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Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella taidelahtdisten ymparistokasvatuksen menetelmien
mahdollisuuksia oppilaiden omakohtaisen luontosuhteen vahvistamisessa. Tutkimuksen kohteena olivat
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Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksena oli luontosuhteen ymparistofilosofinen tarkastelu seka
kokemuksellisen  taidekasvatuksen  teoria. Luontosuhdetta  l8hestyttiin  luontokasityksen  ja
ymparistoherkkyyden kasitteiden kautta.

Tutkimuksen aineistona toimi peruskoulun viidesluokkalaisilta taidelahtoisen
ymparistokasvatusprojektin aikana keratyt ajatuskartat, niiden pohjalta kdydyt ryhmakeskustelut, kuvatehtava,
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sisallénanalyysi.
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Oppilaiden kasityksissa luonto maarittyi erityisesti alkuperan ja ymparistbongelmien kautta. Aineiston
ilmaisuista on havaittavissa perinteinen luonnon ja kulttuurin vastakkainasettelu, mutta myos jatkumoajattelua
esiintyi. Ihminen katsottiin osaksi luontoa hiukan useammin projektin jalkeen kuin sitd ennen. Oppilaiden
oppimiskokemuksia koskevista vastauksista kay ilmi, ettd taidelahtdisten ymparistokasvatusmenetelmien
kautta voidaan kasitella oppilaiden omakohtaista luontosuhdetta ja vahvistaa ymparistoherkkyytta. Erityisesti
ymparistotaidetehtavat osoittautuivat oppilaiden kokemuksissa merkityksellisiksi. Tutkimuksen perusteella
nayttda silta, ettd taideldhtdisten menetelmien edelleen kehittdminen ja laajempi hyddyntdminen koulun
ymparistdkasvatuksessa olisi perusteltua.

Avainsanat: luontosuhde, luontokasitys, ymparistdherkkyys, taidekasvatus, ymparistdkasvatus

Taman julkaisun alkuperaisyys on tarkastettu Turnitin OriginalityCheck —ohjelmalla.



SISALLYS

1 JOHDANTO 4
2 LUONTOSUHDE 7
2.1 LUONTO JA LUONTOSUHDE .....cuvvviiieieeiiiieeeeeeeeeietiareeeeeeseeeissseseeeesessisssesseessesssssseseeeeessissssssssseesmsssssseseseesmssnssesees 7
2.2 KULTTUURIN JA TOIMINNAN YHTEYS LUONTOKASITYKSEEN .......ccotitureeieeeeeiiinreeeeeeeeeniirrereeeseensissreeseseeeensnsreeeess 9
2.3  LUONTOSUHDE YMPARISTOHERKKYYTENA........coituurtieeeeeiiiitrreeeeeeeieeiisreeeeeeeeeeiisreeeeeeeeesseitssseseseseesssnsseseseseensirees 11
2.4 LUONTOSUHDE TUTKIMUSKOHTEENA ......cuuutiiiiiiiiiteeeeeeeeeieiitsreeeeeeeeesisreeseseseesiisssssseeeeessssssssesssessensissseseseseenssrees 12
2.5 LUONTOSUHTEEN ERIULOTTUVUUDET ....cvvvtiiiiiiiiiireeeeeeeeeiiiitrreeeeeeeeesiisseeseeeeeessssssseseseessssssssesssessessisssesesesesnssirnes 14

3 KOKEMUKSELLINEN TAIDEKASVATUS LUONTOKASITYSTEN JA YMPARISTOHERKKYYDEN
VAHVISTAJANA 15
4 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA TUTKIMUSTEHTAVA 18
5 TUTKIMUKSEN METODOLOGIA 19
5.1 TIETEENFILOSOFISET TAUSTAOLETUKSET .....otiiioutiieiitteeeeeteeeeeeteeeeeeeeeeeaeeeeseaeeeesasseesssaaeessesaeesssssesessnaseesseaeeeeas 19
5.2  TOIMINNAN MERKITYKSIA TUTKIVA TAPAUSTUTKIMUS .....outtiioueieeeeteieeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeesseaeeeseaeesssssesesesnneesseaeeeens 22
5.3 AINEISTO JA AINEISTONKERUU.........ceoturteiieeeieiiitrereeeeeeeeiiseeeeeeeeesesstaseesesessessassesseessenssssssseessesestsssseesesssssrsnresees 24
5.4 ANALYYSIMENETELMAT .....uuvuviiiiieiiiiitteeeeeeeeeeeiateeeeeeeeeesiseseeseseesestassesesessesstassesseeseensassaseeeseenssstareeeeeeesantsrreeeees 26
5.5  TUTKIMUSEETTISET KYSYMYKSET ....uuuutiiiieeiieiiureeeeeeeeeeiiteeeeeeeeetisitsseeseeeesesssssessseseessisssssssessesssssssesesessmnssnresees 29

6 TULOKSET 31
6.1  OPPILAIDEN LUONTOKASITYKSET .....uuuvvveiieeeieiiiurereeeeeeeeiiueeeeeeeeeiistsssesesessesssssessseseensisssssssseesmssssssssssessmmsssresees 31
6.1.2 Luonto ei ole ihmisen tekemdd.: luonnon alkuperd [UORNON FAJANG ...............c.cccoeiiiiiiiiiiiieiee e, 32

6.1.3 SAASIECE MAAVTIIAVAT TUOTEO ... eeeeeeees 33

6.1.4 Thminen luonnossa ja sen ulkOpUOLella ....................ccoocuiiiiiiiiiii e 35
0.1.5 LUONTO JATKUIMON. ...ttt et ettt ettt et e et e et e et e bt e e eneeaneeeneenneens 37

0.1.6 LUONIO PATKRANA ...ttt ettt ettt e et e te et eneeeneeeneenneens 38

0.1.7 Muutokset IUONIORGSTEVESISSE .........ocoeiieiiee ettt et ettt ettt ettt et eeneeeneeeneeneens 40

6.2. TAIDE YMPARISTOHERKKY YDEN VAHVISTATANA .....ooiiiiiiiiutiteieeeeeiiiitaeeeeeeeeiesiiseeeeseeesenissesssseseessssssssseesessmssssnresees 43
6.2.1 Ympdristotaide ja YMPATISIONETKKYYS. ........ccueieiiiiiieiie ettt ettt et e enbaesnteeenee s 44
6.2.2. Luonto on tirked — ympdristoherkkyyden ilmeneminen...............cccococvvviiiviiiiiiiiie e 47

6.2.3 Kokemus osaamisen puutteesta taideldhtoisten menetelmien RAAStEENA ................cccocceveeveeeciiranieaiieaieeene, 48

7 POHDINTA 50
7.1  TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDESTA .....ooiiitutiteiieeeeeeteeeeeeeeeeeeeeeeseteeeeenssesseesaesesansseessnsssesseseessasesessnsseessnseeeens 57

LAHTEET 59




1 JOHDANTO

Elimme ympéristomuutosten aikaa. 70-luvulta saakka kasvanut tietoisuus ihmisen vaikutuksista
ympériston tilaan ei neljdssd vuosikymmenessé ole kyennyt muuttamaan yhteiskuntiemme toimintaa
riittdvasti kestdvimpéddn suuntaan. Teemme péivittdin valintoja, jotka vaikuttavat tulevaisuuteemme
ajattelematta kuitenkaan niiden laajalle ulottuvia vaikutuksia. Ristiriita inhimillisen tiedon ja

toiminnan vélilld on ymparistdongelmien kohdalla rdikea ja ratkaisematon.

Ongelma on ajankohtainen siitd huolimatta, ettd se on tiedostettu jo pitkdén. Tarve
ympdristokasvatukselle syntyi ympéristosuojelun ja siihen liittyvdn poliittisen liikehdinndn
seurauksena. Ympéristoherdtykseksi kutsuttu muutos ympdéristbongelmiin suhtautumisessa
kaynnisti aktiivisen ymparistokasvatustyon 1960-70 luvuilla (Tani, Cantell, Koskinen, Nordstrom
& Wolff, 2007, 202) Tavoitteellisen ympiristokasvatustyon pohjana voidaan pitdd YK:n Tbilisin
konferenssia vuonna 1977, jossa médriteltiin ympéristokasvatuksen 40 suositusta (Wolf, 2004, 19).
1980-luvulta ldhtien ympaéristokasvatuksen rinnalle on nostettu kestdvin kehityksen tavoitteita.
Kestidvi kehitys onkin korvannut ymparistokasvatuksen terminé esimerkiksi opetussuunnitelmissa (
Wolff, 2004, 23). Tissd tutkimuksessa puhutaan kuitenkin erityisesti ympdéristokasvatuksesta
kestdvan kehityksen sijaan, koska kestdvdd kehitystd on laajuudessaan kritisoitu liian

yleisluontoiseksi ja talouskasvuun sidotuksi késitteeksi (Laine & Jokinen, 2001, 65).

Vuoden 2016 perusopetuksen perusteista ei 10ydy ympéristokasvatuksen alle ankkuroituja
tavoitteita, mutta ympériston ja kestdvin eldméntavan ndkdkulmat ovat kuitenkin monin tavoin
kirjattuna perusteisiin (ks. POPS 2016, 24, 29). Yksi merkittivimmistd ympéristokasvatuksen
tavoitteiden kuvauksista on YK:n ympéristdohjelman tavoitteet. Tavoitteissa korostetaan
tietoisuuden vahvistamista ympériston ja ihmisen toiminnan yhteyksistd, ympéristonsuojelun ja
parantamisen mahdollistamista jokaiselle, uusien toimintatapojen luomista yksildille ja yhteisoille
sekd ennen kaikkea ympdristovastuullisen kiyttdytymisen edistimistd. (Wahlstrom, 1998, 1-2).

Ympiristokasvatukseen liittyvd tutkimus on keskittynytkin ratkaisemaan ndiden tavoitteiden



esteiksi koettuja ongelmia ja 16ytdméédn keinoja vaikuttavaan ympéristokasvatukseen. Huomio on
kiinnittynyt erityisesti ympdristovastuullisen kiyttdytymisen edistimiseen. Tutkimusten perusteella
on luotu ympéristovastuullisen kansalaisen malli. Ymparistovastuulliseen kansalaiseen on liitetty
seuraavia ominaisuuksia: Ympéristomyonteiset asenteet ja arvot, ympéristoherkkyys, ekologinen
tietoisuus, syvallinen tieto ympaéristoongelmista, kyky reflektoida ongelmia, sitoutuminen
ongelmien ratkaisemiseen ja ehkdisyyn, kyky toimia ongelmien ratkaisemiseksi seké
ympdristovastuulliset teot (Wahlstrom 1998, 2). Ympdristovastuun lisdksi puhutaan myos
ympdériston lukutaidosta (Environmental literacy), johon liitetddn samantapaisia edellytyksid (Volk

& Mcbeth, 2010, 57)

Monenlaisia toivoa heréttévia askelia paremman tulevaisuuden ja muutoksen eteen onkin otettu viime
vuosina. Ympdristdongelmat ovat viime aikoina nousseet laajaan julkiseen keskusteluun ja niiden
ratkaisemiseksi on alettu etsid keinoja monialaisesti. Myds suomalainen kouluinstituutio on ottanut
asian agendalleen. Uusin vuonna 2016 kayttdon otettu perusopetuksen valtakunnallinen
opetussuunnitelma korostaa ekososiaalisen sivistyksen merkitysti hyvin ja kestivdn eldmén
rakentamisen perustana (POPS, 2014, 16). Kandidaatintutkielmassani perehdyin ekososiaalisen
sivistyksen késitteeseen. Huomasin, ettd késite liittyy vahvasti ihmisen ja luonnon suhteeseen seka
sithen, kuinka luonto mééritelldén. Aloin pohtia, mistd luonnon ja ihmisen suhteessa oikeastaan on
kyse ja minkélaisia erontekoja tuohon suhteeseen liittyy. Perusopetuksen opetussuunnitelmaan on

kirjattu luontosuhteesta néin:

Ympdriston suojelemisen merkitys avautuu omakohtaisen luontosuhteen kautta. (POPS, 2014, 24)

Omakohtainen luontosuhde néhdddn siis keskeisend osana ympdristotietoisuuden herdédmisessa.
Tutkimuksessani syvennynkin siithen, mitd luonto merkitsee yksilolle ja miten omakohtaista
luontosuhdetta voidaan tukea perusopetuksessa. Tdssd tutkimuksessa halusin myos ottaa uuden
ndkokulman ympéristoon ja luontoon; ympéristbhuolen aikakaudella luonto nidyttdytyy usein
alituisen murheen l4hteend. Jotta luonto merkitsisi voimavaraa eikd uhkaa, padtin tdssa tutkimuksessa

keskittyd myonteisen luontosuhteen vahvistamiseen.

Ympiéristokasvatuksen piirissd on jonkin aikaa kddnnetty katse taidekasvatuksen mahdollisuuksien
suuntaan (Jokela, 1997, 149). Kollmus ja Agyeman (2002) nostavat tutkimuksessaan esiin asenteiden,
uskomusten ja tunteiden merkityksen yksilon kdytoksen selittdjénd. Nayttdd silté, ettd tiedon saanti ja

tietoisuus eivit johda suoraan ympéristovastuulliseen kdytokseen ja ympéristod koskevan tiedon
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jakaminen vaikuttaa olevan kaikkea muuta kuin tehokas keino asenteisiin vaikuttamiseen. Naistd
syisti on loogista ldhted tutkimaan taiteen keinoin toteutettavaa kasvatustyotd, koska
taidekasvatuksen viitekehys antaa tilaa esimerkiksi kokemukselliselle oppimiselle. Tahdn
perinteeseen tukeutuen selvitdn tdssd tutkimuksessa taidekasvatuksen mahdollisuuksia tukea
omakohtaisen luontosuhteen rakentamista. Taidekasvatuksen valinta 1dhtokohdaksi perustuu sithen
ndkemykseen, ettd taiteen kautta voidaan luontoa ja luontosuhdetta ymmaértdd holistisemmin

(Mantere, 1995, 16).

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella, kuinka taidekasvatuksen avulla voidaan syventdi oppilaiden
luontosuhdetta. Tutkimuksen aineisto kerittiin luokanopettajaopintojen syventdvian projektin
yhteydessd pirkanmaalaiselta peruskoulun viidenneltd luokalta.  Aineiston pohjana olevan
opetuskokeilun tarkoituksena oli saada oppilaat tarkastelemaan luontosuhdetta ja siihen liittyvid
késityksid sekd vahvistaa oppilaiden ympéristoherkkyyttd. Tatd varten kehiteltiin luontosuhdetta
kasittelevid tehtdvid, joissa hyodynnettiin taidekasvatuksen menetelmid. Tdsséd raportissa kuvataan
tuon opetuskokeilun tuloksia ja punnitaan menetelmien kéyttokelpoisuutta peruskoulun

ympdristokasvatuksessa.

Raportin rakenne etenee siten, ettd ensin syvennytddn tutkimuksen keskeisiin kisitteisiin ja
teoreettiseen viitekehykseen. Tdmén jilkeen esitellddn tutkimuskysymykset ja metodiset valinnat.
Raportin tulososassa esitellddn tutkimuksen tuloksia ja tulkitaan niitd suhteessa tutkimuksen
tavoitteisiin ja teoriaan. Pohdinnassa tarkastellaan tulosten laajempaa merkitystd ja tutkimuksesta
syntyneitd uusia kysymyksid ja jatkotutkimusaiheita. Lopuksi eritelldén tutkimuksen luotettavuuteen

vaikuttavia seikkoja.



2 LUONTOSUHDE

Luonto sanan kéytto arkikielessd on usein mutkatonta, mutta késitteen taustalla olevan todellisuuden
ja siihen liittyvien vierekkdisten ja vastakkaisten kisitteiden tarkempi analyysi paljastaa sen
monimerkityksellisyyden. Tdssé luvussa tarkastellaan luonnon ja luontosuhteen késitteitd, jotka ovat

tdmén tutkimuksen keskeisid teemoja ja vaativat siten ldhempéé tarkastelua.

2.1 Luonto ja luontosuhde

Tutkimukseni kiinnostuksen kohteena on ithmisen suhde luontoon. Jotta titd suhdetta voidaan tutkia,
taytyy luonnon késite ensin maiiritelld. Luonnon médrittely sekd ihmisen ja luonnon suhteen
arvioiminen on keskeisid ympdristofilosofisia ja eettisid kysymyksid ja niihin kiteytyy
ympdristonsuojelun keskeisid ongelmia. Willamon ( 2005, 157) mukaan luonnon méérittely on
olennaista, jotta ympéristonsuojelun rajat eivit jiisi epaselviksi. Havainnollistan asiaa ajankohtaisella
ympdéristoongelmalla. Viime aikoina tutkijat ovat kertoneet hélyttdvasti eldinlajien sukupuutosta,
puhutaan kuudennesta sukupuuttoaallosta (Hanski, 2009, 41-42). Erityisesti lintulajien merkittdva
viheneminen on pantu merkille. Suomessa on huomattu peltolintukantojen véhentyneen 70-luvulta
lahtien. Peltolinnut, kuten toyhtohyyppd ja kiuru, ovat sopeutuneet ihmisen muokkaamaan
maaseutumaiseen ympdristoon. Muutokset maataloudessa ovat kuitenkin johtaneet nykyiseen lajien
ahdinkoon. (SYKE, 2017). Herdi kysymys, millainen vastuu téllaisessa muutoksessa on ihmiselld?
Jos jonkin lajin menestys on alun pitien johtunut ihmisen toimista, mutta tuon toiminnan muuttuessa
ympéristd ei endd tarjoa kyseiselle lajille etua, voiko asiaa pitdd huolestuttavana ja ithmisté edellyttda
vastuuseen tdstd lajin ahdingosta? Vaikka massasukupuutto onkin ilmeinen ongelma, luonnon
monimutkaisessa ekosysteemissd ithmisen ja muun luonnon toiminta on niin yhteen kietoutunutta,
ettd samankaltaisia epéselvid tilanteita voisi esitelld enemménkin. Ongelma kuitenkin palauttaa
ympéristdn suojelusta kiinnostuneen mielen pohtimaan luonnon merkityksid. Samalla asettuu

miettimdén ithmisen paikkaa ja vastuuta osana luontoa.



Luonnon maddérittely on siis tarpeen, jotta voisimme ymmaértdd paremmin mistd puhumme, kun
puhumme luontosuhteesta. Laajimmassa ja perinteisimméssd mielessd luonnolla viitataan kaikkeen
sithen, mik4 ei ole inhimillistd tai thmisen tuottamaa (Soper, 1995, 15-16). Luonto on siten kulttuurin
vastakohta. Soperin (1995, 15-16) mukaan tdmé jaottelu on aina ldsnd puhuessamme luonnon ja
ithmisen suhteesta, halusimme sitd tai emme. Erottelu on pesiytynyt kielenkdyttddmme monin eri
tavoin (Willamo, 2005, 157—-158). Luonto méérittyy siten aina inhimillisen kautta. Uddenberg (1993)
on jakanut luonnon merkitykset arkiajattelun tasolla kolmeen luokkaan; luonnon mieltdminen
maailmaa jirjestdvdni prosessina, luonto normin luojana ja luonto konkreettisena ymparistona.
Ensimmainen luokka viittaa luontoon toiminnallisena ekosysteemind, toinen méarittelee luonnollisen
ja luonnottoman rajoja ja toimii arvopadméaérand, kolmas merkitys viittaa luontoon paikkana (ks.
Willamo, 2005, 172). Uddenbergin jaottelu paljastaa luonnosta vihemmén ihmiseen sidotun puolen.

Jaottelu kuvastaa myd0s sitd, miten luonnon merkitykset vaihtelevat riippuen kéyttokontekstista.

Colwell (1997, 4-8) kritisoi tapaa puhua luonnosta ja kulttuurista erillisind entiteetteina.
Ympdristokasvattajien tulisi kiinnittdd huomiota luonto-sanan monitulkintaisuuteen ja luonnon ja
kulttuurin kisittely ympiéristokasvatuksen asiasisdltoind tulisi hyldtd. Colwell ehdottaa, ettd jaottelu
korvattaisiin Maa-systeemin késitteelld (Earth-system). Nidin siksi, ettd ndkemys luonnosta
kokonaisuutena vahvistuisi. Epdilemittd luonto-sanan kéyttoon liittyvien erilaisten merkitysten
tiedostaminen on tdrkedd, kun tehdddn ymparistokasvatustyotd. Luonnon suojelun ajatus on kaiken
ympéristokasvatuksen taustalla, jolloin on tiedettdva mité ollaan suojelemassa ja edistdmaissa. Olisiko
nykyinen jaottelu syytd hyldtd, on kuitenkin toinen kysymys. Tdssd tutkimuksessa erilaisten
kategorioiden olemassaoloa ei sindnsd pidetd ongelmana; olennaisena nihdédédn se, ettd luonto ja

kulttuuri ndhdaan alati toisiinsa vaikuttavina ilmidind, joiden véliin ei voi vetdd selkedi rajaviivaa.

Luontosuhde on ympéristokasvatuksen alalla keskeinen ja jonkin verran tutkittu kasite (ks. Willamo
2005, Paukkeri 2014; Rantanen & Rantanen 2017). Luontosuhdetta tarkastellaan usein siitd
lahtokohdasta, ettd se on jollain tapaa hdiriintynyt. Tamé héiritila ndhddén ihmisen luontoa
saastuttavan toiminnan juurisyynd. Heikentyneen luontosuhteen vaikutuksista myds ihmisen
terveyteen ja kehitykseen ollaan huolissaan (Kellert 2002; Laaksovuori & Rappe, 2010).
Luontosuhteella viitataan usein niihin asenteisiin ja arvoihin, joita ihmiset kohdistavat luontoon
(Willamo, 2004, 41). Téll6in on kyse ympéristoeettisestd keskustelusta. Muun muassa Vilkka (1993)
ja Pietarinen (1992) ovat pohtineet ihmisen suhdetta luontoon ympdéristdetitkan ndkokulmasta.
Pietarinen (1992, 33) jakaa erilaiset moraaliset suhtautumistavat antroposentrisiin ja biosentrisiin.

Vilkka (1993, 37-38) puhuu ihmiskeskeisesté ja luontokeskeisestd ndkdkulmasta. Antroposentrinen
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eli ihmiskeskeinen etiikka ldhtee siité, ettd luontoa voidaan kdyttdd aina ihmisen parhaaksi, kun taas
biosentrinen etiikka eli luontokeskeinen katsoo luonnolla olevan ihmisesté riippumatonta itseisarvoa
(Pietarinen, 1992, 34). Luonnonsuojelun tarvetta voidaan perustella molemmista nikokulmista késin
(Vilkka, 1993, 37-38). Luontosuhteen laatu on tdstd ndkokulmasta ennen kaikkea moraalinen
kysymys. Luontosuhteella voidaan kuitenkin viitata myos niihin késityksiin, joita meilld on luonnosta
itsestddn. Talloin kyse on siitd, mikd méaritellddn luonnoksi ja miké ei. (Willamo, 2004, 39-42).
Tama kysymys on keskeinen silloin, kun mietitdén luonnon- ja ymparistonsuojelun kohdistamista.

(emt., 36).

2.2 Kulttuurin ja toiminnan yhteys luontokdsitykseen

Luontosuhde liittyy siis vahvasti arvoihin, asenteisiin ja luonnon médrittelyihin. Luontoksitys eli se,
minké katsomme kuuluvan luontoon ja mihin asetamme luonnon rajat, ndhddén tdssa tutkimuksessa
luontosuhteen tiedollisena alueena. Tamén késityksen taas ndhdédén olevan yhteydessd luontoon

kohdistuvaan toimintaan ja arvoihin. Luontokésitys on siten merkittidva osa luontosuhdettamme.

Se, mitd tarkoitamme luonnolla, on ajasta ja paikasta riippuvaista, kulttuurisidonnaista. Haila ja
Lahde (2003, 19) kuvaavat lansimaista kédsitystd luonnosta vélttdméttomyyden valtakuntana”. Tama
viittaa siihen, ettd luonto on jotain ihmisen hallinnan ulkopuolella olevaa ja on siten pyrittdva
ottamaan  haltuun  inhimillisen = vapauden nimessd.  Ympdristofilosofian  historiassa
ymparistoongelmien syyn onkin nihty liittyvidn ldnsimaiseen ajattelun ja etiikkaan (Oksanen, 1997
15-16.) Yhtend syypdina ekologiseen kriisiin on pidetty kristinuskoa ja siitd kehittynytté tiedettd ja
teknologiaa. White (1997, 26-30) véittidd keskiaikaisen aatemaailman ja kristinuskon vaikuttaneen
keskeiselld tavalla nykyiseen luontosuhteeseemme. Ihmiskeskeisyydessddan ne ovat olleet
ympdéristolle tuhoisia, koska niiden kautta ihminen on saanut luvan rajattomaan luonnon
hyviéksikédyttoon. Tdma poikkesi paljon siitd, millainen aikaisempi luonnonuskontojen suhde oli ollut.
Myods sellaiset kulttuuriimme vaikuttaneet historialliset aatevirtaukset, kuten wvalistus ja
kartesiolaiseksi dualismiksi kutsuttu ihmisen ruumiin ja mielen erottelu, on esitetty vélineellisen ja
hyodyntdvin luontosuhteen perustaksi (Passmore, 1997, 37-38). Onkin esitetty, ettd
maailmankuvamme teknologisuuden on muututtava, jotta kestidvd eldmintapa olisi mahdollinen.
Maailma on néyttdytynyt meille resurssivarastona, jonka kestidvyys voidaan taata teknologisilla
ratkaisuilla. Teknologiaan luottaminen johtaa kuitenkin umpikujaan, koska ympéristbongelmat

juontuvat teknologisesta maailmankuvasta. Olennaista onkin luoda uudelleen suhde maailmaan.
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Vallitseva ympadriston tila pakottaa meidét siis tarkastelemaan luontosuhdettamme uudella tavalla ja
samalla ratkaisevaan asemaan nousee kasvatus ja sen sosiaalisaatiotehtdva. (Vérri, 2018, 13-15;

Vilkka, 1993, 95-96).

Luontokésitys on siis sidoksissa my0s siihen, millainen kiytdnnon suhde ihmisilld on luontoon (Haila
& Lidhde, 2003,20). Yhteiskuntien ja ihmisten eliméanehtojen viimeaikainen ja alati jatkuva muutos
voi selittdd siten tarpeen uudenlaisen luontosuhteen ja luontokisitysten muodostamiselle. Koska
maapallomme rajallisuus on tullut vastaan, tdytyy suhdetta luontoon arvioida uudelleen. Willamo
(2005, 283-284) esittddkin uudenlaisen, kdytdnt6on ja muuttuvaan todellisuuteen perustuvan
luontokisityksen omaksumista 14htokohdaksi ympdéristokasvatukselle. Luonto tulisi ndhda
jatkumona, jossa ihminen on osa luontoa, mutta samaan aikaan sen ulkopuolella. Jatkumoajattelu
vastaisi paremmin kompleksista todellisuutta, jossa luonto ja kulttuuri ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa ja muutoksessa. Tdma kisitys toimisi siten ihmisen luontosuhteen perustana.
Ympiéristofilosofian kannalta edelld kuvatussa ongelmanasetteluissa voidaan katsoa olevan kyse
materialistisesta tai sosiockonomisesta ja aatehistoriallisen ldhestymistavan yhdistdmisesta.
Materialistinen tai  sosioekonominen ympdristokriisien tarkastelu keskittyy ongelman
yhteiskunnallisiin juuriin, aatehistoriallinen ympéristokriisiin johtaviin arvoihin ja asenteisiin.
(Oksanen, 1997, 19-20). Kokonaisvaltainen aatteellinen ja toiminnallinen suhtautuminen luonnon ja
thmisen suhteeseen vaikuttaa viisaalta, jos kédytdnndn toiminnan ja arvojen ajatellaan olevan
dynaamisessa suhteessa. Jos luontosuhteemme ja késityksemme luonnosta kuitenkin olisi Willamon
kuvaamalla tavalla joustavampi, ympéristonsuojelun kysymykset ja oma vastuumme ekosysteemin
toimintakykyisend pitdmisestd joutuvat uudelleen arvioitaviksi. Vaikka ihminen néhtéisiin
taydellisesti kuuluvan luontoon, on kenties vastuunkannon nékokulmasta tarpeen kuitenkin erottaa
ithminen muista eldvistd. Passmore (1997, 43) korostaakin, ettd luonnon ja ihmisen erottelu ei ole
turhaa; ihmiselld on oma erityislaatuinen luonteensa ja mahdollisuus estdd muille lajeille tuhoisia

kehityskulkuja.

Luonnon kisitteen voidaan siten sanoa midrittyvén pitkélti kulttuurin kautta ja noiden késitteiden
yhteydestd on kysymys myos luontosuhteesta puhuttaessa. Tédssd tutkimuksessa viitataan usein
luontokdsityksiin ja luontosuhteeseen. Edelld esitettyihin ndkdkulmiin pohjaten luontosuhteella
viitataan luontokésityksiin eli yksilon ja yhteison luonnolle antamiin mééritelmiin; mink4 kisitimme
luonnoksi ja missd luonnon rajat kulkevat sekéd yksilon ja yhteison suhdetta tuohon mairiteltyyn

luontoon; millaisia asenteita, tunteita, arvoja ja toimintoja luontoon kohdistetaan.
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2.3 Luontosuhde ympdristoherkkyytend

Luontosuhteeseen liittyy luontoa koskevien késitysten ja kiytdnnon toiminnan lisdksi tunteet, arvot
ja asenteet. T4td puolta kutsutaan tissa tutkimuksessa ympéaristoherkkyydeksi. Ympéaristoherkkyytta
on ympdristokasvatuksen tutkimuksen piirissd pidetty avaintekijand ympéristovastuullisen
kaytoksen edistimisessd. (Volk & Mcbeth, 2010, 61). On ndhty, ettd ymparistoherkkyys on edellytys
ympéristovastuullisten tekojen syntymiselle (Chawla, 1998, 370). Wahlstrom (1998, 3) miirittelee
ympéristoherkkyyden ympéristdd koskevaksi empaattisuudeksi ja vahvoiksi myonteisiksi tunteiksi
ympadristod kohtaan. Ymparistolld tdssd merkityksessd tarkoitetaan hyvin laajasti yksilod
ympérdivad todellisuutta; rakennettua ympéristdd, sosiaalista ymparistdd ja luonnon ympéristoa.
Luonnon ympdiristoon tarkennettuna herkkyys viittaa kunnioitukseen luontoa kohtaan, luonnon
kauneudesta nauttimiseen, muutosten havaitsemiseen luonnossa, luonnon kokonaisvaltaisen
luonteen ja luonnon henkisyyden ymmaértdmiseen, empatiaan muita luonnonkappaleita kohtaan sekd
ymmairrykseen ihmisestd osana luontoa ja sithen liittyvista riippuvuudesta. Ympdéristoherkkyys ndin
maidriteltynd imee sisddnsd my0s ympdristotietoisuuteen ja ympéristdeettiseen ajatteluun liitettyja
ominaisuuksia, mikd saattaa hiukan hdmairtdd sen merkitystd. Ympéristotietoisuuteen liittyy
kuitenkin vahvempi tiedollinen ja toiminnallinen painotus (Harju-Autti, 2011). Ympdéristoetiikan
kysymykset sen sijaan limittyvdt ympéristoherkkyyteen vahvemmin. Ympéristoherkkyyden
vahvistumista voi my0s pitdd eettisen kuvittelukyvyn kehittymisend. Vérri (2018, 123) on
madritellyt vastuullisuuteen kasvamisen eettisen luontosuhteen ehdoksi, miké tarkoittaa ennen

kaikkea empatiakyvyn, arvostelukyvyn ja kauneuden kokemisen kehittymista.

Ympiristoherkkyyden késite ottaa erityisesti huomioon ihmisen luontosuhteen moraalisen ja
kokemuksellisen ulottuvuuden, jota on vaikea pelkistdd tarkoiksi yksittdisiksi tekijoiksi. Tieto,
tunteet ja toiminta muodostavat kokonaisuuden, josta yksilon luontosuhde ja luontokdsitykset
muodostuvat. Tassd tutkimuksessa on pyritty luontosuhteen kokonaisvaltaiseen hahmottamiseen,
minkd vuoksi ympéristoherkkyys on késitteend soveltuva viline ilmion tarkasteluun.
Ympiéristoherkkyys on myos siksi sopiva ndkokulma tdhdn tutkimukseen, ettd se antaa
ympéristovastuulliseen toiminnan taustatekijané painoarvoa yksilon esteettiselle ja emotionaaliselle

kokemukselle.

Ympiéristoherkkyyteen liittyvdt tutkimukset ovat kohdistuneet 1&hinna aikuisiin (Sivek, 2002, 156)
Oppilaiden ja opiskelijoiden ympéristoherkkyyttd on tutkittu kansainvilisesti jonkin verran. (Makki,
Abd-el-Khalick & Boujaoude, 2003; Sivek, 2002; Fidan, 2016; Huang& Yore, 2005). Osassa
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tutkimuksista ympaéristoherkkyys on ollut osa laajempaa kokonaisuutta, jossa on selvitetty
herkkyyden lisdksi tietoja. Sivekin (2002) mukaan tutkimukset viittaavat, ettd ympéristoherkkyyden
syntymisen kannalta merkittdvimpid ovat ulkoilukokemukset (outdoor experiences). Useammissa
tutkimuksissa nditd kokemuksia ei ole tarkemmin maééritelty. Tannerin tutkimuksessa ne viittasivat
suhteellisen koskemattomiin ympdaristdihin. (Chawla, 1998, 373). Myos roolimalleilla néyttéisi
olevan merkitystd ymparistoherkkyyden muodostumisessa (Sivek, 2002). Huang ja Yore (2005)
havaitsivat kanadalaisille ja taiwanilaisille viidesluokkalaisiin kohdistuvassa tutkimuksessaan, ettd
tunteisiin kohdistuvat tekijit vaikuttivat voimakkaammin ympéristovastuulliseen kayttdytymiseen

kuin kognitiiviset.

Tassd tutkimuksessa ei tehdd laajaa kartoitusta oppilaiden ympéristoherkkyydestd ja siithen
vaikuttavista tekijoistd. Ympéristoherkkyyden késite on pikemminkin tyokalu, jolla pyrittiin
ymmairtaméadn luontosuhteen affektiivista puolta. Tutkimukset ymparistoherkkyydestd kuitenkin
rohkaisevat tarkastelemaan ja hyodyntdmaan taideldht6isid menetelmid niiden tunnesidonnaisuutensa
vuoksi sekd painottamaan opetuksen kdytdnndn toteutusta koulun seinien ulkopuolelle, erilaisiin

ympdristoihin.

2.4  Luontosuhde tutkimuskohteena

Luontosuhdetta on tutkittu ymparistotutkimukselle ominaisesti monista tieteellisistd 1dhtokohdista.
Tassd tutkielmassa keskitytddn tarkastelemaan oppilaiden omakohtaista luontosuhdetta, jonka
katsotaan kietoutuvan luontokdsityksiin ja kokemuksiin. Chawlan (1999) tutkimus antaa viitteitd
siitd, ettd lapsuuden luontokokemuksilla on merkittdva rooli yksilon luontosuhteen rakentumisessa.
Tastd ndkokulmasta olisi perusteltua pyrkida vahvistamaan yksilon luontosuhdetta juuri
peruskoulussa, jossa vietetddn suuri osa lapsuusvuosista. Oppilaiden luontosuhdetta onkin tarkasteltu
suomalaisessa kasvatustieteellisessé ja ymparistotieteellisessé tutkimuksessa viime aikoina erityisesti

peruskoulussa toteutetuissa opinndytteissd (esim. Rantanen & Rantanen 2017; Innanen 2008).

Oppilaiden lisiksi tutkimuskohteena ovat olleet opettajat ja opetusmateriaalit. Walinen ja Overlund
(2011) selvittivdt survey-tutkimuksessaan luokanopettajien asenteita ja arvoja luontoa kohtaan.
Salminen (2012) tutki opinndytteessddn luontosuhdetta alakoulun oppikirjojen kielellisten valintojen
kautta.  Luontosuhdetta on tutkittu myds suorana suhteena johonkin luonnon elementtiin.

Laaksoharju ja Rappe (2010) tutkivat oppilaiden suhdetta vihreddn ympéristoon ja kasveihin. Heiddn
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tutkimuksessaan selvisi, ettd kaupunkilaislasten luontosuhde oli laadultaan erilainen suhteessa
maaseudulla asuviin; he nikivét ihmisen harvemmin osana luontoa (Laaksoharju & Rappe, 2010,
692). Téstd syystd tdmédn tutkimuksen kohteeksi etsittiin luokka kaupunkikoulusta, koska
luontosuhteen vahvistamiseen saattaa olla enemmain tarvetta urbaanissa ympéristossd asuvilla
lapsilla. Luontosuhdetta on tutkittu myds kokemuksena, kuten Temmes (2006) ja Paukkeri (2014)
ovat tehneet. Temmes tutki véitdskirjassaan oppilaiden luontosuhdetta kokemusten nikokulmasta
kolmen vuoden aikajanteelld kysyen, millaiset kokemukset maérittdvat luontosuhdetta. Tutkimuksen
mukaan luontokésitykset muotoutuvat erilaisissa vilillisissd ja vélittomissd kokemuksissa. Néille
kokemuksille ja niiden késittelylle tulisi olla tilaa kouluopetuksessa, jotta oppilaiden kasitys
luonnosta ja ihmisen asemasta olisi ehed (Temmes, 2006, 128). Paukkeri tarkasteli
kuudesluokkalaisten luontoon liittyvid kokemuksia hyvinvoinnin kannalta. Paukkerin tutkimuksen
(2014, 87—-8) mukaan lasten suhtautuminen luontoon on myonteinen ja luontokokemukset tukevat
hyvén luontosuhteen kehittymistd. Téssd tutkimuksessa tarkastelun kohteena ovat myds oppilaiden
kokemukset. Tutkittavat kokemukset eivdt kuitenkaan liity suoraan luontokokemuksiin vaan
oppimiseen. Tutkimuksen toiminnallisessa osaan eli opetukseen kuitenkin siséllytettiin ulkona
tapahtuvaa toimintaa erilaisissa luonnon ympiristdissé, koska suorilla luontokokemuksilla ndhdéan
merkitystd luontosuhteen rakentumisessa. Myds luontokésitysten reflektoinnille annettiin tilaa.
Tutkimukseni erityisend ndkokulmana on taiteen merkitys luontosuhteen késittelyssd seki erityisten
menetelmien kokeilu osana tutkimusta, joten siten se poikkeaa nédkokulmaltaan ja metodeiltaan edelld

mainituista tutkimuksista.

Luontosuhdetutkimuksen monipuolisuus osaltaan vaikeuttaa tutkimuskohteen kasitteellistamisté ja
hahmottamista. Katsauksen perusteella luontosuhdetutkimuksessa luonto késitetdén jonkin verran eri
tavoin ja tdmd hankaloittaa tutkimusten vertailua. Vaikka tutkimuksissa viitataan useimmiten
samoihin ympdristofilosofisiin méérittelyihin, tutkimusten tulosten tarkastelu antaa implisiittisesti
viitteitd siitd, ettd luontoon suhtaudutaan ithmisen ja kulttuurin ulkopuolisena ja erillisend alueena.
Kun luontoa esimerkiksi tarkastellaan yksildlle hyvinvointia tuottavana elementtind tai jos tutkitaan
opetusta luonnossa médritellen luonto paikaksi, on selvéd, ettd tdlloin luonto on jotain yksilon
ulkopuolella olevaa. Tdmai ndyttdytyy ymmarrettdvénd Soperin vditteen valossa (ks. s.2). Luonnon ja
thmisen vilisen suhteen ulkokohtainen tarkastelu on kuitenkin ongelmallista, jos tavoitteena on 16ytda
keinoja uudenlaisen luontosuhteen vahvistamiseen. Tdsséd tutkimuksessa luontosuhde ymmarretdin
ennen kaikkea kulttuurisesti tuotettuna ajatusrakennelmana. Samaan aikaan se ndhdédén yksilollisena
kokemuksena, joka rakentuu vuorovaikutuksessa fyysisen ja sosiaalisen ympdriston kanssa.

Luontosuhde on siis yhté aikaa psykologinen ja kulttuurinen ilmid, jota myds fyysisen todellisuuden
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muutokset ja rajat muokkaavat. Téastd syystd tdssd tutkimuksessa huomio kiinnittyy niihin

kulttuurisiin ja subjektiivisiin merkityksiin, joita luontoon kohdistetaan.

2.5  Luontosuhteen eri ulottuvuudet

Luontosuhde on moniulotteinen késite, joka tdssd tutkimuksessa ymmaérretddn muodostuvan
kulttuurisesti ja yksilollisesti tiedon, toiminnan ja tunteiden vuorovaikutuksessa. Alla on esitetty
kuviona luontosuhteen eri ulottuvuudet ja niiden suhteet. Tdméan tutkimuksen keskeisind kohteina
on luontosuhteeseen liittyvédt luontokésitykset sekd ympéristoherkkyys. Luontosuhteen
toiminnallinen alue eli se, miten yksilo tai yhteisdé kdytdnnodssd toimii suhteessa luontoon, ei ole
varsinaisesti tutkimuksen kohteena. On kuitenkin huomautettava, ettd luontosuhteen ulottuvuuksia
ei ndhdi toisistaan todellisuudessa erillisind alueina ja toimintaa on mukana myos sielld, missi
tutkitaan tietoa ja tunteita. Esimerkiksi taide, jota tdssd tutkimuksessa kéytetddn luontosuhteen
rakentamisen vilineend, ei pelkisty mentaalisiksi toiminnoiksi vaan on vahvasti sidoksissa
kaytantoon. Luontosuhteen erittely kolmikulmaiseksi kuitenkin auttaa hahmottamaan ilmion eri

puolia ja niiden suhteita.

Kuva 1. Luontosuhde

TIETO

Luontokasitykset

LUONTOSUHDE

Ymparistoherkkyys

TOIMINTA P TUNTEET

!
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3 KOKEMUKSELLINEN TAIDEKASVATUS LUONTOKASITYSTEN JA

YMPARISTOHERKKYYDEN VAHVISTAJANA

Tutkimukseni erityinen ndakokulma on taidekasvatuksen merkityksessd oppilaiden luontosuhteen
rakentumiseen. Taidekasvatuksen perusta on estetiitkan tutkimuksessa. Jokelan (1997, 10-11)
mukaan estetiikka tarjoaa omanlaisensa ldhestymistavan arkiymparistoihin, silld ympéristoestetiikka
yhdistdd estetiikan ja ympdristotieteen tutkimusta. Puhutaan jopa esteettisestd ajattelun kdinteesti
(Pohjakallio, 2008, 153). Erityisesti viime aikoina ympdristoestetiikan tutkimus on kiinnostunut
koetusta  ympéristostd. Kokemusmaailman  korostaminen tuo  ympéristokasvatukseen

luonnontieteistd poikkeavan nikokulman. (Jokela, 1997, 10—11).

Suomalaisen kuvataidekasvatuksen piirissd ympéristondkokulmat ovat olleet pinnalla jo jonkin
aikaa; kuvataideopettajat herdsivét aiheeseen jo 70-luvulla ja kuvataiteissa ihmisen luontosuhdetta
on tarkasteltu kriittisesti jo pitkddn. Kuvataiteen anti ympdaristokasvatukselle liittyy uuteen
tietokdsitykseen. Kuvataiteissa on 90-luvulta saakka korostettu esteettistd ja aisteihin perustuvaa
kokemusta, jossa thminen sijoittuu osaksi ympéristdd. Taide taas ndhddén tutkimuksen vélineend,
jolla on mahdollisuus herdttdd ajatuksia ja tunteita sekd tehda tilaa kriittiselle tarkastelulle.
(Pohjakallio, 2008, 158-162). Peruskoulussa ympdiristokasvatus on ollut jo pitkddn osa
kuvataideopetusta.  70-luvulla  korostettiin ~ ympdériston lukutaitoa ja kuvan tulkintaa.
Ympiristokasvatuksella oli keskeinen sija kuvaamataidon opetussuunnitelman oppisisélloissad. 80-
luvulta ldhtien yhteiskunnalliset ndkokulmat saivat véistyd yksilollisyyden ja kokemuksellisuuden
tieltd. Thmisen ympaéristosuhde nousi huomion kohteeksi. Tieto- ja oppimiskésitysten muuttuessa
subjektiivisen kokemuksen merkitysta alettiin korostaa. (Pohjakallio, 2008, 153—159). Taiteellisen
lahtokohdan etuna oppilaiden luontosuhteen vahvistamisessa voidaan siten ndhdid taiteeseen
liittyvdssd kokonaisvaltaisessa ldhestymistavassa, jossa tunteet ja kokemuksellisuus saavat tilaa.

Talloin litkutaan juuri luontosuhteen ympéristéherkkyyteen liittyvalla alueella.

Sava (1993, 21-32) lLittdd ympéristokasvatuksen merkityksen nousun taidekasvatuksessa

sosiokulttuuriseen oppimiskdsityksen yhteyteen. Taidekasvatuksen piirissd sosiokulttuurinen
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ndkokulma on tarkoittanut yhteiskunnallisesti merkityksellisen taiteen arvostamista, jolloin taiteen
vélinearvo on korostunut. Toisaalta yksilon kokemuksen esiin nostaminen ja sen ndkeminen
tiedonldhteend liittyy oppijan sisdistd maailmaa ja lapsikeskeisyyttd korostavaan pedagogiikkaan

(emt. 25).

Taidekasvatuksessa kokemuksellisuus siis on yksi ndkokulma tarkastella oppimisprosessia. Taidetta
ei ndhda pelkkdni taitona vaan ennen kaikkea merkitysten luomisena, jossa keskeisessd asemassa
ovat taiteen kokijan ja tekijdn ajattelu, tunteet ja havainnot (Rantakare, 2008, 212). Oppiminen
perustuu aistitietoon, jota yksilo tunteiden ja toiminnan kautta kdyttda merkitysten luomisen pohjana
(Sava, 1993, 28). Kokemuksellisen taideoppimisen teoreettinen pohja on muun muassa Kolbin
kokemuksellisen oppimisen mallissa, jossa oppimisprosessi on syklinen kokemuksien, reflektoinnin,
kasitteellistimisen ja soveltamisen kehd. Keskeistd kokemuksellisessa taideoppimisessa on
kokemusten tiedostaminen ja niiden muuntaminen niin, ettd luodaan valmiuksia oppilaan ilmaisun
monipuolistamiseen. Térkedd on oppilaan eldmismaailman huomioiminen ja itseymmarryksen

vahvistaminen. (Rantakare, 2008, 213-214, Kolb, 1984, 42 ).

Olennaista taideoppimisessa on myds muutos, transformaatio. Tdma muutos ei tapahdu ainoastaan
ulkoisesti, ndkyvdnd suorituksena vaan ennen kaikkea tulkinnan kautta tapahtuvana
merkityssuhteiden luomisena. (Sava, 1993, 17, 38). Risdnen (2000, 13) korostaa transferin eli
siirtovaikutuksen merkitystd taideoppimisessa. Télla hén viittaa késitteiden vélisten yhteyksien
16ytdmiseen ja opitun soveltamiseen. Taiteen avulla voidaan laajentaa ymmaérrysté ja saada uusia
ndkokulmia maailmaan. Jos konkreettiseen tekemiseen ei liity havaitsemista, tunnetta tai ajattelua,
ei kyse ole taiteesta. Rasdsen mukaan taideoppimisen ndkdkulmasta kuvan tekeminen on jopa paras
tapa kisitelld uutta tietoa. Tdssd on siis taiteen ja taidon ero; kuvataideopetus edellyttidd ajattelun
kytkemistd konkreettiseen tekemiseen, kuvan tekeminen tekniikoiden opetteluna typistyy taidon

opetteluksi. (Résanen, 2006, 13; 2000, 14).

Tutkimukseni oppimisteoreettinen ndkemys pohjautuu siten sosiokulttuuriseen ja oppijan sisédista
mentaalista prosessointia korostavaan taidekasvatuksen perinteeseen. Tdmi tarkoittaa sitd, ettd
behavioristinen mimeettiseen taideperinteeseen pohjautuva taidekasvatus ei ole keskeiselld sijalla
tassd tutkimuksessa. Teknisen taituruuden kehittyminen on pikemminkin opetuskokeilun sivutuote,
el sen pdamidrd. Taide ja sen tekeminen ndhdddn kulttuurin ymmértdmisen ja muuttamisen

vélineend. Kokemuksellisen taideoppimisen tavoitteena on harjaannuttaa kykyd eri tiedonalojen
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yhdistimiseen (Rasénen, 2000, 14). Tdssd tutkimuksessa se tarkoittaa luontoa koskevan ja taiteen

tekemisen kautta syntyvéin kokemustiedon yhdistelya.

Taidekasvatukseen kytkeytyvdd luontosuhdetydtd on kirjallisuuden perusteella tehty paljon, mutta
tieteelliset kriteerit tiyttdvad empiiristd tutkimusta on vihemmaén. Jotain kuitenkin I6ytyy; Van
Boeckel (2015) on viitoskirjassaan tutkinut taideperustaisen ympéristokasvatuksen kaytintoja
luontosuhteen vahvistamisessa. Van Boeckel tutki erityisesti avoimen taideprosessin
mahdollisuuksia luontosuhteen uudelleen luomisessa. Erityisesti hédn tarkasteli sitd, voiko
taideperustaisiin ~ ympdaristokasvatusaktiviteetteihin ~ osallistuminen  vahvistaa  kokemusta
luontoyhteydestd.  Tutkimuksen tulokset eivdt antaneet suoria viitteitd tdméin tavoitteen
toteutumisesta, mutta aktiviteetit ndyttivdt silti lisddvin tietoisuutta oman kehon ja luonnon
vuorovaikutuksesta. Van Boeckelin tutkimuksessa taiteen merkitys néhtiin ennen kaikkea sen
mahdollisuudessa tuottaa uusia ndkokulmia ja merkityksid. Aiheensa liséksi tutkimukseni on siten

osa samaa perinnettd, etti taiteella ndhdadn samankaltainen merkitys oppimisen kannalta.

Jokela ja Hiltunen (2014) ovat kehitelleet paikkasidonnaista taidekasvatusmetodia Lapin
yliopistossa. Jokelan (1997, 149-151) ndkemys taiteen merkityksestd ympéristokasvatuksen
kontekstissa liittyy havaintojen ensisijaisuuteen tiedonmuodostuksessa. Ympériston ja kuvataiteen
tulkinnassa on pohjimmiltaan kyse samanlaisesta prosessista. Taide my0s muokkaa ympaéristod ja
heijastelee sithen liittyvid arvoja. Néin taiteen ymmaértdminen voi lisdtd ymmérrystd myods
yksilollisestd ja kulttuurisesta ympdéristosuhteesta. My0Os tidssd tutkimuksessa taiteella ndhdddn
kokemuksellisuuden lisdksi luontosuhteen ymmarrystd tukeva merkitys. Myds Takala (2014) on
tutkinut taidekasvatuksen merkitystd paikkasuhteen nikokulmasta taiteen perusopetuksen kentilla.
Paikalla hén viittaa sellaiseen ympéristoon, johon yksilot ja yhteisot liittdvit merkityksid (emt. 146).
Tutkimuksessaan hin havaitsi, etti taiteellinen toiminta erilaisissa paikoissa liitti nithin myonteisié
muistoja, joita voi pitdd paikkasuhteen rakentavina osina (emt. 156—157). Koska paikkasuhde on
lahelld myds luontosuhteen késitettd, rohkaisee Takalan havainnot painottamaan erilaisten

ympdéristdjen ja paikkojen kdyttod oppimisympéristona.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA TUTKIMUSTEHTAVA

Tamén tutkimuksen tehtdvéni on tarkastella taideldhtdisen ympéristokasvatuksen mahdollisuuksia
luontosuhteen rakentumisessa. Tutkimusongelmaan vastaaminen edellyttdd tietoa oppilaiden
luontosuhteista sekd niiden kehittymisestd ympéristokasvatusprojektin aikana. Tutkimustehtavai

lahdetddn siten ratkaisemaan seuraavien tutkimuskysymysten avulla:

1. Millaisia ovat oppilaiden luontokésitykset?
1.1 Miten oppilaat méérittelevit luonnon?
1.2 Miten oppilaiden luontokisitykset muuttuivat taideldhtéisen ymparistokasvatusprojektin

aikana?
2. Miten oppilaiden ympéristoherkkyyttd voidaan vahvistaa taideldhtdisilla menetelmilld?

2.1 Miten ympdéristoherkkyys ilmenee oppilaiden oppimiskokemuksissa?

2.1 Millaisia oppimisen esteitd voidaan havaita taideldhtdisten menetelmien kadytossa?
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5 TUTKIMUKSEN METODOLOGIA

Tassa luvussa esitelldan tutkimuksen metodologiset valinnat. Namé valinnat suuntasivat ja ohjasivat
tutkimusta. Keskeisid valintoja tehtiin siitd, miten ilmiotd paétettiin 1dhestyéd, miten sitd rajattiin,
mitd tietoteoreettisia sitoumuksia tehtiin, mitd ja miten aineistoa kerdttiin sekd miten sitd

analysoitiin.

5.1 Tieteenfilosofiset taustaoletukset

Laadullista tutkimusta tehd4dn monilla eri tieteenaloilla ja erilaisin metodein (Denzin & Lincoln,
1998, 2). Viljasti midriteltynd laadullinen tutkimus on tulkitsevaa ja monimetodista tutkimusta
ilmidistd niiden luonnollisissa ilmenemisympairistdissd (emt. 3). Jo alussa oli selvédd, ettd
tutkimukseni tulee olemaan laadullinen eli silld haetaan tietoa enemmaénkin ilmién ominaisuuksista
kuin maaréastd. Laadullisten menetelmien valinta perustui ennen kaikkea sille oletukselle, ettd
koulukontekstin todellisuus on niin moninainen ja erityinen, ettd sen tutkiminen mééréllisin
menetelmin pelkistdisi tutkittavaa ilmiotd (Gillham, 2000, 6). Katsoin, ettd koulun todellisuutta ja
omaa kiinnostukseni kohdetta, luontosuhdetta, ei voi tutkia typistimalld se koetilanteeksi. Varton
(2005, 20) mukaan téllainen tutkimusasetelma esineellistdd ja pelkistdd todellisuutta eikd lisda
ymmarrystd eldmismaailmasta. Tutkimukseni on siten laadullinen ja tulkinnalliseen
tutkimusperinteeseen nojautuva, koska sen avulla pyrin ymmartimédn toimintaa sen sijaan, ettd

etsisin suoria kausaalisuhteita (Schwandt, 2000,191)

Laadullisen tutkimuksen taustalla vaikuttaa monenlaisia tieteenfilosofisia perinteitd. Tuomi ja
Sarajiarvi  (2018) ovat jaotelleet ndmé aristoteeliseen, hermeneuttiseen, fenomenologis-
hermeneuttiseen, amerikkalaiseen laadulliseen tutkimukseen, kriittiseen teoriaan, postmoderniin seké
pehmeisiin menetelmiin. Swandt (2000) on erotellut laadullisen tutkimuksen perinteet niiden
epistemologisten kdsitysten mukaan tulkinnalliseen, hermeneuttiseen seké sosio-konstruktionistiseen

filosofiaan.
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Reflektoidessani oman tutkimukseni taustaoletuksia olen huomannut muodostaneeni niistéd
perinteistd oman merkityskudelmani. Tutkimuksen kohteen valintaan ja toteutukseen on vaikuttanut
ennen kaikkea laadullisen tutkimuksen fenomenologis-hermeneuttinen ajatteluperinne. Tdma nikyy
siind, ettd tutkimuksen kiinnostuksen kohteena on subjektin kokemus ja tutkittavan ilmion katsotaan
suodattuvan tutkijan havaintojen ja ymmarryksen kautta (Eberle, 2014, 3). Tieteenfilosofisesti
tarkasteltuna tutkimus kohdentuu hermeneuttisesti; tulkinta on toisen tason merkitysrakennelma,
joka kuvaa koettua eldméd (Laine, 2018, 34) Ilmion tarkastelussa térkeitd ovat sen inhimilliset
merkitykset, jotka vélittyvit kokemuksen kautta. Merkitys ymmarretéén tassd tutkimuksessa yksilon
ja yhteison jollekin asialle antamana arvona ja asiasisdltond. Merkitykset ovat luonteeltaan
kontekstisidonnaisia ja saavat aina merkityksensi suhteessa toisiinsa (Moilanen & Riihé, 2018, 52—
53). Todellisuus néhdddn sosiaalisesti rakentuneena viélittyen ihmisille merkitysten kautta
(Alasuutari, 2011, 60). Merkitykset eivit siten ole objektiivisia totuuksia vaan subjektiivisen
kokemuksen tuottamia ja kulttuurin muokkaamia tulkintoja maailmasta. Samalla ihmisen
maailmasuhde ndhddén intentionaalisena; havainnot saavat aina jonkin merkityksen riippuen
subjektiivisesta ndkokulmasta. (Laine, 2018, 31). Nami merkitykset voivat kuitenkin ndyttaytya
tuttuina ja itsestddn selvind (emt.34). Tutkimuksen tavoitteena on siten tuoda esiin ilmi6on liittyvit
tiedostamattomat ja piiloiset merkitykset (Blaikie, 2011,2). Néit4 tutkitaan tulkitsemalla ilmaisuja,
joista voidaan tehdd merkitysanalyysi. (Laine, 2018, 33). Myos kokemuksen intersubjektiivisuus
tiedostetaan ja timi nikyy niin metodivalinnoissa kuin analyysissakin; aineistoa kerédtién ja opetusta
toteutetaan osittain ryhmamuotoisesti eikd analyysissa keskitytd yksittdisen oppilaan kehitykseen

vaan kollektiivisesti tuotettuihin merkityksiin (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 40; Laine, 2018, 31-32).

Toisaalta roolini tutkimuksessa on aktiivinen ja tutkimuskohteeseen vaikuttava; en ole passiivinen
tarkkailija vaan aktiivinen toimija. My0s opetustoimintani perustuu siihen, ettd se pyrkii edistimain
oppilaiden oppimista, mihin liittyy aina myds arvojen vilittdminen. Kyseessd on sosiaalinen prosessi,
jonka yhtend osatavoitteena on 10ytda tietoa hyvistd kiytannoistd. Tamintyyppinen asennoituminen
tutkimukseen liittyy kriittisen teorian ja toimintatutkimuksen perinteisiin (Tuomi & Sarajarvi, 2018,
42-46; Heikkinen, 2018, 215-216). Siten tutkimukseni taustalla on sosiokonstruktivistinen ajatus
siitd, ettd ihminen ennen kaikkea tuottaa kuin 10ytdd tietoa ja ettd timi tieto on konteksti- ja
arvosidonnaista ( Swandt, 2000 , 197-198) Postmodernina piirteend tutkimuksessani voi pitdd sen
monialaisuutta; tutkimuksen teoria ammentaa taiteen, ympéristotieteen ja kasvatustieteen aloilta ja

tutkimuksen toiminnallisessa osassa oppiainerajoja rikotaan ( Tuomi & Sarajérvi, 2018, 61).
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Koska katson, ettd tutkimukseni taustalla vaikuttaa erilaisia tieteen filosofisia perinteitd, herdi
kysymys, onko fenomenologis-hermeneuttinen nédkemys tutkimuskohteesta kuitenkin ristiriidassa
sen tavoitteen kanssa, ettd tutkimuksella pyritddn vaikuttamaan tutkimuskohteeseen?
Fenomenologisessa tutkimuksessa pyritddn perinteisesti irtautumaan ennakkokasityksistd ja
teorioista, jotta tutkimuskohde avautuisi tutkijalle sellaisena kuin se on (Laine, 2018, 36-37).
Suunnitellessani opetusjaksoa on mielessédni kuitenkin erddnlainen hypoteesi luontosuhteen
oppimisesta ja timé ohjaa myds opetuksen toteutusta. Kdytdnnossd opetusta ei voi toteuttaa ilman
minkéénlaista “kéyttoteoriaa”. Kaikki kdytdnnon tyd rakentuu oletuksiin tai tietoon kausaalisista
suhteista (Totto, 2005, 85). Jo pelkdstdédn asemani tutkija-opettajana tuottaa erilaisen valittomin
kokemuksen tutkimus- ja opetustilanteista suhteessa oppilaiden kokemukseen, jolloin tiytyy
suhtautua kriittisesti sithen, kuinka puhtaasti oppilaiden kokemus voidaan tavoittaa. Fenomenologis-
hermeneuttinen tutkimusote tulee esiin kuitenkin analyysivaiheessa; pyrin tarkastelemaan omia
tulkintojani kriittisesti ja tiedostamaan havaintojeni ja tulkintojeni subjektiivisuuden. Myds
aineistonkeruussa pyritddn siihen, ettid oppilaiden kokemukset ja ndkemykset tulisivat esiin siten kuin
he ne aidosti kokevat. Siksi katson, ettd tutkimukseni voi tavoittaa myos oppilaiden kokemuksen ja
heiddn niille antamat merkityssiséllot, toki tutkijan tulkinnan sdvyttdmini. Kokonaisndikemyksen
muodostaminen oppilaiden oppimiskokemuksista seké tulkinta opetuskokeilun onnistumisesta taas

palvelee tutkimuksen kéaytannollistd ympéristokasvatukseen liittyvai tavoitetta.

Toisaalta on myds huomautettava, ettd fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimuskenttdén sisaltyy
monenlaisia tulkintoja siitd, miten tieteellistd tietoa saavutetaan. Schwandtin (2000,193—-195) mukaan
tulkinnallinen ja hermeneuttinen ndkemys tutkijan osallisuudesta eroavat jonkin verran.
Hermeneutiikassa korostetaan tulkitsijan subjektiivisuutta ja omien ennakkokésitysten tiedostamista
ymmartdmisprosessissa. Tutkija on aina osa tutkimuskohdettaan eikd oikeaa tietoa ole saavutettavissa
pyrkimélld tutkimuksen ulkopuoliseksi tarkkailijaksi. Tulkinnallisessa tutkimuksessa taas ajatellaan,
ettd kayttdmadlld oikeita metodeja pddstddn 1lmiotd tarkastelemaan ilman tutkijan omien
ennakkokisitysten vaikutusta tulkintaan. Téssd tutkimuksessa tutkijan asemaan ja tiedon
saavutettavuuteen suhtaudutaan siten pikemminkin hermeneuttisesti ja sosiokonstruktivistisesti kuin
fenomenologisesti. Nédkemys tutkittavasta todellisuudesta ja tutkimuskohteesta on kuitenkin myos

fenomenologisesti varittynyt.
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5.2 Toiminnan merkityksid tutkiva tapaustutkimus

Tarkemmin méériteltynd tutkimus on tapaustutkimuksen perinteisiin tukeutuva toiminnallinen
tutkimus. Valinta perustuu siihen, ettd taideldhtdisten opetusmetodien kokeilu ja tutkiminen
edellyttivit nikemykseni mukaan tapaustutkimuksellisen ldhestymistavan. Téll6in voi keskittyd
yhteen erityiseen tapaukseen ja pyrkid ymmartdmaén tapausta kokonaisvaltaisesti (Saarela-Kinnunen
& Eskola, 2015). Tapaustutkimuksen perinne sopii tdhén tutkimukseen myds siksi, ettd se tunnustaa
tutkimuksen arvo- ja kontekstisidonnaisuuden. Tapausta voi tutkia ja ymmaértdd ainoastaan
kontekstissaan (Gillham, 2000,1). Tapaustutkimuksen tarkoituksena ei ole pilkkoa tutkimuskohdetta
pieniin osiin vaan kohdetta tarkastellaan kokonaisuutena irrottamatta sitd ymparistostddn. Koska

tapausta tutkitaan kontekstissaan, on sille vaikea asettaa tarkkoja rajoja (Gillham, 2000, 1).

Tapaustutkimus on yhtd aikaa induktiivinen ja deduktiivinen. Tutkijalla on etukiteen ajatus
tutkimuksen kulusta, mutta toisaalta ongelmat tarkentuvat tutkimuksen edetessd. (Syrjild &
Numminen, 1988, 16) Syrjdld ja Numminen (1988, 122-123) kirjoittavat, ettd deduktiivinen
tutkimustapa on tarpeen silloin kun tutkittavasta asiasta tiedetddn jo paljon. Télldin teoria ohjaa
tutkijan tulkintoja ja tutkittavien oma ndkdkulma jaa pimentoon. Kuitenkaan tdysin induktiivinen
tutkimustapa ei ole mahdollinen, koska esiymmarryksemme asioista kuitenkin jossain miérin aina
ohjaa tulkintojamme. Téama tarkoittaa sité, ettd havaintojen tekoa ohjaa aina tutkijan ilmi6on liittiméat
késitykset ja tutkimusvilineisiin kohdistuneet valinnat (Tuomi & Sarajiarvi, 2018, 25) Siten

tapaustutkimuksen taustafilosofia perustuu fenomenologis-hermeneuttiseen tietokasitykseen.

Tdssd tutkimuksessa teoria on ohjaavassa roolissa. Ennen aineistonkeruuta suunnitellaan
opetuskokeilun eteneminen ja opetus ymparistokasvatukseen liittyvin tiedon pohjalta. Taustalla on
hypoteesi siiti, ettd opetuskokeilun menetelmét voisivat olla sopivia luontosuhteen tiedostamiseen ja
kokemiseen ja mahdollisesti laajentaisivat oppilaiden luontokdsityksid ja vahvistaisivat
ymparistoherkkyyttd. Tutkimuksen tavoitteena on kuitenkin tavoittaa myos tutkittavien kokemus eikd
etsid pelkéstdén vahvistusta tutkijan ennakko-oletuksille. Téssd mielessd tutkimuksessa pyritddn
induktiiviseen tutkimustapaan ja tavoitteena on pitdd mieli avoimena sellaisille oppilaiden
nidkemyksille ja kokemuksille, joita ei etukdteen ole ennakoitu. Tdma ei kuitenkaan vélttimattd johda
suuriin muutoksiin opetuksen toteutuksessa, koska tutkimuksella on selkeit tavoitteet, joita silld
haetaan. Liiallinen joustaminen voi johtaa siihen, ettd opetuksen fokus alkaa himartya ja tutkimuksen

tavoitteiden saavuttaminen muuttua mahdottomaksi.
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Syrjélan (1988, 50—54) mukaan toimintatutkimus on kdytdntoon keskittyvdd, yhteistoiminnallista,
osallistavaa, reflektoivaa ja muutoshakuista. Tapaustutkimus voi myos olla tietyssé ajassa ja paikassa
tapahtuva prosessi. Se voi myds olla kisitteellinen tapaus ( Vilkka, , Saarela & Eskola 2018, 193).
Tédmin tutkimuksen tekee toiminnalliseksi se, ettd se pyrkii kehittdmédn kéytdnnon toimintaa eli
opetusta toimintakontekstissaan. My0s kédytdnnon toimijoiden, niin tutkijan kuin oppilaidenkin,
itsereflektiolla ndhddén tdssd tutkimuksessa oma merkityksensd. Voi kuitenkin sanoa, ettd tima
tutkimus ei noudattanut toimintatutkimuksen perinteitd kaikilta osin; se oli kestoltaan lyhyt,
toiminnan kehittdiminen kohdistui ldhinnd tutkijan omaan toimintaan eikd se suoraan pyrkinyt
muuttamaan tutkimuskohteen kouluyhteison toimintatapoja tai kulttuuria. Toki on toivottavaa, ettd
opetus antoi virikkeitd myds luokan omalle opettajalle, mutta tima ei ollut ensisijaisena tavoitteena.
Tutkimusongelma ei myoskddn noussut kdytdnnon tilanteesta, kuten toimintatutkimuksen usein
ajatellaan, vaan pitkédlti teoreettisen pohdinnan tuloksena (Syrjdld & Numminen, 1988, 50).
Laajemmassa mittakaavassa kyse toki on kéytdnnon synnyttiméstd ongelmasta (ihmisten

ympdristokdyttdytyminen ei ole muuttunut), jota tutkimus pohjimmiltaan pyrkii ratkomaan.

Tapaustutkimuksen heikkoutena on pidetty sitd, ettd se rajoittaa tutkimustulosten yleistettdvyytta.
(Syrjdlda & Numminen, 1988, 3, 7-9). Aarnos (2015, 184) katsoo, ettd laadullisen tutkimuksen
tuloksia ei ole tarpeen yleistdd perinteisessd luonnontieteellisessd mielessd. Ilmidtd tulee
tarkastella késitteellistdmisen ja  pedagogisen yleistettdvyyden ndkokulmasta, joka viittaa
tutkimuksen teoreettisesti ja pedagogisesti merkitykselliseen tietoon. Vilkan, Saarelan ja Eskolan
mukaan (2018, 200) tapaustutkimuksen yleistettdvyyttd voidaan parantaa kiinnittdmilld huomiota
tapauksen laatuun; kuinka selittdva tai kuvaava juuri kyseinen tapaus on. My®0s erilaisten metodien
kayttd sekd raportoinnin tarkkuus vaikuttavat késitteellisen yleistyksen pitevyyteen. Katson siten,
ettd yhdessd muiden samaa aihepiirid késittelevien tutkimusten rinnalla tdmé tutkimus voi olla
luomassa kokonaiskuvaa thmisen luontosuhteesta ja sithen vaikuttamisesta lisdten ymmarrysté ja

tietoa aiheesta.

Tutkimukseni on siten fenomenologis-hermeneuttiseen tietokésitykseen perustuva tapaustutkimus,
jossa tavoitteena on pyrkid kehittdmédn kdytantod sen tiedon avulla, jota aineistoa tarjoaa oppilaiden

kokemuksesta.
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5.3 Aineisto ja aineistonkeruu

Tapaustutkimukselle on ominaista monimetodisuus. Ndin siksi, ettd tutkimuksen luotettavuus
paranisi ja tapauksen kokonaisvaltainen ymmartdminen olisi mahdollista (Gillham 2000, 2; Syrjdli&
Numminen, 1988, 77). Tassd tutkimuksessa kéytettiin useita eri tapoja kerdtd aineistoa.
Tutkimusaineisto koostui opetusintervention aikana kerdtyistd 25 viidesluokkalaisen oppilaan
tuottamista  ajatuskartoista, karttojen pohjalta kédydystd keskustelusta, kuvatehtévista,
itsearvioinneista, tutkijan projektin aikana kirjoittamista huomioista sekd oppilaiden tekemisté

kuvataidetOista.

Tutkimuskohde 16ydettiin l&dhettdmailld projektin esittelyviesti viidelle pirkanmaalaiselle koululle.
Kolme koulua ilmoitti olevansa halukkaita osallistumaan tutkimukseen, joista yksi valittiin projektiin
tutkijan tutustumiskdyntien perusteella. Kriteerit, jotka selkiytyivit tutustumiskdynneilld, olivat
luokkakoko (max. 30 oppilasta) ja oppilaiden valmiudet tydskennelld projektin haastavienkin
ympiéristofilosofisten kysymysten parissa. Koska interventio oli ajallisesti lyhyt, 4 viikon ajalla 25
oppituntia, katsottiin, ettd luokalla olisi hyvd olla hallussa koulunkdynnin perustaidot (oman
toiminnan ohjaus, ryhmitydskentely, kirjoitus- ja lukutaito) osallistuakseen projektin tehtéviin.
Luokkakoolla ndhtiin merkitystd, koska oppilaiden méédrdn kasvaessa opettajan huomio yhté
oppilasta kohden vidhenee ja ryhménhallinta saattaa vaikeutua. Tdlloin my0ds havaintojen ja

tilannearvioiden teko voi olla haasteellisempaa.

Aineistonkeruun ensimmdiisessd vaiheessa kartoitettiin oppilaiden luontokésityksid. Ensimmadinen
aineistonkeruutehtéva oli valokuvatehtiva. Oppilaille annettiin tehtidvéksi ottaa kaksi kuvaa koulun
pihalta, joista toinen kuvaisi oppilaan mielestd luontoa ja toinen ei-luontoa. Témén jilkeen kuvat
siirrettiin dokumenttipohjaan. Luontokuvien alle oppilaiden tuli kirjoittaa, mikd kuvassa on luontoa
ja miksi. Kuvan alle sai kirjoittaa my0s, jos kuvassa oli oppilaan mielestd my0s jotain luontoon
kuulumatonta. Vastaava kirjoitustehtdvé tehtiin ei luontoa -kuvan alle. Kirjoitustehtdva liitettiin
kuviin kahdesta syystd. Ensinndkin kahden erilaisen aineiston, tdssd tapauksessa kuvan ja tekstin,
yhdistdminen voi lisitd tutkimuksen luotettavuutta (Eskola & Suoranta, 1998, 69). Kuvasta esitettyjen
kysymysten vastaukset antoivat tarkempaa tietoa kuvan ottamisen syistd ja oppilaan tulkinnasta.
Toiseksi kirjoittaessaan kuvista oppilaiden tdytyi samalla pohtia luonnon merkityksid, mikd palveli

tutkimuksen ja opetuksen tarkoitusta.
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Kuvatehtdvan jdlkeen samalla viikolla oppilailla teetettiin ajatuskartta pienryhmissd, minka
tarkoituksena oli méaéritelld luonto -kasitettd. Aarnoksen (2015, 171) mukaan késitekartta soveltuu
hyvin lasten késitysten tutkimiseen. Téssd tutkimuksessa ei kuitenkaan puhuta késitekartasta vaan
ajatuskartasta, koska oppilaiden tuottamat kartat perustuivat enemmain vapaalle assosioinnille eika
karttojen tekoa harjoiteltu etukéteen. Oppilailta ainoastaan varmistettiin, ettd he ymmartavat tehtdvan
perusidean. Késitteitd ei tarvinnut ilmaista hierarkkisissa suhteissa, vaikka joissain kohdin oppilaat
olivatkin niin tehneet. Kartan tarkoituksena oli tuoda esiin oppilaiden intuitiivisia luontokésityksia

seka toimia keskustelun alustuksena.

Ajatuskartan pohjalta toteutettiin luokan yhteinen keskustelu, joka dénitettiin tutkimusaineistoksi.
Tastd tiedotettiin oppilaille etukdteen ja kerrottiin, mitd nauhoitukselle myohemmin tehddén.
Keskustelun #énittdminen néhtiin tdssd tutkimuksessa hyddylliseksi useammasta syystd. Ennen
varsinaista aineistokeruuta tehtivd annettiin yhdelle kohdejoukon ulkopuoliselle, mutta saman
ikéiselle lapselle. Tdssé tapauksessa havaittiin pelkén ajatuskartan tarjoavan liian vdahin informaatiota
tutkimuskysymysten valossa. Siten paételtiin, ettd ajatuskarttojen pohjalta kdytava keskustelu voisi
tarjota “lihaa luiden pdille”. Keskustelun ddnittiminen néhtiin kétevdnd myds siitd syystd, ettd
oppilaat olivat tottuneet luokan &inien nauhoittamiseen, jota luokanopettaja oli kéyttinyt
ryhménhallintakeinona. Ison ryhmin keskustelun ddnittimisen haasteena on ryhmédssid syntyvéa
taustahdly ja puheenvuorojen erottaminen &énitteeltd. Tdhdn varauduttiin kaksinkertaisella
ddnitykselld. On kuitenkin huomioitava, ettd luokassa tapahtuvaan keskusteluun liittyy monia
ryhméidynamiikan ilmiditd, jotka voivat estdd oppilaan aidon nidkemyksen esiintuloa. Ensinndkin
ddnessd ei yleensd ole koko luokka vaan kaikista rohkeimmin itseddn esille tuovat oppilaat. Oppilaat
voivat myOs hakea arvostusta luokalta ja opettajalta vastaamalla sitd, mitd he odottavan muiden
kuulevan. Ajatuskartan kéyttd keskustelun pohjana sekd kolmen oppilaan tiimien kaytté kuitenkin
edesauttoi useamman oppilaan ddnen esiintuloa. Ajatuskarttojen tekoon osallistuivat kaikki oppilaat
ja niitd esiteltdessd mahdollistui samalla kaikkien oppilaiden nikemysten esiintulo. Tutkija myds
rohkaisi oppilaita kysyméén karttojen esittelijoiltd kysymyksid ja tuomaan niihin liittyen esiin omia
nidkemyksiddn. Litteroinnin yhteydessd laskettiin ensimmaéiseen keskusteluun puheenvuorolla
osallistuneet oppilaat ja kokonaismiérdksi saatiin 14 oppilasta. Tutkimukseen osallistuvien

oppilaiden méairé oli 25, joten ddnessé oli yli puolet oppilaista.

Tutkimuksen toinen tutkimuskysymys liittyy taideldhtdisen ymparistokasvatuksen merkitykseen
yksilon luontosuhteen vahvistajana. Tdhdn kysymykseen haettiin vastausta reflektoimalla

opetusprojektin oppituntien onnistumista seké tarkastelemalla oppilaiden kokemuksia. Aineistona
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toimi tutkijan muistiinpanot, oppilaiden tyot sekd viimeisend kerdtty itsearviointilomake.
Muistiinpanoissa jokaisesta tehtdvidkokonaisuudesta kirjattiin sen eteneminen ja opetuksessa
ilmenneet haasteet. Osa oppilaiden tdistd valokuvattiin ja keréttiin ja niitd tarkasteltiin suhteessa
opetukseen ja tehtdvdnantoon. Téatd materiaalia syntyi runsaasti. Oppilaiden toistd
mielenkiintoisimmiksi nousi elokuva- ja museotehtdvikokonaisuuksien liittyneet kuvalliset tyot.
Néiden kuvien kayttd tutkimusaineistona oli kuitenkin haasteellista. Opetustilanteiden ja kouluarjen
hektisyyden sekd pedagogisista syiden vuoksi oppilailta ei ldheskdén aina ollut mahdollista saada
suullista tai kirjallista kommenttia omista toistdén. Tamdn vuoksi tehtédvien ohessa syntyneitd kuvia

paatettiin tulkita varovaisesti ja 1dhinnd muun aineiston tukena.

Itsearviointi lomakkeessa oppilaat saivat arvioida opetuksen mielekkyyttd sekd omaa oppimistaan
(ks. liite 1). Oppimisprosessin kannalta itsearviointi oli olennaista, mutta samalla saatiin oppilaiden
oma kokemus paremmin esiin ja selkeimpi pohja niiden analyysille. Oppilaiden oppimista ja
taideldhtoisten menetelmien onnistumista arvioitiin vield lopuksi toistamalla ajatuskarttatehtdva
luontokisityksistd. Tehtdva toistettiin muuten samankaltaisena, mutta tilld kertaa oppilaat saivat
tehdd ainoastaan muutoksia aiemmin tekemdinsi karttaan. Karttojen muutoksista kdytiin myos

keskustelu, joka &dénitettiin.

5.4 Analyysimenetelmdit

Tapaustutkimusta koskevassa luvussa késiteltiin tutkimuksen deduktiivisuutta ja induktiivisuutta.
Tdhén aihepiiriin liittyy myos analyysimenetelmén valinta. Tassd tutkimuksessa aineistolle tehtiin
siséllonanalyysi. Sisdllonanalyysi valittiin menetelmiksi sen vuoksi, ettd tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita aineistosta tulkittavissa olevista inhimillisistd merkityksistd. Analyysia tehdessd
kohdistettiin huomio siis sithen, miti sanottiin ja mitd se merkitsee eikd esimerkiksi katsottu sitd
tapaa, miten niitd merkityksid tuotetaan, kuten diskurssianalyysissa. (Tuomi & Sarajirvi, 2018,

117).

Sisdllonanalyysin tarkoituksena on tiivistdd ja selkeyttdd aineistosta saatu tieto ja kuvata sen esiin
tuoma ilmié ymmadrrettdvisti. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 122) Aineiston analyysi etenee
aineistoldhtoisesti siten, ettd ensin aineistoa pelkistetddn eli etsitddn tutkimuskysymysten kannalta
olennainen tieto ja karsitaan ylimdirdinen pois. Témén jdlkeen aineisto eli erilaiset ilmaisut
jérjestetddn luokiksi, jolloin aineisto tiivistyy. Niistd luokista johdetaan edelleen kisitteitd, jotka

kuvaavat laajempia ilmioitd. (emt. 122—125). Tutkimuksessa kiytettyd aineiston analyysia voisi
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kuvata my6s hermeneuttisen kehdn késitteen avulla. Aineistoa tulkitaan ensin asetettujen
tulkintaperiaatteiden mukaan, minkd jdlkeen tarkastellaan nditd tulkintoja reflektoiden niitd
kriittisesti. Télloin palataan jdlleen tarkastelemaan ennakko-oletuksia, jotka tulkintani mukaan
sisdltaviat my0s teoreettisen viitekehyksen ainekset. (Varto,1992, 69—70; Moilanen & Riihi, 2018,
57). Vaikka aineisto tiivistyy, sitd samalla peilataan koko ajan niihin késityksiin ja kokemuksiin,

joita tutkimuksen alussa ja sen aikana on syntynyt.

Analyysi eteni teoriaohjaavasti aineistoa kuunnellen; ennen aineiston tarkempaa analyysia
tdsmennettiin se, mitd aineistosta oli tarkoitus etsid. Ajatuskarttojen, keskustelun ja luontokuvien
kohdalla keskityttiin sellaisiin ilmaisuihin, jotka kertoivat jotain mielenkiintoista puhujan
luontokdsityksisté ja luontosuhteesta. Itsearviointilomakkeita taas tarkasteltiin kiinnittden huomiota
oppilaiden oppimiskokemuksiin. Huomio kiinnittyi erityisesti sellaisiin ilmaisuihin, joissa oppilas
kertoi jonkinlaisesta muutoksesta suhtautumisestaan luontoon seké siithen, miten oppilas oli kokenut
projektin eri tehtdviat. Muodostaessa lopullisia yldluokkia luontokasityksistd, huomattiin niiden
noudattelevan aiempien tutkimusten ja kirjallisuuden maéarittelyjd, minkd vuoksi analyysid voi

kutsua teoriaohjaavaksi (Tuomi & Sarajérvi, 2018, 133).

Kaytdnnossd analyysia tehtiin  hiukan eri tavoin riippuen aineiston ominaisuuksista.
Luontokuvatehtidvien sisdllon yhtendisyyden ja tekstien suppeuden vuoksi katsottiin mielekkadksi
tarkastella erityisesti tiettyjen ilmausten lukumiérdd. Aineistosta karsittiin ensin epdolennainen tieto
pois ja jdljelle jadvistd etsittiin yhdistdvid merkityksid. Tdmin jélkeen tarkasteltiin vield ilmausten
yleisyyttd aineistossa. Ajatuskarttoja ja siitd kdytyd keskustelua arvioitiin peilaten
luontokuvatehtdvién; tuottivatko erilaiset tehtdvit samanlaisen kuvan oppilaiden luontokasityksista.
Toisaalta ajatuskarttatehtéivd nosti esiin luontokisityksiin ja luontosuhteeseen liittyvid ristiriitoja ja
siten paljasti ilmidstd uusia puolia. Erityisesti huomiota kiinnitettiin sithen, miten oppilaat
perustelevat karttoithin valittuja asioita. Analyysissa siis etsittiin sekd samankaltaisuutta ettéd

erilaisuutta. My0s sithen kiinnitettiin huomiota, mita kartoissa ei ollut.

Ajatuskarttakeskustelujen analyysi eteni siten, ettd oppilaiden puheesta etsittiin erilaisia ilmaisuja,
jotka kuvasivat luontokdsityksid ja luontoon suhtautumista. Aineistoa siis pelkistettiin.
Ajatuskartoista kirjattiin ylos my0s kaikki luontoon ja ei-luontoon liitetyt sanat ja ryhmiteltiin ne
vérikoodein. Tdssd vaiheessa ei vield ollut varmaa, millainen merkitys néilld varikoodatuilla sanoilla
olisi tulosten kannalta. Niin paitettiin kuitenkin tehdd aineiston selkiyttdmiseksi. Samalla

jarjesteltiin ei-luontoon ja luontoon liitetyt perustelut seké poimittiin ihmisen rooliin liitetyt ilmaisut.
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Tama siksi, ettd oppilaiden késitys ithmisen asemasta luonnossa katsotaan kertovan erityisesti
luontosuhteesta. Ndma ilmaisut jirjestettiin niin, ettd yhden kategorian alle muodostuisi jokin
kantava ajatus. Samalla tdmin kategorian yhteyteen liitettiin sen vastakkainen ilmaisu, jos
aineistosta oli sellainen havaittavissa. Tdmin jidlkeen palattiin vield tarkastelemaan
luontokuvatekstejd ja tarkasteltiin niitd ajatuskarttakeskustelun pohjalta luotujen kategorioiden
nikokulmasta. Luontokuvatehtédvii ja ajatuskarttakeskusteluja siis analysoitiin rinnakkain ja néista

muodostui luontokisityksii ja luontosuhdetta kuvaavia kategorioita.

Taman jélkeen tarkasteltiin myoOs toistettua ajatuskarttatehtidvad, jotta voitiin arvioida, ndkyyko
oppilaiden luontokésityksissd muutoksia jakson opetuksen péétteeksi. Tehtdvin analyysissd huomio
kiinnitettiin mahdollisiin muutoksiin kartoissa ja keskustelun yhteydessd esiin tuleviin uusiin

nikokulmiin.

Itsearviointilomakkeet, tutkijan muistiinpanot ja oppilaiden koulutyét muodostivat oman
aineistokokonaisuutensa. Lomakkeita tarkasteltiin sisiltoa erittelemalld ettd analysoimalla siten, ettd
lomakkeen runko toimi analyysin perustana. Lomakkeen alkuosassa oppilaita pyydettiin asettamaan
projektin tehtdvit paremmuusjirjestykseen sen mukaan, mikd niistd oli kiinnostavin. Muut
lomakkeen kysymykset olivat avoimia ja jokaista kysymystd tarkasteltiin erikseen siten, etti
oppilaiden vastaukset muodostivat yhden ndkokulman opetuskokeilun merkitykseen oppimisen
kannalta. Ensin vastaukset jaettiin sen mukaan, oliko oppilas kokenut oppineensa jotain vai ei.
Tédmin jélkeen katsottiin sitd, mitd oppilaat kuvasivat oppineensa ja ndistd tehtiin tulkinta siiti,

millaisia oppimiskokemuksia oppilailla oli ja kuinka hyvin ne vastasivat opetuskokeilun tavoitteita.

My®0s oppilaiden tuottama kuvallinen aineisto antoi jonkin verran tietoa siitd, miten taide voi
toimia luontosuhteen rakentajana. Tétd aineistoa ei kuitenkaan tulkittu pelkdstddn tarkastelemalla
oppilaiden toitd sellaisenaan vaan analyysia tehtiin yhdistelemélld tutkijan muistiinpanoja ja

kokemuksia oppimistilanteista sekd suhteessa toihin liittyviin tehtdvénantoihin.

Luontokisitysten analyysistd jatettiin tarkoituksellisesti pois yksildllinen tarkastelu. Tarkoituksena
ei siis ole tarkastella sitd, miten yksittdinen oppilas kuvaa luontosuhdettaan ja millaisia muutoksia
siind tapahtuu. Mielenkiinto kohdistuu pikemminkin sithen, miltd luontosuhteet ndyttaytyvit
kulttuurisesti. Oppimiskokemuksia tarkastellessa kiinnostus suuntautui enemmén yksilon

kokemukseen.
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5.5  Tutkimuseettiset kysymykset

Tutkimukseni toteutukseen liittyy monia eettisid haasteita ja kysymyksid. Tutkimukseni tavoitteet
ovat kasvatukselliset ja kasvatus on sidoksissa eettisiin valintoihin ja normeihin. Tutkimukseen

osallistuvat ovat alaikiisié, joten tutkimus vaatii tietoisuutta tilanteisiin liittyvistd valtasuhteista.

Konkreettisella tasolla ensimmédinen huomioonotettava seikka on tutkimusluvat. Lupa tutkimukseen
tulee saada sekéd opetusviranomaisilta ettd tutkimukseen osallistuvilta, tdssd tapauksessa kunnasta,
jossa koulu sijaitsee sekd luokan oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan. Vanhempien luvan pyytdminen
perustuu yleiseen kdytantoon ja lapsenhuoltolakiin (Nieminen, 2010, 31-33; Strandell, 2010, 95).
Kunnan lupa ja vanhempien suostumus hankittiin tdssé tutkimuksessa kirjallisena, oppilaiden lupa oli
tilannekohtainen. Tutkimuseettisessd keskustelussa on viime aikoina ollut esilld lapsen asema ja
itsemédrddmisoikeus. Taustalla on Suomen perustuslaki ja YK:n lasten oikeuksien sopimus, jotka
edellyttaviat lapsen osallistumista hédntd koskevaan pédédtoksentekoon (Nieminen, 2010, 27—
30). Tutkittavilta tulee saada suostumus tutkimukseen ja heilld tulee olla oikeus kieltdytya
tutkimuksesta missé vaiheessa tahansa. Tutkimuseettinen ongelma on siind, kuinka tiysivaltaisena
paitoksentekijénd lapsi ndhdddn. (Strandell, 2010, 92-95). Se, kenelld on oikeus ja velvollisuus
paittdd tutkimukseen osallistumisesta, ei tutkimuseettisestd ndkokulmasta ole yksiselitteista.
Kysymys kiteytyy ndkemykseen lapsen toimijuudesta (Strandell, 2010, 96). Tassd tutkimuksessa
lapsi ndhdédén sosiaalisesti kompetenttina toimijana. Tdmé nidkyy muun muassa siind, ettd vastausta
tutkimuskysymyksiin haettiin suoraan oppilailta luottaen siithen, ettd heiddn kokemuksillaan on
merkitystd. Tutkimusta koskevat luvat kuitenkin pyydettiin ensin muilta kuin oppilailta;
vanhemmilta, koululta ja kunnalta. Ndin sen vuoksi, ettid timé on yleinen kdytintd enké katsonut sen
vaarantavan oppilaiden itsemddrddamisoikeutta tai tutkimuksen onnistumista. Vaikka muut tahot
olisivat antaneet tutkimusluvan, oppilaalla oli edelleen oikeus kieltdytyd tutkimuksesta. Témén
vuoksi pyrittiin tutkimuksen tarkoitus esittimddn oppilaille tarpeeksi selkedsti, jotta he olisivat
ymmarténeet, mistd aineiston keruussa ja kdytossd on kyse. Talloin heilld oli paremmat edellytykset
paatoksentekoon. Toisaalta katsoin, ettd vanhempien tutkimukseen osallistumisen kieltiminen ei
vaikuta oppilaan asemaan sosiaalisessa yhteisdssdén, koska aineistonkeruu oli pitkélti integroitu
perinteiseen koulutyohon. Ndin ulkopuolisuuden kokemisen vaara oli pieni, josta Strandell (2010, 98)

varoittaa tillaisessa tapauksessa.

Kun tutkimusta tehddin koulussa, tulee tutkijan kiinnittdd huomiota oppilaiden kokemukseen (

Aarnos, 2015, 164). Erityisesti tdssd tutkimuksessa, jossa tutkimuksen teko kattaa pitemmin ajan
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kuin yksittdisen aineistonkeruuhaastattelun tai kyselyn, oppilaiden kokemus on keskidssd myds
tutkimusetiikan kannalta. Oppilaiden kokemus pyrittiin téssd tutkimuksessa huomioimaan monin
tavoin. Tutkija kévi vierailemassa luokassa yhtené péiviné ennen tutkimuksen alkua, jolloin oppilaat
saivat mahdollisuuden tutustua tutkijaan etukdteen etddmmaltd tarkkaillen, kuten Aarnoskin
suosittelee (2015, 165). Ennen aineistonkeruuta ja opetusinterventiota pidettiin tutustumistunti, jossa
oppilaat ja tutkija saivat tutustua toisiinsa draamallisin ryhmiytymismenetelmin. T&lld pyrittiin

lievittdiméén tutkimuksen aineiston keruuseen ja opetukseen liittyvid jannittiviad tilanteita.

Tutkimuseettiseltd kannalta tutkimukseni yksi huomiota vaativimmista vaiheista on tutkimukseen
liittyva opetus, jossa olen seki opettaja ettd tutkija. Oppilailla on oppivelvollisuus, jolloin heiddn on
osallistuttava opetussuunnitelman mukaiseen opetukseen. Koulu sosiaalisena ymparistond on myos
sellainen, ettd se herdttdd kysymyksid lapsen todellisesta mahdollisuudesta vaikuttaa omaan
osallistumiseensa (Strandell, 2010, 100) Tutkimukseni aineisto perustuu koulutyohon liittyviin
tehtiviin, joten periaatteessa oppilaalla ei olekaan mahdollisuutta kieltdytyd ndistd tehtévista.
Tehtdvien kéytostd tutkimusmateriaalina heilld oli tietysti mahdollisuus kieltdytyd. Kuitenkin on

aiheellista kysyd, ymmartadko lapsi tdlloin, mihin hén suostuu tai misté kieltiytyy.

Opettajana tavoitteeni on tietysti myos oppilaiden hyvinvointi ja tistd syysta pyrin kaikissa tehtdvissa
ottamaan huomioon oppilaiden yksildlliset tarpeet ja rajoitteet. Projektini yhtend tavoitteena oli saada
luokkaan sellainen luottamuksellisen yhteys, jossa oppilaat voivat tuoda avoimesti esiin omia

mielipiteitdéin ja kokemuksiaan. Tdmé parantaa my0s tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta.

Tutkimusraportissa on kiinnitettivd huomiota anonymiteetin suojelemiseen. Raportissa ei mainita
nimeltd ketddn, ei edes kohdekoulua. Aihepiiri eli luontosuhde ei kenties ole kaikista herkin, mutta
taiteen tekeminen ja esittdminen on hyvin henkil6kohtaista ja sen hyddyntdminen tutkimusaineistona
vaatii vastuullista asennetta. Oppilaiden hyvinvointi ja kunnioitus tulee aina menné tutkimuksellisten

tavoitteiden edelle.

Tutkimusaineiston sdilytys liittyy myods tutkimussuhteen luottamuksellisuuteen. Periaatteessa
aineiston avoimuus on suositeltavaa, koska sen katsotaan edistdvin tieteellisen tutkimuksen tekoa
yleisesti (Kuula, 2010, 213). Téssd tutkimuksessa tutkimussuhde on kuitenkin pddtetty pitda
yksityisend ja tutkimusaineisto hivittdd tutkimuksen jilkeen. Henkil6tietolain nojalla arkistointiin
taytyy olla tutkittavien suostumus (emt. 216). Katsoin, ettd tutkimukseni tuloksellisuuden kannalta
aineiston yksityisyys oli parempi vaihtoehto. Moni lapsi on arka ndyttdmééin kuvallisia toitdén edes

opettajalle enkd halunnut milldén tavalla vaarantaa oppilaiden uskallusta ilmaista itseéén vapaasti.
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6 TULOKSET

Tdssd osiossa kuvataan aineistoa ja sen analyysin pohjalta syntyneitd tulkintoja. Aineistosta on

nostettu esiin tulkintojen kannalta merkittavia esimerkkeja.

Tutkimuksen mielenkiinto kohdistui kahteen toisiinsa liittyvdidn kysymykseen. Ensimméiseen
kysymykseen oppilaiden luontoon liittyvistd kidsityksistd pyrittiin saamaan selvyyttd ajatuskartan,
ryhmikeskustelun ja luontokuvatehtévin analyysin kautta. Térkeimmiksi tiedonldhteiksi nousivat
ajatuskarttakeskustelut ja itsearviointilomakkeet. Muutoksia luontokisityksissd arvioitiin toistetun
ajatuskartan perusteella. Taideléhtoisen ympdristokasvatuksen mahdollisuuksista
ympdristoherkkyyden kehittdjénd etsittiin vastausta oppilaiden itsearviointilomakkeiden ja tutkijan
opetuskokeilun aikana kirjoittamien huomioiden ja oppilaiden toiden tarkastelulla. Seuraavaksi
esitellddn oppilaiden luontokésityksiin ja luontosuhteeseen liittyvét tulkinnat, jonka jélkeen
késitellddn aineiston toinen puoli eli taideldhtdisiin menetelmiin liittyvdin tutkimuskysymykseen

saadut vastaukset.

6.1  Oppilaiden luontokdsitykset

Oppilaiden luontokdsityksid tutkittiin tarkastelemalla heiddn ottamiaan kuvia, ryhmétyona
toteuttamia ajatuskarttoja ja niiden pohjalta kéaytyd keskustelua. Maidrittely tehtiin siten, ettd
oppilaiden tuli jakaa esiin nousevat asiat luontoon ja ei-luontoon. Tdma kahtiajako péitettiin tehda
sen vuoksi, ettd ndin voitaisiin saada monipuolisemmin tietoa oppilaiden maéirittelemistd luonnon
rajoista sekd 10ytdd mahdollisia ristiriitaisuuksia maérittelyjen valiltd. Toisaalta tiedostettiin se
seikka, ettéd selked jaottelu kahteen vastakohtaan ei ole luonnon jatkumoajattelun mukaista eika kerro
luonnon todellisesta olemuksesta. Tavoitteena oli kuitenkin saada tietoa oppilaiden kulttuurisesti
rakentuneista késityksistd, joten kahtiajako katsottiin hedelmaélliseksi keskustelun ja ajattelun

virittdjéaksi.
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6.1.2 Luonto ei ole ihmisen tekemaa: luonnon alkupera luonnon rajana

Seké ajatuskarttakeskusteluissa ettd luontokuvissa tuli selkedsti esiin se, ettd luontoa méérittelee sen

alkupera ja muokkaamattomuus. Oppilaat perustelevat ndkemystéén seuraavasti:

“Pydrdt eivdt ole luontoa, koska ihminen on valmistanut ne eikd luonto. “ 016
“Kuva on luontoa, koska se ei ole ihmisen tekemdd vaan luonnon tekemdd.” 08

“No koska se (putkisto) on ihmisen tekemdd eikd se oo niin mitenkddn luonnossa syntyny” 01

Oppilas 16 perustelee pyordn luontoon kuulumattomuutta sen alkuperélld; pyord on ihmisen
valmistama eika siksi kuulu luontoon. Oppilas 1 nékee asian samoin kertoessaan kuvasta, jossa on
putkistoa; se on syntynyt ihmisen vaikutuksesta ja on siten luontoon kuulumaton. Oppilas 8 kuvaa
samaa asiaa mddritellessddn luontoon kuuluvaa; kuva, jonka keskidssd on puu juuriversoineen,
esittdd luontoa, koska puu on luonnon synnyttdma, ei ihmisen. Thmisen tuottamat asiat eivit siis
kuulu luontoon vaan luontoon kuuluvan on luonto itsessdén synnyttdnyt. Luontokuvien yhteydessa
tatd kuvataan muun muassa sanoin “kasvaneet luontoon”, kehittynyt luonnossa”, “kasvaa luonnon
avulla” ja “kasvavat itse”. 9 oppilasta oli kirjoittanut luontoa esittdvastd kuvastaan tdiménkaltaisia
perusteluja. Myos ei-luontoa esittdvistd kuvista 10ytyy tille ajatukselle tukea. 4 oppilasta oli
perustellut kuvien sisdltod silld, ettei asia “ole kasvanut luonnossa” tai “kehittynyt luonnossa”. 10
oppilasta on ottanut kohteesta kuvan, koska se “on ihmisen tekema” tai “ihmisen rakentama”. Voi

siis tulkita, ettd tima kasitys on jokseenkin yhteisesti jaettu ja yleinen tutkimusjoukon kohdalla.

Ajatuskarttojen pohjalta kidydyssd keskustelussa kdy kuitenkin ilmi, ettei luontoon kuuluvan ja
luontoon kuulumattoman raja ole ndin yksiselitteinen. Méaérittelyn vaikeus ilmenee, kun otetaan
késittelyyn jokin yksittdinen ilmi0 tai asia. Yksi ajatuskarttoja tehnyt ryhma oli sijoittanut luontoon
0ljyn ja ei-luontoon bensan. Kysyttiessi jaottelun mielekkyydesta tutkija jii ilman selkedd vastausta.
Muitakin rajatapauksia ilmeni. Keskustelun aikana oppilaat saivat vapaasti kommentoida muiden
ajatuskarttoja ja tdlloin tuli esiin eridvid nidkemyksid sekd uusia ndkokulmia. Erddn ryhméin

ajatuskartan sisdltod kyseenalaistettiin monin kohdin:

”07: No 60, eiks sdhké oo periaatteessa luontoo, koska salamoistakin tulee myos sihkoda?”
”08: Eikos rautakin oo periaatteessa luontoo kun se kaivetaan...”
”09: Eiks niinku salamat, eiks se niinku periaattees oo sillee, ettd salamat on luonnon sdihkod ja

sitte on sellasta tehdassdhkod. Ettekos te ajatellu, ettd toi sdhké on yhteydessd tohon?”
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Luonnon ja ei-luonnon raja paljastuu siten monimutkaisemmaksi asiaksi vapaassa keskustelussa.
Sdhkon huomataan syntyvén sekd sddilmion yhteydessi ettd ihmisen toiminnan tuloksena. Oppilas
9 tulee siten lopputulokseen ettd on sekd “luonnon sahkoa” ettd “tehdassdhkod”. Vaikka
huomataankin, ettd sdhko ei ole sijoitettavissa puhtaasti luonnonilmidksi, tehddin kuitenkin selked
jaottelu keinotekoiseen ja luonnolliseen. Ristiriita siis huomataan, mutta lopulta paadytidan

sovittamaan se kuitenkin kahteen kategoriaan; luonnon tuottamaan ja ihmisen tuottamaan.

6.1.3 Saasteet maarittavat luontoa

Luontokuvat ja ajatuskartat toivat ilmi myos toisen selkedn luontoa méiérittelevin kategorian.
Saasteet ja kaikki luontoa héiritsevd ndhdddn luonnon ulkopuoliseksi asiaksi. Ajatuskartoissa 7
ryhméé oli sijoittanut roskat ei-luontoon ja 4 oppilasta oli ottanut kuvan roskasta. Keskustelussa tuli
esiin, ettd esimerkiksi muovi oli sijoitettu ei-luontoon roskaavuutensa ja ydinvoimala

saastuttavuutensa vuoksi:

“Tutkija: Joo, aivan. Minkd takia te ootte laittaneet sinne esimerkiksi tuon muovin?
02: No se jos ajattelee kaikkea tommosta, mitd on meressd, niin siihen tulee eka niinku kaikki muovit

1

sun muut tommoset mieleen. Ja kaikki ne on niinku roskaa, mikd ei kuulu luontoon.’

“Tutkija: Okei, joo. Miten teille sitten tdmd ydinvoimala tuli mieleen, mistds se synty?
04: Se oli Oppilas 5:n idea.

05: Koska sieltd tulee savua ja sitten se tuhoo luontoa. Tai ainakin joistain tulee sellast isoo pilved
Jja sit tietdd mistd se on.”

Ryhma 7 oli sijoittanut luonnon ulkopuolelle myds linnunpontét:

“Tutkija: Okei, joo. Entds linnunpontot, toikin on...

010: No kun ihminen on tehny sen, et se ei oo tullu niinku luontoon ja sitten se on haitaks.”

Ryhma 7 on siis katsonut, ettd kaikenlainen ihmisen puuttuminen luonnon toimintaan on haitallista.

Tama viittaa vitalistiseen biosentriseen nikemykseen luonnosta; kaikki ekosysteemiin puuttuminen
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on moraalisesti kyseenalaista (Pietarinen, 1992, 43). Téstd periaatteesta johdettuna linnunponttdjen

rakentaminen ja luontoon sijoittaminen on ei-toivottua toimintaa.

Oppilaiden luontokuvia selittdvissd teksteissdkin tuli esiin se, kuinka roskat ja saasteet ovat

ehdottomasti luontoon kuulumatonta;:

" Tdmd kuva ei ole luontoa, koska autot saastuttavat ne saastuttavat fossiilipolttoaineella. Pyordt
eivdt saastuta, mutta ne eivdt tee silti hyvdd luonnolle”. 021
"Tdssd kuvassa on heitetty lasipullo luontoon, joka ei ole todellakaan luontoa. Tdmd on térkedd

roskaamista.” 018

Saasteiden ja roskien rajaamisessa luonnon ulkopuolelle palataan jdlleen kysymykseen ihmisen ja
luonnon suhteesta. Oppilaiden kuvaamat saasteet ja roskat, kuten muovi, lasipullo ja ydinvoima ovat
seurausta ihmisen toteuttamista tuotantoprosesseista ja pédtyneet luontoon ihmisen toimien
seurauksena. Saasteet ovat siten my0ds “ihmisen tekemid” ja rajautuu oppilaiden luontokésityksen
ulkopuolelle. Perusteluna oppilaat eivdt kuitenkaan kédyttineet tdtd vaan saasteiden luontoa
hiiritsevdd vaikutusta. Voi myos tulkita, ettd oppilaiden ilmaisut viittaavat luontoa suojelevaan
asenteeseen. Oppilas 18 ilmaisu “ Tdma on torkedd roskaamista” antaa vahvan moraalisen viestin
roskaamisen paheksuttavuudesta. Ryhmi 9:n ajatuskartat myds kuvastavat luontokésitysten liséksi
luontoon kohdistuvia asenteita. Oppilas 12 kertoo kartasta, ettd nuoli symboli viittaa hyvidén ja
oikeaan. Samanlainen symboli oli kartan luontopuolella jokaisen sanan yldpuolella, kun taas ei-luonto

puolella oli merkitty kirjain x, jota oppilas kuvaa néin:

“Kato kun, tossa on niinku X, ettd ei oo hyvdd ja tossa on niinkun hyvd hyvd. ” 012

Oppilas 12 kuvaa my6s kaupunkiympiristdd sanoin “hirvedd autojen vilskettd”, mika voidaan tulkita
negatiiviseksi kokemukseksi kaupungista. Ryhmi 4 oli piirtdnyt luontoa kuvaavaan karttaan
hymynaaman, kun taas ei-luontoa kuvaavassa kartassa oli hymid suupielet alaspdin. Luontoon
liittyvidt asiat siis assosioituvat myonteisiksi ja ei-luontoon kuuluvat negatiivisiksi. Uddenbergin
jaottelun mukaan luontoon liitetdén arkiajattelussa moraalisia merkityksid, jotka tuottavat myos rajan
luonnolliseen ja luonnottomaan (Willamo, 2005, 172). Tulkitsen, ettd saasteet luonnon maéarittdjana
perustuu kasityksiin sekd luonnon alkuperdstd ettd luonnosta normina. Saasteet ovat alkuperéltidan

luonnottomia eli thmisen tuottamia, mutta ne ovat samalla myds moraalisesti véadrin ja médarittyvit
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siksi luonnon ulkopuolelle. Tdssd luontokésityksiin liittyy siten arvoja ja asenteita, jolloin ne

lahenevét luontosuhteen ymparistoherkkyyteen liittyvad puolta.

6.1.4 Inminen luonnossa ja sen ulkopuolella

Oppilaiden ndkemykset ihmisen asemasta ja osasta luonnossa oli erityisen huomion kohteena
analysoitaessa ajatuskarttoja. Se, ovatko oppilaat sijoittaneet ihmistd kartoille ja miten he
perustelevat valintojaan, kertoo oppilaiden luontosuhteesta ja luontokésityksistd. Kuten aiemmin

tutkimuksessa todettiin, luonnon késite on aina suhteessa kulttuuriin ja kieleen.

Luontokuvissa ei ollut kuvattu ihmistd. Oppilaat olivat kuvanneet rakennuksia, liikuntavélineita,
kulkuneuvoja, kasveja, roskia, hyonteisid ja maa-ainesta; kaikkea muuta, mitd kuvausympdiristosta
16ytyi. Ajatuskartoista ihminen oli sijoitettu luontoon kaksi kertaa. “Eldimet” 16ytyi luontokartoista
8 kertaa eikd voi sulkea pois sitd tulkintaa, ettd oppilaat olisivat joissain tapauksissa ajatelleet
thmisen tuon kategorian alle. Yksi ryhma oli tehnyt eldimistd ylidkategorian, jonka alle sijoittanut
hyonteiset ja linnut. Koska ryhmé kertoi, ettd eivét kiireessd ehtineet kirjoittaa kaikkea, kysyttiin

S€uraavaa:

"Tutkija: Oisitteko voinu ajatella, ettd ihmiset olis sielld?

Oppilas 3: "No ihmisetkin voi olla elidissd ja eldimissd, miten sen nyt ikinddn haluaa sanoa,
mutta...

Tutkija: Joo.

’

03: ...mutta ei nyt otettu sitd oikein huomioon.’

Oppilaan mukaan siis ihminen voisi hyvinkin kuulua eldinkuntaan, mutta jostain syysta sitd ei koettu
tarkedksi asiaksi nostaa esiin. Ryhmé 6, joka oli sijoittanut ihmisen luontokarttaan, perusteli

valintaansa seuraavasti:

"Tutkija: Teilld on sielld, musta on mielenkiintoista toi, ettd te ootte laittanu ihmiset sinne, niin
kdvitteko te siitd jotain keskustelua?
09: No joo, me kdytiin semmosta keskustelua, ettd koska ihmisethdn on luontoa. Sen takia, ettd ne

ovat luonnon tuottamia, eivdtkd ne ole niinku mekaanisia, periaatteessa.”
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Jalleen luontoon kuuluvan perusteeksi nousee asian alkuperd. Thminen on luontoa, koska on luonnon

tuottama. Ndkemys ihmisestd osana luontoa nousee esiin myds keskusteltaessa puista:

"015: Ettd niin eikos se ihmisen istuttama puu oo silti luontoa, koska ihminen on luontoa ja sitten
niin tyyliin se istuttaminenkin on sekin luontoa...?”

Toisenlainen ndkokulma asiaan nousi esiin erddn luontokuvan kohdalla;:

"Tdmd puska on luontoa, koska puska on luonnon kasvattama vaikka se onkin istutettu.” O4

Oppilas 15 siis huomauttaa, ettd istutettu puu on osa luontoa, koska ihminenkin on. Tdssd ilmaisussa
luonnon ja ei-luonnon raja perustuu myos nikemykseen alkuperéstd, mutta siind missé saasteet
ihmisen tuottamana rajautuu luonnon ulkopuolelle, puiden istuttaminen onkin osa luontoon kuuluvaa
toimintaa. Oppilas 4 taas katsoo, ettd puska on luontoa ihmisen vaikutuksesta huolimatta.
Ristiriitaisia ndkemyksid nousi esiin myo0s ajatuskarttakeskustelussa. Ryhméd 9 oli kirjoittanut

karttaansa teurastuksen ja titd kyseenalaistettiin seuraavasti:

"O7: Et ihmiset on kans eldimid niin miksei ihmiset vois sitten teurastaa sydddkseen jos eldimet tai
muut niinku... eldimii vaik teurastaa.

012: Miksei vois? Yhtd hyvin voi.

O7: Sit se ei niinku oo eldinten teurastus.

OI12: No tota, kun ihmiset tekee siitd niinku ruokaa ja sit laittaa kaikkiin niinku kauppaan

’

myymddn...ja ...Ja sit niinku muutenkin ihmiset ei oo endd niinku eldimid vaan ne on ihmisid.’

Téassd keskustelussa kohtasi kaksi erilaista ndkemystd ithmisestd. Oppilas 7 esittdd, ettd teurastus on
luonnollista, koska ithminen on eldin ja eldimen tulee tappaa toisia eldimid selvitdkseen. Oppilas 12
hyvéksyy ajatuksen ihmisen oikeudesta tappaa eldimid selvitikseen, mutta toteaa kuitenkin, ettd
thminen ei ole enda eldin. Oppilas kayttdd termid ’endd’ ja ndin ilmaisee sen, ettd thminen on joskus

ollut eldin, mutta sittemmin eriytynyt tistd kategoriasta.

Keskustelun, ajatuskarttojen ja oppilaiden ottamien kuvien perusteella oppilaiden késitykset ihmisen
asemasta luonnossa vaihtelevat eiki siitd ole selkedd yksimielisyyttd. Toisaalta on havaittavissa
ajattelua, jossa ihminen sijoittuu selkedsti luonnon osaksi. Toisaalta ihmisti ei ndy luontokuvissa ja
ajatuskartoissakin véhdisessd madrin. Kuten aiemmin huomattiin, ihmisen tekemait rakennukset ja
tavarat on kategorisesti rajattu luonnon ulkopuolelle. Tdéméd on mielenkiintoista, koska alkupera

madarittdd luonnollisuutta. Thmisen voidaan katsoa itsessddn kuuluvan luontoon, koska se on luonnon
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tuottama. Thmisten teot ja niiden seuraukset kuitenkin maédrittyvit luonnon ulkopuolelle. Tasti
poikkeuksena puiden istutus, koska metsédn katsottiin selkedsti kuuluvan luontoon ihmisen
vaikutuksesta huolimatta. Oppilaiden ajattelusta voidaan siis havaita perinteinen kulttuurin ja

luonnon erottelu toisistaan.

6.1.5 Luonto jatkumona

Aineistosta voi havaita, ettd luonnon ja ei-luonnon raja oppilaiden kasityksissé ei aina ole tiukka.
Aiemmin kuvattu keskustelu sdhkon luonnollisuudesta viittasi tdhdn, mutta samaa saattoi havaita
pienessd madrin myOs muissa keskustelun aiheissa. Ryhma 3 oli sijoittanut ei luontoa- kuvaavaan

karttaan kynén:

”03: Meiddn luonnon vastakohdassa tai tassd ei-luontoa kohdassa on rakennuksissa kaupat, talot

’

ja koulut...eikd kyndtkddn oo paitsi ettd niissd on hiiltd ja puuta niin ne on jonkin verran luontoa.’

Kynén materiaalit siis havaitaan olevan luonnollista alkuperdd, mutta samalla se ei kuitenkaan ole

luontoon kuuluva. My6s rautamalmi néhtiin osittain luonnollisena:

“Oppilas 01: Eikés toi metalli oo luontoa ku sitd rautalamalmia on koko ajan nii ..maassa
...kalliossa.

’

03: Ehkd jonkin verran joo, mut me nyt vaan nopeesti sutastiin tdd.’

Kun ryhmaéltd 2 kysyttiin 6ljyn luonnollisuudesta, saatiin hiukan samanlainen vastaus kuin sdhkon

kohdalla:

“Tutkija: Vai ajattelitteko te, ettd se oljy on sekd luontoa ettd ei luontoa?

Oppilas 2: No, niin no se on sillee niinku puoliks ja sillee puoliks ei.”

Oljyn ja metallin sijoittaminen suoraan jompaankumpaan kategoriaan osoittautuu hankalaksi
tehtaviksi. Tdma saattaa viitata jalostusasteen ja kontekstin merkitykseen siind, miten asia on
madritelty. Ryhma 2:n kartassa 6ljy oli aseteltu rinnakkain saven, hiekan, kiven ja mudan rinnalle.
Néamé eivat vilittomasti assosioidu prosessoiduksi hyddykkeeksi vaan ennemminkin maaperdn
ominaisuuksiksi. Ryhmad 5 taas oli sijoittanut metallin ei-luontoon ja asettanut sen yldkategorian

“materiaalit” alapuolelle. Metalli on siis ennen kaikkea ithmisen kdyttdma4 materiaalia eikd luonnon
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osa. Tahdn viittaa myods ryhméa 3:n metallin sijoitus ei-luontoon; metalli-sanasta on vedetty viiva
edelleen jadkaappi-sanaan. Metalli ja 6]jy asemoituvat siten sen perusteella, mihin merkitysyhteyteen

ne on liitetty.

Edellda kuvatut esimerkit siis heijastelevat sitd ajatusta, ettd asioita ei pysty sijoittamaan tiukasti
luonnon ja ei-luonnon kategorioihin. Téllin asiat voidaan pikemminkin néhda jatkumossa, kuten
Willamo kehottaa ajattelemaan. Aineiston perusteella ei kuitenkaan niyta siltd, ettd jatkumoajattelu

oppilaiden luontokasityksissa olisi yleistd, vaikka joitain viitteitd sithen suuntaan onkin.

6.1.6 Luonto paikkana

Oppilaiden tuottamassa aineistossa luonto mairitellddn joskus myds paikaksi, kuten seuraavissa

keskustelukatkelmissa nikyy:

“Tutkija: Magneetti! Miks magneetti on tddlld ei-luonnossa?
Oppilas 2: No md nyt periaattees vaan katoin noit magneettei tuolla ku tossa oli magneetti ja sit md

’

olin sillee magneetti...’

“09: Aa, meilld on vihdn niin kuin sama selitys (kuin aiemmalla ryhmdlld). Md yritin vihdn niin
kuin kattoo tddltd luokasta tavaroita, mitd olis voinu ottaa ja sitte md ndin magneetin ja sitte mdd

“uu, magneetti!”’

“Ol11: No kun me laitettiin tahdn vain ihmisten tekemdt rakennukset niin ne ei oo luontoa”

“Luontoa on se, ettd siind on puskia ja puita. Siind on meiddn koulu ja se ei kuulu

luontoon eikd nuo kivilaatat.” O17

Oppilas 2 ja 9 siis katselivat ympaérilleen luokassa etsien asioita, joita sijoittaa luonnon ulkopuolelle.
Néin luokka paikkana siis tarjoaa ldhtokohdan luonnon vastakohdille. Oppilas 17:sta kuvatekstissa
koulun kuulumattomuus luontoon tulee suoraan esille. Oppilas 11 taas kertoo, ettd ryhmissa
sijoitettiin rakennukset luonnon ulkopuolelle. Seuraavassa katkelmassa voidaan 16ytéd paikka seka

[uonnolle etta ei-luonnolle:
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"T: Aha. Naytdtko vield sieltd ylhddltd. Rauha..jatkuuko se vield?

O12: Ei, koska siind on se semmonen hyvd nuoli, semmonen ettd se on oikein.

T: Okei, mistd tuo rauha tuli mieleen?

012: No koska sielld on niinku tosi rauhallista ja sitte ku kaupungissa on semmosta hirvedd autojen
vilskettd ja sillee.

T: O6..kaupungissa on vilskettd niin mikd se luontopaikka on, mitd te ajattelitte tcissi?
O12: Niinku metsdd.

T: Ahaa, okei. Kiitos, sit voit néyttdd sen..jos muilla...hei tddlld oli kysymys..O7?

O7: Ettd milld tavalla piknik on luontoo?

012:No se voi mennd niinku piknikille metsddn ja sit se on niinku luontoo.

O7: Onko puisto sitten luontoa?

012: No sekin on [uontoo.”

Luontoa ovat siis metsit ja puistot. Ei luonnoksi méérittyy kaupunkiymparisté. Uddenbergin mukaan
yksi luonnolle annettava merkitys on luonto fyysisend realiteettina ja ympdiristond (Willamo,

2005,172). Tamé nidkyy my0s aineistossa paikkaan viittaavina ilmauksina.

Oppilaiden kisityksissd luontoa méérittavit siis ennen kaikkea alkuperd ja ihmisen vaikutusaste.
Yksinkertaistettuna voidaan todeta, ettd se mikd on luonnosta perdisin, on luontoa, se mikéd ithmisen
tuottamaa, ei ole luontoa. Tdma tulos on samansuuntainen kuin aiemmissa aihetta koskevissa
tutkimuksissa (Willamo, 2005, 159). Alkuperin ja ihmisen vaikutuksen lisdksi aineistosta havaittiin
jonkin verran my0s luonnon madrittelyd paikaksi sekd liukuvampaa késitystd luonnosta eli
jatkumoajattelua. Thmisen rooli luonnossa ei ole selked ja siitd on eridvid ndkemyksid. Joskus
thmisen katsotaan kuuluvan luontoon, toisinaan ihminen ndhdddn luontoon kuulumattomana.
Ajatuskarttakeskustelun aikana tuli esiin rajanvedon vaikeus ja oppilaat toivat esiin toisistaan
poikkeaviakin ndkemyksid. Jonkin verran tehtivad toi esiin my0ds oppilaiden asenteita luontoa
kohtaan; luontoon liitetdén positiivisia mielikuvia ja ei-luontoon negatiivisia. Luontokuvatehtdava
antoi oppilaiden kasityksistd selkedmmin yksiselitteisid vastauksia, kun taas ajatuskarttakeskustelun
avulla nousi esiin monipuolisempi kuva oppilaiden luontokasityksistd. Tastd syystd pédtettiin, ettd

mahdollisia muutoksia luontokasityksissa tutkitaan projektin lopuksi toistamalla ajatuskarttatehtiva.
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6.1.7 Muutokset luontokasityksissa

Mahdollisia muutoksia luontokédsityksissd etsittiin analysoimalla projektin lopussa toistettua
ajatuskarttatehtivaa ja vertaamalla sitd ensimmdiiseen. Kartoista etsittiin ennen kaikkea muutosta
luonnon madrittelyissd. Oppilaat saivat tehtidvissd takaisin aiemmin tekeminsd ajatuskartat ja

ohjeeksi lisdté tai poistaa siitd sanoja, jos kokivat sen tarpeelliseksi.

Suuria muutoksia karttoihin ei tehty. Yksi ryhma ei ollut tehnyt lainkaan muutoksia. Kaksi ryhmaa
oli lisdnnyt paljon uusia sanoa (15 ja 27), mutta sisdllollisesti ne eivit tuoneet juurikaan uutta tietoa
luontokésityksistd. Sanat saattoivat olla laajennuksia tai tarkennuksia aiempaan kisitteeseen;
esimerkiksi marjojen rinnalle oli lisitty hedelmit ja vihannekset ja kauran ja viljan yhteyteen ohra
ja vehnd. Karttojen pohjalta kidydyssd keskustelussa tuli esiin samantyyppisid perusteluja kuin
ailemmassa, madrillisesti kuitenkin vihemmaén, koska keskustelu oli kestoltaan lyhyempi. Ei-
luonnoksi maédriteltiin edelleen ihmisen vaikutuksen kautta syntyneet asiat ja luonnoksi luonnon

tuottamat:

”017: Ettd miten urheilukenttd on muka ei (ei luontoa)?

>

010: Koska se on esim. ihmisten rakentama eikd se oo tullu ittestddn niinku luontoon tai sillee.’

’

"011: Mdd ajattelin, ettd se niin kun on luonnon kasvattamaa nurmikkoa.’

Oppilas 10 siis madrittelee urheilukentin luontoon kuulumattomaksi, koska nékee sen thmisen
rakennelmana. Oppilas 11 perustelee nurmikon lisddmistd luontokarttaan silld, ettd “nurmikko on
luonnon kasvattamaa”. Perustelut ovat siis hyvin samankaltaisia kuin aiemmassa keskustelussa ja
luontokuvien teksteissd. Ryhma 7 oli lisdnnyt karttaansa ilmastonmuutoksen. Tdmékin méaarittyi
luontoon kuulumattomaksi tai luonnolliseksi ilmidksi syntymekanisminsa kautta. Samalla tuodaan

my0s esiin saasteet luontoon kuulumattomana asiana:

”018: Niin tota periaatteessa ilmastonmuutos on luonnollinen, koska olis se muutenkin tullu jos
ihminen ei ois ollu olemassa. Mut se vaan nopeutti hieman.

Tutkija: Niin.

O7: No. Meiddn mielestd ilmastonmuutos ei silld tavalla oo niinku luonnollinen asia, koska se niin
kun on periaatteessa ihmisen vika, ettd se tulee ndin nopeesti ja sillee. Ku se on saastuttanu niin

i3]

paljon luontoo ja kaikkee tdmmostd.
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Ensimmaisissé ajatuskartoissa ihminen ei ollut ndkyvisti esilld. Muutetuissa kartoissa kaksi ryhmaa

oli lisénnyt ihmisen luontoon kuuluvaksi. Ryhma 4 oli lisénnyt ihmiset osaksi eldinkuntaa:

"Tutkija: Joo, oota. Pidd sitd hetki vield siind. Eli te lisdsitte eldimiin tollasia alakategorioita
sinne. Joo. Pddititte laittaa sinne ihmiset, mistd se tuli teilld nyt mieleen?

O4: On vihdn niin kuin eldimid, ihmiset. ”

Ryhmai 4 oli siis pdédtynyt sithen, ettd ihmisetkin ovat eldimii ja siten kuuluvat luontoon. Oppilas
4:n puheesta voidaan kuitenkin tulkita, ettd jokin raja ihmisten ja eldinten vilille jai. Myos ryhma 7

oli paattanyt lisdtd ihmisen luontoon kuuluvaksi:

“Tutkija: Aa. Sielld on aika mielenkiintosia...O0, mites ihmiset pddititte laittaa sinne?

010: No kun ihmiset on niinku apinoista tulleet. Ne on niinku muokkautunu eldimistd.

Tutkija: Joo...Joo.. Eli ettdi tavallaan, ettd onko ihminen kuitenkin vield eldin vai mitd te sanoitte?
010: No en md tiedd.

O7.:.Ei se kylld silleen endd oo eldin ettd se on niinku... mutta kyl se silti on osa luontoa.

010: Niin ja on se enemmdn luontoa kuin ei luontoa.”

Thminen siis kuuluu luontoon, vaikka ei olekaan enéé eldin. Jollain tavalla ihminen on kuitenkin my6s
luonnon ulkopuolella, kuten Oppilas 10:n viimeinen kommentti osoittaa. Jokin asia voi siten olla seka
osa luontoa ettd luonnon ulkopuolella. Selkeédd rajaa ei ilmaista. Tdma viittaa siten jatkumoajatteluun.

Tama ndkyy myos keskustelussa joka kéytiin eldinten ruuasta:

“Tutkija: Niin. No onko se kanansiipi ei- luontoa vai luontoa?
03: No ehkd jokseenkin luontoa.
Tutkija: Entds se makkara?

’

03: No siind on luonnollisia aineita niin kylld senkin voi laskea luontoon.’
Vaikka luonnon ja ei-luonnon raja ei olekaan jyrkkd, médrittelevin tekijd on kuitenkin ihmisen
vaikutus kyseiseen ilmioon. Molemmissa keskustelussa puhuttiin jonkin verran ruuasta ja sen

luonnollisuudesta. Prosessointiaste mééritteli pitkélti sitd, mikd ruoka oli luonnollista:

“Tutkija: Aa, no minkd takia koiranruoka, kissanruoka (sijoitettu ei-luontoon)?
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O1: No me, no mdd en tarkoittanu sillid semmosta lihaa vaan niitd jotain omituisia keksejd mitd sielldi
on, jotain koirankeksejd.
T: Mut eikos niissd oo lihaa?

>

Ol: Tah?...muminaa....mut ne on tehty tehtaassa eikd niinku luonnon tekemid.’

Liha sellaisenaan on siis oppilaiden kisitysten mukaan luonnollista, mutta pitemmélle prosessoitu
ruoka menettdd luonnollisuutensa. Ihmisen vaikutus ja asian alkupera siis madrittelivit myos toisessa
keskustelussa luonnon ja ei-luonnon rajaa. Keskustelun ja ajatuskarttojen perusteella ei siis voida
katsoa, ettd olisi tapahtunut suuria muutoksia oppilaiden késityksissd. Toki ihmisen lisddminen
luontokarttaan, mikd tapahtui kahden ryhmin kohdalla, on huomionarvoista. Jotkin muutokset
kartoissa viittaavat kuitenkin siihen, ettd ne tehtiin edellisen keskustelun pohjalta eikd opetusjakson
kokemukset liittyneet karttojen muutoksiin. Esimerkiksi ryhmé 9 oli poistanut sdhkon ei luontoa-

kartalta:

"011: Tota tdstd me poistettiin toi sdhko, koska...no sihkoé on sindnsd niinku luontoa koska on
salamat. Ja tota tihdn luontoa me ei oikein lisdtty mitddn, koska mun mielestd siind on kaikki niinku

’

luontoa.’

Koska sdhkon luonnollisuutta ei opetuksessa késitelty jakson aikana, voidaan olettaa, ettd edellinen
keskustelu oli jadnyt oppilaiden mieliin. Ryhmé 7:n kartassa kuitenkin nédkyi selvd yhteys jakson
opetussisdltoon; luontoon kuuluvaksi oli lisdtty ympéristdtaide. Timd on mielenkiintoista, koska

yleensd luontokésitykseen ei sisdllytetty ihmisen tuottamia asioita. Ryhmai perusteli valintaa ndin:

”O10: No kun se tehdddin luonnosta ja sille niinku..

Tutkija: Tehdddn luonnosta?

O7: Eikd sinne tuoda mitddn muoveja tai semmosta mitddn.

O10: Me aateltiin, ettd se on.

Tutkija: Niin, joo niin. Mutta ympdristétaiteessahan voidaan kdyttdd esimerkiksi niitd roskia, mitkd
16ytyy luonnosta. Muistatteko sellaisen teoksen, mihin oli laitettu roska. Mutta se ei tavallaan
haittaa vai?

O7: Niin, jos se on sinne nyt kerran laitettu niin mitd se nyt haittaa, jos sd laitat sen siihen. Kun et
sd kuitenkaan itse vie sinne.

010: Et sd ite vie sitd sinne.

Tutkija: Mitd?
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O7: Ettd kun sitd ei kuitenkaan vie ite sinne niin ei se sillai... Ettd se kuitenkin...sd teet sitd taidetta

)

siitd ympdristostd loytyvdstd asiasta.’

Ympdristotaide on siis luontoon kuuluvaa, koska se tehdddn luonnosta 16ytyvistd materiaaleista.
Aiemmassa keskustelussa tuli esiin ihmisen muokkaaman luonnon, kuten istutettujen puiden ja
pensaiden luonnollisuus. Eldvin luonnon osa, jota ihminen on muokannut vahén tai muokkaus ei

ole selvésti havaittavissa, ndyttdi siis olevan luontoa ihmisen vaikutuksesta huolimatta.

Toistettu ajatuskarttatehtdvin perusteella muutoksia luontokasityksissa oli havaittavissa hieman;
ihminen oli sijoitettu luontoon kuuluvaksi muutetuissa kartoissa kahdesti ja ymparistotaide naytti
rikkovan kaavaa, jossa ihmisen vaikutus on luonnon vastaista. Siséllollisesti kartoissa ei kuitenkaan
ollut suuria muutoksia vaan luonnon ja ei-luonnon erottelun periaatteet olivat pitkélti samoja kuin

alemmin.

6.2. Taide ympdristéherkkyyden vahvistajana

Opetuskokeilun piitteeksi oppilaille annettiin tdytettdviksi itsearviointilomake (liite 1).
Itsearviointilomakkeiden palautusprosentti oli 96. Lomakkeen tarkoituksena oli antaa tietoa
oppilaiden oppimiskokemuksista ja siten hahmottaa taidemenetelmien merkitystd oppilaille
luontosuhteen syventdmisen nédkokulmasta. Lomakkeessa oppilaita pyydettiin asettamaan eri
tehtavikokonaisuudet paremmuusjérjestykseen sen mukaan, miten kiinnostaviksi he olivat tehtavit
kokeneet. Lomakkeen muut kysymykset olivat avoimia ja niissd oppilaiden tuli arvioida omaa
oppimistaan ja opetusta. Lomakkeiden avulla pyrittiin siis saamaan tietoa siitd, mitka tehtdvét olivat
oppilaiden mielestd merkittdvid ja mitd he olivat tehtivien ja koko jakson aikana kokeneet
oppineensa. Arvioinnin luotettavuutta saattaa heikentdd se, ettd tehtdvit jérjestyvét eri ajankohtiin
suhteessa arvioinnin toteutukseen. Ensimmadisen tehtdvdkokonaisuuden, museovierailun ja pastissin,
toteutuksesta oli kulunut noin neljd viikkoa arviointilomaketta tdytettdessd, metsédretkestd ja
ympdéristotaidetehtivasti ainoastaan kaksi paivai. Siten jakson loppupuolen tehtdvit olivat kenties
paremmin muistissa kuin ensimmadiset. Tehtdvin mielekkyyteen voi vaikuttaa myos se, ettd jakson
loppupuolella tutkija ja oppilaat tunsivat jo paremmin toisensa; alkujénnitykselld saattaa olla oma

merkityksensd oppimiskokemuksessa. Lomakkeita ldpikdydessd oli myds huomattavissa, ettd
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tehtdvikokonaisuudet eivit vilttdmattd hahmottuneet oppilaille selkeédsti yhtend kokonaisuutena,

jolloin arvio saattoi kohdistua ainoastaan kokonaisuuden osatehtdvaan.

Seuraavaksi esitelldén itsearviointilomakkeista, muistiinpanoista ja oppilaiden tdiden analyysista
nousseet nakokulmat taideldhtdisten menetelmien merkityksestd luontosuhteen rakentajana ja
pyritdén vastaamaan siihen, kuinka erityisesti ympéristoherkkyys ilmeni ja vahvistui timén projektin

aikana. Yhtend nédkdkulmana on myos oppimista mahdollisesti estdvit kokemukset.

6.2.1 Ymparistotaide ja ymparistoherkkyys

Projektin aikana toteutettiin retki l&hiluontoon. Retken tavoitteena oli tarjota oppilaille suoria
luontokokemuksia sekd mahdollisuus ympéristotaiteen omakohtaiseen kokemiseen. Retkelld tehtiin
pienimuotoinen ympdéristotaideteos ryhmétyond sekd virittdvid harjoituksia. Harjoitusten
tarkoituksena oli vahvistaa oppilaiden luontoa kohtaan kokemaa kunnioitusta seké herkistda luonnon
kauneudelle. Ndmé ovat ympdéristoherkkyyteen liitettyjd ominaisuuksia. Itsearviointilomakkeissa
kysyttiin oppilaille mieluisia tehtdvdkokonaisuuksia ja 10 oppilasta oli valinnut timén tehtivin
suosikikseen. Oppilaat perustelivat valintaansa eri tavoin. Osa oppilaista oli kokenut retkelld

mieluisaksi oppimisympaériston:

“Oli kivaa grillata makkaraa ja kdppdilld luonnossa.” O3
“Kiinnostavimmassa tehtdvdssd oli kiinnostavaa se, kun saimme tutkia ja katsella metsdd.”O12

"Pidin retkestd ja kuvaustehtdvistd, koska tykkddn olla ulkona.”0O16

Luonto oppimisympéristond oli siis ndiden oppilaiden mukaan merkittdva asia, kun he arvioivat
tehtévien kiinnostavuutta. Opetuskokeiluun kuului muitakin tehtévid, joita toteutettiin ulkona, mm.
koulun pihalla. Oppilaiden ilmaisuista voi kuitenkin tulkita, ettd juuri retken kohde, metsi, oli

oppimisympéristona erityisen mielenkiintoinen.

Osa oppilaista perusteli valintaansa opetuksen siséllolld ja ympdristotaiteen tekeminen sai useita

mainintoja:

“Kun sai tehdd taidetta .” 019
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“Kiinnostavimmassa tehtdvdssd kiinnostavaa oli ympdristotaideteoksen teko.” O8

“Siind oli kiinnostavaa tehdd luonnosta joku teos.” O20

“«

etsdssd oli kiinnostavaa oppia tekemddn ympdristotaidetta. ”O21
“Metsdretkessd kiinnostavaa oli taideteoksen tekeminen. ”O6

Vaikka retki toimintana on hyvin monimuotoinen ja aisteja virittdvd kokemus, on merkillepantavaa,
ettd niin moni oppilas koki ympdéristotaiteen kiinnostavaksi toiminnaksi. Useat oppilaat

mainitsivatkin taiteen teon lisdksi retkeen kuuluneen nuotiohetken:

“Se kun paistettiin makkaraa ja tehtiin luontoon taideteoksia.” O17

“Oli kivaa paistaa makkaraa ja vaahtokarkkeja sekd oli kivaa myos tehdd luonnosta joku teos.”
022

6

un paistettiin makkaraa, vaahtokarkkeja ja kun piti tehdd joku teos.” O23

Evéiden valmistaminen ja nauttiminen nuotion &ddrelld oli siis usealle oppilaalle mieleenpainuva
kokemus. Ympdristotaiteen tekeminen retken yhteydessé koettiin kiinnostavaksi. Tésti ei vield voida
paatelld, mitd merkitystd tdlld on ymparistoherkkyyden vahvistamisen kannalta, mutta 13 oppilasta
oli kirjoittanut timén tehtdvin kohdalla my0s oppimiskokemuksista. Osa oppilaista oli kokenut

oppineensa ennen kaikkea ympéristotaiteesta:

“Miten tehdddn ympdristotaideteos. “O19

” Opin, mitd on ympdristotaide.” O16
“Opin, ettd luonnosta voi saada todella hienoja teoksia. “O22

“Opin mitd ympdristotaideteos on. “O8

“Opin tekemdidn luonnosta teoksen.” 020

Taméan tehtdvdn kohdalla oppilaat siis kokivat oppineensa asioita ympéristotaiteesta.
Ympiristotaiteeseen kuuluu ympériston estetiikalle herkistyminen ja siten ympéristotaiteesta
oppimisella voi olla positiivinen merkitys ymparistoherkkyyden kehittymisen kannalta. Jotkut

oppilaat mainitsivat kuitenkin myds suoraan luontosuhteeseen liittyvid oppimiskokemuksia:

“Opin tehtdvin aikana sen, ettd luontoa pitdd kiittdd, ettd saa jotain. “O12
“Ettd luonnosta loytdd hienoutta.” 023

“Opin tehtdvin aikana kaikkea metsddn liittyvid. “O21
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“Opin tehtdvin aikana, ettd makkara ei ole luontoa. “0O6

Oppilas 12:sta ja 23:n vastauksista voi tulkita, ettd he ovat kokeneet oppineensa
ympdéristoherkkyyteen liitettyjé asioita: luonnon kunnioitusta ja luonnon kauneuden kokemista. Tama
oli myos retken siséllollinen tavoite; retkelle suunniteltujen ja toteutettujen tehtivien kautta pyrittiin
luonnon kauneudelle herkistymiseen ja luonnon kunnioituksen vahvistamiseen. Mielenkiintoisesti
oppilas 6 taas on katsonut oppineensa jotain luonnon késitteestd. Téssd oppilas on siis pohtinut
luonnon rajoja ja tarkentanut luontokdsitystddn. Tamid ei ollut tehtdvén painopisteend, mutta
mahdollisesti aiemmin kdyty ajatuskarttakeskustelu oli saanut oppilaan tarkastelemaan ympéristodan
myos téstd ndkokulmasta. Mielenkiintoista on, ettd oppilas rajasi makkaran selkedsti luonnon
ulkopuolelle. Lausuma ei kerro, miksi oppilas oli pdédtynyt téllaiseen johtopaditokseen, mutta siitd

voidaan havaita dikotomista luonnon ja kulttuurin erottelua.

Lomakkeessa kysyttiin myos oppilaiden ndkemys siitd, mitd he olivat jakson aikana oppineet
luonnosta. Myds tdmin kysymyksen kohdalla nousi esiin kokemukset ympéristotaiteesta. On

mielenkiintoista, ettd 6 oppilasta oli katsonut oppineensa luonnosta tehdesséén ympéristitaidetta:
“Miten ympadristotaideteos tehdddn.” O19:

“Opin, mikd on ympdristétaide. “O16
“Opin luonnosta esim. ympdristotaiteesta enemmdn ja ettd se on paljon isompi kuin ajattelin. “O10

“Opin tekemdidn luonnosta taidetta.” 020

Voidaanko siitd, ettd oppilaat katsoivat oppineensa luonnosta tehdessédn ympéristotaidetta, padtella
jotain ympdéristotaiteen merkityksestd ymparistoherkkyyden ja siten luontosuhteen vahvistajana?
Tulkitsen niin, ettd koska opetukseen kuulunut ympéristotaide tehtiin metséssé niistd materiaaleista,
joita tuosta ympéristostd 10ytyi, oppilaat kokivat sen olevan ldhempéna luontoa kuin esimerkiksi
perinteisen luokassa toteutettavan kuvataidetyon. Se, millainen merkitys silld on ollut oppilaiden
luontosuhteiden muokkaajana, jdd avoimeksi, jos tarkastellaan pelkéstdén tdtd kysymysta.
Lomakkeita kokonaisuutena tarkastellessa kuitenkin ndyttdd siltd, ettd luontoympéristd ja
ympdéristotaide olivat merkityksellisid kokemuksia oppilaille. Luonnonympéristossd toteutettu
ympdéristotaideopetus nousi esiin oppilaiden oppimiskokemuksissa myonteisessd valossa ja erityisesti

oppilaiden ympéristoherkkyyden vahvistaminen titi kautta ndyttdd mahdolliselta.
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6.2.2. Luonto on tarkea — ymparistoherkkyyden ilmeneminen

Oppilailta kysyttiin my0s laajemmin oppimisestaan jaksolla. Opetuskokeilun ldhtdkohtana oli
kuvataiteen valjastaminen ympdristokasvatuksen tavoitteisiin eikd varsinaisesti opiskella
kuvataiteen tekniikoita. Vaikka jakson opetuksessa ei erityisesti painotettu kuvataiteen teknisten
taitojen opetusta, taiteellisen ajattelun kehittiminen ja taiteen tuottaminen oli ldsnd kaikessa
opetuksessa. Koska taide ndhtiin vilineend luontosuhteen rakentamisessa, oli mielekésti kysyé, mitd
oppilaat olivat kokeneet oppineensa erityisesti kuvataiteesta ja mitd luonnosta. Néihin kysymyksiin

vastattiin 22 lomakkeessa.

Kysyttdessd luonnosta oppimisesta, lomakkeet antavat oppilaiden oppimiskokemuksista hyvin
kahtiajakautuneen kuvan. Periti 8 oppilasta koki, ettei oppinut mitdén uutta luonnosta. Kahden
oppilaan vastaus kysymykseen oli lyhyesti ja ytimekkaisti “En”. Loput 14 oppilasta olivat kuitenkin
kokeneet oppineensa luonnosta jotain uutta. 9 oppilasta kertoi oppineensa jakson aikana

ympéristoherkkyyteen ja luontokésityksiin liittyvid asioita:

“Opin luonnosta sen, ettd se on oikeasti tirked.” O7

“Opin luonnon kauneutta enemmdn. “0O18

“Opin, ettd luontoa tdytyy kohdella paremmin.” 024

“Opin ihmisen suhteesta luontoon paljon enemmdn." O35

“Opin, ettd luontoa on vaikea mdidritelld (kertoa mikd on luontoa ja mikd ei). O2

”Opin esim. sen, ettd luontoa pitdisi arvostaa enemmdn.” 022

Oppilaiden kokemuksissa nousee esiin luonnon arvostuksen merkitys; luontoa tulisi arvostaa
enemmaén. Oppilaat 7, 18, 24 ja 5 olivat itsearviointilomakkeen perusteella oppineet juuri niitd asioita,
joita opetuskokeilua suunnitellessa tavoiteltiin; luonnon arvostamista ja luonnon kauneuden
huomaamista. Namé voidaan tulkita ympéristoherkkyyteen liittyviksi asenteiksi. Oppilas 5 kuvaa
my0s oppineensa ihmisen luontosuhteesta, mutta koska vastauksessa ei ole yksiloity tarkemmin
opittuja asioita, ei oppimisesta voida padtelld mitdan tarkempaa. Oppilas 2 taas kuvaa muutosta
kisitteellisessd ajattelussa, mikd viittaa luontokdsityksen monipuolistumiseen. Ajatuskarttoja
analysoitaessa ei voitu todeta suuria muutoksia luontokésityksissd. Itsearviointilomakkeissa

oppilaista suurin osa kuitenkin kuvailee oppineensa uusia asioita luonnosta. Ndmé asiat eivat
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kuitenkaan liittyneet suoraan luontokisityksiin yhtd poikkeusta lukuun ottamatta. Sen sijaan
oppilaiden ilmaisut viittaavat joko ymparistoherkkyyteen tai ympéristotaiteeseen. Siten lomakkeiden

tulokset ovat linjassa ajatuskartoista tehdyn analyysin kanssa luontokisitysten muutoksista.

6.2.3 Kokemus osaamisen puutteesta taidelahtoisten menetelmien haasteena

Vastauksissa kysymykseen, jossa oppilaita pyydettiin arvioimaan omaa oppimistaan suhteessa
kuvataiteeseen, oli enemmin vaihtelua. Tdmdn kysymyksen kohdalla tosin ndkyi enemmén
kokemuksia siitd, ettd jakso ei ollut tarjonnut mitddn uutta: 11 oppilasta kertoi, ettei ollut oppinut
mitddn kuvataiteesta. Loput 11 olivat oppineet, mutta se mitd opittiin, vaihteli ja oli usein jokin

yksittdinen tekninen asia tai ajatus:

“Mind opin sen, ettd miten taloja voi esim. tiputtaa kalliolta taideteoksessa.” O17
“Opin kdyttamddn pikkupensselid.” O5

“En oppinut, paitsi ettd jotkut maalaukset ovat tosi outoja.” O8

Toisaalta kyse ei vélttdmattd ollut niin pienestd asiasta kuin &dkkiseltddn ndyttdd. Oppilas 8:n
kommentti viittaa hdmmennykseen, jonka taideteokset ovat tuottaneet. Taide on paljastunut
kummallisemmaksi kuin kokija on odottanut. Tima ei taideoppimisen nikdkulmasta ole negatiivinen
kokemus vaan askel taidekidsityksen laajenemiseen. Myds oppilas 1:n kommentti voi my0s viitata

taidekésityksen laajenemiseen:
“Opin, ettd kaikki tyot ovat taidetta.” Ol

Oppilaiden vastauksissa myos ylléttidvid yleistyksid, jotka paljastavat kuvataiteen opetuksen

haasteellisuuden:
“Opi, ettd ei tarvitse tehdd pikkutarkkaa tyotd. “O7

Oppilas 7 on tulkinnut opetusta siten, ettd pikkutarkkuus kuvataiteellisessa tyoskentelyssa ei ole
tarpeen. Tamai voi joissain kohti pitdd paikkaansa, mutta oppilaan tekema yleistys heréttdd kuitenkin
kysymyksid kuvataiteen opetuksen haasteista. Opetukseni tavoitteena ei ollut antaa yksioikoisia
vastauksia kuvataiteeseen ja luontoon liittyviin monisyisiin kysymyksiin, mutta toisaalta oppilaat
saattoivat ottaa hyvin kirjaimellisesti jonkin ohjeen. Miten he kasittdvit taiteen tekemisen, voi olla

hyvin kaukana taideopettajan nikemyksestd. Tédssd tutkimuksessa kuvataiteen opetus nihdddn ennen

48



kaikkea ajattelun vilineend. Oppilaiden ndkemys siitd, mitd kuvataiteen opetus, voi olla hyvin

erilainen johtuen heididn aiemmista kokemuksistaan.

Oppilaat eivit siis kokeneet laajasti oppineensa uusia asioita kuvataiteesta. Tutkija sai havaita
projektin aikana useaan otteeseen sen, ettd oppilaiden késitys siitd, mikd on tdrkedd kuvallisessa
tyoskentelyssd, poikkesi tutkijan omasta. Vaikka kuvataidetehtdville olisi asetettu selkedt tavoitteet,
oppilaat eivit vélttimatta ldhteneet tavoittelemaan niitd. Oppilaat saattoivat esimerkiksi kokea, ettei
heidén piirustustaitonsa ollut riittdva tehtdvin toteuttamiseen. Tdma tuli esiin esimerkiksi elokuvaan
liittyvdn “Miné ja luonto” -kuvatehtdaviin, joka oli tarkoitus tehdd elokuvan herdttidmien ajatusten
pohjalta. Vaikka tarkoituksena oli, ettd oppilas kuvaisi jollain tapaa sitd suhdetta, joka hénelld on
luontoon, harvassa tydssi oli mitdén oppilasta itseddn symboloivaa kohdetta. Thmistd ndissi toissi
ollut juurikaan kuvattu, toki sitd ei edellytettykddn. On kuitenkin mielenkiintoista, ettd yhden oppilaan
perustelu télle oli, ettd ihmisen kuvaaminen on vaikeaa. Hilander (2017, 87) huomasi omassa
tutkimuksessaan myos ihmisten puuttumisen, kun tehtiviksi oli annettu kuvata kaupunkimaisemaa.
Hién tulkitsi omasta tutkimuksestaan, ettd sanaan maisema ei liitetd ihmistd. Tama ei kuitenkaan kiy
selitykseksi tdman tehtdvén kohdalla, koska ohjeeksi on annettu kuvata myds minuutta jollain tapaa.
Yksi mahdollisuus on, ettd oppilaat ovat laajemminkin kokeneet ihmisen kuvaamisen vaikeaksi.

Oppilaiden luontosuhdetydskentelyn esteeksi asettuu siten kokemus omasta osaamisesta.

Museoretkeen liittyvén pastissityon yhteydessd oppilaat perustelivat taideteosvalintaansa usein silld,
ettd kohde oli “helppo”. Perinteisten vilineiden kautta tehty kuvataide ei siis ndyttinyt aina
palvelevan luontosuhdetyoskentelyn tavoitteita, koska oppilaat saattoivat kokea kuvallisen

tyoskentelyn vaikeaksi. Téhin saattaa liittyd edelld mainittu kokemus oman osaamisen puutteesta.

Jakson aikana osa oppilaista oli siis kokenut oppineensa jakson tavoitteiden mukaisia asioita.
Toisaalta oppilaat kertoivat oppineensa paljon myds sellaista, jota tutkija ei osannut odottaa.
Vastausten perusteella on my0s paiteltdvissd, ettd oppilaiden kokemukset olivat keskendén hyvin
erilaisia. Ldhes puolet luokasta ei kokenut oppineensa jaksolla juuri mitddn kysyttdessd jaksosta
kokonaisuutena. Oppilaiden oppimiskokemukset luonnosta vaihtelivat, mutta olivat jonkin verran

yhteneviisempia kuin oppimiskokemukset kuvataiteesta.
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7 POHDINTA

Téassd luvussa pohditaan tuloksia suhteessa tutkimuskysymyksiin ja teoreettiseen viitekehykseen
sekd arvioidaan tutkimuksen onnistumista. Luvussa tarkastellaan tutkimuksen merkitysté erityisesti
ympéristokasvatukselle sekd hahmotellaan jatkotutkimusmahdollisuuksia. Lopuksi arvioidaan

tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavia seikkoja.

Tutkimustehtdvind oli selvittdd, millaisia oppilaiden luontosuhteet ovat ja voiko taideldhtdisen
ympdristokasvatuksen keinoin syventdd oppilaiden luontosuhdetta. Luontosuhde néhdiédn
kokonaisuutena, jossa on kyse luontoon kohdistuvista kisityksistd, tunteista ja toiminnasta.
Opetuskokeilun  merkittdvyyttd  selvitettiin  analysoimalla  oppilaiden  luontokisityksii,

oppimiskokemuksia seki reflektoimalla jaksoa opettajan nikokulmasta.

Ajatuskarttojen, luontokuvien ja keskusteluiden pohjalta syntyi kuva oppilaiden luontokésityksista.
Se, mikd on luontoa ja mikéd ei, médrittyy pitkélti asian alkuperén ja syntymekanismin kautta.
Luonnossa kasvanut on osa luontoa, ihmisen vaikutuksesta syntynyt ei ole. Tamai tulos vahvistaa
joidenkin aiempien tutkimusten havaintoja (ks. Temmes 2006; Willamo 2005). Tdmé yksinkertainen
jaottelu voidaan kuitenkin n#hdd siind mielessd ongelmallisena, ettei se vastaa tdméin pdivin
tieteellistd tietoa ekosysteemien toiminnasta. Téydellinen luonnontilaisuus ei ole mahdollinen eikd
kisitys sellaisesta siten vastaa todellisuutta (Haila, 2003, 183—185). Sen sijaan oppilaiden késitykset
viittaavat sithen, ettd kulttuuri erotetaan selkeésti luonnosta. Tdma viittaa Soperin (1995) esittimééan
perinteiseen luontokésitykseen. Luontoa midriteltiin my0s sen kautta, mikd on sille haitallista.
Oppilaiden ilmaisuissa saasteet sijoitettiin selkeédsti luonnon ulkopuolelle. Téssd luontoa rajaavassa
merkityksessd ihmisen toiminta ndhddin haitallisena ja moraalisesti vddrdnd. Luonto ndyttiytyy

siten hyvini ja positiivisena asiana, luonnoton negatiivisena.

Analyysin perusteella oppilaiden késitys ihmisen asemasta luonnossa nayttiytyi moniselitteisena.
Tutkimusaineistossa oli ilmaisuja, joissa ihminen selkeésti erottui luonnosta, osassa thminen néhtiin
osana luontoa. Osa ilmaisuista viittasi myds kompromissiin, jossa ihminen on osa luontoa, mutta

erottuu siitd kuitenkin jollain tavoin. Ihmisen ndkeminen tdysin osana luontoa on perustelua samassa
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mielessd kuin kulttuurikin. My6s Temmes (2006, 119—124) huomasi kuudesluokkalaisilla tehdyssa
tutkimuksessaan, ettd ihmisen paikka luonnossa on vaikeasti médriteltdvd. IThmisen késittiminen
jollain tasolla erillddn luonnosta voi kuitenkin olla hyodyllistd ymparistonsuojelun ndkokulmasta.
Willamo (2005, 177, 284) on luokitellut tutkimuksessaan opiskelijoiden luontosuhteita ja esittdd
yhdeksi tyypiksi dialektisen luontosuhteen. Dialektisessa luontosuhteessa ihmisessd katsotaan
olevan sekd luontoon kuuluva ettid sen ulkopuolinen osa. Jos ihminen katsotaan tdysin luontoon
kuuluvaksi, ihmisen vastuu omista teoistaan suhteessa luontoon joutuu kyseenalaiseksi. Dialektinen
suhtautuminen kuitenkin vastuuttaa ihmisen niistd toimista, joita hidn kohdistaa luontoon. Siten
voidaan katsoa, ettd ihmisen ja luonnon vilisen suhteen ristiriitainenkin olemus on hyvé tiedostaa
eikd sitd ole syytd silottaa pois. Se, ettd perusopetuksessa keskustellaan ihmisen luontosuhteesta ja

nostetaan esiin siihen liittyvid ongelmia, voi siten tukea vastuullisen luontosuhteen rakentumista.

Tutkimuksen kysymyksenasettelulla on toki voinut olla oma vaikutuksena siihen, millaisina
oppilaiden ndkemykset niyttaytyvit. Ajatuskartta ja kuvatehtdva oli 1dhtdkohtaisesti kahtiajakoon
perustuva ja saattoi siten vahvistaa luonnon ja ei-luonnon vastakkainasettelua. Onkin huomattava,
ettd tdstd asetelmasta huolimatta oppilaat ilmaisivat paikoin monipuolisempaa ajattelua. Vaikka
kukaan oppilaista ei suoraan kyseenalaista jakotehtdvan mielekkyyttd, he kuitenkin osoittavat selvin
rajanvedon vaikeuden. Tdmi on mielenkiintoista, kun muistetaan, ettd jatkumoajattelua on perétty
luontosuhteen perustaksi. Jatkumoajattelussa luonto ja kulttuuri késitetddn padllekkaisiksi
systeemeiksi, jossa kulttuuri rakentuu luontoon. Luontoa ei voi erottaa selkeélld rajalla kulttuurista,
koska luonto on ldsnd kaikkialla. (Willamo, 2005, 283-284). Tistd syystd rakennetun ja
luonnonympdériston védlinen luokittelu ei mydskddn ole aina hyva tapa hahmottaa ympéristod (emt.,
169). Perusopetuksessa olisikin siten jarkevdd tukea oppilaiden kykyd hahmottaa ympaéristonsi
luonto-kulttuurijaottelu sijaan holistisena ja kompleksisena systeemind, jossa ithmisen toiminta ja

luonnon prosessit vaikuttavat alati toisiinsa.

Oppilaiden oppimiskokemukset luonnosta vaihtelivat, mutta olivat jonkin verran yhteneviisempid
kuin oppimiskokemukset kuvataiteesta. Yksi selitys télle erolle saattaa selittyd silld, miten jakson
opetus oli suunniteltu. Ympdiristokasvatuksen tavoitteet olivat selkedsti opetuksessa etusijalla ja
kuvataide ndhtiin enemménkin vilineend kuin opetuksen varsinaisena kohteena. Siten ei ole
yllattavaa, ettd oppilaiden kuvataiteeseen liittyva oppiminen oli sattumanvaraisempaa. Poikkeuksena
tastd oli ympdristotaide, joka tuli esiin monen oppilaan vastauksissa. Oppilaiden luontosuhteen ja
luontokdsitysten ndkokulmasta on mielenkiintoista, ettd ympdristotaide ndhtiin usein luonnosta

oppimisena.
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Oppilaat eivit siis kokeneet laajasti oppineensa uusia asioita kuvataiteesta. Tdma on mielenkiintoista
ja tulkintani mukaan myos keskeinen ongelmakohta opetuskokeilun onnistumisen kannalta.
Keskeisend opetuksen tavoitteena ei ollut kuvataiteellisessa tydskentelyssd kehittyminen. Opetuksen
tausta-ajatuksena oli kuvataiteen keinojen hyodyntidminen luontosuhteen rakentamisessa. Jakson
aikana timé osoittautui kuitenkin ongelmalliseksi 1ahtokohdaksi monestakin syystd. Huomasin pian
jakson alettua, ettd oppilaiden huomio kiinnittyi usein materiaali- ja vélinevalintoihin tehtévin aiheen
sijaan. He usein my0s vaikuttivat tarttuvan ensimmaéiiseen mieleen tulevaan ideaan eivitkd juuri
kdyttineet aikaa tehtdvdn suunnitteluun tai pohdintaan. Tdma olisi ndkemykseni mukaan ollut
valttdmatontd, jotta oppilaiden omakohtainen luontosuhde olisi vahvistunut. Jakson aikana tuli
viitteellisesti esiin my0s oppilaiden kokemus puutteellisesta osaamisesta. Kallio (2005, 42) kirjoittaa
tahén liittyen, ettd on epdrealistista odottaa jatkuvasti vdlineen hallinnan kanssa painivan oppilaan

saavuttavan kuvataiteeseen liitettyjd oppimistavoitteita perinteisten tapojen kautta.

Toisaalta kokemus osaamisen puutteesta saattoi liittyd my0s sithen, millaisia odotuksia oppilailla oli
kuvataiteen opetuksesta. He saattoivat olettaa, etti heitd arvioidaan teknisen osaamisen perusteella.
Taideopetuksen menetelmit perustuvat kisitykseen taiteesta ja oppimisesta (Sava, 1993, 19). Tdéméin
pdivén taidekasvatuksella tihditiin ennen kaikkea oppilaan ajattelun kehittymiseen ja sité tavoiteltiin
my0s tisséd tutkimuksessa. Perusopetuksen suunnitelman perusteissa kuvataiteen opetusta kuvataan
keinoksi tutkia ja ymmartdd ilmioitd. Oppilaan omilla kokemuksilla ndhddén merkitystd oppimisen
kannalta. Tavoitteena mainitaan myds oppilaiden ymmaérryksen lisddminen erilaisista
taidekésityksistd (POPS 2014, 266-268). Lansimiisen taidekasvatuksessa keskidssd on kuitenkin
ollut pitkdadn tekniikka ja taito. (Kallio 2005, 39, 47) Ajattelun ja ymmérryksen painottamisen liséksi
opetussuunnitelmassa on myds tekniikkaan ja taitoon liittyvid tavoitteita (POPS 2014, 144, 267)
Téllainen arviointi liittyy mimeettiseen taidekésitykseen ja behavioristiseen taideopetukseen.
Mimeettinen viittaa kreikan kielen sanaan Mimesis, jdljittely (Tieteen termipankki, 2018). Taiteen
tehtdavid on siten todellisuuden jiljittely ja aitoon taiteeseen liittyy oikeiden sddntdjen tunteminen ja
taitaminen. Behavioristinen oppimiskésitys liittyy Savan (1993,19) mukaan mimeettiseen
taideperinteeseen siten, ettd molemmissa on keskeistd ulkoinen suoritus ja yleistettdvissd olevat
arviointikriteerit. Mimeettis-behavioristinen opetus muodostaa siis tarkat objektiivisesti todettavat
osaamiskriteerit, joita kohti opettaja voi ohjata palkiten tai kritisoiden. Jos taidekasvatuksen taustalla
on edelld kuvattu ndkemys taiteesta ja oppimisesta, on ilmeistd, ettd oppilaat tavoittelevat
onnistumista ja uskovat jonkinlaiseen ideaaliin suoritukseen. Tehtdvien teon aikana oppilaat kysyivét
toisinaan tutkijalta “Onko tdmd hyvd?” Téméi viittaa tulkintani mukaan sithen, ettd oppilaat

suhtautuivat tehtdvddn niin, ettd oli olemassa jonkinlainen ideaali, jota heidén tuli tavoitella.
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Yksi vastaus taiteen hyddyntdmisen vaikeudesta luontosuhteen rakentajana koulukontekstissa voi
piilld niin sanotun “koulutaiteen” vaikutuksessa. Téll4 viitataan oppilaiden opettajan ohjauksessa
tuottamaan taiteeseen, joka on usein konventionaalista, ritualistista ja sdéntoihin pohjaavaa.
Koulutaideteoriaan liittyy ndkemys koulukulttuurin vaikutuksesta oppilaiden tuottamaan taiteeseen:
taide on kulttuurin peili ja oppilaiden taide heijastelee kouluninstituution sisdistd kulttuuria. (Efland,
1976,37-38). Koulutaiteessa siis ndkyy mimeettisen taidekésityksen ja behavioristisen
oppimiskdsityksen jilki. Nykytaiteessa tuodaan usein esiin kulttuurisesti hankalia aiheita ja
ilmaisussa pyritddn usein yllattiméén, jopa shokeeraamaan. Téhdn verrattuna oppilaiden tuottama
taide nayttdytyi konventionaalisena; yleisvaikutelma kuvastosta oli hyvin harmoninen vihreine
puineen, auringonlaskuineen ja punaisine tupineen. Jos koulukulttuurin ja behavioristisen
oppimiskdsityksen vaikutus oppilaiden tydskentelyyn on ndin merkitsevd, herdd kysymys siité,
kuinka taide voi toimia oppilaiden sisdisen maailman ilmaisijana. Jotta oppilas voisi tutkia omaa
luontosuhdettaan taiteen keinoin, taytyy koulukulttuurin sallia yksilélle vapaa persoonan esiin tuonti.
Jos koulussa ei kuitenkaan vallitse tdllainen salliva kulttuuri, oppilas ei voi vapaasti ilmaista itsedén
edes kuvataiteen tunnilla. Mimeettis-behavioristiseen taidekasvatukseen ei kuulu oppilaan sisdiset
subjektiiviset kokemukset (Sava, 1993, 19-20). Talloin myds luontosuhteen vahvistaminen taiteen
kautta tulee mahdottomaksi, koska luontosuhde liittyy niin vahvasti yksilon persoonaan: késityksiin,
tunteisiin ja asenteisiin. Myos uusi opetussuunnitelman perusteet nostavat kuvataiteen esiin oppilaan
identiteetin rakennusvilineend sekd oppilaiden omien kokemusten ja kuvakulttuurien painottamisen
opetuksessa (POPS 2014, 143-144, 266-227). Vaikka virallinen opetussuunnitelma néyttéisi
mahdollistavan monipuolisen kuvataiteellisen tydskentelyn erilaisten kulttuuristen aiheiden parissa,
on mielenkiintoinen kysymys, miten vahvasti kuvataideopetuksen vanhat perinteet edelleen
vaikuttavat koulukulttuurin sisélld kuvataiteen asemaan ja kuvataidekasvatuksen kaytdnnon

toteuttamiseen kouluissa.

Taidekasvatuksen modernistinen perinteen ja koulukulttuurin luonteen tiedostaminen voi auttaa
ymmaértdiméadan my0s tissd tutkimuksessa havaitun kokemuksen ymparistotaiteesta. Ympéristotaide
on suhteellisen uusi taidemuoto. Jokelan (1995, 27-30) mukaan ympéristdtaide on kuvataiteen
ympéristofilosofiaa, jossa taiteilijoille yhteistd on luonnon eri olomuotojen kéyttd materiaalina.
Ympiristotaiteen taustalla vaikutti alkuun erityisesti myds modernismi ja hahmopsykologia, joiden
pohjalta syntyi massiivista maataidetta. Sittemmin ympéristotaiteen teossa ekologisuus on noussut
tarkedksi ndikokohdaksi. Ympéristtaide voi olla prosessinomainen aktio, jossa pyritdédn ympariston

parantamiseen, paikkojen merkityksellistimiseen ja ympéristolle herkistymiseen. Ympéristotaiteessa
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siis yhdistyy Savan (1993, 21-26) méarittelemit sosiokulttuurinen ja eldytymistd ja ilmaisua
korostava taidekésitys. Monet projektin kuvalliset tehtdvit tehtiin luokkaympéristossd kuvataiteelle
perinteisin tekniikoin; piirtden ja maalaten. Ympéristotaidetta tehtiin kuitenkin koulun ulkopuolella,
osittain opettajan valvovalta silmiltd piilossa. Ympéristotaidetehtdvd oli myds ainoa projektin
tehtdvistd, jossa itse taiteellinen tuottaminen tehtiin ryhmissd. Voi olla, ettd kouluympiristo,
perinteiset vilineet ja yksilollinen tyoskentely toivat mimeettis-behavioristisen perinteen mukaan
tyoskentelyyn kontekstin ja oppilaiden odotusten kautta. Syntyi odotuksia oikeasta ja vadrésti tavasta
toimia ja kokea asioita. Ympdristotaidetehtdvd poikkesi koulun arkirutiineista eikd tehtdvin teko
edellyttdnyt oppilailta kyndn, pensselin ja vdrien hallintaa. Tehtdvén ymparistd voidaan my0s ajatella
aisteja monipuolisemmin ruokkivaksi ja siten eldmyksellisemmaiksi tilaksi luokkahuoneeseen
verrattuna. Opetusjaksoon kuului myos kotitehtdvéd, joka oli tarkoitus tehdd itse wvalitussa
ympdiristossd valokuvaten. Tdmé tehtdvd ei kuitenkaan saanut oppilaiden palautteissa suurta
huomiota, vaikka myds siind yhdistyi epidkonventionaaliset vélineet ja olosuhteet. Tuo tehtdva oli
kuitenkin yksilotyd, johon annettiin myos oppitunneilla teknisid ohjeita. Voi olla, ettd tuohon
tehtdvadn liittyi siten enemmin paineita oikeasta suoriutumisesta eiki siksi palvellut samalla tavoin
tarkoitustaan. Tatd tulkintaa tukee se, ettd oppilaiden ty6t olivat keskenddn huomattavasti enemmin
toisiaan muistuttavia kuin ymparistotaidetehtdvéssa, joka tuotti hyvin toisistaan poikkeavia teoksia.
Ympiéristotaidetehtdvadn liittyi siis tdssd opetuskokeilussa positiivisia merkityksid ja
oppimiskokemuksia. Ympdristotaiteen kdyttdmistd luontosuhteen rakentamisen vélineend puoltaa

myos se, ettd suorilla luontokokemuksilla on ndhty merkitystd ympéristoherkkyyden vahvistamisessa

(Sivek, 2002).

Tamén tutkimuksen tulokset viittaavat tulkintani mukaan siithen, etti taideldhtoisilld menetelmilld on
mahdollisuus vahvistaa oppilaiden myonteistd luontosuhdetta erityisesti tunteiden ja asenteiden
alueella. Oppilaiden luontokisityksissd, jotka kuvastavat tdssd tutkimuksessa luontosuhteen
tiedollista osaa, ei tapahtunut jakson aikana suuria muutoksia. Tami ei kuitenkaan poissulje siti,
etteik0 muutosta olisi tapahtunut asenteiden ja tunteiden osalta. Koska opetusjakson alussa ei tehty
varsinaista kartoitusta oppilaiden asenteista ja tunteista luontoa kohtaan, tété ei kuitenkaan voi sanoa
varmasti. Toki ajatuskarttakeskusteluissa ja luontokuvissa ilmeni myds luontoon kohdistuvia
asenteita, mutta tdstd nikokulmasta ajatuskarttakeskusteluissa ei ilmennyt muutosta. Oppilaiden
itsearviointilomakkeet kuitenkin antavat viitteellistd tietoa muutoksesta. Oppilaiden ndkokulmasta
kiinnostavimmaksi toiminnaksi osoittautui ympéristotaiteen luominen. Ympaéristotaide sai myos
paljon mainintoja kysyttdessd oppimiskokemuksista. Oppilaat ilmaisivat myds oppineensa

ympéristoherkkyyteen liittyvid asioita jakson aikana. Tamén perusteella katson, ettd erilaisilla
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ympdéristotaiteeseen liittyvilld tehtivilli voidaan pyrkid oppilaiden omakohtaisen luontosuhteen
syventdmiseen. Tdssd yhteydessd on kuitenkin korostettava mahdollisuuden merkitystd. Tutkimus
osoitti kuitenkin myds sen, ettd useampi opetuskokeiluun osallistuneista oppilaista ei ilmaissut
oppineensa jakson aikana uusia asioita. Tdma ei toki suoraan tarkoita sitd, ettd oppilaat eivét olisi
oppineet mitddn. Vallin (2018, 93) mukaan kysymysten oikea muotoilu on térkedd ja niiden
tulkintaerot tuottavat eniten virheitd tuloksiin. Muotoilin kysymykset oppimisesta siten, ettd niihin
oli mahdollisuus vastata kielteisesti. Halusin ndin saada mahdollisimman rehelliset vastaukset
oppilailta. Jélkeenpéin tarkasteltuna tdmd ei valttdmattd ollut hyvd ratkaisu, koska se saattoi
houkutella vastaamaan mahdollisimman helposti; oman oppimisen reflektointi voi tuntua vaikealta ja
talloin on helpompi vastata lyhyesti. Koko jaksoa koskevien kysymysten kohdalla on myds
huomioitava se, ettd opetuskokonaisuus ei vélttdiméttd hahmotu samalla tavoin oppilaille kuin
tutkijalle. Voi pohtia, olisiko ennen kyselyn teettdmistd ollut syytd varata aikaa yhdessd muisteluun
esimerkiksi kuvien avulla. Néin asiat olisivat palautuneet helpommin mieleen. Téll6in voi toki kysyé,

olisiko téllaisella muistiin palauttamisella ollut liikaakin vaikutusta tutkimustuloksiin.

Kulttuurin ja yksilon luontosuhde on dynaaminen, ympéristén kanssa yhteen kietoutuva ja alati
muuttuva.  Luontosuhteen laadulla on merkitystd, kun tarkastellaan ympéristokasvatuksen
tavoitteita. Tavoitteiden edessd joutuu pohtimaan, millainen luontosuhde on kestidvan yhteiskunnan
ja toiminnan pohja ja miten tuota luontosuhdetta voidaan parantaa. On selvia, ettd aihe vaatii lisaa
tutkimusta ajankohtaisuutensa vuoksi. Téssd tutkimuksessa pyrittiin selventimiin oppilaiden
omakohtaisia luontosuhteita ja etsimdin keinoja vaikuttavan ympéristokasvatuksen toteuttamiseen.
Lahtokohdaksi otettiin taide ja sen mahdollisuudet kokonaisvaltaisen ja kestdvdn luontosuhteen
tukemisessa. Nékokulma ei ole tdysin uusi, mutta vastaavanlaista tutkimusta on tehty hyvin vihan.
Tulosten perusteella ndyttdd siltd, ettd taideldhtdisilla menetelmilld voidaan jossain médrin tukea
ympéristdherkkyyden vahvistumista. Tarvittaisiin kuitenkin laajempaa tutkimusta siitd, millainen
merkitys tdméintyyppisilld projekteilla on pitkélld aika vélilld oppilaiden luontosuhteisiin.
Luontosuhde kaésitettiin tdssd tutkimuksessa tiedon, toiminnan ja tunteiden kokonaisuudeksi.
Millainen yhteys ympiristoherkkyydelld ja luontokasitykselld lopulta on ympéristoystavilliseen

kéyttdytymiseen, vaatii lisdtutkimusta.

Nayttdd siltd, ettd taiteen hyodyntdmistd luontosuhteen tukemisessa saattaa rajoittaa
taidekasvatuksen mimeettinen historia ja behavioristinen koulukulttuuri. Nikemykseni on, ettd
kestdvdan luontosuhteen rakentaminen taidemenetelmien avulla vaatii ennakkoluulottoman ja

kokeilevan asenteen taiteellista tyoskentelyd kohtaan. Olisi siten mielekéstd tutkia, kuinka hyvin
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tdmdn pdivin taidekasvatus eri oppilaitoksissa vastaa opetussuunnitelmaan asetettuja tavoitteita,
jotka kuitenkin rohkaisevat monialaiseen, oppiaineita yhdistelevddn ja halkovaan opetukseen seka
tukevat monipuolista kisitystd taiteesta. Jotta taide voidaan valjastaa ympéristokasvatuksen
vilineeksi, tdytyy kasvatustyotd tekevian opettajan ndhdd luonnon merkityksen liséksi taiteen
kulttuurinen arvo. Tutkimuksen perusteella paittelen, ettd olisi myds tarpeen edelleen kehitelld
erilaisia taidekasvatusmenetelmid, joilla tukea ymparistokasvatuksen tavoitteita seka jalkauttaa niitd
opetuskentille. Monenlaisia toimia tarvitaan ympdristotietoisen sukupolven kasvattamiseksi ja
taidekasvatus voi olla yksi palanen tukemassa tuota tavoitetta. Tdma vaatii kuitenkin taiteen koko

potentiaalin ymmartdmistd seké erilaisten menetelmien laajempaa kehittdmista ja arvioimista.

56



7.1  Tutkimuksen luotettavuudesta

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on olennaista pohtia tutkijan vaikutusta
tutkimustuloksiin, mikd on osa tutkimuksen sisdistd validiteettia (Syrjdld & Numminen, 1988, 136—
137). Téassa tutkimuksessa tutkijalla oli kaksoisrooli; havainnoiva tarkkailija ettd vaikuttava opettaja.
Tutkimuksen ldhtdkohtainen oletus oli, etté tutkijan tulee ja pitddkin vaikuttaa tutkimuksen kulkuun.
Koska tutkimuksen kohteena oli luontokésitysten ja luontosuhteen lisdksi kdytettyjen taideldhtoisten
menetelmien kokeilu ja arviointi, oli toiminnan ohjaajalla eli tutkija-opettajalla ilmeinen vaikutus
my0s tutkimustuloksiin. Téstdkddn syystd tulokset eivit ole yleistettdvissd perinteisessd mielessé
vaan ne kuvaavat ennen kaikkea tdtd tapausta. Opettajan persoonalla on oma vaikutuksensa
ryhmidynamiikkaan ja oppimiseen. Jonkun toisen tutkijan toteuttamana ja tulkittava timi tutkimus
saattaisi ndyttdd hyvin toisenlaiselta. Jokaisella tutkijalla on oma kokonaiskisityksensd siitd

maailmasta, jossa hdn eld ja tdma késitys vaikuttaa aina toimintaan (Varto, 2005, 35).

Kaksoisrooli toimijana ja tarkkailijana vaikutti myos siithen, millaisia havaintoja tutkija teki
tutkimuskohteestaan. Yin (2009, 113) muistuttaa, ettd osallistuvan tarkkailijan roolissa havaintojen
teko on monella tapaa haasteellisempaa kuin ulkopuolisena. Opettajan roolissa joutuu kiinnittiméaén
paljon huomiota sithen, kuinka ilmaisee itseddn ja miten asemoituu suhteessa oppilaisiin. Haasteena
on auktoriteettiasema, joka rajoittaa sitd informaatiota, jota oppilailta saa. Tutkijan subjektiivisuuden
vaikutusta tuloksiin pyrittiin ja kyettiin rajoittamaan ennen kaikkea ryhmikeskustelussa,

itsearviointilomakkeen tiytossd, luontokuvatehtidvan yhteydessa seké tulosten analyysissa.

Aineiston yleistettdvyyttd ja selitysvoimaa voidaan parantaa triangulaation avulla (Vilkka, Saarela &
Eskola, 2018, 198). Luontokésitysten tarkkuutta lisdttiin menetelmétriangulaatiolla eli kerddmalla
tietoa useammalla eri tavalla, tissé tapauksessa kuvien, tekstien, ryhmityoskentelyn ja keskustelun
kautta. Ryhmikeskustelussa pyrittiin arvoneutraaleihin kysymyksiin ja keskustelu dénitettiin, jotta
keskustelun tarkempi analyysi olisi mahdollinen. Tdmé sekd luontokuvatehtdva ajoitettiin projektin
alkuun siten, etta tutkija oli jo tullut tutuksi, mutta projektin tavoitteet eivit olleet oppilaiden tiedossa.
Néin pyrittiin saamaan oikea kuva oppilaiden luontokésityksistd ennen opetuksen alkua. Kun
ajatuskartoista keskusteltiin toisen kerran, luotiin olosuhteet mahdollisimman samankaltaisiksi.
Itsearviointilomakkeen tarjoamaan informaatioon vaikutti kysymysten muotoilun lisdksi

vastaustilanne. Tilanteessa oli siirtymiseen liittyvdd levottomuutta ja osa oppilaista ei voinut vastata



lomakkeeseen vilittomasti ohjeiden annon jilkeen vaan vasta myohemmin. Tdmi mahdollisesti
vaikutti keskittymiseen ja siten itsearvioinnin laatuun ja laajuuteen. Oppilaiden arvioihin saattoi
vaikuttaa my0s kyselyn ajoitus. Tutkimustulosten luotettavuuden ndkokulmasta yhden kokoavan
kyselyn liséksi olisi voinut olla hedelméllistd tehdé jokaisen opetuskokonaisuuden jalkeen kirjallinen
oppimisen arviointi. Tdmi olisi kuitenkin vaatinut lisdd aikaresursseja, minkd vuoksi siithen ei
ryhdytty. Oppimisen nédkokulmasta ndhtiin tdrkednd tarjota oppilaille riittdvd aika tehtdvien
tekemiseen eikd jo valmiiksi tiukkaa aikataulua haluttu kiristdd. Subjektiivisin aineisto syntyi
muistiinpanojen ja havaintojen kautta. Muistiinpanot tehtiin vasta varsinaisen toiminnan jilkeen
retrospektiivisesti ja itse opetustilanteiden hektisyys rajoitti havaintojen tekoa. Namé havainnot ja
niiden analyysi olivat kuitenkin osa projektin kokonaistulkintaa ja tarjosivat yhden lisdldhteen

tutkimusongelman selvittimiseen.

Tutkimuksen analyysin luotettavuutta tavoiteltiin jarjestelmillisyydelld sekd analyysin tarkalla
kuvauksella. Aineiston jérjestely on kuitenkin tulkintaa, minkd vuoksi on mahdollista, ettd
mielenkiintoista aineistoa tippui pois. Téssd tutkimuksessa pyrittiin kuitenkin ottamaan huomioon
my0s ristiriitaisuudet ja negatiivisiksi tulkitut oppimiskokemukset, jotta opetuskokeilusta ja
luontosuhteista syntyisi realistinen kuva. Negatiivisten oppimiskokemusten tarkempaa analyysia
tosin vaikeutti se, ettd oppimattomuutta ei lomakkeissa yleensd perusteltu mitenkddn. Talloin
negatiivisten kokemusten tulkinta perustui enemméin epdsuoralle ja tutkijan kokemuksiin

perustuvalle tiedolle.
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Liite 1(1)
Mita opin? Arviointi opetusjaksosta Nimi:

Numeroi tehtdvakokonaisuudet jarjestykseen niiden kiinnostavuuden mukaan. Anna
kiinnostavimmalle numero 1, sitd seuraavalle 2 jne.

1. Museoretki ja pastissityo

2. Luonnostelu ulkona

3. Lempipaikkani ulkona -tehtava

( kuvaaminen, kirjoitus ja esittely)

4. Elokuvatehtava

( elokuvan katselu ja Mina ja luonto -maalaus)

5. Retkijarven rantaan*

ja ymparistotaideteos-tehtava

Mika kiinnostavimmassa tehtavassa oli kiinnostavaa?

Mita opit tehtdvan aikana?

Mika tehtavista oli ikdvin? Miksi?

*Paikan nimi poistettu liitteesta



Opitko mielestasi jakson aikana jotain uutta luonnosta? Jos opit, mita se oli?

Opitko mielestasi jakson aikana jotain uutta kuvataiteesta? Jos opit, mita se oli?

Muistele hetki projektin aikana tehtyja ja koettuja asioita. Mainitse vahintdan yksi asia, joka sinulle on
erityisesti jdanyt opetusjaksolta mieleen.




