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Ulkona tapahtuva oppiminen ja opetus laajentavat koulujen oppimisymparisto-
jd. Autenttisissa ympdristoissd tapahtuva toiminnallinen ja kokemuksellinen
oppiminen tukee oppilaiden monipuolista oppimista sekd mahdollistaa vaihte-
levat opetus- ja oppimismenetelmit. Tutkimuksen teoriaosuudessa tarkastel-
laan laajenevia oppimisympaéristojd sekd ulko-opetusta ja ulkona oppimista.

Tutkimustehtdvdnd on tutkia ja kuvata, minkélaisia erilaisia késityksia
luokanopettajilla on ulkona oppimisesta ja ulko-opetuksesta. Tutkimusaineisto
kerattiin kyselylomakkeella Suomen ymparistoopiston koordinoiman Ulko-
luokka-hankkeen alkukartoituksen yhteydessd hankkeeseen osallistuneilta
opettajilta. Kyselyyn vastasi 57 opettajaa.

Fenomenografisen analyysin jdlkeen tutkimustuloksiksi muotoutui neljd
erilaista pddkategoriaa eli kdsitystd ulko-opetuksesta ja ulkona oppimisesta.
Ensimmadisessd pddkategoriassa ulko-opetus ymmarretddn luokkahuoneen,
useimmiten koulurakennuksen ulkopuolella, ldhiympdristossda tapahtuvana
opetuksena. Toisessa pddkategoriassa ulko-opetus ja ulkona oppiminen kuva-
taan toiminnallisena ja kokonaisvaltaisena oppimisena eldmysten ja kokemus-
ten kautta. Kolmannessa pddkategoriassa kuvataan ulko-opetuksen sisalloiksi
kaikki opetussuunnitelman sisdllot. Neljannessd ja viimeisessd pddkategoriassa
kuvataan ulko-opetuksen merkitystd hyvinvoinnille niin puhtaan ilman kuin
fyysisen ja psyykkisen hyvinvoinnin kautta. Tutkittavilla opettajilla oli moni-
puolisista kuvauksista huolimatta varsin yhtendinen kasitys ulkona oppimises-

ta ja ulko-opetuksesta.
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JOHDANTO

Koulun katsotaan instituutiona olevan tidrked osa nykyaikaista hyvinvointiyh-
teiskuntaa. Koulut kasvattavat uusia sukupolvia vélittamalld oppilaille tietoa ja
kulttuuria sekd kasvatusprosessin kautta tarjoavat perustan yhteiskunnan hy-
vinvoinnille ja henkiselle pddomalle. Nykyaikaisen koulutusjérjestelmén avulla
oppilaat kasvavat oppiviksi, kehittyviksi yksiloiksi sekd vastuullisiksi ja tuotta-
viksi yhteiskunnan jaseniksi.

Kautta aikojen lapset ovat viettdneet aikaa pihalla ja luonnossa. Ajan viet-
to ulkona on ollut normaali osa lapsen arkea, eikd ulkona tapahtuvaa toimintaa
ole tarvinnut sen enempéd korostaa. Yhteiskunnallisen muutoksen myota lapset
ja nuoret viettdvat kuitenkin yhd enemman aikaa sisélld. Talld vuosituhannella
valtamedioissa sekd opetuskentdlld on herdtty keskustelemaan niin luontoyh-
teyden menettdmisestd (Takala 2014, 144) kuin myo0s siitd, miten kiihtyvalla
vauhdilla kehittyvan maailman kansalaisia tulisi opettaa.

Yhteiskunnalliset ja globaalit muutokset vaikuttavat vaistamattda myos
koulun toimintakenttddn. Muuttuva yhteiskunta edellyttdd yha laajempia tie-
dollisia ja taidollisia valmiuksia asukkailtaan, joten yhteiskunnan odotukset
kohdistuvat tdtd kautta myos kouluihin (Kuuskorpi 2012, 16). Muutosten myota
kehittyva opetuskulttuuri vaikuttaa myos pedagogiikkaan, minkd vuoksi pe-
rusopetuksen parissa on syytd kiinnittdd huomiota uudenlaisten oppimisympa-
ristojen kehittamiseen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 29-
30). Luokan ja koulurakennuksen ulkopuoliset oppimisympaéristot ovatkin osa
koulujen yhé laajenevia oppimisymparistojd.

Usein kuullaan ajateltavan, ettd tamé&n ajan lapsia yhdistdd kaksi asiaa: ly-
hytjanteisyys ja liikkkumattomuus. Istuvan eldméntavan katsotaan passivoivan,
mutta toisaalta tietokone- ja konsolipelien nopeassa tahdissa tarjoamat virikkeet
totuttavat lapset jatkuvaan aktivointiin. Lapsen, joka on tottunut viettimédan
aikansa sisilld tietokoneen &érelld, voi olla vaikeata sopeutua aktiivisuutta ja
itseohjautuvuutta edellyttdvaan kouluun. Paikalla oleminen voi tuntua hanka-

lalta sekd opetus tylséltd ja kaavamaiselta. Vallen ym. (2009) mukaan kouluun



on aivan erilaista tulla, jos oppilas ei koe oppimista tylsdksi tai vakindiseksi.
Motivaatio onkin merkittdvd osa oppimista ja sen on osoitettu olevan yhteydes-
sd koulumenestykseen. Motivaatio tehdd ja harjoitella kasvaa, kun opittavaa
asiaa késitellddn monipuolisesti erilaisissa oppimisymparisttissd. (Valle, Caba-
nach, Rodriques, Nufies, Gonzalez-Pienda, Solano, Rosario 2009, 1.) Voidaankin
sanoa, ettd hyvan oppimismotivaation omaavat oppilaat oppivat kuin huo-
maamatta.

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien késityksida ulko-
opetuksesta ja ulkona oppimisesta. Ulkona oppimisen asema on ollut peruskou-
luissamme varsin heikko, vaikka autenttisen, kontekstisidonnaisen ja ilmiopoh-
jaisen oppimisen on katsottu tukevan merkittdviasti oppilaiden monipuolista ja
laaja-alaista oppimista. Nykyisten opetussuunnitelmien perusteiden myotd on
ollut havaittavissa, ettd osa opettajista on ryhtynyt laajentamaan opetusympa-
ristojddn koulurakennuksen ulkopuolelle. Saman on huomannut ruotsalainen
ulkona oppimisen tutkija Anders Szczepanski (2013, 3), jonka mukaan viime
vuosina on opettajien keskuudessa herdannyt tasaisesti kasvava kiinnostus ulko-
opetusta ja ulkona oppimista kohtaan. Naistd ilmivistd on ryhdytty puhumaan
yhd enemman sosiaalisissa medioissa sekd koulujen opettajien huoneissa. Ulko-
opetus ja ulkona oppiminen esitetddn usein uusina suuntauksina, mutta tar-
kemmin ilmiédn tutustuttaessa on ulkona oppimisen juuret 16ydettdvissd jo
satojen vuosien takaa.

Vaikka ulko-opetus ja ulkona oppiminen yleistyvitkin kouluissamme
pikkuhiljaa, vield ei ole yksimielisyyttd siitd mitd ulko-opetuksella ja ulkona
oppimisella tarkoitetaan. Niihin liitetddn monenlaisia opetus ja kasvatusteorioi-
ta, mutta ongelmana on, ettd ndistd kasvatus- ja opetusteorioista sekd ulkona
oppimiselle ja ulko-opetukselle tyypillisistd piirteitd kdytetddn hyvin vaihtele-
via termejd ja ne menevit usein opetushenkilstolldkin sekaisin. Tamén tutki-
muksen teoriapohjassa tutustutaan tihdn wulkona oppimiseen ja ulko-
opetukseen liittyvédédn laajaan ja kirjavaan kasitekenttdaan. Eri kasvatus- ja ope-

tusteorioita tarkastellaan ndiden késitteiden kautta ja samalla kuvaten niiden



yhtildisyyksid ja eroavaisuuksia. Télld tavalla pyritddan selkiyttdmaan ulko-
opetuksen ja ulkona oppimisen kasitteiden madrittelya.

Kaésitteelliset sekaannukset ovat johtaneet myos joukkoon toisiinsa liitty-
vid koulutusohjelmia. Téllad tutkimuksella saadaan tietoa siitd mitd luokanopet-
tajat jo tietdvat ulko-opetuksesta ja ulkona oppimisesta ja kuinka he maédérittele-
vat nama kasitteet. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntda tdaydennyskoulu-
tuksia suunnitellessa sekd ulko-opetuksen ja ulkona oppimisen késitteitd maari-

teltdessa.



1 LUOKKAHUONEESTA ULOS - KOULUJEN
LAAJENEVAT OPPIMISYMPARISTOT

Tassa tutkimuksessa kasitelldan ulko-opetusta ja ulkona oppimista sekd niiden
tarjoamia mahdollisuuksia sekd vaikutuksia. Mikd on ympériston rooli ja mer-
kitys oppimisessa? Ensimmadisessd pddluvussa avataan laajenevia oppimisym-
péristdjd yleensd, mutta eritoten luokkahuoneen ulkopuolisina oppimisympa-
ristdind. Oppimisympdriston mddritelmd on hyvin monitahoinen. Voimme poh-
tia onko kyse opetus- opiskelu- vai oppimisympaéristostd? Ulko-opetuksessa ja
ulkona oppimisessa on ennen kaikkea kyse opettamisesta muussa ympaéristossa
kuin luokkahuoneessa. Ulko-opetusta ja ulkona oppimista voidaan pitdd ainoi-
na opetusmenetelming, joiden jo pelkissd késitteissd mainitaan opetusymparis-

tod kuvaava paikan kasite: ulko- ja ulkona.

1.1 Oppimisympairisto ja opetusympairisto sekd niiden vaiku-
tukset oppimiseen

Ulko-opetusta ja ulkona oppimista kasiteltdessd tulee kiinnittdd erityistd huo-
miota opetuksen fyysiseen paikkaan. Lindroosin mukaan aiemmin oppimis-
ympdristot kasitettiin ahtaimmillaan vain koulurakennuksena ja luokkahuo-
neena, muulta maailmalta eristettynd tiloina, joihin ympé&rdivd maailma ei vai-
kuttanut. Nykyddn oppimisympaéristot ymmarretddn laajempina, ja niitd tarkas-
tellaan monista eri ndkdkulmista. (Lindroos 2008, 7.) Oppimisympadristt on
kirjattu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014) ja ne voidaan
Lindroosin (2008) mukaan ndhdd opetuksen suunnittelun malleina ja ajattelu-
tapoina. Niihin 16ydetddn uudenlaisia tapoja opettaa ja oppia. Opetuksessa ol-
laan siirtyméssd perinteisestd opettajajohtoisesta luokkaopetuksesta kohti yh-
teisollistd oppimista monipuolisissa, autenttisissa oppimisymparistoissa. (Lind-
roos 2008, 7.)

Englanninkielinen késite learning environment suomennetaan oppimisym-

pdristoksi. (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi, &



Sarkka 2007, 11.) Toisin sanoen ympdristoksi, jossa opitaan riippumatta siitd,
tullaanko opetetuksi vai ei. Ulkona oppimista késitellessd oppimisympaéristond
voidaan pitdd ulkotilaa, jossa opitaan. Oppimisympdriston alakasitteend voi-
daan pitdd opetusympadristod, instructional environments, jota kdytetddn formaa-
lissa kouluympdristossd oppimisympadristostd puhuttaessa. Opetusymparisto
kasitettd kdytettdessd korostetaan opettajan roolia ja sitd, kuinka opettaja jdrjes-
telmallisesti hyodyntdd oppimisympariston tarjoamia mahdollisuuksia. Ope-
tusympdristossd opettajalla on oleellisempi rooli kuin itse ympadristolld. (Man-
ninen ym. 2007, 11.)

Ulko-opetuksen ndkokulmasta katsottaessa ymparistollda on merkityksel-
linen rooli opetuksessa. Opettaessaan ulkona opettaja voi opetustaan suunnitel-
lessaan pohtia, kuinka suuren roolin antaa ymparistolle ja kuinka suuren itsel-
leen. Tdmd saattaa vaihdella pdivastd tai tunnista toiseen. Alla graafinen kuvio,
jolla havainnollistan kuvaamiani kasitteitd sekd niiden suhteita tutkittaviin il-

midihin eli ulkona oppimiseen sekd ulko-opetukseen.

OPPIMISYMPARISTO \
“Ulkona oppiminen”
/ . \
/ " OPETUSYMPARISTO

|
| ( "Ulko-opetus” ) |

)
| \ Opettajan rooli merkitsevassa / |
1 / ll|

asemassa -

Oppilaan rooli
merkitsevdssd asemassa

Kuvio 1. Oppimisympdrist6 ja ulkona oppiminen.
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Uljensin (1997) opetus-, opiskelu- ja oppimisympadristdjaottelumallissa erotel-
laan opetus (opettajan toiminta), opiskelu (oppilaan toiminta) ja oppiminen (tu-
lokset, kognitiiviset muutokset). Kasite ”opiskeluymparistd” painottaa oppilaan
tavoitteellista ja tietoista toimintaa, jonka avulla han pyrkii oppimaan hankki-
malla uutta tietoa, prosessoimaan sitd ja ndin muistamaan ja soveltamaan.
(Manninen ym. 2007, 11.) Opetusympadristossd edelld mainittuun tapaan koros-
tuu opettajan toiminta ja oppimisymparistossd oppilaan oppiminen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014, 29), méadrittelevdt oppimisympariston muun mu-
assa seuraavanlaisesti:

Oppimisymparistdilld tarkoitetaan tiloja ja paikkoja sekd yhteisojd ja toimintakéiiténtﬁjé,

joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat... Oppimisympdristojen tulee tukea yksilon ja

yhteison kasvua, oppimista ja vuorovaikutusta. Kaikki yhteison jdsenet vaikuttavat toi-
minnallaan oppimisympéristdihin. Hyvin toimivat oppimisympaéristot edistdavit vuoro-
vaikutusta, osallistumista ja yhteisollistd tiedon rakentamista... Oppimisympéristot ovat
siis muutakin kuin tiloja jara ennuksia sekd oppif'at ndhdddn Oﬁpimisympéiristbssa aktii-
visina toimijoina, joille ” opl[:imisympéiristdjen tulee tarjota mahdollisuuksia luoviin rat-
kaisuihin sekd asioiden tarkasteluun ja tutkimiseen eri ndkokulmista... Koulun sisé- ja
ulkotilojen lisdksi eri oppiaineiden opetuksessa hyddynnetddn luontoa ja rakennettua
ympéristod.
Samaan tapaan toteaa Kuuskorpi (2012, 20) vditoskirjassaan, ettei opetusta tule
rajata yhteen tiettyyn tilaan, vaan laajemmassa tarkastelussa oppimisymparis-
toksi voidaan kasittdd ympéaroivd yhteiskunta sekd koko maailma. Kuuskorpi
puhuu suppeammin oppimisympéristostd madrittelemélld sen ympérilld ole-
vaksi tilaksi ja kontekstiksi, jossa oppija eri vilinein etsii tietoa ja kadyttdd luo-
vuuttaan. Kuuskorpi kokee myds, ettd oppimisympaéristo koostuu paikan lisgk-
si yhteisostd sekd ndiden muodostamasta toimintaympdristostd. (Kuuskorpi
2012, 61.)

Fyysisid oppimisymparistojd kasitellessd voidaan Piispasen (2008) ja Man-
nisen ym. (2007) mukaan niilld tarkoittaa niin ihmisid, rakennettuja ymparistoja
ja luontoa sekd ndihin elementteihin sisdltyvid rakennuksia ja tiloja, opetusvali-
neitd ja lahiympaéristoja. Opetusta annetaan heiddn mukaansa opetuksen kan-
nalta sopivissa tiloissa. (Piispanen 2008, 112; Manninen ym. 2007, 63-64.) Samaa

ajatusta tukevat Kronqvist ja Kumpulainen (2011), jotka madrittelevat oppimis-

ympadriston Kuuskorven (2012) tapaan paikaksi tai tilaksi, mutta myos yhtei-
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sOksi, verkostoksi tai toiminnaksi joka tukee oppimista. Yleensd heiddn mu-
kaansa oppimisympadristolld tarkoitetaan erilaisia fyysisid, teknisid, sosiaalisia,
kulttuurisia, kognitiivisia ja affektiivisia ympdristdjd, joissa opitaan ja tehdaddn
yhteistyotd koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. (Kronqvist & Kumpulainen
2011, 45.) Toimivat ja tarkoituksenmukaiset oppimisymparistot tukevat opetus-
suunnitelman mukaista sosiaalista kanssakdymistd, osallistumista sekd yhteisol-
listd toimimista ja tiedon rakentamista.

Ulkona oppimista kasiteltdessd yksi monipuolinen oppimisymparisté on
luonto, joka Kettusen ja Laineen (2017) mukaan muodostaa pedagogisesti mo-
niulotteisen ja joustavan oppimisympdriston. Luonto oppimisympadristona
mahdollistaa tutkimisen ja asioiden tarkastelun eri ndkokulmista aidoissa ym-
péristoissd. (Kettunen & Laine 2017, 10.) Téhdn yhteyteen on hyva poimia Piis-
pasen (2008) ajatus siitd, ettd opiskeltava asia olisi hyva liittdd osaksi lapsen
omaa eldmdd ja elinymparistod, jotta hdn pystyy hyddyntdmadan oppimaansa
jokapdivéaisessd eldamdssddn (Piispanen 2008, 146).

2000-luvulla on kiinnostuttu etsim&ddn uusia tapoja kasvattaa ja opettaa
lapsia entistd monimutkaisempaa nykymaailmaa ja tulevaisuutta varten. Riitta
Smeds, Leena Krokfors, Heli Ruokamo ja Aija Staffans (2010) kuvaavat tutki-
muksessaan, kuinka oppilaat oppivat yhd enemmén koulun ulkopuolisissa
ympdristoissd. Oppilaat hankkivat monipuolisia tietoja ja taitoja, joiden oppimi-
seen nykyinen kouluopetus ei aina pysty antamaan tarpeeksi tukea ja mahdolli-
suuksia. (Smeds ym. 2010, 52.)

Useat nykyisistd oppimistutkijoista ovat painottaneet, ettd suurin osa siitd,
mitd ihminen eldménsd aikana oppii, opitaan erilaisissa koulun ulkopuolisissa
eli informaaleissa ja ei-tutkintomuotoisissa eli non-formaaleissa ympéaristoissd ja
yhteisoissd (Enkenberg, Liljestrom & Vartiainen 2011). Kuuskorven (2012) mu-
kaan opetus, oppiminen ja opiskelu eivit tapahdu endd pelkdstdan koulussa eli
formaaleissa ymparistoissd, vaan yha lisddntyvissd madrin myo6s koulun ulko-
puolella. Opetuksen tavoitteena on kytked oppilaiden oppima tiiviisti ympéaroi-
vddn maailmaan sekd hyddyntdd koulun ulkopuolisia ymparistdja tiedonhan-

kinta- ja taitojen harjoittamispaikkoina. Ilman harjoittelua ja testausta opitut
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tiedot ja taidot jadvat helposti irrallisiksi. (Kuuskorpi 2012, 20.) Pitdisiko siis
pohtia, tulisiko koulun ottaa mallia informaaleista ja non-formaaleista ymparis-
toistd? Monipuolisesti erilaisissa ymparistoissd omaksutuilla tiedoilla ja taidoil-
la on yhd suurempi merkitys tulevaisuuden kannalta (Enkenberg ym. 2011).

Koulun on otettava huomioon my6s koulun ulkopuolinen maailma ja pys-
tyttdvd toimimaan informaalin oppimisen ja formaalin oppimisen rajapinnassa
huomioiden kummankin asettamat haasteet, mutta ennen kaikkea tunnistettava
sen tarjoamat mahdollisuudet. (Smeds ym. 2010, 13-14.) Tietotekniikka, sosiaali-
set mediat sekd sdhkoiset oppimisympadristot ovat nykypdivad. Oppilaat ovat
niiden parissa jatkuvasti, joten ne tulee huomioida tiiviind osana heiddn oppi-
misympaéristdjadn.

Enkenbergin ym. (2011) mukaan ndyttda siltd, ettd ero koulussa ja koulun
ulkopuolella tapahtuvan oppimisen vililld kasvaa yhd suuremmaksi. Vertailta-
essa lasten ja nuorten kayttdytymistd koulussa ja vapaa-ajalla on havaittavissa
heiddn toiminnassaan valtaviakin eroja. Jos jatkamme toimintaamme samalla
lailla kuin tdhdnkin saakka, on meiddn varauduttava lasten ja nuorten tylsisty-
miseen ja turhautumiseen koulussa, silld ympardivd maailma on heistd paljon
mielenkiintoisempi. (Enkenberg ym. 2011.) Téstd syystd, kouluissa onkin syyta
kiinnittdd huomiota oppilaidensa motivointiin niin opetusmenetelmien kuin
oppimisympadristojen avulla.

Yksi tapa vaikuttaa oppilaiden oppimismotivaatioon on tarjota monipuo-
lisia oppimis- ja opiskeluymparist6jd esimerkiksi ulko-opetuksen keinoin. Leh-
tisen ym. (2016) mukaan motivaatio vaikuttaa vahvasti sithen, kuinka yksilo
tarttuu toimeen, minkélaisia valintoja hdn tekee, miten intensiivistd ja sitkedd
hénen tydskentelynsd on sekd siihen mitd hén ajattelee ja tuntee. Ihmisen moti-
vaatio voimistuu, jos hdn saa toiminnastaan sellaista palautetta, joka vahvistaa
hdnen kokemuksiaan omasta patevyydestdan. (Lehtinen, Lerkkanen & Vauras
2016, 143.)

Téassd tutkimuksessa ”fyysinen oppimisymparisto” késitteelld tarkoitetaan
paikkaa tai aluetta, jossa opetetaan ja opitaan. Oppimisymparistoon liittyvat

oleellisesti my06s késitteet sosiaalinen ja didaktinen oppimisympiristo. Mannisen
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ym. (2007, 27) mukaan sosiaalinen oppimisymparistd pitdd sisdlldan henkisen
ilmapiirin ja vuorovaikutuksen. Erilaiset fyysiset oppimisympadristot vaikutta-
vat myos oppimisympdriston tunnelmaan ja sosiaaliseen kanssakdyntiin. Ul-
kona opiskellessa opiskeluilmapiiri on usein erilainen kuin sisilld ja vaikuttaa
oppilaiden viéliseen vuorovaikutukseen. Ulko-opetuksessa kdytetddn usein pe-
rinteisestd opettajajohtoisesta ja luokkapainotteisesta opetuksesta poikkeavia
opetus- ja oppimismenetelmid.

Oppimisympadristojd voidaan tarkastella myds eri oppimisteorioiden kaut-
ta. Mannisen ym. (2007, 43) mukaan behavioristisessa oppimiskésityksessa op-
pimisympéristdstd saadut drsykkeet saavat aikaan oppimista. N&din ollen tulisi
kiinnittdd erityistd huomiota oppimisympadristdjen monipuolisuuteen. Kron-
qvistin ja Kumpulaisen (2011, 20) mukaan behaviorismin perusajatus on ym-
maérrys siitd, ettd oppiminen tapahtuu ymparistossa tapahtuvien prosessien ja
ilmididen kautta. Manninen ym. (2007, 43) selittavét kognitiivisen oppimiskaési-
tyksen mukaan taas oppimisen tapahtuvan ympéariston ja oppilaan aktiivisessa
vuorovaikutuksessa. Kronqvist ja Kumpulainen (2011, 21-22) taas kuvaavat
kognitiivisen oppimiskasityksen painottavan oppimisessa oppilaan ajattelu- ja
tietorakenteiden merkitystd: oppilas prosessoi tietoa, painaa sitd muistiin, pun-
nitsee sitd sekd soveltavaa opittuaan. Mannisen ym. mukaan behavioristisen
pintaoppimisen sijaan kognitiivinen syvdoppiminen on suotavampaa, mutta
kumpikin suuntaus korostaa ympdariston ja oppijan vilistd suhdetta (Manninen
ym. 2007, 43-44). Ulkona oppimista kisiteltdessd tulee vdistamdttda pohtineeksi,
minkélaista oppimista se tukee? Nditd oppimisteorioita tarkastellessa ulkona
oppimisen monipuoliset oppimisympadristot korostuvat vdistiméttda oppimista
edistdvind ympaéristoina.

Krongvistin ja Kumpulaisen (2011) ndkemykset konstruktivistisesta op-
pimiskésityksestd pohjautuvat ajatukseen, jonka mukaan oppilas on ajatteleva,
motivoitunut, toimiva ja itselleen tavoitteita asettava. Han ei ole vain ulkoisten
drsykkeiden tai opettajan ohjaama, vaan hian myos itse vaikuttaa kdyttaytymi-
seensd. Oppimisen tarve lihtee oppijasta itsestddn, hdnen tietojen puutteista ja

aukoista. Tamén takia oppimista tukevan ympaériston tulisi tarjota oppilaalle
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riittdvdsti haasteita ja virikkeitd, niin ettd oppiminen on mahdollista. Koska
konstruktivistisen oppimisndkemyksen ajattelun mukaan tieto luodaan koke-
musten, vuorovaikutuksen sekd yhteistoiminnan kautta, tulee oppimisympéris-
ton olla autenttinen ja realistinen. (Krongvist & Kumpulainen 2011, 22-23.) Sa-
maa mieltd ovat myos Manninen ym. (2007), joiden mukaan opetus tulisi toteut-
taa autenttisissa ympdristoissd ja tilanteissa. Konstruktivistisessa oppimiskasi-
tyksessd korostuu informaalien ja non-formaalien oppimisymparistojen sekoit-
tuminen ja niissd tapahtuva jatkuva kokemuksellinen oppiminen. (Manninen
ym. 2007, 40-41.) Ulkona oppiminen sopii ndin ollen hyvin konstruktivistiseen
oppimiskésitykseen tarjoamalla oppilaille haasteita, virikkeitd sekd kokemuk-
sia, joita he késittelevét ja hyodyntdavat vuorovaikutuksessa keskenddn.
Opetuksen ei tulisi olla oppitunteihin jaettua eikd oppisisaltoihin perustu-
vaa opettajajohtoista toimintaa. Oppimisympdristoajattelussa oppilas on aktii-
vinen ongelmiin ratkaisuja etsivd toimija. Han joutuu etsiméén, soveltamaan ja
yhdistelemddn erilaista tietoa. Opettajan rooli oppimisprosessissa on olla tukija
ja ohjaaja, oppimisen mahdollistaja. (Manninen ym. 2007, 33.) Tamén kaltainen
oppimiskdsitys heijastuu myos nyt perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teista (2014), joissa mainitaan onnistumisen kokemusten ja eldmysten erilaisissa
oppimisympadristdissd ja -tilanteissa motivoivan oppilaita oman osaamisen ke-

hittdmiseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 30.)

1.2 Oppilaan ja opettajan rooli laajentuvissa oppimisymparis-
toissd

Mannisen ym. (2007) mukaan oppimisymparisté voidaan ndhdd myos didakti-
sena kokonaisuutena. Lahes mikd tahansa ymparisto, voi toimia oppimisympa-
ristond, jos sielld vietetylle ajalle on suunniteltu oppimistavoitteita tai sielld ta-
pahtuu muuten oppimista. Oppimistilanteessa tarjotaan sellaisia oppimista
kaynnistavid drsykkeitd ja virikkeitd, jotka tukevat mahdollisimman hyvin op-
pimista. Toiminnan pohjalla on opettajan asettamat tavoitteet ja hdnen laatimat

suunnitelmat. Opettaja pohtii minké&laiset oppimisympadristot, ldhestymistavat
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ja materiaalit haastavat oppilaan oppimaan sekd tukevat oppilaan oppimista.
(Manninen ym. 2007, 41, 108.) Se, onko kyse ulko-opetuksesta vai ulkona oppi-
misesta, riippuu opettajan suunnittelemasta toiminnasta ja roolista opetuksen
aikana. Manninen ym. (2007, 108) mainitsevat oppimisympadristoajattelun kan-
nalta oleellisimmaksi didaktisen ajattelun, jonka avulla opettaja luo ympéris-
toon ”oppimisen hengen”, jolla tuetaan oppilaan oppimista.

Opettajan rooli oppimisympdriston kehittdjand on olennainen, kun oppi-
misympdristdjd tarkastellaan didaktisesta tai pedagogisesta ndkokulmasta.
Opettaja selvittdd, millainen opetuksellinen ldhestymistapa on missdkin opetus-
tilanteessa tarkoituksenmukaisin sekd millaiset oppimateriaalit tukevat oppi-
laiden oppimista. Han myos selvittdd, miten oppilaat voivat kadyttdd aistejaan
monipuolisesti eri oppimateriaalien ja -menetelmien avulla. Opettajan tarkein
tehtdva on hahmottaa, miten opetus- ja oppimisympadristd voi haastaa ja tukea
oppilaan oppimista. (Lehtinen ym. 2016, 82-84.) Kasvatuspsykologi John De-
weyn (1951) mukaan ympaéristé luo mahdollisuudet ja edellytykset tietynlaisel-
le toiminnalle ja tietynlainen toiminta vaatii tietynlaista ymparistod (Dewey
1951, 33, 41-42). Opettajalla on suuri mahdollisuus vaikuttaa oppilaidensa op-
pimiseen, valitsemalla kdytt6onsd monipuolisia ja oppimista tukevia oppimis-
ympdristojd, kuten esimerkiksi koulun ldhiymparistoja.

Opetus- ja oppimisympadriston ero syntyy tdssd tutkimuksessa erityisesti
pohtimalla opettajan, oppilaan ja ympariston merkitystd suhteessa toisiinsa se-
kd oppimisprosessiin. Alati muuttuva maailma, edellyttdd my6s muuttuvaa
pedagogiikkaa. Opetusympdristdjen laajentuessa, on opettajien mietittdvd omaa
rooliaan ja pedagogiikkaansa uudelleen sekd sitd, miten oppilaan oppiminen
mahdollistetaan. Kuuskorven (2012) mielestd opettajan on ammattilaisena pys-
tyttdva havaitsemaan ympédroivassd yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset ja
oltava aktiivinen kehittdjd. Taméd vaatii opettajalta laaja-alaisempaa osaamista
kuin aikaisemmin. Opettaminen on Kuuskorven mukaan muuttunut yksilollisid
tarpeita korostavaksi yhteisoppijuudeksi. Koulu ja sen toimintakulttuuri muuttu-

vat vain opettajan reflektoivan pedagogisen ajattelun kautta. (Kuuskorpi 2012,

76-79.)
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Kuuskorven kanssa samoilla linjoilla ovat Laakkonen ja Juntunen (2009),
joiden mukaan nykyddan ymmarretddn myos oppimisen sosiaalinen ulottuvuus.
Oppiminen on parhaimmillaan yhteistd tiedon rakentelua ja vuorovaikutusta
eli kollaboratiivista oppimista. Oppija rakentaa asiantuntijuuttaan ja ei endd ole
passiivinen tiedon vastaanottajana, vaan aktiivinen toimija, joka erottelee, pun-
nitsee, rakentaa, yhdistdd ja luo tietoa ja uusia merkityksid yhdessd muiden op-
pijoiden kanssa. Tdméd oppimiskulttuurin muutos asettaa muutospaineita kou-
lutukselle ja koulutusorganisaatioille. Tarvitaan uudenlaisia oppimisympaéristo-
jd ja oppimismenetelmid, jotka mahdollistavat oppimisen sosiaalisen puolen ja
kunnioittavat oppilaan roolia aktiivisena toimijana ja yksilond. (Laakkonen &
Juntunen 2009, 70.) Ulko-opetuksen ja ulkona oppimisen kuvataan usein olevan
yhteistoiminnallista oppimista, joka perustuu oppilaiden yhteisesti jaettuihin
havaintoihin ja kokemuksiin.

Edelld mainittujen tapaan Koskinen (2017) ja Manninen ym. (2007) ajatte-
levat opettajan roolin oppimisprosessissa muuttuneen. Heiddn mukaansa opet-
taja on mahdollistaja, tukija ja auttaja. Opettajan didaktinen ajattelu on suunnit-
teluun ja oppimistavoitteisiin perustuvan oppimisympadriston rakentamisen
pohjana. Hénen ja koulun oppimiskasitykset ja didaktiset ndkokulmat ohjaavat
suunnittelua ja tarjoavat monipuolisia ldhestymistapoja opeteltavaan sisdltoon
ja opetuksen organisointiin sekd vaihtoehtoisiin opiskeluprosesseihin. Oppi-
misympadristot tulisi valita ja rakentaa ndiden didaktisten kisitysten pohjalta
sekd pohtien opetuksen muotoja, rakenteita ja prosesseja. Oppilaalle on annet-
tava enemmadn vaikuttamisen mahdollisuuksia eli vapautta ja vastuuta, jotta
hidn voi kokea vastuullisuutta. (Koskinen 2017, 13; Manninen ym. 2007, 108-
109.)

Mannisen ym. (2007) mukaan opetuksen ldhestymistapa voi olla joko op-
piainekeskeinen tai ongelmakeskeinen. Oppiainekeskeisessd ldhestymistavassa
lahtokohtana on opetettava asia ja sen looginen rakenne. Sen sijaan ongelma-
keskeisessd ldhestymistavassa oppimisen ldhtokohtana on opitun tiedon ym-
médrtdminen ja soveltaminen. (Manninen ym. 2007, 109.) Ulkona oppimisessa

opiskeltavia ilmicitd ldhestytddn usein niiden autenttisissa ympaéristdissda on-
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gelmanratkaisujen kautta pyrkimallda ymmartaméaan opeteltavaa ilmiotd. Uutta
tietoa rakennetaan yhteistoiminnassa muiden oppijoiden kanssa.

Koskisen (2017) mukaan oppilaan rooli on perinteisesti ollut passiivinen
sekd oppilaalta on puuttunut kokemus siitd, ettd hanelld on mahdollisuus vai-
kuttaa omaan oppimiseensa. Oppilaan sisdisen motivaation herdttiminen on
tarkedd, jotta hdan kokee oppimisen mielekkddksi. Sisdisen motivaation avulla
toimiva oppilas ei tarvitse jatkuvasti valvontaa tai ohjaamista. Han tarvitsee
pikemminkin tukea ja apua, jotta hdn voi rakentaa tietoaan yksin sekd toisten
kanssa yhdessd toimimalla. (Koskinen 2017, 13.) Ulkona oppimisen on nahty
tarjoavan sopivaa vaihtelua perinteiseen kouluopetukseen ja ruokkimalla ndin
oppilaan oppimismotivaatiota.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) oppimiskaésityk-
sen mukaan oppiminen ulko-opetukseenkin sopivaa monimuotoista ja eri aiste-
ja hyvéaksi kdyttavdad. Opetus on yhteydessd opittavaan asiaan, aikaan ja paik-
kaan. Opetussuunnitelman perusteiden oppimiskéasityksen mukaan oppilas on
aktiivinen toimija, joka oppii kokonaisvaltaisesti ja kehollisesti. Oppilas raken-
taa tietoa reflektoimalla sekd kielentdmailld kokemuksiaan ja tuntemuksiaan.
Hantd opastetaan ottamaan huomioon oman toimintansa merkitys toisiin ihmi-
siin ja ympaéristoon. Opetusta tulisi pyrkid viemddn sadannollisesti ja suunnitel-
mallisesti my6s luokkahuoneen ulkopuolelle. (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014, 17.) Ndihin kohtiin ulko-opetus ja ulkona oppiminen
soveltuvat oikein hyvin. Kokeneet ruotsalaiset luontokoulun opettajat Mats
Wejdmark ja Robert Lattman-Masch ym. (2016) toteavat, ettei ole vain yhtd oi-
keaa tapaa opettaa ulkona. Jokainen opettaja on omanlaisensa kuten myds oh-
jattavat oppilasryhmit. (Wejdmark, Lattman-Masch, Regdrdh, Vdinold & Out-
door Teaching 2016, 12.)
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2 ULKONA OPPIMINEN JA ULKO-OPETUS

Tulivuori (2014) korostaa meitd ympéarsivan maailman muuttuneen merkitta-
vasti 2000-luvun alun jalkeen. Maailma on hdnen mukaansa entistd globaalimpi
ja maapallon kestdvan kehityksen haasteet ovat kasvaneet. Ndistd syistd johtuen
yhteiskunnassa ja tyOeldmaéssd tarvitaan erilaista osaamista kuin aikaisemmin.
Tdllaista osaamista on muun muassa kestdvan kehityksen rakentamiseen tarvit-
tava osaaminen. Yhteiskunnallisesta ja globaalista muutoksesta johtuen koulu-
jen opetuksen sisdltod, pedagogiikkaa, toimintakulttuuria ja tyoskentelytapoja
tulee tarkastella ja kehittdad suhteessa tulevaisuuden toimintaymparistoihin seka
muuttuneisiin osaamisvaatimuksiin. (Tulivuori 2014.)

Kuuskorpi (2012) ldhestyy toiminta- ja opetusympdristdjen kehittdmista
toisesta ndkokulmasta. Hanen mukaansa 2000 -luvulla koulussa vallitsevat pe-
dagogiset kdytdnteet ja opettajajohtoiset opetusmenetelmét ovat johtaneet ope-
tustilajdrjestelyiden yksipuolistumiseen (Kuuskorpi 2012, 74). Muun muassa
ndistd syistd johtuen, onkin syytd miettid vaihtoehtoisia oppimisympaéristdjd,
niin tilaratkaisujen, pedagogiikan kuin kasvatuksen ja opetuksen tavoitteiden

osalta.

21 Ulkona oppiminen ja ulko-opetus kisitteina

Ulko-opetuksen ja ulkona-oppimisen késitteiden madérittely ei ole yksinkertais-
ta. Kasitekenttd on kirjava ja kadytettdavat kdsitteet menevit limittdin ja sekoittu-
vat helposti toisiinsa. Suomalaisessa tutkimuskentdssa ei ulko-opetusta ja ulko-
na oppimista ole juuri tutkittu ja tdstd syystd kédsitteiden maédrittely osoittautui
varsin haastavaksi.

Ulkona oppimisesta kédytetddn useampaa termid kansainvilisestikin. Eng-
lanninkielinen termi Outdoor education on aktiivista toimimista ja oppimista ul-

kona. Se pohjautuu ympdristokasvatukseen sekd kokemukselliseen oppimiseen.
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(Parikka-Nihti 2011, 55; Nikodin ym. 2013, 32.) Outdoor education késite suo-
mennetaan tdssd tutkimuksessa ulkona oppimiseksi. Ulko-opetukseksi se muut-
tuu opettajan toiminnan kautta (Nikodin ym. 2013, 29), kuten laajentuvia oppi-
misympdristojd késittelevdssd pddluvussa kuvattiin. Myos késitettd Outdoor
learning voidaan kayttdd puhuttaessa ulkona oppimisesta, silloin korostuu eri-
tyisesti oppilaan toiminta sekd oppimisympadriston vaikutus. (Parikka-Nihti
2011, 5.)

Ruotsinkielinen késite utomhuspedagogik voidaan suomentaa ulkopedago-
giikaksi eli tdssd tapauksessa ulkona tapahtuvaksi opetukseksi eli ulko-
opetukseksi. Linkopingin yliopiston ulkona oppimisen tutkijoiden tohtori An-
ders Szczepanskin ja Lars Dahlgrenin (2011) mukaan ulkona oppiminen on
kasvatustieteellinen suuntaus, joka perustuu pragmaattiseen eli kdytannonla-
heiseen oppimiseen. Ulkona oppiminen on heidédn tutkimuksen mukaan kirjois-
ta opitun teorian ja kdytannon kokemusten vuorovaikutusta. Kaytannossa tama
tarkoittaa heiddn mukaansa, ettd oppilaat harjoittelevat tulkitsemista ja pohti-
mista luonnonympdristoissd tai kulttuuriymparistissd opettajan heitd ohjates-
sa. Dahlgrenin ja Szczepanskin (2011) mukaan ulkona oppimisen sisdlloiksi
voidaan ymmartdd kaikki koulussa opetettavat sisillot, jotka voidaan opettaa
ulkona. Heiddn ndkemys on, ettd ympaéristokysymykset, toisin kuin esimerkiksi
Parikka-Nihdin ja Nikodinin ym. mukaan, harvoin sisiltyvat ulkona oppimisen
kasitteeseen. (Szczepanski & Dahlgren 2011, 25-28.)

Iso-Britanniassa on pitkd ulkona oppimisen historia. Skotlantilainen pro-
fessori Peter Higging ja tohtori Chris Loynes (1997) madrittelevit ulkona oppi-
misessa tapahtuvan kasvun ja kehityksen kolmeen eri kategoriaan: A) ulkona
tapahtuva toiminta, B) kestdvan kehityksen kasvatus sekd C) persoonallinen ja
sosiaalinen kehitys. Ulkona oppiminen ei ole mitd tahansa toimintaan, vaan
sithen liittyy oleellisesti tietoinen pedagoginen toiminta. (Higgins & Loynes
1997, 6-8.)

Ulkona oppimisen késite sijoittuu opetuksen maddrittelyn késitekarttaan
monella eri tasolla. Se koetaan jo késitteend oppimisymparistoon kantaa otta-

vana, mutta myos kasvatuksen ja opetuksen osa-alueena, joka perustuu koke-
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muksiin, elamyksiin ja toimintaan ulkona erilaisissa konteksteissa. Mari Parik-
ka-Nihdin (2011) mukaan ulkona oppimisen tavoitteena on luontosuhteen luo-
minen ja syventdminen, persoonallinen ja sosiaalinen kasvu sekd vastoin-
kdymisten kohtaaminen, rohkaistuminen ja itsensd voittaminen. Ulkona toimi-
minen kehittdd hdnen mukaansa selviytymis- ja ongelmaratkaisutaitoja sekd
vuorovaikutustaitoja ja johtajuutta. (Parikka-Nihti 2011, 55.) Ndistd mddritel-
mistd on tunnistettavissa niin ympadristokasvatus, elimys- ja seikkailupedago-
giikka kuin myos paikkaldhtoinen ja kestdvan kehityksen kasvatus. Kaiken ta-
maén lisdksi Kettusen ja Laineen (2017, 10) mukaan ulkona oppimiseen liittyy

usein vahva oppilaiden itseohjautuvuus ja hyva oppimismotivaatio.

2.2 Toiminnallinen, kokemuksellinen ja elimyksellinen op-
piminen ulko-opetuksessa

Ulko-opetuksessa kdytetdan usein toiminnallisia, kokemuksellisia ja elamyksel-
lisid oppimismenetelmid. Yhdysvaltalaista filosofia ja psykologia John Deweyta
(1958-1952) pidetddn toiminnallisen ja kokemuksellisen oppimisen oppi-isana.
Han kritisoi kokonaisvaltaisen oppimisen teoriassaan sirpaleista ja pinnallista tie-
toa. Hianen mukaansa oppimista tapahtuu opittavan aiheen monipuolisella tut-
kimisella ja havainnoinnilla sek& tekemilld kokeita ja ratkaisemalla ongelmia.
(Dewey 1997, 139 - 140, 154, 157.) John Dewey (1951) totesi toiminnan asettavan
ympdristolle omat vaatimuksensa, silld ympériston tarjoamat mahdollisuudet
mahdollistavat tietynlaisen toiminnan. Samaan tapaan tietynlainen toiminta
edellyttdd tietynlaista ymparistod. (Dewey 1951, 33, 41-42.) Minkalaista toimin-
taa ja ympdristod perusopetuksemme tilld hetkelld tarvitsee?

Tamén hetken suomalaiseen perusopetukseen toiminnalliset opetusmene-
telmédt kytkeytyvdt voimassa olevassa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) kautta. Ndissd perusteissa kuvataan, ettei oppiminen ole
vain olemassa olevan ymmartamistd, vaan luovaa ajattelua ja uuden tiedon ra-
kentamista. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS) mukaan

oppimisen ilo 16ytyy monipuolisia kokemuksellisia toimintatapoja kayttden.
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Ndin toimittaessa oppija pddsee hyodyntamadn kaikkia aistejaan ja kehollisuut-
taan. Toiminnalliset tydtavat, Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
sanoin, vahvistavat luovaa ajattelua ja oppimisen motivaatiota sekd lisddvat
oppimiseen oivaltamista ja elamyksellisyyttd. (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014, 17.)

Higginsin ja Loynesin (1997) mukaan kokemuksellisen oppimisen kautta
oppijat kantavat itse vastuuta oppimisestaan sekd kehittavat jatkuvasti omia
arviointikykytaitojaan. Taméa vahvistaa heiddn mukaansa itsetunnon kehitystd,
mikd taas vaikuttaa positiivisesti oppilaiden eldmé&nhallintataitoihin. (Higgins
& Loynes 1997, 6-8.) Ulkona oppimiseen ja ulko-opetukseen kokemuksellinen,
elamyksellinen ja toiminnallinen oppiminen kytkeytyy luonnostaan. Téata miel-
td ovat mm. Kettunen ja Laine (2017), joiden mukaan luontoymparistossa ko-
kemukselliset, pelilliset ja aistilliset sekd tutkimukselliset ja taiteelliset tyttavat
ovat helppoja ja luonnollisia tapoja toimia. Heiddn mukaansa kokemukselliselle
oppimiselle ominaista ajattelemista harjoitellaan pé&attelemalld, ratkaisemalla
ongelmaratkaisutehtdvid sekd kayttamalla mielikuvitusta, kekselidisyyttd ja ute-
liaisuutta. (Kettunen & Laine 2017, 10.)

Edelld mainittujen Deweyn, Kettusen ja Laineen tapaan Parikka-Nihti
(2011) kuvaa luonnossa tapahtuvan kokemuksellisen oppimisen mahdollista-
van havaintojen tekemisen monipuolisesti tutkimalla, aistimalla ja kokemalla
asioita henkilokohtaisesti. Taman lisdksi Parikka-Nihti ndkee kokemukselliseen
oppimiseen kuuluvan oleellisesti omien tietimysten, arvioiden sekd havainto-
jen jakamisen. Tamdnkaltainen toiminta tukee yhteisollistd oppimista. (Parikka-
Nihti 2011, 55.) Tuomaala ja Myyryldinen (2002) sanoivat vuosituhannen alussa,
ettd havaintojen tekemistd, olennaisen ndkemistd ja esiin nostamista voi harjoi-
tella. Heiddn mukaansa havainnointitaito on harjoiteltavissa oleva ja tdrked tai-
to alati muuttuvassa maailmassa. Havainnoinnin lisdksi omatoiminen tutkimi-
nen, kokeminen ja oivaltaminen tukevat kokonaisvaltaista oppimista, joka jattaa
oppijaan pysyvid muistijalkid. (Tuomaala & Myyryldinen 2002, 20, 22.)

Toiminnallisia, kokemuksellisia ja elamyksellisid opetusmenetelmia kayte-

tddn paljon ulkona opetettaessa. Seuraavaksi esittelen nelja pedagogiikkaa ja
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kasvatusndkemystd, jotka kayttdvit paljon nditd menetelmid toiminnassaan.
Paikkaldhtdinen oppiminen, ympaéristokasvatus ja kestdavan kehityksen kasva-
tus sekd elamys- ja seikkailupedagogiikka kayttavat kaikki toiminnallisia, ko-
kemuksellisia ja eldamyksellisid opetusmenetelmid tukiessaan oppilaan koko-

naisvaltaista oppimista.
221 Paikkaldhtoéinen oppiminen

Paikkaldhtoisessd oppimisessa opetuksen perusta on paikka eli oppimisympa-
ristd. Tdssd tutkimuksessa koulun ulkopuolisilla oppimisymparistoilld tarkoite-
taan paikkoja, jotka ovat ulkona: koulun piha, puisto, ldhiymparisto sekd luon-
to, joissa tapahtuu opetusta ja oppimista. Amerikan Yhdysvalloissa ja Australi-
assa ulko-opetus ja ulkona oppiminen ymmarretddn nyt 2010 -luvulla pitkalti
Place Based Education (PBE) menetelménd. (Wattchow & Brown 2011.) Vapaasti
suomennettuna voidaan puhua paikkalihtdisestid oppimisesta. Suomessa kdytetaan
myos kasitettd paikkaldhtoinen kasvatus, jota voidaan pitdd paikkaldhtoisen op-
pimisen yldkéasitteend. Kasvatus kun pitdd sisdlldadn myo6s opetuksen. Kasitteet
paikkaldhtdinen ja paikkatietoinen kasvatus esiintyvét tieteellisissd teksteissa
2000-luvun alusta saakka, vaikka paikan merkitystd sekd paikkaa itseddn on
pohdittu jo aikaisemminkin (Hyvarinen 2014, 17).

Anders Szczepanskin (2013) mukaan lasten ja nuorten ajattelun kehitysta
ohjaavat yhd enemmain standardoidut opetussuunnitelmat sekd televisio- ja
tietokonepelit. Nama vahentévit lasten ja nuorten kohtaamisia elinympaériston-
sd kanssa. Tdlld on suuri merkitys oppimiselle. Paikkaldhtdinen oppiminen on
hyva keino lisdtd ympdristotietoisuutta, sosiaalista oikeudenmukaisuutta, ih-
misoikeuksien ja globalisaation tuntemusta. (Szczepanski 2013, 6.) Hyvérisen
(2014, 17) mukaan paikkaldhttisen kasvatuksen ydinajatus on sitoa opetus op-
pilaiden ldhiympéristoon.

Paikkaldhtdisen oppimiskasityksen mukaan paikkakokemuksella on mer-
kitystd oppilaan voimaantumiselle sekd kehitykselle tarjoten samalla merkitta-
van pedagogisen ja filosofisen perustan opetukselle. Omaa elinymparistod, ku-

ten koulun pihaa ja ldhiluontoa, voidaan tarkastella kriittisesti osana oppilaan
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oman identiteetin kasvua. Opetusta suunnitellessa tuleekin muistaa, ettei paik-
ka ei ole asia tai esine, vaan jatkuvasti muuttuva ilmi6. (Wattchow & Brown
2011.)

Szcepanski (2013) maédrittelee kisitettd “paikka” artikkelissaan Platsens be-
tydelse for lirande och undervisning - ett utomhuspedagogiskt perspektiv. Hinen mu-
kaansa kouluympadristossd paikka késitettd voidaan késitelld paikallisen histori-
an, ekologisen, sosiaalisen ja fyysisen tilan kautta. Hdn erottaa paikan ja alueen
toisistaan maddrittelemadlld paikan rajatuksi ja tunnistetuksi, toisin kuin alueen.
(Szczepanski 2013, 3.) Hyvdrinen (2014) sen sijaan ldhestyy paikan késitettd
opetuksessa maantieteen tilan ja paikan teorioiden kautta. Hinen mukaansa
humanistinen maantiede nostaa esiin seuraavat kasitykset: tila on sosiaalisesti
tuotettu ja paikka henkilokohtaisesti koettu. Sosiaalisen ulottuvuuden korosta-
minen saattaa johtaa kaksijakoiseen ajatteluun inhimillisestd ja luonnollisesta.
Tama saattaa aiheuttaa Hyvérisen mukaan ongelmia paikkaldhtoisen kasvatuk-
sen tavoittelemaan, ympadriston ja ihmisen vuorovaikutukseen perustuvaan,
kestdvan kehityksen kasvatukseen. (Hyvérinen 2014, 9.)

Hyviérinen kuvaa paikan késitteen tulkinnan vaikeutta artikkelissaan Pai-
kan kdsitykset paikkalihtdisen kasvatuksen tutkimuksessa (2014) korostaen, ettd pai-
kan ja tilan késityksillda on merkitystd. Se miten ymmadrramme tilan ja paikan
kasitteet vaikuttavat siihen, miten ndemme paikan ja tilan merkityksen kasva-
tuksessa. Onko paikka vain objektiivinen sijainti, jonka ldhtokohtana on yhteis
ja oma ympdristo? T&lloin Hyvédrisen mukaan jdd helposti huomaamatta glo-
baalin maailman muutokset ja keskindiset riippuvuussuhteet. Vai, onko se
maantieteellisesti rakentuva sosiaalinen ja tilallinen rakennelma, joka muuttuu
jatkuvasti? Onkin syytd hyvadksyd, ettei paikkaldhtdinen opetus voi omaksua
vain yhtd kisitystd paikasta, vaan paikka maédritelldidn ihmisen toimintojen
kautta syntyvidksi ja suoraan ihmisen toimintaan vaikuttavaksi. (Hyvérinen
2014, 24-25.) Takalan (2014) sanoja muotoillen: paikasta tulee paikka, eikd vain
sijainti kartalla, kun kohteeseen kiteytyy merkityksid, jotka muistetaan. Konk-

reettiset kokemukset ja toiminta luovat muistoja ja synnyttavit suhteen paik-
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kaan. (Takala 2014, 155.) Tama4 ajattelu kytkee paikkaldhttisen opetuksen toi-
minnallisen, kokemuksellisen ja eldmyksellisen oppimisen alle.

Pohdittaessa mikd merkitys paikalla on opetuksessa, voidaan tarkastella
sitd myos Mannisen ym. (2007) tapaan. Heiddn mukaansa koulun ymparilld
olevia ldhiympadristdjd ja piha-alueita voidaan hyodyntdd opetuksessa koulun
tyysisten rakennuksen lisdksi. Silloin Mannisen ym. mukaan tulee pohtia, min-
kilaista oppimista ndissd paikoissa tapahtuu luonnostaan. Koulun ulkopuoli-
sissa alueissa yhdistyvét usein luonto ja rakennettu ympaéristd. Maalaiskouluis-
sa luonto ja metsd ovat usein lahempand. Kaupunkialueilla puistot ja muut vi-
heralueet. Koulun pihan lisdksi ndmd tarjoavat hyvid mahdollisuuksia elamyk-
selliseen ja kokemukselliseen oppimiseen. (Manninen ym. 2007, 40, 93.) Jokaisen
koulun tulisikin tiedostaa oma ainutlaatuisuutensa myos paikan kautta seka
sitoa opetuksensa ja oppilaansa omaan elinympéristoon.

Szczepanski (2013) taas ldhtee liikkeelle oppilaan kokemuksesta ja nostaa-
kin oleelliseksi asiaksi paikkaldhtoisessd oppimisessa oppilaan kokemuksen
omasta fyysisestd ympéristostd. Kokonaisvaltainen vuorovaikutus oman
elinympariston kanssa Szczepanskin mukaan on tdrked perusta ymmarrykselle.
Kokemuksellinen ja elamyksellinen oppiminen ulkona tukevat hdnen mukaan-
sa sisdlld tapahtuvaa opetusta. (Szczepanski 2013, 7.) Toisaalta voidaan pohtia,
onko ulko-opetus vain muuta opetusta tdydentdvad vai tasa-arvoinen opetuk-
sellinen menetelmd luokassa tapahtuvan opetuksen kanssa?

Paikkaldhtdinen oppiminen ei pohjaudu tiettyyn teoriaan oppimisesta tai
kasvatuksesta. Siind on kuitenkin tunnistettavissa elementtejd muun muassa
kokemus- ja ongelmaldhtoisestd oppimisesta sekd konstruktivismista, ulkoil-
makasvatuksesta ja ymparistokasvatuksesta. Paikkaldhtdinen oppiminen ei liity
vain tiettyjen oppiaineiden opetukseen, vaan on pikemminkin kasvatuksellinen
ldhestymistapa, jota voi toteuttaa missd oppiaineessa tahansa. (Hyvarinen 2014,
18.) Samanlaisia elementtejd on ldydettdvissda ulkona oppimisesta sekd ulko-
opetuksesta. Paikkaldhtoiseen oppimiseen ja myohemmin kasiteltdvaan ympa-
ristokasvatukseen sekd kestdvdn kehityksen kasvatukseen kuuluu oleellisena

osana oppilaiden ja opettajien aktiivinen toimijuus eli osallisuus.
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Paikkaldhtoiseen oppimisen oppimiskasitykseen kuuluu kriittinen ajattelu
sekd luontokokemusten saaminen, jotka toimivat vuorovaikutteisen luontosuh-
teen rakentamisen pohjana. Paikkaldhtoisessd oppimisessa oppilaan kriittinen
ajattelu sekd aktiivinen toimiminen kehittyvit osallistumisen ja vaikuttamisen
kautta. Oppijan paikkaidentiteetin vahvistuessa hdnen kykynsa osallistua pai-
kallisia asioita koskeviin keskusteluihin vahvistuu. Taméd puolestaan tukee ak-
tiivisena kansalaisena olemista ratkottaessa niin kestavan kehityksen kuin mui-
takin haasteita lokaalisesti ja globaalisesti. (Wattchow & Brown 2011; Ernst &
Monroe 2004, 520; Hyvirinen, 18-19.)

Aktiivisen toimijuuden kautta, voidaan paikka késitelld myos sosiaalisena
kontekstina. Silloin mukaan tulee aspekti, jonka mukaan ihminen voi toimin-
nallaan muuttaa paikkaa. Koulun tehtdvianad voidaan ndhda yksittdisen oppi-
laan tiedollisten ja taidollisten valmiuksien kehittdiminen, mutta ennen kaikkea
tulevaisuuden ympéréivan yhteiskunnan asukkaiden kasvattaminen ja opetta-
minen. (Hyvéarinen 2014, 25-26.) Sanna Koskinen (2010) yhdistdd ympaéristokan-
salaisuus -késitteen alle ymparisto- ja kansalaiskasvatuksen. Hanen mukaansa
koulu voi tukea lapsen ja nuoren kasvua osallisuuteen ja vaikuttavaksi kansa-
laiseksi tekemailld monipuolista yhteistydtd koulun ulkopuolisten tahojen kans-
sa sekd avaamalla ovensa ymparoiville elamaélle. Tamd kehittdd Koskisen mu-
kaan oppilaiden ympadristokansalaisuuteen tarvittavia valmiuksia - juuri niitd
tietoja, taitoja ja halua toimia, joita perinteinen kouluopetus ei ole tarjonnut.
(Koskinen 2010, 5.)

Washington State Universityn opettajakoulutuslaitoksen apulaisprofessori
David A. Gruenewald (2003) on kirjoittanut kriittisestd paikan pedagogiikasta. Ha-
nen nikemyksensd yhdistdd kriittisen pedagogiikan ja perinteisen paikkaldhtoi-
sen pedagogiikan. Paikkaldhtoistd opetusta tarvitaan, jos halutaan vaikuttaa eri
ympdristojen sosiaaliseen ja ekologiseen hyvinvointiin. Usein kuitenkin jo kay-
tetyt paikkaldhtoiset menetelmit keskittyvat ymparistdjen luonnon ympaéristoi-
hin ja ekologiseen ajatteluun. Silloin paikkaldhtdisen oppimisen tapaan ympa-
ristdjen yhteiskunnallinen ja rakennettu ympéristd voivat joutua opetuksessa

taka-alalle. Tdhdn kohtaan tulee mukaan kriittisen pedagogiikan teoria ja tut-
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kimusperinne, jotka auttavat perehtymddan myos eri ilmididen yhteiskunnalli-
siin ulottuvuuksiin rakennetussa ympdristossa. Yhdistamalla kriittistd pedago-
giikkaa paikkaldhtoiseen oppimiseen syntyy Gruenewaldin mukaan pedago-
giikka, jossa korostuu tasa-arvo, oikeudenmukaisuus ja ekologinen kestidvyys.
Kriittinen paikan pedagogiikka Gruenewaldin mukaan kannustaa tunnista-
maan paikkojen ja paikallisten ymparistdjen mahdollisuudet opetuksen resurs-
seina. (Gruenewald 2003, 3-12.)

Wattchow:n ja Brownin (2011) mukaan paikan, joka toimii oppimisympa-
ristond, tulisi olla innostava, turvallinen ja ennen kaikkea vuorovaikutusta tu-
keva. Heiddn mukaansa vuorovaikutteisen luontosuhteen rakentaminen on
haastavaa, koska luonto on abstrakti, monimutkainen ja universaali kisite, joka
on aina sidoksissa vallalla olevaan aikaan ja kulttuuriin. Luonto ei saa myos-
kadn saisi olla etusijalla paikallisia ihmisid, heiddn kokemuksiaan tai historiaan-
sa tarkastellessa: namé& kun ovat myos osa paikkaa. Tamén havainnon tekemi-
nen myos opettaa luonnon ja ihmisen keskindisen suhteen ymmértamista.
(Wattchow & Brown 2011.) Samaan tapaan Takala (2014) toteaa paikoissa ta-
pahtuvan toiminnan tukevan paikkojen tutuksi tulemista lapsille ja nuorille.
Tama tukee paikkasuhteen syntymistd. (Takala 2014, 144.) Janet Spring (2014)
toteaa tutkimukseensa osallistuneiden kanadalaisten paikkaldhtoistd oppimista
kayttavien opettajien suosittelevan paikkaperustaista opetussuunnitelmaa sekéa
kerddamddn kertomuksia paikallisesta menneisyydestd. Tamén kaltainen toimin-
ta tukee koulun ja yhteison suhteen vahvistumista sekd vahvistaa paikan merki-
tystd kasvatuksessa ja opetuksessa. (Spring 2014, 108.) Edelld kuvatut tutki-
mukset ja havainnot tukevat ulkona oppimisen ja ulko-opetuksen merkitysta
osana suomalaista perusopetusta. Paikkaldhtdinen oppiminen sopii uuden pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman (2014) sosiokonstruktivistiseen oppimiskasi-
tykseen, joka pohjautuu itse tekemdlld ja kokemalla oppimiseen autenttisissa

ympdristoissd yhteistyossad paikallisten tahojen kanssa.
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222 Ympiristokasvatus ja kestdavian kehityksen kasvatus luonto- ja ym-
pdristosuhteiden rakentajina

Englanninkielinen termi Environmental Education (EE) on vakiintunut kansain-
viliseen kielenkdyttoon ja suomennetaan ymparistokasvatukseksi. Tatd termid
voidaan kdyttdd ymparisto -teemojen pedagogisesta kasittelystd kouluissa. Ym-
péristokasvatus kouluissa kdynnistdd elinikdisen oppimisprosessin, jota voi-
daan pitdd kokonaisvaltaisena ja toiminnallisena perehtymisend elintdrkeisiin
ympdristoasioihin. (Kdpyld 1991, 439-445; Eloranta 1998, 17.)

Cantellin (2011) mukaan ymparistokasvatus on toimintaa, jonka tavoittee-
na on vahvistaa luonto- ja ymparistosuhdetta sekd kannustaa elinikdiseen op-
pimiseen (Cantell 2011, 336). Nikodinin, Kokkosen ja Vibergin (2013) mukaan
taméan oppimisprosessin tavoitteena on ettd, yksilon ja yhteison arvot, tiedot ja
taidot sekd toimintatavat ovat muuttuvat kestdvan kehityksen mukaisiksi. (Ni-
kodin ym 2013, 20.) Cantellin (2011) mukaan nykyddn, muuttuneen maailman
myotd, ymparistokasvatuksessakin kiinnitetddn huomiota siihen, ettd ympaéristo
ymmarretddn ja koetaan laajasti. Perinteisen luontokasvatuksen lisdksi ymparis-
tokasvatuksessa painotetaan kestdvan kehityksen kasvatuksen mukaisesti yhta
vahvasti myonteistd suhdetta kaupunkiluontoon ja rakennettuun ympaéristoon
sekd kulttuuriseen ja sosiaaliseen ymparistoon. Ympdristokasvatuksen paa-
madrat voidaan jakaa kolmeen toisiaan tukevaan kategoriaan: 1) Ymparistokas-
vatuksen myotd ihmiset saavat uutta tietoa omasta elinymparistostddn ja maa-
pallosta. 2) Ympaéristokasvatus tarjoaa kokemuksia ympéristostd, jolloin positii-
viset kokemukset vahvistavat kiintymystd ja halua suojella. 3) Ymparistokasva-
tuksen pdaamddrd on kannustaa ihmisid toimimaan vastuullisesti ympaériston
puolesta. Taman lisdksi Cantell (2011) nostaa paikkaldhtoisen kasvatuksen ta-
paan ympadristokasvatuksen perimmdiseksi tavoitteeksi ymparistostd voimaan-
tumisen. T&lld han tarkoittaa kokemusta, joka ihmiselle tulee hdnen tuntiessaan
kuuluvansa elinymparistoonsd ja voivansa toimia sen hyvéksi. (Cantell 2011,
336.)

Joy A. Palmerin (1998) kirja Environmental Education in the 21th century:

Theory, practise, progress and promise on yksi ympadristokasvatuksen perusteoksis-
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ta. Siind Palmer esittelee kehittdménsa ympaéristokasvatusmallin, niin kutsutun
“Palmerin puumallin”. Se on vield nykyddnkin yksi yleisimmin sovelletuista
ympdéristokasvatusmalleista. Palmer painottaa mallissaan, ettd ollakseen vaikut-
tavaa ympdristokasvatuksen pitdisi tapahtua samanaikaisesti ja yhtd vahvasti
kolmella tasolla. Ympdristokasvatus on tietojen oppimista ympaéristostd, toimin-
taa ja oppimista ympdristossd sekd toimintaa ympadriston puolesta, jolloin se
sisdltdd ymparistovastuullisen ndkokulman.

Palmerin puumallissa perustan ympdristokasvatukselle luovat yksilon
aiemmat elamadnkokemukset sekd kehitys- ja oppimishistoria. Ympdristokasva-
tusta tulee Palmerin mukaan toteuttaa ldhtotaso ja aiemmat kokemukset huo-

mioon ottaen. (Cantell & Koskinen 2004, 67-69; Palmer 1998, 274-279.)

Huolestu-
’._\ neisuus

Tiedot,
kasitteet,
taidot,
asenteet

Merkittavat
elamanko-
kemukset

Kuvio 2: Palmerin puumalli 1998. (Kuvan ldhde: Cantell 2004, 68. Alkuperdinen Palmer
1998, 272.)
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Yksi ymparistokasvatuksen ja ulko-opetuksen tavoitteista on luontosuhteen
rakentaminen, kuten Higgins (1997) mainitsee ulkona oppimista médaritellessa.
Héanen mukaansa luonnossa vietetty aika ja luonnon henkilokohtainen kokemi-
nen kasvattavat lapsia luonnon kunnioittamiseen ja vastuun kantamiseen, mut-
ta myos suvaitsevaisuuteen sekd kestdvan kehityksen toimintaan. (Higgins
1997, 8-9.) Ihmiskunnan asumisen keskittyessd yhd enenevissd méadrin kaupun-
keihin, on havahduttu ihmisten luontosuhteen ohentumiseen. Teknologisoitu-
neen eldmén myotd on herdnnyt myos huoli tulevaisuuden sukupolvien luon-
tosuhteen rakentumisesta. Tuomaala ja Myyryldinen (2001) nostavat esille 2000-
luvuun lasten ja nuorten luontosuhteen tilan kirjoittamalla, etteivédt luontoon
liittyvat muistot ole endd itsestddnselvyys timdn pdivan lapsille ja nuorille.
Heiddn mukaansa vuosituhannen alussa neljd suomalaista viidestd asui kau-
pungissa tai taajamassa. Ihmisten asuessa kaupungeissa luonto jda helposti vie-
raaksi, koska sielld ei vietetd aikaa eikd saada omakohtaisia kokemuksia. (Tuo-
maala & Myyryldinen 2002, 7-8.)

Jotta eldmd on jatkossakin mahdollista maapallolla, on ymmarrettava ih-
misen riippuvaisuus maapallon resursseista. Tulevaisuuden tutkijat professori
Arto O. Salonen sekd Jyrki Konkka (2016) toteavat ettd, maapallon rajallisten
resurssien vuoksi ihmisten on tehtdva globaalia yhteistyotd. Heiddan mukaansa
hyva elamai kytkeytyy tiiviisti ekologisiin kysymyksiin ja padtoksiin. (Salonen &
Konkka 2016, 141.) Hyva luontosuhde kannustaa pitdméaan huolta elinymparis-
tostimme sekd tukemaan kestdvian kehityksen mukaista ajattelua.

Mitd sitten luontosuhde tarkoittaa? Luontosuhde on yksilon tai yhteison ja
luonnon vilisen vuorovaikutuksen kokonaisuus (Nikodin ym 2013, 27). Ihmi-
selld on aina suhde ympéristoon, ihmistd ympérsivadn maailmaan; maailmaan,
jonka osana ihminen on (Takala 2014, 145). Salosen ja Konkan (2016) tavoin
Cantell (2011) ndkee myonteisen luontosuhteen olevan perusta vastuulliselle,
kestaville elaméntavalle, johon kuuluu ympaéristostd ja toisista ihmisistda huo-
lehtiminen. (Cantell 2011, 338.) Ympiristosuhde taasen ymmarretddn téssa tutki-
muksessa luontosuhteen ylidkésitteend pitden sisdlldan koko elinympériston, ei

vain luonnonympadristéd. Takalan (2014) mukaan ympadristosuhdetta ei voi
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ndhdd, silld se on abstrakti késite, mutta se tulee nédkyviin ihmisen teoissa ja
sanoissa. Ympdristosuhdetta voidaan pitdd jatkuvasti muuttuvana prosessina,
jolloin siihen voidaan oletettavasti vaikuttaa kasvatuksen ja opetuksen keinoin.
(Takala 2014, 145.) Ulkona oppimisista ja sen ulottuvuuksia kasiteltdessd voi-
daan siis ajatella ympdristokasvatuksen tdhtddvan juuri luontosuhteen raken-
tamiseen, kun taas paikkaldhttinen oppiminen sekd kestdvan kehityksen kasva-
tus tdhtddavan myos ympadristosuhteen kehittymiseen.

Cantellin (2011) mukaan luontosuhteen kivijalka muurataan jo varhaislap-
suudessa leikkien ja havaintoja tehden. Luontosuhteeseen sisdltyy esimerkiksi
se, kuinka merkitykselliseksi ihminen kokee luonnon, miten se ilmenee hinen
elaméssddn ja millaisen arvon hdn luonnolle méarittelee. Luontosuhde vaikut-
taa erityisesti siihen, miten ihminen kohtelee luontoa ja millaisen luonnonym-
périston kdayton han hyvaksyy. Myonteinen ja kiinted luontosuhde voi olla posi-
tiivinen voimavara. Se muuttuu myos helposti toiminnaksi eli haluksi vaikuttaa
maailman tilaan. Tamé&nkaltainen luontosuhteen rakentaminen on tunnistettu
tarkedksi osaksi koulujen ymparistokasvatuksen tyotd. (Cantell 2011, 332.)

Ulkona oppimisen ja ulko-opetuksen kaltaisen toiminnan myotd oppilaat
viettdavit paljon aikaa ulkona ldhi- ja luonnonympéristoissa. Tdlld on suuri mer-
kitys lapsille heiddn luonto ja ympéristosuhteen kehittymisen kannalta. Koke-
muksellisen ja toiminallisen oppimisen tavoin kuten havainnoimalla ja tutki-
malla itse, lapsi alkaa ymmartdd ilmicitd ja niiden valisid suhteita. (Tuomaala &
Myyryldinen 2002, 10; Cantell 2010, 332.) Parikka-Nihti (2011, 55) toteaa tihdn
vield, ettd luonnossa liikkuessaan sekd arjen pddtoksid ja valintojaan mietties-
sddn lapsi oppii ottamaan vastuuta nyt ja tulevaisuudessa.

Kronqgvist ja Kumpulainen (2011) nostavat esiin luontosuhteen merkityk-
sen lapsen identiteetin kasvulle samaan tapaan kuin aikaisemmin kaisitelty
paikkaldhtdinen oppiminen: Identiteetti ei kiinnity vain ldhiympérist6on vaan,
se juurtuu tietoisuuteen omasta kulttuurista, yhteison juurista ja historiasta.
Heiddn mukaansa lapsi kasvaa omat ldhtokohdat tuntien kansalaiseksi, yhtei-
son jaseneksi. Yksilolld on yksi persoona, mutta mahdollisesti useampi identi-

teetti eli suhde ymparsivadn ymparistoon, tunne siitd kuka on ja haluaa olla.



31

Krongvistin ja Kumpulaisen mukaan identiteetti on yhteydessd siihen, miten
yksilé médrittelee itsensd sosiaalisissa suhteissa, suhteissa eri asioihin seka kult-
tuuriin. (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 47-48.)

Ympaéristokasvatuksessa toisin kuin kestdvin kehityksen kasvatuksessa koros-
tuu ekologiset ulottuvuudet. Kestivan kehityksen kasvatuksesta kdytetddn
maailmalla termid Education of Sustainable Development (ESD). Kestdavan kehityk-
sen kasvatuksessa tuodaan selkeimmin esille kestdvan kehityksen eri ulottu-
vuudet, joista usein kdytetddn jaottelua ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen ja
kulttuurinen kestivyys. (Nikodin ym. 2013, 20.)

Higginsin ja Loynesin (1997) mukaan ulkona tapahtuva kestdvan kehityk-
sen kasvatus pitdd sisédllddan ymparisto- ja luontokasvatuksen. Ulkona tapahtuva
kestdvan kehityksen kasvatus on heiddn mukaansa omaan lahiympéristoon
tutustumista, perinteiden ja kulttuurin tunnistamista ja vaalimista sekd luon-
nonperinnén kunnioittamista. (Higgins & Loynes 1997, 6-8.) Ympaéristokasva-
tus voidaan siis katsoa sisdltyvan kestdvan kehityksen kasvatuksen ekologiseen
ulottuvuuteen.

Samaan tiiviiseen kasiteryhmddn kuuluu myo6s aikaisemmin késitelty
paikkaldhtdinen oppiminen, joka voidaan sijoittaa kestdvan kehityksen kasva-
tuksen kulttuurisiin ja sosiaalisiin ulottuvuuksiin. Paikka ldhtdinen oppiminen
sijoittuu ulkona oppimiseen ja ulko-opetukseen paikan kisitteen kautta. Samal-
la tavalla kuin voidaan sitoa ympdristokasvatus ulkona oppimiseen kestdvan
kehityksen kasvatuksen kautta. (Nikodin ym, 20.) Huomioitavaa on, ettd paik-
kaldhtoinen kasvatus korostaa kestdvan kehityksen kasvatuksen tavoin kult-
tuuriperinnén ja historian merkitystd kasvatuksessa ja opetuksessa. Watt-
chow:n ja Brownin (2011) mukaan globalisaation ja kestdvan kehityksen kasva-
tuksen myotd ulko-opetuksen on tdytynyt etsid uusia tapoja toimia. Kestdvan
kehityksen kasvatuksessa ei ldhestytd asioita endd vain ekologian ndkokulmas-
ta, vaan keskitytddn my0s kestdvien ihmissuhteiden sekd kriittisen ajattelun
kehittaimiseen. (Wattchow & Brown 2011, 77-105.) Télld tavoin voidaan nivoa
niin ympaéristokasvatus, kestdvan kehityksen kasvatus sekd paikkaldhtoinen

opetus timén tutkimuksen sekd ulko-opetuksen ja ulkona oppimisen teoriaan.
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223 Eldmys- ja seikkailupedagogiikka

Keskusteltaessa ulkona oppimisesta ja ulko-opetuksesta, ei voida olla késitte-
leméttd eldmykselliseen ja kokemukselliseen oppimiseen liittyvdd eldmys- ja
seikkailupedagogiikkaa. T&td menetelmdd voidaan pitdd kokemuksellisen ja
toiminnallisen kasvatuksen sovelluksena (Karppinen & Latomaa 2015, 37) ulko-
opetuksessa ja ulkona oppimisessa. Karppisen ja Latomaan (2015) mukaan sak-
salainen kdsite erlebnispidagogik eli kokemuksellinen oppiminen kddnnetdan
Suomessa eldmyspedagogiikaksi. Suomalainen eldmys- ja seikkailupedagogiikka
pohjautuu saksalaiseen eldmyspedagogiikkaan ja rantautui Suomeen 1990-
luvulla.

Koska tutkimukseni kasittelee koulussa tapahtuvaa ulkona oppimista ja
ulko-opetusta, kdytdn kasitettd eldmys- ja seikkailupedagogiikka. Pedagogiikkahan
on opetusoppi, joka kertoo milld tavalla ja mihin periaatteisiin opetus nojaa.
Luonnonvarakeskus maddrittelee seikkailupedagogiikkaa laajemman seikkailu-
kasvatuksen kasitteen, menetelmdksi jossa kdytettdan seikkailullisia keinoja seka
pyritéan kokonaisvaltaiseen oppimiseen huomioimalla koko kehon toiminta,
mieli ja tunteet. Luontoymparistossd tehty seikkailukasvatus on luonnossa ta-
pahtuvaa aktiivista oppimista, mutta myos rauhallista olemista ja eldytymista
luonnon tarjotessa tdrkeitd omakohtaisia kokemuksia. (Luonnonvarakeskus.
Luonto hyvinvoinnin ldhteend. Suomalainen Green Care.) Aktiivinen toimimi-
nen, kokonaisvaltainen oppiminen ja omakohtaiset kokemukset ovat myos ul-
kona oppimiselle ja ulko-opetukselle tyypillisid piirteita.

Liikuntatieteiden tohtori Maarit Marttilan (2016) mukaan eldmys- ja seik-
kailupedagogiikka ovat hyvéd tapa toteuttaa perusopetuksen opetussuunnitel-
man mukaista toiminnallista opetusta sekd kokonaisvaltaista oppimista. Ela-
mys- ja seikkailupedagogiikka on Marttilan mukaan tehokas tapa tukea itse-
tunnon, itsetuntemuksen ja yhteistyttaitojen rakentumista. (Marttila 2016, 5.)
Saman toteavat Manninen ym. (2007), jotka kuvaavat elamys- ja seikkailupeda-
gogiikan tarkoitusta. Elamys- ja seikkailupedagogiikan tarkoituksena on tarjota
oppilaalle uudenlaista haasteellista toimintaa ja eldmyksid virikkeellisessd ym-

pdristossd sekd tukea oppilaan henkilokohtaista kehitystd sekd kasvua osaksi
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ryhmé&d. (Manninen ym. 2007, 100.) Aikaisemmin maééritellyssd paikkaldhtoises-
sd oppimisessa oppiminen ldhtee paikasta ja ymparistostd nousevista ilmidista.
Elamys- ja seikkailupedagogiikassa sen sijaan ympdristd asettaa toiminnalle
uudenlaisia vaatimuksia (Manninen ym. 2007, 100).

Karppisen viitoskirjatutkimukseen osallistuneiden oppilaiden mukaan
seikkailu- ja eldamyspedagogiikasta oli hyotyd oman kehittymisen, sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja kouluviihtyvyyden kannalta, jotka omilta osiltaan tukevat
koulumotivaatiota sekéd estdvit syrjaytymistd. (Karppinen 2005, 5.) Toisin kuin
ulko-opetuksessa seikkailu- ja elamyspedagogiikassa keskitytddan suurelta osin
vain osallistujan kokonaisvaltaiseen henkilokohtaiseen kasvuun, ei niinkdan
minké&dn tiedon tai taidon oppimiseen.

Tutkimuksessa on esitelty monipuolisesti kokemuksellisia, toiminnallisia
ja elamyksellisid toimintatapoja ja pedagogiikkoja, jotka liittyvét ulkona oppi-
miseen ja ulko-opetukseen. Alla laatimani taulukko, jossa kokoan ulkona op-
pimiseen ja ulko-opetukseen liittyvien oppimis- ja kasvatusndkemysten ydin-

piirteitd sekd ulkona oppimiseen liittyvid ulottuvuuksia.

Taulukko 1. Ulkona oppiminen ja ulko-opetus suhteessa muihin oppimis- ja kasvatusna-
kemyksiin.

PEDAGDGIKKA ULKOMNA OPPIMISEN JA ULKO-OPETUKSEN KANSSA
TAI YHTENEVAISIA fTYYPILLISIA

KASVATUSNAKEMYS PIRTEITA

Eldmys- ja seikkailupedagogiikka *  luonnossa tapahtuvaa eldamyksellisté ja
kokemuksellista toimintaa
»  Tavoitteena oppijan henkinen kasvu

Kestavan kehityksen kasvatus *  Toiminnassa huomioidaan kaikki kestdvan kehityksen
ulottuvuudet (ekologiset, taloudelliset, sosiaaliset ja
kulttuurizet)

*  Toiminnalliset, kokemukselliset ja eldmykselliset
toimintatavat

*  Toimijoiden aktiivinen osallistuminen

*  Tavoitteena kasvattaa kestavan kehityksen mukaisia
kansalaisia

Ympéristokasvatus . Ekologiset ulottuvuudet korostuvat
»  Teiminnalliset, kokemukselliset ja eldamykselliset
toimintatavat
= Ensisijaisena tavoitteena luonto- ja
ymparistdsuhteen vahvistaminen

Paikkalahtbinen kasvatus *  Toiminnassa korostuu aktiivinen toimiminen eli
osallistuminen
*  Toiminnan keskitssd oppijan suhde omaan
elinympdaristaon
. Tavoitteena itsetuntemus ja itsetunnon kehittyminen
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23 Ulkona oppimisen historia Euroopassa ja Pohjolassa

Ulkona oppiminen ja ulko-opetus eivit ole uusia opetuksen suuntauksia, vaan
niiden juuret 16ytyvit jo vuosisatojen takaa. Keskiajan jdlkeen, modernissa kas-
vatusajattelussa, keskusteltiin yksilollisestd oppimisesta tai yksilollisestd koke-
muksesta. Tdlld vuosituhannella puhutaan sen sijaan itsetietoisuudesta, toisten
huomioimisesta sekd ympdristotietoisuudesta. (Higgins & Loynes 1997 6-8.)
Brittildinen Rosaleen Joyce kirjoitti vuonna 2012 kirjan Outdoor learning - Past
and present, joka kdasittelee ulkona oppimisen historiaa. Seuraavaksi esittelen
ulkona oppimisen sekd muiden siihen liittyvien kasvatus ja opetusmenetelmien
taustoja. Tdssd tutkimuksessa rajoitan ulkona oppimisen historian kasittelemi-
sen Keski-Eurooppaan ja Pohjolaan.

Ulkona oppimista sellaisenaan ei historian kirjoissa mainita, mutta use-
ampi kasvatuksen ja opetuksen pioneeri kuten John Amos Comenius, Johann
Heinrich Pestalozzi, Friedrich Frobel, Kurt Hahn, Susan McMillan ja Gosta
Form ovat kdyttdaneet luontoa opetusymparistonddan. Joycen (2012) mukaan on
tarkedd tuntea ulkona oppimisen ja ulko-opetuksen ldhtokohdat, jos haluamme
tarkastella niitd lahemmin. Edelld mainitut ulkona oppimisen pioneerit ovat
vaikuttaneet toistensa ajatuksiin sekd omaan aikansa kasvatusndkemyksiin.
Nykykésitys ulkona oppimisesta pohjautuu heiddn oppimisfilosofeihin. (Joyce
2012, 5.)

Keskiajalla lapset eivit juuri kdyneet koulussa. Heiddn tehtdvansa oli aut-
taa kotitoissa: tyttolapset seurasivat ditiddn, pojat usein isiddn. Kasvatusnéke-
myksiin vaikutti vahvasti kirkko, joka n&ki lasten sielut pahoina. Heid&dn sie-
luista tuli ajaa pois paha luonto sekd opettaa itsekontrollia sekd aikuisten kayt-
taytymistd. Valtio rajoitti lasten oikeutta koulutukseen. Vain yldluokkaisilla po-
jilla oli oikeus kdydéd koulua ja oppia. Modernin aikakauden aikana kaisitys lap-
suudesta muuttui vahitellen. Aikakauden loppupuolella ryhdyttiin ymmarta-
madn lapsuuden ainutkertaisuus sekd se, ettd lapset ja aikuiset ovat erilaisia.
Oppiminen muuttui kohti aistinvaraista ja kokonaisvaltaista oppimista. Tama

kasitys on yhd ulkona oppimisessa vallalla. (Joyce 2012, 14, 16-18.)
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John Amos Comenius (1592-1670) oli aikansa suuri teologi ja filosofi. Han-
td pidetddn yhad varhaiskasvatuksen esi-isdand. Hdanen oppimiskésityksensd oli,
ettd lapset oppivat leikkimalld niin sisélld kuin ulkonakin. Héan lahestyi oppi-
mista aistien ja kokonaisvaltaisten kokemusten kautta. Tuohon aikaan vallalla
olleen Aristoteleen kasitykseen sijaan han uskoi, ettd tiede ja filosofia olivat yh-
distettdvissd. Luonto ymmarrettiin Comeniuksen eldmén alkuaikoina lapsuu-
den lailla pahaksi ja sitd piti pyrkid kontrolloida. Metsd néhtiin eldinten asuinsi-
jana, ei ihmisten. 1600-luvun alkupuolella kdsitykset muuttuivat pikkuhiljaa ja
kiinnostus luontoa kohtaan herisi. Teologit ja filosofit pohtivat luonnon mysti-
syyttd. Romantiikan aikaan ryhdyttiin jopa pitdimdan luonnon muokkaamista
luonnon tuhoamisena. Comenius oli aikansa opetuksen ja kasvatuksen kehitta-
jid. Hanen opetuksissaan yhdistyi teoria ja kdytantd sekd oppiminen autenttisis-
sa ympadristoissa. (Joyce 2012, 22-31.)

Ulkona oppimiseksi Comeniuksen toiminnassa voidaan tulkita hénen ke-
hotuksensa tukea lasten pdivittdistd liikkkumista sekd toiminnallista tekemista.
Comeniuksen kaytti kuvaavaa luonto vertausta: ” Antakaamme heidédn olla kuin
muurahaiset, jatkuvasti kiireisid tekemdssd jotakin; kantamassa, piirtdmadssd,
rakentamassa sekd siirtdmaéssd asioita, edellyttden ettd he tekevit sen harkiten.”
(Joyce 2012, 34.)

Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) kisitykset oppimisesta ovat vallal-
la vahvasti nykypdivan ulkona oppimisessa. Hanen aikanaan, 1700- ja 1800 -
luvun vaihteessa, ulkona oppimista ei juuri kdytetty. Pestalozzi Comeniuksen
tapaan uskoi lasten hyvyyteen ja puhtauteen ja korosti kokonaisvaltaista oppi-
mista. Pestalozzi hylkdsi akateemisen eldman ja perusti maatilan, jonka myo-
hemmin muutti kouluksi nimeltd Neuhof (Uusi farmi). Maanviljelystd ja puutar-
hanhoidosta tuli keskeisid tekijoitd koulupdivan aikana. Varsinainen Pestaloz-
zin merkitys ulkona oppimisen kéytantoon kdy ilmi tutustuttaessa hédnen eld-
mantyohonsd. Hanen kasvatuksensa kouluissa perustui luontoon ja lasten luon-
taisiin rutiineihin seké itseohjautuviin aktiviteetteihin niin sisélld kuin ulkona-
kin. Pestalozzin kehittelemédssd kasvatusmetodissa oli kaksi osaa. Ensimmadises-

sd osassa lapselle luodaan turvallinen ja rakastava ympaéristo, jossa hdanen itse-
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tuntonsa ja itseluottamuksensa saattoivat kehittyd. Toisessa osassa oppiminen
perustuu lapsen kokemuksille. Pestalozzin metodit ovat vahvasti kédytossd ul-
kona oppimisessa tdnd pdivdnd. Pestalozzin opetus perustui konkretialle,
luonnollisille elementeille sekd lapsen vapaalle ajalle. (Joyce 2012, 37, 45-48.)
Ndméd samat elementit ovat 10ydettdvissd vuonna 2014 julkaistuissa Suomen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista.

Friedrich Frobel (1782-1852) korosti kasvatuksenkin olevan tiedettd. Han
vieraili Pestalozzin luona useamman kerran ja kunnioitti hanen tyo6taan. Ihai-
lusta huolimatta Frobel suhtautui kriittisesti Pestalozzin empiirisiin eli kokeelli-
siin  metodeihin. Frobelin mukaan ne eivdt olleet tarpeeksi “tieteelli-
sid”. Tahan ndkemykseen vaikutti varmasti Frobelin luonnontieteellinen taus-
ta. Frobel piti lapsuutta arvokkaana ja vaalimisen arvoisena. Frobelin mukaan
lapsi oppi parhaiten ollessaan kontaktissa luonnon kanssa ja suosi ndin ollen
ulkona oppimista. Hanen mukaansa lapsi oli aktiivinen eli liikkuva ja leikkiva.
Pienten lasten opetuksen tuli Frobelin mukaan olla vuorovaikutuksellista ja
toiminnallista. (Joyce 2012, 51-52, 60-61.)

Toiminnallisen, kokemuksellisen ja eldmyksellisen oppimisen menetelmia
kayttava seikkailu- ja elamyspedagogiikka omaa omanlaisen historiansa, jota
avaavat muun muassa tutkijat Karppinen ja Latomaa (2015). Heiddn mukaansa
saksalaisen ulko-opetuksen esi-isdnd voidaan pitdd muun muassa maaseutupe-
dagogi Kurt Hahnia (1886-1974). (Karppinen & Latomaa 2015, 77-78.) Héanta
pidettiin liberaalina politiitikkona ja uudistusmielisend ajattelijana. II:n maail-
mansodan jdlkeen Hahn karkotettiin Saksasta ja hdn muutti Iso-Britaniaan. Siel-
14 hén toteutti eldmdntyonsd mm olemalla osallisena vuonna 1941 perustetun
Walesin seikkailupedagogisen Abordoveyn Outward Bound -instituutin kehitys-
tydssd. Sotien jdlkeen Hahn jatkoi Britannian Outward Bound -liikkeen ideoija-
na (Karppinen & Latomaa 2015, 78). Suomalaista seikkailu- ja eldmyspedago-
giikkaa organisoin nykyaddn Suomessa vuonna 1993 perustettu Outward Bound
Finland.

Kurt Hahnin ei koskaan luonut yhtendistd kasvatusteoriaa, vaan otti pe-

dagogiikkaansa vaikutteita Goethen, Platonin ja Rousseaun ajatuksista. Hahnin
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mukaan kasvatuksen ja opetuksen tuli herdttdd elamannidlkdd. Hanen opetuk-
sensa perustui voimakkaisiin tunnekokemuksiin, joita han halusi tarjota lapsille
ja nuorille aitojen eldmysten ja kokemusten kautta. Hahnin pedagogiikkaan
kuului tunnekokemusten lisdksi yhdessd tekeminen seka loytdmisen ilo. Hah-
nilla ei ollut tarkoitus kasvattaa yhteiskuntaan sopeutuvia yksil6itd, vaan vai-
kuttajia ja vastuunkantajia. Han tavoitteli toiminnallaan sellaisia kansalaisia,
jotka ovat valmiita muuttamaan yhteiskunnan epdkohtia. (Outward Bound Fin-
land; Karppinen ja Latomaa, 2015, 80, 95.)

Hahn perusti myods Salemin koulun, josta myShemmin ponnisti maailmal-
le muitakin “vaihtoehtopedagogisia” liikkeitd, kuten muun muassa Suomessa-
kin tunnettu Rudolf Steiner. (Karppinen & Latomaa 2015, 80, 95.) Hahnin na-
kemyksistd ulkona oppimiseen ja ulko-opetukseen, voidaan poimia autentti-
suus, aktiivinen toimijuus sekd elamyksellisyys.

Samoihin aikoihin Kurt Hahnin kanssa englantilainen Margaret McMillan
(1860-1931) taisteli pitkdan kaupungissa asuvien lasten oikeudesta ulkoilma-
elamadn. McMillan koki, ettd erityisesti kaupungissa eldvéit vahempiosaiset lap-
set viettivdt aikansa rakennetuissa ymparistossd, elivat ahtaasti ja olivat vahan
tekemisissd luonnon kanssa (Tovey 2007, 2). McMillanin tavoitteena oli luoda
yhteiskunta, jossa jokaisella, niin koyhdlld kuin rikkaalla, oli mahdollisuus
koulutukseen ja hyvddn eldmddan. Ensimmdisen maailmansodan aikaan
kouluissa oli fyysiselld liikunnalla ja sotilaallisella kurilla suuri rooli. McMilla-
nin korosti opetuksessaan omatoimisuutta, ymmarrystd sekd itsetietoisuutta.
Han perusti leirikouluja slummien lapsille heidén asuinsijoilleen. Lapset vietti-
vdt yonsd kotona, mutta pdivét leirikouluissa. Namd koulut toimivat ulkona
isoissa puutarhoissa. Toiminta oli lapsildhtdistd, kokonaisvaltaista sekd toimin-
nallista. Lapsia kannustettiin keskustelemaan ja kuuntelemaan. Opetukseen
kuului tdmén lisdksi tyokasvatusta, retkid lahiympéristoon sekd luonnon hel-
maan. (Joyce 2012, 70, 73-75, 80.)

Naapurimaastamme Ruotsista Suomeen on tullut paljon vaikutteita ulko-
na oppimiseen sekd siihen liittyviin pedagogiikkoihin. Ruotsissa ulkona oppi-

misen uranuurtajana voidaan pitdd Gosta Frohmia (1908-1999). Form tyoskente-
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li Fliluftsfromjandet:issa hithdonopettajana ja erddnd vuonna huonon lumitilan-
teen vuoksi, joutui keksimddn lapsille vaihtoehtoista tekemistd luonnossa. Té-
méa mahdollisti Frohmille omien toimintamallien kehittimisen. Hian koki, ettd
lapset olivat vieraantumassa luonnosta kaupungistumisen ja teollistumisen
myotd. Frohm kehitteli mielikuvitushahmon Skogsmulle:n ja mychemmin pie-
nemmille lapsille suunnatun Skogsnytte hahmon. (Joyce 2012, 82-84, 87.) Vastaa-
va organisaatio on nykyddn Suomessa Suomen Latu ja hahmojen nimiksi ovat
suomennettu Metsimorri ja Metsimyttynen sekd viime vuosina kehitetty Metsi-
nuppunen. Metsamorritoiminta on varsin aktiivista suomalaisessa varhaiskasva-
tuksessa seké esiopetuksessa.

Metsamorrin ympadrille kehitettiin lauluja, leikkejé ja tarinoita. Metsamorri
toiminnan tavoitteena nykydankin on oppia toimimaan ryhmaissd seka kehit-
tymédan vastuulliseksi kansalaiseksi, joka huolehtii globaaleistakin ympéaristo-
asioista. Frohm uskoi edelld mainittujen Keski-Eurooppalaisten kasvatuksen ja
opetuksen pioneerien tapaan ensikdden aistikokemuksiin sekd sddnnollisiin
retkiin luonnon helmaan. Saddnnollisen luonnossa vietetyn ajan oli hdanen mu-
kaansa tarkoitus luoda lapsille kiinted luontosuhde. Frohm ei ndhnyt lasta
passiivisena tiedon vastaanottajana, vaan hdn haastoi lapsia tekemddn kysy-
myksid ja tutkimaan sekd havainnoimaan ymparistodan. (Joyce 2012, 84-86, 88-
89.)

Frohmin seuraaja Siw Linde auttoi Frohmia kehittimaan tdimén ideologiaa
strukturoidummaksi. Han perusti oman koulun, jossa panostettiin lasten ja ai-
kuisten yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Aikuisten tuella lapset pddsivat op-
pimisessaan uudelle tasolle. Tietoa rakennettiin keskustelemalla, kuuntelemalla
sekd perustelemalla ajatuksia. (Joyce 2012, 93-95.) Tamankaltainen yhteisolli-
nen tiedonrakentaminen on yksi ulko-opetuksen liitettdva toimintatapa.

Ruotsissa ensimmdinen luontokoulu perustettiin vuonna 1982. Nykydan
Ruotsissa on 85 luontokoulua. Luontokouluyhdistys edustaa ulkopedagogiikan
parissa tyoskentelevid ihmisid, jarjestdd kursseja ja kerdd sekd valittaa luonto-
kouluista kerdttyd tietoa ja kokemuksia koko Ruotsin maassa. (Wejdmark ym.

2016, 4.) Ruotsissa ollaan Suomea edelld ulkona oppimisen ja ulko-opetuksen
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koulutuksessa ja tutkimuksessa. Linkopingin Yliopistossa Ruotsissa on vuodes-
ta 1993 toiminut yksikko Nationellt centrum for utomhuspedagogik, NCU (vapaasti
suomennettuna kansallinen ulkona oppimisen keskus), jonka tavoitteena on
lisdtd ymmadrrystd siitd, kuinka luontoympdristo on tdrked osa oppimista.
Luonto luo pohjan ja tdydentdd luokassa tapahtuvaa oppimista. Tamé yliopis-
toyksikko kerdd tietoa ulkona oppimisesta sekd arvio sen paikkaansa pitdvyyt-
td. Utomhuspedagogik eli vapaasti suomennettuna ulkopedagogiikka on heiddn
mukaansa teemoittaista ja oppiaineita eheyttdvaa vuorovaikutuksellista opetus-
ta, joka tapahtuu péddasiassa ulkotiloissa. Oppimisessa on keskeistd omakohtai-
set konkreettiset kokemukset, joita saadaan aidoissa ympadristdissd. Oppiminen
liittyy tiiviisti ympédroivaan ympaéristoon, joka on jatkuva tiedonldhde historioi-
neen sekd nykyisine ilmidineen. (Linképing Universitet, Institutionen for kultur
och kommunikation.)

Norjalaisten ulkona oppimisen tausta on erilainen. Norjalaiset ovat ul-
koilma kansaa. Faarlund (2007) selittad, ettd Friluftsliv on norjalaisten perinne ja
tapa tunnustaa vapaa luonto. Se voidaan suomentaa ulkoilmaelimdksi. Norjalai-
set loytdvat iloa vapaasta luonnosta ja painottavat ulkoilmaeldmdn olevan
olennainen osa norjalaista kulttuuriperinnettd. Faarlundin mukaan ulkoilma-
elamd haastaa nykyaikaisen ajattelun, arvot ja asenteet sekd eldméntyylin.
(Faarlund 2007, 56.) Higgins ja Loynes (1997 6-9) toteavat, ettd Friluftliv:in kaut-
ta ihmiset etsivdt kokemuksia ja yksinkertaista tapaa eldd. (Higgins & Loynes
1997, 6-9.)

Faarlund (2007) pyrkii selittdméa&n Friluftliv:id toteamalla, ettd luonto méaéa-
ritellddn Norjassa omalla tavalla. Luonto on sielld esi-isien koti sekd ihmiskun-
nan ldhtokohta. Vuosisatojen on ihmiskunta ollut riippuvainen luonnosta ja sen
antimista. Luonnon kasvamisen rytmi madritteli ihmisten eldmisen rytmin en-
nen teollista vallankumousta. Ihmisen riippuvuus luonnosta jatti norjalaisiin
jdlkensd. Koskematon ja villi luonto eivit ole kulttuurin koteja ja siitd johtuen
friluftlivin “luonto” mdaaritelmddn sopiikin paremmin “vapaa luonto”. (Faar-

lund 2007, 57.)
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24 Suomalainen ulko-opetus ja ulkona oppiminen

Suomessa on pitkdt perinteet erdnkdynnissd. Suomalaisia pidetddn usein mok-
kikansana sekd mielellddn luonnossa liikkuvina. Muinaissuomalaiset elivit pit-
kalti luonnon antimilla. Nyky&dan metsdstyskulttuuri eldd vahvana lisdantyneen
retkeily- ja vaellusharrastuksen rinnalla. Meiddn eurooppalaisittain ainutlaa-
tuinen “jokamiehen oikeus” mahdollistaa monipuolisen luonnossa liikkumisen
sekd luonnon antimien hytdyntdmisen. Karppisen ja Latomaan (2015, 84, 91-95)
mukaan kahden viime vuosisadan aikana suomalainen luontoelementti on
noussut entistd tarkeammaksi niin matkailun kun yksityisihmistenkin parissa.
Robert Baden-Powell (1857-1941) perustama partioliike rantautui Suo-
meen 1909-1910. Partiossa luonnossa tapahtuva toiminta ja itse tekeminen ovat
tarked osa ideologiaa. Partioliikkeen alkuvuosina poikien kohdalla korostettiin
“korpisotureiksi” kasvamista, tyttdjen osalla puhuttiin kotirintaman apuhenki-
loistd, jotka pystyivat toimimaan kriisioloissa yhteiskunnan hyvéksi. Sotavuo-
sien aikana (1939-1945) moni luonnon ystédva joutui kdyttamadan kaikkia opittuja
taitojaan sdilydkseen hengissd eturintamalla. Jélleen rakentamisen aikaan 1950-
luvulla Suomi koki suuren yhteiskunnallisen rakennemuutoksen, jolloin suu-
resta osasta suomalaisista tuli kaupungissa asuvia palkkatyoldisid. Kulutus-
mahdollisuuksien lisddntyessd matkailu alkoi kohdistua ulkomaille. Kaupun-
gistumisen ja laajentuneen maailmankuvan rinnalla on kuitenkin suomalainen
erdperinne pitinyt pintansa ihan viime vuosikymmeniin saakka. 1990-luvulla
maahamme rantautui seikkailukasvatus, jota pidettiin “uutena” menetelmand,
vaikka sen kaltainen toiminta olikin jo vakiintunutta toimintaa muun muassa
partiossa sekd muussa nuorisotoiminnassa. (Karppinen & Latomaa 2015, 93-95.)
Seikkailutoiminta houkutteli “uusia” liikkujia ja toimijoita luonnon pariin.
Wedjmark ym. (2016, 4) mukaan Suomen ensimmdinen luontokoulu aloitti
toimintansa vuonna 1986. Maassamme on télld hetkelld noin 60 luonto- ja ym-
péristokoulua, nuorisokeskusta, luontokeskusta, leirikeskusta ja muuta toimi-
jaa, jotka tukevat varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen luonto- ja ymparisto-

kasvatuksen tyotd sekd kestdvan kehityksen kasvatusta. Nadiden toimijoiden
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ympdrille on rakentunut Luonto- ja ympdristokasvatuksen tukiverkosto LYKE,
jota koordinoi Suomen luonto- ja ympadristokoulujen liitto. Namd eri toimijat
tarjoavat luontopdivid ja ympdristokursseja sekd jdrjestdavit yleisdtapahtumia,
kuten luontopolkuja, sieniretkid ja nayttelyitd. Luontokoulussa tyoskentelee
yleensd ympadristokasvattaja, joka ohjaa oppilaita tutkimaan ymparistod seka
antaa opettajille vinkkejd, miten luontokoulussa aloitettua aihetta voi jatkaa
koulussa. Luontokoulut jdrjestdvdt myos opettajille tdydennyskoulutuksia.
Vuosittain ryhmid otetaan vastaan n. 7 500 ja kdyntejd kertyy noin 190 000. Ta-
voitteena on, ettd lopulta jokainen pdividkoti ja koulu saisi tukea luonto- ja ym-
paristokasvatuksessa sekd kasvatuksessa kohti kestdvdd elimédntapaa. (Cantell
2011, 335; Suomen luonto- ja ympaéristokoulujen liitto ry.)

Rohweder (2008, 18) toteaa kestdvan kehityksen nousseen kansainvélisesti
tunnustetuksi koulutuksen paamadraksi. YK julisti vuodet 2005-2014 kestavaa
kehitystd edistdvaksi koulutuksen vuosikymmeneksi. Sen perusteella YK:n ja
sen jdsenvaltioiden tavoitteena oli kestdvan kehityksen kasvatuksen saaminen
kansallisiin opetussuunnitelmiin. Té&lld toiminnalla oli tarkoituksena kestdvan
kehityksen eri ulottuvuuksien: sosiaalisen, kulttuurisen, ekologisen ja taloudel-
lisen huomioiminen niin paikallisesti kuin globaalistikin. (Rohweder 2008, 19.)

Suomessakin laadittiin koulutuksen kestdvad kehitystd edistdva strategia
(2006). Siind maadriteltiin koulutusjdrjestelmdmme yhtend painopistealueena
olevan kestdvéad kehitystd edistdva kasvatus ja koulutus. Talld kehittamistyolla
osoitettiin todellista sitoutumista kestdvan kehityksen periaatteisiin ja kaytan-
toihin. Kestdvan kehityksen ndkokulma liitettiin kaikkeen toimintaan seké kehi-
tettiin vélineitd ja keinoja, joihin osallistuivat niin opettajat, tutkijat kuin oppi-
laatkin. Kaikkien tuli olla tietoisia yhteiskunnan, ympdériston ja kehityksen
haasteista opetettavasta oppiaineesta riippumatta. Todettiin, ettd yhteiskunta
tarvitsee sekd kestdvan kehityksen yleistiedon hallitsevia kansalaisia, ettd kes-
tavan kehityksen erityisosaajia. Opetuksessa korostettiin poikkitieteellisyytta ja
kestdvaan kehitykseen liittyvdd yhteistd opetusta sekd tutkimusohjelmia osana
koulujen keskeistd tehtdvadd. Vastuullista kansalaisuutta edistettiin kokonaisval-

taisella asioiden ja ilmididen kasittelyllda hyodyntden eri metodeja ja opetus-
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muotoja. Koululaisten ja tutkijoiden liikkuvuutta pyrittiin tukemaan sekéa kehi-
tettiin yhteisty6td muiden asiaankuuluvien tahojen kanssa. Kaiken tamén lisak-
si pyrittiin luomaan aitoja osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksia seké laa-
jentamaan oppimisymparistjd ymparoivaan yhteiskuntaan ja tyoelamaan.
(Rohweder 2008, 20-21.)

Suomi kuuluu Yhdistyneiden Kansakuntien (YK) jasenvaltioihin. YK asetti
jdsenvaltioidensa kanssa uudet kestdvan kehityksen tavoitteet, jotka vahvistet-
tiin yleiskokouksessa vuonna 2015. Nditd tavoitteita on 17. Kokouksessa todet-
tiin, ettd kestdvan kehityksen saavuttaminen edellyttdd yhteisid ja maailmanlaa-
juisia toimia ja ratkaisuja. YK:n johdolla tyostetty kehitysohjelma ulottuu seu-
raavien 15 vuoden pddhdn ja astui voimaan vuoden 2016 alusta. Téatd uutta kes-
tavan kehityksen sopimusta kutsutaan Agenda 2030:ksi. Sopimuksen toimin-
taan kuuluu oleellisesti koulujarjestelmaéssa tehtdava kestdavan kehityksen kasva-
tus. Useampi kunta, kaupunki, koulu ja yhteisé on allekirjoittanut yhteiskunta-
sitoumuksen, jolla tavoitellaan kestivdd “Suomea, jonka haluamme 2050”.
(Lyytimadki, Lahteenoja, Sokero, Korhonen & Furman 2016, 7.)

Nykyisissd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS)
(2014) painopiste on vahvasti kestdvan kehityksen kaikissa osa-alueissa. Taman
lisdksi POPS kasittelee ulko-opetusta ja ulkona oppimista vilillisesti useam-
massa kohdassa. Kettunen ja Laine (2017, 9) toteavat, ettd ulkona oppimisessa
nivoutuu yhteen moni Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
mainittu sisdltd, kuten kestdvddn kehitykseen kasvattaminen, ilmidpohjainen
oppiminen, monialaiset oppimiskokonaisuudet sekd toiminnallinen oppiminen.
Ndin ollen voisi olettaa ulko-opetuksen ja ulkona oppimisen olevan oleellinen

osa suomalaista perusopetusta.
2.5 Ulko-opetuksen ja ulkona oppimisen vaikutuksia oppimi-
seen ja hyvinvointiin

Ulkona vietetty aika vaikuttaa niin fyysiseen kuin psyykkiseen hyvinvointiin.

Tourula ja Raitio (2013) toteavat fyysisen ympariston olevan kenttd, jossa toi-
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mimme, mutta my0s erilaisten drsykkeiden ja stressin ldhde. Heiddn mukaansa
useat elementit fyysisessd ympadristossd vaikuttavat hyvinvointiimme. Vasta
2000-luvulla luonnon terveyttd ja hyvinvointia edistdvid tekijoitd on ryhdytty
tutkimaan. Tourulan ja Raition mukaan luonnon yhteys fyysiseen terveyteen
tulee kaikkien aistimusten kautta. He toteavat luonnon itsessdan olevan tarked
tekija. Ei vain luonnossa tapahtuva toiminta, kuten liikunta, vaan sielld vietetty
aika. (Tourula & Raitio 2013, 7, 9, 19.)

Ulkona tapahtuva kokemuksellinen toiminta kehittdd hieno- ja karkea-
motorisia taitoja. Lisdksi se tukee persoonallista ja sosiaalista kehitystd, itse-
kunnioitusta ja vuorovaikutustaitoja sekd yhteisollistd toimimista. Kokemuksel-
linen oppiminen luonnossa on leikkimistd, tutkimista, liikkkumista sekd taiteel-
lista kokemista, seikkailemista ja yhteisollistd tiedonrakentamista. (Higgins &
Loynes 1997, 6-8; Parikka-Nihti 2011, 56.) Ulkona oppiminen tukee opiskelumo-
tivaatiota, jolla on oleellinen vaikutus oppilaan kouluun kiinnittymiseen. Piis-
panen (2008) toteaa hyvan oppimismotivaation ja -ilmapiirin tukevan oppimis-
ta. Hanen mukaansa kunkin oppilaan oppimistason saavuttaminen edellyttda
oppimista tukevaa oppimisympaéristod. (Piispanen 2008, 142, 144- 145.)

Ulko-opetuksessa mukana olleet oppilaat korostavat ulko-opetuksen mer-
kittavad roolia sosiaalisten suhteiden kehittymisessd niin ryhméssad kuin suu-
remmassa sosiaalisessa yhteisossd (McKenzie & Blenkinsop 2007, 102-103). Té-
méd omalta osaltaan tukee oppilaan kokonaisvaltaista oppimista yhdessd mui-
den oppijoiden kanssa. Englantilaisten Beamesin ja Atencion (2008) mukaan on
olemassa useita ennakkotapauksia, jotka osoittavat ulkona oppimisen olleen
tarkedssd roolissa sosiaalisista verkostoa rakennettaessa. Oppimisympadriston
tulisi heiddn mukaansa olla yhteydessd oppilaiden omaan elinympéristoon ja
osoittaa sen olevan kaunis ja luonnollinen. Oman ympériston kunnioittaminen
on tarkeampadd, kuin vain huomioida ja arvostaa kauempana olevia ekosystee-
mejd. Sosiaalisen ja yhteistoiminnallisen toiminnan lisdksi oppilaille syntyy-
yhteyksid omaan ldhiympéristoonsd. (Beames & Atencio 2008, 106.) Taméan kal-
tainen ajattelu kytkeytyy muun muassa aikaisemmin kasiteltyyn paikkaldhtoi-

seen oppimiseen.
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Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet (2014) kehottavat opettajia
suuntaamaan opetusta myo6s koulun ulkopuolelle verkostoitumalla myds mui-
den toimijoiden kanssa. Samaan tapaan Beames ja Atencio (2008) sanovat jarjes-
telmallisen elinyhteisd6n ja lahiympéristoon pohjautuvan toiminnan mahdollis-
tavan yhteistyon oman luokan kanssa, mutta myos koulun ulkopuolisten taho-
jen kanssa. Tamdn kaltaisen toiminnan he kokevat tukevan oppilaiden sitoutu-
mista omaan yhteisoon ja elinymparistoon. Paikkaldhtoisen oppimisen tapaan
yhteisollinen ulkona oppiminen mahdollistaa erilaisten sosiaalisten yhteistjen
vuorovaikutuksen sekd yhteistyon. (Beames & Atencio 2008, 107.) Taman kal-
tainen osallisuus ja osallistaminen tukee oppilaiden mindpystyvyyden seka itse-
tunnon kehitystd, mutta samalla kiinnittdd oppilaita kouluyhteisoon, mika eh-
kdisee osaltaan syrjdytymista.

Psyykkisen hyvinvoinnin kasvusta puhuttaessa on nostettava esiin eko- ja
ympdéristopsykologi Kirsi Salonen (2010). Hinen mukaansa lapsen terveen kehi-
tys edellyttdd luonnossa leikittyjad leikkejd. Salosen mukaan metsd on leikki-
paikka, jota ei saa leikittyd “loppuun”. Metsd yllyttda lapsia olemaan aktiivinen
ja luova. Metsdssd voi toimia yhdessd tai yksin, olla riehakas tai rauhoittua
omiin oloihinsa. Salonen toteaa luontokokemuksien vdhentdvin lasten ylivilk-
kauden oireita ja tarjoavan lukemattomasti mahdollisuuksia motoriikan ja ke-
hon hallin kehittdmiseen. (Salonen 2010, 30.) Samaan tapaan Kuo ja Faber (2004)
nostavat esiin kansainvilisen Hartingin tutkimuksen (1993) ja kirjoittavat artik-
kelissaan ympadriston vaikutuksesta ADHD-lasten kdyttdytymiseen. Tutkimuk-
sen mukaan luonnossa vietetty aika vahensi ADHD-lasten oireilua. Silld ryh-
malld, joka opiskeli ulkona, oli kolminkertaisesti vdhemman hairiokayttayty-
mistd sisdlld opiskelleisiin verrattuna. (Kuo & Faber 2004, 1580-1586.)

Luontokouluopettajat Mats Wejdmark ja Robert Ldttman-Masch ym.
(2016) nostavat esiin my0s useita ulkona oppimisen hyvid vaikutuksia. Heiddn
mukaansa ulkona opiskellessa asiat voidaan kokea monipuolisesti kaikkia aiste-
ja hyvéaksi kayttdaen. Opiskeltavista asioista pystytddn keskustelemaan ja niihin
tutustutaan autenttisessa kontekstissa. Ulkona ollessaan oppilaat 16ytavat usein

heille ominaiset tavat oppia ja sitd myoten kokevat onnistumisia, jotka paranta-
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vat itsetuntoa lisddvédt tunnetta osallisuudesta. Wejdmark ja Lattman-Masch
ym. toteavat edellisten liséksi, ettd ulkona toimiessa leikki ja fyysinen aktiivi-
suus tulevat luonnollisiksi tavoiksi oppia ja ettd ulkona opetettaessa oppiaineet
integroituvat kuin itsestddn. He kokevat myos ettd, ulkona oppilaat pddsevit
kokemaan luonnontieteellisid ilmiditd, mikd auttaa heitd ymmairtdimadn maa-
pallon elinehtoja. Wejdmark ja Lattman-Masch ym. ovat myos sitd mieltd, ettd
vain ollessaan ulkona, oppilaat voivat saavuttaa yhteyden luontoon ja ettd ul-
kona on koulun pihan ja ldhiympaériston lisdksi myos koko muu yhteiskunta,
joka mahdollistaa yhteistyon eri tahojen kuten yritysten ja kulttuurilaitosten
kanssa. (Wejdmark ym. 2016, 11.) Beames ja Atencio (2008, 109) nostavat esiin
vield yhden ulkona oppimista puoltavan seikan. Heidén mukaansa ulkona op-
piminen voi tuottaa “terveempid ja rikkaampia” yhteistjd. Ulkona oppimisen ja
ulko-opetuksen voidaan siis katsoa tukevan oppimista monin eri tavoin.
Luonnossa vietetty aika vaikuttaa meihin fysiologisesti rauhoittamalla sy-
ddmen sykettd, laskemalla verenpainetta sekd stimuloimalla kaikkia aistejam-
me. Lisdksi luonnossa ollessa jannittyneisyys vahenee, keskittymiskyky paranee
ja mieli virkistyy. Luonnossa vietetyn ajan jdlkeen keskittymistd vaativista teh-
tavistd on helpompi suoriutua. (Tuomaala & Myyryldinen 2002, 11; Salonen
2010, 30; Parikka-Nihti 2011, 58.) Tuomaala ja Myyryldinen (2002) toteavat
luonnossa liikkuminen tukevan lapsen kokonaiskehitystd, mutta myos hyvin-
vointia. Lapsella on luontainen tarve liikkua ja liike on hyviksi aivoille. Liikun-
ta stimuloi hermojen vilisid kytkoksid, jolloin hermoverkot ja hermojen véliset
yhteydet kehittyvéat ja monimutkaistuvat. Aivot tarvitsevat yhtd paljon harjoi-
tusta kuin lihaksisto. Liikunta lisdd my0s aivojen hapensaantia, miké taas tukee
oppimista. Ongelmat motoriikassa saattavat vaikuttaa mychempiin oppimis-
vaikeuksiin. Ulkona vaihteleva maasto harjaannuttaa karkeamotoriikkaa, tasa-
painoa sekd koordinaatiokykyd. Luonnon tarkkailu opettaa hahmottamaan syy
- seuraussuhteita sekd harjoittaa ongelmanratkaisukykya. Luonto haastaa mie-
likuvituksen sekd harjoittaa monipuolisesti havaintojen kykya ja tarjoaa oppi-

misen iloa. (Tuomaala & Myyryldinen 2002, 16-19.)
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Salonen (2010) toteaa, ettd suurin osa ihmisistd kaipaa elinymparistoonsa
enemmadn rauhaa, hiljaisuutta, metsdn tuntua, luonnon eldimis, aistikokemuk-
sia ja esteettisyyttd. Salosen mukaan tutkimuksissa luonnon vaikutukset on jaet-
tu hyvinvointiin, terveyteen, arkiliikuntaan, tarkkaavaisuushdirioihin, tyoviih-
tyvyyteen ja eldménhallintaan. Salosen alalla, ympaéristopsykologiassa, tutki-
taan ympadriston elvyttavad vaikutusta. Hinen mukaansa tutkimuksissa on ha-
vaittu luontoympaériston vaikuttavan myonteisesti ihmiseen. Salonen kertoo
ympdristojd ja emootioita tutkittaessa havaitun, ettd luontoympaéristossd teh-
ddan nopeammin myonteisid havaintoja kuin rakennetussa ymparistossa. Ha-
nen mukaansa ryhmédn tunneilmapiiriin on luontoympaéristolld positiivinen
vaikutus. Silloin ihmiset reagoivat herkemmin toistensa tunteisiin, joten voi-
daan sanoa, ettd tunteet "tarttuvat”. Tille positiiviselle tunteiden siirtovaiku-
tukselle perustuu luontoymparistossa koettu syvempi vuorovaikutus. (Salonen
2010, 29, 35-36.) Salonen (2010) késittelee my6s luontoympéristod psyykkisend
kokemuksena ja on kehittanyt kasitteen luontokokemusta maarittavélle psyyk-
kiselle tilalle: mycdnteinen kokemus. Sen sisdltamit elementit ovat turvallisuus
(pysyvyys), jatkuvuus (joustavuus/luovuus), kokemuksellisuus (tasapainon
arvot ja kiintymys) ja hyvaksyntd (riittavyys). (Salonen 2010, 23-24, 28-29, 35-36,
52-53.)

Tourula ja Raitio (2013) kavivét ldapi lukemattomia tutkimuksia sekd ter-
veyttd ja hyvinvointia késittelevdd kirjallisuutta. He tekivat kattavan kirjalli-
suuskatsauksen pohjalta johtopaatoksid, joiden mukaan luonto edistdd ihmisen
tyysistd, psyykkistd ja sosiaalista terveyttd ja hyvinvointia. Heiddn mukaansa
tietoisuutta luonnon vaikutuksista tulisi jakaa. Tourulan ja Raition mukaan eri
vdesto- ja osallistujaryhmille suunnattuja luontoaktiivisuutta lisddvia menetel-
mid tulisi kehittdd ja luonto huomioida eri sektoreiden toiminnassa. Erityis-
huomiota heiddn mukaansa tarvitaan lasten ja ikddntyvien terveyden edista-
mistyossd. Heiddn mukaansa kaikilla tdytyisi olla mahdollisuus padsta luon-

toon. (Tourula & Raitio 2013, 58-59.)
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Uusien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) myota opetta-
jat ovat herdnneet keskustelemaan entistd enemmaén ilmidpohjaisesta, konteks-
tuaalisidonnaisesta ja autenttisesta oppimisesta niin opettajien huoneissa kuin
sosiaalisessa mediassakin. Opetussuunnitelmassa sanotaan mm seuraavaa:
”Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskésitykseen,
jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija. Kieli, kehollisuus ja eri aistien
kaytto ovat ajattelun ja oppimisen kannalta oleellisia.” (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet, 17.) Tdstd syystd yhd useampi opettaja haluaa opettaa
myo6s ulkona, missd on tarjolla paljon virikkeitd sekd tilaa liikkua. Suomessa
ulko-opetusta ja ulkona oppimista on tutkittu varsin véhén ja usein tutkimukset
ovat painottuneet ympadristokasvatukseen tai kestdvan kehityksen kasvatuk-
seen.

Tutkimustehtdvandni on tutkia ja kuvata minkalaisia erilaisia kasityksia
luokanopettajilla on ulkona oppimisesta ja ulko-opetuksesta? Tutkimukseni
ldhestymistapa on fenomenografinen.

Tama tutkimus avaa Ulkoluokka-hankkeeseen osallistuneiden luokan-
opettajien erilaisia késityksid ulko-opetuksesta ja ulkona oppimisesta. Tutki-
muksessa muodostetaan fenomenografinen késitekategoriajdrjestelma luokan-
opettajien kasityksistd ulkona oppimisesta ja ulko-opetuksesta ja esitetddn se
tulosavaruuden muodossa. Tutkimuksen ldhtokohta on, ettd opettajilla tulisi
olla kasitys ulko-opetuksesta ja sitd koskevasta késitteistostd ja teoriasta, koska
he ovat kasvatuksen ja opetuksen suunnittelijoita, toteuttajia ja arvioijia.

Laadullisen tutkimuksen tehtdvdnd on ymmairtdd ja kasitteellistdd pa-
remmin tutkittavaa ilmi6td. Valmiita kdsitejdrjestelmid ei aina ole kdytossd tai
niitd tulkitaan vaihtelevasti. Aineistoldhtdisyys merkitsee tdssd tutkimuksessa
sitd, ettd ulko-opetuksen ymmartamisen ldhtokohtana ovat opettajien omat ku-
vaukset ulko-opetuksesta ja sen tarkeydestd. Merkityksid, késitteitd ja sitd kaut-

ta ymmarrystd pyritddn luomaan aineistosta kasin.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tama tutkimus on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Laadullista tutki-
musta voidaan karrikoidusti sanoa aineiston muodon kuvaukseksi, jollakin
muulla tavalla kuin numeraalisesti (Eskola & Suoranta 2014, 13). Kiviniemi
(2015) kuvaa laadullista tutkimusta prosessiksi, jonka aikana aineistoon liittyvat
ndkokulmat ja tulkinnat voivat kehittyd. Tama johtuu, siitd, ettd aineistoa kerdd
ja analysoi inhimillinen olento, tutkija itse. (Kiviniemi 2015, 74.)

Tamdn tutkimuksen aineisto hankittiin opettajille suunnatun Ulkoluokka -
hankkeen yhteydessd. Hanketta koordinoi Suomen ympéristéopisto (Sykli).
Tassd tutkimuksessa kdytettdva aineisto kerdttiin hankkeen alkukartoituksen
yhteydessa. Kartoitus haluttiin toteuttaa, hankkeen koordinoijan ja hankkeesta
vditoskirjaa tekevan Sanna Jahkolan toiveesta heti hankkeen alkuvaiheessa elo-
kuussa 2017. Silloin hankkeen my6téd saadut opit, eivit padsseet vield vaikutta-
maan opettajien kasityksiin ulko-opetuksesta ja ulkona oppimisesta. Aineiston
tarkastelu etukdteen mahdollisti tutkimuskysymysten ja analyysimenetelm&n

huolellisen suunnittelun.

4.1 Opettajien kdsitysten fenomenografinen tutkimus

Kasitteet ja niiden maéadrittely on tdrkedtd, jotta asioista ja ilmidistd keskustelta-
essa kaikilla olisi sama “sanasto ja késitteisto” kdytettdvissddan. Ahosen (1994,
114) mukaan arkikeskusteluissa saatamme tormaétd siihen, etteivit keskustelu-
kumppanimme puhu samasta asiasta, koska hédnen késityksensd keskustelta-
vasta asiasta poikkeaa omasta késityksestimme. Tutkimukseni pyrkii kuvaa-
maan opettajien kadsityksid ulko-opetuksesta ja ulkona oppimisesta.

Perehdyin fenomenografiaan ensiksi Metsimuurosen (2009) teoksen kaut-
ta syventymalld késitteeseen fenomenografia, Phenomenographia. Hinen mu-

kaansa fenomenografia tarkoittaa ilmion kuvaamista tai ilmitsta kirjoittamista.
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(Metsamuuronen 2000, 240.) Tarkemmin fenomenografia kasitettd avaa Anneli
Niikko (2003): Fainemon on kreikkaa ja tarkoittaa itsed ja se merkitsee sitd, miten
jokin asia esiintyy tai ilmenee. Graphe puolestaan tarkoittaa jotakin sellaista jota
pyritdan kuvaamaan sanoin tai mielikuvin. Molempien tulee olla kokijalle tosia.
(Niikko 2003, 8.)

Fenomenografian oppi-isdan, Goteborgin yliopiston professorin, Ference
Martonin mukaan fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on absoluuttis-
ten totuuksien sijaan kuvata sitd tapaa, jolla ihmiset kasittdavit erilaisia ilmioita
ja niiden ulottuvuuksia (Marton 1988, 145-146). Huuskon ja Paloniemen (2006)
mukaan fenomenografinen tutkimus tutkii erilaisia arkipdivan ilmioita koske-
via kasityksid sekd ymmartamisen tapoja. Tutkimusta tehdddn kuvaamalla,
analysoimalla, luomalla ymmarrystd sekd selvittamalld kasitysten valisid keski-
ndisid suhteita. (Uljens 1991, 82; Huusko & Paloniemi 2006, 162-163; Niikko
2003, 7.)

Fenomenografiassa ihminen ndhddan ajattelevana olentona. Han muodos-
taa késityksid omien kokemustensa pohjalta ja pyrkii liittdmé&dn tapahtumia
toisiinsa sekd selittdim&an niitd. (Ahonen 1994, 116.) Fenomenografiassa késityk-
set ymmarretddn mielipiteitd syvempind ja laajempina. Fenomenografiassa aja-
tellaan, ettei olemassa ole kahta erillisti maailmaa: todellista ja koettua, vaan
yksi joka koetaan ja todetaan samanaikaisesti. Ihminen ja ymparisté ovat vuo-
rovaikutuksessa keskenddn. Kasitykset syntyvit kokemusten kautta ja ilmenta-
vit yksilolle ja yhteisolle ominaisia piirteitd. (Huusko & Paloniemi 2006, 164.)
Koetun todellisuuden subjektiivista tulkintaa ja tutkijan sekd tutkimuskohteen
keskustelevaa suhdetta kuvataan fenomenografiassa késiteparilla ensimmaéisen
ja toiseen asteen ndkokulmat. (Huusko & Paloniemi 2006, 165.) Fenomenografi-
sen tutkimuksen alkuaikoina Marton (1981, 177) halusi irrottautua positivismis-
ta ja otti kdyttoon edelld mainitun k&siteparin. Fenomenografiassa kdytettava
toisen asteen ndkokulma nostaa esille kasityksen, joka rakentuu sosiaalisesti ja
konstruktiivisesti. Maailma, kuten me sen kisitimme, rakentuu omien koke-
mustemme ja tulkintojemme kautta. Fenomenografiassa ei tehda todellisuudes-

ta faktaa, vaan tarkoituksena on kuvata ihmisten kasityksid todellisuudesta.
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Toisen asteen ndkemys tutkimuskohteena tarkoittaa, ettd tutkimuskohteena
ovat erilaiset tavat, joilla ihmiset kokevat, kasittdvit ja kasitteellistavat tutkitta-
vaa ilmioitd. (Huusko & Paloniemi 2006, 165.)

Tdssd tutkimuksessa tavoitteena on:

1. kuvata opettajien erilaisia késityksid ulko-opetuksesta ja ulkona
oppimisesta,

2. rakentaa ndiden kadsitysten avulla kuva siitd, mikd ulko-
opetuksessa ja ulkona oppimisessa on opettajien mielestd oleellista
sekd

3. kuvata kuinka ndama késitykset ovat suhteessa toisiinsa sekd

4. saattaa opettajien késitykset vuoropuheluun teoreettisen ulko-

opetuksen ja ulkona oppimisen tiedon kanssa.

Niiniluodon (1984, 210-211) mukaan késitykset ovat hyvin pitkélti muuttumat-
tomia. Metsimuuronen (2009) sen sijaan ajattelee, ettd kasitykset ovat dynaa-
minen ilmio, joka muuttuu jatkuvasti. Thmisten kasitykset samasta asiasta voi-
vat olla hyvinkin erilaisia, johtuen heiddn taustamuuttujistaan kuten koulutus-
taustastaan, idstddn, sukupuolestaan tai vaikkapa asuinpaikastaan. (Metsd-
muuronen 2009, 240.) Eskola ja Suoranta (2014, 49-50) toteavat kasitteiden ja
niihin viittaavien sanojen olevan kulttuuripitoisia. Toisin sanoen kaisitteen
merkitys riippuu kontekstista eli ajasta ja paikasta ja jopa kdytettavastd kielesta.

Toimintaamme ohjaavat kdsityksemme maailmasta. Toiminnan kautta ka-
sityksemme heijastuvat ja muovaavat yhteiskuntaa. Tavallisessa puheessa kasi-
tys voidaan ymmartdd uskomuksena, mielipiteend tai esimerkiksi asenteena,
mutta fenomenografiassa kasitys saa mittavamman ja perusteellisemman mer-
kityksen. Ahosen (1994) mukaan esikésitykseksi kutsutaan sellaista kasitystd,
joka ihmiselle on spontaanisti muodostunut arkikokemusten kautta. Tutkijan
on tiarkedd tiedostaa omat késityksensd ja olettamuksensa teoreettisen perehty-
neisyyden pohjalta ja otettava ne huomioon tutkimuksen suuntaamisessa, sen
toteuttamisessa ja analyysissd. (Ahonen 1994, 114, 123.) Samalla lailla Huuskon

ja Paloniemen (2006, 166) mukaan tutkijan tulee olla tietoinen omista kasityksis-
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tdan, mutta oltava samalla avoin myos tutkittaville kédsityksille. Uljens (1991, 83)
ymmartdd kasityksen kahdessa eri perspektiivissd. Ensimmdisessd perspektii-
vissd tutkijan késitys on syntynyt jo aikaisemmin ja toisessa perspektiivissa ka-
sitys joka hénelle syntyy tutkittavien kasitysten perusteella.

Ahosen mukaan (1994, 132-134) fenomenografin on lahdettava liikkeelle ja
perehdyttava tutkimuksen alkuvaiheessa siihen tiedonalaan ja sen kaisitteis-
toon, jota hdn aikoo tutkia. Tarkentamalla omaa késitteistoddn ja tutustumalla
muiden tutkijoiden ja asiantuntijoiden ristiriitaisiin teorioihin, tutkija tekee it-
sestddn validin eli luotettavan “tutkimusmittarin”. N&in hdnelle syntyy vahva
tietdmys tutkimastaan alasta ja hdn pystyy vangitsemaan erilaisia ilmaisuja.
Olen aikaisemmalta koulutukseltani lastentarhanopettaja ja ympaéristokasvatta-
ja, joten minulla oli ulkona oppimisen ja ulko-opetuksen késitteistostd jonkun-
lainen kuva, jo tutkimusprosessin alkuvaiheessa. Tutustumalla monipuolisesti
niin suomalaiseen kuin kansainviliseen kirjallisuuteen sekd tutkimuksiin, lisa-
sin omaa asiantuntijuuttani ulko-opetuksen saralla.

Tassd tutkimuksessa kaytan kdsityksen kasitettd fenomenografisessa merki-
tyksessd kuvaamaan luokanopettajien mielikuvia ja kokemuksia ulko-
opetuksesta. Tutkimusaineiston vastauksissa on suoraan tunnistettavissa, ettd
monet ulko-opetusta koskevat kasitykset pohjautuivat opettajien omiin koke-
muksiin. T&dstd johtuen tuntuu luonnolliselta ymmartdd kasitykset Martonin
tavoin kokemuksiin perustuvina ajatuksina ulko-opetuksesta. Kenties feno-

menografian “kasityksen” voisi maddritelld vain sanoiksi puetuksi kokemukseksi

(Valkonen 2006, 22).

4.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui 57 perusopetuksen opettajaa. He olivat osa Suomen
ympdristoopiston koordinoimaa Ulkoluokka-hanketta vuosina 2017-2018. Suo-
men ympadristoopisto (SYKLI) kdynnisti 1.6.2016 Ulkoluokka - liikuntaa ja oppi-
mista lihiluonnossa -hankkeen. Ensimmdinen hankekausi (1.6.2016-31.12.2016)

piti sisdlldadn hankkeen ohjausryhméin ja tyéryhméan kokoamisen ulkona opet-
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tamisen asiantuntijoista. Projektipaallikko aloitti tyonsa 1.9.2016. Hankkeesta
tiedotettiin valtakunnallisesti sekd valittiin pilottikoulut. Hankkeeseen ilmoit-
tautui mukaan yli 100 opettajaa, 50 koulusta 10 paikkakunnalta.

Toisen hankekauden (1.1.2017-31.12.2017) aikana opettajille jarjestettiin
Ulkoluokka -koulutusohjelma, jonka tavoitteena oli tarjota toiminnallisia ideoi-
ta ja vinkkejd ulkona oppimiseen ja materiaalia opetuksen tueksi sekd vertais-
tukea muilta ulkona opettamisesta kiinnostuneilta opettajilta. Enemman tukea
tarvitsevia opettajia kannustetiin osallistumaan Syklin ulkona opettamista pai-
nottavaan ymparistokasvattajan koulutusohjelmaan, joka valmisti suorittamaan
ympdristoalan erikoisammattitutkinnon. Hankkeeseen osallistuville jdrjestettiin
useita tapaamisia sekd koulutuksia. Sanna Jahkola, Helsingin yliopiston kasva-
tustieteen laitoksen jatko-opiskelija aloitti ulkona oppimiseen liittyvan viitos-
kirjan tekemisen hankkeen osallistujista. Mind, Progradu tutkimuksen tekija
Jenni Hamaldinen, kartoitin Ulkoluokka -hankkeen alkukartoituksen perusteel-
la hankkeeseen osallistuvien opettajien ennakkokasityksid ulko-opetuksesta.

Kolmannella  hankekaudella  (1.1.2018-31.12.2018)  Ulkoluokka -
koulutusohjelmaa jatketaan ja verkostoitumista ulkona oppimisen toimijoiden
kesken lisdtddn ja verkostoa laajennetaan valtakunnalliseksi. Neljantend hanke-
kautena (1.1.2019-31.5.2019) luodaan Ulkoluokka -toimintamalli, jossa kuva-
taan, kuinka ldhiympéristod voidaan hyodyntdd monipuolisesti oppimisympa-
ristond. Toimintamalli julkaistaan sdhkoisesti ja mahdollisuuksien mukaan
myos painettuna. Toimintamalli laitetaan valtakunnalliseen levitykseen. (Suo-
men ympdristdopisto. 2017. Tiivistelmd Ulkoluokka-hankkeen hankesuunni-

telmasta.)
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60 tai yli
1 Vastaaja 20-29 vuotta

50-59 vuotta 5 vastaajaa

10 vastaajaa

30-39 vuotta
20 vastaajaa

40-49 vuotta
21 vastaajaa

Kuvio 3: Vastaajien ikd

Tdhan tutkimukseen osallistuneista 57 vastaajasta 52 oli naisia, 5 miehid. Vas-
taajista 21 oli 40-49 vuotiaita. 30-39 vuotiaita oli 20 henkil6d. 50-59 vuotiaita oli
10, 20-29 vuotiaita 5 ja yli 60 vuotiaita vain 1 vastaajista. Tutkimukseen osallis-
tui kaiken ikdisid opettajia. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista opettajista
oli jo varsin kokeneita opettajia. Tdstd syystd voidaan péadtelld, ettd opettajilla
oletettavasti oli muodostunut monipuolisia ja perusteltuja kasityksid ulko-

opetuksesta ja ulkona oppimisesta.

0-2 vuotta

20 vuottaja yli 5 vastaajaa

10 vastaajaa

3-5 vuotta
4 vastaajaa

6-9 vuotta
9 vastaajaa

15-19 vuotta
14 vastaajaa

10-14 vuotta
15 vastaajaa

Kuvio 4. Vastaajien tyokokemus
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Tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat varsin kokeneita opettajia. 57 vastaa-
jasta 39 oli opettanut vastaushetkelld 10 vuotta tai sitd enemman. Yli 20 vuotta
oli opettanut jopa 10 vastaajaa. Vahan tyokokemusta eli 0-2 vuotta, oli viidelld
vastaajalla. Kaikilla vastaajista oli opetusalan patevyys toisin sanoen luokan-
opettajan tai aineenopettajan koulutus. Yhdelld vastaajista opettajapatevyyden
lisdksi oli ympdristokasvattajan opinnot suoritettuna sekd yhdelld seikkailukas-
vatuksen koulutus. Muuta koulutuksella hankittua osaamista vastaajilla oli
monipuolisesti kuten muun muassa erityisopettajan patevyyksid, kaupallisen
alan ja sosiaalipuolen koulutusta, yksi vastaajista oli Steinerkoulun luokanopet-
taja ja yhdelld opettajista oli montessoriopettajan patevyys. Vastaushetkelld
opettajista 51 opetti alakoulussa ja 1 yldkoulussa. Koko perusopetuksessa eli 1-9
luokalla opettajista opetti 5 opettajaa. Luokanopettajana heistd toimi 52 ja ai-
neenopettajana 5 opettajaa. Erityisopettajana 4 opettajaa sekd resurssiopettajana

1 opettaja.

4.3 Aineiston keruu

Aineisto kerdttiin Google Formsiin laaditun verkkokyselyn kautta. Kysely ldhe-
tettiin kaikille Ulkoluokka-hankkeeseen osallistuville. Alkukartoituskysely piti
sisdllddn laajasti opettajien taustatekijoitd kartoittavia kysymyksid. Tassa tutki-
muksessa hyodynnettiin vain osaa kyselylld saadusta aineistosta. Aineisto oli
vain Ulkoluokka-hankkeesta tutkimusta tekevien kadytossd. Kyselyyn vastan-
neille ilmoitettiin etukdteen mihin tarkoitukseen aineistoa oli tarkoitus kayttaa.
Téhan tutkimukseen aineistosta kaytettiin kysymysten Miti ulko-opetus
mielestisi on? Miksi sinusta on tirkedd saada opettaa ulkona? ja Jos sinulta kysytdidn,
miksi opetat ulkona, niin mitd vastaat? avoimia vastauksia. Monivalintakysymys
Miki kuvaa parhaiten ajatuksiasi ulkona opettamisesta? Valitse 2 kuvaavinta vaihtoeh-
toa, otettiin my0s tarkastelun kohteeksi. Kysymykset laadin yhdessa vaitoskirja-
tutkija Sanna Jahkolan kanssa kyselylomakkeeseen. Tarkoituksenani oli saada
kasitys opettajien omista kasityksistd ulko-opetuksesta, ennen kuin Ulkoluok-

ka-hankkeesta saadut opit olisivat niihin pddsseet vaikuttamaan. Talld tavalla
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pyrittiin saamaan mahdollisimman autenttinen késitys suomalaisten luokan-
opettajien kasityksistd ulko-opetuksesta.

Kaikki tutkittavat, 57 opettajaa, vastasivat jokaiseen tutkimukseen valit-
tuun kysymykseen. Vastaukset koostuivat muutaman lauseen mittaisista vas-
tauksista useampia kappaleita kéasittaviin vastauksiin. Kasiteltdvdd aineistoa oli
avovastauksista fonttikoolla 12 ja rivivdlilld 1,5 kirjoitettuna yhteensd 19 sivua.
Tdamdn lisdksi tutkimuksessa hyodynnettiin alkukartoituksessa esille tulleita
opettajien taustatietoja sekd Mikdi kuvaa parhaiten ajatuksiasi ulkona opettamisesta?

monivalintakysymyksen vastausten analysointia.

44 Tutkimusaineiston fenomenografinen analyysi

Aineiston analysointia suunnitellessa perehdyin huolella fenomenografisen
tutkimussuuntauksen kaytantoihin. Martonin ja Boothin (1997, 7) mukaan fe-
nomenografisessa tutkimuksessa aineiston analyysille ei ole olemassa yhtd sel-
kedsti mddriteltyd menettelytapaa. Aineiston analysointi etenee samalla tavalla
kuin kvalitatiivisessa tutkimuksessa yleensdkin. Tédssd tutkimuksessa ilmaisuja
luokitellaan merkitysten perusteella muodostaen eri merkityksid kokoavia
merkitysryhmid eli merkityskategorioita (Metsamuuronen 2008, 35-36; Niikko
2003, 32-41). Uljensin (1991, 84) mukaan fenomenografiassa tutkimuksessa pyri-
tddn selvittam&an tutkittavien kasityksistd, 1oydettdvissd jotain “kaavaa” tai
yhteisid tekijoita.

Kirjallisuuteen tutustuessani havaitsin, ettd fenomenografinen analyysi
voidaan jakaa useaan useampaan eri vaiheeseen (Hékkinen 1996; Uljens 1989;
Niikko 2003). Uljens (1989, 39) esittdd vaiheet hierarkkisena jdrjestelménd, jossa
yhden tutkittavan ilmaukset ovat alimmalla tasolla. Tutkija tekee ndiden il-
mausten pohjalta kuvaukset, jotka muodostavat erilaisia abstraktiotasoja.
Ylemmit tasot ovat aina alempia abstraktimpia. Esittelen tdssd fenomenografi-
sen analyysin kulun viidessd vaiheessa, kuten se tdssad tutkimuksessa toteute-

taan.
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1. Fenomenografisen analyysin ensimmadisessd vaiheessa aineistoon tutus-
tutaan huolellisesti lukemalla se ldpi useaan kertaan. Aineisto kirjoitetaan puh-
taaksi tekstinkésittelyohjelmalla.

2. Analyysin toisessa vaiheessa aineistosta etsitddn, lajitellaan ja ryhmitel-
ladn tutkittavan ilmion kannalta merkityksellisid ilmauksia ja merkataan ne.
Nadita merkityksellisid ilmaisuja kutsutaan tdssd tutkimuksessa merkitysyksi-
koiksi. Aineistoanalyysid tehdessd keskitytddan alusta alkaen ilmauksiin, ei niita
tuottaneisiin tutkittaviin. (Niikko 2003, 33-34; Marton & Booth 1997, 133; Lars-
son 1986, 37.)

3. Kolmannessa vaiheessa aloitetaan merkitysyksikoiden ryhmittely. Tama
tehdddn vertailemalla ilmauksia, jotta kasitysten yhtildisyydet ja eroavaisuudet
loytyvit. Ilmaisujen tulkinta on eteneva prosessi, jossa merkitysyksikoita ver-
taillaan suhteessa toisiinsa, koko kerittyyn aineistoon ja esitettyihin kysymyk-
siin. Vertaamalla tutkittavien ilmauksia keskenddn on mahdollista 16yt&da tutkit-
tavalle ilmiclle ominaisia piirteitd. (Niikko 2003, 36; Uljens 1989, 44; Larsson
1986, 23.) Vertailun tuloksena yhdistetddn merkitysyksikot merkitysryhmiksi
niiden vilisten yhtéldisyyksien ja eroavaisuuksien perusteella (Marton 1988,
155).

4. Analyysin neljannessd vaiheessa esitellddn eri merkitysryhmait ja niiden
alle syntyvét kategoriat. Samalla tuodaan nédkyvéksi alkuperdisid merkitysyksi-
koitd aineostolainauksien avulla sekd osoitetaan niistd tehdyt tulkinnat.

5. Analyysin viidennessd vaiheessa yhdistellddn kategoriat kuvauskatego-
rioiksi peilaamalla niitd tutkimuksen teoriaosuudessa esitettyihin havaintoihin,
teorioihin ja tutkimuksiin. Nadistd teoreettisista ldhtokohdista kategorioista
muodostetaan ylemman tason kategorioita eli kuvauskategorioita. Kuvauskate-
goriat ovat abstrakteja konstruktioita. (Niikko 2003, 36 - 37.) Kuvauskatego-
riajarjestelmd esitetddn visuaalisessa muodossa eli tulosavaruutena. Siitd kady

ilmi my06s kuvauskategorioiden suhde toisiinsa.
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Kuvio 5. Tamén tutkimuksen fenomenografisen analyysin vaiheet

1. wvaihe

Aineiston analyysin aloitin lukemalla huolellisesti 1dpi verkkokyselylld hanki-
tun aineiston. Larssonin (1986, 37) mukaan fenomenografinen analyysi alkaa
silld, ettd aineistoa luetaan niin monta kertaa, ettd se tayttdd tutkijan ajatukset
ldhes kokonaan. Perusteellisen lukemisen jdlkeen kirjoitin vastaukset puhtaaksi
tekstinkésittelyohjelmalla ja annoin jokaiselle opettajalle numerokoodin heiddn
yksityisyyden turvaamiseksi. Ndin heitd ei voida tunnistaa tutkimuksessa esiin
nostetuista lainauksista, mutta halutessani voin 16ytdd jokaisen merkitysyksi-
kon alkuperan.

Téahan tutkimukseen aineistoksi valikoitui Ulkoluokka -hankkeen alkukar-
toituksesta poimitut kysymykset: Miti ulko-opetus mielestisi on? ja Miksi sinusta
on tirkedi saada opettaa ulkona? ja Jos sinulta kysytiin, miksi opetat ulkona, niin miti
vastaat? Naihin kysymyksiin vastasi kaikki 57 tutkimukseen osallistunutta opet-

tajaa.
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2.vaihe

Analyysin toisessa vaiheessa, aineiston puhtaaksi kirjoittamisen jidlkeen, kooda-
sin tutkimukseni peruskysymyksen kannalta kiinnostavat ja merkitykselliset
ilmaisut. Ensimmadisid kertoja aineistoa lukiessani, tarkastelin, mitka ilmaisut
ovat sille tyypillisimpid piirteitd (Niikko 2003, 33). Merkitysyksikkond feno-
menografisessa tutkimuksessa kaytetddn kasitystd, ei tutkimushenkilod tai tiet-
tyd hdanen tuottamaa aineistoa. Merkitysyksikkd voi aineistoa analysoitaessa
muodostua sanasta, lauseesta, kappaleesta tai jopa sitd laajemmasta kokonai-
suudesta. Tdssd tutkimuksessa aineiston muodostivat 57:n opettajan vastaukset
kolmeen avoimeen kysymykseen sekd yhteen monivalintakysymykseen.

Yhdessa virkkeessd tutkittava opettaja saattoi ilmaista useamman kuin
yhden kasityksen. Vililld taas vastaaja saattoi kuvata yhta kasitystd useammal-
lakin lauseella. Ilmaisuja ”pilkkoessa” huomasin, ettd joskus merkitysyksikko
saattoi olla vain sana, toisinaan kahden tai useamman sanan ilmaisu, joskus
jopa kokonainen virke. Koodasin ja ryhmittelin merkitysyksikoita erilaisiin
teemoihin.

Ilmaisuja tulkitessa pidin mielessédni, ettd kvalitatiivinen analyysi vaatii
tutkijalta samanaikaisesti teoreettisten ldhtokohtien mielessd pitdmistd, mutta
myos aineiston ilmaisujen lukemista niin, ettd niiden yhteydet sdilyvit (Ahonen
1994, 144). Joissakin opettajien vastauksissa sama késitys ulko-opetuksesta saa-
tettiin ilmaista useammassa kohdassa tekstid. T&lloin ne muodostivat yhden
kasityksen. Liitin ilmaisut perdkkdin erottaen ne kuitenkin kolmella pisteelld

(...) toisistaan. Esimerkiksi:
Opettaja 31: ...havainnointia...eri aistien kayttoa.

Merkitsin jokaisen merkitysyksikon eteen sen opettajan numeron, kenen vas-
tauksesta ilmaisu on peréisin. Toimimalla ndin halusin varmistaa, ettd 16ytaisin
jokaisen ilmaisun alkuperdisen ldhteen tarkistaakseni esimerkiksi sen konteks-
tin. Aineistossa oli varsin vdhdn analyysin ulkopuolelle jadvia ilmaisuja vas-
tausten ollessa hyvin kiteytettyjd. Fenomenografisen analyysin toisessa vaihees-

sa on oleellista tulkita valittuja ilmaisuja suhteessa kontekstiin jossa ne esiinty-
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vat; tdssd tutkimuksessa suhteessa kysymyksiin joita opettajille esitettiin (Niik-
ko 2003, 36). Kaytannossd tamd merkitsi sitd, ettd epdselvid tai tulkintaa edellyt-
tavid ilmaisuja tarkastelin muita tarkemmin suhteessa esitettyyn kysymykseen

ja koko aineistoon.

3.vaihe

Fenomenografisen analyysin kolmannessa vaiheessa ryhmittelin toisessa vai-
heessa merkitsemdni merkitysyksikot neljadn eri merkitysryhmddn. Erotin il-
maisut yksittdisten opettajien vastauksista, samalla irrottamalla ne niiden alku-
perdisestd kontekstista. Tarkastelin jokaista merkitysyksikkod ldhemmin: lajitte-
lin ja ryhmittelin merkityksellisid ilmaisuja eri merkitysryhmiin. Ryhmittelya
tehdessa vertailin merkityksellisid ilmaisuja ja pyrin 16ytamé&an niistd samankal-
taisuuksia ja eroavaisuuksia. Niikon mukaan fenomenografinen analyysi on
tutkimusaineiston lukemisen ja merkityksellisten ilmaisujen etsimisen reflek-
toinnin jatkuva keh4, jonka tarkoituksena on 16ytd4 aineistosta ilmiota koskevia
tarkeitd ja kuvaavia piirteitd (Niikko 2003, 34).

Alustavaksi jaottelukseni muodostui seuraavat merkitysryhmdt: A) oppi-
mis- tai opetusympiiristo eli paikka B) toimintatapa / opetusmenetelmi seka C) opetuk-
sen sisillot ettd D) merkitys opetukselle ja oppimiselle. Martonin mukaan merkitys-
yksikkojen joukko eli merkitysryhmd koostuu tutkimusongelman kannalta

merkityksellisistd ilmauksista (Marton 1988, 154-155).

4.5 Eettiset ratkaisut ja tutkimuksen luotettavuus

Tutkimusprosessi pitdd sisédllddn useita eettisid kysymyksid. Ndiden ratkaisemi-
seen ei ole olemassa yksiselitteisid sddntojd. Tutkijan on tehtdva ratkaisunsa itse
ja pyrittivd samalla tiedostamaan eettisten kysymysten problematiikka, joka
koskee erityisesti tiedonhankintaa ja tiedon kayttod. (Eskola & Suoranta 2014,
52))
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Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeistuksen mukaan minun tuli tut-
kimuksessani huomioita: 1) Tiedeyhteison toimintatapojen noudattaminen eli
rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus tutkimustydssd, tulosten tallentamisessa ja
esittamisessd sekd tutkimuksen ja sen tuloksen arvioinnissa. 2) Tieteellisen tut-
kimuksen kriteerit tayttdvat menetelmien valinta (tiedonhankinta, analysointi ja
luotettavuuden arviointi). 3) Asianmukainen viittaaminen ja lainaaminen. 4)
Tutkimukseni tuli suunnitella, toteuttaa ja raportoida sekd tallentaa tieteelliselle
tiedolle asetettujen vaatimusten mukaan. 5) Asianmukaiset tutkimusluvat tuli
olla hankittuina. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6.)

Aineisto oli hallussani jo hyvissd ajoin ja tallessa palvelimella. Aineistoon
on pddssyt késiksi lisdkseni vain vditoskirjatutkimustaan tekevd Sanna Jahkola.
Mini olin vastuussa minulle luovutetusta aineistosta. Olen muistanut, etti ai-
neisto on tarkoitettu vain tutkimuskayttoon ja ettd en saa luovuttaa sitd tai sen
osia muille tahoille (Kuula 2011, 115). Olen myos ollut velvollinen olemaan vaiti
tutkimuksessa ilmi tulleista henkilokohtaisista seikoista.

Vastaajat olivat Ulkoluokka -hankkeeseen osallistuvia opettajia ja heille in-
formoitiin hankkeen yhteydessd tehtdvéastd tutkimuksesta etukdteen. Tutkitta-
ville ilmoitettiin kyselylomakkeen alussa mihin tarkoitukseen vastauksia kerét-
tiin. Kuula (2011) toteaa, ettd tutkimuksen tai vahintdan tutkimusaiheen kuvaus
on ensisijaisen tdrkeitd esitelld tutkittaville sekd kertoa miten tutkimusaineistoa
kasitellddan (Kuula 2011, 99). Tutkittavat voivat itse valita osallistuvatko tutki-
mukseen vai eivit. Tutkittavien johtaminen harhaan ei ole sallittua. Osallistues-
saan tutkimukseen tutkijan ja tutkittavien vilille syntyy “tutkimussopimus”,
vaikka mitddn virallista sopimuspaperia ei allekirjoitettaisikaan (Kuula 2011,
100).

Tutkimustuloksia esitellessd ja suoria lainauksia kdyttdessani, olen pyrki-
nyt sdilyttdméadn tutkittavien anonymiteetin (Kuula 2011, 201). Tamd kuuluu
hyvan tutkimuksen tekemisen eettisiin periaatteisiin. Tutkittaville olisi pitanyt
informoida jo aineistonkeruuvaiheessa, jos heiddn nimidan olisi haluttu tutki-
muksessa kayttdd (Kuula 2011, 203). Aineistoa ja siind ilmenneitd tutkittavien

henkilokohtaisia tietoja ei ole saatettu muiden tietoon. Analyysid aloitettaessa,
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jokaiselle opettajalle loin koodin, jonka taakse heiddn vastaukset tallensin. Talld
tavalla varmistin tutkittavien anonymiteetin.

Tutkimusmenetelméksi valittu fenomenografia sekd sen mukaisen analyy-
sin huolellinen kuvaaminen varmisti tutkimuksen ldpindkyvyyden. Teoreettista
viitekehystd rakentaessani olin huolellinen valitessani kirjallisuutta. Pyrin 16y-
tdamddn mahdollisimman tuoreet painokset sekd ajankohtaisia tutkimuksia niin
ulkomailta kuin kotimaastakin. Lainaukset ja viittaukset merkitsin kasvatustie-
teellisen kdytannon mukaan.

Ndin aloittelevana tutkijana minun oli syytd olla perilld minua koskevista
odotuksista ja vaatimuksista. Eettisten ongelmien havaitseminen ei ole helppoa
ja vaatii tutkijalta herkkyyttd tunnistaa ongelmakohdat ja ammattietiikkaa. Ai-
neistoa kasitellessdni ja tutkimustuloksia julkaistaessa tulee minun ottaa huo-
mioon luottamuksellisuus ja anonymiteetti (Eskola & Suoranta 2014, 57, 60).

Laadullista tutkimusta tehdessddn tutkija tekee itsestddn ”tutkimusvali-
neen”, mikd fenomenografisessa tutkimuksessa nidkyy erityisesti analyysivai-
heessa. Analyysia tehdessddn tutkija tekee tulkintoja oman asiantuntemuksensa
kautta. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan laadullisista menetelmistd kayty
keskustelu jakautuu kahteen vastakkaiseen ndkokulmaan. Ensimmdisen mu-
kaan laadullisten menetelmien kdytto vaatii tarkkuutta, mutta toisen ndkemyk-
sen mukaan tutkimusta tehdessd tulisi saada sdilyttdd tutkimuksen tekemisen
vapaus. Tamd voidaan tulkita peloksi siitd, ettd teknisesti ndppdrd analyysi va-
hentdd tutkijan teoreettista ajattelutyotd. (Eskola & Suoranta 1998, 8.) Oma vah-
vat opettaja ja ympdristokasvattaja tausta yhdistettynd tdimdn tutkimuksen ai-
kana kerdttyyn vankkaan teoriaosaamiseen toimivat omana asiantuntijuutena
aineistoa analysoitaessa.

Fenomenografinen tutkimus yrittdd saavuttaa laadullisia, tutkittavien
henkiltiden ilmaisuista tulkittua tietoa kasityksistd. [Imaisuja on tarkoitus tulki-
ta niiden ajatusyhteyksid vasten. Fenomenografinen tutkimus ei voi tavoitella
tilastollista yleistettavyyttd vaan tulosten yleisyytta eli sitd, ettd kasityksia kasi-

tellddn universaalien késitteiden tasolla teoreettisesti. (Ahonen 1994, 152.)
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Samaan tapaan toteavat Niikko (2003) ja Uljens (1991), joiden mukaan mi-
nun tulee tulosten luotettavuutta arvioitaessa muistaa, ettei fenomenografiassa
pyrita absoluuttiseen totuuteen (Niikko 2003, 39; Uljens 1991, 97). Sen sijaan
fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus perustuu aineiston ja johtopaditos-
ten validiteettiin. Niilld on kaksi ulottuvuutta: aineiston ja johtopddtosten tulee
vastata tutkittavien ajatuksia (aitous) ja samanaikaisesti niiden tulee liittya tut-
kimuksen teoreettisiin 1dhtokohtiin (relevanssi). (Ahonen 1994, 152.) Pohdinta-
osuudessa johtopddtosten luotettavuutta arvioitaessa, arvioidaan tehtyjd kate-
gorioita. Niiden tulee olla valideja, jolloin ne ovat aitoja eli esittavét tutkittavien
tarkoittamia késityksid ja toiseksi niiden tulee olla relevantteja tutkimuksen teo-
rian kannalta. (Ahonen 1994, 154.)

Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa
aikaansaatua kategoriajdrjestelmada on mahdollista pitdd riittdvand ja aineistoa
aidosti kuvaavana tuloksena. Siitd on mahdollista hyvien lainausten perusteella
loytdd perustelut eri kategorioiden muodostamiselle ja ndin myos tutkimuksen

luotettavuudelle. (Huusko ja Paloniemi 2006, 169.)
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5 MITA ULKO-OPETUS JA ULKONA OPPIMINEN
ON OPETTAJIEN KASITYSTEN MUKAAN?

4. vaihe

Tdssd luvussa esitellddan luokanopettajien késitykset ulko-opetuksesta ja ulkona
oppimisesta merkitysryhmittdin ja niiden alla eri kategorioissa. Aineistositaat-
tien lisdksi merkitysryhmid kuvataan jokaisessa kategoriassa mahdollisimman
paljon tutkittavien opettajien kidyttamien késitteiden avulla.

Neljannessa fenomenografisen analyysin vaiheessa jaottelin jokaisen alus-
tavan merkitysryhméan alle merkitysyksikot, jotka kuvasivat parhaiten tata
merkitysryhmad. Neljaksi merkitysryhméksi muodostuivat tutkimuksen 3. vai-
heen jalkeen merkitysryhmat: A) oppimis- tai opetusympiiristo eli paikka B) toimin-
tatapa / opetusmenetelmi sekd C) opetuksen sisillot ettda D) merkitys opetukselle ja
oppimiselle.

Jaoteltuani merkitysyksikot merkitysryhmiin otin jokaisen merkitysryh-
mén tarkempaan analyysiin ja jaottelin jokaisen merkitysryhmaén sisdlld merki-
tysyksikot yha tarkempiin kategorioihin. Neljan merkitysryhmén alle muodos-
tui yhteensd 20 kategoriaa. Jokaisen kategorian yhteyteen lisdsin merkitysyksi-
koitd aineistolainauksissa tehdékseni tutkijan tulkinnat mahdollisimman 1a-
pindkyviksi. Tdlld tavalla kuvasin jokaista kategoriaa ja pyrin vakuuttamaan
lukijan paittelyn oikeellisuudesta (Larsson 1986, 38).

Niikon (2003) mukaan jokaisen kategorian tulee sisdltdd sen ominaispiir-
teiden kuvausta mutta myos osoittaa niiden kytkos tutkittuun aineistoon (Niik-
ko 2003, 37).

Merkitysryhméd A: Oppimis- tai opetusymparisto eli paikka

Kategoriat (5): Paikka; Luonnossa ja luonnon ympdristossd tapahtuva toi-
minta; Rakennettu ymparistd; Koulurakennuksen ulkopuolella tapahtuva ope-

tus; Luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuva opetus.
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Jokaisen 57:n opettajan vastauksista 16ytyi paikkaan viittaavia. Useimmi-

ten paikkaan viitattiin esimerkiksi sanoilla:

Opettaja 3: Opetuksen viemistd ulos.
Opettaja 1, Opettaja 46 ja Opettaja 57: Ulkona oppimista.
Opettaja 5: Ulkona toteutettavaa opetusta.

Tarkempana paikan kuvauksena vastauksissa mainittiin myds luonnossa ja

luonnonympaéristoissad tapahtuva toiminta esimerkiksi néilléd ilmaisuilla:

Opettaja 7: Opetuksen siirtdmistd luokasta ulos luontoon.
Opettaja 29: Viedddn oppiminen luontoon.
Opettaja 43: Ulko-opetus on tutustumista ldhiluontoon...

Muutamissa tutkittavien vastauksissa oli erikseen maininta rakennetusta ympa-

ristostd, kaupunkiympaéristostd ja museoista:

Opettaja 7: ...ja rakennetussa ymparistdssd tapahtuvaa oppimista...

Opettaja 16: Ulko-opetus voi siis tapahtua niin koulun pihalla, kaupunki- tai luonnon
ympéristossa.

Opettaja 34: Ulko-opetus voi tapahtua luonnossa, mutta myos kaupunkiympéristossa,
museoissa jne.

Kohtalaisen suppeana nidkemyksend ulko-opetuksen paikasta voidaan pitdd jo
kasityksid siitd, ettd ulko-opetus on koulurakennuksen ulkopuolella tapahtuvaa

opetusta.

Opettaja 4: Se tarkoittaa sitd, ettd... voidaan oppia, ohjata ja opettaa koulun seinien ulko-
puolella.

Opettaja 16: Ulko-opetus on koulun seinien ulkopuolella tapahtuvaa opetusta.

Opettaja 41: Opetuksen siirtamistd sisatiloista ulos.

Opettaja 49: Koulun opetussuunnitelman mukaista opetusta ulkotiloissa.

Suppeimmillaan ulko-opetuksen paikkana voidaan pitdd oman luokan ulko-
puolella tapahtuvaa opetusta. Vastauksista voi tulkita, ettd osan tutkittavien
mielestd jo luokkahuoneen ulkopuolella esimerkiksi kadytdvéassa tai vaikka ruo-

kalassa annettava opetus olisi ulko-opetusta.

Opettaja 8: Opetuksen siirtdamista ulos luokkahuoneesta...

Opettaja 11: Oppitunnit siirretddn ulos luokasta.

Opettaja 14: Luokan ulkopuolella, padasiassa ulkotiloissa tapahtuvaa...

Opettaja 34: Luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvaa...

Opettaja 47: Opiskelua oman luokan ulkopuolella, mieluimmin ulkona koulurakennuk-
sesta.
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Merkitysryhmaé B: Toimintatapa / opetusmenetelma
Kategoriat (7): Havainnointi ja aistien monipuolinen kdyttdminen; yhteis-
toiminnallisuus; tutkimuksellisuus; konkreettinen tekeminen eli toiminnallinen
oppiminen; elimyksellisyys ja kokemuksellisuus; monipuolisuus erilaisia ope-
tus- ja oppimismenetelmid kdytettdessd; luonnon hyodyntaminen.
Toimintatapoja ja opetusmenetelmid tarkasteltaessa, paljastuu opettajien
kasitykset ulko-opetuksen monipuolisuudesta. Jaottelin toimintatapoja ja ope-

tusmenetelmid koskevat kasitykset seitseméén eri kategoriaan:

1) Havainnointi ja aistien monipuolinen kidyttaminen

Opettaja 1: ...ympdriston havainnointia.
Opettaja 12: ...havainnoidaan ymparistoa. ..
Opettaja 13: ...hyodynnetdan kaikkia aisteja. ..
Opettaja 31: ...havainnointia...eri aistien kayttoa.
Opettaja 43 ja 50: ...havainnointia...

2) Yhteistoiminnallisuus

Opettaja 1: Yhdessé tekemisti. ..

Opettaja 12: Kokemusten ja ihmettelyn jakaminen muiden kanssa.
Opettaja 19: Asioita opitaan yhdessi...

Opettaja 24: ”.. lisdd ehdottomasti yhteishenked.

Opettaja 25: Thanaa oivaltamista yhdessd oppien.

Opettaja 31 ja 50: ...yhteistyota. ..

3) Tutkimuksellisuus

Opettaja 1, 31 ja 43: ...tutkimista.

Opettaja 16: Ollaan ulkona oppimassa/tutkimassa jotakin.

Opettaja 36: ...tutkia ympéroivad luontoa.

Opettaja 51: Ulkona ohjataan oppilaita eri menetelmin (esim. tutkiva, yh-  teistoiminal-
linen jne.)

Opettaja 54: Opetetaan asioita luokkahuoneen ulkopuolella, usein tutkimalla, tekemalla.

4) Konkreettinen tekeminen eli toiminnallinen oppiminen

Opettaja 1: ...pelejd, leikkejd. Konkreettista toimintaa, kdsinkosketeltavaa.

Opettaja 6: Ulkona opiskellaan tekemisen kautta. ..

Opettaja 8: Se lisdd toiminnallisuutta. ..

Opettaja 10: Monipuolista ja toiminnallista oppimista...

Opettaja 15: Opetus tapahtuu ulkona ja on usein toiminnallisempaa kuin sisilld tapahtu-
va opetus.

Opettaja 16: .. kdyttdd toiminnallisia tyotapoja opetuksessa.

Opettaja 19: Tuo lisdd toiminnallisuutta...



66

5) Eldamyksellisyys ja kokemuksellisuus

Opettaja 10: Vaihtelevuutta ja elamyksellisyyttd niin oppilaille kuin opettajalle.

Opettaja 12: Olemme osa suurta kokonaisuutta.

Opettaja 16: Tarkoituksena on nidhdd, kokea ja tuntea opittavia asioita aidosti aidossa
ympaéristossa. ..

Opettaja 56: ...opetusta elamyksellisesti...

6) Monipuolisuus erilaisia opetus- ja oppimismenetelmia kéytettdessa

Opettaja 4: ...voidaan oppia, ohjata ja opettaa...

Opettaja 7: ...jossa asioita toteutetaan eri tavoin...

Opettaja 10: Monipuolista ja toiminnallista oppimista...

Opettaja 12: Tehdddn tehtdvid, havainnoidaan ympéristod, annetaan tilaa lomille oival-
luksille, ohjataan heita tilanteisiin, joihin ei ole mahdollisuutta sis&lla.

Opettaja 13: ...toisinaan suunnitelmallisempaa, toisinaan luovempaa, hytdynnetdan
kaikkia aisteja, it-vélineita. ..

7) Luonnon hytdyntaminen

Opettaja 22: Ulkona tapahtuvaa opetusta ja oppimista, jossa kdytetddn apuna luonnon
tarjoamia mahdollisuuksia: tilaa, rauhaa. ddniympéristod, valoa, tuoksuja, materiaaleja,
maastoa...

Opettaja 29: ...kdytetddn luonnon tarjoamia materiaaleja ja mahdollisuuksia oppimisen
vélineend.

Opettaja 33: Luovasti ldhiluonnon ottamista osaksi arkista tyoskentelyd aina kun se on
jarkevéd... samalla kun opetellaan esim. matematiikkaa, opetellaan puut, pensaat, marjat
ym. Ja sydodédan mustikat! Niin kuin tdnddn tehtiin.

Opettaja 36: Ulkona on tilaa liikkua ja levittdytya laajemmalle alueelle oppimaan. Ulkona
voidaan havainnoida ja tutkia ymparoivad luontoa. Ulko-opetuksessa voidaan hyddyntaa
erilaisia luonnonmateriaaleja.

Merkitysryhmé C: Ulko-opetuksen sisdllot

Kategoriat (4): Mitd tahansa oppiainetta voi opettaa sisdlld; Opetussuunni-
telmassa mainittuja siséltojd; Ilmict ja eheyttdaviat kokonaisuudet; Ymparisto ja
luonto

Opettajien ulko-opetuksen sisdltéjd koskevista vastauksista jaottelin kési-

tyksid neljadn eri kategoriaan.

1. Mitd tahansa oppiainetta voi opettaa ulkona.

Opettaja 1: Minka tahansa oppiaineen voi vieda ulos opiskeltavaksi.

Opettaja 9: Ulkona tapahtuvaa opetusta laaja-alaisesti kaikissa oppiaineissa.

Opettaja 14: ...eri oppiaineiden sisdltdjd sisdltdvad opetusta.

Opettaja 25: Kaikki mit4 voit tehdd sisdlld, voit tehdd my6s ulkona.

Opettaja 30: Ulkona oppimisen tarkoituksena on oppia samoja oppisisiltojd kuin sisalla-
kin...”

Opettaja 57: Voi opettaa kaikkia aineita ulkona.
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2. Opetussuunnitelmassa mainittuja sisaltoja.

Opettaja 4: Se tarkoittaa sitd, ettd opetussuunnitelman siséltojd voidaan oppia, ohjata ja
opettaa koulun seinien ulkopuolella.
Opettaja 49: Koulun opetussuunnitelman mukaista opetusta ulkotiloissa.

3. Ilmiot ja eheyttavat kokonaisuudet

Opettaja 36: Erilaisia monialaisia projekteja voi hyvin toteuttaa ulkona oppimisessa.
Opettaja 33: Ulko-opetus on mielestédni ilmidopetusta parhaimmillaan. ..

4. Ympadristo ja luonto

Opettaja 1: Luonto-opetuksen lisdksi ympériston havainnointia.

Opettaja 7: ...ymparistd mukaan ottaen...

Opettaja 26: Oppisiséltojen rakentamista niin, ettd lahiluonto palvelee sita.

Opettaja 28: Luonto ja ympéristd voivat olla itsessddn opetuksen kohteita tai sitten ne
voivat toimia oppimisympéristond muiden aineiden, ilmididen ja asioiden opetuksessa.
Opettaja 38: ...ympéristoasioiden opiskelua paikan pé&élld, luontoon ja ympéristoon tu-
tustumista ja havainnointia.

Merkitysryhméa D: Merkitys opetukselle ja oppimiselle

Kategoriat (4): Oppilaan terveyteen vaikuttavat tekijat; Oppimista moti-
voivat tekijat; Oppilaan luontosuhteen kehittymistd vahvistavat tekijat; Opetta-
jan hyvinvointiin vaikuttavat tekijét.

Opettajat nostivat vastauksissaan esiin monia opettamiseen ja oppimiseen

vaikuttavia tekijoitd. Ne luokittelin seuraavanlaisesti kategorioihin:

1. Oppilaiden terveyteen vaikuttaviin tekijoihin kuten luonnon hyvinvoin-
tivaikutuksiin sekd fyysistd ja psyykkistd terveyttd edistdviin olosuhtei-
siin.

Opettaja 1: Rauhoittumista...

Opettaja 2: Raitista ilmaa.

Opettaja 13: Raitis ilma on aina parempaa, kuin huono opetus... on mottoni.

Opettaja 16: Luonnossa olo auttaa oppimaan ja tekee niin fyysisesti kuin henkisestikin
hyvaad sekd tutkimusten ettd omien kokemusteni mukaan. Monesti ulkona opittu jda pa-
remmin mieleen.

Opettaja 40: Luonnossa lapsi oppii myos nauttimaan ja rentoutumaan muuten hektisesta
arjesta.

Opettaja 1: Ulkona aivot saavat tarpeeksi happea.

Opettaja 3: Se virkistdd ja inspiroi.

Opettaja 6: Raikasta ilmaa ja liiketta!

Opettaja 13: ...Iuonnon hyvinvointivaikutukset oppimiseen ja viihtyvyyteen seki sosiaa-
lisiin vuorovaikutustaitoihin.

Opettaja 30: Kaikki jaksavat paremmin... Pysymme terveemping, reippaampina...

Opettaja 36: Luontoympdristo tekee hyvaa.
Opettaja 55. Koska sielld lapsi kuin lapsi pystyy keskittymédan paremmin.
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2. Oppimista motivoiviin tekijoihin

Opettaja 10: Vaihtelevuutta...

Opettaja 1: Ulkona oppiminen on kivaa!

Opettaja 23: Arkirutiineista poikkeaminen.

Opettaja 25: Oppilaat ovat innokkaampia... Ulkoilma pyyhkii pois turhat kdankkarankit.
On tilaa my0s juosta ja haaveilla, kummalla pailld oppilas sattuukin olemaan.

Opettaja 26: Virikkeitd oppilaille.

Opettaja 28: Ulkona oppiminen motivoi oppilaita ja se on yksinkertaisesti mielenkiintois-
ta ja mukavaa.

3. Oppilaiden luontosuhteen kehittymistd vahvistaviin tekijoihin.

Opettaja 1: Olemme osa luontoa.

Opettaja 8: Synnyttdd lapsissa arvostusta luontoa kohtaan.

Opettaja 10: Uskon ettd sdannollinen luonnossa oleilu ja sieltd hyvin kokemusten ja ela-
mysten saaminen kasvattaa lapsille tervettd luontosuhdetta, arvostusta luontoa ja maa-
palloamme kohtaan ja kannustaa myos pitdmddn huolta ja suojelemaan.

Opettaja 14: ...luontosuhteen luominen.

Opettaja 16: Oppilaiden luontosuhde kehittyy, oppilaat oppivat kunnioittamaan luontoa,
toimia kestdvan eldméantavan mukaisesti ja oppia ottamaan vastuuta ympéristostaan.
Opettaja 21: Lasten luontosuhteen muodostuminen on tdrkedd. Olemme osa luontoa.

4. Opettajien tyohyvinvointiin, -motivaatioon ja oman tyon kehittimiseen
vaikuttaviin tekijoihin.

Opettaja 4: Se tuo vaihtelua tyohon sekd minulle ettd oppilaille.

Opettaja 10: Koska se on mielestédni kivaa.” ”Ulkona opettaminen tuo vaihtelua ja moni-
puolisuutta opetukseen.

Opettaja 11: ...oman terveyteni ja mielenterveyteni takia.

Opettaja 17: Halu uuteen, mielekkéénpéddn, toiminnalliseen oppimistapaan.

Opettaja 21: Saa olla raittiissa ulkoilmassa.

Opettaja 27: Mielenkiintoista itsellekin.

Opettaja 56: Koska olen kokenut, ettd ulkona pidetyt tunnit ovat onnistuneet”

Opettaja 5: Pédésen itse ulos.

Kategorioille etsitidn fenomenografisessa analyysissa sitd médrittelevat kritee-
rit. Kategorioita muodostettaessa tarkastelin ilmaisujen méadras ja laatua. Kate-
goriat, jotka muodostuivat suuresta maarastd ilmaisuja, olivat avainasemassa.
Niiden ympdrille alkoi muodostua kuvauskategorioita. Téllaisia sis&ltsjd olivat
esimerkiksi ulko-opetuksen fyysistd paikkaa kuvaavat merkitykset, toiminnalli-

suuteen ja konkreettiseen tekemiseen liittyvit ilmaisut sekd luontoyhteytta kos-

kevat ilmaisut.
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5.1 Kuvauskategoriat

5.vaihe

Fenomenografisen analyysin viimeisessé eli viidennessd vaiheessa on tarkoitus
yhdistdd teoriasta kdsin neljainnen vaiheen kategorioista ylemmaén tason katego-
rioita eli kuvauskategorioita (Niikko 2003, 36; Huusko & Paloniemi 2006, 169).
Edellisessd luvussa esitetyistd kahdestakymmenestd kategoriasta rakensin neljd
kuvauskategoriaa. Fenomenografiassa kuvauskategorioiden laadulliset erot
tulee olla niin selvid, etteivdt ne mene keskenddn limittdin. Kategorioiden ku-
vauksissa on tarkoitus nostaa esiin kunkin kategorian keskeiset piirteet sekd
niiden sisdinen rakenne. (Hakkinen 1996, 34, 43.)

Aineistoldhtoisessd tutkimuksessa analysointia ja kategoriointia tehdessa
muodostetaan abstraktia teoriaa ja silloin joudutaan kadyttimddn tutkittavaa
ilmiotd kuvaavia oleellisia kasitteitd. Voidaan siis ajatella, ettd tutkittavalla il-
miolld on oma ajattelutapansa ja késitteistonsa. Niitd kayttamalld tehddan na-
kyvéksi keskeisid tulkintoja ja analysointia. (Kiviniemi 2015, 79.) Fenomenogra-
fisessa tutkimuksessa on tavoitteena saada aikaiseksi niin sanottu kuvauskatego-
riajdrjestelmd tai tulosavaruus eli kuvata tutkittavaa ilmiotd abstraktilla tasolla
(Metsamuuronen 2009, 241; Niikko 2003, 20; Huusko & Paloniemi 2006, 169).

Seuraavaksi esittelen jokaisen kuvauskategoriani erikseen peilaten samal-
la tutkittavien opettajien kasityksid teoriaosuudessa esittdmiini oppimisen ja

opettamisen teorioihin.

51.1 Ulkona oppimista

Ulkona tapahtuva opetus ja oppiminen oli jokaisen opettajan vastauksissa il-
maistu ulko-opetuksen kuvaus. Vastauksissa puhuttiin ulkona oppimisesta, ope-
tuksen viemisesti ulos ja opetuksen siirtimisesti luokkahuoneesta ulos. Paikka maari-
teltiin monella tavalla opettajien vastauksissa. Suppeimmillaan se kuvattiin
luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvana opetuksena ja oppimisena sekéd laa-
jimmillaan missd tahansa ulkona tapahtuvana toimintana.

Vastauksissa tuotiin esille useita erilaisia késityksid ulko-opetuksen pai-

koista. Aineistossa mainittiin myos rakennetut ymparistot kuten luokkahuo-
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neen ulkopuoliset tilat, koulun piha, kaupunkiympaéristé sekd museot. Vastauk-
sissa useammin mainittu “ulkotila” oli tulkittavissa aineistosta luonnonympa-
ristoksi mainitsemalla se muun muassa “ldhiluontona”, ”“luontona ja ”"metsa-
nd”.

Yhden esitetyn kysymyksen aineistossa kuusitoista opettajaa 57:td oli sitd
mieltd, ettd opetuksesta ja oppimisesta tulee ulko-opetusta ainoastaan viemalla
opetus ulos. Namadkin 16 opettajaa kuvasivat kuitenkin muissa aineiston kysy-
myksissd ulko-opetukseen kuuluvan my®os paljon muutakin.

Mannisen (2007) tavoin opettajat kokivat ulkona oppimisessa ja ulko-
opetuksessa ympariston merkitykselliseksi. Mannisen ym. (2007) mukaan op-
pimisympdristd on ympaéristo, jossa opitaan riippumatta siitd, tullaanko opete-
tuiksi vai ei (Manninen ym. 2007, 11). Ulkona oppimisesta ja ulko-opetusta aja-
teltaessa tullaan viistamdttd siihen tulokseen, ettd erityisesti luonnonympaéris-
toissd tapahtuva opetus tapahtuu oppimisympaéristossd. Sielld siis tapahtuu
myos opetuksen ulkopuolella tapahtuvaa oppimista, johon oppimisympaéristo
oppilaita suuntaa. Toki opettaja valitessaan opetusympaéristodan miettii, minka-
laista oppimista se tukee. Opetusympdristostd puhuttaessa korostetaan opetta-
jan roolia ja sitd, kuinka hdn suunnitellusti hyodyntdd opetuksessaan ymparis-
ton tarjoamia mahdollisuuksia (Manninen ym. 2007, 11). T4lloin voidaan puhua
didaktisesta oppimisympadristostd (Manninen ym. 2011, 41), johon ulkona ta-
pahtuva opetus sopii oikein hyvin. Luonto sekd muu ldhiympéristd tarjoaa
usein monipuoliset materiaalit sekd moneen opetettavaan aiheeseen sopivat
monipuoliset autenttiset oppimisymparistot.

Kuuskorven (2012, 20) tapaan tutkittavat opettajat eivit halua rajata ope-
tustaan tiettyyn tilaan. Kuuskorpi (2012, 20) tosin nikee koko ympéarsivian yh-
teiskunnan ja maailman potentiaalisena oppimisymparistond. Ndin laajia méaa-
ritelmid, eivat tutkittavat opettajat esittdneet. Ulko-opetusta kuvatessaan opet-
tajat eivat myoskddn paikkaldhtoisen oppimisen tapaan kuvanneet ldhiymparis-
ton tai oppilaiden elinympdriston olevan tdrked osa oppilaiden identiteetin
kasvua (Wattchow & Brown 2011). Opettajat eivdt ndhneet sitd myoskaan

Szczepanskin (2013, 3) tapaan historiallisesti, sosiaalisesti tai ekologisesti mer-
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kittavand paikkana. Opettajat ndkivat ulko-opetuksen paikan pikemminkin sa-
malla tavalla kuin Piispasen (2008 135, 137) vditoskirjatutkimukseen osallistu-
neet vanhemmat nikevét koulun piha-alueet ja lahiymparistot: luonnollisena

jatkumona koululle.
5.1.2 Tekemailld ja kokemalla oppimista yhdessi ja erikseen

Opettajat kuvasivat ulko-opetusta toiminnalliseksi tekemiseksi, jonka kautta
oppilaat hyodyntavat kaikkia aistejaan havainnoinnin ja tutkimisen seké aitojen
kokemusten ja eldmysten kautta. Saman ovat kokeneet luontokouluopettajat
Wejdmark ja Liattman-March ym. (2016, 11), joiden mukaan ulko-opetuksen
tairked ominaisuus on oppijoiden omien havaintojen tekeminen sekd aistien
monipuolinen kdyttdiminen. Opettajien kanssa samaa mieltd ovat myos Kettu-
nen ja Laine (2017), joiden mukaan luontoympéristossda kokemukselliset, aistil-
liset sekd tutkimukselliset ja taiteelliset toimintatavat ovat luonnollisia (Kettu-
nen & Laine 2017, 10).

Ulkona oppiminen sisdltdd opettajien mukaan paljon oivaltamista seka
monipuolisia opetus- ja oppimismenetelmid. Opettajat kuvasivat ulkona tapah-
tuvan opetuksen ja oppimisen olevan toiminnallista, aktiivista, liikkuvaa sekd
tutkimuksellista sekd elamyksellistd. Samaan tapaan kuvaavat ulkona oppimis-
ta ja ulko-opetusta Higgins & Loynes (1997, 6-8) ja Parikka-Nihti (2011, 56).
Heiddn mukaansa kokemuksellisen oppiminen luonnossa on leikkimistd, tut-
kimista ja yhteisollistd tiedonrakentamista, mutta myos seikkailemista ja taiteel-
lista kokemista.

Kuuskorpi (2012) sekd Kumpulainen ja Kronqvist (2011) kuvaavat kaik-
kien oppimisympaériston olevan muutakin kuin tila ja paikka. Heiddn mieles-
tddn oppimisympadristé on myos yhteiso eli sosiaalinen ja kognitiivinen ympa-
risto, jossa tietoa rakennetaan uudella tavalla. (Kuuskorpi 2012, 61; Kumpulai-
nen & Kronqvist 2011, 45.) Samalla tavalla tutkittavat opettajat nostivat vahvasti
esille ulkona oppimisen ja ulko-opetuksen olevan yhteisollistd toimintaa, joka

sisdltdd paljon vuorovaikutusta, mutta myos rauhallista itseopiskelua.
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Piispanen (2008, 142, 144) toteaa oppilaiden kaipaavan aikaa ja rauhaa op-
pimiselle. Opettajat kasittivat ulko-opetuksen monipuolisena tapana oppia ja
opettaa, koska laajat ymparistot mahdollistivat yksittdisten oppilaiden rauhalli-
sen tyoskentelyn samalla kuin muut oppilaat toimivat liikkuen tai muuten ak-

tiivisesti.
5.1.3 Ulkona opetellaan opetussuunnitelman sisaltoja

Lahes kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat kuvasivat ulko-opetuksen
sisdlloiksi kaikki opetussuunnitelman siséllot sekd laaja-alaiset tavoitteet. Mika
tahansa oppiaine koettiin mahdolliseksi viedd ulkona opetettavaksi. Kaikki mi-
ké koettiin voitavan opettaa sisdlld, koettiin voitavan opettaa myos ulkona.

Aidot ympdristot nahtiin tdrkeiksi niin eheyttdmisen kuin ilmitperustai-
sen ja kontekstisidonnaisen oppimisen ndkokulmasta. Luonto, ympéristo ja sen
tarjoamat sis&llot koettiin luonnollisiksi késitelld sielld missad ne ovat aidoimmil-
laan. Muita oppiaineita taas késiteltiin kdyttamalld apuna luonnonmateriaaleja
kuten puita, pensaita ja marjoja sekd hyodyntamalld opetuksessa koulun pihaa
ja ldhiluonnon maastoa.

Samaan tulokseen ovat tulleet ruotsalaiset luontokouluopettajat Mats
Wejdmark ja Robert Liattman-March. Heiddn mukaansa ulkona opetettaessa
opetettavat oppiaineet eheytyvét kuin itsestddn ja ulkona pddstdan kokemaan
aitoja luonnontieteellisid ilmivitd (Wejdmark ym. 2016, 11). My6s kestdvan kehi-
tyksen kasvatukselle tyypilliset sisdllot kuten ymparistokasvatus nousi esiin
opettajien vastauksista useamman kerran.

Ruotsalaisen Linkopingin yliopiston tutkijat Szczepanski ja Dahlgren
(2011, 25-28) ovat samaa mieltd tutkittavien suomalaisten opettajien kanssa sii-
td, ettd ulkona oppimisen sisalloiksi voidaan ymmartdad kaikki koulussa opetet-
tavat sisdllot, jotka voidaan opettaa ulkona. He toisin kuin suomalaiset opettajat
ja Parikka-Nihti (2011, 55), eivit tosin nde ympéristokysymysten opettamista

niin tarkednd osana ulko-opetusta.
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5.14 Ulkona opettaminen ja oppiminen tekee hyvia

Opettajat korostivat useimmissa vastauksissaan luonnossa vietetyn ajan merki-
tystd niin oppilaalle kuin opettajallekin. Luontoympdriston kuvattiin rauhoitta-
van oppilaita, tukevan keskittymistd ja auttavan rentoutumaan ja nauttimaan.
Toisaalta raittiin ilman ja luontoympaériston ndhtiin virkistdvdn, inspiroivan
sekd tukevan oppimista.

Opettajat kuvasivat ulko-opetuksen ja ulkona oppimisen edistdvan oppi-
mismotivaatiota tuomalla vaihtelua arkeen, tarjoamalla virikkeitd sekd tekevan
oppimisesta mielenkiintoista ja mielek&std. Opettajat korostivat myos oman
ty6hyvinvointinsa ja tyomotivaationsa olevan korkeampi ulko-opetuksessa. Se
koettiin tuovan toivottua vaihtelua ja monipuolisuutta tuttuun tychon seka tar-
joavan uusia haasteita ja mielenkiintoisia tapoja toimia omassa tyossd. Erds
opettaja mainitsi ulko-opetuksen tukevan opettajan terveyttd niin fyysisesti
kuin psyykkisesti. My0s terveellinen hengitysilma oli sisdilmasairastuneille yksi
syy opettaa ulkona.

Opettajien ulko-opetukseen hakeutumisen syitd analysoitaessa nousi yh-
deksi tarkeimmistd tekijoistd lasten luontosuhteen tukeminen. Opettajat kokivat
meidédn ihmisten olevan osa luontoa ja sdd@nnollisen luonnossa oleilun tukevan
kokemusten ja eldmysten kautta oppilaiden luontosuhteen kehittymista. Tiivis
ja hyvéa luontosuhde nahtiin tarkeéksi tekijéksi luonnon kunnioittamisen ja suo-
jelun nakokulmasta. Kestdva kehitys mainittiin tdrkedksi opetuksen sisalloksi
positiivisen luontosuhteen kautta.

Salosen (2010, 23-24) tapaan tutkittavat opettajat eivét nostaneet esiin vas-
tauksissaan luonnon voimaannuttaa vaikutusta, mutta opettajat kylld kuvasivat
Tourulan ja Raition tapaan (2013, 19) luonnon vaikutusta fyysiseen terveyteen
aistimusten kautta. Salonen (2010) nostaa esiin luonnossa tapahtuvan vuoro-
vaikutuksen olevan usein syvempdd kuin muissa ympéristdissa (Salonen 2010,
29). Kun opettajilta kysyttiin, miksi he opettavat ulkona, vastasivat he ulkona
vietetyn ajan vaikuttavan lasten vuorovaikutuksen ja kdyttdytymisen “laa-
tuun”. Oppilaat kdyttaytyvat rauhallisemmin, jaksavat kuunnella ja innostua.

Tuomaalan ja Myyryldisen (2002) tapaan opettajat totesivat luonnossa vietetyn
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ajan tukevan oppilaan kokonaisvaltaista kehitystd ja lisddvdn liikkumista.

(Tuomaala ja Myyryldinen 2002, 16-19.)

5.2 Kuvauskategoriajirjestelma ja tulosavaruus opettajien ka-
sityksistd ulko-opetuksesta ja ulkona oppimisesta

Fenomenografisen tutkimuksen tulokset esitetddn yleensa kuvauskategoriajar-
jestelmdn sekd/ettd tulosavaruuden avulla. Niistd tulisi selvitd vastaus esitet-
tyyn tutkimuskysymykseen. Kuvauskategorioita muodostaessa ei ole oleellista
ilmaisujen lukumddrd, vaan se, ettd kuvauskategoriajdrjestelmd antaa kattavan
kuvan aineistossa ilmi tulleista kasityksistd (Marton & Booth 1997, 125).

Taman tutkimuksen tutkimuskysymys on: minkaélaisia erilaisia kasityksid
opettajilla on ulkona oppimisesta ja ulko-opetuksesta?

Tutkimuksen tavoitteena on fenomenografisen kdytannon mukaisesti:

1) kuvata opettajien erilaisia kasityksid ulko-opetuksesta ja ulkona
oppimisesta,

2) rakentaa ndiden kasitysten avulla kuva siitd, mikd ulko-
opetuksessa ja ulkona oppimisessa on opettajien mielestd oleellista
sekd

3) kuvata kuinka ndma késitykset ovat suhteessa toisiinsa sekd

4) saattaa opettajien késitykset vuoropuheluun teoreettisen ulko-

opetuksen ja ulkona oppimisen tiedon kanssa.

Téssd luvussa esitdn kuvauskategoriajadrjestelméni tiivistetyssd muodossa. Tut-
kimuksen tulosavaruus esitetddn ensiksi kaaviomuodossa, josta kdy ilmi myos
analyysin kulku. Tamén jdlkeen kuvauskategoriajdrjestelmd esitetddn tu-
losavaruutena taulukkomuodossa, josta kdy ilmi kuvauskategorioiden suhde
toisiinsa. Niikon (2003, 39) mukaan tulosavaruus on diagramminen represen-

taatio tai kaavioesitys johdonmukaisista suhteista kasitysten valilla.
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Edelld esitetyssda kuviossa kuvauskategorioiden keskindistd diskussiota testa-
taan rinnakkaisarvioinnilla. T&lld tarkoitetaan fenomenografisessa tutkimuksessa
kuvauskategorioiden esittdmistd niin, ettd tehddan nakyvaksi analyysissa teh-
dyt tulkinnat. Se helpottaa lukijaa l6ytdmé&an yhteydet aineiston ja tulkintojen
vdlilld sekd mahdollistaa eri ilmaisujen asettamisen kategorioihin. Rinnakkais-
arvioinnin kautta tutkija ikddn kuin “avaa ajatteluaan” ja parantaa tdten tutki-
muksen luotettavuuden arviointia. (Hakkinen 1996, 5.) Kaavioissa havainnollis-
tetaan, kuinka jokaisen merkitysryhmdn kategoriat sijoittuvat kuvauskatego-
riajdrjestelmaan.

Seuraavaksi esitdn taulukkomuodossa kuvauskategoriajdrjestelméan opet-
tajien kasityksistd ulkona oppimisesta ja ulko-opetuksesta. Niikon (2003) ja Ul-
jensin (1991) mukaan kuvauskategoriajirjestelmdssi esitetddn fenomenografisen
tutkimuksen tulokset tiivistetyssd muodossa. Sitd voidaan kutsua myo6s tu-
losavaruudeksi. Tulosavaruuden avulla kuvataan fenomenografisen tutkimuksen
lopulliset tulokset. Siind voivat olla kdsitykset samanarvoisia tai tasavertaisia,
jolloin puhutaan horisontaalisesta kuvauskategoriajdrjestelmaéstd. Sen sijaan verti-
kaalisessa kuvauskategoriajdrjestelmdssa kasitykset ovat jonkun nousevan kri-
teerin mukaan keskindisessd jdrjestyksessd. Ne voidaan luokitella esimerkiksi
ajan, tarkeyden tai yleisyyden perusteella. (Niikko 2003, 38; Uljens 1991, 93-96;
Huusko & Paloniemi 2006, 169.) Tulosavaruus on diagramminen representaatio
tai kaavioesitys johdonmukaisista suhteista kasitysten valilla (Niikko 2003, 39).
Esittamaéssdni taulukossa kuvauskategoriajarjestelméni kuvauskategoriat esite-
tddn horisontaalisena kuvauskategoriajdrjestelména. Eli ne ovat tasa-arvoisesti

keskinidisessd suhteessa toisiinsa.
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Taulukko 2. Ulko-opetuksen ja ulkona oppimisen kuvauskategoriajdrjestelma tulosavaruu-

tena

ULKO-OPETUS JA ULKONA OPPIMINEN

ULKONA OPET-
TAMISTA JA OP-
PIMISTA

Luokkahuoneen ja
koulurakennuksen
ulkopuolista ope-
tusta ja oppimista
niin rakennetuissa
kuin luonnonym-

péristoissd

TEKEMALLA
JA KOKE-
MALLA OP-
PIMISTA YH-
DESSA JA
ERIKSEEN

Tekemaills,
kokemalla,
havainnoimal-
la, aktiivisesti
toimien ja liik-
kuen opetta-
mista ja oppi-
mista niin yh-
dessa kuin yk-

sinkin

ULKONA OPETEL-
LAAN OPETUS-
SUUNNITELMAN
SISALTOJA

Ulkona opetetaan ja
opetellaan monipuo-
lisesti kaikkia ope-
tussuunnitelman
sisdltojd. Luonto ja
lahiymparisto koros-
tuvat niin sisalloissé,

materiaaleissa kuin

opetusympaéristdissa.

ULKONA OPET-
TAMINEN JA
OPPIMINEN
TEKEE HYVAA

Ulkona opettami-
sen ja oppimisen
koetaan tukevan
kaikenlaisia oppi-
joita edistamalla
heidén keskitty-
mistd ja opiske-
lumotivaatiota.
Ulkoilma my6s
tarjoaa puhtaan ja
virkistavan hengi-

tysilman.

Opettajien kasitykset ulko-opetuksesta ja ulkona oppimisesta on esitetty edella

kahdessa eri muodossa. Kuviossa 6 Ulkona oppimisen ja ulko-opetuksen kuvauska-

tegorioiden synty seki rinnakkaisarviointi osoitetaan kuvauskategoriajdrjestelméan

synty ja taulukossa 2 Ulko-opetuksen ja ulkona oppimisen kuvauskategoriajdrjestelmii

tulosavaruutena esitetddn kategoriat horisontaalisessa suhteessa toisiinsa, kuten

ne tdssd tutkimuksessa fenomenografisen analyysin mukaisesti ilmenevit.
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Ulko-opetus ja ulkona oppiminen kuvattiin luokkahuoneen ja koulura-
kennuksen ulkopuolella tapahtuvana opetuksena ja oppimisena. Oppimista ja
opetusta voi tapahtua sekd rakennetussa ymparistossd ja luonnonymparistossa.
Ulko-opetuksen menetelmissd korostui toiminnallinen oppiminen, joka pitda
sisdllddn tutkivan, kokemuksellisen ja elamyksellisen oppimisen. Opettajat ku-
vasivat tamdn lisdksi ulko-opetuksen menetelmiin kuuluvan oleellisesti myos
yhteistoiminnallisen oppisen. Tosin useampi opettaja mainitsi, ettd ulkona
opiskeltaessa erilaisille oppijoille 16ytyy tarvittaessa tilaa, joten jos joku kaipaa
omaa rauhaa, on se hinelle helposti myos jdrjestettavissa.

Ulko-opetuksen siséllot ovat tutkimukseen osallistuneiden opettajien mu-
kaan kaikki opetussuunnitelmassa mainitut sisdllot. Eri oppiaineiden eheytta-
minen, ilmiocldht6isyys sekd ympaéristdopin sisdllot korostuivat. Usein sisallot
pitivét sisdlldan ympdristokasvatuksen ja kestdvan kehityksen mukaisia ele-
mentteja.

Opettajat nostivat myos vastauksissaan vahvasti esille ulkona tapahtuvan
opetuksen ja oppimisen merkityksen niin fyysiselle kuin psyykkiselle hyvin-
voinnille. Opettajat kokivat ulkona vietetyn ajan tukevan lasten keskittymista
sekd oppimismotivaatiota. Ulkona opiskeltaessa luonnollista liikettd tulee pal-
jon ja hengitysilma on puhdasta. Monet opettajat tunsivat jaksavansa paremmin
tydssddn opettaessaan ulkona. He kuvasivat ulko-opetuksen tarjoavan vaihtele-

vuutta ja haastetta, mutta myos virkeytta.
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6 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata opettajien erilaisia késityksida ulko-
opetuksesta ja ulkona oppimisesta sekd rakentaa ndiden kasitysten avulla kuva
siitd, mikd ulko-opetuksessa ja ulkona oppimisessa on opettajien mielesta oleel-
lista. Tamdn lisdksi tavoitteena oli kuvata, kuinka ndmd opettajien kasitykset
ovat suhteessa toisiinsa sekd saattaa ndamd késitykset vuoropuheluun teoreetti-
sen ulko-opetuksen ja ulkona oppimisen tiedon kanssa. Tédssd tutkimuksen vii-
meisessd luvussa pohdin laatimani teoriaosuuden ja saamieni tutkimustulosten
merkitystd. Kytken myos omat tutkimustulokseni muutamaan kansainviliseen
ulkona oppimisen tutkimukseen sekd perustelen ulko-opetuksen tirkeytta.
Tarkastelen myos tutkimukseni luotettavuuteen liittyvid ydinkysymyksia.
Pohdinnan lopussa esittelen aiheeseen liittyvid jatkotutkimusehdotuksia.
Tutkimuksen teoriaosuudessa perehdyttiin ensimmdisend teemana laaje-
neviin oppimisympéristdihin, silld ulkona oppimisen ja ulko-opetuksen kasit-
teissd on kyse ennen kaikkea juuri fyysisistd oppimisymparistoistd - opetuksen
viemisestd ulos. Tamin jdlkeen teoriaosuudessa asetettiin tutkimuksen aiheena
olleet kasitteet ulkona oppiminen ja ulko-opetus kasvatuksen ja opetuksen kasite-
kenttddn osoittamalla samalla niiden tyypilliset piirteet sekd pitkd kasvatustie-
teellinen historia. Tamd ei ollut yksinkertaista, koska kyseisid kasitteitd ei
aiemmin olla suomalaisissa tutkimuksissa juuri késitelty saatikka mééritelty.
Tamdn tutkimuksen aineisto kerittiin Suomen Ympéristoopiston koordi-
noiman Ulkoluokka-hankkeen alkukartoituksen yhteydessd 57:1td opettajalta.
Hankkeen my6td mycshemmin saatu oppi ja kokemus eivit vield vaikuttaneet
tutkittavien opettajien vastauksiin. Tutkimuksen yleistettdvyyttd heikentdd ra-
jallinen tutkittavien joukko sekd tutkimukseen osallistuneen opettajaryhman
homogeenisyys. Hankkeeseen ja sen yhteydessa toteutettuun alkukartoitukseen
osallistuneet opettajat olivat itse hakeutuneet projektiin mukaan ja ndin ollen
voidaan olettaa, ettd heilld oli erityinen kiinnostus ulko-opetusta ja ulkona op-
pimista kohtaan. Toisaalta voidaan my®os ajatella, ettd kyseisilld opettajilla oli

oletettavasti muodostunut jo vahva késitys ulko-opetuksesta ja ulkona oppimi-
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sesta, joten he tarjosivat tutkimuksen kannalta kaikkein mielenkiintoisimpia ja
moninaisimpia vastauksia. Rajallisen ja suhteellisen valikoituneen joukon ei
voida olettaa edustavan kattavasti koko suomalaista luokanopettajakuntaa.

Tutkimukseni aineistona toimineen kyselyn kysymykset laadittiin huolel-
lisesti niin, ettd niistd saatiin tutkimusta varten oleellinen tieto. Oletettavasti
opettajat vastasivat kysymyksiin juuri niin kuin he ulko-opetuksesta ja ulkona
oppimisesta silld hetkelld ajattelivat. Vaikka aineisto oli mielenkiintoinen ja hel-
posti analysoitava, se oli toisaalta varsin suppea. Huomioitavaa myos on, ettd
koska aineisto kerittiin sdahkoiselld kyselylomakkeella, ei minulle tutkijana jaa-
nyt mahdollisuutta esittdd tarkentavia kysymyksid, jotka olisivat voineet tarjota
tutkimusta varten runsaampia ja informatiivisempia vastauksia.

Tutkimuksen aineisto on huolella keratty sekd Tutkimuseettisen neuvotte-
lukunnan (2012) mukaisen hyvidd tieteellistd kaytintdi tukevan ohjeistuksen mu-
kaan koottu, sdilytetty ja analysoitu. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012,
4.) Analyysia tehdessd pyrin sdilyttaméaan ”tutkittavien ddnen” kuuluvana ko-
ko analyysikehdn ajan sekd hyodynsin prosessin aikana kattavasti teoreettista
perehtyneisyyttani. Tutkimustuloksissa vastasin vain esittdmdani tutkimusky-
symykseen ja kytkin tutkimustuloksina saadut kuvauskategoriat tutkimuskaésit-
teistoon sekd tutkittavien ilmaisuihin (Ahonen 1994, 154-155).

Fenomenografia sopii menetelmdnd hyvin kasvatustieteelliseen tutkimuk-
seen, kun tutkimuskohteena on opettajien késitykset tutkittavasta ilmiostd. Fe-
nomenografian avulla voidaan tutkia toisen asteen kasityksid niin, ettd tutkitta-
vien aidot ilmaisut ovat yha néhtavilla ja kédsityserot tarkasteltavissa. Tutkimus-
tulokseni esitin fenomenografisen kdytannon mukaan kuvauskategoriana sekéa
tulosavaruutena. Tutkimuksessa muodostamani késitekategoriat ovat Ulkona
opettamista ja oppimista; Tekemilld ja kokemalla oppimista yhdessi ja erikseen; Ulkona
opetellaan opetussuunnitelman asioita ja Ulkona opettaminen ja oppiminen tekee hy-
vid. Peilaamalla nditd kategorioita tutkimuksen alussa asettamaani tutkimus-
tehtavaan: minkilaisia erilaisia kdsityksid opettajilla on ulko-opetuksesta ja ulkona
opettamisesta, voidaan kategorioiden huomata vastaavan tdhdn kysymykseen

hyvin. Saavutin tutkimukselle asettamani tavoitteet hyvin. Kuvasin opettajien
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erilaisia kasityksid ulko-opetuksesta ja ulkona oppimisesta sekd avasin mikad
opettajien mielestd on oleellista késiteltdvassa ilmiossad. Osoitin, ettd opettajien
kasitykset ovat horisontaalisessa eli tasa-arvoisessa suhteessa toisiinsa. Peilasin
myos tutkittavien kasityksid ulkona oppimiseen liittyviin teorioihin.

Ylldttdavintd aineistoa analysoitaessa oli, kuinka yhden kyselylomakkeen
kysymyksen perusteella (Miti ulko-opetus mielestisi on?) sai helposti kasityksen,
ettd pienelld osalla opettajista oli mielikuva ulko-opetuksen olevan vain
opetusta, joka tapahtuu ulkona. Tamédn ndkemyksen voisi ymmartdd niin, ettad
opettajat kadyttavat jo luokassaan varsin monipuolisia ja toiminnallisia
opetusmenetelmid tai toisaalta niin, etteivdt he vield hahmota tdysin ulko-
opetuksen tai ulkona oppimisen mahdollisuuksia. Tarkasteltaessa ndiden
opettajien muihin kysymyksiin antamia vastauksia 16ytyi niistd kuitenkin myos
muita ulko-opetuksesta yleisesti kdytettdvid kuvauksia. Suurin osa opettajista
kuvasi ulko-opetusta ja wulkona oppimista varsin monipuolisesti niin
menetelmien, sisdltdjen kuin vaikutuksienkin kautta. Opettajilla naytti yleisesti
tarkasteltuna olevan monipuolisista kuvauksista huolimatta varsin yhtendinen
kasitys ulkona oppimisesta ja ulko-opetuksesta.

Kaiken kaikkiaan tulosten perusteella voidaan todeta opettajien liittdvan
ulkona oppimiseen ja ulko-opetukseen lukuisia erilaisia késityksid, jotka
esitetddn tutkimuksessa esitetyssd kuvauskategoriajdrjestelmassd. Yksittdisten
opettajien kisitykset eivdt kuitenkaan suuresti poikenneet toisistaan. Naihin
tutkimustuloksiin tutustuttaessa saadaan tadrkeitd tietoa opettajien késityksista
liittyen ulkona oppimiseen sekd ulko-opetukseen ja tdtd tietoa voidaan
tulevaisuudessa kayttdd hyviksi koulutuksia suunnitellessa, mutta myos ulko-
opetusta ja ulkona oppimista méadriteltdessd, suunnitellessa ja toteuttaessa.

Kuuskorpi (2012, 4) totesi vuosituhannen alussa vallinneiden
opetuskdytinteiden ja opettajajohtoisten opetusmenetelmien johtaneen
oppimisympadristdjen  yksipuolistumiseen. Nyt uusien perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) myotd on aika laajentaa oppimis- ja
opetusympdristdjda  entistd suunnitelmallisemmin koulun ulkopuolelle

hyodyntden ldhiymparistdjen tarjoamat rakennetut ja luonnontilaiset
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ympdristot. Ulko-opetuksen mahdollistama luonnollinen toiminnallinen
oppiminen takaa oppilaiden osallisuuden sekd tarjoaa monipuolisia
opetusmenetelmid oppilaiden oppimisen tueksi.

Ruotsalaiset tutkijat Anders Szczepanski ja Lars Owe Dahlgren julkaisivat
vuonna 2011 tutkimuksen Ldrares uppfattningar av lirande och undervisning
utomhus. Tutkimuksessa kuvattiin ruotsalaisten opettajien késityksid paikan
merkityksestd ulkona oppimisessa ja opettamisessa. Tutkimuksessaan
Szczepanski ja Dahlgren lahtivit liikkeelle siitd oletuksesta, ettd ulko-opetuksen
sisdltd ja toteutus on riippuvaisia siitd, miten opettaja kasittdd paikan
merkityksen oppimisessa ja opetuksessa. (Szczepanski ja Dahlgren 2011, 32.)
Heidédn tarkoituksenaan oli tutkimuksessaan kuvata eroja ja yhtaldisyyksid
opettajien kasityksistd sekd muodostaa fenomenografisen tutkimuskaytidnteen
mukaisesti havaintojen perusteella kasitekategorioita. Analyysinsd aikana he
tunnistivat aineistosta neljd kasitekategoriaa: fyysisen paikan, opetustavan,
opetettavan aiheen sekd toiminnallisen oppimisen merkityksen oppimiselle.
(Szczepanski & Dahlgren 2011, 33.)

Islantilaiset Norddahl ja Jéhannesson (2014) haastattelivat 25 islantilaista
esikoulu- ja peruskouluopettajaa. Heiddn tarkoituksenaan oli selvittda
ulkoympdriston, outdoor environment, merkitystd oppimiselle. Tutkimuksen
mukaan opettajat nédkiviat ulkona oppimisen hyodyt suurempina kuin riskit.
Opettajat eivit ”peldnneet” viedd lapsia ulos oppimaan, vaan arvostivat ulkona
oppimisen tarjoamia hy®otyjd. Norddahlin ja Jéhannessonin tutkimustulosten
mukaan ulkoympdristét tarjoavat mahdollisuuksia lasten oppimisen ja
leikkimisen lisddmiseen, oppilaiden terveyden, hyvinvoinnin ja rohkeuden
vahvistamiseen sekd kestdvan kehityksen mukaisen ajattelun ja tiedon
lisddmiseen. Merkille pantavinta Norddahlin ja Jéhannessonin tutkimuksessa
on heiddan huomionsa, ettd ulkona oleva oppimisympdristé pystyy tarjoamaan
jotain sellaista, mitd sisétiloissa oleva oppimisymparistd ei pysty. Tutkittujen
opettajien mukaan ulkona opettaessa oppilaat oppivat autenttisten asioiden
adrelld kokemalla asioita itse. Tdamé& antaa hyvéan pohjan keskusteluille moniin

eri oppisisdltoihin. (Norddahl ja Johannesson 2014, 391-406.)
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Tdssd tekemdssdni tutkimuksessani en tarkastellut paikan merkitystd
oppimiselle vaan opettajien kasityksid ulkona oppimisesta ja ulko-opetuksesta.
Tutkimukseni tuloksista on kuitenkin l6ydettdvissd samoja tekijoitd, kuin
Szczepanskin ja Dahlgrenin (2011) tutkimuksesta. Lisdksi omassa suomalaisia
luokanopettajia tutkivassa tutkimuksessani, nousi Norddahlin ja Jéhannessonin
(2014) tutkimuksen tapaan selkedsti esille my6s opettajien késitykset ulkona
opettamisen vaikutuksista oppimiselle sekd hyvinvoinnille.

Uusien opetussuunnitelman perusteiden (2014) myotd opettajia
kannustetaan hyodyntamé&an monipuolisesti erilaisia oppimisymparistojd eri
oppiaineissa. Oppimisympéristoajattelun lisaksi perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) Kettusen ja Laineen (2017, 9) mukaan
nivoutuu yhteen moni opetussuunnitelman perusteissa mainittu sisélto, kuten
kestdavaan kehitykseen kasvattaminen, ilmidpohjainen oppiminen, monialaiset
oppimiskokonaisuudet sekd toiminnallinen oppiminen. Ndin ollen voisi olettaa
ulko-opetuksen ja wulkona oppimisen olevan oleellinen osa suomalaista
perusopetusta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa opettajia
haastetaan ikddn kuin poistumaan omalta mukavuusalueeltaan ja etsim&ddn
uusia tapoja opettaa. Suomessa opettajilla on varsin autonominen asema
suunnitellessaan opetustaan. Miksi siis ei voisi opettaa my6s ulkona?

Tamén tutkimuksen tulosten ja teoriapohjan mukaan ulkona oppiminen
on nykykésityksen mukaan opetuksen osa-alue, jossa oppiminen pohjautuu
toiminnallisuuteen,  eldmyksiin ja  kokemuksiin  ulkona erilaisissa
oppimisymparistoissd. Ulko-opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden
aktiivisuutta ja kokonaisvaltaista oppimista, mutta myos tukea heiddn luonto-
ja ympdristosuhteen kehittymista.

Suomi on pédrjannyt loistavasti Pisa-tutkimuksissa, mutta oppilaiden
kouluviihtyvyys on huonoa. WHO:n koululaistutkimuksessa tutkittiin 40 maan
oppilaiden kouluviihtyvyyttd. Suomi sijoittui tdssd tutkimuksessa heikoimpaan
kolmannekseen. (Kdmppi, Vidlimaa, Ojala, Tynjdld, Haapasalo, Villberg &
Kannas 2012, 27; Lapsiasiavaltuutetun vuosikirja 2014, 82-83.) Suomen UNICEF

julkaisi vuonna 2012 Paivi Harisen ja Juha Halmeen tutkimuksen Hywvd, paha
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koulu - kouluhyvinvointia hakemassa, jonka pohjalta jdrjesto suositteli muun
muassa lisddmddn oppilaiden osallisuutta sekd kiinnittimddan huomiota
oppilaiden vilisiin ja oppilas-opettaja -suhteisiin sekd oppimisympaéristoihin.
Suosituksissa korostui aineettomat asiat materiaalien ja kalliiden laitteiden
sijaan. (Harinen & Halme 2012, 71-72.) Naditd suosituksia lukiessa tulee
vdistamatta ajatelleeksi ulko-opetuksen ja wulkona oppimisen tarjoamia
mahdollisuuksia. Ulkona toimiessa oppilaat ovat usein hyvinkin osallistuvia ja
aktiivisia.

Osallisuuden edistaminen on osa Suomen hallituksen ja Euroopan unionin
tavoitteita. Se on nostettu yhdeksi keskeiseksi keinoksi muun muassa
ehkdistdessd syrjdytymistd. Osallisuutta edistamalla vdhennetddan
eriarvoisuutta, syrjdytymistd sekd koulupudokkuutta. Osallistumista
harjoittelemalla opetellaan mielipiteiden kertomista, vaikuttamista ja aktiivista
toimimista niin yhteisotasolla kuin yhteiskunnallisestikin.

Osallisuutta voidaan harjoitella paikkaldhtdisen pedagogiikan ja kestdavan
kehityksen kasvatuksen kaltaisten pedagogiikkojen ja kasvatusnikemysten
kautta. Ndin oppilaille tarjotaan mahdollisuus harjoitella aktiivista toimijuutta
omasta ldhiympadristostda kasin laajentaen sitd kohti globaaleja sisdltoja.
Kasvavien lasten ja nuorten maailma on globaalimpi kuin edellisten
sukupolvien. Nopea tiedonsiirto on tuonut ikddn kuin koko maailman kaikkien
ulottuville. Oppilaat ovat yhd tietoisempia ympdri maailmaa tapahtuvista
ilmidistd, mutta samalla oma elinymparistd jad helposti vieraaksi. Sitomalla
opetus oppilaiden ldhiympéristoon, voidaan edesauttaa heiddn tutustumista
omiin ldhtokohtiin, kulttuuriin ja sosiaaliseen ympaéristoon. Tama on oleellista
mindkuvaa ja itsetuntoa rakennettaessa. Jokaisella tulisi olla kdsitys mistd on
kotoisin sekd tunne siitd, ettd kuuluu jonnekin. Tdmd on myo6s osa hyvéaksytyksi
tulemisen tunnetta. Kiinnittyminen omaan elinympéristoon ja kouluun lisda
oppilaiden yhteisollisyyttd, mikd omalta osaltaan ehkdisee syrjaytymista.
Yhteisollisyyden ja osallisuuden kokeminen kantavat ja kannattelevat pitkalle.

Mill4 sitten saisimme oppilaat kiinnostumaan omasta elinymparistostaan?

Olisiko  opettajien kenties mahdollista viedd oppilaitaan enemmain
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lahiympaéristoon ja luontoon aitojen ilmididen 4&drelle sen sijaan, ettd
“sitoisimme” heiddt pulpetteihin ja sisdtiloihin? Voisivatko opettajat tarjota
oppilaille yhteisollisid tapoja oppia, onnistua ja viihtyd sekd ennen kaikkea
motivoitua oppimaan. Oppilaille olisi hyva tarjota tilaisuuksia liikkumiseen,
mutta myos vapauteen ja vastuuseen. Monipuoliset tyttavat sekd eri aistien
hyodyntaminen saa parhaimmillaan oppilaat loistamaan ja innostumaan.

Toivoisin, ettd tulevaisuudessa luokanopettajat ottaisivat ulkoympaéristot
osaksi jokapdivdisid tai joka viikkoisia opetusympadristojaan. Ulkona tapahtuva
opetus antaa enemmadin kuin ottaa ja materiaalia opetuksen suunnittelun tueksi
on tarjolla runsaasti. Tutkimuksen aineisto keréttiin Ulkoluokka-hankkeen
yhteydessd ja hankkeen aikana lukemattomat opettajat ovat saaneet
tdaydennyskoulutusta ulkona opettamiseen sekd p&ddsseet tutustumaan
hankkeen nettisivuilla tarjolla olevaan runsaaseen materiaaliin. Nyt tarvitaan
vain opettajille rohkeutta, jotta laajenevat oppimisympadristét saadaan
hyodynnettya.

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista kartoittaa tarkemmin minkilaisia
eroavaisuuksia opettajat tunnistavat ulko-opetuksessa ja luokkaopetuksessa
sekd mikd heiddan mielestddn on paikan merkitys oppimisessa. My0s lasten ka-
sitykset sekd kokemukset ulko-opetuksesta olisi hyvd saada tarkastelun koh-
teeksi. Ndin opettavaisen ja silmid avaavan tutkimusprosessin jdlkeen haluan

jattad opettajille rohkaisevan viestin: “Ihan pihalla on hyva olla.”
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