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ABSTRACT

Niemi Reetta

Is this a normal test or do we have to think? Developing environmentally ori-
ented health education pedagogy through narrative action research
Jyvéskyld: University of Jyvaskyld 2009, 215 p

(Studies in Sport, Physical Education and Health

ISSN 0356-1070; 140)

ISBN 978-951-39-3619-8 (nid.), 978-951-39-5174-0 (PDF)

Diss.

The purpose of this narrative action research was to develop environmentally
oriented health education pedagogy in order to support pupil participation and
empowerment and strengthen the sense of community between school and
home. Instruction was based on participative teaching methods which refer to a
combination of an active learning situation, reflection, and a learning tool that
allows the learners to find their own voice.
The development work was evaluated using inquiry questions designed to
examine the following:
1. How did the teaching methods support the achievement of those cri-
teria set for good knowledge in health education?
2. How did the learning tools used for learning expression support the
pupils’ finding their voice?
3. How did the teacher, pupils, and parents experience the lived peda-
gogy and the related practices in the process of planning, implement-
ing, and evaluating education?

The data consisted of essay answers, learning diaries, and narrative learning
expressions by 5th and 6th graders taught by the author. It included narratives
of lived pedagogy by teachers, pupils, and parents. It was gathered between
April 2006 and May 2007 and analysed by using narrative methods. A total of
25 pupils and 19 parents participated in the research.

Environmentally oriented health education pedagogy is based on con-
structivism both in terms of its learning concept and its epistemological as-
sumptions. In addition, it includes features of participative education, experien-
tial learning, investigative learning, and critical pedagogy.

In this research, learning was evaluated from two viewpoints: the criteria
of good knowledge and finding one’s own voice. The results showed that a
stimulating learning situation supported the achievement of the criteria set for
good knowledge better than the learning tool used. As for achieving the cogni-
tive learning goals, there seemed to be no difference between the essay concept
map and learning diary methods.

In the context of learning expression, finding one’s own voice was evalu-
ated on the basis of pupils’ ability to express themselves in their mother tongue,
present their thoughts and emotions, examine their relation to and viewpoint of



the object of learning, and viewing both themselves and their environment criti-
cally from different angles. The results suggested that the process of finding
one’s own voice was best supported by narrative learning expression and least
by the essay concept map method.

In this research, lived pedagogy was defined as an interactive relation be-
tween the pupil, the teacher, and the parent, and a new application of narrative
analysis was developed to study it. The experiences of lived pedagogy were
documented in narratives by three different voices: my (teacher’s) voice, your
(pupil’s) voice, and their (parents’) voice. As a result, the interpretations of lived
pedagogy were based on a signifying process involving persons in an educa-
tional relationship. When analysing the voices, it turned out that involving the
pupils and their parents in the processes of planning, implementing, and evalu-
ating education increased the sense of community in the classroom. Project
learning and teaching methods used were also seen to support participation
and sense of community.

Keywords: health promotion, health education, lived pedagogy, narrative ac-
tion research, voice, participation, empowerment



Author’s address

Supervisors:

Reviewers:

Opponents:

Reetta Niemi
Alikylantie 5
04330 Lahela, Finland

Professor Lasse Kannas
Department of Health Sciences
University of Jyvaskyld
Jyvéskyld, Finland

Senior Researcher, Docent H.L.T. Heikkinen
Finnish Institute for Educational Research
University of Jyvaskyld

Jyvéskyld, Finland

Professor Leena Syrjala

Department of Educational Sciences and Teacher Education
University of Oulu

Ouluy, Finland

Professor Kerttu Tossavainen
Department of Nursing Sciences
University of Kuopio

Kuopio, Finland

Docent Eila Jeronen

Department of Educational Sciences and Teacher Education
University of Oulu

Ouly, Finland

Professor Petri Salo

Faculty of Education

Abo Akademi University in Vaasa
Vasa, Finland



KIITOKSET

Aina uudelleen meidin on kysyttivdi itseltimme:
Kuka sind olet tissd, tilld kalliolla.

Muut kertovat meille, miltd niytidmme.

Keiti olemme, se meidin on tiedettivd itse.

- Lassi Nummi -

Viitoskirjan tekeminen ei onnistu pelkdstdan yksindiselld puurtamisella, vaan
se vaatii laajamittaista yhteistyotd eri toimijoiden kanssa. Kehittydkseen hyvak-
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Téssd yhteydessd haluan kiittdd ennen kaikkea niitd henkiloits, joilta saatu pa-
laute on ollut kuin lahja raportin valmistumisen kannalta.

Olen syvasti kiitollinen ohjaajilleni professori Lasse Kannakselle ja dosentti
Hannu L.T. Heikkiselle kaikesta siitd palautteesta, jota sain teiltd viitoskirjaa
tehdessani. Olen ennen kaikkea kiitollinen siitd, ettd ette koskaan yrittdneet lait-
taa minua valmiiseen tutkijanmuottiin, vaan sain 16yt&a tieni ja tapani tehda
tutkimusta. Olen kiitollinen tuesta, kannustuksesta ja oikeaan paikkaan osu-
neesta kritiikistd, mutta ennen kaikkea hankalien kysymyksien esittdmisests,
joihin halusin 16ytdd vastauksia. Kiitos.

Emeritusprofessori Jukka Laitakaria ja professori Patrick Dillonia haluan
kiittdd sydamestani kiinnostuksestanne tutkimustani kohtaan. Teiddn kanssan-
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Tutkijaksi kasvamisen prosessissa merkittdvadn rooliin nousivat keskuste-
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selle, Leena Kakkorille, Tomi Kiilakoskelle ja Aini Oravakankaalle, jotka johdat-
tivat minua perehtyméén (tieteen)filosofiseen ajatteluun. Ennen kaikkea olen
kiitollinen teille matkan aikana syntyneestd ystdvyydestd. Samoin olen kiitolli-
nen Anu Gretschelille, Sanna Koskiselle ja Marjo Vuorikoskelle. Kiitos, ett4 jak-
soitte oman tyonne ohella lukea tekstejdni, ja antaa konkreettisia huomioita kir-
joittamisen tavastani ja suunnasta, johon sitd voisi kehittdd. Namé vinkit olivat
merkittdvissd roolissa oman kirjoitustapani 10ytymisessd. Samoin amanuenssi
Pirjo Koikkalaisen, lehtori Maija Lehtisen ja kdantdja Juha Ramoén apu tyoni
viimeistelyvaiheissa on ollut merkityksellistd. Kiitos.

Tamaé vditoskirja ei olisi voinut syntyd ilman ihania oppilaitani ja heidan
vanhempiaan. Kiitdn teitd jokaista yhdessd ja erikseen uurastuksestanne, sekd
halustanne olla mukana projektissani. Myos Kuusikon koulu ja sen tydyhteiso
on ollut hyvéd paikka tehdd opettajan tyotd, 1oytdd omaa opettajapersoonaansa
ja kasvaa siind opettaja-tutkijaksi. Kiitos teille, ettd olen saanut olla osa tdtd mi-
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Olen Kkiitollinen ystévilleni ja suvulleni, ettd olette tehneet kanssani titakin
matkaa. Kiinnostuksenne tyoni etenemisestd on auttanut minua motivaationi
sdilymisessd. Samoin pettymysten hetkilld teiltd saatu tuki on auttanut jaksa-
maan eteenpdin. Myos kaikki teiltd saatu konkreettinen apu on tullut tarpee-
seen, ja on omalta osaltaan mahdollistanut véitoskirjan valmistumisen. Kiitdn
erityisesti Tuulia ja Terhid avustanne lastenhoidossa niind kertoina, kun minun
piti asioida Jyvéaskyldssd. Jyvaskyld-kdynnit edellyttivdt usein myds majoittu-
mista. Kiitdnkin syddmeni pohjasta Minnaa ja Vesaa, Katariinaa ja Teroa, Tarua
ja Tomia sekd Leenaa ja Karia kotienne ovien avaamisesta ja petipaikasta.

Viimeisimpand, muttei vahaisimpana kiitan perhettini. Aiti ja isd, olen
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td (arvo)keskusteluista. Olet osaltasi auttanut minua eldménhistoriani ymmar-
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Puolisoani Juhoa kiitdn kanssakulkemisesta ja siitd, ettd annoit minulle ti-
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1 JOHDANTO

Koulun terveyden edistdmisen merkityksestd ja tehtdviastd on keskusteltu niin
Suomessa kuin kansainviliselld tasolla jo kauan. Keskusteluissa terveyttd edis-
tavdd koulua on maddritelty oppilaiden, opettajien ja kouluyhteison nidkokul-
masta. Terveyden edistiminen on liitetty perinteisesti muun muassa sellaisiin
yhteyksiin kuin koulujen terveydenhuolto, kouluruokailu, terveystiedon ope-
tus, liikuntatuntien maéé&rd, turvallinen kouluympéristd ja -matka ja koulu-
kiusaaminen. Koulun terveyskasvatukseen kohdistuneet tutkimukset ovat puo-
lestaan tyypillisesti olleet interventiotutkimuksia, joissa on keskitytty yhteen
terveyskasvatuksen siséllolliseen osa-alueeseen. Kouluopetusta on harvoin tut-
kittu terveyskasvatuksen osalta oppimisen ja opetusmenetelmien kehittdmisen
ndkokulmasta. Teollisuusmaissa keskiméardinen koulussa vietetty aika on kes-
kiméérin 15 000 tuntia (Tones & Green 2004, 277). Tdstd ajasta suurimman osan
oppilas viettdd oppitunnilla. Sen vuoksi olen nihnyt tarpeellisena pohtia peda-
gogiikkaa ja opetusmenetelmid terveyden ja hyvinvoinnin edistamisen nako-
kulmasta.

Tamén tutkimuksen tavoite on kehittdd ymparistolahtoista terveyskasva-
tuspedagogiikkaa: sekd kirjoitettua ettd elettyd pedagogiikkaa. Tutkimustehts-
vd on kehittdd osallisuutta ja voimaantumista tukevia opetusmenetelmii terve-
ystiedon opetukseen alakoulussa. Osallistavalla opetusmenetelmailléd tarkoitan
aktiivisesta oppimistilanteesta, reflektoinnista ja oman ddnen 16ytdmisen mah-
dollistavasta oppimisvilineestd muodostuvaa kokonaisuutta. Tuon esiin nako-
kulmia, kuinka oppimista voi arvioida ddnen 16ytdmisen nakokulmasta. Talloin
huomiota kiinnitetdédn siihen, pystyiko oppilas ilmaisemaan itseddn ja oppimis-
taan omalla kielellddn, tuomaan esiin omia ajatuksiaan ja tunteitaan, oppiko
han tarkastelemaan suhdettaan opittavaan ilmioon ja pystyiko hén tarkastele-
maan sekd itseddn ettd ympaéristoddan kriittisesti erilaisista nakokulmista.

Kerdsin tutkimusaineiston vantaalaisessa koulussa luokkani opetuksesta
huhtikuun 2006 ja toukokuun 2007 vilisend aikana. Oppilaat olivat tdlloin vii-
dennelld ja kuudennella luokalla. Tutkimusaineisto koostuu viiden oppimisjak-
son aikana kerétyistd oppilaiden oppimista ilmaisevista tuotoksista seka opetta-
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jan, oppilaiden ja vanhempien kokemuksista eletystd pedagogiikasta. Arvioin
kehittamistyota tutkimalla:

1. Miten opetusmenetelmit tukivat terveystiedon opetukselle asetettujen
hyvén osaamisen kriteereiden saavuttamista?

2. Miten oppimisen ilmaisussa kdytetyt oppimisvailineet tukivat oppilaan
dédnen loytamista?

3. Miten opettaja, oppilaat ja vanhemmat kokivat eletyn pedagogiikan ja
siihen liittyneet kdytanteet opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja
arvioinnista?

Aihe on ajankohtainen opetussuunnitelmatasolla. Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteissa 2004 terveystiedosta tuli peruskoulussa yhteisesti opetettava
aine. Terveystiedon opetuksesta on melko vihdn saatavissa tutkimustietoa.
Vaikka opetusmenetelmien kehittdmistyoni koskee alakoulua ja terveystiedon
opettamista, voi tuloksia soveltaa ja hyodyntdd my6s muiden aineiden opetuk-
sessa. Ympadristoldhtoisen terveyskasvatuspedagogiikan neljd perustavoitetta
ovat:

1. Kasvattaa lapsia tarkastelemaan ymparistoddn paikkana, jossa kulttuu-
risesti méadritellyt normit ja toimintamallit ohjaavat ihmisten (terve-
ys)ajattelua ja toimintaa.

2. Kasvattaa lapsia kriittisiksi (terveys)tiedon kéyttdjiksi ja tuottajiksi, jot-
ka ymmartavit (terveys)tiedon arvosidonnaisen luonteen.

3. Tukea lasten kokonaisvaltaista kehitystd niin fyysisend, psyykkiseni ja
sosiaalisena kuin myos kulttuurisena, historiallisena ja ideologisena
yksilond sekd tukea identiteetin rakentumista.

4. Tukea lapsen kasvamista aktiiviseksi yhteison jdseneksi antamalla
mahdollisuuksia osallistua oman yhteisonsi, tdssd tapauksessa koulun
ja luokan toimintaan.

Tutkimuksen ja pedagogiikan terveys-kasite pohjautuu WHO:n terveysmaéari-
telméddn. Ymmaérrédn terveyden fyysisend, psyykkisend ja sosiaalisena kokonai-
suutena, joka on valittomassad vuorovaikutuksessa ympériston: rakennetun, ra-
kentamattoman, fyysisen, psyykkisen, sosiaalisen, kulttuurisen, historiallisen,
poliittisen ja ideologisen ympaériston kanssa.

Raportin toinen luku taustoittaa tietoteoreettista konstruktivismia, johon
sekd ympdéristoldhtdinen terveyskasvatuspedagogiikka ettd tutkimuksessa kay-
tetyt metodit ja tiedon luotettavuuden arviointikriteerit pohjautuvat. Luvussa
kaksi tuon myos esiin, miten raportti rakentuu hermeneuttisen orientaation na-
kokulmasta, ja tarkastelen tutkijan positiotani, joka luo pohjan tulkinnoilleni.
Luvut kolme ja nelja kasittelevat tutkimuksen ldhestymistapaa, tutkimusmeto-
dia ja aineistoa. Tutkimus on narratiivinen toimintatutkimus, joka pohjautuu
osallistavaan toimintatutkimusparadigmaan (esim. Kemmis 2006). Toimintatut-
kimus itsessddn ei ole metodi, vaan se on véljd tutkimuksellinen ldhestymista-
pa, ja sen sisiltd on 1oydettdvissd monenlaisia suuntauksia (Tuomi & Sarajédrvi
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2002, 40). Tutkimus pohjautuu toimintatutkimuksen ”isdn” Kurt Lewinin (1946)
kahteen perusndkemykseen: “Mikaén ei ole niin kadytannollistd kuin hyva teo-
ria” ja” Tutkimus, joka ei tuota muuta kuin kirjoja, ei riitd”. (ks. myos Heikki-
nen & Jyrkamaé 1999; Heikkinen 2001, 129.) Kisittelen pedagogista toimintatut-
kimusta kokonaisuutena, jossa on kaksi puolta: kirjoitetun pedagogiikan ja ele-
tyn pedagogiikan kehittaminen. Vaikka erottelen késitteind kirjoitetun pedago-
giikan ja eletyn pedagogiikan, en kuitenkaan halua asettaa niitd dikotomisesti
vastakkain. Olen sitd vastoin kehittanyt tutkimusmenetelmid suuntaan, joiden
avulla olen voinut osoittaa, kuinka kdytdnnon opetustilanteet toimivat 1dhto-
kohtana, josta luotiin teoriaa.

Luvussa viisi esittelen terveyden edistdmisen ja terveyskasvatuksen viite-
kehysta. Tarkastelen tédssd yhteydessd terveyden edistdmisen, terveyskasvatuk-
sen ja terveystiedon opettamisen aikaisempia malleja ja ldhestymistapoja. Lu-
kuun liittyy my6s opetussuunnitelmakatsaus, jossa esitin terveystieto-
oppiaineen aseman muuttumista peruskoulun aikana oppiaineesta ldpdisyai-
neeksi ja takaisin oppiaineeksi. Lisdksi tuon esiin peruskoulun opetussuunni-
telman perusteissa (2004) esitettyjd tavoitteita terveystieto-oppiaineelle. Ope-
tussuunnitelman tasolla ymparistoldhtoinen terveyskasvatus pohjautuu eheyt-
tdmiseen. Luvussa kolme kuvaan eheytetyn opetuksen suunnitteluprosessin.
Lisdksi tuon esiin, kuinka opetussuunnitelman perusteissa (2004) maééritellyt
aihekokonaisuudet muodostavat opetuksen perustan.

Raportin tulosluvut jakautuvat kolmeen osaan: 1. kirjoitettuun pedago-
giikkaan 2. eletyn pedagogiikan kuvaukseen ja kokemusten tutkimiseen seka 3.
terveystieto-oppiaineen oppimiselle asetettujen tavoitteiden analysointiin. Lu-
vun kuusi, kirjoitetun ymparistoldhtoisen terveyskasvatuspedagogiikan punai-
nen lanka kietoutuu tietoteoreettisen konstruktivismin (esim. Berger & Luck-
mann 1994; Sarbin & Kitsuse 1994) ja sosiokonstruktivistisen opetuksen lihes-
tymistavan ympdrille (esim. Wenger 1998; Nuthal 2002). Pedagogiikan keskei-
nen késite on osallisuus (esim. Wells 1999), mutta siihen liittyvat myos piirteet
kokemuksellisesta oppimisesta (Kolb 1984), tutkivasta oppimisesta (Hakkarai-
nen, Lonka & Lipponen 1999) ja kriittisestd kasvatusajattelusta (Freire 1972;
hooks 1994, 2007; Varri 2002). Luvun lopussa esitdn osallistavan opetusmene-
telmén didaktisen mallin, johon olen tiivistinyt opetuskéytidnteiden ydinkohdat
yksittdisen tunnin, kokonaisen jakson ja koko aineiston nakdkulmasta.

Eletyn pedagogiikan tutkimus perustuu seké narratiivisen tutkimuksen et-
td osallistavan toimintatutkimusparadigman keskeiselle ldhtckohdalle, jonka
mukaan tulkinta perustuu tutkijan ja tutkimuksessa mukana olevien kertojien
(participant storytellers) viliseen vuorovaikutukseen. (Creswell 2005) Keskeinen
kysymys on, millaisia ovat luonteeltaan pedagogiseen suhteeseen kuuluvien
henkildiden - oppilaiden, vanhempien ja opettajan - merkityksellisesti kokemat
ilmiot (”the nature of the phenomenon as meaningfully experienced”). Tdstd van Ma-
nen (1990) kayttad ilmaisua lived experience, eletty kokemus. Sovellettuna kaytan
tistd kasitettd eletty pedagogiikka. Luvussa seitsemdn esitidn, kuinka tuotin elet-
tyyn pedagogiikkaan liittyneistd kokemuksista kolme eri danellda muodostettua
narratiivia - minun ddni, sinun ddni ja hinen ddni - joista jokainen edustaa erilais-
ta kielellistd ilmaisua. Liséksi tarkastelen tulkinnassa kertomuksia sekd sisallol-
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lisesti kehittamistehtdvan ndkokulmasta ettd pedagogisina diskursseina, “kieli-
peleind”.

Minun dini on opettajan narratiivi, joka on teksteistad eniten kertomusmuo-
toinen. Se rakentuu aristoteelliselle tutkimusperinteelle tyypilliseen muotoon.
Se on teleologinen, tutkijan tavoitteeni ympérille muodostuva kertomus, jossa
kuvaan opettajan tunteita, iloja ja suruja, onnistumisia ja epdonnistumisia tut-
kimusjaksojen aikana. Sinun dini kuvaa oppilaan dédnt4 ja se on kirjoitettu oppi-
laiden murteella. Yhden dénen kautta tulee esiin kaikkien tutkimukseen osallis-
tuneiden oppilaiden kokemuksia ja reflektiota. Sinun dini kuvaa oppilaiden
mielipiteitd ja ndkemyksid tapahtumien kulusta. Hinen ddni ilmaisee vanhempi-
en kokemuksia. Tdmé narratiivi on ldhinné perinteisté sisdllon analyysii ja laa-
dullisen tutkimuksen traditionaalista raportointitapaa.

Luvussa kahdeksan analysoin oppimistavoitteiden saavuttamista. Oppi-
mistulosten analyysissd etenen kronologisesti ja pyrin kuvaamaan toimintatut-
kimuksen reflektiovaiheessa saavutettuja tuloksia ja selityksid sille, miksi op-
pimisen ilmaisuun kédytetyt oppimisvélineet vaihtuivat kasitekartta-essee-
menetelméstd oppimispdivékirjaan ja kerronnalliseen oppimisen ilmaisuun.
Raportin loppuosassa, yhdeksdnnessd ja kymmenennessd luvussa pohdin tut-
kimuksen tuottamaa tietoa viiden validointikriteerin (Heikkinen, Huttunen &
Syrjala 2005, 2007) ndkokulmasta. Lisdksi pohdin tulosten kontribuutiota tieteel-
le ja kdytdnnon opetustyolle ja luon pohjaa uusille tutkimushankkeille.

Tutkimuksellani ja tdlld raportilla on hermeneuttinen orientaatio. Pyrin
ldhtotilanteessa ymmartdmadn laajaa kokonaisuutta, terveyttd edistivad peda-
gogiikkaa ja hahmottamaan, mitd se voi olla suomalaisessa koulukontekstissa.
Olen purkanut ajatteluani pienempiin palasiin ja yrittanyt ymmartdd kokonai-
suutta palasten kautta. Parhaimmassa tapauksessa hermeneuttinen ymmarta-
minen on seké tutkijalle ettd raportin lukijalle enemmén kuin palasten summa.
Se synnyttdd uuden horisontin, jollaista aiemmin oli mahdotonta edes kuvitella
(Heikkinen, Huttunen & Kakkori 1999).



2 TUTKIMUKSEN TAUSTAA JA TUTKIJAN POSITIO

2.1 Tutkimuksen tietoteoreettisten taustaoletusten tarkastelua

Oppimista, opettamista ja tutkimista koskevan ajatteluni taustalla vaikuttaa
konstruktivismi sekéd oppimisteoreettisena ettd tietoteoreettisena suuntauksena.
Holman mukaan filosofiassa konstruktivismilla viitataan epistemologis-
ontologiseen kantaan, jonka mukaan joko 1) ei ole olemassa muuta kuin kon-
struktiomme tai 2) koska emme voi tietdd muuta kuin konstruktiomme, mistdan
niistd riippumattomasta ja niiden ulkopuolisesta ”“todellisuudesta” ei ole miele-
kastd puhua. Konstruktivismin vastaparina on filosofinen realismi, jonka mu-
kaan on perusteltua olettaa ihmisestd riippumattoman todellisuuden olemassa-
olo. (Holma 2008, 24; ks. my6s Kalli 2005)

Konstruktivismia ei kuitenkaan ole vilttdmé&dtontd ndhdd ontologisena
suuntauksena. Muun muassa Tynjdlidn, Heikkisen ja Huttusen (2005) nikemyk-
sen mukaan konstruktivismi tai konstruktionismi on ennen kaikkea epistemo-
loginen, mutta ei valttdmaittd ontologinen tieteenfilosofinen lahtokohta. (Tynjala
ym. 2005.) Epistemologisissa eli tietoteoreettisissa kysymyksissd konstruktivis-
min mukaan tiedon médritelm&s ja sen kriteereit4 ei voi erottaa. Tiedon todelli-
suutta voi punnita vain tiedonsisdisin, kulttuurisin tai pragmaattisin perustein.
Realistille tiedon totuuden kriteerind on sen suhde todellisuuteen. Totuus on
tallsin véitteen ja todellisuuden vastaavuutta. Tiedon méaritelmd ja totuuden
kriteeri tulee erottaa toisistaan. (Kalli 2005.)

Konstruktivismi ja konstruktionismi ovat myos késitteitd, joiden vaihtele-
va kaytto herdttds toisinaan himmennystd. Terminologian valinta on usein tie-
teenalakohtaista: yksilopsykologisen lihestymistavan ja oppimisen tutkimuk-
sen vakiintunut termi on konstruktivismi, kun taas tiedonsosiologian ja sosiaa-
lipsykologian alueilla kéytetddn kasitettd konstruktionismi. (Tynjala 1999, 38.)
Kéytéan raportissani molempia késitteitd riippuen siitd, missd kontekstissa ne on
kirjoitettu, mutta rinnastan ne samaksi asiaksi (ks. my6s Kalli 2005).

Heiskalan (2001) mukaan sosiaalista eldmé&a kuvaavat tutkimukset on kat-
sottava kieli- ja merkitysvilitteisiksi konstruktionistisiksi tutkimuksiksi. Téalloin
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merkitykselliseksi kysymykseksi nousee se, milld tavalla konstruktionistinen
tutkimusote on. Kasvatustieteelliset tutkimukset pohjautuvat useasti yhteiskun-
tatieteissd esiintyvaddn maltilliseen konstruktivismiin, josta kédytetddn joissakin
yhteyksissd nimitystd heikko konstruktivismi (Heiskala 2001; Kalli 2005). Téssa
tutkimuksessa epistemologiset ja ontologiset ldhtokohdat perustuvat maltilli-
seen konstruktionismiin. Tarkastelen tutkimuksen tietoteoreettisia taustaole-
tuksia kulttuurisen ja kontekstuaalisen konstruktionismin méaéaritelmien kautta.

Kulttuurinen konstruktionismi korostaa, ettd merkitys on tulkinnan tapa,
joka on yleensd sosiaalisesti rakentunut ja on jatkumollisessa suhteessa ihmista
luonnonolentona luonnehtiviin tapoihin. Kulttuurisen konstruktionismin mu-
kaan yhteiskunnallinen todellisuus ei ole yhteiskunnassa toimijoille lapindkyva.
Toimijat eivit usein tiedosta toimintaansa ohjaavia merkityksid. Kulttuurisessa
konstruktivismissa uskotaan, ettd merkitykset jasentyvit yhteiskunnassa semi-
oottisesti: merkitykset kiinnittyviét toisiinsa ja muodostavat rakenteen, jolla voi
ajatella ja toimia. Kommunikaatio voi puolestaan ohjautua yhteiskuntaan mo-
nella eri tasolla asiantuntijatiedosta arkitietoon. Kommunikaation sisaltamat
merkitykset ovat kuitenkin normeja, joilla on valtaa méaéritelld sosiaalista todel-
lisuutta. (Heiskala 2001; Gudykunst 2004, 42-43.)

Kontekstuaalinen konstruktionismi (heikko konstruktionismi) irrottautuu
ddrirelativismista ja -subjektivismista. Kontekstuaalisuus merkitsee sitd, etta
ihmiset ajattelevat ja toimivat aina jossakin historiallisessa kontekstissa, joka on
silld hetkelld objektiivinen, ihmisen ulkopuolella oleva, mutta kuitenkin ihmi-
sen muovaama ja ihmiseen vaikuttava. (Berger & Luckmann 1994, 30-32; Sarbin
& Kitsuse 1994.) Subjektiivisesti merkityksellisessd maailmassa ihmiset pitavat
jokapéivdistd elamismaailmaansa todellisuutena. Tama todellisuus on kuitenkin
tuotettu ihmisten ajattelussa ja toiminnassa, ja se myos sdilyy heidédn ajattelunsa
ja toimintansa kautta. Jokapdivdisen elimén todellisuus ilmenee yksilolle val-
miiksi objektivoituneena, esineiden ja asioiden jdrjestelména. Arkieldmaéssa kady-
tetty kieli puolestaan koordinoi yksilon eldmada ja jérjestdd yksilon kokemukset
mielekkadksi kokonaisuudeksi. Niin kauan kuin arkieldmé&n rutiinit jatkuvat
keskeytyksettd, ne koetaan ongelmattomiksi. (Berger & Luckmann 1994, 30-35).

Maltillisen konstruktivismin nidkokulmasta oppimisesta, opetusmenetel-
mien toimivuudesta tai eletystd pedagogiikasta ei ole olemassa yhtd todellisuut-
ta ontologisessa merkityksessd, vaan todellisuus rakentuu kielellisten kerto-
musten varaan. Kertomukset muodostuvat tietysséd ajallisessa ja paikallisessa
kontekstissa. Terveysongelmien synty puolestaan ndhdddn tapahtuvan tilan-
teessa, jossa ne eivit ole ongelmia sellaisenaan, vaan ne muodostuvat ongelmiksi
sosiaaliselle eldmille. Ndiden ongelmien ratkaisemiseksi tuotetaan terveystie-
toa, joka syntyy tietyssd kulttuurisessa kontekstissa. Opetuksessani terveystie-
toa kasitellddn niakokulmasta, joka mahdollistaa terveystiedon ldhtokohtien tar-
kastelun: miksi jostakin asiasta on tullut terveysongelma, ketks sitd ovat tutki-
neet, missd tieto on tuotettu ja millaista muutosta tiedolla pyritddn saamaan ai-
kaiseksi. Opetuksessa teen eron luonnon kausaalisuhteita kuvaavalle terveys-
tiedolle ja sosiaalista elamaa kuvaavalle terveystiedolle.

Konstruktivistiseen epistemologiaan perustuvaa opetusta on joissakin yh-
teyksissd kritisoitu. On vditetty, ettd tdlloin opettajat eivit ole halunneet maari-
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telld mitddn oppilaiden késityksid vddriksi. On jopa kysytty, onko tdstd ndko-
kulmasta kasin mieltd opettaa tieteellisid aineita, jos emme lihde oletuksesta,
ettd jotkut kasitykset ovat toisia patevampid, johdonmukaisempia tai kannatet-
tavampia. (Grandy 1998, 116 teoksessa Holma 2008, 25.) Tulen osoittamaan tés-
sd raportissa, kuinka konstruktivistiseen epistemologiaan pohjautuvassa ope-
tuksessa oppiminen nidhdddn tavoitteellisena toimintana, jossa mikd tahansa
vdite ei kelpaa tai ole yhtd pateva kuin toinen.

2.2 Tutkimus hermeneuttisena orientaationa

Kun tutkimus on kieleen pohjautuvaa tulkintaa, liittyy siihen t4lloin olennaises-
ti hermeneutiikka. Filosofinen hermeneutiikka tarkoittaa alun perin tulkinnan
oppia, ja sen perustajana pidetddn Hans-Georg Gadameria (Kakkori 2008). Ga-
damerin mukaan ymmartdmiseen pyrkiva tulkinta on tutkijan omasta horison-
tista nousevaa reflektiota; avointa kyselemistd, itsetutkiskelua ja asioiden op-
pimista yhdessa aineiston kanssa (Oravakangas 2005, 218).

Gadamerin hermeneutiikassa korostetaan tulkitsijan esiymmadrryksen ja
tulkintahorisontin merkitystd ymmartdmiseen pyrkivdan prosessin ldhtokohta-
na. Gadamerin mukaan ymmartaminen ei koskaan tule tdydeksi, vaan se on
péédttyméton prosessi, jossa uusi ymmarrys rakentuu olemassa olevan perustal-
le. Gadamerilaisessa hermeneutiikassa (ks. kuvio 1) erotetaan neljd vaihetta: 1.
traditio, joka ehdollistaa tulkintaa, 2. edelliseen perustuva esiymmarrys, 3. pa-
laute, joka aiheuttaa tulkitsijan esiymmaérryksen muutoksen ja 4. tulkitsijan
suhde tulkintaa ehdollistaneeseen traditioon ja sen vélittiminen omiin aikai-
sempiin kasityksiin aiheesta muuttuu. (Gadamer 1994, 129.)

DA

Traditio Tulkitsija Tulkinnan
("itse”) kohde

w M
KUVIO1 Hermeneuttinen kehd gadamerilaisessa hermeneutiikassa (Gallagher 1992, 156;
Koski 1995, 102)

Gadamerilainen hermeneutiikka toimi myos Oravakankaan (2005) tulkinnan
taustaolettamuksena hinen koulun tuloksellisuutta pohtivassa tutkimukses-
saan. Oravakangas (2005, 35) toteaa Gadamer-tulkinnassaan, ettd
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(...)tieto on ennen kaikkea toiseuden ymmartdmistd. Ymmarrys ei synny oikeasta tie-
teellisestd metodista, vaan se syntyy kuulijan - lukijan tai kokijan - p&dassd, kun ha-
nen nikokulmansa laajenee ymmairtdmaan toisen ajattelua siind historiallisessa, yh-
teiskunnallisessa tai sosiaalisessa tilanteessa, missa se on syntynyt.

Gallagher puolestaan kiteyttdd hermeneuttisen ymmarryksen ja totuuden vilis-
td suhdetta siten, ettd totuus perustuu havaintoihimme, jotka méérittyvit esika-
sitteellisen kokemuksemme kautta. Havainnoissamme koemme maailman per-
spektiivisesti ja kontekstuaalisesti rajautuneena tulkintana esikésitteellisesta.
Totuus on ndin ollen jotakin, joka paljastuu olematta koskaan tdaydellist4 tai lo-
pullista, vaan se rakentuu jatkuvasti uudelleen hermeneuttisessa suhteessa
maailmaan. (Gallagher 1992, 200.)

Viarrin mukaan hyvéan eldmén ja kasvun arvioinnin kriteerit edellyttdvit
kasvattajalta itseltidn hermeneuttista asennoitumista oman maailmasuhteensa
tulkintaan. Kasvattajan tulee tarkastella oman esiymmaérryksensd lihtokohtia
suhteessa sithen, miten ne vaikuttavat hdnen maailmasuhteensa tulkintaan ja
sithen, millainen hdnen mielestddn on yhteinen maailma (Mitwelt), johon seka
kasvattaja ettd kasvatettava osallistuvat ja jota varten kasvatus orientoituu. Var-
ri kiteyttddkin asian seuraavasti: ”Viisas kasvattaja ymmartdd oman maailman-
kuvansa (siis tulkitsemansa Mitweltin rakenteen) suhteellisuuden ja osaa suh-
tautua joustavasti niin kasvatettavan vastauksiin kuin niiden tulkintaperustee-
na olevaan Mitweltiinkin.” (Viarri 2002, 37.) Jotta lukija voi ymmaértdad opetukse-
ni ja tulkintojeni taustalla olevat asiat, kuvaan raportissa oma suhteeni tutki-
muskohteeseeni eli tutkijan ja opettajan positioni.

2.3 Tutkijan position tarkastelua

Toimintatutkimuksessa, jossa opettaja toimii tyonsd tutkijana, oman position
tarkasteleminen on valttamatontd tutkimuksen tuottaman tiedon arvioinnissa.
Goodsonin (1981, 69; 2001, 105-106) mukaan opettajan aikaisempi ura ja eld-
méankokemus muotoilevat hdnen nikemystdan opettamisesta ja tapaa, jolla han
puhuu siitd. Opettajan elamaélld koulun ulkopuolella, hdnen rinnakkaisilla iden-
titeeteillddn ja kulttuurilla voi olla tdrked vaikutus opettajan tyohon. Talld
Goodson (2001, 105-106) viittaa opettajan keskeisiin eldménintresseihin ja si-
toumuksiin.

Tamén vuoksi pyrin positioni tarkastelussa tuomaan esiin niitd seikkoja,
joita katson merkityksellisiksi lukijan tietdd henkilokohtaisesta eldménhistorias-
tani, jotta hdn voi tarkastella tutkimukseni tuottamaa tietoa ldhtokohdistani k&-
sin. Tarkastelen positiotani seuraavista ndkckulmista:

1.  Mitka tekijdt ovat vaikuttaneet kidsityksiini ympéristostd ja tervey-
destd ja niiden vilisestd yhteydestd?

2. Mitka tekijdt ovat vaikuttaneet pedagogiseen ajatteluuni ja opettajuu-
teeni?



21

Luontosuhteeni rakentui vahvaksi lapsena. Olen syntynyt maataloon ja osallis-
tunut lapsesta asti erilaisiin maatalon t6ihin lehmien lypsdmisestd metsanistu-
tukseen. Maatalous perheen (isovanhempien) elinkeinona vaikutti luontosuh-
teeseeni, mutta myos arvo- ja ajattelumaailmaani. Metsit ja pellot edustivat
elinkeinoa. Niitd viljeltiin ja varjeltiin, mutta niill4 oli my6s vahva talousarvo.

Eldméni on ollut syntymdstd asti yhteydessd opettamiseen, opettajuuteen,
ympadristokasvatukseen ja terveyskasvatukseen. Luokanopettajaisdni toimi var-
haisista lapsuusvuosistani alkaen ympéristokasvatuksen lddninkouluttajana, ja
mychemmin ympéristokasvatuksesta tuli hdnen padtyonsd. Ndin ollen termi
ympdiristokasvatus oli minulle entuudestaan tuttu ennen opettajaksi opiskelua.
Terveys on korostunut saamassani kotikasvatuksessa, silld &itini oli liikunnan-
ja terveystiedonopettaja. Perheessdani on aina harrastettu liikuntaa ja puhuttu
yleisesti terveystottumuksista. Harrastin itsekin yli kymmenen vuotta yleisur-
heilua ja pddsin tdnd aikana tutustumaan erilaisiin valmennusryhmiin seuran,
piirin ja liiton tasoilla asti. Vanhempieni merkitys oman opettajuuteni rakentu-
misessa on kuitenkin korostunut tavassa, jolla he olivat opettajia. Perheessani
opettajuutta arvostettiin, sithen panostettiin ja sen kehittdmistd pidettiin tavoi-
teltavana.

Vuonna 1994 ylioppilaaksi tulon jdlkeen pé&dsin opiskelemaan Savonlinnan
opettajankoulutuslaitokseen. Opiskeluaikana vuosina 1995-1997 tyoskentelin
keviisin ja syksyisin Rantasalmen ympéristokasvatusinstituutin palveluksessa
leirikouluopettajana. Nama leirikoulutunnit olivat ensimmdinen kokemukseni
opettajan tyohon opetusharjoittelun ulkopuolelta. Leirikouluopetuksen kautta
sain aidosti kokea sekd luonnonympariston merkityksen opetuksessa ettd tutki-
van oppimisen toteuttamisen kaytdnnossa.

Aloitin tyoni luokanopettajana joulukuussa 1998 Vantaalla Kuusikon kou-
lussa. Koulu oli ja on kaksisarjainen alakoulu, joka ei ole painottunut mihinkaddn
oppiaineeseen. Sain tdlloin opetettavakseni ensimmdisen luokan, jossa oli 23
oppilasta. Ensimmdisen vuoden aikana toteutin tutkivaa oppimista omassa
luokassani. Toisen vuosiluokan aikana uskaltauduin viemadn oppilaitani péi-
varetkille koulun ldhiymparistoon, naapurikaupunkiin Helsinkiin seké jarjes-
tim&dn iltakoulun yhteistydssd vanhempien kanssa Kuusijirven maastossa.
Kolmannella luokalla luokkien yhdistymisen vuoksi luokkani oppilasmaddra
kasvoi 32 oppilaaseen. Sain tilloin kollegakseni itsedni huomattavasti ko-
keneemman opettajan, jonka kanssa tein paljon yhteisty6td. Yhteistyossa toteu-
timme runsaasti luonnonymparistosséd tapahtuvaa kokemuksellista ja tutkivaa
oppimista. Oppimistilanteet vaihtelivat ldhiympariston pikkuretkistd puoli-
joukkueteltoissa vietettyihin yoretkiin. Naméd yhteistyon aikana saadut koke-
mukset opettivat ja ennen kaikkea rohkaisivat minua jatkossakin toteuttamaan
luokan ulkopuolelle suuntautuneita retkis ja opetustilanteita.

Oppilaiden pééttdessd viidennen luokan jdin ditiyslomalle. Kun muiste-
limme oppilaiden kanssa menneitd vuosia, muistivat he parhaiten tutkivaan ja
kokemukselliseen oppimiseen perustuneet oppimistilanteet ja niistd johdetut
oppimisprojektit. Muistelutilanteessa oppilaat pystyivit palauttamaan mieleen-
sd hyvinkin yksityiskohtaista tietoa tapahtumien kulusta, ja ndma4 tilanteet oli-
vat olleet heiddan mielestddn kaikkein mukavimpia asioita vuosien varrella. Li-
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saksi koin, ettd luontoretkilld ja yhteisissa illanvietoissa, joissa oppilaat esitteli-
vit vanhemmille aikaansaannoksiaan, opin tuntemaan vanhemmat paremmin
ja he minut, ja ndin yhteistyd vanhempien kanssa oli ollut palkitsevaa. Koke-
mukseni mukaan vanhemmat myos osallistuivat mielelldédn téllaiseen aktiivi-
seen yhteistoimintaan.

Aitiysloman ja hoitovapaan aikana minulla oli aikaa pohtia tekemééni tyo-
td ja siitd saatua palautetta, mutta my0os suunnitella opintojeni jatkamista ai-
neenopettajakoulutuksessa. Tédssd vaiheessa vaihtoehtoina olivat lilkunnanopet-
tajan ja kotitalousopettajan opinnot. Kun vuonna 2004 terveystiedosta tuli pe-
ruskoulussa yhteisesti opetettava aine, vastaus omiin koulutussuunnitelmiini
selkeytyi: halusin opiskella terveystiedon aineenopettajaksi. Ensimmadiselld lu-
ennolla koin oppimiseldmyksen, kun ymmérsin terveyskasvatuksen ja ympéris-
tokasvatuksen vilisen ldheisen yhteyden. Ensimmdisen opintojakson tehtdvaa
tehdesséani minulle piirtyi mieleeni visio siitd, miten voisin toteuttaa uusien op-
pilaitteni kanssa aiemmin toteuttamani projektit, mutta siten, ettd ne rakentui-
sivat tdlld kertaa terveysteeman ympdrille. Kirjoitin ensimmdiseen tehtdvaian
seuraavasti: “Tamad voi kuulostaa suuruudenhullulta ajatukselta, mutta haluai-
sin tehdd vaitoskirjan tdstd aiheesta.”

Ryhdyin laatimaan tutkimussuunnitelmaa vuonna 2004 samalla kun suori-
tin terveystiedon aineenopettajaopintoja. Opintojen aikana ja tutkimussuunni-
telmaa tehdesséni tormasin kuitenkin samaan ilmion, johon olin térménnyt jo
ympadristokasvatuksessa. Aikaisemmat pedagogiset mallit, joissa korostui tieto-
painotteinen opetus, arvo- ja asennekasvatus sekd henkilokohtaisten kokemus-
ten korostaminen, eivit vastanneet ajatteluani ja omia kokemuksiani. Olin to-
dennut ndméi omaakin eldméiani reflektoimalla riittimé&ttomiksi. Jos ndma riit-
tdisivat, niin minun pitdisi itse kdyttaytyd ympaéristo- ja terveysvastuullisesti. Ja
miksi ndin ei kuitenkaan ole?

Eniten minua kuitenkin vaivasi kokemukseni urheiluajalta. Olin omakoh-
taisesti kokenut, kuinka pienikin yhteis6 voi muodostaa kulttuurin, jossa ter-
veyteen liittyvit asiat mddritellddn kulttuurisesti toisella tavalla kuin tieteessa.
Esimerkiksi se, miten ylipaino maédéritellddn tieteiskirjallisuudessa, on eri asia,
kuin miten se méaaritellddn urheilukentilld. Omakohtaisia kokemuksiani reflek-
toidessa ymmarsin, kuinka kulttuurinen tarve tulla hyviaksytyksi ja olla oikean-
lainen olivat vaikuttaneet omaankin terveyskdyttaytymiseeni sekd lapsena ettd
myos aikuisialla.

Ammennan tutkimukseeni ja omaan opettajuuteeni jatkuvasti voimavaroja
omista harrastuksistani ja vanhemmuuden kokemuksistani. Tanssiharrastukse-
ni myotd olen oppinut ymmartdméaan entistd enemman kehollisen ilmaisun
merkitystd. Toisaalta tanssitunneilla olen oppinut kohtaamaan itsessdni suori-
tukseeni vaikuttavia negatiivisia tunteita - jannittdmistd, epdvarmuutta esiintyd
toisten silmien edessa sellaisella alueella, jossa ei olekaan “tdhti”. Harrastukseni
on tuonut tyohoni uutta ulottuvuutta ja ymmarrysta turvallisen ilmapiirin mer-
kityksestd oppimisessa, sen ilmaisussa ja erityisesti arvioiduksi tulemisen tun-
teen kohtaamisessa.

Omat vanhemmuuden kokemukset puolestaan tuovat jatkuvasti uutta
ymmarrystd kodin ja koulun vilisen kommunikoinnin merkityksestd. Oman
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lapseni koulukokemuksia kuunnellessani olen myds ymmartanyt, kuinka eri
tavalla lapset kertovat kotona koulupédivastd. Siind missd naapurin lapsi kertoo
vuolaasti vanhemmilleen koulupdivdstddn, meilld siitd todetaan: “Oli kaksi
vilkkéda ja ruokatunti.” Vanhempana rakennankin kisitykseni lapseni luokassa
tapahtuvasta eletystd pedagogiikasta lapsen kertomusten lisdksi opettajan vii-
koittaisten kotikirjeiden ja ndkemieni oppimistuotosten kautta.

Omia vanhempana olemisen tunteita peilatessani olen oppinut ymmarta-
maédn lapseen kohdistuvia toiveita ja odotuksia, mutta my®os sitd, miten koulus-
ta tullut positiivinen ja/tai negatiivinen palaute vaikuttaa koko perheeseen.
Vanhempien ja lasten kanssa kommunikoidessa suurimmaksi haasteeksi olen-
kin kokenut pedagogisen rakkauden ja huolenpidon osoittamisen kaikissa het-
kissd: myos niissd kun lapsella on ongelmia. Voinko viélittdd lapselle ja van-
hemmalle tunteen, ettd lapsi on pidetty ja arvostettu ongelmista huolimatta?

Olen muun muassa edelld kuvatuista kokemuksista kdsin alkanut miettid,
miten haluan kasvattaa lapsia niin kotona kuin koulussa. Olen pyrkinyt pohti-
maan, mitd arvoja minuun on siirretty ja millaisia arvoja haluan itse siirtda lap-
siini. Miksi tieto ei saa minuakaan toimimaan jarkevésti, vaan toimintani perus-
tuu monesti ympériston hyviaksymiin ja normittamiin malleihin? Miten saisin
lapsetkin tarkastelemaan yhteiskunnan ja kulttuurin luomia malleja hyvéstd
eldmdstd ja voisin auttaa heitd ymmartamadn, kuinka ympéristo, kulttuuri ja
yhteiskunta vaikuttavat elamddmme? Miten saisin lapset toimimaan aktiivisesti
ympéristonsd rakentamisessa ja osallistumaan yhteisten asioiden hoitamiseen?
Ja ennen kaikkea, miten voin kasvatuksen ja opetuksen avulla tukea lapsen ko-
konaisvaltaista kasvua fyysisend, psyykkisend ja sosiaalisena kokonaisuutena?

Henkilokohtaiset elaimdnkokemukseni ovat vaikuttaneet sithen, miksi tut-
kimuksessani ympariston merkitys terveyskayttdytymiseen vaikuttavana teki-
jand nousee keskeiseksi kasitteeksi. Tédtd kautta ne ovat vaikuttaneet niin yksit-
téisiin opetustilanteisiin kuin kokonaisuudessaan elettyyn pedagogiikkaan. Kir-
joittaessani ymparistoldhtoiselle terveyskasvatuspedagogiikalle teoriaa 16ysin
kirjallisuudesta uusia kiinnostavia nidkokulmia, jotka nostivat esiin uusia kysy-
myksid, haasteita ja tavoitteita opetustyolle. Tutkimusprosessin aikana laajen-
tunut teoreettinen ymmarrys ohjasi omalta osaltaan opetusta uuteen suuntaan.
Uusi kdytianto ja siitd saadut kokemukset ovat puolestaan heijastuneet takaisin
opettajuuteni rakentumiseen. Kuviossa 2 esitdn, kuinka tutkimusraporttini on
edelld mainittujen elementtien vuorovaikutuksen tuloksena syntynyt kertomus
tapahtumista ja niiden temporaalisesta etenemisesta.
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KUVIO 2 Tutkimuksen kokemukselliset ja teoreettiset ulottuvuudet




3 TUTKIMUSMETODI

Ei ihminen ole kivi, pakokaasu tai kolesteroli. Ei ihmisen eldmé&nvirtaa voi tutkia
luonnontieteellisin menetelmin! Ihminen on subjekti, Han tuntee, tahtoo, ajattelee ja
toimii. Tdmén tosiasian pitéisi olla ihmistutkimuksen lahtokohta. (Uusikylad 1996, 6)

Maédrittelen tutkimukseni narratiiviseksi, osallistavaan paradigmaan pohjau-
tuvaksi toimintatutkimukseksi, jossa metodina toimii kertomus. Kertomus on
ymmarretty omanlaisekseen tietimisen tavaksi, epistemologiaksi. Jerome Bru-
ner (1986) kdytti ensimmadisen kerran kisitettd narratiivinen tietdminen (narra-
tive cognition), joka toimii eri tavoin kuin tieteen traditioksi muodostunut loo-
gis-tieteellinen (logico-scientific cognition), sittemmin paradigmaattiseksi tie-
tdmisen tavaksi (paradigmatic cognition) kutsuttu tietdiminen (ks. myos Heik-
kinen 2000). T&lld on ollut seuraamuksensa myos sithen, miten narratiivinen
tutkimus ymmarretddn. Narratiivisessa ndkokulmassa korostuu ajatus, ettd
tutkimisella on hermeneuttinen ydin: ymmarryksemme kasvaa véhitellen
hermeneuttisen spiraalin tavoin, jolloin uusi tieto rakentuu aikaisempien ko-
kemusten uudelleen tulkinnan kautta (Heikkinen, Huttunen & Kakkori 1999).
Tamaé liittdd narratiivisuuden ldheisesti my6s sosiokonstruktivistisiin késityk-
siin oppimisesta (Holma 1999). Myo¢s toimintatutkimussykli rakentuu her-
meneuttisen kehdn muotoon. T4llsin tutkijan ymmarrys lisdéntyy véhittdisesti
toiminnan ja reflektion vilisessd vuorovaikutuksessa. Seuraavissa alaluvuissa
kuvaan tarkemmin, millaisia méairitelmid sekid toimintatutkimukselle ettd nar-
ratiiviselle tutkimukselle 16ytyy kirjallisuudesta ja miltd muilta osin ne kietou-
tuvat toisiinsa.

3.1 Toimintatutkimuksen lihestymistapojen maarittelya

Toimintatutkimuksesta on olemassa erilaisia maéaritelmid ja sovelluksia niin
kansallisella kuin kansainviliselldkin tasolla ja siksi tutkimuksen maarittelemi-
nen pelkéksi toimintatutkimukseksi ei anna kuvaa tutkimuksesta ja sen paa-
maédristd. Toimintatutkimus ei ole itsessddn metodi vaan se on véljd tutkimus-
strateginen ldhestymistapa, joka saa sisdltonsd kulloiseltakin kohdealueeltaan.
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Toimintatutkimus voi edustaa madrallistd tutkimusperinnettd, vaikka usein se
liitetddn laadullisen tutkimuksen perinteeseen (Tuomi & Sarajarvi 2002, 40).
Toimintatutkimusperinteeseen kuuluvat muun muassa Frankfurtin koulukun-
taan pohjautuva kriittinen toimintatutkimus, osallistava toimintatutkimus (Ga-
venta & Cornwall 2006; Kemmis 2006; Park 2006), feministinen toimintatutki-
mus (Burman 2006; Maguire 2006) ja opettaja tutkijana -liike (Stenhouse 1975;
Elliot 1991). Lisdksi toimintatutkimusperinteeseen ldheisesti liittyviat myos ke-
hittdvéa tyontutkimus (Engestrom 2004; Virkkunen 2004) ja design-tutkimus (ks.
Heikkinen, Kontinen & Hékkinen 2006).

Toimintatutkimuksen isdnd pidetddn Kurt Lewinid (McNiff 1988; Heikki-
nen & Jyrkdama 1999; Heikkinen 2006). Saksalaissyntyinen, elaméantyonsa Yh-
dysvalloissa tehnyt Lewin loi ajatuksillaan teorian ja kdytdnnon, tutkimuksen ja
toiminnan yhteydestd toimintatutkimuksen kehittymiselle vahvan taustan. Le-
winin (1946) mukaan toimintatutkimuksen perusajatuksena on yhdistdad tutki-
minen ja kehittdminen saumattomasti toisiinsa: todellisuutta tutkitaan, jotta sita
voitaisiin muuttaa paremmaksi, ja samalla todellisuutta muutetaan, jotta sitd
voitaisiin paremmin tutkia. Toimintatutkimus perustuu siis harkittuun muutos-
interventioon, joka paljastaa jotain oleellista tutkittavana olevasta sosiaalisesta
todellisuudesta. (Heikkinen 2006.) Lewinin (1946, 34) tunnetuimpia lauseita
on”Research that produces nothing but books will not suffice”. Lewinin mielesté tie-
dettd tuli tehd4d tavallisten ihmisten kanssa heiddn omassa elinympéristossdan
ja yhdistdd se heidédn jokapédivdiseen toimintaansa. Tiivistetysti ilmaistuna Le-
winin aloittamaan perinteeseen pohjautuva toimintatutkimus pyrkii kdytannon
toiminnan ja teoreettisen tutkimuksen véliseen vuorovaikutukseen. Se on sosi-
aalista toimintaa, jonka tarkoituksena on tuoda uutta tietoa toiminnasta, mutta
samalla kehittdd sitd. Se on myos kasvatuksellista, kontekstuaalista ja pyrkii
muutosinterventioon. (esim. Elliot 1991; Kohonen 1993; Suojanen 1994; Syrjala
1994, Hart & Bond 1995, 37-38.)

Carrin ja Kemmisin (1986) aloittama australialainen toimintatutkimuspe-
rinne painottaa erityisesti sen yhteiskunnallisen tiedonmuodostuksen tehtdvéaa.
Carrin ja Kemmisin teos Becoming Critical on toimintatutkimusperinteeseen
merkittdvasti vaikuttanut teos, jonka nykypadivan merkityksestd kiaydadan edel-
leen keskustelua tieteellisissd julkaisuissa puolesta ja vastaan (esim. Carr &
Kemmis 2005; Elliot 2005; Noffke 2005). Carrin ja Kemmisin (1986, 165-166)
mukaan toimintatutkimuksen ldhtokohta on kriittinen viitekehys, jossa toiminta
ndhdédn sosiaalisena kéytantond, jota voidaan muuttaa. Carr ja Kemmis (1986,
186) esittavit alkuperdisteoksessaan, ettd toimintatutkimus etenee suunnittelun,
toiminnan, havainnoinnin ja reflektoinnin kehdnd, jossa jokaista vaihetta toteu-
tetaan ja suhteutetaan toisiinsa systemaattisesti ja kriittisesti. Osallistujien rooli
tassd tutkimuksessa on olla vastuullinen omasta toiminnastaan sekd muille ettd
itselleen.
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KUVIO 3 Carrin ja Kemmisin (1986, 186) pohjalta mukailtu toimintatutkimuksen sykli
(Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2006, 79.)

Kuviossa 3 kuvattua syklid on joissakin yhteyksissa kritisoitu siitd, ettd se antaa
lilan vaiheittaisen kédsityksen tutkimuksen etenemisestd. Ajattelua ja toimintaa
ei voi useinkaan erottaa toisistaan, vaan ne ovat sisdkkiisid prosesseja. Malli an-
taa kuitenkin hahmotelman toimintatutkimuksen vaiheista. (Heikkinen, Rovio
& Kiilakoski 2006.) Toimintatutkimuksen erilaisia syklimalleja ovat kehitelleet
myos muut tutkijat. Esimerkiksi Macintyre (2000, 1), Costello (2003) sekd Mc-
Niff ja Whitehead (2005, 9) esittidvit omat nikemyksensd toimintatutkimussyk-
listd, joskaan ne eivét sisdllollisesti juurikaan poikkea Carrin ja Kemmisin mal-
lista.

Suomalaisten tutkijoiden mukaan toimintatutkimus koostuu jaksoista,
joissa ldhtokohtana on muutoksen tarve, tavoitteet ja interventio (Heikkinen &
Jyrkdma 1999; Linnansaari 2004). Tutkimus etenee spiraalin tapaan toiminnan
suunnittelun ja toteuttamisen kautta sen arviointiin ja diagnosointiin (Heikki-
nen & Jyrkdama 1999; Kiviniemi 1999; Linnansaari 2004; Heikkinen, Rovio & Kii-
lakoski 2006). Kuvaan alaluvussa 3.2 tutkimukseni kulkua edelld mainitun spi-
raalin avulla.

1970-luvulla Lawrence Stenhouse (1975) toi toimintatutkimuksen luokka-
huoneeseen, ja hian alkoi kdyttdd termid “opettaja tyonsd tutkijana”. Keskeistd
hénen ajatuksissaan oli se, ettd opettajat tekevit itselleen selviksi uskomukset,
joiden varassa tekevit tyotd ja alkavat ndin kehittdd itselleen teoriaa. (Heikkinen
& Jyrkama 1999). Tutkiva opettaja-liikkeen avulla pyrittiin vahvistamaan opet-
tajien oikeuksia ja mahdollisuuksia kehittdd omaa tyotéddn, ja silld oli alusta asti
emansipatorinen, ulkoisista médrdyksistd ja rajoituksista vapauttava luonne.
Lisaksi tutkimuksissa huomio kohdennettiin opetussuunnitelmaan ja sen kehit-
tdmiseen. Stenhouse halusi tutkiva opettaja-liikkeen avulla kddntdd perinteistd
kasvatustieteen ldhestymistapaa, jossa “péteva” tieto tuotettiin yliopistoissa ja
jota opettajien olisi pitdnyt toteuttaa kentdlld. Stenhousen mielestd opettajat
kentilld olivat todellisia kasvatuksen ja opetuksen asiantuntijoita, eldvid tutki-
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musvilineitd, joiden tuli voida tuottaa tietoa yliopistoille. (Heikkinen, Kontinen
& Hakkinen 2006.)

Tutkimusta tekevan opettajan tulisi pyrkid aktiivisesti uudistamaan tydyh-
teisvdan. Eskolan ja Suorannan (1996, 99) mukaan olennaista on aktiivinen vuo-
rovaikutus toisten tyoyhteison jasenten kanssa, silld tdim&d mahdollistaa amma-
tillisen ajattelun kehittymisen ja oman tytnsd arvioinnin mahdollistumisen.
Kokemukseni mukaan toimintatutkimuksen onnistumisen edellytykseksi ei voi
nostaa tyoyhteisoon vaikuttamista. Omassa tyoyhteisossdni suhtautuminen
tutkimukseeni oli kuin Gaussin kédyrd. Tyoyhteisossd oli pieni ydinjoukko, joka
tuki tutkimukseni etenemist ja oli valmis ja halukas pedagogisiin keskustelui-
hin. Suurin osa tyoyhteison jdsenistd ilmaisivat arvostavansa tutkimukseni te-
koa. He my®s toivat ilmi, etteivit he itse halunneet tai jaksaneet ldhted pedago-
gisiin keskusteluihin tai uusien kadytdnteiden kehittdmiseen. Lisédksi tyoyhtei-
sOstd 16ytyi pieni joukko henkiloitd, jotka kritisoivat pedagogiikkaani ja kdytan-
teitdni luokkaani koskevissa ratkaisuissa ja toimintamalleissa.

McNiff ja Whitehead (2005,1) ovat todenneet, ettd vallitseva englantilainen
toimintatutkimusperinne edelleen keskittyy kehittdimédn praktisia kaytanteits.
Sen sijaan tutkimuskysymykset harvoin keskittyvat siihen, miten parantaa op-
pilaiden oppimista ja vield vdhemman sitd, miten tdiméan tulisi ndky&d oppimis-
teorioiden kehittdmisessd. Kirjallisuuskin antaa kuvan toimintatutkimuksen
edustajista kédytdnnonldheisind tekijoind. Toimintatutkijoita pidetddn harvoin
ajattelijoina, joilla on kykyé osallistua keskusteluun siitd, mitd on tieto ja tietd-
minen, mikd on eldméssé tiarkedd tai miten eldaméi pitéisi eléds.

McNiffin (2007) mukaan toimintatutkimuksen tarkoitus on ensisijaisesti
uuden oppimisessa ja entisten kdytdnteiden problematisoinnissa. Toimintatut-
kimusta ei edes pitéisi yrittdd laittaa perinteiseen muottiin, jossa odotetaan, etta
intervention tuloksena tulisi tietty odotusten mukainen lopputulos. Toiminta-
tutkimuksen pitdisi olla sen sijaan kysymysten esittdmistd toiminnastamme ja
siitd, kehitimmeko sitd suuntaan, jonka uskomme kasvatuksellisesti hyvéksi.
Toimintatutkimuksesta raportoiminen on puolestaan tutkimuskertomuksen kir-
joittamista. Tutkimusraportti on kertomus kertomuksista, joita tutkittavat ovat
tutkijalle kertoneet. (McNiff 2007, 320.)

3.1.1 Toimintatutkimus kertomuksena

Toimintatutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen suhde on ldheinen. Toimin-
tatutkimus on ajassa etenevd temporaalinen prosessi, jonka ajallista etenemista
kerrotaan kertomuksen avulla. Asiat etenevit vaiheesta toiseen tietyn ajanjak-
son aikana. Toiminnan kehittymistd kuvatessa muodostuu raportista kertomus,
josta loytyy alku, keskikohta ja loppu. Toimintatutkimusta kuvaava kertomus
pitédd sisdllddan taitekohtia, henkilohahmoja ja tapahtumat sitoutuvat jollekin ta-
pahtumapaikalle. Perinteisestdkin raportointitavasta 16ytyy narratiiviselle tut-
kimukselle tyypillisid elementteja. (Cortazzi & Jin 2006; Cotton & Griffiths 2007;
Walker 2007.)
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Yhteiskuntatieteissd tapahtui 1970-luvulla kielellinen kdénne. T&lloin alet-
tiin kyseenalaistaa vallitseva tieteellinen puhetapa ja kiinnostuttiin kielesta ja
kertomuksista tiedon rakentamisen tapoina. (Denzin & Lincoln 2000.) Webste-
rin ja Mertovan (2007) mukaan narratiivinen tutkimus (narrative inquiry)-
késitettd kéytettiin ensimmadisen kerran kuitenkin vasta 1990-luvulla, jolloin
Clandinin ja Connelly (1990) kayttivit sitd opettajankoulutuksessa toteutetussa
menetelmaéssd, joka keskittyi henkilokohtaisten kertomusten tuottamiseen.

Narratiivinen tutkimus on alusta asti ndyttdytynyt emansipatorisena. Ker-
tomuksia on ohjattu tarkastelemaan kriittisesti sen suhteen, miten ne ovat yh-
teydessé sosiaalisiin kédyténteisiin ja kulttuuriin. Kriittisyyden taustalla on ollut
pyrkimys ymmartad ulkoiset maaraykset tietynlaiselle eldmalle ja tiedostamisen
kautta vapautua ulkoisesta m&drdysvallasta. Narratiivinen tutkimus on myos
liittynyt joiltakin osin postmodernismiin: sen lihtokohtana on ollut uskomus
subjektiivisesta ja moniddnisestd sosiaalisesta todellisuudesta, jota se on pyrki-
nyt ymmartaméaan moniddnisten kertomusten kautta (Webster & Mertova 2007,
1-11.)

Narratiivista tutkimusotetta kidytetddn ensisijaisesti kokemusten tutkimi-
sessa (Craig & Huber 2007; Webster & Mertova 2007, 1-2 ), mutta myos tutkit-
taessa, millaisia merkityksid kokemukset ovat saaneet tutkittavien eldméssd
(Cortazzi & Jin 2006). Pattonin (2002, 115-116) mukaan narratiivinen tutkimus
saa vaikutteita sekd hermeneutiikasta ettd fenomenologiasta. Narratiivien, eli-
miéntarinoiden, henkilokohtaisten kertomusten, perheiden kertomusten, graffit-
tien tai erilaisten viestien avulla voidaan pyrkid ymmartamaan ilmioita (her-
meneutiikka) tai kuvaamaan niitd (fenomenologia). (ks. myos Webster & Mer-
tova 2007, 10.) Lahtokohtaisesti narratiivisen tutkimuksen epistemologiset l&h-
tokohdat perustuvat konstruktivismiin tai kriittiseen epistemologiaan (Fox
2006; Hollingsworth & Nybdahl 2007), jolloin hermeneuttinen ldhestymistapa
on narratiiviselle tutkimukselle luontevin muoto (Kakkori 2008).

Viimeaikaisissa opettajuutta ja oppimista késittelevissd tutkimuksissa on
hyodynnetty narratiivista ldhestymistapaa (esim. Rath 2002; Huhtanen 2004;
Vuorikoski & Tormd 2004; Barrett 2006; Craig & Huber 2007; Santti 2007). Sen
etua opettajuutta koskevissa tutkimuksissa on korostettu muun muassa siksi,
ettd se mahdollistaa lukijalleen uudenlaisen ymmarryksen opettajuudesta tai
oppimisprosessista. Koulumaailma on tutkimusraportin yleistlle omien koke-
mustensa ansiosta tuttu. Narratiivit mahdollistavat lukijalle ndhdd ennestddn
tuttu maailma vieraaksi tai tehdd uusi ja vieras maailma tutuksi. Kertomukset
mahdollistavat myos sellaisten ndkemysten esiintulon, jotka olisivat jadneet pe-
rinteisessd raportoinnissa paljastumatta. (Lyons & LaBoskey 2002; Sikes 2002, §;
Webster & Mertova 2007, 14; Walker 2007.)

Sekd narratiivisissa tutkimuksissa ettd feministipedagogiikkaan ja post-
modernistisiin suuntauksiin pohjautuvissa toimintatutkimuksissa on korostu-
nut henkilokohtaisten kertomusten ja yksittdisten ihmisten d&nien kuuleminen
ja esiin tuominen. Yksittdiset kertomukset ovat kuitenkin enemman kuin yhden
henkilon &dédni. Ne sisdltdvét aina kulttuurista ja sosiaalista eldmdd kuvaavia
piirteitd, ja ne toimivat ldpikuultavina ikkunoina kulttuurisiin ja sosiaalisiin
merkityksiin. (Etherington 2006; Maguire 2006; Webster & Mertova 2007, 1-2;
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Cotton & Griffiths 2007.) Kertomuksiin pohjautuvissa tutkimusraporteissa to-
dellisuus tuotetaan kielen avulla, mutta samalla kieli toimii ihmiselle itselleen
itseymmadrryksen vilineend: identiteettid luodaan kielen ja kertomusten vaéli-
tykselld (Brockmeier & Carbaugh 2001; Freeman & Brockmeier 2001, Freeman
2001). Sosiaalista todellisuutta kuvatessa sekd tutkija ettd tutkittavat ovat osa
merkitysten kokonaisuutta. Tutkijan tavoite on tavoittaa inhimillisen toiminnan
ominaispiirteitd mielekkddn ja ymmarrettivan kertomuksen vilityksellda. Tut-
kimusta tehdessd tutkija ja tutkittavat ovat valittdmédssd vuorovaikutuksessa
keskenddn. Tutkimusraportti on télloin itsessdan kuvaus tutkittavien kokemuk-
sista ja kertomuksista, mutta myos tutkijan kokemus ja kertomus, joka on yh-
teydessi tutkijan persoonaan ja identiteettiin. (Cortazzi & Jin 2006; Heikkinen &
Rovio 2006; Craig & Huber 2007).

Taméd tutkimus perustuu ldhestymistapaan, jossa narratiivien avulla fe-
nomenologisesti ilmaistuna kuvaan elettyd pedagogiikkaa. Opettajan, oppilaan
ja vanhemman &é&nilld tuotetuilla narratiiveilla ei kuitenkaan ole pyrkimys fe-
nomenologian perinteen tavoin redusoida elettyd pedagogiikkaa ja pyrkid 16y-
tamaan sille ydinolemusta. Niiden tehtdva on laajentaa ymmarrysta siitd, kuin-
ka terveyden edistamisen nikokulma nidkyy sekd oppitunneilla ettd muissa
opetustychon liittyvissd kdytdnteissd ja miten ymparistoldhtoisen terveyskasva-
tuksen Kkirjoitettu pedagogiikka on syntynyt kdytannon pohjalta. Toisin sanoen
narratiiveilla on tdssidkin yhteydessd hermeneuttinen orientaatio. Niiden tehta-
vd on tehdd esittdimini opetuksellinen lihestymistapa tutuksi ja samalla herit-
tdd keskustelua yleisesti hyvéksyttyind pidetyistd traditioista. Kertomusten
avulla lukija voi peilata omia kokemuksiansa opettajana, oppilaana, vanhem-
pana tai tutkijana ja muodostaa oman késityksensd opetusmenetelmien toimi-
vuudesta terveyden edistimisen ndkdkulmasta.

3.1.2 Toimintatutkimuksen tiedonintressit ja osallistava toimintatutkimus

Toimintatutkimus edellyttdd tutkittavien ja tutkijan osallistumista tutkittavan
kdytannon toteuttamiseen. Talloin kaikista osapuolista tulee myos tutkittavia
(Eskola & Suoranta 1996, 98). Joissakin tutkimuksissa pddmaédrdt ovat hyvin
kaytannonldheisid ja tutkimukset pyrkivét osallistamaan ihmisid uusien kédytan-
teiden kehittdmiseen (Suojanen 1994; Huovinen & Rovio 2006; Elliot 2005).
Osallistamisella voidaan viitata myos poliittisiin ja yhteiskunnallisiin pddméa-
riin. T&lloin toimintatutkimuksen tarkoitus on heréttdd ihmisten yhteiskunnal-
lista kiinnostusta ja toimintahalua ja -kykyd muutoksen aikaansaamiseksi. Tut-
kimuskirjallisuudessa jdlkimmadiseen tavoitteeseen pyrkivistd toimintatutki-
muksesta kédytetdan kasitettd osallistava toimintatutkimus! (participatory acti-
on research) (esim. Whyte 1991; Kemmis & McTaggart 2003; Gaventa & Corn-
wall 2006; Park 2006) tai Frankfurtin koulukunnan teorioihin pohjautuva kriit-
tinen toimintatutkimus.

1 Osallistavaa toimintatutkimusta on kéytetty ldhestymistapana myos Euroopan Ter-
veet Koulut (ENHPS) tutkimuksessa (ks. Tossavainen ym. 2005).
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Tarkastelen tutkimustani osallistavan toimintatutkimusperinteen niko-
kulmasta, silld osallistavan paradigman ja kriittisen paradigman viélilld on vain
pienid eroja (Heikkinen ym. 2005, 346), tai ne ovat sellaisia, joilla ei ole timan
tutkimuksen ymmarrettdivyyden kannalta merkitystd. Toimintatutkimuksen
teorian ja Frankfurtin koulukunnan kriittisen teorian vélilld on néhty olevan yh-
teys, vaikka niiden edustajat eivdt maantieteellisestd ja ajallisesta ldhekkiisyy-
destd huolimatta keskustelleetkaan toistensa kanssa. (Heikkinen, Kontinen &
Hakkinen 2006; Cotton & Griffiths 2007).

Osallistavan toimintatutkimuksen ja kriittisen teorian yhteinen nimittdja
on Jiirgen Habermasin tiedonintressiteoria (esim. Kemmis 2006). Vaikka taulu-
kossa 1 esitetyt Habermasin tiedonintressit ovat enemman ideaalityyppeja kuin
todellisen toiminnan kuvauksia, voi niiden kautta silti eritelld tieteellisen toi-
minnan taustasitoumuksia ja yhteiskunnallisia suhteita. Tiedonintressiteorian
mukaan tarvitsemme tietoa voidaksemme hallita tyon avulla luontoa. Tétd in-
tressid toteuttavat luonnontieteet ja tekniset tieteenalat. Nama selittavéat luon-
nontapahtumia ja kausaalisia suhteita ja siksi niiden tuottamaa tietoa kutsu-
taankin tekniseksi tiedon intressiksi. Ihmisend olemisesta, yhteiskunnasta, sivis-
tyksestd, historiasta ja kulttuurista tietoa tuottavat humanistiset tieteenalat ja
yhteiskuntatieteet. Tdhédn tietdmisen tapaan vaikuttaa erityisesti hermeneutii-
kan perintd, ja siksi nédiden tieteenalojen tuottamaa tietoa kutsutaan hermeneut-
tiseksi tiedonintressiksi, yleisemmin kuitenkin praktiseksi tiedonintressiksi.
(Huttunen 1999; Oravakangas 2005, 154-155.)

Kolmas Habermasin esittama tiedonintressi heratti aikanaan voimakasta
keskustelua. Hanen mukaansa luonnonilmitiden selittdmisen ja sosiaalisen
maailman ymmartdmisen lisdksi tiedon tehtdva on vapauttaa ihminen kaiken-
laisesta epédoikeutetusta vallank&ytostd, jota harjoitettiin ja harjoitetaan erilais-
ten oppien ja ajatusjdrjestelmien, kuten uskonnollisten, taloudellisten ja poliit-
tisten ideologioiden avulla. Kriittis-emansiparorinen tiedonintressi perustelee
samalla kriittisen teorian aseman tieteen kentédssa. (Huttunen & Heikkinen 1999;
Heikkinen, Kontinen & Héakkinen 2006.)
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TAULUKKO 1 Habermasin tiedonintressiteoriaan pohjautuvat tutkimuksen tiedonin-
tressit (Heikkinen, Kontinen & Hékkinen 2006, 44.)
Tekninen Praktinen Kriittis-emansipatorinen
igsmﬂahset Tuotanto Viestintd Sosiaaliset ja poliittiset
dytanteet suhteet
T?t.e utuksen Tyo Kieli, diskurssi Valta
viline
Tiedon luonne Kausaalinen Ymmartaminenja | g iivtinen reaktio

selittiminen tulkinta

Empiiris-analyyttiset | Hermeneuttiset

Tieteenala Kriittiset teoriat

luonnontieteet tulkitsevat tieteet
Yhte!skunnalhsen Talous ja tekniikka Kulttuuri Politiikka
toiminnan ala
Arvojen punnitseminen,
Yksilon kyvyt Taidot Ymmartdminen kyky kriittiseen reflekti-

oon

Kriittis-emansipatorinen tiedonintressiteoria on vaikuttanut myos toimintatut-
kimukseen. Toimintatutkimus voi alkaa tekniselld orientaatiolla, jolloin tutkija
pyrkii kehittdmé&édn toimintaa paremmaksi. Télloin uutta kdytantod arvioidaan
tehokkuuden ja tuloksellisuuden ndkokulmasta, vaikka sitd ei aina ddneen lau-
suttaisikaan. Sosiaalisen toiminnan kehittdminen vaatii kuitenkin ajattelun ke-
hittymistd, muuttumista ja uudenlaista ymmarrystd. Teknisesti orientoitunut
toimintatutkimus siirtyy nédin praktiselle tasolle. Uusien ajattelutapojen myota
havaitaan usein, ettd toiminnan muutoksen ehtona ovat vallankdyttod ja poli-
tiikkaa koskevat intressit, jolloin toiminnan todellinen kehittdminen edellyttdd
poliittista toimintaa. (Heikkinen, Kontinen & Hakkinen 2005.)

Kemmisin mukaan Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teorian
avulla voi hahmottaa sekd objektivoivia ettd subjektia korostavia ldhestymista-
poja. Se mahdollistaa samalla ndkokulman, jonka avulla on mahdollista tarkas-
tella samanaikaisesti sekd yksilod ettd yhteiskuntaa. Emansipaation ensisijainen
tarkoitus on auttaa ihmisid vapautumaan epdoikeudenmukaisten ja vieraannut-
tavien yhteiskunnallisten rakenteiden pakosta. Emansipatorinen toimintatut-
kimus on prosessi, jossa ihmiset alkavat harkitusti kyseenalaistaa eldméaansa
kohdistuvia yhteiskunnallisia epdkohtia pddmaidridnd saavuttaa kommunikatii-
vinen tila, jossa ihmiset voivat keskustella vapaasti ja kehittdd toimintaansa

kommunikatiivisen toiminnan pitevyysvaatimusten mukaisesti. (Kemmis
2006.)
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3.2 Tutkimuksen eteneminen ja tiedonintressien rakentuminen

Tutkimukseni naytti tutkimussuunnitelman tasolla vield design-tutkimukselta.
Design-tutkimus on tyypillisesti véline-pddmaédrarationaalista tuotekehittelyd,
jossa kehitetddn mahdollisimman tehokasta vélinettd padaméadran savuttamisek-
si (Heikkinen, Kontinen & Héakkinen 2006). Tutkimussuunnitelmassani jokai-
sessa jaksossa oli tarkoitus kayttdad kisitekarttaa oppimis- ja tutkimisvilineend,
ja kolme suunniteltua jaksoa ndyttivat kisitekarttaoppimisen tuotekehittelylta.
Tutkimukseni sai kuitenkin jokaisen reflektiovaiheen aikana toimintatutkimuk-
selle tyypillisesti uuden suunnan, jossa sekd paamadrat ettd vilineet kehittyivét
tai muuttuivat prosessin kuluessa.

Carrin ja Kemmisin (1986, 147-162) mukaan toimintatutkimus voi yhti ai-
kaa palvella kaikkia intressejd. Tama tutkimus edustaa tiedonintressien valossa
tallaista toimintatutkimusta. Olen tiivistanyt taulukkoon 2, mitd intressid tut-
kimusraporttini palvelee ja miltd osin. Lisdksi kuvaan taulukkoon tiedonintres-
sien ajallisen kehittymisen paradigmatasolla.

TAULUKKO 2

Tutkimukseni tiedonintressit ja niiden muuttuminen 2004-2007

Tutkimuksen tiedonintressi

Tutkimuksen eteneminen

Tutkimusraportti

Tekninen

Tutkimussuunnitelmavaihe
syksylla 2004:

Tutkimus tuottaa tietoa ki-
sitekarttamenetelméddn pe-
rustuvista oppimistuloksis-
ta.

Oppimistulosten analyysi ja
tulokset

Praktinen/hermeneuttinen

Opetuksen aloitus syksy
2005:

Tutkimus tuo esiin uuden-
laisen lihestymistavan ter-
veyskasvatuksen pedago-
giikkaan.

Osallistavan opetusmene-
telmén didaktinen malli,
tiedot opetuksen suunnitte-
lusta, toteuttamisesta ja ar-
vioinnista.

Emansipatorinen

Aineiston keruu ja raportin
kirjoittaminen kevét 2006 -
syksy 2007: opetusmene-
telmien arviointi hyvin-
voinnin ndkdkulmasta,
kriittisyys kasvatusarvojen
ekonomisoitumiselle.

Kerronnallinen oppimisen
ilmaisu kulttuurin reflek-
toinnissa, kertomukset ele-
tyn pedagogiikan tutki-
muksessa.

Tiedonintressien muuttuminen ei ollut suoraviivaista siirtymistéd vaiheesta toi-
seen, vaan se oli liukuva prosessi. Syksylld 2004 tutkimuksellani oli tekninen
tiedonintressi: tarkoitus oli kehittdd opetusmenetelmid terveystiedon opetuk-
seen alakoulussa, sekd tuottaa tietoa kdytetystd kasitekarttamenetelmista ja sen
toimivuudesta. Tama intressi ei ollut kuitenkaan alun perin se, mitd halusin
tutkia ja kehittdd, mutta tutkijan taitoni eivét tdssd vaiheessa riittdneet pidem-
miélle. Tutkimussuunnitelmatasolla olin vield vaiheessa, jossa otin melko suora-
viivaisesti mallia aikaisemmista toimintatutkimuksista.
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Halusin ensisijaisesti tutkia pedagogiikkaa ja kehittdd toimintamalleja, jot-
ka mahdollistavat sekd oppilaiden ettd vanhempien osallistamisen opetuksen
suunnitteluun, toteuttamiseseen ja arviointiin. Tutkimuspdivikirjaa lukiessani
huomasin, ettd aloittaessani opetustydn halusin tutkimukseni tuovan enemman
esiin tdtd praktiseen tiedonintressiin kuuluvaa tietoa kuin teknistd tietoa kasite-
kartan kadytostd. Tassd vaiheessa hahmottelin ensimmadisen kerran ajatuksen
kolmesta eri kertomuksesta kiytettyjen menetelmien kuvaajana.

Tutkimusaineiston kerddmisen ja tutkimusraportin kirjoittamisen aikana
tutkimusintressit kehittyivit kriittis-emansipatoriseen suuntaan. Mitd enemman
aloin ymmaértdd tieteenfilosofiasta, tutkimusmetodeista ja mahdollisuudesta
tutkia toisin, alkoi ”praktisen opettajan praktinen tutkimus” saada uusia ulot-
tuvuuksia. Tdmaé alkoi ndkyad ensimmdisend opetuksessani, jolloin pyrin osallis-
tavien opetusmenetelmien avulla kiinnittdiméddn entistdi enemmén huomiota
kulttuurin reflektoimiseen. Lisdksi muutos nidkyi pitdmissédni kokeissa ja arvi-
ointimenetelmissd, joissa molemmissa pyrkimykseni oli vdahentdd kilpailutilan-
teita ja toisaalta mahdollistaa omien ajatusten esiintuomista. Tutkimusraportin
tasolla kriittis-emansipatorinen intressi tulee esiin narratiivien kautta. Olen ha-
lunnut kertomusten ja niissd kuultujen dédnien kautta tuoda esiin vaihtoehtoisen
tavan tutkia, arvioida ja kehittdd opetusmenetelmid ja pedagogiikkaa traditio-
naalisten, kognitiivista oppimista painottavien tapojen rinnalle. Yleiselld tasolla
tutkimukseni edustaa koulutuspoliittista kannanottoa ja kritiikkid kasvatuksen
pddmaédrien ekonomisoitumiselle. Esitdn toimintatutkimukseni kulun kuviossa
4 toimintatukimusspiraalin avulla. Spiraali kuvaa toimintaa ja sen kehittymista
opettaja-tutkijan ndkokulmasta.
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4b. Toiminta?
Uusi tutkimushanke

3c. Reflektio
kesakuu 2006
3. tulokset

- 3b. Toiminta ja havainnointi
4aParannettu suunnitelma 5 marraskuu 2006-toukokuu
-> viitdskirja 4 2007

; Kerronnallista oppimisen

2c¢. Reflektointi
marraskuu 2006

2. Tulokset 2b. Toiminta ja havainnoin-

ti syksy 2006
limastonmuutosjakso
Oppimispdivakirfjamene-
- telma
3a. Parannettu suunnitelma

siirtyminen kerronnal-
oppimiseen

1b. Toiminta ja havainnointi
kevat 2006
1c. Reflektointi Ihmisen biologia-jakso
kesdkuu 2006 4 Kasitekartta -essee-mene-
1. Tulokset . telma

2a. Parannettu suunnitelma

> siirtyminen oppi- 1a. Suunnitelma:
mispaivakirjaan Syksy 2004-syksy 2005
Tutkimussuunnitelma

KUVIO4 Toimintatutkimusspiraali (vrt. Heikkinen 2001, 139) ja sen vaiheet tdssd tutki-
muksessa



4 TUTKIMUSAINEISTO JA ANALYYSIMENE-
TELMAT

4.1 Tutkimusaineisto

Laadullisessa tutkimuksessa aineistonkeruu perustuu monipuolisiin aineiston-
keruumenetelmiin, esimerkiksi haastatteluihin, tekstien analysointiin, osallistu-
vaan havainnointiin, erilaisiin muistiinpanoihin, lehtileikkeisiin, kirjeisiin tai
vaikka sdhkopostiviesteihin (Denzin & Lincoln 1994; Maycut & Morehouse
1994; Silverman 1998; Denscombe 2003; Clandinin 2007). Oleellista aineistossa
on, ettd se mahdollistaa kasvatukseen ja oppimiseen liittyvien asioiden syvalli-
sen ymmartdmisen, silli ndmé& asiat ovat usein vaikeasti rajattavia ilmicitd
(Alasuutari 1994, 28-29; Kvale 1996, 32). Aineiston tulee olla pala tutkittavaa
maailmaa, ikddn kuin néyte siitd kielestd ja kulttuurista, jota ollaan tutkimassa
(Alasuutari 1999, 84-88). Tamén tutkimuksen aineisto edustaa kolmea eri kielel-
listd maailmaa ja kulttuuria. Se kuvaa opettajan kieltd ja koulukulttuuria, oppi-
laiden kieltd ja nuorisokulttuuria sekd vanhempien kieltd ja kulttuuria, joka
yleiselld tasolla ilmentdd vallitsevaa yhteiskunnallista kulttuuria, johon myos
koulukulttuuri ja nuorisokulttuuri ovat sidoksissa.

Opettajan kieltd kuvaava aineisto muodostuu tutkimuspdivékirjastani, jo-
ka rajautuu ajallisesti syksystd 2005 kevéddseen 2007. Ténd aikana pédivikirjaa
kertyi 142 sivua. Oppilaiden kieltd kuvaavaksi aineistoksi rajasin puolentoista
vuoden oppimisprojekteista tuotetut oppimiskertomukset ja -kokemukset. Pro-
jektityoskentelylld tarkoitan toimintaa, jossa oppilaat tyoskentelevit padsdan-
toisesti pareittain tai ryhmaéssad. Aineiston ensimmadinen, toinen ja neljds jakso
pohjautuivat kokemukselliseen ja tutkivaan oppimiseen. Ndiden projektien tar-
koitus oli luoda oppilaalle tarvittava kasitteellinen ymmarrys opittavasta ilmi-
Ostd. Kolmannessa ja viidennessé jaksossa projektin tavoitteena oli tukea ennen
kaikkea oppilaan itseilmaisua ja mahdollisuutta yhdistdd oppimansa osaksi
nuorisokulttuuria. Esitdn taulukossa 3 aineiston, jonka pohjalta kasittelen op-
pimistuloksia.
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Vanhempien kieltd ja kulttuuria kuvaava aineisto muodostuu sdhkoposti-
palautteista, palautelomakkeista ja kirjeestd. Sain tutkimuksen aikana sahko-
postipalautetta 13 vanhemmalta yhteensd 28 sivua. Pdivékirjan yhteydessd ol-
leen kyselylomakkeen palautti 15 vanhempaa. Liséksi sain koulun padtyttya
yhden kirjeen. Palautteen antamiseen osallistui yhteensd 19 vanhempaa.

TAULUKKO 3 Oppimistuloksia kuvaava tutkimusaineisto

kk/vuosi Teemat 5-6 1k Tuotettu oppimiskertomus
. . . Kokemuspdivikirja ja késitekartta-
4,5/2006 (51k) | Ihmisen biologia esveckoo b5 kol 12)
?é %;)1 0/2006 IImastonmuutos Oppimispdivéakirja 25 kpl
11,12/2006 (6 1k) | Iltamat ”"Terveytti lahjaksi” Terveyttd lahjaksi -ndytelma
. . Tutkimusraporttiin liittyva fiktiivi-
3/2007 (6 1k) Aasia - tutkielma nen kertomus 11 kpl
Luokkalehti nuorisokulttuurista ja
4,5 (6 1K) Lehtiprojekti “Nuorten d4ni” | kulttuurin merkityksestd hyvéassa
elamaéssa

4.2 Analyysimenetelmait

Olen analysoinut aineiston narratiivisilla analyysimenetelmilld, jotka olen so-
veltanut tihdn tutkimukseen ja tutkimusaineistoon sopiviksi. Sekd Lincoln &
Denzin (2003; 2005) ettd Hollingsworth & Nybdah (2007) kirjoittavat, ettd laa-
dullisessa ja/tai narratiivisessa tutkimuksessa ei ole aina valmiita menetelmia.
Toisinaan tutkijan tdytyy olla bricoleur, jonka analyysimenetelmét ovat bricola-
ge: tutkimuksen tarkoitukseen soveltuva tee-se-itse menetelmd tai ratkaisu.
Tdlloin ne laaditaan kuhunkin tutkimukseen sopiviksi riippuen tutkimuksen
tarkoituksesta ja siitd yleisostd, jolle se on suunnattu, mutta my®&s siitd, miten ne
soveltuvat tutkijan omaan persoonaan (Syrjdld 2005). Narratiiviset analyysime-
netelmit pohjautuvat aristoteelliseen tutkimusperinteeseen, jossa ei pyritd gali-
leisen tradition ja siithen kuuluvan luonnontieteellisen tutkimuksen tapaan ob-
jektiivisuuteen, kausaliteettien l6ytdmiseen tai tutkittavan ilmion selittdmiseen.
Aristoteellinen tutkimusperinne on subjektiivista ja intentionaalista (aikomuk-
sellista). Siind pyritddn ilmion selittdimisen sijaan ymmartamaan tutkittavan asi-
an merkitys (Tuomi & Sarajarvi 2002, 27-30; Tuomi 2007, 29-30). Aristoteellinen
tutkimusperinne on my®ds teleologinen (pddmaédrdadn suuntautuva) ja kayttdd
pddmaéédran tavoittelussa moninaisia keinoja, kuten kertomuksia ja jopa taiteelli-
sia ilmaisuja. (Heikkinen ym. 2005)

4.2.1 Narratiivinen analyysi

Polkinghorne (1995) jakaa narratiivisen analyysin kahteen Kkategoriaan -
narratiiviseen analyysiin (narrative analysis) ja narratiivien analyysiin (analysis
of narratives). Tamad jaottelu perustuu alun perin Brunerin (1986) tapaan erotel-
la toisistaan paradigmaattinen tietiminen ja narratiivinen tietdminen. Paradig-
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maattinen tietiminen on logiikalle ja matematiikalle tyypillistd tietdmisen ta-
paa, jossa tyypillistd on tdsmallinen, muodollinen ja loogisten propositioiden
vilitykselld rakentuva argumentaatio sekd késitteiden tdsmaillinen méérittele-
minen ja luokittelujen tekeminen.

Narratiivinen tietiminen on tapahtumien ja kokemusten aikaansaamaa
johdonmukaista ja temaattista kertomusten tuottamista (Heikkinen 2000). Nar-
ratiivisessa analyysissd ei kohdisteta huomiota aineiston luokitteluun, vaan uu-
den kertomuksen tuottamiseen aineiston kertomuksen perusteella. Narratiivi-
sen analyysin ydin on tuotettujen tekstien tulkinnassa: miten tutkija on tulkin-
nut aineistonsa kertomukset ja miten analyysin yhteydessd tuotetut kertomuk-
set tulkitaan lukijoiden keskuudessa (Patton 2002, 118). Sovellan narratiivista
analyysid opettajan, oppilaiden ja vanhempien kokemusten tutkimiseen. Olen
luvussa 7.2 selventdnyt tarkemmin, miten olen toteuttanut analyysin kunkin eri
narratiivin kohdalla.

4.2.2 Narratiivien analyysi

Narratiivien analyysissd huomio kiinnitetdan kertomusten luokitteluun esimer-
kiksi tapaustyyppien, metaforien tai kategorioiden avulla. (Heikkinen 2001,
190.) Tallaista narratiivien strukturointiin perustuvaa tutkimusperinnettd edus-
taa esimerkiksi Lieblich ym. (1998), jonka mallia on sovellettu ainakin Vuokila-
Okkosen (2002) laddketieteellisessd tutkimuksessa. Sovellan Lieblichin alkupe-
rédistd mallia essee-vastauksien ja pdivikirjojen analysoinnissa.

Kéytannossd opettajana toimiessani arvioinnin pohjan muodostavat hyvan
osaamisen kriteerit, jotka on laadittu yhdessd oppilaiden kanssa. Arviointia teh-
desséni kiinnitdn huomiota ensimmaiseksi sithen, kuinka oppilas on maaritellyt
koevastauksessaan tai muussa oppimisen ilmaisuun kdytetyssd oppimiskerto-
muksessa hyvéddn osaamiseen kuuluvat késitteet. Toisaalta vastausta lukiessani
pyrin saamaan my®os yleiskuvan siitd, mitd muuta oppilas tuo esiin koevastauk-
sessaan tai oppimiskertomuksessaan ja kuinka loogisesti opitut asiat on esitetty.
Taméd kdytdnnon toiminta on ldhelld narratiivisen analyysin piirissd kdytettya
categorical content - holistic content -lukutapaa.

Lieblich ym. (1998) esittdvit, ettd narratiivista aineistoa voidaan ldhestyd
kahdesta eri nikokulmasta. Namd ndkokulmat ovat laaja-alaisuuteen (holistic)
tai luokitteluun (categorical) perustuva ldhestymistapa ja kerronnan sisdltoon
(content) tai kerronnan muotoon (form) perustuva ldhestymistapa. Holistic-
Content-lukutapa liittyy koko kertomuksen tarkasteluun ja tarkentuu kerto-
muksen tuottaman sisdllon analysointiin. Holistic-Form-lukutavalla pyritaan
16ytamaan juonia tai kertomuksen struktuuria. Kertomus voi esimerkiksi muo-
dostua komediaksi, tragediaksi tai romanssiksi.

Categorical Content-lukutavassa ja sisdllon analyysissd on yhteisid piirtei-
td. Molemmilla tavoilla aineistosta 16ydetddn teemoja, juonia tai viestejd, joita
abstrahoimalla on mahdollisuus tuottaa siséltéd kuvaava kertomus. Edellista
ldhestymistapaa voi myos kayttdd, jos aineistoa halutaan kvantifioida. Categori-
cal-Form-lukutavalla voi puolestaan erottaa tyylillisid (millaisia metaforia ker-
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toja kayttad) tai kielellisid (miten tiheddn kertoja kdyttdd passiivisia tai aktiivisia
ilmaisuja) ominaisuuksia, joita kertomuksessa esiintyy.

Analyysissd tarkastelen essee-vastauksia ja oppimispdivékirjoja categorial-
content-analyysid soveltaen valmiiksi kategorioitujen kokonaisuuksien n&ko-
kulmasta. Kaytdn tdstd analyysitavasta tutkimuksessani nime&d kategoria-
analyysi. Lisdksi tarkastelen essee-vastauksia ja pé&ivikirjoja holistic-content-
analyysid soveltaen. Tarkastelen tdlloin oppimista kokonaisuutena ja arvioin
sitd my0s sen yleiskuvan perusteella. Tadstd analyysitavasta kdytan tutkimuk-
sessani nimed yleiskuva-analyysi. Sovellan my6s categorial-form-analyysia tul-
kitessani esseistd, pdivikirjoista ja kertomuksista sellaisia tyylillisii ja kielellisid
ilmaisuja, jotka ilmaisevat henkilokohtaisia ajatuksia, tunteita tai kulttuurista
reflektiota. Esitdn taulukossa 4 tiivistettynd tutkittavat, tutkimusaineiston seka
kyseisen aineiston analysoimiseen kdytetyt analyysimenetelmit.

TAULUKKO 4 Tutkimusaineisto ja analyysimenetelmét

Tutkittavat (n)

Tutkimusaineisto (kerddmisaika)

Analyysimenetelma(t)

(huhtikuu 2006 - toukokuu 2007)

Oppimistuotokset
(huhtikuu 2006 - toukokuu 2007)

Opettaja (n=1) Paivéakirja, 142 s Narratiivinen analyysi:
(syyskuu 2005 - kesdkuu 2007) Minun ddni
Oppilaat (n=25) Oppimiskokemukset Narratiivinen analyysi:

Sinun ddini

Narratiivien analyysi:
kategoria-analyysi
yleiskuva-analyysi

Vanhemmat (n=19)

Sahkopostiviestit, 28s
(huhtikuu 2006 - kesdkuu 2007)

Palautelomakkeet, 15 kpl
(marraskuu 2006)

Kirje, 1 kpl (kesdkuu 2007)

Narratiivinen analyysi:
Hiinen dini




5 TERVEYDEN EDISTAMINEN, TERVEYSKASVA-
TUS JA TERVEYSTIEDON OPETUS PERUSKOU-
LUSSA

Terveyden edistdminen on sateenvarjokésite, joka kattaa alleen terveyskasva-
tuksen, terveysopetuksen ja terveystieto-oppiaineen. Tédssd luvussa avaan tatd
sateenvarjoa tarkastelemalla terveyden edistdmisen késitettd ja sille annettuja
merkityksid kasvatuksen ndkokulmasta.

Koulun terveyttd edistdvad tehtdvad pyritddn toteuttamaan muun muassa
terveyskasvatuksen avulla. Arkipdivan kielessd terveyskasvatus ja terveystie-
don opetus helposti sekoitetaan tai ne rinnastetaan samaksi asiaksi. Terveystie-
to on oppiaine, jolla on maédritellyt oppisisdllot ja pedagogiset ja didaktiset ta-
voitteet. Terveystiedon opiskelu tapahtuu tietyssd ajallisessa ja paikallisessa
kontekstissa, oppimisprosessiin osallistuvien ihmisten valisessd vuorovaiku-
tuksessa. Terveyskasvatus on puolestaan ylidkésite, joka siséltdd kaiken terveys-
tavoitteisen viestinndn koulussa. Sithen kuuluu muun muassa vanhempainta-
paamiset, kouluterveydenhuolto, teemapdivit ja terveystiedon opetus. (Rimpe-
1a 2000a, 2000b.)

Tuon tdsséd luvussa esiin koulujen terveyden edistdmiselle ja terveyskasva-
tukselle seké terveystieto-oppiaineelle ja eheyttdville kasvatukselle maariteltyja
tavoitteita, aikaisempia ldhestymistapoja ja pedagogisia malleja. Liséksi tarkas-
telen terveystiedon opetussuunnitelmien kehittymistd peruskoulussa ja selvi-
tédn, miten terveystiedon asema oppiainetasolla on vaihdellut peruskoulun ope-
tussuunnitelmissa, ja millaisia tehtdvid terveystiedon opetukselle médritelldan
vuoden 2004 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa.

5.1 Terveyden edistiminen kouluissa

Terveyden edistdiminen on joukko erilaisia toimintastrategioita, joiden tarkoi-
tuksena on parantaa ihmisten mahdollisuuksia oman ja ympéristonsd tervey-
destd huolehtimisessa ja terveyden edellytysten parantamisessa. (Raeburn &
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Rootman 1997; Green & Kreuter 2005). Terveyden edistdmisen késite on tyypil-
linen kielipelin kasite (ks. kielipelin médrittely luku 6.2.1), joka mé&éaritellddn eri
ihmisten ja yhteisojen kesken aina uudelleen siind kontekstissa, jossa sitd kayte-
tddn sen mukaan, mistd ndkokulmasta asiaa tarkastellaan (Tones 2001).

Terveyden edistdmisen viralliset strategiat ovat méaarittyneet Maailman
terveysjarjeston, WHO:n piirissd 1970-luvulta alkaen. WHO on jérjestanyt ter-
veyden edistamisestd kuusi konferenssia. Ndiden konferenssien asiakirjoista
ensimmadinen, Ottawan asiakirja on terveyden edistdmisen kannalta merkittava
ja laajalti terveyden edistdmisen projekteihin vaikuttanut asiakirja. Jo tdlloin on
huomioitu, ettd luonnon ja rakenteellisen ympériston suojaaminen sekd luon-
nonvarojen sdilyttiminen tulee sisiltyd jokaiseen terveyden edistdmistd koske-
vaan toimintastrategiaan. Lisdksi asiakirjassa kiteytetddn, ettd terveyden edis-
tdmisen tulee tukea henkilokohtaista ja yhteiskunnallista kehitystd. Ihmisten
terveystietoja ja eldméntaitoja tulee lisdtd ja tukea terveyskasvatuksen avulla
niin koulussa, kotona, tytssd kuin yhteison muissa toiminnoissa. Asiakirjan
mukaan toisesta ihmisestd huolehtiminen, asioiden ymmartdminen kokonai-
suuksina ja vakaa luonnonjérjestelma ovat olennaisia kysymyksid kehitettdessa
toimintasuunnitelmia terveyden edistdmiseksi. (WHO 1986.)

Terveyttd tukevalla ympadristolld terveyden edistimisen ulottuvuutena
tarkoitetaan fyysistd, sosiaalista, taloudellista ja kulttuurista elinymparistod
(Perttild 1999, 75). Terveyden edistaminen ldhestyy terveyttd yksilon ja yhteison
nikokulmasta samaan aikaan (Vertio 2003, 29). Yhteiskunnallinen p&&toksente-
ko on noussut terveyden edistamisen kannalta olennaisen tarkedksi mekanis-
miksi. Tdmédn vuoksi niin kuntien kuin eri kansalaisjdrjestdjen toimintaa tulisi
ohjata siten, ettd ne kiinnittédisiviat huomiota myos terveyttd edistdvaan roolinsa
(WHO 2005; ks. myos Tuominen ym. 2005; Pelto-Huikko ym. 2005).

Terveyden edistamistd tarkastellaan usein promootion ja prevention na-
kokulmista kadsin. Promootiolla tarkoitetaan pyrkimystd luoda elinoloja ja ko-
kemuksia, jotka tukevat ja auttavat yksilod selviytyméddn elinymparistossdaan
sekd samalla huolehtimaan ymparistonsa terveydestd. Silld tarkoitetaan kasva-
tuksen ndkokulmasta voimavaraldhtoistd terveyden edistdmistd, jolla tahdataan
yksilon terveyttd suojaavien tekijoiden vahvistamiseen. Preventio puolestaan
tarkoittaa sairauksien ennaltaehkiisyd ja sen perustana toimii ongelmaldhtoi-
syys. (Savola & Koskinen Ollonqgvist 2005, 13-15.) T&lloinkin terveyden edista-
misessd on kyse positiivisen terveyden edistdmisestd ja terveyskasvatuksen,
ehkdisyn ja terveydensuojelun avulla terveyden heikentymisen ehkdisysta
(Kauhanen ym. 1998).

WHO on vaikuttanut myo6s koulujen terveyden edistdmisen ohjelmiin
muun muassa Health Promoting School -ohjelmalla (esim. Parsons ym. 1996; St
Leger 1999; Rowling & Rissel 2000). Suomessakin toimiva Euroopan Terveet
koulut -ohjelma (ENHPS) perustuu Ottawan asiakirjan ajatuksiin terveyden
edistdmisestd (Tossavainen ym. 2000, 2001; Konu 2002, 27). Tdssd ohjelmassa
oppilaat ja koulun aikuiset muodostavat yhden kokonaisuuden, johon van-
hemmat ja koulun ldhiympariston aikuiset liittyvit liheisesti. Suomi liittyi ETK-
ohjelmaan 1993. Taman hankkeen tavoitteet ovat 1) terveysopetuksen ja oppi-
misen liittdiminen koulun opetussuunnitelmaan ja arkikdytantoon, 2) sosiaali-
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sesti ja ekologisesti terveen kouluympériston takaaminen, 3) kouluyhteison ja-
senten terveyden ja hyvinvoinnin huomioon ottaminen ja 4) terveyden edista-
misen yhteisty6 kotien ja muiden sidosryhmien kanssa. (Jakonen 2005, 63-68;
Tossavainen ym. 2000, 2001.)

Koulussa tapahtuvan terveyden edistdmiseksi on eroteltu kahdeksan osa-
tekijdd, joiden yhtdaikainen toimiminen on nahty tarkednd. Naitd osatekijoitd
ovat kokonaisvaltainen terveysopetuksen suunnittelu ja toteutus (terveystieto ja
integroidut kokonaisuudet), koululiikunta, kouluterveydenhuolto, kouluruo-
kailu, oppilashuolto, terveellinen ja turvallinen kouluympéristo ja hyvédd oloa
tukeva kouluyhteiso, henkilokunnan terveyden edistiminen, kodin, koulun ja
yhteiskunnan yhteisty6. (Korhonen ym. 2000, 12; Kannas 2002; Savola 2006, 11-
13.)

Koululla on merkittdva rooli lapsen hyvinvointia ylldpitdvand ja edistdva-
nd tahona. Se voi kddntdd varhaislapsuuden ikdvistd kokemuksista johtuneen
terveyttd uhkaavan kehityksen myonteiseen suuntaan tai myos toisinpdin.
(Rimpeld 2000a.) Koululla on jokapdivdisyytensd vuoksi erittdin suuri merkitys
olla luomassa edellytyksid terveyttd edistdville toimintakulttuurille. (Jakonen
2001; Tones ym. 1990, 83; Tones & Green 2004, 277-278.) Taman vuoksi on tér-
kedd, ettd vanhemmat saadaan aktivoitua mukaan koulun yhteiseen toimintaan
esimerkiksi teemapdivien tai yhteisten aktiivisten vanhempainiltojen vélityksel-
14 (Tossavainen ym. 2001, 2002; Tossavainen 2003; Weare 2004, 136-137). Téllai-
set illat on nidhty luontevana verkkona solmia yhteyksid vanhempien viilille ja
on uskottu, ettd ne voivat ndin toimia edistdjand vanhempien vilisessd kasva-
tuksellisessa yhteistyossd esimerkiksi yhteisid pelisddntojd sovittaessa. (Pulkki-
nen 2002, 7; Savola 2006, 22-23.)

Terveyttd edistavdd koulua tuleekin tarkastella koko yhteison ndkokul-
masta: toimintakulttuurin, koulun sidosryhmien ja kasvatuksellisten tavoittei-
den. (Tossavainen ym. 2000, 2001; Weare 2000, 22; 2004, 136; Jakonen 2005.)
Oppilaan voimaantuminen, osallistaminen kouluympéristonsd luomiseen ja
osallistava kasvatus ovat nousseet myos koulun terveyden edistdmisen ldhto-
kohdiksi. (Jensen 2000; Tones 2001; Simovska 2000, 2007; Weare 2002; Hyry-
Honka 2008).

5.2 Nikokulmia koulujen terveyskasvatustehtdavain

Traditionaalinen koulun terveyskasvatus on ollut yksil6ldhtoistd ja se on perus-
tunut preventioon, sairauksien ennaltaehkidisyyn. T&lloin terveyskasvatus on
ollut kayttdaytymisen muutokseen pyrkivdd. Kadyttdytymisen muutokseen on
pyritty lisddmalld yksilon tietoa ja sitd kautta saamaan aikaiseksi kayttdytymi-
sen muutosta (Beattie 2001; Savola & Koskinen-Ollongvist 2005). 1990-luvulla
terveyskasvatuksessa huomiota alettiin kiinnitdd promotiiviseen terveyskasva-
tukseen, joka suuntautuu yhteison ja yhteiskunnan tasolle. Yhteisolld tarkoite-
taan t&4lldin muun muassa perhettd, ystdvid, naapurustoa ja tyoyhteisod (Sallis
& Owen 1997). Nykyisin koulun terveyskasvatuksen tavoitteeksi on madritelty
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terveysosaamisen; terveystietojen, -taitojen ja -asenteiden seki terveyden arvos-
tuksen edistaminen. Liséksi terveyskasvatuksen tavoitteena on tukea ja auttaa
nuorta selviytymé&an kasvamiseen ja nuoruuteen liittyvistd muutoksista. (Kan-
nas 2002.)

Tutkimuskirjallisuudesta 16ytyy aikaisempia terveyskasvatusmalleja, jois-
sa ovat myos korostuneet ympaéristotekijit ja yhteiskunnallinen ldhestymistapa.
Sallis ja Owen (1997) ovat luoneet Ekologiset mallit -nimisen terveyden edista-
misen ldhestymistavan, jossa he tuovat esiin, kuinka ymparist6 ja kadyttaytymi-
nen vaikuttavat toinen toisiinsa. Mallissaan he kuvaavat eri tasoina sosiaalisen,
kulttuurisen ja fyysisen ympariston tekijoitd, jotka ovat tirkeitd terveyskayttay-
tymisen ymmartamiselle ja muuttumiselle. Heidankin mallinsa saa vaikutteita
sosiaalisesta konstruktionismista ja Lewinin life space -ajattelusta. Sallisin ja
Owenin malli luo teoreettisia hahmotelmia siitd, miten koulujen tulisi toteuttaa
terveyskasvatusta ympdriston ndkokulmasta. Lisdksi Tanskassa toimiva Re-
search Centre for Environmental and Health Education on Bjarne Bruun Jense-
nin johdolla kehittdnyt nelivaiheisen terveyskasvatusmallin (ks. Jensen 2000),
joka on ldhelld omaa opetustani. Esittelen Jensenin mallin tarkemmin seuraa-
vassa luvussa.

Ymparistotekijoihin on kiinnitetty huomiota myds monessa muussa terve-
yskasvatuksen mallissa (esim. Hancock 1996; Baranowski ym 1997; Heaney &
Israel 1997). Rawsonin (2002, 253) mukaan terveyskasvatuksen malleissa on-
gelmana on niiden rakentuminen teoriatasolla ilman kaytannon kosketusta. Tél-
16in malleissa esitetyt arvot eivit ndy kaytdnnon terveyskasvatuksen menetel-
mévalinnoissa. Mallien soveltaminen on ollut myds vahdistd eivatka ne ole sit-
temmin kehittyneet, vaan ovat monesti jadneet konferenssiesitelmien tasolle.

Aiempaan tutkimuskirjallisuuteen perehtyessdni kiinnitin huomiota, etta
koulun terveyskasvatuksen ja terveyden edistimisen tehtdvid méidritellessa
vain harvoin asiaa ldhestyttiin yleisopetuksellisista tai opetusmenetelmien né-
kokulmasta. Edelld mainitussa tanskalaisessa terveyskasvatuksen tutkimuspe-
rinteessd on todettu, ettd terveyttd edistdvéssd opetuksessa opetuksen aihe voi
olla jokin muukin kuin terveys (Svedbom 2005, 81).

Opetuksessani terveyden edistdmisen ldhtokohta liittyy myos yleisopetuk-
sellisiin ratkaisuihin. Pyrinkin tutkimusraporttini oppimiskokemuksia kuvaa-
vassa luvussa kolmen eri ddnelld tuotetun narratiivin avulla tuomaan esiin,
kuinka terveyden edistdminen on mukana opetuksessa ja pedagogiikassa myos
silloin, kun oppisiséllot eivét suoranaisesti liittyneet terveystiedon opettami-
seen. Kertomusten keskeisid terveyden edistimisen késitteitd ovat osallisuus,
voimaantuminen ja yhteisollisyys ja se, miten ne voivat toteutua perusopetuk-
sessa.

Ymparistoldhtoisen terveyskasvatuspedagogiikan ndkokulma pohjautuu
promotiiviseen terveyden ja hyvinvoinnin edistdmiseen. Kdytan terveyden rin-
nalla tietoisesti hyvinvointi-kdsitettd. Kulttuurisessa puhetavassa ja kielipelissd
terveydelld tarkoitetaan usein fyysistd terveyttd. Hyvinvoinnin perusedellytyk-
set ja voimavarat liittyvat kuitenkin ihmisen perusturvaan - rauhaan, turvalli-
suuteen, ravintoon, tuloihin, vakaisiin ekologisiin olosuhteisiin, koulutukseen,
sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen ja tasa-arvoisuuteen. Ndiden lisdksi monet
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muut tekijdt, kuten poliittiset, taloudelliset, yhteiskunnalliset ja biologiset seka
kulttuuriin, ympéristoon ja kdyttaytymiseen liittyvat tekijat voivat tukea hyvin-
vointia tai vahingoittaa sitd. (esim. Perttild 1999, 75-76; Savola & Koskinen-
Ollonqvist 2005, 12.)

Ympéristotekijoiden vaikutus terveyden edistdmisessd on ollut tiedossa, ja
siind mielessd ympéristoldhtoinen terveyskasvatuspedagogiikka ei ole uusi il-
mid terveyden edistdmisen kentédssd. Tutkimuksen kontribuutio on kuitenkin
siind, ettd pedagogiikka rakentuu teorian ja kdytdnnon vilisend vuoropuheluna.
Té&lloin se ei ole jadnyt vain paperille, vaan se on eletty todeksi. Talloin tutkimus
toteuttaa my0s opettaja tutkijana toimintatutkimusperinteen alkuperdistd paa-
madrdd; toimintatutkimuksen avulla tuotetaan tietoa koulusta yliopistolle siits,
miten terveyskasvatusta voi toteuttaa ymparistoldhtoisesti ja miten yhteisolli-
syys?, osallisuus ja voimaantuminen voivat toteutua koulun terveyskasvatuk-
sessa.

5.3 Terveystieto-oppiaineen opetussuunnitelmallisia tavoitteita

Goodsonin mukaan pedagogiikan kehittdmistd koskeva tutkimus tarvitsee rin-
nalleen tutkimusta opetussuunnitelman synnystd ja pedagogiikan historiasta.
Goodsonin mielestd parhaassa tapauksessa ndmé tapahtuvat yhta aikaa, jolloin
ne auttavat laajentamaan kouluopetusta koskevan ymmarryksen kehittymistd
(Goodson 2001, 7). Teen tédssd luvussa katsauksen terveystiedon opetussuunni-
telmien kehittymiseen peruskoulussa. Luvun lopuksi analysoin terveystieto-
oppiaineen opetussuunnitelmallisia reunaehtoja.

5.3.1 Terveysopista terveystietoon peruskoulujen opetussuunnitelmissa

Opetussuunnitelma muodostaa perustan koulussa toteutettavalle opetukselle.
Kun peruskouluun luotiin vuonna 1972 ensimmaéinen opetussuunnitelma, sen
alkuperédinen tavoite oli luoda pedagogisia tavoitteita opiskelulle, lisidta paatok-
sentekoa kouluissa ja vahvistaa persoonallisuuden monipuolista kehittamista.
Taman jdlkeen opetussuunnitelmaa on uudistettu monta kertaa, ja siithen ovat
vaikuttaneet sekd yhteiskunnalliset ettd kansainviliset nikokulmat. (Malinen
1992, 16-17.)

Terveysoppia on opetettu ihmisille kauan. Ensimmadisid kouluille suunnat-
tuja terveysopin oppikirjoja on ollut olemassa 1860-luvulta alkaen. Terveysopis-
ta on olemassa valtion oppikoulujen opetussuunnitelmia jo vuodelta 1948 (ty-
tot) ja 1959 (pojat). Vuonna 1974 peruskouluun siirryttdessd otettiin sielld kayt-

2 Yhteisollisyys merkitsee yksilolle ja ryhmalle subjektiivista kokemusta, yhteenkuu-
luvuuden tunnetta, joka on vahvasti yhteydessd myonteisiin emootioihin ja hyviin
keskindissuhteisiin. Talloin ryhmén jasenet jakavat sekéd yhteisen identiteetin me-
tunteen kautta ettd kokemuksen siitd, ettd he muodostavat yhteisen ryhméan. Viime
kédessd tunne on kollektiivinen: se ilmenee vuorovaikutuksessa, yhteisessd toimin-
nassa ja ryhmaéssé vallitsevassa tunnelmassa. (Hannikiinen 2007)
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todn terveysopin opetussuunnitelma, mutta lukiossa terveysoppi oli vield tal-
16in osa liikunnan opetusta ja opetussuunnitelmaa (Korhonen 1998, 39). Perus-
koulussa terveysopin tunnit pidettiin vain kahdeksannella luokalla ja ne otettiin
liikkunnan opetuksen tuntimaarastda (Korhonen 2007).

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean I mietinndssd peruskoulun ko-
koavaksi paamadrdksi ndhtiin “tarjota aineksia ja virikkeitd oppilaan oma-
leimaisen koko persoonallisuuden kehittymiselle”. Terveyskasvatusta koskevat
terveystavoitteet julkaistiin mietinnon toisessa osassa kansalaistaito-nimisessd
oppiaineessa, jota opetettiin siind vaiheessa sekd ala- ettd yldasteella. (Korhonen
1998, 32-35).

Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa ei ole mainintaa terveystieto-oppi-
aineesta. Tédssd vaiheessa kansalaistaitoa opetettiin edelleen 2-3 viikkotuntia
kuntakohtaisesta opetussuunnitelmasta riippuen. Terveyskasvatuksen tehtdva-
né oli talloin tutustuttaa oppilas sairauksien ehkdisyyn ja kehittdd oman (fyysi-
sen) terveyden arvostamista sekd siitd huolehtimista. Opetussuunnitelman mu-
kaan terveyskasvatuksen sisdllot oli rajattu kaikilla vuosiluokilla liikunnan yh-
teyteen. Opetussuunnitelman julkaisun jidlkeen kouluille annettiin suositus,
jonka mukaan yldasteen aikana terveystietoa tulisi opettaa 30 tuntia (Korhonen
2007). Taman toteutumista ei kuitenkaan valvottu. 1-6 luokan oppilailla terve-
yskasvatuksen aihekokonaisuutta tuli toteuttaa biologian oppisiséltjen yhtey-
dessd, ja terveys-teema loytyi erikseen mainittuna myos kansalaistaidon ja ym-
péristoopin tavoitteissa. (Kouluhallitus 1985.)

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa ei mydskddn mainita terve-
ystietoa oppiaineena. Terveyskasvatus-aihekokonaisuus oli sidottu vuosiluokil-
la 7-9 liikkunnan opettamisen yhteyteen. Opetussuunnitelmassa terveyskasvatus
maédriteltiin omaksi aihekokonaisuudeksi, jolla oli sivistdvd, virittdva ja mielen-
terveyttd tukeva tehtdva. Terveyskasvatuksen tavoitteena oli saavuttaa oman ja
ympdriston terveyden ylldpitdmiseen ja edistimiseen liittyvit perustiedot, -tai-
dot ja -toimintavalmiudet (Opetushallitus 1994, 34). Terveyteen liittyvid oppisi-
sdltojd oli 7-9 luokkalaisilla erityisesti liikunnan, biologian ja kotitalouden ta-
voitteissa. 1-6 luokkien terveyskasvatuksen siséllot oli liitetty liikunnan ja ym-
péristd- ja luonnontiedon yhteyteen.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 2004 terveystiedosta tuli en-
simmdisen kerran peruskoulussa yhteisesti opetettava aine. Vuosiluokilla 7-9
terveystieto on itsendinen oppiaineensa, jonka laajuus yldkoulussa on kolme 38
vuosiviikkotuntia sisdltdvad kurssia (Opetushallitus 2004, 198-200; 302). Terve-
ystietoa opetetaan vuosiluokilla 1-4 osana ympéristo- ja luonnontieto- op-
piaineryhmdd. Vuosiluokilla 5-6 se on osana biologia/maantietoa ja fysiik-
ka/kemiaa.

Samanaikaisesti tdhdn asti opetussuunnitelmassa erikseen maédéritelty ter-
veyskasvatus poistui. Sen sijaan opetussuunnitelmassa maariteltyjen aihekoko-
naisuuksien sisélldistd 16ytyy terveyskasvatuksen tehtdvid ja tavoitteita. (ks.
Opetushallitus 2004, 36.) Kiytin seuraavissa taulukoissa aihekokonaisuus-
kasitettd vallitsevan opetussuunnitelman (POPS 2004) mukaisesti. Aihekoko-
naisuutta on aikaisemmissa opetussuunnitelmissa kutsuttu vaihtelevasti eri
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nimilld (ks. luku 5.5). Esitdn taulukoissa 5 ja 6, miten terveystieto-oppiaine on
kehittynyt opetussuunnitelmissa vuosiluokilla 1-6 ja 7-9.

TAULUKKO 5 Terveystieto oppiaineen kehittyminen peruskoulun opetussuunnitel-
missa 1972-2004 vuosiluokilla 1-6

OPS Oppiaineen nimi | Oppisisdllot integroitu seu- Aihekokonaisuuden nimi
raaviin oppiaineisiin

1972 - Kansalaistaito, ympiéristéoppi | Terveyskasvatus

1985 - Kansalaistaito, biologia, Terveyskasvatus
litkunta

1994 - Ymparisto- ja luonnontieto, Terveyskasvatus
liikunta

2004 Terveystieto Ympiristo- ja luonnontieto Eheytetyt aihekokonai-
1-4, fysiikka/kemia ja suudet
biologia/maantieto 5-6

TAULUKKO 6  Terveystieto oppiaineen kehittyminen peruskoulun opetussuunnitel-
missa 1972-2004 vuosiluokilla 7-9

OPS Oppiaineen nimi | Oppaineen asema | Terveystiedolle Aihekokonai-
maédritellyt va- suuden nimi
himmaistunnit

1972 - Integroitu kansa- 0 Terveyskasvatus

laistaidon opetuk-
seen

1985 - Integroitu kansa- 30 h yldasteen Terveyskasvatus

laistaidon ja aikana
litkkunnan
opetukseen
1994 - Integroitu litkun- 0 Terveyskasvatus
nan, biologian ja
kotitalouden
opetukseen

2004 Terveystieto Itsendinen oppiaine | 3 * 38 vuosiviik- | Eheytetyt aihe-

kotuntia kokonaisuudet

Terveystieto-oppiaineen asema muuttui merkittdvasti 1-6 vuosiluokkien ope-
tussuunnitelmien muutoksissa. Terveystiedon ja/tai terveyskasvatuksen sisél-
16t ovat aina liittyneet ympéristo- ja luonnontiedon yhteyteen, mutta aikaisem-
min sitd ei ole mainittu oppiaineena. Sen sijaan kokemukseni mukaan opetus-
suunnitelmauudistus ei vaikuttanut terveysopetuksen lisddntymiseen alakoulu-
jen arjessa, vaan esimerkiksi viides- ja kuudesluokkalaisilla oppisisdllot pysyi-
vdt samoina, mutta ne vaan jakautuivat kahteen eri oppikirjaan.

5.3.2 Terveystieto-oppiaineen tavoitteet peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa 2004

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 2004 terveystieto-oppiaine on
médritelty seuraavalla tavalla:

Terveystiedon opetus perustuu monitieteiseen tietopohjaan. Terveystiedon opetuk-
sen tarkoitus on edistdd oppilaiden terveyttd, hyvinvointia ja turvallisuutta tukevaa
osallistumista. Opetuksen tehtdvind on kehittdd oppilaiden tiedollisia, sosiaalisia ja
tunteiden sddtelyd ohjaavia, toiminnallisia ja eettisid valmiuksia. Opetuksen ldhto-
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kohtana on terveyden ymmartaminen fyysiseksi, psyykkiseksi ja sosiaaliseksi toimin-
takyvyksi. Opetuksessa kehitetddn tietoja ja taitoja terveydestd, elaméntavasta, terve-
ystottumuksista ja sairauksista ja kehitetddn valmiuksia ottaa vastuuta, ja toimia
oman seké toisten terveyden edistdmiseksi. (Opetushallitus 2004, 130)

Terveystieto-oppiaineen tavoitteet on siséllytetty alakoulun 1-4 vuosiluokilla
ympdristd- ja luonnontiedon yhteyteen ja 5-6 vuosiluokilla fysiikka-kemian ja
biologia-maantiedon oppiaineiden yhteyteen. Vuosiluokkien 1-4 opetussuunni-
telmissa terveystiedon tavoitteet liittyvét ennen kaikkea kahteen ymparisto- ja
luonnontiedon keskeiseen siséltoon, jotka ovat Ihminen ja terveys sekéd Turval-
lisuus. Opetussuunnitelman perusteissa vuosiluokalle nelji on maéritelty myos
valtakunnalliset hyvdn osaamisen kriteerit. (ks. Opetushallitus 2004, 115-116).
Vuosiluokilla 5-6 terveystiedon opetukselle on mééritelty muun muassa seu-
raavat yleistavoitteet biologia-maantieto-oppiaineen yhteydessa:

Terveystiedon opetuksen tavoitteena on, ettd oppilas oppii ymmaértdméaan omaa kas-
vuaan ja kehitystddn fyysisend, psyykkisend ja sosiaalisena prosessina sekd ihmisen
ja hdnen ymparistonsa valisend vuorovaikutuksena. Biologian ja maantiedon opetuk-
sen tulee painottaa vastuullisuutta, luonnon suojelua ja elinymparistéjen vaalimista
sekd tukea oppilaan kasvua aktiiviseksi ja kestivddn elimintapaan sitoutuneeksi
kansalaiseksi. (Opetushallitus 2004, 117)

Vuosiluokkien 5-6 opetussuunnitelman perusteissa terveystiedon keskeiset si-
sdllot 16ytyvat biologia-maantiedon osalta keskeisistd sisédltoalueista, jotka ovat
1. Eli6t ja elinympéristot, 2. Ihmisen rakenne, elintoiminnot, kasvu, kehitys ja
terveys, 3. Luonnon monimuotoisuus seké 4. [hmisten eldmin ja elinympéristo-
jen monimuotoisuus maapallolla. Niille sisélldille on opetussuunnitelman pe-
rusteissa médritelty hyvan osaamisen taso. T&lloin oppilas

» osaa liikkua luonnossa sekd havainnoida ja tutkia luontoa

« osaa kuvata tekemiddn yksinkertaisia luontoon ja muuhun ympéris-
toon liittyvid tutkimuksia seké selostaa niiden tuloksia

« ymmartdd ja osaa antaa esimerkkejd siitd, miksi ja miten ihminen on
riippuvainen luonnosta ja osaa selvittdd peruselintarvikkeiden alkupe-
ran

« o0saa antaa esimerkkeji siitd, miten ldhiluontoa ja asuinymparistoa voi-
daan vaalia ja suojella

« osaa kuvata perusasioita ihmisen rakenteesta ja elintoiminnoista

« osaa tarkastella omaan kasvuunsa ja kehitykseensai liittyvid muutoksia,
osaa selittdd murrosidn ja seksuaalisen kehityksen muutoksia tytoilld ja
pojilla sekd antaa esimerkkejd niiden yksil6llisestd ilmenemisestd

« o0saa antaa esimerkkejd siitd, miten tunteiden ilmaisua voidaan sdéddel-
14, ja siitd, miten asioita voidaan tarkastella myos muiden ihmisten na-
kokulmasta, sekd osaa esimerkein kuvata tunneilmaisuun liittyvad ih-
misten erilaisuutta

o tietdd ikdkauteensa liittyvit oikeutensa ja vastuunsa

« osaa tulkita tilastoja, diagrammeja, kuvia ja sdhkoisten viestimien valit-
tamaa tietoa sekd osaa kriittisesti arvioida eri tietoldhteita
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o tietdd, ettd maapallolla on erilaisia ilmasto- ja kasvillisuusvychykkeitd
ja osaa kertoa esimerkkeja siitd, miten ilmasto-olot, kuten lampétila ja
sademaddrd, vaikuttavat ihmisen toimintaan, erityisesti maatalouteen ja
asumiseen eri vyohykkeilld sekd osaa kuvata ihmisten eldméa erilaisis-
sa ymparistoissa

+ osaa kertoa esimerkkeji eri alueilta siitd, miten ihmisen toiminta, kuten
kaupunkien ja teollisuuden rakentaminen, liikalaiduntaminen ja polt-
topuun kerddminen ovat aiheuttaneet muutoksia ymparistossa

« osaa tunnistaa oman kulttuurin ja vieraiden kulttuurien piirteitd. (Ope-
tushallitus 2004, 117-119).

Fysiikka-kemian osalta terveystiedon siséltojd 10ytyy seuraavista keskeisistd si-
sdlloistd: Luonnon rakenteet ja Aineet ymparillimme. Ndillekin sisdlloille on
maédritelty hyvéan osaamisen taso kuudennen luokan pééttyessa. Talloin oppilas:

» o0saa tyoskennelld ja toimia turvallisesti itseddn ja ymparistod4an suojel-
len sekd noudattaa annettuja ohjeita

» osaa tehdd havaintoja ja mittauksia eri aisteilla ja mittausvélineilld sekd
osaa kohdistaa havaintojen teon kohteen olennaisiin piirteisiin, esi-
merkiksi liikkkeeseen tai ldmpétilaan ja niiden muutoksiin

» osaa tehdd johtopditoksid havainnoistaan ja mittauksistaan, esittdd
mittaustuloksiaan esimerkiksi taulukoiden avulla seké selittdd luonnon
perusilmidihin ja kappaleiden ominaisuuksiin liittyvid syy-seuraus-
suhteita, esimerkiksi mitd suurempi massa kappaleella on, sitd vaike-
ampi se on saada liikkeelle tai pysadyttda

» osaa kdyttdd kisitteitd, suureita ja niiden yksikoitd aineiden, kappalei-
den ja ilmividen ominaisuuksien kuvailemisessa, vertailemisessa ja
luokittelussa

+ o0saa koota eri ldhteistd 1oytdamadnsa tietoa sekd pohtia sen oikeellisuut-
ta aikaisempien tietojensa, tutkimustensa ja muiden kanssa kaytyjen
keskustelujen perusteella

+ tuntee ilman koostumuksen ja osaa ilmakehidn kaasujen kemiallisia
merkkejd sekd ymmartaa ilmakehan merkityksen elamén yllapitdjana

» tuntee perusasioita ympéristonsd aineiden ja tuotteiden turvallisesta
kdytostd ja elinkaaresta sekd osaa tutkia aineiden ja tuotteiden ominai-
suuksia, esimerkiksi happamuutta

+ tuntee keskeisid asioita tupakasta, pdihteistd ja huumaavista aineista,
tietdd, miksi ne ovat haitallisia, ja antaa esimerkkeji siitd, miksi niiden
kayttd on vaarallista. (Opetushallitus 2004, 124-125).

5-6 luokkien terveystieto-oppiaineen opetussuunnitelmallisten siséltjen eritte-
ly kahden oppiaineen opetussuunnitelman siséltd on haastavaa ja tulkinnanva-
raista. Monet alakoulun terveystieto-oppiaineen sisdltdalueista edustavat yhta
aikaa sekd terveystietoa ettd jotakin toista ainetta, kuten biologiaa tai kemiaa.
Pyrin niit4 siséltojd avaamalla kuitenkin tuomaan esiin, kuinka opetuksessani
toteutuvat opetussuunnitelman tavoitteet ja kuinka osallistava opetussuunni-
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telman laatiminen ja noudattaminen ei poissulje virallisen opetussuunnitelman
noudattamista.

Opetuksessani edelld madritellyt sisdllot toteutuvat padpiirteissddn siten,
ettd ensimmadinen jakso, Ihmisen biologia kisittelee ihmisen kasvua ja kehitysta
ja arkieldmdn valintatilanteita. Sen painopiste liittyy niin eldméssd kuin tulevis-
sakin jaksoissa tarvittavien tietojen saavuttamiseen ihmisen fyysisessd ja
psyykkisessd terveydessd ja sen edistdmisessd sekd sitd uhkaavista tekijoista.
Toinen ja neljds jakso liittyvét vahvimmin terveyden, yhteiskunnan ja kulttuu-
rin sisaltdihin. Jaksojen painopisteend on lisédtd oppilaan ymmarrystd fyysisten
ja sosiaalisten ympdaristotekijoiden vaikutuksesta ihmisten arkiajatteluun ja
toimintaan ja sitd kautta terveys- ja hyvinvointitekijéihin. Kolmannessa ja vii-
dennessd jaksossa korostuvat voimavarat ja selviytymisen taidot. Namai jaksot
liittyvat eniten psyykkisen ja sosiaalisen terveyden osatekijoiden oppimiseen,
ymmaértdmiseen ja niiden omakohtaiseen vahvistamiseen. Tama jako on kui-
tenkin karkea, silld jokainen jakso pitdd sisédllddn elementtejd useista terveystie-
don sisédltoalueista. Sisdltoalueiden kadytannon toteuttamista kuvaavat parhaiten
oppilaiden reflektoinnit ja kertomukset tapahtumien kulusta (ks. lisédksi liitteet
1ja2).

N4itd samoja siséltojd loytyy myos vuosiluokkien 7-9 opetussuunnitelmis-
ta. Tdlloin terveystiedon opetus ja sen sisdllot rakentuvat spiraalin omaisesti
laajaksi kokonaisuudeksi peruskoulun aikana. Sen vuoksi tarkastelen tédssd yh-
teydessd myos vuosiluokkien 7-9 opetussuunnitelmatavoitteita. Opetussuunni-
telman perusteissa (2004, 131) vuosiluokkien 7-9 terveystiedon opetukselle on
asetettu seuraavat tavoitteet, joiden mukaan oppilaan tulisi oppia:

1. tuntemaan ihmisen kasvun, kehityksen ja elamédnkulun tunnuspiirteitad
ja oppia ymmartdmaan nuoruuden fyysistd, psyykkistd ja sosiaalista
kehitystd

2. ymmadrtdmddn yhteisollisyyden, ihmissuhteiden sek& keskindisen

huolenpidon merkitystd ihmisten hyvinvoinnissa

3. ymmadrtdmddn itseddn ja ihmisten erilaisuutta seké terveyteen,
vammaisuuteen ja sairauksiin liittyvid arvoja ja ndkemyksid

4. kuvaamaan ja arvioimaan terveyttd edistdvid ja sairauksia aiheuttavia

keskeisid tekijoitd sekd tunnistamaan ja pohtimaan terveyteen ja
turvallisuuteen liittyvid valintoja

5. huolehtimaan itsestdédn ja ymparistostdaan, tunnistamaan
ennaltaehkdisyn ja avun tarpeita sekd toimimaan tarkoituksenmukaises-
ti terveyteen, sairauteen ja turvallisuuteen liittyvissa tilanteissa

6. tunnistamaan, ymmartimaan ja kehittdméadn terveydelle ja
hyvinvoinnille tarkeitd selviytymisen taitoja

7. arvioimaan ympdriston, eldméantavan ja kulttuurin sekd median
merkitystd turvallisuuden ja terveyden ndakokulmasta

8. kdyttamidn terveyteen ja sairauteen liittyvid késitteitd ja
tiedonhankintamenetelmii ja hyodyntdmé&an niitd terveyden edistami-
seksi

9. ymmadrtdmddn sddntojen, sopimusten ja luottamuksen merkityksen
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yhteisojen kuten perheen, koulun, vertaisryhmén ja yhteiskunnan
hyvinvoinnin edellytyksena.
Opetussuunnitelman perusteissa 2004 vuosiluokkien 7-9 terveystieto-oppi-
aineen neljd keskeisintd sisdltod ovat kasvu ja kehitys, terveys arkieldmén valin-
tatilanteissa, voimavarat ja selviytymisen taidot seké terveys, yhteiskunta ja lii-
kunta (ks. taulukko 7).

TAULUKKO 7 Opetussuunnitelman perusteissa (2004, 131-132) vuosiluokille 7-9 maa-
ritellyt terveystiedon opetuksen sis&llot

Sisélto Opetuksen tavoite

Kasvu ja kehitys ihmisen eldmé&nkulku, eri ikdkaudet, syntymd, kuolema

fyysinen kasvu ja kehitys: vuorokausirytmi, uni, lepo ja kuormitus,
terveyttd edistava liikunta, ravitsemus ja terveys

psyykkinen kasvu ja kehitys: itsetuntemus ja itsensa arvostaminen,
perhe ja sosiaaliset suhteet, mielenterveys ja sen vaihtelu, mielen ja
ruumiin tasapaino

sosiaalinen kasvu ja kehitys: yksilollisyys ja erilaisuus, yksilon vel-
voitteet ja vastuu yhteisdssdén, suvaitsevaisuus, vélittiminen ja
huolenpito

nuoruuden kehityksen erityispiirteit4 ja tarpeita, kehittyva seksuaa-
lisuus

omasta terveydestid huolehtiminen

Terveys ravitsemukselliset tarpeet ja ongelmat eri tilanteissa, yleisimmit
arkieldméin allergiat ja erityisruokavaliot

valintatilanteissa | tupakka, alkoholi ja muut padihteet, mielihyvé ja riippuvuus sekd
niihin liittyvét valinnat

ristiriitojen selvittdiminen ja mieltd painavista asioista puhuminen
seksuaaliterveys: ihmissuhteet, seksuaalisuus, kédyttdytyminen ja
niihin liittyvét arvot ja normit

tavallisimmat tartuntataudit ja sairaudet, oireiden tunnistaminen,
sairastaminen, itsehoito

liikkenneturvallisuus ja -kdyttdytyminen, vaaratilanteet ja onnetto-
muudet, tapaturmat ja ensiapu

Voimavarat ja terveys, tyo- ja toimintakyky voimavarana, henkilokohtaiset voi-

selviytymisen tai- | mavarat

dot tunteet ja niiden ilmaiseminen, sosiaalinen tuki ja turvaverkostot,
vuorovaikutustaidot
kehitykseen ja elaméankulkuun liittyvat muutokset, kriisit ja niistd
selviytyminen

Terveys, kansantaudit

yhteiskunta ja ympdristd ja terveys, tydhyvinvointi, kulttuuri ja terveys

kulttuuri keskeiset terveydenhuolto- ja hyvinvointipalvelut ja

kansalaisjdrjestojen tyo
lasten ja nuorten oikeuksia, toiminnan rajoituksia ja seuraamuksia
koskeva lainsdadanto
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5.4 Terveystieto-oppiaineen paimaarid, lihestymistapoja ja
aikaisempia didaktisia malleja

5.4.1 Terveystieto-oppiaineeseen liittyvid aikaisempia tutkimuksia

Terveystiedon opettamisesta ja opetusmenetelmisté ei juurikaan 16ydy kirjalli-
suutta. Svedbom (2005) toteaa, ettd on olemassa erilaisia hahmotelmia siitd, mil-
lainen opetus tukisi parhaiten terveyttd edistivid voimavaroja ja valmiuksia,
mutta pedagoginen tutkimus on ollut vahdistd. Useassa Euroopan maassa ja
Yhdysvalloissa puhutaan edelleen terveyskasvatuksesta, joka kulkee opetus-
suunnitelmissa mukana yksittdisind kursseina ja ldpdisyaineena (cross-
curricular theme). Scrivenin (2001) mielestd tdmé on johtanut siihen, ettd terve-
ysopetuksella ei ole ollut samaa asemaa muiden aineiden kanssa. (ks. myos Ja-
konen 2005, 58.)

Huomasin tdmdn myds omakohtaisesti, silld tutkin suomalaisia koulun
terveyskasvatusta koskevia véitoskirjoja ja lisdksi neljan® eri kansainvilisen
lehden julkaisut vuosilta 2005-2007 ja tutkimistani julkaisuista 16ysin ainoas-
taan yhden terveystiedon pedagogiikkaa koskevan artikkelin (Simovska 2007).
Koulun terveyskasvatusta koskevat kansainviliset artikkelit ovat pohjautuneet
tyypillisesti interventiotutkimukseen, joissa on panos-tuotos-periaatteella tut-
kittu intervention aiheuttamia muutoksia tutkittavien terveydentilassa. Toinen,
Suomessakin paljolti kdytetty tutkimussuunta on keskittynyt yksittdisten ter-
veyden edistimisen osa-alueitten tutkimiseen kyselyaineistojen ja haastattelu-
jen avulla (esim. Kannas 1983; Tossavainen 1988; Sirola 2004; Liinamo 2005;
Hameen-Anttila 2006). Néaissd tutkimuksissa on tulosten perusteella hahmoteltu
malleja siitd, miten terveyskasvatuksen tulisi toteutua kouluissa. Terveystieto-
nimisestd oppiaineesta on olemassa vihan pedagogiikkaa ja opetusmenetelmia
koskevaa kirjallisuutta ja sekin on suurimmaksi osaksi kotimaista tuotantoa.

5.4.2 Terveystieto-oppiaineen eetoksen ja tehtivien midrittelya

Kannas (2005b) kuvailee terveystieto-oppiaineen pedagogista eetosta tutki-
musmatka ja 1oytoretki, kartta ja kompassi ja kohtaaminen metaforien avulla.
Tutkimusmatka tarkoittaa 16ytoretked terveyden ja sairauden maailmaan. Tél-
16in opetuksessa painottuu terveyssivistyksellisen perustan luominen, jolla py-
ritddn lisddmddn oppilaan ymmairrystd terveyden ja sairauden moninaisista il-
menemismuodoista. Tutkimusmatkan on tarkoitus herittdd oppilaassa tiedon-
halu ja uteliaisuus terveystiedon hankkimistaitojen kehittdmiseen ja tiedon
kriittiseen arviointiin. Tavoitteena on, ettd oppilas ymmaértdisi terveyden suu-
reksi arvoitukseksi, johon liittyy paljon my®0s selittdmétontd. (Kannas 2005b.)

3 Health Education & Behavior, Health Education Research, Health Education
Journal ja Health Promotion International
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Kartta ja kompassi -metafora tarkoittaa suunnistamista kohti terveytta.
Taman ldhestymistavan padamadard on terveyttd edistdvien tottumusten omak-
suminen, mutta my06s psyykkisen ja sosiaalisen toimintakyvyn edistdminen ja
itsehoitotaitojen kehittdminen. Oman toiminnallisen terveyden edistdmisen tai-
tojen ja valmiuksien lisddmisen lisdksi on tdrkedd ympériston ja yhteison ter-
veyden edistdmisen keinojen ja taitojen opiskelu. (Kannas 2005b.)

Kohtaaminen tarkoittaa sellaisten terveystietojen ja -taitojen lisddmistd,
jotka edistdavit oppilaan kykyd eldd kypsemmin, luontevammin ja ymmarta-
vammin terveyden ja sairauksien ympéristossd ja kohdata terveyden erilaisuut-
ta. Terveystiedon opetuksen tavoitteena on auttaa oppilasta kohtaamaan mene-
tysten, luopumisten ja surun aiheuttamia tunteita, mutta myos kohtaamaan sai-
raus, sairastuminen ja kuolema henkilokohtaisessa eldméassa. (Kannas 2005b.)

Terveystiedon opetukselle on madritelty neljd tehtdvaa: sivistdva tehtdva,
virittava tehtdvd, mielenterveystehtdvad ja muutosta avustava tehtdva. Sivista-
vidn terveyskasvatuksen tavoite on lisitd ja jalostaa oppijan tietoja ja taitoja, jot-
ka kuuluvat tdrkednd osana yleissivistykseen ja terveyden edistamiseen. Virit-
tavan tehtdvian tarkoituksena on herittdd oppilaissa kiinnostusta terveyttd kos-
kevaan tietoon ja sen tarkasteluun. Virittdvan tehtdvan yksi haasteellisimmista
tehtdvistd on saada aikaan oppilaan terveystiedoissa ja -kasityksissd ristiriita,
joka mahdollistaa kyseenalaistetun tiedon uudelleen jdsentymisen. (Kannas
2002; 2005a.) Sivistdvan ja virittdvin terveyskasvatuksen tavoitteena on lisdtd
oppilaiden terveysosaamista. Terveysosaaminen edellyttdd riittdvid valmiuksia
ja taitoja hankkia, ymmartdd, tulkita ja omaksua terveystietoja ja -taitoja sekd
kykyd arvioida kriittisesti erilaisia ilmi6itd. Terveysosaamisella tarkoitetaan
myo6s oppilaan valmiuksia tunnistaa elimiston ja psyyken tilaa kuvaavia vieste-
ja ja toimia terveyden edistamisen kannalta tarkoitusenomaisesti. (Kannas
2002.)

Terveystiedon mielenterveystehtdvan rooli on ennaltaehkéisevassa tyossa
(Rimpeld 2000b; 2001; Kannas 2002; 2005a). Opetuksen tarkoituksena on edistda
kasvatuksellisin keinoin koululaisten psyykkisten voimavarojen uusiutumista
ja ehkdistd ndiden voimavarojen liiallista kulumista. Muutosta avustava tehtdva
pyrkii terveyskdyttaytymisen muutokseen. Téta tavoitellaan vaikuttamalla op-
pijan tietoihin, asenteisiin, arvostuksiin ja mielikuviin. Tavoitteena on tukea las-
ta ja nuorta kasvamisen suurissa muutoksissa. (Kannas 2002; 2005a.)

Terveystiedon opetuksen tavoitteissa korostetaan oppilaiden terveydenlu-
kutaidon lisddmistd. Terveydenlukutaito mddritellddn kognitiiviseksi kyvyksi
saada késiinsd, kdyttdd ja ymmartdd informaatiota tavalla, joka ylldpitdd hyvaa
terveyttd tai tarvittaessa mahdollistaa muuntamaan omaa elaméantyylidan. Ter-
veydenlukutaito eritellddn kolmeen kategoriaan: perus terveydenlukutaito,
toiminnallinen terveydenlukutaito ja kriittinen terveydenlukutaito. Naistd ni-
menomaan viimeinen pyrkii siihen, ettd yksilo pystyy kriittisesti tiedostamaan
terveyteen liittyvit terveys- ja sosiaalipoliittiset ohjelmat, sosiaaliset ja taloudel-
liset tekijat, ympéristoterveyden ja omat osallistumis- ja vaikuttamismahdolli-
suudet. Terveydenlukutaidon oppimisessa korostetaan oppimaan oppimista ja
taitoa soveltaa terveystietoja ja -taitoja arkipdivan tilanteissa sekd kykyad nahda
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ympdéristd- ja yhteisollisten tekijoiden vaikutus terveyteen ja terveysvalintoihin.
(Jakonen, Tossavainen & Vertio 2005.)

Terveystiedon opetukseen liittyvit olennaisena osana terveystaidot (esim.
Rimpeld 2000b, 2001; Urjanheimo 2001; Peltonen 2002). Terveystaitoja ovat esi-
merkiksi ensiaputaidot, taito kayttdd ehkdisymenetelmis, litkkennekayttdytymis-
taidot, rentoutumistaidot, mutta ne ovat monesti samoja kuin arjenhallintatai-
dot. Arjenhallintataitoihin kuuluvat esimerkiksi ruoanlaittotaito ja hygieniatai-
dot. Terveystieto-oppiaineen tuleekin erilaisin opetusmenetelmin perehdyttda
oppilaita terveyden eri ulottuvuuksiin niin yksilo- kuin yhteiskuntatasolla ja
kehittdd oppilaiden eldménhallinnan taitoja. (Urjanheimo 2001; Peltonen 2002).

Kannas (2002, 2005a) on médritellyt terveystiedon opetukselle erilaisia l4-
hestymistapoja (ks. my6s Tones ym. 1990, 83-117), jotka olen koonnut tauluk-
koon 8. Ympadristoldhtoinen terveyskasvatuspedagogiikka ei edusta ndistd mal-
leista mitddn, mutta samalla se hyddynt&d jokaisesta ldhestymistavasta jotakin.
Kannaksen esittimét ldhestymistavat ovat sellaisenaan kategorinen malli ja
osoittavat enemmankin, kuinka yhdessd ldhestymistavassa pitdytyminen redu-
soi opetusta. Uskoakseni hyvéssa terveystiedon opetuksessa ldhestymistapoja ei
aseteta vastakkain, vaan niitd hyodynnetdan rinnakkain.

TAULUKKO 8 Terveystiedon opetuksen ldhestymistapoja ja tavoitteita

Mallin nimi Opetuksen ldhestymistapa ja tavoite
Lasketieteellinen Opetuksessa keskitytdan sairauksiin ja niiden
terveyskasvatusmalli riskitekijoihin. Tassd lahestymistavassa pyri-

tdadn kieltojen, ohjeiden, neuvojen ja rajoitusten
avulla muokkaamaan oppilaiden elamantyyli
sellaiseksi, joka ehkiisee sairauksia.

Rationaalinen Opetuksessa korostetaan kasvatettavan ratio-
terveyskasvatusmalli naalisuutta ja vapautta tehda itseniisid valinto-
ja. Terveystiedon tehtdviksi ndhdéén tietojen ja
taitojen lisdaminen seké arvojen selkeyttami-
nen, jotta tietoiset padtokset terveyden edista-
miseksi mahdollistuisivat. Tamén ldhestymis-
tavan tavoitteena on esitelld neutraalisti luotet-
tavaa tietoa terveydestd ja sairauksista seka
niihin vaikuttavista tekijoist4.

Voimavarakeskeinen Opetuksen ldhtokohtana on saltogenesis; jokai-
terveyskasvatusmalli sella on terveysvoimavaroja ja tarkoituksena
onkin 16ytéda keinot niiden edistdmiseen. Voi-
mavarakeskeisessd lahestymistavassa tavoit-
teena on valmistaa oppilaita kohtaamaan sai-
rautta ja erilaisuutta. Liséksi tavoitteena on pa-
rantamaa lasten ja nuorten psyykkisiin voima-
varoihin ja sosiaalisiin taitoihin liittyvid edelly-
tyksid vaikuttaa terveyteensd ja eldméaansa.

Humanistinen Opetuksessa pyritdan arvokeskustelun avulla
terveyskasvatusmalli rakentamaan nuoren omaa suhdettaan tervey-
teen ja sairauteen. Sairautta, vammautumista ja
kuolemaa késitelldén ihmisen elam&an kuulu-
vina asioina. Humanistisen terveyskasvatuksen
tavoitteena on lisitd suvaitsevaisuutta tervey-
teen liittyvaa erilaisuutta kohtaan.
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5.4.3 Terveystieto-oppiaineeseen suositeltuja opetusmenetelmii ja
opetuksellisia lihestymistapoja

Opetussuunnitelman perusteissa (2004, 130) terveystieto-oppiaineelle sopivia
opetusmenetelmid on késitelty ainoastaan 7-9 vuosiluokkien yhteydessd seu-
raavasti:

Terveystieto on oppiaineena oppilasldahtoinen, toiminnallisuutta ja osallistuvuutta
tukeva. Opetuksen lihtokohtana tulee olla lapsen ja nuoren arki, kasvu ja kehitys se-
kd ihmisen eldaméankulku. (...) Opetuksessa kehitetdan tarkeitd tiedonhankintaan ja
sen soveltamiseen liittyvid taitoja sekd edistetddn terveyden ja hyvinvoinnin kriittistd
arvopohdintaa.

5-6 vuosiluokkien biologia-maantieto-oppiaineen yhteydessd on madritelty se-
ka biologian opetukseen, ettd maantiedon opetukseen soveltuvia opetusmene-
telmid ja ldhestymistapoja. Sen sijaan terveystieto-oppiaineelle soveltuvia mene-
telmid ei ole tdssdkddn yhteydessd késitelty ollenkaan. Koska terveystieto-
oppiaine on alakoulussa ndiden aineiden sisillé, tuon esiin, miten opetussuun-
nitelman perusteissa madritelldin edelld mainituille oppiaineille sopivia ope-
tusmenetelmid. Opetussuunnitelman perusteissa asiaa on ldhestytty seuraavas-
ti:
Biologian opetuksen tavoitteena on ohjata oppilasta tuntemaan my®os itsedan ihmise-
né ja osana luontoa. Ulkona tapahtuvassa opetuksessa oppilaan tulee saada myontei-
sid elamyksid ja kokemuksia luonnosta sekid oppia havainnoimaan ympéristoa. Bio-
logian opetuksen tulee perustua tutkivaan oppimiseen. Opetusta toteutetaan seka
maastossa ettd luokkahuoneessa. (...) Opetuksen (maantiedon) tulee auttaa oppilasta
ymmairtdiméan luonnon ja ihmisen toimintaan liittyvid ilmicita ja niiden vilistda vuo-
rovaikutusta eri alueilla. Maantiedon opetuksen tavoitteena on laajentaa oppilaan
maailmankuvaa kotimaasta Eurooppaan ja muualle maailmaan. Opetus jérjestetdan
siten, ettd oppilas saa késityksen luonnonympéristojen ja kulttuuriymparistsjen rik-
kaudesta eri puolilla maapalloa ja oppii arvostamaan niitd. Maantiedon opetuksen

tulee luoda pohjaa kansojen ja kulttuurien viliselle suvaitsevaisuudelle ja kansainva-
lisyydelle.

Tutkiva oppiminen on ndhty terveystiedon opetukseen sopivana opetusmene-
telmand my6s muissa yhteyksissa niin kansallisella kuin kansainvailisella tasol-
la. Tanskassa on kehitetty Bjarne Bruun Jensenin johdolla IVAC-mallia (Investi-
gation, Visions, Action, Change) koulujen ymparisto- ja terveyskasvatukseen.
Mallissa oppimisen ldhtokohdan muodostaa ldhiympéristostd 16ytynyt ongel-
ma, jonka ympadrilld oppilaat tydskentelevidt. Opetus perustuu oppilaiden
omaan tutkimiseen, jolloin oppilaat pyrkivit ensin selvittdmdan ongelman syyt.
Taman jalkeen heitd kannustetaan uusien visioiden ja toimintamallien kehitta-
miseen. Opetuksessa olennaista on oppilaiden osallisuus, jonka kautta pyritdan
kayttdaytymisen muutokseen johtavaan toimintaan. (Jensen, 2000; Svedbom
2005.) Tamd malli on monelta osin yhtenevd omien kadytdnteitteni kanssa. Esi-
merkiksi Kdvellen kouluun - kampanja perustuu téllaiseen toimintaan. IVAC-
malli on mielestdni toimiva yhdistelmd tutkivaa oppimista, kokemuksellista
oppimista ja osallisuutta. Néden sen toteutukset kuitenkin jossakin mairin ka-
pea-alaisina, silld ne eivit anna tyokaluja oppimisen monipuoliselle ilmaisulle,
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vaan mallista vélittyy kuva tutkivaan oppimiseen perustuvasta akateemisesta
oppimisen ilmaisutavasta.

Euroopan terveet koulut verkostoon kuuluvissa ruotsalaiskouluissa on
kdytetty ongelmaperustaista oppimista (Problem Based Learning, PBL) (Sved-
bom 2005). PBL-ldhestymistapaa, eli tutkivaa opettamista on painotettu myos
suomalaista terveystiedon opetusta koskevissa ldhteissd. (esim. Karkkdinen &
Réty-Sarho 1994; Vilimaa 2005). Kuvaan tutkivan oppimisen mallia tarkemmin
luvussa 6.3.3. Terveystiedon opetukseen on suositeltu toiminnallisuutta ja arki-
eldmdn taitojen harjoittamista (Kemppainen 2004, 24), yhteistoiminnallista op-
pimista (Tossavainen ym. 2002, 2005; Kepler-Uotinen 2005) ja dialogiopetusta
(Weare 2000, 2004; Heikkinen 2005).

Suomalaiset terveystiedon opetuksen aikaisemmat mallit ja ldhtokohdat
noudattelevat mielestédni traditionaalisen ymparistokasvatuksen kanssa samaa
linjaa. Tulkintani mukaan aikaisemmat ldhestymistavat pohjautuvat pitkalti
ympdristokasvatuksessa paljolti kédytettyyn Hungerfordin ja Volkin (1990) mal-
liin, jonka kuvaan kuviossa 5. Téhdn malliin perustuvat ldhestymistavat poh-
jautuvat tiedon- ja oppimiskisitystensd valossa kognitiiviseen konstruktivis-
miin, jolloin kasvatuksessa ja opetuksessa korostetaan tietopainotteista opetus-
ta, kokemuksen avulla tapahtuvaa ja kokemuksia aikaansaavaa opetusta ja toi-
mintapainotteista arvo- ja asennekasvatusta. Kyseisen ldhestymistavan ongel-
mat piilevét tilloin terveysasioiden tieteellistimisessd uskomalla, ettd tieteelli-
sen tiedon oppimisen johtaa terveysasenteiden vilitykselld toiminnan muutok-
seen ja terveysvastuulliseen toimintaan. Toisena ongelmana kognitiiviseen kon-
struktivismiin perustuvassa ldhestymistavassa on yhteiskunnallisen ja kulttuu-
risen reflektion kapea-alaisuus. (Sallis & Owen 1997; Louhimaa 2002, 2005a,
2005b.)

Léht6kohdat:

« herkkyys terveytta kohtaan
« tiedot terveydesta ja sairauksista

U

Henkilokohtainen merkitys:

« terveysasioiden ymmartdminen
« henkildkohtainen sijoitus

U

Vaikuttamismahdollisuudet:

* luottamus omiin kykyihin ja taitoihin vaikuttaa
« toiminnan velvoittavuus

I

Vastuullinen terveyskayttaytyminen

KUVIO5 Hungerfordin ja Folkin (1990) ja Kdpylan (1994b 12-14) mallista mukailtu vas-
tuullisen terveyskayttaytymisen malli
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Kannas on esittinyt, ettd terveystiedon opettajan tulisi olla tietoinen nuoriso-
kulttuurista ja eldméntavoista. Samoin opettajan tulisi kyetd kriittiseen yhteis-
kunnalliseen ldpivalaisuun terveyden ristiriitaisista ilmenemismuodoista yh-
teiskunnassamme (Kannas 2005 b). Tamén tulisi mielestdni ndkyd myds ope-
tuksessa. Kulttuuriseen reflektointiin pyrkivassd opetuksessa pitdisikin tuoda
tietoisesti esille yhteiskuntajédrjestystd ylldpitivien normatiivisten suhteiden
kriittista tarkastelua seka yksilon kokemukseen ja tulkintaan vaikuttavana asia-
na ettd kdyttdytymistd ohjaavana keinona (ks. my6s Louhimaa 2005b, 223).

Suomalainen kouluopetus on kuitenkin niin terveystiedon kuin muiden-
kin aineiden osalta kognitiivis-painotteinen ja yksilokeskeinen, jossa yhteiskun-
nalliselle keskustelulle on ollut vdhan tilaa (Tomperi & Piattoeva 2005; Tomperi
ym. 2005). T&td viitettd on perusteltu muun muassa IEA /Civic-tutkimuksella.
28 maan IEA/Civic - Nuori kansalainen tutkimustulokset osoittivat, ettd suo-
malaisilla nuorilla on hyvit yhteiskunnalliset tiedot, mutta ne eivit johda
myonteisind pidettdviin kansalaisasenteisiin tai -toimintaan. Tutkimustulosten
arveltiin johtuvan siitd, ettd suomalaisissa kouluissa viltetddn poliittista keskus-
telua, mielipiteen muodostamista ja sen testaamista. (Suutarinen 2002, 2007a,
2007b.) Opetuksessani ja opetusmenetelmien kehittdmisessd olenkin kiinnitta-
nyt huomiota edelld mainittuihin seikkoihin.

Tutkimukseni alkuvaiheissa méérittelin, ettd omassa tydssdni ympaéristo-
kasvatus ja terveystiedon opetus muodostavat yhden kokonaisuuden (Niemi
2005; Niemi, Heikkinen & Kannas 2006). Olen padtynyt kuitenkin kdyttdimaan
ympadristdldhtoisen terveyskasvatuspedagogiikan kéasitettd, jolla teen eroa tradi-
tionaaliseen ympdéristokasvatukseen. Ympdristokasvatus-kisitteeseen liittyy
edelleen vahva mielikuva ekologiseen ympaéristoon liittyvastd kasvatuksesta
(Tani ym. 2007), ja se merkitsee monessa koulussa ldhinnd luontoretkid, jitteen
lajittelua ja kierratyspdivia (Cantell & Koskinen 2004; Koskinen 2007). Toisaalta
ympadristokasvatus-késite ei endd 16ydy opetussuunnitelman aihekokonaisuuk-
sista, vaan se on korvaantunut kestdvad kehitystd edistavilld kasvatuksella.

Ymparistoldhtoisessd terveyskasvatuksessa tavoitteenani on lisdtd oppi-
laan kykyd ymmaértds itseddn kasvuymparistossdan. Opetuksessa tarkastelen
ihmisen eldma4d ja hyvinvointia kokonaisuutena, joka on vélittoméssad yhteydes-
sd ympdriston kanssa: rakennetun ja luonnonympériston, mutta myos ekologi-
sen, taloudellisen, kulttuurisen, sosiaalisen, poliittisen, historiallisen ja ideologi-
sen ympariston kanssa. Pyrin tédlloin ohjaamaan oppilasta ymmaértdimaan ympé-
riston vaikutuksia yksilon eldmé&an: fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen ter-
veyteen. Opetuksessani kiinnitdn huomiota sithen, miten ymparistotekijat vai-
kuttavat ihmisen arkiajatteluun ja toimintaan, muun muassa kiyttdytymiseen ja
sen tulkintaan, pukeutumiseen, musiikkimakuun, ravintoon, harrastuksiin, us-
kontoon, kasitykseen “normaalista ja epdnormaalista”. T&td kautta pyrin lisda-
mé&&dn myos oppilaiden ymmarrystd ja suvaitsevuutta toisesta ymparistdstd ko-
toisin olevia ihmisi4 ja kulttuureja kohtaan. Pedagogiikkaani liittyy toivo tule-
vaisuuden yhteiskunnasta, jossa ihmiset toimisivat terveyttd edistdvilld tavalla
sekd omassa eldméssddn ettd yhteiskunnallisessa padtoksenteossa ja sitd kautta
terveyttd edistavan kulttuurin luomisessa.
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Opetussuunnitelman tasolla ympéristoldhtdiseen kasvatukseen liittyvat
kaikki opetussuunnitelmassa maéritellyt aihekokonaisuudet. Olen taulukkoon
11 (s. 63) eritellyt tarkemmin, miten eheytetyt aihekokonaisuudet tulevat esiin
aineistossani.

5.5 Eheytetyn opetuksen teorioita ja tavoitteita

Eheyttdmisestd on Suomessa aikojen kuluessa kdytetty termejd kuten konsent-
raatio, integraatio ja konteksti (Karvinen 2003, 48). Eheyttamiseen pyrkivid pe-
riaatteita on puolestaan kutsuttu nimelld keskittdiminen, rinnastaminen tai l&-
pédisyperiaate. Eheyttamistd voi tapahtua opetussuunnitelmassa sekd horison-
taalisella ettd vertikaalisella tasolla. Horisontaalisella tasolla tapahtuva eheyt-
tdminen on eri oppiaineissa toisiinsa liittyvien asioiden samanaikaista rinnak-
kaista opettamista (Malinen 1992, 73; Kari 1994, 15). Tamé tapahtuu kidytannos-
séd esimerkiksi projektioppimisena, jossa projektilla on tietty teema, jota ldhesty-
tddn usean oppiaineen tunneilla. Myo6s teemapdivad voidaan ndhd4d horisontaali-
sena eheyttimisend. Vertikaalinen eheyttiminen puolestaan liittyy ajallisesti
perédkkdisten, samaan kokonaisuuteen kuuluvien oppimistilanteiden perattai-
seen jdrjestimiseen (Malinen 1992, 74-75; Kari, 1994, 15). Tillaisena voidaan
ndhdd muun muassa matematiikan opetuksessa esiin tuleva spiraaliperiaate
(Malinen 1992, 75).

Eheyttavasta kasvatuksesta ei ole olemassa yhtad yhtenevéaa teoriaperinnet-
td, vaan tutkijat ovat ldhestyneet sitd eri ndkokulmista késin. Osa tutkijoista ké-
sittelee eheyttamistd tiedon ja tietimisen nikokulmasta (esim. Ahlberg 1997,
1998c¢). Joillekin eheyttiminen merkitsee tiedon, toiminnan ja tunteiden yhdis-
tdmistd oppimiseen (esim. Aho 1987,1993,1999; Kéapyld 1994a).

Niiniluoto (1997, 70) esittdd, ettd niin tieteen kuin kouluopetuksenkin tulee
tdhd&td toimintaan, jonka avulla ihminen pystyy paremmin sopeutumaan
elinympaéristoonsad. Tamén tulisi tapahtua tarjoamalla tietoa luonnon ja ihmisen
vuorovaikutuksesta ja syyseuraussuhteista, antamalla mahdollisuus tapahtu-
mien ennustamiseen ympariston tilaa koskevan tiedon pohjalta sekd nihda
mahdollisuudet ndiden kontrolloimiseen. Liséksi tdssd ldhestymistavassa olen-
naista on inhimillisen toiminnan ja yhteiskunnallisen tuotantoprosessin suun-
nittelemisen ja ohjaamisen mahdollisuus ennusteiden ja kontrollin kautta.

Suomalaista ymparistokasvatusta késittelevissd pedagogisissa malleissa
eheyttdmistd on késitelty runsaasti. Nédissd malleissa eheyttdmiselld tarkoitetaan
opetusta, joka yhdistdd toiminnan, kognitiot ja tunteet. Opetuksen ldhtokohtana
toimivat integroidut opintokokonaisuudet, joissa opiskeltavat asiat liittyvét se-
ki toisiinsa ettd jokapdivéisiin arkiasioihin, joihin oppilaan kysymykset ja ute-
liaisuus kohdistuvat. Oppimisprosesseissa ldhtokohtana on sosiokulttuurinen
lihestymistapa. Télloin oppimistilanteissa korostuu oppilaiden vilinen vuoro-
vaikutus ja vertaisopettaminen. (esim. Aho ym. 2003, 24-29.)

Suomalaisista tutkijoista Mauri Ahlberg on tehnyt laajamittaisen tyon
eheyttdvan kasvatuksen teoriaa luodessaan. Ahlbergin teoria on laaja, ja olen
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tiivistanyt siitd tdhan muutaman mielesténi oleellisimman véitteen. Eheyttavan
kasvatuksen teoriassa perusarvo on ihmisen hyva elamad, silld ilman eldmaa ei
ole arvoja. Hyville elamaille luo edellytyksen hyvd ympéristo. Se ei kuitenkaan
riitd, ellei ole ihmisiéd arvostamassa sité ja elamédssa mukana tédssd ympéristossa.
Ndiden lisdksi rakkaus ja huolenpito ovat olennainen osa hyvéaa elamad. Huo-
lenpito on ihmisen perustava tarve, silld se on vélinearvo edistettdessd eldamin
sdilymistd, kestdvad kehitystd, hyvdd ympéristod ja on edellytys hyvélle eldmal-
le. (Ahlberg 1997, 31-37; 1998¢, 192-200.)

Eheyttdvan kasvatuksen teoriassa maailmankatsomuksellinen ldhtokohta
on kasitys maailmasta suurimpana mahdollisena systeemind, jonka osasystee-
mejd muut oliot ovat (Ahlberg 1997, 201; 1998¢, 38). Koulun tulisi samanlaisen
tavaran (oppijoiden) sijaan tuottaa uniikkeja, rd&tiloityjd ja mahdollisimman
pitkille kehittyneitd jasenid, jotka vahvuuksillaan tdydentédvit toinen toisiaan ja
takaavat titen yhteison siilymisen ja menestymisen. Ahlberg viittad, etts mie-
lekds, syvé ja uutta luova oppiminen, ajattelu ja toiminta edellyttdvit jatkuvaa
oman eheyttdvan teorian kehittdmistd ja testaamista myOs omassa eldméssa.
Oman teorian luomiseen, testaamiseen ja kehittimiseen hin suosittelee laatu-
tyskalujen, Vee-heuristiikan tai kisitekartan kayttoa (esim. Ahlberg 1997, 186;
1998a; 1998c, 1998d).

Opettajana tarkoitan eheytetylld opetuksella integroitujen opetuskokonai-
suuksien laatimista ja pyrkimystd laaja-alaiseen tietimiseen. Nden eheyttdmisen
kuitenkin laajasti opetussuunnitelman, opetusmenetelmien ja oppimisvalinei-
den muodostamaksi kokonaisuudeksi, jonka avulla pyritddn tavoittelemaan
ennen kaikkea oppilaan persoonallisuuden tasapainoista ja kokonaisvaltaista
kehitysta. (ks. myos. Kari 1994, 95.)

5.5.1 Eheytetyt aihekokonaisuudet opetussuunnitelmassa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 16) eheyt-
tdmistd médritellddan seuraavalla tavalla:

Opetuksen eheyttimisen tavoitteena on ohjata oppilasta tarkastelemaan ilmidita eri
tiedonalojen nékokulmista rakentaen kokonaisuuksia ja korostaen yleisid kasvatuk-
sellisia ja koulutuksellisia padmaarid. Aihekokonaisuudet ovat sellaisia kasvatus- ja
opetustyon keskeisid painoalueita, joiden tavoitteet ja sisdllot siséltyvit useisiin op-
piaineisiin. Ne ovat kasvatusta ja opetusta eheyttivid teemoja. Niiden kautta vasta-
taan myos ajan koulutushaasteisiin.

Aihekokonaisuuksien (ks. taulukko 9) tulisi toteutua eri oppiaineissa niille
luonteenomaisella ja oppilaan kehitysvaiheen edellyttamalla tavalla. Liséksi ai-
hekokonaisuuksia tulee siséllyttdd koulun opetussuunnitelmassa yhteisiin ja
valinnaisiin oppiaineisiin sekd yhteisiin tapahtumiin ja niiden tulee nikya kou-
lun toimintakulttuurissa. (Opetushallitus 2004, 16-17.)
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Aihekokonaisuudet (Opetushallitus 2004, 17-20) peruskoulussa opetet-

tavien aineiden opetuksessa

Aihekokonaisuuden nimi

Aihekokonaisuuden tavoite

Thmisenid kasvaminen

Tavoitteena on tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja
elaménhallinnan kehittymista. Tavoitteena on luoda kas-
vuympéristo, joka tukee yksil6llisyyden ja terveen itsetun-
non ja toisaalta tasa-arvon ja suvaitsevaisuuden kehitty-
mistd.

Kulttuuri-identiteetti
ja kansainvilisyys

Tavoitteena on auttaa oppilasta ymmartdméaan suomalai-
sen ja eurooppalaisen kulttuuri-identiteetin olemusta, 16y-
tdméan oma kulttuuri-identiteettinsa ja kehittdméaan val-
miuksia kulttuurien véliseen vuorovaikutukseen ja kan-
sainvilisyyteen.

Viestintd ja mediataito

Tavoitteena on kehittdd ilmaisu- ja vuorovaikutustaitoja,
edistdd median aseman ja merkityksen ymmartamista sekd
kehittid median kayttotaitoja. Viestintédtaidoista painote-
taan vuorovaikutuksellista ja osallistuvaa viestintda. Me-
diataitoja harjoittelussa tulee huomioida sekd median vas-
taanottajan ettéd tuottajan rooli.

Osallistuva kansalaisuus ja
yrittdjyys

Tavoitteena on oppia hahmottamaan yhteiskuntaa eri toi-
mijoiden ndkokulmasta ja kehittda osallistumiseen tarvit-
tavia valmiuksia sekd luoda pohjaa yrittdjamaisille toimin-
tatavoille.

Vastuu ymparistostd, hy-
vinvoinnista ja kestdvasta
kehityksestd

Tavoitteena on lisédtd oppilaan valmiuksia ja motivaatiota
toimia ympériston ja ihmisen hyvinvoinnin puolesta. Pe-
rusopetuksen tavoitteena on kasvattaa ymparistotietoisia,
kestdvddn eldméntapaan sitoutuneita kansalaisia, jotka
osaavat ajatella tulevaisuutta ja sen rakentamista ekologi-
sesti, taloudellisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestdville
ratkaisuille.

Turvallisuus ja liikenne

Tavoitteena on oppia ymmaértaméan turvallisuuden fyysi-
sid, psyykkisid ja sosiaalisia ulottuvuuksia. Lisdksi tavoit-
teena on opastaa oppilasta ymmartaméaan turvallisuuden
fyysisid, psyykkisid ja sosiaalisia ulottuvuuksia seké opas-
taa vastuulliseen kéyttaytymiseen. Perusopetuksen tulee
antaa ikdkauteen liittyvat valmiudet toimia erilaisissa tilan-
teissa turvallisuutta edistden.

Ihminen ja teknologia

Tavoitteena on auttaa oppilasta ymmértdmaan ihmisen
suhdetta teknologiaan ja sen merkitystd arkielaméssamme.
Perusopetuksen tulee tarjota tietoa teknologiasta, sen kehit-
tdmisestd ja vaikutuksista ja opastaa jarkeviin valintoihin ja
johdattaa pohtimaan teknologiaan liittyvid eettisid, moraa-
lisia ja tasa-rvokysymyksid. Opetuksen tulee kehittaa vali-
neiden, laitteiden ja koneiden toimintaperiaatteiden ym-
mirtdmisté ja opettaa niiden kayttod.

Eheytetystd terveystiedon opetuksesta ei ole juurikaan saatavana tutkimustie-
toa tai kertomuksia aikaisemmista projekteista. Soukan koulussa Espoossa to-
teutettiin 1993 projekti, jonka teemana oli ihminen, ympéristo ja terveys. Tadssd
projektissa oppilaat yhdessd alueen asukkaiden kanssa pyrkivit parantamaan
asuinympaéristonsa ulkondkod ja kuntoa. (Talvila 1994.)
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Vuonna 2002 alkoi Jyvaskyldssi MUKAVA -hanke, jossa terveystieto on
ollut omalta osaltaan eheyttamassa koulupdivad. Terveystieto liittyi hankkeessa
sosioemotionaaliseen kehitykseen ja hyvinvointiin. Projektissa kiinnitettiin huo-
miota psykososiaalisen terveyden edistdmiseen tunteiden kisittelyyn liittyvien
harjoitusten ja ohjelmien avulla. (Pulkkinen 2002; Pulkkinen & Launonen 2005,
137.) MUKAVA-hankkeessa on pyritty siihen, ettd koulupédivddn sisdltyy seka
oppiminen ettd ohjattu harrastustoiminta. Kidytdnnossd harrastustoiminta on
tapahtunut aamu- ja iltapdivatoiminnan jarjestdmisend. Talld pyritddn samassa
paikassa tapahtuvan opetuksen, hoivan ja harrastustoiminnan mahdollistami-
seen. Tamdn on n&hty lisddvan lapsen fyysistd ja sosiaalista turvallisuutta. Li-
sdksi hanketta on perusteltu sen taloudellisten ndkokulmien vuoksi: eheytetty
koulupéivd on yhteiskunnalle taloudellista, silld kdytossd ovat olemassa olevat
tilat ja valineet.

5.5.2 Ympiristoldhtoinen terveyskasvatus kdytinnon toimintana

Applen (2001, 98) mukaan monilla opettajilla on kriittisid ajatuksia yhteiskun-
nasta ja kouluissa vallitsevista kdytannoistd. Kriittiset ajatukset eivit kuiten-
kaan usein siirry opettajan tychon, silld heilld ei ole keinoja siirtdd nditd ajatuk-
sia péivittdisiksi toimintamalleiksi. Tdimédn vuoksi onkin tdrkedd, ettd toiminta-
tutkimusraportissa kuvataan kdytannon toimet, joilla uusi toimintamalli on saa-
tu osaksi normaalia arkea opetuksen suunnittelusta sen toteutukseen, arvioin-
tiin ja kehittamiseen.

Opetukseni perustuu horisontaaliseen eheyttdmiseen, jossa terveystiedon
siséltojd opiskellaan oppiainerajoja ylittavélld tavalla. Alakoulu tarjoaa eheyte-
tylle opetukselle luontevan kontekstin, silld luokan opetuksesta vastaa suu-
rimmaksi osaksi yksi luokanopettaja. Eheytetyn opetuksen didaktisen perustan
muodostavatkin oppisisiltojen lisdksi tila, resurssit, aiheen kisittelytapa, aiheen
laajuus ja kesto, opetusjdrjestelyt, tyoskentelymuoto ja oppimisilmapiiri (Karvi-
nen 2003, 193).

Luokassani eheytys alkaa opetuksen suunnittelusta. Ennakkosuunnittelul-
la on tdrked merkitys eheyttdvassd opetuksessa. Ennen lukukauden alkua laa-
din oppikirjojen teemojen pohjalta eheyttdvit kokonaisuudet siten, ettd jokai-
nen kokonaisuus tukee jollakin tavalla eheyttdvissa aihekokonaisuuksissa maa-
riteltyjd teemoja. Olen koonnut taulukkoon 11 kaksi esimerkkia siitd, kuinka
opetussuunnitelmassa maédritellyt eheytetyt aihekokonaisuudet ovat toteutu-
neet aineistossani. Yhden projektin kesto on keskiméérin kuusi viikkoa. Projek-
tien kestot rajautuvat monesti loma-aikoihin. Loma on ollut hyvé kohta paattad
edellinen projekti, ja loman jilkeinen uuden projektin aloitus tapahtuu tuorein
voimin.

Projektien suunnittelussa noudatan seuraavia periaatetta: Oppilailla on
meneilldédn yksi projekti kerrallaan. Eheytetystd oppimisesta huolimatta luokas-
sa on myos ainekohtainen lukujdrjestys. Lukujdrjestystd toteutetaan siten, ettd
projektiin kuuluvien aineiden tunnilla oppilaat tyoskentelevit projektin kim-
pussa. Projektiin kuulumattomia aineita opiskellaan tdlloin omilla tunneillaan,
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eikd niihin yleensa liity toiminnallista oppimista. Usein nama tunnit kuitenkin
valmistavat oppilasta toiminnallista oppimista varten. Esimerkiksi syksyn 2006
ilmastonmuutos ja terveyttd lahjaksi -ndytelméprojektien aikana oppilaat opis-
kelivat Suomen historian oppisisdllot ja laativat hyvan osaamisen kriteerit jak-
solle. Tammikuun 2007 historian opiskeluun liittynyt elokuvaprojekti perustui
syksyn oppisisdltoihin ja biologia/maantietoa opiskeltiin vuorostaan yksittéi-
send aineena. T&lloin oppilaat opiskelivat oppikirjoista perustiedot Aasiasta,
jotta he pystyivdat myShemmin Aasia-projektin yhteydessd syventdméddn tietd-
mystddn yhteen maahan.

Jokaisen lukukauden tai lukuvuoden alussa jdrjestdn vanhempainillan, jol-
loin keskustelen vanhempien kanssa siitd, millaisia tavoitteita olen asettanut
kullekin jaksolle, miten ne tukevat opetussuunnitelmassa esitettyjd asioita ja
millaisia retkid tai kodin ja koulun yhteistoiminnallisia tilaisuuksia olin ajatellut
teemojen ympdrille. (vrt. Opetushallitus 2007, 11/vanhemman kuuleminen.)
Vanhempainillat ovat antaneet opettajan tyotlle kahdentasoista tukea. Suunni-
telmat on hyvidksytty ja olen saanut opettajana tydrauhan toteuttaa opetustani
suunnitellulla tavalla. Vanhemmat ovat lisdksi aktivoituneet projektien onnis-
tumisessa. He ovat muun muassa jirjestdneet meille teemoihin sopivia vierailu-
ja tyopaikoille ja ovat osallistuneet aktiivisesti yhdessd suunniteltujen tapahtu-
mien toteuttamiseen. Kokemukseni ovat téltd osin samansuuntaisia kuin mitd
Schallcross ym. (2007) raportoivat koulujen osallisuutta ja yhteisollisyyttd kasit-
televéassa tutkimuksessaan.

Vanhemmat osallistuvat jatkuvasti my0s arviointiin ja opetusmenetelmien
kehittdmiseen. Toisinaan tdmaé tapahtuu erillisten kyselyjen kautta, useimmiten
sdhkopostitse tulevan vélittoman palautteen kautta. Vanhemmilta saadut pa-
lautteet ja kysymykset ovat parhaimmillaan ohjanneet ty6téni uuteen suuntaan.
Esimerkiksi ilmastonmuutos-teemaan liittyen kirjoitin tutkimuspéivékirjaani:

Vanhempainilta pddttyi mielenkiintoiseen keskusteluun. Eréds 4iti esitti hyvan kysy-
myksen. Han kysyi, kuinka olen ajatellut ottaa huomioon ympéristdasioiden opetta-
miseen liittyvan ahdistavan tiedon kisittelyn. Tama hyvi ja vaikea kysymys toi uutta
ulottuvuutta opetukseeni esimerkiksi uutisten lukemisessa. Luimme yhdessa uutisia
ja keskustelimme tunteista ja tunnelmista, joita kyseinen uutinen herétti. Keskuste-
limme my®6s siitd, miksi jotkut uutiset pyrkivit saamaan ihmisissa aikaiseksi pelon
tunteita ja miten tillaisilla asioilla pyritddn vaikuttamaan ihmisiin. Laitoin myo-
hemmin kyseiselle &idille viestid siitd, olivatko késittelemdmme aiheet heréttidneet
kotona pelkotiloja ja olin tyytyvéinen kuullessani, ettd néin ei ollut padssyt kdaymaan.

Taulukko 10 esittdaa kaikki puolentoista vuoden toteutettujen teemojen ydinsi-
sdllot ja niistd tuotetut oppimiskertomukset.
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TAULUKKO 10  Eheytetyn opetuksen teemat kevatlukukaudesta 2006 lukuvuoden lop-

puun 2007

kk/vuosi Eheytetyn opetuksen teemat Tuotettu oppimiskertomus

1,2/2006 Rooman historia Oma kirja ”Seikkailu Rooman
historiassa”

3/2006 Kulttuuriviikko koulussa Néytelma kulttuuripdivaan Roo-
ma- kirjojen pohjalta

4,5/2006 Ihmisen biologia Oppimispdivékirja ja késitekart-
ta-esseekoe
Kevitjuhlaesitys: “Tuu mu-
kaamme si lilkkumaan”

8,9,10/2006 Ilmastonmuutos Oppimispéivikirja

11,122006/ Iltamat " Terveyttd lahjaksi” Niytelmd, runot, laulut ja tanssit
iltamiin

1,2/2007 Kuvallinen ilmaisu keskiajan ta- Elokuvan tai PowerPointin te-

pahtumista Suomessa keminen ja sen esittdminen kou-

lun kulttuuritapahtumassa

3/2007 Aasia - tutkielma Tutkimusraportti ja sithen liitty-
vé fiktiivinen kertomus

4,5/2007 Lehtiprojekti “Nuorten dani” Luokkalehti nuorisokulttuurista
ja kulttuurin merkityksesta hy-
vissd elamissd

Perusopetuslakiin tehtiin vuonna 2007 lisdys, jossa todettiin, ettd opetuksen jar-
jestdjan tulee huolehtia siitd, ettd oppilailla on mahdollisuus ilmaista mielipi-
teensd koulunsa tai muun toimintayksikkonsad toimintaan liittyvistd, oppilaita
yhteisesti koskevista asioista. Monissa kouluissa osallisuutta on pyritty lisda-
mé&&dn muun muassa vertaissovittelun, oppilaskuntatyon tukemisen ja erilaisten
kouluymparistoon kohdistuneiden yksittdisten osallisuushankkeiden kautta.
Osallisuus on kuitenkin jadnyt usein sille tasolle, ettd oppilas osallistuu opetta-
jan jdrjestimidn aktiviteettiin. Osallisuutta pitdisi kuitenkin tukea myos siten,
ettd oppilas voi olla aktiivisesti osallisena my6s oppimisprosessinsa suunnitte-
lussa ja toteuttamisessa. (Bragg 2007; Simovska 2007.)

Olen pyrkinyt tukemaan oppilaiden osallisuutta oppimisprosessissa sekéa
oppimisen suunnittelun, toteuttamisen ettd arvioinnin tasoilla. Lukukauden
alussa esittelen suunnitelmani oppilaille. Oppilaat ovat voineet t&lloin vaikuttaa
suunnitelmiin arvioimalla projekteja sisdltjen ja toteutusideoiden pohjalta.
Tamé& on havaintojeni mukaan lisdnnyt oppilaiden sitoutumista projekteihin ja
samalla kdynnistdnyt yhteisen aivoriihen projektien toteuttamisesta. Usein op-
pilailla on ennen uuden projektin alkua ollut jo suunnitelma valmiina kenen
kanssa ja miten he aikovat seuraavan projektin toteuttaa. Eniten oppilaan osal-
listaminen tulee kuitenkin nidkyviin oppimiskertomusten tuottamisessa ja siin4,
kuinka oppilaat ovat saaneet osallistua toteutettujen projektien arvioimiseen ja
kehittdmiseen.
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Esimerkkejd eheytettyjen aihekokonaisuuksien toteutumisesta tutki-

Eheytetty aihekokonaisuus

Esimerkki 1

Esimerkki 2

Thmiseni kasvaminen

Yhteistoiminnalliset ja osal-
listavat opetusmenetelmiit

Tunteiden ilmaiseminen
oppisisilloistd ja omasta
oppimisesta

Kulttuuri-identiteetti ja kan-
sainvilisyys

Aasia-tutkielman kerto-
mukset

[ltamaohjelma: terveytta

lahjaksi ndytelma4, tierna-
pojat, bandi- ja tanssiesi-

tyksid

Viestintd ja mediataito

Nuorten d4ni- lehti: uuti-
nen, artikkeli, mielipidekir-
joitus, haastattelu ja vasta-
kuvamainos

Oppimispaivikirjassa leh-
tiartikkeleiden arvioiminen
tiedontuottajan ndkokul-
mista ja tavoitteista kisin

Osallistuva kansalaisuus ja
yrittdjyys

Leirikoulurahoituksen (857
€) kerddminen iltamien li-
punmyynnilld, kahviolla ja
arpajaisilla

Jarjestovierailut, eduskun-
tavierailu

Vastuu ymparistostd, hyvin-
voinnista ja kestdvasta kehi-
tyksestéd

IImastonmuutosjakso ko-
konaisuudessaan

Nuorten &éni- lehtiprojekti
kokonaisuudessaan

Turvallisuus ja litkenne

Retket kévellen, polkupyo-
rélld ja julkisilla kulkuneu-
voilla

Kivelleen kouluun -kam-
panja

Ihminen ja teknologia

Teknologia ja ravinnontuo-
tanto (vierailu Valiolle) se-
ki teknologia ja kodin da-
nimaailma

Sahkopostiviestinnén har-
joittelu, kdyttd ja asianmu-
kainen hyddyntdminen
koulutehtévissa

5.6 Opetussuunnitelma - normatiivisen vallan viline vai
opetusta ohjaava viitekehys?

Opetussuunnitelmaa tarkastellaan kirjallisuudessa virallisen opetussuunnitel-
man ja piilo-opetussuunnitelman nakokulmista. Piilo-opetussuunnitelmalla
tarkoitetaan sellaisia fyysisid tai inhimillisid tekijoitd, jotka vaikuttavat viralli-
sen opetussuunnitelman toteuttamiseen. Téllaisia tekijoitd ovat esimerkiksi
koulun ilmapiiri, normit ja traditiot, jotka nousevat koulun toiminnassa sekd
voimavaraksi ettd kehityksen esteeksi (Lahdes 1987, 84-85). Applen (1982, 67)
mukaan koulujen piilo-opetussuunnitelmat toimivat yhteiskunnan peilind. Las-
ten ja nuorten opetuksessa nuorisokulttuuri kadyttaytymis- ja pukeutumissaan-
toineen ja puhetapoineen ovat merkittdva osa pdivittdistd opiskelua ja heijasta-
vat osaltaan yhteiskunnan arvoja ja pelisdantoja.

Uudeksi opetussuunnitelmakeskustelun kohteeksi on noussut opetus-
suunnitelman poliittinen luonne. Opetussuunnitelmat on nédhty yhdeksi poliit-
tisen p&ddtoksenteon tuloksena syntyneeksi ja koulutusjdrjestelmédn tulleeksi
muodoksi. Opetussuunnitelmat sisdltdavat sddntojd, joita opettajien tulee nou-
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dattaa, mutta myos rajaavat opettajan toimintaa monella tavoin. Opetussuunni-
telmissa neutraalina nayttaytyva tieteellinen tieto on kuitenkin monessa suh-
teessa poliittisesti varittynyttd ja heijastelee yhteiskunnan arvoja. (Bowe, Ball &
Gold 1990; Apple 1988, 1993, 2001; Vuorikoski 2004). Goodson 2001, 9) on to-
dennut, ettd muun muassa koululuokka ja opetussuunnitelma edustavat “kek-
sittyd” perinnettd, joilla on normatiivinen asema ja valta. Ne toisaalta normitta-
vat koulutukseen liittyvia aloitteita, mutta myos ylldpitavat opetuksen ja oppi-
misen kdytantojd ja toimintaohjelmia.

Suomalaisessa opetussuunnitelmaperinteessd on viime vuosikymmenina
korostunut oppimiselle asetetut kognitiiviset tavoitteet. Tamai linja jatkuu edel-
leen, silld peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 2004 oppiaineille mé&a-
riteltiin niin sanottuihin nivelvaiheisiin ja peruskoulun paattéarviointiin hyvan
osaamisen kriteerit kognitiivisille taidoille. Ndiden kriteerien avulla pyrittiin
arvioinnin tasapuolistamiseen. Kadytdnnossad tdméa kuitenkin vahvistaa suoma-
laisen kouluopetuksen luonnetta, joka néhdéédn tietopainotteisena, johon yh-
teiskunnallinen keskustelu tai politikointi ei sovi (Suutarinen 2007a; Syrjdldinen,
Vérri & Eronen 2007). Arvajan (2005) mukaan oppilaiden rooli suomalaisessa
koulussa on edelleen “lue ja muista tai kuuntele ja toista”, sen sijaan, ettd koulu
olisi uutta tietoa ja sovellutuksia luova ja 16ytdva yhteiso.

Goodsonin (2001) mielestd opetussuunnitelmaa tulee tarkastella leikkaus-
pisteend, joka heijastelee yhteiskunnallista muuttumista ja yhteiskunnallisia
pddamadrid. Viralliset dokumentit ja asiakirjat, kuten opetussuunnitelmat synty-
vit kehdssd, jossa niiden syntyyn vaikuttavat sekd julkinen politiikka ettd nii-
den toteuttamisen areena. (Bowe, Ball & Gold 1990, 19-23.) Joidenkin tutkijoi-
den mukaan markkinatalousajatteluun perustuva jatkuva laadun parantaminen
ja taloudelliset ndkokulmat on vélttdiméatontd ottaa huomioon kasvatuksessa
(esim. Ahlberg 1997; Adnett & Davies 2002). Useat kasvatustieteilijit ovat kui-
tenkin esittdneet myos huolensa siitd, ettd kasvatuksen paamaarat ovat alkaneet
ekonomisoitua ja markkinataloudellinen tuloksellisuus- ja tehokkuusajattelu on
tullut kouluun. (esim. Apple 1988, 1993, 1996, 2001, Bowe, Ball & Gold 1992;
Uusikyld 2003; Oravakangas 2005) Tillaista ajattelua heijastelee esimerkiksi
péiviakodin ja yleissivistivan opetuksen opetussuunnitelmien eheyttdvistd ai-
hekokonaisuuksista 16ytyvad yrittdjyyskasvatus, mutta myos kestdvd kehitys,
koska sen voi katsoa arvottavan luontoa hytdyn ja talouden ndkokulmista. Li-
séksi sithen mielletddn usein jatkuvan kasvun ajatus (Tani ym. 2007; Louhimaa
2002a, 2002b, 2005).

Omalta osaltaan ekonomisoitumista tukevat myos opetussuunnitelmassa
oppimistuloksille esitetyt hyvan osaamisen kriteerit. Apple (1993; 1996; 2001)
on useissa teoksissaan kritisoinut kansallisia oppimistavoitteita ja niiden mit-
taamiseen kaytettdvid testejd. Mitattavuus ja asioiden ilmaiseminen helposti
verrattavassa muodossa heijastaa uusliberalistista markkinatalousajattelua, jos-
sa kuluttajat voivat tehdd padtoksensd saatujen tulosten mukaan. Kirjistetyim-
millddn tdméd suuntaus nidkyy kulttuureissa, joissa toimivat rinnakkain luku-
kausimaksuihin perustuvat yksityiskoulut ja ilmaiset julkisen sektorin koulut,
joissa oppilaita houkutellaan kouluun oppimistuloksista kertovin lehtimainok-
sin. (Bowe, Ball & Gold 1992, 31.) Suomessa tdmd suuntaus on nékyvissa yliop-



65

pilaskirjoitusten tuloksien perusteella tehdyissa lukiovertailuissa. Vertailu on
median aikaansaama, mutta heijastelee yhteiskunnallista ajattelua. Kuntatasol-
lekin on viime vuosina tullut erilaisia “laatumittareita” kouluille. Muun muassa
Vantaan kaupunki edellyttad, ettd oppilailla teetetddn joka lukuvuosi MAKEKO
(Matematiikan keskeiset osa-alueet) ja ALLU- testit (Alakoulun luetun ymmar-
tdmisen testi).

Varsinkin uuden oppiaineen kohdalla on kéyty ja kdyd&d&dn niin poliittista
kuin koulun sisdistd kamppailua, miksi uusi oppiaine tarvitaan opetussuunni-
telmaan ja miltd aineilta se on poissa. (Goodson 2001, 187). Terveystieto-
oppiaineen tarve on noussut yhteiskunnallisista intresseistd. Koululaisten ter-
veydentilaa koskevat tutkimukset (esim. Salonen ym. 2004; WHO-koulu-
terveystutkimukset) ja niissd esiin nousseet ongelmat ovat saaneet tutkijat pe-
radnkuuluttamaan terveysopetuksen lisddmistd kouluissa. Terveystieto-
oppiaine edustaa yhtddllda opetussuunnitelmassa pehmeitd arvoja: sen avulla
pyritddn edistdim&an lasten ja nuorten hyvinvointia ja sitd kautta kansanterveyt-
td. Kuitenkin tarkempi yhteiskunnallinen reflektointi osoittaa, ettd terveydelli-
kin on yhteiskunnassamme tuottavuusarvo: tyoyhteisoissé terveyden edistdmi-
sen tarkoitus on vihentdd sairauspoissaoloja ja niistd aiheutuvia kustannuksia.
Vanhusten toimintakyvyn ylldpitoa lasketaan hoitopaikkojen hinnassa. Ylipai-
nokin on nostettu yhteiskunnalliseksi ongelmaksi tuottavuuden kautta (HS
20.1.2007 A2, B6).

Goodsonin (2001, 21-31) mukaan kirjoitetun opetussuunnitelman ja luok-
kahuoneissa tapahtuvan opetussuunnitelman vilille on tehtdvad eroja. Han si-
teeraakin Rudolphia (1977) seuraavasti: “Paras tapa lukea tai ymmartdd opetus-
suunnitelma vadrin, on lukea kirjoitettu opetussuunnitelma. Se on niin henge-
ton, niin aineeton, niin irrallinen, joskus jopa tarkoituksellisesti harhaanjohtava.
” Tamin viittauksen voi tulkita, ettd kirjoitetun ja eletyn opetussuunnitelman
vililld on automaattisesti dikotomia. Teoria ja kédytanto, kirjoitettu ja eletty ope-
tussuunnitelma voivat kuitenkin toteutua ldheisessd suhteessa. Tamaé edellyttad
opetussuunnitelman taustaoletusten ja julkilausumien tiedostamista sekd ope-
tussuunnitelman vuorovaikutuksellista toteutusta koululuokassa. (Goodson
2001, 24.)

Opettajana ja tutkijana olen tiedostanut opetussuunnitelman poliittisen ja
arvosidonnaisen luonteen ja pyrkinyt selvittimaan sen reunaehtoja. Tutkimuk-
sen opetuskokonaisuuksien toteutuksessa opetussuunnitelma toimi viitekehyk-
send, ja sen sisdltojd tarkasteltiin erilaisista ndkokulmista. Opetussuunnitelman
toteuttaminen perustui opettajan, oppilaiden ja vanhempien véliseen yhteistyo-
hon. Lisédksi arvioinnissa kdytetyt hyvan osaamisen kriteerit laadittiin oppitun-
neilla yhdessa oppilaiden kanssa. Télloin kriteerit eivdt perustuneet ainoastaan
opetussuunnitelmassa mdadarattyihin standardeihin, vaan luokan sisdiseen de-
mokraattiseen toimintaan.

Olen kuvannut tdssd luvussa terveystieto-oppiaineen opetussuunnitelmal-
lisen kehittymisen, oppiaineen opetukselle madritellyt tavoitteet ja kuvannut
aikaisempia ldhestymistapoja ja niiden ongelmakohtia. Koulut tarvitsevat ope-
tussuunnitelmia ja opetussuunnitelmat tarvitsevat kouluja. Yhteisen ymmdir-
ryksen lisddmiseksi on olennaista, ettd kaikki opiskelevat samoja asioita ja pe-
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rehtyvat niihin. Vain sitd kautta voimme keskustella néista ilmidistd yhteisessa
pOydéssd ja avartaa toinen toistemme nidkemyksid yhteiskunnasta, maailmasta,
elamaéstd. Opetussuunnitelmat ovat sellaisenaan normatiivisen vallan vilineits,
mutta kriittisesti reflektoituna ne toimivat opetusta ohjaavina viitekehyksing,
joka luovat opetukselle raamit. Tadytteen ei tarvitse olla neutraali: variton, haju-
ton ja mauton, vaan sen voi kukin opettaja, luokka, vanhemmat ja muut oppi-
misprosessiin osallistuvat tahot muokata kuhunkin oppimiskontekstiin sopi-
vaksi.



6 YMPARISTOLAHTOINEN TERVEYSKASVATUS
KIRJOITETTUNA PEDAGOGIIKKANA

Pedagogiikka on kisitteend normatiivinen ja silld tarkoitetaan yleistd opetuksen
ja kasvatuksen lihestymistapaa, ennakko-oletuksia ja kriteerejd. Pedagogiikka-
kasitettd kdytetddn esimerkiksi silloin, kun tarkastellaan erilaisia opetussuunni-
telman ja opetuksen ldhestymistapoja (esim. taide- tai draamapedagogiikka).
Kasitteeseen liittyy myo6s yhteiskunnallinen ulottuvuus, jota korostetaan erityi-
sesti feministipedagogiikassa ja kriittisessd pedagogiikassa. Se sisdltdd myos
kasvatuksen inhimillisid ja persoonallisia elementtejd. Tamd ndkokulma koros-
tuu erityisesti silloin, kun késitteelld tarkoitetaan opettajan pedagogista tietoi-
suutta; pohdintaa, mikd on olennaista ja hyvad kasvatuksellisessa toiminnassa
ja millaisten pddmaéédrien valossa lapsia opetetaan. Max van Manen tiivistdd asi-
an seuraavasti: "Pedagogy orients us to the child. Pedagogy is the excellence of
teaching.” (van Manen 1991, 27-30.)

Ymparistoldhtoisen terveyskasvatuspedagogiikan neljd perustavoitetta
ovat

1. Kasvattaa lapsia tarkastelemaan ympéristodan paikkana, jossa kult-
tuurisesti madritellyt normit ja toimintamallit ohjaavat ihmisten (ter-
veys)ajattelua ja toimintaa.

2. Kasvattaa lapsia kriittisiksi (terveys)tiedon kayttdjiksi ja tuottajiksi,
jotka ymmartédvit terveystiedon arvosidonnaisen luonteen.

3. Tukea lasten kokonaisvaltaista kehitystd niin fyysisend, psyykkisend
ja sosiaalisena kuin my®os kulttuurisena, historiallisena ja ideologise-
na yksilona seké tukea identiteetin rakentumista.

4. Tukea lapsen kasvamista aktiiviseksi yhteison jdseneksi antamalla
mahdollisuuksia osallistua oman yhteistnsa - tdssa tapauksessa kou-
lun ja luokan toimintaan.

Seuraavissa alaluvuissa kuvaan opetukseni ja pedagogisen ajatteluni takaa 16y-
tyvid argumentteja, jotka liittyvat oppimis- ja tiedonkésitykseni sekd aikaisem-
piin pedagogisiin malleihin ja opetuksen ldhestymistapoihin. Lisdksi kuvaan
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luvussa, miten edelld madritellyt pedagogiset tavoitteet ovat yhteydessd ddnen
antamiseen/loytdmiseen (voicing) ja sen arvioimiseen oppimisen ilmaisussa.
Luvun lopussa esittelen osallistavan oppimisen didaktisen mallini, johon tut-
kimukseen liittyneet oppimistilanteet perustuvat.

6.1 Konstruktivistinen oppimiskasitys ymparistolahtoisessa
terveyskasvatuksessa

Oppimiskasitykseni pohjautuu konstruktivismiin. Konstruktivismi ei ole yhte-
ndinen teoria tai opetuksen ldhestymistapa, vaan se juontaa juurensa monesta
eri ldhteestd ja suuntauksesta (Tynjdld 1999, 37). Konstruktivistisen oppimiské-
sityksen mukaan tieto ei siirry oppijaan vaan tieto rakentuu oppijassa itsessdan
konstruoimalla. Konstruoiminen on tiedon valikointia, tulkitsemista ja jasenté-
mistd aiemman tiedon pohjalta. Uusi tieto nivoutuu entiseen, jolloin oppija ra-
kentaa kuvaa maailmasta, jossa hidn eldd sekd kuvaa itsestddn osana maailmaa.
Konstruointiprosessi on aina sidoksissa ajalliseen ja paikalliseen kontekstiin ja
ankkuroituu aina sosiaalisiin vuorovaikutusprosesseihin ja niiden vililld synty-
neisiin merkitysrakenteisiin (Tynjdld 1999: Wells 2002; Bullock & Wikeley 2004,
72).

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen perustuu usein
havaintoihin. Havainnot ja havaitsematta jattdmiset madrdytyvit niistd odotus-
tottumuksista, joita oppijalla on viitekehyksessd. Viitekehys luo tavan tulkita ja
jasentdd kokemuksia. Ne omaksutaan usein kulttuurisesti ja ne sisdltavat kritee-
reitd arvoasetelmien tekemiseksi ja uskomusjdrjestelmien laatimiseksi. (Mezi-
row 1995.) Oppimiselle on my6s olennaista, ettd se kytkeytyy ihmisen toimin-
taan. T4lloin se auttaa meitd orientoitumaan, sopeutumaan, kehittymain, rat-
kaisemaan ongelmia ja vastaamaan haasteisiin. Informaation prosessointi onkin
jatkuva, kokonaisvaltainen prosessi, joka tapahtuu syklisend prosessina. Se ai-
heuttaa muutoksia tiedoissa, késityksissd, taidoissa ja tunteissa. (Sahlberg &
Leppilampi 1994, 25; Patrikainen 1997, 81-82; Rauste-von Wright ja von Wright
2000,19.)

Tynjdld (1999, 16-20) on kuvannut oppimista kokonaismallin avulla, jossa
on kolme rakenneosaa: taustatekijit, prosessi ja tuotos, jotka oppimisprosessin
aikana limittyvat toisiinsa. Oppimisen taustatekijoilld tarkoitetaan kaikkia niitd
henkilokohtaisia tekijoitd ja ymparistotekijoitd, jotka vaikuttavat oppimispro-
sessiin oppijan havaintojen ja tulkintojen kautta. Oppimisprosessiin vaikuttavat
myo0s sellaiset tekijat, kuten minkalaista oppimista oppilaalta edellytetdaan: pi-
tddko hanen muistaa yksityiskohtaista tietoa, pyrkid ymmaértdméadn opiskelta-
vaa ilmiotd syviéllisesti vai kenties harjoittaa oman oppimisen sddtelyyn tarvit-
tavia metakognitiivisia taitoja. Oppimisen tasot taas voivat vaihdella pinnalli-
sesta ulkoa muistamisesta syvilliseen asioiden ymmaértdmiseen, kykyyn sovel-
taa tietoja kdytdnnon ongelmien ratkaisuun tai uudenlaiseen tapaan hahmottaa
tai kasittdd jokin asia. Oppimisen kokonaismallin perusldhtokohta on, ettd op-
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piminen ei tapahdu tyhjiossd, vaan se on sosiaaliseen ja kulttuuriseen konteks-
tiin, ymparistoon sidottu ilmio.

Kulttuuri
TAUSTATEKIJAT OPPIMISPROSESSI TULOKSET
Henkilokohtaiset
Aikaisemmat tiedot ja Kai ed
taidot Aikaisemmat tiedot Kasitykset
Kyvyt ilmivista
Alykkyys ) Taidot
Persc.)m"lalhsut.ls. Oppijan
Oppimisympéristd Motiivit Strategiat Omien
havainnot Tyylit tavoitteiden
) - Orien.- Prf)sgs— - saavuttaminen
ja taati sointi-
aatiot .
tavat Oppimis-
Opetussuunnitelma tulkinnat tehtavien
Oppiaine / tuotokset
Opettaja
Opetusmenetelmiit Metakognitiivinen Arvosanat
Arviointimenetelmét toiminta

KUVIO 6 Oppimisen kokonaismalli (Tynjald 1999, 17.)

Konstruktivistiseen oppimiseen kuuluu olennaisena osana reflektio ja reflek-
tointi. (esim. Kolb 1984; Boud ym. 1985a, 1985b; Kemmis 1985; Ojanen 1993;
Mezirow 1995). Reflektio médritellddan yleiskésitteeksi niille dlyllisille ja tunne-
toiminnoille, joissa yksilo pyrkii ymmartaméaan ja arvioimaan kokemuksiaan.
Se on aktiivinen tutkimis- ja 16ytdmisprosessi, joka johtaa usein odottamatto-
maan lopputulokseen. (Boud ym. 1985a, 1985b) Reflektoinnissa ldhttkohtana on
kokemus (toiminta, ajatukset, tunteet), jotka ovat kuin raaka-ainetta, josta tietoa
johdetaan ja johon se voi kiinnittyd (Kohonen 1993; Suojanen 1994). Reflektoin-
nin ensimmdéisessd vaiheessa palataan kokemukseen ja pohditaan mitéd tapah-
tui. Toisessa vaiheessa analysoidaan tuntemuksia, mietitddn millaisia tunte-
muksia virisi ja pyritddn poistamaan héiritsevid kokemuksia. Kolmannessa vai-
heessa on vuorossa uudelleen arviointi, jolloin uusi tieto liitetddn aikaisempiin
kokemuksiin. Reflektiota tapahtuu kaikissa toiminnoissa, joissa oppija joutuu
prosessoimaan oppimaansa. T&lloin reflektiivisyys nihdddn oman toiminnan
perusteiden ja ldhtokohtien kriittiseksi arvioinniksi (Ojanen 1993; Mezirow
1995).

Kemmisin (1985) ja Mezirowin (1995) mukaan oppimisen kannalta olen-
naista on, milla reflektion tasolla liikutaan. Tekninen reflektointi tarkoittaa me-
neilldan olevien asioiden tarkastelua, jossa asioita ei kyseenalaisteta, vaan ne
hyviaksytaan sellaisinaan. Tulkinnallinen reflektointi on asioiden tarkastelua
osana suurempaa kokonaisuutta, jossa korostuu kokemuksen luonteen arviointi
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ja tehtyjen valintojen perustelu. Kriittinen reflektointi puolestaan kohdistuu yh-
teiskunnallisten ja maailmanlaajuisten arvopaamaérien pohdintaan.

Lapsilla reflektointi jad monesti teknisen reflektoinnin tasolle. Silti on en-
siarvoisen tdrkedd, ettd lapsille opetetaan reflektiivistd toimintatapaa ja tapaa
oppia (Suojanen 1994). Moilanen (1999, 108) kuitenkin muistuttaa, ettd kriitti-
nen reflektio edellyttdd moraalista herkkyyttd, kun kyseenalaistetaan omia us-
komuksia, silld uskomukset palvelevat identiteettid ja sen rakentumista. Etela-
pellon (1993, 123-124) ja Moilasen (1999) mukaan reflektiivisen prosessin tér-
kein vaihe on tietoiseksi tuleminen. Tietoiseksi tulemiseen liittyy kuitenkin
olennaisena osana toiminnan ulkoistaminen, joka on valttimatontd oppimisen
kannalta.

6.2 Sosiaalinen konstruktivismi opetuksen lihestymistapana

Tynjdlan, Heikkisen ja Huttusen (2005) mukaan konstruktivistiseen epistemolo-
giaan perustuvia oppimiskéasityksid ja opetuksen lihestymistapoja voi tarkastel-
la kolmen ldhestymistavan - kognitiivisen konstruktivismin, sosiokonstrukti-
vismin ja pragmatismin - kautta. Kognitiiviseen konstruktivismiin perustuva
pedagogiikka tarkastelee oppimista yksilon tiedon rakenteiden kehittymisena.
Oppija pyritddn saamaan tietoiseksi omista kisityksistddn ja vertaamaan niitd
tieteelliseen tietoon. T&lloin oppijan on mahdollista havaita ristiriita oman tie-
tamyksensd ja tieteellisen tiedon vililld ja muuttaa aikaisempaa sisdistd malli-
aan, skeemaa vastaamaan uutta késitystddn todellisuudesta (esim. Novak &
Govin 1995; Novak 1998, 2002; Tynjald, Heikkinen & Huttunen 2005.)

Sosiokonstruktivistisessa opetuksen ldhestymistavassa korostuu tiedon
rakentuminen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Talloin oppimistilanteissa
kiinnitetddn huomiota ajattelun vélineiden, kuten kielen, symbolien ja ihmisten
tekemien luomusten merkitykseen tiedon rakentumisessa. Sosiokonstruktivisti-
nen opetuksen ldhestymistapa perustuu sosiokulttuuriseen opettamiseen, jonka
taustalla vaikuttavat Vygotskyn oppimisteoriat ldhikehityksen vyohykkeista.
Taman pohjalta on kehitelty kollaboratiivisen oppimisen muotoja, jolloin oppi-
minen tapahtuu ryhméssd. Ryhmén jdsenilld on oppimisprosessissa yhteinen
tehtdvd ja tavoite, jolla pyritddn jaettujen merkitysten ja yhteisen ymmarryksen
rakentamiseen vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Yhteistyossd toisten kanssa
yksilén on mahdollista oppia asioita ja ajatuksia, joita ei olisi yksin keksinyt.
(Desaultes 1998.)

Pragmatismin "isdt” George Herbert Mead ja John Dewey loivat opetuk-
sellisen ldhestymistavan, jossa korostuu luova toiminta ja oppilaan aktiivisuus
(Garrison 1998). Deweyn ja Meadin yhteinen ndkdkulma oli tarkastella maail-
maa ihmisten arkipdivdn ongelmista k&sin (Suoranta 2000). Pragmatismissa
huomio kiinnittyykin tiedon kéyttokelpoisuuteen ja toiminnassa saavutettavaan
hyotyarvoon. Pragmatismin mukaan ajatukset syntyvit ja selvenevit toiminnan
kautta ja saavat uuden maarityksen jatkuvassa toiminnan ja ajattelun vuorovai-
kutuksessa. (Tynjdld, Heikkinen & Huttunen 2005.)
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Vaikka konstruktivistiseen epistemologiaan perustuvat ldhestymistavat ja
niihin perustuvat pedagogiset ratkaisut voivat olla erilaisia, on niissd kaikissa
yhteisend piirteend oppilaan aktiivisuuden korostaminen ja opettajan roolin
muuttuminen tiedon siirtédjdstd oppimisen ohjaajaksi. (Tynjala 1999, 22; Tynjals,
Heikkinen & Huttunen 2005.) Kdytdannon opetusty6 on voinut saada vaikutteita
kaikista ndistd ldhestymistavoista (Roth 2002). Tassd tutkimuksessa yhdistyvéat
kaikki kolme edelld mainittua konstruktivismin ldhestymistapaa, joskin sosio-
konstruktivistinen ldhestymistapa antaa opetukselleni ja tutkimukselleni oma-
leimaisen piirteen.

Pedagogisena termini sosiaalinen konstruktivismi on vakiintumaton ja si-
séltdd hyvinkin erilaisia tulkintoja ja kdytdnnon ilmenemismuotoja (Larochelle
& Bednarz 1998; Nuthall 2002). Joissakin suuntauksissa ollaan kiinnostuneita
ldhinnd oppimisen sosiaalisista, vuorovaikutuksellisista ja yhteistoiminnallisista
prosesseista ja oppimista arvioidaan yhdesséd tehtyjen tuotosten perusteella.
Toisissa suuntauksissa, kuten symbolisessa interaktionismissa, pyritdan huomi-
oimaan yksilollinen tiedon konstruointi sekd oppimisen sosiaalinen dynamiik-
ka. Symboliseen interaktionismiin perustuva opetuksen lihestymistapa ja ope-
tuksen tutkimus pyrkivit selittdiméédn, kuinka yksiloistdi muodostuva ryhmd
vuorovaikutuksellisesti rakentaa merkityksid opetusryhmén tasolla ottaen sa-
malla huomioon sen, ettd jokainen yksilo rakentaa myds oman ainutlaatuisen
merkityksensd asioille. Symboliseen interaktionismiin perustuva opetus ja tut-
kimus pyrkivit ottamaan huomioon seki yksilollisen tiedon rakentamisen pro-
sessit ettd sosiaaliset normit ja kdytdnnot, jotka asettavat yksilon oppimiselle
omat rajansa (Tynjala 1999, 39-52).

Pedagogisesta ajattelustani 16ytyy paljon yhteisid piirteitd symbolisen in-
teraktionismin kanssa. Vaikka oppiminen tapahtuukin sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa, on oppimistilanteissa tai jaksoissa ldsnd myos persoonallisen merki-
tyssuhteen luominen opiskeltavasta ilmiostd. (Ks. didaktinen malli luvusta 6.4)
Vaikka edelld maariteltiinkin, ettd sosiaalinen konstruktivismi on késitteeni va-
kiintumaton ja silld tarkoitetaan erilaisissa yhteyksisséd erilaisia asioita, yhdisté-
vit sitd kuitenkin seuraavat asiat:

1.  Oppimisprosessi ldhtee liikkeelle oppilaiden kokemasta maailmasta.
Oppimisympériston tulee olla aktiivisuutta, reflektointikykyi ja kes-
kustelua stimuloiva: sen tulee nostaa esiin myos vaikeasti maaritelta-
vid ongelmia ja kasitteitd. Oppilaita kannustetaan tekemddn kysy-
myksid, luomaan omia teorioita ja testaamaan niiden toimivuutta.
(Wells 1999, 335-336; Suoranta 2000; Brophy 2002; Kiilakoski 2007)

2. Oppiminen tapahtuu dialogissa. T4lloin oppilaat ja opettaja yhdessa
jakavat kokemuksiaan ja tietojaan ja perustelevat nikokantojaan.
Dialogi edellyttaa dialogiin osallistuvien henkildiden vastavuoroista
kunnioitusta toista osapuolta kohtaan. (Wells 1999, 335; Brophy 2002;
Roth 2002; Huttunen 2003, 138; Kiilakoski 2007)

3. Opetustilanteet perustuvat yhteistoimintaan, ongelma- ja prosessi-
keskeiseen oppimiseen, eheytettyyn opiskeluun. Oppilaille annetaan
mahdollisuus ilmaista oppimistaan erilaisin vélinein: pédivakirjoin,
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piirroksin, keskustelun tai kehollisen ilmaisun avulla. (Wells 1999,
335-336; Suoranta 2000; Brophy 2002; Nuthal 2002)

Téllainen oppimisen ja opettamisen ldhestymistapa kohtaa standardipedago-
giikkaa noudattavissa kouluyhteisoissd myyttejd. Brophyn (2002) mukaan tal-
laisia myyttejda ovat opetuksen tavoitteettomuus, suunnittelemattomuus ja
strukturoimattomuus. Jotkut myytit puolestaan viheksyvét opettajan roolia tél-
laisessa oppimisessa ikddn kuin oppimisprosessi alkaisi valittomaésti oppilaiden
kokoonnuttua paikalle ja opettajan merkitys opetuksen ohjaajana olisi vahapa-
toinen. Lisdksi olen henkilokohtaisesti torménnyt kaveriopettajuus-myyttiin,
jossa uskotellaan, ettd opettaja yrittdd olla oppilaittensa kanssa kaveri ja siirtda
kasvatusvastuun pois itseltddan.

Tutkimusraporttini yksi tdrkeistd tehtdvistd onkin rikkoa niditd myytteja.
Olen kdytannon esimerkein osoittanut, kuinka opetukseni perustuu huolelli-
seen ennakkosuunnitteluun. Tédssd ldhestymistavassa opettajan taidoissa koros-
tuvat erityisesti suunnittelu- ja organisointikyky ja kyky reagoida nopeasti yl-
lattaviin tekijoihin. Lisdksi opettajalta vaaditaan kykya toimia oppilaiden innos-
tajana, mutta toisaalta valmentajana. Valmentajan rooliin kuuluu t4llsin sopivi-
en vilitavoitteiden asettaminen. Esimerkiksi milloin kullakin ryhmalla pitdd ol-
la esittdd suunnitelma projektista, missd vaiheessa projektia mikikin osa projek-
tista pitdd olla valmiina, jotta lopputulos on valmis médrdajassa. Maddrdajan
asettamisen voi ndhdd paradoksaalisena. Oppimiselle pitdisi antaa aikaa tapah-
tua rauhassa. Kuitenkin sovittu méérdaika tuo projekteihin tarvittavat struk-
tuurit, ja samalla ne opettavat oppilaille elimé&nhallinnan kannalta tédrkeitd tai-
toja: eldamadssékin asioita pitdd tehdd médrdaikoina, huvitti tai ei.

Opettajana en ole oppilaan kaveri, vaan kannan kasvattajan vastuuni.
Opettajana puutun epdasialliseen kdyttdytymiseen aina, kun se uhkaa oppilaan,
opettajan tai yhteison terveyttd ja turvallisuutta. Opettajana noudatan kasvatta-
jan vastuuta ja valtaa. Rajojen asettaminen, yhteisistd sopimuksista kiinni pita-
minen ja niiden valvominen ja tarvittaessa rangaistusten madardaminen ovat
myos osa terveyden edistdmistd, kansalaiskasvatusta, vastuun ja vapauden op-
pimista ja niiden opettamista. Erds &iti kuvasi kokemuksiaan opettajan roolista
seuraavasti:

Opettajan puheet tasapainottelusta lasten kasvattajana, opettajana tehden asioita
myos lasten ehdoilla olematta liian kaverillinen nékyvat kdytannossa eli auktoriteetti
ja aikuisuus ja lasten antama arvostus ovat sdilyneet opettajalla. Tama nidkyy kotona
tavasta miten opettajasta ja tyoskentelystd koulussa puhutaan. Oman opettajan tun-
neilla on ollut mahdollisuus saada onnistumisen kokemuksia, miké on lisinnyt luot-
tamusta omiin kykyihin.

6.2.1 Oppimisen laatutekijoiden tarkastelua

Tutkimuskirjallisuudessa oppimista arvioidaan myos sen laadun mukaan. Ar-
kikielessd oppimisesta puhutaan joko pintaoppimisesta tai syvdoppimisesta.
Pintaoppimisella tarkoitetaan “hauki on kala”-tyyppistd oppimista, jolloin opit-
tu tieto on ulkomuistamista ja se unohtuu nopeasti. Syvdoppimisella tarkoite-
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taan omakohtaiseen asian prosessointiin perustuvaa asian ymmartamistd, jol-
loin se my6s pysyy mielessd pintaoppimista kauemmin. (Tynjala 1999, 18.) Seu-
raavassa tarkastelen oppimisen maéritelmia arkikielestd poikkeavien mééritel-
mien- mielekkddn oppimisen ja korkealaatuisen oppimisen- mééritelmien kaut-
ta.

Novakin (1998, 2002) mukaan oppimisen mielekkyys ja merkityksellisyys
syntyvét tiedon ja sen kayttotarkoituksen ymmartdmisen kautta. Novakin viite
pohjautuu Ausubelin (1963, 1968) mielekkddn oppimisen teoriaan. Ausubelin
mukaan mielekkddseen oppimiseen liittyy ihmisen tarve ymmartdd elaméd ja
maailmaa ehedsti. Ulkoa oppimiseen verrattuna oppijan tdytyy mielekkidssa
oppimisessa tietoisesti liittdd uusi tieto merkitykselliseen tietoon. Tdma vaatii
enemmain ponnistelua, mutta mielekkédsti opittu tieto 1. sdilyy muistissa kau-
emmin, 2. lisdd kykyd oppia samankaltaista materiaalia entistd tehokkaammin,
3. vaikka jotakin tietoa unohtuu, jaa yldkaésitteisiin ja késiteverkostoon jilki, joka
helpottaa mychemmin samaan asiayhteyteen liittyvidn tiedon oppimista ja 4.
mielekké&asti opittua tietoa voidaan soveltaa uusiin ongelmiin, jolloin sen siir-
rettdvyys on korkea. (ks. Novak 1998, 61; 2002, 76.)

Ahlberg on muokannut mielekkddn oppimisen teoriaa ja luonut oman kor-
kealaatuisen oppimisen teoriansa. Hanen mukaansa oppimisen tulee olla mie-
lekdstd, kokonaisuuksien hallintaan tdhtddvad oppimista. Korkealaatuisen op-
pimisen edellytyksend on syvdoppiminen, johon pédstikseen tarvitaan oman
eheyttdvan teorian tekemistd ja sen testaamista. Korkealaatuinen oppiminen
tdhtdd parempaa tulevaisuutta luovaan oppimiseen ja siihen liittyy metaoppi-
minen. Lisdksi siind hyodynnetddn implisiittistd (sanoin ilmaisematon) oppi-
mista, kontekstin erityispiirteitd, verkostoitumista, oppimisen eri tasoja, tarkoi-
tuksellista ja informaalia (tarkoitukseton) tasoa, alojen parhaita osaajia, ihmisen
eheytymistd. Korkealaatuisen oppimisen kolme kokonaisvaltaista osoitinta ovat
1. rakentava kriittinen ajattelu, 2. luova ongelmanratkaisu ja 3. rakentava toi-
minta paremman eldmén puolesta. Korkealaatuisen oppimisen teoriassa edelly-
tetddn, ettd oppimisessa kdytettdva tieto on korkealaatuista, parhaiden asian-
tuntijoiden tuottamaa tietoa ja oppimisen lopputuloksena oppilaan tietimyksen
asiasta tulisi olla korkealaatuista. (Ahlberg 1997, 220-231; 1998c 92-102.) Kor-
kealaatuinen tieto puolestaan vastaa ja selittdd todellisuutta. Se on selkeiksi ja
jasentyneiksi malleiksi rakentunutta, kokonaisvaltaista tietoa, jota voidaan so-
veltaa laajasti. Korkealaatuinen tieto muodostuu periaatteista ja kisitteistd ja
silld on suuri siirtovaikutus. Se toimii kdytdnnossd ja sen periaatteita osataan
soveltaa. Lisdksi se sdilyy pitkddan muistissa. (Engestrom 1987, 20.)

Edelld kuvatut oppimisen ja tiedon laatutekijit ja niiden maaritelmit pe-
rustuvat tapaan maarittdd oppimista sen madrallisten (kuinka paljon kasitteita
oppilas osaa) ja laadullisten (kuinka kauan opittu kestdd muistissa, mitd muu-
toksi oppijan tiedoissa ja taidoissa on tapahtunut) ominaisuuksien mukaan
(Tynjala 1999, 18-19; Korkeakoski 2002). T4llainen oppimisen laadun arvioinnin
tapa on sosiaalisen konstruktionismin ndkdkulmasta ongelmallinen, silla tieteel-
listd tietoa ei pidetd neutraalina (esim. Berger & Luckman 1994; Larochelle &
Bednarz 1998). Sosiaaliseen konstruktivismiin perustuvassa opiskelussa oppi-
laita opetetaan arvioimaan tietoa sen luotettavuuden mukaan, mutta myos sen



74

mukaan, kuka tiedon on tuottanut, missd kontekstissa ja millaiset intressit tie-
don takaa loytyvat. Oppilaita ei ainoastaan opeteta kysymaéédn, mika tieto on ar-
vokkainta, vaan myos kenen tieto (Apple 1993, 46).

Toisekseen oppimista voi tarkastella my6s kielipelien ymmartamisen kaut-
ta. Kielipelilld tarkoitetaan siis tilannetta, jossa kasitteen todellinen sisdlt6é syn-
tyy arkipdivén tilanteissa, siitd, miten ihmiset ndkevit kasitettd kiytettdvan ja
mitd vaikutuksia sen kdytto saa aikaan ihmisissd (Oravakangas 2005, 42). Kay-
tdnnon opetuksessa kasitteen valmiin selittdmisen sijaan tarkastellaan, mita si-
sdltojd ja merkityksid esimerkiksi kisitteille terveyden edistdaminen ja kestdva
kehitys annetaan tieteellisissé julkaisuissa, kauppojen mainoksissa, poliittisessa
keskustelussa tai harrastepiireissd. Tarkoittaako luonnonsuojelija, poliitikko ja
kauppias samaa asiaa puhuessaan kestdvastd kehityksestd? Entd mitd tarkoitta-
vat laakaéri, urheilija tai muusikko edistdessdan terveyttdan?

Edelld mainitut kriteerit eivat myoskddn kiinnitd riittavasti huomiota op-
pimaan oppimisen taitojen arvioimiseen ja/tai arvottamiseeen. Parhaassa tapa-
uksessa oppija voi oppimisprosessin aikana 16ytdd omia oppimaan oppimisen
taitojaan, mutta myods muita uusia taitoja itsestddn. Samoin oppimisen pitdisi
tukea oppilaan kykya kdyttdd oppimiansa tietoja siten, ettd hdn voi niiden avul-
la paremmin ymmartdd ymparistoddn ja itseddn ympadristossddn. Tieteellinen
tieto ja sen hallitseminen ei sindnsd vield takaa, ettd oppilas pystyy hyddyntéa-
médn sitd eldméssddn pyrkiessddn ymmaértdméddn itseddn tai ohjatessaan toi-
mintaansa yhteiskunnan jasenena.

6.2.2 Aidnen loytiminen oppimisen arvioinnin kohteena

Tamén tutkimuksen tavoite on kehittdd oppimisen ilmaisuun kdytettdvid me-
netelmid, jotka tukevat ddnen loytdmistd. Taméd kehittdmistehtdvd muotoutui
tutkimuskysymykseksi vasta prosessin aikana. Se tosin oli sisddn kirjoitettuna
pedagogisissa tavoitteissa alusta alkaen, mutta vasta perehtyessiani tutkimuskir-
jallisuuteen ymmarsin pedagogisten tavoitteiden ja ddnen loytdmisen vélisen
yhteyden.

Adnen kasite liitetdan ladullisessa tutkimuksessa osaksi validointikriteere-
j4 (esim. Heikkinen, Huttunen & Syrjdld 2005, 2007), feministipedagogiikassa se
sidotaan my®os opetukselliseksi asiaksi (esim. Vuorikoski 2005). Adnen kisite ei
ole yksiselitteinen tai ongelmaton, silld se saa eri yhteyksissd useita erilaisia
merkityksid (Guba & Lincoln 2005). Englanninkielisessd laadullisen tutkimuk-
sen metodikirjallisuudessa on vakiintunut kisite voicing, jolla tarkoitetaan &é-
nen antamista (ks. suomennos Vuorikoski 2005, 49) tutkimuksessa mukana ole-
ville henkiloille. Tatd ilmaisua kéytetddn feministipedagogiikan lisdksi muun
muassa narratiivisessa tutkimuksessa, toimintatutkimuksessa ja osallistavassa
tutkimuksessa. Néissd yhteyksissd ddnen kaisitteelld viitataan siihen, miten tut-
kimuksen avulla voidaan antaa &éni yksildille ja ryhmille, joiden &éni ei paddse
vallitsevan kulttuurin ja niiden luomien stereotypioiden kautta esiin.
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Adnen Kisite liitetdsn useassa yhteydessé olennaisesti sananvapauden ja
kansalaisoikeuksien vahvistamiseen ja tdtd kautta demokratian lisddmiseen.
(Patton 2002, 63-66; Olesen 2005; Ledwith 2007.) Belenkyn (1986) tutkimuksissa
naisten tietdmisen tavoista ddnen kasite yhdistetddn tietdmisen tapaan. Belenky
esittdd viisiportaisena asteikkona erilaisia tietdmisen tiloja. Ylimpé&na tilana on
danen (voice) 1oytaminen. Adnelld tarkoitetaan tassd yhteydessi tilaa, jossa nai-
set ymmartivit tiedon kontekstuaaliseksi, kokevat itsensd tiedon rakentajiksi ja
arvottavat sekd subjektiivisia ettd objektiivisia tietdmisen tapoja. Toisessa &éri-
pédédssd on ddnettomyys (silence), jolloin naiset kokevat itsenséa tietamaéttomiksi ja
ulkoisen auktoriteetin padhanpistojen kohteeksi. Adnen I6ytimisen ehtona on
kriittisen tietoisuuden (critical intelligence) heridttiminen (Guba & Lincoln 2005;
ks. myos Patton 2002, 6-7). Se edellyttdd kykyd osallistua yhteiskunnalliseen,
sosiaaliseen ja poliittiseen padtoksentekoon (Guba & Lincoln 2005). Toisin sano-
en osallisuus, kriittinen tietoisuus ja ddnen loytdminen kietoutuvat toisiinsa ja
toteutuakseen ne my®os tarvitsevat toinen toistaan.

On esitetty, ettd oman ddnensd 16ytamiseksi ihmisid tulisi kannustaa ilmai-
semaan kokemuksiaan omalla kielellddn (hooks 1994, Winter 1998, 54). Aidon ja
autenttisen ddnen ldytaminen on kuitenkin vaikeaa ellei mahdotonta: yksilon
ddni sisdltdd aina kulttuurisia, sosiaalisia, poliittisia, kielellisid ja ideologisia
taustaolettamuksia (Clandinin & Connelly 2000, 146-147; Cortazzi & Jin 2006,
41-43; Etherington 2006, 77-92). Toisin sanoen yksiloilld, lapsilla, nuorilla ja ai-
kuisilla on aina joku &&ni, jolla he puhuvat asioista. Olennaista onkin, miten
oppilaat tai opiskelijat oppivat ilmaisemaan ddntddn siten, ettd se tukee heidan
itseilmaisuaan tavalla, joka samalla lisdd heiddn kriittistd itsetiedostustaan (ks.
myo6s Vuorikoski 2005).

Nakemykseni mukaan itseilmaisu oppimisessa voi rakentua kolmen eri
strategian ympadrille. Esittdimani strategiat pohjautuvat alun perin Chasen (2005)
madritelmiin siitd, miten tutkimusraportissa tutkijan &&ni voi rakentua erilais-
ten ndkokulmien kautta. Tarkastelen strategioita tdssd yhteydessa Paulo Freiren
kriittiseen pedagogiikkaan liittyvien keskeisten késitteiden verbalismi, aktivis-
mi, praksis sekd vahvan kriittisyyden mééritelmien kautta.

Chasen mukaan perinteisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkija ottaa ker-
tojan roolin (researcher’s authoritative voice). T&lloin tutkija selkedsti erottaa
tutkittavien kertomukset omastaan ja esittdd tutkittavien henkildiden puheen-
vuorot aineistositaatteina, joita hdn sitten tutkijana kommentoi ja tulkitsee
(Chase 2005). Myos perinteisessd oppimisen ilmaisussa ja sen arvioinnissa jaa-
dédan helposti kertojan rooliin. Toimiessaan oppimisensa kertojana oppilas tar-
kastelee opittavaa ilmiotd itsensd ulkopuolisena asiana. Hidn saattaa kertojana
suhtautua kriittisesti opiskelun kohteena olevaan ilmiéon: nostaa esiin ympéris-
tostddan 1oytyvid ongelmia, etsid ja hakea parannusehdotuksia muiden kans-
saihmisten toimintaan. Kertojan ddnelld tapahtuva oppimisen ilmaisu ei kuiten-
kaan vaadi itseen kohdistuvaa kriittisyyttd. Jos oppimisen ilmaisussa tyydytdan



76

kertojan rooliin, ei se mielesténi tavoita kriittisen pedagogiikan ytimess4 olevaa
aidon sanan, praksiksen* toteutumista, vaan jad monesti verbalismin tasolle.

Toisena ddripddand Chasen mukaan voi tutkimuksen raportoinnissa pitdd
strategiaa, jossa tutkija etddntyy mahdollisimman kauas taustalle ja antaa tutkit-
tavan tulla esille mahdollisimman paljon. T4lloin tutkijan tehtdvana on tukea ja
vahvistaa tutkittavien kertomusta (research’s supportive voice). Tdllainen lhes-
tymistapa on tyypillista tutkimuksissa, joiden aineisto perustuu testimonioihin -
sosiaalisesta epdoikeudenmukaisuudesta kertoviin kertomuksiin, joiden tavoit-
teena on saada aikaan yhteiskunnallista muutosta. Oppimisen ilmaisussa tama
tarkoittaa ndkemykseni mukaan sit4, ettd oppilas kannattaa vahvasti tiettyd na-
kokulmaa ja asettuu vastustamaan toista, olematta kykenevd tarkastelemaan
omia intressejadn suhteessa kannattamaansa kantaan. Tallainen dani edustaa
mielesténi freireldisittdin ilmaistuna aktivismia.

Kolmas Chasen esittelemi strategia sijoittuu kahden edellisen vélille: ker-
tojana ei ole pelkédstddn tutkija eikd tutkittava, vaan tutkimusraportti rakenne-
taan tietoisesti vuoropuhelun tapaan (researcher’s interactive voice). Vuoropu-
heluun perustuva tutkijan ddni ja tulkintatapa tuo esiin tunteita, henkilokohtai-
sia ajatuksia, suhdetta tutkimuskohteeseen, mutta toisinaan my®os asioita, joista
haluttaisiin vaieta. N4itd valintoja kuitenkin perustellaan silld, ettd tutkijan on
ensin ymmarrettdva itseddn, jotta voi ymmartdd, milld perusteella hin tulkitsee
tutkimuskohdettaan. (Chase 2005.) Vuoropuheluun perustuvassa oppimisen
ilmaisussa oppilas tarkastelee opittavaa ilmiottd, mutta tuo esiin henkilokohtai-
sia ajatuksiaan ja suhdettaan opiskeltavaa ilmictd kohtaan. Vuoropuheluun
pyrkivissd itseilmaisussa tavoitteena on, ettd oppilas pystyy tarkastelemaan it-
seddn ja omaa kantaansa kriittisesti. Uskoakseni vuoropuheluun tdhtddvéassa
oppimisessa on mahdollista saavuttaa Freiren perddnkuuluttama praksis. Tal-
16in oppilas voi rakentaa maailmankatsomustaan ja olla jotakin mieltd oppimas-
taan asiasta, mutta samalla hdn on kykenevd tarkastelemaan kriittisesti myos
omia intressejddn suhteessa kantaansa. Tutkimukseni pyrkiikin sekd raportoin-
nin ettd opetusmenetelmén tasolla Chasen kuvaamaan vuoropuheluun. Loy-
tddkseen ddnensd tulisi oppilaan voida ilmaista itseddn, mutta samalla tulla tie-
toiseksi omaan dédneensd liittyvistd taustaoletuksista ja kyetd tarkastelemaan it-
seddn suhteessa positioonsa. Tamd sama ajatus liittyy my6s vahvaan kriittisyy-
teen ja siihen kasvamiseen.

Huttusen (2003) mukaan kriittisen ajattelun todellinen kriteeri liittyy sii-
hen, miten hyvin yksilo pystyy arvioimaan oman maailmankatsomuksensa ja
identiteettinsd syntyd. Kriittisen ajattelun kehittdminen tarkoittaa sitd, ettd oppi-
lasta tai opiskelijaa tuetaan kehittimé&én jarkeilytaitojaan niilld alueilla, missd
hénelld todennédkoisimmin on ego- ja sosiosentrinen nidkdkulma asioihin.

4 Freiren mukaan toiminnan ja reflektion yhteys on niin kiintedd, ettd jos toinen ulot-
tuvuus uhrataan edes osittain, kirsii toinenkin vilittomaésti. Toiminnan uhraaminen
tekee kasvatuksesta verbalismia, joutavaa hopini ja sananhelinédd. Pelkdn toiminnan
korostaminen tekee kasvatuksesta aktivismia, joka estdd aidon tietoisen kdytdannon ja
tekee dialogin mahdottomaksi. (Freire 2005, 95-96.)
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Huttunen tarkastelee vahvaa kriittisyyttd myos Charles Taylorin (1989)
ihmisten valintoja pohtivien ajatusten kautta. Taylor jakaa ihmisten valinnat
heikoiksi ja vahvoiksi valinnoiksi. On helppo olla kriittinen omissa nikemyk-
sissd heikkojen valintojen suhteen. Heikot valinnat ovat asioita, joissa yksilo voi
muuttaa ndkemyksiddn vaikka joka pdivéd, koska ne eivit kosketa yksilon iden-
titeetin ydintd. Vahvaa kriittisyyttd tarvitaan niihin valintoihin, jotka kytkeyty-
vit identiteettiin. (Huttunen 2003, 33.) Minulle esimerkiksi heikko valinta on
kannatanko jalkapallossa HJK:ta vai Honkaa. Saatan jopa kesken ottelua vaih-
taa sympatioitani pelitapahtumien seurauksena. Sen sijaan vahva valinta on
pedagoginen ajatteluni ja tapani olla opettaja tai tutkija. Niiden osalta en vaihda
kantaani pdivittdin. Huttunen (2003) jatkaakin, ettd ihminen myos tarvitsee
identiteettinsd vuoksi vahvoja valintoja, joihin itsekritiikki ei paivittdin koske.
Muuten identiteetti murtuu. Jos ihminen ei kuitenkaan koskaan pysty kriitti-
seen itsereflektioon mink&én vahvan valinnan suhteen, ei hdn kykene kriittisyy-
teen vahvassa merkityksessa.

Olen tutkimuksessani asettanut ddnen loytdmisen tavoitteeksi vahvaan
kriittisyyteen kasvattamisessa. T&lld en kuitenkaan tarkoita sitd, ettd tutkimuk-
sen jdlkeen lopputuloksen pitdisi olla lauma vahvasti kriittisid oppilaita, jotka
eivdt sorru elon tielld heikkoon kriittisyyteen, puhu oppimisestaan tai maail-
mastaan kertojan tai vahvistajan &dénelld. Adnen loytdminen ja vahvaan kriitti-
syyteen kasvattaminen on eldmdnmittainen prosessi eiki se tule koskaan val-
miiksi. Silti kasvatuksessa tulisi etsid keinoja, joiden avulla vahvan kriittisyyden
taitoja voi opetella ja harjoitella. Van Manenin (1990, 159-160) tavoin korostan,
ettd ddnen loytdmiseen liittyvd emansipatorinen intressi kasvatuksessa ei tar-
koita sitd, ettd lapsesta tdytyisi kasvaa samanlainen kuin kasvattajasta. Sen si-
jaan se haastaa niin oppilaan kuin kasvattajan tarkastelemaan itseddn ja eld-
médnsd olemisena ja joksikin tulemisena.

6.3 Ympiristoldhtoisen terveyskasvatuspedagogiikan muita
tunnuspiirteitd

Ymparistoldhtoisestd terveyskasvatuspedagogiikasta 16ytyy yhtymékohtia mo-
nen eri teoriaperinteen suunnalta. Siind on piirteitdi Deweyn Learning by Doing
-menetelmastd, Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallista ja tutkivasta oppi-
misesta. Kdytdnnon oppimistilanteet rakentuvat usein ryhmda- ja parityoskente-
lyn varaan, jolloin siind on piirteitd Vygotskyn lahikehitysvyohykeajattelusta ja
yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Opetuksen yhteiskunnallinen suuntaus
puolestaan tuo pedagogiikan ldhelle kriittisen pedagogiikan ja feministipeda-
gogiikan kaytdnteitd. Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen miten ymparistolah-
toinen terveyskasvatuspedagogiikka perustuu osallistavaan kasvatukseen. Ku-
vaan my0s, milld tavoin kokemuksellisen oppimisen ja tutkivan oppimisen pe-
riaatteet ndkyvidt kdytanteissd. Viimeisessd alaluvussa pohdin, missd méédrin
pedagogiikassa on piirteitd kriittisestd kasvatusajattelusta.
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6.3.1 Ympiristolihtoinen terveyskasvatuspedagogiikka osallistavana
pedagogiikkana

Osallisuus on kisite, jolla ei ole yhté yhteistd merkitystd, vaan tutkijat méaéritte-
levit sitd eri yhteyksissd eri tavalla. Joidenkin mielestd osallisuus on ennen
kaikkea tunnetta, ettd voi vaikuttaa asioihinsa (Gretschel 2002), toisten mielestd
siihen liittyy olennaisena osana kyky toimia (Hanhivaara 2007). Wellsin (1999)
mukaan opetuksessa osallisuudella pyritddn lisdédmé&dn oppilaan ymmaérrysta
ihmisten merkityksestd asioiden kulussa ja pyritddn tukemaan oppilaan identi-
teetin rakentamisen prosessia suhteessa sosiaaliseen yhteisoonsa.

Tarkastelen tdssd yhteydessd osallisuutta osallistavan pedagogiikkan (en-
gaged pedagogy) ndkokulmasta. Osallistavalla pedagogiikalla tarkoitan femi-
nistipedagogi bell hooksin® (1994) kehittelemdd opetuksellista ldhestymistapaa,
jossa opetus nidhdddn opettajan ja oppijoiden yhteisend projektina. Siind pyri-
tddn vahentdmaédn kilpailua, purkamaan hierarkkisia valtasuhteita ja luomaan
tasa-arvoinen oppimisymparistd, jossa oppilas voi toimia kokonaisena ihmisena
niin tunteineen kuin kehoineen. (hooks 1994; Rekola & Vuorikoski 2006 ks.
myo6s Wells 1999, 335.)

Hooks (1994, 2000, 2007) on kritisoinut vallitsevaa opetuskulttuuria kogni-
tiivisten tekijoiden korostamisesta affektiivisten ja kehollisten elementtien kus-
tannuksella. Hooks tuo pedagogiikassaan esiin tunteiden merkityksen kahdella
tasolla: 1. Tunteiden merkitys tulee tunnustaa sekd inhimilliseen kasvuun ja ke-
hitykseen kuuluvana asiana, mutta my6s oppimisen iloa ja intoa lisddvéna asia-
na, joka johtaa samalla luovempiin ja rohkeampiin ajattelutapoihin ja ongel-
manratkaisuihin. 2. Opettajien ettd oppilaiden tulee sallia olevan eldviid ja tun-
tevia ihmisig, joilla on emotionaalinen suhde oppimiseen ja/tai opettamiseen.
(hooks 1994, 144-153; Rekola & Vuorikoski 2006.) Osallistavan pedagogiikan
tavoitteena on tukea oppilaiden valtautumisen tunnetta (empowerment) ja ky-
kyd loytdd oma &ddnensd (voicing) (hooks 1994; Burman 2006; Maguire 2006;
Bragg 2007; Simovska 2007).

Ympéristoldhtoisessd terveyskasvatuksessa osallistamisella tarkoitetaan
kolmikantaista minun (opettaja), sinun (oppilas) ja hdnen (vanhemmat) vélistd
yhteisty6td opetuksen suunnitteluvaiheesta sen toteuttamiseen ja arviointiin.
Pyrin opettajana tietoisesti rikkomaan “mind opetan - te kasvatatte” tai “koulu
kasvattaa” - vilistd kuilua ja haastan vanhempia etsimddn yhteistyossd keinoja,
joiden avulla voi parhaiten tukea lasten kasvamisprosessia heiddn maailman-
kuvansa huomioiden. Vanhemmat aktivoituivat tutkimuksen aikana projektien
onnistumisessa. He muun muassa jdrjestivédt teemoihin sopivia vierailuja tyo-
paikoille ja osallistuivat aktiivisesti yhdessad suunniteltujen tapahtumien toteut-
tamiseen. Lisdksi vanhemmat osallistuvat jatkuvasti myos arviointiin ja ope-
tusmenetelmien kehittdimiseen. Toisinaan tdméa tapahtui erillisten kyselyjen
kautta, useimmiten sihkopostitse tulevan vailittomédn palautteen kautta. Esi-

5 bell hooks on oikealta nimeltddan Gloria Watkins. Hénen kirjailijanimensa kirjoi-
tusasulla (pienet alkukirjaimet) hdn haluaa kunnioittaa amerikanafrikkalaisia naisia,
joiden &dni on jadnyt kuulumattomiin Amerikan historiassa. (Rekola & Vuorikoski
2006.)
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merkiksi ilmastonmuutos jaksoon liittynyt Metsdn eldimet -posteritutkielma ja
sen yhteyteen rakennettu taideteos sai alkunsa vanhemman ldhettamaéstd kir-
jeestd. Kirjeess kirjoitettiin seuraavasti:

Sattuipa mainiosti, ettd sain eilen mielenkiintoisen kenkilaatikon Amerikasta, joka
voisi liittyd biologian projektiinne. Laatikkoon oli rakennettu "koti" (metsd, joki, pe-
sékolo) karhulle ja itse karhu on hienosti tehty kisitytssa riisuttavine vaatteineen. Se
on mustakarhu nimeltddn Fread ja kirjeessd kerrottiin karhun elinolosuhteista. Laati-
kon on tarkoitus kiertdd vastuuntuntoisilla aikuisilla (jotta laatikko jatkaisi matkaan-
sa) ja laatikkoon tulisi liitt44 kirje, jossa kerrotaan siitd, miten "Fread" pérjad uudessa
osavaltiossaan/kotimaassaan. Maantiedon opetukseen tdmaé liittyy siten, ettd vas-
taanottajaa pyydetddn kirjoittamaan osavaltionsa/maansa pédkaupungista (mm.
asukasluku) sekd jokin mielenkiintoinen seikka kirjoittajan ldhiympéristosta. Ysta-
vamme lapsi oli ottanut selvii asioista ja kirjoittanut seikkaperiisen ja hauskan kir-
jeen. Laatikossa on myos osoitetarroja lapsen opettajan luokalle ja laatikon saajaa
pyydetdan lihettiméan postikortti omasta maastaan luokalle. Kirje tulee liittda laa-
tikkoon ja ldhettdd seuraavaan karhun vierailukohteeseen. Se, jolla laatikko on 13.
huhtikuuta 2007, ldhett4dd laatikon siséltdineen takaisin lapsen luokalle (Cape Girar-
deau, Missouriin, USA).

Lapseni oli pohtinut, ettd ottaisi kouluprojektissa oravan ja epérdi, miten pro-
jektipari suhtautuu karhun ottamiseen. En tiedd, ovatko tytot vield keskendén eldi-
men valinnasta puhuneet. Lapseni on kovin varovainen tuputtamaan "omia juttu-
jaan". Jos haluavat tehdd muusta eldimestd kuin karhusta, se on minulle OK, mutta
lapseni kannalta tulisi kaksi kédrpastd yhdelld kertaa. Sinun ei tarvitse mitenkdan
puuttua tdhdn valintaan, mutta ajattelin kertoa jo senkin tdhden, ettd Sinusta on var-
maan hauska kuulla toisen opettajan opetusmetodeista. Missd aikataulussa arvelet
biologian postereiden valmistuvan?

Sovelsin kirjeen perusteella saamaani ideaa luokkamme kontekstiin sopivaksi.
Télloin oppilaiden tuli soveltaa eldimestd 16ytamiddn tietoja ja rakentaa niiden
pohjalta kotitehtdviand eldimelle hyva elinympéristo, taideteos. Esitin yhden
projektin yhteydesséd tuotetuista taideteoksista kuvassa 1. Posterit ja niihin liit-
tyvit taideteokset laitettiin esiin koulun kéaytdville, jolloin kaikki koulun oppi-
laat saattoivat tutustua téihin.

.

KUVA1 Visuaalinen narratiivi posteriesitelmin eldimen hyvésta elinymparistosta
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Hooksin ajatukset osallisuudesta, kilpailun vihentdmisestd ja tunteiden ldsné-
olosta toteutuvat tydssani monella tasolla. Kuvaan tulosluvussa, kuinka oppi-
laat kirjoittivat pdivékirjoihinsa oppimiseen liittyneistd tunteistaan ja omista
ajatuksistaan. Oppimisprojektien tarkoitus on puolestaan pyrkid vahentimaan
arviointi- ja kilpailutilanteita mutta myos tasa-arvoistamaan arviointitilanteita,
jolloin opettajan antamasta arvioinnista ei tullut “ainoaa oikeaa” arviointia.
Esimerkiksi eldinposterit ja taideteokset arvioitiin siten, ettd jokainen tyoryhma
sai arvioinnin sekd minulta ettd muilta ryhmilta. Kiinnitin tall6in huomiota sii-
hen, kuinka arvioinnit saatuaan oppilaat keskustelivat enemmaén vertaispalaut-
teesta kuin opettajan antamasta palautteesta. Minun antamani palaute liimattiin
monessa tapauksessa vihkoon. Sen sijaan useat ryhmit lukivat vertaispalautetta
tyonsd edessd ja pohtivat niissd olleita kiitoksia ja parannusehdotuksia.

Burman (2006) nostaa tunteiden merkityksen esiin myos tutkimustyossa.
Héanen mukaansa ihmisid tai tutkijoita kehotetaan lukemaan tunteitaan kuin
tekstejd sen sijaan, ettd tutkijaa kannustettaisiin kirjoittamaan tunteistaan. Han
tuo myos esiin artikkelissaan, ettd feministipedagogiikka ja -tutkimus sekoite-
taan monesti feminismiin, johon hin tekee tutkimuksessaan selkedn pesderon.
Tutkimukseni edustaa Burmanin tavoin ndkemystd, jossa feministipedagogiik-
ka ja -tutkimus kytkevét ensisijaisesti yhteen yhteiskunnallisen ajattelun, toi-
minnan, ja reflektoinnin. Opetuksessani reflektointi on viélittéméssa yhteydessa
tunteisiin ja sen avulla pyritddn tukemaan oppilaan valtautumisen tunnetta. Li-
sdksi osallisuuden ja valtautumisen tunteiden kautta pyrin tukemaan ja kehit-
tdmé&an oppilaan kykyja osallistua terveyttd edistdvan yhteiskunnan rakentami-
seen.

6.3.2 Ympiristolihtoinen terveyskasvatuspedagogiikka kokemuksellisena
oppimisena

Kokemukseen perustuvalla oppimisen teoreettisella mallilla on juurensa kogni-
tiivista kehitystd tutkivissa ldhestymistavoissa. Kokemuksellisen oppimisen
malli tarkastelee toisaalta oppimisen kognitiivista prosessia ja toisaalta oppijan
kasvua ja kehityksen vaiheita. Kokemuksellisen oppimisen késitteen alkupera
on erilainen angloamerikkalaisen tradition ja eurooppalaisen tradition parissa.
Saksan kielen termi ”“Erlebnis” tulee sanasta Erleben, eldd uudelleen. Englan-
ninkielen termi “experience” merkitsee kokemista, mutta sanan alkupera on la-
tinankielisessd termissd experientia, joka merkitsee yritystd, kokeilua ja koetta.
Suomen kielen termit eldmys ja kokemus korostavat samantyyppistd eroavuut-
ta. Experiental-termi on kddnnetty suomeksi sekd kokemuksellinen ettd koke-
musperdinen. Edellinen viittaa kokemusten lapikdyntiin, reflektointiin ja jal-
kimmadinen siihen, ettd kokemus pohjaa johonkin kokeiluun tai yritykseen. (Jar-
vinen 1990, 5-10.)

Kokemuksellisesta oppimisesta on olemassa erilaisia malleja (esim. Steina-
ker & Bell 1979; Kolb 1984; Boud 1985a, 1985b; Boud & Walker 1985). Opetuk-
seni on saanut eniten vaikutteita Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallista,
jota on hyodynnetty tai analysoitu useissa tutkimuksissa (esim. Jarvinen 1990;
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Wilska-Pekonen 2001; Kauppila 2003). Kolbin kokemuksellisen oppimisen taus-
talla ovat Deweyn Learning by doing -periaate, Lewinin toimintatutkimukselli-
nen malli, Piagetin kehitysteoria, Jungin psykoanalyyttinen ajattelutapa ja Frei-
ren sorrettujen pedagogiikka. Kokemuksellisessa oppimisessa korostetaan ko-
kemuksen keskeistd merkitystd oppimistilanteessa. Malli ei kuitenkaan pyri
olemaan vaihtoehto behaviorististen tai kognitiivisten oppimisteorioiden rin-
nalla, vaan se pyrkii holistiseen, integroivaan nidkemykseen oppimisesta, joka
yhdistdd kokemuksen, havainnoinnin, kognition ja kayttdytymisen (Kolb 1984,
15-20; Wahlstrom 1994).

Kolbin (1984, 42) malli esittid oppimisen nelivaiheisena sykling, jossa
konkreettinen kokemus (concrete experience) muodostaa pohjaa havainnoille ja
pohdinnalle. T&lldin oppijat altistuvat oppimisprosessiin ja alkavat aktiivisesti
osallistua oppimiskokemukseen. Oppija kdyttdd pohdiskelevan havainnoinnin
(reflective observation) tuloksia kokemuksen ymmaértdmiseen ja uusien késit-
teiden ja yleistysten muodostamiseen. Ilmion abstraktin kasitteellistamisen
(abstract conceptualization) pohjalta hdn voi tehdd johtopaatoksid ja ratkaisuja
uutta toimintamallia varten. Uudet ideat ja ndkemykset testataan aktiivisen ko-
keilun (active experimentation) avulla, josta saatuja uusia kokemuksia taas ha-
vainnoidaan pohdiskellen ja sykli kulkee ndin eteenpéin. (Kolb 1984, 42; Kolb,
Boyatzis & Mainemelis 2001.)

Konkreettinen kokemus

Aktiivinen Pohdiskeleva
kokeilu havainnointi

IImién abstrakti
kisitteellistiminen

KUVIO 7 Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli (esim. Kolb ym. 2001, 229.)

Sykliin kuuluvat my6s kokemusten ymmaértdmisen ja niiden muuntamisen
ulottuvuudet. Ymmartamisen tasolla kysymys on siitd, missd méérin oppimi-
nen on tiedostamatonta ja missd mddrin tiedostettua, jolloin siihen liittyy kasit-



82

teiden ymmartaminen. Reflektio on oman toiminnan jatkuvaa ja aktiivista it-
searviointia, jonka kohteena ovat omat kasitykset, uskomukset ja tietimisen
muodot. Reflektion edellytyksend on avoin asennoituminen ja dlyllisen ajatte-
lun taito. Uutta toimintaa voi syntyé vain reflektion kautta (Sahlberg & Leppi-
lampi 1994, 30).

Ahlberg (1997, 254-256) kritisoi Kolbin mallia siitd, etti timé ei korosta
teoriassaan yhtendisen oman teorian rakentamisen ja testaamisen tdrkeytta.
Ahlbergin mukaan pahimmillaan oppimisesta voi kehittyé erillisten abstraktien
kasitteellistamisten, yleistysten ja mallien joukko. Louhimaa (2002) puolestaan
nostaa esiin kysymyksen, johtaako Kolbin mallin kiytto siihen, ettd kokemusten
avulla siirretddn vallitsevaa tapaa havaita, kokea ja arvottaa asioita, sen sijaan,
ettd tarkasteltaisi, kuinka ympaéristo itsessddn muovaa ihmisten kokemuksia ja
tapaa kokea asioita.

Nuthal (ks. esim. 2002) on tullut tunnetuksi sosiokulttuurisen ja kognitiivi-
sen opetuksen uudenlaisista painopisteistddn. Pitkdniemi on tehnyt yhteenve-
don Nuthalin tutkimuksista, ja hdnen tulkintansa mukaan Nuthalin tutkimuk-
sissa havaittiin, ettd oppimiskokemukset ennustavat oppimismenestystd. Tut-
kimustuloksissa korostuivat oppilaan itse tuottamien aktiviteettien ja oppimis-
kokemusten merkitys, vaikka opettajan jarjestdmilld aktiviteeteilla ja oppimis-
kokemuksilla oli myos tdrked rooli oppimisessa. Lisdksi tutkimuksissa todettiin,
ettd oppimiskokemusten jdsentdmistd ja vahvistumista voi kehittdd erilaisten
narratiivien avulla, silld narratiivit antavat merkittivid rakenteita siséllon jéasen-
tdmiseen ja sdilyttdmiseen muistissa. (Pitkdniemi 2002.)

6.3.3 Ympiristolihtoinen terveyskasvatuspedagogiikka tutkivana oppimise-
na ja projektioppimisena

Tutkivassa oppimisessa ldhtokohtana on avoimesti méaaritelty ongelma, johon ei
ole olemassa kaavamaista ratkaisua. Tietoa rakennetaan sosiaalisesti ryhmaéss4,
jolloin tarkedd on vertaisasiantuntijuuden jakaminen. (Svedbom 2005.) Oppimi-
sessa tavoitteena on ennen kaikkea sisdllon oppiminen, ongelmanratkaisutaito-
jen harjoittaminen ja tiedonhankintataitojen harjoittaminen. Opetuksen yhteis-
toiminnallisuudella tavoitellaan yhteistyo6taitojen oppimista ja oman oppimisen
arvioinnin taitojen kehittamistd. Tutkivaan oppimiseen liittyy myos tieteellisen
ajattelun taitojen kehittdminen. Tieto pyritddn ankkuroimaan tieteenalojen mo-
niulotteisiin ja haastaviin kysymyksiin ja opiskelijoiden omiin kysymyksiin.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999, 2005; Vilimaa 2005.)

Opetuksessani on paljon piirteitd kokemuksellisesta oppimisesta ja tutki-
vasta oppimisesta, mutta pdiviin liittyi my6s oppitunteja, jotka perustuivat op-
pilaan hiljaiseen tyohon. Sen vuoksi ympéristoldhtoiseen terveyskasvatuspeda-
gogiikkaan liittyy ldheisesti myos Hannele Niemen aktiivisen oppimisen malli.
Siind oppiminen ei perustu tiettyyn opetusmuotoon, vaan se voi tapahtua yh-
dessd tai yksin, milld tahansa ikdluokalla ja minkd tahansa aihepiirin yhteydes-
sd. Oleellista on, ettd oppija tekee itselleen ongelman, jota han yrittdd ratkaista
eri tavoin. Ratkaisumenetelmid voivat olla lisdkysymysten teko, lisdtiedon
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hankkiminen, erilaiset ratkaisuvaihtoehdot ja sekid tiedon laadun arviointi ettd
oman tyoskentelyn arviointi. Tyoskentelyssd korostuvat henkilokohtainen si-
toutuminen ja tavoitteellisuus. Aktiivisen oppimisen perusominaisuuksina voi-
daan pitdd 1. motivaatioon liittyvid valmiuksia, 2.tiedonhankintaan liittyvia
vaatimuksia, 3. yhteistoiminnallisuutta ja 4. arviointia. Ndmé& kaikki ominai-
suudet toteutuvat tekemdlld oppimisen kautta (Niemi 1998, 40-41).

Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2005) mielestd tutkiva oppiminen sekoi-
tetaan usein projektioppimiseen, jolloin oppija saa perehtyd johonkin yleiseen
asiaan tai aihepiiriin. Talloin tehtdvadn ei liity varsinaista ongelmaa tai ongelma
on annettu. Oppilasta ei tdlloin jarjestelmaillisesti ohjata asettamaan tutkimus-
ongelmia tai opeteta muuten tunnistamaan arvokkaita asioita muiden joukosta.
Heidédn mielestddan tdmaé voi helposti johtaa siihen, ettd oppija tyytyy ensimmai-
seen ldhteeseen tutkimatta varsinaisesti mitdan. Toinen ongelma projekteissa on
heiddn mukaansa se, ettd tehtdvien aihepiirit eivét liity késitteisiin, jotka ovat
kasitteellisen ymmarryksen kannalta keskeisid, eivatka ne vélttamatta tue oppi-
laiden yhteisollistd oppimista, jos jokainen vastaa omasta kohteestaan. Raja pro-
jektioppimisen ja tutkivan oppimisen vililld on kuin veteen piirretty viiva: hy-
vin toteutettu projektioppiminen saattaa parhaimmillaan johtaa lihes yhtd hy-
viin tuloksiin kuin tutkiva oppiminen. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005,
25-27.)

Kokemuksellisen oppimisen ja tutkivan oppimisen raja ei myoskddn ole
aina selked. Monessa tapauksessa oppitunneillani ldhtokohtana oli osallistami-
sen kautta mahdollistaa oppilaalle oppimistilanne, jonka aikana han pystyi
tuottamaan itselleen oppimiskokemuksia ja joita hidn saattoi myshemmin jésen-
tdd erilaisten narratiivien avulla. Esimerkiksi kun oppilaat opiskelivat ihmisen
biologia -jaksossa ruoansulatuselimiston ja ilmastonmuutosjaksossa ilmakehén,
rakensivat he niistd molemmista taideteoksen. Niisséd tapauksessa olin opetta-
jana luonut ongelman, jota he ryhtyivit ryhmissé ratkaisemaan oppikirjan teks-
tin avulla. Ongelmanratkaisun lopputuloksena syntyi muun muassa kuvissa 2
ja 3 esitettyjd taideteoksia.

KUVA2  Taideteos “Ruoansulatuselimist6” pihalta 16ytyneistd roskista
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KUVA 3  Taideteos “Ilmakehin kerrokset”

Tutkimuksessani kdytin eheytetystd jaksosta nimed projekti. Tutkiva oppimi-
nen keskittyy kognitiiviseen oppimiseen ja sen ilmaisuun. Aineistossani kaksi
ensimmadistd projektia liittyivdt vahvimmin kokemukselliseen ja tutkivaan op-
pimiseen, jolloin oppilaat opiskelivat ihmisen biologian ja ilmastonmuutoksen
keskeisid kisitteitd. Sen sijaan iltamaprojekti ja lehtiprojekti eivét liittyneet tut-
kivaan oppimiseen juuri lainkaan. Nam4 projektit antoivat mahdollisuuden il-
maista opittuja asioita monenlaisten itseilmaisukeinojen kautta. Projektit pitivat
sisdllddn kuvallista ilmaisua, musiikkia sekd kehollista ilmaisua ndytelmén ja
tanssien muodossa. Tutkiva oppiminen ja kokemuksellinen oppiminen toimivat
mielestédni parhaiten silloin, kun ne toimivat pohjana itseilmaisua tukevalle pro-
jektioppimiselle.

6.3.4 Ympiristolihtoinen terveyskasvatuspedagogiikka kriittisend
kasvatusajatteluna

Kriittistd pedagogiikkaa on kaytetty harvoin viitekehyksend peruskoulua kos-
kevissa tutkimuksissa. Olen pystynyt kriittisen pedagogiikan ajatusten ja kay-
tanteiden avulla tuomaan parhaiten esiin yhteiskunnallisen ja kulttuurisen ref-
lektoinnin merkitystd pedagogiikassani. Kriittiseen pedagogiikkaan liittyvien
vallankumouksellisten konnotaatioiden vuoksi (ks. esim. Huotari 2008) haluan
kayttad tutkimuksessani késitettd kriittinen kasvatusajattelu, jolla tuon esiin
opetukseni kriittisyyttd yhteiskunnallisten voimien ja intressien - olivatpa ne
kapitalistisia tai sosialistisia - ilmaantumisesta kasvatukseen.

Kriittisen kasvatusajattelun taustalla vaikuttavat sosiokulttuuriset teoriat
ja sosiokonstuktionistinen tiedonkisitys, jolloin tiedon ei ajatella muodostuvan
ainoastaan yksilon ajattelun ja havaintojen pohjalta vaan sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa. Sekd kriittinen pedagogiikka ettd osallistava pedagogiikka pe-
rustuvat sosiokulttuuriseen opetuksen ldhestymistapaan. Molemmissa ndhddan
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tirkednd saada oppilaat osallistumaan yhteistjen toimintaan (Freire 1998,
2005a, 2005b; Fielding 2001, 2004; Shier 2001; Maitles & Deuchar 2006; Shall-
cross ym. 2007). Kriittinen kasvatus ja opetus pyrkivét lisidmddn oppilaan ym-
maérrystd késitteiden sosiohistoriallisesta rakentumisesta. Yksityisid ongelmia ei
tarkastella ainoastaan yksilotasolla, vaan ne nostetaan yhteiskunnallis-peda-
gogisiksi kysymyksiksi. (Suoranta 2006.)

Tarkastelen kriittistd kasvatusajatteluani tdssa luvussa angloamerikkalai-
sen kriittisen pedagogiikan nikokulmasta. Angloamerikkalaisen kriittisen pe-
dagogiikan isénd voidaan pitdd Paulo Freired (esim. Tomperi 2001, 2005), jonka
nikemykset luovat pohjan myos femisinstipedagogi bell hooksin kasvatuskay-
tinteisiin (esim. hooks 1994, 2007). Freire (1998, 2005a, 75-93) kirjoittaa kahden-
laisesta pedagogisesta toiminnasta: tallentavasta kasvatuksesta ja problemati-
soivasta kasvatuksesta. Tallentavassa kasvatuksessa opettaja siirtdd oppilaa-
seensa virallisia tiedonantoja, “tekee talletuksia”, joissa oppilaan toiminta rajoit-
tuu talletusten vastaanottoon, arkistointiin ja varastointiin. Tallentavaa kasva-
tusta voi tarkastella my6s indoktrinaationa, jossa pyritdédn siirtimddn vallitsevia
uskomusjdrjestelmii eli doktriineja oppilaaseen (Huttunen 2003). T4lloin kasva-
tuksessa ei ole sijaa kriittisiin kysymyksiin ja tiedon tuottajien tarkoitusperien
kyseenalaistamiseen, vaan siind nojataan auktoriteettiin ja auktoriteetin edus-
tamaan oikeaoppisuuteen.

Problematisoiva kasvatus perustuu tasa-arvoiseen dialogiin, jossa opettaja
oppii dialogissa oppilaittensa kanssa. Kasvatusta ei ndhdi irrallaan tunteista,
vaan niiden ldsnéolo ja ilmaiseminen ndhddan olennaisena opetukseen ja kasva-
tukseen liittyvédnd asiana. Problematisoivassa kasvatuksessa opiskeltavaa mate-
riaalia kisitellddn ja arvioidaan uudelleen pyrkien totuuden paljastamiseen.
Materiaalista pyritddn selvittimddn miten ihmisid pyritddn ohjaamaan esimer-
kiksi asiantuntijakdytintein ja iskulausein. Tdm4 tarkoittaa sitd, ettd oppilaita
pyritdan ohjaamaan kohtaamaan ongelmiaan maailmassa ja suhteessaan maa-
ilmaan ja tuntemaan tarvetta vastata ndiden ongelmien tuomaan haasteeseen.
(Freire 1998, 2005a, 2005b). Freire (1998, 44) kiteyttda tamé&n seuraavasti: “Think-
ing critically about practice, of today or yesterday, makes possible the improvement of
tomorrow’s practice.”

Tutkimuksessani téllaisia kédytdnteitd vastasi esimerkiksi mainoskielen tul-
kitseminen. Energiamuotoja opiskeltaessa oppilaat puolestaan lukivat artikke-
leita siitd ndkokulmasta, miten niiden valittimien mielikuvien, esimerkiksi pe-
lottelun avulla pyrittiin vaikuttamaan ihmisiin. Lisdksi oppitunneilla tarkastel-
tiin, miten artikkelin taustalla vaikuttaneet intressit vaikuttivat siihen, mistd
nidkokulmasta kyseisestd energiamuodosta kirjoitettiin. Esimerkiksi vastustaako
kirjoittaja tai hdnen edustamansa taho ydinvoimaa vai kannattaako sitd? Pidan
tallaisten taitojen opettamista terveystiedon opettamisen kannalta tirkedns, sil-
14 terveysviestinndssd ihmisiin pyritddn usein vaikuttamaan erilaisin asiantunti-
jakdytdntein, oli kyse sitten kuponkiuutisista, naistenlehdistd, iltapdivalehdista
tai terveysalan erikoislehdista.

Angloamerikkalaiseen kriittiseen pedagogiikkaan perustuvaan opetukseen
liittyy olennaisesti yksilon tietoiseksi tuleminen (critical intelligence) osallista-
van toiminnan ja reflektoinnin kautta. Toiminta pyritdan liittdmédan oppilaiden
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todelliseen elamismaailmaan, jotta he alkaisivat havainnoida ja reflektoida ym-
péristddan, ymparistonsd rakenteita ja toimintamalleja sekd niitd yllapitavid
voimia. (Freire 1972,1998; 2005a, 2005b; Freire & Faundez 1989; Giroux & McLa-
ren 2001).

Toteutuneessa opetuksessa ndamd ajatukset nayttaytyivat esimerkiksi Ké&-
vellen kouluun-kampanjan muodossa, jossa pyrittiin muuttamaan omaa koulu-
kulttuuria, erilaisten opetuskohdevierailujen muodossa (esim. yrityksid, edus-
kunta) ja yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen perustuneen luokkalehtiprojektin
muodossa. Kriittiseksi kasvaminen edellyttdd kuitenkin vapauden ja vastuun
etiikkaa ja siihen kasvamista. Siihen ei kuulu anarkistihenkinen aktivismi (ks.
myos Freire 2005a, 95-104.) vaan oikeus vaikuttaa omaan eldmé&insd ja siihen
liittyviin paatoksiin ei saa rajoittaa lahimmadisen oikeutta omaan elaméaansa.

Kuten Viérri kirjoittaa, kasvatus tapahtuu aina jossakin yhteiskunnallisessa
tilanteessa ja instituutiossa, jolla on tietyt puitteet. Kasvatus on sidoksissa kas-
vattajan omaan eldmaéntilanteeseensa, joka on osittain kohtalonomainen, osit-
tain instituution muokkaama ja se saattaa pitdd sisdllddn jannitteitd kasvattajan
omien arvojen ja yhteiskunnallisten normien vililld. Kasvatus ei kuitenkaan sai-
si sitoutua kansalais- tai ammattiroolien eikd yhteiskunnallisten ideologioiden
rajattujen pddmadrien ja sisdltojen toteuttajaksi. Sen pitdisi saada olla autono-
minen alue, joka on vapaa poliittisista, taloudellisista ja uskonnollisista intres-
seistd. Kasvatuksen pitéisi ensisijaisesti puolustaa lapsen oikeutta saada koulu-
tusta ja tukea lapsen kokonaisvaltaista kasvua. (Vérri 2002, 22; 2007.)

6.3.5 Dialogi kriittisen arvokasvatuksen keinona

Angloamerikkalaisen, kuten myos saksalaisen kriittisen kasvatusajattelun yti-
messéd kaiken opetuksen ldhtokohtana on dialogi, johon pyrin my6s omassa
opetuksessani. Tarkastelen tdssd yhteydessd dialogia erityisesti arvokasvatuk-
sen nidkokulmasta, silld sekd terveystiedon opetukseen ettd ympéristokasvatuk-
seen on perinteisesti liittynyt arvokasvatus.

Dialogi tulee kreikan kielen sanoista dia ja logos, joilla on useita merkityk-
sid. Dia merkitsee lukusanaa kaksi, mutta se tarkoittaa my0s prepositiota "kaut-
ta, lapi valilld". Logos-sana tarkoittaa puolestaan puhetta, mutta myos ‘merkkid,
merkitystd, ymmarrystd, tarkoitusta, tulkintaa’. Kantasanojen merkitykset
huomioon ottaen dialogi tarkoittaa keskustelua, jossa ihmiset rakentavat yhdes-
sd merkitystd, etsivdt mieltd ja ymmadrrystd eldmaélleen ja maailmalleen. Logos
syntyy vilitilassa (dia) ihmisten valill4 ja heiddn ldvitsensd, jolloin kukaan ei voi
lopullisesti omistaa sitd. Logos on luonteeltaan myos virtaava ja liikkuva, ja se
muotoutuu uudelleen ihmisten keskustellessa tulematta koskaan lopullisesti
valmiiksi. (Heikkinen 2005; Heikkinen & Huttunen 2008.)

Freiren mukaan dialogin olennaisin piirre on sana, jolla on kaksi ulottu-
vuutta: toiminta ja reflektio, jotka yhdessd mahdollistavat aidon sanan, praksik-
sen. Freire on kiteyttanyt dialogin merkityksen seuraavasti:

Naiivin ajattelijan mukaan tdrkeintd on nykyhetkeen sopeutuminen. Kriittiselle ajat-
telijalle tarkeintd on todellisuuden jatkuva uusintaminen inhimillistymisen nimissa.
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(...) Vain dialogi, joka edellyttad kriittistd ajattelua, voi synnyttda kriittistd ajattelua.
Ilman dialogia ei ole kommunikaatiota eikd ilman kommunikaatiota voi olla aitoa
kasvatusta.

(Freire 2005, 95-101)

Freiren késitys dialogista perustuu Buberin dialogin mddritelméddn. Buber
(1993) kutsuu dialogista kasvatussuhdetta Mina - Sind suhteeksi, jossa korostuu
kunnioitus ja toiseen ihmiseen suhtautuminen aitona persoonana, ei vilineend
tai toiminnan kohteena. (Heikkinen 2001, 31, Huttunen 2003, 138). Burbules
(1993) puolestaan madrittelee dialogin pedagogis-kommunikatiiviseksi suh-
teeksi, jossa jatkuvan ja kehittyvdan kommunikoinnin tavoitteena on parempi
ymmarrys maailmasta, itsestimme ja toisistamme. Dialogisen opettamisen ja
oppimisen padmaéaidrd on yhteisen ymmairtdmisen kehittdminen yhteisen tutki-
misen avulla. Jotta dialogi voi tapahtua, edellyttdd se oppimistilanteessa kaikki-
en osapuolten osallistumista ja sitoutumista dialogiin. Lisdksi dialogissa on tér-
kedd sen vastavuoroisuus, vilpittomyys ja rehellisyys sekd pyrkimys aitoon ref-
lektiivisyyteen suhteessa itseen ja maailmaan (Huttunen 2003, 138-141.)

Kriittisen pedagogiikan ndkckulmasta arvokasvatus on vaikea kysymys ja
se on heridttinyt tunteita puolesta ja vastaan. Muun muassa Rauno Huttunen
(2003) ja Tapio Puolimatka (1997) ovat kédyneet viittelyd, onko arvokasvatus in-
doktrinaatiota vai ei. Atjonen (2004, 157-158) puolustaa arvokasvatusta seuraa-
vasti:

Olisiko opettajan koulutettuna aikuisena valittava jarkevi, joskin subjektiivinen arvo-
tarjotin vaihtoehdoksi kaoottiselle mediaviihteelle, epaterveelle jengiytymiselle ja
holtittomalle péihteiden kaytolle? (...) Moniarvoisessa yhteiskunnassa lapset ja nuo-
ret vaeltavat etiikan supermarketissa, jossa on monenlaisia erikoistarjouksia, kilpai-
levia tuotteita ja instant-palveluja. Vapaan shoppailun tuloksena ostoskoriin voi ke-
raytyd kertakdyttoarvostuksia, joiden lopullinen hinta kdy kalliiksi. Opettaja ei voi
keradtd arvokoria oppilaille valmiiksi, mutta hidn voi tarjota perusteita, joilla valintoja
voi tehdi eettisesti kestavélla tavalla (...)

Terveysasioiden osalta valmiin arvotarjottimen laatiminen on kuitenkin vaike-
aa. Nostetaanko tarjottimelle terveyden talousarvo vai onko tarjottimella eld-
mén arvo, joka on itseisarvo ilman, ettd sitd mitattaisi tuottavuutena? Tutki-
mukseni ja opetukseni arvotarjotin on tdytetty kahdella perusarvolla: elaman
kunnioittamisella ja sen suojelemisella. Eldmén pitdisi olla arvo sindnsd, ilman,
ettd sitd mitataan tuottavuuden tai kuluttavuuden kriteerein.

Ajatukseni arvokasvatuksesta perustuvat muun muassa identiteetin ra-
kentumiseen. Yksilon identiteetti muodostuu primaarisosialisaatiossa paikan-
tumalla tiettyyn objektiiviseen maailmaan, jossa lapsen tietoisuus asteittain
abstrahoituu merkityksellisten toisten (significant other) asenteista asenteisiin
yleensd. (Berger & Luckmann 1994, 151; Freire 1998, 45-48) Tarkastelen asiaa
alati kasvavan virvoitusjuomakulttuurin ja sen aiheuttamien terveysongelmien
niakokulmasta.

Esimerkiksi jalkapalloa harrastavalle tytolle tai pojalle muut merkitykselli-
set toiset voivat muodostua muun muassa joukkuekavereista ja ihailun kohteis-
ta. Jos lapsen eldmassd muut merkitykselliset toiset — kaverit, Beckham ja Ro-
naldinho- kertovat, ettd virvoitusjuoman juominen on “coolia” niin didin, opet-
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tajan ja terveydenhoitajan asettamat normit ja arvot eivit yleisty yhteiskunnalli-
sella tasolla. Maito- ja vesiystavallisille asenteille ei ole kulttuurista merkityspe-
rustaa ja toiminnallista kontekstia. Télloin arvokasvatuksen tehtdviksi tuleekin
nostaa esiin kysymykset, millaiset asiat ovat yhteiskunnassamme arvokkaita:
julkisuus, menestys, juhliminen, materia? Milld keinoilla nditd pidetddn yksilon
kannalta tavoiteltavina ja millaisia seurauksia téllaisesta eldméstd on ihmisen
elamaille? Ja miten ihmisten terveystottumuksiin vaikutetaan muun muassa
mainoskielen ja niiden sisdltdmien piiloviestien avulla?

Arvokasvatuksessa tulisi vélttdd syyllistdmistd. Sen sijaan tdrkedmpéna
pidédn yksilon omien toimintamallien tarkastelun suhteessa hinen tirkeind pi-
tdmiinsd asioihin. Monet ihmiset pitdvit terveys ja ympéristoarvoja tdrkeing,
mutta toimivat silti arvojensa vastaisesti. Syyllistiminen lisdd usein vastenmie-
lisyyttd; puhutaan ymparisto- ja terveysterroristeista, jotka heristavét sormeaan
vadranlaisen kdyttdytymisen edessd. Opetuksessani arvokasvatuksen ldhtokoh-
tana ei ole siirtdd ”oikeiksi” mddriteltyjd arvoja, vaan pohtia dialogissa yhteis-
kunnan arvoja ja niitd ylldpitdvid voimia ja pohtia niiden vaikutuksia yksilon
kayttaytymiseen ja sitd kautta terveyteen.

Oppimistilanteessa mikd tahansa puhuminen ei ole dialogia. Opettajan
osuus dialogissa on merkityksellinen erityisesti epistemologisesta nakokulmas-
ta. Opettajan tulee osata asettaa kysymyksid ja toimia dialogissa ”paarmana” tai
“katilond”, joka synnyttdd kysymyksillddn sirojd konventionaalisiin suhtautu-
mistapoihin. Hyvat kysymykset antavat dialogille rakenteen, jolloin epistemo-
logisten perspektiivien laajeneminen on mahdollista. (Malinen 2004; Vuorikoski
& Kiilakoski 2005.) Dialogi toisen kanssa ei tarkoita vélienselvittelyd toisen
kanssa tai toisen ohi puhumista, vaan puhuessa toisen kanssa, rakennetaan
keskustelun aikana yhteinen ndkdkulma. Toisen mielipide ei ly¢ itseddn lapi
toisen mielipidettd vastaan, muttei sitd myoskddn voi lisdtd keskustelukump-
panin mielipiteeseen. Sen sijaan onnistunut keskustelu muuttaa molempien
mielipiteitd. (Gadamer 2004, 95.)

Arvodialogin tavoitteeksi ei kuitenkaan voi asettaa sit4, ettd dialogiin osal-
listujien tulisi muuttaa arvojansa ja 16ytdd yhteinen arvokonsensus. Sen sijaan
nden arvodialogin merkityksen samoin, kuten Komulainen kuvaa uskonto-
dialogia; dialogin aikana kummankaan keskustelijan ei tarvitse muuttaa omia
arvojaan, vaan dialogi voi auttaa ymmartamaan toisen ihmisen tapaa tarkastella
ja arvottaa maailmaa (Komulainen 2007). Opetusmenetelménd dialogiin liittyy
myo6s ongelmia. Kdyko kasvatus ylipddtansd mahdottomaksi, jos sen odotetaan
olevan vain tasaveroista keskustelua? Onko dialoginen opetus pohjimmiltaan
mahdotonta? Entd dialoginen tutkimus, jota tdimakin tutkimusraportti edustaa?
Tarkastelen dialogisen opetuksen ja tutkimismenetelman vertaisuuden haastet-
ta ja erilaisia tasoja luvussa 10.2.
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6.4 Osallistavan opetusmenetelmin didaktinen malli

Osallistava opetusmenetelmé ei ole tdssd tutkimuksessa yksittdinen toiminta-
malli. Se on kolmesta eri osa-alueesta - aktiivisesta oppimistilanteesta, reflek-
toinnista ja oman ddnen 16ytdmisen ja ajattelutaitojen kehittymisen mahdollis-
tavasta oppimisvilineestd - muodostuva kokonaisuus. Kdytdn osallistavan ope-
tusmenetelmin kuvaamiseen kuviossa 8 esitettyd didaktista mallia. Kuvaan
mallin avulla osallistavaa opetusmenetelmaa yksittdisen oppitunnin, kokonai-
sen jakson ja koko aineiston ndkokulmasta. Didaktisen mallin tarkoitus ei ole
esittdd vaihtoehtoista mallia Kolbin kokemuksellisen mallin rinnalle. Sen sijaan
katson, ettd mallin avulla pystyn parhaiten kuvaamaan opetustani. Lisdksi di-
daktisen mallin avulla pystyn my0s parhaiten osoittamaan, kuinka toivoisin
niin omaa opetustani kuin opetusta yleisestikin tarkasteltavan kokonaisuuksien
ndkokulmasta.

1/4. Henkilokohtaisen
merkityssuhteen
rakentuminen ilmitstd

3. IImi6n késitteellistaminen 2 O‘falliste.lva opp 1mlsl—
ja kulttuurinen reflektointi tilanne ja oppimistilan-
teen reflektointi

KUVIO 8 Osallistavan oppimisen didaktinen malli

Yksittdiselld oppitunnilla osallistava opetusmenetelmé toimi seuraavasti. 1. En-
nen ilmastonmuutos -teemaa oppilaat kirjoittivat oppimispdivékirjoihinsa en-
nakkotietonsa ja késityksensd ilmastonmuutoksesta, sen aiheuttajista ja seura-
uksista sekd omista tuntemuksistaan ja ajatuksistaan ilmastonmuutoksesta. 2.
Oppitunnilla oppilaat tutkivat uusiutuvia ja uusiutumattomia energiamuotoja
erilaisten tietoldhteiden kautta. Lahteinad toimivat oppikirja ja oppilaiden tunnil-
le tuomat artikkelit ja lehtileikkeet. 3. Lahteiden tietoja ja tietojen tuottajia ver-
rattiin (miksi oppikirjassa turve mddriteltiin fossiiliseksi polttoaineeksi, mutta
toisessa lahteessd hitaasti uusiutuvaksi biomassaksi) ja artikkeleiden herattamid
tunteita, mielikuvia ja tarkoitusperid pohdittiin yhdessad keskustellen. Lisdksi
tidssd vaiheessa oppilaiden kanssa laadittiin hyvan osaamisen kriteerit opiskel-
tavalle aiheelle. Oppilaita pyydettiin t4lloin nostamaan esiin késitteet, jotka oli-
vat oleellisia asian tai ilmion ymmartdamiseksi. Tdassa vaiheessa opettaja tarvitta-
essa lisési oleellisia kisitteitd, jotka eivit keskustelussa nousseet esiin, tai auttoi
etsiméén pienille yksityiskohtaisille tiedoille padkésitteen. 4. Tamaén jdlkeen op-
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pilas kirjoitti oppimistaan késitteistd, liitti valitsemansa artikkelit oppimispéi-
vakirjaansa ja perusteli sinne omaa kantaansa artikkelista.

Terveyttd lahjaksi -iltamat puolestaan noudattivat mallia seuraavalla taval-
la. 1. Oppilaille annettiin heti lukukauden alussa tehtdvéksi miettid, miten ter-
veyttd voi antaa lahjaksi ja miten sen voisi ilmaista ohjelman muodossa. 2. Pro-
jekti kdynnistyi yhteiselld ideariihelld, 3. jonka jélkeen oppilaat kehittelivit pie-
nissd ryhmissd kohtauksia ndytelmé&d varten. Suunnitellut kohtaukset esitettiin
luokalle ja ideoista keskusteltiin yhdessd. 1. Tamén jdlkeen jokainen kirjoitti
oman kasikirjoituksensa ndytelmaan “Terveyttd lahjaksi”. 2. Opettaja kasasi ké-
sikirjoitusten perusteella yhden loogisesti etenevidn kokonaisuuden, jota harjoi-
tusten aikana muutettiin yhteisten ideoitten pohjalta. Jokaisella oppilaalla oli
ndytelmassa rooli. 3. Iltamien jalkeen keskustelimme koko projektin herdttamis-
td tunteista ja kokemubksista. 4. Keskustelun jdlkeen oppilaat kirjoittivat koke-
muksistaan henkilokohtaiseen péivékirjaansa.

Koko aineiston nidkokulmasta osallistava opetusmenetelmd toimi seuraa-
vasti. 1. Oppilaiden kanssa ldhdettiin tutkimusmatkalle pohtimaan terveys- il-
mictd ympariston ndkokulmasta. 2. Kaksi ensimmaistd jaksoa (ihmisen biologia
ja ilmastonmuutos) toteutuivat tutkivan ja kokemuksellisen oppimisen avulla,
ja niiden tehtdvad oli luoda késitteellisesti tarvittava ymmaérrys ymparisto- ja
terveysilmididen kulttuuriseen pohdintaan. 3. Kulttuurinen reflektio konkreti-
soitui iltama-projektissa ja Aasia-projektin tarinoissa. 4. Nuorten &éni -luok-
kalehti puolestaan toimi my®ds kulttuurisen reflektoinnin valineend, mutta my6s
henkilokohtaisen merkityssuhteen muokkaajana.



7 KERTOMUKSET ELETYN PEDAGOGIIKAN
KUVAAJINA

McNiffin ja Whiteheadin (2005, 239-240) mukaan toimintatutkimuksen suu-
rimpia haasteita on kehittdd uusia tietdimisen tapoja. Mitd tutkijan mukaan on
tieto ja tietdiminen, miten hin pyrkii saavuttamaan sitd ja miten hin tuottaa uut-
ta tietoa yhteison tulkittavaksi? Toimintatutkimuksen merkittiviksi tieteelli-
seksi kontribuutioksi voikin nousta se, kuinka hyvin ja milld keinolla tutkija
pystyy osoittamaan lukijoilleen, kuinka hénen tutkimuksen aikana saavutta-
mansa uusi tietimys on puolestaan ohjannut toimintaa ja sitd kautta uusien
kaytanteiden kehittamistd. (McNiff & Whitehead 2005, 239-240.)

Miten saada tietoa lapsen ja nuoren kokemuksesta koulusta - eletystd pe-
dagogiikasta? Niin varhaiskasvatuksen ja koulupedagogiikan kuin nuorisotut-
kimuksenkin menetelmissd on perinteisesti ollut tarjolla enimmékseen vaihto-
ehtoja, joissa lapsen ja nuoren kokemus kuvataan tavalla tai toisella vilittynees-
ti: tutkijoiden, opettajien tai vanhempien kokemusten kautta tai erilaisten do-
kumenttien vilitykselld (esim. Aaltola & Valli 2001; Kansanen & Uusikyld 2004;
Ruoppila ym. 1999.) Perinteisesti laadullisessa tutkimuksessa kédytetddn otteita
aineistosta ilmaisemaan tutkittavien ddntd, mutta useimmiten kuitenkin aineis-
ton tulkinnan rakentuminen on ldhtokohtaisesti tutkijan ajatteluprosessin tulos-
ta. Tédssd luvussa esitdn yhden mahdollisuuden tulkinnan rakentamiseen vuo-
rovaikutuksessa lasten, heiddn vanhempiensa ja tutkijan kesken. Tarkasteluni
perustuu narratiivisen tutkimuksen kahdelle keskeiselle lahtokohdalle. Kerto-
mukset toimivat todellisuuden ja maailman merkitysten vilittdjand ja tuottajana
(Heikkinen, Huttunen & Kakkori 1999), ja niiden tulkinta perustuu tutkijan ja
tutkimuksessa mukana olevien kertojien (participant storytellers) véliseen vuoro-
vaikutukseen (Creswell 2005, 485).
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7.1 Tietoa ja tietimista eletystd pedagogiikasta

Eletty pedagogiikka -kasitettd ei ole juurikaan kéytetty. Tarkastelen kasitettd
Max van Manenin pedagogiikan ja eletyn kokemuksen maéédritelmien kautta.
Van Manenin mukaan pedagogiikka on konkreettista toimintaa ja aitoja tilantei-
ta: lapsen kanssa eldmistd, olemista, opettamista (van Manen 1990, 1991, 2002).
Se on ennen kaikkea olemista suhteessa kasvavan lapsen tai nuoren kanssa. Ai-
na, kun puhumme lapselle, pedagogiikka néyttiaytyy tavassa, jolla olemme las-
ten kanssa. Olemme pedagogisessa suhteessa my0s silloin, kun emme puhu mi-
tddn: kun kuuntelemme hiljaa, kohotamme kulmakarvojamme, nyckkdaamme
tai muuten kiinnitimme lapseen merkityksellistd huomiota. (van Manen 1991,
31-33; 2002, 49.) Pedagogiikka on toisin sanoen kasvattajan kokonaisvaltaista
virittdytymista lasta ja hanen kokemaansa maailmaa kohtaan (van Manen 2002,
49).

Eletty kokemus -kasite puolestaan muotoutuu fenomenologian kautta. Fe-
nomenologisessa tutkimuksessa kysytdédn, millaisia ovat luonteeltaan ihmisen
merkityksellisesti kokemat ilmitt (what is the nature of the phenomenon as mea-
ningfully experienced; van Manen 1990, 40-41.) Tastd van Manen kayttda lyhyesti
ilmaisua lived experience, eletty kokemus. Eletylld kokemuksella on temporaali-
nen olemus. Se ei koskaan tule tdydellisesti saavutetuksi: sitd ei voi tavoittaa
elettdessd, vaan reflektiivisesti menneessé ajassa. (van Manen 1990, 36-37.) Tés-
td ndkokulmasta tarkasteltuna eletty pedagogiikka rakentuu pedagogisessa
suhteessa olevien henkiloiden merkityksellisiksi nimedmistd eletyistd koke-
muksista. Eletyn pedagogiikan tutkimus on kokemusten lisdksi suhteen tutki-
mista; kasvattajan ja kasvavan vélisen vuorovaikutuksen tarkastelua. Kun kou-
luopetusta tutkitaan, tdhdn vuorovaikutukseen liittyy olennaisesti myos opetta-
jan ja vanhemman vélinen suhde, joka voi rakentua yhteisissd vanhempainil-
loissa tai vanhempaintapaamisissa, mutta my¢s viestintdvélineiden kautta.
Opettaja-vanhempi-suhteessa pedagoginen suhde rakentuu tavassa, jolla opet-
taja ja vanhempi tekevit yhteistyotd ja kiinnittdvat lapseen merkityksellistd
huomiota.

Van Manenin (1991) mukaan opettajan ja kasvattajan pedagoginen ym-
mértaminen ldhtee liikkeelle yksittdisen lapsen kokemusten kuuntelemisesta,
ymmaértdmisestd ja lapsen maailman reflektoinnista, joka voi tapahtua lasten
eldmismaailmaa koskevien kertomusten kautta. Pedagoginen ymmartaminen
on kokonaisvaltaista toimintaa: se siséltdd kognitiivisten tietojen lisdksi tunne-
kokemuksen. (This knowledge is not only cognitive in the usual sense. It is pathic (as
in empathic). It is sensed or felt, rather than thought or reasoned; van Manen
2002,53.) Varri (2002) kiteyttdd tamaén siten, ettd kasvattajan oleminen edellyttaa
tulkinnallista ja menetelmallistd kyvykkyyttd sekd vastaanottaa ettd tulkita lap-
sen kielellisid ja ei-kielellisid ilmaisuja. Kasvattajalta vaaditaan kykya kayttdd ja
tulkita lapsen késitteitd, kykya reflektoida omia késitteitddan lapsen kannalta se-
ki taitoa kayttdd lapsen eldmismaailmaa koskettavia ilmaisuja kommunikoides-
saan hdnen kanssaan. (Virri 2002, 124.) Pedagogisessa ymmartdmisessd haas-
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teen muodostaa se, ettd aikuinen osaa olla riittdvan ldhelld lasta halutakseen
hénelle parasta ja riittdvan kaukana tietddkseen, mikad on parasta lapselle. Opet-
tajan on usein helppo pysy4 riittdvan kaukana lapsesta, kun taas vanhemman
riittdvén ldhelld, minkd vuoksi molemmat ndkokannat jadavét yksin vaillinaisiksi
(van Manen 1991).

Van Manenin mukaan pedagogisessa tutkimuksessa tarvitaan fenomeno-
logista herkkyytta elettyjen kokemusten tutkimisessa. Tutkijalla tulee olla my6s
hermeneuttista kykyd tehdd tulkintoja lapsen eldimysmaailmasta ja siind peda-
gogisesti merkityksellisistd tilanteista ja suhteista. Kolmantena elementtina tut-
kimuksessa tarvitaan kielellistd ilmaisua, joka auttaa yksilod pedagogisen ym-
miérryksensd (pedagogical thoughtfulness) ja toimintansa (pedagogical tact) sy-
ventdmisessd ja kehittdmisessd (van Manen 1990, 2). Van Manenin mukaan pe-
dagogiikan tutkimisessa kdytetty kieli on usein tekemisen kieltd, ei olemisen.
T&lloin tutkimuksen haasteena on, miten tutkija tai opettaja voi kuvata toimin-
taansa kielelld, joka tuo esiin lasten kanssa olemista ilman, ettd se muokataan
mitattavaksi kohteeksi. (van Manen 1990, 122-123.)

Van Manen suositteleekin sekd pedagogiikan ettd elettyjen kokemusten
tutkimukseen hermeneuttis-fenomenologista otetta. Fenomenologisen tutki-
muksen tavoite on 16yt&dd eletyn kokemuksen universaali olemus (the essense of
a lived experiences). Eletyt kokemukset saavat hermeneuttisen merkityksen,
kun ne muuttuvat nimetyiksi muistoiksi (Lived experiences gather hermeneutic
significance as we gather them by giving memory to them; van Manen 1990, 37.)
Hermeneuttis-fenomenolosessa otteessa yhdistyvéat tdlloin pyrkimys kuvata
elettyjd kokemuksia. Niiden kuvaamiseen tarvitaan kuitenkin kieltd, jolloin tut-
kimus on vdistaméttd myos hermeneuttista tulkintaa (van Manen 1990, 180-
181). Pedagogiikan tutkimuksessa hermeneuttis-fenomenologisen tutkimusot-
teen avulla pyritddnkin tarkastelemaan ja ymmartdmaan pedagogiikan olemus-
ta tietyissd tilanteissa. Samalla tutkimus pyrkii toimimaan siltana pedagogisen
ymmarryksen ja toiminnan kehittdmisessd. (van Manen 1990, 142-149.)

Tassd tutkimuksessa késittelen eletyn pedagogiikan tutkimusta her-
meneuttisesta ldhtckohdasta késin. Pyrin ensisijaisesti ymmaértaméaan elettya
pedagogiikkaa kertomusten kautta, en 16ytiméidn sille universaalia olemusta.
Hermeneuttisen tutkimusotteen valintaan liittyy my0s tietoteoreettinen tausta-
oletukseni: eletty pedagogiikka ei ole reaalinen entiteetti ontologisessa merki-
tyksessd. Toisin sanoen se ei ole jotain sellaista, joka olisi olemassa ilman siina
osallisena olevien ihmisten merkityksenantoa ja tulkintaa, vaan tulkinta raken-
tuu kielellisten kertomusten varaan, jotka muodostuvat ajallisessa ja paikalli-
sessa kontekstissa. Jos siis haluamme ymmartdd koulukasvatusta tai elettyd pe-
dagogiikkaa, tulee meidédn pyrkid selvittdmédn pedagogiseen suhteeseen liitty-
vien henkildiden kerrontaa siitd. Tdstd seuraa, ettd eletyn pedagogiikan tutki-
muksen tulisi olla luonteeltaan polyfonista, monidénistd: sen tulisi ottaa huomi-
oon samanaikaisesti useita erilaisia kokemisen ja kertomisen tapoja.
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7.2 Kolmiddnisen narratiivisen analyysin rakentuminen

McNiffin (2007) mukaan toimintatutkimusraportin pitdisi olla tutkijan ja tutkit-
tavien yhdessd laatima narratiivi, kertomus eletystd kasvatuksen teoriasta. Ha-
nen tutkimuksissaan ldhtokohtana on se, kuinka hédn voi kuvata lukijalleen
oman kertomuksensa (My Story) - selityksid kasvatuksellisista kédytdnteistddn ja
sitd, miksi hdn toimii, niin kuin toimii ja miksi hidnen kaytinteensd pitéisi oike-
uttaa hyvind kédytdnteind, mukaan lukien tutkimusraportti. McNiffin mukaan
(2007) tutkimusraportin tulisi vastata lukijalleen seuraaviin kysymyksiin: Mika
on huoleni ja miksi? Millaisin esimerkein voin kuvata huoleni lukijalleni? Mita
voin tehdd huolelleni ja miten aion sen toteuttaa? Kuinka arvioin toimintaani ja
sen validiteettia? Kuinka uudistan ideoitani ja toimintaani arvioinnin keinoin?
(McNiff 2007; ks. myos McNiff & Whitehead 2005.) Naihin kysymyksiin vas-
taaminen liittyy ldheisesti aristoteelliseen, teleologiseen tutkimusparadigmaan.

Olen huomioinut aiemmin kuvattuja tietoteoreettisia ja eletyn pedagogii-
kan olemukseen liittyneitd ldhtokohtia ja laatinut elettyyn pedagogiikkaan liit-
tyneistd kokemuksista kolme narratiivia - minun dini, sinun ddni ja hinen dini -
joista jokainen edustaa erilaista kielellistd ilmaisua. Kédytdn ddni-késitettd tietoi-
sesti ilman possessiivisuffiksia. T&lld pyrin luomaan ilmidlle oman késitteensa.

Minun dini on opettajan reflektiiviselld ddnelld tuotettu teksti, jossa olen
pyrkinyt tuomaan esiin McNiffin mainitsemia asioita ja kysymyksid. Minun dini
pyrkii kuvaamaan tapaani olla pedagogisessa suhteessa oppilaiden ja heiddn
vanhempiensa kanssa, mutta myos sitd, millaisilla pedagogisilla ratkaisuilla
olen pyrkinyt saavuttamaan tavoitteeni. Minun dini tuo esiin opetuksen huip-
pukohtia, mutta my6s epdonnistumisia ja niistd kummunneita tunteita. Se on
nédin ollen sekd olemista ettd toimintaa kuvaavaa danta.

Minun dinen tarkoitus on tuoda esiin pedagogiikastani asioita tavallisen
opettajan &dédnelld. Teksti pohjautuu tutkimusjaksojen aikana kirjoitettuun tut-
kimuspéivékirjaan ja sithen, mitd havainnoin oppitunneilla, miten havaintoni
ohjasivat toimintaani ja kdytidnteiden kehittymistd. Minun dini tdyttdd tutki-
muksen &dédnistd eniten kertomuksen tyypilliset piirteet. Siitd 16ytyy alku, keski-
kohta ja loppu, mutta sen keskeisin elementti on kuitenkin mythos eli juoni, jo-
ka rakentuu pedagogisen paamaéadran ympdrille. (Toolan 1988, 4-5; Onega &
Garcia 1996, 1, Hanninen, 1999, 20). Lisdksi siitd 1oytyvat Greimasin aktantti-
mallissa® kuvatut elementit. (Greimas 1980).

Sinun ddni on teksti, joka on koottu oppilaiden (25 kpl) kokemus- ja oppi-
mispdivakirjoista ja niihin kirjoitetuista oppituntien reflektoinneista. Oppimis-
kokemus tapahtuu aina kontekstissa ja se on sidottu vallitsevaan kulttuuriin.
Elamankertoja koskevissa narratiivisissa analyyseissd pyritddn usein luomaan

Greimas (1980) on esittdanyt Proppin klassisten kansansatujen rakenneanalyysin poh-
jalta, ettd arkkityyppinen myyttisen kertomuksen perusrakenne sisiltdd seuraavat
aktantiaaliset kategoriat: subjekti - objekti, lahettéjd - vastaanottaja, auttaja - vastus-
taja. Nama kuusi perusaktanttia ovat yleensa ldsnd, mutta ne saattavat olla jakautu-
neena useammille hahmoille tai yhdistyneend samoiksi hahmoiksi.
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erilaisia tyyppejd siitd, miten ihmisten eldiménkulut ovat menneet (esim. Han-
ninen 1999; Santti 2007). Oppimispdivékirjojen perusteella ei ollut luotavissa
erilaisia oppilastyyppejd, vaan suurin osa tapahtumien kuvauksista ja koke-
muksista johdatteli samaa kaavaa. Adnistd muodostui verkko tietyn teeman
ympdrille. Bojen (2001, 63) mukaan monessa narratiivisessa analyysissad on kyse
narratiivisen verkon muodostamisesta (story network analysis). Tadlloin tutkija
yrittdd kytked tarinoiden yhtenevid palasia ja muodostaa verkon elettyjen ko-
kemusten vilisistd yhteyksistd. Téllaista menetelm&d on kédytetty muun muassa
silloin, kun on pyritty selvittimé&an tarinoiden avulla sosiaalisten verkostojen
olemassaoloa ja niiden rakentumista ihmisten kertomuksissa. Kertomuksista
loydettyjd suhteita on esitetty erilaisten visuaalisten linkkien avulla. Tulkinnat
muistuttavat tdlloin sosiogrammikarttoja.

En kuitenkaan rakentanut esiin tulleista kokemuksista visuaalista kuviota,
vaan yhden kerronnallisen verkon. Teksti etenee yhden fiktiivisen oppilaan &é-
nelld, joka edustaa kaikkia niitd oppilaita (n=25), joiden kokemus liittyi tdhdn
verkkoon. Kertoja mainitsee my0s jokaisen verkon ulkopuolelle jidneen oppi-
laan erikseen. T&lld menetelmailla sain aikaiseksi yhden paikallisen ja moni&dani-
sen pienten kertomusten verkon, jonka tarkoituksena on herittdd keskustelua
myos asioista, joita on totuttu pitdmaéédn itsestdédn selvind. (Boje 2001, 10-35.)

Oppilaat lukivat tekstin kahdessa eréssd, ja he tekivit siihen anonyymeinéa
tarvittavat korjaukset sekd tapahtumien kuvauksista ettd murteella kirjoitetuista
teksteistd, jotta se vastasi heiddn kieltdan. Sinun dini edustaa tutkimuksessani
postmodernistista ldhestymistapaa, jossa oppilaat (kielipelin pelaajat) ovat ol-
leet osallisena hyvéaksymaéssd, purkamassa, mutta myos luomassa ddneensi liit-
tyvdd kieltd ja luomassa kielipelid (Lyotard 1985, 104). Toisaalta lapsen kielelld
ja murteella kirjoitettu teksti edustaa Varrin (2002, 124) ajatusta siitd, ettd jos
pyrkimyksend on ymmartad lasta ja hanen kokemusmaailmaansa, pitdd sen ta-
pahtua lapsen kisitteiden ja ilmaisukeinojen kautta. Rajasin sinun ddnen niihin
oppitunteihin, jotka kuvaavat lukijalle arvioinnin ja tutkimuksen hyvian osaa-
misen kriteerien kannalta oleellisimpien oppituntien tapahtumia. T&lloin lukija
voi tarkastella myos tutkimustuloksia ja oppilaiden oppimista sen kautta, mita
oppitunnilla on tapahtunut ja miten asiaa on ldhestytty.

Hiinen dini muodostuu 19 vanhemman antamasta palautteesta. Hinen dini
noudattelee perinteistd laadullista tutkimusraporttia, jossa tarkastelen tutkijan
ddnelld oppilaiden vanhemmilta saatuja palautteita. Pyysin vanhempia ensim-
méisestd tapaamisesta asti ldhettim&dan kommentteja, kysymyksid, ideoita s&h-
kopostitse tai kirjeitse aina, kun heistd siltd tuntui. Sainkin vanhemmilta run-
saasti yhteydenottoja, mutta ne keskittyivit tiettyihin sisdltoihin. Tamén vuoksi
analysoin vanhemmilta saadut palautteet perinteiselld sisdllon analyysilld. Si-
sdllon analyysilld tarkoitetaan pyrkimystd kuvata dokumenttien siséltéd sanal-
lisesti (ks. esim. Gronfors 1982, Neuendorf 2002; Tuomi & Sarajarvi 2002, 105;
Vilkka 2005, 139-142). Hinen dinen analyysi pohjautuu aineistoldhtdiseen, in-
duktiiviseen siséllonanalyysiin, jossa olen pilkkonut ja ryhmitellyt saamiani pa-
lautteita ja pyrkinyt abstrahoimalla 16ytdmaan niistd kokonaisuuksia. Olen pyr-
kinyt muodostamaan raporttiin 16ytdmistdni kokonaisuuksista kronologisesti
etenevdn analyysin vanhempien kokemuksista. Lihetin tekstin sahkdpostitse
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oppilaiden vanhemmille hyviksyttdvéiksi maaliskuussa 2007. Vanhemmillakin
oli tall6in mahdollisuus kommentoida tulkintojani tai esittdd muutostoiveita.

Narratiivisen analyysini sovellus on ldhelld erdédssd bulimiatutkimuksessa
kédytettyd analyysid (Ellis & Berger 2003). Kyseisessd tutkimuksessa haastattelu-
jen ja niiden yhteydessa kirjoitettujen kertomusten tavoite oli tarkastella buli-
miaa erilaisista ndkokulmista. Jokaisen yksilon dani pédsi tdlloin kuuluville.
Tutkittavista kertomuksista ja ddnestd kdytettiin tidssd tutkimuksessa nimed he
(their story). Tutkittavien kertomukset vaikuttivat samalla tutkijaan. Tutkijan
ddnestd kdytettiin ilmaisua mind (my story) Tutkimuksesta tuotettu kertomus
sai tdlloin nimeksi me (our story).

7.3 Eletyn pedagogiikan ddnten refleksiivinen nelikentta

Narratiivinen tutkimus pyrkii tuomaan esiin kertojien dénen (voice) mahdolli-
simman aitona. Aénen kasite laadullisessa tutkimuksessa ei ole kuitenkaan yk-
siselitteinen tai ongelmaton, silld késite saa eri yhteyksissa useita erilaisia mer-
kityksid (Guba & Lincoln 2005). Tarkastelin oppimisen laadunarvioinnin yhtey-
dessd ddnen kasitteeseen kohdistuvia erilaisia merkityksid. Narratiivisessa ana-
lyysissd eri ddnien raportointiin liittyy olennaisesti myos refleksiivisyyden
haaste. Jokainen tutkimuksessa kuultu dédni pitdd sisdlldan kulttuurisia, sosiaali-
sia, poliittisia, kielellisid ja ideologisia taustaolettamuksia (Clandinin & Connel-
ly 2000; Cortazzi & Jin 2006; Etherington 2006). Toisaalta nama taustaoletta-
mukset ovat olemassa my0s siind kontekstissa, jossa tutkimusraporttia luetaan
ja tulkitaan.

Patton (2002, 66) on kuvannut laadullisen tutkimuksen refeksiivisid kysy-
myksid kolmion avulla, joka muodostuu tutkijan, tutkittavien ja yleison (luki-
joiden) refleksiivisistd ldhtokohdista. Olen muokannut Pattonin mallista tutki-
mukseeni nelikentdn (kuvio 11) siten, ettd erottelen oppilaiden ja vanhempien
refleksiiviset tekijdt eri sarakkeisiin. Fenomenologisesti ilmaistuna oppilaiden
kokemus tematisoituu eri ilmioksi kuin vanhemman kokemus, joten niiden re-
dusoiminen samaksi ilmiksi olisi tutkimuskohteena olevan ilmion kaventamis-
ta.
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Lukijat:

* Miten he ymmiirtavit tutkimustulokset?

* Mité uusia ndkokulmia he tuovat tulkintoihin?

* Kuinka ndma tulkinnat tavoittavat minut ja
mind tulkinnat?

Vanhemmat:

*Mitka tekijat muokkaavat heidan
aikaisempia kokemuksiaan koulusta
ja vanhemmuudesta?

*Miten he ovat aikaisemmin kokeneet
roolinsa kodin ja koulun vilisessd
yhteistyossa?

*Miten he kokevat minut?

*Miten he voivat ldhestyd minua ja
min& heita?

Oppilaat:

*Mitka tekijat muokkaavat
heid4n aikaisempia
koulukokemuksiaan?

*Miten he ovat aikaisemmin
kokeneet roolinsa oppilaana
ja tiedon luojana?

*Miten he kokevat minut?

*Miten he voivat ldhestya
minua ja mind heit4?

Yleiset refleksiiviset
tekijit ja traditio:
Kulttuuri, kieli, ika
sukupuoli,
sosiaalinen asema,
perhe, ideologia,
arvot, koulutus

Mini:

* Miti tiedédn, miten ja miksi?

* Mitki tekijit ovat vaikuttaneet ndkemyksiini?
* Mitka tekijét vaikuttavat déneeni?

* Miti aion tutkimuksellani saavuttaa

KUVIO9 Tutkimuksen refleksiiviset tekijat (mukailtu Patton 2002, 66)

Toimintatutkimus edellyttdd usealle sektorille kirjoittamista: yhtdalld tekstin
pitdisi olla ymmarrettdvad siind kontekstissa, jonka kehittdmistd tutkimus kos-
kee. Toisaalla toimintatutkimuksen pitdisi olla osoitus tiedeyhteisolle tutkijan
kyvyistd tuottaa tieteeksi soveliasta akateemista proosaa. Tutkimuksessani en
halua asettaa eri ddnilld tuotettuja tekstejd vastakkain perinteisen tutkimuksen
raportoinnin kanssa. Rinnakkaisilla kirjoitustavoilla rakennetun intertekstuaali-
sen kokonaisuuden avulla pyrin tavoittamaan ja koskettamaan eri lukijakuntia.

Tieteellinen kapulakieli koskettaa harvoja opettajia. Sen sijaan eri danilld
tuotetut tekstit ovat jokaiselle kasvatuksesta kiinnostuneelle henkildlle ymmaér-
rettdvid ja helposti ldhestyttdvid (ks. myos Angus 1995 teoksessa Webster &
Mertova 2007, 16). Heikkinen (2001) ja Oravakangas (2005) ovat omissa véaitos-
kirjoissaan kayttaneet eri tyylilajilla kirjoitettuja narratiiveja tehokeinona, joilla
ovat pyrkineet kuvaamaan lukijalle tutkimaansa ilmittd ndkckulmasta, jota pe-
rinteinen tutkimuskieli ei mahdollista. Runoutta on kiytetty tehokeinona jopa
tieteellisissd julkaisuissa (Richardson 2003; Saunders 2007). Uusikyldan (1996)
laajaan haastatteluaineistoon pohjautuva tutkimus luovuudesta ja lahjakkuu-
desta esitetddn proosa-tekstind neljan eri henkilon tarinana.

Eri danilld tuotettujen tekstien tarkoitus ei ole kertoa kaikenkattavaa ja ko-
herenttia kuvausta eletystd pedagogiikasta tai opetusmenetelmien toimivuu-
desta. Tekstien tarkoitus on toimia peilind kirjoitetulle pedagogiikalle. Ne hei-
jastavat toimintaa, jonka pohjalta on toimintatutkimuksen viitekehyksessd luotu
teoriaa, jota tdssd tutkimuksessa kutsutaan kirjoitetuksi pedagogiikaksi. Narra-
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tiivien tarkoitus on myos saada aikaiseksi aitoja, autenttisia, todentuntuisia ja
koulumaailmalta maistuvia tuokiokuvia (glimpse), joiden kautta lukija voi peila-
ta omia kokemuksiaan ja oman ndkokulmansa kautta muodostaa kdsityksensd
eletystd pedagogiikasta ja opetusmenetelmien toimivuudesta ja haastaa lukijaa
tarkastelemaan omia kéytédnteitddn ndiden tekstien valossa.

7.3.1 Minun dini

Kertomuksellani voisi olla monta alkua. Se voisi alkaa lapsuuden kokemuksis-
tani tai aikaisemmista opettajakokemuksistani. Se alkaa kuitenkin kysymyksis-
td. Mikd saa kahden pienen lapsen didin ldhtemé&an téllaiseen projektiin? Miksi
tuoda ajattelunsa ja tapansa olla opettaja julkisen arvioinnin kohteeksi?

Haluan tutkimuksellani kertoa mahdollisuudesta ja kdytdnnon keinoista,
joilla koulu voi tukea yksittdisen lapsen kasvua, jotta hdn voi ymmaértad itseddn
ympadristossddn. Tutkimukseeni liittyy arvopohja, jossa néden jokaisen lapsen
ainutlaatuisena kokonaisuutena, jonka kokonaisvaltaista hyvinvointia, mutta
myos oikeutta saada opetusta ja kasvatusta koulun pitéisi pystyd tukemaan.
Mutta miten tillaisia ajatuksia voidaan eldd todeksi yhteiskunnassa, jossa kaikki
mitataan tuottavuudessa? Miten niitd voidaan toteuttaa kouluinstituutiossa,
johon vallitseva tehokkuuskulttuuri on alkanut hiipia?

Olin ollut ennen tutkimukseni alkua ditiyslomalla ja hoitovapaalla hieman
yli kaksi vuotta ja palasin téihin lokakuussa syysloman jdlkeen. Muistan kuin
eilisen pdivan ensimmdisen kohtaamiseni oppilaiden ja vanhempien kanssa. Se
tapahtui yokoulussa, jolloin samalla jétettiin jdgdhyvéisid luokan edelliselle eldk-
keelle jadville opettajalle. Pidin yokoulun yhteydessd vanhempainillan, jossa
kerroin ajatuksistani ja toimintatavoistani. Vanhempainilta jétti jo sindnsa tun-
teen, ettd minuun ja uusiin menetelmiini suhtauduttiin epéaluuloisesti. Van-
hemmat selvésti antoivat arvostuksensa koulun ja aikaisemman opettajan pe-
rinteiselle opettajajohtoiselle linjalle. Tilanne ei yhtddn helpottunut, kun siir-
ryimme illanviettoon. Seisoin jahmettyneend pianon vieressi ja katselin pelon-
sekaisin tuntein nadkya: oppilaat itkivédt, vanhemmat itkivit ja opettaja itki. En
ollut koskaan aistinut niin paljon rakkautta opettajan, oppilaan ja vanhempien
kohtaamisessa ja mietin, voiko tyoni onnistua ndistd ldhtokohdista kédsin? Saan-
ko oppilaitten ja vanhempien luottamuksen toteuttaa tutkimukseni? Toisaalta
jéannitin, miten tyoyhteiso suhtautuu entistd vahvempaan irtautumiseeni kou-
lun perinteisestd linjasta.

Ensimmadisten kuukausien aikana kone yski: oppilaat eivdt ymmaértineet
minun kieltdni enkd mind heidan. Alkuun oppilaita hdmmensi moni uusi kay-
tdnto: se ettd siirsin opettajan poytdni luokan edestd oppilaiden taakse, tai ettd
istuin opettaessani jonkun oppilaan pulpetin reunalla tai otin tuolin oppilas-
ryhmien keskelle. Oppilaiden oli aluksi vaikea opetella tytskentelemddn ryh-
missd ja ensimmadinen projekti oli eldmani raskain. Vililld oma malttini ei riitta-
nyt ja odotin toimintatavoissa muutosta liilankin nopeasti. Onneksi kuitenkin
ymmadrsin tdimén asian jossakin vaiheessa ja opin antamaan aikaa seké itselleni
ettd oppilailleni omaksua rauhassa uudet toimintamallit. Talven aikana tutus-
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tuimme myos késitekarttaan ja aloittaessamme ihmisen biologia -jaksoa kisite-
kartta oli jo kolmatta kertaa kdytossa oppimisvélineend.

Minulla oli ennen ensimmadisen tutkimusjakson alkua kovat paineet itseédni
kohtaan. Téama4 johti jo unettomuuteen ja koko tutkimus oli kaatua, ennen kun
se edes pddsi kdyntiin. Halusin olla tunnustetusti hyva opettaja ja osoittaa, etta
pedagoginen ajatteluni toimii. En tiedd johtuiko se tdstd, mutta ensimmadisten
tuntien aikana minulla oli olo kuin aikoinaan opetusharjoittelussa. Mietin jo-
kaista liikettdni ja teknistd virhettdni ja kiinnitin enemmédn huomiota omaan
suoritukseeni kuin opetuksen oleellisimpaan asiaan: oppilaan oppimisproses-
siin. Jalkeenpdin tutkimuspédivikirjaa tarkastellessani olen ihmetellyt, kuinka
tarkasti olin arvioinut pdivékirjaan omaa toimintaani. Enhdn mini itse ollut
tutkimuskohde, vaan oppilaat ja heiddn oppimisprosessinsa. Eihdn minun kuu-
lunut olla tunnin tdhti, vaan oppilaan ja hdnen oppimisensa.

Opetusmenetelmien valinnassa ja toimivuudessa on aina monta muuttu-
vaa seikkaa. Itselleni tama tuli moneen kertaan selviksi, silld opetin samat asiat
rinnakkaisluokalle ja omalle luokalleni, joista vain jdlkimmdisen tunnit muo-
dostivat tutkimusaineiston. Oppitunteihin liittyi huikeita onnistumisen elamyk-
sid. Parhaat kokemukset liittyivit kuitenkin tilanteisiin, joissa oma roolini opet-
tajana muuttui innostajaksi tai lapset alkoivat itse viedd oppimistilanteita
eteenpdin ja roolini muuttui tyon ohjaajasta sivusta seuraajaksi. Esimerkiksi pu-
ruradalla luita ja lihaksia opiskellessamme tein yhdessd oppilaiden kanssa lii-
kuntatehtdvid. Sovimme, ettd minut sai haastaa eri lajeihin. Niin sit4 sitten juos-
tiin kilpaa yldmdked ja punnerrettiin. Oppilaista oli erityisen mukavaa, kun
open sai haastaa kilpailuun. Samoin onnistumisen eldmyksid sain opettajana
siitd, kuinka oppilaat innostuivat fysiikka- ja kemia-tutkimusten tekemisesta.
Monet oppilaat halusivat tehdé niitd vield tunnin jalkeenkin ja kokeilla ja keksia
uusia tapoja tehdd sama kdytannon koe.

Olin monesti ilahtunut myos niistd keskusteluista, joita tunneilla kavimme.
Padsdantoisesti ne liittyivat toimintaan ja sen reflektointiin. Oppilaat pystyivéat
reflektoimaan omaa toimintaansa ja siihen vaikuttavia tekijoitd. Keskusteluissa
he monesti nimesivit muodin kéytokseensd vaikuttavaksi tekijéksi ja esimer-
kiksi luodessaan itse kypardmuotia he osasivat kayttdd juuri niitd kikkoja, joita
mainoksissakin kdytetddn. Mutta mikd parasta, he pystyivit itse nimedmadn
kdyttdamansd keinon. Oppilaat olivat my6s innokkaita miettimdén keinoja vai-
kuttaa asioihin.

Dialogin syntyminen ja synnyttdminen on taitolaji. Olin kauan sitd mieltd,
ettd dialogin syntymisessd olennaisin asia on opettajan hyvit virittavat kysy-
mykset. Ne ovatkin tdrkeitd. Kuitenkin kuudennen luokan syksylld oivalsin
olennaisimman asian oman luokkani dialogin synnyttdmisessé: se liittyi omaan
tilaani ja rooliini ja siihen, millaiseen tilaan oppilas asetettiin. Oppilaat pitivat
heti syksyn alkaessa kirjailijaesitelmid ja kertoivat samalla omista lukukoke-
muksistaan. Olin tdhadn asti edellyttdnyt, ettd esitelmét pidetddn luokan edesti.
Kun oppilas saikin kertoa kokemuksistaan omalta paikaltaan ja istuin oppilai-
den keskelld, huomasin, ettd oppilaat alkoivat keskustella lukukokemuksistaan
ilman, ettd minun tdytyi jakaa puheenvuoroja. Suurimman vaikutuksen mi-
nuun teki kuitenkin se, ettd luokan hiljaisimmasta p&astd ollut oppilas muuttui
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kirjallisuusasiantuntemuksensa johdosta keskustelun johtajaksi. Mietin pitkdan
selitystd tapahtuneelle suhteessa omaan paikkaani ja oppilaan paikkaan. Oival-
sin, ettd tilanteesta puuttui arvioinnin ja kilpailun tunne.

Mielestédni oppilaille alkoi puolentoista vuoden aikana selkedsti kasvaa
kyky tarkastella ymparistossd olevia ilmioitd ja miettid parannusmahdollisuuk-
sia. Tama lisddntynyt taito mielestdni konkretisoitui Kavellen kouluun - kam-
panjan suunnittelussa ja toteuttamisessa, mutta myos Nuorten &dni -lehti-
kirjoituksia lukiessa. Nuorten déni -luokkalehtiprojektissa onnistuin mielestini
hyvin kasaamaan yhteen puolentoista vuoden aikana opittuja asioita. Juttuja
lukiessani totesin, ettd oppilaat kirjoittavat itsendisesti ympdristo- ja terveysva-
linnoista. Heiddn ymmarryksensa yhteiskunnallisen vaikuttamisen tarkeydestd
nékyy niin fiktiivisissd uutisissa kuin mielipidekirjoituksissa. Erityisen merkit-
tavéksi seikaksi luokkalehden tekemisessd nousi rohkeus ottaa yhteyttd yhteis-
kunnan eri toimijoihin. Jokainen oppilasryhmai otti itsendisesti yhteyttd johon-
kin jdrjestton, ja suurin osa oppilasryhmistéd kidvi haastattelemassa jotakin hen-
kilod kyseisessd jdrjestossd. Mielestdni tdméd on osoitus toiminnasta, jolla koulu
voi tukea aktiivista kansalaisuutta ja koen onnistuneeni tdssa tavoitteessa hy-
vin. Ympériston eri ulottuvuuksien reflektoinnin oppiminen edellyttdd kuiten-
kin sitd, ettd siithen ohjataan. “Kuka t&élld oikein sotkee?” ihmetteli yksi ryhmd
kerdtessddn pihalta materiaalia kuvataidetytd varten. Sama ymparistd nayttaa
niin erilaiselta tietoisesti havainnoituna paikkana kuin valmiiksi annettuna valt-
timéttoméand pahana.

Retket ovat oppilaille aina mieluisia. Kdvimme retkilld Valiolla, 1dhiruo-
ka/kotieldintilalla, kauppakeskuksessa, eduskunnassa, kaksi kertaa Heurekassa
ja yhden kerran taidegalleriassa. Lisdksi yhteisen taipaleemme kruunasi kolmen
pdivan luontoleirikoulu. Retket ovat kuitenkin aina tapahtuma-altista opetus-
toimintaa, eikd poikkeuksilta valtytty: joku jdi pois retkeltd vadrinymmarryksen
vuoksi, yhdeltd puhkesi pyorankumi, kerran linja-auton leimauslaite ei toimi-
nut emmekéd saaneet matkaa maksetuksi ja sattuipa niinkin, ettd kerran oppilas
sairastui juuri ldhdon hetkelld. Jokaisen kommelluksen jédlkeen kysyin itselténi,
maksaako tdmaé vaivan ja huolen. Kuitenkin retken odotus ja siihen valmistau-
tuminen nostivat luokkahenked ja maksoivat vaivaa takaisin toisella tavalla, jo-
ten en menettdnyt uskoani retkien merkitykseen. Toisaalta retkien aikana vah-
vistui ndkemykseni, ettéd retkid ei pidé jarjestdd vain siksi, ettd menndan jonne-
kin jotain kokemaan. Jotta retki todella toimii opetuksellisesti merkitykselliselld
tavalla, tulee sen liitty& tavalla tai toisella opiskeltavaan kokonaisuuteen.

Onnistuneiden tuntien lisdksi mukaan mahtui myo6s pettymystd ja epdon-
nistumisen tunteita. Vililld sahlédsin itse: opetin vddrin, unohdin jotain oleellista.
Lisaksi valilld kaikkien lankojen kisissd pitdminen alkoi tuntua tyolaaltd, vasyt-
ti, pinna kiristyi. Sitten kun joku vield sopivasti kyseenalaisti pitdimani kokeet,
valitti oppilaistani ja heiddn kdytdvatyoskentelystddn, niin teki mieleni valilld
lyodé hanskat tiskiin.

Miti sitten olisin voinut tehdd paremmin? Varsinkin péivékirjatydskente-
Iyn aikana minun olisi pitdnyt tarkastella oppilaiden tydskentelyd ldhempéa.
Oppilaat saivat valita paikkansa, missd halusivat tayttdd pédivakirjaansa. Muu-
tama oppilas ei osannut kdyttdd tdtd vastuun ja vapauden vilistd yhtdloa oikein.
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He nayttivit tyoskentelevan ahkerasti aina, kun saavuin paikalle, mutta se oli-
kin harhaa. Muutamien, kokeissa perinteisesti menestyneiden oppilaiden péi-
vikirjat huusivat tyhjyyttdan, kun ryhdyin arvioimaan niitd. Samoin odotin itse
liikkoja oppilaiden kyvyistd analysoida tietoa tiedontuottajan nédkokulmasta.
Kuvittelin, ettd he olisivat oppineet sen yhteisten keskustelujen perusteella,
mutta ndin ei ollut. Mietin jo jossakin vaiheessa, voiko alakoululaiselta edes
odottaa nditd taitoja. Systemaattinen harjoittelu elokuvaprojektin ja Aasia-
projektin aikana kuitenkin osoitti, ettd néitdkin taitoja voidaan opiskella ja saa-
vuttaa jo alakoulussa, mutta siihen tarvitaan hyvét ohjeet ja konkreettinen ko-
kemus, jota vasten oppilas voi peilata oman havaintomaailmansa rajallisuutta.

Tutkimuksen aikana pohdin paljon sitd, kuinka kehittdd opetusmenetel-
mid, jotka eivét suosi sen enempad tyttojd kuin poikia, vaan erilaisia oppijoita.
Pohdin usein, pitdisiké minun huomioida enemman tytot tyttéind ja pojat poi-
kina? Voiko opetus ylip&atansa olla sukupuolineutraalia? Olin aikaisemmin ai-
na itse tehnyt oppilaista sekaryhmii ja laittanut tytot ja pojat tyoskentelemaan
yhdessd. Mitd siitd oli seurannut: tytot eivat monesti antaneet poikien tehd4 toi-
td, koska niistd ei tullut riittdvian siistejd. Niinpé pojat usein antoivatkin tyttojen
tehdd hommat ja vetdytyivit suosiolla. Siirryinkin syksylld kdytintoon, jossa
tytot saivat tyoskennelld tyttoryhmissd ja pojat poikaryhmissd. Talloin pojat
saivat ryhmissédan aikaiseksi yhté paljon kuin tytot. Kun katselin heidén aikaan-
saannoksiaan, niin eivit ne aina olleet siisteimmastd péidstd, mutta onko silld
oikeasti vilid? Tytot saivat tehdd ryhmétoistd mieleisiddn ja pojat saivat kehitel-
ld omia spesiaalitapojaan tehdd asioita. Voiko lopputulos oppimisessa olla
maistuva, vaikka kattaus ei olekaan tdydellinen? Toisaalta herdsin kysymdan
itseltdni, odotanko lahtokohtaisesti tytoiltd siistimpda jélked kuin pojilta, sallin-
ko pojille enemmain vapauksia kuin tytdille ja pidanko omilla kédytanteillani ylla
tietynlaisia sukupuolirooleja?

Puolentoista vuoden ikimuistoisimmat péivit olivat joulukuussa pidetyt
iltamat ja syyskuussa pidetty kodin ja koulun lauantai-yhteistyopdiva. Yhteis-
tyopdivand tunnelma oli koko ajan leppoisa, ja moneen kertaan kuulin sen,
kuinka ihanaa oli tulla ulos luontoon. Vanhemmatkaan eivét olleet tienneet ky-
seistd paikkaa ja puhuivat tulevansa sinne uudestaan retkelle. Minusta oli iha-
naa seurata, kuinka seki lapset ettd aikuiset innostuivat tehtdvistd: puun pituu-
den mittaamisesta, relaskoopin kdytostd ja kasvien keruusta. Valilld puun mi-
toista keskusteltiin lapsi-vanhempi-tasolla, vililld vanhemmat innostuivat kes-
kendan vertailemaan tuloksiaan. Kun kaikki tehtdvét oli tehty, kokoonnuimme
kaikki nuotiolle ja paistoimme makkaraa. Samassa yhteydessad kerroin menneis-
td ja tulevista ja puhuimme muuten mukavia asioita koulunkdynnistd. Mieleeni
muistui entisen kollegani kommentti nuotiopedagogiikasta: kun tikun nokassa
paistaa makkaraa, siind on hyvd puhua niin hyvistd kuin ikdvistdkin asioista.
Ndin todella koin. Retkelld keskusteluyhteys on lampimampi kuin koulussa
pulpetin ddressa. Retken jdlkeen oppilaat sanoivat moneen kertaan, ettd oli kiva
péivd. Samoin moni vanhemmista kévi erikseen kiittiméssd mukavasta péivis-
ta.

Iltamaprojekti oli puolestansa opettajalle haasteellinen, mutta antoisa
urakka. Olin toteuttanut iltamat aiemmin edellisen luokkani kanssa. Lahdin to-
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teuttamaan projektia saman kaavan mukaan. Haastoin oppilaat syksystd alkaen
miettimaan, mitd esitys voisi pitdd sisallaan. Pikku hiljaa syyslukukauden ede-
tessd heiltd alkoi pulpahdella ideoita. Syyslomaa ennen ideat esitettiin kaikille,
ja heti syysloman jédlkeen jokainen kirjoitti oman versionsa ndytelmaéstd, joista
kasattiin yksi yhteinen nédytelmd. Sain jdlleen kerran varmistuksen siitd, ettd
oppilaat motivoituvat nidyttelemiseen ja esittdimiseen, kun sithen on syy. Nay-
telmédd harjoiteltiin didinkielen tunneilla, tiernapoikia aamunavaukseksi ja tans-
seja tytot harjoittelivat valituntisin sopimuksemme mukaan. Ohjelma valmistui
ilman stressid. Sain monesti kuulla ihmettelyjd, miten mind jaksan tehd& niin
paljon tyotd. Yhtd useasti olen tdhdn vastannut, ettd aikaansaannokset perustu-
vat oppilaiden osallistamiseen. Kun olemme irtautuneet ainejakoisesta tyosken-
telystd ja teemme oppimista projekteina, saamme paljon aikaiseksi. Suurin
haaste opettajalle onkin organisoida oppilaat t6ihin ja sietdd hallittua kaaosta.

Tutkimuksellisesti syksyn 2006 aikana merkittdvin asia on teoreettisen
ymmadrryksen ja kokemuksen kohtaaminen. Perehdyin syksyn aikana sosiaali-
seen konstruktionismiin ja pohdin monesti, mit4 tilld tiedolla on annettavana
kaytannolle? Voidaanko niitd ajatuksia soveltaa ollenkaan opetuksessa? Witt-
gensteinin kielipeli -kédsitteeseen tutustuminen toimi minulle teorian ja kaytan-
non viélisend siltana. Ymmaérsin, kuinka minullekin oli tapahtunut jonkinlainen
"wittgenstenildinen" uusi kausi. Ensimmadiseen jaksoon liittyivét vahvasti kasi-
tekartat. Ne perustuvat ajatukseen, ettd on olemassa kisitejidrjestelmit ja niitd
vastaavat "tosiasiain tilat", joita voidaan purkaa késitteiksi ja propositioiksi. Kie-
lipelin kisite avasi ymmarrykseni kestdvastd kehityksestd ja terveyden edista-
misestd kielipelin tuotteina. Molemmat ovat kasitteitd, joita ei pystytd mééritte-
lemédn selkeésti ja selittdjéstd riippuen késite voidaan ndhdé hyvin eri tavalla.
Kestavistd kehityksestd on tullut yhteiskunnassamme enemman tai vahemman
sivistynyt tapa oikeuttaa kuluttaminen. Terveyden edistiminen taas liittyy yh-
teiskunnallisessa keskustelussa vahvasti fyysisen terveyden edistimiseen ja
tyo-/suorituskyvyn ylldpitoon. Oivalsin syksyn aikana, ettd myos alakoulussa
oppisisaltojd voidaan tarkastella kielipelien kautta. Mitd kasitettd, milld luokalla
ja miten? Minulla ei ole siihen muuta vastausta, kuin ettd opettajana olemisen
suuri taito on osata valita omalle luokalle sopivat késitteet. Minun oppilaani
tarkastelivat kestdvad kehitystd kielipelin ndkokulmasta ja se onnistui mainios-
ti.

Wittgensteinin mukaan filosofian voidaan sanoa koostuvan kolmenlaisesta
aktiviteetista: terveen jdrjen mukaisen vastauksen ndkeminen, ongelmaan niin
syville kaivautuminen, ettd terveen jirjen mukainen vastaus on sietdméton, ja
tistd tilanteesta takaisin terveen jdrjen mukaiseen vastaukseen pddseminen.
Tasta tutkimuksessanikin on kyse: nden ongelmia terveystiedon yksilokeskei-
sessd opetuksessa, kouluihin ja kasvatustieteeseen tulleessa tuloksellisuusajatte-
lussa, joka on vaikuttanut siihen, milld perusteella opetusmenetelmid on kehi-
tetty ja arvioitu. Lisdksi nden ongelmia aikaisemmissa pedagogiikan tutkimisen
tavoissa. Kaivaudun syville ndihin ongelmiin ja ilmidihin ja pyrin tuottamaan
terveen jdrjen mukaisen ratkaisun niiden kohtaamiseen.
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7.3.2 Sinun dini

Meil alko bilsassa ihminen. Eka tunti oli hermostost. Me puhuttiin aivoist, sel-
kdytimest ja hermoist. Eniten mun mieleen painu se juttu, kuinka voi halvaan-
tua, jos selkdydin viottuu. Sit me puhuttiin kyparist ja miks niitd ei kidytetd ja
tehtii mainoksia. Parissa ryhmaéssd oli ekaks riitaa siit, miten ne tehddd, mut
loppujen lopuks kaikki ryhmit pdds sopuu ja ne esitykset oli tosi hyvii. Sit me
sovittiin, et esitetddn kaks esityksist reksille ja me ddnestettii yks tyttdjen esitys
ja yks poikien esitys, joka sit esitettiin. Vaikka loppujen lopuks reksi halus ndha
ne kaikki ja kaikki sai esiintyy reksille. Se oli aika janndd. Must mainosten te-
kemine oli hauskaa. Emil ja Jaakko tosin valitti, et ne ei saanu harjoitella rau-
hassa, ku aina joku tunki sinne, missd ne oli, mut en mé muita valituksia kuul-
lu. Mut pédivan hauskin juttu oli se, ku me saatiin jaddd yhdeks vilkaks kattoo
sisédlle, kun ope puhals Berol-virid putkiin. Vilil sil oli suu sinisend ja punaise-
na. Niist tulee kuulemma jotain laskimoita ja valtimoita.

Seuraavaks meilld oli kuulemisest. Sitd ennen tytot oli kuitenki liikunta-
tunnil tehny leikkeja joissa aina joku aisti otettiin pois. Hauskint oli se, kun ei
saanu puhuu, vaan piti tuntoaistin perusteel jarjestdd penkin pééille jonot aak-
kosjdrjestyksee uuden nimen perusteel, jonka ope anto tunnin alussa. Samoin
tasapainoilu puomil silmét kiinni oli tosi haastavaa, ku ei ndhny. Liikuntatun-
nin leikit oli ollu kivoi ja heréttdny ajattelemaa, millaist olis olla, jos ei nékis tai
kuulis.

Koko luokan kanssa me tehtii ensiks kokeita kolmes pistees. Niis tutkittii
ddntd. Musta kokeet oli kivoja. Tosin Riku sanoi, et siitd ddnirauta-vesi koe oli
ollu tyhma ja Perttu ei tykdnny mistéd.

Vapaavalintaisis meill oli tunteist. Me pelattii Tunne-Aliasta. Se on peli,
jossa yks selittdd tunteen nimee open antamast lapust ja muut yrittdd arvata,
mikd se on. Heti, ku tietdd, pitdd nousta seisomaa ja sanoo, niin saa lapun. Sit
parin kanssa lasketaa laput yhtee ja pelin voittaa se pari, jolla on eniten lappui.
Se oli kivaa, vaikka ne, jotka ei saanu kun muutaman lapun, nii valitti, et ope oli
tuominnu vaérin.

Sen jdlkee me tehtii tunteist patsait. Toine oli kuvanveistdjd ja toine vahaa
ja patsaast piti saada tunteen ndkonen. Jotku tunteet oli tosi helppo tehdd pat-
saaks ja ne arvattii heti. Toiset taas oli tosi vaikeit. Silti ainoastaan Jukka valitti,
et patsaitte teko oli tyhmaa.

Nékoaistia me opiskeltii tutkimal linssejd. Ne kokeet oli taas ihan kivoja
muitten paitsi Heidin, Ellan ja Mikon mielest. Sen sijan lopputunti, millo tehtii
késitekarttoi oli sit sellaist tavallist. Riikka, Hanna ja Suvi tykk&d tehd niit tosi
paljon, varsinki ku ne saa ottaa kokeesee mukaan. Tiia, Anni ja Heidi taas inhoo
niit. Meill muilla on aika neutraali suhtautumine asiaan.

Sit oli seuraavaks ravinto-oppii. Meist oli kiva, et ope oli tuonu niit tuot-
teit, mitd se itte sy6. Heidin mielestd se papereitte plarddminen oli tylsdd, meistd
muist se oli ihan ok. Aika moni oli tosi vdasyny, kun ne oli tullu myohéaé lasket-
teluretkelt. Vdhdn meit nauratti, kun ope keksi kesken tuntii, et kaikkien piti
mennd juoksee koulu ympadri kaks kertaa. Se kyl herdtti ja selvittii seki tunti
loppuu.
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Me tehtii kaks retkee, jotka liitty ravinto-oppii. Hirmélds me saatii sepa-
roida maitoo ja silittdd kaikkii kotieldimii. Varsinki ne vastasyntyneet kilit oli
tosi ihanii. Harmaélédn jalkee me mentii ostosretkelle Prismaan. Siel me saatii la-
put, jotka me tdytettii. Se oli tosi kivaa, ku sai kulkee kaupass parin kans ja teha
ihan itte niit valintoja ja miettii, minké& ottais. Tosin Annin ja Heidin mielest
hauskin juttu oli se, kun ne meni suihkii hajuvesiosastolle hajuvesii, mut kyl
neki teki sen lapun. Vika tunti oli kuvis-bilsa ja me tehtii ruoansulatuselimisto
pihalt I6ytyneist tavaroist. Sit ku tyot oli tehty, niin ne esitettii muille. Muut
ryhmét sai ty6t ihan hyvi tehtyy, mut yhesséd tyttéryhmas oli riitaa, eikd ne saa-
nu sovittua kuka esittdd mitdkin. Ekalla esityskerralla niitten piti jattdd valiin,
mut sit toisella yrittdimalld nekin sai esitettyd. Niil oli vdhad paha mieli tunnin
jdlkeen. Meil muilla oli ihan kivaa.

Seuraavaks me opiskeltii hengittdmist ja sydantd. Ekaks ope nédytti luo-
kass, miten keuhkot ja syddn toimii ja me mitattii syke. Sit me p&éstii niille pis-
teille. Me ei oltu enne opiskeltu ndin. Ekas pisteess mitattii sydamen leposyke.
Sit piti hyppii minuutti ja syke mitattii uudestaan. Tdd tehtii kdsityoluokassa,
jossa my0s oli piste 5. Siin tehtiin sama juttu hengitystiheyden kanssa. Naistd
pisteistd tykkds kaikki. Pistees 2 piti lukea oppikirjan kappaleet. Aika monen
mielest se oli tylsin pysékki. Kolmannes pisteessd oli kahdet stetoskoopit, joilla
sai kuunnella syddmen lyontejd. Se oli tosi kivaa, kun sai kokeilla niitéd oikeesti.
Tosin Lindalle tuli huono olo omien syddndanten kuuntelusta. Pistees 4 piti kir-
joittaa vihkoon hyvidst ympaéristost keuhkoille ja syddmelle. Se oli sellainen no-
peesti tehty tehtédvai ja sit me jouduttii odottaa, et pdéstiin seuraavaan pisteeseen
ja se oli tylsdd. Kuudes piste oli vaikein, mut tosi kiva. Siind me nimettiin sy-
démen osat, keuhkojen osat, valtimot ja laskimot. Sit yks sai puhaltaa henkitor-
veen niin, ettd keuhkot tdytty ja sit me kerrottiin, et miten happi kulkeutuu
keuhkoista varpaaseen asti ja miten pieni verenkierto ja suuri verenkierto toi-
mii. Jokainen meist kirjoitti sen jdlkeen pdivékirjaan, et td4 oli sellanen tyomuo-
to, jota me haluttais tehdd useemminkin.

Luut ja lihakset me opiskeltii pururadalla. Sielld me tehtiin kaikkii liikun-
tatehtdvii. Kaikist hauskinta oli, ku sai tehdé niit lihaskuntokilpailuja ja openkin
sai haastaa niis. Pururata oli meist tosi kiva paikka opiskella, myds Jaakost,
vaikkei se tykanny niist kisoist.

Vika kerta oli sit liikennelaskentaa ja tupakan kuivatislaust. Ekaks me ka-
veltii kilsa yhelle sillalle. Siel me laskettii liikenneméddrat kymmenen minuutin
aikana tukkimiehen kirjanpidolla. Se oli aika vaikeeta, ku viélil autoja tuli tosi
paljon. Eemil ei tykdnny tdst. Ku me tultiin takaisi koululle, niin me tehtiin pi-
halla tupakan kuivatislaus. Tupakka laitettiin sellaseen koeputkee ja sitéd alettii
kuumentaa retkikeittimell. Sit sielt alko tulla letkun kautta ihan kauheesti sa-
vua, joka haisi ihan hirveelle. Ope sano, et se oli palokaasuu ja sen saa sytty-
mé&d. Me yritettiinki sytyttdd se, mut kun tuuli niin hirveesti, et heti, ku liekki
sytty, niin tuuli sammutti sen. Lopuks me katottii koeputkee, ja se oli ihan mus-
ta. Siel oli jdljelld mustat tervat ja samanlaiset jdd kuulemma keuhkoihin. Se oli
aika karmeen nikost. Luokas me sit laskettii ekaks keskiarvo tukkimiehen kir-
janpidon tuloksista ja sit paljonko autoja kulkee kehilld tunnis ja vuorokaudes.
Me laskettii my0s, paljonko ne ajaa kilometrejd vuorokaudes ja kuluttaa bensaa.
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Ne oli hurjii lukuja. Me laskettii myos, paljonko tupakkaan menee rahaa viikos
ja vuodes, jos polttaa askin pdivés. Seki oli iso summa. Lopuks me mietittii, mi-
ten liikennemddrii sais vahenee ja miks ihmiset polttaa, vaikka ne tietdd et ei
kannattais.

Tan tunnin jédlkee oli koe. Me saatii kommentoida koekysymyksii ja sitd,
miltd ne meist tuntu. Kaikki ei tosin kerenny tekee sitd, ku ne kirjotti koetta niin
pitkdd. Aika moni meist piti koetehtévii ihan kivoina. Liinast ja Pertust ne oli
tosi vaikeit. Heidinki mielestd ne oli vaikeit, mut kasitekartat oli helpottanu vas-
taamist. Monet kuitenkin tykkés just siit, ku kasitekartat sai olla kokees muka-
na. Yleisesti meistd ykkos- ja kakkoskysymykset oli helpoimmat ja kolmas oli
vaikein kysymys. Tosin tdn kokeen jilkee, ku tuli seuraavan kerran koe, niin
Anu kysy opelt, et onks tavallinen koe, vai sellanen, missd pitdd miettii? Tédssd
piti miettii.

Syksyl me sit taas jatkettii erilaisten kokeiden tekoo, mut teemana oli il-
mastonmuutos. Me alotettii siit, miten edellinen ilmastonmuutos, siis jadkausi
on syntyny ja vaikuttanu koulunki ymparistoon. Ekaks me leikittiin hiekal. Me
tehtii pitkittédis- ja poikittaisharjui ja seulottii moreenin osat. Tdn tunnin jalkeen
me ldhettii ettii sitd moreenii pururadalt. Sil reissul me myos kerittii erilaisii
kasveja open kasvikorttien avul. Pururadal me otettii kairalla erilaisii ndytteit
kuivast ja kosteest kangasmetsédst. Pojat sai kairattuu tosi hyvan ndytteen mo-
reenist. Sit ku me tultii koulul, nii me viel nimettii ne kasvit ja mietittii, mika
kuulu mihinki metsityyppiin. Monet tykkas néist tunneist. Hanna valitti, et sitd
ei olis huvittanu koulu ollenkaa kesédloman jélkee ja se ei innostunu tdst4 jutust.
Ehka niitte koko ryhmdd vaivas sama olotila, ku ne ei saanu keréttyy niit kasve-
ja, mitd piti. Ne joutu sit ldhtee hakee uudestaa niit kasveja. Muuten meist oli
ihanaa vaellella purtsil kavereiden kans, vaik aamul oliki jonku mielest vihd
kylma. Jukasta oli just siistii, kun kasveja kerétes sai puhuttuu asioita halki ka-
vereitten kans.

Sit yks pdiva ope tuli luokkaa ja sano, et koulus on ongelma, joka pitéis
ratkasta. Nimittdi koulun pihal kiy liikaa autoi ja siel on meinannu sattuu pari
onnettomuutta. Me ehotettii et tehdd sellanen liikennelaskenta ja jarkatdad kisa,
et mikd luokka tulee vdhite autol kouluu, saa yhen luokkaretkikyydin. Reksi
suostu siihe ja sit me laskettii kahtena pdivand niit autoja ja ihmisii. Sit me kirjo-
tettii tutkimus, joka julkastii reksin kotitiedottees. Me my®ds haastettii koko kou-
lu Kévellen kouluun -kampanjaan. Kaikki osallistu liikennelaskentaan. Neaa,
Hannaa ja Annaa harmitti, ku niiden laskuaikana ei ollu tullu autoi. Silti tda jut-
tu oli muuten hauska toteuttaa. Jannintd tds jutus oli se, ku sai kdyda reksin
kanslias neuvottelee raportist reksin kans ja sit se, ku piti puhuu mikkiin koko
koulun edes. Onneks vapaaehtoset sai hoitaa sen.

Téan jdlkee me opiskeltii nopeesti sienet ja suotyypit. Sit me ldhettii yks
lauantai, ku oli kouluu, suoretkelle Stortrdskiin. Monet ei ollu koskaa aikai-
semmin ollu suolla tai kivelly pitkospuilla. Retkel me kerétii kasvit ja opeteltii
puun pituuden mittaamist ja relaskoopin kayttos. Parast retkessi oli se, kun sai
olla oikees metsds kavereitten ja vanhempien kans ja lopuks paistaa makkaraa
ja syodd evdit. Meist moni ei tienny, et ndin ldhel kouluu on téllanen paikka. Me
kaikki haluttii, et tultais tinne uudestaa!
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Stortréaskis ope késki ottaa neljd keppii mukaan. Seuraaval viikol koulus
selvis, mitd niil tehtii. Niist tuli kehykset ilmakehatyohon. Me tehtii kuvikses
ilmakehd kontaktimuovil. Ekal tunnil homma meni vihan plorindks, ku osa po-
jist alko vaihtelee ryhmii. Tdd harmitti Jaakkoo ja Eemilii ja opekin hermostu
tast. Tokal tunnil kaikki palas omiin ryhmiin ja sit me saatiinki tehtyy tyct. Var-
sinki tytot tykkés tédst tavast opiskella ilmakehdd. Ne oli myos tosi tyytyvaisii
lopputuloksiin. Pojatki oli sit Timoo lukuun ottamatta tyytyvdisii tdhd tyomuo-
toon ja lopputuloksiin.

Oppitunneista me tykiéttiin eniten palamis- ja ph-kokeist. Sillo me saatiin
tehd erilaisii kokeit. PH-kokeet me tehtii luokas. Ekaks me maisteltii sitruunaa
ja leivinjauhetta. Leivinjauhe oli tosi kamalaa ja sitruuna hapanta. Sit me siivi-
1itii sellane punakaaliliemi, joho ryhdyttii tyontad kaikkii aineit ja katottii, mil-
laseks se liemi muuttu. Vikaks me tehtii sellasil tosi syovyttdvil aineil pH-
vérisuora, jossa piti pipetoida tosi tarkasti. Me ois haluttu tehd niit kokeit viel
seuraavallaki tunnil, paitsi Linda, jolle tuli huono olo litkuist. Sitte me tutkittii
palamist puukéssdluokas. Me tehtiin ekaks kokeita hapen loppumisest. Ne oli
tuttui. Sit me tehtiin koe, jos laskettii hapen maara ilmakehéds. Yks ryhma sai
melkei oikeen tuloksen ja pari péds tosi ldhelle. Niin ja pari ryhméad meni ihan
metsdd. Vikaks me tehtiin se happosade, jossa poltetaan rikkii. Sit kun se laite-
taan palamaan lasikippoon, tulee savusumu ja ku se sataa tulee happosade. Ja-
mi oli odottanu tétd koetta pitkdd ja petty, kun se ei ollu hienompi. Riikka valit-
ti, ettei ollu tajunnu koko hommast yhtdd mitdd. Jukkakin sano, et se oli ollu
vaikee juttu, mut silti kiva. Me kéytiin viel kaasuttelemas yhden open autol ja
testattii tuleeks sielt pakoputkest hapanlaskeumaa. Timo sai kaasutella sitd au-
too ja hyvin se kaasuttelikin ja sai kokeen onnistuu. Jiri harmitteli, et oli ollu tyl-
sdd kattoo vierest kun yks vaan kaasutteli.

Oli meil sit sellasiiki tuntei, et me ei tehty mitd4 kokeit. Energiamuodot me
opiskeltii sillai, et jokaisen piti hakee tietoo netist ja vertailla tietoja ja kirjottaa
sit oma mielipide. Aika moni suhtautu ndihin tunteihin ihan normaalisti. [han
tavallist kouluu ja rauhottavaa touhuu, kun vélilld on paljon toimintaa, totes
pari kaverii. Muutama poikkeus mahtu kuitenki joukkoo: Villen mielest td& oli
ollu oppitunneist parast ja han oli tykdnny tehdd péivikirjaa tosi paljo tést ai-
heest. Hanest oli ollu tosi mielenkiintoist pohtii ihmisten toimintaa. Villen mie-
lest ope olis tosin voinu puhuu vdhemman ja ndyttdd enemma kuvii. Jami, Timo
ja Tiia oli sitd mielt, et ndd tunnit oli ollu tosi tylsii. Tiia valitti, et tekstit oli ollu
tosi vaikeesti ymmarrettdvii ja pistdny pddn ihan pyorélle. Mut tadki uurastus
palkittii: me mentiin kiymdan eduskunnas kyselee yhdelt kansanedustajalt, et
onks sen mielest turve fossiilinen polttoaine vai hitaasti uusiutuva biomassa. Sit
me kyseltii, et millasii padtoksii ne tekee siel ympéristoasioist. Ja saatiin me ky-
syd silt kaikkee muutaki. Se oli tosi kiva retki!

Me oltiin kirjotettu pdivékirjaa viime kevddnd, mut sitd ei arvioitu. Nyt tda
sit arvioitiin. Meistd kukaan ei sanonu, et olis inhonnu tin tekemist. Linda ja
Hanna vilil tuskaili, et ne ei ollu saanu edellist juttuu valmiiks, ku uus jo alko.
Silti nekin tykkads siit, et ei ollu koetta ja niitten mielest asiat jad hyvin mieleen
tallai. Ella, Heidi ja Maria sano kans, et td4 oli ollu tyclds mut kiva tapa opiskel-
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la. Moni meist ei kommentoinu paivékirjast muut, kun et kiva, ku ei ollu koetta.
Ja joittenki mielest ei kyl mydskaan ollu laksyi.

Syysloman jdlkee alko sit uus projekti. Me ryhdyttii tekee iltamii, jonka
nimeks tuli “Terveyttd lahjaksi”. Vaik tytot oli kyl alottanu sen jo syksyn alust,
kun ne virkkas kidssds torkkupeittoo arpajaisten padpalkinnoks. Iltamis me esi-
tettii erilaisii ohjelmii: tiernapojat, ndytelmd, tansseja ja bandiesityksii. Me oltii
tehty kaikki ohjelmat itte, myds ndytelma. Jokainen kirjotti oman mielipiteenssd,
miten sen ndytelmén pitdis mennd ja sit ope kirjotti niist yhteenvedon. Jokaisel
oli oma rooli ndytelmads ja porukka oli tyytyvdéisii niist rooleist, mitka ne sai. Po-
jatki tykkas olla kitaristei ja varsinki tehd ne kitarat. Sit me harjoteltii niit ohjel-
mii millo liikkatunnil, millo dikdntunnil ja osa ryhmist harjotteli myos valkil.
Harjottelu oli Ellan mielest tosi kovaa puuhaa, kun aina vaan otettii uudestaa ja
uudestaa, mut kyl me siit kuitenki tosi paljon tykittiin.

Me kerdttii iltamil rahaa leirikouluu varten ja siks kaikki myi lippuja. Lip-
pujen myynti oli aika jann&&. Piti mennd kysyy vierailt ihmisilt, et haluisko ne
ostaa lippui. Jaakko ja Ville valitti, et ne ei ollu saanu myytyy lippuja, mut niin
ku Heidi sano, et ku rahat meni leirikoulukassaa, niin piti ylitt4a ittensa.

I[ltamapdivand me leivottii koko luokka pullaa ja se oli ihan &lyttomén ki-
vaa, paitsi Pertusta, joka valitti, et sitd ei autettu. Sit iltamis osa myi arpoja, osa
glogilippuja ja sit oli se esitys. Esitys meni tosi hyvin. Ja vaik siel sattu pari mo-
kaa, niin ei ne haitannu. Meille kaikille j&i tosi hyva mieli iltamist. T44 oli meist
tosi hyva keino kerétd rahaa leirikouluu varte!

7.3.3 Hinen dini

Oppilaitten vanhemmilta saatu palaute alkoi p&dsdantoisesti hetkestd, jolloin
opettajavaihto tapahtui. Kokemukset jakaantuivat tdssa kohdassa kahteen kate-
goriaan. Toisissa kokemuksissa kerrottiin, ettd suhtautuminen uuteen opetta-
jaan ja uusiin opetusmenetelmiin on ollut alusta asti positiivista ja ne on otettu
innolla vastaan. Toinen ryhma kertoi siitd, ettd alussa oli ennakkoluuloja, vasta-
rintaa, vertaamista, mutta jouluun mennessd, ensimmdisen oppimisprojektin
padtyttyd soraddnet olivat loppuneet. Samoin palautteissa kavi ilmi, ettd en-
simmadisten kasitekarttojen teko oli tuntunut aluksi hankalalta, mutta niiden it-
sendinen tekeminen alkoi harjoittelun my6td sujua helpommin. Kisitekartta-
essee -menetelmd ei oppimisvilineend kuitenkaan herattanyt keskustelua laa-
jemmin, ja sen osalta palaute jdi vahé&iseksi.

Muutosvastarinta opettajan ja opetustapojen vaihtuessa meni nopeasti ohi. Muuta-
man viikon kotona sai kuulla vertailuja kuinka teimme ennen ja nyt. Ensimméinen
kasitekartta oli haastava juttu.

Meilld kotona on kovin positiivinen kuva tdstd uudesta oppimistyylistd. Alku oli
hieman hankalaa ja lapsi valitti ettei tiedd mité kasitekarttoihin laitetaan. Aika nope-
asti kuitenkin alkoi homma luistamaan ja kartat kayda tutuiksi.

Opettajan ja vanhemman viélisen pedagogisen vuorovaikutussuhteen tédrkeys
ndkyi kdytdnnossd vanhempien osallistamisella opetuksen suunnitteluun, to-
teuttamiseen ja arviointiin. Vanhempainiltojen lisdksi ylldpidin vuorovaikutus-
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suhdetta pedagogisilla kotikirjeilld projektien aikana. Esimerkiksi lukuvuoden
2006-2007 aikana ldhetin koteihin 20 kotikirjettd, joissa erikseen kertasin kunkin
projektin tavoitteet, arviointikriteerit ja projektin etenemisaikataulun. Vanhem-
pien palautteista kavi ilmi, ettd he kokivat sekd osallistavat vanhempainillat ettd
muun tiedottamisen tdrkednd ja luottamusta lisddvdnd toimenpiteend. Van-
hemmat olivat tyytyvdisid siitd, ettd olivat tietoisia tulevista projekteista ja nii-
den etenemisista.

Vanhempana arvostan kovasti sité, ettd kaikki tdma on tapahtunut avoimesti ja ettd
olemme saaneet tietoa projekteista ja niiden edistymisesté.

Meilld ainakin ilman sinun antamaasi infoa en olisi aina tiennyt mika opiskeluvaihe
teilld on menossa - herra kun ei toitdan turhan herkasti nayta kotona.

Oppimistilanteet ja tyoskentely ndhtiin yleisesti tavoitteellisena, joskin haasta-
vana ja tavoitteiden asettelua pidettiin korkeana. Projekteja ei kuitenkaan nihty
liilan vaikeina lapsen tasolle, vaan useimmissa palautteissa haasteen ja siitd suo-
riutumisen vélinen tavoite pystyttiin pitdimédn sellaisena, ettd lapsi pystyi sen
saavuttamaan.

Opetuksen eri vaiheiden ja niiden sisélté on koettu kiinnostavana ja melko haasteelli-
sina, joka on pitinyt oppilaan kiinnostuksen tehtdvien suorittamisissa. Projektiluon-
toisten téiden tekeminen on ollut mielenkiintoista ja miké tirkeintd yhteenvetopa-
lautteiden saanti on tirke& ja ryhmétyoskentely on kasvattavaa.

Esimerkkiné parityond tehty maantiedon projekti, jolloin pojat kayttivit kotona tie-
donhakuun ja kirjaamiseen useita tunteja seké historian kirjan kirjoittaminen itsenéi-
sesti. Siis vanhemman nidkemys kotona on, ettd kotitditd on tehty aiempaa enemmén,
mutta poikien yhteinen kanta tuntuu olevan, ettd liksyja on ollut aiempaa vuotta va-
hemmain. Vaikuttaa, ettd opettaja on onnistunut huijaamaan oppilaat oppimaan ja
oppilaat timan tiedostavat, mutta hyvéaksyvit asian.

Varsinkin ihmisen biologia -jaksossa ja ilmastonmuutos-jaksossa opiskelu poh-
jautui kokemukselliseen ja tutkivaan oppimiseen. Lisédksi kyseisiin jaksoihin liit-
tyi paljon koulun ulkopuolisessa kontekstissa tapahtuneita oppimistilanteita ja
retkid. Ryhtyessdni valokuvaamaan oppitunteja ja niiden toimintaa en ollut
alun perin suunnitellut hyodyntavani valokuvia siten, ettd esittelen niiden kaut-
ta opetusmenetelmid. Ensimmaéinen valokuviin pohjautunut Power-Point-esitys
sai alkunsa intuitiivisesta tunteesta, ettd niiden kautta voin parhaiten kuvata
opetusmenetelmidni. Kuvien kautta muodostui visuaalinen kertomus tapahtu-
mista ja niiden kulusta. Ndiden esitysten jdlkeen vanhemmat kiinnittivit huo-
miota opetuksen toiminnallisuuteen. Toiminnallisia oppimistilanteita pidettiin
mielenkiintoisina, oppilaiden motivaatiota ja oppimistuloksia lisddvind. Lisaksi
joissakin palautteissa menetelmid tarkasteltiin yhteistllisyyden ndkokulmasta.
Samoin retkien ndhtiin lisddvdn motivaatiota opiskeltavaa asiaa kohtaan.

On teilld mielenkiintoisia retkid. Olisipa ollut kiva olla katsomassa maidon separoin-
tia (?) Harmaldssa.

Viime viikon tapahtumat luokalla ovat olleet mielenkiintoisia ja niistd on riittinyt
kerrottavaa kotonakin. Tavallisina koulupédivini ei koulusta paljon kerrota.
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Lasten ilo oli kuvistakin aistittavissa niin koskettavan aidosti. Olen iloinen lapsiem-
me puolesta, jotka saavat olla osallisina tdllaisen oppimismenetelman kokijoina ja te-
kijoind. Varsinkin esimerkiksi poikien yhteiséllisyydelle uskon toiminnan avaavan
paljon rikkaamman tavan oppia uusia asioita- vertaan tdssd nyt esimerkiksi omaan
kouluaikaani, jolloin oppiminen oli yleisesti tietyn kaavan mukaista. Ei se silloinkaan
ollut huonoa, mutta ehki jollakin tapaa ylldtyksetontd, mielikuvituksetonta ja "elo-
tonta".

Toiminnallisuus on erinomainen vetonaula. Ja itse tekemilld ja kokemalla oppii,
muistaa parhaiten. Ei nyky&dan endi riitd vastahankaisille oppilaille selitykseksi, ettd
aikuisena ymmaérrat,miksi opiskelemme historiassa Antiikin aikoja. Vastaus pitda
16ytya lahempad. Oppilailla on ollut huomattavasti vdhemman péanttaamistd kotona
kuin perinteisessd opiskelussa, mika lisdd koulumotivaatiota. Tehdddn koulussa
enemmin, se on tyopéivd ja riittdd.

Koen oppimisessa tdrkeéksi, siirtyvitko koulussa opiskellut asiat oppilaan arki-
eldméddn ja herdttavatko ne sielld keskustelua. Erityisesti ravinto-opin jalkeen
perheissd oli keskusteltu ravitsemukseen liittyneistd asioista, ja kahdessa pa-
lautteessa mainittiin selkeédstd muutoksesta joko lapsen tai koko perheen ravit-
semustottumuksista. My6s ilmastonmuutos jakson aikana oppilaat olivat myos
kotona innostuneet lukemaan aikaisempaa tarkemmin sanomalehtid ja keskus-
telemaan késitellyista asioista niin tiedollisella kuin arvokeskustelunkin tasolla.
Keskusteluja oli kdyty palautteiden mukaan niin vanhempien, isojen sisarusten
kuin kavereidenkin kanssa.

Ruokailutilanteessa lapsi valitsee yhd useammin ruisleivén vaalean leivén sijaan tie-
dostaen sen olevan terveellisempi vaihtoehto. Asian kanssa ei olla kotona viime ai-
koina tydskennelty, joten oletan sen olevan biologian opetuksessa kéytyjen sisdistet-
tyjen asioiden ansiota.

Lapsellani riittdd kysymyksid kylld. Mm. miten autoilu sujuu ilman 6ljyd etc. Han
paljon pohtii ja vililld pulpahtelee esiin kysymyksid, osittain varmasti koulussa pu-
hutun pohjalta. Sindnsd ymparistdasioissa on ollut kaikkea kivaa kokemuspohjaista
oppimista.

Koska kisitekartta-essee-menetelmastd tuli vain vdhdn sdhkopostipalautetta,
lahetin paivékirjaoppimisesta kotiin avoimen kyselylomakkeen, jossa pyysin
vanhempia kertomaan, miten he olivat kokeneet menetelmidn sopivuuden
oman lapsen osalta, sekd tuomaan esiin pdivikirjatyoskentelyyn liittyneitd vah-
vuuksia ja ongelmia. Oppimisen ilmaisemisen vilineend paivéakirjatydskentely
ei ollut herattinyt kodeissa suuria tunteita. Osa vanhemmista kertoi, ettd he pe-
rehtyivit lapsensa pédivikirjaan vasta arvioinnin yhteydessa tai kirjoittaessaan
tutkimusta varten palautekyselyd. Jokaisessa palautteessa oli mainittu, ettd lap-
si teki pdivdkirjaa itsendisesti. Sen sijaan tekemiseen oli kéytetty aikaa &éri-
laidasta toiseen. Parissa palautteessa kavi ilmi, ett4 sitd ei ollut juuri kotona teh-

ty:
En ole ndhnyt tai kuullut paivékirjasta kotona
Paivakirjatyoskentelyd en ole havainnut kotona

Osassa palautteista taas kdvi ilmi, ettd pdivakirjaa oli tehty kotona erittdin pit-
kajanteisesti sekd poikien ettd tyttojen keskuudessa:
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Poikani paneutui tdydelld innolla p&divakirjan suorittamiseen eri tietoldhteitd hyvak-
sikdyttden saadakseen pdivikirjastaan selkedn, johdonmukaisen ja monipuolisen yh-
teenvedon (...) Oman tekemisen riemu lopputuloksen onnistumiseen oli vahvaa ja
tulevia tekemisid kannustavaa.

Paivakirjan tekeminen oli mieluisaa, mutta toisinaan myos tyolastd. Tyttdreni naki
uskomattoman paljon vaivaa vihkon ulkoasun kanssa. Kuvat ovat upeita ja tarkkaan
mietittyjd.
Péiviakirjan koettiin sopivan oppimisvélineeksi reaaliaineiden opiskeluun. Péi-
viakirjaoppimisen etuina pidettiin muun muassa kysymysten tekemisen ja kriit-
tisen ajattelun oppimista ja oman ajattelun kehittamista.

Hienosti lapseni lopettaa pédivansa kysymykseen. Minun aikanani koulussa opetettiin

vain vastaamaan kysymyksiin. Ei kyseenalaistamaan opetettua tietoa.(...) Tama tyo-
muoto sopii reaaliaineisiin seki sellaisille ihmisille, jotka oppivat kirjoittamalla, ker-
tomalla, tekemaill4(... ) Uskon tdimén sopivan lapselleni oikein hyvin

Kriittisen ajattelun opettaminen on minusta erittdin tirked4 ja myos se, kun koululai-
set saavat pitdd pdiviakirjaa ja kertoa mm. mitd tunteita ja ajatuksia opetettu asia on
herittanyt.

Péivékirja sai vanhemmilta kiitosta my0s siitd, ettd se mahdollisti erilaisia tapo-
ja ilmaista oppimista, luovaa toimintaa ja oppilaiden itsensd ylittdmistd. Samal-
la péivakirja antoi erilaisille oppijoille mahdollisuuden hyodyntdd vahvuuksi-
ansa.

Haasteellisissa tehtdvissd poikani tutkiskelee asioita monelta lihtokohdalta ja tuottaa
piirroksia, kuvia ja symboleja, jolloin visuaalinenkin ilmaisumuoto kehittyy.

Itselleni on paljastunut lapsestani sellaista luovuutta, jota en ollut kuvitellut saati sit-
ten tiennyt olevan olemassakaan.

Vanhempien palautteissa ei kyseenalaistettu pédivikirjatyoskentelyd. Kukaan
vanhemmista ei kyseenalaistanut arviointia tai sitd, ettd paivékirja korvasi ko-
keen. Sen sijan muutamassa palautteessa kokeen puuttumista pidettiin hyvana
asiana. Pdivikirjaopiskelun ongelmakohdista tuli seuraavia ajatuksia ja havain-
toja:

Tyotapa edellyttdd vastuullisuutta, ei vilttamatta sovellu kaikille.

Kovin vaihtelevia sivuja on péivikirjassa. Kertoo siitd, ettd mielenkiinto on ollut vé-
lilld muualla.

Lapsella oli paljon harjoituksia ja peleja silloin, joten ehké siind nikyi pieni vasymi-
nen.(...) Ei keskittynyt tekemiseen kunnolla.

Tutkimuksen aikana jérjestin neljd erilaista kodin ja koulun yhteistd tilaisuutta,
joihon osallistuivat opettaja, oppilaat ja vanhemmat. Néisté tilaisuuksista kaksi
pidettiin kevatlukukausien 2006 ja 2007 lopussa, jolloin oppilaat esittelivit op-
pimistuotoksiaan vanhemmille. Liséksi yhteisia tilaisuuksia olivat lauantaina
pidetty kodin ja koulun yhteistyopdivé, joka toteutettiin luontoretken muodos-
sa sekd syyslukukaudella 2006 jadrjestetty Terveyttd lahjaksi -iltamat. Sekd yh-
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teisten illanviettojen ettd retkien jdlkeen vanhemmilta tuli runsaasti palautetta,
joissa korostettiin téllaisten tilaisuuksien yhteisollisyytta lisidvaa merkitysta.

Jdin vield miettiméddn tekemddsi tyotd lasten kanssa. Ty0stdsi lasten kanssa jdi "vai-
kuttava olo". Myos lasten yhteisollisyys oli litkuttavaa - kaikki olivat mukana teke-
maéssd yhteistd tyotd (esitysten kautta). Oli palkitsevaa ndhdd, miten paljon voi lapsia
voimaannuttaa heiddn taitojansa hyddyntden. Lasten mielestd (ainakin omani mieles-
td) olisi varmaankin noloa kuulla tdmé&, mutta kanssanne olisi viihtynyt pidempé&an-
kin. Tilaisuudesta jdi "hyvéa olo".

On todella ainutlaatuista mielestdni tdstd luokasta kumpuava yhteishenki ja tunnel-
ma. On hienoa ndhd4, ettd koulunkéynti voi olla myos tata.

Kodin ja koulun yhteistyopdivén jdlkeen saatu palaute jakautui kahteen osaan.
Vanhemmat kiittelivét retkipaikan valintaa, silld kyseinen paikka oli monelle
vanhemmallekin uusi, vaikka se sijaitsee alle 10 kilometrin pddssd koululta.
Samoin vanhempien palautteista kévi ilmi, ettd heistd oli ollut mukavaa kerrata
lasten kanssa yhdessid kasveja ja opiskella puun mittaamiseen liittyvid asioita.
Palautteista kavi ilmi my6s retken merkitys yhteisollisyyden tunteen ja kasva-
tusvastuun jakamisen kautta.

Tallaiset yhteiset retket mielestdni lisddvét kaikenlaista hyvinvointia ja hyvinvointi lisdi taas
oppimistuloksia, joten siindkin mielessé todella hienoa padstd mukaan yhteisiin tekemisiin.

Padllimmadisend pédivastd minulle jdi mieleen mukava tunnelma ja yhteishenki. Var-
haisessa puberteetissa olevien nuorten kasvatusasioita tuli kédytya ldpi lapseni ystavi-
en ditien kanssa kévelyn lomassa. Siitd sain paljon tukea ditind olemiselle ja mahdol-
lisuuden puntaroida omia pelisddntsjd muiden perheiden siddntsjen kanssa. Tieten-
kin tulos oli taas se sama, eli ldhes samat huolenaiheet ja arjen pikkuongelmat jokai-
sessa perheessd on.

Olen my®s iloinen siité, ettd vanhemmat ovat mukana lasten touhuissa, siitd ettd ta-
hén annetaan mahdollisuus. Sekd luokan vanhempainiltoihin ettd tallaisiin yhteisiin
tilaisuuksiin on aina mukava ja ilo osallistua. Ndama meidan 12-vuotiaat ovat juuri
nyt siind idssé, ettd sompaillaan lapsuuden ja nuoruuden valimaastossa. Tyonnetdan
aikuisia pikkuisen kauemmaksi ja védhan jo pelidtdankin, ettdi oma aikuinen mokaa
ndissd kohtaamisissa jotenkin ja hépiisee siind sivussa nuorenkin. Juteltiin muuta-
man vanhemman kanssa lauantaina asiasta ja muilla oli samanlaisia kokemuksia: ko-
tona sai lapselta ohjeita siitd, mitd missddn nimessa ei saisi tehdé tai sanoa yhteisen
pdivén aikana. Kuitenkin Stortrédskissd sekd nuoret ettd vanhemmat touhusivat yh-
dessi eikd kukaan tuntunut vahtivan toisten sanomisia tai tekemisid. Tarked pointti
lapsen kasvulle: hyviksya ihmiset juuri sellaisena kuin he ovat.

Toinen syyslukukauden aikana ollut kodin ja koulun yhteisty6td lujittanut pro-
jekti oli iltamat. Vanhemmat osallistuivat iltamiin toimittamalla koululle arpa-
jaispalkintoja. Lisdksi vanhemmat jdivét iltamien jélkeen avustamaan koulun
siivoamisessa. Iltamien jdlkeen vanhemmilta tuli paljon suullista palautetta ja
kirjallista palautetta ja ne olivat hyvin samansisaltoisid. Eniten viestit kasitteli-
vit oppilaiden onnistuneita esityksid, luokan hyv&a yhteishenked ja iltamapro-
jektin merkitystd pitkdjanteisen tyoskentelyn opettamisessa. Samoin saamastani
palautteesta kdavi myos ilmi, ettd iltamien yhteydessé esitetty PowerPoint-esitys
syksyn tapahtumista oli herdttinyt tunteita niin vanhemmissa kuin sukulaisis-
sakin.
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Hienoa on nihda kun kaikki lapset ovat mukana ja jokaiselle 16ytyy oma rooli. Aaret-
tomén tiarkedd nuoren oman 'mindkuvan' rakentumisessa. Parjataan yhdessi ja teh-
dédn yhdessd, saadaan hankittua yhteiseen hankkeeseen rahoitusta... Kaikenlaiset
taidot olivat myoskin esilld kuten kéddentaidot, virkattu torkkupeitto tai pullat jne.
Menestys, ndin didin silmin katsottuna, kiva katsoa kun oma lapsi (poika) on innois-
saan mukana.

Iltamat nivoutuivat hienosti koko kauden opiskeluun. Ty6lds varmasti opelle, mutta
erittdin motivoiva lapsille. Siind tuli monenlaista vastuunkantoa ja asiakokonaisuuk-
sia. Kunkin piti hoitaa omia, erilaisia asioita kuntoon. Varainhankinta paésylipputu-
loilla opetti taloudellista yrittgjyyttd. Tahtddminen juhlaan pitkilld aikajanalla tuo re-
aalisen kosketuksen ajank&yttoon ja suunnitelmallisuuteen, jotta kaikki olisi valmista.

Ainien sisillollinen tulkinta

Narratiivisessa tutkimuksessa kertomukset ovat seka tietdmisen lahtokohta ettd
tietdmisen lopputulos (Heikkinen 2001, 188). Toimintatutkimuksen kehittdmis-
tehtavan johdosta tulkitsin kuitenkin kolmea eri danelld tuotettua narratiivia ja
niissd esiin tulleita kokemuksia myos siséllollisesti sen suhteen, miten saavutin
opetuksessa noudatettujen kédytdnteiden avulla toimintatutkimukselle asetetut
tavoitteet. Tulkintani rakentui tdll6in kolmessa vaiheessa. Tulkinnan ensimmai-
sessd vaiheessa etsin narratiiveista seké niitd yhdistdvia ettd erottavia tekijoita.
Télloin keskioon rakentui yksi yhteinen, meidin dini asioiden kulusta.

sina  han

KUVIO 10 Eletyn pedagogiikan tulkinta opettajan (minun dini), oppilaan (sinun dni) ja van-

hempien (hinen dini) kertomusten kautta.
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Meidin mukaan luokassa vallitsi hyvé yhteishenki ja suvaitsevainen ilmapiiri.
Tama oli olemassa jo siind tilanteessa, kun opettajavaihdos tapahtui, mutta séi-
lyi opettajamuutoksesta huolimatta. Yhteisten projektien toteuttaminen nahtiin
sitovan kaikkia osapuolia - opettajaa, oppilaita ja vanhempia - yhteen ja tuke-
van sekd kodin ja koulun ettd oppilaiden keskindistd yhteisollisyyttd. Projek-
tioppiminen oli motivoivaa ja haastoi oppilaita luoviin ongelmanratkaisuihin.
Projektien avulla pystyttiin tukemaan oppilaiden mahdollisuutta 16ytda ja hyo-
dyntdd vahvuuksiaan oppimisprosessissa, mutta myos kohdata omia heikkouk-
siaan. Projektien ei ndhty kuormittavan liiaksi oppilaiden vapaa-aikaa. Lisdksi
ké&vi ilmi, ettd opetukseen suunnitellut retket motivoivat oppilaita ja toivat lisd-
virid opetukseen. Samoin projektien nihtiin korvaavan opitun mittaamisen ko-
keella.

Tulkinnan toisessa vaiheessa tarkastelin, miltd osin kahden eri ddnen vilil-
14 oli yhtenevyyksid. Minun dinessi ja sinun dinessi yhdistyivat oppitunneilla
tapahtuneet yksittdiset asiat ja tunteet oppituntien jilkeen. Taméd yhteys tuli
esiin vield paremmin analyysin alkuvaiheessa, jolloin minun dini sisdlsi enem-
man yksittdisten tuntien reflektointia. Sinun dinen ja hinen dinen kautta kuului
tulkintani mukaan ldpi samanlainen nidkemys kotitehtdvien tekemisen suhteen.
Osassa kertomuksia kavi ilmi, ettd esimerkiksi pdivikirjaa oli tehty kotona tun-
tikausia, kun taas tietty oppilasjoukko ei ollut sitd juuri tehnyt tai siitd puhunut.
Minun ddnessi ja hinen dinessi yhteiseksi tirkedksi asiaksi nousi lapsen yleisestd
hyvinvoinnista vilittiminen. Molempien ddnissd kuului myos yhteisen projek-
tien merkityksen ndkeminen opettavaisina tilanteina eldmé&nhallintataitojen
kannalta. Erityisesti tdmad tuli esiin leirikoulurahoituksen kerddmisessd iltama-
projektin avulla. Téllaisissa projekteissa opitaan suunnitelmallisuutta, kanne-
taan vastuuta, mutta my6s saadaan positiivisia kokemuksia, kuinka pérjatdan
yhdessa.

Tulkinnan kolmannessa vaiheessa tarkastelin niitd yksittdisid asioita, jotka
eivét tulleet esiin muissa ddnissa. Minun dinessi tulee esiin opettajan pedagogi-
nen ajattelu ja oppimisprosessien peilaaminen pedagogisten tavoitteiden kaut-
ta. Sen taustalla ndkyy pyrkimykseni osoittaa, kuinka jo alakoulun viides- ja
kuudesluokkalaisia oppilaita voidaan opettaa reflektoimaan kulttuurista ja so-
siaalista ymparistoddn ja kannustaa yhteiskunnalliseen ajatteluun. Minun dines-
sd nakyy lapi myos pyrkimys tuoda esiin se, ettd yhteiskunnallisen ajattelun
opettaminen koulussa ei tarkoita yhteiskunnan valtarakenteiden vastustamista.

Sinun dinessi tulee esiin tapahtumia opettajan silmien ulottumattomista ja
oppimistilanteen sosiaalisesta puolesta. Se tuo my0s esiin tapahtumia, jotka oli-
vat lapsen maailmassa, kyseisessd hetkessd oppimisprosessin merkityksellisid
asioita. Tallaisia olivat esimerkiksi lupa jaddd seuraamaan opettajan tuntival-
misteluja, esiintyminen rehtorille tai koko koululle tai pettymyksid, kun odo-
tukset eivdt kohdanneetkaan todellisuutta. Hénen dinessi puolestaan tuli esiin
oppilaiden suhtautumista opiskeltuihin asioihin kotona koulupdivén jdlkeen,
mutta myo6s kiinnostuksesta oman kodin valintoihin ja jopa opittujen asioiden
vaikutuksista terveystottumuksiin. Hénen dinessi kdvi myos ilmi vanhempien
omakohtaisten kokemusten peilautuminen joko omiin oppilaskokemuksiin tai
vanhempana olemiseen.
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Kertomusten ulkopuolelle jdd “harmaa” alue - asiat, joita ei kertomuksissa
mainittu, mutta jotka olivat tapahtumissa lasnd. Harmaan alueen muodostavat
kaikki ne seikat, jotka olen tutkijana joutunut aineistoa rajatessaan jattamaan
pois. Lisdksi tdimén alueen muodostavat myos ne seikat, jotka eivit tulleet esiin
aineistossa. Olen tietoinen siitd, ettd toimiessani opettajana ja oman tyoni tutki-
jana olen tilanteessa, jossa kaikki palaute ei tavoita minua, silld osallistujat -
niin oppilaat kuin heiddn vanhempansa - eivit valttamattd antaneet kaikkea
mielessddn ollutta kritiikkid pelédten sen aiheuttavan ikévid seurauksia.

Sinun dintd lukiessani tulkintani on kuitenkin se, ettd oppilaat ovat uskal-
taneet sanoa mielipiteensd siitd, mistd ovat pitdneet ja mistd eivit. Kertomuksis-
sa tuli my0s esiin tilanteita, joissa oppilaat olivat rikkoneet annettua ohjetta tai
arvostelleet toimintaani opettajana. Héinen dini tuo myos esiin asioita, joissa ker-
rottiin alkukankeudesta ja negatiivisistakin ilmauksista uusia toimintamalleja
kohtaan. On todennikdistd, ettd vanhemmilla olisi ollut enemmaénkin kritiikkii
annettavana. Puolentoista vuoden aikana oli kuitenkin vain yksi erimielisyys
yhden vanhemman kanssa liittyen ”oikeisiin” kokeisiin. Tdstdkddn asiasta en
kuitenkaan saanut myshemmin virallista palautetta, jonka olisin voinut tuoda
esiin hdnen kertomuksessaan. Tiedostan kuitenkin mahdollisuuden eridvaan
dédneen saamastani palautteesta huolimatta.

Vaikka hinen dini ei tuo esiin kaikkia ndkokulmia, on se kuitenkin antanut
mahdollisuuden yksittdisen lapsen vanhemmalle tuoda esiin nikemyksensa las-
ten kasvattamisesta. Opetusmenetelmiid kehitettdessa ja tuloksia arvioitaessa on
tarkasteltava, miten ne kuormittavat lasta ja vaikuttavat hdnen hyvinvointiinsa
kotona tai vapaa-aikana. Vaikka tutkimustulokset osoittaisivat kuinka hyvid
oppimistuloksia, mité siitd seuraa, jos lapsi on aivan uupunut kehittamistyon
tuloksena? Vanhempien ddnen kuuleminen on térkedd edelld mainitusta ndko-
kulmasta. On myos todenndkoistd, ettd vanhempien &ddnestd jdi kuulumatta
my0s positiivisia asioita, joita he olisivat halunneet kertoa, mutta eivat syysta
tai toisesta sitd tehneet. Sain vanhemmilta vield todistusten jaon jdlkeen kolme
yhteydenottoa; yhden kirjeen ja kaksi sdhkopostiviestid. Saamassani kirjeessa
luki muun muassa seuraavasti:

Nyt koulun ja opetuksen péittyessd on helpompaa laittaa paperille ajatuksia, aiem-
min mietti sanoja asetellessa ettei vain anna vaikutelmaa opettajaa mielisteleviasta
vanhemmasta. Se on sdili, silld olisi ollut mukava kertoa sinulle aiemmin enemmaén,
miten meiddn perheessd on arvostettu opetustapaasi ja opettajapersoonaasi. On ollut
ihana seurata oppimistavoitteiden tdyttymistd, lapsen intoa oppimisen edistyessd ja
sitd uskomatonta hyviksyntdd ja arvostusta, jota lapset ovat opissasi saaneet...

Narratiivit ja niiden kautta kuultavat ddnet edustavat postmodernia tutkimusta.
My®os tulkinnassa on mielestani ndhtdvissd postmodernismille tyypillinen piir-
re: pienet kertomukset voivat kulkea joiltakin osin samaan suuntaan, linkittyd
tietyissd asioissa, mutta niiden vélilld ei ole 16ydettdvissa taydellistd konsensus-
ta (Cotton & Griffiths 2007).
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7.5 Adnien tulkinta kielipelina

Aineiston tulkintaan antaa kiinnostavan ndkokulman myos Aini Oravakankaan
(2005) analyysi koulutuksen puhetavoista. Oravakangas mddrittelee nelja dis-
kurssia, joilla puhutaan koulutuksesta: koulutuspoliittinen puhe, pedagoginen
puhe, median arkipuhe ja kasvatuspuhe. Sen vuoksi tulkinnan yhteydessa olen
tarkastellut my®os sitd, millaisia kouluun liittyvia kielipelejd minun, sinun ja hd-
nen dinet sisaltavat.

Minun dini edustaa opettajan pedagogista kielipelid (vrt. Oravakangas
2005, 67-77). Siind tarkastellaan oppimistuloksia, opettajuuden kuvaa, opetuk-
sen laatua ja sen arviointia. Minun dini tarkastelee my6s kasvatusta inhimillise-
nd toimintana, pedagogisena suhteena ja se edustaa siltd osin myos kasvatus-
puhetta (vrt. Oravakangas 2005, 91-103). Minun dinessd pedagogiikka, opetus ja
kasvatus yhdistyvat toiminnaksi, jonka tavoitteena on edistda lapsen kokonais-
valtaista hyvinvointia. Tamékin on kielipelin ndkokulmasta valinta, jonka tar-
koituksena on aikaansaada muutosta. Tdsséd tapauksessa muutos ja yhteiskun-
takriittisyys liittyvat opetuksen koulutuspoliittista tuloksellisuuspuhetta - op-
pimisen miiras, laatua ja yhteiskunnallista kilpailukykyéd - korostavan puheta-
van kritiikkiin.

Sinun dini edustaa 11-12-vuotiaan uusimaalaisen lapsen puhetapaa. Se
muodostuu olennaisesti murteesta, mutta myos tietyistd kasitteistd, jotka ovat
merkityksellisid lapsen kielessd, esimerkiksi onko joku asia ”siistii” vai ei. Lap-
set rakentavat koulua késittelevin kielipelinsd yhteisossddn. Se, miten koulusta
ja oppitunneista puhutaan vanhemmille ja opettajille, perustuu yhteisesti sovit-
tuun puhetapaan. Sinun dinen kautta kuultavassa kielipelissd kuvataan ennen
kaikkea koulun ja oppitunnin arkea. Tamék&an kielipeli ei ole irrallaan vallan
kysymyksestd: mitd kerrotaan, miten ja kenelle, riippuu siitd, mitd kertomuksel-
la halutaan saada aikaiseksi. Kielipeliin on vaistamaéttd vaikuttanut se, ettd tut-
kija oli heiddn opettajansa ja kielipelilld on tietoisesti tai tiedostamatta yritetty
vaikuttaa opettajan toimintaan.

Hiinen dini edustaa keski-ikdisen, perheellisen ihmisen ddntd ja puhetapaa.
Se sisdltdd paljon vaikutteita mediapuheen kielipelistd (ks. Oravakangas 2005,
78-90). Se heijastaa kotien ndkemyksid koulun arjesta, ja sen voisi sanoa edus-
tavan tietynlaista ”asiakastyytyvéisyyttd”. Oravakangas viittaa asiakastyytyvii-
syydelld opetuksen arvioimiseen oppimistulosten nikdkulmasta. Hinen dinen
kautta kuultavassa kielipelissd oli myos piirteitd kasvatuksellisesta kielipelistd,
joissa esiin nousevat pohdinnat kasvatuksen arvoista ja padmaddristd ja inhimil-
lisen kasvun ja sivistysihanteen puolustamisesta. Hinen dinessi mediapuheen
vaikutus on selked. Toisaalta hinen dinen kautta kuultavaa kielipelid pitdd tar-
kastella my6s siitd nadkokulmasta, miten opettaja/tutkija on omalla pedagogi-
sella ja kasvatuksellisella kielipelillddn niin kotikirjeiden kuin vanhempainilto-
jen vilitykselld vaikuttanut heidankin ajatuksiinsa ja kasityksiinsd koulusta ja
sen tavoitteista.
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Kaikki kielipelit muodostuvat tietyssd traditiossa. Ne ovat yhti aikaa yksi-
l6llista luovaa tulkintaa, mutta yksilollinenkin tulkinta on yhteisen tradition
mahdollistama yhteinen kokemus, josta muodostuu yhteinen kertomus. Kerto-
mus puolestaan sdilyttdd kommunikoitavuutensa juuri tradition ansiosta. Tra-
ditio on metanarratiivi, joka eldd meissd ja jasentdd sekd kokemisen ettd kerto-
misen tapoja. Meidan tietoisuutemme ja kokemuksemme on historian ja vallit-
sevien kertomisen tapojen muovaama. Gadamer (2004) kayttaa tastd ilmaisua
vaikutushistoriallinen tietoisuus. Tdma metakertomus puolestaan sdilyy tulevi-
en sukupolvien vaikutushistoriallisena tietoisuutena ja sitd kautta vaikuttaa
uuden tradition luomiseen.

7.6 Luvun seitsemin tutkimustulosten tiivistiminen

Luku seitsemén keskittyi vastaamaan tutkimuskysymykseen kolme: Miten
opettaja, oppilaat ja vanhemmat kokivat eletyn pedagogiikan ja siihen liittyneet
kaytanteet opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista?

Kolmen eri dédnelld tuotetun kertomuksen perusteella tulkitsin, ettd oppi-
laiden ja heiddn vanhempiensa osallistaminen opetuksen suunnitteluun, toteut-
tamiseen ja arviointiin lisdsi yhteisollisyyden tunnetta sekd oppilaiden valill4
ettd kodin ja koulun vililld. Samoin projektioppimisen ja kéytettyjen opetusme-
netelmien nihtiin tukevan oppilaiden osallisuutta ja yhteisollisyytta.



8 OPPIMISTULOSTEN TARKASTELUA

Téassd luvussa kasittelen oppilaiden oppimista terveystieto-oppiaineen oppimi-
selle asetettujen tavoitteiden ndkokulmasta. Tarkastelen kognitiivisten tavoit-
teiden saavuttamista oppitunneilla oppilaiden kanssa laadittujen hyvéan osaa-
misen kriteereiden ndkokulmasta. Tuon esiin perusteluja, miksi oppimisen il-
maisuun kéytetyt vilineet muuttuivat toimintatutkimuksen syklien aikana kési-
tekartta-essee-menetelmistd oppimispéivikirjaan ja kerronnalliseen oppimisen
ilmaisuun. Lisédksi rakennan luvun lopussa teoreettista viitekehystd kertomuk-
sen kdytolle oppimisvélineend.

8.1 Kaisitekartta oppimisen ilmaisijana ja tutkimisvilineena

Kasitekarttatekniikka on alun perin kehitelty Cornellin yliopistossa 1970-luvun
lopussa (Ahlberg 1997, 282). Kisitekarttojen tarkoitus on nayttas, etts kisittei-
den vililld on mielekkditd suhteita (Novak & Gowin 1995; Novak 1998, 2002;
Deshler 1995, 357; Ahlberg 1997, 1998a, 1998b, 1998c, 1998d; Viisdnen ym.
2004). Tamén mahdollistavat vdittamaét, merkityskokonaisuudet, jotka muodos-
tuvat yhdistamalld vahintddn kaksi kasitettd (Novak & Gowin 1995, 19). Kisite-
kartan teossa olennaista ovat késitteet ja niiden viéliset linkkisanat, silld niilld
molemmilla on erilainen tehtiva merkityksen siirrossa (Ahlberg 1993, 117-118;
Novak & Gowin 1995; Novak 1998, 2002). Sen sijaan hierarkkisuudesta tutkijat
ovat eri mieltd. Hierarkkisuuden sijaan semantiikan tutkijat pitdvit parempana
verkkokarttaa (spider map), jossa pddkasite on keskelld, ja josta ldhtee polku-
pyordn pinnojen tavoin ulospdin linkkejd (Vdisanen ym. 2004).

Novak ja Gowin (1995, 41) kehittivit kasitekartat menetelméksi, jolla voi
lisdtd mielekédstd oppimista. He esittdvat, ettd kasitteiden viliset yhteydet, linkit
piirretdédn viivoina, ja he kdyttavat vain harvoin nuolta kuvaamaan késitteiden
vilisid suhteita. Ahlberg (1993) kutsuu kehittimadansa kisitekarttatekniikkaa
parannetuksi versioksi Novakin ja Gowinin alkuperdisestd mallista. Kasitteiden
viliset linkit esitetddn t&lloin nuolina, jotka osoittavat aina lukemisen suuntaa.
Nuolten avulla késitekarttoja on mahdollista lukea virkkeind, jotka visuaalises-
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sa muodossa kuvaavat kisitteiden jasentymistéd holistisesti ja hierarkkisesti. Ne
ovat myos jasenneltyja esityksid oleellisten késitteiden vilisistd suhteista, joita
voi kdyttdd kuvaamaan oppimista ja ajattelua minkd tahansa aiheen tai tieteen-
alan yhteydessa. (Ahlberg 1993, 119.) Késitekarttojen hy&tya on perusteltu myos
silld, ettd ne ovat opettajalle hyvd keino organisoida opetusta, ja ettd niiden
avulla oppijan on mahdollista saada selville opittavana olevan asian avainkasit-
teet ja vdittdmat sekd loytdmédn yhteyden uuden tiedon ja ennestéddn tutun tie-
don vilille. (Novak & Gowin 1995, 106-111; Novak 2002, 41.)

Kankkusen (1999) ja Ahorannan (2004) tutkimukset osoittivat, ettd 5. - 6.
luokan oppilaat pystyvit eri lihdemateriaaleja hyddyntden késitekarttojen
avulla abstraktiin ajatteluun ja péittelyyn. Oppilaat pystyvit osoittamaan seka
kirjallisesti ettd verbaalisesti ymmartdvéansa késitekartoissa esiintyneiden kaisit-
teiden merkitykset ja yhteydet toinen toisiinsa. Ahoranta (2004) kaytti tutki-
muksessaan arviointikeinona koulukoetta kasitekartan rinnalla. Hanen mu-
kaansa kokeen avulla oppilas osoitti tietdvansd enemman kuin kisitekartta ker-
too. Kankkunen (1999) puolestaan toi ilmi, ettd késitekarttaan oppilas laittoi tie-
tdmystddn asiasta oppisisédllon ulkopuolelta. Molemmat tutkimukset osoittivat,
ettd systemaattinen kisitekartan kaytto opetuksessa sekd parantaa kasitekartto-
jen laatua ettd helpottaa niiden tekemista.

Adnismaa (2002) ja Karkkiinen (2004) kiyttivat myos omissa ympéristo-
kasvatusta koskevissa tutkimuksissaan kisitekarttaa. Adnismaa (2002) yhdisti
kiasitekarttaan essee-vastaukset, jotka hidn arvioi SOLO-taksonomian avulla.
Hanenkin tutkimuksessaan esseet laajensivat késitekartoista saatua tietoa. Uo-
sukaisen (2002) mukaan taitamattomuus ja harjaantumattomuus kisitekartta-
tekniikan kdytossd vddristavat oppimistulosta, eikd kisitekarttoja tulisi kayttda
ainoana oppimista mittaavana vélineend.

8.2 [Essee-vastaus oppimisen ilmaisijaksi ja tutkimusvalineeksi

Mitd enemmin kéytdnnossd kiytin kisitekarttaa oppimisvilineend sitd kriitti-
semmadksi tulin kisitekartan tuottamalle tiedolle. Kirjoitin tutkimuspdaivikirjaa-
ni muun muassa seuraavia kokemuksia rinnakkaisluokan tunneilla tapahtu-
neista asioista.

12.2.06

Téandén yksi tytto kiteytti kisitekarttaa ja sen luonnetta hyvin. Han ndytti minulle ka-
sitekarttaansa ja sanoi: "Ope, sd et valttdmattd tajuu tdtd, mut mé tajuun tdstd miten
se ruoansulatuselimist6 toimii". Eikoé hdn osunut asian ytimeen? Onko silld loppujen
lopuksi vélid, ymmartddko toinen kisitekartan vai pystyyko oppilas sen avulla jasen-
tdmaédn tietoa siten, ettd itse sen ymmartdd ja pystyy tuottamaan sen ymmarrettavak-
si kielelliseksi ilmaisuksi?

1.3.06

(;-.)Pohdin tanddn késitekarttaa sekd oppimis- ettd tutkimisvilineend. Lisdksi pohdin
Ahlbergin (1990) kisitekarttaa kisitekartasta. Siind esitetddn, ettd propositiot ovat jo-
ko tosia tai epdtosia. Mielestdni asiaa ei voida esittdd ndin yksinkertaisesti. Esim.
pohdittaessa historian ilmi6it4 ja sitd kuinka ne niakyvit nykypéivéssd, me emme voi
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ehdottomasti sanoa, onko vdite tilloin tosi tai epétosi (esim. onko EU nykypdivan
versio Rooman suurvallasta...).

(...) Eilisissd kéasitekartoissa monet oppilaat olivat tehneet késitteet suu, kieli ja ham-
paat siten, ettd ensin oli suu, suusta lahti linkki kieleen ja kielestd linkki hampaisiin.
Voimme tietysti sanoa, etté t4lloin propositio on véirin, silld eivithdn hampaat kuulu
kieleen, mutta kdytinnossa jokainen osaa kielellisesti kertoa, ettd ruoansulatuselimis-
toon kuuluu suu, jossa on kieli ja hampaat.

Omat havaintoni pelkkddn késitekarttaan pohjautuvan oppimisen ilmaisun on-
gelmista ovat samansuuntaisia kuin Ahorannan (2004), Kankkusen (1999) ja
Uosukaisen (2002) havainnot. Ndiden kokemusten ja havaintojen sekd aikai-
sempien tutkimustulosten perusteella p&atin, ettd ensimmadisessd jaksossa kasi-
tekarttaa kidytetddn ainoastaan oppimisvilineend, jota oppilas voi hyodyntdd
koevastausta tehdessdan. Tutkimuksessani en vertaa késitekartan tuottamaa
tietoa essee-vastaukseen. Liitdn tutkimuksen loppuun esimerkkivastauksiin liit-
tyvid kasitekarttoja (liitteet 14-19). Jokainen kasitekartta liittyy vastaukseen, jos-
sa hyvan osaamisen kriteerit on joko saavutettu tai ne on ylitetty.

8.3 Opetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen Ihmisen
biologia -jaksossa

Ihmisen biologia -jakson kognitiivisiin tavoitteisiin on liittynyt olennaisena osa-
na terveyteen liittyvien ilmididen monitieteellinen tarkastelu ja opitun hahmot-
taminen kokonaisuutena arkipédivan tilanteessa. Tamaé tavoite ndkyy myos koe-
kysymyksissa. Jakson jdlkeen oppilaat osallistuivat kokeeseen, jossa he vastasi-
vat kolmeen essee-kysymykseen. Koetilanteessa heilld sai olla kasitekartat mu-
kana. Koekysymykset olivat seuraavat:

1. Ndéet puun oksalla vdrikkdan linnun, joka laulaa kauniisti. Kerro mita
aisteja tarvitset ja miten ne toimivat, jotta voit kokea taman.

2. Tulet koulusta kotiin ja sinulla on nélka. Mit4 ja milld perusteella va-
litset vélipalaksi (ruoka ja juoma)? Mitd ravintoaineita saat tdstad véli-
palasta? Kerro liséksi valipalan reitti ruoansulatuselimistdssési.

3. Juokset mien ylos, sinua hengéstyttdd ja jaloissa on vasymyksen tun-
ne. Mistd tama johtuu? Mitd tuki- ja liikuntaelimiston osia tarvitsit,
jotta juoksusuoritus oli mahdollinen?

Suoritin vastauksista oppilasarvioinnin toukokuussa 2006. Tutkimusanalyysin
suoritin erikseen kesdkuussa 2006. Ennen analyysin alkua luin essee-vastaukset
uudelleen ldpi kahteen kertaan.
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8.3.1 Hyvin osaamisen tavoitteiden toteutuminen koekysymyksessa yksi

Ensimmadinen koekysymys oli:
Ndet puun oksalla vdrikkddn linnun, joka laulaa kauniisti. Kerro mitd aisteja
tarvitset ja miten ne toimivat, jotta voit kokea taman.

Jaoin ensimmadisen koekysymyksen analyysin kahteen osioon: kuuloaistin
syntymiseen ja ndkodaistin syntymiseen, silld samassakin vastauksessa oli suuria
eroja ndko- ja kuuloaistin osaamisen valilla.

Kuuloaistin osalta hyvéan osaamisen kriteerit olivat: 1) oppilas osaa kertoa
ddnen fysikaalisista ominaisuuksista, 2) nimetd korvan osat: korvanlehti, korva-
kaytavs, tarykalvo, kuuloluut, kuulohermo ja 3) ilmaista kuuloaistimuksen syn-
tyvéan aivoissa. Olen kuvannut taulukkoon 12, kuinka moni oppilas saavutti
ndmd kriteerit. Jokainen oppilas sai ennen tutkimustulosten laatimista satun-
naisessa jarjestyksessd oman koodinsa. Tyttdjen koodit ovat T1-T15 ja poikien
P1-P10.

TAULUKKO 12  Hyvin osaamisen kriteereiden saavuttaminen koevastaukses-
sa/kuuloaistimuksen syntyminen (n=25).

Adni fysikaalisena ilmiond Tytot Pojat

Virahtely T1, T2, T3, T4, T5, T6, T7, T8, | P1, P2, P3, P4, P5, P9, P10
T9, T10, T11, T12, T13, T14

Aaltoliike T1, T2, T4, T5, T6, T7, T8, T9, | P1, P2,’3, P4 P5, P6, P7,
T10,T11, T12, T13, T14 P8, P9, P10

Desibeli T5,T6, T7, T8, T12

Korvan osat T1,T2,T3, T4, T5T6, T7, P1, P2, P3, P4, P5, P7, P9,
T8,T9, T10, T11, T12, T14 P10

Kuuloaistin syntyminen T1,T2,T4,T5,T6,T7, T8, T9, | P1, P2, P3,P4, P5, P7, P9,
T10, T11, T12, T14 P10

Virheet T5,T7, T8, T10, T12, T14 P1, P2, P6, P9, P10

Oppilaat osasivat ilmaista vastauksissaan ddnen fysikaalisista ilmidistd ddnen
vdrdhtelyn ja aaltoliikkeen. Sen sijaan desibeli oli ilmaistu vain viidessad vasta-
uksessa. Lisédksi kolme oppilasta oli ddnen ominaisuuksia pohtiessaan nostanut
esiin ddnen korkeuteen vaikuttavat seikat (vérdhtelijan pituus ja vardhtelyno-
peus). Lisdksi kaksi oppilasta oli tuonut esiin ihmisen kyvyttomyyden kuulla
korkeita dania.

Vastauksista kavi ilmi, ettd oppilaat osasivat sekd korvan osat ettd niiden
yhteyden kuuloaistiin. Kaikissa vastauksissa oli osattu ilmaista, ettd kuulemi-
seen tai ylipddtdansad aistikokemuksen syntymiseen tarvitaan aivot. Vastausten
tulkintoja hankaloitti lapsille tyypillinen tapa kdyttdd tekstissd puhekielen il-
maisuja tai muita virallista kasitettd korvaavia ilmaisuja esim. ”...44ni siirtyy
sisdkorvaan, josta se menee putkia pitkin aivoihin, jossa aivot tulkitsee dénen aa
talitintti”. Olen tehnyt tdimdn vastauksen osalta tulkinnan, ettd oppilas osaa se-
ki korvan osat ettd niiden yhteydet kuuloaistin syntymiseen.

Yleisimmiét virheet liittyivat juuri ddneen, vardhtelyyn ja tarykalvoon. Téal-
laisia tyypillisid virheitd olivat ”&dni menee tarykalvon lapi ja siirtyy kuulolui-
hin”, ”4d4dniaallot panevat kuuloluut ja simpukan vérdhtelemdan”, ”véardhtely
siirtyy tdrykalvon ldpi kuuloluihin”.
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Analyysin toisessa vaiheessa laadin yleiskuvan vastauksesta ja luokittelin
vastaukset kolmeen luokkaan: tavoitteet ylitetty, tavoitteet saavutettu ja tavoit-
teet eivit toteutuneet. Taulukossa 13 esitdn tavoitteiden toteutumisen kuuloais-
tin osalta. Suurin poikkeama vastausten sisdltdjen osalta oli luokassa tavoitteet
eivit toteutuneet. Esitan taulukon jdlkeen esimerkkivastauksen jokaiseen luok-
kaan liittyneestd vastauksesta.

TAULUKKO 13  Yleiskuva-analyysi oppimistavoitteiden saavuttamisesta/kuulo-
aistimus(n=25).

Tytot Pojat
Tavoite ylitetty T4, T5,T6, T8, T12 P1, P3, P10
Tavoite saavutettu T1,T2,T7,T9,T10, T11, T14 | P2, P4, P5, P7, P9
Tavoite ei toteutunut T3,T13,T15 P6, P8

Tavoite ylitetty:

Tarvitsen kuuloaistia ja ndkdoaistia ja tietenkin my6s aivoja. Ulkokorvaan kuuluva
korvanlehti kerda ddniaallot. Azni on siis virdhtelyé ja se etenee aaltoliikkeend. Sieltd
ddniaallot kulkeutuvat korvakdytidvadan. Sen jialkeen se menee vilikorvaan kuuluvaan
tarykalvoon, se alkaa vardhdelld ddnen tahdissa. Sieltd se siirtyy kuuloluihin ja sieltd
sisdkorvaan kuuluvaan simpukkaan. Sielld olevat aistinsolut ottavat vastaan drsyk-
keet ja johtavat ne kuulohermoa pitkin aivojen kuuloalueelle. Vasta sielld drsykkeet
tulkitaan &dnina. Joten aivot ovat tirked osa kuulemista. Aznen mittayksikks on dB
eli desibeli. Adnen meluraja on 85 dB. Korvat eivit kuule korkeita dania. (T6)

Tavoite saavutettu:

Ensiksi korvanlehti poimii ddniaallot. Sitten se menee korvakdytdvaan, joka vie déni-
aallot tarykalvolle, joka ottaa ne vastaan. Tarykalvo vérdhtelee ddnen tahdissa ja siitd
4dni menee kuuloluihin. Siité se siirtyy simpukkaan. Sitten d4ni menee dénihermoja
pitkin aivoihin, jossa on kuuloalue. (P9)

Tavoite ei toteutunut:

Adni etenee aaltoliikkeend korvakaytavaan. Adni kulkeutuu tarykalvolle. Tarykalvo
véardhtelee dédnen tahdissa. Siirtyy kuulohermostoon (T13)

Adni siirtyy varahtelyna tarykalvoon, josta se sitten menee vilikorvaan ja kuulolui-
den kautta simpukkaan ja kuulohermoa pitkin aivoihin. (T3)

Aéniaallot kulkeutuvat korvaan. (P8)

Nakoaistin osalta tavoitteena oli, ettd oppilas osaa vastauksessaan ilmaista na-
koaistiin tarvittavan 1) valoa, joka on siteilyé, 2) luetella silmén osia ja 3) ilmais-
ta niiden toimintaa nikoaistimuksessa.

TAULUKKO 14  Hyvén osaamisen kriteereiden saavuttaminen koevastaukses-
sa/nédkoaistimuksen syntyminen (n=25).

Kategoriat Tytot Pojat

Valo on séteilyd T2, T4, T5, T, T11, T14 P1, P2, P3, P5, P10

Silmin osat T2, T4, T5, T6, T8, T9, T10, T11, | P1, P2, P3, P10
T14

Nakoaistimus T2, T4, T5, T6, T8, T9,T10, T11, | P1, P2, P3, P10
T14

Virheet T4, T8, T10, T12, T14 P1
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Nékoaistin ilmaiseminen oli selkedsti hankalampaa oppilaille kuin kuuloaistin.
Tamén osion arvioiminen oli myds haasteellista, silld vastauksissaan oppilaat
toivat esiin asetettujen tavoitteiden ulkopuolelta enemmaén asioita kuin kuulo-
aistin osalta. Kysymyksen tdhén osioon yksi oppilas ei vastannut ollenkaan.

Vastanneista jokainen toi esiin ndkdaistimuksen tapahtuvan aivoissa. Li-
sdksi ainoastaan yhdessd vastauksessa ei kdynyt ilmi kuvan kéddntymistd oi-
keinpdin aivoissa. Viittd vastausta lukuun ottamatta vastauksissa kasiteltiin
linssid ja useimmissa mainittiin linssin olevan kupera. Nédiden lisdksi oppilaat
kasittelivdt vastauksissaan silmén sijaintia pddkallon suojassa sekéd silmé&luomi-
en, silméripsien ja kyynelnesteen merkitystd. Kolmessa vastauksessa kisiteltiin
silmilihaksen merkitystd, kahdessa silmélasien tarpeeseen vaikuttavia seikkoja
ja yhdessd vastauksessa tuotiin ilmi pelikonsolien vaikutus silmille. Vastauksis-
sa oli seuraavia selkeitd virheita:

Pupillia ympérsi varikalvo, jota kutsutaan mykioksi.

Virikalvo ndyttdd linnun varit... mykio eli linssi katsoo tai nikee linnun...lasiaisen
takana on verisuonia, jotka johtavat ndkohermoja pitkin aivoihin

Kuva menee linssilté lasiaisen luo, sen jdlkeen verkkokalvolle, sitten verisuonien luo,
sen jdlkeen ndkdhermon luo, joka johtaa linnun kuvan aivoihin.

Linssi kéddntad kaiken, mitd ndemme oikein péin.

Yleiskuvan perusteella oppilaat saavuttivat tavoitteet taulukossa 15 osoitetulla
tavalla. Taulukon alla esitdn jokaista luokkaa kuvaavan vastauksen.

TAULUKKO 15  Yleiskuva-analyysi oppimistavoitteiden saavuttamisesta/nékoaisti

(n=25).
Tytot Pojat
Tavoite ylitetty T4, T5, T6,T8, T11 P1, P3, P10
Tavoite saavutettu T2, T9, T10, T13,T14, P2, P5
Tavoite ei toteutunut T1,T3,T7, T12, T15 P4, P6, P7, P8, P9
Tavoitteet ylitetty:

Kaikki, mitd nédet heijastaa valoa, my®ds se lintu. Kun valon séteet osuvat lintuun, niin
se alkaa heijastaa valoa. Linnusta tulevat séiteet menevit silméan. Silméissa on kupera
linssi, joka kééntdd kaiken ylosalaisin. Piirrédn siitd pienen kuvan. (Kuva). Niin kun
linnun valon siteet osuvat siihen linssiin, niin se heijastuu verkkokalvolle ylosalaisin.
Verkkokalvosta ldhtee sdahkoinen impulssi aivoihin. Aivoissa siitd muodostuu kuva,
mutta silloin se on vield vadrinpdin. Aivot kumminkin tietdvét, ettd se on vddrinpéin,
jolloin aivot kddntavat kuvan oikeinpdin. Ja sitd tapahtuu koko ajan. ( P1)

Tavoitteet saavutettu:

Vérikalvon takana on linssi (mykid), joka taittaa kuvan silmén takaosan verkkokal-
volle. Valon siteet muodostavat sinne ylosalaisin olevan kuvan. Tieto kuvasta kulkee
verkkokalvolta nidkohermoa pitkin aivoihin, jossa nédkoalue tulkitsee kuvan oikein
pain. (T2)
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Tavoitteet eivit toteutuneet:

Kun katson lintua, sen kuva heijastuu verkkokalvolle ja siitd ndkohermot johdattavat
kuvan aivoihin, jotka tulkitsevat kuvan oikein pain. (P9)

Nékoaisti ja aivot toimivat yhdessd. Kun silmé nikee jotain, niin oikeasti se nidkee sen
vadrin péin, eli se kddntda sen ylosalaisin. Mutta kuitenkin aivot laittavat meidéat
ymmartiméan, ettd se on oikein pédin. (P4)

Kun nden linnun silmilldni, ndkdaistini ldhettdd viestin siitd aivoilleni. Aivoista saan
viestin, ettd se on lintu. (T1)

8.3.2 Hyvin osaamisen tavoitteiden toteutuminen koekysymyksessi kaksi

Toinen koekysymys oli:

Tulet koulusta kotiin ja sinulla on néilkad. Mité ja milld perusteella valitset vali-
palaksi (ruoka ja juoma)? Mitd ravintoaineita saat tdstd valipalasta? Kerro lisdksi
vélipalan reitti ruoansulatuselimistossasi.

Toista koekysymystd analysoidessani valmiit kategoriat ja hyvan osaami-
sen kriteerit olivat 1) ruoansulatuselimiston osat, 2) ruoansulatuselimiston teh-
tiavét, 3) valitun vélipalan ravintoaineiden nimedminen. Naiden lisiksi aineis-
tosta nousi esiin asetettujen tavoitteitten ulkopuolisia kategorioita seké valittu-
jen vélipalojen osalta ettd ruoansulatuselimiston toimintaan liittyvien asioiden
osalta.

Suurimmassa osassa vastauksia vilipalavalinnalle oli annettu kaksi tai
useampia perusteluja. Osissa vastauksia oli ensin kerrottu jokin yleisistd perus-
teluista, esim. ”Valitsen valipalani sen mukaan, mitéd teen seuraavaksi. Jos nyt
vaikka menen pihalle potkimaan palloa tai harjoittelemaan késilld seisomista,
niin otan vaikkapa ruisleipdd - kuituja, jonka pédélle Flooraa - rasvaa, jonka
péélle arkijuustoa - kalsiumia, rasvaa. Juomaksi otan mehua tai vettd (maidosta
vatsavaivoja)”

Toisen koekysymyksen hyvin osaamisen tavoitteet toteutuivat taulukossa
16 osoitetulla tavalla:

TAULUKKO 16 Hyvan osaamisen kriteereiden saavuttaminen koevastauksessa/ravinto
ja ruoansulatuselimisto (n=25).

Kategoriat Tytot Pojat

Ravintoaineet T1,T5, T6, T7, T8, T10, T12, T13 | P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P9,
P10

Ruoansulatuselimiston | T1, T2, T4, T5, T6, T7, T8, T9, P1, P2, P3, P4, P5, P7, P9, P10

osat T11, T12, T13, T14, T15

Ruoansulatuselimiston | T1, T2, T4, T5, T6, T7, T8, T9, P1, P2, P3, P4, P5, P7, P9, P10

tehtavit T11, T12, T13, T15

Hankalat tulkinnat T9

Virheet T9, T13 P7, P8, P10

Ravintoaineiden osaamisessa kriteerina oli, ettd oppilas osaa perustella valitse-
mastaan vilipalasta saatavat ravintoaineet. Joissakin vastauksissa oli todettu
yleisesti vilipalan sisdltdvan proteiinia, hiilihydraattia ja rasvaa, joissakin tapa-
uksissa ravintoaineet oli eritelty tarkasti hyodyntden kaupassa tdytettyd tehta-
vdmonistetta.
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Ruoansulatuselimiston osien ja tehtdvien osaamisen kriteerind toimi tila-
taideteoksen (ks. kuva 2 s. 83) yhteydessd suoritettu nimedminen. Suurin osa
oppilaista saavutti timédn tehtdvan osalta asetetut tavoitteet. Téssd tehtdvassd
virheet liittyivat kédsitteiden muuntumiseen. Oppilas tarkoitti esimerkiksi kurk-
kuluulla kurkunkantta, kurkkutorvella ruokatorvea tai ulosteputkella perédsuol-
ta.

Eniten pohdintaa aiheutti yhden oppilaan vastaus hiilihydraateista: “Hiili-
hydraatit eivit kuitenkaan ole kauhean hyvid ravintoaineita, mutta niitd on jo-
kaisessa tuotteessa.” Taméd ndkemys liittyy vallitsevaan dieetti-trendiin, jossa
hiilihydraatteja pyritddn vélttelemédn. Oppitunneilla hiilihydraattien merkitys-
td korostettiin erityisesti liikuntasuorituksen yhteydessd. Tam4 osoittaa mieles-
tdni hyvin sen, ettd viidesluokkalaiset eivdt muodosta kasityksiddn ja terveys-
tottumuksiaan ainoastaan koulusta saadun tiedon perusteella, vaan kulttuuris-
sa vallitsevat tavat ja trendit vaikuttavat oppilaiden tietoon ja terveystottumuk-
siin.

Koetehtdvéssd 2 oppilaat toivat runsaasti tietoa asetettujen tavoitteiden ul-
kopuolelta. Seitsemdssd vastauksessa vilipalavalintojen osalta mainittiin joku
suojaravintoaineista ja kerrottiin niiden merkityksestd esimerkiksi vastustusky-
vyn lisddjand. Viidessd vastauksessa késiteltiin hampaiden rakennetta ja suuhy-
gieniaa. Kolme oppilasta liitti vastaukseensa hiilihydraattien pilkkoutumisen
suussa, kuusi oppilasta mainitsi proteiinien pilkkoutumisen alkavan jo mahassa
ja kaksi oppilasta mainitsi erikseen, ettd rasvan pilkkoutuminen alkaa vasta
ohutsuolessa. Lisdksi yhdeksédssd vastauksessa tarkennettiin ravintoaineiden
kulkeutumista kehoon verenkierron vilitykselld. Paksusuolen toimintahdirio-
kin tuli esiin kolmessa vastauksessa. Ndiden liséksi oppilaat toivat lisdtietamys-
tddn esiin kertomalla esimerkiksi kuidun ominaisuuksista, painonhallinnasta,
nékoaistin vaikutuksesta ruoan valintaan ja yksi oppilas kirjoitti perusteellisen
selvityksen ravintoaineista, niiden ldhteistd ja merkityksestd ihmiselle.

Toisessa koekysymyksessd luokittelin vastaukset yleiskuvan perusteella
taulukossa 17 esitetylld tavalla. Taulukon jdlkeen esitin esimerkkivastauksen
jokaiseen luokkaan liittyneestd koevastauksesta.

TAULUKKO 17  Yleiskuva analyysi oppimistavoitteiden saavuttamisesta/ravinto ja
ruoansutuselimisto (n=25).

Tytot Pojat
Tavoite ylitetty T1, T4, T5, T6, T7, T8, T9, T12 | P1, P2, P4, P9
Tavoite saavutettu T2, T11, T13, T15 P3, P5, P7, P10
Tavoite ei toteutunut T3, T10, T14 P6, P8

Esimerkkivastaus tavoite ylitetty:

Ottaisin ... ruisleipdd ja rasvatonta maitoa. Ottaisin ruisleivan siksi, ettd se on valmis-
tettu Espoossa, joten se on Suomessa tehty. Saan siitd myos 50 keal (kilokaloria), pro-
teiinia 7 g. Saan siitd hiilihydraatteja 37g joista kuitua on 11g. Saan siitd rasvaa 1,4,
joista tyydyttynyttda on 0,2g. Ja sen hintakin on kohtuullinen. Rasvatonta maitoa ot-
taisin siksi, koska se on terveellistd. Siind on 33 kcal, 3,3g proteiinia, 4,9 hiilihydraat-
tia, joista kuitua 0. Rasvaa siind ei ole ja valmistuspaikka on Helsingissa. Hintakin on
halpa ja se on valmistettu niin 1dhelld. Ottaisin ne siksi, koska ne on valmistettu ldhel-
14 ja ne on terveellisia.
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Ruoka joutuu ruoansulatuskanavaan, jonka tehtdva on kuljettaa ja pilkkoa ruo-
kaa ja imeyttdd lopuksi verisuonistoon. Se on noin 5 m pituinen putki ja sen osat on:

Aluksi ruoka tulee suuhun. Suussa on kieli, kielessd on eri alueita, jotka aistivat
makeaa, suolaista, hapanta ja karvasta. Kieli tunnustelee ruokaa ja annostelee sen pu-
reskeltavaksi. Etuhampaat ovat talttamaiset ja ne paloittelevat ruoan. Sitten ruoka
menee poskihampaisiin, jossa ne jauhaa ruoan hampaiden vilissd. Ruokaan sekoit-
tuu sylked. Silloin ruoka muuttuu nieltdvéksi. Jos ahmii ruoan, seurauksena sithen on
vatsavaiva.

Plakki tarkoittaa bakteerikerrosta. Jos syt sokeria sisdltdméaa ruoka-aineita, pla-
kin bakteerit muuttaa sokerin hapoksi. Se pystyy syovyttimédn hampaan kovaan
kiilteeseen kolon eli syntyy karies. Hampaat on silloin vaarassa reikiintyé, jos hapot
péésee yli 5 kertaa vaikuttamaan niihin. Alaleuan hampaan osat ovat: Ensimmaéisend
on kiille, sitten on hammasluu, sitten ydinontelo, sitten ien, sitten on hampaan juuri,
sitten on hampaan verisuoni, sitten on hermo.

Suussa alkavat jo hiilihydraatit pilkkoutua. Suun jélkeen nielet ruoan nieluun.
Sieltd se menee kurkunkanteen. Kurkunkansi estdd ruoan joutumista vieressd ole-
vaan henkitorveen. Kurkunkannesta ruoka menee ruokatorveen. Sieltd lihakset tyon-
tavit (ei putoa) ruoan mahaan eli mahalaukkuun. Sielld alkaa pilkkoutua proteiini.
Mabhan lihakset vellovat ruokaa ja ruoka muuttuu velliméiiseksi. Maha muuttaa ruo-
an myos ruumiinldimpoiseksi. Mahaan mahtuu ruokaa noin pari litraa. Mahan sei-
nédmisté erittyy hapanta mahanestettd. Se alkaa hajottaa valkuaisaineita. Maha on ta-
vallaan ruoan viliaikainen “varasto”. Mahalaukusta ruoka menee pienind annoksina
ohutsuoleen, jossa tapahtuu lopullinen ruoansulatus. Ohutsuolessa alkaa hajottua
rasva. Ohutsuolen seindmastd myos maksa ja lima erittyvat ruoansulatusnesteet. Ne
pilkkovat ruoan hiilihydraatit, valkuaisaineet seké rasvat pieniksi hiukkasiksi. Silloin
ne pystyvét imeytymaédn suolen ldpi ohutsuolesta verenkiertoon. Veren mukana ra-
vintoaineet kulkeutuvat jokaiseen ruumiin soluun. Solut kéyttavit ravintohiukkaset
energian ldhteend ja rakennusaineina. Ohutsuolesta ruoka tai oikeasti “velli” siirtyy
paksusuoleen. Sulamattomassa ruoanjitteessi sisdltdd paljon vettd. Se imeytyy ve-
renkiertoon, mutta jos on bakteeritulehdus, niin imeytyminen héiriintyy ja seurauk-
sena siitd on ripuli. Paksusuoleen syntyy vuorokaudessa jopa 3 litraa kaasua. Se pois-
tuu perdaukon kautta joskus &anekkadstikin. Paksusuolesta ruoka siirtyy pe-
réasuoleen, josta uloste poistuu.(T5)

Tavoite saavutettu:

Valitsen juomaksi maidon, sill4 siitd saa kalsiumia, joka vahvistaa luita. Ruuaksi va-
litsen ruisleivan, jonka paélle laitan voita ja kinkkuviipaleen, silld ruisleivasta ja kui-
tuja. Ruoansulatus toimii siten, ettd ensin “muussaan” ruuan suussa. Ruokaan sekoit-
tuu sylked, jolloin se on helpompi nielld. Nielemisen jdlkeen ruoka joutuu ruokator-
veen, jossa lihakset tyontdviat ruoan vatsalaukkuun, jossa vatsalihakset muussaavat
ruokaa. Sieltd ruoka sitten joutuu ohutsuoleen, jossa ruoka sulaa ja tirkeimmadt aineet
imeytyvéat verenkiertoon. Kaikki loput aineet, joissa ei ole mitdédn tdrkedd joutuvat
paksusuoleen ja sitd kautta ulos kehosta.(T11)

Tavoite ei toteutunut:

Ruisleivén ja tuoremehua. Ruisleivdstd ja tuoremehusta saa proteiineja, kuituja ja
rasvaa. Valitsen ne siksi, ettd ne ovat hyvii ja terveellistd. Ensin pureskelemme ruo-
an suussa. Silloin siihen sekoittuu sylked. Sen jélkeen se lihtee ruokatorvea pitkin
mahalaukkuun, jonka jidlkeen se menee ohutsuoleen, josta se menee paksusuoleen.
Sieltd se tulee ulos.(T14)

Nékkiri, paljon viljaa ja kuituja, tuoremehu, paljon vitamiineja. Ensin se menee suus-
ta kurkkutorvea pitkin alas ruoansulatuselimistoon ja sieltdi mahalaukkuun ja sieltd
perésuolta pitkin ulos. (P8)
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8.3.3 Hyvin osaamisen tavoitteiden toteutuminen koekysymyksessd kolme

Kolmas koekysymys oli:

Juokset mden ylos, sinua hengéstyttdd ja jaloissa on vdsymyksen tunne. Mistd
tdma johtuu? Mitd tuki- ja liikuntaelimiston osia tarvitsit, jotta juoksusuoritus
oli mahdollinen?

Kolmannessa kysymyksessd hyvian osaamisen kriteerit olivat 1) anaerobi-
sen harjoituksen nimedminen tai tunnistaminen, 2) happivajeen tai lisdéantyneen
hapentarpeen selvittdminen, 3) tuki- ja liikkuntaelimiston osat: luut, lihakset, ni-
velet ja janteet ja 4) yksittdisen luun, lihaksen ja nivelen nimeédminen. Taulukko
18 kuvaa, miten yksittdiset oppilaat saavuttivat ndma kriteerit.

TAULUKKO 18  Hyvén osaamisen kriteereiden saavuttaminen koevastauksessa /tuki- ja
liikuntaelimisto (n=25).

Kategoriat Tytot Pojat

Anaerobinen harjoitus | T1, T2, T3, T4, T5, T6, T7, T8, T9, | P4, P5, P6, P7
T10,T11, T12, T13, T14

Happivaje T1, T4, T5, T6, T7, T8, T9, T11, P1, P2, P3, P5, P9, P10
T14

Tuki- ja liikuntaeli- T1,T2, T4, T5, T6, T7, T8, T10, P4, P7, P9, P10

miston osat T14

Luun, lihaksen ja jan- | T2, T4, T5, T6, T8, T9, T10, T12, P1, 3, P4, P9

teen nimedminen T13

Virheet T3, T11 P2, P5, P7, P8, P9

Tavoitteena oli, ettd oppilas pystyy tdhdn vastaukseen liittdimé&dn tietojaan sy-
dén- ja verenkiertoelimiston toiminnasta ja tuki- ja liikkuntaelimiston toiminnas-
ta. Hyvddn osaamiseen vaadittavat asiat kdytiin ldpi pururadalla liikuntatehta-
vien muodossa. Vastauksista kdvi ilmi, ettd suurin osa tytoistd oli ilmaissut ha-
pettoman harjoituksen késitteelld anaerobinen harjoitus tai kédyttinyt ilmaisua,
jossa todettiin harjoituksen aikaansaaneen maitohappoja jalkoihin. Samoin suu-
rin osa sekd tytoistd ettd pojista oli selkedsti ilmaissut sen, ettd elimisttssd on
happivaje.

Samoin sekd tuki- ja litkuntaelimiston osat ja niiden tarkempi nimedminen
sujuivat oppilailta kokonaisuutena hyvin. Kuudessa vastauksessa oppilas oli
selvittdnyt luiden, lihasten, nivelten ja janteiden rakennetta ja tehtdvia yksityis-
kohtaisemmin. Lisdksi viisi oppilasta oli kirjoittanut perusteellisen selvityksen
syddmen, verenkierron ja hengityksen toiminnasta. Kolmessa vastauksessa t&-
mé oli vastauksen keskeisin sis&lto, ja se aiheutti sekd koearvioinnissa etta tut-
kimuksessa yleiskuvaa arvioidessa ongelmia kahden vastauksen osalta.

Neljadssa essee-vastauksessa késiteltiin rasitusvammojen syntymista ja nii-
den ennaltaehkdisyd venyttelyn avulla. Lisdksi yhdessd vastauksessa mainittiin
hedelmien sydnnin nopeuttavan maitohappojen poistumista. Tehtdvéssd poh-
dittiin my®os tupakoinnin merkitystd hengéstyneisyyden aiheuttajana, staattista
lihastyotd ja aivojen merkitystd lihassupistuksen synnyttdjana.

Tehtédvidssd kolme asiavirheet liittyividt nimedmisiin kuten jalan pallolihas ,
sarana- ja polviluu, kahdessa vastauksessa aerobinen ja anaerobinen harjoitus
oli nimetty vddrin pdin ja yhdessd vastauksessa esitettiin, ettd sddriluun ja poh-



jeluun vilissd on sarananivel. Kahdessa vastauksessa asiavirhe liittyi kokonai-
suuden kannalta oleellisempaan seikkaan; hengastyminen perusteltiin luiden
huonolla kunnolla ja tuki- ja litkkuntaelimiston osiksi nimettiin sydén, verenkier-
to ja hengityselimisto.

Kolmannessa koekysymyksessad luokittelin vastaukset yleiskuvan perus-

teella taulukossa 19 esitetylld tavalla.

TAULUKKO 19  Yleiskuva-analyysi oppimistavoitteiden saavuttamisesta/ tuki- ja

litkkuntaelimistd (n=25).

Tytot Pojat
Tavoite ylitetty T4, T5,T6, T7, T8, T9 P1, P9
Tavoite saavutettu T1,T2,T10, T12 P2, P3, P5, P10
Tavoite ei toteutunut T3,T11,T13, T14, T15 P4, P6, P7, P8

Tavoite ylitetty:

Juoksin mden ylos ja minua hengéstyttdd. Se johtuu siitd, ettd kun juoksen, mind en
saanut niin paljon happea, kun tarvitsin. Tavallinen hengitys:

Ilma kulkeutuu nenin ja suun kautta henkitorveen, joka haarautuu kahteen keuhko-
putkeen, jotka johtavat keuhkoihin. Keuhkoissa ne haarautuvat yha pienempiin haa-
roihin. Lopulta ilma saapuu keuhkorakkuloihin. Keuhkorakkuloiden pinnassa on
hiussuonia, joiden avulla happi siirtyy koko elimisté6n ja lopuksi soluihin. Solut tar-
vitsevat happea, jotta ne voivat polttaa ravintoaineita. Kun ravintoaineet palaa, ruu-
mis saa lampod ja energiaa. Kun energia palaa, syntyy hiilidioksidia, joka kulkeutuu
veressi keuhkoihin ja suusta/nenéstd ulos.

Jalkojani pakottaa, koska lihakseni olivat niin kauan jannitettyind. Liikuntasuorituk-
seen tarvitsin luita, niveli, janteit4 ja lihaksia.

Luut ovat eldvad kudosta, jossa on verisuonia ja hermoja. Luutyyppia on kahdenlais-
ta, niin sanottua kovaa luuta ja rustoa. Kova luu on betonia kovempaa ja rusto on
joustava. Jotta luut pysyvéat kunnossa, tarvitsen kalsiumia, D-vitamiinia ja liikuntaa.
No miten luut pysyvat kiinni toisissaan? No, nivelten avulla. Nivel on joka paikassa,
miki taipuu. Eli: Luiden pditd peittdd nivelrusto. Luiden, tai no nivelten vilissd on
nivelpussi, jossa on nivelnestettd. Sen avulla nivelpinnat liukuvat kevyesti toisiaan
vastaan.

Lihakset koostuvat lihassoluista. Kun lihas jannitetdén, lihassolut suurenevat ja lihas
pullistuu. Lihakset ovat pitkulaisia, keskeltd paksuja ja pdistd ohuita. Lihakset toimi-
vat vastakkain, eli siten, ettd kiddessd on esimerkiksi hauislihas. Ja kun kisi taittuu
koukkuun, hauislihas jannittyy ja pullistuu ja kun taas vastakkainen lihas veltostuu.
Lihakset kiinnittyvét janteilld niithin luihin, joita liikuttavat. (T7)

Tavoite saavutettu:

Tarvitsee reisilihaksia, vatsalihaksia, pohjelihaksia, kasilihaksia, selkilihaksia, jantei-
td ja luita. Reisilihaksia, koska jalkoja tarvitsee nostella, pohkeita samoin ja kiddet hei-
luu, niitdkin tarvitsee. Janteet pitdd lihaksia kiinni luissa. Keuhkoja tarvitsee, jotta saa
happee. Hengitys tihenee, kun lihakset menee maitohapoille. (P5)

Tavoite ei toteutunut:

Kun juokset, alkaa hengédstyttdd. Syynd on, kun syddn pumppaa hirveetd vauhti. Sit-
ten alkaa vasyttdd. Juoksemiseen tarvitaan nivelid ja nivelnestettd, ettd voit liikuttaa
jalkoja ja kasid. Sitten tarvitset myos lihaksia. Lihakset auttavat, ettd jaksaa juosta.
My®s luita tarvitaan.( T15)

Tarvitsen reisilihasta, pohjelihasta, akillesjannettd, nelipédista reisilihasta, olkalihasta,
hauislihasta vatsalihaksia. Olin hengastynyt, koska nelipdinen reisilihas ja pohjelihas
olivat tehneet liikaa t6it4.( T13)
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8.3.4 Yhteenveto koekysymysten hyvin osaamisen saavuttamisesta

Tavoitteiden toteutumista pitdad tarkastella tavoitteidenasettelusta késin. Jos ta-
voite olisi ollut hyviksytty suoritus, kouluarvosana 5, olisi jokainen oppilas jo-
kaisessa osiossa saavuttanut asetetut tavoitteet. Tarkastelen tdssad tutkimukses-
sa tavoitteiden toteutumista hyvidn osaamisen, kouluarvosana 8 kriteereistd ké-
sin. Olen koonnut taulukkoon 20 yhteenvedon tavoitteiden toteutumisesta.

TAULUKKO 20  Koonti oppimistavoitteiden toteutumisesta kokeessa (n=25).

Kuuloaisti Nékoaisti Ravinto Tuki- ja lii-
kuntaeli-
misto
Tavoite ylitetty 8 8 12 8
Tavoite saavutettu 12 7 8 9
Tavoite ei toteutunut 5 10 5 8

Kun tarkastelin oppilas oppilaalta heiddn vastaustensa sijoittumista kyseisiin
luokkiin, totesin, ettd viiden oppilaan (T4, T5, T6, T8, P1) vastaus sijoittui jokai-
sessa kysymyksessd luokkaan tavoite ylitetty, sen sijaan ainoastaan kolmen op-
pilaan vastaukset (T3, P6, P8) eivit saavuttaneet missddn kysymyksessd asetet-
tuja tavoitteita. Muiden oppilaiden vastaukset vaihtelivat eri luokkien valilla.

Tarkastellessani vastauksia suhteessa oppituntien toimintaan havaitsin, et-
td oppilaat osasivat vastata parhaiten niihin aihealueisiin, joita olimme oppi-
tunnilla opiskelleet tekemdlld, kokemalla ja tutkimalla. Talloin késitekartta-
essee-menetelmd yhdistettyni tutkivaan ja kokemukselliseen oppimiseen auttoi
oppilasta ymmartamain ihmisen biologiaan ja sitd kautta fyysiseen terveyteen
liittyvat késitteelliset ilmiot kokonaisvaltaisesti. Oppilas pystyi menetelmin
avulla kdayttimaan opittuja késitteitd arkieldmén ilmioitd kuvatessaan ja ilmai-
semaan oppimansa késitteet mielekk&dnd tekstina.

Luokassa oli kolme luki- ja kirjoitusvaikeuksien vuoksi erityistukea saavaa
oppilasta. Jokainen heistd onnistui yhden tai useamman koevastauksen osalta
saavuttamaan tavoitteen tai jopa ylittdimaan sen. Tassd luokassa erityislapsi
hyotyi kdsitekartan antamasta tuesta. Samoin tdstd menetelmistd hyotyivét ne
lapset, jotka ovat erityisen motivoituneita oppimaan asioita myos tavoitteiden
ulkopuolelta. Kdytetty menetelméd antoi oppilaalle mahdollisuuden tuoda eri-
tyistietdmystdédn esiin perinteistd koulukoetta joustavammin.

Sen sijaan kritiikkid menetelmille annan siitd, ettd se ei mahdollistanut
henkilokohtaisten oppimiskisitysten esiintuloa, asioiden problematisointia tai
kriittisid kysymyksid- oman ddnen 16ytamistd. Oppilas liitti kisitekarttoihin op-
pimansa tiedot. Olin odottanut, ettd k&sitekarttoihin tuotaisi ehdotuksia, viit-
tdmid ja kriittisid kysymyksid, joita oli tuotu esiin oppitunneilla. Néin ei kuiten-
kaan tapahtunut.
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8.4 Kokemuspdivikirjasta oppimispdiviakirjaan

Kokemuspdivikirjan tavoite oli alun perin saada oppilailta tietoa oppimisko-
kemuksista. Pdivékirjan kanteen oli liimattu seuraava ohje:

Sinulle!

Kirjoita pieni kertomus edellisen pdivan tapahtumista. Kerro kertomuksessasi mm.
mitd aihepiirid opiskelu koski, kenen kanssa tyoskentelit ja miten. Kerro myds mista
opiskelussa pidit eniten tai oliko joku tyomuoto sinulle epamieluisa?

Kerro lisdksi mikéd oppimasi asia oli sinulle tdrkeintd. Tapahtuiko pdivan aikana jo-
tain, joka heritti sinussa tunteita?

Kirjoituksesi on luottamuksellinen, sen saa lukea vain opettaja.

T: Reetta

Oletin, ettd oppilas mainitsee lyhyesti tyomuodon ja sen pitiko héin siitd vai ei.
Lisdksi oletin, ettd kohtaan tirkeimmit oppimiskokemukset ja herdnneet tun-
teet oppilas kirjoittaa asioita, jotka liittyvit tilanteissa tapahtuneisiin konfliktei-
hin tai muihin seikkoihin, jotka tapahtuvat selkéni takana. Sen sijaan oppilaat
olivat kirjoittaneet pdivéakirjoihin seikkaperéisesti oppimistapahtuman kulusta,
oppimiskokemuksestaan ja oppimistaan asioista.

Monessa tapauksessa pdivikirjoista olisi 16ytynyt paljon sellaista tietoa,
jota oppilas ei tuonut esiin essee-vastauksessaan, mutta asiaa oli késitelty péi-
vikirjassa. Esimerkiksi oppilas, jonka essee-vastaus oli jadnyt alle tavoitteiden
kuulo- ja nédkoaistin osalta, oli pdivikirjassaan kertonut kaytavalld ja luokassa
tehdystd desibelimittauksesta, melurajoista, kuperasta ja koverasta linssistd ja
olipa vield nimennyt ne plus- ja miinusmerkeill4 jne. :

(...)Kun kokeilimme kuinka monta desibelid on kéytdvassd ja tulos oli 99dB ja tdssd
luokassa oli (opettajaa odottaessa) 102 dB. Aika paljon, eiko?... (P6)

Paivikirjoissa oppilas oli kertomusmuotoon kirjoittanut sekd oppimistapahtu-
masta, opituista asioista, mutta monessa pdivékirjassa opittua oli reflektoitu
oman eldmén ja toiminnan ndkdkulmasta:

Ehké se heritti vahan, kun niistd kyparistd puhuttiin, kun mé olen aika monta kertaa
laistanut kyparan kaytostd (...) Minulle oli tirkedd, ettd puhuimme ja tutustuimme
korvaan tarkemmin, koska itse kuuntelen aika kovalla stereoita ja aika usein iské sa-
noo tai huutaa, etté dlé soita niin kovaa (P4)

Monella on syy siihen, etté ei kdyta kypéaraa oli se, ettd nédyttdd tyhmalta. (...) tunnis-
sa oli kivaa, kun puhuimme yhdessa luokan ja opettajan kanssa paljon (T1)

Péivakirjoissa he toivat esiin myo6s sosiaaliseen ymparistoon liittyneitd asioita ja
ilmioita:

Tylsintd pédivdssd oli se, kun yksi meiddn ryhmaéstd oli pois ja kun teimme sitd mai-
nosta, niin hén ei ollut tasapainottamassa meiddn mielipiteitd ja ideoita (T7)
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Ensiksi esityksestd ei meinannut tulla mitdan, mutta loppujen lopuksi esityksesta tuli
mun mielestd ihan hyvi (...) Ei tunteita muuta, paitsi opin esittdméan esityksid ilman
turhaa pelkoa. (...) Opin sen, kuinka hankalaa olisi el44 ilman n&ko- tai tunto tai mui-
ta aisteja. Kay s&éliksi kuulovammaisia. (T10)

Péivakirjoihin he reflektoivat my6s omaa oppimistaan ja kirjoittivat menetel-
mist, joilla he kokivat oppivansa hyvin:

Sanoin opelle, et me voitais tehd4 tollanen tunti uudestaan (lilkuntatehtédvid purura-
dalla). Silleen oppii paremmin biologiaa, kun se oli bilsan tunti, ja muutenki se oli to-
si hauskaa. (T9)

Péivakirjoihin oppilaat myos kirjoittivat kysymyksid opiskeltavasta aiheesta,
pohtivat keinoja ratkaista ongelmia ja reflektoivat vallitsevaa kulttuuria ja sen
vaikutusta ihmisten kédyttdytymiseen:

Millainen on hyvad ymparistd hengityselimistolle? Se on hyva kysymys. Kaikki yleen-
sd haluaa omaa parastaan, mutta ei aina téssa asiassa. Siind joutuu tekemadn uhrauk-
sia, esim. luopumaan autosta ja asumaan maalla. Ja siitd tupakka-asiasta. Tdssd on
mun oma mielipide siitd: pahaa epéterveellistd kallista ja vield yksi huono juttu siina
on, koukkuun jadgminen. Siind on vain yksi vdhan hyva juttu. Jotkut pitdd sitd “ma-
keena”, mutta silti on epédjarkevaa polttaa sitd. (1)

Ekaan kysymykseen (miten liikennemd&éarid saataisi vdheneméddn) mind laitoin, ettd
kéytettdisi enemmain bussia ja junaa ja niitten pitéis olla halvempia ja bussien pitéis
tulla useemmin. Toiseen mind (miksi tupakoidaan) laitoin, ettd ne polttaa, koska
muutkin polttaa ja kun polttaa tarpeeksi, jad koukkuun, koska se alkaa maistua hy-
vilta. (P10)

Ihmisen biologia- jaksossa pédivakirjan avulla oppilaat ilmaisivat myds kognitii-
viseen oppimiseen liittyvdd kaisitteellistd oppimista. Kokemuspaivékirjojen
osalta kiinnostavin ilmio liittyi oman ddnen 16ytdmisen tavoitteeseen ja vahvaan
kriittisyyteen kasvattamiseen. Pdivikirjoista 16ytyi henkilokohtaisten kokemus-
ten ja ajatusten ilmaisua, asioiden problematisointia, kulttuurista reflektointia ja
kykya esittdd kysymyksid. Tama havainto muutti suunnitelmaa syksylla 2006
alkavan jakson osalta. Tutkimuksen uudeksi suunnaksi tuli kehittdd oppimis-
pédivakirjasta oppimisvalinettd terveystiedon opetukseen.

8.5 Oppimispdivikirja oppimisen ilmaisijana terveystiedon
opiskelussa

Ensimmadisen jakson kokemusten perusteella toisen jakson tavoitteeksi tuli ke-
hittdd oppimispdivékirjan kadyttod menetelméana siten, ettd siihen oppilas voi
samassa yhteydessa harjoitella reflektiivistd ajattelua, oppimaanoppimisen tai-
toja, kysymysten tekemistd, kritiikin perustelua ja kehittdmisideoiden esittdmis-
td. Lisdksi toivoin, ettd pdivékirja kannustaa oppilasta hakemaan ldhdemateri-
aalia ja tuomaan oppimateriaalin ulkopuolista tietdimystddn samaan oppimisvé-
lineeseen.

Tynjdldn (1999) mukaan oppimispdivékirja on oppilaan henkilokohtainen,
reflektiivisen ajattelun apuviline, jossa pyrkimyksend on kehittdd oppilaan
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omaan toimintaan, ajatteluun ja oppimiseen kohdistuvaa arvioivaa ajattelua.
Oppimispdivékirjan kdyttoon liittyy olennaisena osana metakognitiivisten,
omien kognitiivisten toimintojen tietoinen tarkkailu. Pdivékirjaan ei ole tarkoi-
tus toistaa opittuja asioita sellaisenaan, vaan opittuja asioita tulisi tarkastella
kriittisesti oppijan omasta ndkokulmasta. Pdivékirjatyoskentely voi pitdd sisal-
ldén erilaisia opettajan antamia tehtdvid, mutta se voi pitdd sisédllddn myos ope-
tuksen kritiikkid tai oppijan emotionaalisia kokemuksia. (Tynjala 1999, 179-
180.)

Oppimispdivékirjaa tehdessd oppilaita kannustettiin ilmaisemaan oppi-
mistaan itselle sopivalla tavalla. Oppimisen ilmaisun saattoi tehdd kirjoittaen,
piirroksin, kronikkana, sarjakuvana, kisitekarttana tai muuna vastaavana kei-
nona. Esimerkiksi kasvatustieteen professori Jean McNiff (2004) kirjoittaa, ettd
hénelld oli lapsena oppimisvaikeuksia koulussa. Han oli visuaalinen oppija, ei-
ki osannut vield lapsena kanavoida visuaalisia ajatuksiaan kielellisiksi. Han oli-
sikin toivonut, ettd olisi saanut lapsena esittdd oppimaansa kuvina.

Paivéakirjojen tekoprosessin aikana kannustin oppilaita esittelemddn toisil-
leen keksimiddn ratkaisuja ilmaista oppimistaan erilaisin tavoin. Taméa puoles-
taan johti oppilaita kokeilemaan samoja strategioita omassa péiviakirjassaan. Jo-
kainen oppilas liimasi lisdksi pdivakirjansa kansilehteen seuraavan ohjeen péi-
vikirjan tekemisesta.

Ohjeet pédivikirjan tekemiseen

Kirjoita pieni kertomus oppitunnin tapahtumista. Kertomuksen voit tehdd késin tai
koneella. Kerro kertomuksessasi:

Mité aihepiirid opiskelu koski, kenen kanssa tyoskentelit.

Mistd tyomuodosta pidit eniten ja/tai oliko joku tyomuoto sinulle epamieluisa. Jos
tunnissa oli jokin epamiellyttdvéa asia, miten parantaisit tuntia?

Mitid uusia kisitteitd opit.

Millaisia omia ajatuksia ja tunteita opiskeltava asia sinussa herétti.

Tee yksi kysymys, joka liittyy opiskeltuun asiaan.

Lisaksi voit paivékirjaasi tehdé kasitekarttoja, diagrammeja tai piirroksia. Voit myos
hakea aiheeseen liittyvia lehtijuttuja. Kerro t4llin ldhde ja perustelut sille, miksi otit
kyseisen jutun péivikirjaasi. Keksi omaperéisia ratkaisuja oman oppimisesi edistami-
seksi ja hyodynnd rohkeasti vahvuuksiasi, koettele rajojasi ja tee paivakirjasta juuri
SINUN nikéisesi oppimisvéline.

Analysoin oppimispdivikirjat samalla menetelmalld kuin esseevastaukset: etsin
péivakirjoista hyvan osaamisen kriteereitd vastaavat kisitteet ja niiden selvityk-
set. Lisdksi arvioin pdivékirjat yleiskuvan perusteella. Yleiskuvaan vaikuttivat
piirrokset, lehtileikkeet, omien mielipiteiden kirjoittamiset ja niiden perustelut.
Tarkoitukseni oli alun perin analysoida erikseen myos virheet. Niit4 ei kuiten-
kaan juurikaan loytynyt. Saman totesi erityisopettajamme tutkittuaan erityistu-
kea tarvitsevien oppilaiden tuotoksia. Erityisopettaja kirjoitti seuraavasti tutki-
musta varten pyytdmaéédni palautteeseen:

Erityisopettajana olin kiinnostunut ndkemaan, kuinka erityisesti ne oppilaat, joilla on
lukivaikeus tai muuta oppimisen ongelmaa, pystyivit tyoskentelemédan taméan uuden
tyotavan (paivakirjan) avulla. Tutustuin useamman kerran oppimispaivékirjoihin ja
keskustelin heiddn kokemuksistaan. (...) Oppilaat olivat selvasti hyodyntéineet itsel-
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leen vahvinta oppimiskanavaa. (...) Kirjoitusvirheitd esiintyi mielesténi tavallista vé-
hemman.

Varsinkin keskeiset kisitteet ja niiden mddrittelyt oli kirjoitettu tdysin oikein. (...)
Mielesténi oppimispaiviakirjatyoskentely on ollut oppimisen vaikeuksien kanssa pai-
niskelevalle oppilaalle positiivinen oppimista ja mindkuvaa vahvistava tyomuoto.
Toivoisin, ettd luokanopettajat tarjoaisivat rohkeasti erilaisia tystapoja oppilailleen.
Niin oppilaat voisivat 16ytda itselleen parhaimman tyotavan ja saisivat onnistuneita
oppimiskokemuksia.

Analysoin oppimispdivékirjat marraskuussa 2006 samalla, kun suoritin oppi-
lasarvioinnin. Tein analyysin kahteen kertaan. Ensimmadisen analyysikierroksen
jalkeen tein muutamia tarkennuksia analyysirunkoon. Edellisen jakson analyysi
lahti liikkeelle siitd, 16ytyikd koevastauksista hyvan osaamisen kriteerit. Vasta
sen jdlkeen tarkastelin koevastausta kokonaisuutena ja luokittelin sen yleisku-
van perusteella tavoitteet ylitetty, tavoitteet saavutettu tai tavoitteet eivét toteu-
tuneet -luokkaan.

Paivékirjoissa sen sijaan arvioin jokaisen kohdan erikseen, oliko tavoite
ylitetty, saavutettu vai jadnyt toteutumatta. Taméa johtui kahdesta tekijdsta: ai-
hepiirit (biologia, fysiikka-kemia, kriittinen lukeminen) eivét olleet pdivakirjois-
sa yhtend pakettina, vaan sivut ja aihepiirit rakentuivat sen mukaan, miten niita
oli tunneilla kasitelty. Lisdksi oma mielenkiintoni herési analyysid tehdessani
sithen, mitka aihepiirit motivoivat oppilaita tyoskenteleméin itsendisesti, ja oli-
ko tdlld yhteyttd tuntityoskentelyssd kédytettyy opetusmenetelmaan.

Oppimispdivékirjaan pohjautuvat oppimistulokset biologian ja maantie-
don tavoitteiden ndkokulmasta. Biologian ja maantiedon opiskelulle asetetuissa
tavoitteissa oppimispéivakirjassa olisi pitdnyt olla seuraavat asiat:

1.  Metsdtyypit: kuiva kangasmetsd, tuore kangasmetsd, lehtimetsd ja
niille tyypilliset kasvit

2. Selvitetty maaperdn, veden ja lampoétilan vaikutus metsdtyypin ja

kasviston eldméaan

Selvitetty miten metsd toimii hiilinieluna (yhteyttdminen)

4. Nimetty puun idn laskemiseen tarvittavat kasitteet: nila, jdlsi, vuosi-
rengas, kevitpuu, kesdpuu ja selvitetty puun pituuden laskeminen

5. Nimetty suotyypit: neva, rdme, korpi, suon tyypilliset kasvit ja selvi-
tetty turpeen syntyminen

6.  Sienet: sienen osat, sieniryhmadt, sienen elintavat (loinen, hajottaja,
symbioosi), nimetty ruokasienid ja myrkyllisid sienid

(7. Yleiskuva-analyysi yllimainittujen tavoitteiden toteutumisesta)

@

Esitdn taulukoissa 21 ja 22, miten yksittdiset oppilaat saavuttivat oppimiselle
asetetut tavoitteet.
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TAULUKKO 21  Biologian ja maantiedon tavoitteiden toteutuminen oppimispaivéakir-
joissa/tytot (n=15).
Tavoite ylitetty Tavoite saavutettu Tavoite ei toteutunut
1 T1, T4, T5,T7, T8, T11, T2, T3, T6, T9 T10, T13, T14, T15
T12
2 T5, T8, T11 T1, T2, T4, T6, T7, T9, T3, T14, T15
T10, T12, T13
3 T5, T8, T11 T1, T2, T3, Te, T7, T9, T4, T10, T12, T14,
T13 T15
4 T1, T4, T5,Te, T7, T8, T9, | T10, T12, T15 T2, T3, T13, T14
T11
5 T1, T4, T5, Te, T8, T9, T7, T14 T2. T3, T10, T13, T15
T11, T12
6 T1, T4, T5, T7, T8, T9, Te, T13, T14, T15 T2, T3, T10
T11, T12
7 T1, T4, T5,T7, T8, T9, T6 T2, T3, T10, T13, T14,
T11, T12 T15
TAULUKKO 22  Biologian ja maantiedon tavoitteiden toteutuminen oppimispaivéakir-
joissa/pojat (n=10)
Tavoite ylitetty Tavoite saavutettu Tavoite ei toteutunut
1 P4 P5, P7, P8, P9, P10 P1, P2, P3 P6
2 P4 P3, P5, P7, P8, P9, P10 P1, P2, P6
3 P1, P2, P7, P8, P9 P3, P4, P5, P6, P10
4 pP7 P4, P8, P9, P10 P1, P2, P3, P5, P6
5 P5, P7 P1,P9 P2, P3, P4, P6, P8, P10
6 P4, P7 P1, P5, P9, P10 P3, P2, P6, P8
7 P4, P7 P5, P8, P9, P10 P1, P2, P3, P6

Oppimispéivakirjojen tuloksia tarkastellessani kiinnitin huomiota samaan ilmi-
60n, joka oli ollut nidhtivissd ihmisen biologia -jaksossa, mutta myos luokan
muissa oppimista mittaavissa kokeissa tai toissd. Luokassa tyttdjen koulume-
nestys jakautui kahteen ddripddhén; hieman yli puolet tytoistd suhtautui kunni-
anhimoisesti kouluun ja he ylittivétkin poikkeuksetta asetetut tavoitteet. Myos
poikien kohdalla tulokset néyttivét tutuilta; suurin osa tyytyi tayttimddn asete-
tut tavoitteet ja vain muutama motivoitui hankkimaan lisitietoa asiasta.

Analyysin jilkeen pohdin, miksi tyttéjen oppimistulokset olivat tavoittei-
den kaksi ja kolme osalta yleisesti heikommat kuin muiden tavoitteiden ja miksi
silti ndiden tavoitteiden osalta tyttojen ja poikien osaaminen naytti yleiselld ta-
solla olevan eniten samansuuntaista? Minkd verran vaikutti se, ettd kyseiset ta-
voitteet muodostuivat ldhestulkoon oppitunneilla késiteltyjen asioiden pohjalta
ja ndistd ei ollut oppikirjassa tietoa? Pdivikirjoissa oppilaiden osaaminen perus-
tui niihin selvityksiin, joita he olivat tehneet oppitunnin toiminnallisista tehta-
vistd, kuten maaperdn kairauksista ja niistd saaduista tuloksista. Ainoastaan
muutama oppilas oli motivoitunut hakemaan lisdtietoa aiheesta.

Toinen tavoitteiden tdyttymisen osalta pohdintaa herattanyt asia oli tytto-
jen ja poikien suuri ero tavoitteen viisi tdyttymisen osalta. Osaselitys voi olla se,
ettd tavoitteisiin neljd ja viisi liittynyt toiminta tapahtui pdédosin kodin ja koulun
yhteistyopédivand, jolloin teimme retken suolle. Viisi oppilasta ei pddssyt osallis-
tumaan kyseiseen lauantaityopédivadan. Ndistd oppilaista oli kaksi tyttod ja kol-
me poikaa. Tavoitteita tarkastellessani huomasin, ettd ainoastaan yksi poissaol-
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leista tytoistd oli ylittdnyt asetetut tavoitteet. Tdssd tapauksessakin kyseisen ty-
ton isd oli ottanut minuun aiemmin yhteyttd ja kysynyt, mitd teemme pdivan
aikana. He olivatkin tehneet oman perheen kesken retken suolle ja opiskelleet
suon kasveja.

Kolmas asia, josta ylldtyin, oli oppilaiden kommentit sieniin liittyvéastd
opiskelusta. Sienien opiskelu tapahtui tietokoneohjelman avulla, silld edelliske-
sdn kuivuus vei metsésienet. Olin odottanut, ettd tietokoneella tapahtunut opis-
kelu ja erilaisten sienilinkkien avaaminen ja linkeistd 16ytyneiden tehtdvien te-
keminen olisi motivoinut oppilaita. Sen sijaan oppimistuloksissa tietokoneen
vaikutus oppimistuloksiin ei eronnut muista. Eniten kuitenkin ajatuksia heritti
se, ettd tietokonetunnista yksikddn oppilas ei maininnut mitddn oppimispaivé-
kirjassaan. Ainoastaan yksi tyttd mainitsi ylipddtidnsa sieniopinnoista ja hén kir-
joitti seuraavasti. “Tama aihe meni niin nopeesti ohi, ettd en muista siitd mitdan.
Sitten joudun luntata kirjasta”. Tietokoneiden kaytto ei heradttanyt oppilaissani
tunteita - ei puolesta eikd vastaan. Tietokoneista on tullut oppilaiden arkipai-
vdd ja tietokonetehtdvitkddn eivit endd vallitsevassa pelien maailmassa kiin-
nosta oppilaita samalla tavoin kuin esimerkiksi itsedni 1980-1990-luvun vaih-
teessa, jolloin tietokone ei vield ollut kaikkien tavoitettavissa.

Havaitsin péivakirjoista, ettd oppimistavoitteet ylittdneet tytot kirjoittivat
poikkeuksetta lisdtietoa oppikirjan kappaleista ja osa haki systemaattisesti lisa-
tietoa internetistd. Pojat eivat juuri motivoituneet tdhdn puuhaan. He kirjoittivat
ja/tai piirsivét sen sijaan oppitunneilla tekemistddn kokeista ja toiminnasta.

Pdivakirjojen sisdltdjen kuvaamisessa jouduinkin pohtimaan, miten voin
kuvata oppilaan oppimista piirroksista, lehtileikekommenteista, kuvallisista ka-
sitekartoista tai vertailevista taulukoista. Jokainen paivékirja oli omannékoisen-
sd eikd yhdessédkddn padivikirjassa ollut tavoitteita saavutettu samalla tavalla tai
menetelmilld. Harpner (2003) ja Bach (2007) esittdvit, ettd narratiivisen raportin
voi tuottaa myos visuaalisesti. Heiddn mukaansa visuaalinen narratiivinen tut-
kimus on intentionaalinen, reflektiivinen ja aktiivinen prosessi, jossa seké tutki-
ja ettd tutkittavat luovat merkityksid sekd kertomusten ettd visuaalisten ilmaisu-
jen avulla. Sekd Harpner ettd Bach ovat omissa tutkimuksissaan pyrkineet valo-
kuvaamisen avulla luomaan merkityksid tutkittaviensa kokemuksista.

Tutkimusraportissani osoitan oppimispédivikirjoista otettujen valokuvien
avulla oppilaiden oppimisprosessia sekd havainnollistan oppimispaivékirjojen
arvioinnin kriteerejd. Tdlloin raportin lukija voi omasta ndkokulmastaan tarkas-
teltuna arvioida oppimis- ja tutkimustuloksia. Olen liittdnyt tutkimukseni lop-
puun kymmenen oppilaiden oppimispdividkirjoista skannattua kuvaa, jotka
ovat eri paivéakirjoista. Viisi kuvista liittyy biologian sisiltdjen opiskeluun ja vii-
si kuvista liittyy fysiikka-kemian sisiltdjen opiskeluun. Olen valinnut julkaista-
vat sivut siten, ettd ne tuovat oppiaineeseen liittyneiden tavoitteiden lisdksi
esiin sen, kuinka oppilaat ilmaisivat omia ajatuksiaan ja kuinka he ovat harjoi-
telleet kriittisen lukemisen taitoa.

Jokainen liitteend esitetty kuva on tavoitteet ylitetty tai tavoitteet saavutet-
tu -tasolla olevasta pdivikirjasta. Pdivikirjan sivut ajatuksineen ja kuvituksi-
neen ovat lapselle koevastausta henkilokohtaisempia, mutta myos tunnistetta-
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vampia, ja eettisestd ndkokulmasta tarkasteltuna en halua julkaista kuvia, joissa
tulkintani mukaan tavoitteita ei ollut saavutettu.

8.5.1 Oppimispdivikirjaan pohjautuvat oppimistulokset fysiikka-kemian
tavoitteiden nikokulmasta

Fysiikka-kemian opiskelulle asetetuissa tavoitteissa oppimispédivikirjassa olisi
pitanyt olla seuraavat asiat:

1.  Selvitetty jadkauden syntyprosessi sekd moreenin ja harjujen muo-
dostuminen

2. Nimetty uusiutuvia ja uusiutumattomia energialdhteita

3.  pH: kisitteet hapan 1-6, neutraali 7 ja emés 8-11 (13) ja happaman ja
emdksen ominaisuudet

4.  Palaminen: palamisen edellytykset (palava aine, lampétila ja happi)
ja palamistuotteet (1amp0o, vesihoyry ja hiilidioksidi)

5. Nimetty ilmakehdn rakenne

6.  Selitetty kasvihuoneilmiotn ja happosateen syntyminen

(7. Yleiskuva-analyysi ylldmainittujen tavoitteiden toteutumisesta)

Esitdn taulukoissa 23 ja 24 oppimistavoitteiden saavuttamisen fysiikka-kemia
oppiaineessa.

TAULUKKO 23  Fysiikka-kemian tavoitteiden toteutuminen oppimispéivakirjois-
sa/tytot (n=15).

Tavoite ylitetty Tavoite saavutettu Tavoite ei toteutunut
1 T4, T5,T6, T7, T8, T9, T1, T2, T3, T12 T13, T14, T15
T10, T11
2 T1,T2,T6, T8, T9, T11, T3, T4, T5, T7, T10, T14,
T12, T13 T15
3 T4, T5, T6, T8 T1,T7,T9, T10 T2, T3, T11, T12, T13,
114, T15
4 T4, T5,T6, T8, T11, T12 T1,T2,T7, T9 T3, T10, T13, T14, T15
5 T1,T2, T4, T5, T6,17, T8, T3, T13, T14, T15
T9, T10, T11, T12
6 T1,T8,T7,T9,T11, T14 T4,T5,T6, T12 T12,T3,T10, T13, T15
7 T1, T4, T5, T6, T7, T8, T9, | T2, T10 T3, T13, T14, T15
T11, T12

TAULUKKO 24  Fysiikka-kemian tavoitteiden toteutuminen oppimispaivakirjois-
sa/pojat (n=10).

Tavoite ylitetty Tavoite saavutettu Tavoite ei toteutunut
1 P4 P2, P5, P6, P7, P8, P9, P10 | P1, P3,
2 P4, P5, P6, P7 P1, P2, P3, P§, P9, P10
3 P10 P2,P4,P3,P5,P7,P8, P9 | P1,P6
4 P4, P7, P10 P1, P2, P3, P5, P6, P8, P9
5 P1, P2, P4, P5, P§, P9, P10 | P3, P6, P7
6 P4, P5, P7, P10 P1, P2, P3, P6, P8, P9
7 P4, P10 P1,P2,P3,P5,P7, P8, P9 | P6

Fysiikka-kemian osalta oppilaiden oppimistulokset noudattavat samaa kaavaa
kuin biologiankin tavoitteiden osalta. Ndiden tulosten osalta on kuitenkin entis-
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td selvemmin huomattavissa toiminnallisen oppimisen merkitys erityisesti poi-
kien oppimistuloksissa. Jokaiseen oppimistilanteeseen liittyi konkreetti tekemi-
nen tai asian ja ilmidn omakohtainen tutkiminen. Fysiikka-kemian tunneilla
opettajajohtoisen opiskelun osuus oli kaikkein pienin. Vaikka tdssékddn ainees-
sa poikien osalta tavoitteiden ylittdjid ei juurikaan ollut, oli tavoitteiden alle jaa-
nyt joukko kaikista pienin.

Fysiikka-kemian osalta oppilailla ei ollut omaa oppikirjaa kotona, vaan
heilld oli parin kanssa yhteinen oppikirja, jota sdilytettiin koulussa. Halusin
opettajana pitdd oppikirjaa ainoastaan yhtend tietoldhteend ja tdlld tavoin pyrin
haastamaan oppilaita hakemaan ja analysoimaan tietoa myds muista ldhteists.
Tahan kaytettiin lisdksi oppitunneilla runsaasti aikaa. Tamaé saattaa olla selitta-
v tekijd sille, ettd tyttdjen oppimistulos oli tavoitteen kolme osalta alhaisin. Tél-
16in oppitunnit kestivit aivan vélitunnin alkuun saakka ja oppimispdivékirjan
tayttoon ei jadnyt tunnilla aikaa. T&lloin sekd tyttojen ettd poikien oppimistulos
perustuu pitkélti tunneilla tehtyjen kokeiden selittdémiseen ja niiden kasitteiden
maédrittelyyn, jotka nostimme tunnilla hyvan osaamisen kriteereiksi.

Tavoitteen kaksi toteutuminen osoittaa sen, miten asiaan kdytetty aika
vaikuttaa oppilaan oppimistulokseen. Energiamuotojen opiskeluun ja loydetty-
jen tietojen vertaamiseen kéytettiin aikaa viisi oppituntia, mutta jokainen oppi-
las my®0s ylsi asetettuihin tavoitteisiin.

8.5.2 Oppimispdivikirjaan pohjautuvat oppimistulokset ymparisto- ja
terveystiedon kriittisen lukemisen ja tiedon vertaamisen nikékulmasta

Kriittiselle lukemiselle ja tiedon ldhteiden vertaamiselle asetetuissa tavoitteissa
oppimispdivikirjassa olisi pitdnyt olla seuraavat asiat:

Oppilas on hakenut tietoa eri ldhteista

Oppilas on verrannut eri ldhteiden tietoa

Oppilas on perustellut valitsemaansa ldhdemateriaalia

Oppilas on esittdanyt kysymyksid ldhdemateriaalista tai aiheesta
Oppilas on perustellut omaa kantaansa

Oppilas tuottanut tekstid, jossa pohtii asian merkitystd itselleen
7. Yleiskuva-analyysi ylldmainittujen tavoitteiden toteutumisesta)

oG LN

—

Esitdan taulukoissa 25 ja 26, miten oppilaat saavuttivat kriittiselle lukemiselle
asetetut oppimistavoitteet.
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TAULUKKO 25  Kiriittisen ymparisto- ja terveystiedon lukemisen tavoitteiden toteutu-
mi-nen/tytot (n=15).

Tavoite ylitetty Tavoite saavutettu Tavoite ei toteutunut
1 T1, T5, T6, T8, T9, T10, T2, T4, T7 T3
T11,T12, T13, T14
2 T1, T8, T10, T11, T13, T14 | T2, T3, T4, T5. T6, T7,
T9, T12
3 T1, T4, T5, T6, T7, T9, T2, T3, T8
T10, T11, T12, T13, T14
4 T1, T2, T4, T5, T6, T7, T8, | T3, T10, T13, T14
T9, T11, T12
5 T1, T5, Te, T8, T9, T11, T2, T3, T4, T7, T10, T14
T12, T13
6 T1, T4, T5, Te, T7, T8, T9, | T2, T3, T13, T14
T10, T11, T12
7 T1, T4, T5, Té6, T8, T9, T2,T7, T10, T13, T14 T3, T15
T11, T12

TAULUKKO 26  Kiriittisen ymparisto- ja terveystiedon lukemisen tavoitteiden toteutu-
minen/ pojat (n=10)

Tavoite ylitetty Tavoite saavutettu Tavoite ei toteutunut

1 P4 P1, P2, P3, P5, P6, P7, P§,
P9, P10
2 P3, P4, P1, P2, P5, P6, P7, P§,
P9, P10

3 P3, P4, P6, P§, P9, P10 P1, P2, P5, P7
4 P4, P10 P5, P7, P9 P1, P2, P3, P6, P8
5 P4, P10 P3, P5, P7, P9 P1, P2, P6, P§
6 P4, P7 P5, P6, P9, P10 P1, P2, P3, P8,
7 P4 P5, P6, P7, P9, P10 P1, P2, P3, P8

Tavoitteiden osalta hyvan osaamisen kriteerit muokkautuivat energiaopetuksen
ympidrille. Tavoite oli ylitetty niissd tapauksessa, kun oppilas oli hyédyntanyt
oppimaansa taitoa myods muiden sisdltdjen osalta. Analyysin perusteella totesin,
ettd varsinkin tytot olivat noudattaneet annettua ohjetta ja tehneet tunnollisesti
aihepiiristd kuin aihepiiristd kysymyksid. Poikien osalta tdima oli rajoittunut
jadkausiopintoihin ja energiaopintoihin. Tyttt olivat lisdksi tuoneet useassa ta-
pauksessa omaa ajatteluaan esiin poikia aktiivisemmin. Tamé osio suosi erityi-
sesti niitd oppilaita, joille késitteellinen oppiminen oli tuottanut hankaluuksia,
mutta jotka olivat tunnollisesti noudattaneet ohjeita oman mielipiteensd ilmai-
susta.

Oppilaiden kysymykset vaihtelivat laidasta laitaan. Joukossa oli hyvin
teknisid kysymyksid, mutta myo6s eldmén olemukseen liittyvdd pohdintaa.

Kuka on keksinyt seulan? (T4)

Onko biopolttoaine kalliimpaa kuin bensa? (T11)

Kuinka korkeaksi puu kasvaa, jos se eliisi ikuisesti? (T8)

Miksi jadvuori oli niin korkea?” (P5) Kuinka paljon jédvuori painoi? (P9)

Onko missddn maailmanlopun jidlkeen eldim&a? Entd jos maailmanloppua ei tule?
(T2)
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Joissakin kysymyksissd opittuja asioita pohdittiin oman ldhiympériston niko-
kulmasta:

Onko tédssd ldhelld jadkauden ilmisita? (P3)

Kun jadkauden jdlkeen tdil oli lampimdmpad, ku ny, niin millon se sit meni? (P10)
Monessa pdivikirjassa oli myds yhteiskunnallista pohdintaa.

Miksi raha pyorittdd maailmaa?(T12)

Olen sitd mieltd, ettd ihmiset ovat tarkedmpid kuin autot, mutta tulisiko tuo maara
(viitattiin lehtijuttuun) siltikdén annettua kéyhille? (T7)

Miksi kaikki ihmiset eivét vaihda henkilvautoista julkiseen kulkuneuvoon? (P1)

Miksi kaikki on kiinni rahasta? Eiko vaikka luontoystavillistd, mutta vihan kalliim-
paa? (T5)

Paivakirjoihin oli kirjoitettu seuraavanlaisia omia ajatuksia ja tunteita aihepii-
reisté:

Oljyn loppuminen huolestuttaa. Miten saadaan rahaa kotiin, jos bensa loppuu, eika
vanhemmat péése t6ihin? (T12)

Minun mielestd on kamala, kun kay jotain ¢ljyvahinko, koska eldimet voivat kuolla ja
kaipa se ihmisillekin on pahaksi (kommentin liitteend oli lehtileike 6ljyntorjunnasta)
(T10)

Kaikki metsit on eldinten koteja ja silti ne kaadetaan. Meilld oli liito-oravia vaan eipa
ole endd. Metsd kaadettiin, kun ei ollut meidadn. Voi kun Animalia tai Green-peace ois
tehny jotain. (...) Ydinvoima sucs!” (T3)

Lisdksi pédivakirjoihin oli kirjoitettu omia ajatuksia ja tunteita omasta oppimi-
sesta:
Energiamuodoista haettiin internetisti tietoa. Siitd minusta tuli eniten tietoa paivéakir-

jaan. Opettaja oli ylped minusta. Minusta timé oli paras, mitd minulta tuli paivékir-
jaan. (P7)

Mulla on tylsdd (energiamuotojen opiskelun jilkeen) (T8)

Kun oli se koulun liikennelaskenta, niin sillon voi vaan rauhottuu. Kannatan lis&a
tuon kaltaisia tutkimuksia, koska niissd voi vaan puhuu kaverin kaa asiat puhki. (P1)

Happosade oli ihan OK tehd4. Sillon ainakin tajus, mité se tarkotti. (T9)

8.5.3 Yhteenveto oppimispdivikirjan oppimistavoitteiden toteutumisesta

Yleiskuva-analyysin perusteella kokosin oppilaiden oppimistulokset tauluk-
koon 27.



139

TAULUKKO 27  Yhteenveto tavoitteiden toteutumisesta oppimispaivékirjoissa(n=25).

Biologian sisillot Fysiikka-kemian Kriittisen luke-

sisallot misen tavoitteet
Tavoite ylitetty 10 11 9
Tavoite saavutettu 5 9 10
Tavoite ei toteutunut 10 5 6

Oppimispdivikirjojen tulokset vahvistivat essee-vastausten analyysin tulosta:
mitd enemmaén tuntiin liittyi konkreettista tekemistd tai tutkimista sitd enem-
mén oppilas toi oppimistaan esiin péivakirjoissa. Tiedon arvioiminen, vertaa-
minen ja tiedontuottajan intressien tarkastelu on alakoululaiselle vaikeaa. Vaik-
ka oppitunneilla kisittelimme keskusteluissa artikkeleiden siséltoja tiedon tuot-
tajan ndkokulmasta, oppilaat eividt pystyneet omissa pdivékirjoissaan arvioi-
maan kadyttdmiddn ldhteitd tiedon tuottajan ndkokulmasta kidsin tai vertaile-
maan tietoja sen perusteella, miten artikkelin nidkokulma vaikuttaa siind esitet-
tyyn tietoon. Artikkelin valintaa oli perusteltu pdivékirjaan ldhinna silld, etta
siind oli tietoa, jota ei ollut oppikirjassa. Tein johtopédtoksen, ettd oppilaille ei
ollut keskustelun perusteella havainnollistunut se, miten tiedon tuottajan nako-
kulma vaikuttaa tuotettuun tietoon. Tamin tuloksen perusteella harjoittelimme
Aasia-tutkielman yhteydessa lahdekritiikin kirjoittamista.

Kriittisen lukemisen ja tiedon vertaamisen opettaminen alakouluikiiselle
on vaikeaa, muttei kuitenkaan mahdotonta. Tekstien tulkitsemisen opettamises-
ta on jonkin verran kirjallisuutta, mutta loytdméni artikkelit kisittelivit aikuis-
opiskelijoita (Ochberg 2003) tai niissd esitettiin, ettd tdllaisten taitojen oppimi-
nen alkaa vasta yldkouluidssa (Rothery & Martin 1980; teoksessa Toolan 1998,
204-205). Tietoyhteiskunnassa ndiden taitojen harjoitteluun pitdisi kuitenkin
kiinnittdd huomiota, ja ndiden taitojen kehittdmisen voi kokemuksieni perus-
teella aloittaa jo alakoulussa.

Oppilaat kirjoittivat oppimisestaan oppimispédivakirjoihin mielestdni kai-
killa kolmella eri dédnelld ja niihin liittyvalld strategialla. Suurin osa ilmaisusta
tapahtui kertovalla ddnelld, jossa ympariston toimia kritisoitiin tai kommentoi-
tiin itsen ulkopuolisena asiana. Joissakin pdivékirjoissa oli selkedsti ndkyvissd
vahvistava ddni. Vuorovaikutukseen perustuva ddni tuli esiin henkilokohtaisten
tunnekokemusten ilmaisussa. Sen sijaan oppimispdivikirjoja analysoidessani
jdin pohtimaan, olisiko loydettdvissd keinoja, joilla oppilaat oppisivat tarkaste-
lemaan my6s omaa toimintaansa ja kulttuuriaan luontevammalla tavalla? Péi-
vikirjatyoskentelyn yhteydessd tédllaista reflektointia oli havaittavissa, mutta
sen kirjoittamisesta piti muistuttaa jatkuvasti.

8.6 Polkuja kerronnalliseen oppimisen ilmaisemiseen

Olin jo ennen viitoskirjaprojektia ohjannut oppilaitani kdyttdméaan kertomusta
oppimisvilineend. Lisdksi olin useissa projekteissa arvioinut oppilaiden oppi-
mista heiddn tuottamiensa kertomusten perusteella. Jos olisin tutkimusta teh-
dessédni kuunnellut pelkk&d opettajan tunnettani, olisin aikaisempien kokemus-
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teni perusteella lihtenyt tekemddn myos ilmastonmuutosjaksosta kirjaprojektia.
Se ajatus kuitenkin kariutui, silld en luottanut itseeni ja taitooni tuottaa naistd
vditoskirjatasoista tutkimustietoa. Tutkimukseni kuitenkin eteni jokaisen reflek-
tiovaiheen yhteydessd takaisin kerronnalliseen oppimisen ilmaisuun. Samalla
perehdyin kertomuksen kayttoon liittyneeseen aikaisempaan tutkimustietoon.

Kertomus on toiminut kautta aikojen keinona siirtdd tietdimystd ja kulttuu-
riperinnettd sukupolvilta toisille. Kertomuksen muotoon on puettu menneiden
aikojen taruja ja tapahtumia, mutta myos kertojien omia eldmyksid ja kokemuk-
sia (Aebli 1991, 35). Kertomuksella tai tarinalla on kautta aikojen myos pyritty
johonkin tavoitteeseen. Niiden avulla on voitu pakottaa ihmisid uskomaan tiet-
tyihin stereotypioihin ja niiden avulla on voitu leimata ihmisia tai erilaisia kult-
tuureja. Kertomuksella ja tarinalla on myos toisenlaisia merkityksia silloin, kun
ne toimivat vallitsevan ajattelutavan uudistajina ja muuttajina. Parhaimmillaan
vapauttava tarina muuttaa ihmisen eldmééd - erilaisten horisonttien kohdatessa
syntyy uutta ymmarrystd (Syrjdald 2002). Toisin sanoen ymmaérryksemme maa-
ilmasta, tapamme kommunikoida siitd, perustuu suurimmaksi osaksi kerto-
muksiin (Denning 2001, 113-114). Webster ja Mertova (2007, 20) ovat todenneet,
ettd kertomus itsessddn pitdd sisdllddn ympéristossd olevaa tietoa, mutta myos
tietoa, jota haluamme oppilaiden prosessoivan.

Denning (2001) ja Mattingly (2007) ovat tutkimuksissaan todenneet, etta
kertomus on edelleen keino vaikuttaa sekd ihmisten ettd yhteistjen arvoihin ja
kulttuuriin. Sekd Denning (2001) ettd Shaw, Brown ja Bromiley (1998) ovat kayt-
tdneet kertomuksia keinona jopa yritysmaailman kehittdmisessd. Shaw, Brown
ja Bromiley (1998, 42) huomasivat tutkimuksissaan, ettd kertomukset ovat mie-
leenpainuvampia kuin tekstit, joita ei ole kirjoitettu kertomuksen muotoon.
Ndin ollen kertomukset tukivat paremmin oppimista kuin muut tekstit, silld
niiden avulla pystyttiin maaritteleméadn asioiden vilisia syitd, suhteita ja seura-
uksia sekd muistamaan asioiden vilisid kompleksisuuksia kokonaisuutena (ks.
my6s Patton 2002, 195-196). Aeblin (1991, 36) mukaan téllainen tulos on selitet-
tavissd silld, ettd kerronta tulee eldvan ihmisen suusta ja kertojien esitys pohjau-
tuu useasti omakohtaisiin kokemuksiin ja eloisiin mielikuviin.

Mitchellin (1979, 30-34) mukaan kieli on kertomista varten, ei nimedmista.
Han kirjoittaakin kertomuksen ja oppimisen vilisestd suhteesta painokkaasti.
Héanen mukaansa tietimyksemme rakentuu kertomusten varaan. Tieddmme
sen, mistd voimme kertoa kertomuksen. Jos taas emme voi kertoa jostakin ker-
tomusta, meilld ei myoskddn ole asiasta tietdimystd (ks.my6s Bolton 2006). Tassa
tutkimuksessa kertomuksen merkitys oppimisvélineend vahvistui jakso jaksol-
ta. Kirjoitin tutkimuspéivékirjaani seuraavasti (ks. myos Liite 13).

Olimme noin kaksi viikkoa aikaisemmin opiskelleet ilmakehén kerrokset. Oppilaat
olivat rakentaneet ilmakeh&n kerrokset taideteokseksi ja kirjoittaneet vihkoonsa paa-
kasitteet. Kun aloitin tunnin happosateesta, kysyin oppilailtani, muistavatko he vield
ilmakehén kerrokset ja tehtdvit. Olin todella ylldttynyt, ettd ainoastaan yksi oppilas
muisti kaikki ilmakehéan kerrokset ja niiden tehtadvat. Kaikki muistivat kylld jotain,
mutta yleisesti huomasin, ettd tieto ei ollutkaan jasentynyt kaikille kokonaisuutena.
Olin opettajana pettynyt tunnin jdlkeen luokan yleiseen osaamiseen. Olin mielestani
keksinyt hienon idean opettaa ilmakehd toiminnallisesti. Jokainen oppilas oli viela
kirjoittanut péivékirjaansa yhdessd maarittelemdmme hyviéd osaamista kuvaavat ké-
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sitteet. Tunnin jalkeen kehuinkin tétd oppilasta, joka muisti niin hienosti kaikki asiat
ilmakehistd. Hian vastasi minulle, ettd hian muisti ne, koska hidn muisti oman kerto-
muksensa, jonka oli kirjoittanut oppimispéivékirjaansa.

Psykoanalyytikko ja lastenpsykologi Bruno Bettelheim on tutkinut satujen ja
kertomusten merkitystd lasten kasvun tukemisessa. Bettelheimin mukaan lapsi
joutuu koko ajan kohtaamaan yhteiskunnan, jossa hédn eldd. Lapsi my6s oppii
tulemaan toimeen yhteiskunnan eri tilanteissa ja sen ehdoilla, mikéli hénen si-
sdiset voimavaransa antavat hanelle siihen mahdollisuuden. Tall6in kasvatuk-
sessa tulisi tukea lapsen sisdisten voimavarojen kasvua ja mahdollisuutta ym-
martad itseddn yhteiskunnassa, jossa hanen on opittava selviytymaan. Lapsi voi
kehittdd nditd taitoja parhaiten vanhojen kansansatujen viélitykselld. Nédiden sa-
tujen ja kertomusten kautta lapsi voi luoda eldméénsa jarjestystd. Satujen ja ker-
tomusten avulla lapsi voi pukea esimerkiksi moraalikasvatukseen liittyvid asi-
oita sellaiseen kielelliseen muotoon, joka tekee ne hinelle ymmaérrettaviksi.
(Bettelheim 1984, 11-12.)

Bettelheimin (1984, 11) mukaan hyvé kertomus pitdd lapsen mielenkiinnon
yll4, herattdad hdnessa uteliaisuutta ja huvittaa hédnta. Jotta kertomus rikastuttai-
si lapsen eldamdd, on sen kiihotettava hidnen mielikuvitustaan, autettava hantd
kehittamaan dlyaan, selventdamaan tunteitaan. Lisdksi sen on vastattava lapsen
pelkoihin ja pyrkimyksiin, otettava huomioon hinen vaikeutensa ja annettava
viitteitd ratkaisuista ongelmiin. Hyvan kertomuksen olisi yhtd aikaa oltava kos-
ketuksissa lapsen persoonallisuuden kaikkiin puoliin ja rohkaistava lasta luot-
tamaan itseensd ja tulevaisuuteensa.

Kertomuksen kéyttod opetusmenetelmini ei ole juurikaan tutkittu suoma-
laisessa peruskoulussa ja opetusmenetelminikin se on ollut unohduksissa.
Aeblin (1991, 35-36) mukaan viestintdvilineiden lisddntynyt kaytto on syrjayt-
tanyt kerronnan. Sen sijaan steinerpedagogiikassa kerronnalla on tidndkin péi-
vand merkittdva rooli. Steinerkouluissa oppiminen pohjautuu paljolti opettajan
valmistelemiin kertomuksiin oppisisélloista. Aeblille ja Bettelheimille kerronta
opetusmenetelmédnd tarkoittaa toisin sanoen sitd, ettd opettaja toimii kertojana
ja oppilas on kertomuksen vastaanottaja ja tulkitsija.

Dillonin (2005, 2006) tutkimuksissa tutkittavat tuottivat itse erilaisia oppi-
miskertomuksia; runoja, pdivékirjoja, tarinoita, taideteoksia. Kertomusten avul-
la pyrittiin kehittdméddn tutkittavien reflektointikykyé ja itseymmérrystd suh-
teessa elinymparistoonsd. (ks. myos Bolton 2006; Walker 2007). Dillon kuvaa
nykyistd oppimisympaéristod pirstaloituneeksi, pinnalliseksi ja itseddn toista-
vaksi, ja siksi hdnen mukaansa oppilaita tulisi opettaa ymmartdmddn itseddn
paikkaan kuulumisen kautta (pedagogy of connection) (Dillon 2005, 2006).

Kerronnallisen oppimisen ilmaisun menetelméni perustuu Dillonin tavoin
siihen, ettd lapset osallistetaan kertomuksen tekemiseen oppisisdllostd. Kirjalli-
suudessa kertomus, narratiivi maaritelldan semioottiseksi, merkkien muodossa,
tietyssd ajassa tapahtuvaksi esitykseksi tapahtumien kulusta, jonka muotona
voi olla elokuva, ndytelmd, sarjakuva, novelli, pdivékirja tai jopa kronikka
(esim. Onega & Garcia 1996, 3; Lieblich ym.1998, 9; Hanninen 1999, 20). My&s
opetusmenetelméssédni hyodynnetéddn erilaisia tapoja tuottaa kertomus. Lahto-
kohtana kuitenkin on, ettd oppilaasta tulee itsestddn kertoja, joka tuottaa oppi-
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misestaan kertomuksen toisille oppilaille ja opettajalle. Hyodynnidn Vilma
Hannisen (1999) tarinallisen kiertokulun mallia kuvatessani ajatteluani kerto-
muksen kaytostd oppimisvilineena.

Kerronnallisessa oppimisen ilmaisussa oppimisen ldhtokohtana toimii op-
pimisen kohde, joka tdssd tutkimuksessa on ollut terveys. Aihetta ldhestytdan
osallistavien oppimistilanteiden kautta. Oppimistilanteet ovat puolestaan si-
doksissa sekd sosiaaliseen tarinavarantoon terveydestd ettd kontekstiin, jossa
sitd opiskellaan. Terveystiedon osalta sosiaalinen tarinavaranto liittyy tervey-
teen ja sairauksiin liittyviin tarinoihin, joita ihmiset kohtaavat sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. Sosiaalista tarinavarantoa tuotetaan lisdd ja muutetaan jatku-
vasti esimerkiksi kirjallisuuden ja median vaikutuksesta. Osa tarinoista muut-
tuu henkilokohtaiseksi tarinavarannoksi, osa unohdetaan. Sosiaalinen tarinava-
ranto kuitenkin kertomusten kautta muokkaa yksiloiden mindkuvaa, terveys-
identiteettid (vrt. Hinninen 1999, 20- 21).

Terveystiedon opiskelussa eri tavoin tuotettu narratiivi on oppimiskerto-
mus, jonka oppilaat kertovat eteenpdin toisille, ollen samalla olennainen osa
henkilokohtaista oppimista; ymmartdmisen, muistamisen ja kommunikaation
prosessia (ks. myos Bolton 2006, 206). Oppimiskertomuksessa konteksti voi olla
fiktiivinen tai todellinen, rakennettu, elollinen, sosiaalinen, kulttuurinen, histo-
riallinen, poliittinen tai ideologinen ympérists. Uskoakseni oppimiskertomuk-
sen avulla oppilas voi tarkastella opiskeltavaa kohdetta oman elinympéaristonsa
ja kulttuurinsa kautta ikdryhméansd sopivan kielellisen ilmaisun avulla. Oppi-
miskertomus voi parhaimmillaan aikaansaada kokemuksen, jonka jdlkeen oppi-
las voi ndhdd itsensd, eldménsa ja ymparistonsd uudessa valossa ja tukea samal-
la lapsen terveysidentiteetin rakentumista. Olen kuvannut ajatteluani ja kerron-
nallisen oppimisen vuorovaikutustekijoitd kuviossa 11.

SOSIAALINEN - OPPIMIS-
TARINAVARANTO TILANNE
TERVEYSIDENTITEETTI
OPPIMISKERTOMUS
OPPIMIS- ﬁ OPISKELUN
YMPARISTO KOHDE

KUVIO 11 Oppimiskertomukseen liittyvit ja sithen vaikuttavat tekijdt (mukailtu Hinninen
1999)
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8.6.1 Kerronta oppimisen ilmaisijana terveyden kulttuurisia ja sosiaalisia
merkityksid pohdittaessa

Tutkimuksen aikana kdytin kerronnallista opetusmenetelmaad kolmella eri ta-
valla. Oppilaiden oppimiskertomusten pohjalta tuotimme Terveyttd lahjaksi -
nédytelmédn, ja Nuorten ddni-verkkolehden. Né&iden aineistojen kerddmiseen
osallistui 26 oppilasta, silld luokan oppilasméadrd kasvoi yhdelld tytolld syyslu-
kukauden aikana. Terveyttd lahjaksi -ndytelmd ja Nuorten &dni -verkkolehti
olivat osa elettyd pedagogiikkaa ja niilld oli oleellinen osansa pedagogisten ta-
voitteiden tayttymisessa. Siksi kuvaankin raportissani lyhyesti kyseisten projek-
tien toteuttamisen ja tirkeimmét havaintoni. Tdssd raportissa tarkastelen tar-
kemmin ainoastaan Aasia-projektin yhteydessd ryhmdétyond tuotettuja kerto-
muksia (n=11). Nuorten ddni-verkkolehden tuotokset ovat kaikkien luettavissa
osoitteessa: http:/ /www2.edu.fi/lehtiverstas/ templates/index.php?id=469

Terveyttd lahjaksi -ndytelmén kasikirjoitus puolestaan 16ytyy raportin lo-
pusta liitteena.

Terveyttd lahjaksi -ndytelmd oli osa isompaa iltamaprojektia. T&lloin oppi-
laat osallistuivat leirikoulurahoituksen kerddmiseen jarjestaimalld ohjelmalliset
iltamat aiheesta ”"Terveyttd lahjaksi”. Iltamaprojektia varten oppilaat valmiste-
livat syyslukukauden aikana yhteistydssd tunnin ohjelman, joka sisélsi ndytel-
man (kirjoitusprosessin kulku kuvattu luvussa 6.4), runoja, tansseja ja bandiesi-
tyksid. lltamien pddohjelmanumero oli oppilaiden yhteistyossd ideoima ja kir-
joittama ndytelmd “Terveyttd lahjaksi”, jossa pohdittiin nykyistd tavaroiden
tayttdmad joulunviettoa. Lisdksi oppilaat virkkasivat tekstiilityossd iltamien ar-
pajaispalkinnoksi tilkkutdkin, teknisessd tyossd oppilaat puolestaan tekivét yh-
teistyossd ndytelméilavasteita. Jokainen oppilas osallistui iltamia varten lipun-
myyntiin ja pullan leivontaan kahvitilaisuutta varten. Taméa kaikki liittyi ter-
veyden edistdmisen tavoitteeseen, pyrkimykseen osallistaa oppilaita, tuomaan
opiskeluunsa elementtejd omasta kulttuuristaan ja lisdédmé&an luokan yhteisolli-
syyden tunnetta.

Néytelmdssd oppilaat toivat esiin ajatuksia, voiko joululahja olla tavaran
sijaan jotakin hyvinvointia lisidvad. Naytelman kohtaukset ja vuorosanat ovat
viimeistd vuorosanaa lukuun ottamatta oppilaiden aineista. Naytelméad kirjoit-
taessaan jokainen oppilas pohti omalta osaltaan kulttuurista ja sosiaalista ym-
péristédmme ja sitd, miten ne voivat tukea tai heikent&dd terveyskayttaytymis-
tdimme. Naytelméssd he esimerkiksi tarkastelivat kulttuurissamme vallitsevaa
skandaalihakuisuutta ja 166ppikirjoittelua englantilaisen jouluperinteen niko-
kulmasta. Jokaisen oppilaan ymmarrys kuitenkin laajentui yhteisten ideoiden
valitykselld, ja ndytelmékin sai harjoitusten aikana lisdd vuorosanoja ja uusia
ilmaisullisia muotoja. Tamdnkddn vuoksi tutkimukseni aineisto ei muodostu
jokaisen oppilaan henkilokohtaisesta ndytelmakésikirjoituksesta, vaan yhdessd
tuotetusta nédytelmasta.

Nuorten dani -luokkalehtiprojektissa oppilaat tarkastelivat terveyttd ja hy-
vinvointia oman ldhiymparistonsa ja nuorisokulttuurin ndkokulmasta. Luokka-
lehden artikkeleissa oppilaat tarkastelivat terveyttd harrastusten niakdkulmasta.
Jokainen sai tdlloin perustella, mikd harrastus lisdd hdanen omaa hyvinvointiaan
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ja miksi. Artikkelit koskivat oppilaiden harrastuksia laidasta laitaan. Niiden se-
kaan mahtui paljon liikunnallisia harrastuksia. Artikkeleissa hyvinvointia tar-
kasteltiin myos taide- ja lukuharrastusten ndkckulmista.

Oppilaiden kirjoittamissa uutisissa ja mielipidekirjoituksissa nédkyi opetus-
tilanteiden ja niiden reflektoinnin yhteiskunnallinen suuntautuneisuus. Kuu-
desluokkalaiset pystyivdt omissa uutisissaan ja mielipidekirjoituksissaan esit-
tamaan yhteiskunnallisia ratkaisumalleja. Verkkolehdessa oppilaat my6s osasi-
vat tarkastella tietojensa valossa yhteiskunnallista toimintaa ja sen ristiriitai-
suutta suhteessa opetettuun tietoon: esimerkiksi miksi paikallisliikennetta
omalla asuinalueella ollaan vihentdméssd, vaikka sen kiyttod pitdisi suosia il-
mastonmuutoksen johdosta.

Verkkolehted toteuttaessaan oppilaat osoittivat rohkeutta ja oma-aloit-
teisuutta yhteydenotoissaan ja haastattelupyynnoissddn eri jarjestoihin. Jokai-
nen pari uskalsi ottaa itsendisesti yhteyttd valitsemansa jédrjestoon ja sen tyonte-
kijaén, jota he halusivat haastatella. Osa pareista suoritti haastattelut henkilo-
kohtaisesti. Jotkut tekivat sdhkopostihaastattelun. Néen tdllaisen toiminnan
kouluissa tdrkednd monellakin tasolla. Téllaiset kokemukset lisddvit lapsen
luottamusta omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa. Tédllainen toiminta on myos
luonteva tapa harjoitella asianmukaista kdyttdytymistd ja opettaa muun muassa
sdahkopostiviestinnadn tarkoituksenmukaista kayttoa.

Aasia-projektin  yhteydessd oppilaat kirjoittivat tyopareittain fiktiivisen
kertomuksen tutkimansa maan kuudesluokkalaisen lapsen pédivastda. Tutkiel-
man tekeminen alkoi kokemuksellisella oppimisella ja reflektoinnilla, josta kir-
joitin tutkimuspdivakirjaani seuraavasti:

Aloitimme Aasia-tutkielmien teon virittdytymalld aiheeseen musiikkitunnilla. Soitin
oppilaille kolmea eri musiikkia - kiinalaista, intialaista ja Valimeren musiikkia. Pyy-
sin oppilaita madrittelemddn kuuntelukokemuksia ja kuultua musiikkia. Oppilaiden
maédritelmien perusteella kuultu musiikki oli outoa ja huvittavaa. Pyysin heitd méaa-
rittelemddn miksi, ja he médrittelivit sen johtuvan melodiasta, rytmistd, sévellajista,
laulutavasta ja soittimista. Taman jédlkeen esitin heille kysymyksen, miten he luulisi-
vat suhtautuvansa kiinalaiseen musiikkiin, jos he asuisivatkin Kiinassa tai Intiassa ja
olisivat kuulleet sitd aina? Oppilaat vastasivat, ettd silloin se ei varmaan kuulostaisi
oudolta, kun siihen olisi tottunut. Kysyin myos oppilailta, miten he sitten mahtaisivat
kokea suomalaisen musiikin tai linsimaiseen nuorisokulttuuriin kuuluvan musiikin,
jos kuulisivat sitd? Oppilaat vastasivat, ettd sekin saattaisi kuulostaa oudolta. Taman
jdlkeen keskustelimme siitd, miten se, mihin olemme tottuneet, tuntuu meistd mones-
ti normaalilta ja toisten tavat epdnormaalilta. Samoin keskustelimme siitd, miten
meiddn normaalit tapamme ovatkin jostakin toisesta kulttuurista kisin outoja. Kun
sitten oppilaat kirjoittivat toihinsa lahdekritiikkia ja tuskailivat sen kanssa, mité ta-
hin pitaa kirjoittaa, niin palasimme aina tdhan musiikkituntikokemukseen. Sen jal-
keen kysyin, missa ldhde on kirjoitettu - Suomessa, linsimaissa vai aasialaisen kult-
tuurin sisdlld? Kun he vastasivat minulle tdhédn (usein vastaus oli, ettd tieto on tuotet-
tu Suomessa), kysyin heiltd: miten timé vaikuttaa kirjoittajan havainnointiin?

Kertomuksessa heiddn piti hyodyntdd etsimidédn tietoja tutkimastaan maasta.
Kertomuksessa tuli ilmaista, miten tutkitut ymparistotekijat: ilmasto, kasvilli-
suus, kulttuuri, talous tai muut yhteiskunnalliset tekijit, kuten sodat vaikutta-
vat kyseisen lapsen eldmédn, arkikédyttdytymiseen ja sitd kautta terveyskayttay-
tymiseen. Lisdksi heidan tuli kertomuksessaan tarkastella Suomea ja suomalais-
ta kulttuuria kertomuksen lapsen silmin. Télld pyrin siihen, ettd oppilaat oppi-



145

sivat tarkastelemaan itsekriittisesti myds omaa kulttuuriaan ja ymparistotekijoi-
td ja oppisivat ndkemddn niiden yhteyttd omaan kayttaytymiseensd ja hyvin-
vointiinsa.

Jokaisessa kertomuksessa oli onnistuttu liittdmé&an fyysiset ymparistoteki-
jat mukaan kertomukseen.

Zemin kévelee aina kouluun lempi reittidén, joka kulkee rehevian metsan poikki. (...)
Keskelld koulumatkaa alkoi sataa. ”Ah, vaatteet kastuvat!” Zemin repédisee suuren
lehden ja suojasi silld itsensd. “No, ainakin isédn riisipellot saavat vettd”, hdan mietti.
Zemin isd on tekemdssd pdivisin riisipellolla t6itd. Taiwanissa sateet ovat erittdin tar-
keita riisipelloille. Muuten saatettaisi jaddéa ilman riisid. (T8 & T10)

Useaan kertomukseen oli osattu tuoda myos yhteiskunnallisten tekijoiden, ku-
ten uskonnon ja sotien merkityksia ihmisten elamaan:

Olen Al-bah ja minulla on juuri nyt menossa rukoushetki. Rukoilen viisi kertaa péi-
vidssd. Me rukoilemme aina kesken koulunkin. (...) Kun menen syoméin, en saa syo-
dé sianlihaa. Uskontoni kieltdd sen. (...) Pelkéén sotaa. (...) Minun molemmat isoisit
ovat kuolleet sodassa (P5)

Koulun jilkeen menin suoraan auttamaan enoani basaarin pitimisessd. Se on ihan
kivaa hommaa vaikkakin aika raskasta. Enoni oli ostanut paikan keskustasta joten
asiakkaita tuli ja paljon. Hommaa riitti ja pdiva kului. Soin vililld ja jatkoin hommia.
Sitten enoni yhtakkid sulki paikan ja sanoi ettd nyt menemme Ganges-joelle. Sanoin
ettd minulle kiy. Olenhan mina hindulainen, tdytyy sielld joskus kdydd pesemaissi it-
sensd. (P1)

Kertomuksiin oli onnistuttu liittdmddn myos kulttuuristen ihanteiden vaiku-
tuksia ihmisten kdyttaytymiseen:

Yne nousee sdngystd ja meni vaihtamaan vaatteet. Hin puki yllensd parhaimmat
vaatteensa, silld hdn (kuten varmaan moni muukin) haluaa antaa itsestddn hyvan
kuvan. Nyt Yne on valmis, mutta ennen kun hén lihtee, hin menee puuteroimaan
naamansa, jotta ndyttdisi mahdollisimman vaalealta, jopa valkoiselta. Han tekee niin,
koska filippiinildiset haluavat, ettd heiddn ihonsa nayttdisi mahdollisimman valkoi-
selta. Melkein sama juttu, kun me suomalaiset haluaisimme olla mahdollisimman
ruskettuneita. (T6 & T7)

Kulttuurinen vertailu tutkitun maan ja Suomen osalta oli myos osattu tehda
konkreeteista asioista, kuten ruoasta, saunomisesta, mutta joissakin kertomuk-
sissa oli tarkasteltu myds suomalaisten ihonvarid ja vaatetusta epanormaalina
asiana:

Aloin etsimadan Suomesta tietoa. Ensiksi etsin tietoa Suomen ruoista. Ne ovat todella
oudon kuuloisia esim. hernekeitto ja musta makkara. Toisin kuin Kiinassa on nuude-
lia, riisid ja muutenkin tulisia ruokia. Huomasin my®s, ettd Suomessa ei syodd pui-
koilla. (T13 & T14)

Naapuriin muuttanut tyttd ndytti minun ikaiseltdni. Hénelld oli hyvin vaaleat hiuk-
set ja oudot vaatteet. Talosta kuului outoa ja vauhdikasta musiikkia pauhaamasta.
(T4, T15)

Parityonad tehtyihin Aasia-tutkielmien ldhdekritiikkeihin oppilaat arvioivat
kayttamidan ldhteitd. Lahdekritiikissd ldhteitd arvioitiin eniten niiden idn, sel-
keyden ja sisdllon nakokulmasta:
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Tastd kirjasta sai hyvin tietoa luonnonolosuhteista, vaikka ei ollutkaan tietoa mon-
suuni-ilmastosta. Monsuuni-ilmasto jii vajaaksi. (T13 ja T14)

Valtiot ja liput kirjassa oli meidén mielesti liian paljon turhaa tietoa, joten siind meni
kauan aikaa, etté siitd 16ysi jotakin. (P6 ja P10)

Useassa esitelméssé ldhteend oli kdytetty Wikipediaa, mutta jokaisessa lahdekritiikis-
sé oli kirjoitettu myos Wikipedian ongelmista.

Sieltd voi kopioida suoraan tietoa tyohonsi ja sielld voi kuka tahansa (rekister6itynyt)
muuttaa tietotekstid. (P3 ja P9)

Neljasséd esitelmén ldhdekritiikissa oli otettu kantaa tiedontuottajaan ja kahdes-
sa lahdekritiikissd oli jopa arvioitu tiedon tarkoitusperié:

Mondo on matkailulehti. Etsimme tietoa sen nettisivuilta.(...) Tuntui, ett4 silld sivulla
ei ollut yhtdan huonoa tietoa Malesiasta. Se saattoi johtua siitd, ettd jos esim. sielld
kerrottaisi maan hyonteisongelmista, se saattaisi heikentdd lehden myyntid. Male-
sia.net esittelee Malesiaa ja malesialaista kulttuuria. (...) Se katsoo kohdetta suurim-
maksi osaksi matkailijan silmin. (T1 ja T2)

Uusi-Seelanti matkaopas 2003: Kuvat jdivit hieman vaivaamaan ja teksti oli mainos-
tavaa, jonka ymmirsi, silld teoshan oli tehty mainostamaan. Hyvi4 asioita korostet-
tiin, niistd kerrottiin paljon tietoa, toisin kuin huonommista asioista. (...) Suuri ker-
tomus, parempi maailma 1999: (...) Kirja on luultavasti tehty luterilaisesta ndkokul-
masta. (T5ja T11)

Tutkimukseeni liittyneistd kolmesta kerronnalliseen oppimisen ilmaisuun pe-
rustuneissa jaksoissa oppilaat pystyivit hyodyntdamé&an ihmisen biologia ja il-
mastonmuutos -jaksoissa oppimiaan tietoja. Naytelméaa toteutettaessa havaitsin,
kuinka tdssd vaiheessa oppilaille alkoi kehittyd kyky tarkastella kulttuurin vai-
kutuksia terveyskayttaytymiseen, mutta myos sitd, kuinka terveys rakentuu so-
siaalisen ja kulttuurisen toiminnan kautta. Tama havaintoni sai vahvistusta Aa-
sia-projektin ja Nuorten ddni -verkkolehden yhteydessd. Seuraava valokuva liit-
tyy lehtiprojektin yhteydessa tehtyihin vastakuviin mainoskielen antamalle ku-
valle tavoiteltavasta elamaésta tai olemuksesta.

KUVA 4  Vastakuvia mainosten antamille mielikuville hyvastd elamasta
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Kerronnalliseen oppimiseen perustuvat projektit vaikuttivat sekd yksittdisen
oppilaan onnistumisen ja tai epdonnistumisen kokemuksiin, mutta myos luok-
kayhteisoon. Erds oppilas totesi iltamaesityksen jidlkeen seuraavasti: “Mua jan-
nitti ihan hirveesti ennen esitystd, mut ei se sit ollukaan niin pelottavaa.” Kou-
lukiusauskyselyn yhteydessd kdvi ilmi, ettd luokalla ei tullut yhtddn mainintaa
koulukiusaamisesta. Sen sijaan moni oppilas mainitsi yhteisten projektien pita-
van ylla hyvaa luokkahenked, jolloin niiden terveyttd edistdva vaikutus toteu-
tuu monella tasolla.

8.6.2 Oppimistulosten arviointia kerronnallisessa oppimisen ilmaisussa

Adnen loytamisen nikokulmasta kerronnallisen oppimisen ilmaisun avulla
saavutin parhaiten pedagogiset tavoitteeni. Kertomuksen avulla oppilaat pys-
tyivdt parhaiten tarkastelemaan oppimaansa ilmictd omalla kielellddn ja pys-
tyivat eldytymddn oppimiskohteena olevaan maailmaan. T&lloin heitd ei erik-
seen tarvinnut pyytdd kirjoittamaan tunteistaan, vaan tunneilmaisut liittyivét
olennaisesti kertomuksiin ja kertomusten henkildiden maailmaan. Lisadksi oppi-
laat pystyivat liittdimaan kertomuksiin omaan kulttuuriinsa ja elinympéristoon-
sd liittyvad itsekritiikkid. En kuitenkaan usko, ettd sen enempéd kertomus kuin
mikddn muukaan tutkimuksessa esitetyistd oppimisen ilmaisuun kaytetyista
vélineistd toimisi itsessddn ilman oppimistilannetta. Kuten aiemmin kuvasin,
osallistava opetusmenetelméni on kokonaisuus, joka rakentuu osallistavasta
oppimistilanteesta ja sen reflektoinnista, kisitteellistimisestd sekd oman ddnen
loytamiseen pyrkivéstd oppimisen ilmaisusta.

Kerronnallisen oppimisen ilmaisun ldhestymistavassa pyrin tukemaan
mahdollisimman monipuolista oppimisen itseilmaisua - kehollista, visuaalista,
musiikillista, kielellistd. Puolentoista vuoden aikana oppilaat ilmaisivat kerto-
muksen avulla oppimistaan Rooma-kirjojen, Terveyttd lahjaksi -ndytelmin,
keskiaika-elokuvan, Aasia-kertomuksen ja Nuorten dani -lehtiprojektin valityk-
selld. Oppimispdivékirjan yhteydessd muutama oppilas alkoi omatoimisesti
kayttdad kerrontaa oppimismenetelménd. Lisdksi ilmastonmuutos-teema piti si-
sdlldan visuaalista kerrontaa, kun oppilaat rakensivat kotitehtdvéand tutkimal-
leen metsdneldimelle hyvén elinympaériston, joka oli osa posteri-esitelméad. Tal-
16in kerronta - kuvallinen, kehollinen tai kielellinen - antoi mahdollisuuden eri-
laisille oppijoille ja lahjakkuuksille ilmaista oppimistaan vahvimmalla oppimis-
kanavallaan.

Tutkimuksessa en arvioinut kertomuksia oppisisallollisten hyvéan osaami-
sen kriteereiden ndkokulmasta, mikid johtui aiemmin kuvatuista syistd; alku-
vaiheen epiluottamuksesta omiin tutkijan taitoihini. Olen kuitenkin huoman-
nut, ettd oppilaat motivoituvat kertomusten tuottamiseen, ja tillainen oppimi-
sen ilmaisu antoi haastetta myos kognitiivisesti lahjakkaille oppilaille. Esimer-
kiksi Rooma-kirja motivoi yhtd luokan tyttdoppilasta kirjoittamaan ja kuvitta-
maan 65-sivuisen kirjan (yksi sivu oli A5-kokoa ja teksti oli kirjoitettu fontti-
koolla 14, rivivililld 1,5). Kyseinen teos lihetettiin kustannusyhtioén kommen-
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toitavaksi, josta se tuli takaisin pienen kirjalahjan ja kannustavan palautteen ke-
ra.

Saman ilmitn havaitsin elokuvaprojektin yhteydessd. Télldin oppilasryh-
miét kasikirjoittivat keskiajan tapahtumiin perustuvan elokuvan ja samalla sy-
vensivit tietdmystddn valitsemastaan aiheesta. Elokuvaa varten he suunnitteli-
vat yhdessd puvustuksen, kuvauksen ja leikkauksen. Osa ryhmisté osasi tehda
leikkauksen kotonaan omilla laitteillaan, osa ryhmistd suoritti editoinnin kau-
pungin mediakeskuksessa. Tyoskentely johti parhaimmillaan siihen, ettd oppi-
laat yli tyoryhmaé- ja luokkarajojen avustivat toinen toisiaan projekteissa. Avus-
tajiksi pyydettiin ystidvid, pikkusiskoja ja heiddn ystdviddn alemmilta luokka-
asteilta. Tamé toiminta puolestaan johti elokuvainnostuksen levidmiseen avus-
tajienkin luokille. Innostus projekteja kohtaan nikyi myos kotona. Elokuvan
valmistuttua sain vanhemmilta seuraavat palautteet:

Lapsemme ainakin on ollut tosi innoissaan ja tohkeissaan projektista. Ja eilen illalla
kotona oli "elokuvan ensi-ilta" moneen otteeseen! Naurua piisasi.

Katsoimme elokuvan my®os tdlld kotona ja taytyy taas todeta, vaikka kuulostaa jo it-
sensd toistamiselta, ettd uskomatonta intoa ja rohkeaa heittdytymistd. Tytothén lait-
tavat itsensa likoon kuin taiteilijat konsanaan.

Kun oppilas sijoittaa kertomuksen tapahtumapaikkoja ja aikoja tiettyyn kult-
tuuriseen kontekstiin, joutuu hdn samalla peilaamaan kulttuurisia kidytanteitd ja
niiden vaikutusta yksilon kédyttdytymiseen ja sitd kautta hdnen terveyteensa.
Kerronnallisen oppimisen ilmaisun edellytyksend on, ettd lapsi osaa oleelliset
kisitteet opiskeltavasta ilmiostd, jotta hdn voi keksid mielikuvituksellisen ker-
tomuksen aiheesta. Tarvittava tieto antaa jokaiselle oppilaalle tyokaluja uuden
kertomuksen tuottamiseen. Kertomuksen kirjoittaminen tai muunlainen tuot-
taminen kehittdd samalla oppilaan luovuutta ja mielikuvitusta ja mahdollistaa
tuomaan niihin elementtejd omasta kulttuuristaan.

Aineistostani ei voi vetdd yleistdvid johtopddtoksid. Tutkimustulokseni
kerronnallisen oppimisen ilmaisun osalta kuitenkin osoittavat saamansuuntai-
sia tuloksia, joita Maitles ja Deuchchar (2006) totesivat oppilaiden osallistamista
koskevassa tutkimuksessaan. Heiddn mukaansa projektit, joissa oppilaat osal-
listuvat oman opiskelunsa suunnitteluun ja toteuttamiseen, tukevat positiivisel-
la tavalla luokan oppimisilmapiirid, oppilaiden yhteisty6taitoja ja vastuullista
kayttaytymistd. Osallistavat projektit herdttavit oppilaissa kiinnostusta opiske-
lemiaan asioita kohtaan ja vaikuttivat positiivisella tavalla oppimistuloksiin.
Tdssd toimintatutkimuksessa en pystynyt aineistoni avulla tuomaan esiin ker-
ronnallisen oppimisen ilmaisun vaikutuksia oppimistuloksiin. En silti koe epé-
onnistuneeni, vaan saamieni kokemusten perusteella osaan tutkia seuraavaa
kerronnalliseen oppimisen ilmaisuun pohjautuvaa aineistoani sekd kognitiivis-
ten ettd ddnen Ioytdmisen tavoitteiden ndkokulmasta.
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8.7 Luvun kahdeksan tutkimustulosten tiivistiminen

Luvussa kahdeksan olen vastannut tutkimuskysymyksiin:
1.  Miten opetusmenetelmdt tukivat terveystiedon opetukselle asetettu-
jen hyvén osaamisen kriteereiden saavuttamista?
2. Miten oppimisen ilmaisussa kdytetyt oppimisvélineet tukivat oppi-
laan d&dnen loytdmista?

Tutkimustulokset osoittivat, ettd tdssd oppilasryhméssd suurin osa oppilaista
saavutti opetukselle asetetut hyvan osaamisen tavoitteet sekd Ihmisen biologia-
jaksossa ettd Ilmastonmuutos -jaksossa. Molempien jaksojen oppimistuloksissa
kavi kuitenkin ilmi, ettd oppilasta aktivoiva, omaan kokemukseen ja tutkimi-
seen pohjautuva oppimistilanne tuki enemmain hyvan osaamisen kriteereiden
saavuttamista kuin kadytetty oppimisviline. Kognitiivisten oppimistavoitteiden
saavuttamisessa ei ollut eroa kasitekartta-essee-menetelman ja oppimispdivakir-
jan valilla.

Oppimisen ilmaisussa arvioin dénen 1oytdmistd sen suhteen, pystyiko op-
pilas ilmaisemaan itseddn omalla kielellddn, tuomaan esiin omia ajatuksiaan ja
tunteitaan, oppiko hédn tarkastelemaan suhdettaan ja ndkockulmaansa opitta-
vaan ilmioon ja pystyikd hdn tarkastelemaan sekd itseddn ettd ympéristodan
kriittisesti erilaisista ndkokulmista. Tutkimustulosten perusteella kerronnallisen
oppimisen ilmaisun avulla oppilaat pystyivit parhaiten ilmaisemaan oppimis-
taan omalla &ddnelldin. Kisitekartta-essee-menetelméd puolestaan tuki vdhiten
danen loytamisen tavoitteita.



9 TOTTA VAITARUA - VALIDOINTIPERIAATTEET
TASSA TUTKIMUKSESSA

Ainoastaan valheet toistuvat tdsmiélleen samanlaisena. Kun olet hionut jonkun asian
taydelliseksi valheeksi, sd oksennat sen valmiin kimpaleen pdydélle, aina tismalleen
samanlaisena. Jos juttu on tosi, sd muutat sitd aina viahan, muistat uusia yksityiskoh-
tia, unohdat jotain. (Uusikyld 1996, 6.)

9.1 Suunnistuksia laadun arvioinnin kisitteellisessa viidakossa

Toimintatutkimuksen laadun ja/tai luotettavuuden arvioinnista on olemassa
paljon erilaisia, toisiinsa ndhden ristiriitaisiakin ndkemyksid siitd, miten laadun
arviointi tulee tehdd. Ensimmadinen kosketukseni toimintatutkimuksen laadun
arviointiin tapahtui tutkimussuunnitelmavaiheessa perinteisten tutkimuksen
luotettavuuden arvioissa kdytettyjen kisitteiden - validiteetin ja reliabiliteetin -
kautta. Validiteetti ja reliabiliteetti ovat alun perin Campbellin ja Stanleyn
(1966) kokeelliselle ja kvasikokeelliselle, suuriin aineistoihin ja tilastollisiin ana-
lyysimenetelmiin kehitetyt késitteet. Osassa laadullista tutkimusta (ja toiminta-
tutkimusta) kasittelevdd metodikirjallisuutta nditd kasitteitd kdytetddan edelleen
(esim. Macintyre 2000, 49-50; Gray 2004; Lodico, Spaulding & Voegtle 2006),
mutta toisissa oppaissa ndistd kehotettaan luopumaan, ja samalla niissd esite-
tddan laadun arvioinnille vaihtoehtoisia malleja (esim. Kvale 1996; Heikkinen &
Syrjéla 2006; Webster & Mertova 2007).

Toimintatutkimuksen laadun arviointiin on esitetty vaihtoehtoisina mal-
leina erilaisia luettelonomaisia listoja siitd, mitd tutkimusraportissa tulee olla,
jotta se on luotettava. Suojanen (1992, 1994) ja Rowley (2003) esittdvit, ettd toi-
mintatutkimusraportin on sisillettdva ainakin taulukossa 28 esitetyt asiat, jotta
lukija voi arvioida tutkimuksen yleistd luotettavuutta ja sen hyodynnettavyyttd
omaan toimintaan:
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TAULUKKO 28  Kasityksid perusteista, joilla toimintatutkimusraporttia voidaan pitda

luotettavana.
Suojanen (1992, 994) Rowley (2003) ks. myds Linnansaari (2004)
1. Taustatiedot tutkimukseen osallistujis- | 1. Johdanto, jossa selvida tutkimuksen
ta ja kehitettdvasta ilmiosta tarkoitus ja perustelut

2. Tutkimuksen lihtokohdat, koetut on- 2. Kirjallisuuskatsaus, josta kdy ilmi,
gelmat ja kehittdmistavoitteet mihin valmiisiin teorioihin tutkimus

3. Tutkimuksen kulku nojaa

4.  Selvitys aineiston kokoamisesta ja ana- 3. Metodologia, jossa kdy ilmi, miksi tut-

kimus toteutetaan toimintatutkimuk-

lysoinnista sena, miksi tutkimus on ainutkertai-
5. Aineiston ja johtopa&tosten tarkistus- nen, kuinka aineistoa kerataan ja

menettelyt kuinka johtopéaatokset tehddan

Tutkimusaineiston kuvaus 4. Toiminnan kuvaus - tarkka kuvaus

. . s ta-pahtuneesta
Suoria lainauksia keskusteluista ja ref- P

lektoinneista 5. Johtopditokset ja vuoropuhelu kirjal-
lisuuden ja aikaisempien tutkimusten

8.  Osallistujien mahdollisuus arvioida valossa

tutkimusraporttia ennen julkaisemista
6. Tutkijan oppiminen tutkimuksen

9. Tutkimuksen teoreettista pohdintaa kanssa

Lincoln ja Guba (1985) puolestaan maédrittelevit luotettavuuden osatekijoiksi
vastaavuuden, siirrettivyyden ja vahvistavuuden. Vastaavuus, eli tutkimuksen
antama kuva tutkittavasta ilmiosts, tarkoittaa useiden eri menetelmien kayttoa
tutkimusongelmien selvittdmisessd. Siirrettdvyys puolestaan merkitsee mahdol-
lisimman tarkkaa aineiston ja tutkimuksen kuvailua. Vahvistavuudessa oleellis-
ta on se, miten lukija ymmartdd tutkimuksen tulkintojen taustalla olevat seikat.
Tamaé edellyttdd sitd, ettd tutkimusraportissa kuvataankin tutkijan omat tutki-
muksen taustalla olevat ihmis-, tiedon- ja oppimiskésitykset. (Lincoln & Guba
1985, 300-327.)

Olin myo6s suunnitteluvaiheessa perehtynyt laadun arvioinnissa késittee-
seen triangulaatio ja yrittanyt kehitelld tutkimus- ja aineistonkeruumenetelmia
silhen suuntaan. Triangulaatiolla tarkoitetaan eri metodien, tutkijoiden, tiedon-
lahteiden ja teorioiden yhdistamistd tutkimukseen (Cohen & Manion 1994, 254;
Patton 2002, 247). Triangulaation pddtyypit ovat 1) aineistoon liittyvd triangu-
laatio, jolloin aineistoa kerédtddn monelta tiedonantajaryhmaltd, 2) tutkijaan liit-
tyva triangulaatio, jolloin tutkimuksessa kdytetddn useita tutkijoita sekd ha-
vainnoitsijoina ettd tulosten analysoijina 3) teoriaan liittyvé triangulaatio, jolloin
raportissa esitetddn monet teoreettiset ndkokulmat asiaan ja 4) metodinen trian-
gulaatio, joka on puolestaan jaettavissa kahteen alaluokkaan: metodien siséi-
seen alaluokkaan, jolloin sama kysymys kysytddn erityyppisin kysymyksin ja
metodien viliseen alaluokkaan, jolloin kédytetddn useita menetelmid saman tut-
kimusongelman selvittdmiseen. (Eskola & Suoranta 1996, 40-44; Tuomi & Sara-
jarvi 2002, 141-142.) Taman tutkimuksen osalta ollut mahdollista hyodyntéé ai-
neistoon ja teoriaan liittyvaa triangulaatiota ja joiltakin osin metodista triangu-
laatiota. Sen sijaan tutkijaan liittyvada triangulaatiota olisi ollut mahdotonta to-
teuttaa ajallisista, taloudellisista ja kdytdnnon syisté.
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Triangulaatioon suhtaudutaan metodikirjallisuudessa kuitenkin ristiriitai-
sesti (Niglas 2004, 29-30). Se on joissakin yhteyksissa liitetty laadullisen tutki-
muksen reliabiliteetin osoittamiseen (Ahlberg 1992, 79; Feldman 2007). Sitd pi-
detddn myos keinona tutkijalle itselleen selvittdd henkilokohtaiset ennakkoluu-
lonsa sekd apuvilineend tutkijalle ndhdd yhden ndkdkulman sijasta useita ja
hahmottaa paremmin tutkimusongelmaansa (Tuomi & Sarajarvi 2002, 140-141).
Pattonin (2002, 247) mukaan triangulaatio toimii ideaalissa tilanteessa, mutta se
voi olla monesti kallista ja aikaa vievdd. Bogdan ja Biklen (1998, 104) puolestaan
kehottavat vélttdimadn triangulaation kasitettd. Heiddn mukaansa se enemmén
sekoittaa kun selventdd luotettavuuskriteerejd ja he suosittelevat tutkijoita py-
symaéédn aineiston ja sen kerddmisen kuvaamisessa.

Taman tutkimuksen luotettavuuden arviointiin toi lisdhaastetta aikai-
semmissa tutkimuksissa kadytetyt luotettavuuskriteerit, jotka eividt tuntuneet
omaan tutkimukseeni sopivilta. Esimerkiksi Ahoranta (2004) oli omassa kasite-
karttaoppimista koskevassa tutkimuksessaan kayttanyt APA:n luotettavuuskri-
teereji (ks. myos Ahlberg 1992, 79) ja kiyttinyt kisitekartta-analyysin yhtey-
dessd maaralliseen tutkimusperinteeseen liittyvad Cronbachin alfakerrointa yh-
tend luotettavuuden mittarina. Toukokuussa 2005 terveystieteen jatkokoulutus-
seminaarin luennolla kuulin ensimmadisen kerran Heikkisen, Huttusen & Syrjd-
lan (2005, 2007) kehittdmistd narratiivisen toimintatutkimuksen validointiperi-
aatteista. Niiden soveltaminen tuntui tutkimuksessani luontevalta ja pdddyin
arvioimaan tutkimustani niiden kautta.

9.2 Narratiivisen toimintatutkimuksen validointiperiaatteet

Narratiivisen tutkimuksen arvioimiseen on esitetty erilaisia nikokulmia ja ké-
sitteitd. Hatch & Wisniewski (1995) esittédvit, ettd narratiivisen tutkimuksen luo-
tettavuutta voidaan kuvata myos kasitteilld uskottavuus (credibility), vakuutta-
vuus (persuasiveness), todentuntuisuus (versimilitude), mukaansatempaavuus
(compelligness), perusteluvoima (explanatory power) ja moraalinen uskotta-
vuus (moral persuaveness). Mishler (1990), Cortazzi & Jin (2006) ja Webster &
Mertova (2007, 90) kuvaavat narratiivisen tutkimuksen luotettavuutta késitteel-
14 uskottavuus (trustworthiness).

Cortazzi & Jin (2006) esittavit, ettd tutkimuksen tuottamaa tietoa pitdisi
arvioida myds sen mukaan, miten vakuuttavasti se on esitetty (plausibility),
kuinka siind toteutuu refleksiivisyys (reflexivesess) ja kuinka tutkimuksessa to-
teutuu harmonia sen tuottamien tulosten ja kdytettyjen lihteiden vélilld (har-
monisation with results from other data sources). Lisdksi Webster & Mertova
(2007, 101) tuovat keskusteluun taloudellisuusndkokulman (economy). T4lld he
eivit tarkoita panos-tuotos ndkokulmaa, vaan kasitteelld viitataan siithen, miten
tutkija pystyy laajasta aineistosta esittdmé&in tiiviisti olennaisimmat asiat. Ta-
loudellisuus-kasite on kuitenkin mielestdni hankala sen konnotaation - hyva
tutkimus valmistuu nopeasti ja vahilld apurahoilla - vuoksi.



153

Pieni, mutta merkittdvad ero perinteiseen validiteetti-kisitteeseen, on siir-
tyminen késitteen validointi kdyttoon. Validiteetti viittaa pysyvddan totuuteen
tai tosiasioiden tilaan, jota pyritddn kuvaamaan tutkimuksessa. Sen sijaan vali-
doinnilla viitataan vahittdiseen prosessiin, jossa ymmaérrys maailmasta kehittyy
védhitellen aikaan ja paikkaan sidotussa, sosiaalisessa ja toiminnallisessa vuoro-
vaikutuksessa kielellisten ilmaisujen ja niiden tulkintojen kautta. (Mishler 1990;
Kvale 1996; Angen 2000; Heikkinen ym. 1999; 2006; Webster & Mertova 2007,
90-92.)

Heikkisen, Huttusen & Syrjédlan (2005, 2007) kehittamaét validointiperiaat-
teet ovat saaneet vaikutteita monilta metodologeilta ja tutkijoilta. Vaikuttajiksi
he ovat maininneet muun muassa Richard Winterin (refleksiivisyysperiaate,
dialektisuusperiaate), Stephen Kemmisin (historiallisen jatkuvuuden periaate),
Davydd J. Greenwoodin ja Morten Levinin (toimivuusperiaate) ja Michael
Quinn Pattonin (havahduttavuusperiate). Heikkinen, Huttunen ja Syrjala (2005,
2007) esittavét toimintatutkimuksen validointiin seuraavia periaatteita:

1.  Historiallisen jatkuvuuden periaate (principle of historical continui-
ty)

Toimintahistoriallinen analyysi: miten toiminta on historiallisesti ke-
hittynyt?
Juonellistaminen: kuinka loogisesti ja seurattavasti kertomus etenee?

2.  Refleksiivisyysperiaate (principle of reflexivity)

Subjektiivinen adekvaattisuus: millainen on tutkijan suhde tutkimus
kohteeseensa?

Ontologiset ja epistemologiset esioletukset: mitkd ovat tutkijan kasi-
tykset tiedosta ja todellisuudesta?

Lapindkyvyys: kuinka tutkija kuvaa aineistonsa ja menetelmansa?

3.  Dialektisuusperiaate (principle of dialectics)

Dialogisuus: miten ymmarrys on kehittynyt keskustelussa muiden
kanssa?

Polyfonia: kuinka raportissa tuodaan esille eri d&nid ja tulkintoja?
Autenttisuus: kuinka alkuperdisid ja aidon tuntuisia kertomukset
ovat?

4.  Toimivuusperiaate (principle of workability)

Pragmaattisuus: miten tutkimus onnistuu luomaan uusia kaytantei-
ta?

Kriittisyys: millaista keskustelua tutkimus herattaa?
Voimaantuminen: saako tutkimus aikaan ihmisten uskoa omiin ky-
kyihinsd ja toimintamahdollisuuksiinsa ja siten uusia kdytidnteitd ja
toimintoja?

Eettisyys: miten eettiset ongelmat kasitelldan?

5. Havahduttavuusperiaate (principle of evokativeness)
Havahduttavuus, koskettavuus, eldvyys: miten tutkimus onnistuu
herdttdimdan tutkittavaan ilmioon liittyvid mielikuvia, muistoja ja
tunteita?
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Vaikka periaatteet on luetteloitu, korostavat tutkijat, ettd luettelon mekaaninen
soveltaminen kohta kohdalta ei ole niiden tarkoitus. Monet periaatteista myos
limittyvat keskendédn, eikd niitd voida pitdd erillising ilmicind. Koska luettelokin
on syntynyt prosessissa keskustelujen, neuvottelujen ja dialogien kautta, on
niiden soveltaminen jokaisen tutkimuksen osalta oma prosessinsa. (Heikkinen
& Syrjala 2006.)

9.3 Validointiperiaatteiden sovellus tidssad tutkimuksessa

9.3.1 Historiallisen jatkuvuuden periaate

Toiminnan kehittyminen on aina sidottu johonkin historialliseen kontekstiin.
Toimintatutkimusraportissa tutkijan tulisikin kuvata toiminnan historiallista
kehittymistd niin toimintayksikon mikrohistorian kuin globaalin makrotason
yleisend ilmiond. Tutkijan pitédisi my0s pystyd raportissaan juonellistamaan ta-
pahtumien kulkua siten, ettd raportista tulee loogisesti etenevid kokonaisuus,
jossa lukija voi ymmartdd tapahtumien kulun, syy- ja seuraussuhteet ja sen,
miksi toimintaa vietiin raportin osoittamaan suuntaan (Heikkinen & Syrjdld
2006).

Tutkimukseni osittain juonellistuukin validointikriteerien ndkokulman
kautta. Raportti alkaa tutkijan position ja tutkimuksen hermeneuttisen orientaa-
tion selvittdmiselld. Ndiden perdidn esitetyn metodiluvun tarkoitus on selvittda
lukijalle tutkimusmetodi ja -menetelmat sekd orientoida lukijaa tapaan, jolla
tutkimus on tehty. Tutkimuksen historiallisen taustan tarkoitus on osoittaa ta-
pahtumien syy- ja seuraussuhteita ja sitd, miten ne ovat yhteydessa tutkimuk-
seen. Olen kuvannut terveystieto-oppiaineen kehittymisen ldpéisyaineesta op-
piaineeksi opetussuunnitelmatasolla. Lisdksi olen pohtinut kansainvilisten so-
pimusten vaikutusta terveystieto-oppiaineen tuloon opetussuunnitelmaan ja
tarkastellut terveystiedon opetussuunnitelman reunaehtoja ja yhteiskunnallis-
ten intressien vaikutusta terveystieto-oppiaineeseen ja sen paaméériin.

Kirjoitettu pedagogiikka omalta osaltaan kytkeytyy historiallisen jatku-
vuuden periaatteeseen. Ymparistoldhtoinen terveyskasvatuspedagogiikka ra-
kentuu aikaisemman teoriaperinteen pohjalle. Vaikka kirjoitettu pedagogiikka
pohjautuu kdytantéon, on sen tarkoitus myos valaista sitd ja luoda pohjaa ele-
tyn pedagogiikan tulkinnalle.

9.3.2 Refleksiivisyys- ja dialektisuusperiaate

Refleksiivisyysperiaatteessa korostetaan sitd, ettd tutkija on tietoinen omasta
tietdmisestddn, sen mahdollisuuksista, ehdoista ja rajoituksista. Tdlloin raportis-
sa tulisi kasitelld tutkijan ontologisia ja epistemologisia esioletuksia. Naiden li-
sédksi tutkijan on otettava huomioon myos henkilokohtainen suhde tutkimus-
kohteeseensa. Tutkimusraportissa olisikin kuvattava tutkijan positio, josta késin



155

tutkija tarkastelee tutkimuskohdettaan. Kolmas refleksiivisyysperiaatteeseen
liittyva asia on lapikuultavuus- aineiston ja menetelmien kuvaus. Tama mah-
dollistaa lukijalle paremman kuvan arvioida sitd, kuinka ideat ovat syntyneet ja
millaiseen empiiriseen ndyttocn ne perustuvat. Lapikuultavuuteen liittyy myos
tutkimuksen tulkinnallisten ja kirjoittamiseen liittyvien esittdmistapojen kuva-
us. (Heikkinen & Syrjild 2006 ks. my6s Varri 2002, 35; Etherington 2006.)

Olen madritellyt luvussa kaksi tutkimukseni tietoteoreettiset taustaoletuk-
set kulttuurisen ja kontekstuaalisen konstruktionismin kautta. Tutkimuksessani
ontologisten ja epistemologisten asioiden pohtimisella on ollut erityisen suuri
merkitys, silld ndiden kysymysten kautta 1oysin keinot sekd pedagogisen ajatte-
luni kuvaamiselle ettd aineiston kerddmiselle ja sen analysoinnille. Tietoteoreet-
tisen ymmaérrykseni mukaan en pysty tuottamaan neutraalia tai objektiivista
tietoa. Tamén tutkimuksen tulkinnat, mutta myos opetukseen ja oppisisaltoihin
liittyvat arvovalinnat on ymmarrettdva siind kulttuurisessa kontekstissa, jossa
ne ovat tapahtuneet. Toimiessani opettajana loin toimintakulttuuria ja oppilai-
den tulkinnat tapahtumista eivit olleet irrallaan pedagogisista ratkaisuistani.
Tein opettajana ja tutkijana lukemattoman maéaran interventioita, mutta toisaal-
ta sddtelin tilanteiden kulkua ja vaikutin omalla toiminnallani myos oppilaiden
oppimiskokemusten ohjailuun. Ndin ollen raportissa esitetty oppimiskokemuk-
sen tulkinta on ymmarrettdvad pedagogisesta ajattelustani kdsin. Tamén vuoksi
olen kuvannut raporttiin suhteeni tutkimuskohteeseeni eli tutkijan positioni
(luku 2) ja pedagogisen ajatteluni keskeisimmit seikat (luku 6) (ks. my6s Vérri
2002, 35).

Tutkiessani oppimistuloksia ja kokemuksia eletystd pedagogiikasta en
pyrkinyt saavuttamaan lopputuloksena yhtd suurta kertomusta (grand narrati-
ve). Varsinkin eletyn pedagogiikan tutkiminen kolmen eri &inelld kirjoitetun
tekstin kautta toi tutkimukseen postmodernistisia piirteitd. Validointikriteerei-
den tasolla tarkasteltuna kertomuksissa toteutuivat myos dialektisuusperiaat-
teen paamadadrét, jolloin raportissa tulee tuoda esiin erilaisia dé4nid ja tulkintoja,
myos tutkittavien omaa ddntd (ks. Hatch & Wisiniewski 1995). Lapindkyvyys
puolestaan liittyy tédssd tutkimuksessa tutkimus- ja oppimismenetelmien kuva-
ukseen. Olen kuvannut tutkimusmetodin ja analyysimenetelmét omissa luvuis-
saan. Tulosluvun yhteydessa olen lisdksi erikseen kuvannut miten olen kaytta-
nyt:

1. Kaésitekarttaa oppilaan oppimisvilineend ja sen pohjalta kirjoitettua
essee-vastausta tutkimusvélineend ja kokemuspdivékirjaa tutkimus-
vilineend

2. Oppimispdivikirjaa oppilaan oppimisvélineend ja tutkimusvalineend

Kertomusta oppimisvilineend ja tutkimusvilineend

4.  Oppilaiden vanhemmilta saatuja palautekirjeitd tutkimusvalineind

®
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9.3.3 Toimivuusperiaate

Toimivuusperiaate perustuu toimintatutkimuksen historiallisiin juuriin, prag-
matismiin (Heikkinen, Huttunen & Syrjdla 2005, 2007). Pragmatismin perusaja-
tusta kuvaa lause: "Totta on se, mika toimii.” Pragmatismi ei kuitenkaan jaa
pelkdn tiedon kéyttdarvon ja hyodyllisyyden tasolle, vaan siind on kyse koko
tiedonprosessin luonteesta. Pragmatismin mukaan niin uskomukset, arkitieto
kuin tieteellinen tieto kehittyvit toiminnan vilitykselld. Pragmatismin mukaan
totuus on sidoksissa ideoiden toimivuuteen tai tuottoisuuteen ja silld on Wil-
liam Jamesin sanojen mukaan kateisarvo (cash value). (Heikkinen & Syrjdld
2006.) Taman ndkokulman he tiivistdvat Michael Quinn Pattonin (2002, 578) aja-
tukseen: ” Voin nayttdad sinulle, mikd on hyodyllistd. Mika on hyodyllistd, on
totta.”

Oppimistulosten raportointi edustaa tdssd tutkimuksessa perinteisessd
mielessd toimivuusperiaatetta. Arvioin opetusmenetelmid ja oppimisen ilmai-
semiseen kdytettyjd oppimisvalineitd sen suhteen, miten hyvin oppilaat saavut-
tivat oppimiselle asetetut kognitiiviset tavoitteet ja pedagogiset yleistavoitteet.
Taméd ndkokulma ei kuitenkaan ole ainoa tapa tarkastella toimivuusperiaatetta.
Epédonnistunut kehittdimishanke voi toimivuusperiaatteen nidkokulmasta lisatd
tutkimuksen uskottavuutta, vakuuttavuutta ja todentuntuisuutta silloin, kun
tutkija kuvaa kehittdmisprojektin vahvuudet ja heikkoudet. Epdonnistunut ko-
keilu voi auttaa joko tutkijaa itseddn tai raporttia lukevaa yleisod 1oytdméaan
suunnan, jota kohti kehittaa toimintaa. (Heikkinen & Syrjala 2006, 156-157.)

Toimintatutkimuksen taustalla vaikuttaa usein ldnsimaisen modernismin
perusajatus: pyrkimys jatkuvaan kehitykseen. Jatkuvan kehityksen ajatus on
ollut lansimaissa vallalla valistusfilosofiasta alkaen, jolloin uskottiin, ettd ihmi-
nen voi kehittyd koko ajan kohti parempaa kéyttamalld jarkedan. Jarjen kaytto
ei aina ole kuitenkaan tuonut yhteiskunnalle pelkkdd edistystd: esimerkiksi
luonnonvarojen entistd tehokkaampi kdyttd onkin saanut aikaiseksi ilmaston-
muutoksen. Jdrjen avulla on myos tuotettu tehokkaita yhteiskuntia, mutta myos
yhd tehokkaampia manipulaation valineitd ja heikennetty ihmisten eldménhal-
lintaa. (Kiilakoski 2005; Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2006.) Ihmisten elamé&n-
arvoa ja terveyttikin tarkastellaan talouden kehittymisen nikokulmasta: ihmis-
ten pitdd olla terveitd, jotta he tuottavat toissd, ja sairauksia pitdd valttdd, silld
niiden hoito tulee kalliiksi yhteiskunnalle.

Toimintatutkimuksessa kehittdmistehtdvad ei pitdisikddan ldhestyd pelkas-
tddn modernistisen kehittdmisajatuksen ndkokulmasta, jolloin tutkimuksen
loppuvaiheessa tuloksen pitdisi olla jotakin enemmén kuin alussa (McNiff
2007). Kehittamistehtdvan onnistuneisuutta ei voida myoskdan méérittdd toteu-
tettujen kehien tai spiraalin kierrosten lukumddran mukaan (Heikkinen, Rovio
& Kiilakoski 2006). Toimintatutkimuksessa kehittdmistehtdvan suurin saavutus
saattaa olla uuden tutkimuskysymyksen 16ytyminen (Alasuutari 1994, 213), tai
kuten Heikkinen, Huttunen ja Syrjala (2005, 2007) esittavéat - tutkimuksen herat-
tama kriittinen keskustelu.

Tutkimuksessani kriittinen keskustelu konkretisoitui Genevessda ECER-
konferenssissa, jossa nditd periaatteita esiteltiin tutkimukseni kautta (Niemi,
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Heikkinen & Kannas 2006). Esitelmin yhteydessé eniten keskustelua heritti ris-
tiriita juuri toimivuusperiaatteen yhteydessd. Konferenssissa nahtiin ristiriita
sosiokonstruktivistisen epistemologian ja toimivuusperiaatteen valilld. T&ssa
olisikin ristiriita, jos tarkoitus olisi kehittdd opetusmenetelmid, joiden tarkoitus
on sdilyttdd vallitsevaa puhetapaa ja traditiota terveydestd. Toimivuusperiaat-
teeseen liittyykin olennaisena osana se, miten tutkimus tai uusi kdytinne tuo
esille vallan mekanismeja. Valta liittyy usein kieleen, jonka avulla manipuloi-
daan ihmisten mielikuvia, ajattelua tai toimintaa. Opetusmenetelmid ja niiden
toimivuutta onkin arvioitu sen suhteen, kuinka ne ovat mahdollistaneet traditi-
on kriittisen tarkastelun eivitka tiaten pyrkineet siirtdimadn sitd eteenpéin sellai-
senaan. Kriittisen toimintatutkijan tulisi kyetd problematisoimaan kayttdmiensa
késitteiden takana olevaa valtaa. Toimivuusperiaatteen ndkokulmasta tutki-
muksen tdrkein anti saattaa olla se, ettd sen avulla aletaan nidhda kisitteitd ja
puhetapoja toisin silmin (Heikkinen & Syrjdld 2006), mutta mielestdni myos se,
kuinka kehitettyjen kdytidnteiden avulla voidaan tehdd samoin.

Neljds toimivuusperiaatteeseen liittyvd ndkokulma on voimaantuminen
(empowerment), joka tarkoittaa osallistujissa lisddntynyttd uskoa omiin ky-
kyihins4, ja parhaimmillaan se saa ihmiset yhdessd toimimaan elinolojensa pa-
rantamiseksi, luottamaan omaan jdrkeenss ja itsemadrdamisoikeuteensa. Tama
ajatus on ldhelld kriittisestd toimintatutkimuksesta tutuksi tullutta kisitettd
emansipaatio, joka tarkoittaa vapautumista ”vierasméadrdytyneisyydestd”, ku-
ten vallasta, itsestddn selvind pidetyistd arvojdrjestelmistd tai epdoikeutetusta
vallankdytostd (Heikkinen & Syrjdla 2006).

Tarkastelen voimaantumista kolmella tasolla: tutkittavien tasolla, tutkijan
tasolla ja raportin lukijan tasolla. Tutkimustulokseni osoittavat, ettd oppilaat
voimaantuivat vaikuttamaan oman kouluympdristonsd hyvinvoinnin kehitta-
miseen. Lisédksi lehtiprojekti osoitti, ettd oppilaat olivat voimaantuneet yhteis-
kunnalliseen vaikuttamiseen yhteydenottamisen ndkokulmasta tarkasteltuna.
Yksi oppilas jopa rohkaistui lehtiprojektin yhteydessa kirjoittamaan Helsingin
Sanomien nuorten palstalle mielipidekirjoituksen, joka oli hdnen vanhempiensa
mukaan tehty oma-aloitteisesti ilman vanhempien avustusta tai kehoitusta.

Tutkijan tasolla tarkasteltuna voimaantumista on tapahtunut monella eri
tasolla. Opetuksen tasolla merkittdva kokemus tapahtui silloin, kun 18ysin tieni
takaisin kerronnallisen oppimisen pariin ja koin voivani tehdd tutkimusta taval-
la, joka ei pohjautunut ennalta madréttyihin tapoihin tutkia opetusta. Lisdksi
kokemusten tutkiminen narratiivien avulla oli tutkimuksen tasolla voimaannut-
tava kokemus. Raporttini lukijan kokemuksia en voi ennalta tietdsd, mutta toi-
von, ettd raporttini voimaannuttaisi myos muita opettajia tuomaan omaa kasva-
tusajatteluaan ja opetusty6tddn julki.

Toimivuuteen liittyy aina eettistd pohdintaa. Eettisestd ndkokulmasta
ydinkysymys on, mitd vaikutuksia tutkimus saa aikaan tutkittaville, tutkijoille,
tiedeyhteisolle, yhteiskunnalle tai ihmiskunnalle. T&lloin tutkimuksen laadun
arvioinnissa kisitellddn myos eettisid dilemmoja. (Heikkinen & Syrjédld 2006.)
Tutkimusta tekevind opettajana jouduin monesti pohtimaan kysymystd, minka
verran voin teettdd oppilaillani asioita, jotka tuottavat minulle aineistoa? Onko
toimintani opettajana suunnattu oppilaiden oppimista varten vai omaa itsekés-
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td tutkijan etuani varten? Mink& verran voin kdyttdd tutkimukseen tunteja tut-
kimusintressien toteuttamiseksi ja minka verran tutkimuksen aikana toteutetut
kdytanteet olivat perusteltua opetussuunnitelman noudattamista?

Graue ja Walsh ovat laatineet oppaan lasten tutkimisesta heidén elinym-
péristossdan. Heiddn mielestddn tutkijan on jatkuvasti kysyttédva itseltdan, onko
hén reilu (being fair) ja ovatko kaikki hdnen harjoittamansa kayténteet sellaisia,
ettd haluaisi itseddn kohdeltavan tilld tavalla (Graue & Walsh 1998). Olen pyr-
kinyt noudattamaan tdtad ohjetta didin ndkokulmasta tarkasteltuna: haluaisinko,
ettd omia lapsiani tutkittaisiin toimimallani tavalla? Millaista materiaalia olisin
valmis luovuttamaan lapsistani tutkimuskayttoon ja miten haluaisin niitd kasit-
televian. Uskon, ettd oma vanhemmuuden kokemukseni on auttanut minua eet-
tisid kysymyksid pohtiessani. Toisaalta vanhemmuuden kokemus on tuonut
tutkimukseeni syvyyttd lapsen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin puolesta. Ope-
tusmenetelmid kehitettdessd on niitd tarkasteltava eettisesti my6s sen suhteen,
miten ne kuormittavat lasta hdnen vapaa-aikanaan ja millainen vaikutus ope-
tusmenetelmilld on lapsen kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin.

Tutkimuksen eettisiin kysymyksiin liittyy olennaisesti myos teknisid kay-
tinnon asioita, kuten ketd saa tutkia ja millaisia lupia tutkimukseen tarvitaan.
Kaikenlainen tutkittavien nauhoitus ja heiddn sanojensa lainaaminen edellytta-
vit lupaa tutkittavalta. Lapsia tutkittaessa on pohdittava onko tarpeen pyytaa
lupa seki lapselta itseltddn ettd hdnen huoltajaltaan (Bassey 1995, 16). Gronfor-
sin (1982, 60-68) mielestd tutkijalla on tillaisessa tapauksessa kaksoisvaatimus.
Hénen tulee rehellisesti selittdd niin aikuisille kuin lapsille aikomuksensa tut-
kimuksen suhteen ja saada molemmilta osapuolilta lupa tutkimuksen toteutta-
miseen. Lisdksi olen vastatusten oppilaitten tunnistettavuuden kanssa. Tutki-
mubksessa tutkittavan henkil6llisyys ei saisi paljastua tutkimuksen aineistosta.

Olen ottanut tutkimuslupiin ja tunnistettavuuteen liittyvit eettiset kysy-
mykset huomioon seuraavalla tavalla:

1.  Esittelin tutkimukseni seké tutkittaville oppilaille ettd heiddn van-
hemmilleen ja molemmilta osapuolilta pyysin luvan tutkimuksen to-
teuttamiseen ja oppilaiden tuotosten julkaisemiseen véitoskirjassa.

2. Jokainen tutkimukseen osallistuva oppilas sai oman koodinsa, jota
kaytin oppimistuloksia analysoidessa. Ndin yksittdistd oppilasta ei
voi tunnistaa tuloksista.

3. Kokemuksia tutkittaessa muutin oppilaiden nimet. Tdstd tekstistd
oppilaat tunnistavat tapahtumien perusteella toinen toisiaan. Jokai-
nen oppilas on kuitenkin saanut lukea tekstin ldpi ja hyvaksynyt sen.

4.  Tutkimusta ovat ohjanneet opettajan tyotd sddtelevit lait ja normit.
Ndin ollen olen ollut tutkijanakin vastuussa oppilaiden turvallisuu-
teen liittyvistd seikoista (vrt. Graue & Walsh 58-59) ja virkani puoles-
ta vaitiolovelvollinen oppilaiden henkilokohtaiseen eldmédn ja per-
heiden yksityisyyteen liittyvista asioista.

Toimintatutkimus, jossa opettaja tutkii omaa tyotddn, on kuitenkin ongelmalli-
nen sikdli, ettd opettaja kirjoittaa viime kddessd tutkimusraportin myds oppi-
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laidensa ja heiddn vanhempiensa puolesta. Onko tdlld lihestymistavalla saavu-
tettu sittenkddn autenttista kokemusta? Opettaja kdyttdd myos valtaa suhteessa
sekd oppilaisiin ettd heiddn vanhempiinsa. Ent4 jos kertomusten taustalla onkin
pyrkimys miellyttdd opettajaa ja tdtd kautta saavuttaa jotain etua? Peittyyko
oppilaiden ja vanhempien &éni sittenkin tutkija-opettajan ddnen taakse? Seka
opetuksessa ettd tutkimuksessa - olipa se sitten ldhestymistavaltaan mika ta-
hansa - ei voi vilttya eettisiltd ongelmilta. Hyvéd tutkimus ei siis ole sellainen,
jossa ei olisi kohdattu eettisid ongelmia, vaan arviointikiriteerind voi pitdd sitd,
miten eettiset ongelmat késitelldan. Kysymys siitd, kuka omistaa tulkinnan, on
paitsi tietoteoreettinen, myds eettinen kysymys.

Narratiivisessa tutkimuksessa on pyritty ratkaisemaan titd ongelmaa si-
ten, ettd tulkintaa rakennetaan tiiviissd vuorovaikutuksessa tutkijan ja tutkitta-
vien kanssa (Creswell 2005). Tassd tutkimuksessa on vuorovaikutusta pyritty
kehittdmaan sekd oppilaiden ettd vanhempien kanssa. Toisaalta heilld on ollut
mahdollisuus myos kertoa ndkemyksidédn siten, ettd kertojan henkildllisyys ei
tule esille. Pyrin kerddmé&n palautetta vanhemmilta my6s anonyymisti, mutta
talld tavalla kerdtty palaute ei poikennut muusta vanhemmilta saadusta infor-
maatiosta. Lisdksi vanhemmat saivat lukea hinen dinen ja tehdéa siihen korjauk-
sia tai lisdyksid, mikali kokivat ne tarpeellisiksi. Oppilailla puolestaan on ollut
mahdollisuus korjata opettajan tekemdd sinun ddnti nimettoméand. Sekd oppilaat
ettd vanhemmat ovat siis olleet aktiivisesti mukana tulkinnan rakentamisessa
kanssani. N4illd keinoilla olen pyrkinyt mahdollistamaan myos kriittisten né-
kemysten esille tuomisen, mutta siitd huolimatta ei voi tdysin valttad sitd, ettd
asetelmallisesti minulla olisi ollut mahdollisuus manipuloida aineistoa. (ks.
my6s Niemi & Heikkinen 2008.)

9.3.4 Havahduttavuusperiaate

Havahduttavuusperiaatteen taustalla on Pattonin (2002, 547-548) nikemys siitd,
ettd narratiivisen tutkimuksen arvioinnissa voidaan kdyttdd myos taiteellisia
kriteerejd (artistic and evocative criteria). T&lloin hyva tutkimus ei puhuttele
ihmisté ainoastaan kognitiivis-rationaalisen ajattelun tasolla, vaan saa ihmisessa
aikaiseksi samanlaisen tunnekokemuksen, kuin hyvé kirja, elokuva tai taidete-
os. (Heikkinen & Syrjald 2006.)

Narratiivisen tutkimuksen luotettavuutta kuvaavista kasitteistd 16ytyy sa-
na todentuntuisuus (versimilitude), joka viittaa kertomuksen aikaansaamaan
loogis-kognitiiviseen ja emotionaaliseen vakuuttumiseen ja uskottavuuteen.
Todentuntu ei perustu vain perusteluihin ja viitelauseisiin, vaan siihen, ettd lu-
kija voi eldytyéd tarinaan omien kokemustensa kautta. Eldytyminen voi tapahtua
asettumalla tarinan henkiléiden asemaan ymmaértden tdten heidén toimintaansa
ja sen vaikuttimia, tai niin, ettd kertomus palauttaa lukijalle mieleen jotain sel-
laista, jonka hédn on itse kokenut. Oleellista on kuitenkin se, ettd todentuntuinen
simultaatio ei ole lukijalle vain keino eldd omia kokemuksiaan uudelleen lipi,
vaan se voi toimia lukijalle myds uuden ymmaérryksen avaajana. Tama puoles-
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taan edellyttdd tutkimuksen kirjoittajalta taitoa laatia tutkimusraportti niin elé-
vaksi, ettd se tuntuu lukijasta todelta. (Heikkinen & Syrjala 2006.)

Havahduttavuusperiaate toteutui tdssad tutkimuksessa parhaiten valokuvi-
en vilitykselld. Kuvasin oppituntien aikana oppilaiden opiskelua erilaisissa op-
pimistilanteista ja tein valokuvien pohjalta PowerPoint-diaesityksid. Olen esit-
tanyt nditd diaesityksid monessa yhteydessd: vanhempainilloissa, seminaareis-
sa, kasvatustieteen péivilld ja ECER-2007 konferenssissa. Kuvien kautta nihty
toiminta on herittdnyt ihmisissd voimakkaitakin tunteita. Erdédssd seminaarissa
yksi osallistuja alkoi itked. Héan selitti kyyneleitddn silld, ettd kuvien kautta va-
littynyt opiskelun ilo oli koskettanut hidnt4 ja saanut miettiméén, voiko opetusta
toteuttaa ndhdyll4 tavalla.

Diaesitykset herattivét joissakin ihmisissda my06s negatiivisia tunteita: kate-
utta, pettymystd epdoikeudenmukaisuuden tunteita. Erds diti sanoi, ettd on
epdoikeudenmukaista, ettd opettajan persoona ja/tai oma innostus vaikuttavat
sithen, miten eri lapsia opetetaan eri luokissa. Toisaalta tuli myo6s asiallisia
kommentteja siitd, ettd kaikkien opettajapersoonaan ei toiminnallisuus sovi.
Olennaisinta PowerPoint-esityksissd oli kuitenkin se, ettd niiden kautta tutki-
mukseni evokatiivinen kriteeri toteutui parhaiten.

Feldman (2007) kritisoi Heikkisen, Huttusen & Syrjéldn validointikriteerejd
riittdméattomiksi sellaisenaan tutkimuksen luotettavuuden pohdinnassa. Feld-
man kritisoi yleisesti validointi-k&sitteen kayttod. Hanen mukaansa kirjallisuu-
dessa rinnastetaan validiteetti naiiviin realismiin ja se yritetdan sivuuttaa vali-
dointi-ké&sitteelld yrittden samalla osoittaa sen parempaa soveltuvuutta kon-
struktivistiseen paradigmaan. Feldmanin mielestd vaihtoehtoiset késitteet eivit
myo6skddn riitd tarkasteltaessa tutkimuksen luotettavuutta. Han esittadkin nelja
asiaa, jotka tutkijan tulee huomioida, jos hén kayttdad kyseessd olevia validointi-
kriteereita:

1.  Raportin tulee pitdd siséllddn selked ja yksityiskohtainen selvitys sii-
td, miten aineisto on kerétty.

2 Tutkijan tulee esittdd, miksi tutkimuskertomus on enemmaén tosi kuin
muut mahdolliset kertomukset aiheesta.

3. Tutkijan tulee etsid myds muita tapoja ilmaista aineistoaan ja tarkas-
tella ndiden pohjalta tuloksiaan.

4 Tutkimuksen tulee tuottaa teoria siitd, miksi kdytdanne toimii. Pelkka
toimivuus sindnsi ei riitid arviointikriteeriksi.

Feldmanin kritiikissd esitetty kohta tarkoittaa mielestidni samaa kuin kriteereis-
séd esitetty lapikuultavuus. Olen kuitenkin ottanut huomioon tdmin nakokul-
man ja kuvannut sen, miten aineisto on keratty. Raportissani on myos kaksi
osiota: traditionaalinen raportointimuoto ja kertomukset. Lisdksi kertomusten
siséltd loytyy erilaisia kielellisid ilmaisuja. Sen sijaan Feldmanin ajatus siitd, etta
jokin kertomus olisi enemman tosi kuin muut, on ristiriidassa sen suhteen, mi-
ten ymmarran hermeneutiikan ja aristoteleellisen tutkimusperinteen. En voi
maédritelld, onko minun, oppilaan vai vanhemman kertomus toistaan arvok-
kaampi tai enemman tosi. Tutkimukseni totuus on kaikkien kertomusten ja da-
nien summa. Tutkimukseni totuus maaritelldan lopullisesti siind yhteisossd, jos-
sa raporttini luetaan.



10 KATSEITA TAAKSE JA ETEEN

Toimintatutkimus ei koskaan tule tdysin valmiiksi. Tutkijan onkin jossakin vai-
heessa paitettdvd, mihin hidn pistdd tutkimuksensa viimeisen pisteen. Samalla
on syytd katsoa taaksepdin ja pohtia, mitd tulikaan tehdyksi ja mitd tekisi, jos
jatkaisi tutkimusta. Perinteisissd paradigmoissa pohdintaluvuissa tutkija koko-
aa ja tiivistdd tutkimustuloksensa. Olen raportissani tiivistanyt tutkimuskysy-
myksiin vastaavat tulokset lukujen seitsemén ja kahdeksan loppuun. Osallista-
vaan paradigmaan pohjautuvassa toimintatutkimuksessa tulosten kokoaminen
yhdeksi yksiselitteiseksi lausumaksi ei vastaa sen perimmadista tarkoitusta: kas-
vatuksellisten ongelmien esiintuomista ajattelun ja toiminnan, teorian ja kdytéan-
teiden kehittdmisen kautta. Tutkimustulosten pitdisi nostaa esiin kysymyksia
asioista, joita pidetddn hyvind kasvatuksellisesti sekd yksilon ettd yhteiskunnan
kannalta. Joissakin yhteyksissd se tarkoittaa myos ”ei-toivottujen totuuksien”
esittamistd. (Kemmis 2006.) Tassdkin tutkimuksessa alkuperdisten tutkimusky-
symysten rinnalle nousi uusia kysymyksid, jotka puolestan johtivat ratkaisui-
hin, joita voi pitdd alkuperdisid tutkimuskysymyksid keskeisimpind tuloksina.
Tdssd luvussa aion katsoa taaksepdin kolmen keskeisen elementin ja paatulok-
sen ndkdkulmasta késin:

1.  Miten tutkimuksessa onnistuttiin kehittamaan ymparistolahtoista
terveyskasvatuspedagogiikkaa?

2. Miten tutkimuksessa kehitettiin pedagogiikan tutkimusmenetelmia
ja uutta tietdmisen tapaa eletyn pedagogiikan tutkimisesta?

3. Miten tutkimuksessa kdytetyt opetusmenetelmit tukivat oppilaiden
oppimista ja ddnen loytamista?

Tarkastelen samassa yhteydessd ndihin elementteihin liittyneitd haasteita seka
henkilokohtaisella ettd koulutuspoliittisella tasolla. Lisdksi katson eteenpdin ja
luon pohjaa uudelle opetus- ja tutkimushankkeelle.
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10.1 Tutkimuksen anti koulukasvatuksen pedagogiikan
kehittimisesta

Tamén tutkimuksen tehtdva oli kehittdd ympéristoldhtoistd terveyskasvatuspe-
dagogiikkaa. Pedagogiikan kehittaminen sai raportissa kaksi ulottuvuutta; kir-
joitetun pedagogiikan kehittdmisen, joka rakentui kadytdnnostd, mutta samalla
myos valaisee sitd, ja eletyn pedagogiikan kehittdmisen, johon liittyvat kiytan-
teet opetuksen suunnittelusta sen toteuttamiseen ja arviointiin. Opetus eteni
spiraalinomaisesti muuttaen suuntaa kdytannon kokemusten, teorian ja tutki-
mustulosten vélisen vuoropuhelun vaikutuksesta. Tutkimuksen suurimpiin
vahvuuksiin kuuluu kirjoitetun pedagogiikan ja eletyn pedagogiikan kehitta-
minen ja tutkiminen rinnakkain.

Ympiristoldhtoisen terveyskasvatuspedagogiikan keskeisid kisitteitd ja
tavoitteita oli tukea lapsen osallisuutta. Osallisuus toteutui niin kdytdnnon ope-
tustyossd kuin myos tavassa, jolla tutkimus tehtiin. Osallisuudesta ja osallista-
vasta pedagogiikasta on keskusteltu kasitteen tasolla jo kauan sek& kasvatustie-
teen ettd terveyskasvatuksen kontekstissa (esim. hooks 1994, 2007; Fielding
2001, 2004; Simovska 2000, 2007; Tones 2001, Tyrvdinen 2005; Hyry-Honka
2008). On kuitenkin jadnyt epdselvéksi, mitd osallisuus ja osallistava pedago-
giikka voi olla suomalaisessa yhteiskunnassa ja koulukontekstissa (ks. myos
Rasku-Puttonen 2007).

Ympéristoldhtdinen terveyskasvatuspedagogiikka perustuu opetukselli-
seen ldhestymistapaan, jossa oppimisprosessin jdsenet - opettajat, oppilaat ja
vanhemmat - osallistetaan opetuksen suunnitteluun, oppimistilanteiden toteut-
tamiseen, opetukselle asetettujen tavoitteiden rakentumiseen ja opetuksen arvi-
ointiin. T4ll6in osallisuuden avulla pyritddn tietoisesti rikkomaan “min& opetan
- te kasvatatte” tai “koulu kasvattaa” -vilistd kuilua. Siind pyritdén yhdessa las-
ten ja nuorten kanssa heiddn maailmankuvansa huomioiden etsimddn keinoja,
joiden avulla voi tukea lasten kasvamisprosessia. Lisdksi lasten osallisuutta tu-
ettiin niin omassa oppimisessaan kuin oppimisympéristonsd rakentamisessa.
Tutkimustulokset osoittivat, ettd kédytetyt menetelmdt tukivat osallisuutta, mut-
ta lisdsivat myds opettajan, oppilaiden ja vanhempien vilistd yhteisollisyytta.

Kriittiseen opettamiseen ja tutkimukseen liittyy olennaisesti emansipaatio,
vapautuminen ulkoisesta médrdysvallasta ja oman ddnen loytdminen (voicing).
Naditd tavoitteita nostetaan esiin myos terveyskasvatuksen tavoitteissa (Jensen
2000; Tones 2001, 7-10; Simovska 2000, 2007). Emansipaatio ja oman ddnen 16y-
tdminen saivat my6s henkilokohtaisen merkityksen: prosessin aikana 16ysin ta-
pani tehdd opettajan ja tutkijan ty6téd ja uskalsin irrottautua traditionaalisesta
tavasta tutkia opetusta.

Kirjoitetun pedagogiikan laatimisen yhteydessd p&dddyin varsinaiselle
seikkailumatkalle kasvatustieteen kenttddn. Ymparistoldhtoisen terveyskasva-
tuspedagogiikan voi liittdd useaan eri teoriaperinteeseen, mutta se ei edusta
puhtaasti mitddn aikaisemmin esitettyd pedagogiikkaa tai opetuksen ldhesty-
mistapaa. Tamén vuoksi kirjoitettua pedagogiikkaa kuvaava luku muodostui
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yhtdidlld tieteenfilosofisen pohdinnan, toisaalla osallistavan pedagogiikan, ko-
kemuksellisen oppimisen, tutkivan oppimisen ja kriittisen kasvatusajattelun
ympdrille. Jokainen néistd osa-alueista itsessddn on laaja kokonaisuus, ja raport-
tia kirjoittaessani jouduin tiivistiméddn siihen aikaisemmasta teoriaperinteestd
ne elementit, jotka kuvasivat opetusty6td parhaiten. Kirjallisuuteen suuntautu-
neen tutkimusmatkan aikana kasvatustieteellinen ymmaérrykseni kasvoi laajasti
monen eri tutkimusperinteen alalta. Laaja-alaisuus néyttdytyy kolikon kaanto-
puolella siten, ettd en voi esittdytyd yhdenk&ddn raportissani kuvatun aikaisem-
man tutkimusperinteen syvallisend asiantuntijana.

En voi my0skéddn viittdd, etteiko terveyskasvatuksen tai kasvatustieteelli-
sen tutkimuksen kentéstd olisi I6ytynyt myos muita aiempia pedagogisia malle-
ja ja lahestymistapoja, joiden avulla olisin voinut kuvata ajatteluani. Eras tutki-
jan hyveistd on kuitenkin osata rajoittaa niin aineiston kuin aikaisemman kirjal-
lisuuden kahlaamista ja pistdd piste kohtaan, jossa kokee saaneensa ilmaistua
itseddn tavalla, joka tdyttdd akateemiselle tyolle asetetut kriteerit. Kuten van
Manen (1990, 15) asian ilmaisee, ihmistutkimuksessa teorian tehtdva on valaista
kaytantod. Sekd opettajana ettd tutkijana koin, ettd tarvitsin kaikki raportissani
esitetyt mallit valaisemaan ajatteluani ja toimintaani, mutta yhdenkin poisjit-
tdminen olisi jattanyt jotakin olennaista kertomatta opetuksellisesta ldhestymis-
tavastani ja pedagogiikastani. Tdll4 hetkelld tieddnkin paljosta viahédn, mutta jat-
kossa haluan syventdd tietdmystdni ja tietdd vahemmadstd paljon. Ympaéristolah-
toisen terveyskasvatuspedagogiikan vahvuus on sen uusi nikokulma terveys-
kasvatukseen ja terveystiedon opettamiseen. Toisaalta sen heikkous on myos
sanassa terveys. Tdlloin pedagogiikka ja tutkimustulokset saattavat jaada ylei-
selld tasolla liiaksi terveystieto-oppiaineen yhteyteen ja niitd ei ymmarretd laa-
jemmin yleisopetuksellisella tasolla, jonne ne on my®os tarkoitettu.

10.2 Metodisen kehittimistyon saavutusten ja reunaehtojen
tarkastelua

Naen kertomukset ja niiden analyysin tutkimukseni metodiseksi kontribuutiok-
si, silld ne loivat uusia narratiivisen tutkimuksen, mutta myos pedagogiikan
tutkimisen ldhestymistapoja; tutkimus tuo esiin uuden ndkokulman siitd, mita
on tieto ja tietdminen eletystd pedagogiikasta. Tutkimusraportin kertomukset ja
niiden kautta kuultavat opettajan, oppilaitten ja vanhempien ddnet ovat myos
vastapuheenvuoro mittaamiskeskeiselle opetuksen tutkimukselle ja kannanotto
inhimillisen kasvatuksen puolesta; oppimiselle, opetukselle ja kasvatukselle on
loydettavissd arvoja ja tutkimusmenetelmid tuloksellisuutta perdédvien lukujen
takaa.

Vaikka minun dini (opettajan ddni), sinun dini (oppilaiden ddni) ja hinen
ddni (vanhempien d4ni) ovatkin yhdestd ndkokulmasta katsottuna tutkimukseni
metodinen kontribuutio, piilee niissd omat ongelmansa seké tutkimustekniselld
ettd eettiselld tasolla. Teknisid ongelmia kertomusten ja ddnien osalta tuli esiin
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artikkeleiden kirjoittamisessa. Varsinkin murteella ilmaistua oppilaiden koke-
musta kuvaavaa sinun &dntési oli vaikeaa tai ldhes mahdotonta kaantdd vieras-
kieliseksi artikkeliksi. T&lld tavoin raportoituna ddnet toimivat hyvin, kun ra-
portointi tapahtuu omalla &didinkielelld. Taméan vuoksi pyrkimykseni on jatkaa
tulevaisuudessa metodista kehittdmisty6td suuntaan, jossa minun, sinun ja hinen
déni tulevat kuuluville yhden kertomuksen kautta, joka voidaan kddntdd myos
vieraskieliseksi tekstiksi.

Tutkimusraportin valmistuttua oivalsin my0s toisen tekniselld tasolla ta-
pahtuvan metodisen kehittamissuunnan. Olin luennoilla ja konferenssiesityk-
sissd todennut valokuviin perustuvien PowerPoint-esityksieni vakuuttavan
kuuljjoita ja heiddn kisityksiddn pedagogiikan ja opetusmenetelmien toimi-
vuudesta. Tutkimuksen kannalta oli harmi, ettd en ymmartanyt pyytda oppilail-
ta ja heiddn vanhemmiltaan lupaa julkaista lapsista otettuja valokuvia myos ra-
portissa. Pyytdmani lupa koski vain PowerPoint-esityksid. Toinen metodisen
kehittamistyon haaste tulevaisuuteen piileekin visuaalisen narratiivin yhdista-
misessd osaksi kertomuksia.

Kolmas uusi suunta kehittdméssini menetelmdssd liittyy oppilaiden ja
vanhempien osallistamiseen oppimistulosten arviointiin seké aineiston keraé-
miseen kdytettdvddn menetelmddn. Tdssd tutkimuksessa kdytetyt keinot antoi-
vat siihen periaatteellisen mahdollisuuden, jota kuitenkin hyddynnettiin ja jota
itse osasin hyodyntéda vain vdhian. Samoin on syytd kysyé, olisivatko oppilaat ja
vanhemmat antaneet enemmain palautetta ja tuoneet enemmin nidkoskulmia
esiin, jos aineisto olisi kerdtty haastattelemalla? Tutkimuksen alkuvaiheessa
ajattelin vanhempien roolista tutkittavina siten, ettd heilld tdytyy olla oikeus tul-
la kuulluiksi, mutta heitd ei voi velvoittaa osallistumaan tutkimukseen. Tdméin
vuoksi pdddyin ratkaisuun, jossa kerdsin aineistoa vapaaehtoisten kirjallisten
palautteiden kautta. Kuitenkin vanhempia kohdatessani havaitsin, ettd moni
kertoi mielelldén kokemuksiaan suullisesti. Keskusteluissa my6s monet niisté
vanhemmista, jotka eivit ldhettdneet kirjallista palautetta, toivat esiin koke-
muksiaan opetusmenetelmien sopivuudesta omalle lapselleen. Jatkotutkimuk-
sessa aion hyodyntdd nditd kokemuksia ja kehittdd kolmiddnistd tutkimusmene-
telmdd hyodyntden oppilasarviointiin tarkoitettua kolmikantakeskustelua
(opettaja, oppilas, vanhempi) ja sen tuottamaa tietoa sekd oppilaan osallista-
vaan arviointiin, eletyn pedagogiikan tutkimiseen ja opetusmenetelmien kehit-
tdmiseen.

Oivalsin tutkimusmenetelméni haastavimmat ongelmat ja reunaehdot kui-
tenkin vasta tyoskennellessdni apurahakausien vilissd sekd sijaisena ettd re-
surssiopettajana eri kouluissa. Kohtasin t4lloin paljon erilaisia luokkia, oppilaita
ja heiddn vanhempiaan. Tdnd aikana koin yhdessd luokassa tdydellistd neuvot-
tomuutta: minulla ei ollut mitddn kasitystd, mitd osallistavuus sen enempdad
opetus- kuin tutkimusmenetelmdnd olisi voinut olla kyseisessd luokassa. Sa-
moin jouduin vanhemman taholta aiheutettuun, tydsuojeluilmoitukseen asti
johtaneeseen uhkatilanteeseen, josta toipumiseen meni useita viikkoja. Nama
kokemukset toivat uutta nikemystd osallistavan tutkimusmetodini reunaeh-
doista: metodini edellyttdd, ettd sekd oppilaat ettd heiddn vanhempansa ovat
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ldhtokohtaisesti opetus- ja koulumyonteisid ihmisid, jotka arvostavat opetuksen
kehittamista.

Osallistavaa ja dialogista tutkimusmetodiani voi eettiselld tasolla kyseen-
alaistaa myos sen suhteen, ovatko lapset tai opetukseen kouluttamattomat van-
hemmat tasa-arvoisia kehittimddn opetusta. Jos opetus, kasvatus tai tutkimus
muuttuu vain tasa-arvoiseksi keskusteluksi, menettddako koulutus ja koulutuk-
sen avulla saavutettu asiantuntijuus merkityksensa? Tarkastelen tdtd eettistd
ongelmaa kolmella - eksistentiaalisella, episteemiselld ja juridis-eettiselld-
ulottuvuudella. Niitd ulottuvuuksia on hyodynnetty dialogisen opetusmene-
telmén (Heikkinen 2005) ja vertaismentoroinnin (Heikkinen & Huttunen 2008)
vertaisuuksia tarkasteltaessa.

Eksistentiaalisen vertaisuuden taso perustuu humanistiseen ihmiskésityk-
seen, jossa jokaisen ihmisen eldmé on yhtd arvokas. Eksistentiaalisen vertaisuu-
den tarkastelu saa tukea myts Axel Honnethin (1996) tunnustuksen dialektii-
kan teoriasta. Honnethin mukaan ihmiset kamppailevat tunnustuksen saami-
seksi monin eri tavoin. He tarvitsevat tunteen, ettd heidédt hyvéksytdan sellaisi-
naan, heistd vilitetddn ja heitd rakastetaan ilman, ettd heiddn ihmisarvoaan ase-
tetaan kyseenalaiseksi. Tastd nakokulmasta tarkasteltuna osallistavan ja dialo-
gisen tutkimusmenetelmén ldhtokohtana on vastavuoroinen tunnustuksen an-
taminen kaikille osapuolille eksistentiaalisella tasolla, jolloin opettajan, oppilaan
ja vanhemman kokemus opetusmenetelmistd ja niiden toimivuudesta on yhti
arvokas. (vrt. Heikkinen 2005; Heikkinen & Huttunen 2008.)

Episteemiselld vertaisuudella tarkoitetaan ettd osapuolet ovat joko tasave-
roisia tai erilaisessa tietdmisen ja osaamisen suhteessa jollakin eldmé&nalueella.
Heikkinen ja Huttunen (2008) valaisevat tétd tasoa Pierre Bordieun (1994) aja-
tuksilla tiedon kentistad (ks. myos Heikkinen 2005). Esimerkiksi tanssia harras-
tavalla lapsella, luokanopettajalla ja lddkdarivanhemmalla on erilainen alkupéé-
oma terveysopetuksen tarkasteluun. Toisin sanoen luokanopettajalla on enem-
mén tiedon pddomaa oppimisprosessista ja opettamisesta kuin ldgkérilld, mutta
ladkari voi omilla pddomillaan tuoda tdrkedd pddomaa terveystiedon opetuk-
seen. Sen sijaan tanssia harrastava lapsi tai nuori voi omalla pddomallaan tuoda
tanssin avulla terveysopetuksen osaksi nuorisokulttuuria ja lapsen/nuoren
maailmaa, kuten iltamaprojektissamme asia toteutui. Tutkimuksen ndkokul-
masta opettaja, oppilas ja vanhemmat edustavat erilaisia tiedon kenttid ja p&a-
omia (ks. my6s Alasuutari 2007). Opettajalla on suurin episteeminen pddoma
opetuksesta, mutta sekd vanhemmat ettd oppilaat voivat tuoda opetuksen ke-
hittdimiseen omaa pddomaansa ja kokemustaan omalta alaltaan ja ndin ollen
heiddn osallistamisensa opetuksen kehittimiseen on perusteltua.

Juridis-eettinen vertaisuus toteutuu siind tapauksessa, ettd osapuolet kat-
sotaan samanarvoisiksi lain edessd. Talloin alle 18-vuotiaat oppilaat eivat ole
vertaisia opettajan ja vanhempien kanssa. Opettaja ja vanhemmat ovat puoles-
taan juridis-eettisesti symmetriassa muun muassa rikosoikeudellisessa vastuus-
sa lapsista ja heiddn kohtelustaan. Opettajakin on osittain epdsymmetrisessi ju-
ridis-eettisessd suhteessa vanhempiin, silld hidnen toimintaansa ohjaavat myos
opetusta ohjaavat viralliset dokumentit, kuten opetussuunnitelma ja koulukoh-
taiset sddannot. T4dlloin osallistavan ja dialogisen tutkimuksen onnistumiseksi on
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tarpeen tunnistaa ne velvollisuudet, jotka raamittavat tutkimusprosessia. (ks.
my6s Heikkinen 2005; Heikkinen & Huttunen 2008.)

Kehittdméni narratiivinen tutkimusmenetelmé on rajallinen, kuten kaikki
muutkin menetelmit. Menetelméni ei sovi jokaiseen kontekstiin tai jokaiselle
tutkijalle. Uskon silti, ettd suuri osa suomalaisista peruskouluoppilaista ja suo-
malaisten peruskoululaisten vanhemmista osallistuvat mielelldén opetuksen
kehittdimiseen antamalla tiedon pddomiaan tutkimuskdyttoon ja rikastuttaen
taten kasvatustieteen kentdn pddomaa.

10.3 Oppimistulosten sovellettavuudesta opettajankoulutuksessa
ja opettajan tyossd

Tutkimuksen yhteydessd luodut kidytianteet pohjautuvat eheyttamiseen. Raport-
tini tuo kdytdnnon tietoa sekd kouluille ettd opettajankoulutukseen siitd, miten
kiaytannon opetustoiminta voi perustua yksittdisten teemapdivien sijasta lapi
lukuvuoden toteutuvaan eheytykseen. Tutkimuksessa kaytettiin oppimisen il-
maisuun kolmea eri menetelmdd: késitekartta-essee -menetelméd, oppimispai-
vikirjaa ja kertomusta. Tutkimustuloksissa totesin, ettd kerronnalliset menetel-
mét mahdollistivat monipuolisimman keinon ilmaista (terveystiedon) oppimis-
ta. Lisdksi kerronnallisen oppimisen kautta oppilaat oppivat ilmaisemaan omia
ajatuksiaan ja ottamaan kantaa yhteiskunnallisiin asioihin ja menetelmé vahvis-
ti oppilaiden ddnen Ioytamista.

Opetuksessani kerronta ei ole kuitenkaan yksi yhteneva oppimisviline tai
opetusmuoto, vaan perddnkuulutan monipuolista opetusmenetelmien ja oppi-
misen ilmaisuun kiytettdvien véilineiden hyvéksikdyttod kerronnan menetel-
ménd. Opetusjaksoissani kerronta tapahtui monella eri tavalla: taideteoksin,
tanssina, lauluna, runoina, kirjoitettuina tarinoina, itse tuotettuna elokuvana,
kokemuksina, eldamyksind ja tunteina. Ndiden lisdksi oppilaita opetettiin hyo-
dyntamé&an kidsitekarttaa ja tekemddn erilaisia muistiinpanoja jasentdessadn ker-
rontaa varten tarvitsemaansa tietoa. Joissakin tapauksissa kerronta puolestaan
toimi tietotekstiin liittyvan raportin tdydentdjand. Kerronnallisen oppimisen 14-
hestymistavassa olennaista on tasapainon loytdminen késitteellisen oppimisen
ja luovan ilmaisun vilille. Oppimisen ilmaisussa on tdrkedd kéasitteiden oikea
hallinta. Késitteitd pitdd kuitenkin voida ilmaista tavalla, jossa lapsi voi kokea
itsensd itseilmaisunsa tuotoksena.

Raportin valmistuttua tutkimustuloksia lukiessani oivalsin, ettd kunkin
kdytetyn opetusmenetelmén tuloksista olisi syntynyt vaitoskirjan verran tietoa.
Téssdkin kohtaa olen joutunut kisittelemddn tuloksia siten, ettd ne tuovat esiin
tulkintani mukaan oleellisimman tiedon kédytetyn menetelmin eduista ja on-
gelmista ja perusteluja sille, miksi toimintatutkimusspiraali eteni raportissa ku-
vattuun suuntaan. Samoin huomasin, ettd tutkimuksen ensimmadisissd reflek-
tiovaiheissa muodostetut, oppimistuloksia kuvaavat taulukot eivit olleet onnis-
tuneita. En kuitenkaan ndhnyt perusteita lihted muuttamaan niitd. Ne kuvaavat
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yhtaalla tutkijaksi kasvamisen prosessia, ja ovat rehellinen kuvaus tuloksista,
joiden pohjalta toimintaa kehitettiin kuvattuun suuntaan. Tieteellisesti tarkas-
teltuna oppimistuloksia ilmaisevat taulukot ovat raporttini heikointa tasoa. Jat-
kotutkimushankkeissa joudunkin kiinnittim&&dn huomiota tdhdn seikkaan ja
pohtimaan uusia keinoja ilmaista oppimistavoitteita ja sitd, miten ne on saavu-
tettu.

Aikaisempien ja aineiston ulkopuolelta saamieni kokemusten perusteella
olisin my6s halunnut tuoda raportissani paremmin esiin, kuinka projektioppi-
misen ja kerronnallisen oppimisen ilmaisun avulla voi haastaa oppilaita myos
oppisisiltdjen ja niiden saavuttamiselle asetettujen tavoitteiden nikokulmasta.
Liséksi olisin halunnut tuoda paremmin esiin, kuinka kerronnallisen oppimisen
ilmaisun avulla on mahdolista tukea erilaisten itseilmaisutaitojen kehittdmistd
ja hyddyntamistd oppimisen ilmaisussa sekd vahentdd yksilokeskeistd arvioin-
tia ja oppilaiden vilistad kilpailua. N4illd asioilla on terveyden edistdmisen né-
kokulmasta katsottuna positiivisia terveysvaikutuksia, silld ne vihentdvéat oppi-
laan stressitekijoitd. Padllimmadinen tavoite niilld on kuitenkin opettaa oppilaille
yhteisollistd huolenpitoa; menestymiseen tarvitaan erilaisten vahvuuksien yh-
teistyotd (ks. myos Niemi 2008). Raportissani kuitenkin kuvaan polkua, jota
olen kulkenut ja jota minun on tdytynyt kulkea, jotta olen voinut 16yt&da tapani
kehittdd ja tutkia opettamista. Taméan ndkokulman kautta pystyin raportissani
esittdimidn henkilokohtaisella tasolla merkittdivimmaén tuloksen: 16ysin teoreet-
tiset perustelut kerronnallisen oppimisen ilmaisulle, loin siitd mallin, jonka ke-
hittdmistd voin jatkaa, kun palaan seuraavan kerran opettajaksi.

Tutkimustulokset ovat myos vahvasti sidoksissa opettajapersoonaani ja
omaan innostukseeni aiheesta. Kaksi vanhempaa kiteyttivét asian seuraavasti:

Opettajan avoin innostuneisuus tuntuu tarttuneen lapseeni.

Mielesténi oppilaat varmasti oppivat tietoa paljon, sekd saavat kokemuksia ja eld-
myksid ja sitd kautta myds oppivat kaikessa kokeilevassa opetuksessasi. Toisaalta
kaikki positiivinen energia, miké sinulla on mukana opetuksessa riittdisi varmasti
samaan, vaikka opetusmetodeinasi olisi melkein mit4 tahansa.

Opettajan omalla innostuksella tai innottomuudella on merkitystd oppimisessa
ja oppimistuloksissa. Aitoa innostusta ei voi pakolla sytyttdd kehenkéddn, ei
opettajaan tai oppilaaseen. Innostus ja ilmapiiri kuitenkin tarttuvat, kuten edel-
14 mainituissa kokemuksissa kédy ilmi. Aidon innostuksen voi uskoakseni saa-
vuttaa vain silloin, kun tyohon heittdytyy koko persoonallaan ja tekee sitd sy-
damelldan. Toisaalta silloin opettaja tekee itsensd myo6s haavoittuvaksi; kritiik-
kid ei voi sivuuttaa olankohautuksella, vaan se muuttuu henkilokohtaiseksi.
Kyynistyvidssa (koulu)maailmassa olen joskus joutunut kohtaamaan asiatonta
kritiikkid ja sen edessd olen kdynyt ldpi surua ja pettymystd. En silti suostu hy-
viksymddn viitettd, ettd opettajan tdytyy kovettaa itsensd tdllaisen edessd. Jos
kasvattajat kovettavat itsensd, menettdd kasvatus syvimméin olemuksensa; ai-
don vuorovaikutuksen kasvattajan ja kasvatettavan vililld, jossa sekd kasvatet-
tava ettd kasvattaja voivat kohdata toisensa tietdvind, tuntevina ja kehollisena
yksilona.
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Opettajanurani aikana olen monissa eri tilanteissa toisaalta hammastellyt,
toisaalta kritisoinut sitd, ettd opetustyd nadhdédan liiaksi oppisisaltdina ja sarjana
suorituksia, joita opettaja tekee, jotta saa siirrettyd kyseiset sisdllot oppilaille
ja/tai opiskelijoille. Tam4 ilmi6 on tullut eteeni niin kollegiaalisissa keskuste-
luissa, terveystiedon aineenopettajaopinnoissa kuin myos keskusteluissa van-
hempien kanssa. Vaikka kasvatustieteessd on nojattu konstruktivistiseen oppi-
miskdsitykseen jo kauan, kdytetddn arkikielessd niin opettajien, oppilaiden kuin
yhteiskunnankin tasolla ilmaisua hyvéstd opettajasta henkilond, joka ”osaa
opettaa”. Ilmaisu kétkee tulkintani mukaan konnotaation opettajan tiedonsiirta-
jan tehtavasta.

Onko vika siis kasvatustieteessd, jos tutkimustiedon avulla ei pystytd
muuttamaan perinteisid malleja? Ongelma ei vilttdmaéttd piile tutkimuksissa ja
tutkimustuloksissa, vaan siind, miten tutkimustulosten yhteys ja mahdollisuus
kdytdnnon toimintaan on osoitettu opiskelijoille tai opettajille. Siksi olen rapor-
tissani kuvannut seikkaperdisesti toimintaa opetuksen suunnittelusta sen toteu-
tukseen ja arviointiin. Olen liitdnyt raporttini teoriaosuuksiin mahdollisimman
paljon kiaytannon esimerkkejd. Monta esimerkkia jéi silti kertomatta ja paikoin
raporttini on myos teoreettinen. Toimintatutkijan ongelma onkin raportin suun-
taaminen kahdelle eri yleisolle: akateemiselle yleisolle ja opettajille. Siksi rapor-
tissani on myos selkeitd teoreettisia osuuksia, joissa olen osoittanut kykyni tuot-
taa akateemisen kirjoittamisen kriteerit tdyttdvad tutkimustietoa.

Toivoakseni opettajuuteen liittyisi tulevaisuudessa ensisijaisesti ajatus sii-
td, ettd opettaja osaa teoreettisesti perustella praktiset kdytdnteensd, joiden avul-
la hédn ”saa oppilaat oppimaan”. Haluaisin omalla esimerkilldni kannustaa tu-
levaisuuden opettajia tarkastelemaan kriittisesti yhteiskunnassa ja kouluissa
vallitsevia kaytantojd, jotta he voisivat 16ytdd oman innostuneen opettajaper-
soonansa, joka ei jdd ylhddltd annettujen médrdysten varjoon. Toivon, ettd tut-
kimukseni tuo opettajankoulutukseen ja pedagogiikan opintoihin enemmin
keskustelua siitd, miten terveyteen ja hyvinvointiin liittyvét asiat ovat osa joka-
pédivdistd opetustyotd, vaikkei niitd sanoina mainittaisikaan. Uskon, ettd opetta-
jankoulutus voi antaa opiskelijalle siivet myos tdhdn. Lentdminen on jokaisen
kuitenkin opittava kdytannossa.

10.4 Tutkiva opettajuus - henkilokohtaisesta teoreettista

Opetukseni ja pedagogiikkani liittyvit ldheisesti elamadnkokemuksiini niin opet-
tajana kuin yksityishenkilond. Pyrkiessdni ymmartamadan eldmédnkokemuksiani
olen perehtynyt erilaiseen kirjallisuuteen ja puntaroinut kokemuksiani kasva-
tustieteen teorioiden kautta. Olen rakentanut tutkimusraporttinikin siten, ettd
se ldhtee lijkkeelle omista kokemuksistani, jotka olen sitonut koulutuksen ja
opetuksen kehittdmisen yhteiskunnallisiin ehtoihin. Tutkimusraporttiani voi
tutkijan objektiivisuutta ja neutraaliutta perddvastd tietoteoreettisesta nakokul-
masta kasin kritisoida liian subjektiiviseksi.
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Henkilokohtaisen pedagogiikan julkaiseminen on kannanotto opetustyon
haasteista ja vaikeuksista, mutta ennen kaikkea mahdollisuuksista, ja se raviste-
lee edellisessd luvussa kuvaamiani virallisten opettajadiskurssien luomia kési-
tyksid ja konnotaatioita opettajan tyostd. Bell hooksin ndkemyksen mukaan tél-
Ioin henkilokohtaisesta tulee sekd teoreettista ettd poliittista (Ledwith 2007,
Vuorikoski 2007a, 2007b). Britzman (2003) ja Goodson (2003) nékevét opettajan
identiteetin rakentumisesta ldhtevin omaeldminkerrallisen ldhestymistavan
mahdollisuutena tuottaa vastadiskursseja virallisille kertomuksille. He toteavat
myos, ettd ldhestymistavalla voidaan myo6s vahentdd opettamista ja opettajan
ammattia koskevan teoreettisen ja kdytinnon tiedon erillisyyttd (ks. myos Vuo-
rikoski 2007b).

Tutkimukseni yhteiskunnallinen kannanotto liittyy koulun ja opetuksen
tuloksellisuusajatteluun ja sithen, millaisia seurauksia téllaisilla tavoitteilla on
lapsen hyvinvoinnille. Yhteiskunnassa onkin alkanut esiinty& entistd enemman
keskustelua niin huippuyliopistojen kuin yksityiskoulujen puolesta. Terveyden
edistdmisen ndkokulmasta suuntaus on huolestuttava. Mittaus- ja tuloskeskei-
sen yhteiskunnan piirteet ovat alkaneet vaivihkaa siirtyd koulun kiytanteiksi ja
kasvatuksen tavoitteiksi. Suomessa tapahtuneiden vakavien kouluvikivaltata-
pausten jdlkeen ndmé& puheet kaikkosivat hetkeksi, ja keskusteluihin nostettiin
oppilaiden kuuleminen ja kohtaaminen koulussa oppitunneilla. Keskusteluissa
on oltu huolestuneita nuorten syrjdytymisestd, masentumisesta ja stressaantu-
misesta tuloskeskeisessd yhteiskunnassa. Samoin on kysytty, mihin on kadon-
nut yhteisollisyys?

Raportissani esitetty opetustapa on omalta osaltaan vastaus niihin kysy-
myksiin. Tutkimustani voitaisiin kritisoida siitd, millaisia seurauksia yhteis-
kunnalle aiheutuisi, jos koulun keskeisimmaéksi padmaééraksi nostettaisiin aino-
astaan terveyden ja hyvinvoinnin lisddminen ja yhteisollisyyden tukeminen. En
halua tutkimuksellani kuitenkaan asettaa tavoitteellista oppimista, hyvinvointia
edistdvdd pedagogiikkaa ja yhteisollisyyttd toisiaan poissulkeviksi asioiksi. Sik-
si olen tutkimuksessani tarkastellut oppimistuloksia yhtend opetusmenetelmien
toimivuuden arviointikriteerind. Lapsilla on koulussa oikeus oppia ja saada hy-
vdd opetusta. Oppimistulokset eividt voi kuitenkaan yksin toimia koulun tai
opetuksen kehittdmisen ldhtokohtina, kuten ei my6sk&an yhteisollisyys tai hy-
vinvointiarvot. Téassd tutkimuksessa suurin osa luokan oppilaista saavutti hy-
vdn osaamisen tavoitteet. Vaikka tutkimustulosteni pohjalta ei voi tehdd yleis-
tyksid, uskon, ettd hyvinvointia edistdvét opetusmenetelmét myos parantavat
lasten oppimistuloksia.

On my0s perusteltua kysyd, ovatko kaikki opettajan henkilokohtaiset tai
ammatilliset kokemukset teoriaa? Olen tutkimusta tehdessédni joutunut kysy-
mé&&dn monesti, mitd on henkilokohtainen kasvatusteoria ja/tai pedagogiikka ja
milloin ne ovat olemassa: ollessaan paperilla vai elettdessd sitd? Tutkimusra-
portti osoittaa késitykseni henkilokohtaisesta kasvatusteoriasta. Se perustuu ai-
kaisempaan teoriaan ja sithen pohjautuviin argumentoituihin viitteisiin, joita
voi tarkastella eri ndkokulmista. Henkilokohtaista teoriaa voi perustellusti kriti-
soida ja puolustaa. Sitd on myos mahdollista parempien argumenttien perus-
teella muuttaa. Parhaimmillaan henkilskohtainen kasvatusteoria toimii silloin,
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kun opettaja pystyy perustelemaan luokassa harjoitetut kidytianteet nojaten teo-
reettiseen tietimykseensd. Talloin opettaja voi osoittaa, kuinka kasvatusteoria
ohjaa kdytdntod samalla kun kdytdnnon kokemukset ohjaavat teorioiden uudel-
leentulkintaa ja soveltamista.

Opettajuus on kuin taideteos. Teoria antaa sille raamit, mutta kuva luo-
daan kerta toisensa jdlkeen uudestaan niiden ihmisten kesken, joiden kanssa
tyoskennellddn. Opettajan olemisen suuri taito on osata soveltaa pedagogiik-
kaansa siten, ettd pystyy jokaisen opetusryhminsd kanssa loytdiméddan menetel-
mid, jotka toimivat kunkin ryhmén kanssa. Kasvatusteoreettinen asiantuntemus
on tirked tyokalu erityisesti silloin, kun menetelmét poikkeavat konventionaa-
lisista opetusmenetelmista.

Toimintatutkimusprosessi on ollut hyva opettaja, joka on saanut minut
oppimaan, innostumaan ja luomaan uutta. Olen prosessin aikana oppinut uusia
asioita sekd opettamisesta, oppimisesta, mutta myds tieteesté ja kirjoittamisesta.
Opettamisesta ja oppimisesta olen aina nauttinut, mutta toimintatutkimusta
tehdessdni olen oppinut nauttimaan my®os tieteellisen tyon tekemisestd. Toimin-
tatutkimuksen tekeminen on my®s jattanyt minuun halun ymmartdd enemman
oppimista, opettamista ja tieteen tekemistd. Se on my®os jattanyt jalkeensd halun
vaikuttaa opettajankoulutukseen ja sitd kautta tulevaisuuden opettajuuteen.

Ihmisen biologia -jakson jdlkeen historian kokeen ldhestyessd erds oppilas
kysyi minulta: “Ope, onks tavallinen koe, vai sellanen, missd pitdd miettii?” Ky-
symyksen jilkeen luokassa vallitsi hetken hiljaisuus, jonka jdlkeen kaikki purs-
kahdimme nauramaan. Tama kysymys jdtti luokkaan lentdvan lauseen: ”"Meilld
on luokka, jossa saa ajatella!” Ensimmadistd artikkelia kirjoittaessani toukokuus-
sa 2007 pohdin, miké olisi otsikko, joka kuvaa luokkamme toimintaa. Kysyin
asiaa oppilailta ja heiltd tuli kaksi ehdotusta: “Luova luokka” ja ”26-
varamuistia”. Jalkimmadiselld he viittasivat tapaani pyytdd muistuttamaan it-
sedni asioista ja useasti kiitinkin varamuistejani muistuttamisestani. Kun jil-
keenpdin ajattelin oppilaiden ehdotuksia, olin liikuttunut niistd. Jos oppilaani
olivat kokeneet, ettd he saavat ajatella, luoda ja toimia opettajan varamuistina,
koen saavuttaneeni paljon niistd tavoitteista, joita olen itselleni opettajana ja
kasvattaja asettanut.
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Ihmisen biologia-jakson jaksototeutus

Liite 1

Viikko Biologia Fysiikka-kemia Uskonto/ Kuvataide Liikunta Musiikki
Aidinkieli
(ilmaisutaito)
11* Lisddntyminen, mur-
rosika
12 Aivot, aistit Mainos: kypidra on | Kasvot ja tunne
in
13 Korvan rakenne ja kuulo- | Aéni/aaltoliike Kuulovammaisen Kasvot ja tunne: Leikkejd, joissa puuttui | Kodin danimaail-
aisti Petrimalja, AIV, bak- | kohtaaminen ym- kuvakollaasi lehti- | kuulo ja ndkoaisti man tarkkailu, mie-
Retki Valiolle: maku- teeriviljely, maito- paristossa (ks. lii- leikkeista luisten ja epa-
aisti, perusmaut, maidon- | happokidyminenn kunta) mieluisten dénien
jalostus kartoittaminen (koti-
tehtédva)
14 Silmén rakenne ja ndks- | Valo séteilynd, sa- Tunne-Alias Hoyhenen koske- Heavy metal tun-
aisti teenkaari, kupera ja Tunnepatsaat tus ja musiikki teen synnyttdjana
kovera linssi tunteen synnytta- (ks. kuvataide)
jand
15 Ravinto-oppia luokassa maidon separointi
Retki maatilalle: lihiruo- | voin valmistaminen
ka
16 Ruoansulatuselimisto Nakévammaisen Ruoansulatus- **Pybraily kaup- Yokouluesityksen ja
Vierailu lhikauppaan ongelmia kaupassa | elimisto/ tilataide- | paan Tanssi kevat-
teos juhlaan
17 Sydan, vk-ja hengi- Suuttumuksen hal- | Tanssi kevitjuh- kevitjuhlaohjel-
tyselimisto linta: kaksi tilannet- | laan man
ta
18 Luut ja lihakset ”Varokaa vaarad Keho **Liikuntatehtédvid puru- | harjoittelua
hapatetta” => radalla
19 Astma ja allergia ***Liikennelaskentaa | péihteisiin liittyva | Keho: liikkkuva ** 30 min kévely sillalle | sama
ja tupakan kuivatis- hokuttelu kokeilui- | ihminen
laus hin
20 Ensiapu Liikenneturvallisuus ***Korttelisuunnistus sama
Yokoulu Kuusikossa

* = ei kuulu tutkimusaineistoon, silld tunnit pidettiin osittdin tytoille ja pojille erikseen rinnakkaisluokan oppilaiden kanssa

*h —

lukujérjestyksessa olevien liikuntatuntien lisaksi

*** = tehtdvit sisdlsivit matematiikan oppisisaltoon liittyvid keskiarvolaskuja
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IImastonmuutos-jakson toteutunut jaksokuvaus

Viikko Biologia Fysiikka-kemia Aidinkieli Kuvataide ja liikkunta
34 Havumetsi: kasvit, marjat Jadkausi ja sen vaikutus ym- | paivakirja Maastotehtavia
Koulukyytitutkimus péristoon
35 Lehtimetsi ja lehto Uusiutuvat ja uusiutumat- paivékirja Maastotehtavia
tomat energianléihteet Koulukyytiraportin kirjoit- Lino- painantalehtiéi
taminen
36 Sieni ravinnonlédhtee- Artikkelien etsimistd ja vali- | pdivékirja Pointillismipuu
ni/ tietokoneohjelma kointia
38 Suo: suotyypit, kasvit, marjat | Turpeen syntyminen: fossii- | Péivikirja Patikkaretki suolle
: Viikonloppuna retki suol- linen polttoaine vai hitaasti Koulun haastaminen Kivel-
le uusiutuva biomassa len kouluun - kampanjaan
39 Suoretken kertaus: puun pi- | Ilmakehd péivékirja Taideteos ilmakehasta
tuuden mittaaminen, vuosi-
renkaat
40 Kysymyksid kansanedusta- Palaminen, hapen m&éaré il- péaivakirja Taideteos ilmakehasta
jalle ympaéristoasioista ja vai- | makehéssa ja pH- kokeita
kuttamisesta kodin aineista
41 Kasvihuoneilmitn ja happa- | Happosateen teko, opettajan | paivakirja
moitumisen vaikutus ympa- | auton happamoittamistutki-
ristoon ja terveyteen mus
42 Eduskuntavierailu paivakirja: koonti syksystd ja
péivékirjan viimeistely arvi-
ointia varten.
43 Posteri: metsdn eldimet ja Runoja: terveydestd ja ympa- | Taideteos kotitehtdvana: Hy-
ympadristouhat ristosta vé elinympéristo tutkimalle-
ni eldimelle
44 sama Jate/kierritys Néytelman kirjoitus: Voiko
terveyttd antaa lahjaksi
45 Postereihin tutustuminenja | Jate/kierritys Néytelméiharjoitukset alka- Tilataideteos jitemateriaalista
vertaisarvioinnin kirjoittami- vat
nen

g6l
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Liite 3
Naytelman kasikirjoitus

Terveyttd lahjaksi

Henkilot:

Joulupukki (p)

Muori (m)

muorin aputonttu (mat)
tarkkailijatonttu (tarkt.)
tietdjdtonttu (tiet.t)

Naytelmad alkaa siten, ettd tarkkailijatonttu on lavalla ja laittaa videokameran
laukkuun.

tarkt: Huh huh, taas on pdivd pulkassa. Tammisen perheen lahjalista on
haettu ja kiltteys on dokumentoitu videolle. Kylld tdmé tekniikka vaan helpot-
taa tdtd tontunkin tyotd. Ennen piti niin kovasti raapustaa paperille todisteita
siitd, ovatko lapset olleet kiltteind, aikuisista puhumattakaan. Nyt sen sijaan
voin antaa pukin itsensd ratkaista ovatko ihmiset lahjansa ansainneet. Mitdhdn
taalld lahjalistassa oikein onkaan... (lukee listaa mietteliddn ndkoisend)... hmm.
vai ettd tdllaisia toiveita télld kertaa. No, kylldhan ndihin on totuttu, vaikka aika
kummallisilta ndmd nykyajan toiveet tuntuvat. Silloin kun ennen sotia mina
aloittelin n&ditd hommia, oli kirjakin iso lahja.

(poistuu lavalta)
Samaan aikaan pukki astuu sisélle keittioon:
p: Heipd hei muoriseni ja tontut.

m: Heipé hei pukki. Miten rekien ja porojen tarkastuskierros sujui? Ovatko
kaikki kunnossa joulua varten? Aattoonhan on aikaa endé pari viikkoa.

p: En oikein tiedd. Kdvin pienelld koeajolla Petteri-poron kanssa ja reki ni-
tisi ja natisi pahan kerran. Kaiken huipuksi loppumatkasta Petteri oli niin vésy-
nyt, ettd jouduin itse taluttamaan Petterid ja vililld minusta tuntui, ettd Petteri
oli kyydissd ja mind vedin reked. Pitdisikohdn se poro pistdd kuntokuurille en-
nen joulua?

mat: Joo, viedddn Petteri punttisalille ja aerobickiin.

m: No, se tdstd vield puuttuisi, mutta sen sijaan pukin on syytd ryhtya
laihdutuskuurille. Vaikka me tykkddmmekin sinusta juuri sellaisena kuin olet,
niin tuolla mahalla sind et mahdu Englannissakaan savupiipuista sisddn vaan
jddt jumiin. Ajattele nyt, mit4 siitdkin seuraisi. Lapset olisivat pettyneitd ja pdi-
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vilehdet ympari maailmaa olisivat taynnd 16oppeja: “Pukki petti englannin lap-
set” tai “Pukki tukki savupiipun ja aiheutti miljoonien puntien vahingot luk-
suskiinteistossd.”

p: Mutta mindhén olen jo laihtunut pari kiloa, enkd sitd paitsi ole ollen-
kaan ylipainoinen.

tiet.t: Niin, ylipainoisuus voidaan tarkistaa laskemalla pukin BMI: BMI
lasketaan jakamalla paino pituuden neliéttd. Siind tapauksessa, kun pukin pai-
no on... paljonkos se sinun painosi onkaan?

p: Tdhdn ei nyt tarvita tietdjatontun IBM:44 vai mikd se nyt olikaan... Sel-
véan teki, mind ldhden tdstd lenkille.

mat: Pukki meni. Nyt mekin voidaan kuntoilla, mutta siten, niin kun me se
halutaan tehda.

MUORIN ja APUTONTUN tanssi

mat: Kylldpad oli ihana tanssi. (katsoo kelloa) Mutta apua, nyt minulla on
kiire opettamaan tonttulapsille tanssia. (poistuu lavalta ja samalla pukki tulee
sisddn)

p: Kylldpéa teki lenkki terdd. Muori kulta olit oikeassa, liikunta piristdd
kummasti, mutta miten ihmeessd sind pysyt noin hyvéssd kunnossa?

m: Joulun taikaa. (muori myhdilee hymyillen)

tark.t: (astuu sisddn samalla) Hei vaan pukki, muori ja kaverit. terveisid
Vantaalta.

kaikki: Moi!

p: No, mitenkés tarkastuskierros sujui? Kenen listan ja kiltteyden kavit tal-
14 kertaa katsastamassa.

tark.t: Olin tdlld kertaa tarkkailemassa Tammisen perheen eldmaéd ja tdssd
on heidén listansa. Ole hyva.

p: Kiitos, kiitos, mitds tddlld onkaan. (avaa listan ja kiljaisee) MITA! Tam-
misen &iti toivoo itselleen lahjaksi kuulosuojaimia? Miten tédllainen toive voi olla
mahdollinen.

tark.t: Niin, hdn on toissd lastentarhassa ja satuin paikalle tarkkailemaan
juuri silloin, kun he harjoittelivat esitystd pdivdkodin joulujuhlaa varten. Tédssd
se on videolla, voisimme katsoa sen. Ehka se selittdd lahjatoiveen.



198

PAIVAKOTIESITYS

tiet.t. : Tutkimusten mukaan kaikissa kouluissa ja pdivakodeissa tyonteki-
jéat ja lapset altistuvat jatkuvasti haitalliselle melutasolle. Melutaso on haitalli-
nen, jos se ylittdd 85dB:n rajan. Pitdisiko siis kaikille opettajille laittaa pukin-
konttiin lahjaksi kuulosuojaimet? Tai kouluihin melurajoittimet, jotka alkavat
piipittdd, kun melu ylittdd sallitun rajan. Hmm. minulla taitaakin olla taalld oh-
jekirja meluvaroittimen rakentamiseen...

p: Ehkd tuo on hieman liioiteltua. No, mitds muita toiveita sielld listalla
oli? Uusi kannettava, hattarakone, MP3-soitin, tanssi-dvd. Miksi kukaan haluaa
KATSOA tanssia? Voi niitd aikoja, kun me kdvimme muorin kanssa lavatans-
seissa? Niin meni valssi, jenkka, rumba, samba ja mitd niitd vield olikaan letke-
asti. Vieldko se nuoriso tanssii silld tavalla? (pukki ottaa samalla valssin askelia)

tark.t: Minulla on tidssd videolla kuvattu Katrin tanssituntia. Mehin voi-
simme katsoa yhdessd, kuinka nuoriso tanssii tand paivana.

TANSSIESITYS

p: Sepé oli mukavan nikoistd menoa. Minunkin tekisi mieleni kokeilla tuo-
ta. Mutta mitenkdhén joulupukki voi tuon toiveen toteuttaa. Ehkd tontut osaa-
vat tanssia ja toive saadaan toteutettua. Mutta mitenkéds tdma Tammisen lahja-
lista jatkuukaan. APUA! MATKA ETELAN AURINKOON. Eihén joulupukki
voi tdllaista toivetta toteuttaa millddn tavalla. Mistd tdma4 téllainen toive on voi-
nut tulla?

tark.t: Mind taidan tietdd, mutta katso itse. Perheen isd nimittdin kavi eilen
Valvomon konsertissa ja sielld oli tédllainen meno:

VALVOMO- playback- esitys ja tanssi

p: Ei, mind en halua toteuttaa téllaisia lahjatoiveita. Olen saanut tarpeek-
seni kaiken maailman koneista ja hilavitkuttimista. Haluan antaa tdna jouluna
ihmiselle lahjaksi terveyttd ja saada ihmiset ajattelemaan, kuinka he voisivat
tuoda terveyttd ja hyvad oloa toistensa eldmé&dn. Hmm. miten voisinkaan toteut-
taa tdiman ajatuksen?

tiet.t: Sindhan voisit antaa lahjaksi menolipun verenluovutukseen ja tili-
numeron ”Eldma lapselle”-kerdykseen tai lastenklinikan kummien toimintaan.
Muita vaihtoehtoja voisi olla Unisef tai SPR.. hetkinen voin tarkistaa asian sa-
man tien netistéd. (avaa kannettavan)

p: Hyvid ideoita, mutta ehkd hieman hankalia toteuttaa. Kukahan osaisi
auttaa minua tdssd pulmassa?
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tark.t.: mind luulen, ettd vantaalaiset lapset tietdvit, millaisista asioista tu-
lee hyvi olo ja joulumieli. Kuvasin salaa luokan takaa, kun he harjoittelivat ru-
noja joulujuhlaan.

4 RUNOA

p: Niin, lapset sen tiesivit. Perhe, ystavit, takkatuli, joululaulut, jouluruo-
ka ja hyva mieli sen tekevit, siis pienet ja yksinkertaiset asiat. Mutta miksi liian
usein tdma kaikki unohtuu kiireen alle? Pitdd olla sitd ja tdtd ja tuota. Kuulkaa,
pakataankin tdlld kertaa joululahjoiksi sellaisia asioita, jotka saavat ihmiset
olemaan yhdessd ja viettimidn aikaa toistensa kanssa. Tietokonepelit vaihde-
taan lautapeleihin, dvd:t ja videot oikeisiin tanssitunteihin, tekniset vempaimet
litkkuntaviélineisiin. Lisdksi annetaan ihmisille lahjaksi lintulautoja, jotta he voi-
vat huolehtia yhdessa pienistd luontokappaleista ja niin poispéin.

m: Niin ja jokaiseen perheeseen voisi jakaa lahjaksi keittokirjan, jotta niin
lapset kuin aikuisetkin voisivat osallistua yhteisten aterioiden valmistukseen.
Niin ja jouluna jouluruoasta on lupa nauttia hyvélld mielelld ja taméa koskee
myos sinua pukki.

p: Niin, ehkdpd paras tapa antaa lahjaksi terveyttd on tuoda toisen eli-
maan hyvad mieltd. Mitenkds se vanha sanonta menikéén: Terve sielu terveessd
ruumiissa. Ja ehkd tuon sanonta toimii myo6s niin, ettd terve ruumis terveessd
sielussa.

LUMIVALKEAA- laulu



200

LIITEET 4-8

Oppimispdivikirjoista skannattuja kuvia/biologian oppisisallst
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LIITE 9-13
Oppimispdivéakirjoista skannattuja kuvia/ fysiikka-kemian sisallot
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Blidbpowlﬁoaine ahmii viljaa maailman kﬁyhiltg |

anilman viljankulutul-
sen kasvusta katoaa téind
vuonna lejjonanosa
autojen tankkeihin
Yhdysvaltain maatalousmini
ennustaa, etti maailmassa kiiytetiin
tinki vuonna viljaa 20 miljoonaa ton-
nia vilmevuolista enemmiin, 14
miljoonaa tonnia uppoaa
polttoainetuotantoon Yhdysvalloissa,
"

Yhdysvallat on
luvannut maksan vuoteen 2010 asti
etanolille tuotantotukea 0,40 euroa
3,8 litran gallonaa kohti.

Etanoliksi tislatun maissin miifiri on
Yhdysvalloissa kolminkertaistunut
viidessil vuodessa 55 miljoonaan
tonniin. Se on noin kuudesosa maissi-
saclosta, mutta lyydyttiib vain kolme

P

"y

VIERAILIJA ¢

Lester
R. Brown

CHjyn jatkaessa kallistumistaan
etanolin ja bindieselin valmistus kiy

tajat ovat pyylineet Euroopan parla-
mentilta apua jouduttuaan kilpaile-

yhii kannattavammaksi. Oljyn hinna
ta tulee samalls ruoan hinnan mittari:
kasvit kilytetdin polttoaineeksi, jos se
on tuottoisampaa kuin niiden myymi-
nen elintarvikkeiksi.

Kasvipohjainen poltloainetuolanto

| on toistaiseksi keskittynyt Brasiliaan,

prosenttia polttoaineen kysynnkisti.

Maissivytihykkeelld i |
lowan osavalliossa toimii tai on perus- |
teilla jo 55 etanolilaitosta, Jos kaikki
hankkeet toteutuvat, ne imeviit alugen
lroko maissintuotannon,

Maissirehun saatavuus ja hinnan-
nousu huolestuttavat karjan- ja siipi-
lkarjankasvattajia. Lisilesi Yhdysval-
tain kontolla on ollut 70 prosenttia
maailman maissinviennistii, joten
kotimaisen kysynnén kasvu voi jitiEs
ulkomaiset ostajat nuolemaan nippe-
jéidn.

Ruoka- ja energiatalouden raja
himiirtyy, kun useimmat ravintokas-
vit, kuten vehnii, maissi, riisi, soijapa-
pu ja sokeriruoko, voidaan muuttaa
autojen polltoaineeksi.

LY (1)

ANmits ed o@t‘
\\sf@d: Lacheaon

| Yhdysvaltoihin ja Linsi-Eurooppaan.

Yhdysvallat ja Brasilia tuottivat kum-
pikin viime vupnna noin 16 miljardia
litraa etanolia,

Brasilia on maailman suurin
sokeriruo'on tuottaja ja viejli, mutta

puolet sadosta tislataan nyt etanoliksi.

Vaikka koko maailman sokerista
muuntuu etanoliksi vasta kymmenes-
osa, solkerin hinta on kaksinkertaistu-
nut.

Euroopan unioni valmisti viime
vuonna noin kuusi miljardia litraa
biopoltloainetta, josta yli puolet oli
biodieselii, Se tuolettiin kasvitiljysti
piifinsiassa Saksassa ja Ranskassa.

Etlanolia tislasivat viljasta eniten Rans-

ka, Espanja ja Saksa,
Eurooppalsiset margariininvalmis-

too

NNt annektu

wun ook, Motka tu}‘ia?\\n |
S L la 6

\ed

maan raaka- fuetun
biodieselin tuotlajien kanssa,

Aasiassa Kiina ja Intia rakentavat
etanolitislaamoju. Kiina jalosti viime
vuonna pari miljoonaa tonnia viljaa -
maissin, vehniii ja riisiii - etanoliksi,

Intiassa raalka-aineena on yleensi
sokeriruoko,

Thaimaa tuottaa elanolia maninlis-
ta, kun taas Malesia ja Indonesia
laajentavat dljypalmuviljelmititin,
Malesia on on antanut luvan 32 uu-
den biodieselinjolostamon rakentami-
selle, mutta jélidytiingt jatkon arvioi-
dakseen dljypalmun riittivyyden.

Autonomistajat vai
nélkdiset ihmiset?
Biopolitoaineiden kysynnin kasvu
osuu aikaan, jona maailman viljava-
rastot oval pienimmét 34 vuoteen ja
uusia ruokittavia syntyy 76 miljoonaa
vuodessa.

Yksinkertaisesti ilmaistuna maail-
man yli 800 miljoonaa aulonomistajaa
ovat joulumassa vastakkain ruoan
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kuluttajien kanssa. Viljan hinnannou-
su iyl viiistimiéttomaltd, Vehniin
| ja maissin hinta on viime kuukausina
kohonnutkin viidenneksen,

Tilanne kiiy hengenvaaralliseksi
magailman kahdelle miljardille kiiy-
himmiille, jotka kiiyitiviit ruokaan
viithintiiin puolet tuloistaan, Nillki vo
puolestaan synnyttii poliitlisia levot-
tomuuksia kilyhissi viljaa tuovissa
maissa, kuten Indonesiassa, Egyptissi
Migeriassa ja Meksikossa. Epivakaus
| Saattan horjuttan koko maailman
taloutta.

Oliypulan voitaisiin biopolitoaineide
sijasta helpottaa muilla keinoilla, kuter
autojen enerpiatehokkuuden nostolla j
julkisen liikenteen parantamisella,

Thmisille ruoka on korvaamatonta,
mutta autot liikkuvat muullakin,
kuten vaikkapa tuulivoimalla tuotetu
T stihlaillii,

= Lesier R. Brown johtaa ameviklhalal
ta Earth Policy Institutea ja kuuly
maailtan johtaviin kestdvin kehity
sen puolestapulufiing Artikkelin tc
mitli wutistoimisto 1PS, ,|'" 1
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rin osa
ee Lahi-idassd. Oljya esiintyy
_mantereilla ja mantereiden edustalla ranni

n edustal <ko- ja sisamerissd,
oita it poraavat monikansaliset et < ge LU KUN
ey . L \ B \CI'PP i

% taan 6lj
“—>( kevyeksi 6livksi, dieseldljyksi, bensiiniksi sekd muli
[oﬂ:‘d \;Hais;guﬂ. Nykyaan hyodynnettavan oljyn lisaksi maailmassa on
et erittain paljon 6ljya sekoittuneena hiekkaan, miké on vaikeasti

hyddynnettavissa oleva yhdistelm&. Kai joku kuitenkin keksii
Aa Ly sillekin jotain hydtykéyttod, joskus. Ainakin liikenteessa 6ljya
ackailaal kaytetsan lisddntyvassa madrin ja ennusteet osoittavat 6ljyn
oy ihon - kaytdn liséantyvan edelleen ajan myota.

silla o\e e P
mtao. J;U{UQS [‘Eﬂ ren \FNNArT...
hiili:

Kun puhutaan hiilestd tarkoitetaan joko kivi- tai ruskohiilta. Hiilta
kiytetadn voimalaitoksissa. Hiilen kaytto lisaantyy jatkuvasti. l\}ﬂi@\w |
Tama on ikdvaa ympariston kannalta, mutta hiilta on paljon ja seﬂs‘. é\dfd
on halpaa. Kaikilla mailla el ole varaa suosia useasti ka!ﬂmp_@_j@}_{)
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