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Tiivistelma

Tamén pro gradu -tutkielman tavoitteena on tutkia, millainen merkitys koulujen ulkoymparistoilla on
lasten ja nuorten arjessa sekd heidén luontosuhteensa, osallisuutensa ja oppimismotivaationsa
rakentumisessa oppivelvollisuuden aikana. Tutkimuksessa tarkastellaan lasten suhdetta ulko- ja
luontoympéristdihin seké verrataan luontosuhteen muutosta nykysukupolven ja vanhempien
sukupolvien vililld. Liséksi selvitetddn, miten koulujen ulkoympéristojen virikkeellisyys,
lapsindkyvyys ja lapsuuden konstruktiot ilmenevét koulun toimintakulttuurissa ja
oppimisympaéristoissa.

Tutkimus toteutetaan laadullisena tutkimuksena, jossa aineisto koostuu kirjallisuuskatsauksesta.
Aineiston analyysi pohjautuu aineistoldhtdiseen sisdllonanalyysiin, jossa pyritddn antamaan aineistolle
puheenvuoro ilman ennakkokésityksid. Tutkimuksessa sovelletaan teoreettisena taustana
ympdristokasvatuksen, lapsuudentutkimuksen ja koulutussosiologian ndkdkulmia.

Tutkimuksen keskeiset tutkimuskysymykset liittyvét kolmeen teemaan: 1) miten lasten luontosuhde ja
koulun ulkoympéristdjen virikkeellisyys ovat muuttuneet verrattuna aiempiin sukupolviin, 2) milld
tavoin lapsi ja lapsuus nikyvit koulun ulkoympéristoissd, sekd 3) millainen on lasten suhde ulkoiluun
ja ulkona tapahtuvaan toimintaan.

Tutkimus tuottaa tietoa koulun ulkoympéristdjen merkityksesté lasten oppimiselle, hyvinvoinnille ja
osallisuudelle. Tulokset voivat tukea koulujen kehittdmisté siten, ettd ne vahvistavat lasten
luontosuhdetta, lisddvit toiminnallisuutta opetuksessa ja tukevat kestdvan kehityksen
kasvatustavoitteita.

Avainsanat: ympéristokasvatus, ulkoilu, luontosuhde, virikkeellisyys, lapsindkyvyys, ulkoymparisto,
lapsuuden konstruktiot, ekopedagogiikka, kestdva kehitys, kasvatus ja ekologia ja opettajuus.



Abstract

The aim of this master’s thesis is to examine the significance of school outdoor environments for
children and adolescents, focusing on their relationship with nature, participation, and learning
motivation during compulsory education. The study explores children’s interactions with outdoor and
natural settings and compares changes in nature connection between the current generation and older
generations. In addition, the research investigates how the stimulation, visibility of children, and
constructions of childhood manifest in school outdoor environments and learning contexts.

The study employs a qualitative research design, utilizing a literature review. Data analysis is based on
an inductive content analysis approach, allowing the material to “speak for itself” without
preconceptions. The theoretical framework draws on environmental education, childhood studies, and
sociology of education perspectives.

The research addresses three core questions: 1) how children’s relationship with nature and the
stimulating qualities of school outdoor environments have changed compared to previous generations,
2) the extent to which children and childhood are visible in school outdoor spaces, and 3) children’s
engagement with outdoor activities and their patterns of outdoor play.

The findings provide insights into the role of school outdoor environments in supporting children’s
learning, well-being, and sense of participation. Results can inform the development of schools in
ways that strengthen children’s connection to nature, enhance experiential learning, and promote
sustainable educational practices.

Keywords: environmental education, outdoor activities, nature connection, stimulation, child
visibility, outdoor environment, constructions of childhood
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1 Tutkimuksen tausta ja kasitteet

Koulujen ulkoympaéristot ja luonnonléheiset oppimisympéristdt ovat viime vuosina nousseet
entistd tairkeimmiksi koulutuksellisen tasa-arvon, hyvinvoinnin ja kestavén kehityksen
ndkokulmista. Oppilaiden arjessa koulu toimii keskeisend kasvu- ja oppimisympéristona,
jossa ympdriston laatu, virikkeellisyys ja monipuolisuus vaikuttavat suoraan oppimisen
mielekkyyteen, keskittymiseen ja kokemuksellisuuteen (Aarnio-Linnanvuori 2018, 45-47;
Loukola 2007, 16-18). Luontoympéristdjen hyddyntdminen opetuksessa ei ole ainoastaan
pedagoginen valinta, vaan se kytkeytyy laajempiin yhteiskunnallisiin tavoitteisiin, kuten

lasten hyvinvointiin, kestdvén elimédntavan omaksumiseen ja osallisuuden vahvistamiseen.

1.1 Ymparistokasvatuksen merkitys

Ympiéristokasvatuksen tavoitteet ovat perinteisesti rakentuneet tiedon lisdédmisen,
ympéristovastuun vahvistamisen ja kestdvadn toimintaan ohjaamisen varaan. Viimeaikainen
tutkimus on kuitenkin osoittanut, ettd ndiden tavoitteiden rinnalle tarvitaan laajempi kasitys
siitd, millaista maailmasuhdetta kasvatuksella pyritddn rakentamaan. Heikkinen ym. (2024,
1148-1153) korostavat, ettei ymparistokasvatus voi nojata yksinomaan ihmiskeskeiseen
ndakemykseen, jossa luonto ymmarretiddn Idhinné resurssina tai inhimillisen toiminnan
taustana. Sen sijaan kasvatuksen tulisi tukea ymmarrysti ihmisestd osana monilajista ja
keskindisriippuvaista ekosysteemid. Samansuuntaisesti ymparistdfilosofinen tutkimus on
tuonut esiin, ettd ekologinen kriisi liittyy syvélle juurtuneisiin kulttuurisiin oletuksiin ihmisen
ylivertaisuudesta suhteessa muuhun luontoon (Plumwood 2002, 41—44; Bonnett 2013, 707—
721). Taméa ndkdkulma haastaa perinteisid késityksid oppimisesta ja sivistyksestd sekd ohjaa

koulua kohti planetaarisesti vastuullisempaa pedagogiikkaa.

Planetaarisen hyvinvoinnin ndkdkulma, jota Heikkinen ym. (2024, 1148-1153) kuvaavat
praxis-kidsityksen uudelleentulkinnaksi, laajentaa ympéristokasvatuksen tavoitetta koskemaan
myos ei-inhimillisid toimijoita ja ekologisia prosesseja. Télldin koulun tehtévina ei ole
ainoastaan opettaa ymparistonsuojelun periaatteita, vaan auttaa oppilaita hahmottamaan,
miten arkiset valinnat ja toimintatavat kytkeytyvit luonnon jarjestelmiin ja niiden

kantokykyyn.



Planetaaristen rajojen tutkimus osoittaa, ettd ihmiskunta on ylittdnyt useita ekologisen
kestdvyyden rajoja, mika tekee systeemisen ajattelun kehittdmisestd keskeisen
kasvatuksellisen tehtdvian (Rockstrom ym. 2009, 472—-475). Ymparistdongelmia ei tdlloin
tarkastella irrallisina ilmidind, vaan osana kokonaisuutta, jossa sosiaaliset, kulttuuriset ja
ekologiset ulottuvuudet limittyvét toisiinsa. Tdma ldhestymistapa on linjassa kestavan
kehityksen kasvatuksen kansainvélisten tavoitteiden kanssa, joissa korostetaan

kokonaisvaltaista ja tulevaisuuteen suuntautuvaa oppimista (UNESCO 2017).

Koulun kdytdnnon tasolla planetaarinen ndkdkulma merkitsee siirtymad pelkasta
tiedonsiirrosta kohti oppilaiden eettisen toimijuuden vahvistamista. Heikkinen ym. (2024,
1154-1156) painottavat praxis-ajattelun yhteydessa reflektiivisen ja osallistavan pedagogiikan
merkitystd. Oppilaille tulisi tarjota mahdollisuuksia pohtia omia arvojaan, kyseenalaistaa
vallitsevia toimintamalleja ja tarkastella omaa asemaansa planetaarisessa yhteisossa.
Transformatiivisen oppimisen nikokulmasta tima edellyttdd sitd, ettd oppijat eivit ainoastaan
omaksu uutta tietoa, vaan tarkastelevat kriittisesti niitd ajattelutapoja ja rakenteita, jotka
yllapitavit kestimattomid kaytantdja (Sterling 2010, 17-33). Téllainen oppiminen rakentuu
kokemuksellisuudesta, vuorovaikutuksesta ja kiytdnnon toiminnasta, joiden merkitys
ympdéristokasvatuksessa on todettu keskeiseksi myoOs aiemmassa tutkimuksessa (Palmberg &

Kuru 2000, 32-36; Kaasinen 2016, 234).

Praxis-késitteen laajentaminen mahdollistaa koulun arjen tarkastelun kestdvén tulevaisuuden
nakokulmasta. Padtokset esimerkiksi kouluruokailusta, litkkumisesta tai koulun fyysisesti
ympéristOstd voivat toimia oppimisen konteksteina, joissa planetaarinen hyvinvointi
konkretisoituu. Oppilaiden osallistuminen téllaisiin prosesseihin tukee demokraattista
toimijuutta ja vahvistaa kokemusta omasta vaikutusmahdollisuudesta yhteisiin asioihin (Hart
1997, 30-120; Biesta 2011, 59- 84). Samalla oppilaat oppivat ymmartimian, miten ekologiset
ja sosiaaliset suhteet muodostavat perustan yhteison hyvinvoinnille, miki on keskeista

ympéristovastuullisen identiteetin rakentumisessa.

Opettajan rooli saa uudenlaisen merkityksen, kun ympéristokasvatusta tarkastellaan praxis-
linssin 14pi. Heikkinen ym. (2024, 1157—-1159) korostavat, ettei opettaja ole pelkéstddn tiedon
vilittdja, vaan yhteisen oppimisen mahdollistaja. Praxis-ldhtdisessd pedagogiikassa opettaja

osallistuu itse oppimisprosessiin ja tarkastelee omaa toimintaansa osana laajempaa



yhteiskunnallista ja ekologista kokonaisuutta (Kemmis & Smith 2008, 23-25). Tdma voi
tarkoittaa erilaisten ndkdkulmien esiin tuomista ympéristokeskusteluissa ja oppilaiden
rohkaisemista tarkastelemaan ilmiditd monilajisen yhteiselon ndkdkulmasta. Ajatus ihmisten
ja muiden elollisten toimijoiden yhteisestd maailmasta korostaa empatiaa ja vastuuta, jotka

ulottuvat inhimillisten suhteiden ulkopuolelle (Haraway 2016, 102—-105).

Kriittinen ndkokulma on keskeinen osa ympaéristokasvatuksen kehitystd. Heikkinen ym.
(2024, 1147-1163) tuovat esiin, ettd kasvatuksen tulisi auttaa oppilaita tunnistamaan myds ne
yhteiskunnalliset ja taloudelliset rakenteet, jotka ylldpitdvét epékestdvad toimintaa. Tutkimus
on osoittanut, ettd koulu voi tiedostamattaan vahvistaa kulutuskeskeisid ajattelumalleja, ellei
nditd rakenteita tehdd nikyviksi ja tarkastella kriittisesti opetuksessa (Stevenson 2007, 139—
153; Jickling & Wals 2008, 1-21). Ympdristokasvatuksen tehtdvé ei siten ole ainoastaan
sopeuttaa oppilaita olemassa oleviin jéarjestelmiin, vaan tukea heiddn valmiuksiaan osallistua

niiden uudistamiseen.

Planetaarisen hyvinvoinnin ndkdkulmasta ympéristokasvatus kytkeytyy vahvasti my0s
tunteisiin ja asenteisiin. Luontosuhteen emotionaalinen ulottuvuus on todettu keskeiseksi
motivaatiotekijiksi ymparistomyonteiselle toiminnalle (Palmberg & Kuru 2000, 32-36;
Aarnio-Linnanvuori 2018, 364-377). Merkitykselliset luontokokemukset lapsuudessa ja
nuoruudessa ovat yhteydessd myShempédn ympéristovastuulliseen toimintaan (Chawla 1999,
15-26; Kals ym. 1999, 177-190). Heikkinen ym. (2024, 1159-1161) korostavat, ettd
kiintymys luontoon, huoli ekosysteemien tilasta ja kokemus osallisuudesta planetaariseen

yhteiso0n voivat toimia voimakkaina toiminnan kidynnistéjina.

Laajentunut praxis-késitys tukee myds oppilaiden kykya kohdata epavarmuutta.
Ympiristohaasteet ovat monimutkaisia ja vaikeasti ennakoitavia, ja niiden ratkaiseminen
edellyttdd kykyéa toimia keskenerdisyyden ja epavarmuuden keskelld. Toivon, tunteiden ja
toimijuuden tukeminen on tdssé keskeistd, jotta oppilaat eivdt lamaannu ymparistokriisin
edessid (Ojala 2012, 63—66). Koulun tulisi tarjota oppilaille kokemuksia, joissa he voivat
harjoitella yhteistyotd, ongelmanratkaisua ja luovaa ajattelua (Heikkinen ym. 2024, 1161—
1162).

Ympiristokasvatus, joka perustuu planetaarisen hyvinvoinnin edistdmiseen, voi vahvistaa
my0s yhteisollisyyden ja solidaarisuuden kokemuksia. Yhteisollinen ja dialoginen oppiminen

auttaa oppilaita nikemaéén itsensd osana laajempaa ekologista ja sosiaalista verkostoa (Wals



2010, 380-390). Ndin ympéristokasvatus ei rajoitu ekologisten taitojen opettamiseen, vaan

tukee kokonaisvaltaisesti yksilon ja yhteison hyvinvointia.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd ympéristokasvatuksen merkitys koulussa on syventynyt ja
laajentunut huomattavasti. Heikkinen ym. (2024, 1147—-1163) tarjoavat teoreettisen kehyksen,
jonka avulla ympéristokasvatusta voidaan tarkastella osana laajempaa planetaarista
vastuullisuutta ja hyvinvointia. Kansainvilinen tutkimus vahvistaa nikemysté, jonka mukaan
ekologisesti kestdvén tulevaisuuden rakentaminen edellyttdé kasvatusta, joka yhdistdi tiedon,
toiminnan, tunteet ja eettisen vastuun (Sterling 2010, 17-33; UNESCO 2017). Téllainen
pedagogiikka vahvistaa oppilaiden toimijuutta, kriittistd ajattelua ja valmiuksia osallistua

kestavin tulevaisuuden rakentamiseen.

1.2 Kestavan kehityksen ja etiikan nakokulma

Ympiristokasvatus ei ole vain tietoa luonnosta, vaan se sisdltdd vahvan eettisen ja filosofisen
ulottuvuuden. Kestdvyysajattelun taustalla vaikuttaa késitys siitd, ettd ihmisen toiminta on
aina osa ekologisia, taloudellisia ja kulttuurisia kokonaisuuksia, joissa pdétokset heijastuvat
sekd nykyisiin ettd tuleviin sukupolviin (Kortetmiki, Oksanen & Puumala 2018, 27-29).
Tamain vuoksi koululla on merkittdva rooli kasvattaa oppilaita ymmaértdmaan oman

toimintansa seurauksia ja kehittiméan vastuullista suhdetta ympéristoonsa.

Oksanen (1997, 56-58) korostaa, ettd ymparistoetiikan ndkdkulmasta luontosuhde ei perustu
pelkistdédn tiedolliseen ymmarrykseen, vaan myds moraaliseen asenteeseen ja empatiaan.
Tama tarkoittaa, ettd ympdristokasvatuksessa tulee heréttéé tunteita ja kokemuksia, jotka
vahvistavat halua toimia vastuullisesti. Loukolan (2007, 33—-35) mukaan kestdvén
eldméntavan oppiminen edellyttdd, ettd koulun toimintakulttuuri tukee eettisté ajattelua ja
arjen tekojen kautta oppimista — esimerkiksi kierrdtyksen, energiankdyton ja yhteisollisten

arvojen tasolla.
1.2.1 Naessin syvaekologian periaatteet ymparistokasvatuksen taustalla

Norjalainen filosofi Arne Nass on keskeinen vaikuttaja modernin ympéristoetiikan ja
ekologisen ajattelun kehityksessd, ja hdnen tyonsi merkitys ulottuu laajasti myos

ymparistokasvatuksen teoreettisiin perusteisiin. Naessin tunnetuin kontribuutio on erottelu
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pintaekologian (shallow ecology) ja syviekologian (deep ecology) vililla (Naess 1973, 95—
100; 1989, 28-30). Tama4 jaottelu ei ole ainoastaan késitteellinen, vaan se heijastaa kahta
olennaisesti erilaista tapaa ymmartdd ihmisen ja luonnon vélinen suhde. Kansainvélisessd
tutkimuksessa Nassin ajattelua on pidetty ldhtokohtana ekologisen maailmankuvan
filosofiselle muotoutumiselle, jossa ympéristokysymykset kytkeytyvét arvoihin, identiteettiin

ja eldméntapaan (Devall & Sessions 1985, 40-60; Keller 2008, 200-250).

Pintaekologinen ldhestymistapa nojaa padosin ihmiskeskeiseen ndkemykseen, jossa
luonnonsuojelun perustelut johdetaan ihmisen hyvinvoinnista ja yhteiskuntien
toimintaedellytyksistd. Ympiristoongelmat ndhdéén tilloin ensisijaisesti hallinnollisina ja
teknisind kysymyksind, joita voidaan ratkaista sdintelyn, tehokkaamman resurssien kdyton ja
teknologisen kehityksen avulla. Useat tutkijat ovat kuitenkin huomauttaneet, etté tédllainen
ldhestymistapa jéttda usein tarkastelematta ne kulttuuriset, taloudelliset ja ideologiset
rakenteet, jotka ylldpitdvit ymparistdd kuormittavia toimintamalleja (Dobson 2007, 276-285;
Kopnina 2012, 699—717). Ymparistokasvatuksen nakokulmasta pintackologia voi néin ollen
johtaa kasvatukseen, jossa painottuu yksittdisten ympdristotekojen opettaminen ilman

syvempéd arvopohjaista muutosta.

Syvéekologia edustaa perustavanlaatuisesti erilaista ajattelutapaa. Nassin mukaan luonto ei
ole viline ihmisen padmadrille, vaan silld on itseisarvo riippumatta sen hyddyllisyydesti
ihmiselle. Ihminen nédhdé4én osana laajempaa ekologista kokonaisuutta, jossa kaikki
elamdnmuodot ja ekosysteemit ovat keskindisriippuvaisia. Tdma ndkemys haastaa
hierarkkisen ihmiskuvan ja korostaa ekologista tasa-arvoa, jossa myos ei-inhimillisilla
olennoilla on moraalista merkitystd (Nass 1989, 28—-30 ; Rolston III 1988, 100-180).
Syviekologinen ajattelu kytkeytyy ldheisesti biokeskeiseen ja ekosentriseen
ympdristoetitkkaan, joissa eettinen vastuu ulotetaan thmisen ulkopuolelle koko elolliseen

maailmaan (Taylor 1986).

Arne Naessin kehittima syviekologia perustuu kahdeksaan perusperiaatteeseen, jotka hin
muotoili yhdessd George Sessionsin kanssa. Periaatteet esitettiin alun perin vuonna 1984 ja ne
muodostavat syviaekologisen ajattelun normatiivisen ytimen (Naess & Sessions 1984, 95-100;
Vilkka 1993, 81).

“ Ensimmdisen periaatteen mukaan seké inhimillisen etté ei-inhimillisen eldmén hyvinvointi

ja kukoistaminen maapallolla ovat itseisarvoja. Ei-inhimillisen luonnon arvo ei riipu sen
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hyodyllisyydestd ihmisen tarkoitusperille (Naess & Sessions 1984, 95-100; Vilkka 1993, 81).
Toisen periaatteen mukaan elamdnmuotojen rikkaus ja monimuotoisuus ovat itsessdan
arvokkaita, ja ne edistdvit sekd inhimillisen ettd ei-inhimillisen elimén kukoistamista (Vilkka
1993, 81).

Kolmannen periaatteen mukaan ihmisellé ei ole oikeutta vihentdé luonnon rikkautta ja
monimuotoisuutta muuten kuin vilttdméattomien tarpeidensa tyydyttimiseksi (Naess &
Sessions 1984, 95-100; Vilkka 1993, 81). Neljds periaate korostaa, ettd inhimillisen eldmén ja
kulttuurien kukoistaminen on yhteensopivaa ihmiskunnan vakiluvun huomattavan
pienentdmisen kanssa. Naessin mukaan ei-inhimillisen eldmén kukoistaminen edellyttda
thmisten vékiluvun vihentdmistd (Vilkka 1993, 81).

Viidennen periaatteen mukaan ihmisen aiheuttama hairié ei-inhimilliselle eldmaélle on
nykytilanteessa kohtuutonta ja pahenee jatkuvasti (Naess & Sessions 1984, 95-100). Tamén
vuoksi kuudennen periaatteen mukaan ihmisten toiminnan ja sen perusteiden on muututtava
merkittavisti. Tarvittavat muutokset koskevat yhteiskunnan taloudellisia, teknologisia ja
ideologisia perusrakenteita (Vilkka 1993, 81).

Seitsemads periaate painottaa ideologista muutosta, jossa keskioon asetetaan eldménlaatu ja
eldmén itseisarvon kunnioittaminen elintason jatkuvan kohottamisen sijaan. Tdssd yhteydessi
madréllisen kasvun ja laadullisen hyvinvoinnin vélinen ero tiedostetaan syvillisesti (Naess &
Sessions 1984, 95-100; Vilkka 1993, 81). Kahdeksannen periaatteen mukaan kaikilla niilla,
jotka hyviksyvit ndmai periaatteet, on moraalinen velvollisuus osallistua — joko suoraan tai
vilillisesti — niiden edellyttimin yhteiskunnallisen muutoksen toteuttamiseen (Vilkka 1993,
81).

Syviéekologia muodostaa ndin kokonaisvaltaisen ekologis-eettisen ndkemyksen, joka haastaa
thmiskeskeisen ympéristdajattelun ja korostaa ihmisen vastuuta osana laajempaa eldamén

yhteisod (Naess & Sessions 1984, 95-100; Vilkka 1993) ™.

Ympiristokasvatuksen kannalta syvidekologia tarjoaa laajemman kasvatuksellisen
viitekehyksen kuin pelkkd ympéristotiedon vélittdminen. Se ohjaa tarkastelemaan kasvatuksen
tavoitteita maailmankuvan, arvojen ja identiteetin tasolla. Kansainvilisessi
ymparistokasvatuksen tutkimuksessa on tuotu esiin, ettd kestdvdén toimintaan sitoutuminen
edellyttdd syvéllistd suhdetta luontoon sekd kokemusta merkityksellisyydesté ja osallisuudesta
ekologisiin kokonaisuuksiin (Bonnett 2007, 707-721; Payne 2010, 409-426). Syvéekologia
tukee tdllaista ldhestymistapaa, koska se kutsuu pohtimaan, millaisia késityksid hyvista

elamaistd ja ihmisyydestd ymparistokasvatus valittaa.
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Naessin ajattelu resonoi myds kasvatuksellisen etiikan kanssa, jossa moraalia ei ymmaérreti
vain sddntdjen noudattamisena tai rationaalisena argumentaationa, vaan tapana olla suhteessa
maailmaan. Oksasen (1997) tavoin useat kansainvéliset tutkijat ovat korostaneet, etti
ympéristoetiikan kasvatuksellinen tehtdva liittyy ihmisen kykyyn kehittdd empaattinen ja
vastuullinen suhde luontoon (Noddings 2005). Tdméa ndkdkulma korostaa tunteiden,
kokemuksellisuuden ja hoivan merkitystd osana eettistd kasvua. Kun luonto koetaan itsessdin
arvokkaana ja moraalisesti merkityksellisend, ympéristovastuullinen toiminta ei perustu

ulkoiseen velvoitteeseen, vaan sisdistettyihin arvoihin.

Syvéekologian vaikutus ymparistokasvatukseen nakyy myds kriittisend suhtautumisena
kulutuskeskeiseen eldaméntapaan ja talouskasvun itsestdédn selvyyteen. Useat tutkijat ovat
todenneet, ettd syvidekologinen ajattelu tukee sellaista kasvatusta, joka rohkaisee oppilaita
kyseenalaistamaan vallitsevia yhteiskunnallisia rakenteita ja pohtimaan vaihtoehtoisia tapoja
jérjestdd ihmisen ja luonnon vilinen suhde (Kopnina & Cherniak 2016, 1-20). Téllainen
kasvatuksellinen ote ei pyri vain sopeuttamaan yksiloitd olemassa oleviin jirjestelmiin, vaan
vahvistamaan heidén valmiuksiaan osallistua ekologisesti kestivimpien tulevaisuuksien

rakentamiseen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd Nassin syvdekologia tarjoaa ympiristokasvatukselle
filosofisen perustan, joka laajentaa kasvatuksen tehtévia tiedollisista tavoitteista kohti
kokonaisvaltaista maailmasuhteen muotoutumista. Se auttaa ymmartiméain
ympéristokysymyksid osana laajempaa eettisti ja eksistentiaalista kehysté, jossa ihmisen
vastuu el rajoitu omaan hyvinvointiin tai nykyhetkeen, vaan ulottuu koko elolliseen
yhteis6on. Téllainen ajattelutapa luo vahvan pohjan ympéristokasvatukselle, joka pyrkii

tukemaan sekd ekologista kestivyyttd ettd inhimillistd kasvua.

1.2.2 Planeettakeskeinen praxiksen nakokulma

Syviekologinen ajattelu nivoutuu luontevasti uudenlaisiin kasvatuksen teoreettisiin avauksiin,
joissa ithmisen ja luonnon vélinen suhde ndhdién laajempana kuin pelkkéna resurssien kdyton
ja suojelun tasapainona. Heikkinen, Huttunen, Mahon ja Kemmis (2024, 1147-1163)

tarkastelevat artikkelissaan praxiksen késitettd ja haastavat koulutuksen ihmiskeskeisiad
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ldhtokohtia. Heidédn mukaansa perinteinen praxis on korostanut ihmisten vélistd toimintaa ja
yhteiskunnallista kehitystd, mutta se on usein ohittanut luonnon hyvinvoinnin itsendisend
paamaarana.

Heikkinen ym. (2024, 1147-1163) esittavit planetaarisen praxiksen suuntaa, jossa
kasvatuksen tavoitteena on edistdd koko maapallon hyvinvointia. TAma ajattelu tiydentda
syviekologista filosofiaa: molemmat painottavat sité, ettd ihmisen toiminnan tulisi olla
tasapainossa ekosysteemien kantokyvyn kanssa ja ettd kasvatuksen tulee ohjata oppilaita
ymmaértdméédn eldméntapojen vaikutuksia planeettamme tilaan. Planetaarinen praxis painottaa
kehollista, kokemuksellista ja yhteistoiminnallista oppimista, jossa oppilaat oppivat olemaan

osa ympdristod eivitkd sen ulkopuolisia tarkkailijoita.

Niin syvéekologia ja planetaarinen praxis luovat yhdessi teoreettisen kehyksen, jonka avulla
ympdaristokasvatus voidaan ndhdé osana laajempaa yhteiskunnallista ja eettistd muutosta. Ne
korostavat sitéd, ettd ekologinen kriisi ei ratkea pelkdstidén teknisilld ratkaisuilla tai yksildtason
valinnoilla, vaan ettd se vaatii uudenlaista suhdetta luontoon — suhdetta, joka perustuu

kunnioitukseen, myotétuntoon ja yhteiseen vastuuseen.
1.2.3 Ekologinen eettinen maksiimi kasvatustieteen Iahtokohtana

Suomalaiset kasvatustieteilijit Rauno Huttunen, Leena Kakkori ja Veli-Matti Vérri nostavat
keskusteluun vahvan eettisen vaateen. Heiddn mukaansa opettajilla ja kasvatustieteilijoilld on
erityinen vastuu toimia ekologisen kestdvyyden puolesta. He muotoilevat timén

vastuullisuuden ekologiseksi eettiseksi maksiimiksi:

“Meiddn opettajina ja kasvatustieteilijéind — ei ainoastaan kansalaisina ja yksityispersoonina
— taytyy tehdd kaikkemme, mikd on vallassamme, estddksemme tuleva ekokatastrofi.”

(Huttunen, Kakkori & Virri 2020, Kasvatus-lehti)

Tama periaate liittyy luontevasti Naessin syviekologiseen ajatteluun ja planetaarisen
praxiksen vaatimuksiin. Maksiimi korostaa, ettid kasvatuksen ammattilaiset eivit voi olla
neutraaleja suhteessa ymparistokriisiin. Opettajien tehtdva ei rajoitu tiedon vilittdmiseen,
vaan heidén tulee toimia esimerkkeind, suunnanndyttijiné ja vastuullisen eldiméntavan

vilittdjina.
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Maksiimi sisdltdd useita ymparistokasvatuksen kannalta keskeisid ulottuvuuksia:

1. Ammatillinen vastuu — Opettajan tehtdva on eettinen ammatti, jossa

yhteiskunnallinen velvollisuus ulottuu tulevaisuuden sukupolviin.

2. Toiminnan velvoite — Pelkka tieto tai arvokeskustelu ei riitd, vaan opettajien on

toimittava aktiivisesti ekologisesti kestdvén kulttuurin rakentamiseksi.

3. Yhteisollisyys — Kestdvyys ei ole yksilosuoritus, vaan osa yhteison toimintaa, jossa

koululla on merkittiva rooli.

4. Yhteys globaaliin vastuuseen — Ekokatastrofin ehkéisy on globaali kysymys, joka

vaatii ymmaérrystd maailmanlaajuisista riippuvuuksista.

Tama nakemys on linjassa Loukolan (2007) esittimén ajatuksen kanssa siitd, ettd koulun
toimintakulttuurin tulee tukea kestdvii eliméntapaa. Eettinen maksiimi ei ole vain filosofinen
pohdinta, vaan konkreettinen ohjenuora koulun arkeen: se velvoittaa tarkastelemaan koulun
kulutusvalintoja, materiaalien kayttdd, koulupdivin rakennetta ja opetussiséltdjen taustalla

olevia arvoja.
1.2.4 Syvaekologia ja pedagoginen suhde luontoon

Nessin syvidekologian periaatteet tarjoavat hyddyllisen vélineiston ymmartds, millainen
oppimisympdristd tukee lasten ja nuorten ekologisen identiteetin kehittymista.
Syviekologinen kasvatus ei ole pelkéstidén oppiaineiden sisdltdjen kehittdmistd, vaan se liittyy

laajemmin sithen, millaisissa suhteissa oppilas on ympéristoonsa.

Luontosuhde muodostuu kokemusten kautta. Kun oppilaat viettdvit aikaa luonnossa,
havainnoivat ympdristddin ja pohtivat omia vaikutuksiaan sithen, he alkavat ndhdéd luonnon
eldvand, merkityksellisend ja kunnioitusta ansaitsevana kokonaisuutena. Tdma
kokemusperiisyys on linjassa Kaasisen (2016) seké Palmbergin ja Kurun (2000) esittimien
tutkimusten kanssa, joiden mukaan ulkona oppiminen vahvistaa luontosuhdetta ja tukee

myoOnteistd asennoitumista ymparistoon.

Syvéekologia painottaa oppimista, joka ei perustu pelkéstddn tiedon omaksumiseen, vaan
identiteetin ja mindkédsityksen muutokseen: oppilaan tulee nidhda itsensd osana ekosysteemid.
Tama edellyttdd pedagogiikkaa, joka on kokemuksellista, dialogista ja kehollista. Oppiminen

ei tapahdu vain jdrjelld, vaan my0s aistien, tunteiden ja vuorovaikutuksen kautta.
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1.2.5 Koulun rooli ekologisen identiteetin rakentajana

Ekologinen identiteetti muodostuu osaksi laajempaa mindkésitysté, jossa yhdistyvét arvot,
kokemukset, tunteet ja tieto (Heikkinen ym., 2024, 1147-1163; Pulkki, 2021, 45-47). Se ei
ole pelkkd kognitiivinen konstruktio, vaan sisdltdd myos emotionaalisia ja sosiaalisia
ulottuvuuksia, jotka muokkaavat oppilaan suhtautumista luontoon ja kestavaan elimintapaan
(Aarnio-Linnanvuori, 2018, 364-377; Bonnett, 2007, 707-721). Koululla on keskeinen rooli
tdmaén identiteetin tukemisessa, silld se tarjoaa tilan, jossa oppilaat voivat reflektoida omia
arvojaan ja kehittdad kykyaén hahmottaa ymparistdasioiden monimuotoisuutta, sosiaalisia

vaikutuksia ja globaalien ilmididen yhteyksid (Salonen, 2013, 62—64; Sterling, 2010, 17-33).

Nassin syvdekologinen ndkokulma auttaa ymmartdmaéén, ettd ekologinen identiteetti ei synny
pelkéstiin tiedon omaksumisen tai moralisoimisen kautta, vaan kasvun ja oppimisen
prosessin kautta (Naess, 1989, 28-30 ; Rolston III, 1988, 100-180). Oppilaat tarvitsevat
mahdollisuuden keskustella, kyseenalaistaa ja rakentaa omia nikemyksiddn, mika tukee
syvéllisen sitoutumisen ja henkilokohtaisen merkityksellisyyden kokemusta (Palmberg &
Kuru, 2000, 32-36; Aarnio-Linnanvuori, 2018, 364-377). Ympdristokasvatuksen tulisi tarjota
myo0s kokemuksellisia ja kehollisia oppimismahdollisuuksia, kuten luontohavainnointia,
projektioppimista ja yhteisollisid ympéristoprojekteja, jotka edistidvit ekologisen identiteetin
rakentumista kdytdnnon toiminnan kautta (Kopnina & Cherniak, 2016, 1-20; Payne, 2010,
409-426).

Heikkisen ym. (2024) planetaarisen praxiksen kisitteen mukaan oppiminen on
yhteistoiminnallinen prosessi, jossa yksilot ja yhteisot rakentavat merkityksid yhdessa,
huomioiden ihmiset, ei-inhimilliset toimijat ja laajemmat ekologiset jarjestelmit. Tama
edellyttdd, ettd koulun toimintakulttuuri tukee dialogia, osallistumista ja reflektiivista
ajattelua. Oppilaita voidaan ohjata arvioimaan, miten heidén jokapdivéiset valintansa, kuten
ruokailu, litkkuminen tai kulutustottumukset, vaikuttavat ymparistoon ja globaaliin

hyvinvointiin (Heikkinen ym., 2024, 1147-1163; Moilanen & Salonen, 2022, 62-64).

Koulun rooli ekologisen identiteetin rakentajana ulottuu myos sosiaaliseen oppimiseen:
oppilaat oppivat toimimaan yhdessd, kuuntelemaan toisten nikokulmia ja ymmartdméaan
erilaisten arvojen ja kokemusten merkitystd kestdvin toiminnan muovaamisessa (Sterling,

2010, 17-33; Bonnett, 2007, 707-721). Yhteisolliset oppimiskokemukset vahvistavat paitsi



16

oppilaiden ymmérrystd ekologisista prosesseista, myos heidin tunnesiteitdan luontoon ja
toisiin ihmisiin. Ndin ekologinen identiteetti nivoutuu laajempaan planetaariseen
vastuullisuuteen ja empatiaan, miké tukee oppilaiden kykya toimia aktiivisina, eettisesti

tietoisina toimijoina (Salonen, 2013, 62—64; Payne, 2010, 409-426).

Koulun toimintakulttuurin tulisi rohkaista pitkéjénteiseen vastuullisuuteen, ei ainoastaan
yksittéisiin tekoihin. Oppilaita tulisi ohjata nikeméén ympéristdongelmat osana laajempia
rakenteellisia, sosiaalisia ja taloudellisia kysymyksid, mutta samalla kehittdiméan luottamusta
sithen, ettd heidin teoillaan ja valinnoillaan on merkitysté (Sterling, 2010, 17-33; Moilanen &
Salonen, 2022, 62—64; Kopnina & Cherniak, 2016, 1-20). Koulun tarjoama turvallinen ja
osallistava oppimisympadristod tukee myos kriittisen ajattelun kehittymisté, jolloin oppilaat
kykenevit tunnistamaan ja haastamaan epékestivit rakenteet sekd pohtimaan vaihtoehtoisia

toimintatapoja (Bonnett, 2007, 707-721; Heikkinen ym., 2024, 1147-1163).

Ekologisen identiteetin vahvistaminen edellyttdd lisdksi opettajien aktiivista roolia
esimerkkind ja ohjaajana, joka integroi kestévin kehityksen periaatteet opetukseen seka
koulun arkeen. Opettajat voivat esimerkiksi ohjata oppilaita tutkimaan oman kouluyhteisén
kaytidntojd, suunnittelemaan kestidvaa kehitysti edistdvid projekteja tai osallistumaan
paatoksentekoon, mika tekee planetaarisen vastuun konkreettiseksi osaksi koulupaivad

(Palmberg & Kuru, 2000, 32-36; Pulkki, 2021, 45-47).

Nain koulut voivat toimia paitsi tiedon ja taitojen oppimisympéaristond, myos paikkana, jossa
ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuullisuus kehittyviat luonnolliseksi osaksi

oppilaiden kasvua ja tulevaisuuden toimijuutta.
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1.2.6 Eettinen vastuu ja tulevaisuuteen suuntautuminen

Ekologinen kriisi haastaa kasvatusinstituutiot tarkastelemaan omaa rooliaan uudessa valossa.
Huttusen, Kakkorin ja Vérrin ekologinen eettinen maksiimi korostaa sitd, ettd kasvatus ei voi
olla neutraalia, kun kyseessd on tulevien sukupolvien elinmahdollisuudet. Timéa ndkemys
yhdistyy syviekologian vaatimukseen eldméintavan muutoksesta ja planetaarisen praxiksen

tavoitteeseen rakentaa ekologisesti kestdavia kulttuurisia kaytantoja.
Koulun eettinen vastuu on kolmiosainen:
1. Kasvattaa oppilaita ekologisesti tiedostavaan toimijuuteen,
2. toimia itse kestdvin toimintakulttuurin esimerkkina,

3. edistdd yhteiskunnallista muutosta, jossa ekologinen hyvinvointi on osa sivistyksen

ydinta.

Tama tarkoittaa paitsi opetussuunnitelmien kehittdmistd myds koulun arjen
uudelleenarviointia: millaisia arvoja koulussa vilitetddn, miten luonnon kanssa ollaan

vuorovaikutuksessa ja minkélaista tulevaisuutta opetuksessa rakennetaan.
1.2.7 Kohti ekologisesti kestavaa sivistysta

Syviekologinen ajattelu, planetaarinen praxis ja ekologinen eettinen maksiimi muodostavat
yhdessi kokonaisuuden, jossa koulutuksen padmairé ei ole ainoastaan tiedollisten ja
taidollisten valmiuksien kehittdminen, vaan ekologisesti kestévén sivistyksen rakentaminen.
Téllainen sivistyskdésitys perustuu ndkemykseen, jonka mukaan ithmisen hyvinvointi on
erottamattomasti sidoksissa luonnon hyvinvointiin, eikd inhimillistd kukoistusta voida
tarkastella irrallaan ekologisten jérjestelmien elinvoimaisuudesta (Nass 1989, 28-30 ;
Salonen 2012, 62—64; Heikkinen ym. 2024, 1147-1163). Arto Salosen mukaan ekologinen
sivistys merkitsee siirtymdd maailmankuvasta, jossa luonto ndhdiin ensisijaisesti resurssina,
kohti ymmarrystd keskindisriippuvuudesta ja vastuusta elimén kokonaisuutta kohtaan

(Salonen 2013, 62—64).

Kasvatuksen tehtidviksi muodostuu tilloin oppilaiden tukeminen ymmairtiméén ekologisten
jérjestelmien monimuotoisuutta, arvostamaan elimaa eri muodoissaan ja kehittyméian
toimijoiksi, jotka kykenevit edistimdéin kestévid tulevaisuutta. Tama edellyttdé luottamusta

oppilaiden kykyyn kasvaa vastuuseen, mutta my0s kouluyhteison valmiutta tarkastella
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kriittisesti omia rakenteitaan ja toimintalogiikkaansa (Sterling 2010, 17-33; Pulkki 2021, 45—
47). Jani Pulkki korostaa, etti ekologinen sivistys ei ole pelkkdd ymparistitietoisuutta, vaan
syvéllinen kasvatuksellinen prosessi, jossa yksilon identiteetti, arvot ja toimijuus muotoutuvat

suhteessa ekologisiin rajoihin ja eettisiin kysymyksiin (Pulkki 2021, 45-47).

Syviéekologian hengessé ekologinen sivistys ei rajaudu tiedolliseen osaamiseen tai yksittdisten
ympdéristotekojen oppimiseen, vaan hahmottuu kokonaisvaltaisena eldmisen tapana ja
maailmasuhteena. Se rakentuu myd&tatunnosta, osallisuudesta ja kyvystd ndhdd ihminen osana
eldvéd, haavoittuvaa mutta samalla resilienssid omaavaa ekosysteemien verkostoa (Ness
1989, 28-30 ; Rolston III 1988, 100-180). Antti Moilasen ja Arto Salosen mukaan
ekologisesti sivistynyt toimijuus edellyttdd kykyé tunnistaa ekologisten kriisien moraalinen
ulottuvuus sekd valmiutta muuttaa omia ja yhteisollisid kdytdntdja ekologisesti kestavampédin

suuntaan (Moilanen & Salonen 2022, 62—64).

Ekologinen sivistys kytkeytyy ndin vahvasti my6s koulun yhteiskunnalliseen tehtidvéén. Se ei
ainoastaan valmista oppilaita sopeutumaan vallitseviin rakenteisiin, vaan tukee heiddn
kykyéddn osallistua niiden uudistamiseen. Planetaarisen praxiksen ndkokulmasta tdiméa
merkitsee pedagogiikkaa, jossa oppiminen on kokemuksellista, dialogista ja
yhteistoiminnallista, ja jossa eettinen vastuu ulottuu ihmisten vilisistd suhteista koko

elonkehén hyvinvointiin (Heikkinen ym. 2024, 1147-1163; Salonen 2013, 62—64).

Ekologisesti kestavi sivistys ndyttaytyy siten kasvatuksen pitkdn aikavilin tavoitteena, jossa
yhdistyvit syvidekologinen arvopohja, kriittinen yhteiskunnallinen ajattelu ja kdytdnndllinen
toimijuus. Se kutsuu koulua tarkastelemaan omaa toimintaansa osana laajempaa ekologista
kokonaisuutta ja rakentamaan sellaista kasvatusta, joka tukee sekd yksilon ettd planeetan

hyvinvointia nyt ja tulevaisuudessa (Pulkki 2021, 45—47; Moilanen & Salonen 2022, 62—-64).

Syvéekologinen ajattelu ja planetaarinen praxis suuntaavat kasvatusta kohti ekologisesti
kestdvaa sivistystd, jossa thmisen hyvinvointia ei eroteta luonnon hyvinvoinnista.
Koulutuksen tehtéavai ei tilloin rajoitu tiedollisten ja taidollisten valmiuksien kehittimiseen,
vaan se ndhdddn osana laajempaa eettisti ja ekologista vastuuta. Ekologinen sivistys perustuu
ymmarrykseen ithmisen ja muun elonkehdn keskindisriippuvuudesta seké tarpeeseen siirtyé
luonnon vilineellisestd tarkastelusta kohti kokonaisvaltaisempaa ja vastuullisempaa

maailmasuhdetta. Téllainen sivistyskésitys korostaa elimén monimuotoisuuden arvoa ja
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ekologisten jirjestelmien elinvoimaisuuden merkitystd inhimillisen kukoistuksen

edellytyksena.

Kasvatuksellisesti ekologinen sivistys merkitsee oppijoiden tukemista kohti eettisesti
tiedostavaa ja toimivaa kansalaisuutta, jossa arvot, identiteetti ja toimijuus rakentuvat
suhteessa ekologisiin rajoihin. Koulun rooli ei ole vain sopeuttaa oppilaita vallitseviin
rakenteisiin, vaan myds vahvistaa heidédn valmiuksiaan osallistua niiden kriittiseen
tarkasteluun ja uudistamiseen. Planetaarisen praxiksen ndkokulmasta oppiminen on
kokemuksellista, yhteistoiminnallista ja eettisesti latautunutta toimintaa, jossa vastuu ulottuu
ihmisten vélisistd suhteista koko elonkehin hyvinvointiin. Ekologisesti kestdvé sivistys
hahmottuu ndin pitkén aikavélin kasvatuksellisena tavoitteena, joka yhdistdd arvopohjaisen
ajattelun, kriittisen yhteiskunnallisen ymmarryksen ja kdytdnnollisen muutokseen tédhtddvén

toiminnan.

1.3 Lapsuuden ja ympariston suhde

Lapsuuden ja nuoruuden ympiristosuhde muodostaa perustan yksilon ekologiselle
identiteetille ja vastuulliselle toimijuudelle. Ympéristokasvatuksen ndkokulmasta timéa suhde
ei ole pelkkd opetuksen kohde, vaan olennaista lapsen kokonaisvaltaiselle kasvulle ja
osallisuuden kokemukselle (Raittila, 2008, 85- 125; Pulkki, 2021, 45-47). Lapsuuden
kokemukset luonnossa ja kaupunkiympéristdissd muokkaavat mydhempié asenteita luontoa,
kestdavai kehitysté ja ekologista oikeudenmukaisuutta kohtaan, ja niilld on pitkéaikaisia
vaikutuksia lapsen kykyyn osallistua yhteisonsd ja planeetan hyvinvointiin liittyviin

paatoksiin (Chawla, 2006, 15-26; Dillon ym., 2006, 107—111).

Raittilan (2008, 85- 125) mukaan lasten kokemukset kaupunkiympéristossi ovat
monikerroksisia: sama tila voi toimia samanaikaisesti leikin, oppimisen ja yhteisollisyyden
paikkana. Lapset eivit ole vain passiivisia ympdriston kayttdjid, vaan aktiivisia toimijoita,
jotka muokkaavat ja antavat merkityksen ympéristolleen. Tdma osallisuus vahvistaa
ekologisen identiteetin kehittymistd sekd lapsen tunnesiteitd luontoon ja ympéristoon (Pulkki,
2021, 45-47; Salonen, 2013, 62—64).

Koulun ymparistokasvatuksella on merkittava rooli lapsen suhteen syventamisessd. Aarnio-

Linnanvuori (2018) toteaa, ettd koulun opetus on usein arvolatautunutta, jolloin luonto ja
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kestdvyys mééritellddn opetuksen tavoitteiden ja tiedon ndkdkulmasta. Vaikka tiedollinen
ymmarrys on tarkedd, oppilaille tulee antaa tilaa omille kokemuksille, tunteille ja kriittiselle
pohdinnalle. Kokemuksellinen oppiminen, kuten luonnossa liikkkuminen, havainnointi ja
ympéristoprojektit, edistdd lapsen merkityksellisten suhteiden rakentumista ympéristoon

(Palmberg & Kuru, 2000, 32-36; Kaasinen, 2016, 234; Dillon ym., 2006, 107—111).

Kansainvilisten tutkimusten mukaan varhaiset luonnonkokemukset ovat keskeisia
ympéristomyonteisen kdyttdytymisen ja vastuullisen toimijuuden kehittymiselle. Chawla
(2006, 15-26) korostaa, ettd luonnossa koetut eldmykset ja haasteiden kohtaaminen lisdavat
lasten sitoutumista ekologisiin arvoihin ja vahvistavat halua osallistua ympéristonsuojeluun.
Dillon ym. (2006, 107-111) puolestaan huomauttavat, ettd sekd koulun ettid vapaa-ajan
kokemukset ymparistossd ovat yhteydessd ekologisen tietoisuuden ja asenteiden syntymiseen.
Lapsen ympéristosuhde rakentuu myos sosiaalisten ja kulttuuristen tekijéiden kautta.
Kouluyhteisd, opettajien esimerkit, vertaisryhmat ja paikallisen kulttuurin tavat muodostavat
kontekstin, jossa lapset sisdistivit kestdvian kehityksen arvoja ja eettisid periaatteita (Bonnett,
2007, 707-721; Moilanen & Salonen, 2022, 62—-64). Osallisuus padtdksenteossa ja ympdriston
muokkaamisessa, kuten koulupihan suunnittelussa, kierrdtyksen toteuttamisessa ja
lahiyhteison ympéristohankkeissa, tukee lapsen kokemusta vaikuttamisesta ja vastuusta

(Sterling, 2010, 17-33; Kopnina & Cherniak, 2016, 1-20).

Emotionaalinen ulottuvuus on keskeinen lapsen ympéristosuhteen muotoutumisessa.
Kiinnostus, thmetys, huoli ja kiintymys luontoon motivoivat lapsia osallistumaan
ympéristonsuojeluun ja sitoutumaan kestévan kehityksen tavoitteisiin (Aarnio-Linnanvuori,
2018, 364-377; Palmberg & Kuru, 2000, 32-36). Kokemuksellinen, kehollinen ja dialoginen
oppiminen mahdollistaa lapsen henkildkohtaisen suhteen luontoon syvenemisen ja tukee

ekologisen identiteetin kehittymistd (Heikkinen ym., 2024, 1147-1163; Pulkki, 2021, 45-47).

Lisdksi lapsen ympéristosuhde muodostuu planeettakeskeisen ndkdkulman kautta: ymmaérrys
siitd, ettd omat teot vaikuttavat laajemmin ekosysteemeihin ja tuleviin sukupolviin, on
olennainen osa vastuullista toimijuutta (Heikkinen ym., 2024, 1147-1163; Chawla, 2006, 15—
26). Koulun tehtivéa on tarjota oppilaille tiloja, joissa he voivat harjoitella reflektiota, arvioida
tekojen vaikutuksia ja ymmartad osallisuutensa merkityksen sekéd paikallisessa ettd

globaaleissa yhteyksissé (Sterling, 2010, 17-33; Dillon ym., 2006, 107-111).
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My®0s kulttuuriset ja sosioekonomiset tekijit vaikuttavat lapsen ympéristosuhteen
kehittymiseen. Tutkimukset osoittavat, ettd luonnonldheisyys, perheen ja yhteison asenteet
sekd ymparistoon liittyvat mahdollisuudet méarittelevit, kuinka lapsi sisédistdd ekologisia
arvoja ja kehittéé osallisuuttaan (Chawla, 2006, 15-26; Kopnina & Cherniak, 2016, 1-20).
Néin koulut voivat toimia paitsi tiedon ja taitojen oppimisympéristdind, myds paikkoina,
joissa ekologinen identiteetti, toimijuus ja planetaarinen vastuullisuus kehittyvét

luonnolliseksi osaksi lapsen kasvua ja tulevaisuuden toimijuutta.

Lopulta lapsen ja ympariston suhde yhdistia tiedollisen, kokemuksellisen, emotionaalisen ja
eettisen oppimisen kokonaisuudeksi. Tdma kokonaisuus muodostaa perustan sille, ettd lapsi
oppii toimimaan vastuullisesti, hahmottamaan ymparistdongelmien monimutkaisuuden ja
osallistumaan aktiivisesti ymparistonsuojeluun seké paikallisella ettd globaalilla tasolla

(Heikkinen ym., 2024, 1147-1163; Pulkki, 2021, 45—47; Chawla, 2006, 15-26).

1.3.1 Lasten luontosuhde, ymparistokonstruktiot ja ulkoilukaytannot

Lasten luontosuhde ja ulkona tapahtuva toiminta ovat keskeisié tekijoitd lapsen
kokonaisvaltaisessa kehityksessd. Viime vuosikymmeniné lasten arki on kuitenkin muuttunut
merkittavisti kaupungistumisen, digitalisaation ja elinympaéristdjen rakenteellisten muutosten
myo6td. Ndmd muutokset ovat vaikuttaneet lasten mahdollisuuksiin viettdé aikaa ulkona ja
muodostaa kokemuksellista suhdetta luontoon (Louv, 2005, 1-60; Fyfe-Johnson ym., 2021,
148). Samalla koulujen ja varhaiskasvatuksen rooli lasten luontokokemusten mahdollistajana

on korostunut (Laaksoharju ym., 2012, 111-123; UNESCO, 2024).

Luontosuhde voidaan médritelld yksilon kokemukselliseksi, emotionaaliseksi ja
toiminnalliseksi suhteeksi luontoon. Lapsuudessa saadut luontokokemukset vaikuttavat
merkittavisti ympéristdasenteiden, hyvinvoinnin ja eldméantapojen kehittymiseen (Chawla &
Cushing, 200, 15-26; Fyfe-Johnson ym., 2021, 148). Useat tutkimukset osoittavat, etti lasten
luonnossa viettdma aika on véhentynyt sukupolvien vélilld, mikd on herdttdnyt huolta

luontosuhteen kaventumisesta.
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Kansainviliset tutkimukset Norjasta, [sosta-Britanniasta ja muista teollistuneista maista
osoittavat, ettd lasten omaehtoinen liikkkuminen luonnonympaéristdissd on vihentynyt viime
vuosikymmenind (Children’s Nature Use, 2023; The Guardian, 2025). Aiemmille
sukupolville tyypillinen vapaa ulkoleikki ja luonnossa oleskelu ovat korvautuneet yhi
enemmaén sisétiloissa tapahtuvalla toiminnalla ja ruutuajalla (Louv, 2005, 1-60; UNICEEF,
2025). Tama kehitys nédkyy erityisesti kaupunkialueilla, joissa lasten arkiympéristot ovat

entistd rakennetuimpia.

Luontosuhteen muutosta selitetddn useilla toisiinsa kietoutuvilla tekijoilld. Kaupungistuminen
on vihentényt luonnon saavutettavuutta, ja samanaikaisesti litkenteen lisddntyminen sekéi
turvallisuuteen liittyvét huolenaiheet ovat rajoittaneet lasten itsendisté liikkkumista (UNESCO,
2024; Colley ym., 2021). Vanhempien ajankéytolliset paineet ja strukturoitujen harrastusten
lisddntyminen ovat osaltaan kaventaneet lasten vapaan ulkona vietetyn ajan maardd (UNICEEF,

2025).

Koulujen ja varhaiskasvatuksen ulkoympaéristojen merkitys lasten luontosuhteen tukemisessa
on kasvanut merkittévasti. Tutkimukset osoittavat, ettd luonnonmukaiset ja monipuoliset pihat
voivat osittain kompensoida lasten vihentyneitd luontokokemuksia arjessa (Laaksoharju ym.,
2012, 111-123; Pereira ym., 2024). Herringtonin ja Brussonin (2015) mukaan pihat, joissa on
kasvillisuutta, epdtasaista maastoa ja muunneltavia elementtejd, lisddvit lasten fyysisti
aktiivisuutta ja leikin monimuotoisuutta verrattuna yksipuolisiin, asfaltoituihin ympaéristoihin.
Lapsen ndkyvyys ulkoympiristoissad liittyy keskeisesti késitteeseen toimijuus. Lapsi ei ole
pelkdstddn ympariston kayttdjd, vaan aktiivinen toimija, joka tulkitsee, muokkaa ja
merkityksellistdd ympéristdddn omien kokemustensa kautta (Gibson, 1979, 127- 150; Ernst,
2017, 507-522). Ulkoympiristdt tarjoavat lapsille erilaisia toimintamahdollisuuksia, jotka

joko tukevat tai rajoittavat lapsen toimijuuden ilmenemista.

Affordanssiteoria korostaa, ettd ympéristo tarjoaa toiminnallisia mahdollisuuksia, jotka
aktualisoituvat lapsen ja ympériston vuorovaikutuksessa (Gibson, 1979, 127- 150).
Luonnonmukaiset ympdaristot tarjoavat runsaasti avoimia affordansseja, jotka mahdollistavat
monipuolisen leikin, liikkkumisen ja tutkimisen (Herrington & Brussoni, 2015, 6423—6454;
Pereira ym., 2024). Tutkimukset osoittavat, ettd lapset sitoutuvat leikkiin pidemmaéksi aikaa
ympéristdissd, joissa ei ole ennalta méarittyja kayttdtarkoituksia (Storli ym., 2020, 1-20;

Ernst, 2017, 507-522).
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Lapsuuden ympdristokonstruktiot rakentuvat paitsi fyysisistd ymparistoistd myos sosiaalisista
ja kulttuurisista kdytdnnoista. Aikuisten késitykset turvallisuudesta, riskistd ja oppimisesta
vaikuttavat merkittdvasti sithen, millaisia ymparistdjé lapsille tarjotaan ja kuinka paljon heille
annetaan vapautta toimia itsendisesti (Sandseter ym., 2015, 439—446; Storli ym., 2020, 1-20).
Useat tutkimukset osoittavat, ettd liiallinen kontrolli ja turvallisuuspainotteinen suunnittelu

voivat kaventaa lasten toimijuutta ja vihentéé leikin monipuolisuutta.

Lasten omia ndkemyksié tarkastelevat tutkimukset osoittavat, ettd lapset arvostavat
ympéristojd, joissa he voivat vaikuttaa toimintaansa, kohdata haasteita ja kayttaa
mielikuvitustaan (Ernst, 2017, 507-522; Laaksoharju ym., 2012, 111-123). Tdmai korostaa
lapsen nikyvyyttd aktiivisena ympiriston rakentajana ja tuo esiin tarpeen huomioida lasten

aani ulkoympéristdjen suunnittelussa.

Lasten ulkoilukdytdnnot muodostuvat yksilollisten mieltymysten, perheiden arjen,
asuinympariston seka kulttuuristen normien vuorovaikutuksessa. Ulkona tapahtuva toiminta
on yhteydessé lasten fyysiseen aktiivisuuteen, motoriseen kehitykseen ja psyykkiseen
hyvinvointiin (Colley ym., 2021; Fyfe-Johnson ym., 2021, 148). Ulkoilu tarjoaa lapsille

mahdollisuuden omachtoiseen liitkkumiseen, leikkiin ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen.

Tutkimukset osoittavat, ettd lasten ulkoilu ajoittuu pédasiassa koulupéivien jilkeisiin tunteihin
ja vitkonloppuihin, mutta ulkona vietetyn ajan mééra vaihtelee huomattavasti lasten vélilla
(UNESCO, 2024; UNICEF, 2025). Asuinalueen viheralueiden saavutettavuus, koettu
turvallisuus ja vanhempien asenteet vaikuttavat merkittavésti sithen, kuinka usein lapset
ulkoilevat ja millaisia toimintoja he harjoittavat (Colley ym., 2021; The Guardian, 2025).
Ulkona tapahtuva toiminta sisidltdd monipuolisia leikin ja litkkumisen muotoja, kuten juoksua,
kiipeilyd, tasapainoilua ja luonnonmateriaalien késittelyd. Ndiden toimintojen on todettu
tukevan motoristen taitojen kehittymisté ja kehonhallintaa (Pereira ym., 2024; Herrington &
Brussoni, 2015, 6423—6454). Liséksi luonnonymparistoissd tapahtuva leikki tukee lasten

luovuutta ja kognitiivista joustavuutta.

Riskipitoinen leikki on keskeinen osa lasten ulkona tapahtuvaa toimintaa. Tutkimusten
mukaan hallittu riskinotto edistdé lasten itseluottamusta, ongelmanratkaisukykya ja

riskinarviointitaitoja (Sandseter ym., 2015, 439-446; Storli ym., 2020, 1-20).



24

Ulkoympéristdjen suunnittelussa tulisi mahdollistaa turvallinen mutta haastava toiminta, joka

tukee lasten kokonaisvaltaista kehitysta.

1.4 Tutkimuksen kasitteet

Tutkimuksessa keskeisid kisitteitd ovat luontosuhde, oppimisympéristo, virikkeellisyys ja
lapsindkyvyys. Luontosuhde viittaa lapsen henkilokohtaiseen ja kulttuurisesti rakentuneeseen
tapaan olla vuorovaikutuksessa luonnon kanssa. Se sisdltdd sekd kokemuksellisia ettd

tiedollisia ulottuvuuksia (Palmberg & Kuru 2000, 35).

Oppimisympdiristd ymmarretiédn fyysisend, sosiaalisena ja kulttuurisena kokonaisuutena, jossa
oppiminen tapahtuu — ulkoymparisto tarjoaa téssd kontekstissa erityisid mahdollisuuksia

toiminnallisuuteen ja moniaistisuuteen (Kaasinen 2016, 234).

Virikkeellisyys kuvaa ympiriston kykya heréttdd kiinnostusta ja tarjota mahdollisuuksia
oppimiseen ja leikkiin. Loukolan (2007, 42) mukaan virikkeellinen ympéristo tukee lasten
luovuutta ja keskittymisti. Lapsindkyvyys puolestaan tarkoittaa sitd, miten lasten omat
nikemykset ja kokemukset tulevat huomioiduksi kouluympéristdjen suunnittelussa ja

opetuksessa (Raittila 2008, 99).

1.5 Tutkimuksellinen nakokulma

Tutkimukseni asettuu laadullisen tutkimuksen viitekehykseen, jossa tavoitteena on ymmartaa
lasten kokemuksia ja merkityksenantoja omista ympéristoistdin. Aineistoldhtdinen
ldhestymistapa mahdollistaa sen, ettd aineistosta nousevat teemat ja kéasitteet rakentuvat lasten
kertomuksista ja havainnoista, eivét ennalta méiératyisti teorioista (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Tutkimuksen analyysissa huomio kiinnittyy siithen, miten lapset kuvaavat
ulkoympdristojen merkitystd oppimisen, hyvinvoinnin ja yhteisollisyyden ndkokulmasta, sekd

sithen, miten heiddn luontosuhteensa eroavat vanhempien sukupolvien kokemuksista.
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2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

2.1 Tutkimuksen tarkoitus

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd ja ymmartdd, millainen merkitys koulujen
ulkoymparistoilld oli lasten ja nuorten arjessa sekd heidan luontosuhteensa, osallisuutensa ja
hyvinvointinsa rakentumisessa oppivelvollisuuden aikana. Tutkimus tarkasteli lasten ja
nuorten kokemuksia koulun ulkotiloista, luontosuhteen muutosta sukupolvien vililld, seka

lapsuuden nékyvyyttd koulun fyysisessd ja sosiaalisessa ymparistossa.

Tutkimus pohjautui laadulliseen lahestymistapaan. Tarkoituksena ei ollut ainoastaan kuvata
ilmidtd, vaan myds ymmartdé, miten lapset kokevat ja merkityksellistavét koulun ulkotilat

osana oppimista, yhteis6llisyyttd ja omaa lapsuuttaan.

Keskeiseni ldhtokohtana oli ajatus siité, ettd lapsilla on oikeus tulla kuulluiksi omista
ympéristoistddn ja ettd heiddn kokemuksensa ovat arvokkaita koulun kehittdmisen ja
ymparistokasvatuksen kannalta (Raittila 2008, 99—101). Tutkimus tuo lasten oman
nékokulman osaksi laajempaa keskustelua koulun ulkoympiristdjen pedagogisesta ja

yhteiskunnallisesta merkityksesta.

2.2 Tutkimuksen tavoitteet

Tutkimuksen tavoitteena oli rakentaa kokonaisvaltainen ymmarrys siitd, miten koulun
ulkoympéristo tukee lasten oppimista, luontosuhteen kehittymistd ja osallisuuden kokemusta.
Tutkimus tarkastelee koulun ulkoalueita seka fyysisiné ettd sosiaalisina tiloina — paikkoina,
joissa opitaan, vithdytddn ja rakennetaan identiteettid. Tdmin tutkimuksen tavoitteena oli
tarkastella, miten lasten suhdetta luontoon ja ulkoymparistoihin oli késitelty
vertaisarvioidussa tutkimuskirjallisuudessa. Tutkimus toteutetettiin systemaattisena
kirjallisuuskatsauksena, ja siind analysoidaan aiemmissa tutkimuksissa esitettyjd nikokulmia,

kasitteellistyksid ja tutkimustuloksia.

Tavoitteena on myos tunnistaa, millaisia arvoja ja kdsityksid lapsuudesta ja luonnosta
koulujen ympdrist6ihin siséltyy, ja miten ndma kéasitykset ohjaavat lasten toimijuutta koulun

arjessa (Aarnio-Linnanvuori 2018, 142—147). Tutkimus pyrkii tuomaan esiin lapsen
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nékokulman rinnalle ekologisen ja pedagogisen ndakdkulman, jolloin voidaan tarkastella,
miten koulun toimintakulttuuri ja fyysiset tilat joko tukevat tai rajoittavat lasten

luontoyhteyttd ja osallisuutta.

Lisdksi tutkimuksella pyritdén tuottamaan tietoa, jota voidaan hyddyntdéd opetuksen
kehittdmisessd, koulujen pihasuunnittelussa ja ympéristokasvatuksen toteuttamisessa.

Tutkimuksen tavoitteet voidaan tiivistdd kolmeen tutkimusongelman péaédkohtaan:

1. Miten tutkimuskirjallisuudessa kuvataan lasten luontosuhdetta ja sen mahdollista

muutosta eri sukupolvien vélilld?

2. Miten lapsen toimijuutta, nikyvyyttd ja lapsuuden konstruktioita ulkoympéristoissa

kasitteellistetdén ja tarkastellaan tutkimuskirjallisuudessa?

3. Millaisia lasten ulkoilukdytint6jd tutkimuskirjallisuudessa raportoidaan?

Naiiden kysymysten avulla pyritddn muodostamaan kokonaiskuva kirjallisuuskatsauksella
siitd, millaisia teoreettisia 1&htokohtia, késitteellisid jdsennyksid ja empiirisid havaintoja lasten

luontosuhteeseen ja ulkoymparistoihin liittyva tutkimus tuottaa.
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3 Tutkimusmenetelmat

Tutkimus toteutettiin laadullisena kirjallisuuskatsauksena, jossa keskeiseni tavoitteena oli
tarkastella ymparistokasvatuksen, ekopedagogiikan ja kestdavin kehityksen nikokulmia
kasvatustieteellisestd perspektiivistd (Salminen, 2011, 9-15; Tuomi & Sarajérvi, 2018, 140—
142). Laadullinen kirjallisuuskatsaus mahdollistaa ilmion tarkastelun syvillisesti, silld se
integroi eri tutkimusten havainnot ja tarjoaa kokonaiskuvan tutkittavasta ilmiostd. Tama
lahestymistapa soveltuu erityisen hyvin tutkimukseeni, jossa tavoitteena on rakentaa
teoreettisia tulkintoja ja teemoja ilmidstd ilman kvantitatiivista mittausta tai hypoteesien

testausta.

Aineistoldhtoisyys on keskeinen periaate kirjallisuuskatsauksessa. Analyysi rakennetui
suoraan aineistosta, eli aiemmista tutkimuksista ja julkaisuista, ilman ennalta maariteltyja
teoreettisia kehyksid. Téllainen ldhestymistapa mahdollistaa aineiston omien merkitysten esiin
nostamisen ja tutkittavien kokemusten autenttisen kuvauksen (Vilkka, 2021, 94-96). Samalla
tutkija tiedostaa oman kokemuksellisen ja teoreettisen taustansa, joka viistimaétti vaikuttaa
tulkintaan (Helenius ym., 2015, 36-38). Refleksiivisyys analyysissa varmistaa, ettd tutkijan
vaikutus tutkimusprosessiin tulee nékyviksi ja analyysin tulokset pysyvit luotettavina ja

lapindkyvina.

Tutkimus toteutettiin laadullisena kirjallisuuskatsauksena, jonka keskeiseni tavoitteena oli
tarkastella ympéristokasvatuksen, ekopedagogiikan ja kestdvin kehityksen nidkokulmia
kasvatustieteellisestd perspektiivistd (Salminen, 2011, 9-15; Tuomi & Sarajérvi, 2018, 140—
142 ). Laadullinen kirjallisuuskatsaus mahdollistaa ilmion syvaillisen tarkastelun, silld se

yhdistda eri tutkimusten havainnot kokonaiskuvaksi.

Kirjallisuuskatsauksen viitekehyksend toimi PRISMA-ldhestymistapa, jonka avulla aineiston
eri ndkokulmat asetettiin rinnakkain. PRISMA-l4dhestymistapa mahdollistaa havaintojen
vertaamisen pedagogisesta, ekologisesta, eettisestd ja planetaarisesta nikokulmasta.
Prismaldhestymistapa toimii viitekehyksena tulosten tulkinnalle ja auttaa paikantamaan

tutkimusaukkoja (PRISMA Statement, n.d).

PRISMA téssa tutkimuksessa tarkoittaa analyysilinssejd, joiden kautta aineiston eri
ndkokulmat tarkastellaan rinnakkain. Prisma- 1dhestymistapa ei ole pelkké kaavio, vaan

analyysin viitekehys, jonka avulla tunnistetaan teemat ja tulkintalinssit systemaattisesti.
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(PRISMA Statement, n.d). Prismaldhestymistapa mahdollistaa havaintojen vertaamisen
useasta tutkimuksellisesta ja teoreettisesta perspektiivistd. Ndin voidaan tunnistaa aineistosta
yhtenevéisyyksid ja eroavaisuuksia, sekd paikantaa tutkimusaukkoja, jotka tukevat

teoreettisen ymmaérryksen syventdmistd (Helenius ym., 2015, 44—46).

3.1 Aineiston haku ja valintakriteerit

Aineiston haku toteutettiin systemaattisesti, keskittyen vertaisarvioituihin artikkeleihin,
tieteellisiin kirjoihin ja raportteihin, jotka liittyvit ympéristokasvatukseen,
ekopedagogiikkaan, kestdvéddn kehitykseen ja kasvatustieteellisiin ndkokulmiin. Hakusanoina

kiytettiin muun muassa “ympéristokasvatus”, “ekopedagogiikka”, “kestidvéa kehitys”,

“kasvatus ja ekologia” ja “opettajuus”.

Valintaprosessissa hyodynnettiin selkeitd kriteerejd: aineiston tuli olla tieteellisesti julkaistua,
relevanttia tutkimuskysymyksen kannalta ja soveltuvaa analyysin teemoitteluun. Aineiston
haku toteutettiin systemaattisesti vertaisarvioiduista artikkeleista, tieteellisisté kirjoista ja

raporteista.

Aineiston keruu toteutettiin neljin tietokannan kautta: EBSCO, ProQuest, HELDA ja ERIC,
ajanjaksolta 1990-2025. Naistd EBSCO ja ProQuest sisdltdvat monialaisia seké
kasvatustieteellisid julkaisuja, ERIC keskittyy erityisesti kasvatukseen, ja HELDA toimii
Helsingin yliopiston digitaalisen arkiston kautta.. Haku rajattiin vertaisarvioituihin
artikkeleihin ja vain kokonaisiin teksteihin. Alkuperédisessa haussa 10ytyi yhteensd 1 050

tutkimusta.

Poissulkemisperusteisiin kuuluivat liian vanha aineisto, tekniset raportit, ei-tieteelliset
artikkelit tai aineisto, joka ei liittynyt kasvatustieteelliseen ndkdkulmaan. Prosessi oli
iteratiivinen, eli aineistoa tarkasteltiin useita kertoja suhteessa tutkimuskysymyksiin ja
teoreettisiin viitekehyksiin (Salminen, 2011, 9-15). 4.2 Aineiston keruu ja rajaaminen —

hyvéksymis- ja poissulkukriteerit

Ensimmadinen seulonta tehtiin otsikoiden ja tiivistelmien perusteella, jolloin arvioitiin
tutkimusten soveltuvuus tutkimuskysymyksiin. Tdméin vaiheen jilkeen jéljelle jdi 420

tutkimusta. Seuraavaksi tarkasteltiin kokotekstejé, painottaen tutkimusten relevanssia
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tutkimuskysymyksiin ja teoreettiseen viitekehykseen, jolloin lopulliseksi joukoksi jéi 185

tutkimusta.

Viimeisessid vaiheessa tutkimukset arvioitiin systemaattisesti tutkimuskysymysten ja
teoreettisten linssien perusteella. Lopulliseen analyysiin hyviksyttiin 70 tutkimusta, jotka

muodostavat kirjallisuuskatsauksen pohjan.

Lopullinen aineisto koostui 70 tutkimuksesta, joissa myotétuntoa tarkasteltiin
varhaiskasvatuksen kontekstissa. Suurin osa tutkimuksista toteutettiin laadullisin menetelmin,
mutta joukossa oli myds mixed-method -tutkimuksia. Tutkimukset késittelivit muun muassa
myo6tdtunnon ilmenemistd lapsiryhmissd, opettajien ammatillisia kidytintdjé ja

varhaiskasvatuksen organisaatiokulttuurin roolia myotitunnon edistdmisessa.

Tutkimusten maantieteellinen jakauma oli padosin Suomen ja Iso-Britannian alueella, mutta
mukana oli myos kansainvalisid ndkokulmia, mikd mahdollisti vertailun eri koulutus- ja
kulttuurikonteksteissa. Julkaisuvuodet ulottuivat 2000-luvun alusta vuoteen 2025, miké
kuvastaa myo6tédtuntoon liittyvén tutkimuksen jatkuvaa kehitystd ja ajankohtaisuutta
varhaiskasvatuksen kontekstissa. Katso Liite 2. Gradun tutkimusaineiston Flow-taulukko

(empiriset lihteet)

Taulukko 1. Aineiston valintaprosessi

Vaihe

Toiminto

Tarkoitus

Haku

Hakusanojen médérittely ja
tietokantahaku

EBSCO

ProQuest

HELDA

ERIC

Relevantin aineiston
tunnistaminen
ympdristokasvatuksesta,
ekopedagogiikasta ja
kestavén kehityksen

kasvatuksesta

Ensisijainen valinta

Otsikoiden ja tiivistelmien

tarkastelu

Soveltuvuuden arviointi

tutkimuskysymyksiin

Toinen tarkistus

Kokotekstien lukeminen ja

sisallon arviointi

Varmistaa analyysin

laadukkuus ja kattavuus
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Lopullinen valinta Aineiston hyvéiksyminen Taydentda teemoittelun ja
analyysiin ja liian vanhan prisma ldhestymistavan
aineiston pois jattdminen pohjan

3.2 Teemoittelu ja analyysin eteneminen

Analyysin keskeisenid menetelméni kaytettiin teemoittelua, jossa aineiston merkitysyksikot
ryhmiteltiin loogisiin kokonaisuuksiin ja muodostettiin tutkimuskysymysten kannalta
olennaisia teemoja (Elo & Kyngis, 2008, 108—109; Graneheim & Lundman, 2004, 107-109).
Teemoittelun avulla aineiston yksittdiset havainnot saivat merkityksen laajemmassa

kontekstissa ja analyysin rakenteesta muodostui selked.

Prismaldhestymistapa tdydensi teemoittelua. Se mahdollisti sen, ettd eri tutkimusten havainnot
asetettiin rinnakkain, jolloin niiden yhteneviisyydet ja eroavaisuudet tulivat nékyviksi. Prisma
auttaa myds sijoittamaan havainnot teoreettisiin kehikkoihin ja aikaisempaan tutkimukseen,
mikd lisdd analyysin luotettavuutta ja tulosten uskottavuutta. Prismaldhestymistavassa
analyysi voidaan ndhda kerroksellisena, jossa yksittdiset havainnot muodostavat alimmalla
tasolla olevan rungon, alateemat seuraavalla tasolla ja paiteemat ylimpand kokonaisuutena

(PRISMA Statement, n.d).

Merkitysyksikot ryhmiteltiin alateemoiksi. Alateemat koottiin padteemoiksi. PRISMA-linssit
(pedagoginen, ekologinen, eettinen, planetaarinen, praxis) ohjasivat havaintojen tulkintaa.
Prisma toimii tdssd analyysin viitekehyksend, jonka avulla yksittdiset havainnot voidaan
asettaa kontekstiin ja suhteuttaa teoreettisiin késitteisiin. Prismalinsseissé tarkastellaan ilmioté

eri ndkokulmista, ei vain yhdestd tutkimuksesta (PRISMA Statement, n.d).

Teemoittelun ja prismaldhestymistavan yhdistelma tukee systemaattista refleksiivisyyttd, silld
tutkija arvioi jatkuvasti omaa rooliaan, aineiston valintaa ja tulkintoja. Tdméa mahdollistaa sen,
ettd aineiston omat merkitykset nousevat esiin, eikd tulkintaa ohjaa vain tutkijan ennakko-
olettamukset (Hammersley & Atkinson, 2007, 110-112; Helenius ym., 2015, 36-38). Katso

Liite 1. FLOW-kaavio Tutkimusprosessin eteneminen.

Aineiston analyysi toteutettiin aineistoldhtoisen teemoittelun ja PRISMA-tyyppisen
monindkokulmaisen tarkastelun yhdistelména (ks. Taulukko 2), jossa tutkimuskirjallisuutta
luettiin pedagogisen, ekologisen, eettisen ja planetaarisen praxiksen linssien ldpi (PRISMA

Statement, n.d).
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Taulukko 2. Teemoittelun ja PRISMA-Lihestymistavan yhdistiminen analyysissa

Padteema Alateemat PRISMA / Analyysin kohde | Keskeinen
(aineistoldhtoi- tulkintalinssi teoreettinen viitekehys
nen)
Lasten Sukupolvien Ajallinen ja Miten lasten Chawla (1999; 2006);
luontosuhteen vélinen vertailu; | kulttuurinen luontosuhteen Louv (2005); Aarnio-
muutos luontokokemus- | prisma muutosta Linnanvuori (2018)
ten kuvataan
viaheneminen; tutkimuksissa ja
arjen ympéristot mitka
yhteiskunnalliset
tekijét selittdvat
muutosta?
Koulujen Luonnonmukai- | Pedagoginen ja | Millaisia Gibson (1979);
ulkoympéristo- | suus; ekologinen oppimisen ja Herrington &
jen affordanssit; prisma leikin Brussoni (2015);
virikkeellisyys leikin ja mahdollisuuksia | Kaasinen (2016)
oppimisen koulun
mahdollisuudet ulkoympéristot
tarjoavat
lapsille?
Lapsen Osallisuus; Eettinen ja Miten lasten Raittila (2008); Hart
toimijuus ja paétoksenteko; demokraattinen | ndkemykset ja (1997); Biesta (2011)
lapsindkyvyys lapsen ddni prisma kokemukset
tulevat esiin
ymparistoja
koskevassa
tutkimuksessa ja
suunnittelussa?
Ulkoilukéytin- Ulkona Kéytanndllinen | Mité lapset Sandseter ym. (2015);
ndt ja arjen tapahtuva ja tekevit ulkona ja | Storli ym. (2020);
toiminta toiminta; kokemuksellinen | milloin ulkoilu Colley ym. (2021)
ajallinen prisma tapahtuu osana
sijoittuminen; arkea?

riskipitoinen
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leikki
Ekologinen Tunteet ja arvot; | Planetaarinen ja | Miten koulun Heikkinen ym.
identiteetti ja kokemukselli- praxis-prisma ulkoympéristot | (2024); Neass (1989);
planetaarinen suus; toimijuus ja Sterling (2010)
vastuu ympdristokasva-
tus tukevat
ekologisen
identiteetin ja
planetaarisen
vastuun
kehittymista?
Koulun eettinen | Opettajan Normatiivis- Millaisena Huttunen, Kakkori &
ja vastuu; eettinen prisma | koulun eettinen | Vérri (2020); Oksanen
kasvatuksellinen | toimintakulttuuri vastuu ja rooli (1997); Salonen
rooli ; kestédvan (2013)
tulevaisuussuun- tulevaisuuden
tautuneisuus rakentajana
hahmottuu
tutkimuskirjalli-
suudessa?

3.3 Refleksiivisyys analyysiprosessissa

Refleksiivisyys analyysissa tarkoittaa, ettd tutkija tunnistaa oman vaikutuksensa analyysiin ja

arvioi, miten henkilokohtaiset arvot, aiempi kokemus ja teoreettinen ymmaérrys muokkaavat

tulkintoja. Tdssé tutkimuksessa refleksiivisyys ndkyi muun muassa teemoittelussa ja

havainnointien sijoittamisessa prismalinsseihin, mika lisdd tulosten ldpindkyvyytta ja

varmistaa, ettd aineiston omat merkitykset nousevat esiin siind, miten eri tutkimusten

havainnot sijoitettiin teemoihin ja suhteutettiin toisiinsa prisman avulla. Refleksiivisyys

varmistaa analyysin ldpindkyvyyden ja tulosten perusteltavuuden seké auttaa erottamaan

aineiston omat merkitykset tutkijan tulkinnoista (T6rronen, 2005, 128-130; Vilkka, 2021, 94—

96).

Téssa tutkimuksessa refleksiivisyys lisdé tulosten ldpindkyvyyttd ja varmistaa, ettd aineiston

omat merkitykset nousevat esiin (Torronen, 2005, 128.130; Vilkka, 2021, 94-96).
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3.4 Empirian ja teorian valinen dialogi

Vaikka analyysin ldhtokohta oli aineistoldhtdinen, analyysi ja teoria asettuivat jatkuvaan
vuoropuheluun. Prismaldhestymistavassa teoreettiset késitteet ja aikaisemmat
tutkimustulokset toimivat vertailukehikkoina, joiden avulla yksittdisten havaintojen
merkitykset voidaan tulkita syvéllisemmin. Néin voidaan tunnistaa tutkimusaukkoja ja

laajentaa kisitteellistd ymmarrystd (Helenius ym., 2015, 40—42; Torrénen, 2005, 128-130).

Analyysissa PRISMA-linssit toimivat vertailukehikkoina, joiden avulla yksittdisten
havaintojen merkitykset tulkittiin ja tunnistettiin tutkimusaukkoja (Helenius ym., 2015, 128-

130; Torronen, 2005, 40-42).

Teoria—empiria-suhteen merkitys tarkoittaa sité, ettd tutkimuksen teoreettiset késitteet ja
viitekehykset asetetaan systemaattisesti tulosten rinnalle analyysin pohjaksi. Tassa
tutkimuksessa keskeisid teoreettisia késitteitd ovat esimerkiksi ekopedagogiikka,
planetaarinen vastuu, ekologinen sivistys ja lapsen toimijuus. Néité kisitteitd kdytettiin
analysoitaessa lapsen luontosuhdetta, ulkona oppimisen merkitysti, leikin ja riskinoton

vaikutusta seki lasten osallistumista ymparistokasvatuksessa.

Aineistosta tunnistetut teemat ja merkitysyksikot (esim. luontosuhde, sosiaalisuus,
virikkeellisyys, toimijuus) asetettiin rinnakkain teoreettisten késitteiden kanssa, jolloin
analyysi ei rajoittunut pelkdstidén aineiston kuvaamiseen. Sen sijaan se mahdollisti tulkitsevan
nidkokulman, jossa empiria ja teoria tdydensivit toisiaan. Néin voidaan esimerkiksi osoittaa,
miten lapsen konkreettiset kokemukset ulkona leikkimisesti ja luonnon kohtaamisesta

linkittyvét teoreettiseen ymmarrykseen ekologisesta sivistyksestd ja planetaarisesta vastuusta.

Tama lahestymistapa vahvistaa tutkimuksen teoreettista perustaa ja tekee analyysista
syvillisempii: teoreettiset késitteet tarjoavat késitteiston havaintojen tulkintaan, ja empiria
puolestaan konkretisoi kisitteet kdytannon lapsikokemuksissa. Tuloksena syntyy analyysi,
joka on seki teoreettisesti informoitu ettd kdytdnnon havaintoihin perustuva, ja joka pystyy
tuottamaan uusia nikokulmia ympéristokasvatuksen ja kestdvan kehityksen opetuksen

kehittdmiseen.
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Teoreettinen Kisite /

Empiirinen havainto / tulos

Analyysin tulkinta ja merkitys

viitekehys
Nayttdd, ettd ymparistokasvatus ei ole
Lapset osoittavat oppimisen ja
pelkéstdin tiedollista, vaan my0ds
leikin kautta kiinnostusta
Ekopedagogiikka kokemuksellista ja osallistavaa.
luonnosta (Ernst, 2017;
Ekopedagogiikka korostaa oppimisen
Kaasinen, 2016)
kokonaisvaltaisuutta.
Lapset osallistuvat luonnossa
toimimiseen ja huolehtivat Empiiriset havainnot konkretisoivat
Planetaarinen
eldimistd ja kasveista késitteen: lasten pienet arkiset toimet
vastuu

(Palmberg & Kuru, 2000;
Pereira et al., 2024)

heijastavat laajempaa vastuuta planeetasta.

Ekologinen sivistys

Luontosuhteen merkitys
lapsen hyvinvoinnille ja
kehitykselle (Louv, 2005;
Fyfe-Johnson et al., 2021)

Ekologinen sivistys rakentuu lapsen
kokemusten kautta: teoria ja empiria
yhdistyvit kasvatuksen kaytdnnon

tavoitteiksi.

Lapsen toimijuus

Lapset tekevit valintoja ja
osallistuvat aktiivisesti ulkona
tapahtuvaan oppimiseen (Hart,

1997; Storli et al., 2020)

Teoria korostaa osallistavaa pedagogiikkaa;
empiria osoittaa, ettd lapsen toimijuus on
konkreettista ja merkityksellista

ympiéristokasvatuksessa.

Ulkona oppimisen
merkitys /

luontosuhde

Lapset viettivit aikaa
luonnossa ja osoittavat
mieltymysti luonnon
elementteihin (Colley et al.,

2021; Kaasinen, 2016)

Tulokset tukevat késitysta, ettd oppiminen on
sidoksissa ympéristoon. Teoria ja empiria
yhdessd vahvistavat kokemuksellisuuden

merkityksen oppimisessa.

Analyysin lopputuloksena syntyi teoreettinen kokonaisuus, jossa yksittdiset havainnot koottiin

paiteemoiksi ja alateemoiksi. Prisma mahdollisti sen, ettd eri tutkimusten havainnot ja

teoreettiset késitteet voidaan suhteuttaa toisiinsa, jolloin syntyi syvéllisempi ymmarrys
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ympdaristokasvatuksen, kestivin kehityksen opetuksen ja refleksiivisen opettajuuden suhteista
(Tuomi & Sarajérvi, 2018, 108—110; Helenius ym., 2015, 44-46).

Analyysin péd -ja alateemat kokosivat tutkimuksen aineistoa ja auttoivat havainnoimaan

tutkittavaa aineistoa ja tekeméén johtopaatoksia.

Taulukko 4. Teoreettinen kokonaisuuden muodostuminen

Paiiteema Teoreettinen tausta Keskeiset johtopiitokset

. Ekopedagogiikka, Luontosuhteen merkitys, ekologinen etiikka,

Ympéristokasvatus ) ) o
syvéekologia vastuullinen toiminta
Kestévi kehitys Kestivin kehityksen o . o o o
. Toiminnalliset projektit, yhteisollinen oppiminen

koulussa periaatteet
Refleksiivinen Refleksiivisyys, Omien arvojen ja tutkimushavaintojen vaikutus

opettaja pedagoginen etiikka opetuksen suunnitteluun ja analyysiin
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4 Tutkimuksen tulokset

Téssd luvussa esitetddn laadullisen kirjallisuuskatsauksen tulokset, jotka on muodostettu
systemaattisen aineistoldhtdisen teemoittelun avulla vastauksena tutkimuskysymyksiin, Miten
tutkimuskirjallisuudessa kuvataan lasten luontosuhdetta ja sen mahdollista muutosta eri
sukupolvien vililld? Miten lapsen toimijuutta, ndkyvyytté ja lapsuuden konstruktioita
ulkoymparistoissi kisitteellistetdén ja tarkastellaan tutkimuskirjallisuudessa? Millaisia lasten
ulkoilukéytiantdja tutkimuskirjallisuudessa raportoidaan? (Braun & Clarke, 2006, 79—86;
Thomas & Harden, 2008).

Analyysissa tutkimuskirjallisuutta ei tarkastella yksittdising erillisind tutkimuksina, vaan
synteettisend kokonaisuutena, josta tunnistettiin toistuvia ilmiditd, merkityksid ja
tulkintalinjoja (Thomas & Harden, 2008). Tulokset jasentdvit erityisesti sitd, miten lasten
luontosuhde ja sen muutos kuvautuvat tutkimuskirjallisuudessa. Millaisia merkityksid koulun
ulkoympdristoille annetaan lasten arjessa, sekd miten lapsen toimijuus rakentuu ndissé
ympdristoissd (Chawla, 1998, 15-26; Kyttd, 2004, 179-198). Prismaa kéytetdin
viitekehyksend myds analyysia tehdessd (PRISMA Statement, n.d).

Tuloksia tarkastellaan pedagogisen, ekologisen, eettisen ja planetaarisen vastuuta hyddyntden
(Sterling, 2010, 17-33; Wals, 2010, 380-390), mikd mahdollistaa tutkimuskysymysten
kisittelemisen useasta toisiaan tdydentdvésti nikokulmasta. Pedagoginen kohdistaa huomion
oppimiseen, kasvatuksellisiin kdytént6ihin ja ympéristojen tarjoamiin toiminnallisiin
mahdollisuuksiin (Rickinson ym., 2004, 207-320), kun taas ekologinen jdsentdd lasten
luontosuhdetta ja luontokokemusten merkitysti (Chawla, 1998, 15-26; Louv, 2005, 1-60).
Eettinen nostaa esiin lapsen toimijuuteen, osallisuuteen ja vastuuseen liittyvid kysymyksia
(Hart, 1992, 30-120; United Nations, 1989), ja planetaarisen vastuu laajentaa tarkastelua
koulun rooliin kestdvin tulevaisuuden rakentajana (Sterling, 2010, 17-33; Wals, 2010, 380—
390).

Tulokset kuvaavat, millaisena lasten luontosuhde, koulun ulkoymparistét ja lapsen toimijuus
hahmottuvat tutkimuskirjallisuudessa, sekd miten ndma ilmiot kytkeytyvéat koulun
kasvatukselliseen tehtivdin ja ympéristokasvatuksen tavoitteisiin (Rickinson ym., 2004, 207—
320; Arlemalm-Hagsér, 2013). Tarkastelun kohteena eivit ole ainoastaan ilmididen nikyvit
piirteet, vaan myos ne rakenteelliset, kulttuuriset ja normatiiviset tekijat, jotka vaikuttavat
sithen, millaisia mahdollisuuksia lapsilla on rakentaa suhdetta luontoon ja toimia aktiivisina

toimijoina koulun arjessa (Valentine, 2004, 219-235; Kyttd, 2004, 179-198).
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Tulokset eivdt kuvaa yksittdisid tutkimuksia erillisind havaintoina, vaan kokoavat ja
tulkitsevat tutkimuskirjallisuudessa toistuvia merkitysrakenteita, jdnnitteitd ja painotuksia
(Thomas & Harden, 2008). Ndin muodostettu tuloskokonaisuus tuottaa vastauksia
tutkimuskysymyksiin osoittamalla, miten koulun ulkoympdiristot, pedagogiset valinnat ja
toimintakulttuuri yhdessd muovaavat lasten luontosuhdetta, toimijuutta ja ekologisen seka

planetaarisen vastuun kehittymisté (Sterling, 2010, 17-33; Wals, 2010, 380-390).

4.1 Lasten luontosuhteen muutos tutkimuskirjallisuudessa

Lasten luontosuhteen muutos tutkimuskirjallisuudessa ndkyy sekd luontokokemusten maaran
viahenemisend ettd niiden laadun muuttumisena. Muutosta tarkastellaan monitasoisena

ilmiond, jossa kulttuuriset, yhteiskunnalliset ja ekologiset tekijat kytkeytyvit toisiinsa.

Taulukko 5. Lasten luontosuhteen muutosta koskevat tulokset

Tulkinnallinen
Alateema Keskeinen tulos
prisma

Luontokokemusten ) . o

Lasten arjessa luonnossa oleminen on vahentynyt |Ajallinen
madra

Luontosuhde on muuttunut satunnaiseksi ja )
Luontokokemusten laatu ) ) _ Kulttuurinen

vilineelliseksi

. . Muutos hahmotetaan suhteessa aikuisten )

Sukupolvivertailu Kulttuurinen

lapsuuteen

) B Kaupunkirakenne ja instituutiot rajaavat ) )

Rakenteelliset tekijat Yhteiskunnallinen

luontokontaktia

Merkityksellistyminen | Ilman toistuvia kokemuksia luonto jéi etdiseksi | Ekologinen

Tutkimuskirjallisuuden perusteella (katso taulukko 5.) lasten luontosuhteen muutos
ndyttidytyy laajana ja monitasoisena ilmiond, joka ei rajoitu yksittéisiin kdyttdytymisen
muutoksiin, vaan heijastaa laajempia yhteiskunnallisia ja kulttuurisia kehityskulkuja (Louv,
2005, 1-60; Karsten, 2005, 275-290). Tulokset osoittavat, ettd lasten luontosuhteen kuvataan

heikentyneen sekd mééarillisesti ettd laadullisesti verrattuna aiempiin sukupolviin (Clements,
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2004, 68—80; Louv, 2005, 1-60). Luonnossa vietetyn ajan vaheneminen, arkisten
luontokokemusten katoaminen ja luontoon liittyvien merkitysten kaventuminen toistuvat

keskeisind havaintoina eri tutkimuksissa (Karsten, 2005, 275-290; Chawla, 1998, 15-26).

Luontosuhteen muutosta ei tulosten perusteella hahmoteta yksilon valintojen seurauksena,
vaan ennen kaikkea rakenteellisena ilmionéd. Kaupungistuminen, elinymparistdjen
tiivistyminen seka lasten arjen lisddntyvé institutionaalistuminen nédhdiin tekijéind, jotka
rajaavat lasten mahdollisuuksia omaehtoiseen luontokontaktiin (Valentine, 2004, 219-235;
Holloway & Pimlott-Wilson, 2014). Koulu, varhaiskasvatus ja harrastustoiminta rytmittavat
lasten arkea siten, ettd vapaa, tutkimuksellinen ja ei-ohjattu luonnossa oleminen jaa yha

harvinaisemmaksi (Karsten, 2005, 275-290).

Tulokset osoittavat myos, ettd tutkimuskirjallisuudessa luontosuhteen muutos liitetdén
vahvasti aikuisten kokemuksiin ja muistoihin omasta lapsuudestaan (Louv, 2005, 1-60).
Sukupolvien vilinen vertailu toimii tulkinnallisena kehyksend, jonka kautta lasten
nykytilannetta arvioidaan (Chawla, 1998, 15-26). Luontosuhteen heikkeneminen esitetdin
paitsi lasten hyvinvointiin liittyvdné kysymyksend my0s laajempana kulttuurisena ongelmana,
jolla ndhdéén olevan seurauksia ympéristosuhteen ja ekologisen vastuun kehittymiselle

(Sterling, 2010, 17-33).

Tulosten perusteella lasten luontosuhde ymmérretiddn dynaamisena ja kehittyvédnd suhteena,
joka rakentuu kokemusten, tunteiden ja toiminnan kautta (Chawla, 1998, 15-26).
Luontosuhteen muutos ei ndin ollen tarkoita vain luontokontaktien vihenemisti, vaan myos
sitd, millaisena luonto merkityksellistyy lasten arjessa (Sobel, 2004, 10- 45).
Tutkimuskirjallisuudessa toistuu ndkemys siitd, ettd ilman toistuvia ja monipuolisia

luontokokemuksia luonto jai etdiseksi, abstraktiksi tai vélineelliseksi (Sobel, 2004, 10- 45).

“Without repeated and meaningful experiences in nature, children’s connection to it becomes

distant and abstract” (Sobel, 2004, 10- 45).

Tulokset osoittavat, ettd lasten luontosuhde ei ole pelkdstidén vihenemaissé, vaan muuttumassa
satunnaisemmaksi ja vélineellisemmaksi. Luontosuhteen kehittyminen perustuu kokemusten
toistuvuuteen ja merkityksellisyyteen, ja ilman niitd luonto jaa etdiseksi ja abstraktiksi lasten

arjessa.
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4.2 Koulujen ulkoymparistojen merkitys lasten oppimiselle ja toiminnalle

Koulujen ulkoympaéristot tarjoavat lapsille mahdollisuuden oppia, leikkid ja tutkia ymparistoa
omatoimisesti. Tutkimuskirjallisuus korostaa, ettd ulkoilun merkitys ja toteutustapa
rakentuvat samanaikaisesti pedagogisten tavoitteiden, turvallisuuden ja kdytdnnon rakenteiden

varaarnmn.

Taulukko 6. Koulujen ulkoymparistoihin liittyvéit tulokset

Ulkoympiériston ominaisuus Tutkimuskirjallisuuden tulos Prisma
Luonnonmukaisuus Lisd4 omaehtoista leikkié ja tutkimista |Ekologinen
Affordanssien maara Tukee monipuolista oppimista Pedagoginen
Monimuotoisuus Edistéd sosiaalista vuorovaikutusta Pedagoginen

_ Ohjaavat toimintaa ja rajaavat .
Rakennetut pihat Pedagoginen
luovuutta

Valvottavuus Suunnittelun keskiossé turvallisuus Eettinen

Tulokset osoittavat (katso Taulukko 6.), ettd ulkoilu on koulujen arjessa usein ajallisesti,
toiminnallisesti ja pedagogisesti rajattua (Dyment & Bell, 2008, 259-276; Rickinson ym.,
2004, 207-320). Ulkona oleminen sijoittuu tutkimuskirjallisuuden perusteella padasiassa
vilitunneille ja litkuntatunneille (Dyment & Bell, 2008, 259-276), jolloin ulkoymparistoja
hyodynnetddn rajallisesti osana muuta opetusta ja kasvatuksellista toimintaa (Rickinson ym.,
2004, 207-320). Téama4 ajallinen sijoittuminen vaikuttaa siihen, ettd ulkoymparistot
hahmottuvat ensisijaisesti taukojen ja fyysisen aktiivisuuden tiloina, eivitki laajemmin
oppimisen, tutkimisen ja kokemuksellisen kasvatuksen ympéristoinéd (Rickinson ym., 2004,
207-320; Sobel, 200, 10- 45). Tulokset viittaavat siihen, ettd ulkoilukdytdnndt ovat
kiinnittyneet vakiintuneisiin koulun arjen rakenteisiin, joita on vaikea muuttaa ilman tietoista

pedagogista uudelleenajattelua (Tyack & Tobin, 1994, 453—479; Cuban, 1993, 1-20).

Ulkoilukédytanndt ndyttaytyvat tutkimuskirjallisuudessa vahvasti aikuisjohtoisuuteen ja
valvontaan kytkeytyneind (Brussoni ym., 2015, 6423-6454; Valentine, 2004, 219-235).
Aikuisten rooli korostuu erityisesti sddntelyn, turvallisuuden ja jéarjestyksen ylldpitdmisessa,
miki ohjaa lasten toimintaa ennalta méaédriteltyihin rajoihin (Valentine, 2004, 219-235).

Vaikka valvonnan tavoitteena on lasten turvallisuuden takaaminen, tulokset osoittavat, ettd se
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voi samalla kaventaa lasten mahdollisuuksia omaehtoiseen leikkiin, aloitteellisuuteen ja
ympériston monipuoliseen kdyttoon (Brussoni ym., 2015, 6423-6454; Kyttd, 2004, 179—-198).
Néin ulkoilukdytdnnot rakentuvat usein enemmaén kontrollin kuin pedagogisen

mahdollistamisen varaan (Foucault, 1977; Valentine, 2004, 219-235).

“Ulkoilukdytannot rakentuvat usein enemmén kontrollin kuin pedagogisen mahdollistamisen

varaan” (Foucault, 1977).

Riskipitoinen leikki nousee tutkimuskirjallisuudessa esiin erityisen ristiriitaisena ilmiona
(Sandseter, 2009, 439—446; Brussoni ym., 2015, 6423—-6454). Toisaalta sen ndhdéén tukevan
lasten kokonaisvaltaista kehitystd, itsesddtelytaitoja, ongelmanratkaisukykya ja
itseluottamusta seki tarjoavan merkityksellisid oppimiskokemuksia (Sandseter, 2009, 439—
446). Toisaalta riskipitoiseen leikkiin liitetdéin voimakkaita turvallisuushuolia, juridisia
vastuukysymyksié ja institutionaalisia pelkoja, jotka vaikuttavat aikuisten toimintaan
ulkoympaéristdissd (Brussoni ym., 2015, 6423—6454). Tulokset osoittavat, ettéd riskien
vilttdminen ohjaa usein aikuisten paitoksentekoa ja toimintaa enemmén kuin pedagogiset

tavoitteet tai lasten kehitykselliset tarpeet (Brussoni ym., 2015, 6423-6454).

Tutkimuskirjallisuuden perusteella ulkoilukdytdnnot ja niihin liittyvét arjen rakenteet
heijastavat laajempia kasvatuksellisia ja yhteiskunnallisia jannitteitd, joissa turvallisuus,
tehokkuus ja ennakoitavuus asetetaan vastakkain lapsen toimijuuden, kokemuksellisuuden ja
oppimisen kanssa (Biesta, 2010, 59- 84; Valentine, 2004, 219-235). Néin ulkoilu ei ndyttiydy
ainoastaan yksittidisend kdytdntond, vaan osana koulun toimintakulttuuria, joka muovaa
merkittavasti lasten mahdollisuuksia toimia aktiivisina ja osallistuvina toimijoina

ulkoymparistoissd (Tyack & Tobin, 1994, 453-479; Kyttd, 2004, 179—-198).

Tulokset osoittavat, ettd koulujen ulkoympéristot voivat sekd mahdollistaa etté rajoittaa lasten
oppimista ja toimijuutta. Ulkoilukdytdnnot heijastavat tasapainottelua turvallisuuden,
kontrollin ja lapsen omaehtoisen tutkimisen vililld, ja ympéristdjen monimuotoisuus ja
luonnonldheisyys tukevat parhaimmillaan luovuutta, sosiaalista vuorovaikutusta ja

merkityksellisid oppimiskokemuksia.



41

4.3 Lapsen toimijuus ja osallisuus ulkoymparistoissa

Lapsen toimijuus ja osallisuus ulkoymparistdissa liittyvit sithen, miten lapset voivat
vaikuttaa, osallistua ja tehdd valintoja arjessaan. Tutkimuskirjallisuus korostaa, ettd lasten
mahdollisuudet toimia itsendisesti vaihtelevat ympariston rakenteiden ja aikuisten ohjauksen

mukaan.

Taulukko 7. Lapsen toimijuuden ja osallisuuden tulokset

Niékokulma Tutkimuksissa esiin nouseva havainto Prisma
Osallisuus Lasten vaikutusmahdollisuudet rajallisia Eettinen
Lapsen déni Usein aikuisten tulkitsema Demokraattinen
Toimijuus Vaihtelee ympériston rakenteiden mukaan Eettinen

_ Toteutuu paremmin luonnonmukaisissa )
Omachtoisuus o Kokemuksellinen
ymparistoissa

Vallan jakautuminen | Aikuiset méarittavit tilan kdyton Normatiivinen

Tulokset (katso Taulukko 7.) osoittavat, ettd ulkoilu on koulujen arjessa usein ajallisesti,
toiminnallisesti ja pedagogisesti rajattua (Dyment & Bell, 2008, 259-276; Rickinson ym.,
2004, 207-320). Ulkona oleminen sijoittuu tutkimuskirjallisuuden perusteella padasiassa
vilitunneille ja litkuntatunneille (Dyment & Bell, 2008, 259-276), jolloin ulkoymparist6ja
hyodynnetddn rajallisesti osana muuta opetusta ja kasvatuksellista toimintaa (Rickinson ym.,
2004, 207-320). Tdma ajallinen sijoittuminen vaikuttaa siihen, ettd ulkoympaéristot
hahmottuvat ensisijaisesti taukojen ja fyysisen aktiivisuuden tiloina, eivétkd laajemmin
oppimisen, tutkimisen ja kokemuksellisen kasvatuksen ympéristdind (Sobel, 2004, 10- 45;
Rickinson ym., 2004, 207-320). Tulokset viittaavat siihen, ettd ulkoilukdytdnnot ovat
kiinnittyneet vakiintuneisiin koulun arjen rakenteisiin, joita on vaikea muuttaa ilman tietoista

pedagogista uudelleenajattelua (Tyack & Tobin, 1994, 453—479; Cuban, 1993, 1-20).

Ulkoilukdytdnnot ndyttaytyvit tutkimuskirjallisuudessa vahvasti aikuisjohtoisuuteen ja
valvontaan kytkeytyneind (Valentine, 2004, 219-235; Brussoni ym., 2015, 6423—6454).
Aikuisten rooli korostuu erityisesti sddntelyn, turvallisuuden ja jérjestyksen ylladpitdmisessa,

mika ohjaa lasten toimintaa ennalta méériteltyihin rajoihin (Valentine, 2004, 219-235).
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Vaikka valvonnan tavoitteena on lasten turvallisuuden takaaminen, tulokset osoittavat, ettd se
voi samalla kaventaa lasten mahdollisuuksia omaehtoiseen leikkiin, aloitteellisuuteen ja
ympériston monipuoliseen kdyttoon (Brussoni ym., 2015, 6423-6454; Kyttd, 2004, 179—-198).
Niin ulkoilukdytannot rakentuvat usein enemmén kontrollin kuin pedagogisen

mahdollistamisen varaan (Foucault, 1977; Valentine, 2004, 219-235).

“Valvonnan tavoitteena on lasten turvallisuuden takaaminen, mutta se voi samalla kaventaa
lasten mahdollisuuksia omaehtoiseen leikkiin, aloitteellisuuteen ja ympériston monipuoliseen

kayttoon” (Valentine, 2004, 219-235).

Riskipitoinen leikki nousee tutkimuskirjallisuudessa esiin erityisen ristiriitaisena ilmidné
(Sandseter, 2009, 439—446; Brussoni ym., 2015, 6423—6454). Toisaalta sen nihddan tukevan
lasten kokonaisvaltaista kehitysti, itsesdételytaitoja, ongelmanratkaisukykyé ja
itseluottamusta seki tarjoavan merkityksellisid oppimiskokemuksia (Sandseter, 2009, 439—
446). Toisaalta riskipitoiseen leikkiin liitetddn voimakkaita turvallisuushuolia, juridisia
vastuukysymyksié ja institutionaalisia pelkoja, jotka vaikuttavat aikuisten toimintaan
ulkoympdristdissd (Brussoni ym., 2015, 6423—-6454). Tulokset osoittavat, ettd riskien
vilttdminen ohjaa usein aikuisten paitoksentekoa ja toimintaa enemméin kuin pedagogiset

tavoitteet tai lasten kehitykselliset tarpeet (Brussoni ym., 2015, 6423—-6454).

Tutkimuskirjallisuuden perusteella ulkoilukdytdnnoét ja niihin liittyvit arjen rakenteet
heijastavat laajempia kasvatuksellisia ja yhteiskunnallisia jénnitteitd, joissa turvallisuus,
tehokkuus ja ennakoitavuus asetetaan vastakkain lapsen toimijuuden, kokemuksellisuuden ja
oppimisen kanssa (Biesta, 2010, 59- 84; Valentine, 2004, 219-235). Néin ulkoilu ei niyttadydy
ainoastaan yksittdisend kdytintond, vaan osana koulun toimintakulttuuria, joka muovaa
merkittdvasti lasten mahdollisuuksia toimia aktiivisina ja osallistuvina toimijoina

ulkoympaéristoissd (Tyack & Tobin, 1994, 453—-479; Kyttd, 2004, 179-198).

Tulokset osoittavat, ettd lapsen toimijuus ulkoympéristdissa on usein rajattua ja
aikuisjohtoisesti miériteltyd. Samalla luonnonmukaiset ja monimuotoiset ympéristot tukevat
omachtoista leikkid, osallistumista ja kokemuksellista oppimista, miki korostaa ympériston

merkitystd lasten aktiivisen toimijuuden ja osallisuuden edistdmisessé.
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4.4 Ulkoilukaytannot ja arjen rakenteet koulussa

Koulun ulkoympaéristot ja nithin liittyvét arjen kiaytdnnot muodostavat keskeisen kontekstin
lasten oppimiselle ja toimijuudelle. Tutkimuskirjallisuus korostaa, ettd ulkoilu, osallistuminen
ja konkreettiset ymparistokokemukset luovat perustan lapsen ekologisen identiteetin ja

planetaarisen vastuun kehittymiselle.

Taulukko 8. Ulkoilukiytinnot koulun arjessa

Kiytinto Kuvaus tutkimuskirjallisuudessa Prisma
Aikataulutus Ulkoilu rajautuu vélitunneille Kaytanndllinen
Aikuisjohtoisuus Ulkona oleminen valvottua Eettinen
Riskien vélttdminen | Turvallisuus priorisoitu Normatiivinen

o | Tunnistettu kehityksellisesti _ _
Riskipitoinen leikki Kehityksellinen
tarkedksi

Omacehtoisuus Jaa usein toissijaiseksi Kokemuksellinen

Tulokset osoittavat (katso Taulukko 8.), ettd ekologinen identiteetti rakentuu pitkéjénteisesti
kokemusten, tunteiden ja konkreettisen toiminnan kautta (Chawla, 1998, 15-26; Clayton,
2003). Tutkimuskirjallisuuden perusteella pelkké tiedollinen ympéristokasvatus, esimerkiksi
luennot, faktapohjaiset oppimateriaalit tai yksittdiset oppitunnit, ei riitd tukemaan
planetaarisen vastuun kehittymisti (Kollmuss & Agyeman, 2002; Stevenson ym., 2013, 139-
153). Sen sijaan merkitykselliset ja elimykselliset kokemukset luonnossa, kuten
osallistuminen kasvien hoitoon, retket luonnonsuojelualueille, kierrdtys- ja lajitteluprojektit
tai havainnoiva tutkiminen koulun pihalla, muodostavat perustan lapsen ekologisen
identiteetin rakentumiselle (Chawla, 1998, 15-26; Wells & Lekies, 2006, 1-24). Keskeista
on, ettd lapsi kokee itsensé osaksi laajempaa ekologista kokonaisuutta, jossa omalla

toiminnalla on havaittavia vaikutuksia ympéristoon (Clayton, 2003).

Koulun ulkoympaéristot ndyttaytyvat tutkimuksissa tiarkeind pedagogisina tiloina, joissa
ekologista toimijuutta voidaan harjoitella konkreettisesti (Dyment & Bell, 2008, 259-276;
Rickinson ym., 2004, 207-320). Puistomaiset pihat, luontopolut ja koulupuutarhat tarjoavat
mahdollisuuden havainnointiin, yhdessé tekemiseen ja ympariston kunnioittamiseen (Fjortoft,

2004, 21-44; Sobel, 2004, 10- 45). Tulokset osoittavat, ettd ekologinen identiteetti ei ole
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pelkdstadn yksilon sisdinen ominaisuus, vaan se rakentuu suhteessa toisiin lapsiin, aikuisiin ja
ymparistoon (Clayton, 2003; Chawla, 2002, 15-26). Yhteisolliset oppimiskokemukset, kuten
ryhméprojektit, viljelytoimet tai kierrdtyshankkeet, vahvistavat lapsen kokemusta omasta
vaikutusmahdollisuudesta ja vastuusta ymparistod kohtaan (Wells & Lekies, 2006, 1-24;
Stevenson ym., 2013, 139—-153).

“Koulun ulkoympdéristot tarjoavat mahdollisuuden havainnointiin, yhdessa tekemiseen ja
ympariston kunnioittamiseen, miké tukee lasten ekologisen identiteetin ja planetaarisen

vastuun kehittymistd” (Fjertoft, 2004, 21-44).

Planetaarisen vastuun nikokulmasta tutkimukset korostavat pitkdjénteisen kasvatusprosessin
merkitystd (Sterling, 2001, 17-33; Stevenson ym., 2013, 139-153). Lapset, joilla on
mahdollisuus jatkuvasti havainnoida, osallistua ja tehda pienid mutta konkreettisia
ympdristotekoja, kehittdvit syvempédd ymmarrystd ekosysteemien riippuvuussuhteista ja
kestavyyskysymyksistd (Wells & Lekies, 2006, 1-24; Chawla, 1998, 15-26). Tdma osoittaa,
ettd ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu eivit synny vain tiedon tai ohjauksen
kautta, vaan ne vaativat toiminnallisia ja emotionaalisia kokemuksia, jotka mahdollistavat

lapselle merkityksellisen suhteen ympéristoon (Kollmuss & Agyeman, 2002; Clayton, 2003).

Tulokset my0s osoittavat, ettd ekologinen identiteetti on dynaaminen ja kontekstisidonnainen
ilmid (Clayton, 2003). Sen rakentuminen riippuu paitsi lapsen henkilokohtaisista
kokemuksista myds koulun kulttuurista, opettajien pedagogisesta osaamisesta ja koulun
ulkoympéristéjen monimuotoisuudesta (Rickinson ym., 2004, 207-320; Stevenson ym., 2013,
139-153). Luontosuhteen vahvistuminen ei rajoitu pelkéstddn luokkatilassa tapahtuvaan
oppimiseen, vaan kytkeytyy laajempaan yhteisolliseen toimintaan ja arjen kéyténtoihin
koulussa, kuten yhteisiin retkiin, pihan yllépitoon tai kestdvén kehityksen projekteihin (Sobel,

2004, 10- 45; Sterling, 2001, 17-33).

Néin ollen ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu niyttiytyvét
tutkimuskirjallisuudessa syklisend ja kokemuksellisena prosessina, jossa tieto, tunne ja
toiminta limittyvit (Clayton, 2003; Chawla, 1998, 15-26). Tulokset vahvistavat késitysti, ettd
lapsen kyky toimia vastuullisena toimijana ympaéristossddn edellyttdd koululta jatkuvaa tilan,
resurssien ja pedagogisen tuen tarjoamista (Rickinson ym., 2004, 207-320; Stevenson ym.,
2013, 139-153). Ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu eiviét siis ole vain opittavia

tietoja, vaan ne syntyvit ja vahvistuvat lapsen aktiivisen osallistumisen, kokemuksellisen
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oppimisen ja yhteisollisen toiminnan kautta (Wells & Lekies, 2006, 1-24; Kollmuss &
Agyeman, 2002).

Tulokset osoittavat, ettd ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu rakentuvat
kokemusten, toiminnan ja tunteiden kautta. Koulun ulkoympéristot, pedagoginen ohjaus ja
yhteisolliset oppimiskokemukset mahdollistavat lapselle merkityksellisen suhteen
ympéristoon ja vahvistavat hinen kykyééin toimia vastuullisena ja aktiivisena toimijana

arjessaan.
4.5 Ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu

Ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu kehittyvét lapsen kokemusten, tunteiden ja
toiminnan kautta. Tutkimuskirjallisuus korostaa, ettd tieto yksinédén ei riitd, vaan lapsen tulee

osallistua, havainnoida ja toimia ympéristossdén merkityksellisesti ja konkreettisesti.

Taulukko 9. Ekologisen identiteetin rakentumista koskevat tulokset

Tekija Tutkimuskirjallisuuden tulkinta Prisma
. Keskeinen ekologisen sitoutumisen _
Kokemuksellisuus Planetaarinen
edellytys
Tunnesuhde Ohjaa arvoja ja toimintaa Eettinen
Tiedollisuus Yksinéén riittimaton Pedagoginen
Toimijuus Mabhdollistaa vastuun harjoittelun Praxis
Yhteisollisyys Ekologinen identiteetti rakentuu suhteissa | Relationaalinen

Tulokset osoittavat (katso Taulukko 9.), ettd ekologinen identiteetti rakentuu pitkdjanteisesti
kokemusten, tunteiden ja konkreettisen toiminnan kautta (katso Taulukko 8.) (Chawla, 1998,
15-26; Clayton, 2003; Wells & Lekies, 2006, 1-24). Tutkimuskirjallisuuden perusteella
pelkké tiedollinen ympéristokasvatus, esimerkiksi luennot, faktapohjaiset oppimateriaalit tai
yksittdiset oppitunnit, ei riitd tukemaan planetaarisen vastuun kehittymistd (Kollmuss &
Agyeman, 2002; Stevenson ym., 2013, 139—-153). Sen sijaan merkitykselliset ja
elimykselliset kokemukset luonnossa, kuten osallistuminen kasvien hoitoon, retket
luonnonsuojelualueille, kierrdtys- ja lajitteluprojektit tai havainnoiva tutkiminen koulun
pihalla, muodostavat perustan lapsen ekologisen identiteetin rakentumiselle (Chawla, 1998,

15-26; Wells & Lekies, 2006, 1-24; Sobel, 2004, 10- 45). Keskeistd on, ettd lapsi kokee
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itsensd osaksi laajempaa ekologista kokonaisuutta, jossa omalla toiminnalla on havaittavia

vaikutuksia ympéristoon (Clayton, 2003).

“Merkitykselliset ja elaimykselliset kokemukset luonnossa muodostavat perustan lapsen
ekologisen identiteetin rakentumiselle, silld lapsi kokee itsensd osaksi laajempaa ekologista
kokonaisuutta, jossa omalla toiminnalla on havaittavia vaikutuksia ymparistoon” (Chawla,

1998, 15-26).

Koulun ulkoympéristot ndyttdytyvat tutkimuksissa tirkeind pedagogisina tiloina, joissa
ekologista toimijuutta voidaan harjoitella konkreettisesti (Dyment & Bell, 2008, 259-276;
Rickinson ym., 2004, 207-320). Puistomaiset pihat, luontopolut ja koulupuutarhat tarjoavat
mahdollisuuden havainnointiin, yhdessi tekemiseen ja ympériston kunnioittamiseen (Fjortoft,
2004, 21-44; Sobel, 2004, 10- 45). Tulokset osoittavat, ettd ekologinen identiteetti ei ole
pelkdstddn yksilon sisdinen ominaisuus, vaan se rakentuu suhteessa toisiin lapsiin, aikuisiin ja
ymparistoon (Clayton, 2003; Chawla, 2002, 15-26). Yhteisolliset oppimiskokemukset, kuten
ryhméprojektit, viljelytoimet tai kierrdtyshankkeet, vahvistavat lapsen kokemusta omasta
vaikutusmahdollisuudesta ja vastuusta ympérist6d kohtaan (Wells & Lekies, 2006, 1-24;
Stevenson ym., 2013, 139-153).

Planetaarisen vastuun nikokulmasta tutkimukset korostavat pitkdjanteisen kasvatusprosessin
merkitysta (Sterling, 2001, 17-33; Stevenson ym., 2013, 139-153). Lapset, joilla on
mahdollisuus jatkuvasti havainnoida, osallistua ja tehda pienid mutta konkreettisia
ympdéristotekoja, kehittdvit syvempdd ymmarrystd ekosysteemien riippuvuussuhteista ja
kestavyyskysymyksistd (Wells & Lekies, 2006, 1-24; Chawla, 1998, 15-26). Tamai osoittaa,
ettd ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu eivét synny vain tiedon tai ohjauksen
kautta, vaan ne vaativat toiminnallisia ja emotionaalisia kokemuksia, jotka mahdollistavat

lapselle merkityksellisen suhteen ympéristoon (Kollmuss & Agyeman, 2002; Clayton, 2003).

Tulokset myods osoittavat, ettd ekologinen identiteetti on dynaaminen ja kontekstisidonnainen
ilmio6 (Clayton, 2003). Sen rakentuminen riippuu paitsi lapsen henkilokohtaisista
kokemuksista my0ds koulun kulttuurista, opettajien pedagogisesta osaamisesta ja koulun
ulkoympéristdjen monimuotoisuudesta (Rickinson ym., 2004, 207-320; Stevenson ym., 2013,
139-153). Luontosuhteen vahvistuminen ei rajoitu pelkistddn luokkatilassa tapahtuvaan
oppimiseen, vaan kytkeytyy laajempaan yhteisolliseen toimintaan ja arjen kéytintoihin
koulussa, kuten yhteisiin retkiin, pihan yllépitoon tai kestdvén kehityksen projekteihin (Sobel,

2004, 10- 45; Sterling, 2001, 17-33).
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Niin ollen ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu nayttiytyvét
tutkimuskirjallisuudessa syklisena ja kokemuksellisena prosessina, jossa tieto, tunne ja
toiminta limittyvat (Clayton, 2003; Chawla, 1998, 15-26). Tulokset vahvistavat késitysta, ettd
lapsen kyky toimia vastuullisena toimijana ympéristossain edellyttidd koululta jatkuvaa tilan,
resurssien ja pedagogisen tuen tarjoamista (Rickinson ym., 2004, 207-320; Stevenson ym.,
2013, 139-153). Ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu eivét siis ole vain opittavia
tietoja, vaan ne syntyvit ja vahvistuvat lapsen aktiivisen osallistumisen, kokemuksellisen
oppimisen ja yhteisollisen toiminnan kautta (Wells & Lekies, 2006, 1-24; Kollmuss &
Agyeman, 2002)

Tulokset osoittavat, ettd ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu rakentuvat syklisena
prosessina, jossa tieto, tunne ja toiminta limittyvét. Koulun ulkoympéristot, pedagoginen tuki
ja yhteisolliset oppimiskokemukset mahdollistavat lapselle merkityksellisen suhteen
ymparistoon ja vahvistavat hdnen kykyéan toimia vastuullisena ja aktiivisena toimijana

arjessaan.
4.6 Tulosten synteesi: teemat, prismat ja koulun planetaarinen vastuu

Tulosten synteesi korostaa, ettd lasten luontosuhde, koulun ulkoympiristot, lapsen toimijuus
ja ekologinen identiteetti muodostavat toisiinsa kietoutuvan kokonaisuuden. Niitd ilmiditd ei
voi ymmartdd erillisind, vaan ne vaikuttavat samanaikaisesti lasten mahdollisuuksiin rakentaa

merkityksellistd suhdetta luontoon ja harjoittaa vastuullista toimintaa.

Taulukko 10. Tulosten synteesi PRISMA-lihestymistavan mukaisesti

Prisma Keskeinen synteesihavainto

Pedagoginen | Ulkoympéristdt laajentavat oppimiskésitystd

Ekologinen |Luontosuhde edellyttad konkreettista luontokontaktia

Eettinen Lapsen toimijuus on moraalinen kysymys

Planetaarinen | Koulu on keskeinen kestdvén tulevaisuuden toimija

Praxis Vastuu opitaan toimimalla, ei vain tietdmélla

Tutkimuskirjallisuus (katso Taulukko 10.) jdsentdd néitd teemoja monitasoisena

kokonaisuutena, jossa fyysiset ympéristot, kasvatukselliset kiytannot ja eettiset valinnat
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vaikuttavat samanaikaisesti lasten mahdollisuuksiin rakentaa merkityksellistd suhdetta

luontoon (Rickinson ym., 2004, 207-320; Stevenson ym., 2013, 139-153).

Tulokset osoittavat, ettd koulun ulkoympéristot eivét ole neutraaleja taustoja lasten
toiminnalle, vaan ne heijastavat ja tuottavat arvoja, normeja ja késityksid lapsuudesta,
oppimisesta ja vastuusta (Valentine, 2004, 219-235; Biesta, 2010, 59- 84). Virikkeettomat ja
vahvasti kontrolloidut ymparistot valittavit késitystd lapsesta valvonnan kohteena (Foucault,
1977; Valentine, 2004, 219-235), kun taas monimuotoiset ja luonnonmukaiset ympéristot
mahdollistavat lapsen toimijuuden, kokeilun ja vastuun harjoittelun (Fjertoft, 2004, 21-44;
Kyttd, 2004, 179-198). Niin ulkoympdristo toimii paitsi pedagogisena my0s eettisend tilana
(Biesta, 2010, 59- 84).

Tulosten perusteella lapsen toimijuus nousee keskeiseksi yhdistéviksi tekijiksi kaikkien
paiteemojen vililld (James & Prout, 1997; Corsaro, 2011). Toimijuus kytkeytyy
luontosuhteen rakentumiseen, ekologiseen identiteettiin ja planetaariseen vastuuseen (Chawla,
1998, 15-26; Clayton, 2003). Ilman mahdollisuutta toimia, vaikuttaa ja tehdé valintoja lapsen
suhde luontoon jdi helposti ulkokohtaiseksi (Kollmuss & Agyeman, 2002).
Tutkimuskirjallisuus viittaa siithen, ettd ekologinen vastuu ei synny normatiivisesta
ohjauksesta, vaan kokemuksesta siité, ettd oma toiminta on merkityksellistid osana laajempaa

kokonaisuutta (Wells & Lekies, 2006, 1-24; Stevenson ym., 2013, 139-153).

“Planetaarisesti vastuullinen koulu tunnistaa lapsen aktiivisena toimijana, tarjoaa
monimuotoisia ulkoympéristdjd ja mahdollistaa kokemuksellisen, yhteisollisen ja

merkityksellisen suhteen luontoon osana arkea” (Kyttd, 2004, 179—198 ).

Planetaarisen vastuun nikokulmasta tulokset haastavat koulun tarkastelemaan omaa
toimintakulttuuriaan kriittisesti (Sterling, 2001, 17-33; Stevenson ym., 2013, 139-153).
Ympiristokasvatus ei ndyttaydy tulosten perusteella erillisend sisdltdalueena, vaan
lapdisevéni periaatteena, joka kytkeytyy tilaratkaisuihin, aikatauluihin, pedagogisiin
valintoihin ja vallan jakautumiseen (Rickinson ym., 2004, 207-320; Biesta, 2010, 59- 84).
Koulun eettinen tehtidva laajenee niin yksilon kasvatuksesta kohti planetaarista yhteisvastuuta

(Sterling, 2001, 17-33).

Tulosten synteesi osoittaa, ettd koululla on mahdollisuus toimia joko luontosuhteen
kaventajana tai sen vahvistajana (Chawla, 1998, 15-26; Wells & Lekies, 2006, 1-24). Tama
valinta ei ole yksittdisen opettajan vastuulla, vaan rakentuu institutionaalisista rakenteista ja

yhteisesti jaetuista arvoista (Tyack & Tobin, 453-479, 1994; Cuban, 1993, 1-20).
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Tutkimuskirjallisuus viittaa siihen, ettd planetaarisesti vastuullinen koulu tunnistaa lapsen
aktiivisena toimijana, tarjoaa monimuotoisia ulkoympéarist6ja ja mahdollistaa
kokemuksellisen suhteen luontoon osana arkea, jolloin tieto, toiminta ja eettinen pohdinta

kietoutuvat toisiinsa.(Kyttd, 2004, 179-198 ; Stevenson ym., 2013, 139-153).
4.7 Yhteenveto

Tassd tutkimuksessa analysoitiin laadullisen kirjallisuuskatsauksen avulla sitd, miten lasten
luontosuhde, koulun ulkoympéristot ja lapsen toimijuus hahmottuvat tutkimuskirjallisuudessa
ja miten ndma 1lmiodt kytkeytyvit koulun kasvatukselliseen tehtdvaddan sekd kestdvin
tulevaisuuden rakentamiseen. Tulokset on jasennetty pedagogisen, ekologisen, eettisen ja
planetaarisen vastuun prismoihin, joiden avulla ilmi6itd on voitu tarkastella laaja-alaisesti ja
monitahoisesti (Heikkinen ym., 2024, 1147-1163; Sterling, 2010, 17-33; UNESCO, 2017).
Tulokset kytkeytyvit eksplisiittisesti Nassin syvidekologian periaatteisiin, Planeettakeskeiseen
praxikseen, Ekologiseen eettiseen maksiimiin ja 1.3.4 Syvéekologia ja pedagoginen suhde
luontoon, jotka muodostavat teoreettisen viitekehyksen lapsen ekologisen toimijuuden,
eettisen osallistumisen ja luonnon merkityksen ymmartamiselle.

Tulokset osoittavat, ettd lapsen toimijuus ja osallisuus ulkoympiristdissd ovat keskeisid
kasvatuksellisia tavoitteita, mutta niiden toteutuminen on monin tavoin kontekstisidonnaista.
Lapsi voidaan néhda aktiivisena toimijana, joka tulkitsee ja muokkaa ymparistdddn omista
lahtokohdistaan kdsin (Raittila, 2008, 85- 125; Gibson, 1979, 127- 150), mutta kdytdnnossi
lasten vaikutusmahdollisuudet oman oppimisympéristonsd muokkaamiseen jaavét usein
rajallisiksi. Tdma konkretisoi Ekologisen eettisen maksiimin periaatetta, jossa korostetaan

lapsen oikeutta osallistua ja vaikuttaa (Biesta, 2011, 59- 84; Hart, 1997, 30-120).

Luonnonmukaiset ja vihemman strukturoidut ulkoymparistot tarjoavat lapselle enemmén
mahdollisuuksia aktiiviseen osallistumiseen ja tilan kdytdn neuvotteluun, kun taas vahvasti
saadellyt ja aikataulutetut tilat ohjaavat toimintaa ja kaventavat lasten aloitteellisuutta. Tdma
heijastaa Syvéekologia ja pedagoginen suhde luontoon -nidkdkulmaa, jossa luonnon ja oppijan
vélinen vuorovaikutus ndhdédédn keskeisend oppimisen ja toimijuuden edistdjand (Chawla,

1999, 15-26; Kyttd, 2004, 179-198).

Tulokset vahvistavat, ettd lapsen toimijuuden tukeminen edellyttdd kouluissa seka
rakenteellisia ettd pedagogisia ratkaisuja. Rakenteellisesti tima tarkoittaa joustavia
aikatauluja, monipuolisia ulkotiloja ja mahdollisuuksia ohjattuun mutta myds itsendiseen

toimintaan. Pedagogisesti se edellyttdd aikuisten valmiuksia kuunnella lapsia, tarjota
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valinnanmahdollisuuksia ja ohjata toimintaa siten, etti lapsi kokee oman vaikutuksensa
merkityksellisend. Ndin toimimalla koulu tukee lapsen henkilokohtaista kasvua, eettisti

vastuullisuutta ja yhteisollistd osallisuutta (Hart, 1997, 30-120; Biesta, 2011, 59- 84).

Ulkoympéristdjen pedagogiset kdytdnnoét ja arjen rakenteet muodostavat toisen keskeisen
16ydoksen. Ulkoilu sijoittuu pddasiassa vélitunneille ja litkuntatunneille, mika rajoittaa
ympdéristojen pedagogista hyodyntdmista ja pitkdlle ulottuvan luontokokemuksen syntymisti
(Palmberg & Kuru, 2000, 32-36; Aarnio-Linnanvuori, 2018). Tdma voi johtaa siithen, ettid
ulkoymparistot ndhdédan pddosin taukojen ja fyysisen aktiivisuuden paikkoina, eikd niiden
potentiaalia ympéristokasvatuksessa hyodynneté tdysimééraisesti (Kaasinen, 2016, 234).
Riskipitoinen leikki muodostuu tutkimuksissa samanaikaisesti sekd mahdollisuudeksi ettéd
huolenaiheeksi. Lapset harjoittelevat riskipitoisessa leikissa itsesddtelyd, ongelmanratkaisua ja
itseluottamusta (Sandseter ym., 2015, 439-446; Storli ym., 2020, 1-20), mutta aikuisten
nidkokulmasta siihen liittyvét turvallisuus- ja vastuukysymykset voivat rajoittaa lasten
vapautta ja toimintaa. Tdma luo kasvatuksellista jannitettd, jossa pedagogiset tavoitteet ja
institutionaaliset turvallisuusvaatimukset tdytyy sovittaa yhteen. Tulokset viittaavat siihen,
ettd riskien hallinta ei saisi olla pedagogisten tavoitteiden este, vaan sen tasapainoinen
huomioiminen voi tarjota lapsille merkityksellisid ja kehittdvid oppimiskokemuksia (Colley

ym., 2021; Ernst, 2017, 507-522).

Ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu muodostavat kolmannen keskeisen
ulottuvuuden. Tutkimukset osoittavat yksiselitteisesti, ettd ekologinen identiteetti rakentuu
kokemuksellisesti, tunteiden ja toiminnan kautta (Chawla, 1999, 15-26; Kals ym., 1999, 177—
190), eikd pelkka tiedollinen ympéristokasvatus riitd. Lapsen tulee kokea luonto
merkityksellisend ja ndhdd oma toimintansa osana laajempaa ekologista kokonaisuutta
(Bonnett, 2007, 707-721; Payne, 2010, 409—426), miki tukee Nessin syviekologian
periaatteita. Koulun ulkoympaéristot toimivat keskeisind tiloina ekologisen toimijuuden
harjoittelussa esimerkiksi pihan hoidon, luontohavainnoinnin tai ymparistoprojektien kautta

(Palmberg & Kuru, 32-36, 2000; Kaasinen, 2016, 234).

Ekologinen identiteetti ymmarretdédn relationaalisena ja yhteisollisend ilmiond, joka rakentuu
vuorovaikutuksessa ympdriston, vertaisryhmaén ja aikuisten kanssa (Wals, 2010, 380-390;
Moilanen & Salonen, 2022, 62—64). Tdma tarkoittaa, ettd lapsen suhde ymparistoon ei
muotoudu pelkistidin tiedon omaksumisen kautta, vaan ympéristossd vietetyn ajan, yhteisten
kokemusten ja reflektiivisen toiminnan kautta. Planetaarisen vastuun vahvistuminen

edellyttdd, ettd lapset kokevat oman toimintansa merkitykselliseksi osaksi laajempaa
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ekologista jarjestelméd, miké voidaan saavuttaa yhdistdmaéllé tiedollinen oppiminen, toiminta
ja tunnekokemukset pedagogiseksi kokonaisuudeksi (Heikkinen ym., 2024, 1147-1163;
UNESCO, 2017). Tami vahvistaa Planeettakeskeisen praxiksen nédkokulmaa.

Koko analyysi korostaa, ettéd lapset, ymparisto ja koulun rakenteet muodostavat dynaamisen
verkoston, jossa pedagogiset, eettiset, ekologiset ja planetaariset nakokulmat kytkeytyvit
toisiinsa. Lapsen oppiminen ja toimijuus eivit ole yksittdisid tapahtumia, vaan jatkuvia
prosesseja, jotka vaativat tilaa, aikaa, ohjausta ja merkityksellisid kokemuksia koulun arjessa.
Tulokset tukevat ndkemysté, ettd kestiva tulevaisuus kasvatuksessa edellyttdd lapsen
aktiivisen osallistumisen mahdollistamista, ekologisen identiteetin vahvistamista seki eettisen
ja planetaarisen vastuun integrointia osaksi koulun toimintaa (Sterling, 2010, 17-33;

UNESCO, 2017).

Johtopaitoksend voidaan todeta taulukko 10 mukaisesti, ettd koulujen ulkoymparistdjen
potentiaali jad usein hyodyntdmattd. Rakenteelliset rajoitteet, aikataulut ja
turvallisuusnikokohtiin liittyvét tulkinnat muodostavat haasteen, mutta samalla ne tarjoavat
mahdollisuuden tarkastella pedagogisia kdytént6jd uudelleen siten, ettd lapsen toimijuus ja
ekologinen vastuu voivat kehittyé rinnakkain. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd koulun
ulkotilat eivit ole vain fyysisid oppimisympadristdjd, vaan keskeisid areenoita lapsen
identiteetin, toimijuuden ja kestivén tulevaisuuden rakentumiselle (Heikkinen ym., 2024,

1147-1163; Sterling, 2010, 17-33).

Taulukko 11. Prisman mukaiset keskeiset havainnot, tutkimuskirjallisuuden ilmiot,
johtopiitokset ja teoreettiset kytkenniit

Johtopiitokset, pedagogiset
Tutkimuskirjallisuuden
Prisma Keskeiset havainnot implikaatiot ja teoreettinen
tukemat ilmiot

kytkenti
Pedagoginen |Lapsen toimijuus Lapset tekevit padtoksid, Kouluissa tulee tarjota joustavia
ulkoympéristdissi neuvottelevat tilan kaytostd |ulkotiloja ja aikatauluja sekd

vaihtelee; aktiivisuus |ja harjoittelevat sosiaalista |pedagogista ohjausta, joka tukee

ja aloitteellisuus yhteistyotd (Raittila, 2008; |lapsen itsenéistd padtdksentekoa
lisddntyvit Hart, 1997). ja osallisuutta. Kytkeytyy 1.3.3
vihemman Ekologiseen eettiseen
strukturoituneissa maksiimiin, jossa lapsen oikeus

ympéristoissa. vaikuttaa ja osallistua korostuu
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Tutkimuskirjallisuuden

Johtopiitokset, pedagogiset

Prisma Keskeiset havainnot implikaatiot ja teoreettinen
tukemat ilmiot
kytkenti
(Biesta, 2011).
Ulkoympéristdja tulee
Ekologinen Konkreettiset hyodyntda oppimisessa siten,
identiteetti rakentuu [luontokokemukset ja ettd lapset voivat osallistua
kokemusten, ekologinen toiminta merkitykselliseen toimintaan,
Ekologinen |tunteiden ja vahvistavat suhdetta kuten puutarha- ja
toiminnan kautta; ymparistoon (Chawla, 1999; |kierrdtyshankkeisiin. Tukee
pelkka tiedollinen Kals ym., 1999; Palmberg & |1.3.1 Nessin syviekologian
opetus ei riiti. Kuru, 2000). periaatteita (Bonnett, 2007;
Payne, 2010).
Pedagogien tulee kuunnella
lapsia, tarjota
Lapsen osallisuus ja ] | valinnanmahdollisuuksia ja
) | Demokraattiset kdytinnot ja ) o _
oikeus tulla kuulluksi ) ohjata toimintaa siten, etti
' ~ |osallisuuden .
vaihtelee kouluittain; ) . lapsen &éni ja
_ mahdollistaminen tukevat _ .
Eettinen lasten nikemykset . . vaikutusmahdollisuudet
) i eettistd kehitystd (Hart, )
vilittyvit usein o | vahvistuvat. Kytkeytyy 1.3.3
o ' 1997; Aarnio-Linnanvuori, _ )
aikuisten tulkinnan 2018) Ekologiseen eettiseen
kautta. ' maksiimiin ja 1.3.4
Syvéekologiaan (Biesta, 2011;
Chawla, 1999).
Planetaarinen vastuu
kehittyy kokemuksen, Pitkdjanteinen
toiminnan ja Lapset oppivat tekeméin ympdéristokasvatus, jossa tieto,
reflektion kautta; vastuullisia valintoja ja toiminta ja tunteet yhdistyvit,
lapset tarvitsevat ymmartdmaan tekojensa vahvistaa planetaarista vastuuta
Planetaarinen | mahdollisuuden vaikutukset ymparistoon ja ekologista identiteettid. Tukee
kokea oman (Sterling, 2010; Heikkinen |1.3.2 Planeettakeskeistd
toimintansa ym., 2024; UNESCO, praxista, jossa lapsen toiminta
merkitykselliseksi 2017). kytkeytyy laajempaan

osana ekologista

kokonaisuutta.

ekologiseen jarjestelmaan.
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Tutkimuskirjallisuuden

Johtopiitokset, pedagogiset

Prisma Keskeiset havainnot implikaatiot ja teoreettinen
tukemat ilmiot
kytkenti
Koulujen aikatauluja ja sdéntoja
tulee tarkastella siten, etti lasten
Ulkoilu sijoittuu Riskipitoinen leikki tukee litkkumis- ja
padosin vélitunneille |itsesddtelyd, rohkeutta ja tutkimismahdollisuudet
Ari ja liikkuntatunneille;  [itseluottamusta, mutta lisdéntyvit. Pedagogiset
rjen

rakenteet /

ulkoilu

riskien hallinta ohjaa
usein toimintaa
enemmaén kuin
pedagogiset

tavoitteet.

aiheuttaa jénnitteitd
turvallisuuden kanssa
(Sandseter ym., 2015; Storli
ym., 2020; Colley ym.,
2021).

tavoitteet ja riskienhallinta
yhdistetéén tasapainoisesti.
Kytkeytyy 1.3.4
Syviekologiaan, jossa luonnon
ja leikin vuorovaikutus edistda
lapsen oppimista ja toimijuutta

(Chawla, 1999; Kytt, 2004).
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5 Johtopaatokset

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, miten lasten luontosuhde, koulun
ulkoymparistot ja lapsen toimijuus hahmottuvat tutkimuskirjallisuudessa sekd miten nama
1lmiot kytkeytyvit koulun kasvatukselliseen tehtdvadn ja kestdvén tulevaisuuden
rakentamiseen. Laadullisen kirjallisuuskatsauksen perusteella voidaan tehdéd seuraavat

johtopaitokset.
5.1 Lasten luontosuhde ja sen kehitys

Tutkimuskirjallisuus osoittaa, ettd lasten luontosuhde rakentuu kokemusten, tunteiden ja
toiminnan kautta, eikd pelkka tiedollinen opetus riitd. Lasten tulee kokea luonnon
merkityksellisyys ja mahdollisuus vaikuttaa ympdristoonsé, jotta ekologinen identiteetti
vahvistuu (Chawla, 1999, 15-26; Kals ym., 177-190, 1999; Bonnett, 2007, 707-721).
Luontosuhteen kehitys voi vaihdella sukupolvien vililld kulttuuristen ja yhteiskunnallisten
muutosten seurauksena, mutta merkitykselliset ja osallistavat luontokokemukset tukevat

pitkdjanteisesti lapsen ekologista ajattelua ja toimintaa.

Ulkoymparistot toimivat keskeisind oppimisympaéristdind, joissa lapset voivat harjoitella
ekologista vastuuta ja planetaarista ajattelua. Ndiden kokemusten kautta lapsen suhde
luontoon muotoutuu relationaalisena ja yhteisollisend ilmidna, jossa seké vertaisryhmén ettd

aikuisten merkitys korostuu (Wals, 2010, 380-390; Moilanen & Salonen, 2022, 62—64).
5.2 Lapsen toimijuus ja osallisuus

Lapsi ndihdéén aktiivisena toimijana, joka tulkitsee ja muokkaa ymparistddan, mutta
tutkimukset osoittavat, ettd kdytdnndssé lasten vaikutusmahdollisuudet oman
oppimisympéristonsd muokkaamiseen ovat usein rajalliset (Biesta, 2011, 59- 84; Hart, 1997,
30-120). Vdhemmain strukturoidut ja luonnonmukaiset ulkoymparistot lisdévét lapsen
aloitteellisuutta, kun taas vahvasti sdddellyt ja aikataulutetut tilat kaventavat mahdollisuuksia

itsendiseen padtoksentekoon.

Kouluissa toimijuuden tukeminen edellyttid seka rakenteellisia ettd pedagogisia ratkaisuja.
Rakenteellisesti timé tarkoittaa joustavia aikatauluja, monipuolisia ulkotiloja ja
mahdollisuuksia ohjattuun mutta myds itsendiseen toimintaan. Pedagogisesti edellytetdin

aikuisten valmiutta kuunnella lapsia, tarjota valinnanmahdollisuuksia ja ohjata toimintaa siten,
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ettd lapsi kokee oman vaikutuksensa merkityksellisend (Hart, 1997, 30-120; Biesta, 2011, 59-
84; Chawla, 1999, 15-26).

5.3 Ulkoilukaytannot ja arjen rakenteet

Tutkimusten mukaan lasten ulkoilu koulupdivén aikana sijoittuu pddasiassa vélitunneille ja
litkuntatunneille, ja siihen liittyva riskienhallinta ohjaa usein toimintaa enemmain kuin
pedagogiset tavoitteet (Palmberg & Kuru, 2000, 32-36; Aarnio-Linnanvuori, 2018, 364-377).
Riskipitoinen leikki tukee lapsen itsesditelyd, rohkeutta ja itseluottamusta, mutta samalla
aiheuttaa jannitteitd turvallisuuden ja vastuullisuuden kanssa (Sandseter ym., 2015, 439-446;

Storli ym., 2020, 1-20, 1-20; Colley ym., 2021).

Ulkoympaéristdjen pedagoginen potentiaali jad usein hyodyntdmattd, jos aikataulut, sdédnnot ja
turvallisuusnikokohdat eivédt mahdollista lapsen aktiivista osallistumista, tutkimista ja leikkia.
Tasapainoinen ldhestymistapa, jossa pedagogiset tavoitteet ja riskien hallinta yhdistetdén,
mahdollistaa merkityksellisid oppimiskokemuksia ja tukee lapsen toimijuuden kehittymisti

(Ernst, 2017, 507-522; Chawla, 1999, 15-26; Kyttd, 2004, 179-198 ).
5.4 Ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu

Ekologinen identiteetti ja planetaarinen vastuu muodostuvat kokemuksen, toiminnan ja
reflektion kautta. Lasten tulee kokea oma toimintansa merkitykselliseni osana laajempaa
ekologista kokonaisuutta (Sterling, 2010, 17-33; Heikkinen ym., 1147-1163, 2024;
UNESCO, 2017). Pelkka tiedollinen opetus ei riitd; luontokokemukset, kdytinnon
osallistuminen ja reflektio tukevat lapsen kykyé tehdd vastuullisia valintoja ja ymmaértaa
tekojensa vaikutukset ympéristoon (Chawla, 1999, 15-26; Kals ym., 177-190, 1999; Bonnett,
2007, 707-721).

Ulkoympdéristot, kuten koulupihat, luontopolut ja kierrdtyshankkeet, tarjoavat lapsille
mahdollisuuksia harjoitella ekologista toimijuutta ja planetaarista vastuuta konkreettisesti.
Tamai vahvistaa Neassin syvidekologian ja Planeettakeskeisen praxiksen periaatteita, joissa
yksilon toiminta kytkeytyy laajempaan ekologiseen kokonaisuuteen (Neess, 1973, 95-100;
Devall & Sessions, 1985,40-60; Sterling, 2010, 17-33).

5.5 Yhteenveto johtopaatoksista

Lasten luontosuhde rakentuu kokemusten, tunteiden ja toiminnan kautta, ja merkitykselliset

ulkoymparistokokemukset tukevat ekologisen identiteetin ja toimijuuden kehittymistd. Lapsen
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toimijuus ja osallisuus ulkoympéristoissa vaihtelevat; koulujen rakenteelliset ja pedagogiset
ratkaisut ovat keskeisid toimijuuden mahdollistamisessa. Lasten ulkoilukédytdnnot ovat usein
rajattuja, ja niiden pedagoginen hyodyntdminen edellyttdd aikataulujen, sddntojen ja riskien

hallinnan uudelleenarviointia.

Kokonaisuudessaan koulujen ulkoympaéristot eivét ole vain fyysisid tiloja, vaan keskeisid
areenoita lapsen identiteetin, toimijuuden ja kestdvian tulevaisuuden rakentumiselle.
Toimijuuden, ekologisen identiteetin ja planetaarisen vastuun tukeminen edellyttad, etti
koulut tarjoavat lapsille tilaa, aikaa ja ohjausta, jossa pedagogiset tavoitteet, kokemuksellisuus
ja osallisuus yhdistyvit (Heikkinen ym., 2024, 1147-1163; Sterling, 2010, 17-33; Biesta,
2011, 59- 84).
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6 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Laadullinen tutkimus edellyttdd tutkijalta paitsi menetelméllistd tarkkuutta myos eettisti
herkkyyttd. Tutkimuksen eettinen ja luotettava toteutus ulottuu koko prosessiin:
tutkimusongelman madrittelystd aineiston keruuseen ja analyysiin seké tulosten raportointiin.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on aktiivinen mutta samalla tarkkaileva ja
reflektoiva; tutkija on vuorovaikutuksessa aineiston kanssa, mutta pyrkii sdilyttimain

tutkittavien merkitykset keskiossa.

Tassd tutkimuksessa luotettavuuden ja eettisyyden arvioinnissa hyodynnettiin myos
kirjallisuuskatsausta prismana, mikd mahdollisti analyysin tarkastelun monesta ndkokulmasta
ja aiempien tutkimusten suhteuttamisen aineistoon. Prismaléhestymistapa tarjoaa
systemaattisen tavan arvioida, miten tutkijan tulkinnat ovat linjassa aiemman tutkimuksen ja
teoreettisten viitekehysten kanssa, ja se auttaa tunnistamaan mahdolliset subjektiiviset

vinoumat analyysissd (PRISMA Statement, n.d).

6.1 Eettisyyden lahtokohdat

Laadullisen tutkimuksen eettisyys perustuu tutkittavien kunnioittamiseen, avoimuuteen ja
rehellisyyteen. Tutkijan on jatkuvasti arvioitava, miten hénen paitoksensé ja toimintansa
vaikuttavat tutkittaviin ja heiddn asemaansa (Vilkka, 2021, 110-112). Laadullisen
tutkimuksen tarkoituksena ei ole vain tiedon tuottaminen, vaan myds ymmarryksen
lisédminen, ilman etté tutkittavia vahingoitetaan tai heiddn kokemuksiaan vééristetddan (Tuomi

& Sarajérvi, 2018, 133-135).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavan vélinen suhde on keskeinen eettinen
kysymys. Tutkija ei toimi pelkdstdédn havainnoijana, vaan tulkitsee tutkittavien kokemuksia
omien arvojensa ja ndkokulmiensa kautta. Tamai edellyttid jatkuvaa refleksiivisyyttd, jossa

tutkija arvioi omaa vaikutustaan aineistoon ja tulkintoihin (Helenius ym., 2015, 40-42).

Suomen tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2023) ohjeet korostavat, ettd tutkimusprosessin
tulee turvata tutkittavien itsemédraamisoikeus, yksityisyys ja turvallisuus kaikissa vaiheissa,

mika asettaa tutkimuksen suunnittelulle ja toteutukselle selkedt eettiset rajat.
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6.2 Refleksiivisyys ja tutkijan rooli

Refleksiivisyys tarkoittaa tutkijan tietoisuutta omasta asemastaan tutkimusprosessissa ja
vaikutuksistaan aineiston tulkintaan (Hammersley & Atkinson, 2007, 113—115). Laadullisessa
tutkimuksessa tutkijan subjektiivisuutta ei voida poistaa, mutta sen tunnistaminen ja avoin

kasittely lisdavit tutkimuksen eettisti kestavyytta.

Torronen (2005, 128-130) korostaa, ettd metodologinen teoria tarjoaa vilineet ymmartiaa
omaa tutkimustoimintaa. Téssd tutkimuksessa refleksiivisyys ndkyi muun muassa aineiston
tulkintojen jatkuvassa vertailussa alkuperdiseen materiaaliin ja analyysin avoimessa
perustelussa. Tutkijan rooli oli aktiivinen mutta ensisijaisesti kuunteleva ja tulkitseva, jolloin

aineiston merkitykset sdilyivét analyysin keskiossé (Vilkka, 2021, 118-119).

Refleksiivisyys auttaa tunnistamaan, misséd kohdissa tutkijan omat ennakkokasitykset tai arvot
voivat vaikuttaa tulkintoihin, ja mahdollistaa analyysin kriittisen arvioinnin useista
nidkokulmista. Tdma on erityisen tarkedd, kun analysoidaan subjektiivisia kokemuksia ja

monimutkaisia sosiaalisia ilmigita.
6.3 Luotettavuuden ja uskottavuuden arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus perustuu prosessin ldpindkyvyyteen,
johdonmukaisuuteen ja tulosten uskottavuuteen (Graneheim & Lundman, 2004, 110-112).
Keskeisid arviointikriteereitd ovat uskottavuus, siirrettdvyys, riippumattomuus ja

vahvistettavuus (Elo & Kyngds, 2008, 113—114).7.5 Tutkimuksen rajoitukset

Tama tutkimus perustuu kirjallisuuskatsaukseen, mika tarkoittaa, etti tulokset kuvaavat
toistuvia merkitysrakenteita ja painotuksia tutkimuskirjallisuudessa, mutta eivét yksittdisia
kouluja tai lasten kokemuksia. Tulokset ovat siis yleistettdvid 1dhinné teoreettisella tasolla, ja
kaytdnnon soveltaminen vaatii tarkempaa kenttdtutkimusta. Lisdksi analyysi perustuu tutkijan

tulkintaan, vaikka systemaattinen teemoittelu vihentdédkin subjektiivisia vinoumia.
6.3.1 Uskottavuus ja prismalahestymistapa

Uskottavuuden varmistamiseksi tutkimuksen vaiheet — aineiston keruu, analyysi ja tulkinta
— kuvattiin yksityiskohtaisesti. Lisdksi analyysid tarkasteltiin kirjallisuuskatsauksen avulla

prismana, jolloin aineisto ja tulkinnat voitiin suhteuttaa aiempiin tutkimuksiin ja teoreettisiin
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viitekehyksiin. Prismaldhestymistapa mahdollistaa analyysin monikerroksisen tarkastelun:
jokainen tulkinta arvioidaan suhteessa useisiin ndkokulmiin, esimerkiksi eri teorioihin,
aikaisempiin empiirisiin tutkimuksiin ja metodologisiin ldhestymistapoihin. Tama véhentda

yksipuolisten tulkintojen riskid ja lisdd analyysin uskottavuutta.

Prisma toimii my0s tydkaluna triangulaation toteuttamisessa: aineistoa tarkastellaan useasta
ndkokulmasta, jolloin tulokset voidaan vahvistaa riippumattomien havaintojen kautta.
Prismaldhestymistapa auttaa erottamaan analyysin ydinsisillon ja tutkijan subjektiiviset
vaikutteet, mikd on keskeistd laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta (PRISMA

Statement, n.d). Katso Liite 3. PRISMA-tarkistuslista ja tutkimuksen toteutus.
6.3.2 Siirrettavyys

Siirrettdvyys tarkoittaa, ettd tutkimuksen tuloksia voidaan soveltaa myds muissa
samankaltaisissa konteksteissa. Tdma edellyttdd tutkimuksen kontekstin, osallistujien ja
tutkimusympériston tarkkaa kuvausta sekd vertailua aiempaan kirjallisuuteen, jolloin voidaan
arvioida, missd madrin tulokset ovat yleistettdvissd (Tuomi & Sarajérvi, 2018, 140-142).
Prismaldhestymistapa tukee siirrettdvyyttd, koska se auttaa tunnistamaan analyysin keskeiset

teemat ja vertailukohdat suhteessa muuhun tutkimuskenttdan (PRISMA Statement, n.d).
6.3.3 Riippumattomuus ja vahvistettavuus

Riippumattomuus toteutuu, kun tutkimusprosessin vaiheet ovat dokumentoituja, toistettavissa
ja johdonmukaisia (Elo & Kyngis, 2008, 114). Prismaléhestymistavan avulla voidaan
arvioida, miten analyysivalinnat ovat linjassa teoreettisen viitekehyksen ja aiempien

tutkimusten kanssa.

Vahvistettavuus tarkoittaa, ettd tulokset voidaan jaljittad alkuperdiseen aineistoon.
Kiytdnnossd tdmai toteutui aineiston systemaattisella arkistoinnilla, koodauksen
dokumentoinnilla ja analyysin vaiheiden selkeélld raportoinnilla. Suomen tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (2023) ohjeet korostavat, ettd jiljitettivyys on keskeistd seké eettisen ettd
luotettavan tutkimuksen kannalta. Prismaldhestymistapa vahvistaa jdljitettavyyttd, koska se
selkeyttdd analyysin eri kerrokset ja suhteuttaa ne aiempiin tutkimustuloksiin (PRISMA

Statement, n.d).
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6.4 Eettinen raportointi ja anonymiteetti

Tutkittavien anonymiteetti ja yksityisyys varmistettiin poistamalla tunnistettavat tiedot ja
kasittelemalld aineisto luottamuksellisesti. Eettinen raportointi edellyttda, etti aineisto
esitetdéin tasapainoisesti ja totuudenmukaisesti, eika lukijaa johdeta harhaan (Vilkka, 2021,

120-122).

Laadullinen tutkimus ei ole neutraalia, ja silld voi olla vaikutusta seké yksittdisten thmisten
ettd yhteiskunnan tasolla. Tutkijan on arvioitava, millaisia seurauksia tulkinnoilla voi olla, ja
minimoitava mahdolliset haitat (Helenius ym., 2015, 45—46; Suomen tutkimuseettinen
neuvottelukunta, 2023). Prismaldhestymistapa tukee eettistd raportointia, koska se
mahdollistaa analyysin kriittisen tarkastelun ja vertailun aiempaan tutkimukseen, mikéa

vihentdi tulkinnan vinoumia ja lisdd avoimuutta (PRISMA Statement, n.d).

6.5 Yhteenveto eettisista ja metodologisista periaatteista

Tutkimuksen eettinen ja metodologinen perusta rakentui aineistoldhtoisyydelle,
refleksiivisyydelle ja lapindkyvyydelle, ja analyysi toteutettiin siten, ettd aineiston omat
merkitykset sdilyivit keskiossa. Tutkijan rooli tunnistettiin ja sen vaikutukset tuotiin esiin

koko prosessin ajan.

Eettisesti kestivin tutkimuksen ydin on rehellisyydessd, avoimuudessa ja vastuullisuudessa
(Torronen, 2005, 129-130; Vilkka, 2021, 121-122). Luotettavuus ja uskottavuus varmistettiin
dokumentoimalla analyysin vaiheet, arvioimalla tulosten siirrettdvyytté ja vahvistettavuutta
sekd soveltamalla kirjallisuuskatsausta prismana analyysin monikerroksisuuden arvioimiseksi.
Prismaldhestymistapa toimii my0s tydkaluna triangulaation toteuttamisessa ja
vertaisarvioinnissa, miké tukee tulkintojen objektiivisuutta ja analyysin syvillisyyttd

(PRISMA Statement, n.d).

Kansallisten eettisten ohjeiden (Suomen tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023)
noudattaminen vahvistaa tutkimuksen jaljitettivyyttd, turvallisuutta ja tutkittavien oikeuksien
kunnioittamista. Yhdistettyni refleksiiviseen ja systemaattiseen ldhestymistapaan tima
kokonaisuus muodostaa eettisesti kestdvian ja metodologisesti luotettavan tutkimusprosessin,
jossa tulokset voidaan perustellusti liittd4 aiempaan tutkimukseen ja teoreettiseen

viitekehykseen. Katso Liite 3. PRISMA-tarkistuslista ja tutkimuksen toteutus.
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7 Pohdinta

Téssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia syvemmin ja pohditaan niiden merkitysté
lasten luontosuhteen, koulun ulkoympéristdjen ja lapsen toimijuuden kannalta. Liséksi
tarkastellaan, miten tulokset liittyvét koulun kasvatukselliseen tehtdvién ja kestivin
tulevaisuuden rakentamiseen. Pohdinta nostaa esiin keskeisid teemoja, teoreettisia nakdkulmia
sekd kaytdnnon sovelluksia, ja késittelee samalla tutkimuksen rajoituksia ja jatkotutkimuksen

tarpeita.

Tutkimuksen tulokset vahvistavat késitystd siitd, ettd lapsen toimijuus on keskeinen
pedagoginen pddmaird, mutta sen toteutuminen koulun arjessa on usein haastavaa. Lapsi
ndhdién aktiivisena toimijana, joka tulkitsee ja muokkaa ympéristédan, mutta koulun
rakenteet, aikataulut ja aikuisten ohjaus rajoittavat usein hanen mahdollisuuksiaan vaikuttaa
omiin oppimisymparistdihinsd. Tdméa ilmi6 korostaa pedagogisen suunnittelun merkitysta:
pelkat tavoitteet ja madrdykset eivét riitd, vaan tarvitaan kokemuksellisia ja osallistavia

kiytantdjd, joissa lapsi kokee oman toimintansa merkityksellisend ja vaikuttavana.

Tulokset osoittavat, ettd lapsen toimijuus on tiiviisti sidoksissa ympéristoonsa ja
vertaisryhmén dynamiikkaan. Lapset harjoittelevat pddtoksentekoa, neuvottelua ja yhteistyota
ulkotiloissa, mikd vahvistaa sosiaalista osaamista ja yhteisollistd vastuuta. Ndin toimijuuden
tukeminen ei ole vain yksilollinen pedagoginen tavoite, vaan my0s yhteisollinen prosessi,
jossa lapset oppivat vuorovaikutusta, kuuntelua ja neuvottelutaitoja. Tdma korostaa tarvetta
suunnitella ulkotilat ja pedagogiset kdytdnnot siten, ettd ne tukevat lasten aloitteellisuutta ja

mahdollistavat todellisen osallisuuden.

Aineistosta voidaan paételld, ettd ulkoilukdytanndt koulussa ovat usein ajallisesti ja
siséllollisesti rajattuja. Ulkona oleminen sijoittuu pddasiassa vilitunneille ja litkuntatunneille,
ja se on usein aikuisohjauksen ja turvallisuuden valvonnan alaisena. Tdma rajoittaa lasten
mahdollisuuksia osallistua merkityksellisiin, kokemuksellisiin aktiviteetteihin ja harjoitella

itsendistd toimijuutta.

Tutkimuskirjallisuudesta nousee esiin riskipitoinen leikki, joka tukee lapsen itseséatelyé,
itseluottamusta ja rohkeutta, mutta aiheuttaa samanaikaisesti jannitteitd turvallisuuden ja
vastuullisuuden ndkokulmasta. Tamé kuvastaa pedagogista haastetta: kuinka tasapainottaa
turvallisuus, aikuisohjaus ja lapsen vapaa toimijuus niin, ettd lapset voivat kokea aktiivisen

osallistumisen merkityksellisend. Tulokset viittaavat siihen, ettd ulkotilojen pedagoginen
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hyodyntiminen edellyttdd joustavuutta aikatauluissa, sddntdjen tarkastelua ja riskien hallintaa

siten, ettd lasten toimijuus ja leikki eivét jad ohueksi.

Aineisto viittaa, ettd ekologinen identiteetti rakentuu kokemusten, tunteiden ja konkreettisen
toiminnan kautta. Pelkka tiedollinen ympéristokasvatus ei riitd; lapsen tulee kokea luonnon
merkityksellisyyttd ja ymmaértdd oma toimintansa vaikutukset osana laajempaa ekologista
kokonaisuutta. Koulun ulkoympdéristot tarjoavat keskeisié tiloja, joissa lapsi voi harjoitella
ekologista toimijuutta, osallistua yhteisollisiin projekteihin ja hahmottaa itsensi osana

ymparistoa.

Planetaarisen vastuun kehittyminen edellyttid pitkdjénteistd ja kokonaisvaltaista
lahestymistapaa, jossa tieto, toiminta ja reflektio yhdistyvit. Tulokset korostavat, ettd
ekologisen identiteetin ja planetaarisen vastuun rakentuminen on seké yksilollinen etté
yhteisollinen prosessi. Tdma asettaa koululle vaatimuksia suunnitella oppimisympéristdt siten,
ettd lapset voivat osallistua konkreettiseen ekologiseen toimintaan ja kokea oman

vaikutuksensa merkitykselliseksi.

Tulokset osoittavat, ettd lapsen luontosuhde, toimijuus ja ekologinen identiteetti limittyvat
vahvasti koulun rakenteisiin ja pedagogisiin kdytantoihin. Teoreettisesti timé tukee késitystd
kokemuksellisesta oppimisesta, jossa toimijuus, oppiminen ja reflektio kytkeytyvit toisiinsa.
Kiytdnnon ndkokulmasta tulokset korostavat tarvetta tarkastella koulun ulkotiloja ja
aikatauluja uudelleen, jotta ne tukevat paremmin lapsen toimijuutta ja ekologisen identiteetin
kehittymista. Lisédksi aikuisten pedagoginen osaaminen ja valmius kuunnella lapsia, tarjota

valinnanmahdollisuuksia ja ohjata toimintaa merkityksellisesti ovat ratkaisevia tekijoita.

Aineistossa tulee ilmi myds, ettd pedagogiset ratkaisut ja rakenteelliset jarjestelyt eivit toimi
erillisind: toimiva ymparistokasvatus ja lapsen toimijuuden tukeminen edellyttavét
kokonaisvaltaista l1dhestymistapaa, jossa koulun fyysiset tilat, aikataulut ja pedagogiset
kiytinnot muodostavat yhteisen oppimisympériston. Tamai korostaa koulujen vastuuta

yhdistdi turvallisuus, oppiminen ja lapsen aktiivinen osallistuminen tasapainoisesti.
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8 Tutkimuksen merkitys

Tutkimus tarjoaa syvillistd tietoa lasten kokemuksista ja havainnoista, jotka usein jadvét
koulun institutionaalisten rakenteiden varjoon. Kun lasten omat nikemykset tuodaan
nikyviksi, voidaan paremmin ymmaértda, miten koulun ympéristo tukee heidén kasvuaan,

oppimistaan ja osallisuuttaan.

Koulun ulkoympéristot tarjoavat mahdollisuuksia monipuoliseen ja kokonaisvaltaiseen
oppimiseen, joka tukee oppilaiden motivaatiota ja hyvinvointia (Cantell ym. 2020, 75-80).
Ulkona oppiminen vahvistaa kokemuksellisuutta ja voi lisdtd oppilaiden ymparistotietoisuutta
sekd luontosuhdetta. Tamin tutkimuksen kautta voidaan tunnistaa, miten ulkoympéristojen
suunnittelulla ja pedagogisilla ratkaisuilla voidaan tukea lasten oppimista, osallisuutta ja

hyvinvointia.

Tutkimus tukee my0s koulun monialaisia oppimiskokonaisuuksia ja kestdvin kehityksen
tavoitteita, silld se yhdistdd ymparistokasvatuksen, lapsuudentutkimuksen ja

koulutussosiologian nédkokulmia (Aarnio-Linnanvuori 2018, 102—104; Loukola 2007, 33-35).

Toivottavasti tutkimus heréttdd keskustelua koulun roolista lasten luontosuhteen rakentajana
ja ympdristovastuun kasvattajana (Oksanen & Rauhala-Hayes 1997, 54-58). Luontosuhteen
heikkeneminen on tunnistettu laajaksi ilmidksi, johon koululla on mahdollisuus vaikuttaa
tarjoamalla lapsille konkreettisia, positiivisia kokemuksia luonnosta ja ulkona olemisesta

(Palmberg & Kuru 2000, 33-36).

Tutkimus tuo esiin myds lapsen oikeuden osallisuuteen ja nikyvyyteen omassa
oppimisympéristossddn. Tdma on linjassa YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen kanssa, jossa
korostetaan lasten oikeutta tulla kuulluksi ja osallistua itseddn koskevaan paitoksentekoon.

Néin tutkimus kytkeytyy my0s koulutuksen tasa-arvon ja demokratian teemoihin.

Tieteellisesti tutkimus tdydentdd ymmarrysta siitd, miten koulun fyysiset ja sosiaaliset
ymparistot vaikuttavat lasten kokemuksiin ja osallisuuteen. Se yhdistdd ymparistofilosofisia,
kasvatustieteellisié ja sosiologisia ndkokulmia muodostaen moniulotteisen tarkastelukehyksen

lapsuuden ja koulun vuorovaikutukselle.

Metodologisesti tutkimus vahvistaa aineistoléhtdisen laadullisen tutkimuksen asemaa

ymparistokasvatuksen kentilld (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Se osoittaa, miten
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lasten omat kokemukset voidaan nostaa ndkyviksi tutkimuksen kautta ja miten ndma

kokemukset voivat haastaa vakiintuneita késityksid lapsuudesta ja oppimisesta.
Tuloksien pohjalta voidaan esittdd seuraavia jatkotutkimuksen suosituksia:

1. Tutkia lapsen toimijuutta ja osallisuutta konkreettisissa kouluyhteisdissé erilaisissa
kulttuuri- ja toimintaymparistoissa.
2. Tarkastella pitkdaikaisen, kokemuksellisen ympéristokasvatuksen vaikutuksia

ekologisen identiteetin ja planetaarisen vastuun kehittymiseen.

3. Kehitté4 ja testata pedagogisia ratkaisuja, jotka tukevat lapsen aktiivista

osallistumista, osallisuutta ja ekologista toimijuutta.
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Liitteet

Liite 1. FLOW-kaavio Tutkimusprosessin eteneminen

flowchart TD
A[Tutkimuksen tausta & tavoitteet] --> B[Aineiston haku ja valinta]
B --> C[Teemoittelu & merkitysyksikéiden tunnistus]
C --> D[Prismaldhestymistavan soveltaminen]
D --> E[Teoreettisen kokonaisuuden muodostaminen]
E --> F[Refleksiivinen analyysi ja tulkinta]
F

--> G[Tulosten raportointi & eettinen arviointi]

Selite:

A: Tutkimuskysymysten ja tavoitteiden maérittely, keskeiset késitteet (luontosuhde, lapsindkyvyys,
virikkeellisyys)

B: Kirjallisuushaut, kriteerien mukainen valinta
C: Teemoittelu: padteemat, alateemat ja merkitysyksikot
D: Prisma: eri tutkimusten vertailu ja teoreettisten késitteiden soveltaminen

E: Teoreettisen kokonaisuuden muodostaminen: ympéristokasvatus, kestdvén kehityksen opetus,
refleksiivinen opettaja

F: Refleksiivisyys: tutkijan vaikutuksen arviointi ja aineiston merkitysten tunnistaminen

G: Tulosten raportointi, eettinen arviointi, kdytdnnon suositukset koulujen ulkoympéristdjen
kehittdmiseen
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Liite 2. Gradun tutkimusaineiston Flow-taulukko (empiriset lahteet)
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Vaihe Toimenpiteet Lihteiti (ei teoriaa) Maara
Ernst 2017; Fyfe-Johnson ym. 2021;

Systemaattinen haku EBSCO-, |Colley ym. 2021; Palmberg & Kuru
Alkuperiinen

ProQuest-, HELDA- ja ERIC-  |2000; Pereira ym. 2024; The 1 050
aineisto

tietokannoista (2000-2025) Guardian 2025; UNESCO 2024;

UNICEF 2025

Otsikoiden ja Ensimméinen seulonta: otsikot ja | Dillon ym. 2006; Herrington &
tiivistelmien titvistelmat tarkastettu Brussoni 2015; Sandseter ym. 2015; 420
tarkastus soveltuvuuden mukaan Storli ym. 2020; Raittila 2008

Soveltuvuus Chawla 1999, 2006, 2007; Kaasinen
Kokotekstien _ o o N

tutkimuskysymyksiin ja 2016a,b,c; Raittila 2008; Piilo- 185
arviointi

teoreettiseen viitekehykseen tutkimus 2023

) N | Elo & Kyngés 2008; Graneheim &

Julkaisut hyvéksyttiin analyysiin .
Lopullinen ) ) Lundman 2004; Saaranen-Kauppinen

tutkimuskysymysten ja _ ] 70
analyysi & Puusniekka 2006; Vilkka 2021;

teoreettisten linssien perusteella

Helenius ym. 2015




78

Liite 3. PRISMA-tarkistuslista ja tutkimuksen toteutus

PRISMA-kohta

Kuvaus

Toteutus tiassi tutkimuksessa

1. Otsikko

Tunnistetaanko tutkimus
systemaattiseksi

katsaukseksi

Tutkimus méérittyy laadulliseksi
tutkimukseksi, jossa hyodynnetdan
systemaattisen kirjallisuuskatsauksen

periaatteita.

2. Tiivistelma

Rakenteinen tiivistelma

Tiivistelmédssd esitetddn tutkimuksen tausta,
tavoite, menetelmat, keskeiset tulokset ja

johtopaatokset.

3. Johdanto: perustelu

Miksi katsaus on tehty

Tutkimus perustuu tarpeeseen ymmartaa
lasten luontosuhdetta ja ulkoympéristdjen

merkitystd oppimisessa ja hyvinvoinnissa.

4. Johdanto: tavoite

Tutkimuskysymykset

Tutkimuksessa tarkastellaan, miten lapset
kokevat ulkoympéristot ja millaisia

merkityksié niille annetaan.

5. Protokolla

Onko tutkimussuunnitelma

olemassa

Tutkimus noudattaa laadullisen tutkimuksen
periaatteita, ja analyysiprosessi on kuvattu

lapindkyvésti.

6. Kelpoisuuskriteerit

Sisddnottokriteerit

Aineistoon valittiin vertaisarvioituja
tutkimuksia, jotka kisittelevit lasten
luontosuhdetta, ymparistokasvatusta ja

ulkoympéristoja.

7. Tietoldhteet

Kaytetyt tietokannat

Lahteina kdytettiin kansainvélisid
tutkimuksia, raportteja ja keskeisia

teoreettisia teoksia.

8. Hakustrategia

Hakusanat ja prosessi

Hakuprosessi perustui keskeisiin késitteisiin

nn

kuten "environmental education", "children

nature relationship"” ja "outdoor learning".

9. Tutkimusten valinta

Valintaprosessi

Aineisto rajattiin tutkimuskysymysten

kannalta relevantteihin 1dhteisiin.
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PRISMA-kohta

Kuvaus

Toteutus tissi tutkimuksessa

10. Tiedonkeruu

Aineiston keruu

Aineisto koottiin systemaattisesti ja

analysoitiin teemoittelun avulla.

Tarkastelussa olivat mm. luontosuhde,

11. Muuttujat Miti tarkasteltiin oppimisymparistd, toimijuus ja

kokemuksellisuus.
o _ ) Lihteiden luotettavuutta arvioitiin kriittisesti

12. Laadun arviointi Risk of bias L . )
(vertaisarviointi, 1hteen ajankohtaisuus).

13. _ Aineistoldhtdinen sisillonanalyysi ja

Analyysitapa )
Yhteenvetomenetelméit teemoittelu.

14. Tulosten valinta

Mité raportoidaan

Tulokset esitettiin keskeisten teemojen

kautta.

15. Tulosten synteesi

Yhdistiminen

Tulokset yhdistettiin teoreettiseen

viitekehykseen.

16. Lisdanalyysit

Mabhdolliset lisdanalyysit

Ei sovellettu erillisid meta-analyyseji, mutta

vertailua tehtiin eri tutkimusten valilla.

17. Tulokset: valinta

Valittujen tutkimusten

maara

Tutkimukseen valittiin keskeiset aiheen

kannalta relevantit 1dhteet.

18. Tulokset:

ominaisuudet

Tutkimusten kuvaus

Lahteet kattavat sekd kansallisia ettd

kansainvilisid tutkimuksia.

19. Tulokset: yksittéiset
tulokset

Keskeiset havainnot

Lasten luontosuhde rakentuu

kokemuksellisesti ja sosiaalisesti.

20. Tulosten yhteenveto

Paiteemat

Luontosuhde, toimijuus, oppimisympéristo ja

ekologinen identiteetti.

21. Rajoitukset

Tutkimuksen rajat

Aineisto rajautuu valittuihin tutkimuksiin ja

laadulliseen analyysiin.

22. Johtopaitokset

Tulosten merkitys

Tulokset tukevat ympéristokasvatuksen
kehittdmistd ja ulkoympéristdjen

hy6dyntémista.

23. Rahoitus

Mahdollinen rahoitus

Tutkimus on toteutettu ilman ulkopuolista

rahoitusta.
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