi-
ty-environment, and the element of knowledge and understanding. Biggest difference in
the elements of nature-relationship was in motivation/ interest (different things are interest-
ing at different ages) and the role of aesthetics varied surprisingly depending of age-group.
For second-grade pupils aesthetics was an attitude and a way to confront the whole envi-
ronment. For eight-grade pupils aesthetics seemed to be more one of the self-regulation-
methods (relaxing in nature, sport-activity in nature). It could be necessary to take into
account these and other differences in different age-groups’ nature-relationships when the
goal is meaningful and efficient biology teaching. Meaningful, positive learning-
experiences support positive learning motivation and positive relationship with nature. Is
there any possibility to take into account this viewpoint also in learning substances and
organize substances even better to match pupils’ age-related and developing nature-
relationship? Teaching and learning-methods are one way to support learning-motivation,
but could biology be more interesting and meaningful subject for more pupils if the sub-
stance was more synchronized with pupils’ age-related nature-relationship development?
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1. JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) esitetd&dn biologian opetuksen ta-
voitteet. Ne liittyvat luonnon tutkimisen taitoihin, tietoon ja ymmarrykseen elioista ja ym-
paristostd, ihmiskehon perustuntemukseen sekd ihmiseen osana elinymparistodan. Tiedol-
listen tai taidollisten tavoitteiden ja koko biologian opetuksen yhteisené tavoitteena opetus-
suunnitelman perusteet esittdvat olevan myonteinen ympéristo- ja luontosuhde, vastuulli-
suus, luonnonsuojelu, kestdvaan eldmantapaan sitoutuminen, halu vaalia erilaisia elaman-
ympéristoja ja elaman eri muotoja, seka vastuu ympéristostd, hyvinvoinnista ja kestavasta
tulevaisuudesta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). Biologian opetuksen
tavoitteet eivét siten ole pelkastaan tiedollisia ja taidollisia, vaan voidaan puhua myos
asenteellisista ja emotionaalisista tavoitteista. T&mén kaltaisia tavoitteita saavutetaan siséi-
sesti motivoituneella toiminnalla, jonka tulokset on todettu ulkoista motivaatiota pitké&kes-
toisemmiksi (Byman 2002, Lauriala 2005, Lehtinen ym. 2007). Opittava asia muuttuu
osaksi oppijan arkea ja asenteita (Aho ym. 2003, Jeronen 2005a). Myonteisen luontosuh-
teen rakennusaineeksi kelpaavat mieluummin mydnteiset kuin Kielteiset luontokokemukset
ja ilman omakohtaisia kokemuksia koko luontosuhteen luominen on vaikeaa (Cantell
2005). Myonteinen suhde luontoon edistdd myds aihepiirin tiedollisten ja taidollisten asioi-
den omaksumista. Vastaavasti tiedot ja taidot tukevat luontosuhdetta seka myonteisia asen-
teita ja arvoja. Kyse on vuorovaikutuksesta luonnon ja yksilén valilla (Aho ym. 2003, Je-
ronen 2005a, Jeronen 2005b).

Ikékausien merkitystd oppimiselle ja ajattelulle on tutkittu paljon (Beard 1971, Piaget
1975, Crain 2011, Lehtinen ym. 2007). Vallalla oleva konstruktivistinen oppimiskaésitys ja
Piaget’n teoria ajattelun kypsymisestd antavat suuntaviivoja eri-ikdisten opetukseen. Tdma
on huomioitu peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa myds biologian oppiaineessa.
Myaos biologian tieteenalan rooli luonnontieteend on huomioitu, kuten myds ympaéristokas-
vatuksen nakokulma (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004). Luontosuhdetta
sen sijaan yksilon kehittyvana identiteetin osa-alueena ei ole mainittu, ainoastaan ’myon-
teinen luontosuhde” tavoitteena.

Taman tyon tavoitteena on tutkia miten eri-ikdisten peruskoululaisten luontosuhteet
eroavat toisistaan. Mahdollisten erojen merkitysté4 arvioidaan myds opetuksen ja oppimisen
kannalta. Lisaksi tavoitteena on muodostaa empiirisen aineiston perusteella kasitteellinen
malli eri ikdryhmien luontosuhteista. Analyysi tapahtuu grounded theory —menetelmallé.
Se on laadullinen, aineistolahtdinen, induktiivinen tutkimusmenetelma, joka perustuu em-
piiriseen aineistoon (Glaser & Strauss 1974, Rostila 1991, Jarvinen & Jarvinen 2004, Kos-
kela 2007, Corbin & Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks &Mills 2011). Analyysiproses-
sissa aineisto késitteellistetddn ja kasitteistd luodaan monitasoiset hierarkkiset kategoriat.
Analyysin tuloksena syntyvét hierarkkiset kategoriat ja niiden véliset suhteet muodostavat
tutkittavasta ilmiosta kasitteellisen mallin. Kasitteellinen malli ei yleensa yksin lisda ym-
marrysté tutkittavasta ilmiostd, mutta kun se asetetaan tutkimuksen aihepiirin kontekstiin,
voidaan saada uusia ja ymmarrysta lisdavia ndkékulmia (Corbin & Strauss 2008, Luoma-
nen 2010, Birks & Mills 2011). Té&ssé tutkimuksessa konteksti on oppiminen ja opetus,
jotka ndkokulmana ohjaavat koko tutkimusprosessia l&pi aineiston keruun, analyysin, tu-
losten tulkinnan ja pohdinnan.

Grounded theory —menetelma soveltuu hyvin sosiaalisen toiminnan ja vuorovaiku-
tustilanteiden sek& ndihin liittyvien kokemusten, merkitysten ja merkitysrakenteiden tutki-
miseen (Glaser & Strauss 1974, Rostila 1991, Jarvinen & Jarvinen 2004, Koskela 2007,
Corbin & Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks &Mills 2011). Kokemukset, merkitykset ja
merkitysrakenteet ovat luonnon ja yksilén vuorovaikutuksessa syntyvén luontosuhteen



ydin (Aura ym. 1997, Aho ym. 2003, Cantell 2005, Jeronen 2005a, Jeronen 2005b), joten
menetelma soveltuu tahan tychon.

2. LUONTOSUHDE

2.1. Luontosuhteen moniulotteisuus

Luontosuhdetta voidaan tarkastella useista eri ndkokulmista ja se voidaan nahda esimerkik-
si kulttuurin-, tieteen-, yhteiskunnan tai yksilon ja luonnon vélisend suhteena. Yksilon
luontosuhteen olemusta ja merkitysté voidaan l&hestyé niin asenteiden, ymparistéherkkyy-
den, ihmisen biologian ja ekologian kuin vaikkapa yksilon toiminnan kautta. Yksilon né-
kdkulmasta luonnon merkitys on osa ympéristosuhdetta ja sen kautta tarked osa oman iden-
titeetin rakentamista, yllapitoa ja itseséatelyd. Yksilon luontosuhde kehittyy ihmisen muun
kehityksen myd6té vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, ollen siten erilainen ja yksilon
nakokulmasta eri merkityksissé eri kehitysvaiheissa ja eri ikdkausina. Luontosuhde sinansé
kasitteend on tdman tutkimuksen esitysta laajempi kokonaisuus ja sitd voidaan tarkastella
my®0s useista muista ndkokulmista. Esimerkiksi luontaistalouden, maaseudun, kivikautisten
yhteisojen, muiden kulttuuriantropologisten lahestymistapojen jne. esittely ei ole tdmén
tutkimuksen ja tutkimusraportin ymmérrettdvyyden kannalta kuitenkaan tarkoituksenmu-
kaista.

2.2. Luontosuhde opetussuunnitelmassa

Suomessa kaikkien kuntien ja koulujen opetussuunnitelmat pohjautuvat valtakunnalliseen
opetushallituksen julkaisemaan ’Peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin’. Se maarit-
telee opetuksen tavoitteet, sisallot ja keinot paapiirteissdan. Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa biologian opetus on vuosiluokilla 1-4 siséllytetty ympéristo- ja luonnon-
tiedon oppiaineeseen yhdessd maantiedon, fysiikan, kemian ja terveystiedon kanssa. Se
mainitsee vuosiluokkien 1-4 ympdrist6- ja luonnontiedon opetuksen yhtend tavoitteena
myonteisen ymparisto- ja luontosuhteen. Vuosiluokilla 5-6 biologiaa opetetaan omana op-
piaineenaan, kuten myos ylakoulussa vuosiluokilla 7-9. Opetussuunnitelmassa todetaan,
ettd 5.-6.-luokilla ”Biologian ja maantiedon opetuksen tulee painottaa vastuullisuutta,
luonnon suojelua ja elinympdrist6jen vaalimista seké tukea oppilaan kasvua aktiiviseksi ja
kestdvadn eldmintapaan sitoutuneeksi kansalaiseksi”. Yldkoulun tavoitteissa puolestaan
todetaan, ettd opetuksen tulisi kasvattaa oppilaiden ”halua vaalia erilaisia elinympérist6ja
ja elamén eri muotoja”. Kaikilla vuosiluokilla kaikki oppiaineet lapdisevissé aihekokonai-
suuksissa on yhtend kokonaisuutena vastuu ymparistostd, hyvinvoinnista ja kestavasta tu-
levaisuudesta (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004).

2.3. Ymparistofilosofinen ndkokulma painottaa asenteita

Esimerkiksi Passmoren (1997), Hargroven (1997) ja Routleyn (1997) mukaan ymparistofi-
losofia pohtii ithmisen ja luonnon suhdetta asenteiden, etiikan ja moraalin ndkdkulmasta.
Ympéristofilosofia kasittelee mm. kristillistd ajatusmallia ihmisesta koko muuta luomakun-
taa ylempané huolenpitgjand, mutta myos hyodyntdjand. Varhainen luonnontiede tuskin
edes piti luontoa, luonnonympaéristod tai sen yksityiskohtia tieteellisesti merkityksellising,
vaan l&hinnd hyddyntdmisen ja tutkimuksen kohteena. Kuitenkin juuri tieteen kehitys toi
my6hemmin esiin myds ymparistdn suojelun tarpeen, luonnon arvon eri nakdkulmista ja
kysymyksen ihmisen toiminnan eettisyydesta suhteessa luontoon. Tieteen merkitysta voi-
daan pohtia my6s yrityksena ottaa luonto haltuun ja antaa ihmisille kuva luonnonvoimien
hallittavuudesta, mika voi palvella ihmisen turvallisuuden kokemisen tarvetta. Y mparisto-



filosofia nékee luonnon yksilon kannalta esteettisend ja aistillisia elamyksia tarjoavana
ymparistoné jota olisi osattava arvostaa (Passmore 1997, Hargrove 1997, Routley 1997).

Ymparistofilosofian silmin luontosuhteessa on kyse ihmisen ja yhteiskunnan asen-
teista ja arvoista ja niiden kehityksesta eri aikakausina suhteessa luontoon, miten kasitam-
me luonnon ja oman suhteemme luontoon. Yksilon kannalta ymparistofilosofia lahestyy
luontosuhdetta esteettisyyden nakokulmasta.

2.4. Yksilon luontosuhde

Auran ym. (1997) mukaan luontosuhde on ymparistopsykologian nakdkulmasta osa yksi-
I6n ympdristosuhdetta. Ymparistosuhde kasittaa kaikki yksilon elamisymparistot, niin ra-
kennetut kuin luonnonympéristotkin. Ihminen kehittdd ympéristosuhteensa aktiivisesti jat-
kuvassa prosessissa vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Ympéristosuhde nahdaan mo-
nitasoisena ja valittdman ympariston lisaksi yksilo on vuorovaikutuksessa ja luo suhdettaan
ymparistoverkostoihin, sosiaalisiin rakenteisiin ja kulttuurijérjestelmiin. Kaikki namé vuo-
rovaikutussuhteet tuovat uusia kokemuksia ja vaikuttavat yksilon toimintaan ja identiteetin
rakentumiseen. Ihminen siis rakentaa ymparistosuhteensa ja siten myos luontosuhteensa
aktiivisesti ymparistonsa kanssa monimuotoisessa vuorovaikutuksessa. Téata aktiivista pro-
sessia saatelemélld han myds rakentaa ja yllapitaad identiteettiadn (Aura ym. 1997).

Luonnon rooli ympéristdsuhteen kokonaisuudessa painottuu erityisesti yksilon it-
sesaatelyyn. Luonto nahdaan tarkeana rauhoittumisen ja elpymisen paikkana. Luonnonym-
paristot tukevat itsemadrd@mispyrkimystd ja tarjoavat yksityisyytta (Aura ym. 1997.).
Luonto voi symboloida yksilélle esimerkiksi eldmad, jatkuvuutta, pysyvyytta ja edustaa
ihmistd suurempia voimia. Luonto tarjoaa esteettisid ja emotionaalisia eldmyksid, mutta
my06s monipuolisen toimintaympériston erilaisille toiminnoille kuten: retkeily, pelit ja eri-
laiset urheilumuodot. Luonnossa litkkumiseen liittyy tahaton tarkkaavaisuus. Tahattomalla
tarkkaavaisuudella on yhteys sisdiseen motivaatioon joka puolestaan on yhteydessa elé-
myksiin ja tunteisiin. Sisdisesti motivoitunut, tahaton, oman kiinnostuksen mukaan suun-
tautuva huomion kiinnittdminen koetaan rentouttavana ja virkistavand. Luonnonymparisto
siis virittaa siséistd motivaatiota silloin kun huomiota ei tarvitse tietoisesti suunnata johon-
kin. Vapaaseen havainnointiin liittyvat elamykset ja kokemukset koetaan yleensé virkista-
vind ja rentouttavina (Telama 1992). Luonnon rooli virkistdvan ja rentouttavana ympaéris-
toné tai jonkin toiminnan toimintaympéristona voi olla merkittava osa yksilon luontosuh-
detta. Huomio on kohdistunut ymparistosuhteeseen jopa siind maarin, ettd on pohdittu on-
ko kontakti nimenomaan luonnonympaéristdon ja luontoon edellytys ja edistava tekija lap-
sen kehitykselle. Yleisesti toki ajatellaan ettd kontakti luontoon on lapselle tarpeellinen.
Taylor ja Kuo (2006) toteavatkin, ettd “tamén hetken vahdisten tutkimustulosten pohjalta
voidaan ajatella kontaktin luontoon olevan eduksi lapsen kehitykselle, mutta luotettavia,
lagjoja tai runsaita tutkimustuloksia ei ole”. Ajatus lapsesta ilman luontosuhdetta vaikuttaa
suomalaisittain omituiselta, mutta aiheesta kdydaan kansainvalisesti keskustelua ja aihee-
seen liittyvd populaarikirjallisuus on suosittua talla hetkelld (ks. Louv, 2010,
https://richardlouv.com/).

Willamon (2004) mukaan tarked ja monesti luontosuhteen kasittelyssa véhalle jaava
tai puuttuva nadkokulma on ihmisen biologinen kehollisuus ja sen tuoma yhteys luontoon.
Oman kehollisuuden ja ekologian (esim. ravinto, asuminen) tiedostaminen ja ymmartami-
nen auttaisi hahmottamaan itsensd osana luontoa. Willamo (2004) kritisoi luontosuhteen
tulevan usein nahdyksi lahinnd yksilon luontoasenteen tai ympéristoherkkyyden kautta,
jolloin kokonaisuudesta puuttuu hdnen mukaansa toiminnallinen ja biologinen ulottuvuus
ja koko luontosuhteen késite ja& irralliseksi. Ei ndhdd luonnon merkitystd esimerkiksi
oman ravinnon tai hengissé pysymisen edellytysten kautta tai henkilokohtaisesti merkityk-
sellisend. Willamo (2004) painottaa ymparistén suojelun ndkdkulmaa ja toteaa, ettd toi-



minnot ja toiminta ovat kuitenkin se milld on vaikutusta ympariston hyvinvointiin. Ajatte-
lutapa, jossa yksil6 kokee olevansa osa luontoa ja luonnon osa itseédén, helpottaa myonteis-
t4 ja vastuullista asennetta ymparistosta huolehtimiseen (Willamo 2004).

3. BIOLOGIAN OPETUS JA OPPIMINEN

3.1. Luontosuhde opetussuunnitelmassa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa mainitaan biologian opetuksen tavoitteissa
ymparisto- ja luontosuhde, vastuullisuus, luonnonsuojelu, kestavaan elamantapaan
sitoutuminen, halu vaalia erilaisia elamanymparistoja ja elaman eri muotoja seka
vastuu ymparistosta, hyvinvoinnista ja kestavasta tulevaisuudesta (Peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteet 2004). Opetussuunnitelman tavoitteet ovat yhteiskunnallisia,
yhteiskunnan ympaéristoon ja luontoon kohdistuviin asenteisiin liittyvid. ”Suhde, sitoutu-
minen, halu, vastuu” ovat kuitenkin ilman muuta sidoksissa lahtokohtaisesti yhteiskunnan
jasenen, yksilon, arvoihin, arvostuksiin ja asenteisiin, ja siséltyvat oppilaan suhteeseen
luontoon, eli luontosuhteeseen. Keinoina tavoitteiden saavuttamiseen peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet mainitsee kokemuksellisen ja elamyksellisen opetuksen, opetuksen
painotukset, vastuun korostamisen ja yhtendiset opetuskokonaisuudet ymmaérryksen edis-
tdmiseksi. Nama tavoitteet jakautuvat eri oppisisélloiksi ja pitdvat sisallaan myds monipuo-
liset tiedolliset ja taidolliset tavoitteet, jotka mainitaan peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa laajasti ja melko yksityiskohtaisesti eriteltyind. Arvioinnin Kkriteerit kohdistuvat
peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa tietoihin, ymmartdmiseen ja taitoihin.

3.2. Konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivistinen oppimiskésitys pitdd oppimista tiedon rakentumisena. Yksilon aikai-
semmat kokemukset ja tietorakenteet muodostavat sen kasitysten ja ymmarryksen pohjan,
joka ohjaa yksilon havaitsemista, tulkintaa ja asioiden jasentamistd tulevissa tilanteissa.
Uusi tieto ja ymmarrys rakentuvat siten aiempien kokemusten, késitysten ja asenteiden
varassa ja on koko ajan kehittyvé prosessi (Puolimatka 2002).

Konstruktivistinen oppimiskasitys pohjautuu kognitiiviseen kasitykseen oppimisesta
ja ajattelun kehityksesta (Puolimatka 2002). Jean Piaget (1975) tutki 1900-luvun alkupuo-
liskolla laajasti eri-ikdisten lasten kognitiivista kehitysta ja pyrki kokonaisvaltaisen kogni-
tilvisen kehityksen teoriaan (Piaget 1975, Jeronen 2005a, Lehtinen ym.2007). Piaget’n
kiinnostus kohdistui erityisesti lasten ajattelun kehitykseen ja hén totesi lapsen ajattelun
kehittyvan kypsymisen ja kokemuksen tuloksena vuorovaikutuksessa ympériston kanssa.
Kehitysprosessi aikuiselle ominaiseen ajattelun tapaan ja kykyihin tapahtuu vaiheittain ja
on jaettavissa karkeasti neljaan, lapsen ik&an yhteydessé olevaan jaksoon: sensomotorisen,
preoperationaalisen ja konkreettisten operaatioiden vaiheiden kautta formaalisten operaati-
oiden vaiheeseen (Jeronen, 2005a). Sensomotorinen kausi kestdd toiseen ikévuoteen ja
lapsi on talléin suhteessa ympadristoonsd I&hinnd motoriikan ja aistimaailmansa kautta.
Oman kehon hahmottaminen, motoriikan kdyton opettelu ja esineiden pysyvyys ovat t&-
méan kauden tarkeimmat padmaarat. Esioperationaalisessa vaiheessa, 2-7-vuotiaana, sym-
bolien kéaytto kehittyy, mutta lapsen mieli on tiukasti sidoksissa omakohtaiseen kokemuk-
seen ja omaan nédkokulmaan. Seitsemasta yhteentoista ikdvuoteen asti lapsi on konkreettien
operaatioiden vaiheessa ja talloin ajattelussa tapahtuu Piaget’n mukaan merkittava laadul-
linen muutos. Lapsi kykenee operationaaliseen ajatteluun ja huomioi useita muuttujia sa-
manaikaisesti. My0s toisten ihmisten perspektiivin hahmottuminen alkaa onnistua. Pohjana
kaikelle on kuitenkin omakohtaiset kokemukset ajattelun kohteena olevista asioista. Alka-
en 12 ik&dvuodesta eteenpdin, aina aikuisuuteen asti, lapsi siirtyy formaalisten operaatioiden



vaiheeseen. Téalloin ajattelu ei rajaudu vain omakohtaiseen kokemukseen vaan kokemusten
pohjalta kyetddn jo luomaan erilaisia vaihtoehtoja, joista ei valttamatta en&a olekaan oma-
kohtaista kokemusta. Puhutaan hypoteettisdeduktiivisesta paattelystad. Ajattelu on tallgin
tehokasta ja monipuolinen, ja luova ongelmanratkaisu mahdollista. Taustalla kaikissa kehi-
tysvaiheissa on lapsen omat kokemukset ja toiminta vuorovaikutuksessa ympéristonsa
kanssa ja ajattelun kehittyminen kokemusten myota. Lapsi itse rakentaa tietoisuuttaan ja on
siten autonominen, vaikka kokemukset sindnsé tapahtuvatkin vuorovaikutuksessa ymparis-
ton kanssa (Beard 1971, Piaget 1975, Crain 2011, Lehtinen ym. 2007).

Konstruktiivinen oppimisen prosessi nakyy myos sosiaalisessa oppimisessa, jota on
tutkinut 1900-luvun alkupuolella Lev Vygotsky (Crain 2011). Hanen mukaansa kehitys
tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Kieli on aluksi valine sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa toimimiseen, mutta siitd kehittyy valine ajattelun kehitykselle. Vygotskyn ajatuk-
sen mukaan alun perin sosiaalisessa ympéristossa kéytetysta kielestd tulee sisdista ja han
kaytti siséisen puheen (inner speech) kasitettd. Yksilon tietoisuus rakentuu hanen mukaan-
sa sosiaalisissa suhteissa kaytettdvan kielen sisaistyessa sisdiseksi puheeksi. Oppimisen
kannalta merkityksellista ja oppimista edistdvaa on tdmén teorian mukaan huomioida niin
kutsuttu lahikehityksen vydhyke (the zone of proximal development). Kun yksilé on vuo-
rovaikutuksessa sosiaalisessa ymparistossa, jossa ajattelu ja tiedon taso on hieman omaa
kehitystasoa edelld, tarjoaa se yksildlle kehitysmahdollisuuden. Kun ympaériston kehitysta-
so on sopiva yksilon potentiaalille, oppiminen edistyy (Crain 2011).

Konstruktivistinen tiedon, késitysten ja ymmarryksen rakentaminen tarkoittaa tar-
kemmin ottaen merkityksen antamista kohteena oleville asioille tai tapahtumille (Puoli-
matka 2002). Kyse on siten yksilon omasta, henkilokohtaisesta merkityksenannosta, joka
johtaa yksil6llisiin tiedonrakenteisiin. Kunakin hetkend kéytettavissé olevat kasitteet, kie-
lelliset ja kokemukselliset mahdollisuudet ovat oppimisprosessin rakennusmateriaalia ja
siten vaikuttavat lopputulokseen. Jokaisen tiedonrakenteet ovat sellaisia millaiseksi héan ne
luo, eikd niilla ole mitdan yksiselitteista yhta yhteistd vastaavuutta todellisuuden kanssa.
Taman vuoksi oppimisessa on tarkedd kehittdd oppijan omaehtoisuutta, luovuutta, yhteis-
tyokykyja, vapautumista ja itsenaistymista. Aarimmaisen tiukka konstruktivistinen lahes-
tyminen tarkoittaisi sitd, ettei todellisuudella ole merkitystd yksilon omakohtaisen tulkin-
nan ja merkityksen ulkopuolella. Adrimmaisen realismin mukaan merkitykset ovat kaut-
taaltaan olemassa yksilon ulkopuolella, eik& niilla ole tulkittavuutta (Puolimatka 2002).

Kuten Puolimatkakin (2002) toteaa, kummatkin &aripaat, tiukka realismi tai tiukka
todellisuudesta irti oleva konstruktivismi ovat kdytdnnén opetustydssd varmasti hankalia,
ellei mahdottomia. Sujuvin ja tuloksekkain opetuksen lahtokohta lienee jossain konstrukti-
vismin ja realismin vélimaastossa, tilanteittain vaihdellen. Oppilas konstruoi, eli rakentaa
tietorakenteitaan lahtokohdistaan k&sin opiskellessaan (Lehtinen ym. 2007, Puolimatka
2002) ja tama tulee huomioida. Han kuitenkin tarvitsee suotuisan oppimisympariston, oh-
jausta késitteissa, kasitteiden jasentelyssa ja havaintojen tulkinnassa, jolloin syntyy kontak-
ti todellisuuteen. Oppiminen ei siten ole yksinomaan oppilaan sisdinen tapahtuma vailla
kontaktia ulkoiseen todellisuuteen (Lehtinen ym. 2007, Puolimatka 2002).

Opetuksen ja oppimisen ndkokulmasta konstruktivismi asetetaan usein vastakkaisek-
si ’tiedon siirtdmiseen’ perustuvalle opetukselle (Lehtinen ym. 2007, Puolimatka 2002).
Joskus nidkee sanaparilla *perinteinen luokkahuoneopetus’, viitattavan tdhan tiedon siirté-
miseen tahtadvaan opetukseen ja behavioristiseen lahestymistapaan. Behavioristinen l&hes-
tymistapa pohjautuu ajatukseen, jossa oppilas oppii tarvittavat asiat palkkion ja rangaistuk-
sen keinoin opetustapahtuman ollessa l&hinné arsyke-reaktio -tapahtumaketju. Oppiminen
nékyy kayttaytymisen muutoksena. Behavioristinen kasitys oppimisesta oli vallalla ennen
kognitiivisen kéasityksen nousua 1900-luvun alkupuolella ja sitd pidetdan nykyisin vanhen-
tuneena ajattelutapana. Usein tah&n tematiikkaan liitetadn ajatus siité, etta oppilaskeskeiset
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opetusmenetelmét ovat sindnsa konstruktivistisia ja opettajajohtoinen tai keskusteleva ope-
tus seka luennointi ennemminkin behavioristisia ja tiedon siirtdmiseen tahtadvia. Puolimat-
kan (2002) mukaan kyseessé lienee keinotekoinen kontrastin luominen eri ajattelutapojen
vilille. Mikaén opetusmenetelma sinénsa yksinomaan ei takaa konstruktiivista otetta ope-
tukseen. Konstruktivistisiksi mielletyt ja konstruktivistisiksi kehitetyt tutkivan oppimisen
tal yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmat tarjoavat kuitenkin hyvén Idhtokohdan ope-
tukselle. Loppujen lopuksi kyse on paljon siité tunteeko opettaja oppilaansa ja osaako hén
suunnitella opetuksensa juuri heille sopivaksi. Mika&n opetusmenetelma tai oppimismene-
telma ei sinallaan takaa toiminnan, opetuksen ja oppimisen olevan konstruktiivista, eika
toisaalta yksioikoisesti esimerkiksi luennointi ole kaikissa tapauksissa vain” tiedonsiirtoa.
Luento voi olla taitavasti suunniteltuna oikeassa kontekstissa myods konstruktiivista opetus-
ta. Opetuksen kohderyhman tuntemisen liséksi kyse on myods kyvysta liittdd opiskeltava
asia oppimista ja konstruointia edesauttavaan kontekstiin (Puolimatka 2002).

Konstruktivistinen oppimiskasitys nakee oppimisen jatkuvana tiedon rakentumisen
prosessina. Myos luontosuhde on jatkuvasti rakentuva merkityksenantoprosessi jossa yksi-
16 madrittad itseddn suhteessa luontoon ja luontoa suhteessa identiteettiinsa. Aikaisemmin
koettu vaikuttaa siihen mitd havainnoidaan ja huomataan, miten havaittua tulkitaan ja ja-
sennetéan ja miten se vaikuttaa luontosuhteeseen.

3.3. Kontekstuaalisuus opetuksessa

Kontekstuaalisen oppimiskasityksen mukaan oppimista tapahtuu kun asioille syntyy henki-
I6kohtaisia merkityksid, joiden kautta opittu siirtyy osaksi oppilaan arkea (Cantell 2005).
Oppiminen, eli merkitysten luominen ja siirtyminen osaksi yksilon tiedonrakenteita, k&si-
tyksié ja arkea, vaikeutuu tai estyy jos opiskeltava asia jatetdan opetustilanteessa irralleen,
kokonaan vaille kontekstia. Seurauksena kontekstin puutteesta voi olla virhekasityksié,
ulkoa oppimista, pinnallista ja sirpaleista tietoa, ulkolukua, jasentymattomia kasitteita (Elo-
ranta 2005). Opittavan asian konteksti ohjaa ja auttaa oppilasta havaintojen tulkinnassa,
kasitteiden merkitysten jasentdmisessa ja asian ymmartamisessa (Puolimatka 2002). Kon-
tekstuaalisuus tukee siten merkityksen antamista siséllolle ja liittad sen aikaisempiin ko-
kemuksiin ja aiemmin opittuun. Merkityksellisyyden l16ytaminen tiedoista tai taidoista joh-
taa niiden hallintaan. Opetettava asia tulisi sijoittaa laajempaan kontekstiin, joka auttaa
kytkeméaan opittavan asian aikaisempiin kokemuksiin ja tiedonrakenteisiin (Lauriala 2005).
Virheellisten kasitysten syité voi olla muitakin kuin opittavan asian irrallisuus ja kontekstin
puuttuminen. Esimerkiksi sosiokulttuurisen ympariston konteksti voi ohjata vaariin tulkin-
toihin ja vaarinkasityksiin (Inagaki & Hatano 2002). Konteksti ei siten automaattisesti ole
aina oppimista ja ymmarrystd edistavd. Kontekstisidonnaisuus on luonnostaan ominaista
ihmisen ajattelulle ja lapset pystyvat jo varhaisessa vaiheessa syvalliseen ajatteluun, kun se
yhdistyy késitettd havainnollistavaan tapahtumaan. Analogiat ennestaan tuttuihin ilmidihin
auttavat ymmartamaan abstraktia tietoa ja ongelmanratkaisumalleja luoden esimerkin kon-
tekstista (Aho ym. 2003). Jeronen (2005b) toteaa ettd kontekstuaalinen oppimiskasitys,
kéaytannollisyys, aidot oppimisymparistot ja aidot tilanteet ovat biologian opetuksen kan-
nalta tarkasteltuina térkeitd. Ymparistoherkkyys ja ekologiset tiedot ja taidot kehittyvat
parhaiten aidoissa tilanteissa ja ymparistoissa. Ekologiset tiedot, taidot ja ympéristoherk-
kyys ovat tarpeen ihmisen ja luonnon valisen suhteen luomisessa ymmartdmisessa (Jeronen
2005b). Aidot oppimisymparistot mahdollistavat aktiivisen omakohtaisen suhteen opitta-
vaan asiaan ja esimerkiksi Rissotto & Giuliani (2006) ovat todenneet tutkiessaan lapsen
itsendista litkkumista ymparistossa, etta aktiivinen omakohtainen suhde saa aikaan tarkem-
paa ympariston havainnointia seké parempaa tiedostamista havaitsemistaan asioista.
Biologian oppisisallot ovat kiitollisia kontekstuaalisen opetuksen tavoitteen kannalta.
Luonnonymparistd tarjoaa erinomaisen ympdriston monille biologian opiskeltaville ilmi-
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Oille ja aihepiireille. Useimmat biologian oppisisélldista ovat myods helposti jarjestettavissa
omakohtaista tutkivaa oppimista tai muita aktiivisia opetusmenetelmia hyddyntaviksi. On
tiedostettava, etta ellei opittaville asioille tarjota oppimista ja ymmérrysta edistdvaa kon-
tekstia, voi asia sitoutua sellaiseen kokonaisuuteen ja asiayhteyksiin oppilaan aikaisempien
tiedonrakenteiden ja kokemusten pohjalta, etta syntyy vaarinkasityksia.

3.4. Konstruktivismi ja biologian opetuksen tavoitteet

Luonnontieteet, joihin biologiakin lukeutuu, katsotaan tieteelliseksi tutkimusprosessiksi,
tietojen madréatietoiseksi, tarkoituksenmukaiseksi tavoitteluksi (Aho ym. 2003). Ahon ym.
(2003) mukaan opetuksessa tuleekin ottaa huomioon kuinka tutkijat ovat padsseet tietami-
seen ja ymmartamiseen erilaisilla tiedonrakentamisen prosesseilla, strategioilla ja taidoilla.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa keskeisind periaatteina mainitut tutkiva op-
piminen ja eheyttdva lahestymistapa tukevat tieteellisen tiedon luonteen ja rakenteen ym-
martamisté ja tukevat myonteisen ympéristo- ja luontosuhteen kehitystd kokemuksellisuu-
den ja elamyksellisyyden ohella (Jeronen 2005a, Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet 2004).

Opettaja voi valita lukuisista opetus- ja oppimismenetelmistd, ymparistoista ja mate-
riaaleista sekd missé laajuudessa kutakin aihetta kasitelladn. Opettajan tulee huomioida
suunnittelussa oppilaiden nakemykset ja huolehtia, ettd asiasisalto vastaa oppilaiden ikata-
son edellytyksid. Nain uusi opittava asia sitoutuu aikaisemmin opittuun ja tulee osaksi ha-
nen tiedonrakenteitaan, luoden kokonaan uusia kasityksia tai muuttaen jo aiemmin olemas-
sa olevia (Aho ym. 2003, Jeronen 2005a.). Opetuksen siséllot ja toteutus etenevat opetus-
suunnitelman mukaan spiraaliperiaatteella siten, ettd oppilaan tiedot laajenevat ja syvene-
vat, ja taidot lisddntyvat vuosiluokalta ja kouluasteelta toiselle siirryttdessad (Jeronen
2005b). Oppilaat oppivat 16ytdamé&an asioiden ja ké&sitteiden yhteydet, kun asioita ja ké&sittei-
ta tarkastellaan vuosien mittaan eri nakokulmista (Aho ym. 2003). Etenkin alaluokkien
opetussuunnitelmaa tarkastellessa voi syntya késitys, ettd opetus etenee laajenevin kehin
”lahiymparistosta avaruuteen”. Néin ei voi ajatella orjallisesti, silla jo esiopetusidssa lasten
havaintomaailma ulottuu aina aurinkoon asti ja oppilaita kiehtovat ja askarruttavat myos
sellaiset asiat, joista ei ole omakohtaista kokemusta. Oppilaiden kiinnostus on huomioitava
ja pyrittava siihen, ettd opiskeltavilla asioilla olisi merkitysté oppilaille itselleen. Kognitii-
viseen toimintaan yhdistyvéat vahvasti mielikuvitus ja tunteet. Tunteiden ja kiinnostuksen
huomioon ottaminen on pedagogiikan peruselementteja (Aho ym. 2003).

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa mainittujen myonteisen luontosuhteen,
vastuullisuuden, luonnonsuojelun ja kestdvaan eldmantapaan sitoutumisen kannalta tuntei-
den ja kiinnostuksen seka motivaation huomioiminen on ilman muuta merkityksellista.
Pelkké tiedollinen rakenne yksin ei esimerkiksi luo asenteita tai sitoutumista tiettyyn ela-
mantapaan.

3.5. Oppiminen ja motivaatio

Motivaatio on siséinen tila joka saa aikaan toimintaa ja ohjaa sitd. Motivaatio myds yllapi-
t44 jo aloitettua toimintaa ja se vaikuttaa tapaan jolla yksilé toimii. Motivaatio vaikuttaa
my®os siihen kuinka intensiivisté ja pitkajanteistd yksiloén toiminta on (Lehtinen ym. 2007,
Woolfolk 2007). Ihmiselld on luontaisesti tarve onnistua ja kehittdd myonteinen minakasi-
tys (Lauriala 2005). Samoin luontaisia ovat myods patevyyden eli kompetenssin tarve seka
tarve ymmartaa ympadristod ja tulla siind toimeen. Kasitteelliset ristiriidat herattavat moti-
vaation ratkaista ne. IThmiselld on néin ollen myotasyntyisesti monia uusien tietojen ja tai-
tojen oppimista edistaviad motivationaalisia lahtokohtia (Lauriala 2005).

Lehtinen ym. (2007) esittda runsaasti erilaisia motivaatiopsykologian lahestymista-
poja motivaatioon, my6s oppimismotivaatioon. Ilmeisin, useissa teorioissa esiin noussut ja
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oppimiseen liittyv& motivaatiota maarittava tekija on se, ettd motivaatio voi olla sisdista tai
ulkoista. Siséisesti motivoituneen ihmisen toiminta on siséisesti ohjattua ja syy toiminnalle
on yhdistettavissa itsensad toteuttamisen ja kehittdmisen tarpeisiin. Sisdinen motivaatio on
omaehtoista innostusta ja oppimisen kohdalla motivaatio on siséinen silloin, kun opittava
asia koetaan henkilokohtaisesti mielekkaéksi. Sisdisesti motivoitunut toiminta, myos opis-
kelu, on palkitsevaa ja sité jatketaan pidempéan kuin ulkoisesti motivoitua toimintaa, kos-
ka jo toiminta itsessdaan on mielekas palkinto. Aarimmaisin sisdinen motivaatio ilmenee
flow-kokemuksena: tilana, jossa toiminnan itsensé intensiivinen kiinnostavuus vie mennes-
séan ja saa unohtamaan minén tai toiminnan seuraukset ja tavoitteet (Lehtinen ym. 2007).

Ulkoisesti motivoituneen toiminnan syyna on jokin yksilon ulkopuolelta tuleva tavoi-
teltava tai valtettdva asia. Ulkoisesti motivoituneen toiminnan ohjaus on talléin yksilon
ulkopuolelta tulevaa ja ymparistosté riippuvaa (Lehtinen ym. 2007, Ruohotie 1998, Wool-
folk 2007). Ulkoisesti motivoitunut toimii muiden halujen pohjalta ja ulkoinen palkkio,
joka voi olla myo6s sosiaalinen suosio tai hyvéksyntd, on toiminnan tavoite (Malmberg &
Little 2002).

Siséisen motivaation ehdoiksi mainitaan kompetenssi, autonomia, yhteenkuuluvuus
(Brophy 2010). Luomalla oppimiselle olosuhteet, jotka tukevat sisédistd motivaatiota, késit-
teellinen oppiminen ja luova ajattelu lisd&ntyvét verrattuna ulkoisesti motivoituneeseen
oppimiseen (Byman 2002). Sisdinen oppimismotivaatio tuottaa siten laadukkaampaa op-
pimista. Epdmuodollisuus, virikerunsaus ja mahdollisuus autonomian kokemiseen liséavat
oppimisen kannalta suotuisan motivaation syntyé tarjoten mahdollisuuden omaehtoiselle
motivaatiolle (Byman 2002). Sisdisen oppimismotivaation tukemisessa on kyse juuri naista
tarpeista, niiden tiedostamisesta ja huomioimisesta opetuksessa ja oppimisessa (Lauriala
2005, Lehtinen ym. 2007). Sosiaalisen kiinnittymisen ja yhteenkuuluvuuden tunteet vaikut-
tavat sisdisen motivaation yllapitdmiseen ja vahvistamiseen. Oppilaiden sisdinen motivaa-
tio karsii jos esimerkiksi opettajan suhtautuminen oppilaisiin koetaan kylmakiskoiseksi ja
valinpitamattomaksi. Alun perin ulkoinen motivaatio voi integroitua sisaiseksi motivaati-
oksi, jos yksil0 saa sosiaalista tukea ja voi kokea liittyvansa hanelle merkityksellisten ih-
misten yhteiséon. Myds positiivisen palautteen tuoma tunne patevyydestéd tukee ulkoisen
motivaation integroitumista sisdiseksi. Ulkoisella motivoinnilla p&astadn alkuun, mutta
motivaation yllapitdmiseen tarvitaan yksilon sisaistd motivaatiota (Lauriala 2005, Lehtinen
ym. 2007).

Kouluian kynnyksella lapsi alkaa kiinnittdd huomiota siihen, mitd muut hénesta ajat-
televat ja kykenee vertaamaan itseddn muihin (Aunola 2002). Lapsi luottaa yhd enemmaén
sosiaalisen vertailun tuomaan tietoon arvioidessaan omaa itseddn. Lasten kasitys omista
kyvyistadn ja itsestddn oppijana vakiintuu kolmen ensimmaéisen kouluvuoden aikana pit-
kalti suoriutumisesta saadun palautteen perusteella. Epdvarmuus ja epdonnistumisen odot-
taminen aiheuttavat heikompaa menestystd. Sosiaalinen ympéristd joka tukee lapsen ko-
kemusta patevyydestd, yhteenkuuluvuudesta ja autonomiasta, edistdd motivoitunutta toi-
mintaa. Kilpailullisuus ja vertailu ei siten edistd sisdisen motivaation syntya. (Aunola
2002.) Lehtinen ym. (2007) muistuttaa, ettd jos opetuksessa kaytetdédn tilanteen alussa
motivaation herattdmiseksi jotain ulkoista palkintoa, on huomattava ettd vertailevan kilpai-
lullisuuden virittdminen voi estéa sisasyntyistd motivaatiota. Alun perin sisasyntyisen mo-
tivaation varassa alkanut toiminta voi muuttua ei-motivoivaksi, jos tilanteeseen tuodaan
ulkoinen palkkio, koska tallgin toiminnan ohjauksen painotus siirtyy enemméan yksilon
ulkopuolelle. (Lehtinen ym. 2007.)

Yksilot ovat erilaisia, joten erilaiset ja monipuoliset opetusmenetelmat ja motivointi-
keinot ovat tarpeen (Lauriala 2005). Samat oppisiséllot eivét ole kaikista ryhman oppilaista
kiinnostavia eivatka samat opetusmenetelmat synnyta kaikissa ryhmén yksildissd motivaa-
tiota. Voi myos olla, ettd motivaatio viridd, mutta on vain ulkoista, jolloin pysyvia oppi-
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mistuloksia niin tiedon kuin asenteiden tai kasitystenkaan osalta ei synny. Sisdisesti moti-
voituneeseen oppimiseen voi liittyd vahva moraalinen sitoutuminen. Vastuu, tiedon seura-
usten pohdinta, eli arvot ja eettisyys ovat todenndkdisimpia sisdisesti motivoituneessa op-
pimisessa (Lauriala 2005).

3.6. Oppimismotivaatio eri ikdkausina

Opetuksen suunnittelussa on huomioitava oppilaiden ika ja kyky oppia, joten oppimisen
edistaminen edellyttdd ikavaiheiden kehityksellisten tehtédvien tuntemusta (Jeronen,
2005a). Ikakauden kehityksellinen tehtdva tai kehitystehtdva viittaa kehityspsykologiassa
ja persoonallisuuspsykologiassa teorioihin, joiden mukaan ihmisen persoonan ja identitee-
tin synnyssa ja kehityksessé on tietyt kehitystehtévat eri ikakausina (Lehtinen ym. 2007).
Kehitystehtdvat liittyvat toisaalta identiteettiin ja toisaalta yksilon sosiaalistumiseen ympé-
roivaan yhteiskuntaan (Lehtinen ym. 2007). Lauriala (2005) toteaa, ettd merkityksellinen
oppiminen riippuu siitd miten koulun toiminnoissa annetaan mahdollisuus ikdvaiheen mu-
kaiselle kehitystarpeiden toteutumiselle. Kehitystarpeiden huomioiminen lisd&d myos oppi-
mismotivaatiota, oppimisen laatua ja tehokkuutta (Lauriala 2005).

Pienten lasten kasvatuksessa on tarked aistia luonnon kauneutta ja oppia iloitsemaan
siitd. Samalla opitaan arvostamaan ja vaalimaan luontoa (Eloranta 2005). Riittava lajintun-
temus luo perustan kyvylle hahmottaa luontoa, ekosysteemien rakennetta ja toimintaa
(Cantell 2005). Pienet lapset oppivat havainnoimalla. Ymparistoherkkyyden vahvistaminen
on neljalla ensimmaisellé luokalla tarkeé opetuksen tavoite ja vuosiluokilla 4-6 on Cantel-
lin (2005) mukaan luonnonsuojelun painotuksen aika.

Ylakoulun luokilla 7-9 on opiskeltavana ihmisen ja luonnon vuorovaikutussuhteet.
Varhaisnuori, eli 7-9 —luokkalainen el&a ristiriitaista vaihetta itsenaistymiskehityksen ja
lapsenomaisesta riippuvuudesta luopumisen valilld. Nuori rakentaa maailmankatsomus-
taan, arvomaailmaansa, moraaliaan ja harjoittelee sosiaalisesti vastuullista kayttaytymista.
Nuoren péadasiallinen kehitystehtdvd on oman identiteetin rakentaminen. Opeteltavilla asi-
oilla olisi oltava merkitystd nuoren itsendistymis- ja yksilditymispyrkimysten kannalta
(Cantell 2005).

Cantellin (2005) mukaan havainnot maastossa ja luonnon ymparistoissa tuovat kai-
ken ikaisille oppilaille omakohtaisia kokemuksia. Kokemuksista tulee henkilokohtaisesti
merkityksellisid parhaiten jos oppilaat saavat itse toimia ja kun keskusteleva opetus raken-
netaan siten ettd biologian aiheita lahestytdan oppilaiden oman arkielaman pohjalta. Biolo-
gian aiheiden sitominen osaksi arkieldmaa estaa asioiden jaamista irrallisiksi ja auttaa luo-
maan laajempaa ymmarrystd ja eettistd pohdintaa (Cantell 2005). Kasiteltdvien asioiden
laajuus ja painotukset voidaan valita siten, ettd ne vastaavat kysymyksiin, jotka juuri silla
hetkell& oppilaita luontaisesti kiinnostavat ja joihin oppilaiden uteliaisuus muutenkin koh-
distuu (Aho ym.2003). Mikéli koulu huomioisi aikaisempaa paremmin oppilaiden kehityk-
selliset vaiheet, voisi opetus vastata paremmin muuttuvan ja luovia ratkaisuja edellyttavan
tulevaisuuden yhteiskunnan oppimishaasteisiin (Lauriala 2005).

Kehityksellisiin vaiheisiin liittyvdn motivaation hyddyntdminen tekisi opetuksesta ja
oppimisesta entistd mielekkd&dmpaa seka oppilaille, ettd opettajalle. Vaiheiden huomioimi-
sessa on tarkeaa ajattelun kehitys, mutta myos kiinnostuksen suuntautuminen eri ikékausi-
na edelld kuvatulla tavalla. Karkeana yhteenvetona voi todeta, etté pienille alakoululaisille
sopii havainnointia ja luontoherkkyytté tukeva opetus, kiinnittdéen huomiota lajintuntemuk-
seen, jossa tarvitaan juuri lajin tunnusmerkkien havainnointia. Isompia ylakoulun oppilaita
motivoi identiteetin ja arvomaailman kehityksen kannalta mielenkiintoinen tekeminen ja
sosiaaliset oppimismenetelmét. Kokemusten omakohtaisuus ja yhteys oppilaan arkiel&-
maan on tarke&a kaiken ikaisilla.
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4. TUTKIMUKSEN TAVOITTEET

4.1. Tutkimuskysymys

Taman tutkimuksen kohteena on peruskoululaisten luontosuhde. Se on moniulotteinen ka-
site, josta téssé tutkimuksessa on tavoitteena I0ytda nimenomaan opetuksen ja oppimisen
kannalta olennaisia eroja eri-ikaisten peruskoululaisten luontosuhteesta toisiin ikaryhmiin
verrattuna. Tutkimuskysymys on: Miten luontosuhde eroaa eri ikaryhmilla biologian
opetuksen kannalta? Grounded theory -menetelmélle on tavallista, ettd alustava tutki-
muskysymys tarkentuu vasta aineiston analyysin edetessé (Corbin & Strauss 2008).

4.2. Ennakko-odotusten mukaiset alakysymykset

Perehdyin aihepiirin keskeisiin kasitteisiin, kuten luontosuhteeseen, oppimiskésitykseen ja
oppimismotivaatioon. Oppimismotivaatio ja sen luonne liittyvét Kirjallisuudessa ikavaihei-
siin ja oppimiseen (Brophy 2010, Lauriala 2005, Lehtinen 2007). Kiinnostus on osa oppi-
mismotivaatiota ja omakohtainen kiinnostus on myds merkittava osa luontosuhdetta (Lau-
riala 2005, Lehtinen 2007, Telama 1992). Toisaalta luontosuhde kehittyy ja muuttuu ién
myota kuten myos oppimismotivaatio. Tété taustaa vasten nousee ennakko-oletus siita, etté
luontosuhteessa kiinnostus ja oppimismotivaatio ovat erilaisia eri ikaryhmill&.

Helsingin yliopiston Soveltavan kasvatustieteen laitoksen GISEL-hankkeessa (Gen-
der Issues, Science Education and Learning) tehtiin kaksi isoa, koko maan kattavaa kysely-
tutkimusta luonnontieteiden opetuksen kiinnostavuudesta. Toinen naistd kohdistui 9.-
luokkalaisiin ja raportissa todetaan biologian opetukseen liittyen seuraavasti: ”Oppilaiden
kiinnostuksen kohteet oppiaineiden sisélla vaihtelivat paljonkin. Esimerkiksi biologiassa ja
sithen liittyvissd osa-alueissa kiinnostavinta olivat ihmiseen liittyvat asiat, kuten ihmisen
biologia, ladketiede ja terveystieto. Vahemman kiinnostusta herattavaa oli ekologia ja ym-
paristotieteet seka kasvitiede. Tama tulos on varsin haasteellinen, ottaen huomioon uuden
valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteasiakirjan tavoitteet, joiden mukaan oppilaita
tulisi ohjata peruskoulussa kerddmddn kasveja.” (Lavonen ym. 2005). Tdman pohjalta
herdd kysymys siitd, miten oppilaiden kiinnostus suuntautuu biologian eri osa-alueisiin eri
ikdvaiheissa. Omat aikaisemmat opetuskokemukseni ala- ja ylakoulusta ovat myos kiinnit-
tdneet huomioni eri-ikéisten erilaiseen kiinnostukseen ja motivaatioon eri biologian osa-
alueita opiskellessa.

Kirjallisuudesta ja sen kanssa yhdenmukaisista omista opetuskokemuksista muodos-
tui ennakko-oletus siit4, etta jotain kiinnostukseen ja oppimismotivaatioon liittyvaa eroa on
ikaryhmien vélilla. Ennakko-oletuksen pohjalta nousi myds kysymys siitd, vastaako perus-
koulun opetussuunnitelman perusteiden oppisiséltd oppilaiden kehitysvaiheisiin liittyvia
kiinnostuksen kohteita. On todettava, ettei kyse ole maaréllisen tutkimuksen tapaan hypo-
teesista jota pyritddn tutkimuksella todistamaan oikeaksi tai vaaraksi. Kysymys on en-
nemminkin herkkyydesta ja ndkokulmasta jonka ennakko-oletus luo. Kuten Eskola ja Suo-
ranta (1998) toteavat, Grounded theoryn analyysin tavoite ei ole todistaa mitaan tiettya
ennalta asetettua hypoteesia todeksi tai epatodeksi, vaan luoda teoria tai malli. Hypoteesia
el aseteta etukéteen yleensak&én laadullisessa tutkimuksessa, vaikka ilman muuta on otet-
tava huomioon, etté tutkijan aikaisesmmat kokemukset ja nakemykset vaikuttavat analyy-
siin ja koko tutkimusprosessiin (Eskola & Suoranta, 1998). Grounded theorylle on myds
ominaista ettd tutkimuskysymys ylip&ataan tarkentuu vasta analyysin myo6té, ja se voi jopa
muuttua analyysin edetessa (Corbin & Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks & Mills
2011).

Alakysymyksiksi muodostui ennakko-oletusten pohjalta: Miten biologian oppimis-
motivaatio ja kiinnostus biologiaan ja luontoon eroaa eri ikaryhmien valilla? Milla
muilla tavoilla eri ikaryhmien luontosuhde eroaa? Miten peruskoulun opetussuunni-
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telman perusteet ottavat huomioon eri-ikéaisten luontosuhteiden erot? Miten ikaryh-
mien valisia eroja olisi hyddyllistd huomioida opetuksessa?

5. AINEISTO

5.1. Teoreettinen otanta

Grounded theory -menetelmassa aineisto kerétédan teoreettisen otannan mukaan (Corbin &
Strauss 2008). Se tarkoittaa aineiston hankintaa suunnatusti siten, etta se olisi juuri tutkit-
tavan aihepiirin kannalta rikasta ja monipuolista. Vasta ensimmaisen aineiston kerddmisen
ja sen analysoimisen jalkeen tutkija tietdd mist4 osa-alueesta tarvitaan vield lisdaineistoa.
Aineistoa hankitaan useammassa erdssa analyysin edetessd, kun nahdaan milta osin aineis-
to on ns. ohut. Jos tavoitteena on ilmion kannalta yleistettavissé oleva teoria, on aineistoa
kerattava niin paljon, ettei lisdaineisto tuo endé uusia merkityksia jo olemassa oleviin kate-
gorioihin. Puhutaan aineiston saturaatiosta, kyllaisyydesta. T&llgin tutkittavan ilmioén eri
puolet on tullut katetusti aineistossa esiin, eikéd uusi aineisto tuo analyysiin uusia merkityk-
si& (Corbin & Strauss 2008).

Jos aineisto on kerattdva yhdelld kertaa, voi aineiston kerdamistd suunnata perehty-
malla aihepiiriin Kirjallisuuden avulla etukateen ja hyodyntdmalla myos omia aikaisempia
kokemuksia aihepiirista (Corbin & Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks & Mills 2011).
Alun perin menetelmén 1960-luvulla kehittdneet Glaser & Strauss (1974) olivat sitd mieltd,
ettd nimenomaan aineiston pitdd ohjata lisdaineiston keruuta, eika Kirjallisuuden. Myo-
hemmin Strauss kuitenkin kehitti menetelmda suuntaan, jossa kirjallisuuteen perehtymisté
pidetdén tutkijan herkkyytta lisddvana ja siten tutkimuksen kannalta hyvéna asiana (Corbin
& Strauss 2008). Puhutaankin ns. Straussilaisesta grounded theorysta. Tutkija voi myods
analyysin edetessa palata yhdella kertaa kerattyyn aineistoonsa uuden nékodkulman kautta
Jjos uuden lis&aineiston kerddminen ei syysta tai toisesta tule kyseeseen (Corbin & Strauss
2008). Jos aineisto ei ole saturoitunut ilmidn kasitteiden ja kategorioiden osalta, voisi uusi
aineisto tuoda mukaan uusia tulkintoja ja paatelmia. Tutkimustuloksena ei talléin ole teoria
tutkimuskohteena olevasta ilmidstd. Vajaasti saturoitunut aineisto tuottaa tutkimustulok-
seksi kasitteellisen mallin, joka ei kata tutkittavan ilmion luonnetta ja suhdetta aihepiirin
kontekstiin kokonaan. Talldinkin malli voi tuoda esiin uusia nakékulmia ja lisatd ymmar-
rysta tutkittavasta ilmiosté jos analyysiprosessi on tehty huolellisesti ja aineistolle uskolli-
sesti (Corbin & Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks & Mills 2011).

5.2. Aineiston keraaminen

Tassa tutkimuksessa aineisto hankittiin kokonaisuudessaan ennen analyysivaihetta, mutta
aineiston hankintaa ja kerddmisen kohdentamista ohjasivat ennakko-oletukset, jotka syn-
tyivat aihepiirin kirjallisuuteen perehtymalld. N&in pystyin kohdentamaan tutkittaville
ryhmille suunnattuja kysymyksia tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukaisiksi, ja otanta
oli ennen analyysié tehdyksi otannaksi mahdollisimman teoreettinen. Pyysin aineistonke-
ruuryhmiksi eri vuosiluokilta olevia kokonaisia opetusryhmid. Aineistosta olisi tullut tahan
tyéhon liian laaja jos se olisi keratty jokaiselta vuosiluokalta, joten tavoite oli saada aineis-
toa mahdollisimman nuorilta ja mahdollisimman isoilta oppilailta sekéd yhdelta ikaryhmalta
naiden valiltd. Ensimmaiselld luokalla Kirjoitustaito metséaretken kysymyksia ajatellen ar-
velutti, joten nuorimmaksi ryhmaksi sopivat paremmin 2.-luokan oppilaat. 9.- luokkalaiset
ovat opiskelleet ihmisen biologiaa viimeksi, 8. ja 5.-luokkalaiset puolestaan metsééan ja
luontoon liittyvid asioita. Oli oletettavaa, ettd aineisto tulisi olemaan runsaampaa metsan
aihepiiria juuri opiskelleilta oppilailta, joten aineistonkeruu kannatti kohdistaa heihin.
Kuokkalan koulusta ei ollut mahdollista saada 8.-luokan ryhmd&d, mutta sieltd tarjoutui
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mahdollisuus kerata aineistoa 7.-luokkalaisilta. Aineistonkeruuryhmind oli yksi 2. luokka,
kaksi 5. luokkaa, (Tikan koulu, Jyvaskyld) yksi 7. luokka, (Kuokkalan koulu, Jyvaskyld) ja
yksi 8. luokka (Viitaniemen koulu, Jyvaskyld). Lukukauden paattymisen vuoksi retket piti
suorittaa jo toukokuun viimeiselld ja kesakuun ensimmadiselld viikolla, vaikka kes& olisi
ollut otollisempaa aikaa metsdympariston havainnointiin.

Vein oppilaat Tikan koulun viereiseen, ménty- ja kuusivaltaiseen, tuoreeseen kan-
gasmetsaan. Viitaniemen koulun vieresta 16ytyi samankaltainen metséalue. Oppilaat saivat
2-3 oppilaan pienryhmissé toimien vastata annettuihin kysymyksiin metsdymparistossa.
Metsédymparisto oli 8. luokkaa lukuun ottamatta kaikilla sama kostealaikkuinen, tuore kan-
gasmetsé jossa oli oja ja lammikko. Kahdeksannen luokan metséalue sijaitsi rinteessa ja
sen hoidollisista toimista oli ehtinyt kulua niin kauan, etta paikalle oli ehtinyt syntyd muu-
tamia lahopuita ja tiuhaa nuorta kasvustoa. Rinteen alue oli kasvillisuudeltaan pa&osin leh-
tomainen ja siltd 16ytyi kaiken ikdista puustoa. Muiden ryhmien kangasmetséinen alue,
Tikan koulun vieressd, oli hoidettu suhteellisen &skettdin, sill4 paikalla oli kantoja jotka
eivét olleet viel& lahonneet, eikd nuorta pensastoa ollut vield kehittynyt kovin paljon, saati
lahopuita. Molemmilla alueilla valtapuuna oli ménty ja kuusi.

Havaintoretki kesti yhden oppitunnin ja tehtédvia oli kolmessa eri vaiheessa, kunkin
tyovaiheen kestdessa 10 minuuttia. Ensimmaéisessd vaiheessa kysymykset pyrkivat tuo-
maan esiin mitd oppilaat havaitsivat, toisessa mitd he tietavat ymparistosta ja miten sita
ymmartavat. Kolmannessa vaiheessa kartoitettiin oppilaiden taustatietoja ja luontoharras-
tuneisuutta. Ennakkokasityksena siis oli ettd havaintojen suuntaaminen, tiedot ja ymmarrys
sekd harrastuneisuus ja siihen liittyvét asenteet ovat yhteydessa luontosuhteeseen ja tdméa
ohjasi tehtavamonisteiden kysymysten asettelua (ks. LIITE I). Ensimmainen ja toinen vai-
he tehtiin 2-3 oppilaan pienryhmissé ja kolmas tehtdva yksildtehtdvang, kaikki metsdympa-
ristossa.

Haastattelin havaintoretken jalkeen jokaisesta ryhmastd kolmea oppilasta yksittain
sisatiloissa siten, ettei muita ollut paikalla. Haastattelut kestivat kaikilla noin 5 minuuttia,
ja suunnittelin haastattelun rungon etukateen (ks. LIITEII). Tarkoitus oli, ett4 haastattelut
olisivat olleet mahdollisimman avoimia ja vahan ohjattuja, mutta kdytanndssa edettiin 18-
hinnd haastattelurungon mukaisesti, silla vapaata kerrontaa ei juuri virinnyt. Lyhyt haastat-
teluaika (pitkiin olisi ollut hankalampi saada vapaaehtoisia), ja tutkijan vieraus, lienevat
paasyyt tahan. Tavoitteena oli saada haastatteluilla tutkimusaineistoon yksilonakdkulma
tdydentdmaén ryhmissa tuotettuja vastauksia. Kysymykset koskivat yksilon henkilhistori-
aa ja henkilokohtaista luontosuhdetta. Aineisto (kuval) koostui kaiken kaikkiaan kahdesta
pienryhmaéssa taytetysta tehtdvamonisteesta, yhdesta yksilond metsdssa taytetystd, seka
haastatteluista (3oppilasta/opetusryhma).
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TUTKIMUSAINEISTO

Tutkimukseen osallistui:

2.-luokka (16 oppilasta), kaksi 5.-luokkaa (17 ja 19 oppilasta),

7.-luokka (14 oppilasta) ja 8.luokka (22 oppilasta)

HAVINTORETKELLA METSASSA TEHDYT TEHTAVAT

HAASTATTELUT
SISATILOISSA
(3oppilasta/luokka= 15 kpl)

1. VAIHE 10min.
(2-3 oppilaan pien-
ryhming)

2. VAIHE 10min.
(2-3 oppilaan pien-
ryhming)

3. VAIHE 10 min.
(yksilittain)

Haastattelurunko ks. liite 111

Tavoite: Tavoite: Tavoite: Tavoitteet:

havainnoinnin tiedon ja ymmarté- taustatiedot, harras- - Saada yksilonékokulma

kartoitus misen kartoitus tuneisuuden ja kiin- | tdydentdméaan ryhmévastauk-

nostuksen kartoitus | sia.

- Henkil6historian ja henkil6-
kohtaisen luontosuhteen kar-
toitus.

Monisteen Monisteen Monisteen kysymyk- | - Toteutettiin sisatiloissa.

kysymykset: ks.
liite |

kysymykset: ks. liite
I

set: ks. liite |

- Yksilokohtaisesti.
- Kesto noin 5 min.

- Tallennus sanelimeen.

Kuva 1. Tutkimusaineiston rakenne.

6. AINEISTON ANALYSOINTI

Grounded theory -menetelméa perustuu aineiston analysoimiseen kolmessa vaiheessa (Cor-
bin & Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks & Mills 2011). Naita vaiheita ovat avoin koo-
daus, aksiaalinen koodaus ja selektiivinen koodaus (ks. kuva 2). Tavoitteena on kasitteel-
list44 ja kategorisoida aineistosta nousevat merkitykset monitasoiseksi hierarkkiseksi ko-
konaisuudeksi. Analyysi kulminoituu selektiivisen koodauksen vaiheessa ydinkategorian
I6ytamiseen ja mallin tai teorian rakentamiseen sen ympérille. Avoimen koodauksen vaihe
kasitteellistdd ja kategorisoi aineiston alustavasti. Aksiaalisen koodauksen vaihe nostaa
kasitteellistd tasoa ja kategorioiden tasoa. Aksiaalisen koodauksen vaiheessa etsitddn myods
yhteyksia ja suhteita eri kategorioille. Selektiivinen koodaus nostaa jalleen késitteellistami-
sen ja kategorioiden tasoa, ja sen huipentuma on ydinkategorian I6ytdminen. Ydinkategori-
an ymparille luotava teoria tai malli asetetaan tutkimuksen aihepiirin kontekstiin, jolloin
syntyy uusia nakokulmia ja hypoteeseja tutkimuksen kohteena olleesta ilmidstd (Corbin &
Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks & Mills 2011).
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GROUNDED THEORY -ANALYYSI

Aineiston valmistelu analyysia varten, tassa tutkimuksessa:
- Haastattelujen litterointi.
- Eri tehtévavaiheiden vastausten puhtaaksikirjoitus.

1.AVOIN KOODAUS:

- Aineiston késitteellistdminen, kategoriaehdotukset.

2. AKSIAALINEN KOODAUS

- Kasitteistd muodostetaan kategorioita.
- Késitteille ja kategorioille muodostetaan suhteita.

3. SELEKTHVINEN KOODAUS

- Kasitteellistamisen tasoa nostetaan.

- Kategorisoinnin tasoa nostetaan.

- Kategorioiden ja k&sitteiden valisia suhteita muokataan edelleen.

- Tarkein tavoite on valita ydinkategoria, jonka selitysvoima kattaa alemmat kategoriat.

KASITTEELLINEN MALLI JA SEN SIJOITTAMINEN AIHEPIIRIN KONTEKSTIIN

Kuva 2. Grounded theory —analyysi. Tutkija liikkuu Grounded theory —menetelmassé analyysivai-
heesta toiseen edestakaisin analyysin synnyttdmia kasitteitd, kasitteiden valisi suhteita ja al-
kuperdistd aineistoa toisiinsa verraten. Analyysiprosessi ei nain ollen ole suoraviivainen,
vaan edellisiin vaiheisiin palaileva. Tavoitteena on saavuttaa ydinkategoria ja luoda sen ym-
parille ilmi6ta selittdva malli. Malli sijoitetaan tutkimuksen aihepiirin kontekstiin (Corbin &
Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks & Mills 2011).

Tarkeintd analyysissa on pysyminen aineiston merkitysten mukaisissa tulkinnoissa. Jos
kategoria tai joku kasite ei osoittaudu kattamaan kuin osan aineistosta tai se on osin ristirii-
dassa, ei se ole yhdenmukainen alkuperdisen aineiston merkityksille (Corbin & Strauss
2008, Luomanen 2010, Birks & Mills 2011). Tulkintojen yhdenmukaisuus alkuperdisen
aineiston kanssa on mahdollista siten, etta tutkija palaa toistuvasti koko analyysiprosessin
ajan alkuperdiseen aineistoon seké edeltéviin analyysivaiheisiin. Vaikka analyysivaihe on
kuvassa 2 esitetty suoraviivaisesti, ei analyysiprosessi kaytdnnossa etene siten. Tutkija ver-
taa uutta tulkintaansa, kasitettd, kategorioita, tai niiden vélille ehdottamiaan yhteyksié al-
kuperdiseen materiaaliin ja edeltdviin analyysin vaiheisiin. Tasté juontaakin menetelmén
kehittdjien (Glaser & Strauss 1974) antama nimitys ’jatkuvan vertaamisen menetelma’.
Tutkija kirjoittaa havaintonsa, paatelmansé ja ehdotuksensa muistiinpanoiksi, (grounded
theory-termein "'memot’) pitden kirjaa memojen jarjestyksestd. Muistiinpanot, eli memot,
jasentavat analyysiprosessia tutkijalle itselleen, silla muuten monipolvisessa analyysissd on
vaikea pysya mukana.
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Jatkuva palaaminen edellisiin vaiheisiin ja alkuperdiseen aineistoon, systemaattisten
memojen kanssa, varmistavat tutkijan pysymisen tulkinnoissaan yhdenmukaisena aineiston
kanssa. Jotta analyysin tulosten yhdenmukaisuus aineiston kanssa kavisi selvaksi myods
tutkimusraportin lukijalle, liitetddn raporttiin mukaan otteita alkuperdisestd aineistosta.
Néin raportin lukijakin padésee muodostamaan késityksensa siitd, mista lahtokohdista kasit-
teet ja kategoriat on muodostettu ja onko niiden muodostamisessa ja merkityssisalldissa
pysytty nimenomaan aineistosta itsestadn nousevissa merkityksissa (Corbin & Strauss
2008, Luomanen 2010, Birks & Mills 2011).

7. AVOIN KOODAUS

7.1. Havaintoretken ensimmainen vaihe

Avoin koodaus on vaihe, jossa tutkija kdy koko tutkimusaineiston lapi koodaten tutkimus-
aineiston alustavasti merkitysyksikoiksi, kasitteiksi, jotka ovat nimityksié erillisille ilmidil-
le tai tapahtumille. Tutkijan l6ytdmat késitteet muodostavat kasiteluokkia, kategorioita,
joiden nimitykset ovat tassé vaiheessa ehdotelmia (Corbin & Strauss 2008, Luomanen
2010, Birks & Mills 2011).

Aineisto koostuu haastatteluista ja havaintoretken tehtévistg, jotka jakautuivat
1) havainnointia, 2) tietoa ja ymmartamista 3) taustatietoa, harrastuneisuutta ja Kiin-
nostusta kartoittaviin osioihin (ks. liite 1). Oppilasryhmia oli viisi, ja ryhmien koot olivat
14 -22 oppilasta. Haastattelut (ks. liite 111) kdvin lapi niin haastatellun henkildn, kuin ika-
ryhmén nékokulmasta, koodaten ilmauksia merkityksellisiksi yksikoiksi, kasitteiksi, ja
antaen kategorianimiehdotuksia. Koska tutkimuksen nékokulma oli eri ikdvaiheiden erot
luontosuhteessa, havaitsin varsin pian, ettd en voi eri ikdvaiheiden takia kasitella koko ai-
neistoa yhtend massana. Kaytanndssa tein kullekin ikdryhmélle oman analyysinsa, vieden
eteenpdin tavallaan neljda tutkimusprosessia rinnakkain ja toisiinsa jatkuvasti verraten.
Tassa vaiheessa aineiston rakenne oli vield padosin sama kuin aineistoa keratessa, eli kol-
me eri tehtdvévaihetta ja haastattelut erikseen.

Havaintoretken ensimmainen tehtava (ks. liite 1), ensimmainen kysymys: Mité tassa metsi-
kdssd on?

Alkuperdiset vastaukset pienryhmittain:
2.1k: Puita, kukkia, oksia, lehtid, ruohoa, lintuja, kivia.

Lehtid, puita, sammalta, keppeja, kivi, kukkia, képy, havunneulasia, kantoja, lehti, lintuja, eléi-
mi&, muurahaispesa, puskia, kasveja.

Puita, kivia, kantoja, sammalta.
Lintuja, puroja, kivia, kasveja, puita.

Vihreité kasveja, puita, kivia, kukkia.
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5.a: Muurahaisten pesa, kivid, puita, oksia, kasveja, polku, juuria, murkkuja, ruohoa, heinaa
,sammalta, kapyja, lintuja, mutaa, kukkia, mustikan alkuja, havunneuloja, kaarnaa, ketunleipia.

Puita, pienia Kivia, puun juuria, pensaita, kantoja, kasveja, heinia, risuja, kivia.

Puita, koivuja, mantyja, metsatahti, kieloja, murkkuja , hein4, juuria, kivia, sammalta, mansi-
kan lehtia.

Puita, kivia, kukkia, kasvillisuutta, kapyja, muurahaispesa, linnunpontto.

5.b: Muurahaisia, sammalta, ruohoa, vettd , levad, puita, lintuja, saniaisia, kasveja, maaperaa,
kukkia, oravia ja muita pikku elaimid, muurahaispesia eli ei ole kaarmeita.

Puita, kasveja, pensaita, heindd, kivid ja hyonteisid (muurahaisia), “puro/lammikko”.

Puita, kukkia, vadelmia, kivia, sammalia, metsdmansikoita, risuja, muurahaisia, saniaisia, ha-
mahakkeja, ketunleipid, lehtid, puitten ja kasvien taimia, mutapitoista maata.

Muurahaisia, puita, kivia, oja, pensaita, risuja, kukkia, kasveja, lintuja, kantoja, juuria, hyon-
teisia, heinia, puun versoja.

Paljon kasveja ja puita, kantoja, kukkia, pensaita, kivia, ketunleipdd, muurahaisia.

Paljon kiviéa ja puita, my6s kieloja ja paljon erilaisia kasveja ja vadelmaa ja ketunleipaé ja
mansikkaa, muurahaisia ja 6tokoitd, eri marjoja, juurakkoja, sammalta.

7.1k: Paljon kasveja.

Puita, kantoja, lehtia, kivia, keppeja, juuria, 6tokoita, muurahaisia, sammalta, vettd, multaa,
juuria.

Puita, kivia, juuria, puskia, kantoja, kasveja.

Puita, kivia, juuria, kukkia, sammalta, ruohoa, taimia, nokkosia, keppeja, mustikanvarpuja,
muurahaisia.

8.1k: Elamaa (kasvit, 6tokat, roskat kiertokulussa).
Kivia, puita, kapyja, kasveja, roskia, kuusia, mantyja, haapoja, havunneulasia, kukkia.
Puita, kasveja, hyonteisia, lintuja/eldaimia, kivia, puita, hAmahakkeja ja muita 6tokoita, roskia.

Paljon puita, sade ropisee, maa on kosteaa, on ketunleipia, vihreda, paljon sammalta, kéapyja,
lehtid, kukkia.

Puita, kasveja, muurahaispesié, kukkia, kivia, havunneulasia, roskia, kantoja, juuria, sienia,
sammalta, lehti&, oksia, kapyja.

Puita, kivia, kasveja, elaimia.

Puita, kivia, kasveja, roskia.




21

Avoin koodaus: Ensimmainen tehtéva, ensimmainen kysymys: Mité tdssa metsikdssa on?

Avoin koodaus: ”»Mité tassa metsikdssa on?”:

2.1k: - Eri aistein havaittavien kohteiden luettelemista, perustuu valitttmaan havain-
toon, ei tietoon tai arvaukseen.

- Yleisen tason nimedminen, esim. puita, kukkia, lintuja, kasveja, ei yhtdan lajia nimet-
ty.
- Maastoon ja kasvupaikkaan liittyvana havaintona puro.

- Yksittéiset kohteet, elolliset ja elottomat yhtena potkonéd (esim. sammalta, keppeja,
Kivia, kukkia).

5.1k: (5a ja b) - Eri aistein havaittavien kohteiden luettelemista, perustuu havaintoon,
yksi arvaus “muita pikkueldimid” silld perusteella ettd syonnoskdvystd paittelivit alu-
eella eldvin oravan, tietoon perustuva “tdéllé ei ole kddrmeitd” koska téélld on muura-
haispesa.

- Yleisen tason nimedminen, esim. puita, kukkia, lintuja, kasveja.

-> Lisé&ksi lajien tunnistusta, mutta nimedmisen taso epdyhtendistd, (esim. kieloja,
murkkuja, sammalta, heinda, mansikan lehtid), yksi taksonomista luokittelua edustava
maininta (hyonteisid ja suluissa mainittuna *muurahaisia’), kasvin osien nimedmisti
osana havaintojen luetteloa (puun versoja, juuria, kapyja, lehtia, taimia).

- Maastoon ja kasvupaikkaan liittyvéna havaintona muta, puro/lammikko, mutapitoinen
maa, 0ja, maaperaa.

- Yksittéiset kohteet, elolliset ja elottomat yhtend potkonéd (esim. sammalta, keppejé,
kivia, kukkia), ihmisen tekemista mainittu polku ja linnunpénttd, mutta naita kohteita ei
eroteltu mitenk&an muiden kohteiden luettelosta.

7.1k: - Niukkaa kuvausta, vain nakyvia vélittoman havainnon perusteella, joukossa
myos vitsailua "marsu, jadkarhu”.

- Yleisen tason nimeamistd, hyvin niukkaa lajinimeamista.
- Maastoon ja kasvupaikkaan liittyvané havaintona multa, vesi.

- Yksittéiset kohteet, elolliset ja elottomat yhtend potkonéd (esim. sammalta, keppeja,
Kivid, kukkia).
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8.1k: - Eri aistein havaittavien kohteiden luettelemista, perustuu vélittomaan havain-
toon, ei tietoon tai arvaukseen.

-> Havaintona my0s tapahtumia/toimintoja kuvaavia asioita: eldmaa, roskat kiertoku-
lussa.

- Yleisen tason nimeamist4, jonkin verran lajien nimeémista.
- Maastoon ja kasvupaikkaan liittyvané havaintona maa on kosteaa.

- Yksittdiset kohteet, elolliset ja elottomat yhtend potkonéd (esim. sammalta, keppejd,
Kivid, kukkia).

Kuten késitteellistetyista yhteenvedoista voi havaita, 1.vaiheen 1. kysymys nosti esiin l&-
hinnd ajallisen jatkumon lajintuntemuksesta ja ekosysteemiin liittyvan tiedon maarésta.
Lajintuntemus ja ekosysteemiin liittyvd ymmarrys nayttaa lisdantyvan ian myota. Merkit-
tdvd huomio oli my6s vastausten runsaus, laajuus ja monipuolisuus 5. -luokkalaisilla. Sii-
nakin tapauksessa kun ottaa huomioon ettd vastaukset tulivat kahdelta ryhmalta tassa ika-
luokassa. Toisaalta 7. -luokkalaisten vastausten niukkuus, johon osasyyna lienee ollut nih-
ked ja vastahankainen suhtautuminen ja mahdollinen sosiaalinen epavarmuus, heratti huo-
mioni. Niukkuus ja arka ké&ytos herattdd kysymyksen luontosuhteen laadusta ja ylipadtéén
luontoa koskevasta kiinnostuksesta ja asenteesta 7. -luokkalaisten osalta.

Huomiot (=avoimen koodauksen kategoriaehdotukset) 1.vaiheen 1. kysymyksesta
tiivistetysti:

- Tiedon ja ymmarryksen ajallinen jatkumo
- Viidesluokkalaisten monipuolisuus.

- Seitsemasluokkalaisten niukkuus ja vetaytyvyys.




Ensimmainen tehtdva, toinen kysymys: Mita taalla tapahtuu?
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Alkuperaiset vastaukset pienryhmittain:

2.1k: Linnut laulavat, tuuli puhaltaa, murkut kéavelee, kukat kukkivat.
Tuulee, kuulee linnunaania, puut huojuu.

Linnut laulaa ja puut heiluu.

Linnut laulaa, tuuli heiluttaa puita.

Kasvit kukkivat ja kesa on tulossa.

5a: Kasvit kasvavat, linnut laulavat, muurahaiset kavelevat, tuulee vahan.

Tuuli liikuttaa puita ja pensaita, kasvit kasvavat, muurahaiset rakentavat kekoa, hyonteiset
lentavat.

Tuulee, linnut laulaa, lentdd hyonteisia, muurahaiset kulkee.

Tuulee.

5b: Muurahainen kiipeda pitkin saniaista. Linnut laulaa. On aurinkoista. Tuulee.
Linnut laulavat, muurahaiset liikkuu, tuulee.

Puut kasvaa, muurahaiset kavelevét, tuulee, 6tokat lentad, kasvit yhteyttavat, aurinko paistaa.
Linnut laulaa, tuuli humisee, puskat heiluu, muurahaiset rakentavat pesaa, hyonteiset lentele-
vat, kasvit kasvaa, aurinko paistaa.

Linnut visertdd, muurahaiset tekee kekoa, kasvit kasvaa.

Luonto kasvaa, puut ja lehdet humisevat, itikat lentelevét, linnut laulelevat, aurinko paistaa ja
on lamminta, kukat kukkivat.

7Ik: Tuulee, viiledd, kevéatkausi, kasvit kasvaa, lehdet rapisevat, maa tallautuu, muurahaiset
juoksee.

Tuulee ja puskat heiluu.

8lk: Kaikki kasvit kasvaa ja elad, myds kuolee. Kasvit tuottaa happea.
Kasvit yhteyttad ja liikkuu tuulenvireessa.

Linnut laulaa, sataa, tuulee.

Linnut visertad, tuuli humisee, sataa vetta.

Sataa, tuulee, lehdet véarisevat, pisarat tippuvat puista, kanto rapistuu, oksat katkeilevat, kasvit
kasvavat, puut lahoavat, linnut laulavat.

Kasvit kasvaa ja ne yhteyttaa.

Sataa, puu lahoaa.
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Yhteenveto ensimmadisen vaiheen 2. kysymyksen avoimen koodauksen vaiheessa synty-
neisté késitteistd ja kategoriaehdotuksista:

Avoin koodaus: ”Miti tailla tapahtuu?”

VALITTOMAT HAVAINNOT: 2. -luokkalaisilla havainnot ympéristossa tapahtuvista
asioista olivat konkreetteja, valittémadn havaintoon perustuvia. Ainoastaan “kesd on
tulossa - kommentti liitti sen hetkiset havainnot aikaisempaan tietoon vuodenajoista.

HAVAINNOT+ILMIOT+TIETO: 5. -luokan vastaukset toivat vilittémien havaintojen
liséksi tiedon siitd ettd “kasvit yhteyttavat ” ja ettd ”kasvit kasvavat”.

IHMISEN TOIMINNAN MERKITYS: 7. -luokan vastaukset toivat mukaan hieman
ihmisen vaikutusta ymparistoon huomiolla “maa tallautuu”, mutta yhteyttdmista he
eivat maininneet.

ENERGIAN JA AINEEN KIERTOKULKU LUONNOSSA: 8. -luokkalaiset tekivét
valittémia havaintoja ja yhdistivat ne tietoon kasvien yhteyttamisesta ja mukana oli
kolme kommenttia joiden voi tulkita liittyvan energian ja aineen kiertokulkuun luonnos-
sa: "puut lahoavat, kanto rapistuu, oksat katkeilevat”. Toisaalta lahottajia hekéan eivét
mainitse, eivatka sijoita esimerkiksi mitdén kasvi- tai eldinlajia osaksi laajempaa koko-
naisuutta (esim. ravintoketjua tai ekosysteemid). Taméa vaihe nosti esiin ymmarryksen
syvallisyyden dimension.

Toinen kysymys nosti esiin huomioita ja kategorioita aikaisemman tiedon maarasta ja
ymmartamisestd. Perustuiko vastaus valittdbméan havaintoon vai toiko se esiin aikaisempaa
tietoa ja ymmarrysta? Esiin nousi kumulatiivinen syveneva ymmarrys, joka toi mieleen
peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden aihepiirien spiraalimaisen asiakokonaisuuk-
sien késittelyn yha syvenevasti ian karttuessa.

Huomiot (=avoimen koodauksen kategoriaehdotukset) 1.vaiheen 2. kysymyksestéd
tiivistetysti:

- Tiedon ja ymmarryksen dimensio.

- Kumulatiivinen syveneva ymmarrys.
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Ensimmainen tehtdva, kolmas kysymys: Voiko tdma ympéristo hyvin vai huonosti? Miksi?

Alkuperaiset vastaukset pienryhmittain:

2.1k: Téamé metsé voi hyvin, koska siivosimme tdman metsan.

Melko hyvin koska sammalta ei ole revitty, mutta roskia on vahan, siksi melko hyvin.
Hyvin, koska on paljon puita, mutta huono kun se on kaupungissa, on pakokaasuja.
Hyvin koska kaikki kasvin elintarvikkeet.

Voi, koska taalléa on kaikki kukkivat ja ei ole myrkkya.

5a: Hyvin, koska taalla on vihreda ja annetaan kasvien ja puiden kasvaa. Kaikki kasvavat.
Hyvin ,koska tdma on aurinkoisella paikalla ja maa on kosteaa.

Se voi hyvin/ ei roskia paljoa, eiké ole kuolleita el&aimia.

Hyvin ,koska taalla on eldva ja vihrea luonto.

5b: Hyvin, taalla ei ole roskia. Taalla on pienia elaimia.

Hyvin, koska taalla ei ole roskia ja jatteitd ja tdalla on vihreda (kasvit voivat hyvin). Taalla
kukoistaa.

Hyvin, koska taalla on vihredd, kasvit voivat hyvin. Uusia puita kasvaa.

Hyvin, koska luonto on vehre&a, eika ole roskia. Hyvin, koska ihmiset eivat ole saastuttaneet
viela taalla.

Tama voi ihan hyvin, koska roskia on todella vahan. Taalla on todella paljon erilaisia kasveja ja
puut kasvavat hyvin. Luonto on hyvin vehreaa.

7.1k: Hyvin koska taalla ei ole saasteita.
Aika hyvin kun taalla vihertad, marka kasvuymparisto.
Erittain hyvin, koska aurinko paistaa tahan hyvin, eika ole roskia.

Hyvin koska taalla ei ole roskia.
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8.Ik: Hyvin, koska taalla on vihreda ja monipuolisia kasveja. Huonosti, koska taalla roskataan
koko ajan enemman.

Huonosti, koska taalla on paljon roskia, mutta muuten jees .
Voisi voida paremmin, koska roskaa jonkin verran.

Voi hyvin, silld maapera on kosteaa ja lehdet & kasvit ovat vihreitd. Kosteuden ansiosta kasvit
kasvavat.

Hyvin, koska taalla on vahéan roskia ja paljon elidité ja vihreda.
Hyvin, koska ei ole roskia ja kasvit kasvaa eika ole kuolleet.

Huonosti, koska on roskia ja muutenkin pahasti.

Kolmas kysymys: ”Voiko timid ympéristo hyvin vai huonosti? Miksi?” sai 2.-
luokkalaiset miettim&én asiaa ihmisen toiminnan kannalta: “véhdn roskia, sammalta ei ole
revitty”’, mutta vastauksista [0ytyi myos elinympariston laatuun viittaava kommentti “zddl-
ld on kaikki kasvin elintarvikkeet”. My0s kasvien kuntoa pyrittiin paatteleméaén siita etta
“kaikki kukkivat”. Toisen luokan vastauksista 10ytyi myos ajatus siitd, ettei kaupungissa
sijaitseva metsd voi hyvin pakokaasujen takia. Mukana oli siten alueen sijainnin arviointi,
jonka laatuun katsottiin ihmisen toiminnan vaikuttavan pakokaasujen kautta. Toisluokka-
laiset huomioivat siis ihmisen toiminnan, elinympariston laadun, kasvillisuuden kun-
non ja sijainnin merkityksen ympériston hyvinvoinnin kriteereind. Tassd kohtaa huo-
mionarvoista on, ettd vastauksista ilmenee kyseisen luokan olleen siivoamassa aluetta ros-
kista. Viidesluokkalaiset tekivat padtelmia alueen hyvinvoinnista myos siitd ettd 10ysivat
pienié eldimid. He eivét nahneet sijaintia ongelmana pakokaasujen kannalta, vaan vastauk-
sista 16ytyy kommentti “ihmiset eivit ole vield saastuttaneet tddlld”. Viidennen luokan
vastauksissa eritelldadn aurinkoisuus ja kosteus elinympériston laatuun liittyvina tekijoina.
Viidennen luokan, mutta myos 7. ja 8. luokan vastaukset olivat luokiteltavissa jo 2.luokan
vastauksista nouseviin kategorioihin: ihmisen toiminta, elinympariston laatu, kasvilli-
suuden kunto ja alueen sijainti. Vanhemmat oppilaat eivat ottaneet esiin ympariston hy-
vinvoinnin arvioinnissa sen monipuolisempia kriteereitd kuin 2.-luokkalaiset. Ainakaan
tietoisuus retkikohteen kaltaisesta metsdalueen hyvinvoinnista tai hyvinvoinnin kriteereista
ei tdman perusteella ollut lisaantynyt idn myota.

Avoin koodaus: ” Voiko taméa ymparistd hyvin vai huonosti? Miksi?”

Kaikilla ikdryhmill& kriteereind ihmisen toiminta, elinympériston laatu, kasvillisuuden
kunto ja alueen sijainti. Kriteerit siten samat kaikilla ik&aryhmilla.

Huomiot (=avoimen koodauksen kategoriaehdotukset) 1.vaiheen 3. kysymyksesta
tiivistetysti:

Ympériston hyvinvoinnin edellytysten tietdminen ja ymmértdminen oli 8.-
luokkalaisilla samalla tasolla kuin 2.-luokkalaisilla. Ka&sitys ympériston hyvinvoinnin
edellytyksisté ei ollut laajentunut tai muutenkaan muuttunut ian karttuessa.




Ensimmainen tehtdva, neljas kysymys: Mista haluaisit tietdéd enemméan?
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Alkuperaiset vastaukset pienryhmittain:

2.1k: Mina tiedan kasveista, mutta haluan tietad enemman.

Tiedéan ettd taalléa on kukkia, haluaisin tietdd enemman ettd onko taalla kdarmeita
Huomaan etté taalla on paljon puita ja sammalta.

Tiedamme eld@imista paljon, haluamme tietdd enemman, myds kasveista.

5a: Miten mustikoista tulee sinisid? Miten sammal voi kasvaa kivessa?

Mika kasveista tekee vihreita? Miksi kivissa on sammalta? Miksi nain aurinkoisessa paikassa
on kosteaa?

Mité eldimia taalla on? Mita kasveja taalla on?

Mista pihka tulee?

5b: Miksi taalla on niin paljon murkkuja?

Miksi muurahaisia on metsassa niin paljon?

Miten sammal kasvaa kivilla? Mistéa vesi tulee ojaan?

Miksi Kuusiin tulee kevaisin vaaleita neulasia? Miksi muurahaiset viihtyvat taalla?
Miksi luonnossa on helpompi hengittda?

Mita eri kasveja taalla kasvaa? miksi marjat eivat ole taalla niin runsaita? Kuinka korkeiksi
puut kasvavat taalla?

7.1k: Milloin mansikat alkavat kasvaa.

Marsusta.

8.Ik: Mista tunnistaa etta jotkut kasvit ovat sairaita?

Puun lahoaminen.

Puista.

Haluaisin tietédd ovatko 6tokat ja talviunta nukkuvat eldimet jo herénneet.

Miksi kannon vieressa puut ovat ehjié, eivatka katkenneita, kun iso puu on kaadettu pienten
keskeltd. Haluaisimme tietd& myds miksi puut taipuvat niin paljon, sek& miten tuuli syntyy.
Miten sammal kasvaa kiveen.

Missa elaimet asuvat.
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Ensimmaisen vaiheen neljés kysymys: ”Mita haluaisit tietii enemméin?”

Avoin koodaus: ” Miti haluaisit tietii enemméin?”

2.1Kk: ”Mikd timd on, mitd tidlli on?” —tyyppiset asiat. Esim. "Onko taalla k&armei-
tar’?

5.1k: ”Mikd, miti, miten, miksi, kuinka, misti” —-kysymyksia ja halusivat selvasti
havainnoilleen selityksid, koettivat hahmottaa kausaalisuhteita ja suurempia koko-
naisuuksia. Esim. "Mistd vesi tulee ojaan, miksi muurahaiset viihtyvdt tddlla, miksi
kuusiin tulee kevddlld vaaleanvihreitd neulasia, kuinka korkeiksi puut kasvavat tddlld.”

7.1k: Vahainen kiinnostus, ainoa kysymys oli "Milloin mansikat alkavat kasvaa” ja
tata kysyneestd ryhmasté kyseinen oppilas kuulutti kovaan adneen etta hanella on nalka,
joten siksi kiinnostaisi ettd milloin saisi mansikoita.

8.1k: "Miten, missd, miksi”-kysymykset ja heita kiinnosti eldinten talvehtimisen
loppuminen sek& lahoaminen sekd mista tietaa jos kasvi on sairas, eli laajempiin
ilmidihin ja aihekokonaisuuksiin liittyvat asiat.

Huomiot (=avoimen koodauksen kategoriaehdotukset) 1.vaiheen 4. kysymyksesta
tiivistetysti:

- 2.1k: Mika, mita?

- 5.1k: Mika, mitd, miten, miksi, kuinka, mistd; kausaalisuhteet, suuremmat kokonaisuu-
det kiinnostavat.

- 7.1k: Eivat halua tietdad mistaan lisaa.

- 8.kl: Miten, missa, miksi, laajat ilmi6t ja aihekokonaisuudet.

7.2. Havaintoretken toinen vaihe
Havaintoretkitehtdvien karkeasti tietdmysta kartoittavassa toisessa vaiheessa kysyttiin:

1. Mita alueen elaimet syovat? 2. Mista alueen kasvit saavat ravintonsa? 3. Mit& laje-
ja alueelta tunnistat? 4. Onko lajeja alueella paljon vai vahan?

Toinen tehtavé, 1. kysymys: Mita alueen eldimet sydvat?

2.1k: Ravintokohteita oli 8 ja mainitsivat yhden esimerkin, “orava syo kdpyja” .

5.1k: Ravintokohteita oli 3 (oppilaat olivat kéyttaneet yleisia nimityksia, lajinimia ja
kasvin osien nimityksid) ja maininneet kaksi esimerkkid: “Kimalaiset syovit mettd ja
murkut syovdt pihkaa”.

7.1k: Ravintokohteita oli 7 ja kirjoitusasuna korosteisesti “murkkui, oravii”.

8.1k Ravintokohteita oli 18.
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Toinen tehtavé, 2. kysymys: Misté alueen kasvit saavat ravintonsa?

2.1k: Ravinto tulee juurien kautta, ravintoa antavat vesi, ilma, 1amp0 ja happi.

Yhteyttdmistd ei maininnut kukaan, vaikka oppilaiden opettaja kertoi oppilaiden kysel-
leen aiheeseen liittyvié asioita ja kertoneensa yhteyttdmisen periaatteet paapiirteissaan
juuri samana kevaana.

5.1k: Viittasivat maaperan ravinteisiin maininnoilla "maan alta, maaperdsta, maasta,
mullasta”. He mainitsivat auringon valon ja veden. Veden osalta oli erikseen mainittu
“ojasta, sateesta’.

7.1k: ”Vedesta, auringosta, maasta, mullasta, puista”. Ehka “puista” voisi viitata joko
loisintaan tai sitten lahoamiseen, mutta se voi olla yhtd hyvin vain vitsikés” vastauskin.

8.1k: ”Maaperd, maan ravinteet, aurinko, vesi, ilma, kasvien tekema sokeri ja lahella
olevat muut kasvit ”. Tulkitsen ldhella olevat kasvit viittaukseksi lois-suhteeseen ja kos-
ka mukana on maininta my6s ilmasta ja kasvien tekemasta sokerista, lienee tdma selkeé
viittaus yhteyttdmiseen. Erityisen selvéltad ja jasentyneeltd yhteyttdminen tapahtumana,
tai kasvien ravinnon saanti ei vaikuttanut milladn ryhmall&, mutta toisaalta kaikki tiesi-
vat jotain kasvien ravinnon saannista.

Toinen tehtavé, 3. kysymys: Mitd lajeja alueelta tunnistat?

2. -luokkalainen tunnisti keskiméaérin 0,56 lajia/opp.
5. -luokkalainen 1,64/opp.
7. -luokkalainen 0,93/opp.
8. -luokkalainen 0,95/opp.

Mielenkiintoista on, etta 5. -luokkalaisten kaksi ryhmaa (a ja b) tunnistivat keskimaarin
yhtd monta kasvia suhteutettuna oppilasméaraén. On huomioitava, etta oppilaat tunnisti-
vat kasveja pienryhmissd, joten keskiarvo on tilastollinen, kunkin ryhman oppilasmaa-
réan suhteutettu ja joukossa voi siten olla erittdin paljon kasveja tunnistavia tai erittain
vahan kasveja tunnistavia oppilaita. Tunnistusten oikeellisuutta ei myoskaan ollut mah-
dollista tarkistaa aineiston keruun yhteydessa.

Toinen tehtavé, 4. kysymys: Onko lajeja alueella paljon vai vahan?

Alkuperadiset vastaukset kysymykseen: Onko lajeja alueella paljon vai vahan?
2.1k: Lajeja on paljon koska voin lajitella ne.

On paljon ,me ndhd&an ne, ne nayttavat tutuilta, vari, oksat.

Taalla on paljon puita, sen voi paatella lehdista ja varista.

Alueella on paljon kasveja kun me nahdaan ne.

Véhan ,koska emme tunnista enempaa.
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5a: Paljon, koska taalla on paljon eri puita ja kasveja.
Paljon, koska néen paljon eri lajeja ja kasveja.

Paljon ,koska taalla on todella paljon eri lajeja.
Paljon, koska taalla on paljon erilaisia kasveja.

On paljon, ndkee ettd on vieri vieressa eri kasveja.

5b: On paljon koska on monia eri kasveja ja puita.
Paljon, koska taalla on erilaisia kasveja ja 6tokoita.
Paljon koska taalla on soita.

Paljon, koska lajeja on paljon.

Paljon. Maa on taynnéa sammalkasveja, erilaisia puita erottuu joukosta. Maassa on erilaisia
lehtid ja muita kasveja, kuin monissa muissa paikoissa.

Paljon, nakyy paljon kaikkia.

7.1k: Paljon koska ope sanoi.

Véahan, koska taalla on hiljaista.

Paljon koska on paljon ruokaa niille.

Keskivertaisesti koska muualla on enemman ja jossain véahemman.
8lk: Paljon silla ne levidvat nopeasti maaston ansiosta.

Paljon koska tdma on monipuolista aluetta.

El&imid ei paljon ndy, mutta itikoita ja muurahaisia on jonkun verran. Lintuja on vahén ja
liverrysta kuuluu harvakseltaan.

Véahan, koska paikalla on vain muutamaa eri lajia.
Paljon, kasvit ovat erilaisia ja niit on paljon, maapera on hedelmallista.
Aika normaalisti, koska tunnistamme suurimman osan.

Jonkun verran koska taalla on erinakoisia kasveja.
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Avoin koodaus: ” Onko lajeja alueella paljon vai vihidn?”

2.1k: Arviointi perustui valittdmaan havaintoon ja kayttivat kriteereiné lajien tuntemista
ja vihreyden tuntua.

5.1k: Kriteerind arviolle valiton havainto ja lajien tunteminen, mutta kriteereissa mu-
kaan tuli hiukan kasvupaikka/elinymparisto-ajatusta.

7.1k: Niukat vastaukset, hieman ajatusta elinympéristosta ravinnon mainitsemisessa.

8.1k: Ajatus kasvupaikkatekijoistd/elinymparistosta oli ikaryhmista vankin, mutta heil-
ldkin arviot perustuivat paédosin valittémaéan havaintoon ja lajien tunnistamiseen. Kas-
vupaikkatekijoiden ja elinympériston merkitys osattiin ottaa 8.- luokalla parhaiten
huomioon.

Huomiot (=avoimen koodauksen kategoriaehdotukset) 2.vaiheen kaikista kysymyk-
sesta tiivistetysti:

-Tieto ja ymmérrys lisaantyvat idan myota.

6.3. Havaintoretken kolmas vaihe

Havaintoretken kolmas vaihe Kkartoitti taustatietoja, harrastuneisuutta ja kiinnostusta. Vas-
taukset kerattiin yksilokohtaisesti, ja ohjeena oli vastata itsendisesti paperin kysymyksiin.
Tehtéviin vastattiin metsaymparistossa.

Kolmas tehtdvi, ensimmaéinen kysymys: ”Mitd luontoon liittyvié harrastuksia sinulla on?”

Alkuperaiset vastaukset, yksilovastaukset yhteen vedettyina:
2.1k: Suunnistus, lintubongailu, partio.

5.1k: Luontoliiton jasen, kayn joskus telttailemassa, ratsastan joskus maastossa ja isan kanssa
Lapissa vaeltelu, kdyn metsassa, ihailen maisemia, kayn pihani takana purolla, teen retkia
luontoon ja metsaan, joskus kdyn metsassa, sienien ja marjojen kerddminen, siilien ja lintujen
ruokinta, pesapallo, ratsastus, sienien kerdaminen, maastoratsastus, islanninhevosvaellukset,
puutarhanhoito mummolla, metsdssa ulkoilu, kalastaminen, kdyn esim. metsdssa, marsut, peu-
haan joskus metséssa ja ulkoilen, kdyn metsissa kaverin kanssa.

7.1k: Kalastus x 10.

8.1k: Lenkkeily polulla ja luonnon valokuvaaminen, kukkien keraily, koiran kanssa lenkkeily ,
kayn kalassa kesélla ja talvella, kaytan koiraa metsdssé, joskus harvoin isén kanssa metsastys,
lenkkeily luonnossa, luonnon valokuvaaminen, kaynyt kalastamassa, sienestdmassé, kalastus,
lenkkeily, lenkkeily, kalastus, sienestys, marjastus, hiihto ja luistelu jarven jaalla, ongin, kdyn
pilkillg, luontoretkeily, suunnistus, hiihtosuunnistus, lenkkeily maastossa, metsaretket, maasto-
pyoraily, yleisurheiluun liittyen maastojuoksut, kalastaminen, joskus kesalla patikoiminen, ka-
lastus, larppaus.
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Kolmas tehtdva, 2. kysymys: ”Mitd luontoon liittyvid harrastuksia sinulla on ollut aikai-
semmin?”

Alkuperaiset vastaukset, yksilovastaukset yhteen vedettyina:
2.1k: Marjan keraamista 3v., pienena pyordily, opin pydrailemaan 5v., 7v. -alkaen suunnistus.

5.1k: Perinneleiri 9v., luontokerho 8-10v., ajelin pyoréalla metsikdssa 10v., leikimme siskon
kanssa metsassa kun olin 5v ja tutkittiin myds metsaa, jalkapallo 9-10v, luontokerho 5v., luon-
tokerho 10v., partio ja olemme retkeillee teltoissa metsdssa ja tutkineet ymparistod, metsassa
ulkoilu, partio 9v., metsastaminen jousipyssylla 8-9v., luontokerho 9-10v., 3-6v. metséretkeily,
ratsastus, luontokerho 8v., pienempana olin usein esim. ulkona 4-7v., leikkiminen lahimetsissa,
tehnyt puumajoja jne, ulkoilu, luontokerho 10-11v., olin paljon ulkona.

7.1k: Kalastus, partio 5 vuotta sitten 9v., kalastus, joskus kalastanut, luontokerho 5v., marjas-
tus 5v., kalastus.

8.1k: Kukkien kerdily ja leikkiminen, majan rakentaminen, suunnistus 8v., uinti 7-9v.. metsés-
tys isén kanssa alk.6v., kukkien ker&ily, marjojen poiminta, kukkien kerd&@minen ja kansioon
laittaminen, partio 7-8v, kalastus, metsaretket pienend, suunnistus 7v., luontokerho 9v., partio
7v., kalastus 7-9v. sienestys, marjastus, hiihto ja luistelu jarven jaalla, ongin, kayn pilkillg,
luontoretkeily, suunnistus 7v (oli tylsaa ja kauheeta), partio 1-5Ik, riehuin pienena metsassa,
kalastus, marjastaminen, 12v. riehuin metsassa.

Avoin koodaus: ”Miti luontoon liittyvid harrastuksia sinulla on?” ja Mitéi luon-
toon liittyvia harrastuksia sinulla on ollut aikaisemmin?

- Harrastuneisuus oli hyvin yksilokohtaista, joillain ei ollut lainkaan luontoharrastuksia
eikd ollut koskaan ollutkaan, joillakin oli runsaasti ja useimmilla jotain &aripaiden va-
lilta.

- Muilla ryhmilla oli paljonkin erilaisia harrastuksia, mutta 7-luokkalaisten ikaryhmal-
1& niukat.

- Harrastuksen késite ymmarrettiin yksilGittain eri tavoin.

- Varovainen tuntuma, etta harrastukset lisaantyivat ian myota.

Kalastus kerrottiin 7.-luokalla ainoaksi harrastukseksi ja sitd 10/14 sanoi harrastavansa.
Vaikka tdmé tehtdvavaihe ja kysymysmonisteet tassa vaiheessa olivat yksilokohtaisia, vai-
kutti siltd, ettd ryhma kehitti yhteisen vastauksen. VVarmasti osa kalasti, kuten myéhemmin
tuli ilmi yksil6haastatteluissa, mutta on vaikea uskoa ettd niin suuri osa kalastaisi, etenkin
kun saman alueen alakoululaisista kukaan ei maininnut kalastusta. Ehké ei haluttu vastata
itse, omakohtaisesti ja haluttiin vastata vain jotain tai ehk& haluttiin vastata nimenomaan
sosiaalisesti hyvéksyttavélla tavalla? Ehka ryhméssa joku dynamiikan kannalta merkittava
henkild vastasi kalastavansa, ja haluttiin vastata samalla tavalla? Harrastajien ja harrastus-
ten madrd ndytti kuitenkin kasvavan iin myoti, mutta mitéén tiettyd “runsaan harrastunei-
suuden” ikdd ei aineistosta ollut 10ydettavissd. Mielenkiintoinen yksityiskohta oli, etta
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2.-luokkalaiset eivat pida ulkona leikkimista tai ulkoilua harrastuksena (haastatteluis-
sa paljastui, ettd vaikka eivat tdssd mainitse sellaista harrastavansa, niin kuitenkin paljon
ulkoilevat ja leikkivat ulkona). 8.-luokkalaiset ilman muuta pitavat ulkoilua harrastuk-
sena.

Kolmas tehtava, 3. kysymys: Mité tdssa ymparistossa olisi kiva tehda?

Alkuperaiset vastaukset, yksilovastaukset yhteenvedettyina:

2.1k: Oma maja, evasretki, leikkia piilosta, majoja, katsella ymparistoa, leikkia, seikkailla ja
leikkid, rakentaa majaa, kiipeilla puuhun, tutkia kasveja, softata, kuunnella lintujen &ania,
tutkia kasveja, havaita ymparistod, kuunnella lintujen &ania, leikkia piilosta, olla piilosta, sof-
tailla kavereiden kanssa.

5.1k: Tutkimusta, hyppia kivilta, ja juoksennella ympariinsa, kuunnella lintuja, majoja, telttail-
la, sydda mustikoita ja Kiipeilla puissa, olla hippaa, telttailla, suunnistaa, olla evasretkella ja
jos maasto olisi tasaisempi, niin ratsastus tai hevosen kanssa talutuslenkkeily, olla jotain leik-
ki, ihailla maisemia, kuvata, olla pollaa ja ropoo tai kirkkista, jutella kavereiden kanssa,
ihailla luonnon hienoutta, tehda retki, tutkia luontoa, oleskella, juosta koiran kanssa, sy6da
ketunleipia ja metsdmansikoita, oleskella ja jutella, leikkia jotain, evasretki hyvin ystavien,
olisi kiva suunnistaa, kerata kukkia, tehda retki, tulla vaellukselle, ratsastaa kepparilla, kerata
kasveja, seikkailla, syoda ketunleipid, erilainen kiipeily, hyppia ja kiipeilla kivill&, nukkua,
suunnistaa, syoda evaita, leikkia piilosta, olla evasretkella, leikkia ja kdyda evasretkelld, pela-
ta jotain tai jos olisin pienempi niin taall& olisi mukava leikkid, piilosta, tutustua luontoon,
puumaja, ehka jokin selviytymisrata, piirtaa ja tutkia luontoa, levata, leikki ja tutkia maastoa,
poimia kasveja ja suunnistaa tai kayda muuten vaan kavelylld, istua, syoda ketunleipid, pitaa
evasretki.

7.1k: leikkia piilosta, olla kuulasotaa, syoda pahkingita, syoda marjoja, ajaa pyoralla, telttailu,
keratd marjoja, olla piilosta, retkeilld, sydda ketunleipia ja mustikoita, telttailu.

8.Ik: suunnistaa ja lenkkeilld koiran kanssa, oleskella, keréta kukkia, pelata jotain, leikkia
tutkimusleikkia pikkulasten kanssa, tutustua luontoon paremmin, etsia jotain elaimia, suunnis-
taa, lenkkeilla koiran kanssa, sekoilla ja tutkia asioita, suunnistaa, keratd marjoja, tutkia luon-
toa, kerdté marjoja, larpata, marjastus, retkeilld, suunnistaa, kerailla eri kasveja ja muita laje-
ja, parkouria, juosta, suunnistaa, lenkkeillg, leikkia erilaisia leikkeja, tutkia luontoa ja kasveja
, kévelld, tehda retki, juosta, sytyttdd nuotio ja grillata, olla piilosta, larpata, nukkua, larpata,
grillata, larpata.
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Avoin koodaus: ”Miti tissid ympéristossa olisi kiva tehda?”

2.1k: Suurin osa halusi tehda jotain sosiaalista leikkia tai toimintaa, muutama havain-
noida ymparistoa ja yksi tutkia

5.1k: Halusivat eniten sosiaalista toimintaa ja leikkej&, mutta my6s liikunta ja tutki-
mus kiinnostivat. Elpyminen/virkistys, esteettisyys ja hyodyllinen tekeminen (kuten
marjastus, “syotdvdn loytdminen”) mainittiin myos.

7.1k: Halusivat p&aosin sosiaalista toimintaa, jonkin verran kiinnosti myds hyotytoi-
minta (marjastus) ja yksi maininta liittyi liikuntaan.

8.1k: 8.-luokkalaisista suurin osa halusi harrastaa liikuntaa tai jotain sosiaalista toi-
mintaa kyseisessa ymparistossa. Tutkimuskin kiinnosti, seké jonkin verran myods hyo-
ty. My0s virkistys/elpyminen on mainittu.

Kaikkien ikdryhmien suosituimmat toiminnot metsaymparistéssa edustivat sosi-
aalista toimintaa, kuten peleja, leikkeja ja tehtdvaratoja.

Kolmas tehtava, 4. kysymys: Mika tassa ymparistdssé on kiinnostavaa?

Alkuperaiset vastaukset, yksilovastaukset yhteenvedettyiné:

2.1k: Suot, lehdet, isot kivet, kasvit, kasvit, tarkkailla 6tokoita, elaimet, elaimet, kasvit, lehdet,
kierrella mita nékyy, puut, kasvit, kivet, linnut, eldimet, kuinka vanha puu on.

5.1k: Kasvit, elaimet, kasvit ja isot kivet, rauha, ihan luonto, muurahaiset, sen el&imet ja kas-
vit, kukat ja marjat, mita tiheasta pensaikosta l6ytyy ja elaimet, kasvien ja puiden kasvu, puut
ja kasvit, kasvillisuus, puut, kasvit, puut, marjat, miksi taéalla on ndin paljon muurahaisia,
mita elaimia taalla on, miten taalla on nain paljon murkkuja, marjat, kivet, kaikki elaimet,
erilaisten kasvien kasvu ja asioiden koko (elainten ja luonnon), eri lintujen lauludanet, kasvit,
aanet, kannot, kivet, (polut; mihin johtaa), kasvit, kivet, kannot, erilaiset kasvit, puut, eléimet,
kasvien tunnistus, se kun taalla on niin rauhallista vaikka koulu ja paivakoti on aivan vieres-
sd, linnut ja 6tokat, ei mikaan, epakiinnostavaa, vihreys, kukat, elaimet, kasvit ja eldimet, oja,
koska sen vesi on kiinnostavaa ja linnut, kaikki kasvit kuten téahdilta nayttavat metsatahdet,
linnut, hyonteiset, kun missaan ei nay roskia, eika luontoa ole pilattu, kasvilajit, kasvit ja
elaimet, puut ja méattaat, kolot ja muurahaisenpesat, lintujen laulu, kukat.

7.1k: Mansikat, elaimet, hyppely, hienot kivet, kasvit, elaimet, 6tokat, marjat, kasvit, mustikat,
kukat, hienoja kukkia.

8.Ik: Ketunleivat, juokseva hiiri, yla- ja alaméet, kasvit ja hyonteiset, eldimet, jyrkat yla-ja
alamaet, juokseva hiiri, raikas ilma, puut, lehdet, kasvit, eldimet, eldimet, hienot puut, kasvit,
elaimet, kivet, kasvit, puut ja kukat, vihreys ja sen elamisen tunteminen ja kuuleminen, paljon
kasveja ja kivid, janna maasto, maaston muodot, polut, kasvit, pyoraillg, retkeill, kasvit,
maastonmuodot, polut, hyvéat puut, puut ja muu kasvillisuus, kavyt, vihreys, sienet, kivet.
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Avoin koodaus: ”Miki tidssd ympéristossi on kiinnostavaa?”

2.1k: Tietopainotteiset asiat, havainnointi, yksittaiset kohteet, esim. kasvien lehdet.

5.1k: Lajintuntemus, tieto yleisesti, havainnot, ekosysteemi nakékulmana, kasvien elin-
kierto, luonnon rauha, luonnon esteettisyys, yksittaiset kiehtovat kohteet (esim. kanto,
Kivet).

7.1k: Hydtynakokulma (marjojen syonti), kasvilajit, puolet ryhmaésté (7opp.) ilmoitti,
ettei mikdan kiinnostanut.

8.1k: Kiinnostus voimakkaasti esteettistd, yksittaisiin kohteisiin, havaintoihin ja tietoi-
hin suuntautunutta.

Kolmas tehtdvé, 5. kysymys: “Luettele 5 kiinnostavinta asiaa biologian opiskelussa.”

Avoin koodaus: ”Luettele 5 kiinnostavinta asiaa biologian opiskelussa.”

Tein biologian opiskelussa kiinnostavimmista asioista luokkakohtaiset yhteenvedot,
luokittelut jotka yhdistelin kategorioiksi:

2.1k: Elaimet, kasvit, tutkimusten teko, ihmisen biologia.

5a: Elaimet, kasvit, ihmisen biologia, elaman aikakaudet (evoluutio), hajakiinnos-
tusta oli retkiin, maantieteelliseen biologiaan, vesistoihin, yhteyttdmiseen ja opetusme-
netelmiin.

5b: Elaimet, kasvit, luonto yleisesti. Hajakiinnostusta oli opetusmenetelmiin, aika-
kausiin, oppimistuloksiin, kasvion tekemiseen ja ihmisen biologiaan

7.1k: Eldimet, kasvit ja ihmisen biologia ja hajakiinnostusta oli luontoa yleensé ja
retkid kohtaan.

8.1k: Tutkiva oppiminen (my6s mikroskoopin tai preparointitehtavien kera), ih-
misen biologia, eldimet, retket ja kasvit, hajanaista kiinnostusta ilmastoon ja kata-
strofeihin liittyvéaan biologiaan sekd muihin maihin.

7.4. Haastattelut

Haastattelutilanteissa oppilaita selvasti jannitti, mutta he vastailivat silti spontaanisti ja osa
lagjastikin. Seitsemé&sluokkalaiset olivat yksilttilanteessa osallistuvampia kuin ryhmétilan-
teessa, mutta haastatteluissakin vastauksia luonnehti heidan kohdallaan niukkuus. Haastat-
telut litteroin, koodasin kasitteiksi ja luokittelin kategorioiksi sekd yksilokohtaisesti, etta
ikatasokohtaisesti. Seitsemés - ja kahdeksasluokkalaisten koodatut merkitykset olivat pit-
kalti yhtenevid, joten yhdistin ikdryhmat ja palasin alkuperdisen aineiston 7.- ja 8.-
luokkalaisten haastatteluiden muutamiin yksittéisiin eroihin vield analyysin seuraavissa
vaiheessa.
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Luonnon merkitys
2.1k: - Seikkailuympéristo, 10ydot, tietoperuste (’luonnosta saa happea ™).

5.1k: - Luokat: tieto luonnon tarkeydestd, sukuassosiaatio (“mummola, mokkeily, veljen
kanssa, iskdn kaa”), 0sa henkil6historiaa (esim.”On téarked, koska siella on leikitty kaikki
leikit "), hy6ty ("marjat”), esteettisyys.

7.-8.1k: - Toimintaymparist®, toiminnan mahdollistaja, itsesdatelyn keino (”’sielld on rau-
hallista niin voi ajatella”), henkil6historia ja yhteys sukuun (esim. 8.Ik: "No sukulaisten
kanssa ma kalastan meidn mdkilld...”, ”...vaikkapa marjastan mékilld sukulaisten kans-
sa...”, 1.K: "Hauki se kala oli ja joku viis - nelikilonen [oppilas kertoo tarkeimmasta luon-
tomuistostaan]... Iskd oli kans.” ’Meidn mokilla ollaan sukulaisten kanssa, niin marjaste-
taan”).

Luonnossa viihtyminen

2.1k: - Suku, ulkoilu, seikkailu, 16ytdminen, oma rauha, leikki, pyoraily, takaa-ajo, polku-
jen kulkeminen ja tekeminen, pakeneminen, muurahaisten katselu.

5.Ik: - Liikunta, sosiaalinen toiminta, sosiaaliset suhteet, luovuus, esteettisyys, suku, hydty,
kasvien tunnistus, rauha.

7.&8.1k: - Sukuun liittyva, hyoty (marjastus, kalastus, sienestys), liikunta, oma rauha, es-
teettisyys, elpyminen/virkistys, kaverit.

Kasitys luonnon merkityksesta pienempéana
2.1k: - Kysymys oli liian hankala, oppilaat hdmmentyivat ja ainoa vastaus oli ’en muista”.

5.1k: - Oppilaat arvelivat luonnon merkityksen olleen isompi, koska ”pienend luonnossa
leikittiin paljon”.

- Oppilaat muistelivat viettdneensd 8-vuotiaina eniten aikaa luonnossa ja toimintoina oli
ollut leikit, majat, hyoty (sienestys, marjastus).

7.-8.1k: - Merkitys yhta iso vield nykyaankin, vaikka erilainen (esim.8.1k: "’se oli semmonen
leikkipaikka, ja paas talvella ulos ja kaikki lumilinnat tekemaan. Ni silleen on muuttunu
ainaki se kasitys. Mutta ei se 0o yhtaan se tarkeys ainakaan huonontunut, ettd mulle se on
sellanen niinku tdrked”).

- Aikaisemmin oli: leikkiymparistd, toimintaymparisto, itseséatelyn keino, harrasteympa-
ristd, toiminta sukulaisten kanssa, hyoty.

- Keskiméarin oppilaat arvelivat 7-vuotiaana viettaneensé eniten aikaa luonnossa.
- Noin 5-vuotiaana arvelivat kiinnostaneen eniten, koska kaikki “oli silloin vield uutta”.
Mahdollisia luonnon oman ikaisilleen tarjoamia elamyksia

Elamyksen késite ja oman ik&isyyden kasite olivat liian hankalia 2.-luokkalaisille. Haastat-
teluista yleisesti voi todeta ettd 2.-luokkalaiset suhtautuvat luontoon lahtokohtaisesti el&-
myksellisend ympéristona kdyttden sanamuotoja “hienoa, jannaa, seikkailuja, 16ytdja” 5.-
luokkalaiset nimesivét vain geokéatkoilyn ja koysiradat mutta mainitsivat ettd yleisesti otta-
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en luonto tarjoaa elamyksia heidan ikaisilleen. 7. ja 8.-luokkalaisten mielesta eldmyksia
voivat tarjota luontopolut, luonnon tarkkailu, patikointi, retket ja kalastus.

Kiinnostus luontoa kohtaan

2.1k: - Luonto on kiinnostava koska se on “hieno, virit ja kaikki, tulee iloinen olo” eli
kiinnostuksen luonne oli esteettinen ja lisaksi mainittiin tiedonhalu.

5.1k: - Toteamus pienempéané kiinnostuksen olleen suurempaa, koska “sillon halus tietaa
Jja nyt jo tietdd enemmdn”’, nykykiinnostustakin leimasi tiedonhalu, eldimet, tutkiminen ja
yksi kuvasi ettd luonnon rauhallisuus on tarkedmpaa kuin oli pienempéna.

7.-8.1k: - Kiinnostus eldimiin ja oman identiteetin maarittely (“olen eldintenystdvdi”).
- Kiinnostuksen puutetta perusteltiin silla, etta tietdd jo mita luonnossa on.

- Yksi 7.Ik:n oppilas koki kiinnostuksensa suuremmaksi nyt kun ymmartda luontoa pa-
remmin kuin pienena.

Hienoimmat muistot

2.1k: Hienoimmat muistot olivat yksittaisia kohteita, “loytdja”. (ESim. ’6rkkid muistuttava
iso juuri, se kun on paljon kasveja, kaatunut puu, jonka paalle voi kiivetd, varikkaat ku-
kat”.)

5.1k: Hienoimmat muistot liittyivat perheeseen, sukuun ja kavereihin seka harrastuksiin.

7.-8.1k: Hienoimmat luontomuistot liittyivét perheeseen, sukuun, kavereihin mutta mieleen
jadvana oli koettu 8. luokalla my6s uutisointi luonnonkatastrofeista. (”...esimerkiksi tsu-
namit ja tdlldset...”.)

Kaikki haastatellut arvelivat itse ymmartavansa luontoa
2.1k: Luonnon ymmartdminen tarkoittaa ettd “tietad mitd metsassa on ja etta ei roskaa ”.

5.1k: Luonnon ymmartdminen tarkoittaa omalla kohdallaan tietoa, taitoa liikkua luonnossa
sitd turmelematta ja turvallisesti. (”No silleen ymmdrtdd ettd jos niitd kasveja ja tdmmdosid
ymmartaa etta ne pitda jattda rauhaan ettei niita saa repia ja eldimia ei saa hatistella ja
tallein, ettei ainakaan hdiritse sitd luontoa.”)

7.-8.1k: Luonnon ymmartaminen tarkoittaa tietdmista ja henkilokohtaista suhdetta luontoon
(7.1k: ”Ymmarran mita, jos luonnossa tapahtuu. Jos nakee jonku liikkuvan luonnossa ni ma
ymmarran mita se tekee ”, “tunnistaa ainaki enemman kasveja”; “ma voin vaikka kertoo
jostain puusta niinku nytten mitd méa en pienempana osannu kertoo.” 8.1k: "Sillee siis, no,
kyl m& niinku tajuan silleen kaikkia et on ihanaa olla kun on vihreeta ja sillee ja ois se
kauheeta etei ois metsia et minne menn& ulkoilemaan ni ois se aika kauheeta ... ettd me-
nestyyko koulussa ja tietddpi...” ).

Mit& tarkoittaa *luonnon ymmértiminen’ yleisesti

2.1k: Luonnon ymmartdminen on sitd, ettd osaa huomata “luonnonddnid ja luonnonjuttu-
ja”, eli havainnointia ja sita ettei roskaa.
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5.1k: Asenteet, kokemukset ja tiedot perusteluina luonnon ymmartamiselle. ("Vaikka niin-
ku tykkaa tosi paljon luonnosta ja etté se viihtyy siella luonnossa. ” Kyl ihmisestakin nakee
et onks luonnonystava ja kaytannosta et jos heittad roskia luontoon. ”)

7.-8.1k: Perusteli luonnon ymmartamista luonnonsuojelun ja tiedon nakdkulman perustein.
(”Silleen etta valittaa siita, ettei roskaa ja turmele.” “Suojelee.”.)

Etenkin isommat oppilaat (51k:t ja 7-8Ik) olivat sitd mieltd, ettd luontoa ymmartaa
vakisinkin, kun tietad mitd metséssa on, eika sen ymmartamiseen tarvita tietoa. Toinen
paradoksi muilla, paitsi 2.1k:n ikaryhmillg, oli se, ettd luonto ei kuulu arkeen ellei erik-
seen mene luonnonympéristoon tai ole koulussa biologian tunti. ”No, meilla on ainaski
vaan niinku maanantaisin ja tiistaisin sita biologiaa ja maantiedetta tai maantietoa, etta ei
muina paivind. Ei se silleen kuulu.” Kuitenkin pdivittaiset oikoreitit ovat osa luontoa,
joten niind hetkin& luonto kuuluu osaksi arkea. Ihminen késitettiin osaksi luontoa vain sil-
loin, kun hén liikkuu luonnossa.

Yksi 5.-luokkalainen kuvasi ihmisen kuulumista luontoon siten, ettd “kuuluu Iuon-
toon jos syé mansikoita ja ne on mahassa, jos syo karkkia niin ei kuulu”. Toisluokkalai-
nen perusteli luonnon kuuluvan arkeen, koska ”’luonto tuoksuu ja aurinkoisella sdalla on
varikasta”. Hanen mukaansa havainnot ja elamykset liittyvat luontoon ja koska ne ovat
osa arkea, on luontokin osa arkea.

Haastattelujen yksilokohtaisista yhteenvedoista tein runsaita muistiinpanoja eli me-
moja eri ndkokulmista. Memoissa oli useita erilaisia merkityssuhde-ehdotuksia kasitteille
ja kategorioille joita vertasin alkuperdiseen aineistoon. Memojen ja havaintoretkien avoi-
men koodauksen tuloksena syntyivat kuvassa 3. esitetyt kasitteet ja kategoriat, joiden hie-
rarkiaa ja keskinéisié suhteita ei ole tassa vaiheessa viel&d madritelty.

ANALYYSIPROSESSIN VAIHEIDEN TULOKSET

1.AVOIN KOODAUS

- Avoimen koodauksen tuloksena késite- ja kategoriaehdotuksia, joiden véliset suhteet ja hierarkkia
vield jasentymaton:

Esteettisyys, elamyksellisyys, toiminta, toimintaymparisto, leikki, liikunta, kaverit,
suku, sosiaalisuus, tutkiminen, 16ytaminen, havainnointi, tiedonhalu, seikkailu, 10y-
taminen, henkiléhistoria, hyoty, rauhallisuus, laajuus, monipuolisuus, kiinnostus,
kiinnostumattomuus, vastentahtoisuus, harrastukset, media, itsesaately, elpyminen,
virkistys, suojelu, ihmisen toiminta, energian kiertokulku, aineen kiertokulku, lajin-
tuntemus, kasvupaikkatekijat, kausaalisuhteet, kokonaisuudet, mik&, mitd, missa,
miksi, miten, kuinka, mistd, itsesaately, virkistys, elpyminen, ympariston hyvinvoin-
ti, arki, luonto, ilmi6t.

Kuva 3. Avoimen koodauksen tulokset. Kasitteet ja kategorioiden keskindisistd suhteista ja hierar-
kian jasennyksesté on tassd analyysin vaiheessa vasta alustavia ehdotuksia.
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8. AKSIAALINEN KOODAUS

Aksiaalinen koodaus on avoimen analyysin vaiheessa aineistosta irrotettujen kasitteiden,
ominaisuuksien ja ulottuvuuksien liittdmistd yhteen teoreettisesti mielekkaalla tavalla
(Corbin & Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks & Mills 2011). Yhteyksien etsiminen ja
turhien kategorioiden hylkdadminen vaatii useita paluukierroksia alkuperdisen aineiston ja
aineiston koodauksen, eli kasitteellistamisen valilla. Syntyy ylempia ja alempia kategorioi-
ta ja aineiston muoto muuttuu. Tutkimusaineisto on kerdamisen jalkeen ja pitkalti avoimen
koodauksen vaiheen jalkeenkin jasentynyt samoin kuin aineistoa kerdtessd, esimerkiksi
tassa tutkimuksessa kysymyksittéin ja tehtavittain. Aksiaalisen koodauksen vaihe hahmot-
taa kategorioiden hierarkiaa ja suhteita, antaen nain aineiston merkityksille uuden muodon
ja jasennyksen. Yhdenmukaisuuksien ja poikkeavuuksien l6ytdminen on tdméan vaiheen
tarkein tehtavé. Kasitteiden suhteiden hahmottamista helpottaa erilaisten kuvioiden, kaavi-
oiden ja memojen (muistiinpanojen) tekeminen. Aksiaalisen koodauksen edetessé 10ytyvét
paitsi kasitteiden suhteet, myds useita pienempid kasitteellisia kokonaisuuksia joita voi
kutsua “alateorioiksi” (grounded theory —menetelman ’substantiaaliset teoriat”). Koko tut-
kimuksen kannalta niilla ei yksistaan ole juuri selitysvoimaa, mutta osana ylempaa katego-
riaa ne kertovat suhteiden kokonaisuudesta. Kaiken kaikkiaan kasitteellistdmisen taso nou-
see ja kategoriaehdotukset muodostavat hierarkkisia kategorioiden tasoja (Corbin &
Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks & Mills 2011).

Aksiaalisen koodauksen vaiheessa syntyneitd huomioita; Yhteisista piirteista kaikille
ikaryhmille:

Luonto on monipuolinen toimintaymparisto ja toiminnan mahdollistaja.

Sosiaalinen toiminta luonnossa on yleisesti ottaen mieluisinta.

Ympariston hyvinvoinnin edellytysten tietdminen, havainnointi ja ymmartaminen ei
lisddntynyt ian myoté.

Ristiriitainen suhtautuminen kysymykseen ’onko luonto osa arkea’. (Ei, ellei mene luon-
toon, vaikka toisaalta paivittdin kulkisi luonnonympéristossa.)

Ristiriitainen suhtautuminen sithen mitd ’luonnon ymmaértdminen’ tarkoittaa 5.-8.-luokilla.
(Ymmartaa automaattisesti kun tietdd luonnosta, mutta ymmartamiseen ei tarvita tietoa)

5.-8.-luokkalaiset arvioivat luonnon olleen kiinnostavimmillaan 5-vuotiaana, kun kaikki
oli vield uutta”. Eniten luonnossa arveltiin vietetyn aikaa 7.-8.-vuotiaana. 2.-luokkalaisia
en pyytanyt arvioimaan, ettd missa idssa ovat kokeneet luonnon kiinnostavimmillaan.

Aksiaalisen koodauksen tulokset (kuva 4)

Tieto ja ymmarrys lisdéntyvét ian myota.

Havainnot + tieto + ilmidt + ihmisen toiminta + energian ja aineen kiertokulut.

Viidenneltd luokalta eteenpdin I6ytyy henkil6historiallinen kokonaisuus, joka on osa
yksilon luontosuhdetta.

Kokemukset luonnossa isovanhempien, suvun ja kavereiden kanssa, mokkeily.

Luonto muistetaan lapsuuden leikkiympéristona.
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Motivaatio ja kiinnostus muuttuvat moniulotteisesti.

2.1k: Mit&d? Mika?/ Loydot, havainnot, tieto “kaikesta”.

-> 5 1k:Mika? Mitad? Miksi? Miten? Kuinka? Mista?/ llmiot &

kausaalisuhteet, kokonaisuudet, ticto “kaikesta”.
->7.1k: Ei juuri kiinnosta./ El&dimet, kasvit, ihminen.

-> 8.1k: Esteettiset arvot. Miten? Miksi? Missa?/ Kokonaisuudet,

iImi6t, tutkiva oppiminen.

Esteettisyyden rooli ja merkitys muuttuu.

2.1k: Kokee luonnon esteettisesti.
5.1k: Tiedostaa luonnon estetiikan.

8.1k: Kéayttdd luonnon esteettisyytta tietoisesti itseséatelyyn.

Viidennelté luokalta eteenpéin luontosuhteeseen tulee mukaan hyodtynakdékulma.

Marjastus, kalastus, sienestys.

Viidennelté luokalta eteenpéin luonto nayttaytyy mydés elpymisen ja virkistyksen lahteena
ja ymparistond, itsesaatelyn keinona.

Lepo, rento oleminen, liikunta, sosiaalisuus, rauha.
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ANALYYSIPROSESSIN VAIHEIDEN TULOKSET

2. AKSIAALINEN KOODAUS

- Aksiaalisen koodauksen tuloksena syntyneet ylédkategoriat:

Seikkailu, monipuolisuus, vetaytyminen, itsesaately, toimintaymparisto, sosiaali-
nen toiminta, ympariston hyvinvoinnista kehittymaton tietamys, ”uutuus” = Kiin-
nostava, tieto, ymmarrys, henkilohistoria, esteettisyys, itsesaately, hyoty, virkistys.

- Aksiaalisen koodauksen tuloksena syntyneitd kasitteita ja niiden suhteita lasten ikévaiheisiin:

- Tieto ja ymmarrys lisdéntyvat ian myota.

- Motivaatio ja kiinnostus muuttuvat moniulotteisesti.

- Esteettisyyden rooli ja merkitys muuttuu.

- 5. Ik. eteenpéin henkil6historiallinen kokonaisuus on osa yksilon luontosuhdetta.
- 5. lk. eteenpdin luontosuhteeseen tulee mukaan hydtynakoékulma.

- 5. Ik. eteenpdin luonto ndyttaytyy myos elpymisen ja virkistyksen l&dhteend ja ympé-
ristond, itsesaatelyn keinona.

Kuva 4. Aksiaalisen koodauksen tulokset.
9. SELEKTIIVINEN KOODAUS

Selektiivisen koodauksen vaiheessa tutkija kay l&pi aineistoa ja jo analysoituja kategorioita
samaan tapaan kuin aksiaalisessa koodauksessa (Corbin & Strauss 2008, Luomanen 2010,
Birks & Mills 2011). Tavoitteena on kategorisoida olemassa olevat kategoriat jélleen astet-
ta korkeammalle kasitteelliselle tasolle. Selektiivisen koodauksen térkein tavoite on valita
lopulta yksi kategoria, jonka alle kaikki muut kategoriat sopivat. Puhutaan kaikkein kes-
keisimmasté kategoriasta, eli ydinkategoriasta. TAma on kategoria, johon kaikki muut ka-
tegoriat ja koko tutkimuksen tuloksena syntyvédn mallin ké&sitteet kytkeytyvat. Kyseinen
kategoria on siis hyvin selitysvoimainen ja se on mallin ydin ja ylin kategoria. Lopputulok-
sena syntyvd malli esittelee ydinkategorian, siihen liittyvat alakategoriat ja miten muut
kategoriat hierarkkisesti kokonaisuuteen liittyvéat. Osa aksiaalisen vaiheen kategorioista
putoaa téssa vaiheessa pois valinnan tuloksena (Corbin & Strauss 2008, Luomanen 2010,
Birks & Mills 2011).

Aksiaalisen analyysin vaiheessa syntyneet dimensiot ovat kategorioita (Corbin &
Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks & Mills 2011). Kun selektiivisen koodauksen vai-
heessa eri dimensioiden ominaisuuksia ikaryhmaa ja ajallista muutosta vasten yhdessa ver-
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tailee, voi 16ytaa aineistosta eri ikdryhmien luontosuhdetta leimaavat piirteet. Nama kaik-
kiin alempiin késitteisiin ja kategorioihin kytkoksissé olevat uudet ylemmaét kategoriat
maadrittavat suoraan tai valillisesti kaikkia alempia ikaryhmien késitteitd ja kasitekategori-
oita. Tdassa tutkimuksessa selektiivisen koodauksen kategoriat méérittavat kyseisen ika-
ryhmén luontosuhdetta.

Luontosuhdetta leimaavat piirteet selittavat kukin vain yhden ik&ryhmén luontosuh-
detta. Mikaan niista ei siten voi olla ydinkategoria, silla ydinkategorian tulee olla yhteydes-
sé& kaikkiin ikdaryhmiin. Tassa tapauksessa yhteinen leimaavia piirteita selittdva tekija on
halu tai halun ollessa voimakas ja selkeésti motivaation lasnéoloa kuvaava, parempi kasite
on orientaatio. Sen selitysvoima toimii kaikkien kategorioiden kohdalla: 2.-luokkalaiset
ovat orientoituneet seikkailemaan luonnossa ja kokemaan sen esteettisesti, 5.-luokkalaisten
luonto-orientaatio on kaikin tavoin monipuolisesti luontoon suuntautuva, 7.-luokkalaisten
orientaatio kohdistuu vain heikosti luontoon, 8.-luokkalaisten orientaatio ei mydskaan
kohdistu voimakkaasti suoraan luontoon vaan haluun voida hyvin. Eri ik&ryhmien luon-
tosuhdetta leimaa siis tdman tutkimuksen perusteella erilainen orientaatio luontoon (Kks.
kuva 5).

ANALYYSIPROSESSIN VAIHEIDEN TULOKSET

3. SELEKTHVINEN KOODAUS

- Aiempaa korkeammat kategoriat ovat ikdryhmien luontosuhdetta leimaavat luonto-orientaation
piirteet:

2. Ik: Seikkailu, luonnon ihailu.
5. Ik: Monipuolisuus.
7. Ik: Vetdytyminen, heikko kiinnostus.

8. Ik: Itsesaately, liikunta.

- Muut kategoriat kattava ydinkategoria on luonto-orientaatio.

- Jokaisesta ikaryhmasta muodostuu hierarkkinen kasitteellinen malli, jossa ylin kategoria on kai-
kissa luonto-orientaatio.

- Seuraava alempi kategoria on kunkin ikdryhman luontosuhteen osa-alueet.

Kuva 5. Selektiivisen koodauksen tulokset. Selektiivisen koodauksen tulokset ovat koko analyysi-
prosessin lopputulos. Aineiston pohjalta luotavan mallin ydinkategoria on luonto-orientaatio
ja sen alakategorioita ik&luokkien luontosuhteen osa-alueet.
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10. EROT IKARYHMIEN LUONTO-ORIENTAATIOSSA

Selektiivisen koodauksen tuloksena syntyneet kategoriat jasentyivat ikékausikohtaisiksi
hierarkkisiksi kokonaisuuksiksi, hierarkkisiksi malleiksi (ks. kuvat 7-10), kunkin ikakau-
den luontosuhteesta. Viela tassdkin vaiheessa oli verrattava muodostumassa olevaa mallia
alkuperdiseen aineistoon ja tehtdva ns. hienosaatod, jotta syntyva malli vastaisi mahdolli-
simman hyvin aineistosta nousevia merkityksia ja kasitteitd. Selektiivisen, aksiaalisen ja
avoimen koodauksen tuloksina esitetyt kasitteet ja kategoriat ovat siten vield hieman tar-
kentuneet, eivatka kaikilta osin ole tdsmalleen samoin ikdryhmakohtaisissa malleissa, kuin
aiemmissa analyysin vaiheissa on mainittu. Vasemmalla ovat ika ja hierarkkisesti korke-
ammat kategoriat ja kasitteet ja oikealle edetessa edet&an tasoittain kohti yksityiskohtaisia
empiirisesta aineistosta nousevia merkityksia. Ylin kategoria, eli ydinkategoria, on luonto-
orientaatio joka on ikaryhman vuosiluokan tunnuksen jalkeen oikealla.

Luontosuhteen osa-alueita ovat Kaikilla ikaryhmilla esteettisyys, motivaatio
ja kiinnostus, luonto toimintaympdristond seka tieto ja ymmarrys. Vaikka luontosuhde
koostuu eri ikdryhmissa samoista osa-alueista, ovat osa-alueiden rooli, merkitys, painotus
ja sisalto eri ik&ryhmissa erilaiset (kuvat 7-10). Osa-alueiden suuriakin eroja kuvaa ja selit-
taa eri ikdryhmien erilainen orientaatio luontoon (kuva 6).

LUONTOSUHDE
LUONTO-ORIENTAATIO
2. 1K. 5.1k. 7.1k. 8.Ik.
SEIKKAILU, MONIPUOLISUUS | VETAYTYMINEN, | HYVINVOINTI
IHAILU HEIKKO (itsesately,
KIINNOSTUS liikunta)

Luontosuhteen osa-alueita: Esteettisyys, motivaatio/kiinnostus, luonto toimintaympé-
ristond, tieto ja ymmarrys.

Kuva 6. Luontosuhteen osa-alueet. Vaikka kaikkien ikdryhmien luontosuhteista 16ytyivat samat
luontosuhteen osa-alueet (kuva 7-10), eroavat ne eri ikdryhmilld luonto-orientaation nako-
kulmasta. Osa-alueiden painopisteet ja merkityssuhteet poikkeavat ikaryhmien valilla
kunkin ikdryhman orientaation suunnassa.
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2.1k.

SEIKKAI-
LU,
IHAILU

Ihailu,
ihmetys,
Lahestymista- | Havainnot | nauttiminen,
pa luonnostaan | esteettisid ja | jannitys,
Esteettisyyden rooli | esteettinen. niiden kaut- | 16ytdmisen
ta annettu elamys
merkitys. (I6ydot tar-
keimpia
luonto-
muistoja).
Tietoa ha- Koulussa
vainnoista kiinnostaa:
Motivaa- ja l6ydoista, | eldimet,
tio/Kiinnostus Mika? Mita? mika tdima | kasvit, tut-
on, mita Kimusten
taalla on. teko, ihmi-
sen biolo-
gia.
Havainnot | Tuoksu,
Luonto on jaelamyk- | varit,
osa arkea set. kirkkaus,
aanet.
Luonto toimin- Majat,
taymparistona Mielikuvi- | polut, jah-
Sosiaalinen tus- taaminen,
toiminta leikit, tutkiminen,
sosiaaliset havainnoin-
leikit ja ti.
pelit.
Havainnointi, mielikuvi-
Toiminta yk- | tusleikit, luonnon ihailu ja
sin siitd nauttiminen.

Tieto ja ymmarrys

Valittomat havainnot ja tieto niista

Kasitys luon- | IThmisen toiminta, elinym-
non hyvin- pariston laatu, alueen si-
voinnista/ jainti,
Kriteerit kasvillisuuden kunto.
Kokemus
Luonnon Taito roskien ke-
ymmartami- havainnoi- | ruusta->
nen da, oma vaiku-
ei roskaa tus luonnon
=ymmarrys. | hyvinvoin-
tiin.

Kuva 7. Toisen luokan luonto-orientaatio.
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5.1k.

MONI-
PUOLI-
SUUS

Luonnon rau-

Esteettisyyden han ja kau- Ihailu, nauttiminen, itsesadte-
rooli neuden tiedos- | ly.
taminen.
Kausaalisuh- Koulussa
Mika, mité, teet, suuremmat | kiinnostaa:
miten, miksi, | kokonaisuudet, | eldimet,
kuinka, mistd, | havainnot, I0y- | kasvit, ih-
Motivaa- ihailu, luon- dot, misen bio-
tio/kiinnostus non rauhasta | lajintuntemus, | logia, aika-
nauttiminen. ekosysteemit, kaudet,
kasvien elin- luonto ja
kierto. opetus-
menetel-
mat.
Iso-
Henkilo- vanhemmat, Mokkeily,
historiallinen | suku, kaverit retket,
kokonaisuus | (liittyvét tér- kalastus,
keimpiin luon- | marjastus
tomuistoihin)
Majat,
polut,
Luonto toimin- Mielikuvitus- jahtaami-
taymparistona leikit, nen, tutki-
Sosiaalinen sosiaaliset lei- minen,
toiminta kit, pelit, luova | havain-
toiminta, hy6ty. | nointi, kas-
vien tun-
nistus, va-
lokuvaus,
marjastus,
sienestys,
kalastus.
Toiminta yk- | Havainnointi, mielikuvitus-
sin leikit, luonnon ihailu, rauha.

Luonto on/ei
ole osa arkea

Luonto paivittdin toiminnan

ymparistd, muttei toiminnan
kohde: kuuluu arkeen, jos on
luonnonymparistossé.

Tieto ja ymmarrys

Valittdmat havainnot +

ilmio6t + tieto

Kasitys luon- | IThmisen toiminta, elinympé-
non hyvin- riston laatu, alueen sijainti,
voinnista kasvillisuuden kunto.
Luonnon Asenteet, kokemus tieto,
ymmartami- | luonnossa, ei turmele luontoa
nen liikkumisen taito.

Kuva 8. Viidennen luokan luonto-orientaatio.
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7.1k.

VETAYTYMI-
NEN,
HEIKKO
KIINNOSTUS

Itseséatelyn

Miellyttava ymparisto,

Esteettisyyden roo- | keino rauha.
li
Ei juuri spon-
taania kiinnos-
tusta. Koulussa
Kiinnostusta Hyoty kiinnos-
Motivaa- madritti oliko | (marjat) taa:
tio/kiinnostus yksilo mieles- elaimet,
taan kasvit,
”luonto- ihmisen
ihminen”. biologia.
Iso- Mokkeily,
vanhem- retket,
Henkilo- mat, kalastus,
historiallinen | suku, ka- | marjastus.
kokonaisuus | verit (yh-
teydessa
Luonto toimin- luonto-
taymparistona muistoi-
hin).

Kalastus, marjastus,

Sosiaalinen sienestys, retkeily, muu
toiminta liilkunta, harrastukset

kavereiden kanssa.
Toiminta Kalastus, liikunta.
yksin

Luonto on/ei
ole osa arkea

Luonto paivittéin toi-
minnan ympaéristo,
muttei toiminnan koh-
de.

Tieto ja ymmarrys

Valittomat havainnot + ilmitt

+ tieto + ihmise

n toiminta.

Kasitys luon- | Ihmisen toiminta, elin-
non hyvin- ympériston laatu, alu-
voinnista/ een sijainti,

Kriteerit kasvillisuuden kunto.
Ei tarvita
tietoa ja

Luonnon Luonnon- | kokemus-

ymmartami- | suojelu, ta,

nen. tieto. koska
“kaikki
tietdd mita
metsassa
on”.

Kuva 9. Seitsemasluokkalaisten luonto-orientaatio.
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8.1k.

HYVIN-
VOINTI

Kauniiksi
Esteettisyyden | Itsesééately, koetut
Esteettisyyden roo- | tietoinen hyo- | symbolisuus. | havainnot,
li dyntdminen. eldman
tuntu.
Miten, missa, Koulussa
miksi, kiinnos-
luonnon es- taa:
teettisyys. Tieto, ilmiét, | tutkiva
Motivaa- kokonaisuu- oppimi-
tio/kiinnostus Kiinnostusta | det, kausaa- nen, ihmi-
maadritti oliko | lisuhteet, sen biolo-
yksilo mieles- | luonto virkis- | gia, eldi-
taan tajana. met, ret-
’luonto- ket, kas-
thminen”. Vit.
Iso-
Henkilo- vanhemmat, Mokkeily,
historiallinen | suku, kaverit | retket,
kokonaisuus | (yhteydessa kalastus,
luonto- marjastus.
muistoihin).
Sosiaalinen Kalastus, marjastus, sie-
Luonto toiminta nestys, retkeily, muu lii-
toimintaympéris- kunta, harrastukset kave-
tona reiden kanssa.
Toiminta Liikunta, oma rauha, el-
yksin pyminen/virkistys, esteetti-

Syys.

Luonto on/ei
ole osa arkea

Luonto paivittdin toimin-
nan ymparisto, muttei toi-
minnan kohde.

Tieto ja ymmarrys

Valittomét havainnot + ilmiot + tieto
+ ihmisen toiminnan merkitys + aineen &
energian kiertokulku luonnossa.

Kasitys luon- | Ihmisen toiminta, elinym-
non hyvin- pariston laatu, alueen si-
voinnista/ jainti,
Kriteerit kasvillisuuden kunto.
Ei tarvita
Tieto, luon- tietoa ja
Luonnon nonsuojelu, kokemus-
ymmartami- | henk.koht. ta;
nen suhde luon- “kaikki
toon. tietdd mita
metsassa
on”.

Kuva 10. Kahdeksasluokkalaisten luonto-orientaatio.
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Tieto ja ymmarrys lisdantyivat kumulatiivisesti ja on selitettdvissa konstruktivistisen
tiedonrakentumisen teorialla sekd Piaget’n ikdvaiheisiin liittyvdn ajattelun kypsymisen
teorian kausilla. Oppimiseen liittyva ikavaiheiden merkitys on huomioitu hyvin peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteissa spiraaliperiaatteella seka oppisiséltdjen syvenemiselld
idn myo6ta. Oppilaan idn ja sen mukaisen oppimiskyvyn ja aikaisemmin opitun ja aikai-
sempien kasitysten huomioimisen merkitys on opetuksen perusta, kun opetus perustuu ny-
kyisin vallalla olevaan konstruktivistiseen lahestymistapaan.

Esteettisyys-, motivaatio/ kiinnostus ja luonto toimintaymparistoné -kategoriat, luon-
tosuhteen osa-alueet, poikkeavat eri ikaryhmien vélilla moniulotteisesti. Kunkin osa-alueen
merkitys ikdavaiheelle avautuu parhaiten ikaryhmia yksittdin tarkastelemalla.

Toisen kouluvuoden seikkailija

Luonto on yllatyksia tdynné oleva seikkailuympérist0 2.-luokkalaiselle. Loydot ja aistiha-
vainnot ovat hénelle elamyksia. Esteettisyys, motivaatio, toiminta ja ymmarrys kietoutuvat
tiukasti toisiinsa tdssa ikaryhmésséd. Kahdeksanvuotias nauttii, ihmettelee, ihailee, jannit-
taa, kokee ja pitaé kaikkea edelld mainittua itsestadan selvana arkena. Han havainnoi ja liit-
t&& havaintojaan jatkuvasti aikaisempaan tietdmykseensa seka rikkaaseen mielikuvitusmaa-
ilmaansa, joka toimi yhtend motivaation ldhteena toiminnalle. Seikkailun maailma ja es-
teettisyys ovat hanelle arkielam&a. My0s runsas ulkoilu luonnon ymparistdissa on arkipai-
vad. Tassa iassa toiminnot luonnonympéristéssa ovat hyvin monipuolisia. Peruskoulun 2.-
luokkalainen ei vield pidakaan luonnossa olemista tai luontoon liittyvaé toimintaa harras-
tuksena, vaan tiukasti osana arkea, osana elaméa. Luontosuhteen painopiste on tdman iké-
ryhman kohdalla luonnonympariston haltuun ottamisessa ja luonnosta nauttimisessa. On
tarkedd 16ytad jotain ja selvittdd “mika tdma on”?

Monipuolinen viidesluokkalainen

Viidesluokkalainen kokee jo tietdvéinsd aika paljon “mitd luonnossa on”, mutta haluaa
ymmartéa sitd entistd paremmin. Viidennen luokan ikaryhma etsii luonnosta kausaalisuh-
teita, ja haluaa tietdd asioille selityksia ja mihin laajempaan kontekstiin ne kuuluvat.
Ekosysteemeihin liittyvét asiat, mutta myos lajintuntemus kiinnostavat kovasti. Viides-
luokkalaiselle tiedon ja ymmaérryksen maailma on alkanut avautua, ja tiedonhalu on suuri
motivaattori. Jaljella on edelleen mielikuvitukseen liittyvid toimintoja ja leikkeja, mutta
merkitysta saavat yhd enemman sosiaaliset toiminnot. Myos luonnon esteettisyys alkaa olla
tiedostettua, ja elamyksellisia kokemuksia osataan odottaa ja hakea niitd luonnon ympéris-
tosta. Toisaalta mielikuvituksen kaytén vaheneminen havainnoinnissa ja tiedollisen puolen
lisd&ntyminen ja painottuminen vie jossain maarin havainnoilta esteettisyytté ja elamyksel-
lisyyttd. Esimerkiksi kanto ei ehkd olekaan endd tosi siisti orkki”, vaan ennemminkin
vaikkapa kasvualusta kaavélle ja siksi mielenkiintoinen. Viidennen luokan ikaryhma on
hyvin monipuolinen motivaation, kiinnostuksen ja toimintojen suhteen. Sosiaalinen toimin-
ta luonnonymparistossé saa enemman merkitystd, ja toisaalta luonnon merkitysta yksilolle
aletaan mééritella sen perusteella, ettd se on ollut ymparistd yksilon ja hanelle tarkeiden
ihmisten kanssa yhdessa koetulle (isovanhemmat, muu suku, kaverit, lapsuuden leikkien
muistot).

Viidesluokkalainen ymmartaa luonnon monipuoliseksi ja tarkedksi toimintaymparis-
toksi, muttei miell& sitd osaksi arkea, ellei toiminta tai tekeminen kohdistu luontoon. Esi-
merkiksi luonnon tutkiminen, havainnointi tai biologian opiskelu koetaan toiminnoiksi,
jotka liittavat luonnon osaksi arkea. Lahtokohtaisesti luonto ei arkeen kuulu. Tdamé néke-
mys luonnosta ja arjesta nakyi myos 5.- 8. -luokkalaisten ikaryhmissa. Toinen nakékulma
joka tdman ikdvaiheen aineistossa tuli uutena, oli henkil6historiallinen ndkdkulma luonnon
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merkityksen arvioimisessa. Jos luonnon ympaéristossa oli oleskeltu, toimittu ja koettu asioi-
ta lahisukulaisten tai kavereiden kanssa, tuntui se tekevan luonnosta merkityksellisemman
paikan. Yllattavan usein henkilhistorialliseen kokonaisuuteen liittyivat nimenomaan iso-
vanhempien sukupolvi ja mokkeily.

Vetaytyva seitsemasluokkalainen

Tassa tutkimuksessa 7.-luokan ikdryhma nayttaytyi hyvin vetaytyvandg, vastahankaisena-
kin, etenkin havaintoretkelld. Haastatteluissa he olivat osallistuvia, myonteisid, mutta hy-
vin niukkasanaisia. Haastatteluissa esiin nousi jo viidennen luokan aineistossakin esiin
noussut henkil6historiallinen kokonaisuus. Luonnolla on merkitystd sukuun, kavereihin,
lapsuuden leikkiympéristoon liittyvien muistojen ja merkitysten kautta. Taman ikaryhmén
luontokiinnostusta maariteltiin oman identiteetin kautta; millaisena omaa persoonaa pidet-
tiin, olenko ns. ”luontoihminen” vai enko ole. Seitsemésluokkalainen kokee jo tietdvansa
“kaikki mitd metsdssd on”, joten se ei ole endéd kovin kiinnostava. Sama peruste on myos
sille, ettd luontoa koetaan olevan helppo ymmartad, tietoa ei ymmartdmiseen tarvita, koska
sen tietdd “vikisinkin” mitd metsdssa on. Seitsemdsluokkalainen kiinnittdd maastossa
huomiota ihmisen jattdmiin jalkiin ja pitdd luonnonsuojelua tarkedna asiana. Seitsemés-
luokkalaisten aineistossa oli siis viitteitd ihmisen ja luonnon vuorovaikutuksen kasittelemi-
seen tassd ik&vaiheessa.

Hyvinvointia arvostava kahdeksasluokkalainen

Kahdeksasluokkalainen kayttaa luontoa hyddyksi itsesaatelyn apuna, ja siten osana hyvin-
vointiaan. Han hakee luonnosta rauhaa ja esteettisid elamyksia. Esteettisyys on selvasti
voimakkaammin esilld, kuin esimerkiksi 7.-luokan aineistossa. Luonto on 8.-luokkalaisille
tarked ja monipuolinen harrasteympéristd. Luontoa ei kuitenkaan pidetty henkilokohtaises-
ti kovin tarke&nd, mutta yleisella tasolla luonto on heiddn mukaansa térked ja luonnonsuo-
jelu tarpeellista. Luonnon ymmartdminen on 8.-luokkalaisten mielesta itsestdan selvéa ja
sen nahtiin perustuvan paitsi luonnonsuojeluasenteeseen, myos siihen, ettd tietdd mité
metsédssd on”. Aineistossa tuli varsinkin toiminnoissa ja kiinnostuksessa esiin sosiaalisuu-
den ja sosiaalisen toiminnan suuri merkitys. Sosiaalinen toiminta vaikuttaisi olevan tdman
ikaryhman painopistealue. Se ei kuitenkaan kasitd kaikkia luontosuhteen osa-alueita, vaan
oma rauha ja yksinolon tarve olivat myos aineistossa mukana. Kahdeksasluokkalainen ra-
kentaa omaa hyvinvointiaan sosiaalisuuden kentélla, mutta osaa jo huomioida oman tilan ja
rauhan tarpeen ja kayttdd luonnon rauhaa ja luonnon ympéristossa tapahtuvia harrastuksia
itsesadtelyn vélineend. Han rakentaa arvomaailmaansa ja arvioi luonnon tarkeyttd myds
luonnonsuojelun ndkdkulmasta.

11. POHDINTA

11.1. Oppiminen ja opetus eri ikaryhmissa

Taito havaita asioita on 2.-luokkalaisten mielesta tarkedd luonnon ymmartamisen kannalta.
He my6s kokevat luonnon havainnoinnin esteettiseksi ja elamyksia tuovaksi ja haluavat
ennen kaikkea oppia asioiden nimid ja uusia kasitteitd. Kehityspsykologian kannalta oman
ympadriston haltuunotto motivoi tassa kehitysvaiheessa toimintaa, joten ympéristoon liitty-
va oppiminen on mieluisaa ja mielekastd (Lauriala 2005, Lehtinen ym. 2007). Ikdryhmén
lajintuntemus ja kasvion tekeminen, sekd luonnossa litkkuminen kiinnostavat luonnostaan
(Eloranta 2005). Lajintuntemukseen panostaminen aikaisempaa enemman voisi olla siten
paikallaan t&ssa ik&vaiheessa.
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Viidesluokkalaiset ovat Piaget’n mukaan siirtyméassd konkreettien operaatioiden vai-
heesta formaalien operaatioiden vaiheeseen (Beard 1971, Piaget 1975, Crain 2011, Lehti-
nen ym. 2007). Tata taustaa vasten on luonnollista, ettd he haluavat ymmartéa asioiden
valisia suhteita. Formaalisten operaatioiden vaiheessa opitaan ajattelemaan hypoteettisde-
duktiivisesti, joten ilmididen ja kausaalisuhteiden, seké ekosysteemeihin liittyvien asioiden
opiskelu on mielek&std. Kehityspsykologian kannalta 5.-luokkalaisilla on jo laaja sosiaalis-
ten suhteiden verkosto (Lauriala 2005, Lehtinen ym. 2007). Sosiaalisuuden merkitys luon-
tosuhteelle on suurempi kuin 2.-luokkalaisten aineistossa. Opetusmenetelmissé on siten
jarkeva hyodyntaa sosiaalisia menetelmid, mutta myos ikévaiheelle tyypillinen monipuoli-
suus on hyva huomioida. Luontaista kiinnostusta lajintuntemukseen ei ehk& ole endé kau-
aa, murrosian muuttaessa kiinnostuksen kohteita. Lajintuntemuksen kertaus, ehka laajen-
nuskin ekosysteemi-aiheiden ohella uppoaisi téssé vaiheessa vield luonnostaan vastaanot-
tavaan maaperadn. Nain vankennettaisiin lajintuntemuksen tuomaa vahvuutta ekologiselle
ymmarrykselle, joka taas on vélttdmatonté vield suurempien kokonaisuuksien ja luontoon
liittyvien arvojen pohtimiselle ja ymmartamiselle myéhemmin.

Piaget’n teorian kannalta 7.-luokkalaisten ajattelu on luonteeltaan samalla tavoin hy-
poteettisdeduktiivista kuin 5.-luokkalaisten, ja formaalien operaatioiden kausi jatkuu aina
aikuiseksi asti (Beard 1971, Piaget 1975, Crain 2011, Lehtinen ym. 2007). Kehityspsyko-
logian kannalta ymparisto ja siiné liikkuminen on otettu haltuun jo kauan sitten, ja vuoros-
sa on murrosian keholliset muutokset ja oman identiteetin rakentaminen. Kehityksellinen
motivaatio ja kiinnostus ovat siten omassa identiteetissa; millaisena itsedan pidetaan ja
mitd omaan identiteettiin katsotaan kuuluvaksi (Lauriala 2005, Lehtinen ym. 2007). Tamé
puoli nékyi aineistossa siind miten luontosuhdetta méaaritti se katsoiko nuori olevansa ns.
luontoihminen vai ei. Epdvarmuus itsestéd oli ehka kehitysvaiheeseen liittyvaa ja johti mah-
dollisesti ainakin yhtend syyné siihen, ettd havaintoretkelld ei mielelladn annettu yksilolli-
sid vastauksia. Haastattelussa vastaukset olivat itsendisid, mutta niukkoja. Ainoa uusi op-
pimiseen liittyva seikka joka aineistosta nousi uutena aiempiin kehitysvaiheisiin verrattuna,
oli ihmisen toiminnan huomioiminen, ja ihmisen jattdmien merkkien ja jalkien runsas
kommentointi luonnossa. Hydtynakdkulma luontoon oli luonteva, joten opittavien asioiden
l&hestyminen luonnon hyédyntdmisen kautta voisi vastata tdéhan kiinnostukseen. Sosiaali-
sen toiminnan suuri merkitys lienee opetuksessa jarkevd huomioida sosiaalisia opetusme-
netelmi& kéyttden. Tassé tutkimuksessa oman kehon merkitysté ja roolia henkil6kohtaiselle
luontosuhteelle ei pyritty kartoittamaan. Siten tutkimusaineistossakaan ei tullut esiin oma
kehollisuus tai sen muutos murrosiésséd. Kehon muuttuminen kaantaa kuitenkin oletettavas-
ti huomion ihmisen elimistéon, joten ihmisen biologia on tdssé ikavaiheessa otollista ja
motivoivaa oppisisdltod. Keho on myods suoraan yhteydessa yksilon identiteettiin, joten
kehon toimintojen ja muutosten ymmartdminen auttaa nuorta identiteettikehityksen saralla.

Kahdeksasluokkalaiset alkavat tutkimusaineiston analyysin mukaan hahmottaa oman
hyvinvoinnin edellytyksid, mutta my6s luonnon hyvinvoinnin edellytyksid. Kovin voima-
kas ei vield tuntunut olevan kasitys siita, ettd luonnon hyvinvointi on viimekadessa edelly-
tys ihmisen hyvinvoinnille. Viitteitd tdhan suuntaan aineistossa on kuitenkin nahtavissa.
Sosiaaliset suhteet korostuivat, ja tutkiva oppiminen ja retket mainittiin kiinnostavina. So-
siaalisuuden painotus opetusmenetelmissd tukee motivaatiota. My0s tutkiva oppiminen,
suuret kokonaisuudet ja ilmiot luonnossa ja ihmisen biologia ovat tdman ikéisista kiinnos-
tavia.
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11.2. Opetussuunnitelman perusteet ja ikaryhmien valiset erot

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (2004) esittdd myonteisen luontosuhteen tavoit-
teena, muttei kenties huomioi luontosuhteen roolia osana yksilon identiteettia ainakaan
kovin laajasti. Luontosuhteeseen, kuten koko identiteettiin ja yksilon yleiseen luontokiin-
nostukseen, vaikuttaa hanen kehitysvaiheensa (Aunola 2002, Lauriala 2005, Eloranta
2005). Jos kaytetaan hyodyksi kunkin ikavaiheen tyypillista kiinnostuneisuutta, oppimisti-
lanteesta muotoutuu helpommin sisdisesti motivoitunut kuin jos ikévaihetta ei huomioida
luontaisen motivaation kannalta (Lauriala 2005). Vastaavasti opetuksen suunnittelu ikévai-
heen luontaista kiinnostuneisuutta huomioimatta voi saada oppilaat kokemaan opetuksen
epadmielekk&édnd ja tylsdna ja tilanne on ty6las oppilaalle kuten opettajallekin (Aunola
2002, Lauriala 2005, Eloranta 2005). Biologian opetuksessa tavoitteena eivét ole vain tie-
dot ja taidot, vaan myos tietty asenne ja suhtautumistapa luontoon (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004). Myonteisen asenteen saavuttamiseksi tunteilla ja motivaati-
olla, ja niiden huomioimisella, pitéisi olla erityinen paino tiedon ja tiedonrakenteiden ohel-
la biologian opetusta suunniteltaessa. Kun hyvaksytaan, etta eri-ikaisid kiinnostavat eri
asiat, voidaan tukea paremmin myonteisen luontosuhteen kehittymistd. Samalla voidaan
hyodyntééa sisasyntyistd motivaatiota ja saada sen avulla tiedon ja ymmarryksen osalta hy-
vid ja pitkakestoisia oppimistuloksia (Byman 2002, Brophy 2010).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) ottaa huomioon eri ikévaihei-
den oppimisen, ymmartdmisen ja ajattelun piirteet. Myds oppimisen kannalta tarked kon-
tekstuaalisuus on huomioitu silla, ettd samaan asiaan palataan eri peruskoulun vaiheissa
monipuolisesti eri ndkokulmista ja aihetta siten spiraalimaisesti syventden. Tieteellisen
tiedon rakentuminen ja tutkivan oppimisen nédkékulma on otettu opetussuunnitelmassa
huomioon. Ei voida siis sanoa, ettei peruskoulun opetussuunnitelman perusteet ottaisi
huomioon ikavaiheita tai oppimisen luonnetta kontekstuaalisena tiedon rakentumisen pro-
sessina. Kuitenkin oppisisallon méérittely suhteessa ikévaiheelle tyypilliseen kiinnostunei-
suuteen jaa kyseisessa julkaisussa kasittelemattd, kuten myos oppilaiden luontosuhteen
kehitys ja luontosuhteen kehitysvaiheet. Myonteinen luontosuhde on toivottava tulos, mut-
ta sen kehittymisen vaiheiden esille ottaminen voisi teravoittaa kenties niin oppisiséltdjen
kuin esimerkiksi opetusmenetelmienkin suuntaamista mahdollisimman tarkoituksenmukai-
sesti kullekin ikaryhmalle.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) jattdd monelta osin oppisisélto-
jen kaésittelyn laajuuden ja opetusmenetelmat opettajan harkittavaksi. Samalla se jattda ne
my0s oppikirjojen Kirjoittajien harkittavaksi, silla oletettavasti monet opettajista kayttavéat
oppikirjoja yhtena keskeisena opetusmateriaalina. Luontosuhteen erot eri-ikéisilla herat-
taakin kysymyksen, pitéisikd eroihin Kkiinnittdd enemmén huomiota opetuksen suunnitte-
lussa? Jos ajatellaan, ettd huomio olisi perusteltua, niin tulisiko sen nékya silloin myos
peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa, jossa myds asenteisiin ja arvoihin liittyvat
tavoitteet on asetettu. Kaytannon tasolla voisi esimerkiksi mietti& kasvion tekemisté jo ala-
koulun ensimmaisind vuosina, kun kasvien l6ytaminen luonnosta olisi vield elamys sinan-
sé. Lapsilla on silloin vield sisdinen kiinnostus tietdd mik& mikakin kasvi on. Painottuuko
lajintuntemuksen perustan luominen tai ekosysteemeihin liittyva opetus nyt oikeisiin ika-
vaiheisiin? Voi myo6s pohtia tukeeko myonteistd luontosuhteen kehitystd vastentahtoisen
murrosikaisen vieminen kasvion keruuta varten luonnonympéristéon. Pakko ei luo siséista
motivaatiota. Voisiko oppisisaltja jarjestelld vield nykyistd paremmin ik&vaiheet huo-
mioiviksi? Ehkd nykyistd vankempi, jo alakoulun ensimmaisind vuosina luotu lajintunte-
mus ja runsas kokemuspohja luonnonympéristosté voisi johtaa suurempaan kiinnostukseen
luonnon ympérist6ja ja niiden ilmidita kohtaan myods isompana, esimerkiksi murrosiassa?
Motivaatioon ja Kkiinnostukseen liittyvat kysymykset olivat alustavasti suuntaamassa jo
aineiston hankintaa. Lisaksi tutkimusaineiston analyysi nosti motivaatiota ja kiinnostusta
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suuremmiksi ja merkittdvammiksi eroiksi luonto-orientaation erot. Olisiko siten koko luon-
tosuhteen kehityksen tarkempi iké&kausikohtainen laajempi kartoitus paikallaan? Téamén
tutkimuksen perusteella orientaation luonne ja luontosuhteen nédkékulma muuttuu koko-
naan i&n myota. Onko esimerkiksi 2.-luokan ikaryhméssa esiin noussut esteettinen ja ela-
myksellinen suhde otettu huomioon ja hyddynnetty parhaalla mahdollisella tavalla opetus-
suunnitelmassa? Enta 8.-luokan hyvinvoinnista kiinnostunut ikaryhma4, ohjaavatko biologi-
an opetussuunnitelman oppisisallét nyt riittdvan vahvasti huomaamaan oman henkilokoh-
taisen hyvinvoinnin yhteyden luonnon hyvinvointiin, vai jadké oma hyvinvointi ja luonnon
hyvinvointi toisistaan irrallisiksi asioiksi oppisiséltdjen pohjalta? Ent& henkilohistoriallisen
kokonaisuuden merkitys, miten koulu voisi tukea sita?

11.3. Luontosuhteen kokonaisuuden laajuus

Tama tutkimus l&hestyi luontosuhdetta oppimisen ja opetuksen ndkdkulmasta aina aineis-
ton keradmisestd alkaen. Nakokulma nostaa esiin tietyn puolen eri ikaryhmien luontosuh-
teesta ja huomiotta j&& monia luontosuhteen elementtejd. Esimerkiksi ravintoon tai kulut-
tamiseen tai vaikkapa sdhkon tuottamiseen ja kayttdmiseen liittyvat teemat eivat nousseet
tassé tutkimuksessa lainkaan esille. Tamén tutkimuksen ulkopuolelle ja&neilla luontosuh-
teen elementeilla voi kuitenkin olla ainakin vélillisesti yhteys myds oppimisen ja opettami-
sen ndkokulmaan. Luontosuhteen laajuuden ja kehittymisen tarkempi kartoitus ikaryhmit-
téin jokaisella vuosiluokalla voisi antaa aihetta uudenlaisiin nakékulmiin ja johtopaatoksiin
my0s oppimisen ja opetuksen kannalta ajatellen.

12. TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Grounded theory tutkimusmenetelména pyrkii aineiston merkityssisallon mukaiseen teori-
aan tai késitteelliseen malliin. Yleistettdvyyttd grounded theory ei tavoittele tai tarjoa, vaan
tavoitteena on ymmarrettava kokonaisuus, malli, joka vastaa kéytettya tutkimusaineistoa ja
tuo esiin uusia ndkokulmia tutkittavasta ilmiostd. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on
aineiston keruussa pyrittava aineiston saturaatioon, kylldisyyteen. Se on tilanne, jossa uu-
den aineiston kerddminen ei enda tuo merkittavasti uutta sisaltoad ja merkityksia analysoin-
tiprosessiin. Luotettavuutta parantaa myds aineiston keruun monivaiheisuus, jossa uutta
aineistoa kerataan analyysivaiheen ohjaamana (Rostila 1991, Jarvinen & Jarvinen 2004,
Martikainen & Haverinen 2004, Koskela 2007, Corbin & Strauss 2008, Luomanen 2010,
Birks &Mills 2011).

Aineiston keruu ei tassa tyossa ollut monivaiheista, eiké saturaatiopistettd ole min-
kaan ikaryhman aineistossa saavutettu. Viidensia luokkia oli kaksi, ja siind aineistossa saa-
tetaan olla lahelld kylldisyyden tavoitetta. Eniten aineiston niukkuus korostui 7.-
luokkalaisilla, jotka olivat vastahankaisia ja niukkoja vastauksissaan. Kyseinen luokka
saattoi olla poikkeuksellisen niukka vastauksissaan, mutta toisaalta useidenkaan 7.-
luokkien kayttdminen ei valttamatta olisi johtanut muunlaiseen tulokseen. Niukoistakin
vastauksista olisi aineiston maaraa lisddmalla ja aineiston kerddmistd suuntaamalla 16yty-
nyt oletettavasti lisdd merkityssuhteita. Seitseménnen luokan ikaryhmén osalta tehdyt tul-
kinnat ja padtelmét on todettava tdman tutkimuksen heikoimmaksi lenkiksi. Muutoin ai-
neiston keruuta suuntasi Straussilaiseen grounded theoryyn kuuluvalla tavalla etukéteen
tapahtuva kirjallisuuteen ja keskeisiin kasitteisiin perehtyminen ja analyysivaiheessa ai-
neistoon palaaminen sité eri nakokulmista tarkastellen.

Luotettavuuden kannalta tutkimuksen tuloksena syntyneen mallin ymmarrettéavyys
on oleellista ja ymmarrettavyytta edistdd havainnollinen analyysivaiheen raportointi. Alku-
perdisen tutkimusaineiston &&ni, eli kdytdnnossa otteet alkuperdisestad aineistosta, antavat



53

lukijalle mahdollisuuden seurata analyysiprosessia, mutta myds muodostaa oman kasityk-
sensd. Analyysivaihetta ei jatetd luokittelun tasolle, vaan analyysi on vietavé tulkinnallisel-
le, korkeasti késitteelliselle tasolle. Korkeasti késitteellistetty malli syntyy monivaiheisen
induktiivis-deduktiivisen paattelyn kautta. Aineisto siis ensin tavallaan “paloitellaan” yk-
sittaisiksi merkityksellisiksi kasitteiksi, jotka kootaan uudestaan suhteidensa mukaiseksi
kokonaisuudeksi, hierarkkiseksi malliksi. Malli itsessadn irrallisena ja ilmaan heitettyna ei
ole lopputulos, vaan se on sijoitettava tutkimuksen aihepiirin kontekstiin (Rostila 1991,
Jarvinen & Jarvinen 2004, Martikainen & Haverinen 2004, Koskela 2007, Corbin &
Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks &Mills 2011).

Raportissa analyysi on esitetty vaiheittain, ja ensimmaisessd avoimen koodauksen
vaiheessa on tuotu laajasti tutkimusaineisto esiin. Mydhemmissékin analyysivaiheissa ai-
neistoa on siteerattu. Analyysin kaikkia vaiheita tai muistiinpanoja eli memoja on kéytan-
ndssa mahdoton esittad, silla palasin alkuperéiseen aineistoon tuon tuostakin ja vertailin eri
kasitekokonaisuusehdotuksia lukuisia kertoja. Raportissa on tuotu esiin ne vaiheet, miten
lopullisiin tulkintoihin ja lopulliseen tulokseen, kasitteelliseen malliin, on paadytty. Koko
tutkimus on tehty jo aineiston keruun vaiheessa opetuksen nakoékulmasta, joten myos val-
mista mallia on pohdittu opetuksen nakokulmasta. Opetuksen nakdkulman kautta saatu
malli on siten asetettu laajempaan kontekstiin, opetuksen ja oppimisen kenttaan.

Grounded theory eroaa muusta laadullisesta tutkimuksesta, joka useimmiten pyrkii
kuvaamaan tutkimuskohdetta ja verifioimaan olemassa olevia teorioita. Grounded theory
on induktiivinen, aineiston yksittdisista merkityksista nouseva tutkimusmenetelma. Sen
keinoin tehtavassa tutkimuksessa ei ole tarkoituksena verifioida teorioita, eika testata hy-
poteeseja. Grounded theoryn tarkoitus on pikemminkin luoda uusia kysymyksid, hypo-
teeseja, teorioita ja malleja siten ettd tutkittavasta ilmidstd avautuu uusia ndkokulmia. Uu-
det nakokulmat lisadvat ilmion ymmarrysta ja antavat aiheen ja suunnan myo6hemmille
tutkimuksille (Glaser & Strauss 1974, Rostila 1991, Jarvinen & Jarvinen 2004, Koskela
2007, Corbin & Strauss 2008, Luomanen 2010, Birks &Mills 2011).

Taman tutkimuksen tarkoitus oli luoda malli eri-ikaisten peruskoululaisten luon-
tosuhteen eroista ja pohtia erojen merkitystd opetuksen nadkokulmasta. Tutkimus téaytti ta-
man tavoitteen ja toi luontosuhteen eroja esiin. Aineistosta nousi myos yllattavia nakokul-
mia, kuten henkil6historiallisen kokonaisuuden ja esteettisyyden roolin merkitykset eri
ikdryhmille. Tutkimustuloksen voi sanoa lisd&vén eri-ikéisten peruskoululaisten luontosuh-
teen erojen ymmarrysta. Malli nousi aineiston pohjalta Straussilaisella grounded theoryn
menetelmall4, jolloin koko prosessia on ohjannut etuk&teen tapahtuva perehtyminen aihe-
piirin kirjallisuuteen ja sen pohjalta syntyneet ennakko-oletukset. Analyysisséd on noudatet-
tu menetelmalle tyypillisia vaiheita ja ilmiota on késitteellistetty monitasoisesti katego-
risoiden. Analyysi on myds kuvattu raportissa vaiheittain ja “aineiston ddni” tuotu esiin
esittelemalla otteita alkuperdisesta tutkimusaineistosta. Talta pohjalta tutkimusta voi sanoa
luotettavaksi. Tutkimuksen aineiston jaatyé liian véhaiseksi saturaatiopisteen saavuttami-
seksi, ei voida kuitenkaan sanoa, ettd syntynyt malli kattaisi ilmion, eli luontosuhteen erot
eri ikaryhmilla. Tutkimustuloksena syntynyt hierarkkinen késitteellinen malli vastaa kui-
tenkin tdman tutkimusaineiston pohjalta asetettuihin tutkimuskysymyksiin, ja antaa uusia
nakokulmia ja lisdé osaltaan ymmarrysté tutkimuksen kohteena olleesta ilmidsta. Tutkimus
tayttaa siten tarkoituksensa luotettavasti omassa mittakaavassaan ja antaa perustellun syyn
ottaa opetuksessa huomioon eri-ikéisten oppilaiden luontosuhteen erot. Tutkimus osoittaa
myas sen, ettd luontosuhde on eri idssé erilainen, ja sen tutkiminen laajemmilla aineistoilla
olisi perusteltua biologia opetuksen nakokulmasta.



KIITOKSET
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kerd&dmiseen osallistuneita oppilaita ja oppilasryhmien opettajia.
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LITE I

Havaintoretkitehtavat:

(1.VAIHE)

OPPILAIDEN ETUNIMET:

1.MITA TASSA METSIKOSSA ON?

2.MITA TAALLA TAPAHTUU?

3.VOIKO TAMA LUONNONYMPARISTO HYVIN VAI HUONOSTI? MIKSI?

A.MITA SELLAISTA HUOMAAT TAI TIEDAT YMPARISTOSTA, JOSTA HALUAISIT

TIETAA ENEMMAN?
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(2.VAIHE)

OPPILAIDEN ETUNIMET:

1.MITA ALUEEN ELAIMET SYOVAT?

2.MISTA ALUEEN KASVIT SAAVAT RAVINTONSA?

3. MITA LAJEJA ALUEELTA TUNNISTAT?

4. ONKO ALUEELLA LAJEJA PALJON VAI VAHAN? MISTA PAATTELET?
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(3.VAIHE)

ETUNIMI:

MITA LUONTOON LITTYVIA HARRASTUKSIA SINULLA ON?

MITA LUONTOON LIITTYVIA HARRASTUKSIA SINULLA ON OLLUT AIKAISEMMIN,
MINKA IKAISENA?

MITA TASSA YMPARISTOSSA OLISI KIVA TEHDA?

MIKA TASSA YMPARISTOSSA ON KIINNOSTAVAA?

LUETTELE 5 KIINNOSTAVINTA ASIAA BIOLOGIAN OPISKELUSSA:
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LIITEI

Haastattelulupa

Heil

Teen biologian opettamiseen liittyvdaan graduun aineistonkeruuta lapsenne luokassa. Tavoitteena
on tarkastella eri-ikdisten lasten eroja suhtautumisessa luontoon ja luonnon merkitysta heidan
elamassaan. Tarkasteltavat ikaryhmat ovat 2.1k, 5.1k ja 7.lk. Pddosa aineistosta syntyy koko
ryhman yhteiselld pienelld havaintoretkella. Lisdksi haastattelisin lyhyesti 3 oppilasta. Koska
haastattelussa kasitellaan yksilon henkil6kohtaisia mielipiteita ja ndkemyksia, on huoltajan lupa
haastatteluun tarpeen. Lapsen nimi, tai tiedot joista han olisi tunnistettavissa, eivat tule nakymaan
tutkimusraportissa.

Olisin hyvin kiitollinen jos voin haastatella lastanne opinnaytetyotani varten.

t: Marita Leppaaho

Kylla, lapseni saa osallistua gradun aineiston

kerdamiseksi tehtdvaan haastatteluun, jossa kasitelldan lapsen suhdetta luontoon.

Paikka ja aika:

huoltajan allekirjoitus:

ja nimenselvennys

(Palautetaan opettajalle)
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LITEI
Haastattelurunko

Yksilollisen luontosuhteen eri puolet ja sen taustalla olevat yksilohistorialliset tekijat:

Mita luonto merkitsee?/Minkalaisia merkityssisaltoja luonto oppilaille yksildina tarjoaa?

-vietatako aikaa luonnossa? kenen kanssa? kuinka usein? uskotko tulevaisuudessa viettavasi aikaa
luonnossa?

-kiinnostaako luonto sinua? miksi/miksi ei? onko se aikaisemmin kiinnostanut? uskotko sen
kiinnostavan sinua myéhemmin?

-voiko luonnonympadristo tarjota elamyksia? Millaisia?

-mika on hienointa tai mielenkiintoisinta mita sinulle on luonnonymparistossa tai luontoon liittyen
tapahtunut?

Onko luontoa helppo ymmartaa? Miksi?

-mitd luonnon ymmartdminen tarkoittaa? tarvitaanko siind luonnossa olemista ja kokemuksia
luonnosta? tarvitaanko tietoa?

Onko arki osa luontoa tai luonto osa arkea kenties?

Kuuluuko luonto jotenkin péivittaiseen henkilékohtaiseen elamaasi? Miten?



