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1 JOHDANTO

Luontosuhteen merkitys lapsen kokonaisvaltaisessa kehityksessa on viime
vuosina korostunut seka tutkimuksessa, ettda kasvatuksen kaytannoissa.
Kiinnostus kytkeytyy globaaleihin ymparistohaasteisiin, kuten
ilmastonmuutokseen, luontokatoon ja kestavyyskriisiin, jotka edellyttavat
kasvatukselta uusia ja entista varhaisempia tapoja tukea ihmisen ja luonnon
valista suhdetta. Varhaislapsuus on tassa keskeinen ajanjakso, silla juuri
varhaisissa kokemuksissa rakentuvat perustavat tavat olla suhteessa
ymparistoon. Aiempi tutkimus osoittaa, ettd lapsuuden luontokokemuksilla on
merkittava vaikutus myohempiin arvoihin, asenteisiin ja tunnesiteisiin luontoa
kohtaan (Sobel, 2008). Tasta huolimatta erityisesti alle 3-vuotiaiden lasten
luontosuhteen rakentumista on tutkittu niukasti.

Varhaiskasvatuksella on keskeinen rooli pienten lasten luontosuhteen
muotoutumisessa. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2022) korostavat
kestavan kehityksen kasvatusta, lasten luontosuhteen vahvistamista seka
ymparistokasvatuksen merkitystd osana arjen pedagogiikkaa. Naiden
tavoitteiden kannalta on olennaista ymmartaa, miten pienet lapset kokevat ja
jasentavat ymparistoaan. Alle 3-vuotiaiden lasten oppiminen ei perustu
ensisijaisesti kielelliseen tai kasitteelliseen tietoon, vaan kehon, aistien ja
ympariston valiseen vuorovaikutukseen. Luontosuhde rakentuu nain ollen ennen
kaikkea kehollisten, aistiperustaisten ja affektiivisten kokemusten kautta.

Kehollisen kognition nakokulma tarjoaa keskeisen teoreettisen perustan
taman ilmion tarkasteluun. Sen mukaan tieto ja ymmarrys rakentuvat
kehollisessa toiminnassa ja vuorovaikutuksessa ympariston kanssa (Pearce &
Miller, 2025; Thelen, 2000; Varela, Thompson & Rosch, 1992). Pienten lasten
suhde luontoon muotoutuu liikkeen, aistimisen, kosketuksen ja tunnekokemusten
kautta, jolloin luontoymparistd toimii aktiivisena toimijana, joka ohjaa ja
mahdollistaa oppimista. Tasta huolimatta kehollisuuden ja luontosuhteen valista



yhteyttd on tarkasteltu varhaiskasvatuksen tutkimuksessa hajanaisesti, ja
erityisesti pienimpien lasten nakokulma on jaanyt vahaiseksi.

Samanaikaisesti varhaiskasvatuksen ymparistOkasvatuksessa korostuvat
tavoitteet, jotka liittyvat kestdvaan elamantapaan, Dbiodiversiteetin
ymmartamiseen ja luontosuhteen vahvistamiseen. Naiden tavoitteiden
saavuttaminen edellyttaa pedagogiikkaa, joka tunnistaa varhaislapsuuden
erityispiirteet ja lapsen toimijuuden merkityksen. Alle 3-vuotias lapsi on aktiivinen
toimija, joka rakentaa suhdettaan ymparistoon kehollisen tutkimisen, likkeen ja
kokemisen kautta. Talloin keskeiseksi nousevat pedagogiset ratkaisut, jotka
mahdollistavat moniaistisen, toistuvan ja merkityksellisen vuorovaikutuksen
luonnon kanssa seka sensitiivisen ja lasna olevan aikuisen tuen.

Taman kirjallisuuskatsauksen merkitys rakentuu tarpeesta syventaa
ymmarrysta kehollisten kokemusten roolista pienten lasten luontosuhteen
rakentumisessa seka jasentaa tata koskevaa hajanaista tutkimustietoa. Samalla
se tuottaa varhaiskasvatuksen kentalle tutkimusperustaisia nakdkulmia siihen,
miten alle 3-vuotiaiden lasten Iluontosuhdetta voidaan tukea arjen
pedagogiikassa. Nain tutkielma vastaa ajankohtaiseen tarpeeseen kehittaa
varhaiskasvatusta kohti sensitiivisempia, lapsilahtoisempia ja kestavyytta tukevia

kaytantoja seka vahvistaa perustaa elinikaiselle, vastuulliselle suhteelle luontoon.



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1 Kehollisen kognition ndkbkulma

Varhaislapsuutta kasittelevassa tutkimuksessa on viime vuosina alettu kiinnittaa
yha enemman huomiota kehollisuuden merkitykseen oppimisessa ja
ymparistosuhteen rakentumisessa (Johansson & Lgkken, 2014). Tama liittyy
laajempaan muutokseen kognitiotieteessa, jossa perinteista kasitysta kognitiosta
pelkastaan aivojen sisaisena toimintana on alettu kyseenalaistaa. Perinteisesti
kognitio on maaritelty psykologisina prosesseina, kuten havaitsemisena,
oppimisena, ajatteluna ja muistina, ja sita on tarkasteltu melko erilldan kehosta ja
ymparistosta (Bechtold, Cosper, Malyshevskaya, Montefinese, Morucci, Niccolai,
Repetto, Zappa & Shtyrov, 2023; Varela ym., 1992). Tallainen ndkemys painottaa
abstraktia tiedonkasittelya, joka ei ole suoraan sidoksissa ihmisen kehollisiin
kokemuksiin (Bechtold ym., 2023). Kehollisen kognition nakdkulma tuo tadhan
ajatteluun uudenlaisen painotuksen. Sen mukaan ajattelu ja ymmartaminen eivat
tapahdu irrallaan kehosta, vaan ne rakentuvat jatkuvassa vuorovaikutuksessa
kehon, aistien ja ymparistdon kanssa. Varela ym. (1992) kuvaavat teoksessaan
The Embodied Mind, ettd mieli on aina kehollisesti sijoittunut ja sidoksissa
tilanteeseen, jossa ihminen toimii. Toisin sanoen ajattelu syntyy tekemisessa,
likkeessa ja kokemuksessa, ei pelkastaan “paan sisalla”. Nain kognitio voidaan
ymmartaa aktiivisena prosessina, joka rakentuu organismin ja ympariston
valisessa suhteessa (Bechtold ym., 2023).

Uudempi tutkimus tukee tata nakemysta erityisesti alle 3-vuotiaiden lasten
ja varhaislapsuuden osalta. On osoitettu, ettd liike ja sensorimotoriset
kokemukset ovat keskeisessa roolissa kognitiivisen kehityksen kannalta jo
varhaisessa iassa (Pearce & Miller, 2025). Myds klassisempi tutkimus tukee tata,
silld esimerkiksi Thelenin (2000) mukaan kognitio kehittyy tiiviisti yhdessa
motoristen ja sensoristen prosessien kanssa. Lisaksi Wellsby ja Pexman (2014)

korostavat, etta lasten kasitteellinen ymmarrys rakentuu juuri ndiden kokemusten



varaan. Castro-Alonso, Ayres, Zhang, de Koning seka Paas (2024) puolestaan
tuovat esiin, etta kognitio muotoutuu jatkuvassa vuorovaikutuksessa kehon ja
ympariston kanssa. Alle 3-vuotiaiden lasten kohdalla tama tarkoittaa, etta
maailma jasentyy ennen kaikkea liikkeen, kosketuksen ja aistihavaintojen kautta.

Kehollisen kognition nakokulma auttaa ymmartamaan myos sita, miten
pienten lasten luontosuhde rakentuu. Lapsen suhde ymparistoon on aluksi hyvin
konkreettinen ja kehollinen, luontoa koetaan koskettamalla, liikkumalla ja
aistimalla (Thelen, 2000). Esimerkiksi maan tunnustelu jalkojen alla, valon ja
varjon seuraaminen tai tuulen tunteminen iholla ovat keskeisia tapoja hahmottaa
ymparistoa. Tallaiset kokemukset eivat ole pelkkia aistihavaintoja, vaan ne
muodostavat perustan oppimiselle ja merkitysten rakentumiselle (Pearce &
Miller, 2025).

Luontoymparistot tarjoavat tahan erityisen hyvat puitteet. Puhakka, Kontturi,
Heinonen, Hujala seka Hakli (2019) osoittavat, ettd esimerkiksi luonnonmukaiset
paivakotipihat tukevat lasten hyvinvointia ja tarjoavat monipuolisia
mahdollisuuksia liikkua, tutkia ja aistia ymparistéa. Craig ym. (2024 ) tarkastelevat
tata affordanssin kasitteen kautta, viitaten siihen, ettd ymparistd tarjoaa lapselle
erilaisia toiminnan mahdollisuuksia, jotka avautuvat suhteessa hanen kehollisiin
valmiuksiinsa (Gibson, 1979; Osiurak, Rossetti & Badets, 2017). Naiden kautta
lapsi oppii likkumaan, tutkimaan ja ymmartamaan ymparistdaan. Lisaksi Prins,
Bulte ja Pilot (2022) osoittavat, ettd luontoymparistét tukevat lasten luovuutta,
sosiaalista vuorovaikutusta ja havaintokykya.

Kokonaisuutena voidaan todeta, ettd kehollinen kokemus ei ole vain
oppimisen valine, vaan keskeinen tapa, jolla pieni lapsi kiinnittyy ymparistdodnsa
ja rakentaa suhdetta luontoon. Tama varhainen, kehollinen yhteys luontoon luo
pohjaa myohemmalle ymparistosuhteelle ja luonnon arvostamiselle. Kehollisen
kognition nakodkulma tarjoaa siten ajankohtaisen ja tutkimukseen perustuvan
tavan ymmartaa alle 3-vuotiaiden Ilasten oppimista ja luontosuhteen

rakentumista.

2.2 Affektiivinen luontosuhde

Tutkittaessa alle 3-vuotiaiden lasten kehollisen luontosuhteen rakentumista

varhaiskasvatuksessa on keskeista tarkastella, mita luontosuhteella tarkoitetaan.



Luontosuhde voidaan ymmartdaa yksilon tiedollisina, toiminnallisina ja
emotionaalisina yhteyksinad luontoon (McElveen, 2004). Varhaislapsuudessa
nama yhteydet rakentuvat erityisesti kehollisten ja aistimellisten kokemusten
kautta, jolloin luontosuhde ei ole ensisijaisesti kielellinen tai tiedollinen, vaan
kokemuksellinen ja toiminnallinen.

Luontosuhde alkaa muodostua jo hyvin varhaisessa vaiheessa ennen
varhaiskasvatukseen siirtymista, ja varhaisilla kokemuksilla on keskeinen
merkitys sen kehittymiselle. Sobelin (2008) mukaan lapsi on syntymastaan
lahtien suhteessa omaan lahiymparistoonsa, ja tahan ymparistoon kiinnittyminen
luo perustan luontosuhteen rakentumiselle. Sobel myo6s korostaa erityisesti leikin,
mielikuvituksen ja asteittaisen osallistumisen merkitysta, hanen mukaansa
luontosuhde rakentuu vahitellen kokemusten kautta, ei pelkastaan tiedollisen
opetuksen avulla. Sobelin mukaan luontosuhde ei rakennu puhumalla luonnosta,
vaan elamalla siina ja kokemalla sen tarjoamia moniaistisia tilanteita.

Varhaiskasvatuksella on keskeinen rooli luontosuhteen vahvistamisessa.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2022) korostetaan
oppimisymparistdjen, kuten pihojen ja Iluonnon, merkitystd monipuolisen
oppimisen mahdollistajina. Lapsille on tarkeaa tarjota myonteisia ja
merkityksellisia kokemuksia luonnosta, jotta he voivat kokea sen kiinnostavana
ja innostavana ymparistona. Esimerkiksi retkeily, ulkoilu ja luonnonilmididen
havainnointi tukevat luontosuhteen kehittymista tarjoamalla mahdollisuuksia
toimia ja kokea ymparistda kehollisesti. Mannionin, Fenwickin seka Lynchin
(2013) mukaan tallaisessa tarkastelussa ymparistda ei nahda pelkastaan
toiminnan taustana, vaan aktiivisena oppimiseen osallistuvana toimijana. Se
tarjoaa materiaalisia ja aistillisia toimintamahdollisuuksia, herattaa tunteita ja
suuntaa toimintaa seka rajaa ja mahdollistaa erilaisia oppimisen muotoja.
Mannion ym. (2013) nostavat esiin, kuinka oppiminen rakentuu lapsen ja paikan
valisessa vuorovaikutuksessa, jolloin pedagogiikan tehtavaksi muodostuu olla
sensitiivinen paikan erityispiirteille ja hyodyntaa niitd oppimisprosessissa.

MyoOs varhaiskasvatuksen tutkimus tuo esiin luonnon merkityksen
pedagogisena ympéristona. Arlemalm-Hagsér ja Sandberg (2011) osoittavat,
ettd kestdvan kehityksen pedagogiikassa luonto toimii keskeisena
oppimisymparistona, jossa ulkoleikki, vuodenaikojen seuraaminen, viljely, hoiva

seka materiaalien kierratys tukevat lasten myoOnteisen luontosuhteen
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muodostumista. Tallaiset kaytannoét tarjoavat lapsille konkreettisia ja kehollisia
tapoja olla vuorovaikutuksessa ympariston kanssa.

Alle 3-vuotiaiden lasten kohdalla luontosuhdetta voidaan tarkastella
erityisesti affektiivisena ilmidna, mika tarkoittaa lapsen tunnepohjaista ja
emotionaalista yhteytta luontoon (Cheng & Monroe, 2012; Mayer & Frantz, 2004)
Affektiivinen luontosuhde sisaltda esimerkiksi luonnosta nauttimisen, ilon,
turvallisuuden tunteen, empatiakyvyn Iluonnon olentoja kohtaan seka
yhteenkuuluvuuden kokemuksen ympariston kanssa. Tassa ikavaiheessa
luontosuhde rakentuu ensisijaisesti naista emotionaalisista kokemuksista eika
viela tiedollisista tai sanallisista kasityksista (McElveen, 2004). Koska pienet
lapset eivat viela kykene sanallistamaan kokemuksiaan, luontosuhdetta on
tarkoituksenmukaista tarkastella havainnoitavien ilmididen kautta, kuten
luonnossa toimimisen, elaimiin kohdistuvan empatian ja vastuullisen toiminnan
avulla (Cheng & Monroe, 2012; McElveen, 2004). Affektiivinen nakoékulma
korostaa sita, etta lapsen emotionaalinen sitoutuminen luontoon luo perustan
myohemmalle myonteiselle suhtautumiselle ymparistoon seka kestavan
luontosuhteen kehittymiselle.

Tutkimusten mukaan lasten kokemukset vihreissa ymparistoissa, kuten
paivakotipihojen rikastamisessa monimuotoisilla, luonnonlaheisilla materiaaleilla,
tukevat lasten emotionaalista hyvinvointia, tarjoavat moniaistisia elamyksia ja
edistavat myonteista suhdetta luontoon (Puhakka ym., 2019). Lisaksi tutkimukset
osoittavat, ettd saannollinen kontakti luontoon tukee lasten kokonaisvaltaista
hyvinvointia ja sosioemotionaalista kehitysta (Arola, Aulake, Ott, Lindholm,
Kouvonen, Virtanen & Paloniemi, 2023).

Nain ollen luontosuhteen rakentuminen ei ole pelkastaan tiedollinen
prosessi, vaan se Kkytkeytyy vahvasti lapsen kehollisiin, aistimellisiin ja
emotionaalisiin  kokemuksiin. Taman vuoksi luontosuhteen tukeminen jo
varhaisessa vaiheessa on keskeista, silla se luo perustan seka lapsen

hyvinvoinnille, ettd myohemmalle, kestavalle suhteelle ymparistoon.

2.3 Varhaiskasvatuksen ympdéristbkasvatus

Historian saatossa ymparistdkasvatuksen rooli ei ole aiemmin ollut niin suuri kuin

nykyaan. Ymparistokasvatus on hiljalleen kehittynyt marginaalisesta ilmiosta
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kohti laajempaa pedagogista liikettd. Haasteena sille on ollut sen asema
koulutuspolitikassa, koska se on usein jaanyt hyvin pieneen sivurooliin (Palmer,
1998.) Nykyaan ymparistokasvatuksen roolia varhaiskasvatuksessa korostetaan
ja varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2022) velvoittavat myds sen
huomioimisen pedagogisessa suunnittelussa. Palmer (1998) maarittelee
ymparistokasvatuksen olevan kasvatusprosessi, jonka tavoitteena on tukea
lapsen ymmarrystéd luonnosta, vahvistaa vastuullisuutta luonnossa, seka
kestavaa suhtautumista luontoon ja ymparistoon. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (2022) puolestaan ymparistokasvatus maaritelldadn toimimisena
ymparistossa vahvistaen lasten luontosuhdetta, seka kasitysta kestavasta
elamantavasta.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2022) mukaan
ymparistokasvatuksen voidaan nahda sisaltavan kolme eri ulottuvuutta:
oppiminen ymparistosta, oppiminen ymparistossa, seka toimiminen ympariston
puolesta. Esimerkiksi luonnossa retkeily, seka ympariston tutkiminen ovat
suuressa  osassa  varhaiskasvatusta. Lisdksi on  todettu, etta
ymparistokasvatuksen myota lapsi oppii eri vuodenajoista, ymparistoon liittyvista
kasitteista, seka eri kasvi- ja elainlajeista. Tarkeaa ymparistokasvatuksessa on
edistdd ja opettaa kestdvaa elamantapaa, kuten roskaamattomuutta,
kohtuullisuutta ja saastavaisyytta. Taman myota kasvattajien tulee huolehtia siita,
etta lapset paasevat omilla teoillaan vaikuttamaan kestavaan elamantapaan,
ilman lilan suurta vastuuta.

Ymparistokasvatuksen toteutuksessa keskiddn nousee varhaiskasvattajien
pedagoginen suunnittelu. Mannion ym. (2013) ovat tehneet tutkimuksen
opettajien kokemuksista luontoretkien suunnittelusta ja toteutuksesta.
Tutkimuksesta nousi esiin suunnittelun merkitys, yhteistyd muiden opettajien
kanssa, seka ennalta ymparistoon tutustuminen. Ymparistoon ennalta
tutustumisen koettiin lisdavan turvallisuuden tunnetta ymparistdssa toimimiseen.
Taman liséksi tutkimuksesta nousi esiin myods keskeisena huomiona kasvattajien
valmiudet joustavuuteen, spontaaniuteen ja reflektointiin. Mannion ym. (2013)
korostavat nimenomaan tarvittavaa opettajankoulutusta, jotta pedagogisesti
suunniteltuja luontoretkia voi toteuttaa. Laadukkaan ymparistdkasvatuksen

toteuttamisen kannalta on olennaista tuntea varhaiskasvatuksensuunnitelman
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perusteet (2022), jotta voidaan tuottaa pedagogista ja lapsia kehittavaa
ymparistOkasvatusta.

Alle 3-vuotiaiden ymparistokasvatuksessa tulee huomioida aktiivisesti
lasten kehityksen taso. Alle 3-vuotiaiden pedagogiikassa leikki ja
kokemuksellisuus ovat keskiossa, koska leikki on pienten lasten yksi
keskeisimmista tavoista oppia (Ahonen & Roos, 2021). Tasta syysta alle 3-
vuotiaiden ymparistokasvatus tapahtuu paaasiallisesti toiminnan, havainnoin ja
leikillisyyden kautta. Nama kaikki kolme edella mainittua asiaa tulee myos ottaa
huomioon pedagogisessa suunnittelutyossa.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2022) mukaan
ymparistokasvatus varhaiskasvatuksen arjessa voi tarkoittaa esimerkiksi erilaisia
luontoleikkeja, kierratysta, luontoretkia tai projektitditd luontoon ja ymparistoon
littyen. Arjen valinnat varhaiskasvatuksessa nousee myos merkittavaan rooliin.
Materiaalien kayttd, energiansaastd, seka ruokailu ovat asioita, joihin tulisi
panostaa. Materiaalien ylikuluttaminen, energian saastdo kuten esimerkiksi
valojen sammuttaminen, seka ruokahavikin vahentaminen ovat asioita, joiden
avulla lapsen on mahdollista konkreettisesti oppia omaa ymparistbaan
edesauttavia asioita. Naissa asioissa aikuisten rooli varhaiskasvatuksen arjessa
korostuu. Aikuisten esimerkki lapsille auttaa lapsia oppimaan ja ymmartamaan
ymparistoon liittyvia asioita paremmin. Aikuiset voivat toimia monella tapaa
esimerkkina lapsille esimerkiksi siten, etta nayttavat omalla toiminnallaan
luonnon siisteyden merkityksen ja nain ollen ei itse roskaa luontoa ja tarvittaessa

poimii pois roskia luonnosta.

2.3.1 Alle 3-vuotiaiden lasten toimijuus ymparistokasvatuksessa

Lapsen toimijuus on keskeinen kasite tarkasteltaessa varhaiskasvatusikaisten
lasten suhdetta ymparistdonsa ja luontoon. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (2022) lapsen toimijuus maaritelldadan kykyna toimia aktiivisena
osallistujana, vaikuttajana ja merkitysten rakentajana omassa ymparistossaan.
Thelenin (2000) mukaan varhaislapsuudessa toimijuus ei ilmene pelkastaan
kielellisena ilmaisuna tai tietoisena paatdoksentekona, vaan se rakentuu vahvasti

kehollisen toiminnan, kokemuksellisuuden ja vuorovaikutuksen kautta. Tasta
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nakokulmasta toimijuus kietoutuu tiiviisti yhteen kehollisen kognition ja
luontosuhteen rakentumisen kanssa.

Ymparistokasvatuksen tutkimuksessa lasten toimijuutta on alettu tarkastella
yha enemman aktiivisena ja merkityksellisend osana oppimisprosessia.
Blanchet-Cohenin ja Reillyn (2017) tutkimus osoittaa, ettd lapset voivat toimia
ymparistonsa aktiivisina toimijoina ja jopa muutoksen edistgjina, kun heille
tarjotaan  mahdollisuuksia  osallistua  merkitykselliseen,  kulttuurisesti
sensitiiviseen toimintaan. Heidan tutkimuksessaan lapset osallistuivat
ymparistonhoitoon liittyviin projekteihin, joissa heidan omat kokemuksensa,
tietonsa ja kulttuuriset taustansa otettin huomioon. Tama ei ainoastaan
vahvistanut lasten oppimista, vaan myos heidan kokemustaan osallisuudesta ja
kyvykkyydesta vaikuttaa ymparistoonsa. Johanssonin ja Lgkkenin (2014)
mukaan toimijuus puolestaan rakentuu tilanteissa, joissa lapset saavat
konkreettisesti osallistua, tehda valintoja ja nahda oman toimintansa vaikutuksia,
mika tukee myds kasitysta oppimisesta aktiivisena ja osallistavana prosessina.

Samankaltaisia havaintoja esittavat myos Williams ja McEwen (2021)
tutkimuksessaan. Heidan tutkimuksensa osoittaa, etta lapset kykenevat
kasittelemaan monimutkaisia ymparistokysymyksia ja muodostamaan niihin
littyvia nakemyksia, kun heille tarjotaan siihen tilaa ja tukea. Williamsin ja
McEwenin (2021) mukaan toimijuus ilmenee erityisesti kykynd osallistua
keskusteluun, esittdaa omia ajatuksia ja kuvitella vaihtoehtoisia tulevaisuuksia.
Heidan tutkimuksensa korostaa, etta lasten toimijuuden tukeminen ei tarkoita
pelkastaan tiedon valittamista, vaan ennen kaikkea dialogisen ja osallistavan
oppimisympariston rakentamista, jossa lasten nakemykset tunnistetaan
merkityksellisiksi.

Alle 3-vuotiaiden lasten kohdalla toimijuus nayttaytyy kuitenkin hieman
erilaisena kuin vanhemmilla lapsilla. Ahonen ja Roos (2021) kertoo, etta pienten
lasten toimijuus rakentuu ensisijaisesti kehollisten tekojen, aistimusten ja
valittdman vuorovaikutuksen kautta. Rutanen (2012) puolestaan korostaa lasten
ilmaisevan kiinnostustaan, valintojaan ja aloitteitaan liikkeen, eleiden, katseen ja
kosketuksen avulla, joka puolestaan edellyttaa aikuisilta herkkyytta havaita naita
ei-kielellisia ilmaisumuotoja. Graigin ym. (2024) mukaan kehollinen toimijuus

tulee nakyvaksi esimerkiksi silloin, kun lapsi suuntaa huomionsa tiettyyn
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luonnonilmiédn, toistaa tiettya toimintaa tai muokkaa ymparistddan omalla
toiminnallaan, mika linkittyy myds affordanssien hydédyntamiseen ymparistdssa.

Varelan ym. (1992) mukaan toimijuus ei kuitenkaan rakennu tyhjidssa, vaan
se on aina relationaalista ja sidoksissa ymparistoon seka sosiaalisiin suhteisiin.
Puhakka ym. (2019) lisdavat puolestaan luontoympariston tarjoavan monipuolisia
mahdollisuuksia toimijuuden ilmenemiselle, silla se kutsuu tutkimaan, likkumaan
ja kokeilemaan. Samalla ympariston materiaaliset ominaisuudet, kuten maaston
muodot, saailmiot ja luonnon elementit ohjaavat ja muokkaavat lasten toimintaa.
Prinsin ym. (2022) mukaan toimijuus ei ole pelkastaan yksilén ominaisuus, vaan
se syntyy lapsen, ympariston ja muiden toimijoiden valisessa
vuorovaikutuksessa, mika on linjassa myos ei-inhimillisten nakokulmien kanssa.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd lapsen toimijuus on keskeinen osa
luontosuhteen rakentumista ja ymparistokasvatusta. Se rakentuu kehollisen
kokemuksen, affektiivisten merkitysten ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta, ja
sen tukeminen edellyttaa pedagogiikkaa, joka arvostaa lapsen aktiivista roolia
toimijana. Varhaiskasvatuksessa toimijuuden vahvistaminen luo perustaa paitsi
myonteiselle luontosuhteelle myos kestavalle ja vastuulliselle suhteelle

ymparistoon.

2.3.2 Biodiversiteetti ymparistokasvatuksessa

Biodiversiteetti eli luonnon monimuotoisuus on keskeinen ekologinen kasite
ymparistokasvatuksessa, mutta varhaiskasvatuksen kontekstissa sen merkitys
ulottuu tiedollista ymmartamista laajemmalle. Wolffin ja Skarsteinin (2020)
mukaan biodiversiteetti toimii ymparistokasvatuksessa sisallollisena ja
pedagogisena perustana, jonka kautta lapsi voi rakentaa myonteista ja
merkityksellistd suhdetta luontoon. Varhaiskasvatuksessa biodiversiteetti
nayttaytyy ennen kaikkea koettuna ja aistillisena monimuotoisuutena, ei
biologisena luokitteluna (Beery & Jargensen, 2018; Wolff & Skarstein, 2020).
Pedagogisesti keskeista on lasten mahdollisuus kohdata monimuotoista
luontoa  konkreettisesti. Eri  kasvit, eldaimet, maastonmuodot ja
vuodenaikojenvaihtelut tarjoavat lapsille kokemuksia, joiden kautta ymparistd
hahmottuu eldvana ja muuttuvana kokonaisuutena (Puhakka ym., 2019; Wolff &
Skarstein, 2020). Tallaiset kokemukset tukevat lapsen kykya huomata luonnon
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vaihtelua ja rakentaa luontosuhdetta varhaisessa vaiheessa. Wolff ja Skarstein
(2020) korostavat erityisesti lajituntemuksen merkitystd osana biodiversiteetin
ymmartamista. Lajien havaitseminen ja tunnistaminen syventaa lapsen suhdetta
luontoon ja tekee ympariston monimuotoisuudesta konkreettisempaa.
Varhaiskasvatuksessa lajien tunnistaminen tapahtuu usein epamuodollisesti
toistuvien havaintojen kautta, jolloin lapsi vahitellen erottelee ymparistosta elioita
ja niiden erityispiirteitd. Tama prosessi tukee biodiversiteetin arvostamista ilman,
ettd oppiminen painottuu tiedolliseen opetukseen (Wolff & Skarstein, 2020).
Biodiversiteetti kytkeytyy vahvasti myos lapsen luontosuhteeseen ja
kestavan kehityksen tavoitteisiin. Wolffin ja Skarsteinin (2020) mukaan varhaiset
kokemukset =~ monimuotoisessa  ymparistdssa tukevat = emotionaalista
Kiinnittymistd ~ luontoon, mikad on  keskeinen tekija myohemman
ymparistovastuullisuuden kehittymisessa. Biodiversiteettia ei
varhaiskasvatuksessa kasitella ymparistouhkien tai luontokadon nakokulmasta,
vaan painopiste on  myodnteisessa ja  uteliaisuutta  herattavissa
luontokokemuksissa (Wolff & Skarstein, 2020). Biodiversiteetti nayttaytyy
varhaiskasvatuksen ymparistokasvatuksessa keskeisena teoreettisena ja
pedagogisena kasitteena, joka tukee lapsen kokemuksellista oppimista ja
luontosuhteen rakentumista. Wolffin ja Skarsteinin (2020) tutkimus osoittaa, etta
biodiversiteetin hahmottaminen varhaisessa vaiheessa perustuu erityisesti
monimuotoisen luonnon kokemiseen seka lajikohtaamisiin, jotka luovat perustan

luonnon arvostamiselle ja kestavalle luontosuhteelle.

2.3.3 YmparistoOkasvatuksen pedagogiikka

Ymparistokasvatuksen  pedagogiikka muodostaa  varhaiskasvatuksessa
kokonaisvaltaisen kasvatuksellisen ja pedagogisen viitekehyksen, jossa
keskeistéd on lapsen suhteen rakentuminen ymparistoonsa sekd ymmarryksen
kehittyminen luonnosta ihmisen elaman edellytyksena. Ymparistokasvatus ei
rajoitu tiedolliseen opetukseen, vaan se on monitasoinen prosessi, jossa
yhdistyvat tiedollinen, kokemuksellinen, emotionaalinen ja toiminnallinen
ulottuvuus (Palmer, 1998). Varhaiskasvatuksen pedagogiikka rakentuu erityisesti
arkisen toiminnan, moniaististen kokemusten, kehollisuuden ja luontosuhteen

kautta tapahtuvan oppimisen varaan.
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Palmerin (1998) esittama “ymparistokasvatuksen puumalli” jasentaa
ymparistokasvatuksen pedagogiikkaa kolmeen kokonaisuuteen: 1. oppiminen
ymparistosta 2. oppiminen ymparistosta ja 3. toimiminen ympariston puolesta.
Tama kolmijako kuvaa hyvin varhaiskasvatuksen nakokulmaa, jossa lapsi oppii
ymparistoon liittyvia kasitteita, mutta yhta tarkeaa on kehollinen ja
kokemuksellinen vuorovaikutus luonnon kanssa, kuten liikkuminen, tutkiminen ja
luonnon materiaalien kasittely (Thelen, 2000). Varhaiskasvatuksen perusteissa
(2022) ymparistokasvatus nakyy muun muassa retkeilyssa, Iuonnon
havainnoinnissa, vuodenaikojen seuraamisessa ja ymparistovastuullisissa arjen
rutiineissa.

Ymparistokasvatuksen pedagoginen tehtava kytkeytyy voimakkaasti
luontosuhteen rakentumiseen. Pienten lasten kohdalla tdamé& suhde on
ensisijaisesti kehollinen, aistillinen ja affektiivinen (McElveen, 2004). Cheng ja
Monroe (2012) osoittavat, ettd luonnossa saadut varhaiset kokemukset luovat
emotionaalisen perustan luontosuhteelle ja vaikuttavat myonteisesti myohempiin
ymparistdasenteisiin. Luontosuhteen emotionaalinen ulottuvuus on erityisen
merkittava alle 3-vuotiailla, joiden ymmarrys maailmasta rakentuu kehollisesti ja
tunnekokemusten kautta.

Ymparistokasvatusta voidaan tarkastella myds hitaan pedagogiikan
nakokulmasta, joka tarjoaa luontevan viitekehyksen luontosuhteen rakentumisen
tukemiseen erityisesti varhaislapsuudessa. Kun pienten lasten luontosuhde
rakentuu kehollisten, aistillisten ja affektiivisten kokemusten varaan korostuu
pedagogiikassa tarve hidastaa, pysahtya ja antaa tilaa lasten omalle
kokemusmaailmalle (Cheng & Monroe, 2012; McElveen, 2004). Hitaan
pedagogiikan periaatteet mahdollistavat sen, etta lapset voivat kohdata luonnon
omassa tahdissaan ilman ulkoisia suorituspaineita tai ennalta maariteltyja
oppimistavoitteita (Leggett, 2022). Talldin luontokokemuksista voi muodostua
merkityksellisia ja emotionaalisesti latautuneita, mika puolestaan vahvistaa
myoOnteisen luontosuhteen kehittymista. Samalla huomio kiinnittyy oppimisen
rytmiin ja siihen, kenella on valta maaritella oppimisen tahti seka millaisia
oppimisen muotoja pedagogiikassa arvostetaan (Chung, 2024). Nain hidas
pedagogiikka ei ainoastaan haasta varhaiskasvatuksen ajallisia rakenteita, vaan
myds syventdd ymparistokasvatuksen ~mahdollisuuksia tukea lapsen

kokonaisvaltaista suhdetta luontoon.
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2.4 Hidas pedagogiikka

Leggetin (2022) mukaan hidas pedagogiikka (eng. slow pedagogy) on
varhaiskasvatuksen pedagoginen orientaatio, joka suhtautuu kriittisesti
kasvatuksen kiihtyvaan tahtiin, tehokkuusvaatimuksiin ja suorituskeskeisyyteen.
Hanen mukaansa lahtokohtana on ajatus siita, etta oppiminen ja kehitys etenevat
ajallisesti vaihtelevasti ja yksilOllisesti, eika niita ole tarkoituksenmukaista
pakottaa ennalta maariteltyihin aikaraameihin tai lineaarisiin oppimispolkuihin.
Hitaan pedagogiikan ytimessa on kysymys oppimisen rytmista, kenella on valta
maaritella tahti ja millaisia oppimisen muotoja pedagogiikassa arvostetaan
(Chung, 2024).

Carlsenin seka Clarkin (2022) mukaan teoreettisesti hidas pedagogiikka
kytkeytyy kasitykseen oppimisesta prosessuaalisena ja relationaalisena ilmiona.
Heidan mukaansa oppiminen ymmarretaan talldin jatkuvasti muotoutuvaksi
prosessiksi, joka rakentuu lasten, aikuisten, materiaalien ja ymparistdjen
valisessa vuorovaikutuksessa. Talldin pedagoginen toiminta ei etene kohti
selkeasti rajattua paamaaraa, vaan muovautuu tilanteisesti lasten kiinnostusten,
kokeilujen ja merkityksenantojen pohjalta. Lisaksi hitaassa pedagogiikassa
ennakoimattomuus ja avoimuus eivat nayttaydy pedagogisina puutteina, vaan
keskeisina oppimista mahdollistavina tekijoina.

Leggetin (2022) mukaan yksi hitaan pedagogiikan keskeisista periaatteista
on lapsen oikeus oppia omassa tempossaan. Hanen mukaansa pedagoginen
hidastaminen nahdaan keinona tukea lasten hyvinvointia, osallisuutta ja
syvallista oppimista tilanteissa, joissa kiire ja jatkuva eteneminen kaventaisivat
lasten mahdollisuuksia paneutua ilmidihin. Leggett nostaa esiin, etta hitaus ei
tassa kontekstissa tarkoita toiminnan vahentamista tai passiivisuutta, vaan
pedagogisesti tietoista tilan antamista toistolle, vipymiselle ja keskeneraisyydelle
osana oppimisprosessia. Lisaksi hitaan pedagogiikan teoreettiseen ytimeen
kuuluu myds dialoginen ja relationaalinen oppimiskasitys. Chungin (2024)
mukaan pedagogiikka rakentuu merkitysten yhteiselle neuvottelulle, jossa
opettaja ei asetu oppimisen kontrolloijaksi, vaan merkityksia rakentavaksi

osapuoleksi lasten rinnalle. Chungin (2024) mukaan dialogisuus ei rajoitu
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kielelliseen vuorovaikutukseen, vaan kattaa keholliset, affektiiviset ja
materiaaliset suhteet, joiden kautta oppiminen alle 3-vuotiailla tapahtuu. Lisaksi
hanen mukaansa hidastaminen mahdollistaa tallaisen dialogisuuden
toteutumisen, silla se vahentaa aikapaineita ja luo tilaa kuuntelemiselle,
tarkentamisella ja vastavuoroisuudelle.

Leggetin (2022) mukaan hitaan pedagogiikan teoreettisessa tarkastelussa
korostuu keskeneraisyyden hyvaksyminen pedagogisena arvona. Hanen
mukaansa oppimisprosessin ei odoteta johtavan nopeasti nakyviin tuloksiin, vaan
niiden annetaan kehittya vahitellen. Tassa yhteydessa pedagoginen
dokumentointi saa erityisen merkityksen. Carlsen ja Clark (2022) tarkastelevat
dokumentointia osana tutkimuksellista ja reflektiivistd pedagogista prosessia,
jonka tehtavana on tehda oppimisen ajallinen ja prosessiluonteinen ulottuvuus
nakyvaksi. Heidan mukaansa dokumentointi tukee hidasta pedagogista
orientaatiota mahdollistamalla palaamisen aiempiin kokemuksiin ja merkityksen
yhteisen tarkastelun ilman arvioinnin tai mittaamisen painetta.

Hidas pedagogiikka voidaan ymmartaa pedagogiseksi kannanotoksi, joka
puolustaa lapsen oikeutta leikkiin, tutkimiseen ja merkitykselliseen oppimiseen
ilman jatkuvaa tehokkuuden vaatimusta (Leggett, 2022). Chungin (2024) mukaan
hidas pedagogiikka toimii kriittisena vastapuheena kasvatukselle, jossa
oppiminen alistuu mitattavuuden ja tuottavuuden logiikalle. Hanen mukaansa
hidas pedagogiikka ei pyri tarjoamaan yksittaista menetelmaa tai mallia, vaan
kutsuu pedagogit reflektoimaan omaa toimintaansa, sen taustalla olevia arvoja
seka kasvatuksen ajallisia rakenteita.

Yhteenvetona hidas pedagogiikka voidaan teoreettisesti maaritella
varhaiskasvatuksen pedagogiseksi orientaatioksi, joka painottaa oppimisen
ajallisuutta, dialogisuutta ja relationaalisuutta. Tarkastellut tutkimukset osoittavat,
etta hitaan pedagogiikan kautta oppiminen nahdaan prosessina, joka edellyttaa
aikaa, tilaa ja keskeneraisyyden hyvaksymista (Chung, 2024). Tallainen
orientaatio rakentaa perustaa pedagogiikalle, jossa lapsen oma rytmi,
kokemuksellinen oppiminen ja merkityksellinen vuorovaikutus asetetaan

varhaiskasvatuksen keskioon (Leggett, 2022).
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3 TUTKIMUSMENETELMA JA -
AINEISTO

3.1 Tutkimustehtavéa

Tama tutkielma toteutetaan systemaattisena Kkirjallisuuskatsauksena, jonka

tavoitteena on vastata asetettuihin tutkimuskysymyksiin:

1. Mika on kehollisten kokemusten merkitys alle 3-vuotiaan lapsen luontosuhteen
rakentumisessa varhaiskasvatuksen ymparistokasvatuksessa?

2. Mika on varhaiskasvatuksen pedagogiikan merkitys kehollisen luontosuhteen
rakentumisen tukemisessa alle 3-vuotiailla varhaiskasvatuksen

ymparistokasvatuksessa?

Tutkielman lahtokohtana on aiheen ajankohtaisuus, merkityksellisyys ja
tutkimuksellinen tarve. limastonmuutos, luontokato ja laajempi kestavyyskriisi
haastavat kasvatusta etsimaan entistd vaikuttavampia ja varhaisempia tapoja
tukea lasten Iluontosuhteen rakentumista. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (2022) korostavat kestavan kehityksen kasvatusta ja lasten
luontosuhteen vahvistamista, mutta erityisesti alle 3-vuotiaiden lasten
kokemukset jaavat tutkimuksessa ja pedagogisessa keskustelussa usein vahalle
huomiolle.

Kehollisuuden nakokulma tarjoaa tahan tarkean lahestymistavan, silla
pienten lasten suhde ymparistdon rakentuu ensisijaisesti aistien, liikkeen ja
kehollisen kokemisen kautta (Pearce & Miller, 2025; Thelen, 2000; Varela, ym.,
1992). Tasta huolimatta kehollisen luontosuhteen tarkastelu varhaiskasvatuksen
kontekstissa on edelleen hajanaista, ja erityisesti alle 3-vuotiaisiin kohdistuva
tutkimus on rajallista.

Taman tutkielman merkitys rakentuu seka teoreettiselle etta kaytanndlliselle

tasolle. Teoreettisesti tutkielma syventaa ymmarrysta kehollisuuden ja
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luontosuhteen valisestd yhteydestd varhaisessa lapsuudessa sekd jasentaa
olemassa olevaa tutkimustietoa systemaattisesti. Kaytannollisesti tutkielma
tuottaa varhaiskasvatuksen ammattilaisille konkreettisia, tutkimusperustaisia
keinoja tukea alle 3-vuotiaiden lasten kehollisen luontosuhteen rakentumista
osana arjen pedagogiikkaa. Nain tutkielma vastaa seka kasvatuksen kentan
ajankohtaisiin haasteisiin etta tarpeeseen kehittaa entista sensitiivisempia ja
lapsilahtoisempia ymparistokasvatuksen kaytantoja.

Tutkielman tuloksissa ja pohdinnassa tullaan tarkastelemaan erityisesti sita,
millaisia kehollisia, aistiperustaisia ja toiminnallisia pedagogisia ratkaisuja
kirjallisuudessa tunnistetaan, seka miten nama voivat tukea pienten lasten

luontosuhteen muodostumista varhaiskasvatuksen kontekstissa.

3.2 Systemaattinen kirjallisuuskatsaus

Tama  tutkielma  toteutettin  systemaattisena  kirjallisuuskatsauksena.
Johanssonin (2007) mukaan systemaattinen kirjallisuuskatsaus tarkoittaa
tutkimusmenetelmaa, jossa keskeisena tavoitteena on koota, analysoida ja
arvioida olemassa olevaa tutkimustietoa jarjestelmallisesti ja lapinakyvasti.
Hanen mukaansa systemaattinen kirjallisuuskatsaus eroaa perinteisesta
kirjallisuuskatsauksesta siina, ettd sen toteuttaminen tapahtuu ennalta
maaritellyin vaihein seka kriteerein, joiden avulla katsaus on mahdollista toistaa
luotettavasti.

Tassa tutkielmassa systemaattinen Kkirjallisuuskatsaus eli laadullinen
metayhteenveto toteutettin Johanssonin (2007) esittdmien kuuden vaiheen
kautta. Vaiheet ovat seuraavat: 1. Tutkimuskysymyksien maarittely 2.
Hakustrategian suunnittelu 3. Aineiston valinta 4. Laadun arviointi 5. Analyysi 6.
Raportointi. Tutkielma aloitettin  selkeasti ja yksiselitteisesti rajattujen
tutkimuskysymysten luomisella. Tutkielman toisessa vaiheessa maariteltiin
tietokannat, hakusanat, seka rajaukset. Aineistoa valittaessa maaritettiin sisdan-
ja poissulkukriteerit. Neljannessa vaiheessa arvioitiin valittujen tutkimusten
metodologista laatua. Taman jalkeen tutkimustuloksia analysoitiin laadullisesti
metayhteenvetona. Lopulta saadut tulokset esitellddn selkeasti ja

systemaattisesti.
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Virtasen ja Salanteran (2007) mukaan laadullisen tutkielman
systemaattinen Kkirjallisuuskatsaus eli laadullinen metayhteenveto, on
katsausmuoto, jossa tarkoituksena on tulkita ja yhdistda useiden laadullisten
tutkimuksen tuloksia. Lisdksi he korostavat, etta laadullinen tutkielma ei ole
ainoastaan keino kuvata tutkimustuloksia, vaan samalla myos pyrkia luomaan
uudenlaista ymmarrysta tutkittavasti ilmiosta. Tahan tutkijoilta vaaditaan
reflektiivisyytta, seka herkkyytta aineiston tulkitsemiseen. Johanssonin (2007)
seka Virtasen ja Salanteran (2007) esittamat vaiheet metayhteenvedon
etenemisesta ovat samat. Virtanen ja Salantera (2007) korostavat nimenomaan
analyysivaiheessa esimerkiksi temaattisen analyysin tai aineistolahtodisen (eng.
grounded theory) lahestymistavan hyddyntamista. Temaattisen analyysin
tavoitteena on |0ytaa ja jasentaa aineistoissa toistuvia teemoja eli toisin sanoen
merkityksellisia aihekokonaisuuksia, kun taas aineistolahtdisen teorian
lahestymistavan tavoitteena on kehittaa aineistoon pohjautuen uusi malli tai
teoria tutkittavaan aiheeseen liittyen (Virtanen & Salantera, 2007). Tassa
tutkielmassa hyddynnettiin tutkielmaan sopien temaattista analyysia.

McCombesin (2019) mukaan systemaattisen kirjallisuuskatsauksen
vahvuuksiin  kuuluvat kattavuus ja jarjestelmallisyys, Ilapinakyvyys ja
toistettavuus, kriittinen arviointi, seka nayttoon perustuva tieto. Hanen mukaansa
huolellisesti suunniteltu ja dokumentoitu prosessi varmistaa, etta kaikki relevantti
tutkimustieto tulee huomioiduksi, joka puolestaan vahentaa tutkimuksen
sattumanvaraisuutta. McCombes nostaa esiin, kuinka lapinakyvyys ja
toistettavuus mahdollistavat sen, ettd muut tutkijat voivat arvioida ja toistaa
tehdyn katsauksen.

McCombesin (2019) mukaan nayttdon perustuva tieto mahdollistaa laajan
tutkimusnayton yhteen kokoamista, joka tukee paatoksentekoa esimerkiksi
opetuksessa. Hanen mukaansa systemaattisen Kkirjallisuuskatsauksen
haasteisiin kuuluvat aineiston laajuus, tutkimuksen laadun vaihtelu, seka
subjektiivisuuden analyysi. Aineiston laajuuden haasteena McCombesin mukaan
esiintyy laajan aineiston ajan vienti, seka suuret resurssit. Laadun vaihtelussa
puolestaan se, ettd mukaan valittujen tutkimusten laatu saattaa vaihdella
merkittavasti, joka saattaa heijastua luotettavuuteen, seka subjektiivisuudessa
se, etta tutkijoiden omat tulkinnat ja voivat vaikuttaa esimerkiksi tutkimusten

valintaan ja synteesiin. McCombesin mukaan kokonaisuudessaan
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systemaattinen Kkirjallisuuskatsaus on useimmiten vahva ja luotettava

menetelma, joka vaatii huolellista suunnittelua, aikaa, seka kriittista arviointia.

3.3 Tutkimuksen aineisto

Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen aineiston keruu on yksi tutkielman
keskeisimmista vaiheista, silla se vaikuttaa suoraan katsauksen luotettavuuteen
ja tieteelliseen arvoon. Aineiston keruu perustuu tarkkaan suunniteltuun
hakustrategiaan, jonka tavoitteena on Ioytaa tutkimuskysymyksiin relevantit ja
laadukkaat lahteet (Virtanen & Salantera, 2007). Taman vaiheen huolellinen
toteuttaminen edellyttdd tutkijoilta metodologista osaamista seka tarkkaa
dokumentointia.

Aineiston keruu kaynnistyi hakustrategian suunnittelulla.
Tutkimuskysymysten jasentamisessa hyoddynnettin Virtasen ja Salanteran
(2007) esittamaa PICOS-mallia (Population, Intervention Comparison, Outcome,
Study design), jonka avulla voitiin selkeyttaa katsauksen rajauksia ja ohjata
hakujen rakentamista. Virtasen ja Salanteran mukaan malli auttaa tutkijoita
tunnistamaan keskeiset hakutermit seka rakentamaan tarkoituksenmukaiset
rajaukset eri tietokantoihin. Hakusanojen valinta tehtiin huolellisesti, jotta
hakutulokset olivat mahdollisimman hyvin tutkimuskysymyksiin vastaavia.
Hakusanoja valittaessa testattiin erilaisia sanamuotoja, suomeksi ja englanniksi
tutkielman teemaan liittyvilla ilmaisuilla. Naita testattiin erilaisissa tietokannoissa,
jotta  ldydettaisiin  mahdollisimman  kattava hakulauseke. Testattuja
hakulausekkeita olivat esimerkiksi "luontosuhde" AND "varhaiskasvatus" seka
"embodied experience" AND "nature" AND "children". Hakulauseke muodostui
englanniksi, koska siten pystyttiin |oytamaan mahdollisimman laaja ja
kansainvalisesti relevantti aineisto. Hakusanoja yhdistelemalla pystyttiin luomaan
lopullinen hakulauseke: ("embodied experience" OR embodiment OR "sensory
experience") AND ("connection to nature" OR "relationship with nature" OR
"environmental education") AND ("early childhood education" OR toddlers OR
infants OR "early years").

Hakustrategian ja hakulausekkeen maarittelyn jalkeen siirryttiin
tietokantahakujen toteutukseen. Tiedonhakua tehtiin kahdessa laajalti kaytetyssa

tietokannassa, Andorissa ja EBSCOssa, jotta aineisto ei rajoittuisi yhden
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tieteenalan tai julkaisukanavan nakdkulmaan. Alun perin tietokantahakua tehtiin
myos Finnasta, mutta lopulta se suljettiin pois, koska se ei tuottanut tutkielman
kannalta riittavasti merkityksellista tutkimusaineistoa. Molemmissa lopulta
tutkielmaan valituissa tietokannoissa, Andorissa ja EBSCOssa, kaytettiin samaa
hakulauseketta. Ennen hakujen tekemista maariteltin sisaanotto- ja
poissulkukriteerit, jotka perustuivat tutkimuskysymyksiin ja tutkielman
rajaukseen. Sisaanottokriteereiksi tutkimusaineistoon valittiin seuraavanlaiset: 1.
Aiheenmukaisuus 2. Julkaisuajankohta viimeisen 10 vuoden ajalta (2015-2025)
3. Kielena englanti 4. Vertaisarvioidut julkaisut 5. Saatavilla verkossa.
Tutkimusaineiston sisaanotto- ja poissulkukriteerit havainnollistetaan taulukossa
1.

TAULUKKO 1. Tutkimusaineiston sisaanotto- ja poissulkukriteerit

Vuosi 2015-2025
Kieli Englanti
Aineistotyyppi Vertaisarvioidut
Saatavilla verkossa Kylla
Hakutuloksia tietokannoista 17
yhteensa
Toisen vaiheen seulonta 9
Kolmannen vaiheen seulonta 8

Lopullinen aineistonhaku tehtiin 10.12.2025 Andorista ja EBSCOsta. Taman
paivamaaran jalkeen kyseisiin tietokantoihin lisattyja aineistoja ei ole huomioitu
tutkielman aineiston hankinnassa. Joulukuussa aloitetussa tiedonhaussa
Andorista saatiin 9 hakutulosta ja EBSCOsta 15. Naista yhteensa 7 esiintyi
molemmissa tietokannoissa, joten yksildllisten aineistojen kokonaismaaraksi
muodostui 17.

Aineiston seulonta toteutettiin kahdessa vaiheessa. Ensin tarkasteltiin
otsikot ja tiivistelmat, minka jalkeen arvioitiin artikkelien koko sisaltd. Tassa
vaiheessa EBSCOsta 7 artikkelia ja Andorista 6 artikkelia taytti asetetut
sisdanottokriteerit.  Otsikoiden ja tiivistelmien perusteella molemmista
tietokannoista karsiutui 2 julkaisua, koska ne eivat vastanneet tutkielman aihetta.

Lisaksi tietokannoista 16ytyi 5 samaa aineistoa.
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Toisen seulontavaiheen jalkeen jaljella oli 9 aineistoa. Nama aineistot

luokiteltin  varikoodein sen mukaan, kuinka hyvin ne vastasivat

tutkimuskysymyksiin: vihrea (vastaa erittdin hyvin), keltainen (vastaa

kohtuullisesti) ja punainen (ei vastaa ja suljetaan pois). Kolmannessa eli

viimeisessa vaiheessa tarkasteltin naiden aineistojen tiivistelmat seka

tarvittavilta osin koko teksti, jotta niiden soveltuvuus tutkielmaan voitiin varmistaa.
Taman jalkeen karsittiin viela 1 aineisto, koska se ei taysin vastannut
tutkielman teemaa  tai Nain  ollen

tutkimuskysymyksia. lopulliseksi

aineistomaaraksi jai 8. Taulukossa 2 esitellaan tutkielmaan valitut aineistot ja ne

on numerokoodattu (1-8) jatkokasittelya varten.

TAULUKKO 2. Kirjallisuuskatsauksen aineisto

Aineistonkeruun

Numerokoodi ja artikkell Keta/mita Aihe tapalkenen
on tutkittu - .
n&kokulmasta tutkittu
Tutkimus tarkastelee,
miten
varhaiskasvatuksessa
(1) Myrstad, A., Hackett, A., & Bartnaes, P. olevat lapset kokevat ja
(2022). Lines in the Snow; Minor Paths in the likkuvat arktisessa Havainnointiin perustu
Search for Early Childhood Education for 3-6 v. luonnossa, erityisesti va etnografinen
Planetary lapset lumessa, ja miten ndma tutkimus, tarkasteltuna
Wellbeing. Global Studies of Childhood, 12(4), | arktisessa keholliset ja aistilliset lasten ja ympariston
321- Norjassa kokemukset voivat tukea valisen suhteen
333. https://doi.org/10.1177/20436106209835 ei-ihmiskeskeista, nakokulmasta.
90 kestavaa
varhaiskasvatusta
planetaarisen hyvinvoinnin
edistdmiseksi.
Tutk|mu§1 ?errliastelee, Tutkimuksessa
(2) Green, C. (2016). Sensory Tours as a varhaiskasvatusikaiset ?cg?eelljstttgrln(ieer:tzilgtillzztrerg
Method fér Engaginé Childrrgn as Active lapset voivat toimia sten ja paalle
. . aktiivisina tutkijoina . .
Researchers: Exploring the Use of Wearable istiki t puettavien kameroiden
Cameras in Early Childhood 3-6 v. aistiierrosten avulla, ja ilmiéta
Research. International Journal lapset (er’;géﬁgnsferglt;&lgja tarkasteltiin lasten
of Early Childhood, 48(3), 277— ; omasta,
294. https://doi.org/10.1007/s13158-016-0173- kameroiden avulla, lapsilahtsisests
1 tuottaen tietoa omista nikokulmasta, jossa
- kokemuksistaan ja L
mpariston I_gps_et tonml_\_/a_t
ha\)/lainnoinnista aktiivisina tutkijoina.
Tutkimuksen aiheena on ha-\r/:tilr?rT)LijtlﬁieI:\i?en
(3) Beery, T., & Jorgensen, K. A. (2018). lasten aistien kaytta luonnossa tapahtuvaa
Children in Nature: Sensory Engagement and 1-6v. tapahtuva vuorovaikutus aistillista toimintaa ja
the Ex erience of lapset & luonnon kanssa ja sen tarkasteltiin iimiéta
- . > EXP . aikuisten merkitys luonnon
Biodiversity. Environmental Education Resear ) ) isuud lasten omasta
ch, 24(1), 13- uistot monmuotosuuden nakakulmasta,
25. https://doi.org/10.1080/13504622.2016.12 | “2P° H9eS (k T "’ef't'ﬁf’t'.”) Kayttaen myos
50149 a oxemukselie |a aikuisten
- ymmartamiselle lapsuusmuistoja
varhaiskasvatuksessa. vc-f rtailua va rte:1
(4) Pollitt, J., Blaise, M., & Rooney, T. (2021). Tutkimuksen aiheena on Aineisto kerattiin
Weather bodies: experimenting with dance 3.5y varhaiskasvatusikaisten lasten tanssi- ja
improvisation in environmental education in Iapset. lasten kehollinen ja liikeimprovisaatioiden

the early
years. Environmental Education Research,

tanssiin perustuva
vuorovaikutus saan ja

kautta, ja ilmiota
tarkasteltiin lasten
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27(8), 1141—
1151. https://doi.org/10.1080/13504622.2021.
1926434

ymparistdn kanssa, ja
miten likke- ja
improvisaatiomenetelmat
voivat edistéa lasten
ymparistétietoisuutta ja
kokemuksellista oppimista
luonnosta.

omasta,
kokemuksellisesta
nakokulmasta.

(5) Crinall, S., & Somerville, M. (2020).
Informal Environmental Learning: The
Sustaining Nature of Daily Child/Water/Dirt

Tutkimuksen aiheena on
varhaiskasvatusikaisten
lasten epamuodollinen
ymparistdn oppiminen
arkisten aistillisten

Aineisto kerattiin
lasten arkea
havainnoimalla veden,

. ) . 2-6v. kokemusten kautta, maan ja lian kanssa, ja
Relations. Enw;%rzgle{g;ﬂ 1E 3d1u3c_at|on Research, lapset erityisesti lasten tarkasteltiin iimiéta
1324. https://doi.org/10.1080/13504622.2019. vuorovaikutus veden, lasten omasta,

maan ja lian kanssa ja sen kokemuksellisesta

1577953 . i m o
merkitys ymparistdsuhteen nakokulmasta.
ja oppimisen
rakentumisessa.
Tutkimuksen aiheena on
lasten, ymparistén ja
(6) Renlund, J., Kumpulainen, K., Byman, J., _m_at_erlaal_len valls_ten Aineisto kerattiin
: : aistillisten ja kehollisten e

Wong, C. C. & Sintonen, S. (2024). Aesthetic . L lasten metsatyopajoja

. PP : suhteiden tutkiminen e h

Flux: Inquiring into the Sensuous Dynamics of ihmisen viittavan aiattelun havainnoimalla ja
Children, Matter and Environments with a y y videoimalla, ja ilmi6ta
6-7 v. (eng. more-than-human) - » .
More-than-Human o —_— tarkasteltiin lasten ja
. . lapset nakodkulmasta, eli miten AN
Lens. Environmental Education Research, lapset vuorovaikuttavat ia ei-inhimillisten
30(7), 1076— pkokevat M —— ) elementtien yhteisista,
1092. https://doi.org/10.1080/13504622.2024. hdess4 ei)iinﬁimillisten aistillisista
2350675 y ) kokemuksista kasin.
elementtien kanssa
varhaiskasvatuksessa ja
luonnossa.
Tutkimuksen aiheena on
lasten kehollisten, Aineisto kerattiin
aistillisten ja affektiivisten lasten materiaali- ja
(7) Osgood, J., & Odegard, N. (2022). kohtaamisten tutkiminen ymparistdkohtaamisia
Crafting Granular Stories with Child-Like materiaalien ja ympariston havainnoimalla ja
Embodied, Affective and Sensory Encounters 3.5y kanssa dokumentoimalla, ja
That Attune to the World’s Differential . varhaiskasvatuksessa, iimiéta tarkasteltiin
f . lapset ) e . g
Becoming. Australian Journal tarkastellen miten nama lasten ja ympariston
of Environmental Education, 38(3—4), 227— kokemukset voivat avata vélisten kehollisten,
241. https://doi.org/10.1017/aee.2022.11 uudenlaisia suhteita aistillisten ja
lapseen ja maailmaan affektiivisten suhteiden
posthumanistisesta nakodkulmasta.
nakokulmasta.
Aineisto keréattiin
. . havainnoimalla
Tutkimuksen aiheena on L
opettajan rooli ja lasndolo OPt%tiﬁJiftgfslglf;en
(8) Dawson, K., & Beattie, A. E. (2018). 3-6 v. ulkona toteutettavassa opettaiien
Locating the Educator in Outdoor Early lapset & varhaiskasvatuksessa, eli haas?attelju ila. ia
Childhood Education. Australian Journal heidan miten opettaja toimii, S o
. . : - . " iimi6ta tarkasteltiin
of Environmental Education, 34(2), 127— opettajans | virittyy ja suhtautuu lapsiin, opettaiien omista
142. https://doi.org/10.1017/aee.2018.24 a ymparistésn ja P Akulmiste
luonnonilmiéihin pedagogis :
) ulkoilmassa
essa kontekstissa.
toteutettavassa
varhaiskasvatuksessa.
3.4 Aineiston analyysi
Tutkielmassa aineiston analyysi toteutettiin systemaattisen

kirjallisuuskatsauksen periaatteiden mukaisesti, kayttaen temaattista analyysia.

Systemaattinen kirjallisuuskatsaus perustuu selkeasti maariteltyyn, vaiheittain

etenevaan ja lapinakyvaan prosessiin, jonka avulla aiempaa tutkimusta voidaan
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arvioida, vertailla ja yhdistella jarjestelmallisesti (Johansson, 2007; Salminen,
2011). Analyysin tavoitteena on tunnistaa valituista tutkimusartikkeleista toistuvia
rakenteita, sisaltdja ja teemoja, jotka vastaavat asetettuihin tutkimuskysymyksiin
(Aveyard, 2014).

Tutkielman aiheen luonne edellyttaa menetelmaa, joka kykenee
huomioimaan kehollisuuden, luontosuhteen ja varhaiskasvatuksen kontekstin
moniulotteisia ja osin abstrakteja ulottuvuuksia. Temaattinen analyysi soveltuu
kirjallisuuskatsauksen analyysimenetelmaksi, koska sen avulla voidaan
systemaattisesti jasentaa laajaa aineistoa ja nostaa esiin tutkimuskirjallisuudessa
toistuvia merkityksia ja kasitteellisia kokonaisuuksia (Virtanen & Salantera,
2007). Temaattinen analyysi soveltuu tahan tutkielmaan hyvin, koska se tarjoaa
valineen tunnistaa, miten erilaiset tutkimukset kasitteellistdvat esimerkiksi
kehollisia kokemuksia luonnossa, varhaislapsuuden oppimista tai pienten lasten
luontosuhteen rakentumista.

Analyysi eteni vaiheittain. Ensin tutkimusartikkeleista kerattiin perustiedot:
tekijat, julkaisuvuosi, tutkimusasetelma ja keskeiset |0ydOkset. Nama tiedot
taulukoitin ~ (Taulukko 2.) aineiston kokonaiskuvan muodostamiseksi
Johanssonin  (2007) ehdottamalla tavalla. Seuraavassa vaiheessa
tutkimusartikkelit luettiin useaan kertaan ja niista poimittiin tutkimuskysymyksiin
liittyvia merkityksellisia ilmaisuja, jotka varikoodattiin teemoittain manuaalisesti
Word-ohjelmalla. Varikoodatuista merkityksista ja ilmaisuista muodostettiin
pelkistettyja teemoja, kuten “keholliset aistimukset” ja "paikkasidonnaisuus”.
Naita pelkistettyja teemoja yhdisteltiin siten, etta saatiin muodostettua paateemat
tutkielman sisallonanalyysille.

Virtasen ja Salanteran (2007) esittaman prosessin tuloksena muodostui
kuusi temaattista kokonaisuutta, jotka heijastivat tutkimusartikkeleiden keskeisia
nakokulmia talle tutkielmalle. Temaattinen analyysi toteutettiin iteratiivisesti.
Varikoodauksia tarkennettiin analyysin edetessa, kunnes kuusi paateemaa
erottui selkeina ja tutkimuskysymyksia valaisevina, kuten Virtanen ja Salantera
(2007) ohjeistavat. Nama kuusi paateemaa ovat: 1. Kehollinen tietdminen ja
aistimellisuus 2. Affektiivisuus ja merkityksellisyys 3. Paikka aktiivisena toimijana
4. Lapsen toimijuus 5. Pedagoginen orientaatio ja hidas pedagogiikka 6.

Opettajan rooli kehollisen luontosuhteen mahdollistajana. Taulukossa 3 on
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annettu esimerkkeja aineistosta I0ydetyista alkuperaissitaateista ja pelkistetyista

teemoista, joiden mukaan on luotu kuusi paateemaa.

TAULUKKO 3. Temaattinen luokittelu

Alkuperainen sitaatti

Pelkistetyt teemat

Paateema

“The other children start to study them, tossing and
turning the corks around, feeling the surface,
smelling them, throwing them, bouncing them, rolling
them in their hands, biting down on them, digging
their nails into the tough yet spongy surface” (7)

“...felt as a sensation experienced in another body
part to the eyes that see it” (5)

Keholliset aistimukset, aistit,
kehollisuus, kehollinen toiminta,
aistikokemus

Kehollinen tietdminen
ja aistillisuus

“The character of the snow changes significantly
both during the season” (1)

“This practice of attuning is useful in situating human
bodies as part of an ongoing relational entanglement
with weather rather than as separate bodily entities”

(4)

Luonnon muutoksien merkitys, ei-
inhimillisyys, affektiivisuus,
kehollinen merkityksellisyys

Affektiivisuus ja
merkityksellisyys

“...were photos taken of significant places from the
kindergarten outdoor area, places often used by the
children” (3)

Paikan merkitys,
paikkasidonnaisuus, paikan
kokeminen

Paikka aktiivisena
toimijana

“In accordance with Reggio Emilia philosophy, the

child-led explorations and processes are central: as

pedagogues we are open to whatever direction the
explorations might take’ “(7)

Lapsen osallisuus, lapsilahtdisyys,
lapsi aktiivisena tiedon tuottajana,
lapsi johtavana tutkijana

Lapsen toimijuus

“For instance, when young children have the chance
to take as much time as they wish, their explorations
become more involved and creative” (8)

Hidas pedagogiikka, viipyileva
tyéskentely, lapsilahtéinen
pedagogiikka, rytmi

Pedagoginen
orientaatio ja hidas
pedagogiikka

“We, the adults, also did not remind the children of
their task; rather, we wanted to give them room to
just play and explore freely with the soap bubbles”

(6)

“Teachers can use the opportunities afforded by
Sensory Tours to enrich and extend children’s
learning experiences” (2)

Oppimiskokemusten luominen,
ymparistoon virittdytyminen,
opettajan osallistuminen,
opettajan lasnaolo

Opettajan rooli
kehollisen
luontosuhteen
mahdollistajana

McCombesin (2019) mukaan Kkirjallisuuskatsauksen keskeinen tehtava ei ole
ainoastaan kuvata aiempaa tutkimusta, vaan myods analysoida ja arvioida sita

kriittisesti. Na&ain ollen analyysissa huomioitin seka tutkimusartikkelien

yhtenevaisyydet, kuin myds ristiriitaisuudet.  Lisdksi tuli  arvioida

tutkimusartikkeleiden tuottaman tiedon luotettavuutta ja siirrettavyytta eri

konteksteihin. Menetelma mahdollisti erilaisten aineistojen yhdistamisen ilman,
etta niiden yksittaisia merkityksia kadotettiin, mika oli olennaista tarkasteltaessa

niinkin monitahoista ilmiota, kuin alle 3-vuotiaiden lasten kehollista

luontosuhdetta varhaiskasvatuksen kontekstissa. Temaattinen analyysi tuki
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tutkielman tavoitetta tuottaa jasennelty kokonaiskuva aiheesta, seka osoitti
suuntaviivoja tutkielmalle.

Lopulliseen aineistoon sisallytettiin kahdeksan vertaisarvioitua artikkelia,
joissa tarkasteltiin tutkielman kannalta keskeisia teemoja, pienten lasten
luontosuhteen muodostumista, ymparistokasvatusta seka kehollisuuden yhteytta
luontosuhteen rakentumiseen. Valitut tutkimusartikkelit on julkaistu vuosina
2015-2025. Valitut artikkelit esiteltiin tarkemmin taulukossa 2. Taulukosta 2
ilmenee, keita on tutkittu, miten on tutkittu, seka tutkimuksen aihe. Tulemme
jatkossa kayttamaan tutkimusartikkeleiden numerokoodeja (1-8) puhuessamme
niista, selkeyden ja yndenmukaisuuden vuoksi.

Vaikka taman tutkielman kohderyhmana ovat alle 3-vuotiaat lapset,
aineistoon sisallytettin myos tutkimusartikkeleita, jotka kasittelevat heita
vanhempia lapsia. Aineistovalinnan rajauksessa paadyttiin sisallyttamaan myos
3-vuotiaita vanhempia lapsia koskevia tutkimuksia, koska 4-7-vuotiaille
suunnattu pedagoginen toiminta sisaltaa runsaasti samankaltaisia pedagogisia
kaytanteita kuin alle 3-vuotiaiden kanssa toteutettavat toiminnot. Nain ollen niiden
katsottiin tarjoavan relevanttia tietoa tutkimuskysymysten tarkasteluun. Yhdessa
valitusta artikkelista osallistujat olivat ialtdan enintdan seitsemanvuotiaita (6).

Muissa artikkeleissa kohderyhmana oli joko 1-6-vuotiaita tai 3—6-vuotiaita lapsia.
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4 TULOKSET

Kaikissa aineistoissa tutkimuskohteena olivat varhaiskasvatusikaiset lapset
luonnon ja ympariston kanssa vuorovaikutuksessa. Menetelmallisesti aineistot
olivat vahvasti laadullisia ja nojautuivat lasten kokemusten suoraan
havainnointiin, dokumentointiin ja videointiin. Useissa tutkimusartikkeleissa
hyodynnettiin etnografisia tai etnografisesti virittyneita menetelmia, joissa tutkijan
kiinnostus kohdistui lasten kehollisiin, aistillisiin ja materiaalissosiaalisiin
suhteisiin ymparistdon kanssa (1; 5; 7). Artikkelissa (2) lapset toimivat aktiivisina
tiedontuottajina, kayttden paalle puettavia kameroita ja aistikierroksia, kun taas
artikkelissa (4) tarkasteltiin tanssi-improvisaatiota saan ja ymparistéilmididen
kanssa. Artikkelissa (6) hyddynnettiin videoaineistoja lasten ja ei-inhimillisten
elementtien vuorovaikutuksessa ja artikkelissa (8) taydennettiin havainnointia
opettajien haastatteluilla, tuoden mukaan pedagogisen tyon nakokulmaa.
Tutkimusartikkeleista nousi esiin kolme keskeista samankaltaisuutta. Nama
samankaltaisuudet olivat kehollisuuden ja aistilisuuden korostuminen,
lapsilahtdinen nakdkulma seka ymparistokasvatuksen ja luontosuhteen
rakentuminen. Kaikissa artikkeleissa luonnon ja ympariston tarkastelu tapahtui
lasten kehollisten kokemusten kautta. Lapset koskettelivat, liikkuivat, tanssivat,
havainnoivat ja dokumentoivat ymparistoa kehollisesti ja aistien valityksella.
Erityisesti tama nakyi artikkeleissa (1; 5; 4) esimerkiksi lumeen piirtyvissa jaljissa,
veden ja lian kanssa toimimisessa, seka tanssi-improvisaatiossa. Lapsilahtoista
nakokulmaa korostettiin lahes kaikissa tutkimuksissa ja erityisesti huomiota
kiinnitettiin siihen, etta tutkimukset toteutettiin lasten omasta nakokulmasta.
Lapset olivat aktiivisia havainnoijia, toimijoita tai jopa tutkimuksen yhteisluojia,
kuten tutkimuksen (2) menetelmassa. Taman lisaksi myds posthumanistisesti
orientoituneet tutkimukset (6; 7) korostivat lasten ja materiaalisen ympariston
yhteista toimijuutta. Artikkeleissa ymparistokasvatuksen ja Iluontosuhteen
rakentumista tarkasteltin ennen kaikkea kokemuksellisen ja kehollisen

oppimisen kautta. Kaikissa tutkimusartikkeleissa luonto ei nayttaytynyt vain
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oppimisymparisténa, vaan aktiivisena toimijana, jonka kanssa lapsi on jatkuvassa
vuorovaikutuksessa. Tama nakyi esimerkiksi ihmisen ylittdvassa (eng. more-
than-human) ajattelussa tutkimuksessa (6), seka ympariston monimuotoisuuden
aistillisessa kokemisessa tutkimuksessa (3).

Valituista aineistoista jasentyi kuusi toistuvaa paateemaa, jotka yhdessa
kuvaavat, miten varhaiskasvatusikaisten lasten luontosuhde rakentuu
kehollisesti, affektiivisesti ja paikkasidonnaisesti seka miten lapsen toimijuus,
pedagoginen orientaatio ja opettajan toiminta mahdollistavat taman
rakentumisen kaytannossa. Taulukko 4 kokoaa yhteen kahdeksan tarkastellun
tutkimusartikkelin suhteet kuuteen tutkielmassamme toistuvaan paateemaan: 1.
kehollinen tietdminen ja aistillinen kokemus 2. affektiivisuus ja merkitykselliset
kokemukset 3. paikka aktiivisena pedagogisena toimijana 4. lapsen toimijuus 5.
pedagoginen orientaatio / hidas pedagogiikka, seka 6. opettajan rooli kehollisen
luontosuhteen rakentajana.

Taulukossa 4 tutkimusartikkeleiden nimet on lyhennetty visuaalisen
selkeyttamisen vuoksi. Tutkimusartikkeleiden kokonaiset lahdetiedot 16ytyvat
taulukosta 2, sekd lahdeluettelosta. Taulukossa 4 merkinta X ilmaisee, etta
kyseinen teema on noussut artikkelissa keskeiseksi. Taulukosta voidaan
hahmottaa useamman artikkelin kantavan useita paateemoja samanaikaisesti,

mika kuvastaa varhaiskasvatuksen luontosuhteen relationaalista luonnetta.

TAULUKKO 4. Tutkimusartikkeleiden ja paateemojen suhteet

Numerokoodi Kehollinen Paikka Pedagoginen Opettajan rooli
. S tietdminen Affektiivisuus ja o Lapsen orientaatio / kehollisen
ja artikkelin . . . aktiivisena S .

lyhyt nimi ~ Ja merkityksellisyys toimijana toimijuus hldas__ Iuontos_uhtz_aen
aistillisuus pedagogiikka mahdollistajana

(1) Lines in the
Snow

X

X

X

(2) Sensory
Tours

X

X

X

(3) Children in
Nature

X

X

(4) Weather
bodies

(5) Informal
Environmental
Learning

(6) Aesthetic
Flux

(7) Crafting
Granular
Stories

(8) Locating
the Educator
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Selvin havainto taulukosta 4 on, etta kehollinen tietaminen, aistillinen kokemus ja
affektiivisuus ovat kaikkein lapileikkaavimpia teemoja, silla ne esiintyvat kaikissa
tarkastelluissa artikkeleissa. Tama viittaa siihen, etta lasten ymparistosuhde
rakentuu ennen kaikkea moniaistisen havainnoinnin, liikkeen ja konkreettisen
toiminnan kautta. Nain on riippumatta siita, tarkastellaanko lunta, metsaa, vetta,
erilaisia materiaaleja, tanssia tai lasten itse muovaamia kulkureitteja.

Toinen keskeinen havainto on, etta kaikissa artikkeleissa paikka nayttaytyy
aktiivisena toimijana. Luonnonymparisto, kuten lumi, metsa, saa, maa ja vesi, ei
ole vain toiminnan tausta, vaan se ohjaa lasten liikkeita, herattaa kiinnostusta ja
luo tilanteita, joissa oppiminen tapahtuu. Paikka vaikuttaa seka lasten etta
opettajien toimintaan: se muokkaa rytmeja, nakyvyytta, kulkureitteja ja
aistimuksia ja osallistuu siten suoraan pedagogisten tilanteiden rakentumiseen.

Kolmas havainto liittyy opettajan rooliin kehollisen luontosuhteen
mahdollistajana. Tama korostuu erityisesti niissa tutkimuksissa, joissa aikuisten
toiminta, lasnaolo ja pedagogiset valinnat ovat tarkastelun keskiossa. Opettajan
merkitys nakyy etenkin tilanteissa, joissa luodaan turvallisia puitteita keholliselle
tutkimiselle, ohjataan lasten huomiota hienovaraisesti tai osallistutaan itse
keholliseen, tutkimukselliseen toimintaan.

Kokonaisuudessaan taulukko 4 osoittaa, ettd aineistot muodostavat
toisiaan taydentavan kokonaisuuden. Kehollisuus, affektit, paikka, lapsen
toimijuus, pedagoginen orientaatio ja opettajuus rakentavat yndessa ymmarrysta
pienten lasten luontosuhteen moniulotteisuudesta. Vaikka teemat eivat jakaudu
taysin tasaisesti, niiden paallekkaisyys kertoo, ettd varhaiskasvatuksen
luontokokemukset ovat aina kehollisia, tunteisiin  kietoutuneita ja
paikkasidonnaisia. Naiden kokemusten toteutuminen edellyttda pedagogista
herkkyytta ja opettajan tietoista, mahdollistavaa roolia. Seuraavissa alaluvuissa

tarkastelemme edelld mainittuja havaintoja tarkemmin.

4.1 Kehollinen tietdminen ja aistillinen kokemus

Kehollinen tietaminen ja aistillinen kokemus nousevat vahvasti esiin |api
aineistojen, mika nakyy taulukossa 4 laajoina X-merkintéina. Kaikille aineistoille

yhteista on nakemys oppimisesta kehollisena, tilannesidonnaisena ja aistien
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kautta muotoutuvana tietdmisend. Artikkelissa (3) osoitetaan, ettd lasten
biodiversiteetin ymmarrys syntyy moniaistisen tarkkaavuuden kautta, kosketus,
kuulo, haju ja nako johdattivat kohti elollisen monimuotoisuuden erottelua ja
nimeamista arjen tilanteissa. Artikkelissa (4) puolestaan korostetaan liikkeen ja
tanssin kautta tapahtuvaa kokeilevaa suhdetta saahan, lasten kehot mukautuvat
tuuleen, sateeseen ja kylmyyteen, mika avaa tilaa uudenlaisille havainnoille.
Artikkelissa (1) tutkimus lumisista poluista osoittaa, kuinka lasten leikki ja
tutkiminen limittyvat keholliseen kulkemiseen: lumiset jaljet tarjoavat jatkuvasti
muuttuvan, aistillisen elavan kartan, jonka lapset lukevat ja rakentavat uudelleen
hetkesta toiseen.

Vastaavasti artikkelissa (2) aistikierrosmenetelma (eng. sensory tours)
paljastaa, miten lasten omat reitit ja kehokameroiden tallentamat yksityiskohdat
tuovat esiin huomioita ja havaintoja, joita aikuisen katse ei ole suunnannut
havaitsemaan. Kyseisessa tutkimuksessa kehollinen tietaminen esiintyy ei vain
fyysisena toimintana, vaan tapana rakentaa yhteytta ymparistoon ja muodostaa
kokemuksellista ymmarrysta.

Artikkelin (1) perusteella kehollinen tietdminen rakentuu vahvasti toistuvien,
arjen rytmeissa tapahtuvien mikrokohtaamisten kautta, jossa lasten kehot
"lukevat” ymparistda ennakoivasti ja reagoivat sen materiaalisuuteen. Naissa
tilanteissa ymparistd ohjaa lasten liikkeitd, ja lapset oppivat kehon kautta
tulkitsemaan pinnanmuotoja, vastustusta ja materiaaleja, mika on erityisen
nakyvaa lumisissa ja vaihtelevissa ymparistdissa. Vastaavasti artikkelissa (5)
lasten toistuvat kontaktit veden, maan ja lian kanssa luovat kehollista muistia,
jonka kautta lapset oppivat ymmartdmaan ympariston tarjoamia
toimintamahdollisuuksia.

Taman lisaksi tutkimusaineistosta voidaan tulkita, etta kehollinen tietaminen
toimii siltana lapsen oman toimijuuden kokemuksen vahvistumiseen. Kun lapsi
esimerkiksi artikkelissa (5) huomaa kykenevansa kulkemaan epatasaisella
alustalla, kompastumaan ja nousemaan uudelleen, tai muokkaamaan lunta ja
maata kasillaan, han ei ainoastaan opi luonnon ominaisuuksia vaan myos omaa
kehollista kompetenssiaan. Tallainen kehollinen itseluottamus tukee aktiivista
ymparistosuhdetta ja rohkaisee lasta tutkimaan laajempia alueita, mika

puolestaan lisda moniaistisia kokemuksia ja laajentaa lapsen luontosuhdetta.
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4.2 Affektiivisuus ja merkitykselliset kokemukset

Affektiivisuus ja merkitykselliset kokemukset laajentavat kehollista tarkastelua
tuntemusten ja virittymien tasolle. Artikkeli (7) tuo esiin, kuinka lasten pienet ja
usein huomaamattomat intensiteetit, hetkelliset kiinnostuksen valahdykset,
pysahtymiset ja hammennykset kuljettavat oppimista eteenpain. Tata
nakokulmaa syvennetaan artikkelissa (6) tarkastelemalla lasten ja materiaalisten
elementtien valista virtaavuutta: sammalen kosteus, kiven karheus tai metsan
aanimaisema herattdd tuntemuksia, jotka muuntavat lasten toimintaa ja
muokkaavat ymparistoon liittyvia merkityksia. Artikkelissa (5) puolestaan
osoitetaan, miten arktiset kohtaamiset veden ja maan kanssa jattavat pysyvia
affektiivisia jalkia. Toistuvat rytmiset kontaktit rakentavat turvallisuudentunnetta
ja luovat  aineksia lasten omalle  ymparistosuhteelle. Naiden
tutkimustenartikkeleiden  kautta affektiivisuus ei nayttdydy oppimisen
sivutuotteena, vaan luonnon kanssa elamisen olennaisena osatekijana, joka
vahvistaa kokemusten henkilokohtaista ja tunnepitoista luonnetta.

Affektiiviset  reaktiot eivat  artikkelin  (7) perusteella  synny
sattumanvaraisesti, vaan ne kytkeytyvat usein ympariston rytmeihin,
yllatyksellisyyteen ja materiaaliseen kosketukseen. Esimerkiksi artikkelissa (6)
tuulen vaihtelu, lumen sulaminen kasissa, veden virtaus tai sammalen kosteus
herattavat usein emotionaalisen vasteen, joka voi nakya innostuksena, nauruna,
pysahtymisena tai intensiivisena keskittymisena. Naistd hetkistd rakentuu
affektiivisia solmukohtia, joiden kautta lapsi alkaa muodostaa yksilollista ja
tunnepitoista suhdetta ymparistoonsa.

Artikkeli (7) osoittaa myos, etta affektiiviset kokemukset ovat vahvasti
sosiaalisesti jaettuja. Lasten keskindinen huomion kohteiden jakaminen,
osoittaminen, aaneen reagoiminen, yhdessa ihmetteleminen vahvistavat
kokemuksen merkityksellisyytta. Lisaksi artikkelissa (5) opettajan sensitiivinen
lasndolo voi voimistaa affektiivisia tilanteita, kun aikuinen tunnistaa lapsen
kiinnostuksen ja antaa tilaa sen syventymiselle. Tallaiset jaetut kokemukset
muodostavat varhaisia emotionaalisia kiinnittymisen pisteita, jotka voivat

vaikuttaa positiivisesti lapsen pitkakestoiseen luontosuhteeseen.
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4.3 Paikka affektiivisena pedagogisena toimijana

Paikka affektiivisena toimijana, korostaa ympariston materiaalisia, ajallisia ja
aistillisia tekijoita. Artikkelissa (1) havainnollistetaan, kuinka lumen liike, pinnan
kovuus ja kylmyys ohjaavat lasten reitteja ja toimintaa. Paikka ei ole vain tausta
vaan aktiivinen, osallistava toimija. Artikkelissa (3) puolestaan esitetaan, etta
biodiversiteetin kokeminen on vaistamatta sidoksissa paikkaan ja sen
muuttuvaan rytmiin: vuodenaikojen vaihtelu avaa lapsille uudenlaisia
mahdollisuuksia tutkia ja vertailla luonnon ilmidta. Aistireittien merkitysta
korostetaan artikkelissa (2). Aistireittien kulkeminen nostaa esiin ympariston
pienia yksityiskohtia, polun mutkia, kaikuja ja tuoksuja, jotka ohjaavat lasten
valintoja ja auttavat heita rakentamaan henkilokohtaisia karttoja ymparistostaan.
Artikkelissa (8) opettajat kuvaavat, miten ulko-oppimisympariston erityispiirteet
muokkaavat pedagogisia ratkaisuja ja herattdvat opettajassa uudenlaista
reflektiota. Naissa kyseisissa tutkimuksissa paikka ei tarjoa vain kontekstia, vaan
se toimii aktiivisena osapuolena, joka muokkaa ymparistosuhdetta ja oppimisen
kulkua hetki hetkelta.

Tutkimusaineiston perusteella paikka toimii aktiivisena toimijana erityisesti
silloin, kun sen materiaaliset ominaisuudet haastavat tai ohjaavat lasten
toimintaa. Esimerkiksi artikkelissa (1) juurien muodostamat esteet tai polun
mutkat muokkaavat lasten reitteja ja kehollisia valintoja tavalla, jota aikuinen ei
voi etukateen suunnitella. Aistikierrosmenetelma osoittaa artikkelissa (2), etta
paikan pienet yksityiskohdat, kuten tuoksut, kaiku ja maaston muodot kutsuvat
tiettyihin liikkeisiin, muodostaen nain ainutlaatuisia oppimistilanteita, jotka ovat
sidoksissa ymparistdn erityispiirteisiin.

Paikan ajallinen ja vuodenaikoihin sidottu muutos vaikuttaa merkittavasti
lasten ymparistdhavaintoihin. Artikkelissa (3) biodiversiteetin kokeminen ja
ympariston pieniin muutoksiin virittyminen ovat riippuvaisia siita, miten paikka
muuttuu ja millaisia aistimuksia se eri vuodenaikoina tarjoaa. Artikkelissa (8)
my0Os opettajat kuvaavat ulko-oppimisympariston vaikuttavan siihen, minkalaisia

pedagogisia ratkaisuja he tekevat ja millaisia tilanteita luonto mahdollistaa.
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4.4 Lapsen toimijuus

Lapsen toimijuus nousee tutkimusaineistossa keskeiseksi teemaksi, joka
kytkeytyy tiiviisti kehollisuuteen, affektiivisuuteen ja paikkasidonnaiseen
oppimiseen. Artikkeleissa (1; 2; 7) lapset eivat nayttaydy passiivisina
pedagogisten kaytanteiden toimijoina, vaan affektiivisina merkitysten rakentajina,
jotka suuntaavat toimintaansa kehollisen uteliaisuuden ja ympariston tarjoamien
mahdollisuuksien pohjalta. Artikkeleissa (1; 8) lapsen toimijuus ilmenee erityisesti
omaehtoisena tutkimisena, leikinomaisena kokeiluna seka valintoina siita, miten,
missa ja kuinka kauan ymparistoa tutkitaan.

Useissa artikkeleissa toimijuus rakentuu ennen kaikkea kehollisen
tekemisen kautta. Artikkelissa (7) lasten keholliset, affektiiviset ja sensoriset
kohtaamiset nahdaan aktiivisina tapoina olla suhteessa maailmaan. Lapset eivat
ainoastaan reagoi ymparistoon, vaan osallistuvat sen jatkuvaan muotoutumiseen
kehon kautta, jolloin toimijuus rakentuu relationaalisena ilmiona lapsen,
materiaalien ja ympariston valisessd vuorovaikutuksessa. Samantapaisesti
artikkelissa (6) lasten ja ei-inhimillisten elementtien, kuten veden, maan ja
luonnonmateriaalien, valinen vuorovaikutus tuottaa tilanteita, joissa lapset
ohjaavat toiminnan kulkua omien kehollisten aloitteidensa kautta. Naissa
tutkimuksissa toimijuus ei ole yksilollinen ominaisuus, vaan tapahtuu kehon,
paikan ja materiaalien yhteistoiminnassa.

Artikkelissa (2) lapsen toimijuus konkretisoituu lasten mahdollisuutena
toimia aktiivisina tiedontuottajina. Aistikierrokset ja kehokameroiden kaytto
mahdollistavat sen, etta lapset paattavat itse huomionsa kohteet, liikkumisen reitit
ja tutkimisen suunnan. Artikkeleissa (2; 7) korostetaan lasten valinnanvapautta
osallistumisessa seka sita, etta lapset saavat maaritella mihin he ymparistdéssa
pysahtyvat ja millaisia yksityiskohtia he pitavat merkityksellisina. Tama vahvistaa
lapsen kokemusta omasta vaikutusmahdollisuudestaan ja tukee toimijuuden
rakentumista lapsilahtoisesti.

Tutkimusaineistossa lapsen toimijuus kietoutuu vahvasti leikkiin.
Artikkelissa (1) lasten liikkkuminen Ilumisessa ymparistdssa rakentuu
leikinomaisena tutkimisena, jossa lapset seuraavat jalkia, poikkeavat reitilta ja
luovat ymparistoon omia kulkureittejaan. Artikkeleissa (1; 5) leikki toimii

keskeisena tapana, jolla lapset ottavat paikan haltuun kehollisesti ja
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merkityksellistavat ymparistdd omista lahtokohdistaan. Artikkelissa (5) leikin
kautta lapset kokeilevat, toistavat ja muokkaavat ymparistda, mika vahvistaa
heidan kokemustaan aktiivisesta toimijuudesta luonnossa.

Artikkeleissa (5; 8) toimijuus ilmenee aineistossa myos ajallisena
ulottuvuutena. Artikkeleissa todetaan, etta lapsen toimijuus vahvistuu tilanteissa,
joissa lapsella on mahdollisuus viipya toiminnan aarella ilman kiiretta tai ulkoista
ohjeistusta. Artikkelissa (8) kuvataan, ettd kun lapsille annetaan aikaa tutkia
ymparistda omassa tahdissaan, heidan tutkimisensa syvenee ja toiminta muuttuu
luovemmaksi. Artikkeleissa (7; 8) toimijuus ei talldin nayttaydy pelkkana
aktiivisuutena, vaan oikeutena maaritella oma rytmi ja tapa olla suhteessa
ymparistoon.

Ympariston rooli lapsen toimijuuden mahdollistajana on tutkimusaineistossa
merkittava. Artikkeleissa (1; 5; 6) luonnon monimuotoisuus, materiaalinen
vaihtelevuus ja paikan ajallinen muutos kutsuvat lapsia tekemaan aloitteita, joita
aikuinen ei voi taysin ennakoida. Tallaisissa tilanteissa artikkelissa (6) lapsen
keho toimii keskeisena tiedon lahteena ja toiminnan ohjaajana, jolloin toimijuus
rakentuu kehollisena vastauksena ympariston tarjoamiin
toimintamahdollisuuksiin.

Lapsen toimijuus on keskeinen osa kehollisen ja paikkasidonnaisen
luontosuhteen rakentumista. Artikkelit (1; 2; 7) osoittavat, etta lapset toimivat
aktiivisina toimijoina, jotka rakentavat merkityksia leikin, uteliaisuuden ja
omaehtoisen, moniaistisen tutkimisen kautta. Lapsen toimijuus ei rajaudu
yksittaisiin valintoihin tai osallisuuden hetkiin, vaan ilmenee jatkuvana,
kehollisena ja affektiivisena suhteena ymparistoon. Tama korostaa sita, etta
varhaiskasvatuksessa alle 3-vuotiaiden luontosuhteen tukeminen edellyttaa
pedagogisia ratkaisuja, jotka tunnistavat ja arvostavat lapsen toimijuutta

oppimisen ja ymparistosuhteen perustana.

4.5 Pedagoginen orientaatio ja hidas pedagogiikka

Pedagoginen orientaatio ja hidas pedagogiikka yhdistaa keholliset, affektiiviset ja
paikkasidonnaiset ulottuvuudet pedagogiseksi ajatteluksi. Artikkelissa (7)
painotetaan viipyilevaa tyoskentelya, jossa tarkastelun keskiéon nousevat pienet,

hitaasti avautuvat havainnoit. Artikkelissa (6) puolestaan esitetaan, etta
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aistilliseen virtaavuuteen perustuva orientaatio edellyttda opettajalta herkkyytta
ja kykya pysahtya lasten kokemusmaailman aarelle. Artikkeleissa (2; 4)
korostetaan liikepohjaisia menetelmia, kuten improvisaatiota, hidasta kehollista
suhdetta sdahan ja ymparistoon. Lasten tuottaman visuaalinen aineisto ohjaa
pedagogiikkaa lapsilahtdiseen suuntaan ja rohkaisee aikuisia tarkastelemaan
oppimista tavallista hienovaraisemmin. Artikkeleissa (2; 4) pedagogiikka
muotoutuu avoimeksi, tutkivaksi ja hitauden arvoa korostavaksi orientaatioksi,
joka rakentaa lapsille tilaa kokea, tutkia ja ajatella omaan tahtiinsa.
Pedagogisessa orientaatiossa korostuu hitaus, viipyily ja lasten oman
rytmin kehollinen ja affektiivinen nakokulma luontosuhteen rakentumisessa.
Artikkelissa (7) viipyileva, avoin ja tutkimuksellinen tydskentely auttaa nakemaan
lasten pienet, hitaasti avautuvat havainnot merkityksellisind oppimisen hetkina.
Artikkelissa (6) opettajan virittaytyminen ympariston aistilliseen dynamiikkaan luo
tilaa lasten kokemuksille ja mahdollistaa ihmisen ylittavan nakokulman esiin
tulemisen. Lisaksi pedagoginen orientaatio vaikuttaa siihen, kuinka opettaja
tunnistaa ympariston ominaisuuksia. Kun artikkelissa (4) opettaja antaa lapsen
omaehtoisen tutkimisen ohjata toimintaa, ymparistoon syntyy tiloja, joissa
oppiminen rakentuu kehollisen kokemuksen ja aistimisen varaan. Tallainen

orientaatio tukee lasten syventyvaa kokemuksellista luontosuhdetta.

4.6 Opettajan rooli kehollisen luontosuhteen mahdollistajana

Opettajan rooli kehollisen luontosuhteen mahdollistajana nakyy erityisesti
artikkeleissa (4; 8). Opettajan tehtava naissa artikkeleissa nayttaytyy ennen
kaikkea mahdollistajana, opettaja luo puitteet turvalliselle tutkimiselle, tunnistaa
lasten tarkkaavaisuuden kohteita ja osaa liikkua tilanteen mukaan lahemmas tai
kauemmas. Artikkelissa (4) opettajan kehollinen osallistuminen, tanssiminen,
likkuminen ja ymparistdon virittdytyminen avaa lapsille uudenlaisia reitteja
tutkivaan toimintaan. Artikkelissa (2) tydskennellessa opettaja asettuu taustalle
turvaksi ja mahdollistajaksi, jolloin lasten oma kiinnostus suuntaa vahvasti
toimintaa. Artikkelissa (5) puolestaan korostetaan opettajan sensitiivisyytta arjen
materiaalikohtaamisissa: pieni viive, Kiireettomyys ja lapsen toiminnan
seuraaminen voivat tehda nakyvaksi oppimisen hetkia, joita kiireisempi

pedagoginen ote ei tavoittaisi. Naissa artikkeleissa (4; 2; 5) opettajan rooli
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rakentuu hienovaraiseksi tasapainoksi tilan antamisen ja lasnaolon valilla, tukien
lasten oman luontosuhteen muodostumista.

Opettajan rooli nakyy erityisesti sensitiivisyytena ja tilanteiden
hienovaraisena saatelyna. Artikkelissa (4) opettajan kehollinen osallistuminen,
kuten tanssiminen, liikkuminen yhdessa lasten kanssa tai ympariston ilmidihin
virittaytyminen avaa lapsille uudenlaisia mahdollisuuksia tutkivaan toimintaan.
Artikkelissa (8) opettajan lasnaololla, suhtautumisella ja pedagogisilla valinnoilla
on suora vaikutus siihen, miten lapset uskaltavat kohdata ymparistda ja kuinka
turvalliseksi he kokevat luonnossa toimimisen. Artikkelissa (5) opettajan kykya
hidastaa ja antaa tilaa lasten omille aloitteille myds arjen pienissa tilanteissa,
joissa materiaalinen ymparistd kannustaa tutkimaan, korostetaan merkittavasti.
Lasnaolon ja etaisyyden joustava tasapaino tukee lasten toimijuutta ja rakentaa

myonteista suhdetta luontoon, joka jatkuu myds myohemmissa kehitysvaiheissa.
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5 POHDINTA

Taman Kkirjallisuuskatsauksen tarkoituksena oli tarkastella, miten alle 3-
vuotiaiden varhaiskasvatusikaisten lasten luontosuhde rakentuu kehollisesti,
affektiivisesti ja paikkasidonnaisesti seka millainen rooli pedagogiikalla ja
varhaiskasvattajilla on tassa prosessissa. Tutkielmassa ei tarkastella yksittaisten
tutkimusten tuloksia erillisind, vaan tavoitteena on muodostaa aiemmista
tutkimuksista synteesi, jonka avulla vastataan asetettuihin tutkimuskysymyeksiin.

Seuraavissa alaluvuissa esitetaan kirjallisuuskatsauksen keskeiset tulokset
kahden tutkimuskysymyksen nakokulmasta. Luvussa 5.1 tarkastellaan
kehollisten kokemusten merkitysta luontosuhteen rakentumisessa ja luvussa 5.3
jasennetaan pedagogisia keinoja, joilla varhaiskasvatuksessa voidaan tukea alle

3-vuotiaiden lasten kehollista luontosuhdetta.

5.1 Kehollinen luontosuhde alle 3-vuotiailla

Taman kirjallisuuskatsauksen perusteella voidaan todeta, ettd keholliset
kokemukset muodostavat alle 3-vuotiaiden lasten luontosuhteen keskeisen
perustan. Luontosuhde ei varhaislapsuudessa rakennu ensisijaisesti
kognitiivisen tiedon varaan, vaan kehon, aistien ja ympariston valisessa
valittdmassa vuorovaikutuksessa.

Kehollisen kognition nakdkulma selittaa tata ilmidta. Ajattelu ja ymmarrys
rakentuvat varhaislapsuudessa sensorimotoristen kokemusten kautta (Thelen,
2000; Varela ym., 1992; Wellsby & Pexman, 2014). Kirjallisuuskatsauksen
tulokset tukevat tatda nakemysta osoittamalla, ettad lasten luontosuhde kehittyy
kosketuksen, liikkeen, tasapainon ja moniaistisen havainnoinnin kautta.
Luonnonmateriaalien, kuten veden, lumen ja maan, kanssa toimiminen seka
kehollinen liike suhteessa ymparistoon eivat ole pelkastaan kokemuksia, vaan
keskeisia tapoja jasentaa ja ymmartad maailmaa, kuten artikkeleissa (1; 5; 4)

osoitetaan.
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Keholliset kokemukset kietoutuvat tiiviisti affektiivisuuteen, joka nayttaytyy
luontosuhteen rakentumisessa keskeisena ulottuvuutena. Alle 3-vuotiaiden
lasten luontosuhde rakentuu erityisesti tunteiden, mielihyvan ja turvallisuuden
kokemusten kautta. Artikkeleissa (5; 6; 7) kuvatut tilanteet, kuten veden virran
seuraaminen, lumen sulaminen kasissa tai sammaleen tunnustelu, muodostavat
merkityksellisia kokemuksia, joissa keho ja tunne yhdistyvat. Sobelin (2008)
mukaan naiden kokemusten kautta lapsi kiinnittyy = ymparistdonsa
emotionaalisesti, mika tukee kasitystd Iuontosuhteesta elettyna ja
kokemuksellisena ilmiona.

Lisaksi tulokset korostavat ympariston ja paikan merkitysta kehollisten
kokemusten mahdollistajana. Gibsonin (1979) ja Graigin ym. (2024) mukaan
luonto tarjoaa monipuolisia aistimellisia ja toiminnallisia mahdollisuuksia, jotka
ohjaavat lasten liikettd, huomiota ja toimintaa. Kuten artikkeleissa (1; 2)
osoitetaan, vaihteleva maasto, luonnonmateriaalit ja vuodenaikojen muutokset
luovat tilanteita, joissa lapsen keho ja ymparistdé ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa. Nain luontosuhde rakentuu paikkasidonnaisesti. Puhakan
ym. (2019) mukaan lapsi oppii tuntemaan ymparistdonsa kehollisesti, ja nama
kokemukset muodostavat perustan ymparistoon kiinnittymiselle.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kehollinen, affektiivinen ja
paikkasidonnainen ulottuvuus muodostavat erottamattoman kokonaisuuden,
jonka varaan alle 3-vuotiaan lapsen luontosuhde rakentuu. Kehollinen kokemus
toimii mekanismina, joka mahdollistaa seka ympariston ymmartamisen etta

siihen kiinnittymisen, luoden perustan myohemmalle luontosuhteelle.

5.2 Pedagogiset toimenpiteet varhaiskasvatuksessa

Kirjallisuuskatsauksen tulokset osoittavat, etta kehollisen luontosuhteen
tukeminen varhaiskasvatuksessa edellyttdd kokonaisvaltaista pedagogista
lahestymistapaa, jossa huomioidaan seka lapsen kehollinen toiminta etta
ympariston tarjoamat mahdollisuudet. Tulosten perusteella pedagogiset
toimenpiteet voidaan jasentaa kuudeksi toisiaan taydentavaksi kokonaisuudeksi:
1. moniaistinen ja kehollisten kokemusten mahdollistaminen 2. affektiivisten ja

merkityksellisten  hetkien tukeminen 3. paikkasidonnaisen oppimisen
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hyodyntdminen 4. lapsen toimijuus 5. pedagoginen orientaatio ja hitauden
pedagogiikka, seka 6. opettajan toimijuus ja sensitiivinen lasnaolo luonnossa.

Tulosten mukaan keskeista on luonnon moniaististen ja kehollisten
mahdollisuuksien hyodyntaminen. Puhakan ym. (2019) mukaan pienet lapset
rakentavat ymmarrystaan kosketuksen, liikkeen ja valittomien kokemusten
kautta, minka vuoksi luonnonmateriaalien kuten veden, mudan, lumen ja kivien,
tulee olla arjessa konkreettisesti lasna. Vaihtelevilla ymparistoilla,
saaolosuhteista epatasaisiin maastonmuotoihin, on keskeinen merkitys
kehollisen oppimisen mahdollistajana. Luonto tarjoaa tilanteita, joita ei voi luoda
sisatiloissa tai ennalta suunnitelluissa pedagogisissa tuokioissa. Taman vuoksi
lasten tulisi saada toimia myOs sateessa, tuulessa, lumessa ja erilaisissa
maastoissa. Tallainen toiminta tukee lapsen omaehtoista tutkimista ja vahvistaa
hanen toimijuuttaan suhteessa ymparistéon. Pearcen ja Millerin (2025) mukaan
tama edellyttaa pedagogista ajattelua, jossa kehollinen ja moniaistinen kokemus
tunnustetaan oppimisen perustaksi, ei vain oheistoiminnaksi.

Keskeinen osa pedagogisia toimenpiteitd on affektiivisten ja
merkityksellisten hetkien tukeminen. Chengin ja Monroen (2012) mukaan pienet
lapset kiinnittyvat luontoon ennen kaikkea tunteiden ja hetkellisten virittymien
kautta, ja naista syntyy varhaisia emotionaalisia siteitd, jotka muodostavat
luontosuhteen perustan. Pedagogisesti tama tarkoittaa, ettd opettajan tulee
antaa tilaa lapsen pysahtymiselle, ihmettelylle ja kiinnostukselle. Kun lapsi
esimerkiksi seuraa veden virtausta, tutkii lumen sulamista kadessa tai painaa
poskensa sammaleeseen, nama pienet mutta intensiiviset kokemukset ovat
merkityksellisia ja tulee nahda oppimisen hetkina. Chengin ja Monroen (2012)
mukaan aikuinen ei ohjaa tunnetta, vaan tunnistaa sen arvon ja mahdollistaa sen
syvenemisen esimerkiksi hidastamalla omaa toimintaansa ja seuraamalla lapsen
aloitteitta. Affektiivisten hetkien sosiaalinen jakaminen, yhdessa ihmettely,
osoittelu ja aaneen reagointi vahvistavat lapsen tunnetta yhteisyydesta, etta
ympariston merkityksellisyydesta. Tama vuoksi pedagogiikassa on tarkeaa luoda
ilmapiiri, jossa affektiivisia kokemuksia ei kiirehdita ohi.

Varhaiskasvatuksessa tulisi hyodyntaa myos  paikkasidonnaista
pedagogiikkaa, jonka mukaan ymparistd ei ole pelkka toimintaymparistd, vaan
aktiivinen toimija, joka muokkaa lasten liikkeitd, huomion kohteita ja

osallistumisen tapoja. Luonnon materiaalit ja ajallinen muuntuvuus, juurakot,
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polut, maaston muodot, tuoksut, kaiku, seka vuodenaikojen vaihtelut ohjaavat
lasten kehollisia valintoja ja avaavat oppimisen tilanteita, joita aikuisen ei tarvitse
eika aina voikaan suunnitella etukateen, kuten artikkelissa (6) tuodaan esiin.
Toistuvat vierailut samoihin paikkoihin tukevat paikkasidonnaista orientaatiota ja
mahdollistavat lapselle ympariston tuntemisen kehollisesti. Lapsi alkaa muistaa
polkuja, pintoja ja reitteja, ja nama keholliset muistot vahvistavat kiinnittymista
ymparistoon. Rutasen (2012) mukaan paikkasidonnaisuus tukee myos
biodiversiteetin kokemuksellista ymmartamista, silla lapsi havainnoi ympariston
muutoksia ja oppii tunnistamaan vuodenaikojen ja paikan erityispiirteita
nimenomaan kehollisen kokemuksen kautta.

Pedagoginen orientaatio vaikuttaa ratkaisevasti siihen, miten nama
oppimisen mahdollisuudet toteutuvat. Tutkimusaineistoissa korostuu niin
sanotusti hidas pedagogiikka, jossa opettaja virittaytyy lasten rytmiin ja luonnon
tarjoamiin tilanteisiin. Tama tarkoittaa toimintaa, jossa ei kiirehdita eteenpain,
vaan annetaan lasten pysahtya ja syventya oman kiinnostuksensa kohteisiin.
Hidas ja tutkiva tyoskentely tukee erityisesi alle 3-vuotiaiden luontosuhteen
rakentumista, silla heidan oppimisensa rakentuu hetkista, jotka avautuvat
vahitellen ja joissa kehollinen kokemus on keskidssa, kuten artikkelissa (5)
osoitetaan. Sobelin (2008) mukaan pedagogisen orientaation keskeinen osa on
myds avoimuus ja epalineaarisuus. Hanen mukaansa aikuisen tehtava ei ole
tuottaa lineaarista oppimispolkua, vaan mahdollistaa lasten omaehtoinen
tutkiminen ja luonnon kanssa syntyvat spontaanit tilanteet. Tama edellyttaa
opettajalta seka ammattilaisilta tahtoa seka sensitiivista lasnaoloa.

Opettajan rooli kehollisen luontosuhteen rakentumisessa onkin yksi
merkittavimmista tekijoistd. Tutkimusaineiston mukaan opettajan tehtava on
ennen kaikkea mahdollistaa, ei kontrolloida. Opettaja luo turvalliset puitteet
keholliselle tutkimiselle, mutta antaa lasten liikkua ja tutkia omaehtoisesti. Han
tunnistaa lasten pienet aloitteet, virittaytyy niiden merkitykseen ja saatelee omaa
etaisyyttaan tilanteen mukaan. Kuten artikkelissa (4) todetaan, joskus lasnaolo
on laheista ja kehollisesti osallistuvaa, toisinaan vetaytyvaa ja tilaa antavaa.
Opettajan kehollinen osallistuminen, tanssiminen, likkuminen, koskettaminen ja
ymparistoon  virittdytyminen  yhdessa lasten kanssa, osoittautuu
tutkimusaineistossa erityisen voimakkaaksi tavaksi tukea lasten kehollista

luontosuhdetta. Samalla opettaja mallintaa uteliaisuutta, rohkeutta ja luonnon
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kunnioittamista. Artikkelissa (8) huomataan, kuinka sensitiivinen toiminta nakyy
myo0s arjen pienissa hetkissa, joissa opettaja hidastaa rytmia, huomaa lapsen
katseen ja antaa toiminnan jatkua ilman kiiretta.

Luonnossa tapahtuva kehollinen ja aistilinen toiminta hyotyy
pedagogiikasta, joka sallii pysahtymisen ja viiveen. Esimerkiksi artikkelissa (4)
tanssiin ja liikkeeseen perustuvat, improvisoidut menetelmat luonnossa voivat
syventaa lasten kokemuksellista suhdetta ymparistoon juuri siksi, etta ne eivat
kiirehdi toimintaa vaan antavat tilaa kehon ja ympariston vuorovaikutukselle.

Yhteenvetona voidaan todeta, etta varhaiskasvatuksen pedagogiset
toimenpiteet rakentuvat kokonaisvaltaisen, kehollisen ja kokemuksellisen
pedagogiikan varaan. Keskidossa eivat ole valmiit sisallét tai suunnitellut
oppimistuokiot, vaan lapsen kehollinen suhde luontoon, jonka rakentumista
aikuinen tukee luonnon materiaalien, affektiivisten hetkien,
paikkasidonnaisuuden ja sensitiivisen lasnaolon avulla. Pedagogiikan ytimessa
on ajatus, etta alle 3-vuotias lapsi oppii luonnon kanssa olemalla, kokemalla ja
tuntemalla, ja ettd varhaiskasvatuksen tehtava on mahdollistaa nama

kokemukset turvallisesti, toistuvasti ja kunnioittavasti.

5.3 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkielman eettisyys ja luotettavuus ovat keskeisia tieteellisen tutkimuksen
laadun arvioinnin kriteereita. Tassa systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa
eettisyys perustuu hyvan tieteellisen kaytannon noudattamiseen, kuten
rehellisyyteen, huolellisuuteen ja tarkkuuteen koko tutkimusprosessin ajan
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023). Lisaksi tutkielmassa on pyritty
avoimuuteen ja lapinakyvyyteen kaikissa vaiheissa tutkimuskysymysten
muodostamisesta aineiston analyysiin ja raportointiin.

Kirjallisuuskatsauksessa tutkimuseettiset kysymykset liittyvat erityisesti
lahteiden valintaan, kayttoon ja esittdmiseen. Tutkijoiden velvollisuutena on
esittda aiempi tutkimustieto totuudenmukaisesti ja vaaristelematta seka tuoda
esiin myods tutkimustulosten mahdollinen ristiriitaisuus (Vilkka, 2023). Tassa
tutkielmassa lahteiden kayttdéa ohjaa kriittisyys ja huolellinen arviointi, eika
aineistoa ole valittu tukemaan ennakko-oletuksia, vaan tutkimuskysymyksiin

vastaamisen perusteella. Kaikki kaytetyt lahteet on merkitty asianmukaisesti,
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mika ehkaisee plagiointia ja mahdollistaa tutkimuksen tarkistettavuuden (Kuula,
2011).

Tutkielman eettisyytta vahvistaa myos aineistonhankinnan
systemaattisuus.  Aineiston  keruu  perustui ennalta  suunniteltuun
hakustrategiaan, jossa hyédynnettiin Virtasen ja Salanteran (2007) PICOS-mallia
tutkimuskysymysten jasentamisessa. Hakuprosessi toteutettin kahdessa
tietokannassa (Andor ja EBSCO), ja sitd ohjasivat selkeasti maaritellyt
sisdanotto- ja poissulkukriteerit. Naiden ratkaisujen avulla pyrittiin vahentamaan
tutkijoiden subjektiivisen valinnan vaikutusta ja varmistamaan, etta aineisto on
tutkimuskysymysten kannalta relevanttia ja laadukasta (Pudas-Tahka & Axelin,
2007). Lisaksi aineiston valintaprosessi on kuvattu vaiheittain, mika lisaa
tutkielman lapinakyvyytta.

Luotettavuuden  nakokulmasta  keskeista on  tutkimusprosessin
systemaattisuus, johdonmukaisuus ja toistettavuus. Tassa tutkielmassa
Johanssonin (2007) esittdamat systemaattisen kirjallisuuskatsauksen vaiheet:
tutkimuskysymysten maarittely, hakustrategian suunnittelu, aineiston valinta,
laadun arviointi, analyysi ja raportointi, on toteutettu johdonmukaisesti.
Hakulauseke, tietokannat seka aineiston rajaukset on kuvattu tarkasti, mika
mahdollistaa tutkielman arvioinnin ja toistamisen.

Aineiston luotettavuutta vahvistaa se, ettd mukaan valittin ainoastaan
vertaisarvioituja ja suhteellisen tuoreita (2015-2025) tutkimuksia. Tasta
huolimatta aineiston rajallinen koko (8 artikkelia) muodostaa tutkielman
luotettavuuden kannalta rajoitteen. Pieni aineisto voi kaventaa tulosten
yleistettavyyttd, mutta toisaalta mahdollistaa syvallisemman Ilaadullisen
analyysin. Lisaksi osa aineistosta kasitteli hieman vanhempia kuin alle 3-vuotiaita
lapsia, mika voi vaikuttaa tulosten suoraan siirrettavyyteen. Tama valinta on
kuitenkin perusteltu pedagogisten kaytantdjen samankaltaisuudella eri
ikaryhmien valilla, mika tukee aineiston relevanssia tutkimuskysymysten
kannalta.

Lisaksi aineiston analyysiin on tuonut haasteita englanninkielisyys
tutkimusartikkeleissa, mika on voinut vaikuttaa kasitteiden ja merkitysten
tarkkaan tulkintaan. Tulkinnan tueksi on hyddynnetty muun muassa
tekoalypohjaisia kaannostyokaluja. Vaikka nama tyokalut tukevat ymmartamista,

niiden kayttoon liittyy riski merkityssisaltdjen hienovaraiseen muuttumiseen, mika
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on pyritty huomioimaan tarkistamalla keskeisia kasitteita ja konteksteja useaan
kertaan, esimerkiksi ilmaisut kuten “slow pedagogy” ja “more-than-human". Tama
lisaa tutkielman lapindkyvyyttd, mutta samalla korostaa tulkinnallisuuden
merkitysta aineiston analyysissa.

Analyysimenetelmana kaytetty temaattinen analyysi sisaltaa vaistamatta
tulkinnallisuutta, mika voi vaikuttaa tutkielman luotettavuuteen. Taman vuoksi
analyysi on pyritty toteuttamaan systemaattisesti ja Iapinakyvasti:
tutkimusaineistoa on luettu useaan kertaan molempien tutkijoiden toimesta,
varikoodaus ja teemojen muodostaminen on tehty vaiheittain ja
analyysiprosessia on kuvattu yksityiskohtaisesti. Nain on pyritty vahentamaan
yksittaisten tulkintojen sattumanvaraisuutta ja vahvistamaan analyysin
uskottavuutta, kuten Virtanen ja Salantera (2007) ohjeistavat. Lisaksi analyysissa
on huomioitu seka tutkimusten yhtenevaisyydet ettd erot, mika lisdd Cohenin,
Manionin ja Morrisonin (2018) mukaan tulosten luotettavuutta.

Tutkijoiden refleksiivisyys on keskeinen osa laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta. Tassa tutkielmassa on tunnistettu, ettd tutkijoiden omat
kiinnostuksen kohteet, kuten kehollisuuden ja luontosuhteen merkityksellisyys,
voivat vaikuttaa tutkimusprosessiin. Naita vaikutuksia on pyritty hallitsemaan
perustelemalla kaikki keskeiset valinnat ja nojaamalla analyysissa systemaattisiin
menetelmiin (Vilkka, 2023).

Yhteenvetona voidaan todeta, etta taman tutkielman eettisyys perustuu
hyvan tieteellisen kaytannon noudattamiseen, asianmukaiseen viittaamiseen ja
lapinakyvaan  tutkimusprosessiin.  Luotettavuutta  puolestaan  tukevat
systemaattinen aineistonhankinta, selkeasti maaritellyt valintakriteerit seka
johdonmukaisesti toteutettu analyysi. Tutkielman rajoitteet, kuten aineiston koko
ja kohderyhman rajaukset, on tunnistettu ja tuotu esiin, mika osaltaan vahvistaa

tutkielman tieteellista uskottavuutta.

5.4 Jatkotutkimusideat

Taman  kirjallisuuskatsauksen  perusteella voidaan tunnistaa useita
jatkotutkimuksen tarpeita, jotka liittyvat erityisesti alle 3-vuotiaden lasten
kehollisen luontosuhteen syvempaan ymmartamiseen, sen

pitkaaikaisvaikutuksiin seka tutkimusmenetelmallisiin haasteisiin. Vaikka
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tutkielmassamme tarkastellut tutkimusartikkelit tarjoavat arvokasta tietoa
varhaiskasvatusikaisten lasten ymparistosuhteesta, ne myos paljastavat selkeita
tutkimusaukkoja, jotka edellyttavat jatkotarkastelua.

Jatkotutkimuksessa olisi tarkeaa tarkastella kehollisten luontokokemusten
pitkaaikaisvaikutuksia. Taman Kkirjallisuuskatsauksen tulokset viittaavat siihen,
etta varhaiset keholliset ja affektiiviset kokemukset luovat perustaa myohemmalle
luontosuhteelle, mutta tata yhteytta ei ole tutkittu riittavasti pitkalla aikavalilla.
Seurantatutkimukset voisivat tuoda esiin, miten alle 3-vuotiaana koetut
luontokokemukset heijastuvat myohempiin ymparistdasenteisiin, toimintaan
luonnossa seka ekologiseen sensitiivisyyteen. Tallainen tutkimus syventaisi
ymmarrysta varhaiskasvatuksen merkityksesta kestavan elamantavan perustan
rakentajana.

Toiseksi jatkotutkimukseksi tutkimusaineistosta nousee esiin tarve kehittaa
tutkimusmenetelmia, joiden avulla alle 3-vuotiaiden lasten affektiivisia ja
kehollisia kokemuksia voidaan tavoittaa entista tarkemmin. Koska pienet lapset
eivat kykene sanallistamaan kokemuksiaan, tutkimus on pitkalti havainnointiin
perustuvaa. Jatkotutkimuksessa olisi tarkeaa kehittaa ja hyodyntaa menetelmia,
jotka mahdollistavat hienovaraisempien kehollisten ja emotionaalisten
reaktioiden tarkastelun, kuten videopohjainen analyysi tai muut ei-kielellisiin
ilmaisuihin keskittyvat lahestymistavat. Nain voitaisiin syventaa ymmarrysta siita,
miten affektiivinen luontosuhde rakentuu varhaislapsuudessa.

Naiden tutkimustarpeiden ajankohtaisuutta korostaa myos Kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi) kaynnissa oleva arviointi “Alle
kolmevuotiaiden lasten varhaiskasvatuksen toteutumisen arviointi (2026-2027)”
(Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, n.d.). Arvioinnin tavoitteena on
selvittaa alle 3-vuotiaiden varhaiskasvatuksen nykytilaa, seka ymparisto- ja
kestavyyskasvatuksen toteutumista lapsiryhmissa. Aiemmat Karvin arvioinnit
ovat osoittaneet puutteita pienten lasten pedagogiikassa, erityisesti
leikkipedagogiikan, taidekasvatuksen, kielellisesti rikkaan vuorovaikutuksen seka
tutkimiseen kannustavan toiminnan osalta. Samanaikaisesti alle 3-vuotiaiden
lasten osallistuminen varhaiskasvatukseen on kasvanut, vaikka tutkimus ja
kehittamistoimet ovat painottuneet paaosin vanhempiin lapsiin. Tama vahvistaa
entisestdaan tarvetta kohdentaa tutkimusta kaikkein nuorimpien lasten

kokemuksiin ja pedagogisiin kaytantoihin.
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