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Tutkimuksen tarkoituksena oli maaritelld, minkalaisia kasityksid peruskoulun
opettajilla on kulttuuriperintdopetuksesta. Tutkimuksessa keskityttiin selvit-
taméaén kulttuuriperintdopetuksen merkitysta, kulttuuriperintbopetuksen kaytan-
non toteutusta sekd opettajien pedagogista ajattelua opettajien kasitysten poh-
jalta. Tutkimus oli laadullinen ja siind kaytettin fenomenografista analyysi-
menetelmaa, jonka avulla tulkitsimme opettajien kasityksia kulttuuriperint6-
opetuksesta. Tutkimus toteutettiin haastattelemalla kahtatoista kulttuuriperinto-
opetukseen perehtynyttd peruskoulun opettajaa. Haastateltavat muodostivat
harkinnanvaraisen naytteen, koska heidat valittin Suomen Tammi —projektin

kautta ja heitéd nain voidaan pitda aiheen asiantuntijoina.

Tulokset osoittivat, ettd haastatellut opettajat olivat kokeneet kulttuuri-
perintdopetuksen merkitykselliseksi niin yksilén kuin yhteiskunnankin kannalta.
Tuloksien mukaan kulttuuriperintbopetuksen tulisi 1dhted oppilaan lahiym-
péristosta, jotta oppiminen olisi merkityksellistd. Tulosten pohjalta voidaan tode-
ta, ettd kulttuuriperintdopetuksen toteutus noudattaa sosiokulttuurisen innosta-
misen, autenttisen oppimisen ja aktiivisen oppimisen periaatteita. Opettajien ka-
sityksista heijastui humanistis-konstruktivistinen ajattelutapa, joka pitaa sisallaan
kokonaisvaltaisen ihmiskasityksen, holistisen tiedonkasityksen ja konstruktivisti-
sen oppimiskéasityksen. Tutkimuksen anti —osassa esitelldan kuvio, jonka mu-
kaan kulttuuriperintéopetuksen kokonaisuus muodostuu opettajan pedagogises-
ta ajattelusta, projektikokonaisuudesta ja kulttuuriperintéopetuksen merkitykses-

ta.
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1 Tutkimuksen Iahtokohta

Yhdentyva Eurooppa on tuonut tullessaan vaatimuksen kansallisten kulttuurien
ja kulttuuriperinnén vaalimisesta. Suomessa haasteen on ottanut vastaan Ope-
tushallitus ja Museovirasto Suomen Tammi- kulttuuriperintéopetuksen kehitta-
mishankkeellaan. Kulttuuriperintdopetus on suhteellisen uusi kasite koulumaail-
massa ja sitd on Suomessa tutkittu hyvin véhan. Koska tutkimuksissa kulttuuri-
perintbopetusta ei ole kasitelty kokonaisvaltaisesti, tarkoituksenamme on ollut
selvittdad mité kulttuuriperintdopetus oikeastaan on ja kuvata kulttuuriperintéope-

tuksen merkityksia eri nakékulmista.

Kiinnostuksemme tehd& pro gradu -tydmme Kulttuuriperintdopetuksesta herasi
vuonna 1998 tehdyn pro seminaari -tyén pohjalta. Tulevina opettajina halusim-
me selvittdé kulttuuriperintéopetuksen merkitysta, seka saada virikkeita kulttuu-
riperintbopetusta varten. Siksi oli luonnollista, ettd valitsimme tutkimuksemme
kohteeksi kulttuuriperintdopetuksen projekteja toteuttaneiden opettajien nako-
kulman. Ennakko-oletuksena tutkimuksessamme oli, etta kulttuuriperintéopetus
noudattaa aktiivisen oppimisen periaatteita. Siksi olemme késitelleet aktiivista
oppimista myds teoreettisessa viitekehyksessa. Seka tutkimusongelmamme ettéa
teoreettinen viitekehyksemme ovat muotoutuneet tutkimuksen aikana. Esimerk-
kina tasta on se, ettd sosiokulttuurisen innostamisen ja autenttisen oppimisen
teoriat 16ytyivat vasta tutkimuksemme edetessa. Siséllytimme ne tutkimuk-
seemme huomatessamme niiden soveltuvan hyvin kulttuuriperintéopetukseen.
Painotetaanhan niissa tiedon ja toiminnan merkityksellisyytta yksildn oppimisen

kannalta.

Tutkimuksemme metodina kdytimme fenomenografista analyysia ja siihen ai-
neistonkeruumenetelméaksi hyvin soveltuvaa haastattelua. Puolistrukturoidun
teemahaastattelun kautta selvitimme opettajien omakohtaisista kokemuksista
nousseita kasityksiad kulttuuriperintéopetuksesta. Tulkitsimme néitd késityksia
fenomenografisen analyysin avulla nostaen haastatteluaineistosta kuvauskate-

gorioita.
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Tutkimuksemme teoreettinen viitekehys alkaa kulttuuriperinnén ja kulttuuri-

perintdopetuksen maarittelystd sekd Suomen Tammi —projektin esittelysta.
Tamé on tarpeen aiheen ymmaéartamiseksi. Teoriaosuutemme toinen osio
kasittelee sosiokulttuurista innostamista, autenttista oppimista ja aktiivista
oppimista. Taman jalkeen maarittelemme tutkimusongelmat, perustelemme ja
kuvaamme kayttamamme tutkimusmetodin. Esittelemme tulokset merkityk-
sellisten ilmaisujen ja kuvauskategorioiden avulla. Lopuksi pohdimme tuloksia

yleisemmalla tasolla.



2 Kulttuuriperinté ja sen opetus

Kulttuuriperintd on tarkea osa sivistysta kansainvalistyvass& maailmassa. Oman
kulttuurin menneisyyden ja nykyisyyden tunteminen lisda kiinnostusta, ymmar-
tamysté ja arvostusta myos toisia kulttuureja kohtaan. (Juusola 1999, 14.) N&in
ollen kulttuuriperintd ei ole vain kansallista vaan myds globaalia. Tuntemalla
oman kulttuurinsa ja juurensa on mahdollisuus oppia ymmartdméén toisen
kulttuurinen konteksti ja tapa tulkita maailmaa. Kulttuuriperinnén avulla nuori voi
oppia hahmottamaan itsensd osana historiallista jatkumoa. Taméa vaikuttaa
identiteetin muodostumiseen ja pysyy osana ihmistd kaiken muun muuttuessa.
Juurillamme on yksildén ja koko kansakunnan identiteettiin suuri vaikutus.
Hahmottaaksemme minne olemme menossa, meilla taytyy olla kasitys siita

mista olemme l&htéisin. (Lindstrom 1999, 4-5.)

Koska suomalaisten kulttuuriperinnén tuntemuksen on todettu olevan niukkaa ja
pinnallista, on koettu tarve lisdtd koulujen ja museoiden yhteisty6td sen
parantamiseksi. Kulttuuriperintdopetuksessa on siis kehittdmisen varaa, silla
museoiden ja koulujen yhteistyéta ei ole hyddynnetty kunnolla. (Mahka 1998,
17.) Koulujen ja museoiden yhteisty6td on vaikeuttanut muun muassa se,
etteivat museot ja koulutoimi ole tunteneet toistensa toimintaa riittdvan hyvin.
Ongelmana on myds se, ettei kulttuuriperintdopetuksen merkitysta opetussuun-
nitelmissa ole korostettu riittvasti, vaikka perusedellytykset kulttuuri-
perintdopetukselle 16ytyisivatkin. Kouluja on vaivannut myds resurssipula. Esi-
merkiksi méaararahojen puute saattaa olla esteend museokaynneille. Lisaksi
museoiden resursseista tilapula ja henkildékunnan vahyys hankaloittavat
oppimisen ohjausta. Sen enempaé museoammattilaiset kuin opettajatkaan eivat
koe olevansa tarpeeksi perehtyneitd museopedagogiikan ja kulttuuriperin-
téopetuksen erityiskysymyksiin. (Voisiko tasta loytya meille..., 1998, 9-10.)
Kuitenkin jotta voisimme ymmartdd mitd kulttuuriperintopetus on, taytyy

kulttuuriperinndn késite maaritella tarkemmin.



2.1 Kulttuuriperintd — lahja menneisyydesta

Kulttuuriperintd on hyvin laaja kasite sisaltden kaiken menneiden sukupolvien
tyésté jaljelle jaaneen, niin tutkitun kuin tutkimattoman aineiston (Asunmaa
1986, 11). Se on henkisessa tai aineellisessa kulttuurissa séilynyt aines, joka on
syntynyt menneiden sukupolvien toiminnan tuloksena. Kulttuuriperinté on
yhteisélle arvokas p&doma, jota tulisi vaalia. Myds tulevien sukupolvien tulisi

oppia ymmartamaan kulttuuriperinnén merkitys. (Suomen Tammi 17.7.2000.)

Kulttuuriperinnélld tarkoitetaan kaikkea aineellista ja henkistd perintdd, johon
sisdltyy irtain ja kiinted kulttuuriomaisuus sekd kulttuuriympéristd ja
kulttuurimaisema (Euroopan unioni ja kulttuuriperinté 1997, 1). Unescon jarjes-
tdméassa kulttuuripoliittisessa konferenssissa kulttuuriperintdé méériteltiin seuraa-

vasti:

The cultural heritage of a people includes the works of its artists, architects, musi-
cians, writers and scientists and also the work of anonymous artists, expressions
of the people's spirituality, and the body of values which give meaning to life. It in-
cludes both tangible and intangible works through which the creativity of that peo-
ple finds expression: languages, rites, beliefs, historic places and monuments, lit-
erature, works of art, archives and libraries (Mexico city Declaration on Cultural
Policies 1982).

Asunmaa (1986, 14) on jaotellut kulttuuriperinnén henkiseen ja aineelliseen
perintéén. Henkinen perintd sisaltdd muistitiedon, suullisen perinteen,
kansanmusiikin ja tapakulttuurin. Aineellinen perinté puolestaan koostuu
rakennusperinnosta, kasitydperinndsta ja visuaalisista dokumenteista. Samassa
yhteydessa Asunta jaottelee kulttuuriperinnén neljddn osaan sen ilmenemis-

muotojen perusteella:

Kuollut perintd, jolla ei ole valitdonta sidetta nykyisyyteen.

2. Elava passiivinen perintd, joka on vanhojen ihmisten muistissa olevaa,
vaistyvaa tietoutta, jota nuorempi sukupolvi ei tunne omakseen.

3. Elava aktiivinen perintd, joka siséltdd aineksia edella mainituista

perinteen lajeista ja on alati muuttuvaa.
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4. Muunneltu perintd eli folklorismi, joka kayttaa tietoisesti hyvakseen

kaikkia perinteen lajeja.

Kulttuuriperinnén tunteminen on valttaméaténtd. Sen kautta uusille sukupolville
valittyvat vanhempien tiedot, taidot ja kokemukset. Liséksi kulttuuriperintd on
maailmanlaajuisesti yhteistd. Suomalaisessakin kulttuurissa on muista kulttuu-
reista lainattuja piirteitd, jotka ovat muovautuneet paikallisiin oloihin sopiviksi.
Vaikka kulttuuri voidaankin nahda osittain kansainvalisena lainana, koemme
oman kulttuurimme ainutlaatuiseksi muovautumisen ansiosta. Jokaisen
kulttuurin  edustaja on vastuussa oman paikallisen kulttuuriperinténséa
séilyttamisestd. (Asunmaa 1994, 119.) Jokainen kulttuuri voi tuoda muihin
kulttuureihin uusia arvoja, kasitteitd ja nakemyksid. Yksikdan kulttuuri ei silti
pysty hautaamaan toista kulttuuria alleen. (Moninaisuus luovuutemme lahteena
1998, 182.)

Korkiakangas (1996, 156) toteaa, ettd "perinteen ja muistojen valittamisella
pyritddn ainakin jonkinasteisen jatkuvuuden varmentamiseen”. Jatkuvuus onkin
perinteen ja kulttuurin ominaisuus eli perinteen voi ynmmartaa prosessiksi, joka ei
ole pysyvaa. Perinne elaa ja muuttuu, mutta perinteita myds kuolee ja héviaa.
(Aro 1999, 178.) Kulttuuriperintda ei pitéisi ajatella vain objektiivisen teoreettisen
tiedon lahteend vaan se pitdisi ndhdd kaytanndllisen tiedon, ihmisen

itseymmarryksen ja identiteetin perustana (Kyllidinen 2000, 80).

2.1.1 Opetuksen kautta kulttuuriperinnén sailyttdmiseen

Kulttuuriperintéopetus on perusteltua perinnén sailyttamisen ja yllépitamisen
nakbékulmasta. Kulttuuriperintbopetuksen kautta tuotetaan perintétaitojen ja —
tietojen osaajia, jotka sailyttavat ja valittdvat kulttuuriperintéd eteenpain uusille
sukupolville. Na&in varmistetaan kulttuuriperinndén séilyminen muuttuvassa
yhteiskunnassa. Kulttuuriperintdéa ei tulisi vain oppia vaan sitd tulisi myos
opetuksen kautta kehittdd. Kehittaminen voidaan n&ahda esimerkiksi

kulttuuriperinnén tulkitsemisena ja soveltamisena vastaamaan oppilaiden omia
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tarpeita. Tulkitseminen ja soveltaminen ovat pohjana tuleville kulttuurisille

uudistuksille. (Moninaisuus luovuutemme lahteenad 1998, 179.) Perinteisen
tuotannon vyhteiskunnassa kulttuuriperintéa valitettiin arjessa oppimalla tai
keskitetysti opettamalla. Nykyaan kulttuuriperinnén sijaan arki tarjoaa
yleismaailmallista kaupallista kulttuuria. Koulutuksen kautta pyritdénkin
edistdmaan kulttuurin henkisen perinnén valittymista, varsinkin kun tietoa ei
endd voida valittdd perinteisin tavoin. (Lindstrdm 1999, 106; Moninaisuus
luovuutemme lahteena 1998, 179-180.)

2.2 Suomen Tammi

Opetushallitus ja Museovirasto pyrkivat vastaamaan kulttuuriperintdopetuksen
kehittamistarpeisiin Suomen Tammi -projektin avulla. Suomen Tammi on
kulttuuriperintéopetuksen kehittamisprojekti, joka toteutetaan osana Opetus-
hallituksen Koulu ja Kulttuuri —ohjelmaa. Projekti aloitettiin kevaalla 1998 ja sen
tavoitteena on lisata erityisesti nuorten tietdmysta kulttuuriperinndstd seka
koulujen ja museoiden yhteisty6td. Koulujen ja museoiden vilille pyritdan
luomaan yhteyksia kehittamalla museopedagogisia metodeja sekd kulttuuri-
perintdéopetusta (Juusola 1999, 14). Tutkimuksemme aikana on selvinnyt, etté
Suomen Tammi —kulttuuriperintéopetuksen projektia tullaan todennakéisesti
jatkamaan aina vuoteen 2004 asti (Lindstrom 2000, 3).

2.2.1 Lahtékohtana lapsen oma ymparistd

Suomen Tammi painottaa aineellisen kulttuuriperinnén ja rakennetun ympéristén
huomioon ottamista ja hyddyntamista opetuksessa (Melanko 1998, 2). Projektin
avulla halutaan tutustuttaa lapset ja nuoret oman paikkakuntansa menneisyy-

teen. "Tavoitteina on

- lisata olennaisesti suomalaisten tietoutta omasta kulttuuriperinnéstaan

mukaan luettuna ammattiperinne
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- kehittdd malleja museoiden ja koulujen yhteistyblle seka tukea

yhteistydn toteuttamista

- tehda laajan museoverkon ja erilaatuisten museoiden tarjonta tutuksi
opettajille ja oppilaille ja nain lisdtd museoiden kayttdd opetuksessa
sekéd tehdd museossa kdyminen luontevaksi tavaksi etsia tietoa ja
saada virikkeita

- ohjata arvostamaan kulttuuriymparistéd ja muuta kulttuuriperintéa
sekd opettaa aktiivisesti vaalimaan sitd ja hahmottamaan itsensa
osana kulttuurista jatkumoa

- antaa aineksia tutkiville kulttuuriperintéén liittyville tyémuodoille
useampien oppiaineiden yhteistydnd sekd yleensd vahvistaa
kulttuuriperinnén asemaa opetuksessa

- tutustuttaa ammattitaitoperinteeseen ja sitd kautta antaa tydkaluja
kulttuuriperinnén sailyttamiseen ja hoitamiseen seka yleensa tehostaa
erikoismuseoiden hyddyntdmistd ammatillisessa koulutuksessa.”
(Suomen Tammi 17.7.2000.)

Projektin puitteissa jarjestdan koulutusta ja tuotetaan julkaisuja. Erityisen
tarkedd on tiedonkulun parantaminen eri tahojen valilla. Liséksi projekti pyrkii
tekemaan tunnetuksi materiaaliluetteloita, tietoverkossa olevia opetuspaketteja
sekd kulttuuriymparistddn ja esine- ja kuva-aineistoon liittyvia tietoresursseja.
Tarkeaa on myos paikallisen kulttuuriymparistén ja esineperinndn kartoittaminen
ja tutkiminen. Erityisend haasteena on auttaa museohenkildkuntaa ja opettajia
kehittamaan opetusmenetelmia ja materiaaleja. Avainasemassa ovat opettajat,
joiden koulutusta Kkulttuuriperinnén tuntijoiksi on kehitettéavéa, silla heitd on
maarallisesti enemmaéan kuin museoasiantuntijoita. (Lindstrém 1998, 15; Mahkéa
1998, 17.)

2.2.2 Suomen Tammen oksat

Suomen Tammi -projektissa Suomi on organisoitu alueellisiin tydryhmiin, joissa

museot ja koulut toimivat yhteistyokumppaneina. Alueet ovat Pohjois-Suomen
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alue, Lansi-Suomen alue, Itd-Suomen alue, Keski- ja Eteld-Suomen alue seka

alueryhmista riippumattomana toimivat Unescon maailmanperintdkohteet.
Suomen Tammen verkostoyhteistydtahoja ovat koulut ja oppilaitokset, erilaiset
museot, kunnat, yliopistot, opetusministerid, ympéaristéministerié ja ymparisto-
keskukset, Suomen Museoliitto, eri kansalaisjérjestét, opettajajarjestét, ja
Suomen kansallinen Unesco-toimikunta. Naméa yhteistydtahot ovat tarkeita
projektin kannalta. Vuosittain jarjestetddn alueellisia kokouksia, joissa
suunnitellaan kehittdmishankkeita ja niihin liittyvd& koulutusta seké valta-
kunnallinen koulutus ja palautetilaisuus, jossa kaikki osallistujat ovat
edustettuina. (Lindstrém 1998, 15; Lahtétilanteemme 1998, 18-39.)

Projektiin osallistuvat koulut, kunnat sekd museot saavat projektin kautta
koulutusta. Projektijulkaisujen avulla lisatdan tiedon kulkua seka ideoiden ja
ihmisten kohtaamista. Suomen Tammella ei ole mahdollisuutta antaa talou-
dellista tukea, mutta asiantuntijatukea on tarjolla niin Museoviraston kuin
Opetushallituksen puolelta. (Lindstrém 1998, 15.)

2.2.3 Tutkimista ja elamyksia

Suomen Tammi -projektissa korostetaan tutkivaa oppimista. Aitoihin
tutkimuskohteisiin tutustuminen on todellisempaa kuin niista lukeminen. (Juusola
1999, 14.) Parhaimmillaan kulttuuriperintdopetus on nakemiseen, kokemiseen,
elamykseen ja oivaltamiseen perustuvaa havainto-opetusta (Linnanméki 1998Db,
3). Parhaaseen mahdolliseen oppimistulokseen voidaan paasta, kun oppilas
etsii ja omaksuu tietoa oman aktiivisen toimintansa ja kokemuksensa kautta.
Aineelliseen kulttuuriymparistéén liittyvaa opetusta annetaan yli oppiainerajojen,
jolloin opetussuunnitelmia pyritddn kehittdmaan integroinnin suuntaan. Se, mita
aineita tai aiheita integroidaan, on kiinni opettajien kiinnostuksesta. (Linnanméki
1998a, 24.)

Erilaisia opetustapoja on perintdopetuksessa useita. Ehka tavallisin on opastettu

museokaynti, johon voidaan liittda erilaisia elémykseen ja tekemiseen
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perustuvaa opetusta. Tydpajatoiminnassa perehdytédén esimerkiksi entisajan

askareisiin, tyémenetelmiin ja esineisiin. Kouluissa voidaan jérjeétéé
teemaviikkoja ja tapahtumapdivia. Lisdksi museot jarjestavat mm. esitelmé-
sarjoja, elokuvaesityksid ja tarjoavat mahdollisuuden jopa arkeologisiin
kaivauksiin. Yhteistydssd museot ja koulut voivat jarjestdda myds leirikouluja.
(Mahka 1998, 17.)

2.3 Kulttuuriperintéopetus peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden uudistaminen vuonna 1994 muutti
suomalaista koulujérjestelmda joustavampaan suuntaan. P&atdsvalta on
siitynyt entistd enemman kouluille ja yhteistyd seké& vuorovaikutus ympériston
kanssa on lisdantynyt. Opetussuunnitelman perusteiden, valtakunnallisen
tuntijaon sekd@ koulukohtaisten resurssipadatdosten valjyys antaa kouluille
mahdollisuuden profiloitua, mikd n&kyy opetussuunnitelmien erilaisuutena.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa kehotetaan pohtimaan muuttuvaa
ja kansainvélistyvdd maailmaa eri ndkokulmista. Nykyistd maailmantilannetta
tulisi pohtia muun muassa kestavan kehityksen néakdkulmasta. Muuttuvassa
maailmassa identiteetin selkiytymiseen tarvitaan kansallisen kulttuuriperinteen
tuntemusta ja vaalimista, unohtamatta kansainvélisyyteen liittyvaa
monikulttuurisuutta. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 8-9.)

Peruskoulun tulisi antaa oppilaille valmiudet toimia oman kulttuurinsa tulkkina,
miké edellyttdd oman kulttuurin tuntemusta (POPS 1994, 13). Kansainvélisyys-
kasvatus nahdadan yhtend keinona saavuttaa tama tavoite. Kansainvali-
syyskasvatuksen tarkeimmat tavoitteet tahtdavat "kulttuurien tuntemuksen ja
kansainvalisen yhteisymmarryksen lisddmiseen, ihmisarvon ja ihmisoikeuksien
turvaamiseen kaikille, rauhan vakiinnuttamiseen sekd maailman voimavarojen
oikeuden mukaiseen jakoon ja kestavan kehityksen edistimiseen” (POPS 1994,
32-33). Kulttuurikasvatuksella pyritddn lisddméaan kulttuurien tuntemusta,
suvaitsevaa suhtautumista kulttuurien eroavuuksiin seké@ saavuttamaan
kulttuurilukutaidon alkeet (POPS 1994, 33). Taméa on valtthaméaténtd Suomen

koulujen muuttuessa yha monikulttuurisemmiksi.



14
Kulttuuriperintbopetuksen  siséllyttdmisestd  kouluopetukseen  mainitaan

peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa vain historian ja yhteiskuntaopin
yhteydessd. Yhtend historian opetuksen tehtavdnd on ohjata oppilas
kunnioittamaan aineellista kulttuuriperintdd, mika auttaa vahvistamaan oppilaan
identiteettid. Kansallisen identiteetin vahvistumiseksi oppilas "perehtyy kotimaan
ja kotiseudun historiaan ja kulttuuriperinteeseen” (POPS 1994, 95). Historian ja
yhteiskuntaopin opiskelun kautta oppilas oppii myés ymmartdmaan kulttuurien
erilaisuutta ja oppii arvostamaan koko ihmiskunnan Kkulttuuriperintéd (POPS
1994, 95-96).

Peruskoulussa oppilaan tulisi saada perustiedot siita, mita kulttuuriperinté on ja
mitd se ihmiselle merkitsee. Opetusta tulisi tapahtua kouluissa, museoissa ja
kulttuuriymparistdn kohteissa. Suomen Tammen julkaisussa (Mitd voimme tehda
yhdessa 1998, 13) koetaan tarve opetussuunnitelmien kehittdmiseen, jotta
kulttuuriperintdopetukselle olisi mahdollisimman hyvét l1ahtékohdat. Peruskoulun
ylemmille luokille tulisi saada lisaa kulttuuriperintéon liittyvaa ainesta ja lukiossa
kurssitarjontaa tulisi laajentaa myds kulttuuriperinndn suuntaan. Ammatillisen
koulutuksen haasteena on I6ytda museoiden tarjoamat resurssit. Konkreettisena
tavoitteena on siséllyttda kulttuuriperintdopetusta opetussuunnitelmiin Unescon
maailmanperintdopetuksen kautta. Maailmanperintdopetuksen paamaéarana on
kehittdd ehdotus kansalliseksi maailmanperintéopetuksen opetussuunni-
telmaksi. Vuoteen 2001 mennessa 10%:iin Suomen kouluista ja oppilaitoksista

tulisi toteuttaa maailmanperintéopetusta. (Elo 1999, 91.)

2.4 Museo — oiva oppimispaikka

Museoiden téarkein tehtdva on hankkia, sailyttad, tutkia ja pitdd néaytteilla
todisteita ihmisestd, hanen ymparistostdan sekad kulttuurin kehityksesta.
Museotoiminnalla pyritdén tavoittamaan nykyiset ja tulevat sukupolvet, jotta he

saisivat kosketuksen menneiden sukupolvien elamaan.

Museot voidaan jaotella Kkulttuurihistoriallisin museoihin, taidemuseoihin,

luonnontieteellisiin ja teknisiin museoihin (Leimu & Kuhmonen 1986, 7).
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Kulttuurihistorialliset museot ovat suurin ja kulttuuriperintdopetuksen kannalta

merkittdvin ryhméa. Kulttuurihistoriallisiin  museoihin keritaan ihmisesta ja
yhteiskunnasta kertovaa aineistoa. Aineiston esteettinen arvo ei saisi olla
valinnan kriteerind, koska vaarana on, ettd museot valittavat vaaristyneen kuvan
todellisuudesta. Vaikka kauniita esineitd arvostetaan ja ne ovat useammin
sdilyneet nykypaivadn, ne eivat kuitenkaan aina anna todellista kuvaa
menneisyydesta. (Leimu & Kuhmonen 1986, 23-24; Melanko & Elo 2000, 13-
14.) Kuten Melanko ja Elo toteavat (2000, 13), "sailynyt kulttuuriperintd on vain
osa kaikesta siitd, mitd on ollut olemassa. Kulttuuriperinté on muodostunut siita,
mitd eri ajat ovat omien poliittisten, ideologisten ja sosiaalisten intressiensa

pohjalta pitédneet sailyttimisen arvoisena”.

Museo on yksi yhteiskunnan keskeisia kasvatusinstituutioita. Sen olemukseen
kuuluu kulttuuriperintéd koskevan tiedon lisddminen ja vaélittdminen.
(Lahtétilanteemme 1998, 20.) Leimun ja Kuhmosen (1986, 24) mukaan "museon
paamaarana on kasvattaa lapsista kulttuuriperintéd arvostavia ja ymmartavia
aikuisia, joilla on kyky ja valmiudet vaalia ja hyddyntdé sitd vastuullisesti’.
Museon ja koulujen yhteistyd nousi keskustelun aiheeksi jo 1960-luvulla.
Perusteellisemmin museo-opetusta alettiin késitelld peruskoulujarjestelmaén
siitymisen my6td 1970-luvulla. Keskustelujen tuloksena museot muuttuivat
retkikohteista opintokohteiksi. Peruskouluja ja lukiota koskevaa lainsaadéntda
uudistettin  1980-luvun alkupuolella. Naméa lait loivat edellytykset koulun
ulkopuolella tapahtuvaan opetukseen ja museo-opetukseen. Museon ja koulujen
yhteistyokysymyksiin  kiinnitettiin taas huomiota. 1980-luvulla opettajien
taydennyskoulutuspaivien aiheena oli museoiden aineellisen kulttuuriperinnén
kayttd kouluopetuksessa. 1990-luvulla museotoimen ja koulutoimen vélilla ei ole
ollut keskitettya yhteistydtda. Vaikka museo-opetus, ja jossain maarin myods
kulttuuriymparistédn liittyvd opetus, on ollut luonnollinen osa museoiden ja
koulujen arkipaivaa, kulttuuriperintdopetuksen kehitystarve on edelleen suuri.
(Lahtotilanteemme 1998, 23-24.)

Nykyéan noin 14 % museoiden kavijdistd on koululuokkia ja opetusryhmia.
Eniten museoita hyddyntavat peruskoulun alemmat luokat. Peruskoulun

ylempien luokkien ja lukion museokadyntien ma&rad rajoittaa historian
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opetussuunnitelmien rakenne ja jaksojarjestelma. Museot eivat useimmiten peri

opettajan johdolla tulevilta koululaisryhmilta sisddnpadsymaksua ja myods
opastus on yleensa ilmainen. Valitettavasti maararahojen supistuessa néamaéa

ilmaiset museokaynnit alkavat olla vaarassa. (Lahtétilanteemme 1998, 24-25.)

2.5 Museopedagogiikka

Halusimme ottaa tutkimukseemme mukaan myds museoiden nékdkulman, silla
Suomen Tammen tavoitteena on edistda ja kehittdd koulujen ja museoiden
vélista yhteistyétd. Kysyimme sahkoépostitse (lite 2) kolmelta museolehtorilta
heidan nakemyksidén ja kokemuksiaan aiheesta. Olemme seuraavassa lyhyesti
koonneet kyselyn tuloksia museopedagogisesta nakdkulmasta.

Museolehtorit perustelevat kulttuuriperintéopetusta eri nékékulmista. Heidan
mielestddn  kulttuuriperintdopetus on tarkedd esimerkiksi identiteetin

rakentumisen kannalta.

Lapsen ja nuoren tulee tietad, mihin han kuuluu ja miksi. H&nen on myés turvallista
tuntea se, millaista elama on ollut ennen ja millaista se on nyt. Monet asiat ovat
muuttuneet, mutta kulttuuriperintéopetus helpottaa ymmartdmaén omaa eldmaa ja
ottamaan huomioon myds toiset. Jokainen tarvitsee juuret. Tarked asia itsetunnon
rakentamisessa. (Museolehtori 1)

Kulttuuriperintéa tulisi opettaa koulussa siksi, etta kaikki lapset saisivat mahdollisuuden

tutustua juuriinsa, muodostaa oman identiteettinsa. (Museolehtori 3)

Museon roolia kulttuuriperintéopetuksessa vastaajat méérittelevat muun muassa

seuraavasti:

...museot eivit ole, eikd niiden tarvitsekaan olla, koulukirjojen kolmiulotteisia jatkeita.
(...) Museon tehtava kulttuuriperinnén opetuksessa on osoittaa lapsille ja nuorille, ettad
yhteiskunta ja kulttuuri voi olla kiehtova ja ajatuksia herattava paikka, eikad opetusta
tapahdu ainoastaan koulussa vaan my6s muualla yhteiskunnassa. (...) Museot voivat
siis harjoittaa lapsista ja nuorista aktiivisia ja kriittisia tarkkailijoita, joilla on suvaitseva,

luova ja itsevarma rooli omassa yhteisdssaan. (Museolehtori 2)
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Museon rooli on tutustuttaa oppilaat heidan ldhimpaan ymparistoonsa (...) museot

vélittda tietoa siitd, miten asioita on ennen tehty ja mistd muutokset johtuvat.
(Museolehtori 1)

Museo-opetuksessa kaytetyt tydmuodot vaihtelevat museon mahdollisuuksien,
kouluryhméan tarpeiden, opetuksen tavoitteiden seka taloudellisten resurssien
mukaan. Aitoihin esineisiin pohjautuvat néyttelyt ovat museoiden opetus-
toiminnan perusta. Vaikka néyttelyt ovat suunnattu useimmiten kaiken ikaisille,
on viime aikoina lasten ja nuorten erikoistarpeita otettu enemman huomioon
elamyksellisyyden ja toiminnallisuuden keinoin. Museopedagogiikasta onkin

muodostumassa yha tarkedmpi osa museoiden toimintaa. (Hautio 1998, 11.)

Yleisin ja tutuin nayttelyihin tutustumistapa on museohenkilékunnan tai opettajan
hoitama opastus, joka parhaimmillaan on vuorovaikutteinen oppimistilanne.
Vaikka menetelma perinteisesti tuntuisikin behavioristiselta, sen voi perustella

esimerkiksi seuraavasti:

...hyva menetelma aloittaa ja jAsentaa projekti selkeésti oppilaille. (Museolehtori 2)

Toinen museolehtori kuvaa opintokdynteja interaktiivisiksi ja keskusteleviksi.
Tydpajatoimintaa, jossa opetus perustuu elamyksiin ja itse tekemiseen,
jarjestetdan yh& useimmissa museoissa. Tydpajoja voi edeltdd perinteisten
tydmenetelmien ja tydvélineiden kayttdéa esittelevat tydnaytdkset. Museot
jarjestavat myds esitelmésarjoja, luentoja, filmeja ja videoesityksid, jotka ovat
yleenséa suunnattu suurelle yleisélle. (Lahtétilanteemme 1998, 26-27.)

Museolehtoreiden vastaukset tukevat kéasitystd, ettd kéytettévissd olevia
tyétapoja on monia ja ne tulisi valita aina aiheen ja ryhma mukaan. Kaikissa
vastauksissa korostetaan tekemalld oppimista. Ainakin naiden museoiden

projekteissa lapset ovat itse paadsseet tekemaan ja oppimaan.

Hyvana esimerkkind tastd on mm. (...) lukion oppilaiden kanssa tehty keskiajan
dramatisointitapahtuma, jossa oppilaat suorastaan vaativat, ettd heille taytyy opettaa
kadesta pitaen erilaisia keskiaikaisia kasitydtekniikoita, jotta he pystyisivdt omaksumaan

roolinsa kunnolla ja esittdméaan sita uskottavasti. (Museolehtori 2)
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...lapset tekivat laivatoitd eri pisteissa. Rakensivat puunrungosta ruuhta. Soutivat
kirkkoveneella. Tuntuu olevan kaytannon itse tekemista enimmékseen. (Museolehtori 3)

Omaa rooliaan kulttuuriperintdopetuksessa museolehtorit pohtivat muun muassa

seuraavasti:

Paras tulos saavutetaan, jos ryhman oma opettaja ja museolehtori ovat koko aika
kaytettévissa apuna tiedon etsinnassa. (...) Museolehtori on asiantuntija, joka suodattaa
tarjolla olevan tiedon oppilaille sopivaan muotoon, mutta jattaa tilaa l6ytamiselle myds
oppilaille. (...) tarkein tehtdvad on ohjata opettajan kanssa projektia ja kayttda apuna
tydssa sita asiantuntemusta, joka nimenomaan museotyohon liittyy. (Museolehtori 1)

Monista museon tarjoamista mahdollisuuksista huolimatta museokaynti ei
vieldkaan ole riitthvédn méaratietoista oppimisen kannalta. Museopedagogiikan
avulla museossa oppiminen voi parhaimmillaan olla tehokasta. (Virta 1998, 5.)
Ennakkosuunnitteluun ja selkeisiin tavoitteisiin on kiinnitettdva huomiota, jotta

oppilaat tietdvat mihin pyritdan eika ajauduta puuhastelemaan paamaaratta.

Koulujen ja museoiden yhteistyé ja sen kehittdminen on edellytys sille, etta
oppimistapahtumat voivat muotoutua tehokkaiksi ja méaaratietoisiksi oppimisen

kannalta. Seuraavat esimerkit valottavat museoiden roolia tédssa yhteistydssa:

Museoille yhteistyd térkeda paitsi siksi, ettd opetustyd on maaritelty niiden tehtavéaksi,
myos siksi ettd vuorovaikutus lasten ja nuorten kanssa on darimmaisen valaisevaa. (...)
Museot haluavat myés yhd enemman avata ovia ulkomaailmaan ja madaltaa museoon

tulon kynnysta. (Museolehtori 1)

...museoiden avoin ja aktiivinen linja koulujen ja museoiden yhteistoiminnan
kehittamisen suuntaan rakentaa myds hyvdd kuvaa museoista asiakkaista
kiinnostuneena instituutiona. (...) Museot voivat tarjota kouluille tavanomaisesta

poikkeavan toiminta- ja oppimisympéristdn... (Museolehtori 2)

Oppilaat paasevat irtautumaan kouluymparistdsta ja oppivat toimimaan ja hakemaan

tietoa uusissa ymparistdissa, oppivat arvostelukykyisemmiksi. (Museolehtori 3)

Kyselymme lopuksi pyysimme museolehtoreita pohtimaan kulttuuriperinnén
kehittdmistd. Koemme, ettd yksi vastauksista tiivistdd hyvin kulttuuriperinto-

opetuksen merkityksen.
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En tieda voiko kulttuuriperintéa kehittdd. Se syntyy ihmisen toiminnasta. Tarkeda on

kuitenkin kehittya siina, ettd ymmartaa, mita kulttuuriperintd on, miksi se on niin tarkeaa,
ettd sitd pitdd vaalia. Vasta sen jalkeen opitaan ndkemdén, mitkd asiat ovat tarkeité
saada sailymaan riippumatta poliittisista tai muista vastaavista suhdanteista. Museoissa

tyoskentelevilla on suuri vastuu tassa tehtavassa. (Museolehtori 1)

Museolehtorit ovat tietoisia kulttuuriperintéopetuksen merkityksesta tulevien
sukupolvien kannalta. Museolehtorit voivat tarjota kouluille ammattitaitoaan ja
tietmystaan kulttuuriperinndsta. Museoiden ja koulujen yhteistydsta hyotyvat

molemmat tahot.
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3 Yksil6, oppiminen, koulu ja yhteiskunta

Olemme valinneet teoreettiseen viitekehykseemme sosiokulttuurisen innos-
tamisen, autenttisen oppimisen seka aktiivisen oppimisen, koska niissé kaikissa
korostetaan oppijan osallistuvaa ja aktiivista roolia sekd dialogia esimerkiksi
yksildn ja yhteiskunnan valilld kuten kulttuuriperintbopetuksessa. Siksi ndméa
teoriat soveltuvat tutkimukseemme. Pohdimme aluksi teorioiden suhdetta
toisiinsa, jonka jalkeen kuvaamme jokaista teoriaa yksityiskohtaisemmin.

Yksilo

Koulu

Yhteiskunta

Kuvio 1. Teorioiden suhde.

Vaikka sosiokulttuurisessa innostamisessa, autenttisessa oppimisessa ja
aktiivisessa oppimisessa voidaan nahda vyhteisid piirteitd, ne kuitenkin
kasittelevat oppimista ja toimintaa eri tasoilla. Sosiokulttuurisen innostamisen
tasolla oppiminen ei rajoitu vain koulumaailmaan vaan siind pyritddn saamaan
ihmiset yhteiskunnallisesti aktiivisiksi, oma-aloitteisiksi seka vastuullisiksi. My6s
autenttisessa oppimisessa yhteiskunnalliset ongelmat ja aiheet ovat toiminnan
lahtokohta. Autenttinen oppiminen voidaankin nédhda yhtend tapana soveltaa
sosiokulttuurista  innostamista  koulussa.  Aktiivisessa  oppimisessakin
hyddynnetdan ongelmia ja haasteita, jotka ovat oppilaille merkityksellisia ja
nousevat todellisen eldman tilanteista. Aktiivisen oppimisen menetelmét ovat
tehokkaita oppimismenetelmid, joita voidaan soveltaa sosiokulttuurisessa
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innostamisessa ja autenttisessa oppimisessa, jotta oppiminen olisi

mahdollisimman tehokasta sekd oppilaiden asenteita ja arvoja muokkaavaa.

Néiden teorioiden valista suhdetta olemme pyrkineet kuvaamaan kuviossa 1.

3.1 Sosiokulttuurinen innostaminen

3.1.1 Sosiokulttuurisen innostamisen taustaa

Sosiokulttuurisella innostamisella on juuret sosiaalipedagogiikan suuntauksessa.
Maarittelemme t&ssd yhteydessd sosiaalipedagogiikan Iyhyesti, jotta sosio-
kulttuurisen innostamisen lahtékohta hieman selvidisi. Sosiaali-pedagogiikka on
monimerkityksinen, eléva ja koko ajan kehittyva oppiala, jonka méaarittelemiseen
vaikuttavat traditio sekd yhteiskunnallinen todellisuus. Hamalainen ja Kurki

(1997, 11) selvittavat sosiaalipedagogiikan luonnetta seuraavasti:

*Kulloisetkin yhteiskunnalliset ja poliittiset olot, sosiaalisten ongelmien maara ja
luonne, vyleinen sivistystaso, kulttuuriset erityispiirteet ja muut vastaavat
yhteiskunnalliset tekijat vaikuttavat osaltaan siihen, miten sosiaalipedagogiikan

luonnetta ja tehtavia teoriassa ja kaytannéssa tulkitaan”.

Sosiaalipedagogiikan lahtokohtana on yhteiskuntaan integroituminen, jolloin
etsitddn pedagogisia ratkaisuja yhteiskunnan jésenten integroitumiseen
(Hamaldinen & Kurki 1997, 13-14; Kurki 1996, 164). Eri mailla ja
kulttuurialueiden perinteilla on jokaisella omat korostuksena sosiaalipeda-
gogiikan kéasitteen tulkinnassa. Esimerkiksi Espanjassa sosiaalipedagogiikka
nédhdaan kasvatustieteend, jossa on keskeista kasvattaa yhteiséllisyyteen seka
pohtia sitd, miten yksilllinen ja yhteiséllinen ovat yhteyksissé keskenaan (Kurki
1996, 172).

Sosiokulttuurinen innostaminen on kasvatuksellinen ja globaali toimintamuoto.
Innostamisen késite ja toiminta on syntynyt Ranskassa toisen maailmansodan

jalkeen, kun ranskalaiset halusivat elvyttdd natsimiehityksen aikana kadonneet
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demokraattiset arvot. Innostamisen padmaarana on edelleen kasvattavan ja

solidaarisuuden arvot tiedostavan yhteiskunnan luominen. (Kurki 1998, 433.)
Sosiokulttuurisella innostamisella on monta tehtavada. Hamélainen ja Kurki
(1997, 199) ovat luetelleet ne seuraavasti: kriittisen vision luominen
ympéristdsta, ympardivan todellisuuden muuttaminen, uusien arvojen etsiminen,
olemassa olevien tavoitteiden taydentdminen, ihmisten osallistumisen
lisddminen eri kulttuuriosa-alueilla ja oikeanlaisten asenteiden tiedostaminen

inhimillisen yhteiselon onnistumiseksi.

Keskeisia kasitteitd innostamisessa ovat muun muassa yhteiséllisyys,
osallistuminen, herkistyminen ja toimintaan sitoutuminen (Kurki 1998, 433;
Hamalainen & Kurki 1997, 179). Innostamisen tavoitteena on lisdtd ihmisten
tietoisuutta siitd roolista, mikd heilla on yhteiséssadan, yhteiskunnassaan ja
maailmassa. Kun he huomaavat oman arkisen ja lahiymparistéssa tapahtuvan
toimintansa vaikuttavan laajempaan yhteisélliseen ja yhteiskunnalliseen
toimintaan, heista kasvaa yhteisénsa aktiivisia toimijoita. (Kurki 2000, 20.)

Hamaldinen & Kurki ovat teoksessa Sosiaalipedagogiikka (1997, 201)
kayttdneet argentiinalaisen Ander-Eggin maaritelmida  sosiokulttuurisesta
innostamisesta. Ander-Egg jakaa sosiokulttuurisen innostamisen Kkolmeen
ryhmaan. Ensimmaisessd ryhméassé yhteiskunnan ja yhteisdén traditionaalisia
arvoja ja niiden sailyttmistd korostetaan konservatiivisissa, sailyttévissé
maaritelmissé. Toisessa madritelmédssad pyritddn syvdan kulttuuriseen tyyli-
muutokseen, jossa jokaisella ihmisella on kyky muuttaa arkipaivaansa, rikastua
ihmisené seka olla oman elamansa toteuttaja ja yhdessd muiden yhteisénséa

ihmisten kanssa pyrkia kohti oikeudenmukaista yhteiskuntaa.

Kolmannet ja tydmme kannalta merkityksellisimméat Ander-Eggin méaritelmét
ovat modernit ja edistykselliset maaritelmat, jotka korostavat innostamisen
tehtavaé kulttuurisen perinnén sailyttajana. Mahdollisimman monella tulisi olla
oikeus ja mahdollisuus kulttuurin tuotteista nauttimiseen. Sosiokulttuurinen
innostaminen on erityisen tarkeda kulttuurisen identiteetin ja kansallisen
tietoisuuden kannalta. Globaalistuvassa maailmassa ja yhdentyvassa Euroo-

passa sosiokulttuurista innostamista tarvitaan, jotta voidaan esimerkiksi yllapitaa
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ja vahvistaa traditioita ja historiallisia muistoja. (Hamalainen & Kurki 1997, 201,

219.)

3.1.2 Innostaminen kasvatuksellisena toimintana

Innostaminen voidaan n&hdéd perusteiltaan selvasti kasvatuksellisena
toimintana. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd innostamista 6ytaisi
ainoastaan koulumaailmasta. Innostaminen tarjoaa kasvatukselliseen toimintaan
teoreettis-kaytannollisia elementteja, jotka eivét yleisesté kasvatusjérjestelméasté
poiketen ensisijaisesti tue alyllisyyttd ja akateemisuutta. Innostamisen kasva-
tuksellisena tavoitteena on auttaa ihmisia toteuttamaan itsedan seka
huomaamaan, ettd jokapaivdinen elama rakentuu vuorovaikutussuhteessa

sosiaaliseen, kulttuuriseen ja luonnonymparistodn. (Kurki 2000, 41-42.)

Kuten kasvatus- ja opetustoiminnassa yleensd, myds sosiokulttuurisessa
innostamisessa motivaatiolla ja herkistymiselld on merkittdvé rooli. Herkis-
tymiselld innostamisessa tarkoitetaan passivoituneiden ihmisten herattelemista
kiinnostumaan oman eldménsa kannalta térkeistd asioista suhteessa histori-
aansa ja ymparistdonsa. Saadessaan lisaa tietoa ihmiset ovat motivoituneempia
osallistumaan toimintaan. Toiminnasta saatuja tuloksia tulkitaan yhdessé, mika
vahvistaa ihmisten identiteettia seka kuulumista yhteisé6n. (Kurki 2000, 133.)

Herkistdminen ja motivointi ovat riittdméattdmia, jos niitd ei seuraa toiminta.
Toiminnan tavoitteena on tekeminen ja kokeminen. Innostajan rooli tassa
toiminnassa on ihmisten aktivoijana toimiminen. Han pyrkii auttamaan ihmisten
kasvua, jotta heistd tulisi aktiivisia osanottajia yhteiskunnassa. Innostaja on
ennen kaikkea kasvattaja, ryhmanjohtaja. Ryhmanjohtajuus ei tarkoita
perinteistd johtajuutta vaan innostajan tulisi osata ’johtaa johtamatta’.
Innostajalta vaaditaan joustavuutta selkeiden aikataulujen puuttuessa seka siksi,
ettd hdnen on koko ajan kyettdvd omaksumaan uusia tietoja ja taitoja.
Innostajan on myds tunnettava ympéristd, jossa toiminta tapahtuu seké

kasvatettavat, joiden kanssa han toimii. Asenteet, odotukset, uskomukset ja
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persoonalliset piirteet ovat innostajan ominaisuuksia, joilla on vaikutusta

innostamisen prosessiin. Innostajia tarvitaan varsinkin toiminnan alkuun
saattamisessa, mutta vahitellen ihmiset ottavat vastuuta omasta toiminnastaan
ja innostajan rooli muuttuu vdhemman merkittavaksi. (Hamalainen & Kurki 1997,
230-232; Kurki 2000, 83, 133, 136.)

3.1.3 Innostamisen projektit

Innostamisprosessissa kasvattaja ja kasvatettava yhdessd suunnittelevat
toteutettavaa projektia. Kuten mydhemmin tulee ilmi, myds autenttisessa
oppimisessa ja aktiivisessa oppimisessa oppilaan tulisi olla mukana suunnittelu-
prosessissa, jotta oppilas omaksuisi aktiivisen tutkivan roolin. Kasvattajan on
liséksi tarkeé olla selvilla oppilaiden ennakkotiedoista, jotka ovat pohjana uuden
oppimiselle. (Hamaldinen & Kurki 1997, 225.)

Innostamisprojekteista voidaan 16ytaa selkeat vaiheet. Aluksi on tiedostettava
ongelmat, joihin halutaan paneutua. Taméan jalkeen luodaan suunnitelma
paatdksien teosta, tavoitteista ja toteuttamisesta. Inhimillisten voimavarojen
organisointivaiheessa muodostetaan toimivia tydéryhmid yhteisén sisalla.
Seuraavaksi on vuorossa materiaalisten ja taloudellisten voimavarojen
organisointi, jonka jalkeen pé&astdan itse toimintaan. Toimintavaihe alkaa
informoinnilla, motivoinnilla, ryhmittymiselld ja toimintaan herkistamisella.
Varsinaista toimintavaihetta seuraa arviointi, joka on kollektiivista eli yhdessa
analysoidaan projektia. Kun edelliset vaiheet on kéayty lapi, on juhlan aika.
Juhlan tarkoituksena on juhlia saavutettua hyvaa. (Hamalainen & Kurki 1997,
225-226.)

Valitsimme sosiokulttuurisen innostamisen osaksi teoreettista viitekehystamme,
koska sen periaatteet ovat soveltuvia Kkulttuuriperintbopetukseen. Vaikka
sosiokulttuurisen innostamisen paamaara onkin koko yhteiskunnan paran-
taminen, sitd voidaan soveltaa myods yksittdisen yhteiskunnan osa-alueen

kehittdmiseen. Sosiokulttuurisen innostamisen yhtena tavoitteena on saada
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ihmiset toimimaan oma-aloitteisesti, aktiivisesti ja vastuullisesti jonkin

yhteiskunnan osa-alueen parantamiseksi. Tama nikyy selkedsti Suomen
Tammen tavoitteessa ohjata oppilaita arvostamaan kulttuuriympaéristda ja muuta
kulttuuriperintéd seké& opettaa aktiivisesti vaalimaan sitd ja hahmottamaan

itsensé osana kulttuurista jatkumoa (ks. 2.2.1).

Sosiokulttuurinen innostaminen ei aina ole suoranaisesti sovellettavissa
koulumaailmaan. Kuten aiemmin todettiin, autenttinen oppiminen voidaankin
néhda tapana soveltaa sosiokulttuurista innostamista kouluun. Seuraavaksi
selvitimme autenttista oppimista yleisesti sekd opettajan ettd oppilaan roolia

autenttisessa oppimisessa.

3.2 Autenttinen oppiminen — koulu osana yhteiskuntaa

Autenttinen oppiminen on oppimissuuntaus, jossa oppimisessa pyritdan
hyédyntdmaan ongelmia ja aiheita ’oikeasta elaméastad’ (real world). Nama
ongelmat ja aiheet ovat luonteeltaan sellaisia, ettd ne eivéat sovellu sellaisenaan
koulujen opetussuunnitelmiin. Niistd ei mydskdén yleensa ole kirjoja tai muuta
valmista opiskelumateriaalia, eiviatkd ne istu valmiiseen lukujarjestykseen.
(Gordon 1998) Autenttinen oppiminen, kuten aktiivinen oppiminen, pohjautuu
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen. Gordon (1998) on kuvannut kuusi
autenttisen oppimisen olennaista piirretta, jotka seuraavaksi esittelemme

lyhyesti.
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3.2.1 Autenttisen oppimisen piirteet

Ensinndkin autenttinen oppiminen vaatii bppilaiden aktiivista osallistumista
ongelmien ratkaisuun. Elamassa taytyy jatkuvasti ratkaista ongelmia, ymmartaa
uusia kasitteitd, tehdd paatoksia ja toimia konkreettisten tulosten
saavuttamiseksi. Toiseksi autenttisessa oppimistilanteessa korostetaan yhteis-
ty6té. Oppilaiden tulee olla aktiivisia informaation etsijoita ja Iahteina voi kayttaa
niin oppilaskavereita, kirjoja kuin internetiakin. Painopiste on siind, miten haettua
tietoa voidaan hyddyntdad ongelman ratkaisussa. Kolmanneksi autenttisessa
oppimistilanteessa oppilaan tiedot, taidot ja asenteet ovat jatkuvasti lasna ja
samalla niitdA on myds mahdollisuus kehittdd. Neljanneksi autenttisessa
oppimisessa korostetaan tiedon merkityksellisyytta oppilaille. Kaikki tieto taytyy
jollakin tavalla liittyd ymparéivdan maailmaan. Aiheet, joita kéasitellaan, liittyvat
jokaisen elamaan kulttuurin, historian ja tulevaisuuden nakékulmasta. Viides
olennainen piirre autenttisessa oppimisessa on se, etta opitut tiedot, taidot ja
asenteet eivat liity vain yhteen oppimisymparisté6n, vaan niitd voidaan soveltaa
myds muissa oppimisympadristdissa ja -tilanteissa. Viimeiseksi autenttisessa
oppimistilanteessa oppimisen tuotokset esitellddn suuremmalle yleisélle,
esimerkiksi koko koululle. Tuotos voi olla nayttely, www-sivu, CD-romppu,
naytelma jne. Koska on kasitelty ympardivad maailmaa koskettavia aiheita, tulisi
tuotosten olla julkisia. Nain oppilaat voivat kokea, ettd kasitelty asia on

merkityksellinen muillekin kuin vain heille. (Gordon 1998.)

3.2.2 Oppilas ja opettaja autenttisessa oppimisessa

Autenttisessa oppimisessa puhutaan kokemuksellisen oppimisen kehéasta.
Olennaista tédssd kehdssd on kiinnittdd huomiota siihen, mitd haluamme
oppilaiden tietdvan, tekevan ja olevan (tiedot, taidot, asenteet). Talt4 pohjalta
valitaan ja suunnitellaan ne aiheet, joiden parissa aiotaan tydskennellad. On
tarkeda, ettd myds oppilaan tulee tiedostaa mité ja miksi ollaan tekeméssé seké
miten opiskeltava asia liittyy koulutydskentelyyn ja ympérdivadédn maailmaan.
(Gordon 1998.)
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Oppilaiden vaiheet tdssd kokemuksellisen oppimisen kehdssd muodostuvat

sitoutumisesta, opitun esittelystd seka reflektiosta (engagement, exhibition,
reflection). Ensin oppilaat sitoutuvat ratkaisemaan ongelman, jonka opettaja on
rajannut. Ongelman ratkaisun tavoitteena on tuottaa jokin konkreettinen tuote
todisteena oppimisesta, joka myods esitelldédn. Kolmantena vaiheena on reflektio,
jonka aikana oppilaat kéyvat lapi oppimaansa tuotosten kautta. Kokemuksellisen
oppimisen kehan viimeisessa vaiheessa oppilaat kasittelevit metakognitiivisia
taitojaan. He pohtivat, mita he olisivat voineet tehdd paremmin seka tiedostavat
ne taidot ja tiedot, joita heidédn vielad tulevaisuudessa pitaisi kehittda. (Gordon
1998.)

Opettajan kehén vaiheet ovat suunnittelu, ohjaus seka palaute. Opettajan tulisi
tarkasti rajata ongelma tavoitteiden mukaisesti ennen kuin oppilaat ryhtyvéat
toimeen. Opettajan tehtavana on auttaa oppilaita kehittdméén taitojaan ja tieto-
jaan, kehittd& heidan oppimisstrategioitaan seka auttaa heité I6ytamaan sopivia
lahteitd. Opettaja antaa oppilaille mahdollisuuden tehda itsenaista tyota
pysytellen itse taustalla. Oppilaat toimivat tyén tekijdind. Palautevaiheessa
opettaja auttaa oppilaita arvioimaan oppimistaan. (Gordon 1998.)

Kulttuuriperintéopetuksessa samoin kuin autenttisessa oppimisessa pyritdan
hyédyntdméaan mahdollisimman aitoja oppimisymparistéja. Tutustutaan paikan
paalla esimerkiksi vanhaan puukirkkoon tai keskiaikaiseen kalmistoon.
Kulttuuriperintéopetuksen yhtena tavoitteenahan on ohjata oppilaita arvosta-
maan kulttuuriymparistéd ja muuta kulttuuriperintdéd sekd opettaa aktiivisesti
vaalimaan sitd ja hahmottamaan itsensa osana kulttuurista jatkumoa (ks. 2.2.1).

Autenttinen oppiminen ei kuitenkaan itsessdén tarjoa tarpeeksi tarkkoja ja
yksityiskohtaisia keinoja aktivoida oppilas. Siksi haluamme viela tuoda esille

aktiivisen oppimisen nakdkulman yksilon oppimisen edistajana.
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3.3 Aktiivinen oppiminen

Aktiivisen oppimisen kasitteen ongelmana on sen mé&arittdminen. Tavallaan
kaikki oppiminen voidaan nahda aktiivisena. Jokainen oppimistapahtuma vaatii
oppijalta jollei henkistd niin vahintdan fyysistd aktiivisuutta (Page 1990, 72).
Aktiivisen oppimisen kéasite perustuu konstruktivistiseen oppimiskéasitykseen,
mutta se ei ole tarkasti rajattavissa. Aktiivista oppimista voidaankin nahda
kaikessa oppimisessa. (Hamalainen& Hakkinen 1995, 15; Kimonen &
Nevalainen 1995, 33.)

Aktiivinen oppiminen ei ole vain oppimistapa. Silld voidaan myés tarkoittaa sita,
millaista oppimista oppimistavan kaytdstd seuraa. (Page 1990, 75) Simonsin
(1997, 19, 21) mukaan jotkut oppimistavat ovat aktiivisempia kuin toiset.
Aktiivinen oppiminen voi tarkoittaa sitd, ettd oppilas voi tehda péaatoksia
oppimisprosessin aikana, mutta se voi myos viitata oppilaan kykyyn kayttaa
alyllista kapasiteettiaan oppimisen aikana. Toisaalta aktiivisen oppimisen
mééritelmé&a voidaan ladhestyd siltd kannalta, kuinka aktiivinen oppilas on
oppimisprosessin aikana. Simons tekee siis eron aktiivisen paatdksenteon ja

aktiivisen osallistumisen valilla oppimisprosessissa.

3.3.1 Aktiivisen oppimisen hyddyt

Aktiivisesta oppimisesta voidaan opetuksessa hydtya monin tavoin. Aktiivisen
oppimisen tydtavat motivoivat opiskelemaan ja ylldpitdvat kiinnostusta
opiskeltavaa asiaa kohtaan. Aktiivisen oppimisen kautta on mahdollista oppia
oppimistaitoja, vuorovaikutusta ja kommunikointitaitoja. Aktiivinen oppiminen
herattda oppilaissa positiivisia asenteita niin itsedan kuin opiskeltavaa ainettakin
kohtaan. (Kyriacou 1992, 42.) Kun oppilaat voivat itse osallistua oppimis-
prosessin suunnitteluun ja heiltd vaaditaan omaa ajattelua, he ovat
motivoituneempia sekd kiinnostuneempia oppimaan. Oppilaiden tydskennel-
lessd omillaan he voivat toimia oman mielenkiintonsa ja motivaationsa

mukaisesti. Oppiminen on nain merkityksellisempéé ja ldhempéané oppilaan
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omaa kokemusmaailmaa. Oppilaille annetaan vastuuta ja mahdollisuus tehda

paatoksia, jolloin heidan metakognitiiviset taitonsa kehittyvat. Myds heikoille
oppilaille pitaisi antaa mahdollisuus oppia oppimaan ja ajattelemaan, vaikka
aiemmin on ajateltu vain lahjakkaimpien oppilaiden hyétyvan aktiivisesta
oppimisesta. Tydeldmassa arvostetaan nykyaan joustavuutta seka taitoa ja
valmiuksia oppia itsenaisesti tydn ohella. Koulun on pyrittdvéa vastaamaan tahan

haasteeseen ja aktiivinen oppiminen voisi olla eras keino. (Simons 1997, 21-22.)

Aktiivista oppimista kohtaan osoitetaan kiinnostusta, koska tiedostetaan
elinikdisen oppimisen tarve niin oppilailla kuin opettajilla. Kasvatustieteellista
tutkimusta tulisi seurata jatkuvasti, jotta oltaisi tietoisia uusista oppimis-
kasityksistd ja -suuntauksista, joilla on vaikutusta esimerkiksi opetus-ty6hon.
Oppilaskeskeisia opetusmenetelmia kayttdmalla voidaan motivoida oppilaita
seka yllapitaa tyérauhaa. (Stern 1997, 14-15.)

3.3.2 Aktiivisen oppimisen kriteerit

Kyriacou (1990, 1-2) on analysoinut aktiivista oppimista ja nostanut
analyysistaan viisi kriteerid, jotka kuvaavat aktiivista oppimista. Oppimista

voidaan sanoa aktiiviseksi, jos siina toteutuu yksikin néista kriteereista.

1. Opetuksessa tulisi kayttaa konkreettista materiaalia ja oppilaiden tulisi
saada todellisia kokemuksia. Ongelmat ja haasteet tulisivat olla
todellisen elaman tilanteista nousevia. Tekeminen (physical activity)
on yksi aktiivisen oppimisen piirre.

2. Oppimisessa kaytetaan ongelmakeskeista ja tutkivaa
lahestymistapaa. Kun opiskeltava aihe esitetddn ongelman
muodossa, oppiminen todenndkodisesti on aktiivisempaa kuin
tilanteessa, jossa opettaja valittda tietoa suoraan oppilaalle. Oppilaan
tulisi ndhda ongelma merkityksellisend, jotta oppiminen voisi olla

aktiivista.
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3. Pienryhmétydskentelyssd, jossa noudatetaan yhteistoiminnallisen

oppimisen periaatteita, aktiivisen oppimisen ydin on oppilaiden vélinen
vuorovaikutus osana oppimisprosessia.

4. Oppilas on aktiivisesti mukana koko oppimisprosessissa tavoitteiden
asettamisesta lahtien.

5. Téarke& osa oppimista on myds se, ettd oppilas ymmartaa olevansa
mukana prosessissa kokonaisvaltaisena oppijana. Tama tarkoittaa,
ettd aktiivisen oppimisen kautta oppilas ymmartéaa itsedan, omia

tunteitaan ja kehittymistaan.

Aktiivisessa oppimisessa aiheiden tulisi liittyd oppilaan ymparisté6n ja opittuja
asioita tulisi kyeta liittdméaan todelliseen elaméan. Koulussa saatua késitteellista
tietoa tulisi osata kayttdd myds arkielaméassa. Aktiivisen oppimisen kautta
oppilaat saavat kokemuksia ymparistostdan, jolloin heilla on mahdollisuus
ymmanaa paremmin ympaéristéddn ja toimia osana sitd, mikd vaikuttaa

oppimiseen tulevaisuudessa. (Page 1990, 75; Watts 1991, 94.)

3.3.3 Opettaja aktiivisessa oppimisessa

Opettajan rooli aktiivisessa oppimisessa ei ole helposti rajattavissa. Opettajille ei
ole selkeita ohjeita miten toimia. Joitakin piirteitd opettajan roolista voidaan silti
I6ytaa: jarjestyksen yllapitdminen, viitekehyksen luominen, ohjaaminen ja
arviointi. (Page 1990, 2.) Aktiivisessa oppimisessa opettajan tehtavana ei ole
siirtda tietoa vaan kehittda oppilaitaan oppijina. Opettaja toimii neuvonantajana,
joka ei ole auktoriteetti vaan enemmaén yhteistybkumppani ja asiantuntija.
Opettaja ohjaa oppilaitaan etsimdan ja kasittelemédén tietoa. Vastuuta
oppimisesta pyritddn nain siitimaidn myods oppilaalle. (Lonka & Lonka 1991,
12.) Jotta opettaja pystyisi tayttdmaan aktiivisen oppimisen opettajalle asettamat
vaatimukset, hénen tulisi ottaa osaa johonkin aktiiviseen oppimisprosessiin
oppilaan roolissa. Siksi opettajankoulutuksessa seké taydennyskoulutuksessa
tulisi antaa enemméan mahdollisuuksia aktiivisiin oppimiskokemuksiin. (Stern
1997,18.)
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Opettajalta vaaditaan joustavuutta ja epadvarmuuden sietokykyd, koska

oppimistilanteita ei etukdteen ole suunniteltu tarkkaan. Opettajan tulisi silti
pystyéd reagoimaan oppimistilanteissa ilmeneviin ongelmiin ja kysymyksiin.
Pagen (1990, 77) mukaan "kommunikaation tulisi olla molemmin puolista
(dialogi), jossa opettaja ja oppilas toimivat molemmat sekéa tiedonvalittdjana etta
-vastaanottajana, opettajana ja oppijana”. Toisaalta opettajan tulee koko ajan
olla tietoinen oppimisen tavoitteesta ja pyrkid ohjaamaan oppimisprosessia
tavoitteita kohti (Page 1990, 78).

Opettaja arvioi oppilaidensa oppimisprosesseja. Arvioinnissa tulisi kiinnittaa
huomiota koko oppimisprosessiin eikd vain lopputulokseen. Arviointi liitetaan
palautteeseen, jota annetaan koko oppimisprosessin ajan. Palautteen tavoite on
kehittdd oppilaan metakognitiivisia taitoja. (Kimonen & Nevalainen 1995, 37,
Lonka & Lonka 1991, 18-19, 22.) Oppilaiden mukanaolo oppimisprosessin
suunnittelussa on osa aktiivista oppimista. Liséksi opettajan tulisi antaa oppilaille
mahdollisuus tehda oppimisen sisaltod koskevia paatdksia. (Lonka & Lonka
1991, 18-19; Watts 1991, 93.)

Kaytannén ongelmaksi aktiivisessa oppimisessa nousee se, ettd jokainen
tehtava, oppilas ja luokka ovat erilaisia. Opettajan on vaikea varmistaa, etta
oppimisymparistd tukee aktiivista oppimista. (Page 1990, 79.) Toisaalta oppilaat
voivat kokea passiivisen oppimisymparistén aktiivista oppimisympéristéa
turvallisemmaksi. Opettajan tehtdvana onkin luoda hyvéksyva ilmapiiri, jossa
kukaan ei tunne itsedan uhatuksi. Aktiivisen oppimisen projektit ovat aikaa
vievia, eikd kaikkia opetussuunnitelman tavoitteita valttdmattd saavuteta.
Suunnittelu ja oppilaiden tyéskentelyn seuraaminen vie opettajalta paljon aikaa
ja energiaa. Aikataulujen yhteensovittamisen ongelma ilmenee, kun projekteissa
on mukana useampia opettajia. llman koulun tukea yksittiisen opettajan on
vaikea tehda koulun yleistd oppimisilmapiiria koskevia paatoksia. (Stern 1997,
17-18.)
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3.3.4 Oppilas aktiivisena oppijana

Oppimisen tulisi perustua oppilaiden aikaisempiin tietoihin. Opettaja voi auttaa
oppilaita aktivoimaan aikaisemmat tietonsa esimerkiksi keskustelun tai
kirjoitustehtavan avulla. Aktivoinnin tulisi herattda oppilaassa halu oppia uutta
(vrt. innostaminen sosiokulttuurisessa innostamisessa). Oppilas asettaa itselleen
kysymyksia ja tavoitteita, joiden avulla han pyrkii taydentaméén ja korvaamaan
aiempaa tietorakennettaan. Hankitun uuden tiedon ja aikaisempien tietojensa
pohjalta oppilas rakentaa itselleen merkityksellisen kokonaisuuden opittavasta
asiasta. Opettajan tuen avulla aktiivisessa oppimisessa oppilaat vahitellen
oppivat ajattelemaan itse seka tulevat tietoisiksi metakognitiivisista taidoistaan.
Oppilaan ei ole valttamétta helppo hyvaksya uutta aktiivista rooliaan ja sit, ettei
opettaja toimi perinteisesséd opettajan roolissaan tiedon jakajana. (Lonka &
Lonka 1991, 12, 18, 20.)

Oppilas oppii parhaiten rakentaessaan itse aktiivisen toimintansa tuloksena
oman tietorakenteensa. Aktiivisesti oppiessaan hén kehittdd valmiuksiaan
ajatella kriittisesti sekd ratkoa ongelmia. (Page 1990, 2.) On painotettava
oppilaiden omaa aktiivista osallistumista niihin asioihin, jotka liittyvat laheisesti
heiddn omaan ymparistéénsa. Aktiivisen oppimisen mallissa oppilas on
henkisesti ja/tai fyysisesti aktiivinen, jolloin han ohjaa omaa oppimistaan, 16ytaa
ja muodostaa itsendisesti vastaukset, ratkaisut, kasitteet, suhteet seka
muodostaa omat tulkintansa opittavasta asiasta. (Page 1990, 73.) Oppilaiden
tulisi osata tydskennelld itsendisesti tai ryhmisséd sekd huomata, milloin
opiskeltava asia vaatii yksilollistd milloin ryhmétydskentelya. Lisaksi heidan olisi
tiedostettava aika, joka on kaytettavissd opiskeltavan asian parissa tydsken-
telemiseen. (Watts 1991, 92.)

3.3.5 Aktiivisesti oppimaan kulttuuriperintéa

Tutkimuksemme yhtena lahtdajatuksena on, ettd kulttuuriperintbopetuksessa

hyddynnetaan aktiivisen oppimisen periaatteita. Kulttuuriperintbopetuksen aihe-
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alueet ja tutustumiskohteet ohjaavat koulun ulkopuoliseen oppimiseen, jolloin

perinteiset luokkaopetustilanteet saavat rinnalleen oppilaita omaa elamaa lahella
olevan oppimisymparistén. Samalla, kun aihe koetaan laheiseksi, oppilaiden

motivaatiotaso nousee.

Kulttuuriperintdopetuksessa pyritddn kayttamaan oppilasta aktivoivia tydtapoja
(ks. 2.2.3). Oppilaat saavat tutkia kohteita monipuolisesti eri keinoin. He
hankkivat tietoa kohteen historiasta ja vertaavat sitd nykypaivén tilanteeseen.
Tarkastelemalla kohdetta oppilaat saavat tietoa menneistd elaméan tavoista.
Edellytyksena tarkastelulle kuitenkin on, etta oppilailla on kohteesta jonkinlainen
tiedollinen ennakkokésitys, jolle he lahtevat rakentamaan uutta tai muok-
kaamaan vanhaa tietorakennetta havaintojensa ja kokemustensa pohjalta.

Oppilaat osallistuvat aktiivisesti projektin toteuttamiseen. Oppilaiden tulisi olla
tietoisia projektin tavoitteista ja siitd, mika on oppimisen paamaara. Eli oppilaalle
pitdisi olla selvaa esimerkiksi mikd on kohdevierailun tavoite. Muuten vaarana
on, ettd paadytdan puuhastelemaan padamaaratta. Vaikka paamaarat olisivatkin
oppilaille selkedsti méariteltyja, heille jad vapaus pyrkia tavoitteeseen itselleen
sopivin keinoin ja tyétavoin. Kulttuuriperintéd opiskellessaan oppilas etsii
itsendisesti vastauksia tutkittavaa kohdetta koskeviin ongelmiin. Koska ei ole
yhta oikeaa tulkintaa tutkittavasta asiasta, jokaisella oppilaalla on mahdollisuus
muodostaa omia késityksid ja merkityssuhteita kyseess&d olevasta kulttuuri-

perintdkohteesta.

Opettaja toimii kulttuuriperintéopetuksen projekteissa tyénohjaajana. Opettajan
tydskentely painottuu opetuksen suunnitteluvaiheeseen, jolloin han tutustuu itse
kasiteltdvaan aiheeseen seka rajaa sitd. Opetuksen tavoitteet tulisi suunnitella
yhdessa oppilaiden kanssa. Opettaja voi kuitenkin kokea helpommaksi asettaa
tavoitteet itse ja siksi tavoitteet jaadvat epamaaraisiksi oppilaille. Opettajan
tehtdvdnd on suunnitella opetuksen pedagoginen puoli sekd tietdd kenen
puoleen kaantya ja mistad tietoa voi hakea. Siksi eri tahojen kanssa tehty
yhteistyd korostuu kulttuuriperintdéopetuksessa, jolloin opettajan ei tarvitse toimia

itse aiheen asiantuntijana.
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Sosiokulttuurisen innostamisen periaatteiden mukaan opettaja voidaan nahdéa

erddnlaisena innostajana. Hanen tehtavanaan on motivoida oppilaat seka
saattaa tyé alkuun. Vaikka opettajalla on edelleen vastuu tydohjaamisesta
tavoitteiden suuntaisesti, tyén tekemisen vastuu siirtyy tyéskentelyn edetessé
oppilaille. Taméa tarkoittaa sita, ettei prosessin kulkua voi etukateen suunnitella
tarkkaan ja tehdyn suunnitelman tulee olla joustava. Kulttuuriperintdopetuksessa
oppilaille on edullista, ettd projektien aikana on mahdollista kayttda erilaisia
tyétapoja, joista jokainen oppilas voi [0ytdd itselleen mieluisimman ja
tehokkaimman. Nain oppilas voi oppia tiedostamaan hénelle sopivimmat

oppimistavat ja samalla hanen metakoghnitiiviset taitonsa kehittyvét.

Kuten kaikkeen oppimiseen, arviointi kuuluu myds kulttuuriperintéopetukseen.
Arvioinnin paapaino ei ole lopputuotoksen vaan prosessin arvioinnissa. Arviointi
on jatkuvaa ja sitd tehddan yhdesséa oppilaiden kanssa. Arvioinnin tavoitteiden
tulee eldad prosessin kanssa. Jokaista oppilasta tulisi arvioida yksilollisesti
heidén taitojensa mukaan. Kulttuuriperintéopetuksen perimmainen tavoite on
siitdé oppilaille sellaisia asenteita ja arvoja, jotka kantavat myds tulevaisuu-

dessa.
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4 Tutkimusmetodi

4.1 Tutkimusongelmat

Tutkimusongelmat ovat elédneet ja tarkentuneet tutkimusprosessin kuluessa.
Tutkimuksemme alkumetreilla tavoitteenamme oli tutkia, miten kulttuuriperinnén
opetusta kouluissa toteutetaan. Huomasimme kuitenkin, ettd kulttuuriperintd-
opetukseen sisadltyy niin monta aspektia, ettei pelkdn kaytannén toteutuksen
tutkiminen kertoisi riittdvasti kulttuuriperintdopetuksen taustalla olevista merki-
tyksista.

Tutkimukseemme valitut haastateltavat edustavat opettajia, jotka ovat olleet
yhteistydssa kansallisessa kulttuuriperinnén opetuksen kehittdmisprojektissa.
Pyrimme tutkimuksessamme kuvaamaan naiden opettajien kéasityksia kulttuuri-
perintdopetuksesta. Haluamme tarkemmin maaritelld kulttuuriperinté-opetuksen
merkityksen yksildén ja yhteiskunnan kannalta. Liséksi pyrimme kuvaamaan
kulttuuriperintdopetuksen luonnetta seka sitd, miten kulttuuriperintéopetusta on
toteutettu. Tulkitsemme myds haastattelemiemme opettajien pedagogista ajat-
telua kulttuuriperintéopetuksessa. Tutkimuskysymyksemme ovat siis seuraavat:
Mitkd ovat kulttuuriperintdopetuksen merkitykset yksilén ja yhteiskunnan
kannalta opettajien nakokulmasta? Minkalainen on kulttuuriperintopetuksen
luonne ja miten kulttuuriperintdopetusta on toteutettu? Mitkéd ovat opettajien
kasitykset kulttuuriperintdopetuksen taustalla?

4.2 Fenomenografinen analyysi

Tutkimuksen metodiksi on valittu fenomenografia, koska tutkimuksessa pyritdén
kuvaamaan opettajien kasityksié kulttuuriperinnén opetuksesta. Fenomenografia
on yksi laadullisen tutkimuksen nuorimmista suuntauksista. Se sai alkunsa
Ruotsissa 1970-luvun lopulla oppimista koskevasta tutkimuksesta. Painopiste ei
ole kuitenkaan vain oppimisen tutkimuksessa vaan yleensa suuntaus keskittyy
kasvatustieteen ilmididen tutkimiseen. (Ahonen 1994, 115; Hakkinen 1996, 16.)
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Larsson (1986, 14-20) on luokitellut fenomenografisen tutkimuksen neljaén osa-

alueeseen. Hakkinen (1996, 16-17) esittelee nama osa-alueet seuraavalla
tavalla:

1. ainedidaktiset tutkimukset, joissa tutkitaan miten opiskelijat
ymmartavét eri tieteen alueiden peruskasitteité

2. koulutuksen vaikutukset kasityksiin eli miten koulutus vaikuttaa
kasitysten siséallolliseen muuttumiseen

3. yleispedagogiset tutkimukset, joissa perehdytdan opettajien
kasityksiin opettamisesta sekd yleisiin ja lasten kasityksiin
oppimisesta

4. ei-pedagogiset tutkimukset, joita ei lueta kasvatustieteeseen laheisesti

kuuluviksi.

Tamaéan tutkimuksen kohde eli kéasitykset kulttuuriperintbopetuksesta menevat
yleispedagogisen tutkimuksen osa-alueen alle.

4.2.1 Fenomenografian ja fenomenologian vertailua

Fenomenografia muodostuu sanoista ’ilmid’ ja ’kuvata’. Fenomenografia ei pyri
kuvaamaan maailmaa sindnsa vaan se tutkii ihmisten kéasityksid ympardivasta
maailmasta ja pyrkii kuvaamaan sekd ymmartamaan niitd. (Ahonen 1994, 114,
Hakkinen 1996, 13-14; Marton 1988a, 145.) Tassa kohdassa on tarpeellista
selventda fenomenologian ja fenomenografian suhdetta, koska késitteet
sekoitetaan toisiinsa usein jo nimen perusteella. Martonin mukaan (1988a, 152-
154) fenomenografia ei ole fenomenologian ’'seuraaja’. Siind missa fenome-
nologia tarjoaa filosofisia selityksida maailmasta ja siitd kuinka me sen kasi-
tamme, fenomenografia kuvaa asioita niin kuin ne ilmenevéat ihmisten arki-

ajattelun mukaan.

Fenomenologian ja fenomenografian valilla voidaan ndhda kolme peruseroa.

Ensimmaiseksi voidaan tarkastella fenomenologian fenomenografian suhdetta
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teoreettiseen ja empiiriseen tieteen tekoon. Toisin kuin fenomenografiassa

fenomenologiassa keskitytdan kokemuksiin ensimmaéisen asteen nakékulmasta
eli fenomenologia pyrkii sivuuttamaan ihmisten arkipéivdn asenteen ilmi6sta.
Fenomenologia pyrkii saavuttamaan ilmién niin alkuperéisena kuin mahdollista.
Toiseksi fenomenografiassa pyritddn kuvaamaan kokemusten variaatioita ja
fenomenologiassa puolestaan pyritaan [6ytdmaan yhtélaisyyksia erilaisille
kokemuksille, jotka kuvaavat jotakin ilmi6éta ja yhtalaisyyksien kautta voidaan
I6ytad tdman ilmidn ydin. Kolmanneksi fenomenologiassa pyritdan eliminoimaan
kulttuurisen oppimisen vaikutus, jotta olisi mahdollista nahda ilmié sellaisenaan.
Fenomenografia ei pyri tdhan eliminointiin, vaan yrittdd kuvata yksilén ja
ympardivan maailman suhteita sellaisenaan. (Hakkinen 1996, 10-12; Marton
1988a, 152-154, 1988b, 193-194.)

Yhdistavana tekijana nailla kahdella tieteensuuntauksella on intentionaalisuuden
kasite, mika tarkoittaa, ettd kokemuksella on aina kaksi ndkékulmaa, kokemus ja
kokemuksen kohde: emme vain opi, opimme jotakin. (Marton 1988a, 153.)
Fenomenografiassa nama termit ilmenevat mika- ja miten- ndkdkulmien ainek-
sina niin, ettd "mika-nakdkulmalla viitataan kasitykseen ajatustuotteena, miten-

nakokulmalla kasitykseen ajatustoimintana” (Hakkinen 1996, 26).

4.2.2 Kasitykset fenomenografiassa

Fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita sisélldllisesti erilaisista tavoista, joilla
ihmiset kasittavat tai kokevat maailman. Fenomenografia ei siis ole kiinnostunut
maailmasta sellaisenaan vaan maailmasta ihmisten kasitysten kautta. Feno-
menografia ei keskity kuvaamaan vain ’oikeita’ kasityksid maailmasta, eika
kasityksia aseteta sen enempaa paremmuus- kuin kehittyneisyysjarjestykseen.
(Ahonen 1994, 116, 119; Marton 1988a, 144-145.)

Késitys on suhde ihmisen ja ymparéivin maailman valilld (Svensson ja Uljens,
Hakkisen 1996, 23 mukaan). Kasitys muodostetaan jonkin ilmién pohjalta. llmid

on kokemus, jonka ihminen saa maailmasta. Kun ihminen saa kokemuksen, han
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muodostaa siita itselleen jonkinlaisen kasityksen. Kéasityksen muodostuksessa

fenomenografia ottaa huomioon ihmisen aikaisemmat kokemukset ja tiedot,
jotka toimivat kasityksen rakennusperustana. (Ahonen 1994, 116-117; Hakkinen
1996, 23.) Ihmisten tulee olla tietoisia omista kasityksistaan, jotta he pystyisivat
valittamaan kasityksidan kielellisesti muille ihmisille. Tdma on ehdoton edellytys
fenomenografiselle tutkimukselle, koska fenomenografinen aineisto koostuu
kielellisessd muodossa olevasta materiaalista, esimerkiksi haastatteluista.
Fenomenografiassa pyritddn vuorovaikutukseen, jossa ihminen Kkielellisesti
iimaisee subjektiiviset kasityksensa. (Ahonen 1994, 121-122; Hakkinen 1996,
27-28.)

Kéasitykset ovat dynaamisia eli ihminen saattaa muuttaa lyhyessa ajassa
kasitystdan jostain ilmidéstd useampaankin kertaan. Késitykset toimivat myos
konstruktioina, joiden avulla ihminen voi jasentda uutta tietoa. Kasitykset ovat
vahvempia kuin mielipiteet ja kasitykset tulisikin erottaa mielipiteista. Mielipiteet

kuitenkin pohjautuvat kasityksille ilmidista. (Ahonen 1994, 117.)

Kasitykset ovat aina subjektiivisia eikd niiden pohjalta voi kuvata objektiivista
todellisuutta. Kasitykset liittyvat aina tiettyyn kontekstiin. Haastateltavien ilmauk-
set tulisi siis tulkita suhteessa siihen kontekstiin, jossa ilmaukset on tuotettu.
limauksia ei voida erottaa irrallisiksi lauseiksi, vaan ne on aina tulkittava siina

yhteydessa, josta ne on irrotettu. (Marton 1988b, 198.)

4.2.3 Fenomenografisen tutkimuksen vaiheet

Uliens (1989, 11-12) kuvaa selkeasti fenomenografisen tutkimuksen vaiheita.
Ensin tutkija valitsee ilmidn, jota haluaa tutkia seka tarkastelukulman, josta
lahestyy ilmibta. Toisin sanoen tutkija rajaa tutkimusongelman seka asettaa
tutkimuskysymykset. Seuraavaksi tutkija valitsee haastateltavat, joiden
kasityksista tutkija on kiinnostunut. Haastattelujen tukena voidaan kayttada myoés
projektiivisia tehtavia, jotka voivat olla esimerkiksi kirjoitus- tai piitdmistehtéavia
(Ahonen 1994, 141-142). Nauhoitetut haastattelut litteroidaan ja analysoidaan ja
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niistd etsitdédn yhtenevyyksid ja eroavuuksia, joista muodostetaan kuvaus-

kategorioita. Kuten Uljens, mydés Ahonen (1994, 132-134) lahtee liikkeelle
huomion kiinnittdmisesta johonkin ilmiéén. Han kuitenkin korostaa teoreettista
perehtyneisyyttd, joka toimii tutkimuksen ongelmanasettelun pohjana.
Teoriapohja ja siihen hyvin sidotut tutkimusongelmat auttavat tutkijaa hyvien
tutkimuskysymysten laatimisessa. Olennaisimmat tutkimuksen vaiheet kuvataan

seuraavassa kasitellen tarkemmin aineiston analysointia ja kategorisointia.

4.2.4 Aineiston analysointi

"Fenomenografinen analyysi on jatkuva haastattelujen, lukemisen, kategorioiden
muodostamisen ja reflektoinnin keha” (Hakkinen 1996, 41). Martonin (1988a,
146) mukaan tama tarkoittaa empiirisen aineiston jarjestelemistd ja etenkin
olennaisten piirteiden etsimistd aineistosta. Aluksi haastatteluja luettaessa
aineistosta etsitdan tutkimuskysymyksen kannalta merkityksellisida ilmauksia.
"llmaukset muodostetaan ilmi6ta kuvaavista sanoista ja lausumista” (Hakkinen
1996, 41).

limauksista muodostetaan merkitysyksikbiden joukko. Talléin tutkijan kiinnostus
ei endd kohdistu haastatteluihin, joista ilmaukset on otettu, vaan merkityksiin,
jotka siséltyvéat ilmauksiin. (Marton 1988a, 154-155; 1988b, 198.) Merkitykset
I6ytyvat ilmauksista tulkinnan kautta. Merkityksellisten késitysten ilmaisuista
etsitddn yhtélaisyyksia ja eroavuuksia, joiden pohjalta muodostetaan kuvaus-
kategorioita. (Larsson 1986, 31; Marton 1988b, 198.) Seuraavassa kuvaamme

kategorioita tarkemmin.

4.2.5 Kategoriat

Fenomenografisen tutkimuksen p&atulokseksi muodostuvat kuvauskategoriat,
jotka osoittavat ja yhdistavét laadullisesti ihmisten erilaisia késityksia yhdesta

iimiésta (Marton 1988a, 146; Uljens 1989, 39). Kuvauskategoriat muodostetaan
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tulkitsemalla haastatteluaineistoa. Ne nousevat aineistosta eika niitd voi

etukateen méaritella esimerkiksi jonkin teorian pohjalta. Kategorioiden muodos-
taminen kuitenkin pohjautuu tutkijan teoreettiseen perehtyneisyyteen. (Ahonen
1994, 125; Simoila 1993, 24.) Vaarana saattaa talldin olla kuitenkin se, etta
teoreettinen perehtyneisyys ohjaa likkaa haastattelua ja sen tulkintaa. Toisaalta
fenomenografiassa tavoitteena ei ole kuvata iimi6itd sellaisenaan, mihin taas
fenomenologia pyrkii. Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkija on aina lasna
subjektiivisine orhinaisuuksineen eli taysin objektiiviseen tutkimukseen ei ole
edes syyta pyrkia. (Francis 1993, 73; Hakkinen 1996, 48.)

Kategorioiden tehtdvana ei ole kuvata yksittdisten ihmisten kasityksié vaan
ihmisten kasityksid yleensa jostakin ilmidstd. Pramling Hékkisen (1996, 39)
mukaan kuvaa analyysia seuraavasti: analyysin tarkoituksena on muodostaa
haastatteluista kokonaisuus eli haastateltaviin ei keskitytd yksittaisina tapah-
tumina. Kuvauskategorioiden pitdisi sailyttdd haastateltavien ilmaisujen alku-
perdinen merkitys ja ne tulee kytked lujasti haastatteluaineistoon (Héakkinen
1996, 48). Kaytanndéssa tama tarkoittaa alkuperdisten haastattelulainauksien
kayttamista perusteltaessa kategorioita. Kategorioiden on laadullisesti erotuttava
toisistaan eli ne eivat saa olla paallekkaisia. (Ahonen 1994, 154; Larsson 1986,
38.)

Uliens (1989, 47-51) maarittelee kolme kuvauskategoriasysteemia.
Horisontaalisessa systeemissa kategoriat ovat samanarvoisia niin tarkeydeltaan
kuin tasoltaankin. Horisontaalinen kuvauskategoriasysteemi on yleisimmin
fenomenografisessa tutkimuksessa kaytetty ja sitd on kéytetty myds tasséa
tutkimuksessa. Vertikaalista systeemid kaytetddn esimerkiksi kasitysten
muuttumisen kuvaamisessa. Henkildiden kéasitysten muuttuminen saadaan sel-
ville useammalla haastattelukerralla. Hierarkkisen kategoriasysteemin ideana on

asettaa kasitykset kehittyneisyys- ja laajuusjarjestykseen.
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4.2.6 Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus

Fenomenografisen tutkimuksen tarkoitus ei ole tuottaa yleistettavia tutkimus-
tuloksia (Ahonen 1994, 152). Fenomenografiassa reliabiliteettia on vaikea
saavuttaa, jos se kasitetdan tutkimuksen taytena toistettavuutena. Tutkijan ja
haastateltavan valilla vallitsee luottamuksellinen ja vuorovaikutuksellinen suhde.
Haastattelussa tutkijan ja tutkittavan valistd suhdetta voidaan kuvata intersub-
jektiiviseksi eli ilmaisun merkitys riippuu niin tutkijasta kuin haastateltavastakin.
Tutkija ymmartdd haastateltavan ilmaisun merkityksen “oman asiantunte-
muksensa ja henkildkohtaisen mielensisélténsa avulla” (Ahonen 1994, 124).

4.3 Aineiston hankinta ja kasittely

Eskola ja Suoranta (1998, 15) mainitsevat seuraavat piirteet laadulliselle
tutkimukselle ominaisiksi: aineiston keruumenetelma, tutkittavien nakdkulma,
harkinnanvarainen otanta/nayte, aineistoléhtdinen analyysi, hypoteesittomuus ja
tutkijan asema. Tyypillisimmillaan laadullinen tutkimusaineisto on litteroitua
haastattelumateriaalia. Haastattelua aineistonkeruumenetelména pohditaan
mydhemmin. Toinen aineistonkeruumenetelmaan liittyva tyypillinen piirre on
tutkimussuunnitelman joustavuus. (Eskola & Suoranta 1998, 16.) Tutkimuk-
sessamme tdméa nakyy siten, ettd emme tutkimussuunnitelmaa tehdessdmme
lydneet lukkoon haastateltavien maaraa. Myos teoreettinen viitekehys ja tutki-
musongelmat ovat eldneet ja uusia nakokulmia on otettu mukaan viela

haastattelujen jéalkeenkin.

Laadulliselle tutkimukselle tyypillistd on tavoite saavuttaa tutkittavien ndkékulma:
pyritdan lahestymaén tutkimuksen kohdetta tutkittavien omasta nékdkulmasta.
(Eskola & Suoranta 1998, 16.) Tutkimuksessamme opettajat itse kertoivat
kasityksistdan ja kokemuksistaan kulttuuriperintdopetuksesta. Erityisesti feno-
menografisessa tutkimuksessa pyritddn korostamaan késitysten subjek-
tiilvisuutta. Kuten Eskola ja Suorantakin (1998, 17-18, 20) painottavat, tutkijan
tulee olla tietoinen omista subjektiivisista kasityksistdan, jotta oma nakékulma ei



42
peittaisi tutkittavien ndkdkulmaa. Taméa on erityisen tirkedd myods siksi, etta

laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on vapaus ja toisaalta myds vastuu tehda
tutkimusta ja raportoida tutkimuksensa.

Laadullisessa tutkimuksessa puhutaan harkinnanvaraisesta otannasta. Tama
tarkoittaa, ettd otosjoukkoa valittaessa huomioidaan seuraavia asioita: mita ja
miksi tutkimuksella pyritddn selvittdméaan, miten ja mihin aineistoa kaytetaan ja
mitk& ovat tutkimuksen resurssit. (Patton 1990, 184.) Eskola ja Suoranta (1998,
18) kéayttdvat otoksesta myOs kasitettd nayte erotukseksi tilastollisesta
otantamenetelmasta. Piddmme tasta kasitteesta, koska se kuvaa laadullisen
tutkimuksen tavoitetta paremmin. Toisin sanoen tavoitteena ei ole saada
maarallistd yleistettivad tietoa vaan pyritddn kuvaamaan tiettyja tapauksia.
Valitsimme harkinnanvaraisesti haastateltaviksi sellaisia opettajia, jotka ovat
olleet mukana Suomen Tammen kulttuuriperintdopetusprojekteissa. Nain
varmistimme sen, ettd haastateltavamme ovat asiaan perehtyneita.

Tutkimuksessamme toteutuu laadulliselle tutkimukselle tyypillinen piirre
hypoteesittomuus jollakin tasolla. Emme laatineet lukkoon lydtyja hypoteeseja,
joita olisimme pyrkineet tutkimuksessamme todistelemaan. Aiheeseen
tutustuessamme muodostimme kuitenkin jonkinlaisen késityksen kulttuuri-
perintdopetuksesta, joka toimi l&htékohtana teoreettisen viitekehyksen kirjoit-

tamiselle.

4.3.1 Puolistrukturoitu teemahaastattelu

Laadullisessa tutkimuksessa haastattelu on yleisin tapa keréta tutkimusaineistoa
(Eskola & Suoranta 1998, 86). Haastattelun tavoitteena voi olla haastateltavan
kasitysten selvittdminen jostakin asiasta ja siksi haastattelu on fenomeno-
grafiassa eniten kaytetty aineistonkeruumenetelma. Siksi valitsimme
aineistonkeruumenetelmaéksi puolistrukturoidun teemahaastattelun. Hirsjérven ja
Hurmeen (2000, 47) mukaan puolistrukturoidussa haastattelussa “jokin

haastattelun nakdkohta on lyéty lukkoon, mutta ei kaikkia”. Kysymykset on
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laadittu etukdteen ja ne ovat kaikille samat. Kysymykset ovat kuitenkin niin

avoimia, ettd haastateltavat voivat vastata vapaamuotoisesti omin sanoin.

Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa haastattelun pohjana ovat tietyt
tutkimuksen kannalta olennaiset teemat (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47). Teemat
varmistavat sen, ettd jokaisen haastateltavan kanssa puhutaan lahestulkoon
samoista asioista (Eskola & Suoranta 1998, 88). Teema-alueet ovat yksityis-
kohtaisempia kuin varsinaiset tutkimusongelmat. Teema-alueet toimivat haastat-
telutilannetta ohjaavina kiintopisteind ja ne tarkennetaan haastattelu-
kysymyksiksi. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 66.)

Valitsimme puolistrukturoidun teemahaastattelun, koska halusimme tutkittavien
kertovan kulttuuriperinnéstd ja sen opetuksesta omin sanoin. Haastattelu-
teemoja ja -kysymyksid suunnitellessamme mietimme, miten saisimme
parhaiten selville opettajien kéasityksia, asenteita ja kokemuksia kulttuuri-
perintdopetuksesta. Haastattelukysymykset (liite 1) olivat niin avoimia, etta
haastateltavalla oli mahdollisuus vastata vapaasti. Kysymysten jarjestys ei ollut
sitova, vaikka haastattelurunkomme oli laadittu loogisesti etenevéaksi.
Kysymysten jarjestys sekd haastattelun eteneminen oli pitkélle kiinni haastatel-

tavan vastauksista.

4.3.2 Tutkimuksen kéytdnnén toteutus

Suunnitteluvaihe

Aloimme suunnitella tutkimuksemme toteutusta kevaalla 2000. Aluksi pohdimme
kyselylomakkeen kéayttda aineistonkeruumenetelménd, jotta olisimme saaneet
mahdollisimman kattavan tutkimusaineiston. Paadyimme kuitenkin haastat-
teluun, koska halusimme syvasuuntautuneempaa tietoa kulttuuriperint-
opetuksesta. Haastattelu tukee myds vapaata kielellistd ilmaisua, joka on

fenomenografisen tutkimuksen kannalta oleellista. Muotoilimme haastattelu-
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rungon luettuamme kirjallisuutta ja kirjoittaessamme teoreettista viitekehysta.

Runko pohjautui tutkimuskysymyksiin, ei teoreettiseen viitekehykseen, ja neljaan
teema-alueeseen (ks. lite 1), joiden pohjalta haastattelukysymykset sitten
muotoiltiin. Pilottihaastatteluita paatimme tehda kaksi, jotta molemmat saisivat
haastattelukokemusta seké kaytannosséa kokeilla haastattelurungon toimivuutta.
Pilottihaastatteluiden perusteella teimme muutaman pienen tarkennuksen
haastattelurunkoon. Pilottihaastattelut on siséllytetty varsinaiseen tutkimus-

aineistoon.

Haastateltavat

Valitsimme haastateltavat Suomen Tammen internet-sivuilta. Sivuilla on niiden
koulujen yhteystiedot, jotka ovat toteuttaneet kulttuuriperintdopetuksen
projekteja. Poimimme sivuilta peruskouluja, joiden yhteystiedoissa oli mainittu
sahkopostiosoite. Ensimméisessd vaiheessa lédhetimme sé&hkdpostia noin
kolmellekymmenelle koululle eri puolilla Suomea. Viestissamme kerroimme
lyhyesti pro gradu-aiheestamme, seké ilmaisimme kiinnostuksemme haastatella
kulttuuriperintdopetuksen projekteihin osallistuneita opettajia. Osa osoitteista oli

virheellisid, emmekéa saaneet kaikkiin kouluihin yhteytta.

Saimme kaiken kaikkiaan vain seitseman vastausta, joista kaksi oli kielteisia.
Mydnteisistd vastauksista valitsimme haastateltaviksi nelja. Koska olimme
suunnitelleet haastattelevamme yhteensa kahtatoista opettajaa, pilotti haastat-
telut mukaan lukien, haimme Suomen Tammen sivuilta koulujen
puhelinnumeroita. Soitimme seitsemalle opettajalle, jotka yhtéd lukuun ottamatta
suostuivat haastatteluun. Kaiken kaikkiaan meilla oli siis kaksitoista haastatel-
tavaa, joista nelja Lansi-Suomen laanista, kaksi ltd-Suomen laanista, nelja
Eteld-Suomen laanistd sekd kaksi Keski-Suomen laanistad. Joukossa oli seka

peruskoulun alempien ettd ylempien luokkien opettajia.

Suoritimme haastattelut syys- lokakuussa 2000 niin, ettd kumpikin teki
pilottihaastattelu mukaan lukien kuusi haastattelua. Haastattelut sovittiin pidet-

tavaksi joko haastateltavan koululla, kotona tai kirjastossa. Haastateltavat eivat
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saaneet etukéteen tietoa haastattelurungosta. Haastattelujen kesto vaihteli noin

20:sta minuutista 50:een minuuttiin ja ne nauhoitettiin.

Aineiston késittely ja analysointi

Tutkimusaineiston késittely alkoi nauhoitettujen haastattelujen kuuntelulla, jonka
jalkeen haastattelut litteroitiin tarkempaa analysointia varten. Téassé vaiheessa
ilmeni, ettd yksi haastatteluista ei sisaltanyt tutkimuksemme kannalta oleellista
aineistoa, koska toteutettu projekti ei ollut varsinaisesti kulttuuriperintdopetusta.
Tutkimusaineistomme siis koostui lopulta yhdestatoista haastattelusta.
Litteroitua tekstia tuli yhteensa noin sata sivua ja haastattelujen pituus vaihteli
viidestd sivusta neljddntoista sivuun. Osa haastattelunauhoituksista oli
suhteellisen huonolaatuisia, eik& kaikista sanoista saanut selvaa. Merkitsimme
epéselvat kohdat kysymysmerkein. Pyrimme muutoin litteroimaan haastattelun

mahdollisimman tarkkaan.

Lahdimme késittelemaén litteroituja haastatteluja lukemalla ne useampaan
kertaan lapi tekematta merkintéja. Seuraavaksi alleviivasimme haastatteluista
ilmaisuja, jotka olivat tutkimusongelmiemme kannalta merkityksellisia. Nama
vaiheet suoritimme itsendisesti lisdtdksemme tutkimuksemme luotettavuutta.
Taman jalkeen vertasimme |oydoksiamme sekd nostimme aineistosta 24
kategoriaa. Leikkasimme merkitykselliset ilmaisut haastatteluista ja lajittelimme
ne kategorioiden alle. Tassa vaiheessa kategorioita jéi pois ja yhdistyi. Etsimme
ilmauksista samankaltaisuuksia eli tarkensimme edelleen kategorioita.
Jaottelimme kategoriat kolmeen ryhmaan tarkentuneiden tutkimusongelmiemme
mukaan. Taman jalkeen kirjoitimme kategoriat auki. Kuten fenomenografisessa
tutkimuksessa yleensa, tuimme havaintojamme haastattelulainauksin. Pyrimme
pitdmaén teoreettisen viitekehyksen lasnd koko tuloksien kirjoittamisen ajan.
Seuraavaksi yhdistimme kategorioita, jolloin paadyimme jaottelemaan ne
uudelleen tutkimusongelmiemme alle kuvauskategorioiksi. Tekstin tukena

kuvauskategorioita selventaméasséa olemme kayttaneet kuvioita.
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4.3.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksemme ollessa fenomenografinen émme ole pyrkineet tuloksiin, jotka
olisivat laajalti yleistettavissd tai tutkimukseen, joka olisi toistettavissa.
Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on tulosten kayttdkelpoisuus, eivéat
tilastolliset todennékdisyydet. Kuten jo aiemmin todettiin, kvalitatiivisessa tutki-
muksissa tutkijan osuus on merkittava ja luotettavuuden arviointi kohdistuu koko
tutkimusprosessiin seké siihen, mika on ollut tutkijan vaikutus. On myds syyta
pitad mielesséa, ettd laadullisessa ja erityisesti fenomenografisessa tutkimuk-
sessa tutkimusongelmat eivat ole tarkkaan maariteltyja tutkimuksen alku-
vaiheessa vaan ne muokkautuvat tutkimuksen edetessa seka aineiston vaiku-
tuksesta (Anttila 1996, 411).

Hirsjarvi ja Hurme (2000, 186) toteavat, ettd reliaabeliuden voi perinteisesti
maaritelld useasta eri ndkdkulmasta. Reliaabeliudella voidaan tarkoittaa sitéa,
ettd tutkittaessa samaa henkil6d kahdella eri tutkimuskerralla saadaan sama
tulos. Toiseksi se voidaan ymmartada niin, ettd kaksi toisistaan riippumatonta
tutkijaa paatyy samaan tulokseen. Reliaabelius voi tarkoittaa myos sita, etta
kayttden kahta rinnakkaista tutkimusmenetelmaa paadytadan samaan tulokseen.
Hirsjarvi ja Hurme kuitenkin toteavat, ettei mainittuja reliaabeliuden méaérittamis-

tapoja tulisi hyvéaksya kritiikittdbmasti.

Laadullisessa tutkimuksessa reliaabeliutta painotetaan tutkimusprosessissa ja
aineiston analysoinnissa. Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa katsotaan
kuinka hyvin tutkija on analysoinut aineistoa. Voidaan kysya onko tutkija ottanut
huomioon kaiken kaytettavissa olevan aineiston tai heijastavatko tulokset tutkit-
tavien ajatusmaailmaa. Tutkimuksemme luotettavuutta olemme pyrkineet lisééa-
maan kayttamalla suoria haastattelulainauksia. Haastattelulainauksista lukija voi
itse todeta heijastavatko tutkimuksemme tulokset todella tutkittavien ajatus-
maailmaa. Reliaabeliuden kannalta on myds térkead, etta tutkija raportoi tutki-
musprosessin mahdollisimman tarkasti, mihin olemme pyrkineet kohdassa 4.3.2.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 189; Eskola & Suoranta 1998, 211.)
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Anttilan (1996, 408) mukaan reliaabeliuteen liittyy kaksi kriteeria. Arvioitavuus

tarkoittaa sité, etta lukijalla on mahdollisuus seurata tutkijan paattelya eli miten
tutkija on analysoinut ja tehnyt johtopaatékset. Uskottavuudella viitataan siihen,
ettd tutkimusraportissa kuvatulla tavalla on ollut mahdollista paatya esitettyihin
tulkintoihin. Tarkan raportoinnin liséksi tutkimuksemme luotettavuuden voidaan
katsoa olevan suurempi, koska olemme esimerkiksi tulosten analyysivaiheessa
pyrkineet etsimaén haastatteluista merkityksellisi& ilmauksia toisistamme riippu-
matta. Muutenkin kahden tutkijan valinen yhteistyd mahdollistaa useam-man
nékdkulman huomioonottamisen niin Kirjoitettaessa teoreettista viite-kehysta

kuin analysoitaessa tuloksia.

Anttila (1996, 409-410) jakaa luotettavuuden tarkastelun aineiston, havait-
semisen ja ilmion kuvaamisen, tulkinnan seka tutkimuksen tavoitteiden nékoé-
kulmiin. Aineiston validius tarkoittaa sita, etta aineiston keruumenetelmé vastaa
tutkimuksen analyysimenetelmaa ja keratty aineisto kuvaa tutkittavaa ilmiota.
Fenomenografisen  tutkimuksen tarkein  aineistonkeruumenetelma on
haastattelu, johon tassékin fenomenografisessa tutkimuksessa on paéadytty eli
aineistonkeruumenetelma vastaa analyysimenetelméaa. Jos tutkija on onnistunut
eritellen nostamaan tutkimusaineistosta olennaiset ja tarkeéat ilmién piirteet, on
tutkimuksen havaitsemisen ja ilmion kuvaamisen validius taytetty. Tulkinnan
validiuden tarkoituksena on, ettd tutkija tulkitsee havaitut seikat oikein ja
tutkimustekstissaan kuvaa péatevasti tutkittua kohdetta (Eskola & Suoranta 1998,
213). Koska tutkijoita on tassa tutkimuksessa kaksi, ja olemme lukeneet
tutkimusaineistoa itsenaisesti, voidaan olettaa, ettd tutkimusaineistoa on kés-
itelty monipuolisesti sekd onnistuttu havaitsemaan ja nhostamaan olennaisimmat

asiat.

Eskola ja Suoranta (1998, 213) puhuvat realistisesta nédkemyksesté, jossa
tutkimusteksti kuvaa tutkimuskéaytanteita mahdollisimman tyhjentavéasti seka
heijastaa tutkimuskohdetta enemmaéan tai vdhemman totuuden mukaisesti.
Tutkimusteksti on realistisessa luotettavuusnakemyksessa ikkuna todellisuu-
teen ja se voidaan jakaa ulkoiseen ja siséiseen validiuteen. Ulkoinen validius on
“tehtyjen tulkintojen ja johtopaatdsten seka aineiston valisen suhteen patevyytta”
(Eskola & Suoranta 1998, 214). Loysimme haastatteluista yhtenevia tuloksia,
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mik& osoittanee, ettd olemme kyenneet nostamaan esille oleelliset asiat. Lisaksi

se, ettd olemme tulkinneet ja tehneet samansuuntaisia johtopaatoksia toisis-
tamme riippumatta, lisda ulkoista validiutta. Siséaisella validiudella tarkoitetaan
sitd, onko tutkimuksen teoreettiset lahtdékohdat, kéasitteet ja menetelmélliset
ratkaisut tasapainossa toisiinsa nahden (Anttila 1996, 403, 411; Eskola &
Suoranta 1998, 214). Olemme pyrkineet pitimaan tutkimuksemme kokonai-
suuden tasapainossa suhteuttaen tutkimusaineistoa teoreettiseen viiteke-
hykseen seka sieltd nouseviin kasitteisiin. Menetelmalliset ratkaisut ja teoriaviite-

kehyksen valinta on ollut onnistunutta, koska aineisto tukee niita.
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5 Tutkimuksen tulokset

Seuraavaksi kasittelemme haastattelujen tuloksia tutkimusongelmien valossa
(ks. 4.1). Olemme nimenneet haastateltavat satunnaisesti kirjaimilla A — K.
Tutkijan kommentit on merkitty T-kirjaimella. Olemme koonneet haastatteluista
merkitykselliset ilmaukset, joiden pohjalta olemme muodostaneet kuvaus-
kategoriat. Merkityksellisilla ilmauksilla pyrimme selkeyttdmé&an sita, ettd olem-
me tulkinneet haastatteluja mahdollisimman objektiivisesti. Kuvauskategoriat
tiivistyvat kuvioissa, joita selvitimme tarkemmin tekstissa. Tutkimuksen kuvaus-
kategoriat on nostettu tulkitsemalla haastatteluja. Emme méaritelleet katego-
rioita etukateen teoreettisen viitekehyksemme perusteella, vaikka taustalla olikin
teoreettinen perehtyneisyytemme. Kuitenkin huomasimme, ettd kategoriat
muodostuivat tutkimusongelmia vastaaviksi ja kategoriat ovat laheisessé yhtey-

dessa teoreettiseen viitekehykseen.

5.1 Kulttuuriperintdopetuksen merkitys

5.1.1 Kasvaminen laajenee koulun ulkopuolelle

Haastattelun ensimmainen teema-alue koski kulttuuriperinndn méérittelya. Halu-
simme haastateltavien maarittelevan kulttuuriperintéd sen ollessa kulttuuri-
perintdopetuksen taustalla. Emme kuitenkaan ole kasitelleet néitd maaritelmia
kuvauskategorioissa, koska ne eivat ole olennaisia tutkimusongelmiemme

kannalta.

Haastateltavien vastauksista nékyy selvasti se, ettd kulttuuriperintd kéasitetaan
seka henkisena etta aineellisena perinténa. Samanlaisen jaon on tehnyt esimer-
kiksi Asunmaa (1986, 14).
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K: ...siihen kuuluu kaikki tammonen kertomaperinne, sitten siihen kuuluu tietenkin
varmaan ihan tdmmoénen suomalaisuuteen liittyva kirjallisuus ja sitten tietenkin

esineellinen kulttuuri...

B: ...ite pitdisin kulttuuriperintéd, et sitd on hyvin monenlaista, semmosta mita pitaa
niinku vaalimisen arvosia asioita, jotka littyy suulliseen perintddn, rakennettuun
ymparistéon, tapoihin ruokakulttuuriin, kaikennikoseen oikeestaan mita niinku ymparilla
tapahtuu, kaiken nakéseen perinteeseen, mita nyt on eli minka péalle voi sitten tavallaan

taas niinku sitten rakentaa kaiken nakosta henkista ja mydskin sitten ihan konkreettista.

Kulttuuriperintd késitetddn tarkeadna asiana, jota siirretdén eteenpdin suku-
polvelta toiselle. Kulttuuriperinté on menneiden sukupolvien toiminnan tuloksena
syntynyttd. Se on rakentunut esi-isiemme eldméan kautta ja sitoo menneet

sukupolvet nykyisiin.

D: ...kaikki kulttuuriperintd periaattees on kaikki mitd me on ajateltu eteenpéin sit siirtaa,
kulttuuriperinté ja kaikki tekemiset se voi olla ihan mitd vaan. Urheiluu ja taidetta ja
maatalous- sodankéayntihistoria elikka kaikki siihen liittyy. Ja tietyst se, ettd mika sit siin
kokee et on tarkeetd se on tietysti se, mitd halua siirtdd, jotkut siityy varmaan

haluamattakin, jotkut asiat kokee niin tarkeena, et ne haluu siirtda perintdné toiselle...

C: Joo, tota kulttuuriperintd on mun mielesta sita, etta tiedetdan se, mistd me olemme
tulleet. (...) miten meidan esi-isimme ovat elaneet, mitd edellytyksid heilla oli tehda
ty6ta, mita edellytyksia heilla oli hoitaa perheensa ja ylipaatansé ne edellytyksen, joissa

he joutu elamaan.

Kulttuuriperinté nahdaan myds mennyt — nyt — tuleva —aikajatkumona. Se, mika
on tapahtunut menneisyydessa, vaikuttaa nykypaivaén ja se, miten kulttuuri-

perintd ymmaérretaan nyt, vaikuttaa tulevaisuuteen.

H: No mun mielesta se on kaikki tda vanha mita on aikasemmin koettu. Sille vanhalle
pohjautuu taas uuskin ja jollei tieda omaa historiaa ja omia lahteiténsa, niin inminen on
aika hettosella pohjalla ettd mitd enemman tietdd menneistd ajoista niin pystyy

vertaamaan nykyaikaa ja suunnittelemaan tulevaisuutta.

G: Mun mielestd sen voi maéritella niin monella eri tapaa, se vois olla joku téllanen
aikajanajuttukin esimerkiksi. Must kulttuuriperinté on sitd, mitéd se on aikasemmin ollu,

mita se on télla hetkelld ja mita se kulttuuriperintd on tulevaisuudessa.



51
Haastateltavat pohtivat kulttuuriperintdopetuksen téarkeyttd useasta né&ké-

kulmasta. Kulttuuriperintéa tulisi opettaa, jotta lapsilla olisi mahdollisuus
kasvattaa juuret kotiseutuunsa ja sitd kautta vahvistaa omaa identiteettidan.
Néin lapsista voisi kasvaa myds tasapainoisempia aikuisia. Samankaltainen
painotus voidaan ndhda peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994,
95), jossa painotetaan perehtymistd kotiseudun historiaan ja kulttuuriperin-
teeseen kansallisen identiteetin vahvistumiseksi. Myds sosiokulttuurisessa
innostamisessa kulttuurinen identiteetti ja kansallinen tietoisuus ovat tarkeitéa
(H&malainen & Kurki 2000, 219).

I: ...jos ihminen oppii olemaan tietylld terveelld tavalla ylped niistd juuristaan ja
semmosesta perinndstaan kulttuuriperinnéstdan, ma luulen, ettd se tdma kaikki auttaa

niitd ihmisia elamaan onnellisempaa elaméaa ja kasvattamaan tasapainosempia lapsia.

J: Se on se, missd ihminen kuitenkin on, han on aina paikalla jossain, muuttaa
paikkakunnalte tai uudelle paikkakunnalle kaipaa sitten missé seisoo.

T: Hakee niinku juuria...

J: Niin sen takia tuota tid tammonen kulttuuriperinndn opetus ja sitten toinen pointti
paitsi se niin, ettd sen ihmisen niinku identiteettia, koululaisen ja itse kunkin identiteettia

vahvistamaan tossa edella sanotussa.

Opetuksen tarkeys korostuu myds mennyt — nyt — tuleva —perspektiivin
hahmottamisessa. Kuten Lindstromkin (1999, 4-5) on todennut, kulttuuri-
perintdopetuksen avulla nuori voi oppia ndkemaan itsenséd osana historiallista

jatkumoa.

H: lhan siksi, ettd ei voi oikein olla semmosta hyvda nykyisyyttd jos ei ole mydskin
perspektiivia taaksepain ja sitten mydskin eteenpain, ettd se on helposti tds nykyses
kulttuurissa noi lapset ja nuoret ajautuu semmoseen, et niilla ei oo sitd nakodalaa kovin

laajalti niin sita tarvittas.

C: Siis sehan on siis ihan yksinkertainen homma: Siis jos sa et tunne menneisyyttési sa

et voi ymmartaa nykyisyyttasi, puhumattakaan etta voisit kuvitella tulevaisuuttasi.

I: ...elikka meilld on kaikilla se historia ja menneisyys ja sit meilla on nykyisyys ja sit on
tietenkin se tulevaisuus ja meidéan pitais peilata naita kaikkia kokoajan elamassadmme.
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Lisaksi kulttuuriperintda halutaan opettaa, koska koetaan, etteivat kodit kiinnita

kasvatuksessa tarpeeksi huomiota perinnén ja perinteiden merkitykseen.

F: ...mut sit on paljon lapsia, joille sitd ehkei kotoa tule niin koululla on sillon hyvin
merkittdva osuus...

Suomen Tammen tavoitteiden mukaisesti (ks.2.2.1) kulttuuriperintéopetuksen
lahtdkohtana ndhdéan lapsi ja hanen lahiymparistdnsa. Kyseessa voi olla oma
paikkakunta tai kaupunki tai ihan lahiymparistén kohde (rakennus tms.).
Oppimisen kannalta on tarke&a, ettd lapset voivat kokea opiskeltavan aiheen
merkitykselliseksi.

J: ...jokainen peruskoulun ylaaste tutustuu omaan kaupunkikulttuuriin, ja sitten
lahiseudun ympariston merkittaviin kulttuurikohteisiin (...} l&htdékohta vois sanoo, on aina

oma koulu ja kellarissa oleva koulun oma museo.

E: Ja samoin se, ettd mista niinkun lasten suku on missa se lasten juuret itsella kasvaa.
Lahdettiin liikkeelle lasten kautta.

B: ...toki kulttuuriperintd on tietenki sit kaikki niinkun ihan kansainvaliselld tasolla ja
niinku ihan kaikki mut ettd siihen omaan paikkakuntaan niin sen jollakin lailla kylla

mieluummin liittasin.

Kulttuuriperintdopetuksella pyritdan vaikuttamaan lasten asenteisiin ja arvoihin.
Opetuksen kautta lisdtaan lasten kiinnostusta kulttuuriperintéa kohtaan. Lasten
tulisi oppia ymmartdmaan, ettd kaikella tekemiselld on yhteiskunnassa jokin
merkitys. Perimméisena tavoitteena kulttuuriperintbopetuksessa on asenne-
muutos, jolloin huomataan, ettd kulttuuriperintdé on vaalimisen arvoista ja
tarkedd. Nama opettajien kasitykset vastaavat sosiokulttuurisen innostamisen
tavoitteita, joita Kurjen (2000, 20) mukaan on esimerkiksi ihmisten saattaminen

aktiivisiksi toimijoiksi yhteiskunnassa tiedostamisen kautta.

K: ...ettd kaikkein voimakkaimmin tuli esille tAamménen asenteellinen tavoite, ettd he
kiinnostuivat oikeasti historiasta ja menneesta ajasta et tAmmédnen arvomaailmakin
suorastaan kylla rikastu ihan siita, etti pohtivat asioita et mitenk&han se on ollu ennen ja

esimerkiks miten asiat ovat kehittyneet.
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B: ...muokattas ihan yksinkertasesti muokattas oppilaiden arvoja siihen suuntaan, etta

se kulttuuriasiatkin on tarkeita eika pelkat matemaattiset kaavat...

E: Lapset ajattelee, ettd kaikilla omilla tekemisilladn on vaikutusta. Miten kohtelee

mitdkin elamasséaan...

Kulttuuriperintdopetuksella on huomattu olevan vaikutusta myés yhteiskunnalli-
sesti. Koulu ndhdéaén osana yhteiskuntaa ja opetuksella voidaan vaikuttaa myds
koulussa ja ymparistdssa ilmeneviin ongelmiin. Kuten sosiokulttuurisessa innos-
tamisessa (Kurki 2000, 41-42), opettajien kéasitysten mukaan myds kulttuuri-
perintdopetuksessa ei ensisijaisesti korosteta vain alyllisyytta ja akateemisuutta,

vaan pyritdan vaikuttamaan yhteiskunnallisesti.

D: ...koulu on ollut uhattuna niin tda on yks semmonen kanava, mita
kautta me ajateltiin et pystyy vaikuttamaan, tekemain jotain semmosta mika tois
painoarvoa siihen taistelutilanteeseen (...) mut taméan ma kokisin et se on niinko yks

tammonen keino vaikuttaa.

B: ...et oppilaita sais tavallaan niinku juurrutettuakin osittain tdnne paikkakunnalle eli
lisatd niinku sitd oman paikkakunnan arvostusta (...) eli tota kun on niin selkeé

muuttotappioalue...

K: Et sitd kannattaa katsella ympérillensa ja yleensakin koulu on tassd suhteessa hyvin

selvasti osa ympardivaa yhteiskuntaa.

Kulttuuriperintdopetus koostuu projekieista, joissa tydskentely on usein
tapahtunut ryhmissd. Oppilaat ovat harjoittaneet yhteistyGtaitojaan seka
oppineet arvostamaan omaa sekd muiden tydpanosta, joita korostetaan aktiivi-

sessa ja autenttisessa oppimisessa.

H: ...kun on mahdollisuus niin tehda tAmmé&nen suurempi tydé millon oppilaat oppii sita
yhteisty6ta toistensa kanssa, ja saa jonku semmosen tyon tehtyd mistd ne voi olla

itsekin ylpeita.

H: Se oli ja siin opittiin paljon, siin opittiin toisistamme ja opittiin arvostamaan et joku on
jollain joku osaa tehdé jonkun taitavasti ja sit taas toinen osaa jonkun toisen taitavasti et
joka ikinen oli tavalla tai toisella tarpeellinen.

T: Paas nayttdmaan niitd omia taitojaan...
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H: Oli sit just tammonen oma luottamus itseensé ja toisen kans tydskentely niin toimii.

Perimmaéisena tavoitteena kulttuuriperintbopetuksessa on se, ettd saadaan
tuotua kulttuuriperintéa esille ja sitd kautta kehitettyd sitd. Sama todetaan
teoksessa Moninaisuus luovuutemme lahteena (1998, 179). Myés kulttuuripe-

rinndn kehittdmisen yhteydessa tulee esille mennyt — nyt — tuleva —aspekti.

G: Niin kun ma sanoin, ettd vaikka me tutkitaan sitd menneisyytta, ettd me tehtis siit
joku nykypéivan (...) siis oikeestaan kasitydhdn kertaantuu monella eri tavalla. Just
tassa et aina keksitaan jotain uutta, mut kuitenkin se pohjautuu johonkin vanhaan...

G: Oikeestaan se on se mun ldhtdkohta oikeestaan ollu, ettid et sellasta historiallista

nakokulmaa, mut et siitd voidaankin tuottaa jotakin uutta sitten téhén paivaan.

H: No varmasti se pitda sisallaan sita, ettd miten tata voitais niinku tavallaan vanhoja
asioita tuoda esille, tatd nykypaivaa naille ja mahdollisesti siihen mydskin kuuluu niinku

tulevaisuus...

B: ...ja sit joku semmonen, ettd sitd selkeesti alettas arvostaan esimerkiks
tiedotusvalineissa ja tallasissa etta tallasiin kulttuuriin liittyvia tuotas esille julkisuudessa
paljon enemman vield mita on nyt, niin se olis kehittdmist4 kans.

Esteena kehitykselle ndhdaan sekéa rahapula etta kulttuuriperinnén arvostuksen

ajoittaisuus.

F: ...niinku kulttuuriperinnén kehittaminen on ollu maan alla ja vahéalla huomiolla ja sit
tavallaan sit kun siihen kiinnitetdan huomiota ja annetaan arvoo just téllasille perinteisille

esineille...

I: ...ja sit menee taas kakskymmenta vuotta ja sit ne yhtakki& nousee pinnalle, ettd
niissé on jotain semmosta arvoa, joka aina uudestaan ja uudestaan sitten se saatetaan

ymmartad eri ihmiset vaistyy ja ymmarrys taas heraé jostakin syysta...

H: ...ja se kehittaminen nii tuota se kaikki on kuitenki kiinni sitten yhdestd samasta

asiasta loppujen lopuks rahasta, jollei sita ole niin kyl se kaatuu sitten...
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5.1.2 Juuret omaan elinympéristoon

Kuvio 2. Kulttuuriperintdopetuksen merkitys yhteiskunnan ja yksilén kannalta

Opettajien kasityksien mukaan kulttuuriperintdopetuksella on merkitysta niin
yksilbllisesti kuin yhteiskunnallisesti. Opetuksella on pyritty muokkaamaan
yksildiden asenteita ja arvoja, kehittimaan heidan sosiaalisia taitojaan, vahvis-
tamaan heidan kulttuurista identiteettiddn sek& antamaan heille juuret.
Kulttuurinen identiteetti voi rakentua tasapainoiseksi vasta kun hahmotetaan
elamaéd mennyt — nyt — tuleva -nakékulmasta. Edellytyksend télle on, etta
opetuksen perustana on oppilaan oma elinympéristd, jolloin opetuksen
lAhtékohta on oppilaalle merkityksellinen. Namé oppimisen edellytykset ovat
olennaisia myds sosiokulttuurisessa innostamisessa ja autenttisessa
oppimisessa. Kulttuuriperintdopetus voidaan nahda sosiokulttuurisena innos-
tamisena, koska molemmissa korostetaan asenteiden ja arvojen muuttumisen
tarkeytta.

Jotta voidaan toimia esimerkiksi kulttuuriperinnén vaalimiseksi, tulee oppilaiden
kokea kulttuuriperinté oman elamansa kannalta merkitykselliseksi. Tamé myén-
teinen asennemuutos on ollut kulttuuriperintdopetuksen projektien tavoitteena.

Kulttuuriperintéopetuksella pyritddn myds juurruttamaan oppilaita omaan



56
elinymparistéénsa. Tama on merkityksellistd oppilaan kannalta, jotta han tietda

mistd han tulee ja mistd han on kotoisin. Talle pohjalle oppilas voi rakentaa
myds tulevaisuuttaan. Liséksi kulttuuriperintdopetuksen projekteissa on kehitetty
oppilaiden sosiaalisia taitoja. Yhteistyd nahddan sosiokulttuurisessa innos-
tamisessa ja autenttisessa oppimisessa keinona saavuttaa hyvia tuloksia, kuten

myés kulttuuriperintdopetuksessa.

Kulttuuriperintéopetus  voidaan nahda autenttisena oppimisena, jossa
opetuksella ei suoranaisesti pyritd suuriin yhteiskunnallisiin muutoksiin vaan
pyritddn ratkaisemaan oppilaiden lahiymparistdssa ilmenevia ongelmia. Tal-
laisissa tilanteissa kulttuuriperintéopetus voidaan nahda ratkaisukeinona, eli
pyritdan kayttdmaan kulttuuriperintdopetusta vélineena jonkin paamaéaran

saavuttamisessa.

Kulttuuriperintéopetuksella on myés merkitys kulttuuriperinnén kehittdmisessa.
Esimerkiksi tietoisuuden ja arvostuksen lisddminen opetuksen kautta voidaan
nahda yhtena tapana kehittda kulttuuriperintéa. Kulttuuriperintdopetukselle on
luontaista, ettd tehdaan yhteisty6td koulun ulkopuolisten tahojen kanssa eli
oppiminen ei rajoitu vain koulun alueelle. Sosiokulttuurisen innostamisen,
autenttisen oppimisen ja aktiivisen oppimisen periaatteiden mukaan myos
kulttuuriperintdopetuksen aiheet nousevat lahiympéaristosta. Nain koulun asema

aktiivisena osana yhteiskuntaa korostuu.
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5.2 Kulttuuriperintbopetuksen luonne

5.2.1 Projektien taytyy kypsya pitkaan

Projekteille asetettiin monia tavoitteita, jotka usein olivat opettajan laatimia.
Opettajat kuitenkin heti projektin alussa yrittivat valittda tavoitteita oppilaille,
tosin tavoitteet eivat kaikesta huolimatta aina tulleet oppilaille selviksi. Kuten
aktiivisessa oppimisessa korostetaan, oppilaat olisi ehk& pitdnyt paremmin
huomioida jo projektin suunnitteluvaiheessa, jotta myds oppilaat olisivat

sisdistaneet tavoitteet.

G: ...me kaytiin ihan yksityiskohtasesti lapi, ettd mitd meidan pitaa tehda. Oikeestaan se
lahti niista oppilaista, et ma heitin sen oikeestaan sen pallon...

K: Taytyy aikatarkkaan tietaa se et mitd sanotaan nyt, minkalaiset ohjeet annettiin tai se,
etta mitd se opettaja toivoo nyt tehtavan, mikd on se tavoite mihin nyt pyritdan, niit

valitavoitteita téytyy jo olla...

J: ..kun me toteutettin naa integroidut kurssit, niin oppilaat esimerkiks sen
kaupunkiprojektin aikana ei tajunnu kuinka ison tydn ne teki. Kun ne sai sen kirjan
kateen, ne hammasty: "jos ma olisin tienny, ettd tdd on nain iso, méa olisin tehny

paremmin”.

Myds motivointi oli opettajalahtoista. Tydskentely ja loppuhuipennus kuitenkin
saivat oppilaat innostumaan opiskelusta, eikd opettajan tarvinnut endé patistaa

oppilaita tydskenteleméaéan.

B: ...ja et sitten siind tuntu et se tarvii semmosen ruoskan kanssa motivoida kylla

oppilaita ettd sai sitten ne nayttelemaan...
C: Joskus sita joutuu vetdmaan, joskus tyontamaan, joskus riittda kun itse innostuu.

F: Mut kylla lopputuotokset musta silti oli mahdottoman hyvia, ettd kun oppilaat paas

tekemisen makuun ne tekeminen suju oikeen hyvin, oppilaat innostu kovasti.

K: Se mika siina oli se suurin motivaatiotekija oli tdma hypermediaohjelma...
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Motivaatio tehda tyd hyvin ja aikataulussa innosti oppilaita ja opettajia tydsken-

telemaan jopa vapaa-aikana.

G: Kyl me tas vapaapaivia vietettiin. Aika monta viikonloppua aherrettiin taalla sitten ja
helatorstainakin oli koko koulu taynna vékea jarjesteleméssa kaikkea. Oppilaat tuli sitten

vapaapaivanansé, samoin opettajat sit tekemaan sité juhlaa...

H: Ja he tosiaan olivat vastuullisia, he teki ylimaarasella ajalla t6ita jos se tyd oli siina

vaiheessa et sita tayty tehdé niin kukaan ei nurissu et pitaa viel tehda.

K: He innostuivat siitd niin paljon, ettd vaik se oli aika rankka ja pitka ja valilla
vasyttdvakin niin kukaan ei sitd halunnut jattd3 kesken vaan se tehtiin sitten siihen

pisteeseen kun mika heita tyydytti ja siit tuli ihan hyva.

Kulttuuriperintéopetuksessa opettajat ovat kayttdneet projektin valmisteluun
paljon aikaa seké energiaa. Tama on tyypillisté aktiivisen oppimisen projekteille
(Stern 1997, 17-18). Suunnittelutyd on vaativaa ja ideoiden kypsyttelyyn tulee

varata riittavasti aikaa.

B: ...semmonen jonkunlainen pohjatyd on tehtava, ettd tutustuu ite perinpohjin siihen,

mita sitten ruvetaan tekemaan.

G: Et sitd ei tehda niinku liian lyhyella ajalla kauheella kiireelld, vaan et jokaisella saa

muhia paassaan se ajatus.

H: ...ei se oo pelkkd se projekti ku alkaa, et se valmistelut on pitkid ne taytyy kypsya

pitkaan...

Kulttuuriperintéopetuksen aiheet ovat laajoja. Aiheen rajausta ja karsintaa
taytyy tehdéa niin etukéteen kuin projektin aikanakin, jotta aihe olisi oppilaiden

kannalta mielekés ja projekti pystytdan toteuttamaan aikataulun puitteissa.

A: ...ensin alkuun otettiin, et mitd kaikkea mahdollista voidaan ottaa ja sitten siita piti

ruveta karsimaan...

K: ...mita pitadis ottaa, mika on tarked, mitd voidaan jattda pois, koska siitd jouduttiin

jattaméaaén poiskin sitten kaikkea ei voinu kayttaa...
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J: Karsittiin joitakin asioita pois ja tehdaan jotakin valintoja...

Kulttuuriperintdopetuksen projektit vievat hyvasta alkusuunnittelusta huolimatta
aikaa. Koulun ulkopuolelle suuntautuva opetus ja tydtavat vaativat ajan lisaksi

myé6s rahaa.

J: ...ja enemmankin vois olla aikaa siihen, etta opettaijilla olis aikaa suunnitella...

B: ...niin se oli vdhan semmosta taiteilemista, ettd miten aika riittdd. No sehan ei riittanyt
ollenkaan, et tota lahes joka pajassa tuntu olevan se ongelma et se aikaa sit oli loppujen

lopuks ihan lilan vahan tai sitten oli vaan liian korkeella tavotteet...

H: ...jos ei oo materiaaleja, jos ei 00 tiettyd maaraa rahaa et voidaan hankkia niita, taa

kaatuu heti siihen.

Projektien onnistumisen edellytyksené on ollut yhteistyd niin koulun sisélla kuin
ulkopuolisten tahojen kanssa. Koulun sisdinen yhteistyd osoittautui yhteis-
henkeé kohottavaksi.

A: ...kaikkein parhainta siina et ja sit et siina oli niin pieni tydryhma et meita opettajia oli
siind vaan nda muutamat, jotka sit oli kiinnostuneita ja sit et se oli niin selkee se
tydnjako, et kuka teki minkdkin osan tasta, et musta se oli hyvin semmonen selkeasti

jasennelty juttu...

G: ...tammoset jutut on hirveen ihania, rikastuttaa kyl koulueldmaa. Ja sitten se, etta
mydskin opettajien keskuudessa must se yhteistyd on ihanaa et se lahentda meita joka

tavalla, jos me jaksetaan tehda tAmmdsia juttuja.

G: Kaikki puhalsi yhteen hiileen ja sit odotettiin. Meil oli sitten keittid mukana siina, etta
ne tilas sen ajan tarjottavia, tosiaan vanhempainyhdistys ja sit oliks meilla tukioppilaat
jollain tavalla ja oppilaskuntakin mukana siina. Ja sitten ihan hyvin mun mielesté saatiin

tallasta rahallista tarjoiluapua naisté lahiympéariston kaupoista.

Suomen Tammen tavoitteiden mukaisesti eniten yhteisty6td on luonnollisesti
tehty paikallisten museoiden kanssa. Myds muita yhteisty6tahoja on ollut

mukana.
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B: Yhtend tietolahteena oli ainakin useammassa tyopajassa maakuntamuseo niin, etta
oppilaat konkreettisesti lahti sinne ja sielld oli museolehtori varautunu siihen et sinne

tullaan ja esitteli ja avusti siina tiedon etsimisessa.

H: Yhteisty6hon se oli sitten kun me tehtiin yhteistyétd museon kanssa niin me saatiin
siellé kaikki taa tieto ja faktatiedot ja koot ja he autto meita silla tavalla koska meilla ei

aika olis riittany...

A: ...tdma kuva tuli sitten yliopistolta suoraan ja namé valokuvat ovat mydskin

maakunta-arkistosta. Et tassa oli yliopisto mukana ja maakuntamuseo oli mukana.

A: ...semmosia seitseménkymppisid mammoja ja pappoja (...) antoivat yhteistietonsa ja
lupasivat et heitid saa ehdottomasti haastatella ja oikeen innoissaan he oikeen haluavat

kertoa siitd vanhasta koulunkaynnista....

Eri aineiden integrointi on ollut tarked osa projekteja. Projektien sisallét tukevat
integraatiota, koska kulttuuriperinnén tuntemuksen kannalta on tarkeaa, etté sitéa
lahestytad&dn monesta eri ndkékulmasta. Integroinnin avulla pyritdan opetuksen

kokonaisvaltaisuuteen seka eheyttamiseen.

B: Eri osa-alueita lahestyen niinku pyrittiin saamaan semmonen et oppilaille valittys kuva
siitd sadan vuoden takasesta kaupungista, et mita oli sillon tapahtunut rakennetussa
ymparistossa ja mita perinteita, miten ihmiset juhli ja mitd ruokaperinteita sillon oli ja
pukeutuminen minkalaista se oli ja mitd merkittavaa taalla sillon historiallisesti tapahtu ja
minkélainen kaupunkikulttuuri taalla kaiken kaikkiaan vallitsi.

E: Meilla oli kuvaamataito, tekninen kasityd, tekstiilikdsityd, historiaa, aidinkielta,

likuntaa, aika monenlaista.

G: ...mut sitten tuli kuvaamataito mukaan, musiikki, kotitalous, aidinkieli, uskonto,
liikunta, et siis tosi paljon, tekninen tyé eli melkeen kaikki oikeestaan, matemaattiset

aineet ja kielet jai sitten ulkopuolelle.

Projekteissa on kaytetty monipuolisia ja oppilasta aktivoivia tyétapoja. Oppilaat
ovat paasset itse tutustumaan, tekemaan ja kokeilemaan. Projektien alku-
vaiheeseen kuuluvat tutustumiskaynnit sekd tiedonhankinta. Tybskentelyvai-

heessa korostuu ryhmaétydskentely sekd erikoistuminen aiheeseen tai omaan
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osa-alueeseen. Tydtavat kuvaavat mitd projekteissa todella on tapahtunut.

Paadyimme taulukoimaan haastateltavien mainitsemat tydtavat, koska niita oli
erittdin runsaasti. Tydskentely huipentui lopputuotokseen tai —tapahtumaan.
Kyseesséa saattoi olla juhla (haat, iltamat), nayttelyn avajaiset tai tuotoksen

julkistamistilaisuus (cd-rom, www-sivut, kirja).

Taulukko 1. Projektien tyétavat

ALKUVAIHE

TOIMINTAVAIHE

KOONTIVAIHE

tutustumiskaynnit
{museoihin, tutkittaviin
kohteisiin)

vierailevat asiantuntijat

tyén suunnittelu ryhméssa

draama/elaytyminen
ruoan valmistus
esitelmat, referaatit
aineistopohjainen ja luova

kirjoittaminen

dokumentointi (digitaalinen
kuva, valokuva, video, dia)
informaatioteknologian
kaytté (cd-rom, www-
sivujen teko)

» tiedonhankinta kirjoista, | e miettiminen ja pohtiminen |[e néyttelyn pystys/ juhlan
internetista e asioiden tutkiminen valmistelu
/selvittaminen e portfolio.

¢ vanhojen tydtapojen
opettelu

e kasityd/askartelu

e havainnointi

e muistiinpanojen tekeminen

e pajatydskentely

e piirtAminen ja

maalaaminen

¢ haastattelu

Suurimmasta osasta haastatteluista ei kaynyt ilmi, suoritettiinko lopuksi koko
projektia koskeva loppuyhteenveto. Asiaa oli kuitenkin parissa haastattelussa

pohdittu ja se oli koettu tarkeéksi.

G: No, siis oikeestaan siis loppuyhteenvetoa me ei oikeestaan oppilaiden kanssa voitu
tehda, kun oli toisiks viimenen koulupaiva, et miten se onnistu. Mut tota opettajien
kanssa kyl kaytiin sita lapi ja meilla on viela pitimaétta tAmmaonen sovittiin, ettéd pidetdan
tammonen palaveri, ettd miten se juhla ylipdatansa onnistu. Et kirjattas ylés ne plussat
ja miinukset et kun tehddan seuraavaa saman tyyppista niin tiedetdan et mita tehtés
ehka vahan toisin.
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Suomen Tammi on ollut omalta osaltaan edistamassa kulttuuriperintéopetuksen

projektien toteuttamista. Opettajat ovat kokeneet Suomen Tammen térke&na
projektina ideoiden saamisen, yhteistybéverkon Iuomisen ja koulutuksen
kannalta.

A: ...et siitd sai kauheen paljon, et se oli hyddyllinen (...) Oli hyvin mielenkiintosta nédhdé

ja kuulla mitd muualla Suomessa oltiin tehty.

J: Palkitsevinta on ollu ehka se, etta koulut on esitelleet toisilleen, ettd miten eri tavoin
museoiden ja koulujen tai kulttuuriperintdkohteiden voidaan koulussa opettaa. Ja miten

eri aineita voidaan integroida ja niin poispain.
B: No se tuntuu silla tavalla tarkeelta asialta, ettd tota vaikka niinku no esimerkiks
Suomen Tammea jos ajattelee, etta siind on tehty hirmu semmonen tarke& pohjatyd ja

sitd on saatu joka ikisessa kokoontumisessa oli enemman ja enemman ihmisia tuntu

ainakin silta, ettd enemman heranneita.

5.2.2 Projektit: suunnittelusta juhlaan

qaativa elkuvaiho

gkiivoiva ?iminhvaim
Qa\kitseva koony

Kuvio 3. Kulttuuriperintéopetuksen projektien luonne
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Kulttuuriperintdopetusta on toteutettu lahinnd projektien kautta. Lyhyesti

méadriteltyné projekti on opiskelumuoto, jolla on maaritelty alku ja loppu, kohde-

ryhmé ja koordinaattorit sekd méaritellyt sisalt6 ja tavoitteet (Hautio 2000, 80).

Kulttuuriperintdopetuksen projektit ovat olleet monitahoisia ja aktiivisia
kokonaisuuksia, joissa on tehty paljon yhteistyétd koulun ulkopuolisten tahojen
kanssa. Projektien sisallét ovat vaihdelleet, silti ne ovat edenneet samojen
vaiheiden kautta. Projektien vaiheista voi 16ytda sosiokulttuurisen innostamisen,

autenttisen oppimisen ja aktiivisen oppimisen piirteita.

Alkuvaihe

Projektien alkuvaiheessa projektin vetajat ovat valmistelleet projektia tutustu-
malla aiheeseen, rajaamalla aihetta oppilaiden tason ja kiinnostuksen mukaan
sekd asettamalla projektin tavoitteet. Vaikka projekteista I16ytyy aktiivisen
oppimisen piirteitd, haastatteluista ei kaynyt ilmi, olivatko oppilaat olleet mukana
suunnittelu- ja tavoitteidenasettamisvaiheessa. Aktiivisessa oppimisessahan
painotetaan oppilaiden osallistumista jo suunnitteluvaiheeseen, jotta oppilaiden
motivaatio ja kiinnostus opiskeltavaa aihetta kohtaan heraisi. Motivointi projek-
teissa koettiin alussa jopa vaikeaksi, mika voi johtua juuri siité, etteivat oppilaat
olleet mukana suunnittelussa. Kuitenkin tydskentelyn edetessd motivaatio
kasvoi ja oppilaat innostuivat opiskelusta. Opettajien asettamat tavoitteet
saattoivat olla myds liian korkealla, eivatkd oppilaat olleet niista tietoisia. Tama
johti siihen, etta oppilaat olisivat voineet tydskennelld tehokkaammin, jos opet-

taja ja oppilaat olisivat pyrkineet samaan tavoitteeseen.

Toiminta

Projektin toimintavaiheessa korostui oppilaiden aktiivinen osallistuminen.
Projekteissa oli kaytetty hyvin vaihtelevia, monipuolisia ja oppilaita aktivoivia ty6-
tapoja ja nain opettajat, ehka tiedostamattaankin, toimivat aktiivisen oppimisen

periaatteiden mukaisesti tarjoten vaihtoehtoisia opiskelumuotoja. Tydtavat olivat



64
toiminnallisia. Yleinen piirre projekteissa oli se, ettd toiminta alkoi

tutustumiskaynnilla. Kaytiin tutustumassa museoon, autenttiseen kohteeseen tai
esineeseen. Tiedonetsintédvaiheessa oppilaat tekivat havaintoja ja hakivat tietoa
muun muassa kirjoista ja internetistd seka tekivat haastatteluja. Oppilaat péa-
sivat itse kokeilemaan esimerkiksi perinteisid tyétapoja, valmistamaan perin-
teisia herkkuja, kirjoittamaan juttuja ja esittelyja kohteesta sek& valmistelemaan

loppuhuipentumaa tai —tuotosta.

Projekteille oli ominaista, ettd niissa integroitiin useita oppiaineita. Kulttuuri-
perintdd kasiteltin monesta eri ndkbékulmasta. Integrointi tapahtui kulttuuri-
perintdopetuksessa luonnostaan, koska aiheita oli helppo lahestya niin aidin-
kielen, historian, kuvaamataidon, musiikin kuin muidenkin aineiden puitteissa.
Vain vieraita kielid ei oltu integroitu missdan projektissa. Integraation avulla
pyrittiin  saamaan kasiteltdvasta aiheesta mahdollisimman kattava ja moni-

puolinen kokonaisuus.

Se, millaisia resursseja on kaytettdvissa, vaikuttaa projektin toiminnan
muotoutumiseen. Kulttuuriperintdopetuksessa resursseja ovat aika, raha ja
materiaalit. Resurssit luonnollisesti muovaavat projektia jo suunnitteluvaiheessa.
Suunnittelussa tulee kiinnittdd huomiota kaytettdvissd olevaan aikaan seka
rahaan, jotta suunniteltu projekti on realistisesti toteutettavissa. Ajanpuute oli
suurin projekteja vaivannut ongelma. Opettajien kasitysten mukaan aikaa tulisi
varata runsaasti sekd suunnitteluun ettd toteuttamiseen. Aktiivisen oppimisen
projektit, joihin myds nadma kulttuuriperintdopetuksen projektit voidaan lukea,
ovat aikaa vievia. Ajan rajallisuus tai loppuminen ndkyy muun muassa siina, etta
projektikokonaisuuksien péaattéarviointi jai puuttumaan. Resursseja kuitenkin
pyrittin hyédyntdmaan mahdollisimman hyvin. Aikaa projektien toteuttamiseen
saatiin lisda tekemalla t6itd vapaa-ajalla. Oppilaat toivat kouluun materiaaleja ja
lisdksi hyddynnettiin "apujoukkoja’ eli esimerkiksi vanhemmat olivat mukana

projekteissa.
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Koonti

Kulttuuriperintdopetuksen projektit paattyivat koontivaiheeseen, joka sisaltaa
loppuhuipennuksen sekd arvioinnin. Sosiokulttuurisessa innostamisessa
loppuhuipennuksen sijaan kaytetddn kasitettd ‘juhla’, joka kéasitetdan tapah-
tumaksi, jossa juhlitaan sitd, mitd on saatu aikaiseksi. Néissa projekteissa juhla
tarkoitti nayttelyn avajaisia, kirjan tai muun tuotoksen julkaisutilaisuutta, haita tai
itamia. Opettajien kasitysten mukaan oppilaat ovat kokeneet juhlat palkitsevina.
Liséksi juhla on toiminut motivoijana toimintavaiheessa. Koska aiheet nousevat
ympérdivastd maailmasta, myds julkistamistilaisuuden tulisi ylittdé koulun rajat.
Nain autenttisen oppimisen mukaan oppilaat voivat kokea kyseessad olevan

asian yha merkityksellisemmaksi itselleen.

Aiemmin mainitsimme, ettd joissakin projekteissa kokonaisarviointi jéi
puutteelliseksi. Kuten sosiokulttuurisen innostamisprojektissa, myds kulttuuri-
perintéopetuksen projektin yhtenad vaiheena tulisi olla kollektiivinen arviointi,
jossa kaydaan yhdessa lapi projektin saavutuksia. Néin saataisiin tietoa, jota
voidaan hyodyntaé tulevaisuudessa vastaavia projekteja suunniteltaessa. Oppi-

laskohtaista arviointia olemme kasitelleet luvussa 5.3.2.

Projektit nayttdvat noudattavan sosiokulttuurisen innostamisen toteuttamis-
vaiheita: suunnitelma, inhimillisten voimavarojen organisointi, resurssien
organisointi, toimintavaihe (informointi, motivointi, ryhmittyminen, toiminnan

herkistyminen), arviointi ja juhla.
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Taulukko 2. Sosiokulttuurisen innostamisen ja kulttuuriperintéopetuksen

projektien toteuttamisvaiheet rinnastettuina

Sosiokulttuurinen innostaminen Kulttuuriperintdopetuksen projekti

- suunnittelu (tavoitteet, toteutus) - suunnittelu (tavoitteet, toteutus,
yhteistyd)

- inhimillisten voimavarojen - oppilaan tuntemus, ryhman -

organisointi resurssien huomioiminen

- resurssien organisointi (materiaaliset, | - projektiin kéytettévissé oleva aika,

taloudelliset) raha ja materiaalit

- toimintavaihe - toimintavaihe (sis. oppilasarvioinnin)
- arviointi - projektin kokonaisarviointi

- juhla - loppuhuipennus

Yhteistyd

Projekteille ominaista on ollut yhteistydn tekeminen niin koulun sisalla kuin
koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Kulttuuriperintdopetuksen projekteissa
tarkeimpina yhteistybkumppaneina ovat olleet paikalliset museot. Projekteissa
nakyy, ettd museon ja koulun yhteisty6téa on kehitetty. Museo ei ole ollut pelkké
vierailukohde, johon on tutustuttu opastetulla tutustumiskaynnilld. Museot ja
museohenkildkunta ovat toimineet tietoldhteind sekd auttaneet tiedon
etsinnassa. Heilla on ollut oleellinen rooli kulttuuriperintéopetuksen projekteissa.
Opettajat ovat kokeneet museoyhteistydn rikastuttavana ja opetusta
tdydentavana. Projekteissa opettajan tehtdvanad ei ole ollut asiantuntijana
toimiminen, vaan han on osannut ohjata oppilaat tiedon léhteille ja asian-
tuntijoiden luo. Museoiden liséksi yhteisty6td on tehty esimerkiksi useiden
paikallisten yritysten seka oppilaitosten kanssa. Myés télla tavoin ollaan edistetty

koulun roolia osana yhteiskuntaa.

Onnistuakseen projekti vaatii myds koulun siséista yhteistyéta. Projekteissa on
ollut mukana useampia opettajia luonnostaan integraation kautta sekd muuta

henkilokuntaa. Yhteistydtd ei ole tehty vain projektiin osallistuvien opettajien
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kesken, silld esimerkiksi aikataulumuutokset vaativat joustoa myds muilta

opettajilta. Koulun sisdinen yhteistyd on néhty tarkedna jaksamisen kannalta ja

liséksi yhteistyd on koettu koulun ilmapiiria parantavana.

5.3 Opettajien kasitykset kulttuuriperintdopetuksen taustalla

5.3.1 Opettajan rooli — ohjailua ja sivusta katselua

Projekteissa opettajat pyrkivat siitdmaan vastuuta oppimisesta oppilaille.
Aiemmin mainitut projektien tyotavat ovat sellaisia, jotka mahdollistavat vastuun

siitdmisen oppilaille seka aktiivisen toimijan roolin omaksumisen.

J: Esimerkiks kuvaamataidossa siihen liittyy aina se, etté oppilaat tekee itse. Et se ei ole
pelkastddn museossa kaynti, vaan sen tarkotuksena ois oikeestaan se térkein idea siind

on, etta oppilaat paasisivat tekemaén itse jonkin tuloksen.

K: ...se mita tunnilla tapahtui niin se oli hyvin paljon sitten niitten oppilaitten semmosta

omaehtoista tydskentelya.
G: M4 antasin sen paavastuun tosiaan heille et se ei vaan kaatus kokonaan mun paalle.

B: Ei ehkd niin palijon vaan se vastaanottajan rooli kun ihan jos istuttas koulussa
pulpetissa, etta aika paljon semmonen vastuunkantajan rooli loppujen lopuks oli ainakin
tdssd meidan tapauksessa (...) muuten semmonen niinku aktiivinen toimija ja
vastuunkantaja niin olis semmonen oppilaan rooli nyt tdssa tapauksessa ainakin pitany

olla, suurimmalla osalla olikin.

Opettajan tehtavana projekteissa on toimia motivoijana ja ohjaajana. Opettajan
tulisi myos tietdd, missa tietoa on ja kenen puoleen kadantya, silla opettajan rooli
ei ole olla tietopankki. Projekteissa myds opettaja itse on toiminut oppijana.
Opettajalta vaaditaan rohkeutta ja uskoa lapsiin, jotta pystytdan hyédyntaméaan

lapsissa oleva voimavara.
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K: ...kun haettiin lahdeteoksia niin opettaja oli jonkin verran siina sitten jo antanut ohjeita
et mistd ne voi I6ytyd, et ei annettu kirjaa eteen (...) ja ainakin se on tarkeeta et
opettajalla on se tieto misté ne 16ytyy.

H: Et koin itseni koko ajan, et ma oon se vetdjéd, mut toisaalta et ma sain tyéllistettya
joka ikisen, se oli se kaikkein tarkein asia, joka ikinen tuntee olevansa siin projektissa

mukana. Téytyy olla joku vetaja, joka tietad mihin suuntaan mennéan, laivankapteeni.

J: Me voidaan olla tavallaan ekspertteja, meilla on jotain omaa tietoo, mut siind on yks
tarkee pointti se, tarke juttu on se, ettd meilld on sellasia tiedon taidon opettajia, jotka

ottaa yhteytta todellisiin asiantuntijoihin.

E: No, ma olin semmonen, en ollu vaan pelkkd opettaja, ma olin varmaan itsekin

oppimassa...

G: Ja sit se, etta tajuu mikd voimavara naissa oppilaissa on taalla koulussa, ettd miten
me osattas hyddyntaa oppilaita tdimmdsissa asioissa. Ja luottaa siihen, ettd kyl ne osaa

ja et niista tulee hyvia juttuja.

Tydskentelyn arvioinnissa on kiinnitetty huomiota monipuoliseen arviointiin. On
pyritty arvioimaan padasiassa opiskeluprosessia, mikd on myds aktiivisen
oppimisen arvioinnin perustana. Opettajat ovat arvioineet oppilaita yksil6llisesti
ja projektin kulkua yleensa. Oppilaat ovat suorittaneet itsearviointeja seka

vertaisarviointeja.

I: ...arvioin niitd tuloksia, arvioin erilaisia luonnoksia, suunnitelmia, jotka sitten johtaa
siihen johonkin valittuu lopputulokseen eli vahan niinku tdmmoénen portfoliomainen
arviointi. Sitten tietysti arvioin niinku sitd tyoskentelyprosessia, ettd kuinka oppilas nyt
sitten pystyy sité yksildtyétdan tekemaan (...) kuinkahan nyt yleensa ottaen niin lahtee

tydstamaan, suunnittelee ja toteuttaa ja saa valmiiks ja néin poispain...

C: No oppilaat arvioi ensinnadkin omia tuotoksiaan (...) Niin tota, kyllahan siina tuli koko

ajan sitd arviointia, vertaisarviointia kun toinen toisensa téita arvioi...

Palautetta on saatu koulun ulkopuolelta. Liséksi lopputuotos tai —tilaisuus on

nahty osana arviointia.
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H: Ehka paras palaute oli ylaasteen oppilaat meni vierailemaan museoon ja kunne katto
sit& et on hieno tyd ja sitten ne katto nita valokuvia ja yks oppilas tuli sit ’ei helvetti, naa
on jotain saatanan skidej, jotka on véantany tdn homman’, niin se oli ehka se paras et
koska he kuvitteli et taa tyd on aikuisten tekema.

A: No sehén oli arviointi, kun nama tulis valmiiksi ja he paasivét sitten tilaisuuteen, jossa
oli lehdistd paikalla ja tarjottin mehua ja piparkakkua ja heitd valokuvattiin
sanomalehteen niin se kylla se oli jo semmonen kiitos ja arviointi et eihdn nyt sen
hienompaa voi ollakaan.

5.3.2 Aktivoiva innostaja

Holistinen
tiedonkasitys

/N

Kokonaisvaltainen Konstruktivistinen
ihmiskasitys oppimiskasitys

Kuvio 4. Opettajan pedagoginen ajattelu

Olemme nostaneet opettajien kasityksia opettajuudesta kulttuuriperintd-
opetuksen projekteissa suhteessa aiheeseen seka oppilaisiin. Opettaja voidaan
néissa kulttuuriperintdopetuksen projekteissa nadhda sosiokulttuurisena innos-
tajana, jonka tehtdvana on heratelld oppilaat kiinnostumaan jostakin aiheesta,
joka nousee ympérodivastd yhteiskunnasta ja sitd kautta myds aktivoida heidéat
toimimaan aiheen parissa. Patrikainen (1999, 10-11) mainitsee opettajan
pedagogisen ajattelun keskeisiksi kéasitteiksi tiedonkéasityksen, ihmiskésityksen
ja oppimiskasityksen ulottuvuudet, jotka Patrikainen on koonnut peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden pohjalta. Seuraavaksi olemme tulkinneet ja
koonneet kulttuuriperintda opettaneiden opettajien kasityksiéd naista alueista.
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Kokonaisvaltainen ihmiskasitys

Opettajien mydnteinen ihmiskasitys nakyy siina, ettid he ovat antaneet oppilaille
vastuuta seka uskoneet heidédn kykyihinsa projekteja toteutettaessa. Sosiaaliset
taidot ja niiden kehittdminen ovat kulttuuriperintéopetuksessa korostuneet
yhteistyén kautta. Kulttuuriperintdopetuksessa oppilas nahdaan kokonaisval-
taisena oppijana. Integroinnin avulla on lahestytty opiskeltavaa asiaa monesta
eri nékdkulmasta ja néin monipuolisesti kehitetty ja laajennettu oppilaan
maailmankuvaa. Kulttuuriperintdopetuksen avulla oppilaalle on annettu mahdol-
lisuus selkeyttda identiteettiddn suhteessa kansalliseen kulttuuriperintéén. Ope-
tuksen kautta ollaan annettu oppilaille ajattelemisen aihetta seké autettu heité

pohtimaan kulttuuriperintéd myds arvo- ja moraalindkdkulmasta.

Holistinen tiedonkésitys

Kulttuuriperintdopetus ja kulttuuriperinté aiheena siséltéa tietoa, joka ei sisally
tiettyyn oppiaineeseen. Tieto ylittda oppiainerajat, jolloin integroitu ja eheyttava
opetus on luonnollinen tapa kasitella aiheita. Kaikki opiskeltavat asiat nousevat
kasiteltavasta aiheesta eli tiedot ovat osa kokonaisuutta, eivét irrallisia tiedon
siruja. Tiedon merkityksellisyyttd projekteissa on lisdnnyt se, ettd asiat on
kytketty oppilaiden lahiympéristédn. Koulun ulkopuolisten tahojen kanssa tehty
yhteistyd on lahentdnyt oppilaita yhteiskuntaan, mika edistda yhteiskunnan
jaseneksi kasvamista. Projekteissa oppilaat hakivat tietoa, jota he projektin
aikana tavalla tai toisella myds sovelsivat ja mukauttivat toimintaan. Tavoitteena
on, ettd myds tulevaisuudessa oppilaat osaisivat soveltaa oppimaansa uusissa
tilanteissa. Naemmekin, etta projekteissa on tavoiteltu holistista tiedonkéasitysta

seka tuettu oppilaiden elaméanhallintataitoja nopeasti muuttuvassa maailmassa.

Konstruktivistinen oppimiskasitys

Opettajat nakevat konstruktivistisesti itsensd motivoijina, ohjaajina ja oppilaiden

aktivoijina. Koska kulttuuriperintdopetuksen projekteissa opettajan ei ole
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tarvinnut yksin toimia asiantuntijana, on opettajan rooli opetuksen jarjestéjéana

korostunut. Oppimistilanteet ja -prosessit ovat olleet sellaisia, ettd oppilaiden
oppimis- ja toimintahalu on pysynyt ylla. Kulttuuriperintdopetuksessa on
suuntauduttu koulun ja luokan ulkopuolelle, jolloin oppilaat ovat toimineet
vuorovaikutuksessa tutkittavan asian tai kohteen kanssa. Oppimisessa on
tdhdentynyt tutkiva sekd kokemuksellinen oppiminen ja oppimistilanteet ovat
muotoutuneet elamyksellisiksi. Oppilaat ovat toimineet aktiivisina tiedon-
keraajind seka konkreettisesti tydskennelleet aiheen parissa muun muassa
perinteisia tydmenetelmia kokeillen. Projekteissa arviointi on ollut yksildllisté ja
tyoskentelyprosessia painottavaa. Lisaksi oppilas on harjoittanut omia arviointi-
taitojaan arvioimalla seka itsedan ettd oppilastovereitaan. Opettajat eivat ole
kokeneet tarpeelliseksi mitata tiedollista kehitystd, vaan arvioinnilla on pyritty
ennemminkin kannustamaan ja kehittam&én oppilaita. Kun tavoitteena on
asenteiden ja arvojen muuttuminen, on arviointi hankalaa ja vasta tulevaisuu-

dessa tullaan nakemaan miten kulttuuriperintéopetus on vaikuttanut.
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6 Tutkimuksen anti

Tydbmme tarkoituksena ei ole toimia kulttuuriperintéopetuksen menetelmé-
oppaana, vaan selvittdd kulttuuriperintopetusta sellaisena kuin se Suomessa
talla hetkellad toteutuu opettajien kasitysten mukaan Suomen Tammi-projektin
puitteissa.

6.1 Kulttuuriperintéopetuksen edellytykset

Etsiessamme  vastausta  tutkimusongelmaan  kulttuuriperintbopetuksen
luonteesta ja toteutuksesta havaitsimme, ettd onnistuakseen kulttuuriperinto-
opetus edellytta tiettyjen asioiden toteutumista ja huomioimista. Lahtékohtana
projekteissa ovat opettajien oma kiinnostus asiaa kohtaan sek& selkeat
tiedostetut tavoitteet. Saman huomion on tehnyt Hautio (2000, 81), jonka
mukaan "koordinaattorin oma suhtautuminen on projektin onnistumisen ehdoton
edellytys”. Opettajan tulee tuntea ryhménsa seka tietda sen resurssit. Suomen
Tammelta hiljattain ilmestyneesséd kulttuuriperintdopetusta kasittelevasséa
kirjassa Kulttuuriymparistd — tutki ja opi on Minna Hautio tarkemmin késitellyt
projektin anatomiaa. Hanen havaintonsa kulttuuriperintéopetusprojektin toteutta-
misesta vastaavat hyvin tutkimuksessamme tehtyjéd havaintoja. Haution (2000,
80) mukaan projekti on toimivaa ja mielekasta yhteisty6ta, johon kaikki osa-
puolet ovat sitoutuneet. Sitoutuminen voidaan néhda yhtend kulttuuriperintd-
opetuksen onnistumisen edellytyksend. Myds Hautio korostaa projektin
toteuttajien mukaan ottamista jo suunnitteluvaiheessa. N&in varmistetaan
suurempi sitoutuneisuus ja motivaatio, kun projektissa kaikkien toteuttajien
nékdkulmat on otettu huomioon. Kuten opettajien vetdmissa projekteissa tuli
ilmi, projektien toteuttaminen vaatii aikaa jo suunnitteluvaiheessa seka projektin
edetessd. Hautio toteaakin, ettei projektiin varattu aika aina riité ja siksi tulee olla
valmis tydskentelemaan myds ylimaaraiselld ajalla aivan kuten opettajien

haastatteluista selvisi.

Kulttuuriperintdopetuksessa projektit nayttavat olevan hyva keino irrottautua niin
opettaja- kuin luokkahuonekeskeisestakin opettamisesta. Ongelmana on
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kuitenkin se, ettei kulttuuriperintdopetusta ole kirjattu opetussuunnitelmiin ja sen

voidaan kokea vievan aikaa viralliselta opetussuunnitelman sisallltad. Osassa
tutkimuksemme projekteja opettajat ovat pyrkineet ratkaisemaan tamén ongel-
man toteuttamalla projektit valinnaiskurssien puitteissa tai soveltamalla projek-

tissa opetussuunnitelman aihesiséaltoja.

Tiivistetysti voi sanoa, etta kulttuuriperintdopetusprojektit edellyttavat onnistu-
akseen seuraavia asioita: Opettaja on kiinnostunut aiheesta ja pystyy
valittdmaan kiinnostuksen myds oppilailleen. Opettaja tuntee oppilaansa ja osaa
hyddyntaa oppilaissa olevat voimavarat. Projektissa tehdaan yhteistyéta koulun
sisdlla seka koulun ulkopuolisten tahojen kanssa ja kaikki tahot ovat sitoutuneita
projektiin. Projektiin on varattu riittdvasti aikaa suunnitteluvaiheesta lahtien.
Myds materiaali- ja taloudelliset resurssit ovat riittdvat. Liséksi projekteja toteu-
tettaessa tulee ottaa huomioon niin kansallinen kuin koulukohtainen

opetussuunnitelma.

Olemme tutkimusta tehdessdmme pohtineet, ettei kulttuuriperintéopetuksen
tulisi olla vain muutamien koulujen opetukseen kuuluvaa, vaan se voitaisi
sisallyttdd valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan yhdeksi aihekokonaisuudeksi
kansainvalisyyskasvatuksen, terveyskasvatuksen ja yrittdjyyskasvatuksen
rinnalle. Jotta kulttuuriperintéopetus olisi jokaisen oppilaan oikeus, peruskoulun
opetussuunnitelman perusteita tulisikin kehittaa kulttuuriperintdopetuksen osalta.

6.2 Humanistis-konstruktivistinen kulttuuriperintoopettaja

Opettajien haastatteluvastauksien perusteella olemme tulkinneet ja koonneet
kulttuuriperintbopettajan piirteitd. Opettajien kasityksia tulkitessamme tulimme
silhen tulokseen, ettd kulttuuriperintdopettajan pedagogista ajattelua voi
luonnehtia Patrikaisen (1999) kayttamalla kasitteelld humanistis-konstruk-
tivistiseksi. Sosiokulttuurisen innostamisen ja autenttisen seka aktiivisen oppi-
misen piirteet ovat yhtenevid humanistis-konstruktivistisen ajattelun kanssa
ihmiskésityksen, tiedonkasityksen ja oppimiskésityksen nakokulmista. Kasitte-

lemme humanistis-konstruktivistista opettajuutta Patrikaisen vaitdskirjan poh-
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jalta, koska siind edella mainitut késitykset on koottu selkeésti. Niiden pohjalta

kulttuuriperintdopettajien pedagogista ajattelua on ollut helpompi jasentaa.

Patrikaisen (1999, 96) mukaan humanistis-konstruktivistisessa ihmiskéasityk-
sessd korostuu muun muassa kasvatus sosiaalisuuteen sekd keskindiseen
vastuuseen ja opettajien korkea tydmoraali. NAma humanistis-konstruktivistisen
ihmiskéasityksen piirteet on [6ydettavissd myds opettajien késityksista. Kulttuuri-
perintdopetuksen projekteissa korostui ryhmatyét, joissa ryhmét olivat vastuussa
omasta tydskentelystaan. Se, etta opettajat ovat yleensé lahteneet toteuttamaan
varsin tyolaitakin projekteja seka tyoskennelleet vapaa-ajallaan projektin puit-

teissa, on osoitus korkeasta tydmoraalista.

Kulttuuriperintdopettajan tiedonkasityksen voisi kuvailla seuraavasti: opettaja ei
pyri olemaan kaiken tietdva asiantuntija vaan antaa oppilaille mahdollisuuden
itse etsid ja prosessoida tietoa. Humanistis-konstruktivistisessa tiedonkasityk-
sessa Patrikainen (1999, 102-105) tahdentaa tiedon dynaamista seka holistista
luonnetta. Namé toteutuvat tekemalla oppimisessa elavan eldmaéan tilanteissa,
mik& kulttuuriperintéopetuksessa tarkoittaa perinteisten tydmenetelmien kaytta-
mistd, sekd oma-aloitteisessa laaja-alaisessa tiedonhankinnassa, mihin myds

kulttuuriperintdopetuksessa on pyritty.

Tutkimustulostemme valossa kulttuuriperintéopetus nayttdd olevan hyva
esimerkki oppilaskeskeisesta opetuksesta, jossa vastuuta on annettu oppilaille.
Oppilaskeskeisyys johtaa sisdisen motivaation ja sitoutuneisuuden kasvuun.
Oppilaat nayttavat omaksuneen kulttuuriperintdopetuksen projekteissa aktiivisen
roolin, jota on edistényt opettajan toimiminen oppimisen ohjaajana ja tukijana.
Oppilaiden todellisesta aktiivisuudesta emme kuitenkaan voi sanoa mitaan,
haastattelimmehan vain opettajia ja perustamme tulkintamme heidéan késityk-
siinsa. Oppiminen on tapahtunut vuorovaikutuksessa ymparistén kanssa, mika
on tuonut opetukseen yhteiskunnallisen ulottuvuuden. Oppiminen projekteissa
on ollut prosessiluontoista, jolloin arviointia on tehty koko oppimisprosessin ajan.
Patrikainen (1999, 108-112) nakee kaikki edella mainitut asiat humanistis-

konstruktivistisen opettajan ajattelun keskeisina piirteina.
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Sosiokulttuurisen innostamisen sekd autenttisen ja aktiivisen oppimisen

projekteissa oppilas on mukana projektin suunnittelun alkuvaiheesta l&htien
projektin  kokonaisarviointin asti. Kuten  aiemmin olemme todenneet,
tutkimuksemme tulokset viittaavat siihen, ettd oppilaan rooli kulttuuriperint6-
opetuksen projekteissa on painottunut lahinna toimintavaiheeseen. Oppilaan
kokonaiskehityksen kannalta olisi tarkead, ettd oppilaalla olisi mahdollisuus

osallistua projektiin taysipainoisesti alusta loppuun asti.

6.3 Oppiminen kulttuuriperintbopetuksessa

Kulttuuriperintbopetus voidaan n&hda sosiokulttuurisen innostamisen ja
autenttisen oppimisen kaltaisena siind suhteessa, ettd niissd ei pyritd vain
tiedollisiin tavoitteisiin. Oppiminen on kokonaisvaltaista ja tavoitteena on oppia
soveltamaan ja hyddyntdmaan tietoa toiminnassa. Haastatteluissa ei kaynyt ilmi
olivatko opettajat tietoisesti pyrkineet aktiiviseen oppimiseen, mutta silti kaiken
kaikkiaan projekteja ajatellessa ne ovat oivia esimerkkejd myds aktiivisesta
oppimisesta. Aktiivisessa oppimisessa painotetaan oppilaiden omaa aktiivista
osallistumista niihin asioihin, jotka liittyvat laheisesti heiddn omaan
ymparistoonsad. Nain myds kulttuuriperintopetuksen projekteissa, joissa
tutkimuskohteet on valittu oppilaan lahiymparistéstd. Projekteissa oppilas on
toiminut aktiivisena vastuunkantajana opettajan toiminnan painottuessa
ohjaamiseen ja projektikokonaisuuden hallintaan. Ottaessaan vastuun
oppimisestaan, oppilas kokee opiskeltavan asian merkitykselliseksi. Tama
voidaan nahda myds sosiokulttuurisen ja autenttisen oppimisen tavoitteena. Jos
yksild kokee jonkin asian tarkedksi ja merkitykselliseksi itsensd tai
lahiymparisténsé kannalta, on hdn myds valmis toimimaan asian puolesta ja
ottamaan toiminnastaan vastuun. Edellytyksena talle on oppilaassa tapahtuva

arvojen ja asenteiden muutos.

Koulun tavoitteena on valmistaa oppilas toimimaan yhteiskunnan jasenené.
Kulttuuriperintéopetuksen kautta oppilas saa edellytyksia yhteiskunnassa
toimimiseen. Kun oppilas on tietoinen omista lahtdkohdistaan ja kulttuuri-

perinndstaan, on hanen helpompi ymmartaa ymparéivaa yhteiskuntaa ja toimia



76
sen jasenend. Kun tieddmme menneisyytemme, ymmaéarrdmme paremmin

nykyisyyttdmme ja voimme suunnitella tulevaisuuttamme. Tassa tiivistyy
kulttuuriperintéopetuksen merkitys yksilon ja yhteiskunnan kannalta: kulttuuri-
perintdopetuksella pyritddan ‘vaikuttamaan’ yksiléén, mutta yksilén kautta

vaikutus laajenee yhteiskunnalliseksi.

Kulttuuriperintdopetuksessa koulu nahdaan osana yhteiskuntaa. Tama nakyy
siind, etta yhteisty6ta tehdaan koulun ulkopuolisten tahojen kanssa ja toisin kuin
opetuksen tuotokset yleensa, kulttuuriperintdopetuksen tuotokset eivét jaa vain
koulun ja vanhempien tietoon. Ne voidaan esitelld esimerkiksi koko kaupungille.
Autenttisen oppimisen mukaan kasitelty asia on nain merkityksellinen myo6s
muille kuin oppilaille ja oppilas kokee asian tarkeaksi. Kulttuuriperintopetuksen
yksi tarked merkitys onkin se, ettd ymparistd tietdd mitéd koulussa tehdaén ja
oppilaat ovat yhteydessd ympdérdivadn yhteiskuntaan. Kuten aiemmin on
todettu, sosiokulttuurisen innostamisen kasvatuksellisena tavoitteena on auttaa
ihmisia toteuttamaan itseddn sekd huomaamaan, ettd jokapaivdinen eldama
rakentuu vuorovaikutussuhteessa sosiaaliseen, kulttuuriseen ja luonnon
ympéristoon. Kulttuuriperintdopetus onkin sosiokulttuurista innostamista kouluun
sovellettuna mita parhaimmillaan.
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6.4 Kulttuuriperintéopetuksen kokonaisuus

opettajan

pedagoginen
ajattelu
innostaja-

koordinaattori

projektin
kokonaisuus

toiminnallisuus ja
yhteistyd

muotoutuminen

innostaminen sitoutuminen

kulttuuriperintd-

opetuksen
merkitys

herkistadminen

Kuvio 5. Kulttuuriperintdopetus

Tutkimuksemme tulos eli mita kulttuuriperintd opettajien késitysten mukaan on
kiteytyy kuviossa 5. Opettaja voidaan projekteissa nadhdé innostaja-koordi-
naattorina. Innostajana hdan oman kiinnostuksensa kautta herkistada oppilaat ja
koordinaattorina hénella on hallussa projektin kokonaisuus yhteistyétd myoten.
Opettaja kokee kulttuuriperinnélla olevan itselleen niin suuri merkitys, ettd han
haluaa valittda sitd myds oppilailleen. Talloin opettajan pedagogisella ajattelulla
on vaikutusta siihen, millaisena han nékee kulttuuriperinnén merkityksen.
Toisaalta kun opettaja huomaa kulttuuriperintbopetuksella olevan tiettyja
vaikutuksia esimerkiksi oppilaiden asenteiden suhteen, hénen kasityksensa
kulttuuriperintdopetuksen merkityksestd muotoutuvat. Opettajan kasityksilla
oppimisesta, tiedosta ja ihmisestd on vaikutusta siihen, minkéalaiseksi projekti
muodostuu ja kuinka pitkalle oppilas on vastuussa omasta oppimisestaan. Se,
millainen projektikokonaisuudesta ja yhteistydéstd muodostuu, vaikuttaa siihen
minkélaisia merkityksi& oppilaat aktiivisen toiminnan kautta kulttuuriperint®-
opetuksesta |6ytavat. Projektit muotoutuvat koko toteuttamisprosessin ajan,
koska oppilaat motivoituvat ja herkistyvat toiminnan kautta sitoutumaan projektin
toteuttamiseen. Talléin projektikokonaisuudella on paremmat mahdollisuudet

onnistua ja oppiminen on syvasuuntautunutta.
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6.5 Lopuksi

Emme ole tutkimuksessamme pyrkineet yleistettéviin tuloksiin. Yleistettavat
tulokset ei yleensdkadan ole fenomenografisen tutkimuksen tavoite (Ahonen
1994, 152). Tutkimuksemme nayte koostui kulttuuriperintopetusta toteut-
taneista opettajista ja tulokset pohjautuivat ndiden opettajien késityksille ja siksi
niitd ei voi yleistdad koskemaan kaikkia opettajia. On mahdollista, etta tutkimus-
tulokset olisivat hyvinkin erilaisia, jos nayte olisi koostunut opettajista, jotka eivat

ole toteuttaneet kulttuuriperintéopetusprojektia.

Lisaksi tutkimuksemme luotettavuuteen vaikuttavat kasityksistd tekemamme
tulkinnat. Emme voi olla taysin varmoja tarkoittivatko haastateltavat asian kuten
me sen tulkitsimme. Toisaalta fenomenografisessa tutkimuksessa haastat-
telussa tutkijan ja tutkittavan valista suhdetta voidaan kuvata intersubjektiiviseksi
eli ilmaisun merkitys riippuu niin tutkijasta kuin haastateitavastakin. Tutkija
ymmarntaa haastateltavan ilmaisun merkityksen "oman asiantuntemuksensa ja
henkildkohtaisen mielensisaltonsa avulla” (Ahonen 1994, 124). Tulkintamme
luotettavuutta on kuitenkin lisannyt kahden tutkijan yhteistyd. Haastattelujen
analysoinnissa toimimme rinnakkaisarvioijina. Luimme molemmat kaikki haastat-

telut itsendisesti, jonka jalkeen vertasimme havaintojamme.

Tutkimuksemme luotettavuutta lisdtaksemme olemme mahdollisimman tarkasti
kuvanneet koko tutkimusprosessia, jotta lukijalla on tietoinen tutkimuksen
kuluessa tehdyista ratkaisuista, joilla on voinut olla vaikutusta tuloksiin. Nain
lukija voi itse paatella tutkimustulosten paikkaansa pitavyyttd. Haastattelu-
analyysin luotettavuutta pyrimme vield lisddméaén kayttdmalla runsaasti suoria

haastattelulainauksia kategorioita auki kirjoittaessamme.

Tutkimuksemme tulokset antavat kuvan Kkulttuuriperintbopetuksesta vain
opettajan nakoékulmasta. Jatkoa ajatellen tutkimuksemme aihetta voisi laajentaa
koskemaan myods oppilaiden nakékulman kulttuuriperintdéopetuksessa. Opet-
tajien kasityksia selvittamalla ei saada selville onko oppimista tai asenteiden
muutosta todella tapahtunut. Tulisi myds tutkia syvemmin kulttuuriperintd-
opetuksen yhteiskunnallista merkitysté ja toisaalta sit4, mika merkitys kulttuuri-
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perintdopetuksella on yksilon kannalta. Antaako kulttuuriperintdopetus oppilaalle

evaat juurien ja identiteetin muodostamiseen vai onko tdma vain hieno tavoite?

Tutkimuksen teko oli hyvin antoisaa. Kiinnostus aihetta kohtaan ja motivaatio
tehda tutkimusta sailyivat 1api koko tutkimusprosessin. Saimme paljon eviité ja
ajattelemisen aihetta mahdollisia omia tulevia kulttuuriperintdopetusprojekteja
varten. Erdan haastateltavamme kommentti kulttuuriperintdopetuksen laajene-
misesta koskemaan yha useampia kouluja tiivistdd mielestamme hyvin tydmme
tavoitteen: ”... se tyd mita on itse tehny opetukseni hyvéksi niin haluan sit jakaa
sitd muille vahan siihen malliin, et kun Suomen Tammessa puhutaan, ettad
taméan itse asian ja aatteen pitdis tdmmosella lumipalloefektimentaliteetilla

niinkun levita, niin t4a on nyt sitd mun lumipalloo sitten jota ma levittelen”.
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Liitteet

Liite 1

Haastattelurunko — Kulttuuriperinnén opetus ja Suomen Tammi

Nauhoituksen alkuun kerro paiva, kellonaika, paikka, haastattelijan ja
haastateltavan nimi ja mita varten haastattelu tehdaéan!

1.

Taustatiedot
a) Kerrotko viela nimesi ja missé olet t6issa.
b) Kerro lyhyesti miten ajauduit opettajaksi.

Kiinnostus kulttuuriperinnén opetusta kohtaan

a) Voisitko lyhyesti maaritella mita kulttuuriperintd on?

b) Kerro, miksi olet kiinnostunut kulttuuriperinnén opetuksesta. Miksi
kulttuuriperintda tulisi opettaa?

c) Minkalaiset tavoitteet koulullanne on kulttuuriperinndn opetuksessa?

Projektit

a) Miten tutustuitte/kuulitte Suomen Tammesta?

b) Kerro lyhyesti Suomen Tammen alaisista projekteista, jotka olette
toteuttaneet koulussanne, seké projektien tavoitteista.

c) Kerro yhdesta omasta mielestasi onnistuneesta projektista, jossa paastiin
naihin edella mainitsemiisi tavoitteisiin.

Kulttuuriperinnén opetuksen tyétavat

a) Kerrotko, millaisia menetelmia kaytatte kulttuuriperinndn opetuksessa.

b) Minkéalainen rooli sinulla/opettajalla on kulttuuriperinnén opetuksessa
(projektissa)?

¢) Minkalainen rooli on ollut oppijalla sinun ndkemyksesi mukaan?

d) Miten arviointi tapahtuu? (oppilaiden, oma ty®, projekti, projektin
tavoitteet)

Kulttuuriperinndn kehittdminen

a) Kerro, mita kulttuuriperinnén kehittdminen on (tai oletko pohtinut mité se
voisi tarkoittaa)? Enta mik& on opetuksen asema kulttuuriperinnén
kehittamisessa?

Vapaa sana: Olisiko sinulla viela jotain mita haluaisit sanoa tai lisata?

Kiitos haastattelusta!! Haastattelu loppui kello ...
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Liite 2

Sahkopostikysely museolehtoreille

Tavoitteenamme on selvittda kulttuuriperinnon opetusta peruskouluissa. Koska
Suomen Tammi on toiminut kansallisena kulttuuriperinndn opetuksen
kehittamisprojektina, paadyimme tutkimaan Suomen Tammen ‘alla’ tehtyja
projekteja. Vastatessanne kysymyksiin, pohtikaa ndkemyksianne niiden
kokemusten perusteella, joita olette saaneet ollessanne mukana Suomen
Tammen kulttuuriperinnén opetuksen projekteissa. Vastaa kysymyksiin omien

kokemustesi, ndkemystesi ja tietojesi pohjalta.

1. Médrittele omin sanoin késite ‘kulttuuriperintd’?

2. Miksi mielestasi kulttuuriperintda tulisi opettaa kouluissa?

3. Enta mika on/voisi olla museon rooli kulttuuriperinnén opetuksessa?

4. Miten koulun ja museon yhteistyd sai alkunsa toteuttamassanne Suomen

Tammen projektissa?

5. Mika on koulujen ja museoiden yhteistydn merkitys kulttuuriperinnén

opetuksessa? Pohdi asiaa tarkemmin museoiden nakékulmasta.
6. Kerro museon nakdkulmasta millaisia opetusmenetelmia ja tyétapoja olette
projekteissa kayttaneet? Pohdi samalla omaa rooliasi seka oppilaan roolia

projekteissa.

7. Lopuksi, pohdi mita tarkoittaa kulttuuriperinnén kehittdminen?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

