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Tutkimuksessa kasiteltiin ulkoilmaopetusta peruskoulussa pedagogisesta nakokulmasta. Siiné
tarkasteltiin, millainen ulkotila on oppimisymparistond ja miten se poikkeaa l&dhtokohdiltaan
luokkahuoneesta. Toisaalta tarkasteltiin ulkona kéytettyja opetusmenetelmia seka oppilaiden
kokemusten pohjalta ettd opettajan ndkdkulmasta.

Ulkoilmaopetusta lahestyttiin teoreettisesti elamys- ja seikkailupedagogiikan kannalta
ja toisaalta oppimisympéristOajattelusta k&sin. Eldmys- ja seikkailupedagogiikkaa ei sovellettu
sellaisenaan, vaan niista poimittiin sellaisia elementtejd, joita voidaan siséllyttaa normaalin koulutyon
lomaan. Keskeisid asioita olivat toiminnallisuus ja sen tarjoamat eldmykset, monipuolisuus sek&
yhteistoiminnallisuus. Oppimisympéristd nahtiin fyysisen ja sosiaalisen ympariston seké
toimintakéytantdjen kokonaisuutena. Erityisesti tarkasteltiin, minkalaisia virikkeit4 ulkotila tarjoaa
oppimiselle ja miten oppilaat toimivat oppimisympéristossaan.

Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena pienessd, pirkanmaalaisessa koulussa 3.—4.
luokalla. Oppilaille pidettiin kolmen viikon mittainen ulkoilmaopetusjakso, joka noudatteli
oppiainerajoja ja sisalsi noin kymmenen tuntia viikossa ulkoilmaopetusta. Jakson aikana pyrittiin
kehittdmaan ulkoilmaopetukseen soveltuvia opetusmenetelmié. Aineistona tutkimuksessa oli tutkijan
oma tutkimuspéivékirja seké oppilaiden kirjoitelmat omista kokemuksistaan ulkoilmaopetuksesta.
Aineiston analyysi tehtiin siséllonanalyysina kaksivaiheisesti. Ensimmaéisessa vaiheessa
tutkimuspaivékirjaa tarkasteltiin kronologisessa jarjestyksessa jasentden se toimintatutkimuksen
syklien mukaisesti. Toisessa vaiheessa koko aineisto analysoitiin ja teemoiteltiin sekd muodostettiin
ala- ja ylakategoriat.

Tutkimuksessa todettiin ulkoilmaopetuksen pedagogiseen onnistumiseen vaikuttavan
kolme pééatekijdd: oppimisymparistd, oppilaaseen liittyvat tekijat seka opettajan valinnat.
Oppimisymparisté  tarjoaa  ulkoilmaopetukselle ~ monipuolisen  ymparistobn ja  runsaasti
oppimismahdollisuuksia, mutta toisaalta on huomioitava, ettd ympéristo ja séatila ovat suunnittelun
ulottumattomissa. Ulkoilma- ja luokkahuoneopetus tdydentavat ennemmin kuin korvaavat toisiaan.
Oppilaat pitivat tassa tutkimuksessa ulkoilmaopetusta miellyttavand kokemuksena. Leikillisyys ja
yhteistoiminnallisuus vaikuttivat motivoivan oppilaita, ja lisaksi vapaamuotoinen vuorovaikutus
osoittautui tarkedksi tekijaksi. Opettajan valinnoissa korostuivat toiminnallisten opetusmenetelmien
valinta sekd oppimisympéristoon soveltuvien vélineiden k&yttd. Tiedollisten ainesten liséksi
ulkoilmaopetus antaa opettajalle hyvat mahdollisuudet tuoda opetukseen elamyspedagogisia
elementtejd, joilla tuetaan oppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittymistd seka henkilokohtaista
kasvua hyvaan ihmisyyteen.

Tuomalla ulkoilmaopetukseen erilaisia teoreettisia ndkemyksia ja yhdistamalla niita
ulkoilmaan soveltuviksi voidaan kehittdd ulkoilmapedagogiikkaa omana alanaan. Tallgin
toiminnallisuus, kokeileminen, liikunta ja kehollisuus korostuvat. Yhteinen ja itsendinen oppiminen
tukevat toisiaan  oppimisympadristossd, jossa hyddynnetddn  mahdollisuuksien mukaan
luonnonympadristoa ja -materiaaleja seké taydennetéan sitd muilla ulos sopivilla opetusvalineilld.

Avainsanat: ulkoilmaopetus, oppimisympéristd, elamyspedagogiikka, seikkailukasvatus,
opetusmenetelmat
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1.JOHDANTO

1.1 Oppimista ulkona itse tehden

Tarkastelen tutkielmassani ulkona oppimista peruskoulun alaluokilla. Olen kiinnostunut siitd, miten
oppilaat toimivat erilaisissa oppimistilanteissa ulkona. Toisaalta tarkastelen myos opettajan ja hédnen
valintojensa roolia, eli sitd, miten opettaja voi vaikuttaa ulkoilmaopetuksen onnistumiseen
valitsemalla sopivia opetusmenetelmia, hyddyntaméalld ulkotilaa ja kannustamalla oppilaita
osallistumaan opetukseen aktiivisesti.

Ulkotila oppimisymparistona on erilainen verrattuna luokkatilaan, jota seinét ja katto rajaavat
fyysisesti, ja olen kiinnostunut siitd, millaista erityyppisten oppiaineiden opettaminen voi olla
toisenlaisessa ympaéristossa. Ulkotila on avoin eivatkd fyysiset rakenteet rajaa sitd tiettyjen,
merkittyjen rajojen sisadn kuuluvaksi. Ulkona liikkeelle ja toiminnalle on enemmén tilaa, joten
opettajalla on enemman liikkumavaraa valita toiminnallisuutta, liiketta ja fyysistd aktiivisuutta
painottavia opetusmenetelmid. Toisaalta ulkona ollaan alttiina saatilan vaihteluille ja etenkin
talviaikaan oikeanalaisella pukeutumisella on suuri merkitys.

Oppilaiden aktiivista roolia ja itse tekemistd on korostettu tarkedna tekijan& oppimisessa.
Opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004, 17) lahdetddn oppimiskasityksestd, jonka mukaan
oppilas on aktiivinen toimija ja oppii asettamaan itse itselleen tavoitteita ja toimimaan niiden
mukaan. Oppilaiden on tarked paastd koulussa itse tekemddn ja kokeilemaan, silla pelkka
kuuntelemiseen ja toistamiseen perustuva opetus jattaa oppilaalle vain tiedon vastaanottajan roolin
ja passivoi oppilasta. Tamé ei myoskaan nykyisen oppimiskésityksen mukaan tue oppimista
parhaalla mahdollisella tavalla. Ulkoilmaopetuksessa toimintaa ja liikettd painottavat
opetusmenetelmat sopivat hyvin yhteen tdman oppimiskésityksen kanssa.

Kasittelen tydssani ulkosalla oppimista, eli suljen pois luokkahuoneen ulkopuolella, mutta
sisatiloissa tapahtuvan opetuksen, kuten museot, Kirjastot ynnd muut koulun ulkopuoliset sisétilat.
Teen tdman rajauksen, koska olen kiinnostunut juuri ulkotilan yhteyksistd opetukseen, sen
luonteeseen ja oppilaiden rooliin. Toisaalta kaikenlainen luokkahuoneen ulkopuolinen opetus on
kuitenkin tutkielmassa esilld, silld sen perustelut ja pedagoginen tausta selventavdt myos

ulkoilmaopetuksen lahtokohtia.



Ulkona opettamisesta puhutaan eri tavoin eri yhteyksissa ja lahteissd, ja kasitteisto on kirjavaa
(esim. Joyce 2012; Tampio & Tampio 2014). Lisaksi erikielisten l&hteiden késitteet eivat suoraan
ole aina suomennettavissa yksiselitteisesti. Kaytan tassa tyossa termia ulkoilmaopetus viittaamaan
ulkona toteutettavaan opetukseen ottamatta kantaa sen pedagogisiin taustaoletuksiin,
oppimiskasitykseen tai menetelméllisiin valintoihin. Ulkoilmaopetus kertoo mielesténi riittavalla
tarkkuudella, mistd ilmigssa on kyse. Tarkemmin erittelen tata kasitetta luvussa 2.1.

1.2 Kolme néakokulmaa ulkoilmaopetukseen

Ulkoilmaopetuksen lisd&dmiselle voidaan nahda ainakin kolme eri perustelua, joita erittelen tassé
tarkemmin. Yksi niistd on liikunnan ja ulkoilun lisédminen, toinen ymparistokasvatuksellinen
nakokulma. Kolmas perustelu on pedagoginen, silla ulkoilmaopetuksella ndhdaan olevan positiivista
vaikutusta oppimiseen.

Lasten spontaanin ulkoilun vaheneminen ja ruudulla vietetyn ajan lisd&ntyminen luovat
tarvetta pyrkia lisédmaan lasten ulkoilua sekéd vapaa-ajalla ettd koulussa. Ulkoilun véheneminen
vahentéa lasten spontaania liikuntaa, ja kansallisesti on huolestuttavaa, etta lapset ja nuoret liikkuvat
lilan v&han. Vuonna 2016 vain vajaa kolmannes 9—-15-vuotiaista lapsista liikkui suositusten mukaan
riittavasti, eli vahintdan tunnin péivassa reipasta liikuntaa (Kokko, Mehtald, Villberg, Ng & Hamyla
2016). Ulkoilmaopetus on luonteva toimi ulkoilun ja liikunnan lisaédmiseen lasten koulupaivén
aikana, ja jo yksin oppituntien aikana olisi mahdollista saavuttaa kokonaan tai ainakin suurilta osin
suositusten mukainen maéara liikkuntaa.

Hallituksen kérkihanke "Uudet oppimisympéristot ja digitaaliset materiaalit peruskouluihin®
sisaltaa tavoitteen lisatd vahintaan tunti paivassa liikuntaa jokaiseen koulupdivaan, mihin keinona
mainitaan Liikkuva koulu -ohjelman laajentamisen valtakunnalliseksi (Ratkaisujen Suomi 2015,
17). Liikkuva koulu -ohjelma on ajatusta toteuttavien koulujen verkosto, jossa jaetaan materiaalia,
ideoita ja tarinoita, ja mukana on koulujen liséksi liikunnan aluejérjestoja (Liikkuva koulu -ohjelma
2017). Tamé& ohjelma ei ole rajoittunut ulkona toteutettaviin oppitunteihin, mutta sisaltdd paljon
ainesta, jotka edesauttavat myos ulkoilmaopetuksen jérjestdmistad. Peruskoulutasolle on tehty
materiaalia ulkoilmaopetuksen k&ytannon suunnitteluun ja toteutukseen (esim. Tampio & Tampio
2016; Mappa 2017).

Ulkoilmaopetuksessa ympéristd on jollain tavalla l&snd sekd silloin, kun opiskellaan
luonnonympadristdssd, ettd rakennetussa ympéristossa toimittaessa. Tastd nakokulmasta
ymparistokasvatuksen voi nahda olevan osa kaikkea ulkoilmaopetusta. Ymparistokasvatuksen on

katsottu olevan keskeinen ratkaisu ihmiskunnan tulevaisuuden ja kestdvan kehityksen



rakentamiselle, jotta tulevilla sukupolvilla luontosuhde voisi tukea kestdvampéé elamantapaa (esim.
Varri 2014). Voidaan ajatella, ettd vaikka ulkoilmaopetuksen suora tavoite ei olisi
ymparistokasvatus, oppilaat saavat joka tapauksessa ulkona olemisen my6td myds
luontokokemuksia,  joilla  on  véistimattd  yhteys  oppilaiden luontosuhteeseen.
Luonnonympéristdissa, kuten metsissd aihe korostuu, mutta on hyva huomata, ettd myos koulupiha
ja muu rakennettu ympaéristo sisaltavat luonnonympadriston elementtejd, kuten kasveja ja puita seké
suoran kosketuksen luonnon séatilaan. Oppilaiden positiivisen luontosuhteen rakentamisen ja sen
vahvistamisen voidaan katsoa olevan ympéristokasvatusta.

Ulkoilmaopetuksessa voidaan siksi katsoa, etta oppilaiden suhdetta ympéristoon rakennetaan
kaiken aikaa pelkastdan oleilemalla ulkoilmassa ja elamélla luontokokemuksia esimerkiksi sadtilan
kautta. Tama tapahtuu myds silloin, kun ymparistdkasvatus ei ole tietoista tai opetuksen keskeinen
tavoite. Lapsuuden ajan ympaéristokasvatuksen pohja on ympdristherkkyys, joka tarkoittaa
tunnekokemusta luonnosta ja kehittyy, kun lapsi kokee rikkaasti ja monipuolisesti erilaisia
luontokokemuksia (Jeronen & Kaikkonen 2001, 25). Té&ssd mielessé mikd tahansa
luonnonympadristossa tapahtuva opetus sisaltdd myos ymparistokasvatuksellisen elementin.

Ulkoilmaopetuksella voidaan katsoa olevan myonteinen vaikutus oppimiseen ja siksi sen
perustelu on myo6s pedagoginen. Luokkahuoneen ulkopuolella oppiminen on nostanut suosiotaan
sekd Suomessa ettd kansainvalisesti. Se ndhdaan tarkednd osana opetusta, ja kokemuksiin seka
elamyksiin perustuvan opetuksen katsotaan edistdvan oppimista seka kansalaiseksi kasvamista
(POPS 2014; Learning Outside the Classroom Manifesto 2006; Curriculum for excellence through
outdoor learning 2010). Naissa lahteissa kasitelld&n luokkahuoneen ulkopuolista opetusta, jonka yksi
osa on ulkoilmaopetus. Yhta lailla tarkoitetaan kuitenkin myds oppimista muissa koulun
ulkopuolisissa tiloissa, kuten museoissa tai néayttelyissa. Luokkahuoneen ulkopuolisen opetuksen
katsotaan edistavan oppimista etenkin oppiainerajojen ulkopuolella olevien kasvatustavoitteiden
suhteen. Talla perusteella ulkoilmaopetus toimii paitsi opetusta elavoittavana tekijanda, myos
oppimista edistavana tekijana.

Luokkahuoneen ulkopuolella oppimisen ndhddén parantavan oppimisedellytyksia ja lisadvan
oppilaiden kyky& ottaa vastuuta omasta oppimisestaan. Lisdksi se syventdd Kkasitteiden
ymmartamistd, miké pelkastaan perinteisessé opetuksessa olisi vaikea toteuttaa. (Learning Outside
the Classroom Manifesto 2006, 3.) Ulkoilmaopetuksen n&hddan tarjoavan oppilaille
mahdollisuuksia syventaa ja kasitteellistad opetussuunnitelman oppisiséltod ja lisata laaja-alaista
ymmarrysta eri tiedonaloilta (Curriculum for excellence through outdoor learning 2010, 9).
Opetuksen vieminen ulos luokkahuoneesta voi siis parantaa oppimisedellytyksia, eheyttda

kokonaisuuksia ja syventdd ymmarrysta muutoin vaikeistakin késitteista.
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Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS 2014) on oma lukunsa opetuksen eheyttdmiselle
ja monialaisille oppimiskokonaisuuksille. Eheyttdmisen tavoitteeksi kerrotaan mahdollistaa
oppilasta ymmartdmaan asioiden vélisia suhteita ja keskindisia riippuvuuksia. Yhtend keinona
mainitaan erillisten teemapaivien, opintokdyntien ja vastaavien jarjestaminen. Luvussa todetaan
my0s, ettd monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat hyva tilaisuus koulun ja muun yhteiskunnan
valiselle yhteistyolle. (POPS 2014, 31-32.) Opetuksen eheyttdminen ja sen perustelut ovat hyvin
samankaltaisia edelld mainittujen kansainvélisten dokumenttien kanssa, joissa perustellaan
opetuksen viemista ulos luokkahuoneesta. Monialaiset oppimiskokonaisuudet voisivat olla hyva
tilaisuus toteuttaa ulkoilmaopetusta, jonka katsotaan tukevan eheyttdmisen tavoitteita.

Ulkoilmaopetus ei kuitenkaan rajoitu erillisiin teemapdiviin tai kokonaisuuksiin, vaan koulun
arjessa on mahdollista hy6dyntéé ulkoilmaopetusta monipuolisesti. Monipuoliset oppimisympéristot
voivat tukea erilaisten oppilaiden oppimista, jos oppilaille tarjotaan mahdollisuus kokeilla ja tehda
itse oppimisymparistén puitteissa. Oppimisympaéristdjen monipuolistuessa useammat oppilaat
voivat saada mahdollisuuden 16ytdd oman hyvan tapansa oppia. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014, 31) mukaan oppimisymparistéjen on tarkoitus
huomioida oppilaiden yksil6llisia tarpeita ja tukea oppilaan aktiivisuutta, luovia ratkaisuja ja
asioiden tutkimista monista eri n&kokulmista. Lisaksi tieto- ja viestintateknologia ovat osa
oppimisympéristoja. Oppimisympéristdt nostetaan esiin toisaalta oppilaiden yksilollisyyden

tukemisessa seka toisaalta opetuksen siséltdjen opettamisessa useammasta eri nakdkulmasta.

1.3 Ulkoilmaopetus Suomessa ja muualla

Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (POPS 2014) on l6ydettavissd useita
ulkoilmaopetusta tukevia elementteja. Peruskoulun toimintakulttuurin kohdalla todetaan, ettd eri
tyotapoja ja oppimisymparistdjd hyddynnetddn suunnitelmallisesti sekd mainitaan viel& erikseen
pyrkimys tydskentelyn sd&nndlliseen viemiseen ulos luokkahuoneesta (POPS 2014, 27).
Oppimisymparistdissa opetuksessa tulisi hyodyntédd koulun sisa- ja ulkotiloja sekd néiden liséksi
luontoa ja rakennettua ymparistod (POPS 2014, 29). Tyotavoista puolestaan nostetaan esiin
kokemuksellisuus ja toiminnallisuus seka eri aistien kéaytto ja lilkkkuminen (POPS 2014, 30), joihin
ulkona on hyvat mahdollisuudet. Ulkoilmaopetus on hyvé keino toteuttaa jo edelld mainittuja
monialaisia oppimiskokonaisuuksia (POPS 2014, 31). Koska opetussuunnitelman perusteet on
keskeinen opetusta ohjaava asiakirja, ulkoilmaopetusta voidaan pitdd ajankohtaisena ja tarkeéksi

katsottuna opetuksen osa-alueena.



Kansainvélisesti on nostettu esiin opetuksen tuomista ulos luokkahuoneesta. Iso-Britannian
hallinnon koulutuksesta vastaava osasto (the Department for Education and Skills) julkaisi vuonna
2006 paperin Learning Outside the Classroom Manifesto (2006), jossa otettiin vahvasti kantaa
opetuksen tuomiseen ulos luokkahuoneesta niin ulos kuin muihin koulun ulkopuolisiin tiloihin.
Skotlannissa puolestaan vuonna 2010 hallinnon rahoittama toimielin Learning and Teaching
Scotland julkaisi dokumentin Curriculum for excellence through outdoor learning (2010).
Dokumentti téydentdd Skotlannin opetussuunnitelmaa, ja siind tehddaan linjauksia ulkona
oppimisesta ja pyritaan lisédmaan opetuksen viemisté ulos.

Uudessa-Seelannissa on kansallisen hallinnon tasolta tuotu viestia luokkahuoneen
ulkopuolisen opetuksen lisdédmiseksi. Maassa julkaistiin vuonna 2008 jatkuvasti péivitettava
opetusministerion ohje Education outside the classroom guidelines (2017), joka antaa ohjeita
luokkahuoneen ulkopuoliselle opetukselle opetussuunnitelman mukaisesti. Samantyyppisen
ohjeiston tai muistilistan luokkahuoneen ulkopuolisesta opettamisesta on Suomessa tehnyt Luonto-
ja ymparistokoulujen liitto yhdessa Opetusalan ammattijarjeston kanssa (2015).

Ulkona oppimista on toteutettu erityisesti varhaiskasvatuksessa ainakin Tanskan
metsapdivakodeissa (skovbgrnehave), jotka tuovat oppimisen ulos paivittain (Williams-Siegfredsen
2012). Ruotsissa on niin sanottuja Ur och Skur -péivakoteja, joissa mahdollisimman suuri osa
paivasta vietetddn ulkona. Ensimmainen tallainen paivakoti perustettiin vuonna 1985 ja vuonna 2009
niitd oli noin 170. Ajatus Ur och Skur -pdivakotien taustalla on, etta lapsi saa kokea taidetta, liiketta
ja yhteenkuuluvuutta oleilemalla ulkona. (Anggérd 2009.)

My0ds Suomessa on jarjestetty ulkoilmatoimintaa erityisesti varhaiskasvatuksessa. Ulkona ja
luonnossa toimivien pdivakotien, perhepaivédhoidon ja koulujen iltapdivékerhojen yhteisend
verkostona on Suomen Ladun yllapitdméa Luonnossa kotonaan -verkosto, johon kuuluu 9 kokonaista
paivakotia, 3 péaivakodin ryhmad, 1 ryhméperhepdivékoti, 5 perhepéivahoitopaikkaa sekd 2
koululaisten iltapdivakerhoa. (Suomen Latu 2017.) Suomalainen toiminta on siis otettu kayttoon
ainakin varhaiskasvatuksessa, jossa ulkoilukulttuuri paivédkodin omassa pihassa on joka tapauksessa
ollut normaalia paivittdista toimintaa jo kauan. Varhaiskasvatuksessa ei ole peruskoulun tavoin
akateemista oppisiséltod, joka ohjaisi opetusta asioiden l&pikdymiseen, vaan aikaa on kokeilevalle
tutkiskelulle ja vapaamuotoiselle leikille ulkona.

Peruskoulussa ulkona oppiminen ei ehka ole yhté laajalle levinnyt kuin varhaiskasvatuksen
puolella, vaikkakin vélitunnit vietetd&n alakouluissa yleensd ulkona. Varhaiskasvatuksen kaltaista
kokopdivaistd ulkotoimintaa ei ainakaan vaikuta l6ytyvan. Tekemistd ja kokeilua painottavaa
oppimiskaésitysta, uudenlaisia oppimisympaéristdja ja luokkahuoneen ulkopuolelle vietya opetusta on

néhdakseni kuitenkin alettu pitdd yh& enemmaén arvossa. Aiheesta on kayty keskustelua, tehty
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materiaalia (esim. Kettunen & Laine2017; Tampio & Tampio 2016; Mappa 2017) ja jarjestetty
erilaisia teemapéivia ja -viikkoja. Esimerkiksi Suomessa vietetdan Iso-Britanniasta l&htdisin olevaa
kansainvélistd ulkoluokkapéaivéad, jolloin koululuokkia kannustetaan viem&an opetusta ulos
(http://ulkoluokkapaiva.org/).

Sek&d Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) ettd Iso-
Britannian ja Uuden-Seelannin dokumenteissa (Learning Outside the Classroom Manifesto 2006;
Education outside the classroom guidelines 2017) on katsottu térkeédksi laajentaa opetusta
luokkahuoneen ulkopuolelle. Tamé pitaa sisalladn seka ulko- etta sisétiloissa tapahtuvan oppimisen,
eli yht& lailla luonnonymparist6t, puistot kuin museot ja kirjastot. Luokkahuoneen ulkopuolelle
viedyn opetuksen katsotaan olevan tarked osa opetusta eldmysten ja kansalaiseksi kasvamisen
kannalta.

Ulkona tapahtuvan oppimisen nakdkulma voi olla myds sosiaalisia taitoja seka oppilaan
kokonaisvaltaista kasvua painottava. Seka Tanskan etta Ruotsin ulkopdivakodeissa ja Iso-Britannian
metsékouluissa pidetadn tarkeand lasten vapaata toimintaa luonnossa, ongelmanratkaisutaitoja seka
sosiaalisten suhteiden kehittdmista (Joyce 2012). Samat teemat ja oppilaiden henkil6kohtainen
kasvu ulkona olemisen ja seikkailun kautta ovat seikkailu- ja elamyspedagogiikan keskeisin sanoma
(Teleméki 1998a; Karppinen & Latomaa 2015).

Ulkoilmaopetus vaikuttaisi tall4 hetkell& olevan aihe, johon on herdnnyt kiinnostusta ja aiheen
ymparilld on erilaisia toimijoita: kasvatusalan organisaatioita, kouluja, liikuntajérjestdja ja eri tavoin
jarjestaytyneitd verkostoja. Aiheesta on tehty materiaalia ja asiaan paneutuneet opettajat vievat
innokkaasti oppilaitaan ulos oppimaan. Valtaosa peruskoulun paivittéisesta toiminnasta lienee
kuitenkin vield siséll& luokkahuoneissa, ja ulkoilmaopetus on loppujen lopuksi melko pienen joukon
toteuttamaa toimintaa ja hyvin pitkalti kunkin opettajan omista ratkaisuista ja innokkuudesta

riippuvaista.



2. KAKSI TEOREETTISTA NAKOKULMAA
ULKOILMAOPETUKSEEN

Ulkona opetetaan monissa erilaisissa yhteyksissé ja oppiaineissa. Toisaalta ulkoilmaopetuksella on
pitkat perinteet esimerkiksi litkunnan ja ympéristoopin opettamisessa, mutta toisaalta viime aikoina
on alettu nostaa entistd enemman muita toiminnallisia menetelmig, joilla ulkoilmaopetuksen luonne
on muuttunut ja sen sisaltd laajentunut koskemaan useampia erilaisia oppiaineita ja -sisaltoja.
Kokonaisvaltainen tai ilmiopohjainen, oppiainerajoja rikkova opetus on myds yksi tapa opettaa
ulkona.

Erittelen tdssa luvussa aiheen Kkeskeiset késitteet ulkoilmaopetus, elamys- ja
seikkailupedagogiikka seka oppimisymparistd. Perustelen valintani kayttaa késitetta ulkoilmaopetus
sekd avaan sen merkitystd. Elamys- ja seikkailupedagogiikan kohdalla tarkastelen néiden
pedagogisten suuntausten oppimiskasitystd, toimintatapoja sek& niiden sovellusmahdollisuuksia
suomalaisessa peruskoulussa. Oppimisympdriston teoreettisessa tarkastelussa nostan esiin
oppimisympaériston eri ulottuvuuksia sekd sen yhteyttd oppimiskasitykseen. Lisaksi pohdin,

millainen ulkotila on oppimisymparistona.

2.1 Ulkoilmaopetus

Kuten jo johdannossa on kuvattu, ulkona oppimisesta on kadytetty monenlaisia termeja niin
suomenkielisessa kirjallisuudessa kuin kansainvélisissékin lahteissa. 1so-Britanniassa on kéytetty
késitettd outdoor learning kuvaamaan kaikenlaista ulkona oppimista, jolloin ei oteta kantaa
pedagogiseen suuntaukseen (Knight 2011; Joyce 2012), kun taas melko neutraalilta kuulostava
outdoor education viittaa yleensd seikkailupedagogiseen suuntaukseen (Karppinen & Latomaa
2015). Suomenkielisissd lahteisséd esimerkiksi Kettunen ja Laine (2017) puhuvat ulkona
opettamisesta tai ulkona oppimisesta, Tampio ja Tampio (2014) taas ulko-opetuksesta. Késitteet
eiviat ole kuitenkaan vakiintuneet yleisempédan kayttéon. Nama materiaalit siséltdvat ulkona
toteutettavia oppitunteja tai -jaksoja, joiden siséltd sopii perusopetuksen opetussuunnitelmaan.

Materiaalit siséltdvat paljon toiminnallista ja liikunnallista opetusta, mutta niiden pedagogista



taustaa ei ole seikkaperéisesti selvennetty ndissé lahteissa. Niiden taustalla ei ole englannin kielen
termin outdoor education tapaan pedagogista taustandkemysta sisaltdvaa ennakko-oletusta.

Koska ulkona opettamista tai ulko-opetusta ei 10ydy késitteind asiasanastoista, olen tdssa
tutkielmassa valinnut kéayttaa késitettd ulkoilmaopetus kuvaamaan kaikenlaista ulkona opettamista
riippumatta sen oppisisélldistd, pedagogisista suuntauksista tai arvovalinnoista. Ulkoilmaopetus
kuvaa riittavalla tarkkuudella sen, mista ilmidssé on kysymys. Se viittaa siihen, ettd luokkahuoneesta
lahdetdan ulos oppimaan ja opiskelemaan. Koska kasite siséltdd sanan opetus, se viittaa myos
pedagogisesti suunniteltuun toimintaan eikd esimerkiksi vapaamuotoiseen ulkoiluun tai
harrastuksenomaiseen ulkoilmatoimintaan. Toisaalta se ei itsessddn rajaa pedagogisia ratkaisuja,
vaan sisaltaa pelkéstadan ilmaisun siitd, ettd opetus tapahtuu ulkona.

Y leisessé suomalaisessa asiasanastossa ulkoilmaopetus-kasite kuuluu kasvatuksen, opetuksen
ja koulutuksen ryhmaan, ja sen ylakasitteend on opetus. Assosiatiivisia kasitteita ovat luonto-opetus
ja ympadristokasvatus. (Kansalliskirjasto 2107.) Ulkoilmaopetus on siis kasvatuksellista toimintaa ja
opetusta, jota toteutetaan ulkona. Liséksi ké&sitteeseen liitetd&n vahvasti ympéristokasvatuksellinen
nakokulma. Tassa tydssd ymparistokasvatus on yhtena ndkdkulmana, mutta nden ulkoilmaopetuksen
padasiassa luontokokemuksia tarjoavana elementting, jossa lapsille tarjotaan mahdollisuus rikkaisiin
luontokokemuksiin ja sitd kautta oman luontosuhteensa rakentamiseen (ks. luku 1.2). Oppisisaltona
on paljon muutakin kuin ymparistoon liittyvaé ainesta, eikd ymparistokasvatus ole tassa tydssa
keskeisin osa ulkoilmaopetusta.

Ulkoilmaopetus kasitteena keskittyy opettajan ja opettamisen nakokulmaan. Tdssa tyossa
késittelen kuitenkin ilmiota sek& opettamisen ettd oppimisen nékokulmista. Ulkoilmaopetuksesta
puhuttaessa pidén siis mukana oppilaan ndkdkulman ja opettamisen toisen puolen, eli oppimisen.

2.2 Elamys- ja seikkailupedagogiikka

Ulkoilmaopetus on laaja aihepiiri, jota on l&hestytty erilaisista ndkdkulmista kasin. Yksi tallainen on
seikkailu- ja elamyspedagogiikka, joissa tarkoituksena on antaa oppilaille autenttisia elamyksia
kasvun ja kehityksen ldhtokohdaksi. Naiden eldmysten ympadrille rakentuu yhteisollisyytta seké
henkilokohtaista henkistd kasvua painottava kasvatus. (Teleméki 1998b; Karppinen 2007;
Karppinen & Latomaa 2015.) Seikkailu- ja elamyspedagogiikka ovat l&heiset kasitteet toisilleen, ja
tarkastelen niité tdssa tyossé seka erikseen ettd yhdessa.

Elamyspedagogiikka kumpuaa saksalaisesta Erl&dbnispedagogik-perinteestd, kun taas
seikkailupedagogiikka on l&htoisin anglosaksisesta Adventure Education -perinteestad. Elamys- ja

seikkailupedagogiikan valille on kéaytdnnon toiminnassa varsin vaikea tehdd eroa, mutta
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elamyspedagogiikka on liitetty teoreettisesti vahvemmin Kurt Hahniin (Teleméaki 1998a, 44,
Telemaki 1998b, 20). Ndmé kaksi suuntausta ovat siis kehittyneet maantieteellisesti eri alueilla ja
toisistaan erillddn, vaikka niiden sisaltama ihmiskasitys ja pedagoginen ajatus ovat hyvin
samankaltaisia. Suomalainen eldamys- ja seikkailupedagogiikka on saanut vaikutteita naista
kummastakin seka lisdksi omasta, suomalaisesta luonto- ja eréperinteestd (Karppinen & Latomaa
2015, 44). Elamyspedagogiikassa keskeistd on kokemusten ja toiminnallisten kasvatusmenetelmien
kayttdminen eika jannittavaa seikkailua tarvita, kun taas seikkailupedagogiikassa seikkailun jannitys
ja yllatyksellisyys ovat voimia, joihin pedagogiikka perustuu (Karppinen & Latomaa 2015, 47).
Laajemmin tarkasteltuna elamys- ja seikkailupedagogiikan voi sijoittaa myds osiksi toiminnallisten
menetelmien késitettd (Karppinen & Latomaa 2015, 55).

Seikkailu- ja elamyspedagogiikan teoreettinen kasitteistd voi niiden erilaisista perinteista
johtuen olla vakiintumatonta. Seikkailupedagogiikassa yleisemmin on kéytetty sanaa
seikkailukasvatus (Karppinen & Latomaa 2015, 42). Tédssa ty6ssa en kuitenkaan pureudu tarkemmin
teoreettisten kasitteiden purkamiseen tai niiden historiallisten juurien esittelyyn, vaan tarkastelen
seuraavaksi elamys- ja seikkailupedagogiikan oppimiskésitysta, toimintatapoja sekd pedagogista
mallia, jotka ovat varsin samanlaisia keskenaan. Siksi tassd yhteydessa ei olekaan tarpeen
tasméllisesti méaritella kasitteitd tai erotella niitd toisistaan. Samasta syystd olen pé&atynyt
kayttamaan seikkailupedagogiikka-termid seikkailukasvatuksen sijaan loogisena parina
elamyspedagogiikalle. Lisaksi pohdin sitd, mitd annettavaa seikkailu- ja elamyspedagogiikalla voi
olla peruskoululle niin sellaisenaan toteutettuna kuin soveltaen pienemmasséd mittakaavassa.

Elamyspedagogiikan oppimiskasitys on kokonaisvaltainen ja sen mukaan tieto, tunne ja
toiminta ovat kytkeytyneet tiiviisti toisiinsa, jolloin opetuksessa olisi otettava huomioon ndma kaikki
kolme ulottuvuutta. Oppiminen on eldmyspedagogiikan mukaan tiedon ja tunnekokemuksen
todellistumista toiminnan kautta. Elamyspedagogiikassa keskeistd ei ole niinkadn yksittdiset
kokemukset tai ulkoiset olosuhteet, vaan se tapa, jolla ihminen muuttaa elamykset ja olosuhteet
omiksi kokemuksikseen. (Teleméki 1998b.) Keskeista on kokea yhdessé elamyksia, jotka jokainen
oppija kokee omalla tavallaan. Néista jasentymattomistd kokemuksista rakennetaan kielen avulla
reflektoiden jarjestynyt kuva, joka jaa oppilaan mieleen. Elamysten kokeminen yhdessa ja niiden
reflektoiva purkaminen muodostavat kasvatuksen, jolla pyritdédn hyvdan ihmisyyteen ja
henkilokohtaiseen kehittymiseen (Karppinen 2007, 76). Ulkoilmaopetuksessa oppilaat eivat toimi
oppimista varten rakennetussa luokkahuoneymparistossd, vaan autenttisessa ulkotilassa, jossa on
elementtejd sekd luonnonympaéristosta ettd rakennetusta ympéristosta. Tallainen ympadristo tarjoaa
rikkaat puitteet elamyksien kokemiselle, ja yhdessa tekemalld ulkona on luokkahuonetta paremmat

puitteet elamyksellisille elementeille, joita voidaan hyddynt&é opetuksessa.
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Seikkailupedagogiikan ldhtokohtia ovat eldmyspedagogiikan tavoin toiminnallisuus,
sosiaalisuus, emotionaalisuus ja reflektio, jonka avulla yksilo kehittyy ihmisend. Naita lahtokohtia
toteutetaan seikkailullisessa ja jannittdvassa ympadristossa (Karppinen & Latomaa 2015).
Seikkailupedagogiikassa kasvua tapahtuu, kun ihmiset asetetaan tilanteisiin, joissa heidan totutut
toimintamallinsa eivét toimi, ja seikkailusta selviytydkseen heidén on kyseenalaistettava ne (Clarke
1998, 73). Seikkailupedagogiikkaa on ké&ytetty esimerkiksi terapeuttisessa prosessissa (Virtanen
1998), valmentavassa ja kuntouttavassa opetuksessa kehitysvammaisilla nuorilla (Marttila 2016)
seka johtamiskoulutuksessa tiimity6taitojen parantamiseksi (Juuti 1998). Seikkailupedagogiikka on
luonteensa vuoksi ollut ennemmin harrastus- ja ulkoilutoiminnan piirissd kuin pedagogisena
ratkaisuna koulutuksellisissa instituutioissa. Tdma saattaa johtua sen puutteellisista kytkoksista
kasvatustieteellisten teorioiden ja tieteellisen tutkimuksen sekd sanaston kanssa. (Karppinen &
Latomaa 2015, 17.) Seikkailun yllatyksellisyys ja hankala suunnittelu voivat myds jarruttaa
seikkailupedagogiikan kayttoa suomalaisessa peruskoulussa.

Elamys- ja seikkailupedagogiikalla on kuitenkin sovellusmahdollisuuksia peruskouluun,
vaikka sité ei toteutettaisi sellaisenaan. Elamyspedagogiikassa paastaan késiksi tietopainotteisuuden
sijaan opetussuunnitelman yhteisty6td, tunnetaitoja ja persoonallista kasvua ja kehitysta tukevaan
alueeseen (Karppinen 2007, 76). Namé& ovat tarked oppimisen alue koulussa tietoperustaisen
opetuksen liséksi, ja perusopetuksen arvoperustaan kuuluu tukea oppilaan kasvua hyvéén
thmisyyteen ja pyrkimykseen “totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen sekd oikeudenmukaisuuteen ja
rauhaan” (POPS 2014, 15). Kun ndihin tavoitteisiin pyritddn eldmyspedagogiikan nékokulmasta,
keskeistd on saada luokan kanssa elamyksellisid kokemuksia ja purkaa niitd yhdessa, jolloin oppilaat
voivat kasitteellistad yhdessa koetut asiat oman persoonansa kasvuun. Koulun arjessa onkin tarkeaa
huomata suuret ja pienet mahdollisuudet elamyksellisyyteen; aina ei tarvita suurta seikkailua
kiipeilyineen ja melontaretkineen, vaan kenties metséretki lahimetsaan tai yhdessa ratkaistu ongelma
riittdé lahtokohdaksi elamyspedagogiselle lahestymistavalle.

Normaalin koulutydn lomaan voidaan siis tuoda yllattavié, elamyksellisia ja seikkailullisia
elementtejd, joita l&dhestytadn eldamys- ja seikkailupedagogiikan nékokulmasta. Kirjallisuudessa
elamys- ja seikkailupedagogiikkaa on mééritelty monin tavoin eri lahteissg, eiké tdssa yhteydessa
ole tarpeen pureutua tarkemmin sen maééritelmiin. Olennaista on 0yt44d eldmys- ja
seikkailupedagogiikalle ominaisia piirteitd, ja sen erilaisissa maarittelyissd on neljad keskeistéd
ominaisuutta. Ensinnd toiminnallisuus ja toiminta ovat keskeinen osa eldamys- ja
seikkailupedagogiikkaa. Toiseksi toiminnallisuuden tarjoamat eldmykset ja kokemukset ovat
oppimisen ja pedagogiikan kannalta olennaisia. Kolmanneksi toiminnassa on mukana

monipuolisuus ja monet eri aistit. Neljanneksi elamys- ja seikkailupedagogiikassa toiminaan
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yhteistoiminnallisesti ryhmassd, jolloin ryhmédynamiikka ja yksilon ja ryhman vélinen suhde ovat
yksi oppimisen alue. (Karppinen & Latomaa 2015, 44-45.) Jos elamys- ja seikkailupedagogiikka
ymmarretddn ndiden neljan tekijan kokonaisuutena, sen sisalla on mahdollista toteuttaa
monipuolisesti erilaisia oppisisaltdjd. Ulkoilmaopetukseen eldmys- ja seikkailupedagoginen
lahestymistapa antaa raamit toiminnallisuuden, eldamyksellisyyden, monipuolisuuden sek&
yhteistoiminnallisuuden kautta.

Taméan tutkielman ulkoilmaopetuksessa seikkailu- tai elamyspedagogiikkaa ei toteuteta
sellaisenaan. Sen sijaan olen ottanut ndista suuntauksista ottaa virikkeité ja elementteja tutkimuksen
toteuttamiseen sek& ulkoilmaopetuksen perusteluun pedagogisena ratkaisuna ettd suunnittelun
pohjana. Yhteisollinen tekeminen sek& toiminnallisuus opetuksessa ovat elementtejd, jotka

erityisesti painottuvat omassa tutkimuksessani.

2.3 Oppimisymparisto

Ulkotila poikkeaa ymparistond luokkahuoneesta monella eri tavalla. Esimerkiksi oppilailla tai
opettajalla ei ole omaa paikkaa ulkona, mill& saattaa olla valitonta vaikutusta oppilaiden valisiin ja
oppilas—opettaja -suhteisiin. Ulkotila on avoin eiké sita ole fyysisesti rajattu, mika mahdollistaa
liilkkeen ja liikkumisen ulkona paremmin kuin sisatiloissa, jossa tila ja huonekalujen sijoittelu
rajoittavat liikkumista. Toisaalta ulkona ympéristd on alttiina saan vaihteluille ja esimerkiksi
ympariston &énet tai muut arsykkeet voivat olla haasteena sekd opetukselle ettd oppimiselle. On
selvaa, ettd ulkotila on erilainen kuin luokkahuone. Taman tutkimuksen yksi tarkoitus on tarkastella,
miten sen hyvia puolia voisi hyddyntaa oppimisymparistona.

Oppimisymparistolld tarkoitetaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS
2014, 29) mukaan "tiloja ja paikkoja seka yhteisgja ja toimintakdytantdja, joissa opiskelu ja
oppiminen tapahtuvat." Oppimisympaéristot siséltavat fyysisen ympariston lisaksi myos sosiaalisen
yhteison seka toimintakdytanndt, joita oppimisessa kdytetadn. Manninen ja Pesonen (1997, 268)
madrittelevat oppimisympériston muuten samoin, mutta he toteavat, ett4 ndiden tilojen, yhteisojen
ja toimintakayténtojen tarkoitus on edistad oppimista, eli heiddn maaritelménsa sisaltaa jo ajatuksen
siitd, ettd oppimisymparistd suunnitellaan oppimista edistdvéksi. Kun tarkastellaan maarittelyn
sosiaalista ulottuvuutta, oppimisympériston voi laajentaa koskemaan epéformaaleja oppimisen
ympéristoja, silla niissé on lasna oppimisympdriston muodostava sosiaalinen verkosto (Manninen
ym. 2007, 16).

Oppijakeskeinen oppimisympéristd perustuu konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jossa

oppija itse luo merkityksen opiskeltavalle asialle ennemmin kuin ottaa sen sellaisenaan vastaan
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(Land, Hannafin & Oliver 2012, 4). Koska perusopetuksen opetussuunnitelma (POPS 2014, 17)
perustuu myos talle oppimiskasitykselle, on perusteltua kéyttdd suomalaisessa peruskoulussa
oppimisympéristoajattelua yhtend opetuksen ldhtokohtana.

Kun tarkastellaan oppimista oppimisymparistdjen kautta, huomio kiinnittyy siihen, millaisia
virikkeitd ja mahdollisuuksia oppimiseen ymparisto tarjoaa. Talldin opettajan toiminta, asiasisaltd
tai joku tietty tyoskentelytapa eivat ole keskeisig, vaan oppilaan toiminta ympéristossadn muodostaa
perustan oppimiselle. Oppimisympéristo- kasitettd voidaan kayttdd hiukan eri tavoin: se voi olla
pedagoginen malli, joka suuntaa opetuksen suunnittelua tai ajattelutapa, joka korostaa perinteisisté
poikkeavia opetusmenetelmi& ja luokkahuoneen ulkopuolista oppimista (Manninen ym. 2007, 18).
Tassa mielessd elamyspedagogiikka ja oppimisymparistoajattelu sivuavat hiukan toisiaan, vaikka
ovatkin l&dhtokohdiltaan melko erilaiset. Molemmissa oppilas on keskeisessa roolissa ja
opetusmenetelmét ovat jotain muuta kuin perinteinen luokkaopetus. Kun eldmyspedagogiikassa
keskeista on elamysten muuttaminen henkil6kohtaiseksi kokemukseksi,
oppimisympéristoajattelussa oppilas hyodyntaa ympaériston tarjoamia valineita
oppimisprosessissaan. Kun oppimisymparisté on monipuolinen ja elamyksellinen, oppilas voi siella
toimiessaan rakentaa samalla omaa henkilokohtaista kokemustaan, jota tydstamalla pééstéén
elamyspedagogiseen  toimintatapaan.  T&ssd  mielessa  oppimisympadristdajattelun  ja
elamyspedagogiikan yhdistaminen on perusteltua.

Oppimisymparistostd puhuttaessa sen erilaiset piirteet ja ulottuvuudet luovat erilaisia
merkityksid oppimiselle. Oppimisymparistolld n&hdaan olevan kolme erilaista ulottuvuutta:
fyysinen tila, tekniset ratkaisut sek& sosiaalinen vuorovaikutus (Manninen & Pesonen 1997
Manninen ym. 2007). Sosiaalinen vuorovaikutus on néista vasta se, joka luo todellisuudessa
oppimisympadriston, ja siksi sen merkitystd tulisi lisatd oppimisympaéristdja suunniteltaessa.
(Manninen & Pesonen 1997, 268.) Ulkotilassa fyysinen tila on vapaampi ja jossain maarin mahdoton
opettajan suunnitella. Tassa mielessé olisi jarkevad hyodyntdd ulkotila sellaisena kuin se on ja
keskittyd ennemmin sosiaalisen oppimisympariston rakentamiseen ja pohtia samalla, millaisia
toimintatapoja kayttaa.

Oppimisymparistoajattelu kytkee yhteen oppimisen teorian sekd opettamisen organisoinnin
k&ytannossa. Oppimistilanne rakennetaan siten, ettd oppilas voi soveltaa aiempaa tietoaan ja uutta
tietoa ratkoessaan autenttisia ongelmia. (Jarveld & Niemivirta 1997, 223.) Lisaksi oppijakeskeinen
oppimisympéristoajattelu suosii rikkaita, autenttisia oppimisen konteksteja ennemmin kuin
yksittaisia ja irrallisia tehtavia (Land ym. 2012, 4-5). Kun oppimisympéristona on ulkotila, ongelmat

ja tehtdvat on mahdollista rakentaa Kirjallisten ja tietoon perustuvien tehtavétyyppien lisaksi
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hyvinkin toiminnallisia ja kehollisia menetelmid hyddyntaviksi. Ulkotila voi tarjota moniulotteisen
ja moniaistisen kokemuksen, jossa oppilas havainnoi opiskeltavaa asiaa eri tavoin.

Oppilaiden oma vaikutus oppimisympéristoénsa on nostettu esille opetussuunnitelmassa
(POPS 2014, 30). Erdan tutkimuksen mukaan oppilaat pitivat ulkotiloja miellyttavana
oppimisympéristona ja toivoivat niiden leikinomaisen hyédyntdmisen lisddmista (Kangas 2010,
213). Koulupihojen suunnittelu yhdessa oppilaiden kanssa toteuttaa hyvin oppilaiden osallisuuden
lisddmistd ja koulun pihan kehittdmistd sekd oppimisen ettd vapaan leikin kannalta parempaan
suuntaan (Manninen ym. 2007 93).

Koulun ldhiympéristd voi olla luonteva osa koulun oppimisympéristdd. Metsat, puistot ja
kaupunkialueet tarjoavat erilaisia paikkoja oppimiselle, joka pohjautuu kokemuksiin ja sek&
formaaliin ettd epaformaaliin oppimiseen. (Manninen ym. 2007 98-101.) Luonnonymparistéon
laajennettu oppimisympéristd ruokkii myos oppilaiden ymmarrysta luonnon kauneutta kohtaan ja
lisdéd luonnon arvostusta (Paalasmaa 2014, 150). On hyv&d huomata, ettd ensinnékin
luonnonympadristdd, kuten metsid, voidaan kayttdd hyvin monipuolisesti erilaisten asiasiséltgjen
oppimiseen ja toisekseen, ettd myds kaupunkiymparistd tarjoaa hyvan oppimisympériston. Koulun
piha on myos tarked oppimisymparistd ulkoilmaopetuksessa. Opettajan kannattaa siis olla avoin
erilaisten lahialueen ymparistojen kayttamiselle oppimisympéristond. Oppimisen mahdollisuuksia
voi loytya yllattavistékin paikoista, kunhan ne huomataan ja niille annetaan mahdollisuus.
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3. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkielmani on laadullinen toimintatutkimus, jossa kohteena on pienen pirkanmaalaisen koulun 3.—
4. luokka. Tutkimuksessa toteutin kolmen viikon mittaisen ulkoilmaopetusjakson, jonka aikana
pyrin kehittdméan ja arvioimaan oppilaita aktivoivia opetusmenetelmia ja tarkastelin oppilaiden
toimintaa ulkoilmaopetuksessa sekd heidan kokemuksia omasta toimijuudestaan opetukseen
osallistuessa.

Tassa luvussa kuvaan aluksi tutkimusongelman ja tutkimuskysymykset. Seuraavaksi kuvailen
metodologisia valintojani ja tarkastelen tutkimustani toimintatutkimuksen kentélla. Lopuksi
esittelen aineistoni, eli oppilaiden Kirjoitelmat omista kokemuksistaan ulkoilmaopetuksessa seka
osallistuvaan havainnointiin perustuvan tutkimuspaivakirjani. Kerron, miten kerasin aineistoni ja

kuvailen sen analysoimistavat.

3.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Taman tutkielman tarkoituksena on késitelld ulkoilmaopetusta pedagogisena ratkaisuna ja tarkastella
oppilaiden toimintaa ja aktiivisuutta ulkoilmaopetuksessa. Tyossa kasitelladn ulkoilmaopetuksen
pedagogista taustaa eldmys- ja seikkailupedagogiikan ndkdkulmasta seka tarkastellaan ulkotilaa
oppimisympéristonéd ja pohditaan, millaiseen opetukseen se oppimisympadristond on soveltuva.
Yhteistoiminta on keskeisessé osassa lapi koko tyon.

Tapoja toteuttaa ulkoilmaopetusta on monia. Tdssa tydssa olen tarkastellut paépiirteissaan
oppiainerajojen sisalla pysyttelevdaa opetusta kaytannon syistd. Kerdsin aineiston osana
harjoittelujaksoa, jonka aikana opetin luokalle osan tunneista, ja paddyimme ohjaavan
luokanopettajan kanssa valitsemaan joitain oppiaineita, joiden sisalldista poimimme
ulkoilmaopetukseen mielestdmme parhaiten soveltuvia siséltdja. Nama sisallot olivat normaaleja
opetussuunnitelman mukaisia oppisisaltoja, joita luokalla oli kevatlukukauden aikana ohjelmassa.
Néista ratkaisuista johtuen tassé tyossa ei kasitelld ulkoilmaopetusta eheyttavand, ilmidpohjaisena
taikka teemapaivien tai -viikkojen kaltaisena toteutuksena, vaikka pedagogisesti se voisi olla hyvin

perusteltua.
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Oppimisymparistoajattelussa oppilaan toiminta oppimisymparistossa on keskeista (Manninen
ym. 2007, 18). Tassa tyossa pohdin sitd, milla tavoin ulkotila oppimisympéristond eroaa
luokkahuoneesta ja miten sen mahdollisuuksia ja virikkeitd voisi parhaiten hyédyntad opetuksessa.
Ulkotila on avoimena, rajaamattomana tilana sangen erilainen luokkahuoneeseen verrattuna. Lisaksi
ulkona ollaan alttiina esimerkiksi s&atilan vaihtelulle, joka muiden tekijéiden ohessa on opettajan
hallinnan ulkopuolella. Tavoitteena on saada oppilas toimimaan ulkona itse aktiivisesti niin, ettd han
kayttdd ympaéristod hyvékseen oppiakseen.

Luokkahuoneesta poikkeava oppimisympéristd asettaa ilmeisesti jotain toisenlaisia
lahtokohtia opetusmenetelmille, joita ulkona kaytetddn. Kirjoihin pohjautuva tehtévien yksin
tekeminen on tuskin paras tapa oppia ulkona, vaan erilaiset ulkotilan mahdollisuuksia hyddyntavat
menetelmat soveltuvat tdhan ymparistoon paremmin. Toiminnallisuus, liikkeen kaytto ja havainnot
ulkotilan monista erilaisista arsykkeista luovat todennakdisesti opetusmenetelman valinnalle hyvan
pohjan. Toiminnallisessa opetuksessa on tavoitteena aktivoida oppijat tekemaan ja kokeilemaan itse.
Toisen osan tyon ongelmasta muodostaa oppilaiden aktiivisuuteen kannustavat opetusmenetelmat
ulkona.

Tutkimuskysymykset rakentuvat kahden tutkimusongelman ympaérille: toisaalta pyritdan
ymmaértdmaan ulkotilaa oppimisympéristona ja sen mahdollisuuksia oppilaan aktiiviseksi toimijaksi
saattamisessa, toisaalta taas pohditaan opetusmenetelmid, jotka soveltuvat ulkoilmaopetukseen.
Voidaan ajatella, ettd itse asiassa kyseessd on saman asian kaksi eri puolta, eli aktiivista oppilasta
tarkastellaan oppimisymparistdstd ja opettajan valitsemista tyotavoista késin. Tassa tutkielmassa

pyrin vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

- Miten ulkoilmaopetuksen lahtokohdat eroavat luokkahuoneopetuksesta?
- Millaisia kokemuksia oppilailla on ulkoilmaopetuksesta?

- Millaiset opetusmenetelmét nayttaisivat aktivoivan oppilaita ulkona?

Ensimmaista  tutkimuskysymysta lahestyn Kirjallisuuden sekd aineiston pohjalta.
Kysymyksessa tarkastellaan ulkoilmaopetuksen lahtokohtia ja mahdollisuuksia sek& verrataan niitéa
siihen, mitk& ovat luokkahuoneopetuksen vastaavat lahtokohdat. Kysymyksessé painottuu erityisesti
oppimisympéristOajattelu, mutta tarkastelen ulkoilma- ja luokkahuoneopetuksen eroja myds muiden
teoreettisten viitekehysten kautta.

Toiseen kysymykseen vastaan aineistoni perusteella, ja kdytan tdssé padasiassa oppilailta
keréttyja kirjoitelmia tarkastellakseni tatd kysymystd. Oppilaat ovat aineistoa tuottaessaan olleet
ulkoilmaopetuksessa kahden viikon ajan ja kaikilla heilld on oma kokemus siitd, millaista
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ulkoilmaopetus on ollut, miten he ovat itse toimineet oppijoina ja miten oppimisympariston muutos
on vaikuttanut heidan oppimiseensa. Vaikka 3.—4.-luokkalaisten ei voi olettaa kykenevan syvélliseen
oman toiminnan reflektointiin, he pystyvat kertomaan omalla Kkielellddn subjektiivisista
kokemuksistaan. Kirjoitelmien tukena voin kayttaa tdhankin kysymykseen vastaamiseen myds omaa
tutkimuspaivakirjaani, johon olen kirjannut havaintoja ulkoilmaopetuksesta.

Kolmas kysymys liittyy kiinteimmin tdmén tutkielman toimintatutkimuksen luonteeseen, silla
siind pyritaan tarkastelemaan ja kehittdaméaéan opetusmenetelmid sekd poimimaan niista sellaisia,
jotka soveltuvat hyvin ulkoilmaopetukseen ja saavat oppilaat aktivoitua toimintaan oman oppimisen
edistdmiseksi. Opettajan valinnat muodostavat oppimisympariston ja oppilaiden toiminnan kanssa
yhden térkedn osan oppimistapahtumaa, ja opetusmenetelmilla on suuri rooli siing, miten

ulkoilmaopetus onnistuu ja millaisen roolin oppilaat saavat.

3.2 Metodologiset valinnat

Tutkimukseni on tyypiltdan laadullinen toimintatutkimus, eli sen tuloksista voi saada laadullista
tietoa, jonka tarkoituksena on pureutua asioiden merkityksiin ja syvélliseen tietoon. Tutkimuksen
kohteena on viime k&dessa ihminen ja ihmisen eldmismaailma (Varto 1992), vaikkakin tarkastelen
niitd pedagogisesta nakokulmasta ja opetusmenetelmien sekd oppimisympariston kannalta.
Toimintatutkimuksena tutkielmassani on mukana kehittamisnakokulma, eli paitsi ettd tutkin
todellisuutta, pyrin myds muuttamaan sita.

Kvalitatiivinen tutkimus poikkeaa kvantitatiivisesta tutkimuskéaytantdjen ja periaatteellisten
kysymysten osalta, vaikkakin on tarpeetonta tehdd liian suurta vastakkainasettelua ndiden kahden
tutkimusperinteen vélill4. Tutkimustarkoitus voi olla kartoittava, selittdva, kuvaileva tai ennustava.
Periaatteellinen nakokulma on kvantitatiivisessa tutkimuksessa yleensa realistiseen ontologiaan
perustuva kasitys tiedon luonteesta. T&mén mukaan todellisuudesta voidaan saada mitattavaa,
yleispétevad syyn ja seurauksen paljastavaa tietoa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddn sen
sijaan kuvaamaan todellista elam&& kokonaisvaltaisesti ja 10ytdmé&&n uusia tosiasioita. (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2007, 132-157.) Laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan eldmismaailmaa ja sen
merkityksid, jotka ilmentyvat erilaisina ilmidind. N&ma ovat aina ihmisesta riippuvaisia, silla
ihminen on se, joka rakentaa merkityksid ilmidille. (Varto 1992, 24.) Omassa tutkielmassani
tarkoitus on kvalitatiivisena tutkimuksena pyrkid kuvaamaan ulkoilmaopetuksen ilmentymista ja
oppilaiden kokemuksia kokonaisvaltaisesti. Lisdksi opetusmenetelmiin pureudutaan syvallisesti ja
tarkastellaan, millaiset menetelmat ovat aineistossa toimineet ja miten niiden muuttaminen on

onnistunut tai ep&onnistunut. Talloin tarke&ksi ei muodostu numeerinen mittaus tai syy-
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seuraussuhteiden tarkka 16ytdminen, vaan ennen kaikkea ilmion ymmartdminen ja sen jasentdminen
perustellusti. Ihminen ja thmisen toiminta ovat tutkimuksen kohteita, koska opetuskaytannot ja
pedagogiset ilmidt ovat ihmisestd riippuvaisia. Né&en tutkimuskohteen siis kouluinstituutiossa
sijaitsevan sosiaalisen toiminnan tuloksena syntyvéna, ihmisen luomana merkityskokonaisuutena.

Laadullista tutkimusta voidaan pitdd myos tutkijan oppimisprosessina, jossa tutkija kasvattaa
tietoisuutta tutkittavasta ilmiosta ja siihen vaikuttavista tekijoistd (Kiviniemi 2015, 80). Tata
tutkimusprosessia voin hyvin pitdd myds omana henkilokohtaisena kehittymiseni ja oppimiseni
prosessina, etenkin kun toimintatutkimuksen ominaisuudessa rakennan samalla omaa opettajan
ammattitaitoani (Herr & Anderson 2005, 18).

Toimintatutkimukselle ominaista on pyrkiéd vaikuttamaan tutkittavaan ilmioon parantaen tai
kehittden sitd reaaliaikaisesti tutkimuksen edetessd. Sitd on kaytetty monilla eri aloilla, ja
tutkimuskohteiden kirjo on runsas, mutta kolme keskeisintd toimintatutkimuksen alaa ovat
kasvatustiede, aluetiede sekd tyoelaman tutkimus. (Kuula 1999, 11.) Kasvatustieteissa
toimintatutkimuksella on ollut merkittava rooli kahdella eri tavalla. Ensinnakin opettajat tekevat
toimintatutkimusta oman ammattitaidon lisdédmiseksi ja omien toimintatapojensa kehittamiseksi.
Toiseksi kouluorganisaatiossa pyritdan toimintatutkimuksella laajempaan muutosprosessiin, joka ei
koske vain yksittaisen opettajan ammattitaitoa, vaan koko kouluorganisaatiota. (Herr & Anderson
2005, 17-19.) Nadistd kahdesta tavasta tdssa toimintatutkimuksessa on ennemminkin kyse edellisesté,
eli pyrin lisdédmaan omaa ammattitaitoani ja kehittdmaan sellaisia toimintatapoja, jotka voivat olla
kayttokelpoisia ja oppimista edistavia myds tulevaisuudessa.

Kuula (1999) tarkastelee kasvatustieteen toimintatutkimusta erityisesti  Kriittisen
kasvatustieteen piirissd, jossa keskeistd on pyrkid muuttamaan vallitsevia kasvatusperinteitd. Tassé
nakokulmassa opettaja tutkijana pyrkii toimintatutkimuksellaan muuttamaan kasvatuksen tai sen
instituution vallitsevia rakenteita, toimintakdytantoja tai tapoja. Kriittisen kasvatustieteen
nakokulmasta toteava ja tilastoiva tutkimusote jattda tutkimuksen vaillinaiseksi. Sen sijaan
toimintatutkimuksella vallitseva todellisuus on mahdollista kyseenalaistaa ja muuttaa sen
kaytantoja. (Kuula 1999, 61-71.) Toisaalta opettajien toteuttamaa toimintatutkimusta on kritisoitu
siitd, ettd riskind on muuttamisen sijaan vahvistaa vallitsevaa tilannetta. Jos toimintatutkimusta tekee
koulun j&senend oleva opettaja tutkien omaa organisaatiotansa, hénelld on oltava kyky n&hda
organisaatio myds ulkopuolisen silmin seka riittdvasti rohkeutta muuttaa sitd. Muutoin tutkimuksen
kehittdmaan ja muuttamaan pyrkiva osuus paatyy vahvistamaan niitd kaytantoja ja rakenteita, jotka
kuuluvat vallitsevaan todellisuuteen. (Herr & Anderson 2005, 24.) Oma tutkielmani on
kasvatustieteiden alaa, ja tarkoituksena on kehittdd ulkoilmaopetuksen opetusmenetelmid, joissa

my0s oppilaiden oma kokemus on huomioitu. Tutkielmassani en pyri muuttamaan koululaitoksen
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rakenteita tai vaikuttamaan laajemmin koulutukseen osana yhteiskuntaa, enka siksi suoraan koe
sijoittuvani  kriittisen  kasvatustieteen kentdlle. Joka tapauksessa tutkielmani sisaltdé
muutospyrkimyksen siind mielessa, ettd pyrin siind kehittdmé&éan, muuttamaan ja monipuolistamaan
vahintdankin niitd opetusmenetelmid, joita itse tulevassa tydssani kaytdn. Sen, miten nama
muutokset tutkielman kohteena olevassa koulussa jatkossa tulevat toteutumaan, en né&e olevan
omissa kasissani.

Suhtautumistapani tutkimukseen ja siitd saatavaan tiedon luonteeseen on ennemminkin
hermeneuttis—fenomenologinen. Fenomenologiassa tutkija pyrkii kuvaamaan ihmisten kokemuksia
ja heidan niille antamiaan merkityksid. Ihminen eld4 suhteessa maailmaan, ja tutkijana
fenomenologit voivat pureutua siihen, miten ihmisen ja maailman vélinen suhde ilmentyy naissa
kokemuksissa. Hermeneutiikka taas viittaa siihen, miten néitd kokemuksia voi ymmartéa ja tulkita.
(Laine 2015, 30-33.) Hermeneutiikan keskeinen termi on hermeneuttinen kehd, jolla jasennetéén
ihmisen ymmarryksen kehittymistd jostakin asiasta. Hermeneuttisen kehdn ajatus on, etta
esiymmarrys aiheesta madrittad aina sitd, miten ymmaéarramme ilmion. Luettu teksti muuttaa
esiymmarrystd siitd, mutta se ei kokonaan poista aiempia ennakkoluuloja ja asenteita ilmiota
kohtaan. Kun tietoa saadaan lisédd, ennakko-odotusten muovaava ymmaérrys muuttuu ja samalla
lukija pyrkii yhteisymmarrykseen tekstin tuottajan kanssa. Yhteisymmarrys tarkoittaa myos sité, etta
lukija tulkitsee tekstid sille antamiensa merkitysodotusten perusteella. Siten suhde totuuteen
maarittdd myos sitd, mistd lahtokohdista lukija rakentaa ymmarrystadan tekstistd. Lopullista ja
taydellistd ymmarrysta ei voida saavuttaa, vaan lukija tdydentda jatkuvasti omaa esiymmarrystaan
tekstilla ja sen tulkinnalla. (Gadamer 2004.)

Vaikka Gadamer puhuu teoksessaan teksteistd ja niiden ymmartamisestd, hermeneuttista
kehéé voidaan soveltaa myds muiden ilmididen ymmartamisessa. Tutkimusaineistossani oppilaiden
tuottamat tekstit ovat heidan kuvauksiaan omista kokemuksista. Naissa teksteissa oppilaiden
kayttamat ilmaisut ovat heidén keinojaan kuvata kokemuksiaan, ja tutkijana voin lahestya heidan
kokemuksilleen antamia merkityksid vain ymmartdmélla ja tulkitsemalla heiddn k&ayttdmidan
ilmauksia (Laine 2015, 33). Koska tekstit ovat melko lyhyité ja 3.—4.-luokkalaisten kyky ilmaista
kokemuksiaan ei ehk& ole vield varsin hyvé, joudun tekemé&én tulkintaa siitd, mit4 oppilaat ovat
teksteilld&n tarkoittaneet. Hermeneuttisen kehdan mukaan esiymmarrykseni vaikuttaa tahén
tulkintaan. Samoilla oppitunneilla oleminen ja jaetut kokemukset muokkaavat esiymmarrysténi, ja
teksteja lukiessani saan lisaa tietoa, joka muuttaa tdtd kasitystani. Naista lahtokohdista teen
oppilaiden Kkirjoittamista teksteistd tulkinnan, jota ohjaa pyrkimykseni oppilaiden kokemusten

ymmartamiseen.
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Toisen osan aineistosta muodostaa oma tutkimuspaivakirjani. Koska talloin tulkitsen omaa
tekstiani, voisi ajatella, ettd on mahdollista paésta késiksi suoraan niihin kokemuksiin, joita minulla
opettajana on ulkoilmaopetuksesta ollut. Téllaisessa paatelmdssé pitdytyminen olisi kuitenkin
virheellista ja pinnallista, silla tutkimuspaivakirjani ei kuvaa pelkastaan omia kokemuksiani. Koska
kiinnostuksenkohteenani on ulkoilmaopetuksen pedagogiikka, jossa osallisina on yhta lailla opettaja
kuin oppilaatkin, olen tehnyt jo tutkimuspaivakirjassani tulkintaa siit4, millaisia kokemuksia
oppilailla tunneista on ollut. Vaikka eldn oppilaiden kanssa samaa hetked ja tilannetta,
kokemuksemme koulumaailmasta ja oppitunneista on kuitenkin erilainen, sill& eri henkil6iden
suhteet toisiinsa, tapahtumiin ja ymparistéon on erilainen (Laine 2015, 30). Tutkimuspéivakirjaani
olen kirjannut sellaisia havaintoja, kuten oppilaiden innokkuus ja tehtévien toimivuus, ja tallaiset
havainnot siséltavat jo itsessaan tulkinnan oppilaiden kokemusmaailmasta. Siksi omaakaan
tutkimuspaivékirjaani ei voi pitdd suorana kokemuksena maailmasuhteesta, vaan se sisaltaa
tulkinnan ja kertoo ennemminkin luokan ulkoilmaopetuksen kokemusten ilmentymistd kuin
kokemuksista sellaisinaan.

Toimintatutkimukselle on ominaista pyrkia vaikuttamaan tutkittavaan ilmiéon parantaen tai
kehittden sité reaaliaikaisesti tutkimuksen edetessd (Kuula 1999, 11). Toinen toimintatutkimuksen
keskeinen piirre on, ettd perinteiset tutkimuksen kohteet muuttuvat toimintatutkimuksessa
tutkimuksen tekijoiksi, eli tutkimusta toteuttaa tutkittavan yhteison tai organisaation jésen.
Tutkimusta tehddan kehittamistarkoituksessa organisaation siséltd kasin. (Herr & Anderson 2005,
2-3.) Oman tutkielmani aineisto perustuu syventavén projektin harjoittelujaksolleni, jossa toimin
koulussa harjoittelijana noin kuukauden mittaisen jakson ajan. VVoidaan pohtia, mihin organisaatioon
tutkielmani viime k&dessa kohdistuu. Kyseessa voidaan ajatella olevan se luokka, jolla tutkimuksen
toteutan. Harjoitteluluokkani luokanopettaja on jatkuvasti mukana, ja tutkimuksen kuluessa han saa
tietoa kehitetyistda menetelmistd. Toisaalta tima tieto on hyddynnettavissa koko koulussa, mutta on
koulun ja sen toimijoiden varassa, miten nama menetelmat ja tutkielmani tulokset vaikuttavat koulun
toimintatapoihin tulevaisuudessa — vai vaikuttavatko ne lainkaan. Vahintddnkin omaan
opettajuuteeni ja ammattitaitoni kehittymiseen voin vaikuttaa tutkimuksellani. Toisaalta
toimintatutkimuksen periaatteisiin kuuluu, ettd tutkijan roolina ei voi olla johtaa ja vieda muutosta
suoraan eteenpdin (Kuula 1999, 204-205), joten tassa mielessa koko koulu tai vahintadankin luokka
organisaationa on tutkimuksen kohteena, vaikka k&ytdnndssa tutkimuksella ei olisikaan sen
kaytant6ja muuttavaa vaikutusta.

Vaikka tutkija ei voikaan suoraan johtaa muutosta organisaatiossa, toimintatutkimuksen
tekijalla on kuitenkin oltava kosketus kenttddn sekd tahtoa ja kykya vaikuttaa sielld tapahtuvaan

muutokseen (Kuula 1999, 208). Vaikka organisaation muutoksen toteutuminen ei ole kasissani,
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omaa toimintaani pystyn tutkimuksen kuluessa kehittaméan. Koska harjoitteluluokkani opettaja on
antanut minulle hyvin vapaat ké&det toteuttaa opetusta, muutosta normaaleihin opiskelukaytantéihin
tapahtui luokassa ainakin tdman kolmen viikon jakson ajan. Ennen kaikkea tutkielmassa ja sen
yhteydesséd tehdyssa harjoittelussa katson rakentavani omaa ammattitaitoani ja kasvuani
opettajuuteen sekd monipuolisten opetusmenetelmien k&yttoon. Toimintatutkimus onkin suosittu
menetelma opettajan ammattitaidon ja tiedeperustaisen opetuksen kehittdmisessa (Herr & Anderson
2005, 18).

Toimintatutkimuksen toteuttamiseen ei ole mitdan selkedsti rajattuja menetelmia tai
tutkimustekniikoita, eikd toimintatutkimukselle ole olemassa yleisesti hyvéksyttya, yksiselitteista
médritelmad (Kuula 1999, 218). Menetelméllisesti tutkielman toteuttamisessa minulla on siksi
melko vapaat kddet, mik& antaa esimerkiksi mahdollisuuden kerétd sellaista aineistoa, mita on
saatavilla ja parhaiten soveltuu oman aiheeni tutkimiseen. Tiedonkeruun tarkeimpia menetelmia
ovat kuitenkin osallistuva havainnointi, tutkimuspéaivékirja seké haastattelu (Huovinen & Rovio
2008, 104). Ehka selkedn rajauksen ja menetelmien moninaisuuden seurauksena
toimintatutkimuksen sen ongelmaksi on Kkuvattu vaikutelma epétieteellisyydestd ja
toimintatutkimuksen legitimiteettid tieteen kentdssa joudutaan toisinaan puolustamaan (Herr &
Anderson 2005, 50; Lakkala 2008, 63).

Toimintatutkimuksen kulkua kuvataan yleensd syklilla, jossa taaksepdin katsova
rekonstruoiva sekd eteenpdin katsova konstruoiva vaihe vuorottelevat (kuvio 1). Syklissa
konstruoivassa vaiheessa suunnitellaan toimintaa ja toimitaan sen mukaisesti. Rekonstruoivassa
vaiheessa havainnoidaan toimintaa ja reflektoidaan sitd, mika suuntaa taas uudelleen seuraavaa
syklid. Konstruoiva ja rekonstruoiva vaihe siis vuorottelevat kehdmadisesti ja konstruoiva, toimintaa
suunnitteleva ja toteuttava vaihe madrittad jatkuvasti rekonstruoivan vaiheen havainnoivaa ja
reflektoivaa tydskentelyd. Tama puolestaan ohjaa seuraavaa konstruoivaa vaihetta. (Heikkinen,
Rovio & Kiilakoski 2008, 78-79.) Naiden syklien toistuessa muodostuu spiraali, jossa jokainen sykli
lisad tutkijan tietoa aiheesta ja auttaa ongelman ymmartamisessa ja toimintatutkimuksen kohteen
kehittdmisessa (Herr & Anderson 2005, 5).
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™ Suunnittelu Konstruoiva vaihe

Reflektointi || Toiminta

N
N

Rekonstruoiva vaihe Havainnointi | >~

KUVIO 1 Toimintatutkimuksen sykli (mukaillen Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2008, 79)

Toimintatutkimuksen spiraalissa voidaan myos soveltaa hermeneuttisen kehan (Gadamer 2004)
ajattelua, silla kehamalli muistuttaa hermeneuttista tapaa ymmarryksen kehittymisesta (Heikkinen,
Rovio & Kiilakoski 2008, 80). Esiymmarrykseni ulkoilmaopetukseen soveltuvista menetelmisté
ohjaa suunnittelua ja toimintaa, kun taas havaintojen tekeminen muuttaa tat4d esiymmarrysta
kuitenkaan taysin poistamatta niitd ennakko-oletuksia, joita minulla on. Reflektoimalla pyrin
ymmartdmaan toimintaa ja siitd saatuja kokemuksia ndista ennakko-oletuksista lahtien. Syklisessa
keh&ssé ennakko-oletukset ja niitd muokkaavat havainnot ja reflektio ohjaavat sitd, millaiseksi
kehitdn toimintaa ja millaisia havaintoja teen siitd. Syklistd prosessia ei voida siksi pitaa
objektiivisena tarkkailun ja reflektion vuorotteluna, vaan oma ymmarrykseni, asenteeni ja ennakko-
oletukseni ohjaavat ja muokkaavat prosessia.

Sykleistd on joskus mahdotonta pa&telld, milloin yksi sykli alkaa ja milloin loppuu (Heikkinen,
Rovio & Kiilakoski 2008, 79). Omassa tutkimuksessani olen valinnut yhden viikon sykliksi, silla
viikko on luonteva ajanjakso, jonka péaatteeksi minulla on ollut aikaa katsoa taaksepain ja reflektoida
viikon tapahtumia. Kuitenkin yksittdisen péivan jalkeenkin olen voinut suunnitella uudelleen
seuraavan pdivan toimintaa tai muuttaa jo tehtyjé suunnitelmia havaintojen pohjalta. Syklien maaraa
ja kestoa on tastd syystd mahdoton madritelld tarkasti. Todellisuudessa toiminnan suunnittelu,
toteutus, havainnointi ja reflektio ovatkin paéllekkaisia ja tapahtuvat samanaikaisesti. Mallin
tarkoituksena on ennemmin jasentdd toimintatutkimuksen etenemistd kuin ohjata jaykasti sen
toteuttamista. Syklien mé&arad tarkedmpad on suunnitella toimintaa ja toteuttaa sitd seka aidosti
arvioida tai reflektoida toimintaa havaintojen pohjalta (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2008, 81—
82).
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3.3 Aineiston ja analyysin kuvaus

Tutkimuksen aineisto koostuu kahdesta osasta. Ensimméinen osa on oma tutkimuspaivakirjani,
johon olen kirjannut pdivittdin havaintojani ulkoilmaopetuksesta ja ohjauskeskusteluista
luokanopettajan kanssa. Toisen osan aineistosta muodostaa oppilaiden Kkirjoitelmat, joissa he
kertovat kokemuksistaan ulkoilmaopetusjaksolta annettujen apukysymysten avulla.

Olen kerannyt aineiston oman kolmen viikon harjoittelujaksoni yhteydessd, jonka aikana
opetin yhteensd 31 oppituntia. Tunnit jakautuivat viikossa kolmelle pdivalle, ja nailld tunneilla
pyrimme olemaan mahdollisimman paljon ulkona. Koska toteutin jakson tammi- ja helmikuun
vaihteessa, sadolot olivat melko haastavat ja tilanteen mukaan siirryimme toisinaan sisatiloihin, eli
kaikki opetus ei ollut ulkoilmaopetusta. Talvi ja lumi antoivat kuitenkin myds hyvié
mahdollisuuksia erilaisten aktiviteettien toteuttamiselle.

Opetus noudatteli péédsaantoisesti oppiainerajoja, ja oppiaineista jaksolla oli mukana
matematiikkaa, didinkieltd, ymparistooppia, liikuntaa seka kuvataidetta. Oppisisallét olivat
opetussuunnitelman mukaisia aiheita, joista olimme etukéteen yhdessé luokanopettajan kanssa
valinneet sellaisia aihepiirejd, jotka soveltuvat hyvin ulkona opetettaviksi. Esimerkiksi
matematiikassa opiskeltiin mittayksikoita ja ympéristoopissa talveen liittyvia asioita. Oppilaat olivat
siis kolmen viikon aikana osin oman opettajansa tavanomaisessa opetuksessa ja osin minun
opetuksessani, joka oli p&dasiassa ulkoilmaopetusta.

Ennen tutkimuksen toteuttamista ja aineiston keruun aloittamista pyysin oppilailta ja heidan
huoltajiltaan tutkimusluvan kirjallisena kirjeelld, jossa esittelin itseni ja tutkimuksen. Kerroin
Kirjeessa osallistumisen olevan vapaaehtoista sekd myos sen, ettd tutkimukseen osallistuminen tai
osallistumatta jattdminen eivat vaikuta millddn tavalla oppilaan muuhun koulunkéyntiin tai
esimerkiksi arviointiin. Tutkimuksen osallistujilla on oltava oikeus pé&attdd itse omasta
osallistumisestaan ja hanen on oltava tietoinen siitd, mitd tutkimuksessa tapahtuu (Hirsjarvi ym.
2007, 25). Kaikki luokan oppilaat palauttivat tutkimuslupalomakkeen, jolla 21 oppilasta ilmoitti
osallistuvansa tutkimukseen. Tutkimuksen aikana lisaksi yksi oppilas ja hdnen huoltajansa muuttivat
mielensd ja halusivat oppilaan osallistuvan tutkimukseen, vaikka alun perin lomakkeella oli
ilmoitettu toisin. Oppilaat, jotka eivdt osallistuneet tutkimukseen, olivat normaalisti mukana
opetuksessa, mutta mitédén heitd koskevia havaintoja en ole kirjannut tutkimuspaivékirjaani ja nama
havainnot jaavéat tutkimuksen ulkopuolelle. Kaikki oppilaat tekivat kirjoitelman kokemuksistaan
ulkoilmaopetuksesta, mutta aineistona olen kéyttanyt luonnollisesti vain niiden oppilaiden

kirjoitelmia, joilta olen saanut tutkimusluvan.
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Toimintatutkimuksessa yleisid k&ytettyja aineistonkeruumenetelmia ovat osallistuva
havainnointi, tutkimuspdivakirja sekd haastattelu (Huovinen & Rovio 2008, 104). Omassa
tutkimuksessani olen kéyttanyt osallistuvaa havainnointia ja tutkimuspdivakirjaa. Haastattelun
sijaan paadyin oppilaiden kirjoitelmiin, koska talla ratkaisulla sain kaikilta tutkimukseen
osallistuvilta oppilailta aineiston ja lisdksi oppilaiden oma pohdinta edistdd myds heidén
itsearvioinnin ja oppimaan oppimisen taitojaan. T&sta syysta kirjoitelmat oli perusteltua teettdé osana
kouluty6té ja myos niilla oppilailla, jotka eivét osallistuneet tutkimukseen ja joiden kirjoitelmat siten
jaivat tutkimuksen ulkopuolelle.

Tutkimuspaivakirjaa Kirjoitin paivittain oppituntien jalkeen. Jokaisena paivéana kirjasin ylos,
mit4 asioita olimme tehneet tunneilla ja miten oppilaat olivat toimineet tilanteissa. Pyrin
kirjoittamaan joka tunnilta ylos, millaiset asiat olivat toimivia ja innostavia ja mitka tehtavét tai
toimintatavat eivat tuntuneet innostavan oppilaita toimintaan. Lisaksi Kirjasin muita kiinnostavia
havaintoja, joita pdivien aikana havaitsin sekd niitd asioita, mit4d luokanopettajan kanssa
kaymissdmme ohjauskeskusteluissa kavimme lapi edelld mainituista kysymyksista.

Oppilaiden kirjoitelmat kerasin jakson kolmannen viikon alussa, eli Kirjoittaessaan oppilaat
olivat olleet ulkoilmaopetuksessa kahden viikon ajan. Kaikki oppilaat tekivat Kkirjoitelman
riippumatta siitd, osallistuivatko he tutkimukseen vai eivat. Tutkimuksen aineistoksi sain 22
kirjoitelmaa niiltd oppilailta, jotka olivat huoltajansa kanssa antaneet tutkimusluvan. Ennen
Kirjoittamista kertasin kahden viikon ajalta ulkoilmatuntiemme aiheet ja Kirjoitin ne taululle ylos.
Kirjoittamisen tueksi annoin oppilaille apukysymyksid, joihin he vastasivat omissa teksteissaan

vaihtelevasti.

- Miten olen itse yrittdnyt oppia ulkona?
- Mika on ollut kivaa, mika ei?

- Mité olen oppinut?

- Mika on jaanyt erityisesti mieleen?

- Haluaisinko oppia ulkona lisd&? Miksi?

Kirjoitelmien kerddmisen yhteydessd pohdin tutkimusaineiston kerd@miseen liittyvia eettisia
kysymyksia. Silloin, kun kyseessé on koulussa tehtéva tutkimusaineiston keruu, on huomioitava se,
ettd tutkimukseen osallistumisen on oltava vapaaehtoista ja perustuttava riittdvadn tietoon
tutkimuksesta (Kuula 2011, 61). Lasten osallistumisesta tutkimukseen on pyydettdvd huoltajan
luopa, silla lapsilla ei katsota olevan kykya antaa informoitua suostumusta. Kuitenkin lapsella

itselladn on myos oikeus Kieltdytyd osallistumasta tutkimukseen, vaikka huoltajan lupa olisikin
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saatu. (Kuula 2011, 147-148.) Olin kysynyt huoltajilta lomakkeella luvan tutkimukseen
osallistumisesta ennen tutkimuksen aloittamista. Lomakkeessa kysyttiin lisaksi oppilaan oma
suostumus tutkimukseen osallistumisesta, joten téssé mielessé vapaaehtoisuus oli turvattu. Liséksi
kerrottiin, ettd tutkimukseen osallistuminen tai osallistumatta jattdminen ei vaikuta muuhun
koulutyohon tai esimerkiksi arviointiin. Toisaalta kirjoitelma tehtiin kuitenkin osana koulutyota,
jossa opettaja on auktoriteettiasemassa oppilaaseen nédhden ja oppilaan valintamahdollisuudeksi
rajautuu joko antaa tai olla antamatta tekstiddn tutkimuskayttoon. Opettajan antamasta
Kirjoitustehtdvasta voi olla hankala kieltdytyd (Kuula 2011, 152), ja sama voi koskea oman
kirjoitelman tutkimuskayttoon antamista. Koska kirjoitelman teettdmiseen osana koulutyota oli
kuitenkin my0s pedagogiset perusteet ja tutkimusluvat oli etuk&teen hankittu, katson, etté aineiston
keruussa noudatin hyvia eettisia toimintatapoja.

Oppilaiden Kirjoitelmia heidan kokemuksistaan oppitunneilla voi késitell4 samaan tapaan kuin
haastatteluaineistoja. Kirjoitelmien tulkinnassa tukeuduin fenomenologiseen tiedon késitykseen,
jonka mukaan tieto rakentuu heidén kokemuksistaan ja maailmasuhteestaan, eli siitd, miten ihmisen
maailma ilmenee hdanen kokemustensa ja eletyn elamén kautta (Laine 2015, 30 — 31). Analysoinnissa
tarkeda olivat oppilaiden kokemukset ja ne oppilaiden ulkoilmaopetukselle antamat merkitykset,
joita aineistosta on l0ydettavissé. Tulkitsin kirjoitelmissa oppilaiden kokemuksia, en sit4, mité
tunneilla on tapahtunut tai esimerkiksi sitd, miten kirjoitelmat vastaavat omaa tutkimuspaivéakirjaani.
Pyrin siis analysoimaan ja ymmartamaan tekstit heiddn oman kokemuksensa kautta, vaikkakin tata
analysointia ohjasi myos jaetut kokemukset ja oma kokemukseni tunneilta sekda naiden seka
aiemman teoreettisen tietdmykseni perusteella muodostamani omat ennakko-oletukseni oppilaiden
kokemuksista.

Aineiston késittelyssa kéytin sisallonanalyysia. Sisallénanalyysissa on nelja vaihetta, joista
ensimmaisessa paatetaan, mika aineistossa kiinnostaa, toisessa kaydaan lapi aineisto, kolmannessa
jarjestetaan aineisto uudelleen ja neljannessa vaiheessa kirjoitetaan yhteenveto. (Tuomi & Sarajarvi
2018, 104-105.) Koska toimintatutkimuksessa suunnittelu, toimita ja arviointi lomittuvat
(Heikkinen ym. 2008, 80), oma aineiston analyysini on ollut paallekk&inen sen keruun kanssa. Tein
analyysin kahdessa osassa, josta ensimmainen oli reflektoivaa analyysia jo aineistonkeruuvaiheessa.
Tama analyysi ohjasi omaa toimintaani ja ulkoilmaopetuksen toteuttamista harjoittelujakson aikana.
Toinen osa sisélsi tutkimuspaivékirjani seka oppilaiden kirjoitelmat.

Toisen osan analyysista toteutin aineistolahtoisend sisallonanalyysina kuvion 2 mukaisesti.
Noudatin analyysissa ryhmittelyd, kategorioiden ja alakategorioiden rakentamista aineiston
yksittéisten ilmausten pohjalta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 114-115). Vaikka analyysini oli

aineistolahtdinen, aiemmin omaksumani teoreettiset nakokulmat ja kasitteet ohjasivat aineiston
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analyysia, ja aineiston ja teoreettisen taustan ja n&kOkulmien vélinen suhde on ollut
vuorovaikutteinen (Kiviniemi 2015, 78). Analyysivaiheessa aineistoa luetaan yh& uudelleen lapi ja
luokitellaan, tulkitaan ja vertaillaan aineistotekstia (Rantala 2015, 110). Aineistoa lukiessa sieltd
nousi esiin erilaisia teemoja, joita merkitsin aineistoa lapikaydessani varikoodeilla. Nama ilmaukset

ryhmittelin uudelleen erilaisten kategorioiden alle, joista muodostin edelleen ylakategorioita.

Aineistojen lukeminen ja sisaltoon perehtyminen

Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja varikoodaaminen

Pelkistettyjen ilmausten listaaminen

Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen varikoodatuista pelkistetyista ilmauksista

Vérikoodien uudelleen tarkastelu ja ryhmittely/yhdistaminen alaluokkien
muodostamiseksi

Alaluokkien yhdistaminen ja niista ylaluokkien muodostaminen

Ylaluokkien yhdistaminen paaluokiksi tai yhdistavaksi luokaksi ja kokoavan kasitteen
muodostaminen

KUVIO 2 Aineistolahtoisen siséllénanalyysin eteneminen (mukaillen Tuomi & Sarajarvi 2018, 123)

Aineiston koodaamisessa sielta etsitdan lyhyita merkitysyksikoita tai fraaseja, jotka tutkija tulkitsee
kuuluvaksi tietttyyn teemaan. Tutkijan valitsemat koodaustavat ja eivat kuitenkaan ole
yksiselitteisid, vaan kysymys on tutkijan ndkdkulman ja teoreettisen sekd tutkimusintressin
ohjaamista valinnoista. (Rantala 2015, 111.) Siksi esiymmarrys, nakokulman valinta ja ennakko-
odotukset, joita minulla oli aiheesta, vaikuttivat siihen, millaisia teemoja olen aineiston analyysissa
paatynyt kokoamaan. Toisesta nakokulmasta tutkittaessa sama aineisto voisi kertoa aivan
toisenlaisia asioita. Tutkijana olen tehnyt valinnan eli tematisoinut oman ndkékulmani (Varto 1992,
51) niin, etta keskityn myos aineiston tulkinnassa kuvaamaan siind esiintyvid ulkoilmaopetuksen
pedagogisia ulottuvuuksia.

Sisdllénanalyysissa tavallisesti ilmaistaan aineiston merkityksia pelkistetysti. Koska oma
aineistoni oli jo valmiiksi kirjallisessa muodossa, pelkistdminen poikkesi hiukan haastatteluaineiston
kasittelystd. Oppilaiden kirjoitelmissa ei juurikaan ollut tarvetta pelkistdd ilmauksia niitd
lyhentdmalld, silla tekstit ja niiden siséltamat merkitysyksikot olivat jo valmiiksi lyhyit4. Sen sijaan
jaoin aineistossa esiintyvia merkitysyksikoita ja fraaseja suoraan eri teemoihin. Vaikka pyrin
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ymmartdmaan oppilaiden kayttdmat ilmaisut parhaani mukaan ja sijoittamaan ne perustellusti
oikeisiin teemoihin, riskina oli, ettd olen ymmartanyt joitain ilmauksia toisin kuin kirjoittaja on ne
tarkoittanut. Toisin kuin haastattelutilanteessa, teksteja tulkitessa en myodskaan voinut kysya
lisatietoja tai selvennysté oppilaiden kayttamiin ilmaisuihin.

Hermeneuttis-fenomenologisen tutkimusotteen luonteeseen kuuluu, ettd tutkija pyrkii
ymmartamaan kaytettyjé ilmauksia ja padsemaan kiinni tutkittavien kokemuksiin. Hermeneuttisen
kehén ajatuksen mukaan esiymmarrys oppilaiden ilmauksista ohjaa oman ymmarrykseni
kehittymistda, mutta aineistoa Kriittisesti uudelleen lukien ja tulkiten pyrin padsemaan sellaiseen
perusteltuun arvioon, jossa voin esittad tulkinnan siitd, mit& oppilaat ovat kirjoituksissaan pyrkineet
ilmaisemaan. (Laine 2015, 38) Koska taydelliseen ymmarrykseen ei kuitenkaan voi paasta (Gadamer

2004), on tassdkin tutkimuksessa hyvaksyttava pyrkimys ymmartamiseen ja perustellut tekstien
tulkinnat.
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4. TOIMINTAA KEHITTAMASSA — KOLME
VIIKON MITTAISTA SYKLIA

Tasséd luvussa tarkastelen toteuttamaani ulkoilmaopetusjaksoa toimintatutkimuksen syklien
mukaisesti kronologisessa jarjestyksessd, jolloin ndkokulmana on toiminnan kehittdminen,
parantaminen ja hyvien opetusmenetelmien pohtiminen. Tdma osa aineiston analyysista on tehty
osin samaan aikaan aineiston keruun kanssa ja siind on mukana ainoastaan oma

tutkimuspaivakirjani, sill& oppilaiden aineiston kerésin vasta jakson loppupuolella.

4.1 Ensimmainen viikko

Ensimmaiselld viikolla saatilan huomiointi ja hyvan ohjeistuksen tarkeys nousivat erityisesti esiin
ulkoilmaopetuksessa. Saatilaan on varauduttava sek& hyvalla pukeutumisella ettd suunnittelemalla

ulkoilmatunnit riittdvan paljon liiketta sisaltaviksi.

"Tdnddn oli todella kylmd tuuli ja pakkasta —8, joten ulkona olemisen aikaa piti
lyhentdd. [...] Oppilaiden kanssa tehtiin ulkona vain sellaisia tehtdvid, jotka
sisaltavat liikkumista. ”

Tutkimuspéivakirja 16.1.

Etenkin ensimmaisella viikolla ulkona kavi kova tuuli, joka lisasi pakkasen purevuutta ja hankaloitti
esimerkiksi paperin kasittelya. Téallaiset ulkoiset seikat voivat vaikuttaa yllattavankin paljon siihen,
miten oppilaat oppivat. Jos keskittyminen menee siihen, etta palelee, oppiminen j&a vdhemmalle.
Palelemiseen oli varauduttu ja 3.-luokkalaisten kanssa ensimmaisen péivan aiheena olikin kylmalta
suojautuminen, jossa heidan yksi tehtdvénsa oli tehdd pukeutumisohjeet ulkoilmaopetuksen jakson
ajaksi.

Toisaalta pakkanen oli myds mahdollisuus. Ymparistoopin oppisisalloksi olimme yhdessé
luokanopettajan kanssa valinneet talvijakson, ja vuodenaika sekéd saatila mahdollistivat aiheen

opiskelun kokemukseen tukeutuen.
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”Ympdristoopin tunnilla 3.-luokkalaisten kanssa aiheena oli kylméalta suojautuminen.
Ulkona oleminen ja kokemus toivat aiheen lahelle omaa kokemusta; kaikki oppilaat
tunsivat itse kylmyyden ja vaatteiden ldmpéd eristdvin vaikutuksen.”

Tutkimuspéivakirja 15.1.

Ulkona opiskelu antoi siis oppimisymparistond mahdollisuuden kokea oman kehon ja kehollisuuden
kautta opiskeltavaa sisalto, eli oppilaiden havainnot ja kokemus omasta itsesta ymparistossa tukivat
oppimista. N&in opetus voi olla moniaistista, eikd pelké&std&dn kuultuun, ndhtyyn tai luettuun
perustuvaa.

Taman viikon perusteella totesin, ettd séatila on otettava paremmin huomioon jo tunteja
suunniteltaessa. Vaikka etukdteen olin varautunut kylmé&&n ilmaan ja oppilaita oli kehotettu
etukdteen pukeutumaan saan mukaisesti, kylmé ilma aiheutti tasta huolimatta hankaluuksia. Nyt
varasuunnitelmana oli siirtya sisatiloihin, jos tulee liian kylma. Jos ulkoilmaopetusta haluaa toteuttaa
saéatilasta riippumatta, on toteutus suunniteltava paremmin niin, ettd esimerkiksi kynaa ja paperia ei
tarvita lainkaan ja ulkona on riittavasti liikettd. Nyt kovassa tuulessa melko lyhytkin opettajan
puheeseen perustuva opetustuokio sai oppilaat palelemaan.

"Siirsin osan 4.-luokkalaisten ryhmétehtavista sisatiloihin, koska lyhyenkin vastauksen
kirjoittaminen paperiin olisi ollut hankalaa kylmdssd ilmassa.”

Tutkimuspéivakirja 15.1.

Toinen ensimmadisen viikon havainto oli hyvan ohjeistuksen seké riittdvien havaintovalineiden
tarkeys. Jos ohje ja opetettava asia on vain kuulon varassa, oppilaiden on vaikeampi sisdistaa asiaa.
Joissakin tehtévissa ja aiheissa kyndn ja paperin puute tuntui ja né&kyi. Ensinnékin asioiden
opettaminen oli hankalampaa ja toiseksi oppilaiden omaa ajattelua ja pohtimista hankaloitti vain
muistin varassa tyoskentely. Etenkin matematiikassa kynd ja paperi ovat térkeitd vélineitd
oppiaineksen havainnollistamiseen ja laskemisen apuvalineiksi. Lumeen piirtamistd kokeilimme

joissain tehtavissd, mutta numerot eivat nakyneet lumessa riittavan hyvin, jotta niista olisi ollut apua.

"Aihe oli kuitenkin sen verran vaikea, ettd pddssdlaskuina aikavdlin laskeminen oli liian
haastavaa.”

Tutkimuspéivakirja 19.1.

Ohjeistuksen on oltava ulkona opiskeltaessa erityisen selked, koska lisdohjeita on vaikea antaa, jos

oppilaat ovat eri paikoissa tekemassé tehtévia ja esimerkiksi taululle ei voi Kirjoittaa muistin tueksi
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ohjeita nakyviin. Pelk&n puheen varassa annetuissa ohjeissa on vaarana, etta jotkut oppilaat eivat

kuuntele niité ja toiminta alkaa epaselvyyksien takia ajautua véérille urille.

“Tdssd leikissd osa oppilaista ei juurikaan tehnyt tehtdvdd, kun taas toisilla sujui hyvin.
Uusi ja outo tilanne opetella matikkaa ulkona ehka aiheutti hAmmennysta, toiseksi
ohjeistusten olisi ehkd pitinyt olla selkedimmdit.”

Tutkimuspéivakirja 15.1.

Hyvat vélineet asioiden havainnollistamiseen auttavat niin luokkahuoneessa kuin ulkona oppimista.
Matematiikassa kaytimme kellonaikojen opiskelussa muovisia kelloja, joiden viisareita saattoi
kaantaa. Naiden avulla harjoittelimme kellonaikoja. Oppilaat k&vivat suunnistusrasteilla painamassa
mieleensé digitaalisen kellonajan ja tulivat sitten opettajan luo laittamaan muovisen kellon samaan

aikaan.

"Vaille-ajat olivat aiheessa hankalin asia, ja konkreettinen véline tuntui auttavan siind. Kun
oppilas itse kddnsi kellon viisarit oikeaan aikaan, asia havainnollistui hyvin.”

Tutkimuspaivakirja 16.1.

Toinen hyva esimerkki havaintovalineista oli lampdmittari, jota kdytimmekin melko monipuolisesti
mittaamaan esimerkiksi sisa- ja ulkolampdtilat ja veden l&mpdtiloja erilaisissa astioissa.
Lampdtilassa liséksi oppilaat saivat havainnon kahdesta eri lahteesta: he tunsivat itse aistinvaraisesti
lampo6tilan ja arvioivat pyydettaessd sitd, toiseksi nédkivét ja kuulivat lampomittarin antaman

lukeman.

”Ldmpomittari vaikutti olevan oppilaille tuttu, ja he olivat kiinnostuneita katsomaan, miten
mittarin ndyttamd lukema muuttui.”

Tutkimuspéivakirja 16.1.

Ulkona havaintovélineissa on toisaalta myds laajemmat mahdollisuudet kuin sisétiloissa. Ei
pidékaén jaada kiinni pelkkiin totuttuihin valineisiin, vaan on hyvé pohtia uudesta ndkdkulmasta,
mitd kaikkia ulkotilan mahdollisuuksia voisi kayttad havainnollistamaan opittua asiaa. Tata pohdin
ensimmaisen viikon jalkeen ja pyrin keksima&in parempia ratkaisuja monipuolisiin ja

ulkoilmaopetukseen soveltuviin opetusvélineisiin.
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4.2 Toinen viikko

Toisella viikolla pyrin kiinnittdmadn huomiota havaintovélineiden kayttdon ja monipuolisiin,
ulkoilmaopetukseen soveltuviin vilineisiin. Aidinkielen ja matematiikan tunneilla oli kdytossa A4-
kokoisia ruudukoita, joihin saattoi kirjoittaa vesiliukoisella tussilla, pyyhkid pois ja kéyttaa
uudelleen. Kéytimme ruudukoita matematiikassa laskemisen apuvalineend sekd didinkielessa
sanojen kirjoittamisessa muistiin. Nain pieni asia helpotti yllattavan paljon oppimistilanteita. Kun
tussilla sai kirjoitettua esimerkiksi matematiikan laskun allekkain ilman, etté tarvitsi riisua hanskoja,
tehtdvat saattoivat olla monipuolisempia ja haastavampia, kun ei tarvinnut turvautua pelkéstéén
paassélaskuun. Liséksi valineisiin sai Kirjoitettua riittdvan nakyvasti esimerkiksi sanoja ylos, jotta

kaikki oppilaat ndkivat ne.

“Tehtavaa lapikaydessa auttoi, kun oli mahdollista kirjoittaa oppilaiden keksimét verbit
muistiin ja kaikkien nékyville.”

Tutkimuspéivakirja 26.1.

Kynan ja paperin lisdksi pyrin hyodyntdmain ulkotilaa paremmin oppimisymparistona ja
kayttdmaan sen tarjoamia mahdollisuuksia oppiaineksen havaitsemisessa ja ymmaértamisessa.
Elédinten talvehtimista késiteltdessa oppilaiden tehtdvana oli etsia piilotettuja pehmoleluja niiden

oikeasta elinymparistdsta ja sijoittaa eldimet niiden talvehtimistavan mukaisiin paikkoihin.

”Pehmoeldimet tuntuivat tuovan oppisisaltodon mielenkiintoa ja konkreettisuutta, oppilaat
olivat innostuneita ja seurasivat opetusta tarkasti.”

Tutkimuspéivakirja 21.1.

Tassa kohden tehtéva oli jakautunut parin kanssa elédinten etsimiseen ja niiden talvehtimistavan
miettimiseen sek& yhteiseen keskusteluun, jossa k&vimme l&pi oppilaiden ratkaisut. Vaikka
yhteisessa keskustelussa pehmoeldimilld ei ollut varsinaista tehtdvad, ne kuitenkin vaikuttivat
lisédvén oppilaiden mielenkiintoa ja motivaatiota aihetta kohtaan. Uskon, ettd oppimiskokemus on
erilainen, kun oppilas ndkee esimerkiksi pehmoleluoravan opettajan k&dessé samalla, kun
keskustellaan ruokavaraston kerddmisestd ja talviturkin merkityksesté verrattuna pelkk&éan kuulon
varassa olemiseen.

Opetuksessa kaytin liséksi leikkejd, joissa vastattiin kysymykseen menemalld oikean
vastauksen luo tai tekemélla sovittuja liikkeitd. Tallaiset tehtdvat vaikuttivat sopivan hyvin sellaisten

asioiden harjoitteluun ja kertaamiseen, jotka olivat jo ennestadn oppilaille tuttuja. Vaikka tietylle
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alueelle litkkuminen tai jonkin liikkeen tekeminen ei yksin&éan ole havainnollistavaa, siind oppilas
joutuu joka tapauksessa miettimddn kuulemaansa tehtdvad ja aiemmin sovittua kasitetta ja siihen

liittyvaa liikett4 tai paikkaa.

”Ulkona tehtiin maa, ilma, vesi —leikin muunnos, jossa oppilaat menivat alueelle yli 1 h,
alle 1 h tai alle 1 min, kun opettaja sanoi erilaisia asioita (100 m juoksu, 1 km kévely,
hampaiden pesu jne.) Oppilaat menivat alueille, joskin tdma tehtava antoi mahdollisuuden
my0s olla ajattelematta itse ja menna vain muiden mukana. Useat oppilaat liikkuivatkin
pareittain.”

Tutkimuspéivakirja 22.1.

Kun vastaus annetaan tekemalla sovittu liike tai menemalla sovittuun paikkaan, hyva puoli on se,
ettd tdma sai aikaan liikkumista. Toisaalta oppilaille tarjoutuu samalla mahdollisuus siihen, ettd he
eivét itse pohdi vastausta vaan katsovat muista mallia. Talloin oppilas on ndennéisesti fyysisen
aktiivinen, mutta oman oppimisen kannalta ajattelua, pohtimista ja ongelmanratkaisua ei tapahdu
lainkaan. Jos tamantyyppinen tehtédva tehdaan koko luokan kanssa, sen olisi oltava jollain lailla
motivoiva, jotta sen tekeminen perustuisi todella oppilaan omaan ajatteluun eikd vain muiden
mukana menemiseen. Toinen vaihtoehto olisi antaa oppilaille eri tehtdvid, joiden vastauksen
kuitenkin ilmaistaisiin samalla tavalla litkkumalla tiettyihin paikkoihin. Toisaalta jos oppisisaltona
onkin itse liikkuminen, eli tehtdva toteutettaisiin liikunnan tunnilla esimerkiksi luistellen, myds
liilkkuminen itsesséan tukisi oppimista, mutta padpaino olisi liikkumistaidon, ei tietotavoitteen
saavuttamisessa.

Edelld kuvasin sellaisia vélineita tai keinoja, joita ulkona on helppo kéyttaa ja jotka soveltuvat
ulkotilaan jonkin normaalisti luokkahuoneessa kédytetyn vélineen sijaan. Taman lisaksi pyrin toisella
viikolla hyddyntaméaan koulun pihan ja lahiluonnon luonnonympéristoéa siten, ettd oppisisélto
pohjautuisi paremmin siihen.

Ké&vimme ymparistoopin tunnilla metséretkelld, jossa luonnonympéristo tarjosi erinomaiset
mahdollisuudet havainnoida esimerkiksi havupuita ja erilaisia kasveja. Tdssé asetelma on
havainnollistamisen kannalta toisin péin: luokkahuoneessa on turvauduttava esimerkiksi kuvaan

kuusesta, kun taas ulkona paastaan havainnoimaan oikeaa kuusta.

“Monet kasvit oli ndhtdvissd sellaisenaan. Oppilaat esittivdtkin itse useita kysymyksid ja
omia havaintojaan luonnosta ja sen kasveista. [...] Luonnon ympdristossd opiskeltavien
asioiden todellinen havainnointi toimi hyvin.”

Tutkimuspéivakirja 23.1.

31



Ymparistdopissa onkin melko luontevaa opiskella asioita ulkona, kun oppisisalto liittyy paljolti
luonnonympadristdén. Muissa oppiaineissa lienee enemman tarpeen turvautua valineellisiin
havainnollistamis- ja opetuskeinoihin, joissa ulkotilaa hyddynnetadn sen mahdollisuuksien mukaan,
vaikka se itse ei tarjoaisikaan suoraa havaintoa oppisisallosta.

Toinen suoraan ulkotilaa hyddyntavé opetusaihe oli kuvataiteessa jaalyhdyn rakentaminen.
Jaaddytimme heti ensimmaisesta viikosta alkaen maitopurkeissa vettd, josta osa oli myos varjatty
vesivéreilla. Toisen viikon aikana rakensimme kuvataiteen tunneilla néista jaatyneista jaatiilista
linnan, ja kokonaisuudessaan tama projekti oli oppilaille mieluisa. Saatila oli tdssd méaarittavé tekija

ja suunnitelmia oli muutettava pariinkin kertaan.

“Aamulla oli tarkoitus jatkaa jddrakennelmaprojektia, mutta jdddytetyt maitopurkit eivdt
kovasta pakkasesta huolimatta olleet jddtyneet kokonaan.”

Tutkimuspéivakirja 22.1.

" Teimme jddveistoksen loppuun suunnitelasta poiketen tdndcdn, koska loppuviikolle oli
luvattu plussakelejd eikd se silloin olisi onnistunut. [...] Tekemisen aikana sormien palelu
oli ongelma ja osasta huonosti jédtyneistd maitopurkeista tuli vililld vettd pdiille, ”

Tutkimuspéivakirja 23.1.

Saatila oli talle projektille siis toisaalta edellytys ja toisaalta haaste. Kun tallainen projekti kiinnittyy
nain vahvasti ulkoldampdtilaan, olisi ollut hyva hyodyntdd myos tiedollisena sisalténa lampdétilan
seurantaa esimerkiksi sadhavaintopdivakirjan muodossa. Oppilaille linnan rakentaminen vaikutti
joka tapauksessa olevan mieluisa projekti, ja sitd rakennettiin innokkaasti. Pettymys oli my6s suuri,

kun linna suli ja rikkoutui jo seuraavana paivana sen valmistumisesta.

“Jddlyhdyn rakentaminen oli kuitenkin oppilaille selvdisti mieluisa projekti, ja ainakin
muutamat oppilaat puhuivat jopa vahtivuoroista, jotta rakennelma pysyisi ehjdnd.”

Tutkimuspéivakirja 21.1.

Yhtd oppituntia pidempi projekti, jota koko luokka teki yhdessd, antoi mahdollisuuden oppia
muutakin kuin kuvataiteen oppiainesisaltoja. Tassa tehtiin ensinndkin yhteistyota: harjoiteltiin
yhdessa suunnittelua, toteuttamista, tyonjakoa ja vastuun ottamista yhteisesta tyostd. Toisaalta
epédonnistuneet jaadytysyritykset, palelu ja mérké tyonteko seka valmiin tyon sulaminen jo heti
seuraavana paivana sen valmistumisesta toivat myos pettymyksid ja negatiivisten tunteiden

késittelyd tahan projektiin. El&myspedagogiikassa painotetaan myo6s vastoinkdymisten tuomaa
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luonteen vahvistumista, sill& pettymysten, vastoinkdymisten ja tappioidenkin kautta voidaan oppia
ja niitd voidaan kayttaa hyodyksi (Teleméki 1995, 49).

Jaélyhdyn rakentaminen oli yhteis6llinen projekti, jossa oppilaat toimivat yhteistydssa ja
oppivat muitakin taitoja kuin oppiainesiséltda. Yhteisty6td harjoiteltiin ja vastoinkdymiset
kasvattivat my0s tunnetaitojen opiskelussa.

Jaalyhty ja metsaretki olivat talla viikolla onnistuneita ulkoilmaopetuksen kannalta, sill& niissa
ulkotilaa paéastiin hyddyntaméan parhaalla mahdollisella tavalla. Matematiikassa ja didinkielessé
vain osa tunneista oli ulkona ja ne jakautuivat sisalla tehtdvaan uuden asian opettamiseen ja ulkona
olevaan harjoitteluun erillisilla tehtavill4. Jain pohtimaan, miten ulkoilmaopetuksen voisi saada
my0s naissa oppiaineissa elamyksellisemmaksi ja ehyemmaksi kokonaisuudeksi siten, ettd tunti tai

opiskeltava aihe olisi yhtendinen, ulkona opiskeltava kokonaisuus.

4.3 Kolmas viikko

Talla viikolla maanantaina kasittelimme vield uusia aiheita, mutta loppu viikosta kerrattiin aiemmin
opittua. Naille kertaustunneille olin suunnitellut aihetta kasittelevié ja harjoituksia sisaltavia ratoja.
Matematiikassa ndma koostuivat pihalle piilotetuista laskuista, joita laskemalla oppilaat ratkaisivat
koodin, ymparistoopissa rata kierrettiin yhteisesti ja tehtiin sen varrella olevat tehtavat.
Ymparistoopin tunnilla kolmannen luokan kanssa aiheena oli talvinen jarvi. Teimme
kuvitteellisen matkan jarveen, jonka jaapeitteisen pinnan piirsimme lumeen. Opetus rakentui tdmén

kuvitteellisen jarven alueelle keskustelulla seka leikilla.

"Kdytiin keskustelu siitd, millaista jdrvessd on, ja oppilaiden kertomana tuli hyvin
keskeisimmat asiat, kun esitin lisakysymyksia ja kehotin kuvittelemaan mielessa, millaista
jdrvessd on”

Tutkimuspéivakirja 29.1.

Mielikuvitusta kayttamalla saatiin rakennettua kaikille oppilaille jollain lailla yhtendinen
kehysajatus sille, mista ollaan puhumassa ja mik& on tunnin aiheena. Kun tallainen kuvitteellinenkin
raami oli yhteisesti kaikkien mielessd, oli helpompi pit&é tunti yhtend kokonaisuutena. Tarvittaessa
saatettiin palata konkreettisestikin siihen, mihin kohtaa jarven pinta oli lumessa piirretty seka
kerrata, ettd nyt kuvittelemme sen olevan jadssé, koska on talvi.

Tarinoiden ja mielikuvituksen hyddyntdminen luonnontieteiden opetuksessa on néhty
ristiriitaisena luonnontieteen objektiivisuuden ja totuuden vaatimuksille. Kuitenkin tarinat ja

mielikuvitus voivat saada oppilaan ymmaéartamé&an myos luonnontieteiden kasitteitd ja liittdméaan
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oman kokemuksensa tarinaan. (Hadzigeorgiou & Stefanich 2000.) Kun oppilaiden kanssa yhdessa
kaytettiin mielikuvitusta ja kuviteltiin itsemme matkalle jarveen jaan alle, heidan mielikuvituksensa
kayttd saattoi auttaa omaksumaan uutta tietoa, kun kasitteitd pohdittiin tdmén tarinakehyksen
puitteissa.

Kertaustunneilla yhtendinen kokonaisuus oli mahdollista rakentaa tekeméll& tunnin tehtavistéa
rata. Taman radan tehtdvistd matematiikan tunneilla oli ratkaistavissa koodiviesti, ymparistéopin
tunnilla taas kuljimme radan yhdessé ja teimme sen varrella olevat tehtdvat. Koodin ratkaiseminen
naytti innostavan oppilaita toisella tavalla tekemaan laskuja, ja se selvésti motivoi seké etsiméén
tehtavia niiden piilopaikoista ettd ratkaisemaan niitd. Koodiavain oli niin ikaan piilotettuna, ja sen

puuttuminen toi lisdd epdvarmuutta, kun tehtdva ei ollut aivan yksiselitteinen.

“Koodin ratkaiseminen tuntui joka tapauksessa innostavan oppilaita, ja pieni epavarmuus
ja -tietoisuus toivat tehtdvddn lisdd jannitystd.”

Tutkimuspéivakirja 30.1.

Kun tehtavé ei ollut liian yksinkertainen ja suoraviivainen, oppilaat saivat enemmaén pohtimista ja
ajateltavaa. Suoraviivaisten tehtdvien ratkaiseminen on ennemminkin mekaanista oppimista, mutta
salaviestin ratkaisu tuo oppituntiin uudenlaisen ulottuvuuden, vaikka itse tehtdvat olisivatkin
kaytannossé aivan samoja, melko mekaanisiakin laskuja. Kun oppilaille ei annettu yksityiskohtaisen
tarkkoja ohjeita tehtavastd, vaan joitain vihjeitd, he joutuivat itse pohtimaan sitd, miten tehtavéaéan
I0ydetaan ratkaisu.

Yhdessa tekeminen oli seikkailullisessa tehtdvassa toinen ulottuvuus. Oppilaat etsivét ja
ratkaisivat vihjeitd pareina tai kolmen hengen ryhmissd, mutta samalla jokainen pari toi oman osansa
salaviestin ratkaisuun. Oppilaille tuntui olevan tarkeda se, ettd he saivat vaikuttaa oman parin
valintaan. Viestin ratkeaminen yhdessa tehdyn tyon jalkeen naytti olevan oppilaille myods innostava
kokemus. Vaikka joissain tehtavissa oli tullut virheitd, niiden tekijat eivat tulleet ilmi ja jokainen

oppilas saattoi kokea onnistumisen tunteita, kun koodi ratkesi.

“Oppilaat saivat vaikuttaa parin valintaan, mikd selvdsti motivoi heitd. [...] Koodin
ratkaisussa oppilaat olivat selvasti innokkaita ja yhdessa ratkaistu salaviesti heratti
riemua.”

Tutkimuspéivakirja 2.2.
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4.4 Toiminnan kehittdmisen kuvaus

Tassa tyossa kuvannut ndmé kolme viikkoa erillisind kokonaisuuksina, mutta todellisuudessa niiden
sisallot, oma reflektioni ja erilaisten menetelmien kokeileminen on mennyt enemmaén paallekkain.
Esimerkiksi viimeiselldkin viikolla kiinnitin huomiota s&atilan huomioimiseen siten, ettd
kirjoittamista ei tarvitsisi tehda ulkona, ja jo ensimmaiselld viikolla pyrin teettdmaan pari- ja
ryhmatoita ja kannustamaan ndin oppilaita yhteistyon tekemiseen. Joka tapauksessa olen pyrkinyt
edelld kuvaamaan paépiirteissadn ne asiat, joita kunakin viikkona erityisesti havaitsin ja miten
huomioin nama asiat tulevan opetuksen suunnittelussa. Syklit ja niihin liittyvat havainnot seka

reflektio on kuvattu kuviossa 3.

Reflektio:
* itsendinen ja yhteistyo

. o Havainnot:
taydentavat toisiaan S i
i i : * kehystarina ja tehtdvdrata
* oppitunneille punainen L
(KO toimivia

lanka, johon palataan =

S * yhteistyd motivoivaa
tunnin aikana Y y .

mutta mahdollistaa
vapaamatkustamisen

Suunnittelu
kokonaisiksija
eheiksi
] oppitunneiksi;
Reflektio toteutus
* Valineiden kayttoa
jatketaan monipuolisesti
*  Pyritiineheyttimidn R Havainnot:
tunteja z. VIIKKO * Materiaalit toimivat hyvin
* Tunnit pirstaleisia
* Jddrakennelmassa hyvaa
Suunnittelu yhteisty6ta
oppisisallon ja
Reflektio: reflektion
*  Suunniteltava pohjalta; toteutus
enemman liikett3,
minimoitava .
kirjoittaminen 1. VITKKG Havainnot:
+  Tarvitaan . sddolosuhteet
havaintovilineits vaikeuttavat toimintaa
. tarvitaan valineita
Suunnitieli havainnollistamiseen
oppisisallon
pohjalta;
toteutus

KUVIO 3 Aineiston keruu kuvattuna kolmessa syklissa
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Ensimmaiselld viikolla havaitsin, ettd ohjeistuksessa ja saatilan huomioimisessa on oltava
tarkempi. Ohjeet ja havainnollistaminen on suunniteltava ulkotilaan sopivaksi, ja saatila on
huomioitava pienemmissékin yksityiskohdissa. Vaikka jo etukéteen olin pohtinut néitd asioita,
esimerkiksi kynén ja paperin lyhytkin kasittely osoittautui kylméssa pakkasilmassa hankalammaksi
kuin olin kuvitellut. Havainnollistamiseen tarvitsi siksi keksi& toisenlaisia valineita ja hyodynt&a
paremmin sellaisia ymparistosta 16ytyvia luonnonmateriaaleja, jotka tukevat oppimista.

Toisella viikolla kiinnitin vield enemman huomiota néihin kahteen asiaan, ja havaitsin, etta
havainnollistamisessa toimii parhaiten se, kun oppisiséltd on sellaista, johon ulkona on suoraan
havainnollistamiskeinoja. Kuitenkin kaikki sisélto ei ole tallaista, ja silloin on k&ytettéva ulos sopivia
materiaaleja, toimintaa tai liikettd valineind. N&diden on toimittava vuodenaika ja sdatila huomioiden
ulkona. Hyviksi ja toimiviksi havaitsin ainakin liikkeen tai paikan erilaisten vaihtoehtoisten
vastausten antamiseen. Kirjoittamisellekin on hyvé olla jonkinlainen mahdollisuus, joka toimii
ulkona, vaikka kirjoittaminen ei olisikaan péaasiallinen opiskelumuoto.

Kolmannella viikolla pyrin lisdédmé&an viel& yhteistoimintaa, sill& toisen viikon jaérakennelmaa
tehdessé yhteisollisyys ja yhdessda tekeminen olivat antaneet hyvia kokemuksia. Lisaksi pyrin
eheyttdmaan oppitunteja niin, ettd ne eivét rakentuisi erillisten tehtdvien varaan, vaan tunti
muodostaa jarkevan kokonaisuuden, jossa osaset ovat selkeésti kytkoksissé toisiinsa. Téssd hyvia
keinoja olivat ainakin kehystarina seka tehtdvérata tai -suunnistus. Yhdessé tekeminen vaikutti
oppilaista olevan mukavaa ja motivoivaa, ja yhdessa oppiessa oppilaat tekivat hyvin yhteistyota ja

oppivat sisaltdasioiden lisdksi yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja.
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5. TEEMOISTA KASITTEISIIN

Taman luvun tarkoituksena on esitelld tutkimuspéivékirjan ja oppilaiden kirjoitelmien analyysi.
Olen luokitellut aineistossa esiin tulleita aiheita omiksi teemoikseen sek& luokitellut niitd eri
kategorioihin.

Aineiston otteet ovat suoria lainauksia tutkimuspaivékirjasta seka oppilaiden Kirjoitelmista.
Oppilaiden kirjoitelmat on numeroitu ja numeron liséksi kerron lainausten yhteydessd, onko
kyseessa tytto vai poika ja kolmas- vai neljasluokkalainen. Koko aineisto ei ole tdssa tyossa esilla,
vaan olen valinnut teemoihin, tekstiin ja kasitteisiin sopivia seké niiden muodostamiseen johtaneita
otteita. Kirjoitus- tai kielioppivirheita en ole korjannut aineistosta, vaan lainauksen tassa ty¢ssa ovat
sellaisena, kuin ne oppilaiden kirjoituksissa ovat Kirjoitettu. Tarvittaessa olen lisdnnyt hakasulkeissa
selventavié sanoja, jotka tulevat esiin muualla tekstissé.

Aineistoa lapikdydessani luin aluksi aineiston l&pi useaan kertaan, ja hahmottelin teemat,
joiden alle kerasin néitd teemoja koskevat kohdat aineistosta. Teemoja oli yhteensd kuusi:
sééolosuhteet, toiminnallisuus / itse tekeminen, mukavat asiat, ikdvat asiat, yhteisty0 ja
havaintovalineet sekd ohjeistus. Teemoissa toistui paljolti samat asiat, esimerkiksi oppilaiden
kirjoituksissa tuotiin esille kylma ilma seka positiiviset kokemukset ulkoilmaopetuksesta.

Uudelleen tarkastellessani ndita teemoja ja niiden sisaltamia otteita aineistosta havaitsin, etta
teemojen alla puhuttiin hiukan eri asioista. Esimerkiksi saatila saattoi olla oppimista haittaava tekija
tai vaihtoehtoisesti ulkoilma oltiin koettu miellyttdvana tekijand ja mukavana vaihteluna
oppimiselle. Kun pyrin pelkistamaan aineiston oppilaan oppimistapahtuman ja aktiivisen
oppimiskasityksen ymparille, paddyin muodostamaan luokkia, jotka liittyvat oppimiseen ja oppilaan
toimijuuteen oppimistapahtumassa.

N&itd alakategorioita muodostin  yhteensd kuusi: ulkoilmaan liittyvat tekijét,
luonnonympadristd, vuorovaikutus, tehtdvistd pitdminen, valitut tehtévatyypit sek& ohjeistus ja
opetusvélineet. Osassa alakategorioista on paallekkaisyyttd, eikd koko aineiston osalta ole
yksiselitteisesti tulkittavissa, mihin alakategoriaan aineiston osa liittyy. Namé& luokat auttavat
kuitenkin aineiston hahmottamisessa ja toimivat hyvéna tyokaluna, kun kasitteellistdn ja pohdin
aineistoa syvallisemmin. Alakategorioista muodostin vield kolme yl&kategoriaa, joita kuvaan

seuraavassa luvussa. Taulukossa 1 annan esimerkkeja tyoskentelysténi aineiston kategorisoimiseksi.
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Lainaus aineistosta Teema Alakategoria | Ylakategoria

”Haluaisin opiskella ulkona koska Toiminnallisuus, | Valitut Opettajasta riippuvat
oppi enemmén leikeilla tai muilla kokemus ja itse | tehtdvatyypit | tekijat

jutuilla kun ettd lukee oppikirjaa.” tekeminen

8 T3

”Useat oppilaat liikkkuivatkin Y hteisty6 Vuorovaikutus | Oppilaasta riippuvat
pareittain.” tekijat

Havaintopaivakirja 22.1.

”Minun mielestdni opettaja antoi tosi | Ohjeistus Ohjeistus ja Opettajasta riippuvat
epéaselviat ohjeet kun menimme ulos opetusvalineet | tekijat
kuvaan ja sitten maalasimme sen.”

20 P4
”Ole itse yrittdnyt oppia ulkona Séaatila Ulkoilma Oppimisymparistosté
hyvin mutta sield on niin kylmé etten riippuvat tekijat

kauheasti pystynyt oppia”

18 T4

TAULUKKO 1 Aineiston analyysi ja luokkien muodostaminen

5.1 Ulkoilma

Aineiston keruun ajoitus tammi — helmikuun aikana aiheutti sen, ettd kylmyys maaritti paljon sité,
miten ulkoilmassa saattoi toimia. Kuten edellisessd alaluvussa kuvasin, huolimatta
etukateisvalmisteluista ja opetuksen suunnittelusta liikettd sisaltavéksi kylmyys oli maarittdvana
tekijana koko kolmen viikon ajan, ja se ndkyi myos oppilaiden tuottamassa aineistossa.

"Teimme kuvaamataidontunnilla jddveistosta. Se oli mukavaa, vaikka olikin todella

kylmd.”
21 Tytto, 4. luokka

’

”En haluaisi oppia ulkona, koska ulkona on kylmd.’
17 Poika, 4. luokka

Kylmyys tuli negatiivisena tekijan esille kahdeksassa oppilaan tekstissg, eli vajaassa puolessa 22
kirjoitelmasta. Samaan aikaan kuitenkin esimerkiksi 3.-luokkalaisten kanssa tehty metséretki

mainittiin seitsemassa tekstissd 12:sta mukavana kokemuksena, vaikka tuolloin oli koko kolmen

38



viikon aikana kylmin péiva ja retki oli kestoltaan luultavasti jakson pisin yht&jaksoinen ulkoilu.
Tutkimuspaivakirjasta selviad, ettd pakkanen oli hyvinkin kirea:

’

”Oman lisdnsd retkeen toi 18 asteen pakkanen.’

Tutkimuspéivakirja 23.1.

Tasta huolimatta retki mainittiin ainoastaan positiivisessa valossa kirjoituksissa. Pelkka lampdtila ja
kylmyys eivat siis ole maéarittdneet oppilaiden kokemusta ainakaan positiivinen — negatiivinen -
akselilla. Syklisessé prosessissa (ks. luku 5.1) pyrin huomioimaan séatilan jo ennen opetuksen
aloittamista ja lisaksi heti ensimmaéisen viikon jalkeen Kiinnitin siihen vield liséd huomiota. Kun
saatilan pystyi huomiomaan heti alussa, my6hemmat tehtavat sisélsivat enemmaén liikettd ja
vahensivat ehk& siten negatiivisia kokemuksia, vaikka séatila olikin melko hallitseva tekija myods
toisella ja kolmannella viikolla ja se mainittiin monissa oppilaiden teksteissa. Liséksi litkkuminen ja
leikit opetusmenetelmina ruokkivat myos oppilaan fyysisté aktiivisuutta oppitunneilla.

Oppimiseen kylmyydelld lienee ollut oma vaikutuksensa. Jos paleleminen on hairitsevan
voimakasta ja oppilaiden keskittyminen menee fyysisiin tekijoihin, oppiminen voi hairiintyd. Taméa
tuli esiin vain yhdessd oppilaan kirjoituksessa, vaikka kylmyytta kuvattiin muuten runsaasti. Voi
olla, ettd muut oppilaat eivat kokeneet kylmyyden héiritsevan oppimistaan, mutta yhta hyvin kyse

voi olla siita, ettd he eivat omissa teksteissaan tuoneet sita esiin.

”Ole itse yrittéanyt oppia ulkona hyvin mutta sielé@ on niin kylma etten kauheasti pystynyt
oppia, mutta olen oppinut ulkona paljon.”

18 Tytto, 4. luokka

Kylmyys oli toisaalta my6s kokemuksellisuutta tuova tekijd etenkin kolmannen luokan
ympéristoopin osalta, koska siind myos oppisiséltd koski talvea. Talvi on osa suomalaista
luonnonympérist6d ja opetussuunnitelman perusteissa voidaan katsoa myos laaja-alaisen tavoitteen
“itsestd huolehtiminen ja arjen taidot” olevan kytkoksissa talvella oikeanlaiseen pukeutumiseen ja
kylméalta suojautumiseen. Saatila oli tastd nakokulmasta myods yksi osa oppisisaltod, mika tuli
eraassa oppilaan kirjoitelmassa esille:

’

”Olen oppinut pukea ldmpimdsti talvella.’

12 Tytto, 3. luokka
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”Ympdristoopin tunnilla 3.-luokkalaisten kanssa aiheena oli kylméalta suojautuminen.
Ulkona oleminen ja kokemus mahdollisti aiheen kasittelyn valittdman kokemuksen
perusteella.”

Tutkimuspéivakirja 15.1.

Pakkasta saattoi hyoddyntdd joissain muissakin oppisiséllfissd. Esimerkiksi ilmaa tutkittaessa
havainnollistettiin ilman ominaisuuksia lampdélaajenemista tutkimalla ja jadveistoksen tekeminen
edellytti pakkaskelid, jotta rakennusmateriaali saatiin jaadytettyd. Yksittaisind sisaltéind ndma
esiintyivat oppilaiden teksteissa, ja erityisesti jadrakennelma oli sekd koettu positiivisena ettd jaanyt
oppilaille hyvin mieleen. Perdti 16 tekstissa mainittiin erikseen jaarakennelman tekeminen
mukavana kokemuksena.

Kaiken kaikkiaan kylmyys oli seka haaste ettd mahdollisuus oppilaiden oppimisen kannalta.
Haasteena oli riittdmaton pukeutuminen ja lyhyidenkin ohjeistus- tai kirjoittamishetkien aikainen
paleleminen, kun oltiin paikoillaan. Mahdollisuuksia taas olivat talven ja saatilan tuoma elamys seké
kylmyyden aiheuttamien ilmididen tutkiminen ja hyédyntdminen oppisisallén suunnittelussa ja
toteutuksessa.

Kylmyyden lisdksi muita s&ahan tai ulkoilmaan liittyvié tekijoita tuli ilmi teksteissé seka
tutkimuspaivékirjassani. Ulkoilun tuoma raitis ilma tuli ilmi kahdessa oppilaan tekstissé ja heidan
teksteissaan ulkoilmaopetus ndyttaytyi positiivisessa valossa. On huomioitava, ettd naméa kommentit
ovat suora vastaus tukikysymykseen “Haluaisinko oppia ulkona lisd4d? Miksi?”.

’

"Haluun oppia lisdd [ulkona] mitd en osaa. Koska ulkona on hyvd ilma.’
6_Tyttd, 3. luokka

“Haluan oppia ulkona lisdd koska se on todella hauskaa, siind saa raitista ilmaa ja siind
on enemmdn litkuntaa.”

11 Tytto, 3. luokka

Raitis ilma tai hyva ilma, kuten toisessa tekstissa asia on ilmaistu, ei suoranaisesti liity siihen, miten
oppilas toimii ulkoilmaopetuksessa. VVoidaan kuitenkin pitéa positiivisena tekijana sité, ettd oppilaat
itse ovat nostaneet esiin raittiin ilman ulkoilmaopetuksen yhtend osatekijand. Muutenkin aineistossa
nousi esiin, ettd ulkona oleminen oli usean oppilaan mielesta ollut positiivinen kokemus, vaikka tata
ei sen enempad perusteltu.

’

"Ulkona on kivempi olla.’

19 Tytto, 4. luokka
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Ulkona olemisen kerrottiin olevan mukava kokemus kahdeksassa kirjoituksessa ilman erityisia
perusteluita. Myods Kankaan (2010) tutkimuksessa oppilaat pitivat ulkotiloja miellyttavana
oppimisympéristond. Onkin hienoa huomata, ettd ulkoilusta ja ulkoilmasta oleilusta on aineistossa
pidetty, kun muistetaan samaan aikaan, etta lasten liikunta on huolestuttavasti vahentynyt (Kokko
ym. 2016). Selityksena positiivisille kokemuksille saattaa toki olla myds se, ettd ulkoilmaopetus
koetaan mukavana vaihteluna luokkahuonetydskentelyyn. Motivaatiotekijéiden kohdalla erittelen
enemman niitd vastauksia, joissa oppilas oli osannut kertoa tarkemmin, miksi ulkona oppiminen oli

ollut mukavaa.

5.2 Luonnonympaéristo

Luonnonymparistd ja sen hyddyntdminen opetuksessa ovat hyva mahdollisuus seké& oppimisen
kannalta ettda ympéristoherkkyyden lisdédmiseksi ulkoilmaopetuksen lomassa. Lasten oleilu
luonnossa kehittaa lapsen valmiuksia sen monipuoliselle havainnoimiselle ja ymparistotietoisuus
muotoutuu lapsen kokemusten, eldmysten ja havaintojen pohjalta (Jeronen & Kaikkonen 2001, 29—
30). On tutkittu, ettd suora luontokokemus voi olla merkittava tekija vahvistamaan oppilaiden
luontosuhdetta, ja luonnossa vietetyn ajan kesto on yhteydessa kokemuksen vahvistumiseen (Braun
& Dierkes 2017).

Luonnonymparisto tarjosi useassa kohdassa mahdollisuuden oppimiseen. Selkein tilaisuus oli
kolmasluokkalaisten kanssa tehdylld metsaretkelld, jossa opiskelimme kasvien talvehtimista.
Metséretki oli jaanyt usealle oppilaalle mieleen, ja joissain kirjoituksissa toivottiinkin lisaa luonnon
havainnointia. Neljasluokkalaisten kanssa ymparistoopin aiheena oli ilma, ja siitd tuulen

havainnointi tuli niin ikd&n monessa Kirjoituksessa esiin.

"Erityisesti jdi mieleen metsdretki. Haluan oppia ulkona miten villi eldimet selvidvdit
luonnosta, koska rakastan kaikkia eldimid ja lintuja katsottaisiin lisdd.”

12 Tytto, 3. luokka

’

"Olimme ulkona tutkimassa ilmaa. Katsoimme mistd pdin tuuli tulee.’
21 Tytto, 4. luokka

Ympéristoopissa onkin luonteva havainnoida suoraan luonnonympaérist6a silloin, kun opetussisalto
liittyy suoraan siihen. Kuitenkin luonnonympadristéd voi hyodyntdd myds muissa oppiaineissa.

Matematiikassa kdytimme lunta hyvéksi painon yksikdiden opettelussa. Oppilaiden tehtédvana oli
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arvioida 100 grammaa tai yksi kilogramma lunta pussiin siten, ettd pussin sai punnita kolmesti.
Tehtdva ja luonnonmateriaali auttoivat syventdmaidn ymmarrysta painon yksikoistd ja niiden

merkityksestd, ja luonnonmateriaali toi kasitteen myds oppilaiden todelliseen eldamismaailmaan.

”Parin kanssa pohdittiin, paljonko lunta otetaan tai jdtetddn ja milloin kannattaa mennd
punnitsemaan.”

Tutkimuspéivakirja 29.1.

Liséksi matematiikan mittayksikdistd ulkona oli mahdollista havainnoida, miltd nayttdd metri tai
kymmenen metria taikka miltd tuntuu juosta yhteensa sata metrid. Kun mittayksikoita pystyy néin
havainnollistamaan, ne eivat jaa vain irrallisiksi matematiikan symboleiksi, joilla ei ole
kosketuspintaa lasten todelliseen elaméaan.

Myos liikunnassa luonnonympadriston hyodyntdminen toimi hyvin. Ja& on edellytyksena
luistelulle, jota teimme p&&osan jakson liikuntatunneista. Metséretkelld myds luminen maa ja metsan
epatasaisuudet toimivat oppimisymparistond tasapainotaitojen harjoittelulle. J&alla ja lumella
lilkkuminen talvella tarjoaa hyvia mahdollisuuksia harjoitella tasapainotaitoja ja on yksi

opetussuunnitelman perusteiden siséltdalueista (POPS 2014, 149; 274).

”Litkunnan kannalta metsdssd epdtasaisella alustalla kdvely vaikutti olevan hyvaa
harjoitusta. Valitsin tarkoituksella pienia polkuja, joissa oli my6s pienimuotoista
kiipedmistd ja esim. puiden runkojen ylittdmistd.”

Tutkimuspéivakirja 23.1.

Luonnonympariston tarjoamat luontokokemukset tulivat myos esiin etenkin metsaretkell&, jossa
kova pakkanen, pienilla poluilla kévely ja metsan kasvien havainnointi tarjosivat melko
monipuolisen kokemuksen oppilaille. Retkella my6s ihasteltiin ddneen luonnon kauneutta ja kun
katsoimme naavaa ja puhuimme siitd puhtaan ilman indikaattorina, oppilaat olivat iloisia siita, etta
lahiympaériston ilma on riittdvan puhdasta naavan kasvaa. Luonnossa vietetty aika ja sen
havainnoiminen toimivat myés ympéristokasvatuksena (Jeronen & Kaikkonen 2001).

5.3 Vuorovaikutus

Ulkoilmaopetuksen aikana pyrin yhdessé oppimiseen, ja teimme jakson aikana paljon ryhma- ja
paritoitd. Elamys- ja seikkailupedagogiikassa yhdessa tekeminen on keskeinen oppimisen alue, ja
yhdessd oppimalla opitaan sekd ryhmdadynamiikan toiminnasta ettd yksilon ja ryhmén vélisesta
suhteesta (Karppinen & Latomaa 2015, 44).
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Vaikka ryhma- ja parityot seké koko luokan yhteiset oppimistilanteet olivat koko jakson ajan
padasiallinen tyoskentelymuoto, ndmé tulivat yllattavan vahan esiin oppilaiden kirjoituksissa. Vain

kahdessa kirjoituksessa mainittiin ryhmatyot erikseen.

”Eniten olen oppinut ryhmditéistd ja pidin eniten ryhmd toistd koska ryhmdsd on kivempaa
kun ei tarvitse tehdd kaikkea yksin.”

2_Poika, 3. luokka
“Kivoja tehtdvid oli kaikki pari ja ryhmdtyot.”

3_Poika, 3. luokka

Tama oli itselleni yllattavaa, silla ryhnméssa tyoskentely vaikutti jakson aikana olevan motivoivaa ja
oppilaat tekivédt paljon ryhma- tai paritditd. Ryhmatdiden vahéinen esiintyminen oppilaiden
kirjoituksissa saattaa johtua myods heille annetun Kirjoitustehtdvan asettelusta ja annetuista
apukysymyksistd, jotka johdattelivat enemmaéan kertomaan yksilon omasta toiminnasta ja
oppimisesta kuin pohtimaan jakson aikana kaytettyja tyoskentelytapoja.

Taulukossa 2 on kuvattu padasiallisten tydskentelymuotojen jakautuminen oppitunneilla.
Jotkut oppitunnit olivat kokonaan samaa tehtdvad, kun taas toisiin mahtui useampaa erilaista
tehtavatyyppid, joten taulukosta ei suoraan voi péatelld tehtavatyyppien ajallista jakautumista. Se
antaa kuitenkin suuntaa siitd, miten jakson aikana tyskenneltiin yksin ja yhdessa. Tassa taulukossa
on mukana jakson ajalta ainoastaan ulkona pidetyt tunnit. Osa opetuksestani oli kuitenkin siséllg,
jossa oli enemmaén yksin toteutettuja tehtdvia, kuten matematiikan laskutehtavié ja kuvataiteessa

oman tyon tekemista.

Yksin Parina Pienryhma Koko luokka

7 10 8 10

TAULUKKO 2 Paaasialliset tydskentelymuodot ulkoilmaopetuksessa

Yksin toteutetuissa tehtavissé oli esimerkiksi kellonaikasuunnistus, jossa etsittiin suunnistuskartalta
kellonaikoja ja tehtiin siihen annettu tehtdva. Paritehtdvissé oli esimerkiksi annettujen kohteiden
kuvaamista, lumen painon arviointia ja tuulen suunnan tutkimista. Parien jako vaihteli jonkin verran;
useimmiten oppilaat saivat itse valita parinsa, mutta joskus pari arvottiin tai maarattiin.

Pienryhmatyoskentelyssa oli esimerkiksi viestijuoksu, jossa haettiin opetussisaltoon liittyvié
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kuvakortteja ja jarjestettiin ne oikeaan jarjestykseen. Pienryhmissé huomasi, ettd sopivan kokoisella
rynmalla on suuri merkitys, jotta jokaisella ryhman jasenelld on tehtdva eikd kukaan saa
mahdollisuutta jattdd kaikkea tyota toisten hoidettavaksi. Koko luokan yhteistd toimintaa ja
yksilotyota oli joissain kohdin hankala erotella: jos kdydaén luokan yhteistd keskustelua, oppilas
toimii sek& yksin ettd koko luokan kanssa vuorovaikutuksessa. Paadyinkin jattaméan tallaiset
yhteiset pelkkaan keskusteluun pohjautuvat tuokiot pois taulukosta ja kirjasin siihen vain sellaiset
tehtdvat, joissa luokalla oli jokin konkreettinen yhteinen tehtdva. Esimerkiksi ja&rakennelma,
yhteinen salaviestin ratkaisu ja liikuntaleikit kuuluivat tahan kategoriaan.

Yhdessa oppimisessa oppilaat kayvat vuoropuhelua ja oppisisallon lisaksi opitaan yhteistyota
ja vuorovaikutusta. Useissa pari- ja ryhmétehtavissd oli nahtévissa, miten oppilaat keskustelivat

tehtdvasta ja pohtivat yhdessé aihetta.

“Ldmpotilajdrjestystd selvdsti mietittiin sekd yksin ettd yhdessda”

Tutkimuspéivakirja 16.1.

’

“Oppilaat saivat vaikuttaa parin valintaan, mikd selvdsti motivoi heitd.’

Tutkimuspéivakirja 2.2.

Tarkedd ryhmatoissa oli yhteistoimintaan ohjeistaminen ja kannustaminen sek& ryhmien toiminnan
varmistaminen. Yhteistoiminnassa keskeistd oli myo6s se, kenen kanssa toitd tehtiin. Vaikka
tavoitteena on oppia toimimaan yhteistydssd kaikkien kanssa, oman hyvéan ystavdn kanssa
toimiminen oli motivoivaa ja parin tai ryhman valinta oli selvasti oppilaille tarkeda. Liséksi
vuorovaikutukseen, tydnjakoon ja yhteistoimintaan liittyvat saannot oli tarked kdyda lapi. Etenkin
koko luokan yhteisissa tehtavisséd oli tdarkedd, ettd kaikilla oli oma roolinsa tehtdvéssa.

Jaédrakennelman yhteydessé yhdessé tekemisessé oli myos haasteita.

“Kun tyo oli saatu valmiiksi, [...] alkoi negatiivissdivytteinen keskustelu siitd, ettd kaikki
eivat olleet saaneet osallistua suunnitteluun ja joku yksittéainen oppilas oli dominoinut
litkaa suunnittelutyétd.”

Tutkimuspéivakirja 24.1.

Néiden negatiivisten kokemusten purkaminen ja keskustelu yhteistyosta seka sen pelisdédnnoista oli
tarkedd, jotta oppimista tapahtuisi myds vuorovaikutustaitojen ja yhteistoiminnan osalta eika
ainoastaan sisélloistd. Jaarakennelman térkein tavoite olikin yhteinen tekeminen ja yhdessa
ponnistelu pddmé&éran eteen, ei niink&an se, miten jadarakennelma opitaan tekeméan ja millainen

lopputuloksesta tulee. Rakennelmaan liittyi myds negatiivisia tunteita ja kokemuksia, ja niista oli
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tarkeédd puhua. Jos asiaa tarkastelee elamyspedagogiikan ndkokulmasta, siind keskeisté on koettujen
elamysten purkaminen ja niistd keskustelu opettajan ja oppilaiden kesken, jotta yhdessd koetuista
elamyksistd voidaan todella oppia (Karppinen 2007, 94). Kun jaarakennelmasta koetut yhteistyon
hyvat ja huonot puolet purettiin yhdessa ja kerrattiin vield prosessin vaiheita, oppilaat vaikuttivat
olevan tyytyvdisia tyohon. Jadrakennelma olikin oppilaiden teksteissda useimmin mainittu
positiivisena kokemuksena. Eras 4.-luokkalainen tytt0 kiteytti kirjoituksessaan jaarakennelman ehka

keskeisimman annin.

”Olen oppinut sinnikkaisyytta ”
21 Tytto, 4. luokka

Kaverin kanssa toitd tehdessé oli kuitenkin myos risking se, ettd vuorovaikutus siirtyi tehtdvasta
sosiaaliseen suuntaan ja kaverin kanssa alettiin touhuta jotain aivan muuta, kuin mika tunnin
tavoitteena oli. Tall6in vuorovaikutus ei liittynyt oppimiseen vaan se oli ennemminkin vapaa-ajan

sosiaalista vuorovaikutusta.

”Olen itse yrittinyt kuunnella ulko-oppitunneilla mutta joskus menee kaverin kanssa
Jjutteluksi.”

8 Tytto, 3. luokka

Kun tehtdvié tehdaan ryhmassd, oppilailla on aina oma mahdollisuus vaikuttaa siihen, miten he
rynmésséd ja sen jasenend toimivat. Aktiivinen osallistuminen on tavoitteena ja opettajan
ohjeistuksestakin seka tehtdvan suunnittelusta on paljon kiinni, miten ryhmaé toimii. Kuitenkin myos
oppilaalla on suuri rooli siind, miten han opiskelee ryhméan jasenennd. Elamyspedagogiikan
suomalaisen sanansaattajan Matti Teleméen (1995, 49) mukaan oppilaalla on aina jannite aktiivisen
osallistumisen ja oman edun ajamisen valilla. Tam& nékyi myds omassa aineistossani, vaikkakin

yleisesti ottaen ryhmétoihin osallistuttiin hyvin.

“"Muutama oppilas touhusi omana ryhmdnddn jotain aivan muuta, jos en toistuvasti
pwtinyt osallistumaan antamalla tiettyd tehtdvdd.”

Tutkimuspéivakirja 24.1.

Osallistuminen opetukseen kilpaili siis vélilla vapaamuotoisen vuorovaikutuksen kanssa. Tama
saattoi johtua siité, ettd tehtdvéa ei koettu riittdvdn motivoivana tai myos esimerkiksi tyonjaon

organisoimisesta, jos kaikille oppilaille ei riittdnyt mielekasta tekemisté.
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5.4 Tehtavista pitaminen

Positiiviset tai negatiiviset kokemukset ja ulkoilmaopetuksesta ja sen erilaisista tehtévista pitdminen
ovat laheisessé suhteessa oppilaiden motivaatioon. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa todetaan,
ettd “kokemukselliset ja toiminnalliset tyotavat sekd eri aistien kdytto ja litkkuminen lisadvat
oppimisen elamyksellisyyttd ja vahvistavat motivaatiota. Motivaatiota vahvistavat myos tyotavat,
jotka tukevat itseohjautuvuutta ja ryhmiin kuulumisen tunnetta.” (POPS 2014, 30.) Oppilaat
mainitsivatkin aineistossa useita toiminnallisia tehtavia, litkkumista ja elamyksid, jotka he olivat

kokeneet positiivisina ulkoilmaopetusjaksolla.

"Oli todella kivaa kun mittailimme ldmpdtiloja. Ja kun teimme jddveistoksen se oli
kivointa.”

10_Tytto, 3. luokka

Toiminnalliset tehtdvat ovat siis selvasti olleet suosittuja ja niiden voidaan katsoa lisdavén
oppilaiden motivaatiota. Jadveistoksen rakentaminen mainittiin mukavana asiana jopa 16
kirjoituksessa, ja tassa tehtdvassa toiminnallisuus, elamyksellisyys ja ryhméan kuulumisen tunne
olivat keskeisid. Yksittaisista tehtavista mainittiin lisaksi pelkéastdaan kolmasluokkalaisten kanssa
tehty metsaretki (7 kertaa) ja suunnistus (4 kertaa) seka neljasluokkalaisten kanssa tehdyt ilman ja
tuulen tutkimukset (9 kertaa).

Yksittdisten tehtdvien lisdksi oppilaat Kirjoittivat siitd, ettd ulkona on ylipddnsd mukavaa.
Kymmenessd kirjoitelmassa oppilas kertoi pitdneensa ulkoilmaopetuksesta yleisesti, kun taas
kielteisesti ulkoilmaopetukseen suhtautuneita oppilaita oli vain kaksi. Ulkoilmaopetuksesta
pitdmista perusteltiin ainakin toiminnallisuudella ja leikillisilla ty6tavoilla, joita ulkona oli kaytetty.
Jotkut oppilaat eivat kirjoituksissaan perustelleet sitd, miksi ulkona oppiminen koettiin positiivisena,

mutta he toivat esiin, ettd se oli ollut mukavaa ja etta he haluaisivat jatkossakin oppia ulkona.

’

"Ulkona oppiminen lisdd olisi kivaa silld ulkona harjoittelemme eniten leikeilld.’
15 Tytto, 4. luokka
“"Mind haluaisin oppia ulkona lisdid koska se oli kivaa ja mukavaa.”

13 Tytto, 4. luokka

Yhtena tekijana kerrottiin se, ettd ulkona oppiminen on ollut erilaista kuin opetus yleensa ja
erilaisuus ja vaihtelu koettiin positiivisena, vaikka yhdessa tekstissa ulkoilmaopetusta muuten ei olisi

haluttu jatkaa. Perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014, 30) mukaan tyotapojen
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monipuolinen kaytté onkin keino 10yt44 oppimisen iloa ja onnistumisen kokemuksia. Liséksi eri

ikdkausille ominainen toiminta saa tukea, kun tyotapoja kaytetadn monipuolisesti.

’

“Haluaisin oppia lisdd ulkona koska se oli erillaista ja kivempaa ulkona.’
2_Poika, 3. luokka

”En haluaisi endd jatkossa opiskella ulkona oli kylld aika kiva kéidnne tehdd jotain uutta.”
20 _Poika, 4. luokka

Vaikka viimeisessa lainauksessa kyseinen oppilas ei haluaisi en&é ulkona opiskella, han myontaa,
ettd uudenlainen tekeminen on ollut mukavaa vaihtelua koulutytssd. Haluttomuuttaan opiskella
jatkossa ulkona hén ei perustellut, joten syyta sille ei voi tietdd. Uuden ja erilaisen tekeminen
vaikuttaisi kuitenkin oppilaista olevan mukavaa, ja koulussa on térkeda toteuttaa vaihtelevia ja

monipuolisia tyoskentelytapoja.

5.5 Valitut tehtavatyypit

Opiskelumotivaatioon ja ulkoilmaopetuksesta pitdmiseen liittyy vahvasti opettajan valitsemat
tehtavatyypit. Kuten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 30) todetaan,
monipuoliset tyttavat ruokkivat oppilaiden onnistumisen iloa ja auttavat oppilaita oppimaan seké
nayttdmaan osaamistaan monella tavalla. Kaytannon tydtavat ovat joka tapauksessa opettajan
valinnoista kiinni, ja opettajalla on siksi suuri vaikutus siihen, millaiseksi ulkoilmaopetus
muodostuu. Koska aineiston keruu toteutettiin talvella, toiminnallisuus ja lilkkuminen korostuivat.
Paikallaan oleminen aiheutti hyvin nopeasti palelemista ja kynén ja paperin kanssa toimiminen oli
hankalaa.

Oppilaiden kokemukset toiminnallisista menetelmista olivat p&&asiassa positiivisia, kuten
edelld jo kerrottiin. Leikit ja leikillisyys nakyivét aineistossa oppilaille miellyttdvina tapoina oppia.
Taméa oli melko odotettavaa, silla leikki on yleisesti lasten tapa toimia ja myds omassa

tutkimuspaivékirjassani totesin leikkien olleen oppilaille mieluisia.

“Haluaisin opiskella ulkona koska oppi enemmdin leikeilld tai muilla jutuilla kun ettd lukee
oppikirjaa.”

8 Tytto, 3. luokka

Toiminta ja toiminnalliset tehtdvéat olivat jd&neet oppilailla yksittdisind tehtavind eniten mieleen.

Taulukossa 3 ilmenee, ettd jdarakennelman tekemisen mainitsi jopa 16 oppilasta 22:sta, eli tima
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kokemus on ollut mieleenpainuva. Rakennelman tekemiseen kaytettiinkin kahden viikon aikana
aikaa melko paljon, ja oppilaita pyydettiin myos kotoa kerddmaan tyhjia maitopurkkeja sen
tekemiseksi. Neljasluokkalaisista ilman tutkimukset mainitsi yhdeksédn oppilasta kymmenesta.
Tassakin tehtavéassa oppilaat paasivéat itse tekemddn ja kokeilemaan. Kolmasluokkalaisilla
metséretki ja eldinten talvehtiminen kerdsivét seuraavaksi eniten mainintoja, seitsemén oppilasta
12:sta mainitsi ndm& asiat. Molemmissa tehtdvissd toimittiin ja tehtiin itse. Metsaretki oli
monipuolinen, toiminnallinen ja kokonaisvaltainen kokemus, kun taas eldinten talvehtimisessa
oppilaat etsivat koulupihalta pehmoeldimia. Myds muut taulukossa esiintyvat tehtavat sisalsivat

toimintaa, leikkeja ja tekemista.

Tehtava Maininnat

Jaarakennelma 16

[Iman tutkimukset (vain 4. luokka)

Metsaretki (vain 3. luokka)

Eléinten talvehtiminen (vain 3. luokka)
Verbit

Lampéotilan mittaus (vain 3. luokka)

A N N V| ©

Kellonaikasuunnistus (vain 3. luokka)

TAULUKKO 3 Yksittéisten tehtavien esiintyminen oppilaiden teksteissa

Jotkut tunneista sisélsivat toki myos kuuntelemiseen tai lukemiseen perustuvaa opiskelua, ja tdima
osa saatettiinkin toteuttaa sisélld, kun ulos siirryttiin vain osaksi tuntia. Yksittdiset oppilaat
mainitsivatkin erikseen sellaisia yksittdisia tehtdvid, joiden opetus oli pé&&asiassa pohjautunut
keskusteluun eika toimintaan. Kuunteleminen nayttéisi olevan oppilaiden mielesté yksi keskeinen
keino oppia, silld sen mainitsi Kirjoituksissaan viisi oppilasta. Toisaalta heidankin teksteissaan
opettajan kuunteleminen ei ollut sellaisenaan, vaan jokaisella siihen oli liitetty myds oma toiminta,

kuten kokeileminen tai itse tekeminen.

”Ympdristoopin asioissa oppilaiden osuus oli katsoa ja kuunnella sekd vastata
kysymyksiin, [...] Toisaalta ympdristo antoi kokemuksen ilmiostd [...] Luonnon
ympdristossd opiskeltavien asioiden todellinen havainnointi toimi hyvin. ”

Tutkimuspéivakirja 23.1.
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”Olen itse yrittdnyt oppia ulkona kuuntelemalla ja kokeilemalla.”

17 _Poika, 4. luokka

Valitut tehtavéatyypit liittyvét paljolti myds oppimisymparistdon ja etenkin talviseen vuodenaikaan,
séahan ja kylmyyteen. Kuitenkin viime kadessé on opettajan valinta, millaisia tehtavia tehdaan ja
pystytdadnko oppimisymparistossa hyddyntdmaan sille parhaiten soveltuvia tyGtapoja vai jadadaanko

jumiin totuttuihin menetelmiin, jotka toimivat luokkahuoneessa, mutta ei ulkona.

5.6 Ohjeistus ja opetusvalineet

Oppilaille annettu ohjeistus vaikuttaa paljon siihen, miten tunti onnistuu. Vaikka tunti olisi
suunniteltu hyvin ja menetelmét tukisivat hyvin sekd opetettavan asian omaksumista etta
oppimisympériston tehokasta hyddyntdmistd, huono ohjeistus voi aiheuttaa epaselvyyttd. Talléin
oppilaiden keskittyminen ei suuntaudu oikeaan aiheeseen hyvéasta etukateisvalmistelusta huolimatta.

Oppilaiden Kirjoituksissa ohjeistukseen liittyvia asioita mainittiin vain yhdessé tekstissa. Tama
VoI johtua siitd, ettd oppilaille ohjeet ja niiden antaminen eivat nayttaydy tarkedna asiana silloin, kun
ohjeistus on ollut riittdvén selke&a. Toisin sanoen, kun oppilas tietdd, mit4 haneltd odotetaan, huomio
suuntautuu tehtdvadn eikd ohjeisiin. Kun taas ohjeistus ei ole riittdvaa, oppilaiden huomio voi
kohdistua esimerkiksi kaverin kanssa juttelemiseen. Aineistossa yhdessa kirjoituksessa todettiin, etta
eraassa tehtdvassa ohjeistus oli ollut epaselva. Vaikka aiheesta ei kerrottu sen enempad, voidaan
olettaa, ettd puutteellinen ohjeistaminen vaikuttaa siihenkin, miten oppilas kykeni tehtavéssa

oppimaan.

"Minun mielestani opettaja antoi tosi epaselvat ohjeet kun menimme ulos kuvaan ja sitten
maalasimme sen."

20 _Poika, 4. luokka

"Leikki olisi kannattanut strukturoida paremmin (esim. maaritella alue tarkemmin ja
opettaja olisi antanut aina hapenottomerkin [merkin, milloin on mentéva sovittuun
paikkaan])."

Tutkimuspéivakirja 29.1.

Ohjeiden antaminen ulkoilmaopetuksessa on erityisen tirkedd, koska oppilaat hajautuvat

mahdollisesti hyvinkin laajalle alueelle, jolloin lisdohjeiden antaminen tai selventdminen vaikeutuu.
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Luokkahuoneessa tilanne on toinen, kun lisdohjeiden antamiseksi oppilaat ovat valmiiksi koolla.
Lisaksi ohje on vain kuullun varassa, kun ei ole taulua tai muuta valinettd, johon sen saisi nékyville.
Tehtavamonisteita on mahdollista kéyttdd, mutta talvella ne osoittautuivat epakaytannollisiksi
tuulen, paksujen hansikkaiden ja hankalan kirjoittamisen takia.

Havainnollistamisvélineet olivat ensimmaisen viikon syklissa esill4 jo edellisessd luvussa,
jossa totesin niiden soveltuvuuden ulkoilmaan olevan kriittinen kohta ulkoilmaopetuksen
onnistumisessa. Opetusvalineet tuovat paitsi havainnollistamista opetukseen, niin ne voivat myos
olla tehtdvien perusta tai jopa opetustapahtuman valttamaton edellytys, kuten luistimet luistelussa.
Toisaalta valineet voivat olla k&ytdnnon sanelema, jotta tehtavia olisi mahdollista toteuttaa ulkona,

mutta oppimisen kannalta niilld ei aina ole merkitysta.

“Matikan tunnilla laskut olivat muovitaskuissa, ja oppilaat saivat vihjeen niiden

’

Sijainneista.’

Tutkimuspéivakirja 30.1.

Ilman muovitaskuja tai vastaavaa tehtavéatyyppia ei olisi voinut toteuttaa, mutta toisaalta nailla
valineilld ei ollut kuitenkaan mitddn merkitystd oppilaiden oppimisen kannalta. Toisenlaisia
valineitd ovat havainnollistamiseen kaytetyt vélineet, joiden tarkoituksena on olla pedagogisesti
tukevia ja edesauttaa asian omaksumista ja ymmartamistd. Havainnollistamisessa vélineet tukevat
oppimista, ja aihe on saatettu opettaa muutenkin. Véline saattaa auttaa oppilasta hyvinkin paljon
hahmottamaan, mistd asiassa on kyse. Etenkin kellonaikojen opettelussa tdma tuntui olevan
keskeinen havainto. Vélineiden puuttuminen aiheutti myds ongelmia tehtéviin ja oppimiseen silloin,

kun niita olisi tarvittu.

“Kelloleikissd esim. kartiot olisivat auttaneet hahmottamaan kellotaulun, silla lumeen
piirretyt numerot eivit oikein ndkyneet.”

Tutkimuspéivakirja 15.1.

Toisaalta opetusvalineet voivat toimia myds kiinnostuksen heréttdjina opetuksessa. Jos opetus on
keskustelevaa ja puheeseen perustuvaa, pelkkd kuunteleminen voi olla oppilaille haastavaa ja
keskittyminen saattaa herpaantua. Lisdksi etenkin oppilaille, jotka eivat puhu suomea
aidinkielen&én, kuullun varaan jd&&minen on riski ymmarryksen kannalta. Tall6in vélineet seka

herattavat kiinnostusta etta toimivat visuaalisena tukena kuullun lisaksi.
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”Pehmoeldimet tuntuivat tuovan oppisisdltéon mielenkiintoa ja konkreettisuutta, oppilaat
olivat innostuneita ja seurasivat opetusta mielelldiin.”

Tutkimuspéivakirja 22.1.

”Olen kokeillut kellukkeella painaako ilma, se oli hauskaa. Tykkasin myos jaaveistoksen
tekemisestd koska jddpalikat olivat virikkditd.”

14 Poika, 4. luokka

Monipuolisten vélineiden kayttdminen voi siis tuoda opetukseen liséa vaihtelua ja merkityksia
oppilaille, mika saattaa lisatd oppilaiden motivaatiota seka tukea oppimisessa. Joissain tilanteissa
valineet olivat se, jonka ympérille tehtdvé rakentui. T&ssd tapauksessa opetusvalineet ik&&n kuin
vapauttavat opettajan ohjaamaan oppimista ja tukemaan oppilaita sen sijaan, etta hén olisi se, jolta
uusi tieto tulee. Luokkahuoneopetuksessa oppikirjat toimivat téllaisena valineend, mutta ulkona on
parempi kayttdd toiminnallisempia menetelmid, jotka luovat erilaiset vaatimukset myos

opetusvalineille.

"Tuulen tutkimisessa silkkinauhatehtdvdlli oppilaat néikivit omin silmin, mistd tuulee,
vaikka tuuli oli melko heikko.”

Tutkimuspéivakirja 22.1.

Valineiden kayttaminen on hyvéa keino tukea oppimista ja havainnollistaa opittavia asioita, mutta
toisaalta ulkona valineita ei kuitenkaan aina valttdmatta tarvita. Leikit ja mielikuvitus voivat yhta
lailla toimia oppimisen tukena. Mikéli mielikuvituksen kayttd onnistuu hyvin, oppilas voi kokea
tilanteen rikkaasti ympadriston ja oman mielikuvitusmaisemansa vuorovaikutteisena elamyksené.
Kuvittelemaan kehottaminen auttoi myds oppilaita kertomaan siséltdasioita talvisesta jarvestd, kuten
sen, etta jarveen ei tule happea tai valoa. EIamys on aina kokijalle todellinen riippumatta siitd, onko
kohde oikeasti olemassa vai ei (Perttula 2007, 55). Tall6in hyddynnetéd&n oppilaiden omaa liiketta
sekd mielikuvitusta, jotka rikastavat oppilaiden ajattelua ja parhaimmillaan kytkevat uuden asian

aiemmin tiedetyn jatkoksi.

”3.-luokkalaisilla piirrettiin ensin lumeen jaapeite, ja kuvittelimme itsemme jarveen.
[...]Oppilaat jaettiin kaloihin ja saukkoihin, joista kalat uivat vain kavellen hitaasti
jarvessa, saukot saivat juosta. /.../ Leikissa oli tarkoitus havainnollistaa sité, etta kalat
lilkkuvat hitaammin (jaahtyvat veden mukana), nisakkaat nopeasti (tasalampoisia) ja
jarvessa on pimeaa.”

Tutkimuspéivakirja 29.1.
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Toiseksi etenkin ympdristbopissa on luonteva hyodyntdd luonnonympéristéd oppimisen
havainnollistamiseen ja havainnoida opittavia asioita niiden todellisessa esiintymisymparistdssa sen
sijaan, ettd hankittaisiin valillisid materiaaleja oppiainekseksi. Haasteena on se, etta
luonnonympadristoa ei voi suunnitella, jolloin opetus on mukautettava siihen, mita ympaéristo tarjoaa
eika painvastoin. Oppimisymparistd on ajateltu suunniteltavan oppimista tukevaksi (Manninen ja
Pesonen 1997, 268), mutta luonnonympériston kohdalla tasté ajattelusta on joustettava. Sain jakson
aikana kuitenkin hyvia kokemuksia siité, ettd harkittu oppisisaltdé kylla 16ytyy riittdvassd maarin
luonnosta etenkin, kun aikaa varataan riittdvasti havainnoimiseen ja luonnonymparistossa
kulkemiseen.

“Teimme retken polkuja pitkin ja pysdhdyimme katsomaan lehti- ja havupuita, varpuja ja
sammaleita, talventorrottajaa seka puhdasta hankea, jonka kohdalla kuitenkin kesalléa on
kasveja. Kavimme jokaisen kohdalla Iapi kyseisten kasvien talvehtimistavat ja retken

aikana paasimme havainnoimaan kaiken, minka olin etukéteen suunnitellut opetettavaksi
seka lisaksi ndimme muitakin asioita, esimerkiksi naavaa puhtaan ilman indikaattorina. ”

Tutkimuspéivakirja 23.1.
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6. ULKOILMAOPETUKSEN PEDAGOGISET
TAUSTATEKIJAT

Esittelin edellisessd luvussa aineiston teemoista tekeméni alakategoriat, joita oli kaiken kaikkiaan
kuusi: ulkoilma, luonnonymparistd, vuorovaikutus, tehtavista pitdminen, valitut tehtavatyypit, seké
ohjeistus ja opetusvalineet. Tassd luvussa luokittelen ndama tekijat oppimiseen vaikuttaviin
ylakategorioihin, jotka ovat oppimisymparisto, oppilaaseen liittyvat tekijat seké opettajan valinnat
(kuvio 4).

Oppimiseen
vaikuttavat tekijat

Oppimis-

yMmparisté Oppilas Opettaja
T Valitut Ohjeistus

, Luonnon- Vuoro- Tehtavista g ;
Ulkoilma ymparisto vaikutus pitdminen tig;ﬁf' ]3;[%3 ;gf 1

KUVIO 4 Ala- ja ylékategoriat

Nama kategoriat limittyvat osin toisiinsa eika tama kategorisointi ole yksiselitteistd ja
poissulkevaa, mutta jotta aineistoa pystyy hyodyntaméaan siten, ettd ulkoilmaoppimista tarkastellaan
pedagogisena kysymyksend, on hyddyllista luokitella kategoriat. Talloin on enemman evéité tarttua
etenkin  ulkotilan  kehittdmiseen  oppimisympéristbnd  sekd  opettajan  valintoihin
ulkoilmaopetuksessa. Lisdksi oppilaiden motivointiin ja kiinnostuksen heréattdmiseen voi olla

paremmat mahdollisuudet, kun heihin liittyvia tekijoita on tarkasteltu lahemmin.
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6.1 Oppimisymparistod

Oppimisymparistona ulkotila on vaikeammin ennakoitavissa ja suunniteltavissa kuin perinteiset
koulun oppimisymparistot. Tassa talviaikaan toteutetussa jaksossa keskeisté oli, etta vuodenaika ja
saatila on valttamatonta huomioida opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa, miké taas suuntaa
opettajan valintoja. Oppimisympéristolla ja opettajan valinnoilla on siis oltava tiivis yhteys, jotta
ulkoilmaopetus voisi toteutua mielekkaalld pedagogisella tavalla. Kun s&&tila huomioidaan
riittdvasti suunnittelussa ja varaudutaan haastaviinkin sadolosuhteisiin, voidaan pitdytya
periaatteessa, ettd ulkona ollaan s&astéa riippumatta.

Eldmyspedagogiikan keskeinen piirre on, ettd toiminta tapahtuu luonnollisessa ymparistossa
jaon siksi tarkan suunnittelun ulottumattomissa (Karppinen 2007, 94). Kun jakson aikana lahdimme
retkelle metséan tai aloimme rakentaa jadlyhtya, ei ollut mahdollista tietda tarkalleen, mitd ymparisto
tarjoaa. Kokemuksena namé oppitunnit antoivat kuitenkin oppilaille aineiston perusteella
mieleenpainuvan eldmyksen, jossa yhdistyi vuodenajalle ominainen kylmyys, kokemus
ympéristostd, yhdessa tekeminen, tunteet sekd ponnistelu pdamadaran saavuttamiseksi. Siten ndita
oppitunteja kuvasi hyvin eldmys- ja seikkailupedagogiikan nelja keskeista ulottuvuutta:
toiminnallisuus, elamykset, moniaistisuus seka yhteistoiminta (Karppinen & Latomaa 2015, 44).

Eldmys on késitteend subjektiivinen kokemus, ja kunkin tapahtuman kokeminen
elamyksellisend on kokijasta riippuvainen (Karppinen & Latomaa 2015, 70). Jos elamyksen katsoo
olevan omakohtaisesti poikkeava ja merkityksellinen kokemus, monet eldmykset ovat elamyksia
vain yhdelle kokijalle, kun taas toisille ne voivat olla arkipéivaa (Perttula 2007, 56). Tassa
tutkimuksessakaan ei voida suoraan kertoa, mitka osat opetuksesta ovat todella tuottaneet oppilaille
omakohtaisia elamyksia. Yksittaisista tehtavista oli mainittu joitain erityisen mukavina tai mieleen
painuneina, ja néissd maininnoissa oppilaiden kesken oli paljon vaihtelua. Keskeistad on, ettd
koulupiha, luonnonympdristd ja metsa tarjoavat monipuolisia mahdollisuuksia elamykselliselle
oppimiselle (Manninen ym. 2007, 93) ja oppilaat reflektoivat nditd yhteisid kokemuksia
luokkakeskusteluissa. Monipuoliset tehtavat olivatkin aineiston perusteella tuottaneet oppilaille
erilaisia elamyksia, jotka oppilaat olivat kokeneet eri tavoin.

Koulupihan ja lahiympériston hyddyntdminen luovat vaatimuksia myo6s tyotavoille, ja
toimintatavat ndhdaankin osana oppimisymparistoajattelua (POPS 2014, 29; Manninen ja Pesonen
1997, 268). Siksi ulkona kéytettdvat toimintatavat tulisi n&hdd oppimisymparistén yhtena
ulottuvuutena siten, ettd ne muodostavat ehyen kokonaisuuden ulkotilan kanssa. Toiminta,
tekeminen ja tehtavat autenttisessa ympéristossa ulkona tulisi rakentaa oppimistilanteeksi siten, etté

oppilas voi kayttd4 aiempaa ja uutta tietoa oppimisymparistdssa toimiessaan (Jarveld & Niemivirta
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1997, 223). Aineiston perusteella tyOtavoista oppimisymparistoon sopi hyvin liike, leikit ja
ympériston havainnointi.

Luonnonymparistdn autenttisuus on rikkaus, mutta toisaalta ympéristod ei voi kuitenkaan
hyodyntéé kaikkeen kouluopetukseen (Kurtakko 2015, 108). Tamén tutkimuksen aikana kavi ilmi,
ettd luonnonympdriston hyodyntdmisen ja ulkoilmaopetuksen lisdksi on tarpeen tdydentda
oppisisaltojad luokkahuoneopetuksella. Luokkahuoneessa oppimisympéristd ja materiaalit ovat
paremmin suunniteltavissa ja esimerkiksi kirjallista materiaalia on luonteva kayttda opiskelussa.
Suunnitellut oppimisympdristot ottavat huomioon oppilaan ennakkotiedot ja tukevat opiskeltavan
asian ymmarryksen kehittymistda (Manninen ym. 2007, 47). Vuorottelemalla ulkoilma- ja
luokkahuoneopetusta voidaan hyddyntaa ulkotilat niiden mahdollisuuksien mukaan ja suunnitella
luokkahuoneopetus sellaiseksi, jossa voidaan laajentaa ymmarrysta rakentaa tietoa niista asioista,
joihin ulkotila soveltuu huonommin. Esimerkiksi matematiikassa ulkoilmaopetus tarjosi tassé
tutkimuksessa mitd parhaimman mahdollisuuden havainnollistaa mittayksikoita ja niiden valisia
suhteita, mutta laskemiseen ja ymmarrysta lisddvaan harjoitteluun luokkahuonetytdskentely sopi

paremmin.

6.2 Oppilaaseen liittyvat tekijat

Oppilaaseen liittyvat tekijat ovat vahvasti kytkoksissa sekd oppimisymparistoon ettd opettajan
valintoihin. Opettaja voi kannustaa, vaatia tai antaa tilaa yhdessa oppimiselle, mutta on oppilaiden
toiminnasta kiinni, millaiseksi yhteistyd ja yhdessa oppiminen muodostuvat. Ennen kaikkea
kokemus yhteisollisyydestd tai sen epdonnistumisesta on viime kéadesséd oppilaalla. Té&sta
kokemuksesta puhumalla ja sitd purkamalla reflektoiden yhteisia kokemuksia oppilas voi kasvaa
henkisesti ja kehittyd kokemustensa avulla niin henkilokohtaisesti kuin yhteistyotaitojensa osalta
(Karppinen 2007, 86-87). Aineistossa tuli esiin my0s joitain Kylmyyteen tai ep&onnistumisiin
viittaavia negatiivisia kokemuksia, joista keskustelemalla oppilaat voivat luoda oman merkityksen
my0s ndille kokemuksille ja oppia niista.

Vuorovaikutustaitojen kannalta myods aiheeseen liittymé&ton sosiaalinen vuorovaikutus voi
ollakin tarkedd oppilaan kokemuksen kannalta. Kun yhteisty6- ja vuorovaikutustaidot ovat
keskeinen oppimisen tavoite, myds vapaampi vuorovaikutus saattaa tukea oppimista, kunhan
padasiallisesti keskitytdan aiheeseen. Etenkin vapaamuotoisemmilla tunneilla, kuten metséretkelld,
on jopa toivottavaa, ettd oppilaat keskustelevat spontaanisti keskendan heille itselleen tarkeista
asioista. Vaikka aineistossa oppimiseen liittymaton vuorovaikutus ndhtiin oppimista hairitsevana

tekijand, sillda on myds oma paikkansa vuorovaikutustaitojen kehittymisessa. Kun oppilas kokee
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osallistuvansa ja kuuluvansa luokkayhteisoon, héan saa mahdollisuuksia yhteiseen toimintaan, joka
ei ole vain toimintamahdollisuus uuden oppimiseen vaan my0ds oppimista itsesséan (Jantunen &
Haapaniemi 2013, 233).

Yhteistoiminta muiden oppilaiden kanssa edesauttaa oppimista, silld vuorovaikutus on
keskeinen tapa tuottaa tietoa ja merkityksid, jolloin oppilaiden ymmarrys aiheesta kasvaa. Siksi
oppilaiden vuorovaikutukselle tulisi antaa tilaa ja n&dhda se oppimiselle hyodyllisend tekijana
ennemmin kuin hairiond, vaikka se muuttaakin oppimistilanteen ennakoimattomaksi. (Lehtinen,
Vauras & Lerkkanen 2016, 243.) Aineistossa yhdessa oppimisessa yhteinen pohdinta ja tehtévista
keskustelu nayttaytyivat yhtend oppimisen muotona.

Oppiminen tapahtuu aina suhteessa ymparoivaan yhteiséon, mutta toisaalta myos oppilaiden
yksilollisyys tulee vuorovaikutustilanteissa esiin. Kun oppilas kertoo ajatuksensa muille,
yhteistoiminnassa tulee esiin myds yksil6llisyys ja yksilon oma &ani tuodaan yhteisen jakamisen
kohteeksi. (Krongvist 2006, 22.) Téssé tutkimuksessa oppilaiden oma keskustelu ja keskinéinen
vuorovaikutus olivat esilla sekd tehtdviin liittyvissa ettd vapaamuotoisemmassa keskustelussa.
Ryhma- ja paritoissa tapahtuva yhdessa pohtiminen oli ilahduttavan vilkasta ja vuorovaikutus ei
jaanyt vain oppilas—opettaja véliseksi.

Aineiston perusteella oppilaat pitivat yhteistoiminnallista oppimista miellyttdvana ja oma
vaikutusmahdollisuus ryhmén valintaan oli heille tarkeda. Yksi teoreettinen nakdkulma selittdmaan
yhteistoiminnallisen oppimisen vaikutuksia oppimistuloksiin on sosiaalisen kiinteyden selitys, jonka
mukaan ryhmassa toimitaan ja autetaan toisia, koska ryhma on oppilaille tarkea (Lehtinen ym. 2016,
271). Jos oppilaat padsevat itse vaikuttamaan ryhman muodostukseen, talla on parhaimmillaan
oppimista tukeva vaikutus, kun ryhma koetaan jo lahtokohtaisesti itselle tarkeéksi. Sosiaaliset
suhteet ovat osa lasten vertaiskulttuuria, joka on lasten oma tuote ja aikuisen mahdollisesti
hankalakin ymmartdaa (Kronqvist 2006, 22). Toisaalta on myods tarkedd vaihdella ryhman
muodostamista, jotta opitaan toimimaan monipuolisesti kaikkien kanssa ja taataan, ettd kukaan
oppilas ei jaa ryhmaétyotilanteissa toistuvasti yksin.

Paitsi ryhméty6t, monet muutkin tehtévat olivat oppilaista miellyttavid, ja oppilaat mainitsivat
teksteissadn mukaviksi asioiksi hyvin erilaisia tehtévia. Oppilaiden omat kiinnostuksenkohteet ovat
yksi tekija ohjaamassa oppimisprosessia sek& motivaatiota (POPS 2014, 17). Uteliaisuuden ei
tarvitse aina olla oppilaassa itsessaan, vaan se voidaan myos herattaa (Jantunen & Haapaniemi 2013,
303-304). Kun toiminta koulussa on monipuolista, jokainen oppilas 16yt44 todenn&kdisemmin
itselleen kiinnostavia aihealueita ja motivoituu paremmin koulutyéhon. Tehtdvista pitdminen onkin
suoraan kytkoksissé opettajan valintoihin, silla on opettajasta kiinni, millaisia tehtdvid koulussa

tehddén ja miten monipulista toiminta on.
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6.3 Opettajan valinnat

Opettajan valinnat muodostavat kolmannen yl&kategorian, joka nousi esiin aineistosta. Opettaja
valitsee ja suunnittelee tehtavéatyypit seka valikoi, millaista materiaalia opetuksessa kaytetdan. Néailla
valinnoilla on huomattava merkitys sille, miten ulkoilmaopetus kéytdnndssa toteutuu ja miten
oppilaat sen voivat kokea. Ulkoilmaopetuksessa keskeistd on lisata toiminnallisuutta tehtaviin
etenkin silloin, kun sadolosuhteet ovat haastavat. Oppimisymparistd on ulkona monipuolinen, mutta
Jos opetuksessa ei huomioida sen liikettd ja toimintaa vaativaa luonnetta, ulkoilmaopetuksen hyddyt
jadvat vahéisiksi. Kaiken kaikkiaan ulkona on runsaasti tutkittavaa ja opittavaa, ja silloin, kun
oppiminen tapahtuu ulkona, sen tulisi rakentua oppilaiden tekemiseen ja kokemuksiin ennemmin
kuin opettajan puheeseen (Kurtakko 2015, 109). Oppilaiden aktiivinen tekeminen ja omakohtainen
kokeileminen nayttaisivat olevan tarkeité ulkoilmaopetuksen piirteita.

Opettajan valinnat ovat keskeisid ulkona, jossa virikkeitd ja mahdollisuuksia on runsaasti:
miten hyédynndmme ympériston niin, ettd tavoitteen mukaista oppimista tapahtuu parhaalla
mahdollisella tavalla? Oppimisympéristoa tulisi arvioida kaiken kaikkiaan didaktisesti ja
pedagogisesti, jotta voidaan nahda, miten oppimisympéristo edistdd oppimista (Manninen ym. 2007,
37). Ulkona opettajan on samanaikaisesti huomioitava ympériston tarjoamat oppimistilanteet, mutta
myos sen haasteet oppilaiden fyysisen hyvinvoinnin kannalta. Tahén toiminnalliset ja liikkumista
siséltavat tehtdvat vaikuttaisivat tdssa tutkimuksessa olevan avaintekijé.

Toiminnallisen opetuksen ohella opetuksessa kaytettavat vélineet ja materiaalit ndyttaytyivat
tarkeind téssa tutkimuksessa. Luonnonympariston hyodyntdminen on mielekéstd sille sopivissa
tilanteissa, mutta myos ulkotilaan sopivat vélilliset materiaalit nousivat tarkeaan rooliin esimerkiksi
matematiikan ja aidinkielen tunneilla. Oppimisympariston tulee tukea oppimista (Manninen ym.
2007) ja tallin ulkona on tarpeen tdydentaa tarvittaessa luonnonantimia muilla valineilla. Tarkeaa
on, ettei suoraan siirretd luokassa kéytettavia valineité ulos, vaan arvioidaan, millaiset valineet ovat
ulkona sopivia kayttad. Kun tehtavissa korostuu toiminnallisuus, ei vélineissakéan voida pitaytya
kirjoissa, kynéssa ja paperissa.

Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) sisaltdd seka oppiainekohtaisia, tiedollisia
tavoitteita ettd tavoitteen oppilaiden kasvusta hyvdan ihmisyyteen. Elamys- ja
seikkailupedagogisella otteella on mahdollista tukea jalkimmaisid. Tassa tutkimuksessa toteutettiin
jonkin verran seikkailullisia elementtejd, jotka olivat niin sanottuja alhaisen riskitason
seikkailutehtavid (Karppinen 2007, 90), kuten metsdssd kavelyd. Nama elementit liitettiin
oppiaineiden sisaltotavoitteisiin, eli elamys- ja seikkailupedagogiikkaa ei sellaisenaan pyrittyk&éan

toteuttamaan, vaan poimimaan joitakin aineksia toiminnallisen, eldmyksellisen ja yhteisollisen
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oppimisen tueksi. Keskeistd elamyspedagogiikalle on yhdesséd koettujen eldmysten purkaminen
reflektoiden, mihin aidossa elamyspedagogiikassa kaytetddn enemman aikaa ja huomiota kuin oman
tutkielmani empiirisessa osassa (Karppinen 2007, 86-87).

Tutkielmassani olenkin pyrkinyt kéyttdmaan joitakin eldmyspedagogiikan nakokulmia
ulkoilmaopetukseen sellaisissa tilanteissa, joissa oppiainesisallét ja niihin suunnitellut
oppimistehtdvat voivat tukea my6s oppilaiden kehittymistd yhteison jasenind yhteisen,
elamyksellisen kokemuksen kautta. Tahan ulkoilma ja sen erilaiset, uudet oppimistilanteet antavat
hyvia mahdollisuuksia. Aineiston perusteella elamyksellisind kokemuksina voidaan pitaa
jadrakennelman tekemistd, metséretked sekd matematiikan salaviestin ratkaisemista. N&issa
tehtavissé yhdistyivat yhdessa oppiminen, toiminnallisuus ja oppilaiden oma aktiivinen tekeminen
jaymparistdssaan toimiminen. Tehtavat sisalsivat myos haasteita ja vastoinkdymisid niin ympariston

taholta kuin tunnekokemuksinakin ja oppilaat reagoivat niihin eri tavoin.

58



7. JOHTOPAATOKSET

Ulkoilmaopetuksen lisdédmiseen on useita eri perusteita, joista tdssa tutkielmassa olen nostanut esiin
kolme: liikunnan lisd&dminen koulupdivien sisdlle, oppimisen monipuolistaminen sek&
ymparistokasvatuksen integroiminen kokemuksellisena elementtind kaikkeen opetukseen.
Ulkoilmaopetuksen menestykselliseksi toteuttamiseksi on kuitenkin huomioitava useita tekijoita,
jotta se ei typistyisi luokkahuoneen siirtdmiseksi ulos, vaan ulkotilan hyddyntdminen toisi lisdarvoa
opetukseen ja voitaisiin kehitelld kokonaan uudenlaista ulkoilmapedagogiikkaa, joka eroaa
luokkahuoneopetuksesta siten, ettd ndma kaksi opetusmuotoa voisivat tukea toisiaan.

Kun ulkoilmaopetusta katsotaan oppimisympaéristdajattelusta késin, padhuomio kohdistuu
niihin monipuolisiin mahdollisuuksiin, joita ulkotila ja luonnonympéristd tarjoavat tutkittaviksi ja
opittaviksi. Autenttinen ymparisto tuo siséllon osaksi muuta yhteiskuntaa, jolloin oppisiséllot eivat
jaa irrallisiksi asioiksi oppilaiden nakdkulmasta kasin. Kéantdpuolena on se, ettd ulkotila ei ole
suunniteltavissa, jolloin opetussiséltdd ohjaa opetussuunnitelman ohella osaltaan se, mita ulkona on
tarjolla. Tastd syysta ulkoilmaopetus tukee ja tdydentda luokkahuoneopetusta ennemmin kuin korvaa
sen kokonaan. Nain kokonaisuudesta saadaan suunniteltu ja hallittu ja kummankin opetustavan
vahvuuksia hyddynnetdén niille sopivissa kohdissa.

Verrattuna  luokkahuoneopetukseen  ulkoilmaopetuksessa  oppimisymparistd  on
monipuolisempi, sill& jo koulupiha tarjoaa monia havainnoitavia kohteita oppilaille. Laajentamalla
oppimisympéristod lahiympéristoon, kuten metsiin ja puistoihin, oppimistilanteita tarjoutuu edelleen
lisdd. Toisaalta ulkona ollaan jatkuvasti alttiina saatilan vaihtelulle, ja kylméa ilma olikin téssa
tutkielmassa melko hallitsevassa roolissa.

Taman tutkielman perusteella toiminnallisuus ja liikettd sisaltavéat tehtdvat ovat vastaus seka
ulkotilan haasteisiin ettd mahdollisuuksiin. Ympdristoa voidaan tutkia liikkumalla paikasta toiseen,
tehtdvissa toiminta ja liike rytmittavat niiden tekemista ja pitdvat samalla oppilaat [ampimind. Onkin
opettajan mielikuvituksesta kiinni, millaisia keinoja hdn keksii muuttaessaan kysymykseen
vastaamisen, tiedon etsimisen tai yhdessd pohtimisen tekemiseksi, kokeiluksi ja fyysiseksi
liikkeeksi.

Oppilaiden kokemukset ulkoilmaopetuksesta olivat suurimmaksi osaksi myonteisia, ja

negatiivisena koettiin 1&hinna kylmyys. Ulkona leikilliset ja toiminnalliset tehtavéat olivat selkeéasti
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jadneet parhaiten oppilaiden mieleen, ja ne myds koettiin mukavina tehtdvind. Useimmat oppilaista
toivoivat, ettd opetusta olisi jatkossakin ulkona. Toimintaa ja liikettd olisi tdman tutkielman
perusteella hyva saada lisattyd koulupéivien arkeen myds oppilaiden nakékulmasta.

Vaikka yhteistoiminnallisuutta seka ryhma- ja paritoité tehtiin paljon, oppilaiden tuottamassa
aineistossa yhteistoiminnallisuus ulkoilmaopetuksessa ei juurikaan tullut esille. Osaltaan heille
annettu  kysymyksenasettelu saattoi vaikuttaa t&h&n, mutta on mahdollista myo6s, etta
ulkoilmaopetuksessa saatila, mukava toiminta ja toiminnalliset tehtavét olivat yhteistyon sijaan
oppilaille tarkedmpié asioita.

Kuten todettu, toiminnalliset opetusmenetelméat ovat soveltuvia ulkoilmaopetukseen seka
oppimisen ettd ympadriston haasteisiin vastaamisen kannalta. Toiminnallisissa menetelmissé oppilaat
myo0s tekevit ja kokeilevat itse, kun tehtdvat kannustavat omaan ajatteluun liikunnallisen toiminnan
lisdksi. Osassa ryhmatoité ja koko luokan yhteisia leikkeja oppilailla oli mahdollisuus liikkua toisten
mukana siten, ettd tehtdvan tiedollinen ja ajatteluun aktivoiva puoli jaisivat kokonaan uupumaan.
Tasta syystd toiminnallisuuden liséksi oppilaita aktivoitaessa on tarkedd rytmittad itsendisesti ja
ryhmassa toteutettavia tehtdvia niin, ettd jokaisella riittdd tekemistd. Vaihtoehtona on esimerkiksi
yksin tehtavan ja ryhmétyon vuorottelu tai ryhmatoissa riittdvan selked tyénjako, johon myds
opettaja opastaa.

Tiedollisten tehtdvien lisdksi ulkoilmaopetuksessa seikkailulliset ja elamykselliset
kokemukset voivat tukea oppilaiden kasvua hyvaan ihmisyyteen ja heidan yhteistyotaitojensa
kehittymista. Talloin opettajan on tarkedd huolehtia tehtdvan hyvasta suunnittelusta, jotta se on
oppilaille motivoivaa, ja kannustaa oppilaita jélkikateen reflektoivaan ja pohdiskelevaan
keskusteluun, jolla oppilaat rakentavat elamyksistddn merkityksellisid kokemuksia. Téllaisia
elamyksia toteutetaan usein teemapdivind ja leirikouluina, mutta pienemmassd mittakaavassa
sellaisia on mahdollista tuoda myds melko arkisten ulkoilmaoppituntien lomaan. Vaikka jokainen
oppilas ei néitd tehtdvia kokisi henkildkohtaisiksi elamyksiksi ja omien rajojen koettelemiseksi,
monipuolisella 1&hestymistavalla voidaan kuitenkin tarjoilla oppilaille sellaisia kokemuksia, joista
useimmat oppilaat voivat oppia muutakin kuin pelkkid oppiaineen tietopainotteisia sisalt6ja. Talléin
aktiivisuus nayttaytyy paitsi tilanteessa fyysisend tekemisend, myds koettujen tilanteiden
psyykkisend tydstamisend, kun ndistd kokemuksista keskustellaan yhdessa jalkikateen.

Ulkoilmaopetuksessa on mahdollista toteuttaa elamys- ja seikkailupedagogiikkaa sellaisenaan,
mutta toisaalta my6s pienemmat kokemukset oppituntien lomassa voivat muuttua elamyksiksi,
joissa oppilaat kokevat ponnistelevansa ja rikkovansa rajojaan. Kun tehtavat suunnitellaan yhdessa
tekemista ja yhteistyotaitoja tukeviksi ja kokemuksia puretaan yhdessa keskustellen, voidaan katsoa

naiden elamysten toimivan oppilaiden kasvun voimavarana. On kuitenkin muistettava, ettd liian
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suoria johtopditOksia et voi vetdd siitd, ettd elamys- ja seikkailupedagogiikasta otetaan joitain
elementtejd kouluopetukseen. Pelkk& eldmys ei tee toiminnasta tavoitteellista, elamyspedagogista
toimintaa. Kuitenkin ndma ainekset ovat luonteva osa ulkoilmaopetusta, jossa toiminnallisuus,
yhdessa tekeminen ja ympariston tuomat haasteet ovat joka tapauksessa lasna.

N&itd eri kasvatuksellisia teorioita ja n&kemyksida yhdistamélld ja tuomalla niit4
ulkoilmaopetukseen voidaan kehittdd ulkoilmapedagogiikkaa omana alanaan. Té&ss&
ulkoilmapedagogiikassa korostuvat toiminnallisuus, kokeileminen, liikunta ja kehollisuus. Tehtavia
tehddan yhdessa, mutta myos itsendinen oppiminen tukee yhdessé tekemista. Oppimisymparistona
hyodynnetddn mahdollisuuksien mukaan luonnonympadrist6d ja -materiaaleja, mutta yhta lailla
voidaan kayttadé koulun pihan ja l&hialueiden tarjoamaa rakennettua ympéristoa.

Tama tutkimus on laadullinen toimintatutkimus, joka on toteutettu pirkanmaalaisen pienen
koulun 3. ja 4. yhdysluokalla. Sen tuloksia ei voi yleistaa laajemmin, sill& toisenlaisessa kontekstissa
ne voisivat olla erilaiset. Tutkielma antaa kuitenkin tietoa siitd, millaisena ulkoilmaopetus voi
nayttaytyd, mitd haasteita siind saattaa olla ja minkalaisia asioita ulkoilmaopetusta suunniteltaessa
tulisi ottaa huomioon.

Tutkielman aineisto on kerétty osana koulutyotd, miké voi osaltaan vaikuttaa sen tuloksiin.
Vaikka oppilaat saavat itse kirjoittaa ja heitda kannustettiin kirjoittamaan omista kokemuksistaan,
koulutehtdvén kaltaisesti toteutettu tilanne, jossa opettaja antaa tehtdvan, voi kannustaa tuomaan
esille enemmaéan positiivisia kokemuksia. Jos oppilaat olisivat voineet Kirjoittaa tekstinsa
nimettdmind, muitakin kokemuksia olisi saatettu tuoda enemman esille. Haastattelemalla taas olisi
ollut mahdollista kerdtd suurempi aineisto yhdeltd oppilaalta, silld tdmén ikaisten oppilaiden
kirjoitustaito ei vield ole ainakaan aikuisen tasolla. Koulutehtdvana toteutettua aineistonkeruuta
kuitenkin puolsi sen pedagoginen perustelu, silla oman toiminnan reflektointi auttaa myos
oppilaiden oppimisessa.

Toimintatutkimuksen syklit pdadyin kuvaamaan viikko kerrallaan. Kuten luvussa 3.2 kuvasin,
toimintatutkimuksen syklit ovat aina osin paallekkéisia ja niiden alkamista ja loppumista on monesti
mahdoton maéaritella tarkasti. Yksi viikko oli siis tekeméni ratkaisu, ja tutkimus olisi voitu kuvata
myos esimerkiksi yksi pdivé tai oppitunti kerrallaan tai oppiainekohtaisesti, jolloin syklit olisi taas
voinut muodostaa toisin. Riippumatta siitd, mink& jakson olen p&atynyt méarittelemaan yhdeksi
sykliksi, syklisessa prosessissa etuna on se, ettd tdmén tutkielman jélkeenkin on mahdollista jatkaa
oman opettajuuteni kehittdmistd ulkoilmaopetuksessa. Samalla syklistd ajattelua voi laajentaa
koskemaan opettajan tyotd myos muissa yhteyksissa.

Tassd tyossa on toteutettu ulkoilmaopetusta talvella ja opetus on pé&asiassa noudatellut

oppiainerajoja. Kylméa ilma on ollut monessa maarittavana tekijana, ja olisi kiinnostavaa tutkia
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jatkossa, miten lampimampéand vuodenaikana kevéalla tai syksylla ulkoilmaopetusta voitaisiin
toteuttaa. Todennakdisesti talloin ulkoilma- ja luokkahuoneopetuksen véliset erot kutistuisivat, kun
talvella ulkoilmaopetukselle on enemman vaatimuksia. Toisaalta vuodenajasta riippumatta olisi
hyva pitdd mielessé toiminnallisuus ja eldamykset ulkoilmaopetuksen vahvuuksina, jotta se ei
pelkistyisi kirjojen kantamiseen koulun pihalle ja pelkkaan opettajajohtoiseen luennointiin.

Toinen kiinnostava jatkotutkimusaihe on monialaiset oppimiskokonaisuudet ja ilmidpohjainen
oppiminen ulkoilmaopetuksessa. Kun téssa tydssa opetus noudatteli pdéasiassa oppiainerajoja, tima
toisaalta selkeytti oppituntien suunnittelua, mutta toisaalta taas rajoitti esimerkiksi kokonaisten
aamupéivien  kayttamistd  kokonaisvaltaiseen  opetukseen. Tutkimusta on jo tehty
elamyspedagogiikan yhteydess, ja olisi mielenkiintoista tutkia, miten ilmiolahtdisyys, teemat ja
kokonaiset seikkailulliset péivat tai viikot voitaisiin toteuttaa niin, etta niihin sisallytettaisiin myos

oppiaineiden siséllollisia tavoitteita.
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