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Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd aineenopettajien kokemuksia
opetuksen eheyttdmisestd. Tavoitteena oli kuvata, millaisista eheyttdamisen
ldhestymistavoista  aineenopettajilla on  kokemuksia, miten koulun
toimintakulttuuri voi tukea opetuksen eheyttdmistd sekd millaisia etuja ja
haasteita aineenopettajat kokevat opetuksen eheyttdmiselld olevan. Opetuksen
eheyttdmisestd mddratddn perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ja
koulujen toimintakulttuurin kehittimiseksi on tdrkedd saada ajantasaista

tutkittua tietoa opetussuunnitelman vaatimusten toteuttamisesta.

Tutkimukseni oli laadullinen tutkimus, jonka metodologinen
ldhestymistapa oli fenomenologis-hermeneuttinen. Tutkimusaineiston kerdsin
haastattelemalla seitsemdd  aineenopettajaa. Aineisto analysoitiin
fenomenologista merkitysanalyysid noudattaen.

Tulosten mukaan aineenopettajilla oli monipuolisesti kokemuksia
opetuksen eheyttdmisen eri ldhestymistavoista. Koulun toimintakulttuuri voi
tukea opetuksen eheyttdmistd tarjoamalla mahdollisuuden yhteissuunnitteluun.
Yhtend opetuksen eheyttdmisen haasteena opettajat kokivat oppiainejakoisen
jarjestelmdn. Opetuksen eheyttdmisen etuna aineenopettajat nakivat
positiivisten oppimiskokemuksien mahdollistamisen oppilaille.

Johtopéddtoksend voin tulosten pohjalta todeta, ettd opetuksen
eheyttdminen on hyva huomioida jo koulun lukuvuosisuunnitelmaa tehtdessa.
Silloin aineenopettajilla on enemmdn mahdollisuuksia huomioida yhteiset

oppimiskokonaisuudet omassa opetuksessaan.

Asiasanat:  opetuksen  eheyttiminen, aineenopettaja, = fenomenologis-

hermeneuttinen tutkimus
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1 JOHDANTO

Kiinnostuin opetuksen eheyttamisestd luokanopettajaopintoihin kuuluvassa
projektiharjoittelussa, jossa toteutimme alkuopetuksen oppilaille eheytetyn
oppimiskokonaisuuden. = Samaan aikaan suoritin = projektioppimisen
verkkokurssia ja innostuin kokonaisvaltaisesta oppimisesta. Oman késitykseni
mukaan opetuksen eheyttiminen on opettajalle mahdollisuus tarjota oppilaille

mielekkditd oppimisen kokemuksia.

Opetuksen eheyttaminen on ollut suomalaisen opetusperinteessd
késitteend jo pitkddn. Se on ollut my6s osana ldhes kaikkia opetussuunnitelmia,
vaikka mielestdni erityisesti aineenopettajat tuntuvat liittivan opetuksen
eheyttdmisen vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteisiin ja yhdistdvan
opetuksen eheyttdmisen vain monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin sekd
ilmidoppimiseen. = Aikaisemmissa  opetussuunnitelmissa (1994, 2004)
oppiainerajat  ylittdvda opetus oli  sisdllytetty  aihekokonaisuuksiin.
Aihekokonaisuudet olivat suurempia oppimiskokonaisuuksia, jotka toteutettiin

lapdisyperiaatteella kaikissa oppiaineessa.

Olen  aikaisemmassa  tutkinnossani = suuntautunut  historian
aineenopettajaksi. Tyourani ennen opintoja olen tehnyt yldkoulussa, jossa
jokaista ~ oppiainetta opettaa sithen perehtynyt aineenopettaja ja
oppianejakoisuus on arkipdivdd. Aikaisemmissa tyoyhteistissdni yhteistyo
opettajien kesken painottui oppiaineen sisdlld tehtivddn yhteistyohon.
Oppiainerajoja ylittdvad yhteistyotd tehtiin harvoin ja silloinkin korkeintaan

lyhyiden opetusjaksojen aikana.

Nyt kdytossd olevat opetussuunnitelman perusteet Opetushallitus antoi
vuonna 2014 ja ne otettiin kayttoon 1.8.2016 alaluokilla 1 - 6. Yldluokilla uusi
opetussuunnitelma otettiin kdyttoon porrastaen niin, ettd lukuvuonna 2019-2020

se on kaytossa kaikilla vuosiluokilla. (Ma&rays 104/011/2014. Opetushallitus)



Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet muutti
pedagogista suhtautumista opetukseen ja toi opettajien keskusteluihin uusia
késitteitd monialaisista oppimiskokonaisuuksista tutkivaan oppimiseen ja laaja-
alaiseen osaamiseen. Erityisesti opettajien puheeseen tuntui nousevan

ilmioldhtoinen oppiminen ja erilaiset ilmioviikot (Holoppa 2017, 11).

Oman kokemukseni mukaan aineenopettajille pidempikestoiset ja
oppiaineiden rajat ylittdvat laajat oppimiskokonaisuudet tuntuivat haasteellisilta
ja tuottivat paljon kysymyksid. Silti uskoakseni monessa koulussa toteutettiin
lukuvuoden 2016-2017 aikana erilaisia ilmioviikkoja tai ilmioprojekteja uuden

opetussuunnitelman innoittamana.

Nykyistd opetussuunnitelman perusteita on toteutettu peruskoulun
kaikilla vuosiluokilla neljan lukuvuoden ajan, joten nyt on ajallisesti hyva
arvioida ja tutkia opettajien kokemuksia opetuksen eheyttdmisesta.
Yhteiskunnallisesti ja koulutuspoliittisesti on tdrkedd kerdtd tietoa siitd, miten
opetussuunnitelmassa maddrdttyja velvoitteita on kouluissa toteutettu.
Tutkimuksissa saatuja tietoja voidaan hyoddyntdd opetusalan henkiloston

kouluttamisessa ja koulujen toimintakulttuurien kehittdmisessa.

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) julkaisi tdnd kevaana
arviointiraportin, joka arvioi vuoden 2014 opetussuunnitelmien toimeenpanoa
kunnissa. Karvin arviointiraportin ovat kirjoittaneet Venildinen, Saarinen,
Johnson, Cantell, Jakobsson, Koivisto, Routti, Vaananen, Huhtanen, Kauppinen
ja Viitala. Karvin arviointiryhmén vieraili kevaalla 2018 ja 2019 perusopetuksen
kouluissa selvittdimdssd, miten opetussuunnitelman edellyttimid uudistuksia on
ldhdetty toteuttamaan. Ryhmé kohdensi tarkastelunsa opetussuunnitelmatyon
toimivuudesta erityisesti opettajien ndkokulmaan. Vierailujen aikana kerdtyn
tiedon pohjalta arviointiryhma laati kehittamissuosituksia
opetussuunnitelmatyon jatkamiseksi kunnissa. (Vendldinen, Saarinen, Johnson,
Cantell, Jakobsson, Koivisto, Routti, Vdadnanen, Huhtanen, Kauppinen & Viitala

2020, 4-6.)



Arviointiraportissa monialaisia oppimiskokonaisuuksia tarkastellaan
opetuksen eheyttdmisen keinona. Arviointiraportin huomio keskittyy siihen,
miten monipuolisesti monialaisten oppimiskokonaisuuksien tavoitteita on
ymmarretty seké sithen, miten oppimiskokonaisuuksia on kouluissa suunniteltu,
toteutettu ja arviointi. Opettajien ndkokulmasta on tarkasteltu monialaisten
oppiskokonaisuuksien hyddyllisyyttd, onnistumista ja toimivuutta. (Vendldinen

ym. 2020, 109.)

Koskinen-Sinisalo, Sinervo ja Reinikainen (2020) ovat tutkineet
monialaisia oppimiskokonaisuuksia opettajien arvioimana. Heidédn ténd vuonna
julkaistu tutkimuksensa kohdistui pé&dasiallisesti luokanopettajiin. Tamdn
tutkimuksen tulokset toimivat kuitenkin hyvind vertailukohtina omille

tutkimustuloksilleni.

Opetuksen eheyttamistd, sen tapoja ja menetelmid on tutkittu Suomessa ja
kansainvalisesti ldhes yhtd kauan kuin on ollut yhteiskunnan jarjestimad ja sen
yllapitavaa opetusta. Yksi laajemmista viimeaikaisista tutkimuksista on P&ivi
Kujamden viitoskirjatutkimus vuodelta 2014. Kujaméden tutkimus on osallistava
toimintatutkimus opetuksen eheyttdmisestd aihekokonaisuuksien avulla.
Kujaméen (2014, 33) tutkimuksen yhtend tavoitteena oli rakentaa ymmaérrysta
opetuksen eheyttdmisestd sekd muodostaa kasitys opetuksen eheyttamisen
eduista ja haasteista. Kujaméden vditoskirjan tutkimustehtdva tukee hyvin omaa
kysymyksen asetteluani. Kujamden (2014, 116-117) tutkimustuloksien
perusteella opetuksen eheyttamiselld tuetaan lapsildhtoistd osallistavaa opetusta,

jossa oppimisen tiedollinen ja taidollinen ulottuvuus kohtaavat toisensa.

Tutkimukseni ldhtokohta on oma luokanopettajaopintojen aikana
herdannyt  innostukseni  opetuksen  eheyttamiseen ja  laajempien
oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen. Luokanopettajaopinnot ovat antaneet
minulle uuden ndkokulman opetuksen eheyttamiseen sekd uudenlaista

osaamista laajojen oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen.

Minua kiinnostaa erityisesti aineenopettajien kokemukset opetuksen

eheyttdmisestd. Oman kokemukseni perusteella oppiaineiden sisdltojd yhdistava



yhteisty6 on aineenopettajille tietylld tavalla uutta ja vaatii enemman jérjestelyja
toteutuakseen kuin luokanopettajan tyossd. Luokanopettaja opettaa luokalle
useampia oppiaineita ja voi rakentaa niiden sisdlldistd monialaisia
oppimiskokonaisuuksia itsendisesti. Tavoitteeni tdssd tutkimuksessa on rakentaa
itselleni ymmarrystd opetuksen eheyttdmisestd aineenopettajien kokemusten
pohjalta. Toivon, ettd pystyn tutkimukseni jilkeen muodostamaan itselleni
kasityksen opetuksen eheyttdmisen sekd ymmartdamaddn paremmin, mitd
opetuksen eheyttaminen on. Tutkimuksen teema tukee ammatillista osaamistani
ja kehittymistd opettajana antamalla minulle tyovilineitd opetuksen ja koulun

toimintakulttuurin kehittamiseen omassa tyoyhteisossani.



2 OPETUKSEN EHEYTTAMINEN

Tdssd luvussa tarkastelen opetuksen eheyttdmisen késitettd, joka on tutkimuksen
keskeisin kasite. Tutkimuksen kannalta tarkedn kasitteen hyva madrittely auttaa
minua tutkijana ymmaértamaan tutkimaani ilmiotd paremmin. Ensin tarkastelen,
miksi opetusta pitdisi eheyttdd ja toiseksi tarkastelen eheyttamisen ja
monialaisuuden kisitettd. Tamédn jdlkeen teen lyhyen katsauksen opetuksen
eheyttimisen historiaan ja lopuksi esittelen opetuksen eheyttamista

perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa.

2.1 Opetuksen eheyttimisen tavoitteet

Opetuksen eheyttdmisen tavoitteet nousevat sille annetuista merkityksista.
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa eheytetyn opetuksen tavoitteeksi
médritellddn merkityksellisten laajojen ja jdsenneltyjen kokonaisuuksien
muodostuminen oppilaille Sen mukaan eheytetyn opetuksen tavoitteena on
mahdollistaa  oppilaille = heiddn  omiin  kokemuksiinsa  perustuva

tiedonrakentuminen. (POPS 2014, 31-32.)

Perusopetuksessa  opiskeltavien  asioiden  vélisten  suhteiden
ymmartaminen ja kokonaisuuksien hahmottuminen mahdollistuu eheytetyn
opetuksen avulla. Malisen (1992, 76-77) mukaan eheyttamiselld pyritdan
luomaan oppilaille hyvid ja miellyttdvid oppimiskokonaisuuksia. Eheytetyssa
opetuksessa oppijoiden oma aktiivisuus korostuu ja osallisuus kasvaa.
Tavoitteena on oppilaiden oppimis- ja vuorovaikutustaitojen kehittymisen
tukeminen osana oppimisprosessia, jossa keskitssd ei ole endd yksistddan

tiedollinen oppiminen.

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa opetuksen
eheyttdmisen perustana nihdaan laaja-alainen osaaminen. Opetussuunnitelman
perusteissa on kirjattu seitsemén laaja-alaisen osaamisen kokonaisuutta. Nama

osa-alueet ovat L1 Ajattelun ja oppimaan oppiminen, L2 Kulttuurinen



osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, L3 Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot, L4
Monilukutaito, L5 Tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen, L6 Tydeldmataidot
ja yrittdjyys ja L7 Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvan tulevaisuuden
rakentaminen (POPS 2014, 20-24.) Oppiaineiden sisdllot ja tavoitteet on sidottu
laaja-alaisen osaamisen kokonaisuuksiin ja jokainen oppiaine tuo oman
ndkokulmansa  laaja-alaiseen = osaamiseen.  Laaja-alaisen = osaamisen
kokonaisuuksilla halutaan vastata ympdrdivan maailman ja tydeldman

muuttuneisiin vaatimuksiin. (Kangas, Kopisto & Krokfors 2016, 83-84.)

Tarvetta opetuksen eheyttdmiselle on perusteltu myos silld, ettd tand
pdivdand oppiminen ei ole endd sidottu vain luokassa tapahtuvaan oppimiseen.
Oppimisympdristot ovat laajentuneet luokkahuoneiden ulkopuolelle ja
enenevissd maddrin myos koulurakennusten ulkopuolelle. Oman ulottuvuutensa
laajentuneisiin oppimisympaéristoihin tuovat erilaiset séhkoiset oppimisalustat ja
digitaaliset oppimisen vilineet. Oppimista tapahtuu kaikkialla. Opetusta ja
oppimista ei endd perustella vain tiedollisella osaamisella vaan my®0s taidollinen
osaaminen on osa oppimista. Eheytetyn, kokonaisuuksista koostuvan oppimisen
tavoitteena on tukea oppilaan valmiuksia toimia ympéaroivassd yhteiskunnassa

ja tyoelamadssd. (Kangas, Kopisto & Krokfors 2016, 77-85.)

2.2 Eheyttimisen ja monialaisuuden kasitteet

Kirjallisuudesta ja aikaisemmasta tutkimuksesta on 16ydettdvissd monia erilaisia
ndkemyksid sithen, mitad opetuksen eheyttamiselld tarkoitetaan ja miten opetusta
voi eheyttdd. Tutkijat ovat eri aikoina mééritelleen kasitettd hieman eri tavoin ja
tarkoittaneet samaa asiaa eri kasittein. Kansainvélisessd tutkimuksessa
opetuksen eheyttdmiseen viitataan usein késitteilld curriculum integration tai

integrated curriculum.

Erkki Lahdes (1982) kuvaa opetuksen eheyttamistd oppiaineiden
integraationa. Han maédrittelee opetuksen eheyttamisen olevan opiskeltavien
asioiden jasentdmistd mielekkdiksi kokonaisuuksiksi. Oppimistilanteissa

opetuksen sisdlloistd jisennetddn yhtendisid kokonaisuuksia. (Lahdes 1982, 108.)
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Kujamdki (2014) pohjustaa opetuksen eheyttimisen mddritelmad
tutkimuksensa alussa ja viittaa Lahdeksen (1982, 1997) kuvaukseen opetuksen
eheyttdmisestd oppiaineiden integraationa. Opetuksen eheyttdminen on silloin
opetustuokioiden ja oppisisdltojen jasentdmistd mielekkéiksi kokonaisuuksiksi.
Opetuksen eheyttdminen voi olla joko horisontaalista tai vertikaalista.
Vertikaalinen eheyttdminen tapahtuu oppiaineen sisdlld. Opettaja jdsentda
oppiaineen sisdllvistd ehyen kokonaisuuden edeten esimerkiksi tutuista

késitteistd vieraampiin ja uusiin késitteisiin. (Kujamaki 2014, 17.)

Horisontaalisessa  eheyttdmisessd  ylitetddn oppiaineiden rajat
integroimalla oppiaineiden oppisisdltdjd. Yhtend esimerkkind téllaisesta
integroinnista on  rinnastaminen, jolloin  oppisisdltod  késitelldaan
samanaikaisesti useammassa oppiaineessa. Jaksottamisessa oppiaineiden
méadrdd vahennetddn opetusjakson ajaksi. Kokonaisopetuksessa oppisisaltoja
kasitellddn kokonaisvaltaisesti oppiainerajojen haalistuessa tai kadotessa
kokonaan. Kujamden mukaan horisontaalinen eheyttiminen edellyttda
opettajalta hyvdd oppiaineen sisdltdjen hallintaa sekd vertikaalista
eheyttamistd. Kujamadki kirjoittaa kokonaisopetuksen olevan horisontaalisen
eheyttdmisen pisimmalle viety muoto. Kokonaisopetuksessa oppiainejaosta on

luovuttu ja opetus jdrjestetdan kokonaisuuksina. (Kujaméki 2014, 17.)

Oppiainejakoisessa opetussuunnitelmassa oppiaineen vertikaalinen
eheyttiminen on Lahdeksen (1982, 108) mukaan usein huomioitu, ja oppisisallot
muodostavat etenevdan kokonaisuuden oppiaineen sisdlld. Horisontaalisen
eheyttdmisen tarve on Lahdeksen (1982, 108-109) mukaan osittain noussut

oppiainejakoisuudesta tulevasta tietojen pirstoutumisesta.

Vertikaalista ja horisontaalista eheyttdmistd on kritisoitu siitd, ettd niissa
ei huomioida eri tiedonaloille ominaisia tapoja tuottaa tietoa, vaan niissd
keskistytddn oppiaineiden sisdltotietoihin. (Rantala, Thuneberg & Salmi 2019,
64.)

Kujamden (2014) tutkimuksen yhtend tavoitteena oli pyrkid

madrittelemddn, mitd opetuksen eheyttiminen on. Tutkimustulostensa
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perusteella Kujamdki tutkimusryhmineen tarkoittaa opetuksen eheyttamiselld
pyrkimystd hahmottaa maailmaa laajempina kokonaisuuksina, oppiaineiden
integraatiota sekd kokonaisuuksien opettamista ettd tiedon sirpaleisuuden
vastustamisesta. Tutkimusryhmdn mukaan opetuksen eheyttiminen pitdd
sisdlldan myos oppilaiden tieto-, tunne- ja taitotavoitteiden huomioimisen eli
oppilaan positiivisen oppijakuvan tukemisen. Tutkimusryhma toteaa my®os, ettd
eheytetty opetus perustuu parhaimmillaan oppilaan omaan

kokemusmaailmaan. (Kujamaéki 2014, 109.)

Beane (1997) on maddritellyt opetuksen eheyttdmisen (curriculum
integration) olevan oppiainerajat ylittdvdd opetusta, tietynlaista oppiaineiden
integraatiota. = Opetuksen  keskusaiheet nousevat oppilaiden oman
kokemusmaailman pohjalta ympéaroivastd yhteiskunnasta. Aiheen sitominen
oppilaan omaan kokemusmaailmaan on tdrkedd, koska Beanen mukaan
oppiminen perustuu aiheesta aikaisemmin olevien kokemusten padlle.
Opiskeltavaa aihetta ldhestytddn monitieteellisestd ndkokulmasta kaikkia
oppiaineita hyddyntden. (Beane 1997, 8 - 15.) Tarkastelen Beanin esittdmaa

teoriaa tarkemmin uudelleen luvussa 3.2.

Myos Kangas, Kopisto & Krokfors (2015) tuovat esiin oppijoiden
kokemusmaailman merkityksen eheytetyssd oppimisessa. He tiivistdvét, ettd
opetuksen eheyttdmisessd opiskeltavien aiheiden ja sisdltdjen pitdd olla
sidoksissa oppijan omaan kokemuspohjaan. Tam& yhteys huomioidaan jo
opetusta suunnitellessa. Sisdltdalueet ovat oppijan kannalta merkittidvid ja ne
tukevat lapsen maailmankuvan rakentumista. Heiddn mukaansa opetuksen
eheyttdmisen ldhtokohtana eivit ole oppiaineet vaan oppiainerajat ylittavét

kokonaisuudet. (Kangas, Kopisto & Krokfors 2015, 39.)

Hannele Cantell (2017) kirjoittaa  opetuksen  eheyttdmisestd
monialaisuuden edistdmisessa. Monialaisuudella hén tarkoittaa
monitieteisyyttd, tieteidenvialisyyttd ja poikkitieteellisyyttd opetuksessa.
Monitieteisyydessd samaa aihetta tarkastellaan tieteenalan n&kokulmasta

jokaisen tieteenalan erityispiirteet sdilyttden. Monitieteisyydessd oppilaat saavat
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useita ndkokulmia aiheeseen, mutta oppiaineiden vilille ei synny keskustelua.
Tieteidenvilisessd tieteenalojen ndkokulmat, teoriat, késitteet ja menetelmit
yhdistetddan yhdeksi kokonaisuudeksi. Tieteidenvilisyyden tavoitteena on

saavuttaa jotain uutta, jota ei voi saavuttaa, jos tieteenalat toimivat yksinddn.

(Cantell 2017, 228 - 229.)

Monialaisuuden  syvillisin  muoto on  poikkiteellinen opetus.
Oppiaineiden vilille rakennetaan merkityksellisid yhteyksid tai luodaan
kokonaan uusia tapoja ymmartdd tietoa. Poikkitieteellinen opetus edellyttdd
opettajilta tiivistd yhteistyotd opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa.
Tavoitteena on rakentaa tietoa niin, ettei se kuulu yksittdisen tieteenalaan vaan

ndin rakennettu muodostaa oman kokonaisuuden. (Cantell 2017, 229.)

Monialaisessa opetuksessa oppiminen on yhteisollista.
Oppimisprosessissa korostuu yhdessa oppiminen ja tyoskentely. Jokainen oppija
tuo prosessiin omat tietonsa ja osallistuvat siten yhteisen uuden tiedon
rakentamiseen. Yhteisollisessd oppimisessa opettajan tehtdvdnd on tukea ja
ohjata oppilaiden prosessia ja varmistaa yhteenvedolla kokonaisuuden
muodostuminen. Opettajan tehtdvit eivit tdssd prosessissa vdhene, mutta ne
ovat uudenlaisia. Monialaisen opetuksen toteuttamiseksi opettajat joutuvat
tekemddn yhteisty6td ja se vaatii harjoittelua my6s opettajilta. (Cantell 2017, 234
-235))

Eheyttdminen on tutkimukseni keskeisin kisite, ja itse Kkasitdn
eheyttdmisen olevan toimintaa, jossa luodaan oppiainerajat ylittdvid mielekkaita
oppimiskokonaisuuksia oppilaiden omaan kokemusmaailmaan pohjautuen. Sen
tavoitteena on luoda oppilaille kokonaisvaltaisia kasiterakenteita. Edelld
mainitut tutkijoiden eheyttdmiselle annetut maéédritelmét heijastavat oman
aikansa koulutuspoliittista ja pedagogisista ajatusmaailmaa. 1990-luvun
maédritelmissd eheyttdmistd ldhestyttiin enemman tiedonaloista ldhtien ja
pohdittiin, miten eheyttdminen nousee oppiaineista. 2000-luvulla ja erityisesti
2010-luvulle tultaessa opetuksen eheyttamisessd nousee esiin enemmadn

kokonaisvaltaisempi ndkemys, jossa eheyttdminen ei aina ldhde oppiaineista.
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Téssd tutkimuksessa opetuksen eheyttiminen ymmadrretddn toiminnaksi,
jossa kasiteltavét asiasisdllot pyritddn sitomaan oppilaan kokemusmaailmaan ja
antamaan oppilaalle kokonaisvaltainen kasitys asiasta, jonka hdn voi myos

yhdistdd omaan maailmankuvaansa.

2.3 Opetuksen eheyttimisen historiallinen katsaus

Opetuksen eheyttiminen ei ole uusi, tdimdn ajan ilmid, vaan opetuksen
eheyttdamiselld ja kokonaisvaltaisella oppimisella on pitkd menneisyys aina 1800-
luvulta ldhtien. Teollistuva yhteiskunta, valistus ja demokratian kehitys
muuttivat opetuksen tavoitteita ja periaatteita eheyttdavimpddn suuntaan.

(Kujamaki 2014, 23.)

Opetuksen eheyttdmiselld on opetusperinteessd ollut aina kannattajansa
ja yhtend ensimmadisend eheyttavan opetuksen puolestapuhujana voidaan pitda
yhdysvaltalaista filosofia John Deweyta (1859 - 1952). Dewey Kkorosti
pedagogiikassaan kokonaisvaltaisuutta ja kokemukseen perustuvaa oppimista.
Han ndki opetustilanteen vuorovaikutustapahtumana, jossa lapset saavuttavat
parhaimmat oppimistulokset toimimalla aktiivisina toimijoina eivdtkd vain
kuuntelijoina. Opettajan tehtdva on ohjata lapsien toimintaa oikeaan suuntaan ja
mahdollistaa kokemusperustainen oppiminen. Oppilaan kokemusmaailmasta
haetaan yhteyskohtia oppisisdltoihin, jolloin oppilas voi kédyttdd omaa

kokemusmaailmaansa oppimisen perustana. (Paalasmaa 2016, 90 - 93.)

Dewey tiivisti opetuksen keskeisen ajatuksen learning by doing -
tyoskentelyyn. Han mukaansa opetuksen ldhtokohdat nousevat lapsen omasta
kokemusmaailmasta. Deweyn mukaan oppijan halu oppia nousee hdanen omista
kokemuksistaan kasiteltdvdstd asiasta ja herdttdd oppijan halun tutkia asiaa.
Deweyn mielestd oppiminen on tehokkainta silloin kuin tyoskentely on
mieleké&std. Kokonaisvaltaisen ja ehyen tietorakenteen muodostumiseksi pitaa
oppimiskokemusten liittyd Deweyn mukaan toisiinsa. Opettajalla pitdd olla tieto
oppijoiden ldhtotasosta, jotta oppimiskokemukset voi sitoa toisiinsa. (Kujamaki

2014, 23.)
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Dewey piti opetuksessaan tarkedné lasten omaa toimintaa, koska se antaa
lapselle motivaation oppia. Oppilaan aktiivinen toiminta on opetuksen keskiossa
Deweyn suunnitelmissa. Hinen mukaansa tutkimalla ja tekemalld itse lapset
pystyvét sitomaan oppimansa omaan kokemusmaailmaansa ja ymmartamaan
oppimaansa. Dewey katsoi, ettd parhaiten oppiminen tapahtuu koulussa, joka
muistuttaa yhteiskuntaa, ja sielld tulisi opiskella monipuolisesti taitoja elamaa
varten. Harjoittelemalla kokonaisvaltaisesti eri taitoja lapsille kehittyy

parhaimmat edellytykset toimia myos oikeassa yhteiskunnassa. (Dewey 1957, 29

- 33;36)

Suomessa ensimmadisend opetuksen eheyttimisen puolesta puhujana
pidetddan Aukusti Saloa, joka tutki seké kirjoitti paljon opetusopista 1920 - 40 -
luvuilla. Aukusti Salo kirjoitti 1900-luvun ensimmadisind vuosikymmening
kokonaisoppimesta, jonka voimme nykypdivand ajatella tarkoittavan opetuksen
eheyttamistd. Salon mukaan opetuksessa pitdisi kasitelld opiskeltavaa asiaa tai
aihetta mahdollisimman monessa oppiaineessa samanaikaisesti niin, ettd
oppiaineiden rajat hamartyvat tai katoavat kokonaan. Opetuksen tavoitteena on
luoda yksi suuri asiakokonaisuus, ikddn kuin yksi laaja oppiaine. (Salo 1937, 18 -

30.)

2.4 Eheyttiminen opetussuunnitelmatasolla

Opetussuunnitelman perusteet on opetusta ohjaava asiakirja, joka on
Opetushallituksen antama mddrdys. Siind maddritellddn, millaista opetusta
Suomessa annettaan ja miten opetus toteutetaan. Siksi on tédrkedd tarkastella
opetuksen eheyttdmistd myods opetussuunnitelmatasolla. Teen ensin lyhyen
katsauksen edeltdviin opetussuunnitelmien perusteisiin ja keskityn sen jdlkeen

tarkastelussani voimassa olevaan vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteisiin.

Vuosien 1994 peruskoulun ja 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteissa on molemmissa madritelty aihekokonaisuuksia, jotka oli tarkoitettu
késiteltdaviksi osana oppiaineiden opetusta. (POPS 1994, 28 - 33; POPS 2004, 36 -

41.) Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa mainitaan
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yhdeksdn esimerkkid keskeisistd aihekokonaisuuksista, joiden avulla opetusta
voidaan toteuttaa oppiainerajat ylittdvind teemoina. Koulut pdéattivat itse, mita
aihekokonaisuuksia sovelsivat omissa opetussuunnitelmissaan. Kouluille

annettiin myds mahdollisuus suunnitella my6s omia aihekokonaisuuksia. (POPS

1994, 28.)

Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kdytetdaan
aihekokonaisuuksien yhteydessad kasitettd eheyttaminen. Opetussuunnitelman
perusteiden mukaan opetus voi olla ainejakoista tai eheytettyd, mutta perusteissa
ei maddritelld tarkemmin eheyttdmisen kasitettd. Eheyttdmisen tavoitteeksi
maddritellddn ilmididen tarkastelu eri tiedonalojen ndkokulmasta ja
aihekokonaisuuksien todetaan olevan opetuksen keskeisid painoalueita ja

opetusta eheyttdvid teemoja. (POPS 2004, 36.)

Aihekokonaisuuksia vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa on
seitsemdn, joista kaikille oli erikseen maédritelty tavoitteet ja keskeiset sisallot.
Koulujen piti sisdllyttdd aihekokonaisuudet opetussuunnitelmissaan
oppiaineisiin. (POPS 2004, 36-41.) Opetussuunnitelman aihekokonaisuudet
tarjosivat mahdollisuuden opetuksen eheyttimiseen (Halinen 2004, 11 - 16;
Kujamiki 2014, 32). Halisen (2004) mukaan aihekokonaisuudet mahdollistivat

yhdistdd oppiaineissa opiskeltavia asioista suuremmiksi kokonaisuuksiksi.

Ndin toteutettu opetuksen eheyttdminen ei kuitenkaan siirtynyt
toimivaksi opetuskdytdnnoksi kouluihin. Aihekokonaisuuksien sitominen ja
sisdllyttiminen  oppiaineiden sisddn jdi usein  pintapuoliseksi ja
aihekokonaisuudet jdivat irrallisiksi kokonaisuuksiksi. Koulut toteuttivat
aihekokonaisuuksia usein erillisind teemapdivind tai tempauksina ilman
sidonnaisuutta oppiaineisiin. Vuoden 2014 opetussuunnitelmien perusteisiin
aihekokonaisuudet haluttiin sitoa tiukemmin oppiaineisiin ja niistd alettiin

kayttdd nimitystd monialaiset oppimiskokonaisuudet. (Tani 2017, 216.)

Koskinen-Sinisalo, Sinervo ja Reinikainen (2020) toteavat, etta
opetussuunnitelmassa annetaan hyvinkin tarkat ohjeet monialaisten

oppimiskokonaisuuksien toteuttamisesta kouluissa juurikin siksi, ettd aiemmat
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vidljemmit ohjeistukset eivit linjanneet toimintaa riittavasti. Tarkemmilla ohjeilla
on haluttu maédratd tarkemmin oppiainerajat ylittdvien kokonaisuuksien

toteuttamista.

Monialaiset oppimiskokonaisuudet painottavat oppiainerajat ylittavaa
yhteisty6td ja korostetaan laajoja osaamisen alueita. Oppimiskokonaisuuksien
sisdllot ja tavoitteet nousevat oppiaineista. Tavoitteena on tukea oppilaiden
taitoa yhdistdd tietojaan laaja-alaisesti. Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa
painottuu myods yhteiskunnassa ja tyoeldmdssd vaadittavien taitojen

harjoitteleminen. (Tani 2017, 216.)

Termissd monialaiset oppimiskokonaisuudet korostuu eri oppiaineiden
tavoitteiden ja sisdltdjen yhdistdminen monialaisesti. (Holoppa 2017, 12).
Jokaisen oppilaan on lukuvuosittain osallistuttava vahintddn yhteen monialaisen
oppimiskokonaisuuden toteuttamiseen. T&lld on haluttu varmistaa se, ettd
jokaiselle oppilaalle tarjotaan mahdollisuus kokonaisuuksien tarkasteluun ja
itseddn kiinnostavaan tyoskentelyyn. Kestoltaan oppiskokonaisuuden pitédd olla
niin pitkd, ettd oppilaalla on aikaa syventyd sen siséltoihin sekd tyoskennellad

rauhassa tavoitteellisesti ja monipuolisesti. (POPS 2014, 31-32.)

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien katsotaan tarjoavan
mahdollisuuksia lisdtd ja syventdd yhteistyotd paikallisen yrityselaman kanssa
samoin kuin monipuolistaa kodin ja koulun vilistd yhteistyotd. Monialaiset
oppimiskokonaisuudet pitdd kirjata paikallisiin opetussuunnitelmiin ja koulujen
lukuvuosisuunnitelmiin. Oppilaan oppimiskokonaisuuden aikana osoittama

osaaminen huomioidaan my®os arvioinnissa. (POPS 2014, 31-32.)

Opetussuunnitelman perusteissa opetuksen eheyttdmisen tavoitteeksi
madritellddn opiskeltavien asioiden vilisten suhteiden ja keskindisten
riippuvuuksien avautuminen ja hahmottuminen selvemmin oppilaille.
Tavoitteeksi maddritelldidn myos se, ettd oppilaat pystyisivdat yhdistaméaan

koulussa opiskeltavia asioita omaan kokemuspohjaansa. (POPS 2014, 31.)
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Halisen ja Jddskeldisen (2015) mukaan eheyttdmisen merkitys avautuu
opetussuunnitelman perusteissa  kuvattujen sivistyskdsitysten  ja
oppimiskésitysten kautta. Heiddn mukaansa opetuksen eheyttdminen esitetdan
opetussuunnitelman perusteissa pedagogisena ldhestymistapana opetuksen
sisdltoon ja myos tyodtapoihin. Opetuksen eheyttdmisessd keskitytddn heidan
mukaansa laaja-alaisiin, oppiainerajat ylittdviin ilmi6ihin, joiden aiheet ja teemat

nousevat koulua ympérosivastd maailmasta. (Halinen & Jadskeldinen 2015, 24-25.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa opetuksen eheyttamisen
katsotaan  tukevan  yhtendisen = perusopetuksen  toimintakulttuuria.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa eheyttdmisen tavoitteena on
ymmartdd oppisiséltojen vilisid suhteita ja niiden riippuvuuksia toisiinsa.
Tavoitteena on myos se, ettd oppilaat voivat sitoa koulussa opiskeltavat asiat
omaan kokemusmaailmaansa ja pystyvit siten jasentamddn maailmankuvaansa

uudelleen. (POPS 2014, 31.)

Halisen ja Jadskeldisen (2015, 23 - 24) mukaan
opetussuunnitelmauudistuksen yhtend tavoitteena on ollut se, ettd oppilaat
kokevat opiskelun mielekk&ddnd. Heiddn mukaansa tuo tavoite saavutetaan juuri
toteuttamalla opetussuunnitelman oppimiskésitystd, joka sijoittaa oppilaan
kokemuksen keskioon. Oppimiskdsityksen mukaan oppimista edistdvit

myonteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova toiminta (POPS 2014,

17).

Opetuksen  eheyttdmisen  toteutustavoiksi  opetussuunnitelman
perusteissa maédritellddn opetuksen rinnastaminen tai jaksottaminen, erilaisten
teemapdivien tms. jdrjestiminen, monialaisen oppimiskokonaisuuden
toteuttaminen, integroitujen kokonaisuuksien muodostaminen oppiaineista sekéa

kokonaisopetus. (POPS 2014, 31.)

Rinnastamisella tarkoitetaan saman teeman opiskelemista useammassa
oppiaineessa samanaikaisesti. Opetusta jaksottamalla pyritddn siihen, ettd
samaan teemaan liittyvét asiat opiskellaan perdkkaisind kokonaisuuksina. (POPS

2014, 31.) Tamd jako muistuttaa Lahdeksen (1997) jakoa vertikaaliseen tai
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horisontaaliseen eheyttamiseen. Kokonaisopetuksessa kaikki opetus on

toteutettu eheytettynd kuten esiopetuksessa (POPS 2014, 31).
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3 LAHESTYMISTAPOJA OPETUKSEN
EHEYTTAMISEEN

Opetusta voidaan eheyttdd hyvin monella tavalla. Kuvaan seuraavaksi kaksi
ladhestymistapaa, ilmicldhtoisen ldhestymistavan ja tiedonalaldhtoisen
ldhestymistavan. Ilmicldhtoinen eheyttdminen korostaa oppilaiden omia
havaintoja, joiden kautta ilmiotd ldhestytddn. Tiedonalaldhtdisessa
eheyttdmisessd  aihetta  tarkastellaan eri tiedonalalle  ominaisten
oppimisentapojen ja peruskasitteiden kautta. Lopuksi esittelen eheyttamisesta

aikaisemmin tehtyd tutkimusta.

3.1 Ilmioldhtéinen oppiminen eheyttimisen vilineena

[Imioldhtoinen eheyttiminen ja ilmioldhtéinen oppiminen ovat nousseet
késitteind keskusteluun enenevissd madrin vasta vuoden 2014 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden julkistamisen jdlkeen (Tarnanen & Kostiainen
2020, 11 - 12). Ilmidpohjainen oppiminen on hyvin ldhelld kokonaisvaltaista
oppimista. Lonkan (2015, 121 - 122) mukaan ilmitldhtdinen eheyttdaminen
tavoitteleekin kokonaisvaltaista oppimista, jossa opetuksen aiheet nousevat

ympdaroivan maailman autenttisesta ilmiosta.

Tarnasen ja Kostiaisen (2020, 7 - 10) mukaan ilmildhtoinen oppiminen on
luova tapa yhdistdd eri oppiaineita, ja se on myds pedagoginen ldhestymistapa
oppimiseen. Siind hyddynnetddn oppiaineita ja tieteenaloja erilaisten ilmididen
tutkimiseen ja oppimiseen niille ominaisin tyémuodoin. Tarnanen ja Kostiainen
(2020, 12 - 13) kuvaavat ilmioldhtoisen oppimisen olevan ilmitn tutkimista sen
omassa kontekstissa. Ilmioldhtdisessd oppimisessa oppilaiden kokemukset ja

oppiaineiden teoreettiset sisdllot yhdistyviat kokonaisuuksiksi.

Tanin (2017) mukaan ilmicldhtdinen eheyttdiminen perustuu oppilaiden
omiin havaintoihin ja kokemuksiin. Tutkittavaksi ilmitksi valikoituu oppilaiden

kiinnostuksen kohteiden perusteella ja ilmictd ldhestytddan usein tutkivan
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oppimisen keinoin. Tyoskentelyssd korostuu silloin yhteistoiminnallisuus sekéa

oppilaiden oma aktiivisuus.

IImioldhtdisessda oppimisessa oppimiskokonaisuuden ldhtokohdaksi
valikoituu jokin ympéroivastd elinymparistostd nouseva ongelma tai ilmio, joka
ei ole suoraan sidottu yhteen oppiaineeseen. Tarnasen ja Kostiaisen mukaan
ilmiolahtoistd oppimista voi ldhestyd kolmen erilaisen tutkimusperustaisen
ldhestymistavan avulla. Namd kolme Ildhestymistapaa ovat autenttinen
oppiminen, ongelmakeskeinen oppiminen ja projektioppiminen. Kaikissa ndissa
lahestymistavoissa korostuu oppilaiden aktiivinen toiminta ja opettajan toiminta
oppimisprosessin ohjaajana. Kaikissa ldhestymistavoissa pyritidn my0s

uudenlaiseen tiedon rakentamiseen. (Tarnanen & Kostiainen 2020, 9 - 13.)

Autenttinen oppiminen nojautuu konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen, jossa oppilaat tarkastelevat todellisen elimdn ongelmaa.
Tutkijoiden mukaan on tdrkedd, ettd oppilailla on omakohtainen kokemus
tutkittavasta ilmiostd, koska se lisdd heiddn omaa motivaatiotaan.
Ongelmakeskeisessd oppimisessa oppilasryhmit selvittdvit ja etsivat yhdessd
ratkaisua esitettyyn ongelmaan. Ongelma voi olla oppilaiden itsensé esittama, tai
se voi olla opettajan laatima ja pohjustama. Ongelmakeskeinen oppiminen, kuten
projektioppiminenkin, etenee selkeiden tyovaiheiden mukaan.
Ongelmakeskeisessda  oppimisessa  tyoskentelyssd edetddn ongelmaan
tutustumisesta tiedon etsinndn kautta mahdollisten ratkaisuiden esittamiseen.
Projektioppiminen eroaa ongelmakeskeisestd oppimisesta siind, ettd
projektioppimisessa oppilaat laativat itse kysymyksen tai ongelman, jota ldhtevit
hypoteesin avulla selvittim&dan. Tarnasen ja Koistiaisen (2020) mukaan ylla
esitetyt ldhestymistavat ovat hyva tapoja lahestyd opetusta, koska ne haastavat
vanhat sisédltokeskeiset ja opettajajohtoiset ldhestymistavat. (Tarnanen &

Kostiainen 2020, 10 - 14.)

Merildinen ja Piispanen (2018, 16 - 17) ndkevit autenttisen oppimisen
ldhestymistapana kokonaisvaltaisen opetuksen suunnitteluun. Autenttisessa

oppimisessa oppilaiden olemassa olevaa osaamista hyodynnetddn kaikissa
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oppimisprosessin vaiheissa. Autenttisessa oppimisessa oppiminen tapahtuu
autenttisessa kontekstissa aitojen tehtdvien avulla. Opiskeltavaan aiheeseen
tarjotaan monipuolisesti eri nikokulmia oppilaiden toimiessa kuten todellisen
maailman ammattilaiset ja asiantuntijat. Autenttinen oppiminen lisda

oppilaiden yhteisty6td ja tukee yhteisollistd tiedonrakentumista.

Lonkan (2015) mukaan ilmioldhtéinen oppiminen ldhtee liikkeelle
ihmettelystd. = Kysymysten esittdminen on lapsille luonteenomaista
tiedonhankintaa ja tutkijoiden mielestd ilmidoppiminen muistuttaakin usein
tutkivaa oppimista. Tutkivaa oppimista kdyttdva opettaja yhdistdd teoreettisen
tiedon kdytantoon ja muodostaa niistd kokonaisuuden (Jyrhdaméd & Maaranen

2012, 98).

Tutkivassa oppimisessa oppimisprosessi alkaa oppilaiden esittdmistd
kysymyksistd, joita heille herdd autenttisista ja omakohtaisista kokemuksista.
[Imidoppimisen voidaankin katsoa perustuvan oppilaiden arkieldman
kokemuksiin ja ympdriston havainnoinnista nousevien Kkysymysten
tarkasteluun. Erityisen tdrkedd on, ettd lapsille annetaan aikaa ja tilaa ihmettelylle
ja asioiden pohtimiseen. (Lonka, Hietajdrvi, Hohti, Nuorteva, Rainio, Sandstrom,

Vaara & Westling 2015, 49-51.)

IImidoppimisen on katsottu kehittivdn oppilaiden taitoja jdsentdd
maailmaa, ja silld onkin perustelu ilmioldhtoisen eheyttdmisen kayttamista
oppiainerajat ylittdvéssd yhteistyossda. Oppilaat ldhtevat usein myos etsimdan
vastauksia esittdmiinsd kysymyksiin koulurakennuksen ulkopuolelta. Etsiessdan
vastauksia heiddn tiedonetsintédtaitonsa kehittyvéat. Samalla mahdollistuu my®ds,
ettd oppilaat voivat ldhestyd kysymyksid itselleen sopivia oppimisentyyleja

kayttden. (Lonka ym. 2015, 54-55.)

Lonkan (2018) mukaan nykyinen opetussuunnitelma korostaa oppilaiden
osallisuutta oppimisessa. Ilmidpohjaisessa oppimisessa oppilaiden on opittava
etsimddn uusia ratkaisuja yhdessa toisten kanssa. Ldhestymistavan tavoitteena ei
ole korvata oppiaineisiin perustuvaa opetusta, vaan tuoda uusia ja laajempia

ndkokulmia oppimiseen ja kokonaisuuksien luomiseen.
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IImiopohjainen oppiminen on tutkijoiden mukaan ndhtdvissda myos
vastauksena niihin oppimisen vaatimuksiin, jotka nousevat tydeldamdn
vaatimusten muutoksista. Ilmidpohjaisessa oppimisessa voidaan kayttdd
monipuolisesti juuri ilmioon sopivia oppimisympadristojd, eikd oppiminen ole
sidottu luokkahuoneessa tapahtuvaan oppimiseen. (Ks. Lonka ym. 2015,

Tarnanen & Kostiainen 2020.)

[Imicldhtdinen oppiminen muokkaa oppiainejakoon perustuvaa
opetuskdytantod keskittymdlld opiskeltavan aiheen sisdltdihin oppiainerajoista
vadlittamatts. Lahestymistapa laajentaa oppimisen koskettamaan tiedollisen
oppimisen lisdksi myos vuorovaikutustaitoja ja tunnetaitoja. Ilmidpohjaisessa
oppimisessa keskeistd on opitun jasentdminen ja liittiminen omiin kokemuksiin

(Kauppinen, Aarto-Pesonen & Kostiainen 2020, 100.)

Onnistunut ilmidldhtdinen oppiminen edellyttdd oppilailta ilmioon
liittyvien tieteenalojen peruskasitteiden hallintaa ja ymmartamistd. Oppiaineet ja
niiden sisdllot tulevat ilmioldhtoiseen opiskeluun mukaan tutkimusprosessin
aikana. Tutkijoiden mukaan ilmioldhtoisyys opetuksessa ei siten voi tarkoittaa
oppiaineiden katoamista vaan niiden merkitys korostuu osana oppijan

omakohtaista oppimisprosessia. (Lonka ym. 2015, 55 - 56.)

Ilmidpohjaista eheyttdmisen haasteina tutkijat ovat ndhneet sen, ettd
oppilaiden vastuu omasta tyoskentelystd ja oppimisesta on suurempi kuin
opettajajohtoisessa  tyoskentelyssd. = Opettajan  on  osattava  ohjata
oppimisprosessia ja oppilaiden tyoskentelyd, jotta kokonaiskuvasta ei tule
hajanainen. Opiskeltavan ilmion pitdisi myos olla riittdvan laaja ja monipuolinen,

jotta sitd voitaisiin lahestyé riittdvan monesta nakokulmasta. (Tani 2017, 216.)

3.2 Tiedonalaldhtoinen eheyttiminen

Tiedonalaldhtoisessd eheyttdmisessd opiskeltavaa asiaa ldhestytddn tiedonalan
kasitteistd ja niiden ymmadrtdamisen kautta. Opiskeltavaa asiaa tutkitaan

tiedonalan ndkokulmasta ja pyritddn ymmartdmadn sitd tiedonalalle ominaisilla
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menetelmilld tutkia ja havainnoida. Tavoitteena on ymmartdd opiskeltavaa

kokonaisuutta tiedonalan merkityksessa. (Juuti, Kairavuori & Tani 2015, 77-83.)

Tiedonalaldhtoistd eheyttdmistd on perustelu suomalaisen opetuksen
oppiaineittain etenevidn opetuksen perinteelld. Koulut ja lukujdrjestykset ovat
vuosikymmenten ajan rakentuneet oppiainejakoon, joka korostuu yldkoulun
aineenopettajajdrjestelméssd. Oppiainejakoon perustuva opiskelu kouluissa
voidaan katsoa periytyvan yliopistojen tieteenaloista. Aineenopettajat ovat
erikoistuneet tietyn tiedonalan siséltoihin ja heilld on pedagogista osaamista

opettaa tiedonalaan soveltuvilla menetelmilla. (Cantell 2016, 158 - 159.)

Oppiaineiden keskeisten kasitteiden ja sisédltdjen hallinta painottuu
tiedonalaldhtoisessd eheyttamisessd. Oppiaineen peruskésitteet toimivat
ldhtokohtina uusien ilmididen oppimiseen. IImittd pyritddn ymmértamaan
tiedonalan kasitteiden kautta. Tamd ldhestymistapa erottaa tiedonalaldhtoisen
eheyttdmisen ilmiolahtoisestd eheyttamisesta. Tiedonalaldhtoisessa
eheyttdmisessd oppimisprosessissa korostuu tiedonalalle tai oppiaineelle

tyypillinen tiedonrakentaminen. (Juuti, Kairavuori & Tani 2015, 79 - 82.)

Tiedonalaldhtoisessd ~ ldhestymistavassa  kiinnitetddn  huomiota
tieteenalojen peruskadsitteisiin ja niiden hyvaddn hallintaan. Erilaisten laajojen
ilmididen ymmadrtaminen helpottuu, jos sen taustalla olevien tiedonalojen
késitteisto ja perusasiat on ymmadrretty riittdvan syvillisesti. (Tani 2017, 217.)
Cantellin (2017, 233) mukaan tiedonalaldhtoisessd eheyttamisessd pohjan

oppimisprosessille muodostaa tiedonalan késitehierarkia.

Tiedonalaldhtoisessd eheyttdmisessd eri tiedonalojen, peruskoulussa
oppiaineiden, viliset vuorovaikutussuhteet tuodaan nakyvasti esille.
Tiedonalaldhtoinen eheyttdminen edellyttdd oppiaineiden vilistd yhteistyotd,
jotta oppijalle muodostuu ymmarrys laajemmasta kokonaisuudesta. Opettaja voi
kuitenkin toteuttaa tiedonalaldhtoistd eheyttamistd myo6s yksin. Silloin opettaja
sisdllyttdd muiden tiedonalojen sisdltdjd, opetusmenetelmid ja ndkokulmia

omaan opetukseensa. (Juuti, Kairavuori & Tani 2015, 78.)
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Beanin (1997) esittdmd ndkemys opetuksen eheyttdmisestd (curriculum
integration) soveltuu hyvin tiedonalaldhtoiseen eheyttdmiseen, koska siind
opetusta ja oppimista on tarkasteltu koulujdrjestelmdssd, jonka pohjana on
oppiainejakoinen opetussuunnitelma. Beanin mukaan eheytetty opetus sisaltda
nelja ulottuvuutta, joiden pitdd toteutua oppiaineiden integraation

onnistumiseksi.

Ensimmadinen ulottuvuus liittyy oppijoiden kokemuksiin. Beanen mukaan
integroiva oppiminen (integrative learning) pitdd sisdllddn oppijasta itsestddan
ldhtevan merkityksellisen oppimiskokemuksen. Tédssd oppimiskokemuksessa
uudet kokemukset sulautuvat oppijan merkitysjdrjestelmiin, ja toiseksi
aikaisemmat  kokemukset  auttavat  oppijaa = ratkaisemaan = uusia
ongelmatilanteita. Uusi tieto rakentuu siis vanhan péélle. Siksi oppiaineen
keskeisten sisdltdjen pitdd olla opittuina ennen suurempiin kokonaisuuksiin

siirtymistd. (Beane 1997, 4 - 5.)

Toinen ulottuvuus liittyy yhteiskunnalliseen merkitykseen (social
integration). Beanen mukaan on tdrkedd, ettd kdytetyt opetusmenetelmit ja
oppisisdllot valmistavat oppilaita toimimaan ympédroivdssd yhteiskunnassa.
Kolmas ulottuvuus liittyy tiedon rakentumiseen (integration of knowledge). Tiedon
sirpaloituminen  johtuu Beanen mukaan osittain oppiainejakoisen
koulujdrjestelmén rakenteista. Hinen mukaansa oppilaiden tiedonrakenteista
saadaan kokonaisuuksia tarjoamalla oppilaille rajapintoja oppiaineiden vilille.
Neljis  ulottuvuus  on  opetussuunnitelmatyd  (curriculum  desing).
Opetussuunnitelman sis&llot pitdd suunnitella niin, ettd oppiaineet voiyhdistddd

suuremmiksi kokonaisuuksiksi. (Beane 1997, 5 - 9.)

Aikaisemmin kuvaamaani oppiaineen vertikaalinen eheyttiminen
voidaan katsoa myds kuuluvaksi tiedonalaldhttiseen eheyttdmiseen.
Vertikaalisessa eheyttdmisessd oppiaineen sisdllot jdrjestetddn siten, ettd ne

muodostavat mielekkditd kokonaisuuksia. (Lahdes 1982, 108.)

Hyvénd  esimerkkind  tiedonalaldhtoisestd  eheyttamisestd  on

ympadristoopin oppiaine. Ympdristoopin oppiaine perustu viiden eri tieteenalan
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pohjalta. Sen sisdllot nousevat fysiikan, kemian, biologian, maantieteen ja
terveystieteen aihealueista. Opettajalla pitdd on hyvidt perustiedot kaikista
viidestd tieteenalasta pystydkseen eheyttamddn opetuksensa ympaéristoopiksi.
Tutkijoiden mukaan tdmaé onkin tiedonalaldhtoisen eheyttdmisen hienoin piirre,
opettajan on hallittava tiedonalojen perusteet ennen eheyttamistd. (Lonka ym.

2015, 84.)

Yldkoulussa tiedonalaldhtéisen  haasteena on  aineenopettajien
erikoistuminen ~ yhden tiedonalan  hyvddan  hallintaan.  Yldkoulussa
tiedonalaldhtéinen eheyttaminen edellyttdd aina opettajien yhteistyota.
Tiedonalaldhtoisen eheyttimisen hyddyt nousevat esiin, kun oppilaat saadaan

tutkimaan kiinnostavaa aihetta eri tiedonaloista kasin. (Lonka 2015, 85.)

3.3 Aikaisempia tutkimuksia opetuksen eheyttimisestd

Pdivi Kujamédki (2014) tutki vditoskirjassaan opetuksen eheyttdmista.
Tutkimuksen tavoitteena oli ymmairtdd ja syventdd tietimystd opetuksen
eheyttdmisestd ja toteuttaa eheyttdvad opetusta vuoden 2004 perusopetuksen
opetussuunnitelman aihekokonaisuuksien avulla sekd edistdd opettajien
ammatillista kehitystd. Kujaméden tutkimus oli osallistava toimintatutkimus,
joka toteutettiin kahdessa vaiheessa. Ensimmdisessd vaiheessa Savonlinnan
alueen luokanopettajille ldhetettiin kysely, jonka tutkimustehtiva oli
esiymmarryksen rakentaminen opettajien késityksistd aihekokonaisuuksien
toteuttamisesta kadytannossd. Tutkimuksen toinen vaihe oli osallistava
toimintatutkimus, jonka osallistujat valikoituivat kyselyyn vastanneista
luokanopettajista. ~Toisen  vaiheen tutkimustehtdvand oli  kehittda
toimintatutkimukseen osallistuvien luokanopettajien kanssa
aihekokonaisuuksista nousevaa opetuksen eheyttamistd. Kolmantena
tutkimustehtdavana oli opettajien ammatillisen kehittymisen edistdaminen.

(Kujamaiki, 2014. 67-70.)

Tutkimustulostensa perusteella Kujamaéki tutkimusryhmineen tarkoittaa

opetuksen eheyttdmiselld pyrkimystda hahmottaa maailmaa laajempina
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kokonaisuuksina, oppiaineiden integraatiota sekd kokonaisuuksien
opettamista ettd tiedon sirpaleisuuden vastustamisesta. Tutkimusryhmén
mukaan opetuksen eheyttdminen pitdd sisdllian myos oppilaiden tieto-, tunne-
ja taitotavoitteiden huomioimisen eli oppilaan positiivisen oppijakuvan
tukemisen. Tutkimusryhmd toteaa myo0s, ettd eheytetty opetus perustuu

parhaimmillaan oppilaan omaan kokemusmaailmaan. (Kujamaki 2014, 109.)

Kujamden tutkimusryhmad péitteli, ettd opetuksen eheyttamisestd hyotyy
eniten oppilas. Kujaméki analysoi tutkimusaineistoa siitd ndkokulmasta, kuinka
aihekokonaisuuksiin perustuva opetuksen eheyttiminen vastaa lapsen
perusviettymyksid. Kujamden mukaan opetus on lapsildhtoistd silloin, kun siind

otetaan huomioon lapsen perusviettymykset.(Kujamaki 2014, 113-116.)

Cantell (2017) on tutkinut sitd, miten aineen- ja luokanopettajat kokevat
monialaisuuden opettamisessa. Hanen tavoitteenaan oli kuvata opiskelijoiden
ndkemyksid monialaisen opetuksen eduista ja haasteista opetuksessa.
Tutkimusaineisto  kerdttiin ~ sdhkoiselld  kyselylomakkeella.  Tutkimus
toteutettiin ~ Helsingin ~ yliopiston  kasvatustieteellisen  tiedekunnan
opintojaksoissa, joissa késiteltiin monialaista opetusta ja oppimista. (Cantell

2017, 235 - 236.)

Tutkimustulosten perusteella voitiin sanoa, ettd opiskelijat suhtautuvat
monialaiseen opetukseen myonteisesti ja uskovat, ettd monialaisella
opetuksella voidaan luoda mielekkditd kokonaisuuksia. Vastauksissa korostui
opiskelijoiden ndkemys siitd, ettd monialaisella opetuksella voidaan saavuttaa
sisdllollisesti parempi kokonaiskédsitys kuin oppiainejakoon perustuvassa

opetuksessa. (Cantell 2017, 238 - 239.)

Vastaajien mukaan monialainen oppisprosessi tukee oppilaiden
tiedonhankintataitoja ja ongelmanratkaisutaitoja. Luokanopettajaopiskelijat
korostivat tutkivan oppimisen hyotyja hieman aineenopettajia enemman.
Suurimpana haasteena monialaisessa opetuksessa opiskelijat pitivit kdsitteiden
opettamisen. Opiskelijat olivat huolissaan siitd, ymmartavatko oppilaat kaikki

kasitteet tai jadko oppiminen pinnalliseksi. (Cantell 2017, 240.)
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Opiskelijat uskoivat, ettd yhteistyd oppiaineiden vélilld monipuolistaa
opetusmenetelmid ja syventdd myos opettajan omaa osaamista ja ymmarrysta.
Opettajien vélinen yhteistyd koettiin uudeksi asiaksi, johon pitdd tottua.
Haasteensa opettajien yhteistyolle tuovat myos negatiiviset asenteet toisia
oppiaineita kohtaan. Koulun toimintakulttuurin kehittimisen kannalta
monialaiset oppimiskokonaisuudet koettiin merkittaviksi.
Oppimiskokonaisuudet lisddvéat koulun yhteisollisyyttd ja yhteenkuuluvuuden

tunnetta. Cantell 2017, 242.)

Niemeld (2018) on pohtinut artikkelissaan opetuksen eheyttdmisen
tavoitetta opetussuunnitelman perusteiden kautta. Hanen mukaansa on
erikoista, ettd keskustelu opetussuunnitelman perusteista on painottunut
ilmidoppimiseen, vaikka késitettd ei opetussuunnitelman perusteissa mainita.
Opetuksen eheyttaminen on laajempi tavoite ja koskettaa kaikkea oppimista.
Eheyttamistd on vuosien aikana kuvattu monella eri kasitteelld ja se kertookin
Niemeldn (2018) mukaan eheyttdmisen haastavuudesta. Hdénen mukaansa
eheyttiminen on toimintaa, jossa opetuksen tavoitteena on kokonaisvaltainen
ja mielekds oppiminen. Niemeld kdyttdd kasitettd koulutyon eheyttdminen ja
tarkoittaa sen olevan oppimisen, opetuksen ja muun koulun toiminnan

eheyttamista.

Eheyttdamisen haasteina Niemeld ndkee opiskelijoiden tyomuistin
kuormittumisen, koska tietoa pitdd etsid itsendisesti. Opiskelijan
oppimisprosessissa  korostuu tyoskentelyn suunnittelu ja tiedollinen
oppiminen voi hidastua. Niemeld pohtii, jadvatko opiskelijat arkitiedon varaan,

jos oppisisaltojen merkitys kaventuu. (Niemeld 2018.)

Venildinen ym. (2020, 30 - 33) ovat toteuttaneet arviointia
opetussuunnitelmien perusteiden sisdllollisten tavoitteiden saavuttamisesta
peruskouluissa. Yhtend arviointikohteena oli eheyttiminen ja monialaiset
oppimiskokonaisuudet. Vuosina 2018 ja 2019 toteutettujen kouluvierailujen
aikana kerdtyn aineiston ja opettajille tehdyn Kkyselynperusteella

arviointiryhmé pyrkii selvittimdan, miten oppimiskokonaisuuksia kouluissa
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suunnitellaan ja miten opettajia ja oppilaita osallistetaan suunnitteluun, miten
peruskouluissa on onnistuttu monialaisten oppimiskokonaisuuksien
tavoitteiden saavuttamisessa ja miten oppimiskokonaisuuksia on kouluissa
toteutettu. Arviointiryhmd pyrki myos selvittdimddn, miten opettajat arvioivat

oppimiskokonaisuuksien toimivuutta ja kokevatko opettajat ne hyodyllisiksi.

Arviointiraportissa tarkastellaan monialaisia oppimiskokonaisuuksia
opetuksen eheyttdmisen keinona. Oppimiskokonaisuuksien toteuttamista
kouluissa tukee riittdvd  yhteissuunnitteluaika. Laajat monialaiset
oppimiskokonaisuudet kuormittavat opettajia, mutta hyvélld suunnittelulla
toteuttaminen helpottuu. Toimivimmiksi koettiin oppimiskokonaisuudet, jotka
olivat rajattu vain yhdelle tai muutamalle vuosiluokalle, ja joiden
toteuttamiseen osallistui vain muutama oppiaine. Opettajat kokivat, etta
oppiaineiden sisdllot ja tavoitteet on helpompi sisdllyttdd monialaiseen
oppimiskokonaisuuteen, jos mukana on vain muutamia oppiaineita. Laajojen
monialaisten oppimiskokonaisuuksien sitominen oppiaineeseen koettiin
haastavaksi eikd oppimiskokonaisuus niissd tapauksissa tukenut oppiaineen

sisdltdjen ymmadrtamistd. (Vendldinen ym. 2020, 111.)

Arviointiryhméd laati kehittdmissuosituksia tulosten perusteella.
Kehittdmissuosituksen =~ mukaan monialaisten oppimiskokonaisuuksien
merkitystd ja tavoitteita pitdd kouluissa selventdd. Monialaiset
oppimiskokonaisuudet kehittdvdt koulun toimintakulttuuria ja lisddvat
yhteisollisyyttd, jos ne suunnitellaan ja toteutetaan yhteistyolld. (Vendldinen

ym. 2020, 180.)

Koskinen-Sinisalo, Sinervo ja Reinikainen (2020, 37 - 38) ovat tutkineet
monialaisia  oppimiskokonaisuuksia  opettajien  arvioimana. Heid&dn
tavoitteensa oli perehtyd monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen
opettajien ndkokulmasta. Tutkimusaineiston he kerdsivit vuosiluokkia 1 - 6

opettavilta opettajilta kyselylomakkeella ja teemahaastattelulla.

Opettajat olivat toteuttaneet monialaisia oppimiskokonaisuuksia

monipuolisilla oppiaineyhdistelmilld ja kokonaisuuksien aiheet olivat
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vaihtelevia. Jotta kaikkien oppilaiden kiinnostuksen kohteet tulisi huomioitua
vaaditaan opettajilta sovittelua aiheiden valinnassa. Oppiaineiden tavoitteiden
ja sisdltdjen sitominen monialaisten oppimiskokonaisuuksiin koettiin
haastavaksi ja opettajilla jdi huoli siitd, ettd saavutetaanko kaikki
opetussuunnitelmaan kirjatut oppiaineen tavoitteet ja sisdllot. Tutkijat
ehdottivat,  ettd  asettamalla  laaja-alaisen =~ osaamisen  tavoitteet
oppimiskokonaisuuksien tavoitteiksi ainekohtaisten tavoitteiden sijaan.

(Koskinen-Sinisalo ym. 2020, 44.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamdn tutkimuksen tehtdvd on kuvata aineenopettajien kokemuksia
eheyttdvastd opetuksesta. Tarkoituksena on ymmartdd, millaisista opetuksen
eheyttamisen ldhestymistavoista aineenopettajilla on kokemusta, miten koulun
toimintakulttuuri voi tukea opetuksen eheyttdmistd sekd millaisia etuja tai

haasteita aineenopettajat kokevat eheyttamiselld olevan.

Tutkimustehtdvdan pyrin saamaan vastauksen haastattelemalla
aineenopettajia. ~ Tavoitteeni on perehtyd opetuksen eheyttdmiseen

aineenopettajan nikokulmasta.

Tutkimalla opettajien kokemuksia opetuksen eheyttdmisestd voidaan
kuvata, miten opetussuunnitelmaa toteutetaan kdytdnnossd ja saatuja tuloksia
voidaan kayttdd opetuksen kehittdmiseen. Tarkentamalla tutkimuskysymyksen
eheyttamisen ldahestymistapoihin ja sen etuihin ja haasteisiin saadaan tietoa,
miten opetusta on kdytdnnossd eheytetty. Koulun toimintakulttuurin
kehittdmiseksi on hyvéa tarkastella, miten aineenopettajia voidaan tukea

opetustyOssadn.

Tutkimuksen tavoitteena on vastata alla olevaan tutkimuskysymykseen ja sitd

tarkentaviin alakysymyksiin:

1. Millaisia kokemuksia aineenopettajilla on eheyttavastd opetuksesta?
a. Millaisista opetuksen eheyttdmisen ldhestymistavoista
aineenopettajilla on kokemuksia?
b. Miten koulun toimintakulttuuri voi tukea opetuksen
eheyttamistd?
c. Millaisia etuja tai haasteita aineenopettajat kokevat opetuksen

eheyttamiselld olevan?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tdssd luvussa esittelen ja kuvaan tutkimukseni toteuttamista ja
tutkimusprosessin etenemistd. Kuvaan ensin tutkimuksen metodologista
teoriataustaa ja sen jdlkeen kuvaan aineiston hankinnan. Lopussa esittelen
tutkimuksen analyysin. Viimeiseksi tarkastelen tdmdn tutkimuksen

luotettavuutta ja eettisid ratkaisuja.

5.1 Tutkimuksen lihestymistapa

Tutkimukseni noudattaa laadullista ldhestymistapaa ja soveltaa fenomenologis-
hermeneuttista tutkimusperinnettd. Valitsin tdmén ldhestymistavan ja
tutkimusperinteen, koska olen kiinnostunut yksilon kokemuksista ja niiden
merkitysrakenteista. Laadullinen tutkimusote on luonteva tapa toteuttaa
tutkimusta, silloin kun ollaan kiinnostuneita yksittdisten ihmisten tietylle

tapahtumalle antamista merkitysrakenteista (Metsamuuronen 2008, 14).

Laadullista  tutkimusmenetelmdd  maddritellddn usein  suhteessa
madarallisiin tutkimusmenetelmiin eli maaritellddan, mitd laadullinen tutkimus ei
ole. Laadullinen tutkimus eroaa erityisesti mddréllisestd tutkimuksesta
aineistoltaan ja aineistonkeruu menetelmailtdan. Laadullinen ja maéarallinen
tutkimusmenetelméd eroavat toisistaan mydos analyysitavoiltaan. (Eskola &

Suoranta 2000, 13 - 15.)

Laadullinen aineisto on tekstin muodossa olevaa aineistoa, joka on kerdatty
tutkijan toimesta esimerkiksi haastattelemalla tai havainnoimalla. Aineisto voi
olla myos kirjallista aineistoa, jonka muodostumiseen tutkijalla ei ole ollut
vaikutusta. Téllaisia aineistoja ovat esimerkiksi eri aikoina kirjoitetut pdivékirjat,
kirjeet ja muistiinpanot. Tekstilld tarkoitetaan kirjoitettua tekstid, danitettya

puhetta ja myos kuvia. (Eskola & Suoranta 2000, 15.)

Laadullinen analyysi ja tutkimus on Kiviniemen (2018, 73 - 76) mukaan

prosessi. Alkuvaiheessa tutkimus voi tuntua epamaddardiseltd ja epatarkaltakin,
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mutta tutkimusprosessin edetessd aihe tarkentuu ja selkeytyy. Tutkimusprosessi
on oppimistapahtuma my6s tutkijalle itselleen. Tutkija tarkentaa
tutkimuskohdettaan, kun oppii tuntemaan aiheensa tarkemmin ja syvemmin.
Alun epidtarkkuus selittyy Kiviniemen mukaan silld, ettd laadullisessa

tutkimuksessa on tarkoitus ymmartdd ihmisen toimintaa tietyssd ymparistossa.

Omassa tutkimuksessani tdimd prosessinomaisuus ndkyy olettamuksena,
ettd tutkimusasetelmani selkeytyy itselleni prosessin edetessa. Mitd pidemmadille
tutkimukseni eteni, sitd selkeammaksi tutkimuskysymykseni minulle ndyttaytyi.
Aineiston keruu ja prosessointi tarkensi tutkimuksen teoreettista viitekehysta.
Kiviniemi (2018, 81 - 82) kirjoittaakin, ettd aineistoon tutustuminen prosessin

aikana auttaa tutkijaa ymmartamaan enemmaén omaa aihettaan.

Myo6s Eskola & Suoranta (2000, 15 - 16) Kkirjoittavat laadullisen
tutkimuksen prosessiluonteesta. Heiddn mukaansa laadullisessa tutkimuksessa
tutkimussuunnitelma muuttuu ja tarkentuu tutkimuksen mukana. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkimusvaiheet (aineistonkeruu, analyysi, tulkinta ja raportointi)
tapahtuvat kaikki ainakin osittain samaan aikaan. Tutkija voi tarkentaa
tutkimuskysymyksidan vield aineiston kerddmisen jdlkeenkin tai tutkija palaa

vield tulosvaiheessa alkuperdiseen aineistoon tarkistuksia varten.

5.2 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne on laadullinen
tutkimussuuntaus, jonka tavoitteena on kuvata toimijan kokemuksia.
Tutkimusperinteessd yhdistyy vaikutteita molemmista ldhestymistavoista,

fenomenologiasta ja hermeneutiikasta.

Fenomenologisen tutkimuksen kohteena on ihmisen kokemusmaailma, ja
tavoitteena on sen ymmartaminen. Keskeistd fenomenologisessa tutkimuksessa
on filosofinen pohdinta kokemusta koskevan tiedon luonteesta.
Fenomenologiassa tarkastelu keskittyy siihen, mikd ihmisille ilmenee omasta

kokemusmaailmastaan. (Laine 2018, 29 - 31.) Perttulan (2015) mukaan
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fenomenologia kattaa kaikki ne tieteenalat, joissa tutkitaan yksilon subjektiivista

kokemusta.

Niskanen (2015, 98) pitdd fenomenologian ensimmdisend edustajana
Franz Brentanoa, vaikka Brentano ei itse kdyttanyt tutkimuksissaan késitettd
fenomenologia. Brentano jakoi tieteen tutkimat ilmiot fysikaalisiin ja
psykologisiin. Bretano madritteli psykologian tieteeksi, joka tutkii mielen ilmitta.

Psykologiset ilmi6t erottaa fysikaalisista ilmitistd niiden intentionaalisuus.

Intentionaalisuus on ihmisen kokemuksellinen suhde maailmaan.
Intentionaalisuudella tarkoitetaan sitd, ettd kaikilla kokemuksilla on jokin
merkitys. Jotta kokemus voisi olla olemassa, silld pitdd olla jokin merkitys.
Kokemuksia tutkittaessa tutkitaankin juuri niitd merkityksid, joita ihmiset
kokemukselleen antavat. (Laine 2018, 31.) Perttulan mukaa (2015, 116)
intentionaalisuutta pidetddn fenomenologiassa tajunnallisen toiminnan
perustana. Hédnen mukaansa ihminen on tajunnallinen toimija juurikin

intentionaalisuuden takia.

Fenomenologisen tieteenfilosofian ja tutkimussuuntauksen perustajana
voidaan pitdd Brentanon oppilastal filosofi Edmund Husserlia, jonka mukaan
fenomenologia on tutkimusta ihmisten havaintokokemuksista. Husserl kehitti
fenomenologista tutkimusta ja kaisitteistod omissa tutkimuksissaan ja
kirjoituksissaan. Tarkein Husserlin maérittelemistd fenomenologian kasitteista
on reduktio, joka suomennettuna tarkoittaa sulkeistamista. (Kakkori &

Huttunen, 2014, 2.)

Juha Perttula (2015, 116 - 117) on madadritellyt kokemuksen késitettd ja
kokemuksen tutkimusta fenomenologisen tutkimuksen ndkokulmasta. Kokemus
on tajunnallista toimintaa, joka tapahtuu suhteessa johonkin, ja silloin ihminen
kokee eldmyksid. Eldamys on aina todellinen, vaikka kokemuksen kohde jdisikin

pimentoon. Ajatus kokemuksesta suhteena toiminnan ja kohteen vilill4 liittavat

1 Niskanen 2015, 100
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namd kaksi asiaa yhdeksi kokonaisuudeksi, jolla on merkitys kokijan

elamyksissa.

Kokemuksia médrittdd aina myos niiden situaatio, josta voidaan kayttaa
kasitettd elamdntilanne. Tutkijan kannalta on merkityksellistd pohtia, millaisia
todellisuuksia eri eldaméntilanteet muodostavat. Koska kokemukset tapahtuvat
ndissd elamdntilanteissa, silloin kokemus saa erilaisia merkityssuhteita. Jokainen
kokemus rakentuu suhteessa sen merkitykseen. (Perttula 2015, 117 - 118; Laine
2018, 30 - 31.)

Lehtomaan (2015, 165 - 166) mukaan kokemuksien tutkiminen on aina
esiymmartyneisyyttd. Tutkijan omat kokemukset vaikuttavat siihen, miten han
asiat ymmartdd. Sulkeistaminen on tutkijan padmaéé&rd, mutta siind onnistuminen
on rajallista. Omaa sulkeistamistaan voi kirkastaa avaamalla omaa
esiymmarrystdan tutkittavasta ilmiosta tutkimusprosessin alussa. Tutkijan
kannalta on tarkedd ymmartdd, ettd hanen ymmarryksensd tutkittavasta ilmiosta
muuttuu ja tarkentuu tutkimusprosessin aikana.

Laajasti méddritellen hermeneutiikka on teoria ymmaértamisen ja tulkinnan
suhteesta. Laineen (2018, 33) mukaan hermeneuttinen tutkimus kohdistuu
ihmisten viliseen vuorovaikutukseen, ja siksi hermeneutiikkaa kadytetdaankin
yleensd fenomenologisen tutkimuksen rinnalla. Hermeneutiikka tulkitsee
ihmisten antamia merkityksid kielellisille ilmauksilleen. Kokemuksia tutkittaessa
tutkitaan niiden merkityssisdltojd ja kokemuksien rakennetta. Tutkija tekee
analyysin kokemuksien merkityksistd ja tulkitsee niitd. Tamén takia on tarkead,

ettd tutkija tunnistaa oman esiymmarryksensd. (Laine 2018, 33 - 34.)

Schleiermarcher kehitti hermeneutiikkaa ymmaértdmisen nakokulmasta.
Kieli on Schleiermacherin hermeneutiikassa keskeistd. Kieli on tekstimuotoon
tuotettua ajatusta, ja hermeneutiikan keskeisin tehtdva on selvittdad, miten tekstid
ymmarretddn. Jo Schleiermarcher puhuu hermeneuttisen ymmartdmisen olevan
kehdmadistd. Tutkijan tulee tutustua tekstiin aluksi kokonaisuudessa, koska
tekstin ymmartamiseen vaikuttaa aina tutkijan aiemmat tiedot, eli esiymmarrys.

(Niskanen 2015, 90 - 91.)
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Tassd  tutkimuksessa aineenopettajat kielentdvdt kokemuksiaan
kertomalla niist4 ja tutkijana pyrin kuvaan ja ymmaértaméaan niitd. Rakentaessani
omaa ymmadrrystdni minun on tiedostettava oma taustani aineenopettajana ja

tutustuttava aineistooni Niskasen (2015) antaman ohjeen mukaan.

Tutkimusprosessissani toteutuu Diltheyn mddritelmad hermeneuttisesta
ymmadrtdmisestd. Diltheyn mukaan hermeneuttinen ymmartdminen on prosessi,
jossa ei ole alkua tai loppua. Hermeneuttinen ymmartaminen on kehdamadistd,
koska tutkijan esiymmarrys aiheesta vaikuttaa aina tutkijan ymmérrykseen.
Hermeuttinen kehd saa alkunsa tdstd tutkijan esiymmarryksestd. (Kakkori &

Huttunen 2014, 5 - 6.)

Diltheyn mukaan ymmairtaminen on ihmisten ilmausten suhteiden
ymmadrtamistd merkityssuhteina, ja ymmartamistd voi tapahtua eri tasoilla.
Korkeinta ymmartdamistd tapahtuu silloin, kun paittelyn avulla ymmarretdan
koko ilmaisua ympédroivd kokonaisuus, josta voidaan kayttdd nimitysta
uudelleen kokeminen eli eldytyminen. Eldytymisen kautta toinen ihminen
pystyy ymmadrtamddn alkuperdisestd kokemuksesta enemmdn kuin pelkka
ilmaus mahdollistaa. N&in ollen eldytyminen on syvempéa kuin ymmartaminen.
Ymmartdminen ja eldytyminen yhdistyvit, kun tulkinta on kulkenut kokonaan

hermeneuttisen kehén. (Niskanen 2015, 95 - 96.)

Gadamer ndkee ymmairtdmisen kielellisend ilmiond, joka ei ole
ongelmaton. Erityisen paljon osapuolten keskindinen ymmartaminen vaikeutuu,
jos heilld ei ole yhteistd kieltd. Gadamerin mukaan ymmartaminen edellyttaa
osapuolten vilistd yhteisymmarrysta silloinkin, kun yhteisymmarrys on jotenkin
hdiriintynyt. Ymmartdmistda tapahtuu, kun toinen osapuoli ymmartdad toisen

véitteen kontekstin kokonaisuudessaan. (Gadamer 2004, 90 - 91.)

Gadamerin kasitys ymmaérryksestd eroaa yleisestd hermeneutiikan
ymmadrryskasitteestd. Gadamerin mukaan ymmaérrys ei ole paremmin
ymmartamistd, ja hdnen mukaansa ymmartamiseksi riittdd ymmarrys ylipaansa.
Gadamer ei myoskddan nde hermeneuttista kehdd suljettuna kehédnd, vaan sithen

liittyy aina esiymmarrys ja horisontti sekéd ennakkoluulo ja perinne. Tutkijalla on
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aina jokin esiymmadrrys, jonka perusteella hdn ymmadrtdd menneisyyden ja

nykyisyyden vilistd suhdetta. (Kakkori & Huttunen 2014, 7.)

Merkityssuhteiden ymmartdmisen olennainen osa on hermeneuttisen
kehdn kulkeminen, eikd hermeneuttinen kehd ndin ollen ole metodi vaan tapa
ymmadrtdd paremmin ja enemmdn. Hermeneuttisessa kokemuksessa tutkijan
oma esiymmadrrys muuttuu, koska asiat ilmenevét tutkijalle uusina, ja hdanen
ajatusmaailmansa on erilainen hermeneuttisen kokemuksen jdlkeen. (Kakkori

2009a, 278.)

Fenomenologia ja hermeneutiikka kuuluvat molemmat laadullisen
tutkimuksen tutkimustraditioon. Laadullinen tutkimus on omaksunut piirteitad
molempien metodien ajatusfilosofiasta. Siksi ndiden tutkimusmenetelmien
yhdistdminen eli triangulaatio ei ole poikkeuksellista vaan soveltuu laadulliseen
tutkimuksen tiedonrakennukseen verrattain hyvinkin. (Eskola & Suoranta 1998,

25 -26.)

Martin Heidegger toi fenomenologiseen ajatteluun mukaan ontologisen
lahtokohdan. Heideggerin mukaan empiirisen tieteen edelld on oleminen ja sen
analyysi. Hdnen mukaansa fenomenologisen tutkimuksen kohteena ovat
kokemukset, ja sen tarkoituksena on saada ndkyvidksi kokemuksien taustalla
oleva oleminen. Heideggerin filosofiasta voidaan puhua fenomenologisena

hermeneutiikkana. (Niskanen 2015, 104.)

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa tutkijan
henkilokohtainen esiymmarrys ja aiheen esimédrittely kulkevat tutkimuksen
mukana. (Laine 2018, 36 - 37.) Tutkijana minun pitdd ymmaértdd omat
ennakkotietoni tutkimusaiheesta sekd tiedostaa oma esiymmarrykseni
tutkittavasti ilmiostd. Tyokokemukseni aineenopettajana yldkoulussa vaikuttaa
sithen, miten itse kasitdn ja koen opetuksen eheyttdmisen. Itsellaini on myos
kokemuksia eheyttdmisestd. Luokanopettajaopinnot ovat myods syventdneet
tietdmystdni ilmiosta. Minulla oli siis jo olemassa esiymmarrys aiheestani ennen
itse tutkimuksen aloittamista. Tutkijana minun pitdd pystyd ottamaan etdisyytta

nidihin esitietoihin.
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Erityisen paljon fenomenologis-hermeneuttista  tutkimusmetodia
kdytetddn tdnd pdivdnd kasvatustieteellisen ja hoitotieteen tutkimuksissa.
Kahden filosofisen suuntauksen yhdistaminen ei kuitenkaan ole tédysin
ongelmatonta, ja fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusmetodin kuvaaminen
ja mddrittely voikin jadda kapeaksi. Hermeneutiikalla ja fenomenologialla on
molemmilla oma filosofinen ndkokulmansa, joita olen edelld pyrkinyt avaamaan.
Nédiden kahden suuntauksen yhdistiminen ei ole ristiriidatonta, koska
hermeneutiikan ja fenomenologian perusluonteen maéaritelmét eroavat toisistaan

hyvinkin merkittavasti. (Kakkori 2009a, 273.)

Kakkorin (2009b, 20) mielestd ristiriita hermeneutiikan ja fenomenologian
vélilld voidaan lyhyesti perustella silld, ettd siind, missd hermeneutiikka katsoo,
ettd kaikella on olemuksensa kielen ja tulkinnan kautta, fenomenologiassa ollaan
kiinnostuneempia asioiden syvimmain olemuksen 16ytamisestd. Kakkorin (2009a,
274) mukaan on erityisen tdrkedd, ettd tutkija on tutustunut molempiin
filosofisiin suuntauksiin, jotta pystyy ymmaédrtimddan omaa tutkimustaan ja

perustelemaan

Laineen (2018, 35) mukaan  fenomenologis-hermeneuttisen
tutkimusotteen méaarittiminen on haasteellista. Fenomenologis-hermeneuttinen
tutkimus saa muotonsa tutkimuksessa eri tekijoiden tuloksena. Nditd tekijoita
ovat esimerkiksi tutkijan, tutkittavien ja tilanteen erityislaatuisuus. Jotta
voisimme saavuttaa toisen kokemuksen ja ilmausten merkitykset
mahdollisimman todellisina, on jokaisessa tutkimuksessa kéytettdva harkintaa ja

sovellettava juuri siihen tilanteeseen parhaiten sopivia toimintatapoja.
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kriittinen reflektio kriittinen reflektio  kriittinen reflektio  kriittinen reflektio
tutkijan tulkintal tulkinta- arvio: Mita toinen
esiymmirrys hypoteesi on tarkoittanut
ilmaisullaan?
kdettelu
kogttelu
TOISEN ILMAISUT AINEISTO AINEISTO

KUVIO 1: Hermeneuttinen kehd (Laine 2018, 38).

Omasta tutkimuksestani tekee hermeneuttisen se, ettd olen kiinnostunut
opettajien ainutkertaisista kokemuksista ja tulkitsen niitd oman ymmarrykseni
kautta. Myos tutkimusaineiston ldpikdynti tulee toteuttamaan hermeneuttisen
kehdn ajatusta. Aineiston ldpikdynti muistuttaa keskustelua, ja syventyminen

aineistoon muuttaa myds esiymmarrystéani.

5.3 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimukseen  osallistui ~ seitsemdn  aineenopettajaa  erddstd
varsinaissuomalaisesta yldkoulusta. Lehtomaan (2015, 167) mukaan kokemuksia
tutkittaessa osallistujiksi valitaan henkil6itd, joilla on omakohtaisia kokemuksia
tutkittavasta ilmiostd. Kaikilla haastattelemillani aineenopettajilla oli
opetuskokemusta useita vuosia, joten voi olettaa, ettd heilldi on myos
omakohtaisia kokemuksia opetuksen eheyttdmisestd omassa tyossddn. Tiesin
myds, ettd koulussa, jossa aineenopettajat opettavat, on toteutettu monipuolisesti

erilaisia oppimiskokonaisuuksia. Oletan, ettd haastattelemani opettajat tuntevat
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nykyisen opetussuunnitelman ja heilld on professionsa perusteella kasitysta

opetuksen eheyttamisesta.

Tutkimukseen osallistuminen oli osallistujille vapaaehtoista. Ldhetin
koulun rehtorille sihkopostiviestin, jonka hin vilitti eteenpdin opettajakunnalle.
Viestissani kerroin pro gradu -tutkielmani aiheesta lyhyesti ja pyysin
vapaaehtoisia osallistumaan tutkimukseeni. Ensimmdiseen viestiin ei tullut
vastauksia. Toiseen viestiin vastasi yksi aineenopettaja. Kdydessdni koululla

haastatteluun ilmoittautui kuusi aineenopettajaa lisaa.

Haastateltavien saaminen ja riittdvéan aineiston kerddminen tuntui ensin
todella vaikealta. Riittdivd méddrd haastateltavia kertyi vasta kasvotusten
tapahtuneen kohtaamisen jdlkeen. Sdhkopostilla ldhetetty viesti oli mennyt
monelta kiireessd ohi, ja moni my9s tuntui ajatelleen, ettd varmasti joku muu on
jo ilmoittautunut eikd osallistujia endd tarvittaisi. Lopulta haastateltavia
ilmoittautui seitsemdn, joka mielestdni on riittdvd otanta pro gradu -

tutkielmaani. Osallistujat edustavat kattavasti eri oppiaineiden opettajia.

Tutkimusaineiston kerdsin haastattelemalla, ja haastattelut tehtiin
huhtikuussa 2019. Oman esiymmarrykseni perusteella haastatteleminen oli
paras tapa hankkia aineistoa. Arvioin, ettd haastattelemalla saan
monipuolisemman aineiston kuin silloin, jos osallistuvat vastaisivat kirjallisesti
tekemiini kysymyksiin. Haastattelu sopii erityisen hyvin myds tutkimuksen
tarkoitukseen, eli aineenopettajien kokemusten selvittimiseen. Kevdisin
aineenopettajilla on kokemukseni perusteella kova kiire viimeisten
oppisisdltdjen kanssa ldhestyvdn arvioinnin painaessa pdille, eikd kirjallisiin
kysymyksiin valttamaétta vastattaisi lainkaan tai ainakin vastaukset voisivat olla
hyvin lyhyitd Yleensa opettajat puhuvat mielellddn, ja uskoin, ettd suullisesti he
kertoisivat monisanaisemmin kokemuksistaan kuin kirjallisesti. Haastattelun

aikana minulla olisi myds mahdollisuus esittdd tarvittaessa lisikysymyksia.

Haastattelumenetelmédnd kdytin avointa haastattelua, jossa haasteltavat
saavat vapaasti kertoa kokemuksistaan. Ennakkotietona osallistujilla oli

tutkimuksen aihe, joka oli lyhyesti selostettu sahkopostissa. En halunnut ohjata
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osallistujien pohdintoja, joten en antanut heille etukéteen tarkkoja kysymyksia.

(Eskola & Suoranta 2000, 90.)

Haastattelumenetelmdnd p&dddyin avoimeen haastatteluun. Se sopii
haastattelutavaksi silloin, kun haastateltavia on vdhdn ja heiddn kokemuksensa
voivat vaihdella paljon (Metsamuuronen 2008, 41). Paddyin avoimeen
haastatteluun myos siksi, koska haastattelussa pystyy Laineen (2018,39) mukaan
ldhestymddn toisen ihmisen kokemusta laaja-alaisesti. Haastattelukysymysten
pitdisi olla mahdollisimman avoimia ja ohjata haastateltavan vastauksia vain
vdhdn. Tutkija on tutkimuskysymyksellddn rajannut haastattelun koskettamaan
tiettyd aihepiirid. Kokemuksia késittelevd tutkimushaastattelun tulisi olla
mahdollisimman luonnollinen ja muistuttaa enemmdn keskustelua kuin
varsinaista haastattelua. Haastateltavia voi ohjata kuvailemaan kokemuksiaan

mahdollisimman monisanaisesti. (Laine 2018, 39.)

Avoimen haastattelutekniikan mukaisesti minulla ei ollut haastattelua
varten valmista kysymysrunkoa. Vaikka pyrinkin siihen, ettd osallistujat voivat
kertoa mahdollisimman vapaasti kokemuksistaan, esitin tarkentavia kysymyksid
tarvittaessa. Lehtomaan (2015) mukaan haastattelija voi ohjata osallistujaa
kuvaamaan niitd asioita, joista olen tutkijana oman tutkimukseni kannalta

kiinnostunut (Lehtomaa 2015 170.)

Aloituksen jdlkeen aineenopettajat kertoivatkin varsin itsendisesti
kokemuksistaan. Lehtomaan (2015, 167) mukaan kokemuksia tutkittaessa
tutkimusaineisto on kerdttdva siten, ettd osallistuja voi kuvata ja kertoa
kokemuksistaan mahdollisimman itsendisesti ja vapaasti, ilman ettd tutkija
vaikuttaa osallistujien kertomaan. Tutkijan on pyrittdévd oman itsensd

sulkeistamiseen jo haastattelun aikana (Bevan 2014, 138 - 139).

Ennen varsinaisen haastattelun aloittamista selvensin kaikille
osallistujille, mihin aineistoa kdytetddn ja mitd tarkoitusta varten aineisto
kerdatdan. Kerroin osallistujille, ketkd aineistoon todenndkoisesti tulevat
tutustumaan itseni lisdksi. Kysyin myos kaikilta osallistujilta luvan haastattelun

ddnittamiseen. Koska kyseessd on pro gradu -tasoinen tutkimus, ja aineisto tulee
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yksinomaan minun kdyttooni, katsoin suullisten suostumusten olevan riittavit.
Kaikki haastateltavat olivat aikuisia, joten he ovat kykenevid tekeméédn itsedan

koskettavia pdatoksia.

Selvensin kaikille osallistujille my0s, ettd osallistujia tai heiddn
kertomaansa ei pysty valmiista tutkimuksesta tunnistamaan ja yksiloimé&ddn
osallistujaan. Ihmistieteissd tunnistamattomuus on yksi tutkimuseettisista
normeista. Nimettomyys onkin itsestddn selvyys aineiston ja sen otteiden

esittdmisessd. (Kuula 2011, 200-202.)

Haastattelut tehtiin opettajien omassa koulussa opettajan valitsemana
ajankohtana. Osa haastatteluista tehtiin opettajan hyppytunnin aikana ja osa
pdivan opetustuntien jdlkeen. Haastattelutilanteet olivat rauhallisia ja
keskustelunomaisia. Olimme haastateltavien kanssa tuttuja keskendmme
entuudestaan, mikd omalta osaltaan vaikutti siihen, ettd haastattelutilanne oli

luonteva ja avoin.

Vaihdoimme osallistujien kanssa ennen varsinaisen haastattelun
aloittamista lyhyesti kuulumisia ja muutaman sanan arkisista asioista. Tama
lyhyt arkinen keskustelu vapautti tunnelmaa. Ensimmdisissd haastatteluissa
myds minua jannitti jonkin verran, koska en ollut koskaan aikaisemmin kerannyt

tutkimusaineistoa haastattelemalla.

Aloitin haastattelut kertomalla, ettd teen pro gradu -tutkimusta, jonka
aiheena on aineenopettajien kokemukset opetuksen eheyttdmisestd, ja haluaisin
kuulla osallistujan kokemuksia aiheesta. Tamdn jdlkeen haastateltavat saivat
vapaasti kertoa omista kokemuksistaan. Reagoin haastateltavan puheeseen paan
liikkkein ja osoitin lyhyin kommentein kuuntelevani. Haastattelutilanne on
haastateltavalle = miellyttavampi, ja hdn kertoo todenndkoisemmin
kokemuksistaan avoimemmin, jos haastattelija osoittaa olevansa kiinnostunut
siitd, mitd haastateltava puhuu (Eskola, Litti & Vastaméki 2018, 28). Varoin

kuitenkin, etten omalla kédytokselldni ohjaisi haastateltavia mihinkddn suuntaan.
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Haastattelut kestivdt viidestdtoista minuutista neljddnkymmeneen
minuuttiin (Taulukko 1). Haastatteluaineistoa kertyi yhteensd 179 minuuttia.
Litteroitua materiaalia kertyi 61 sivua, fontti Arial, fonttikoko 12, rivivali 1.
kirjoitettu mahdollisimman tarkasti, mutta kirjoitetusta puheesta on jatetty pois
huokaukset, tilkesanat ja muut tille tutkimukselle merkityksettomédt puheen

nyanssit.

Olen nimennyt haastateltavat aakkosilla A - G. Jarjestykselld ei ole

yhteyttd haastattelujdrjestykseen.

TAULUKKO 1. Haastatteluaineiston laajuus

Haastattelu Adinitteen kesto Litteroitu teksti
Pdivamaara

Opettaja A 23 min 8 sivua
Opettaja B 16 min 7 sivua
Opettaja C 19 min 5 sivua
Opettaja D 26 min 8 sivua
Opettaja E 27 min 10 sivua
Opettaja F 27 min 8 sivua
Opettaja G 41 min 15 sivua

Kerédtessdan tutkimusaineistoa haastattelemalla tutkijan on huomioitava
myo0s tieteen tutkimuseettiset nakokulmat. Ihmisten itseméadraamisoikeutta pitaa
kunnioittaa ja tutkimukseen osallistumisen pitdd olla tdysin vapaaehtoista.
Paatoksensd tueksi osallistujille on annettava riittdvasti tietoa tutkimuksesta.
(Kuula 2011, 62.) Omassa tutkimuksessani tdmd toteutui tiedottamalla
osallistujille  tutkimuksesta etukdteen sdhkopostilla, jossa kerrottiin
osallistumisen olevan vapaaehtoista, sekd selventamadlld ennen haastattelua

suullisesti tutkimuksen tarkoitus.
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5.4 Aineiston kisittely ja analyysi

Olen kuvannut aineiston analyysin vaiheet kuviossa 2. Siitd pystyy nikemédan
pelkistetysti, miten analyysini on edennyt vaiheesta toiseen. Liitteestd 1 voitte

seurata yhden merkityskokonaisuuden muodostumista.

2. Aineistosta nousevien |
merkitysyksikiden
muodostuminen ja niiden

L kokoaminen

e ™, I
/ \

y AINEISTON e
ANALYYSIN
ETENEMINEN

»
v

| 1. Haastattelujen
. kuunteleminen ja lukeminen

6. Tulosten raportointi ilmaisujen

3. Alkuperdisten \|

L pelkistdminen

( y

5. Merkityskokonaisuuksien | .
muodostaminen

4. Pelkistettyjen ilmaisujen
luokittelu

KUVIO 2: Aineiston analyysin eteneminen

Tutkimusaineiston kisittelyn ensimmadisen vaiheen aloitin haastattelujen
kuuntelemisella. Kuuntelemisen aikana alkoi tutkimusaineistoon tutustuminen
ja kokonaisuuden hahmottuminen, joka jatkui litteroidun aineiston lukemisella.
Laineen (2018, 42) mukaan tutkimusaineiston analyysin ensimmdisen vaiheen

tarkoitus on muodostaa kokonaiskasitys siitd, mitd aineistossa sanotaan.

Tdhan ensimmadiseen vaiheeseen ja kokonaiskuvan muodostumiseen
pitdd Laineen (2018, 42) mukaan kayttdd riittavéasti aikaa. Tutkimusaineiston
kuunteleminen ja lukeminen moneen kertaan auttaa minua tutkijana
ymmadrtdmaddn paremmin aineistoani ja loytdamddn sieltd niitd ilmaisujen
merkityksid, jotka liittyvdat oman tutkimukseni aiheeseen. Hermeneuttiseen
tutkimusperinteeseen  nojautuvan  tutkimuksen  tarkoituksena  onkin

merkityksien etsiminen (Judén-Jupakka 2007, 64). Haastattelujen kuuntelemisen
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ja litterointien lukemisen tarkoituksena on auttaa tutkijaa muodostamaan
tutkimusaineistosta kokonaiskuva, joka on analyysissd hermeneuttisen kehdn
mukaisesti  tirkedd. Hermeneuttisessa kehdssd analyysissda edetddn

kokonaiskuvasta pienempiin osiin. (Kakkori 2009a, 273-276)

Itselleni tdma prosessi lisdsi omaa ymmarrystdni aiheestani ja auttoi
minua hahmottamaan aineistoni kokonaisuutena. Tutkimusaineistoon
syventyminen selkeytti kokonaiskuvaani aineistosta ja auttoi minua nidkeméaan
aineistosta nousevia merkitysrakenteita. Aineistoon tutustuessa ja sitd
analysoidessa on tdrkedd pitdd mielessd, mitd on tutkimassa, jotta tutkimuksen

punainen lanka ei katoaisi.

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa tutkijan on tdrke&a
arvioida ja peilata omaa esiymmarrystddn kriittisesti. Tama itsereflektio jatkuu
koko tutkimusprosessin ajan. Tutkijan on ymmarrettdva oma tutkijapositionsa
eli ldhtokohtansa tutkimukseen. Esiymmarrykseni aiheesta ei saa vaikuttaa
tulkintaani haastateltavien ilmauksista. (Laine 2018, 35; Leivo 2010, 57.) Ennen
luokanopettajaopintojen aloittamista tydskentelin aineenopettajana yldkoulussa
ldhes kymmenen vuoden ajan, joten minulla oli tutkimusta aloittaessa
omakohtaista kokemusta tutkimastani aiheesta. Tutkimuksen edetessd olen
tietoisesti pohtinut, miten omat ldhtokohtani vaikuttavat tulkintaani ja pyrkinyt

sulkemaan ne pois.

Laadullisessa tutkimuksessa on hyvin yleistd se, ettd tutkimusaineiston
kasittely ja analyysi sekd tutkimuskysymyksien tarkentaminen tapahtuvat
osittain samanaikaisesti (Kiviniemi 2018, 73). Tarkensinkin
tutkimuskysymystani kolmella alakysymykselld tutustuttuani

tutkimusaineistooni kokonaisvaltaisesti

Luin ensin kaikki haastattelut ilman merkintdjen tekemistd keskittyen
vain kirjoitettuun sisaltoon. Lukiessani havaitsin, ettd haastatteluissa mainitaan
samantapaisia asioita ja aiheita, joita yhdistelemilld saisin todenndkoisesti
muodostettua  merkityskokonaisuuksia. = Seuraavilla lukukerroilla tein

alleviivauksia ja merkinttjd kohtiin, joissa haastateltava puhuu omista
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kokemuksistaan toteuttaa eheytettyd opetusta tai siitd, miten haastateltava oli

eheyttamisen kokenut.

Seuraavaksi kokosin jokaisesta haastattelusta merkintdjeni perusteella
suorat haastattelusitaatit omaan taulukkoonsa. Tdmdn jdlkeen muutin suorat
lainaukset pelkistetyiksi ilmauksiksi. eli esitin ne luonnollisella kielelld. Laineen
(2018, 49) mukaan tdmdn pelkistimisen tarkoituksena on kuvata
mahdollisimman selvidsti sitd, mitd aineistossa sanotaan. T&dssd vaiheessa

aineistosta nostetaan esiin tutkimuskysymyksen nidkokulmasta olennaiset osat.

Téssd vaiheessa aineisto tiivistyy ja jdrjestyy uudelleen. Tamdn vaiheen
tavoite on jdsentdd aineisto tutkijalle uudelleen kuitenkaan jattamattda mitdaan
olennaista pois (Eskola 2018, 221). Tamé& pelkistetty aineisto on seuraavan
vaiheen pohjana. Pelkistetystd aineistosta tutkija 16ytdd merkityksellisen sisallon.
(Laine 2018, Pelkistetty aineisto tiivistdd tutkijalle aineistosta 1oytyvan
merkityksellisen sisdllon ja toimii pohjana seuraavalle vaiheelle, joka on

merkitysyksikoiden laatiminen. (Laine 2018, 42, 49.)

Fenomenologis-hermeneuttinen analyysi on Alasuutarin (1995, 39; 237-
239) mukaan kaksivaiheinen, mutta vaiheet voivat edetd osittain
samanaikaisesti. Ensimmadisessd vaiheessa pelkistetddn havaintoja ja toisessa
vaiheessa ratkaistaan arvoitus. Havaintojen pelkistamiselld tarkoitetaan sitd, ettd
tutkija  tarkastelee  tutkimusaineistoaan  tieteellisen  viitekehyksensa
ndkokulmasta ja keréd aineistosta hallittavissa olevan méaran “raakahavaintoja”.
Néistd raakahavainnoista tutkija muodostaa suurempia havaintojen joukkoja,

joiden tutkija ajattelee olevan nadytteitd samasta ilmiostd tai teemasta. (Alasuutari

1995, 40.)

Seuraavaksi etenin aineiston analyysissa vaiheeseen, jossa luokittelin ja
lajittelin pelkistetyt ilmaukset. Merkitysyksikot laadin pelkistettyjen ilmauksien
perusteella. Tassd  tutkimuksessa  merkitysyksikoitda ~—muodostui — 12.
Merkitysyksikoistd muodostin laajempia merkityskokonaisuuksia. Laineen

(2018, 43) mukaan tutkijalle muodostuu selkedmpi ja jdsentyneempi
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kokonaiskuva tutkittavasta ilmiostd merkityskokonaisuuksien avulla. Palasin

tassd vaiheessa usein tarkistamaan alkuperdistd ilmaisua haastattelusta.

Merkitysyksikoistda ~muodostuu tutkijalle merkityskokonaisuuksia
aineistoon perehtymisen myotd. Tutkija jasentdd samanlaiset merkitysyksikot
yhteen ja muodostaa niistd kokonaisuuden ja erottaa merkityskokonaisuudet
ndin toisistaan (Laine 2018, 45-46.) Minulle muodostui kolme erilaista
merkityskokonaisuutta: eheyttimisen lihestymistavat,  joka  jakautuu
tiedonalaldhtoiseen  eheyttimiseen ja  ilmidlihtdiseen  eheyttimiseen,  koulun

toimintakulttuuri ja eheyttamisen edut ja haasteet.

Analyysivaiheen jdlkeen merkityskokonaisuuksista ~muodostetaan
kokonaiskuva. Laineen (2018, 45) mukaan merkityskokonaisuudet eivit ole
toisistaan irrallaan olevia kokonaisuuksia, vaan niiden vililld on sidoksia. Naistd

sidoksista muodostuu merkitysverkoston rakenne.

Merkityskokonaisuuksien sidoksien ymmadrtdaminen ja tulkinta tuo
tutkimukseen hermeneuttisen ulottuvuuden. Modernin hermeneuttisen
tutkimuksen olennainen kysymys on se, miten tekstid ymmarretddn. Taméan
kysymyksen esittaminen vie meiddt hermeneuttiselle kehille, jossa yksittdiset

osat muodostavat kokonaisuudet. (Niskanen 2015, 91.)

Havaintojen yhdistdmistd ja luokittelemista seuraa tulosten tulkinta.
Havainnoista tehdddn merkitystulkinta tutkittavasta ilmiostd tai teemasta.
IImiotd tulkitaan tulosten perusteella ja verrataan niitd aikaisempiin

tutkimustuloksiin. (Alasuutari 1995, 44.)

Tulososassa tarkastelen muodostunutta kokonaiskuvaa
merkityskokonaisuuksien kautta. Tulokset olen raportoinut niin kuin mind ne
ymmadrran. Kdytan tarkastelussani myos haastatteluesimerkkejd kuvaamaan ja

selkeyttdimddn ajatteluani.
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5.5 Eettiset ratkaisut ja tutkimuksen luotettavuus

Jokaisessa tutkimuksessa pitdd tehdd erilaisia eettisid ratkaisuja, joissa pitda
noudattaa hyvéa eettistd menettelytapaa ja kdytantod (Eskola & Suoranta, 2000,
52). Tutkijan on tutkimusta tehdessddn noudatettava mukaan hywvdii tieteellisti
kiaytintoi (ks. Kuula 2011, 34-35; Hirsjdrvi, Remes & Saravaara 2009, 23), ja
tutkimuksen eettisid ratkaisuja onkin hyva tarkastella niiden valossa. Suomen
tutkimuseettinen neuvottelukunta on julkaissut vuonna 2019 ihmiseen
kohdistuvan tutkimuksen eettiset periaatteet. Olen pyrkinyt noudattamaan néita
periaatteita myds omassa tutkimuksessani. Neuvottelukunnan (2019) antamien
ohjeiden mukaan ihmisid koskettavassa tutkimuksessa tulee noudattaa eettisia
periaatteita, jotka kunnioittavat tutkittavan itsemddaraamisoikeutta, yksityisyyttd

ja tietosuojaa.

Tutkijan eettinen vastuu alkaa jo tutkimusaiheen valinnasta (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2009, 24). Tutkimukseni kohteena ovat aineenopettajien
kokemukset opetuksen eheyttdmisestd, joka ei tutkimusaiheena ole eettisesti
kyseenalainen. Tutkimusaihe ei ole arkaluontoinen eikd sisilld salassa pidettavéaa

tietoa.

Tutkimusaineistoni kerdsin haastattelemalla aineenopettajia.
Haastatteluun osallistuminen oli aineenopettajille tdysin vapaaehtoista, mika on
yksi hyvin tieteellisen kdytannon periaate (ks. Kuula 2011, 106). Selostin kaikille
tutkimukseen osallistuville aineenopettajille tarkoin tutkimukseni tarkoituksen
ja tutkimustehtivdan. Jokaisen osallistujan oli mahdollista kieltdytya
haastattelusta tai keskeyttdd haastattelu missd vaiheessa tahansa. Kaikki
tutkimukseen osallistujat olivat taysi-ikdisid. Olin my6s hakenut tutkimukselleni
tutkimusluvan kunnan sivistystoimen johtajalta kirjallisesti, joten my®0s

aineenopettajien esimiehet ja opetuksen jdrjestdja olivat tietoisia tutkimuksesta.

Tieteen hyviin kdytanteisiin kuuluu myos se, ettd tutkittaville taataan
anonymiteetti ja yksityisyyden suoja. Painotin jokaisen haastattelun alussa
haastateltavalle, ettd tutkimusaineistoa tullaan kasittelemddn anonyymisti sekd

luottamuksellisesti. Olen kasitellyt tutkimusaineistoa niin ettei tuloksista pysty
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tunnistamaan yksittdistd osallistujaa. Litterointi vaiheessa nimesin haastattelut
tunnistein Opettaja A, Opettaja B...jne. Tunnisteilla ole yhteyttd haastattelujen
aikajdrjestykseen. Tutkimuksessa ei myoskddan yksiloidd kuin maakuntatasolla
missd tutkimus on toteutettu. Ndin ollen tutkimuksen lukija ei pysty
pddttelemddn haastateltujen aineenopettajien koulun sijaintia tarkemmin.

(ks. Kuula 2011, 108-110; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019.)

Tamdn tutkimuksen valmistumisen jidlkeen tutkimusaineisto havitetdan

asiaan kuuluvalla tavalla.

Olen pyrkinyt noudattamaan tieteentekemisen yleisid ohjeita sekd
tayttamaan tutkimuksen eettiset vaatimukset (ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2009, 22-23). Olen kuvannut mahdollisimman tarkasti tutkimusaineiston
kerddmisen ja analysoinnin vaiheet sekd pyrkinyt noudattamaan tieteenteon

yleisid ohjeita tutkimusta tehdessani.

Olen myos huolellisesti ja asianmukaisesti kdyttanyt ldhdeviitteitd ja
kirjannut viitteet toisten tutkijoiden tutkimuksiin. Olen ndin kunnioittanut
aikaisempaa tutkimusta ja antanut sen tekijoille asianmukaisen tunnustuksen.

Télld haluan osoittaa tieteentekoon kuuluvaa rehellisyyttd ja avoimuutta.

Tieteellisen tutkimuksen on tdytettdva tietyt vaatimukset, jotta tutkimusta
voidaan pitdd luotettavana. Erityisesti laadullista tutkimusmenetelmaa
kdyttavan tutkimuksen luotettavuutta on tarkasteltava kriittisesti. Eskola ja
Suoranta esittdvdt ulottuvuuksia, joiden avulla tutkimuksen luotettavuutta
voidaan tarkastella. Naiitda ovat esimerkiksi tutkimuksen uskottavuus,

siirrettdvyys ja (Eskola & Suoranta 1998, 208 - 212.)

Uskottavuudella Eskola ja Suonranta (1998, 211) tarkoittavat sitd, ettd
tutkijan on varmistettava vastaavatko hdnen Kkisityksensd tutkimuksen
keskeisistd késitteistd ja termeistd tutkittavien késityksid. Tutkimuksessani
keskeisend késitteend on opetuksen eheyttiminen ja menetelmdt sen
toteuttamiseksi kouluissa. Itselldni on yli kymmenen vuoden opettajankokemus

yldkoulusta, joten uskon, ettd omat kisitykseni opetuksen eheyttdmisesta
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vastaavat tutkittavien késityksid aiheesta. Uskon, ettd ymmarramme opetuksen
eheyttamisen ja keskeiset késitteet pddsddantoisesti yhtenevéisesti. Olen my0s
tutustunut tarkasti opetuksen eheyttdmisestd aikaisemmin tehtyyn
tutkimukseen ja pyrkinyt siten vahvistamaan tdimén tutkimuksen uskottavuutta.

luotettavuuden kriteerini.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella myos arvioimalla
tutkimustulosten siirrettdvyyttd, eli onko tuloksista mahdollista tehdd patevid
yleistyksid. Suoranta ja Eskola (1998, 211-212) toteavat, ettd laadullisessa
tutkimuksessa tulosten siirrettivyys on osin mahdollista, vaikka yleisesti

naturalistisessa paradigmassa katsotaan, etteivit yleistykset ole mahdollisia.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden yhtend mittarina voidaan myos
pitdd tutkijan avoimuutta omasta subjektiivisesta asemastaan tutkimuksen
tekemisessd. (ks. Eskola & Suoranta 1998, 210). Tatd avoimuutta Eskola ja
Suoranta kuvaavat tutkimuksen varmuutena Ymmarran ja tiedostin tutkimusta
tehdessdni oman tutkijapositioni ja sen vaikutukset tutkimuksen tekemiseen.
Tutkija Jorma Kalelaa (2002) lainaten, ”“jokainen tutkija on oman yhteiskuntansa
ja aikansa tuote”. Ndin myo6s minulla on aikaisemman yldkoulussa
tyoskentelemisen myota henkilokohtaista kokemusta opetuksen eheyttamisesta
ja tarkastelen tutkimusaihettani sen kokemuksen asettamista ldhtokohdista

késin.

Neljantend luotettavuuden mittarina Eskola ja Suoranta (1998, 212) pitavat
tutkimuksen vahvistettavuutta. Vahvistettavuudella he tarkoittavat sitd, ettd
tutkimustulokset saavat tukea muista aikaisemmin tehdyistd samaa aihetta
kasittelevistd tutkimuksista. Tulososiossa pyrin tuomaan esiin tutkimukseni
tulokset sellaisina kuin ne minulle nadyttdytyvat. Pohdinnassa vertaan omia
tuloksiani aikaisempiin tutkimuksiin ja pyrin ndin vahvistamaan tutkimukseni

tuloksia.

Laineen (2018, 32) mukaan hermeneuttisesti orientoitunutta tutkijaa
kiinnostaa my®s ainutkertaisuus ja osittain siksi hermeneuttisessa tutkimuksessa

ei edetd yksittdistapauksista yleiseen. Omassa tutkimuksessani tdima néyttaytyy
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aineenopettajien  kokemuksien tutkimisena. Tutkimuksen osallistujien
kokemukset ovat ainutlaatuisia ja tulokset koskettavat vain heiddn
kokemuksiaan. Tamédn tutkimuksen tuloksia voi kadyttdd kyseisen koulun
toimintakulttuuriin kehittdmiseen, mutta laajemmalle siitd ei voi tehda

yleistyksia.

Paivi Tynjdla (1991) on kirjoittanut laadullisen tutkimuksen
luotettavuudesta. Hadnen mukaansa laadulliseen tutkimukseen ei ole
loydettavissd yhtendistd kasitystd tutkimuksen luotettavuuden arviointiin, koska
laadullisessa tutkimuksessa on monia tutkimusmenetelmid. Useimpia
laadullisten tutkimuksien luotettavuutta voi kuitenkin tarkastella reliabiliteetin

ja validiteetin avulla.
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6 TULOKSET

Tassd luvussa esittelen tutkimukseni tulokset. Tulokset perustuvat analyysini

pohjalta rakentuneisiin merkityskokonaisuuksiin.

6.1 Opetuksen eheyttimisen lihestymistavat

Tutkimuksen osallistujien kokemukset opetuksen eheyttdmisestd jakaantuivat
kokemuksiin ilmitldhtoisestd opetuksen eheyttdmisestd ja tiedonalaldhtdisesta
eheyttamisestd. Tiedonalaldhtoiseen eheyttdmiseen liittyvdat kokemuksen
luokittelin opetuksen rinnastamiseen, vertikaaliseen eheyttdmiseen ja
kolmanneksi kokonaisuudeksi nousi koulussa toteutetut vuosiluokkateemat.
[Imioldhtoistd opetuksen eheyttdmistd koulussa oli toteutettu ilmitdviikkoina.
Kaikki haastateltavat kertoivat haastatteluissa kokemuksistaan molemmista

lahestymistavoista. Tama on esitetty kuviossa 3.

OPETUKSEN EHEYTTAMISEN LAHESTYMISTAVAT W

J

TIEDONALALAHTOINEN / ILMOLAHTOINEN
EHEYTTAMINEN EHEYTTAMINEN
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T . \Hh\\ e il il kl;‘\ \\\\
‘/ rinnas- \ (’ vuosiluokka- \ ///_,_ — -
\ 3 \ teemat . N
Qamnenn | Al [ ilmiovikko |
‘,/'/ vertikaalinen L-\'\)
. eheyttiminen -
S -

KUVIO 3: Aineenopettajien kokemukset opetuksen eheyttamisen

lahestymistavoista.
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Tiedonalaldhtéinen  eheyttiminen.  Ldhes  kaikki  haastattelemani
aineenopettajat kertoivat tehneensd jonkinasteista yhteistyotd toisen
aineenopettajan kanssa opetuksen toteuttamiseksi. Suurimassa osassa kyseessa
oli ollut yhteisen oppisisdllon késittelemistd molemmissa oppiaineissa, eli
opetuksen rinnastamisesta. Oppisisdltod késiteltiin molemmissa oppiaineissa
samaan aikaan oppiaineen ndkokulmasta katsottuna, ja aihetta kaisiteltiin
oppiaineelle luontaisella tavalla.
Sit me ollaan vihin yritetty seiskalla semmosta maantietoo, yritettiin
vitme vuonna, eli maantiedos ei vdlttdmdttd endd tuu niin kauheesti se
Yhdysvallat, mitd tuli ennen, mutta he kivi sitdi maantieteen
nakokulmasta siti Pohjois-Amerikkaa ja kylli Eteld-Amerikkaa, ja sit kun

me kiytiin se historian nikokulmast.
(Opettaja C)

Yks vuosi vaan todettiin, et kun seiskaluokal kdisitellddn sarjakuvaa sekdi
dikin ettd kuviksen puolella, et se on luontevaa sit lihtee yhdisti.
(Opettaja D)

Me ollaan kdisitelty samaan aikaan sitd ja sit ollaan tehty yhteinen
timmonen tuotos silld tavalla, et siihen on kiytetty molempien
oppiaineiden tunteja.

(Opettaja E)

Toisinaan yhteistyd kosketti vain muutamaa tai yhtd aineenopettajan
opetusryhmdd ja yhteistyotd oppiaineiden vililld tehtiin kertaluontoisesti.
Aineenopettajat nostivat esiin paljon pienid yhdessd toisen opettajan kanssa
tehtyja projekteja tai oppimiskokonaisuuksia. Karvin arviointiraportissa
opettajat totesivat oppimiskokonaisuuksien toteuttamisen muutaman
oppiaineen yhteistyond olevan todenndkdisesti helpompaa. (Vendldinen 2020,
120).

Ne on ollu hyvin tidmmdsii yksittdistapauksii siin mieles, ettd ne on
koskettanu lihinnd yhtd luokkaa kerralaan mulla, ei vilttdmidttd koko

luokka-astetta saatika kaikkia opettamiania ryhmid.
(Opettaja E)

Tammodsii pienempii, niithdn on jatkuvasti.
(Opettaja F)
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Rinnastamista oli toteutettu my6s niin, ettd samaa aihesisdltod kasiteltiin
eri oppiaineissa eri aikaan. Ndissd tapauksissa aineenopettajat toivat omassa
opetuksessaan esiin aihesisdllon sidonnaisuuden toiseen oppiaineeseen. Karvin
arviointiraportissa kuvataan samanlaisesta yhteistyostd opettajien valilla.
Kouluvierailuiden aikana opettajat olivat kertoneet paljon esimerkkejd kahden
oppiaineen vdlilld toteutetuista oppimiskokonaisuuksista. Eri oppiaineissa
kasiteltyjd sisdltoja oli hyodynnetty muissa oppiaineissa kokonaiskuvan
muodostumiseksi. (Vendldinen ym. 2020, 120.)

Mi voin viitata et no, kdssissd puhuttiin tdstd, muistattekste? Tai et
kdssissd sanotaan, et muistatteko, ku kivitte kuvikses tin lipi, et he vihin
niinku oivaltaa, et ne liittyy yhteen.

(Opettaja G)

Aineenopettajat pyrkivdt tuomaan opetuksessaan esiin my0s
oppiaineiden viilisid yhtéldisyyksid ja sidonnaisuuksia, vaikka yhteistyostd tai
aihesisdllon kasittelemisestd ei olisikaan suoraan sovittu toisen aineenopettajan
kanssa.

Mutta jonkun verran oon hyddyntiny, ainakin seiskoilla oon tehny
koevastauksia, et on hyddynnetty ihan oikeesti jonkun toisen oppiaineen
tekstei ja harjoiteltu siti vastaustekniikkaa. Et silleen koittaa luoda niit

yhteyksii sithen dikdin ja muiden oppiaineitten [vdlille].
(Opettaja A)

Totta kai sit yhteiskuntaoppi on semmonen oppiaine, mis yritetiin sitten
myds verestid niitd muiden oppiaineiden tietoja sitten siihen opiskeluun.
(Opettaja C)

Yksittdisissd haastatteluissa aineenopettajat toivat esiin myos oppisisallon
rinnastamisen tai aihesisdllon kontekstin hakemisen oppilaiden omasta
kokemusmaailmasta.

Tosi paljon md sidon sitd siihen, mitd on tis hetkessd, eli miti on
tapahtunut uutisissa, mitd on heidin nuorisokulttuurissa ja muussa.
(Opettaja G)

Aineenopettajia oli myos kannustettu opetuksen jdrjestdjan toimesta

tekemddn yhteistyotd toisten aineenopettajien kanssa ja toteuttamaan yhteisid
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aihesiséltoja. Opetuksen jdrjestdjan pedagoginen johtaminen yksi keskeisistd
asioista kdytannon opetustyon ja opetussuunnitelmassa maarattyjen siséltojen ja
tavoitteiden toteuttamisessa (Venildinen ym. 2020, 3).

Ylhddlti ohjeistettiin tekemddin vihintdin kahdenvilistd yhteistyoti

enemmdn.
(Opettaja E)

Vertikaalinen eheyttiminen. Oppiaineen sisélld tapahtuva eheyttaminen on
osittain tehty jo opetuksenjdrjestdjan puolesta, ja se on Kkirjattu
opetussuunnitelmaan oppiaineessa késiteltdvind sisdltoind ja tavoitteina.
Jokainen opettaja kuitenkin suunnittelee omien oppituntiensa opetuksen

opetussuunnitelman pohjalta ja voi siten vaikuttaa vertikaaliseen eheyttdmiseen.

Haastateltavat opettajat nostivat useasti esiin juurikin tdmdn oman
oppiaineensa suunnittelun niin, ettd opiskeltavista asioista muodostuu oppilaille
mielekds kokonaisuus. Usein my6s oppiaineen sisdlld tapahtuva eheyttaminen
katsottiin oppiaineeseen kuuluvaksi.

Jos md aattelen historiaa, se on mun mielest itsestidnselvdi, et
hahmotetaan niitd kokonaisuuksia, niin se on mun mielestd aina ollu siind

oppiaineen sisdlld jo.
(Opettaja E)

Yrittid rakentaa siti vuoden opetusta silleen, et siel ois sellasii
kokonaisuuksia.
(Opettaja D)

Toisaalta haastateltavien puheessa esiin tuli myts nidkemys siitd, ettd
eheyttdminen ei ole aina aineenopettajan opetuksen suunnittelun keskiossa.
Mutta en mid sitd kylld ihan hirveen aktiivisesti ajattele, et eheytinko mi
nyt vai enkd md eheytd.
(Opettaja E)
Vuosiluokkateemat. Kyseisend lukuvuonna koulussa oli toteutettu
jokaiselle vuosiluokalle eri ilmioon liittyvdd monialaista oppimiskokonaisuutta.
Valittua ilmictd oli lukuvuoden aikana kisitelty oppiaineissa oppiaineen

ndkokulmasta ja sithen soveltuvin tyttavoin. Maddrittelin tdmén kuuluvan
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tiedonalaldhtoiseen eheyttdmiseen, koska ilmitta tutkittiin ja sitd ldhestyttiin

erikseen jokaisen oppiaineen ndkokulmasta (ks. (Juuti, Kairavuori & Tani 2015).

Haastateltavat kokivat tdmédnlaisen monialaisen oppimiskokonaisuuden

soveltuvan hyvin oppiainejakoiseen koulumaailmaan.

Sitd pystyy ottamaan niihin oppiaineisiin mukaan siihen arkeen. Se on
hyvd, et se ei syo0 tavallaan mitdidn pois, vaan sen voi sisdllyttdi sithen miti
oma OPS sanoo omast oppiaineesta, ja ottaa sithen vaiks eri nikokulman tai
uuden aiheen.

(Opettaja A)

Ja sit mdi oon siihe tosi tyytyviinen, et okei, si voit omalle tunnilles ottaa
sitd ilmioo, eikd sun tartte maanantaist perjantaihin olla sidottu siihen silld
tavalla, et sun menee koko pakka than sekaisin.

(Opettaja B)

Kaikki luokkaa opettavat opettajat otti omas opetuksessaan juuri sen teeman
silld viikolla ja sitten tavalla tai toisella sillain.
(Opettaja E)

Et toisaalta tdmmonen on helpompi, kun se on jollain tavalla sidottu
johonkin oppiaineiseen.
(Opettaja C)

Vuosiluokkateemat koettiin aineenopettajien ndkokulmasta toimiviksi ja

hyviksi tavoiksi eheyttdd opetusta. Rajattu teema tai ilmio ja mahdollisuus sen

kéasittelemiseen osana omaa opetusta sai monelta opettajalta positiivista

palautetta. Aineenopettajat myo6s kokivat, ettd vuosiluokittain toteutettavat

monialaiset oppimiskokonaisuudet olivat helppo hallita ja toteuttaa.

Tiama [vuosiluokkateemat] myos siis than mun mielestd silleen toimiva, et
koska se oli nyt silleen jotenkin sillai sopivan selkee se teema.
(Opettaja D)

Mi mielellini kannattaisin semmosen muutaman oppiaineen timmost
kokonaisuutta. Et se ois ehkdi helpommin hallittavis.
(Opettaja C)

Kun se [opetuksen eheyttiminen] tavallaan saa tapahtua sielld tunneilla,
niin...se jotenkin ehki opettajat sitoutuu sithen, kun se on siind sen oman
ryhminsd kaa omalla tunnilla.

(Opettaja G)
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Ilmiopohjainen eheyttiminen. Koulussa oli aikaisempina lukuvuosina
toteutettu laajempi kaikilla luokka-asteilla samaan aikaan toteutettava
ilmioviikko. Oppilaat olivat ddnestdneet ja valinneet itse luokassa késiteltdvan
ilmion sekd tyodtavan, jolla ilmiotd ldhestyttiin. Haastattelemani aineenopettajat
olivat pddsddntoisesti kokeneet muusta opetuksesta irrotetun ilmidviikon
toteuttamisen raskaaksi ja hankalaksi. Aineenopettajien mielestd koko viikon
kestdvd monialainen oppimiskokonaisuus oli my0s ajallisesti hieman liian
pitkédkestoinen.

Joo. Niin, et... md koin sen [ilmioviikon] vihdin liian pitkdksi. Ja tuntu, et

ehkd oppilaat ei ihan tienny, mitd odotetaan.
(Opettaja A)

Jotenkin tuntu, et ehki yks tai kaks pdivid ois ollut parempi kuin se, et
otetaan heit koko viikko kerralla. Et se oli aika kova setti. Ihan seki opettajan
ettd oppilaan nikokulmasta. Et se vietiin siind kohtaa minust liian pitkdlle.
(Opettaja B)

Koska sen [koko koulun ilmidvitkon] tydstdminen, niin se on aika
haasteellinen.
(Opettaja C)

Useampi haasteltava toi esiin, ettd laajempien monialaisten
oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen oli heille uutta, ja he olivat toteuttaneet
niitd vasta opetussuunnitelman tultua voimaan yldkouluissa syksylld 2016.
Karvin arviointiraportin vierailukouluissa opetushenkilokunta oli painottanut,
ettd monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamista vasta harjoiteltiin
opetussuunnitelman kayttoonoton jdlkeisind lukuvuosina (Vendldinen ym. 2020,

120).

Ensimmaisen ilmitviikon aikana aineenopettajilla oli my0s epdselvyytta
siitd, kuinka paljon he voivat puuttua oppilaiden toimintaan. Moni haastateltava
toi esiin haasteet oppilaiden tyoskentelyn itseohjautuvuudessa ja olivat
opettajina kokeneet haastavaksi toimia oppimisen ohjaajina. Haastatteluissa
esiin nousi myos ajatus siitd, ettd oma valmistautuminen olisi voinut olla

parempi. Koskinen-Sinisalon, Sinervon ja Reinikaisen (2020, 42 - 44) tutkimuksen
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mukaan monialaisen oppimiskokonaisuuden ohjaaminen edellyttdad opettajalta
huolellista suunnittelua ja samaan aikaan taitoa antaa oppilaille tilaa vapaaseen
tyoskentelyyn. He kuvaavat opettajat tyotd monialaisen oppimiskokonaisuuden

ohjaajana jongleeramiseksi.

Ja opettajana ohjata si sitd, miten ois ldhteny viemdidin sitd eteeenpdin.
(Opettaja A)

Ja et ehkid... ite, kun miettii sitd omaa toimintaa, niin ois siihen voinu
valmistautuu tarkemmin. Mut sit ei ehkd itekdin just tienny, mitds tis nyt
niinku ldhdetdin tekemddn.

(Opettaja A)

Sit osal opettajil oli episelvid se ettd kuinka paljon opettaja voi prosessiin
puuttua, eli se tarkoitti sitd et osa oppilaista oli aivan kuutamolla, kun
opettaja ei tehny mitdidin.

(Opettaja G)

6.2 Koulun toimintakulttuuri osana opetuksen eheyttimista

Koulun toimintakulttuurilla on haastattelemieni aineenopettajien mukaan
merkitystd siithen, miten ja millaista opetuksen eheyttdmistd koulussa voidaan
toteuttaa. Aineenopettajien kertoman perusteella aineistosta nousi esiin kolme
erilaista koulun toimintakulttuuriin liittyvd kokonaisuutta, jotka joko tukevat tai
vaikeuttavat opetuksen eheyttamistd. Naméd kokonaisuudet ovat jaksoihin
perustuva lukujirjestys, mahdollisuus yhteiseen suunnitteluun seki koulun
lukuvuosisuunnitelma. Aineenopettajien kertoman perusteella voidaan todeta,
ettd kaikilla ndilld osa-alueilla voidaan sekd tukea ettd vaikeuttaa opetuksen

eheyttamista.



58

a )
KOULUN TOIMINTAKULTTUURI OSANA
OPETUKSEN EHEYTTAMISTA

7 N \\\ /-"///) - \\

r«” s \\ r«” lukuvuosi-
\ ukujérjestys | | suunnitelma
A ,,,/ A "'/
~ - - B ;74_‘5\ T —_ -

e ’ \\\

I{ opetuksen \I
\ suunnittelu :

A 4

KUVIO 4: Koulun toimintakulttuuri osana opetuksen eheyttamista.

Lukujdrjestys. Monessa haastattelussa esiin nousi jaksoihin perustuva
lukujdrjestys aineenopettajien pohtiessa opetuksen eheyttdmistd osana omaa
opetustaan. Suurin osa haastateltavista koki, ettd jaksojdrjestelméd tuo haasteita
opetuksen eheyttimiseen oppiainerajat ylittdvassd yhteistyossd. Aineenopettajat
kokivat, ettd yhteistyotd on haasteellista tehdd toisen aineenopettajan kanssa
erityisesti silloin, kun yhteistyossd opetettavia oppiaineita ei ole samassa
jaksossa.

Joo, no tietysti silleen ylikoulus se haaste on just se, ettd on vdhin eri

aikataulut, jotain ainei on jossain jaksois, ja kaikki ei oo semmosia

jatkuvia..., mut jos haluaa jonkun tietyn aineen kansa tehddi yhteistyotd,

niin se ei sita aina oo than selkee juttu, ja se asettaa sit niit aikaraameja.
(Opettaja A)

Mi haen niit hiukan tistd systeemisti sil taval, et kun meil on
jaksosysteemi, ni ne jaksottuu ne eri oppiaineet vihin miten sattuu.
(Opettaja E)

Sitd tis koulus tavallaan se ei oo ollu semmonen kulttuuri, tai ehkd se johtuu
tist jaksotuksesta.
(Opettaja G)
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Haastattelussa moni opettaja pohti ajan riittdimistd oppiainerajat
ylittdvaan eheyttdmiseen. Haastatteluissa nousi esiin, ettd aineenopettajat
kokevat paineita oppituntien riittdmisen sekd opetussuunnitelmassa mainittujen
tavoitteiden ja keskeisten sisédltojen kisittelyn ettd opetuksen eheyttdmiseen.
Huoli oppiaineen sisdltdjen ja tavoitteiden saavuttamisesta ilmeni myos Karvin

kouluvierailuiden opetusyksikoiden opettajissa (Vendldinen ym. 2020, 118).

Mii en osaa timmdseen jaksosysteemiin siti [opetuksen eheyttimisti] oikein
tuoda lisdd. Et sit ku ois purettu se koko vuodelle, siin ois enemmin
semmosta tydrauhaa.

(Opettaja E)

No se ajankdiytto enemminkin, et sisdilldtkin saa kohtaamaan, kun ne
suunnittelee kohtamaan, et eihin ne niin lukittuja oo, et tiytyy tietty mdird
aika kdayttid tiettyyn sisdltoon.

(Opettaja E)

Kylli siind paljon sitd jdrjestamistd ja kirjoittamista ja miettimistd ja
aikataulujen sumplimista, ja se on kaikki sun omasta opetuksesta pois.
(Opettaja B)

Se jaksojdrjestelmd on se ongelma et se, niil on hirveen tiukka aikataulu,
joka ei anna yhtiin semmost haahuiluvaraa niin sanotusti, nit se on
vaikeempaa. (Opettaja G)

Vaikka moni haastateltava nosti esiin jaksojdrjestelmén eheyttamista

haastavana asia, yhteistyotd oppiaineiden vililld tehtiin kuitenkin my®6s silloin,

kun oppiaineita ei ollut samassa jaksossa.

Opetuksen suunnittelu. Yhtend keskeisend asiana opetuksen eheyttdmisen
mahdollistavana tekijand aineenopettajat nostivat haastatteluissa esiin ajan
yhteiseen suunnitteluun. Aineenopettajien oma opetus rajaa yhteiseen
suunnitteluun kaytettdvad aikaa sekd ajallisesti, mutta myds mahdollisuutta
yhteiseen suunnitteluun. Lukuvuonna, jolloin tutkimusaineisto keréttiin, oli
kyseisen koulun aineenopettajille varattu lukujdrjestykseen aika yhteiselle
suunnittelulle. Maanantaisin kaikkien oppilaiden opetus pdittyi iltapdivalla

kello kaksi ja opettajilla oli lukujédrjestykseen merkittynd yhteinen
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suunnittelutunti. Moni opettaja koki tdmdn hyvand uudistuksena. Sisdlttjen
valitseminen yhteisesti ja keskustelu monialaisen oppimiskokonaisuuden
toteuttamistavasta on tdrkedd, vaikka suunnittelu ja sithen kuluva aika voi alussa
tuntua opettajista kuormittavalta (Vendldinen ym. 2020, 118). Monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun varattava aikaresurssi ja tarve yhteiselle
suunnitteluajalle nousi merkittdvasti esiin myods Cantellin (2017, 243)

tutkimustuloksissa.

Nyt meil on sillee ollu - onks periiti ollu tind lukuvuonna, et meil on ollu
nyt maanantaisin, kahesta kolmeen on timmonen tiimipalaveriaika
lukkariin merkitty.

(Opettaja B)

Meil on varattu tunnin aika joka maanantai-iltapdivd, et oppilaat lihtee

kotiin kahdelta, ja meil on sit kahdesta kolmeen semmonen suunnitteluaika.
(Opettaja A)

Mul on nyt tind vuonna ollu timmdset aineryhmitiimit. Niis
tiimikokouksissa me sitd suunniteltiin ja pddtettiin se aihe syksylld ja
katottiin aikataulua.

(Opettaja E)

Yhteisestd suunnittelua tehtiin myos todella paljon vilituntisin. Erityisesti
kahdenvilistd yhteisty6td suunniteltiin usein vilituntisin. Kahdenvilista
suunnittelua ei koettu raskaaksi tai kuormittavaksi, vaikka suunnittelu

tapahtuikin usein nopeasti valitunneilla.

Se [suunnittelu] meni aika siind oikeastaan normityon sivussa. -- Et
melkein silleen, et muutamal vdlitunnil juteltiin asiasta, ja sit sovittiin
vaan, et milld viikolla aloitetaan.

(Opettaja D)

Ehki ollaan menty viel toistaiseksi aika matalal [suunnittelulla], mut
tietysti se oli semmonen etukdteisneuvottelu, et nyt kiydidin tisti aiheest ja
mitd md toivoisin sielt, vaikka vaan tiedon puolelta, et miti md tartten.
(Opettaja C)

Mut et joskus on tehty just tilleen, et mi voi kysdiistd vihin, et kiyttekste
lipi titd ja mihin aikaan, ja sit suunnittelen, et md pidin sit oman tuntini
silleen, et md tiedin, et ndi on kiyny lipi.

(Opettaja G)
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Lukuvuosisuunnitelma. Lihes kaikki haastatteluihin osallistuneet opettajat
olivat sitd mieltd, ettd opetuksen eheyttdminen ja erityisesti laajemmat
monialaiset oppimiskokonaisuudet pitdisi huomioida koulun
lukuvuosisuunnitelmassa  paremmin.  Aineenopettajat  toivoivat, ettd
monialaisten oppimiskokonaisuuksien aiheet ja ajankohdat olisivat tiedossa jo
lukuvuotta aloitettaessa.

Piiitettdis jo vaikka syksylli, et se on nut se viikko sielld ja sielld ja sil selvi.

Ja se toteutetaan silleen. Ja tarpeeks siihen ryhmdin ndit jdsenii, ketkd sitten

toteuttaa ja suunnittelee.
(Opettaja F)

Et se niis nyt aina on, et sitd aikaa tarttis. Et tavallaan tarpeeks ajois tietid,
et on tulossa joku tdllainen kokonaisuus, et siihe ehtii reagoida.
(Opettaja D)

Aineenopettajien puheessa korostui myos ndkemys siitd, ettd jos
opetuksen eheyttdmisen suunnittelua monialaisten oppimiskokonaisuuksien
osalta ei ole koulun tasolla johdettu tarpeeksi hyvin, jddvat yhteiset
oppimiskokemukset hieman pinnalliseksi eivitkd endd tdytd opetuksen
eheyttdmiselle annettuja tavoitteita. Usea haastateltava nosti esiin sen, ettd
monialaisten oppimiskokonaisuuksien, erityisesti koko koulua koskettavien,
suunnittelu oli ollut raskasta, eikd toteuttamistapaa ollut mietitty ja ohjeistettu
riittdvan tarkasti ja yksityiskohtaisesti. Yhtend ongelmana monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa aineenopettajat nakividt sen, ettd
suunnittelusta vastaavassa tyoryhmassa ei ollut tyonjakoa, ja vastuunkantoa ei
ollut rajattu selvasti.

Et sit siit tulee tommisii vihdn pddlleliimattuja viikkoja vdlilld, ettd pitid

tehdi se ilmié nyt, ku on pakko.
(Opettaja E)

Valitettavasti se on jddnyt sit sithen, ettd just tilld tavalla huhti-toukokuus
huomataan, et mitdiin ei ookkaan tapahtunut asian eteen, ja sit kiireelli
tehddn joku dkkindinen projekti.

(Opettaja B)
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No, se [vuosiluokkateema] ois ehki kaivannu hiukan tarkempaa ohjeistusta.
Et siin on yhdelld joku tiedotusvastuu ja vetovastuu. Siit jdi vihdin
epdselviks, et mitd pitii kenenkin hoitaa ja ndin.

(Opettaja A)

6.3 Opetuksen eheyttimisen edut ja haasteet

Haastateltujen aineenopettajien puheesta nousi esiin asioita, joiden voi katsoa
olevan opetuksen eheyttamisen etuja tai ndhdd haasteena eheyttdmiselle.
Opetuksen eheyttamisen eduiksi opettajat kokivat sen, ettd oppilaille
mahdollistuu myonteisid oppimisen kokemuksia ja omaa tyo6td ja opetusta tulee
uudistettua. Motivaatiolla oli sekd opetuksen eheyttamistd edistiva ettd
opetuksen eheyttamistd haastava vaikutus. Opetuksen eheyttamisen haasteiksi

aineenopettajien haastatteluissa nousivat oppiainejakoisuus sekd tyon

kuormittavuus.
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KUVIO 5: Eheyttamisen edut ja haasteet.

Myonteiset oppimisen kokemukset oppilaille. Aineenopettajien haastatteluissa
nousi esiin, ettd usean haastateltavan mielestd opetuksen eheyttiminen
mahdollistaa oppilaille mielekkditd oppimisen kokemuksia ja uuden tavan
jdsentdd opittuja tietoja. Aineenopettajien puheissa toistui ajatus siitd, ettd he

uskovat eheyttimisen antavan oppilaille paremman mahdollisuuden sitoa
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opiskeltavat asiat suurempiin kokonaisuuksiin. Oppisisdltdjen yhdistdiminen
kahden oppiaineen vililld myds mahdollistaa haastateltavien mukaan aiheen
késittelyn syvemmin ja laajemmin.
No, plussat ehki just se, etti oppilaat oppii linkittdmdiin niit asioita
toisiinsa. Hirveen herkdst tillases jdrjestelmds, mis opetetaan vaan yhtd
oppiainetta kerralaan se, jotenki se laajempi merkitys, mihin kaikkeen tii

liittyy, missd md titi voin kiyttdd ja hyodyntdd, jid ehkd puuttumaan.
(Opettaja A)

Et siin oli varmaan monenndikdst semmosta positiivist, et oppilaat ehkd
konkreettisest saivat hakee siti eri aineiden tietoja.
(Opettaja C)

Ja sit se oli silleen kiva, et sitd pysty kisittelemdin vihin silleen

kattavammin.

(Opettaja D)
Oman tyon uudistaminen. Haastellut aineenopettajat toivat keskusteluissa esiin
myos sen, ettd opetuksen eheyttiminen antaa mahdollisuuden uudistaa ja
erilaisia tapoja toteuttaa omaa opetustaan.

Itellekin se on semmost vaihteluu, et vihdn tulee pyordytettyy siti opetust

ympiri, ettei tee sil samal tavalla.

(Opettaja A)
Monen opettajan mielestd oli my6s innostavaa tehdd yhteistyttd toisten
aineenopettajien kanssa. Yhteistyoprojektit onnistuivat haastateltavien mukaan
parhaiten silloin, kun yhteistyé oli molempien aineenopettajien mielesta
tavoiteltava asia. Yhdessd tekeminen myos vahvistaa yhteenkuulumisen
tunnetta.

No se [yhteistyd]oli ihan mielekdsti.
(Opettaja E)

Se on ollu kylld hirveen toimivaa ja luontevaa, ja me ollaan silleen
molemmat haluttu sitd. -- Siin tuntu, et se yhteistyo oli sillee kans helppoa,

et saatiin  molemmat olla silleen omilla  vahouusalueillamme.
(Opettaja D)
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Et loppujen lopuksi se et se yks viikko irrotettiin ja tehtiin koko koulu

jotain tdmmdst isoa, niin sekin yhdisti.

(Opettaja C)
Oppiainejakoisuus. Moni haastateltava puhui oppiainejakoisuudesta
pohtiessaan, millaisia opetuksen eheyttimisen haasteita ndkee kouluarjessa.
Moni aineenopettaja nosti haastattelussa esiin sen, ettd aineenopettajat ovat
erikoistuneet oman tiedonalansa oppisisadltoihin ja opettamiseen eivétka yleensa
edes tiedd, mitd oppisisdltdjd muissa oppiaineissa on. Yhteistyon tekeminen
koettiin haastavaksi, koska jokainen aineenopettaja vastaa oman oppiaineensa
sisdltojen kasittelemisestd ja tavoitteiden saavuttamisesta, eikd oppiaineiden tai
oppisisdlttjen yhdistdminen ole oppiainejakoisessa koulussa aina niin
yksinkertaista.

Jotenki, kun ei opeta niit kaikkii oppiainei, niin ei niit voi sit ihan vapaasti

yhdistelldkddn.

(Opettaja A)

Luokanopettajana ehki alakoulussa tid on helpompi handlaa tid homma. Et

kun ylikoulussa tavallaan ollaan semmosii putkikatseisia sithe omaan

oppiaineeseen ja ne sisdllét on ddarimmilleen tuttuja, niin sit tavallaan, et se,

ettd hyppdis johonkin, vaikka bilsan tai yhteiskuntaopin kelkkaan, niin se

vaatis aineenopettajana --- hirveen paljon.
(Opettaja B)

Hirveen herkist tillases jirjestelmds, mis opetetaan vaan yhti oppiainetta
jerralaan se, jotenki se laajempi merkitys, mihin kaikkeen tdd liittyy, missi
md tdtd voin kiyttid ja hyodyntid, jad ehkd puuttumaan.
(Opettaja A)
Niemeld (2018) kirjoittaa eheyttdimisen olevan kuitenkin osa
oppiainejakoista opetusta, koska oppiaineilla on tarve integroida oppiaineeseen

kuuluvien tiedonalojen ldhestymistapoja. Oppiaineeseen kuuluvat tiedonalat

lisdéntyvit todenndkoisesti tulevaisuudessa ja eheyttamisen tarve kasvaa.

Oppiainejakoisuus on merkinnyt myos sitd, ettd aineenopettajat ovat
tottuneet tyossddn siihen, ettd ovat luokkahuoneessa yksin opetusryhmén kanssa

ja voivat toteuttaa opetustaan omista ldhtokohdistaan késin ja itselleen
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mieluisalla ja sopivalla tavalla. Opetuksen eheyttdmisen ottaminen osaksi omaa
opetustaan vaatisi omien totuttujen tapojen uudistamista ja muuttamista.

Mut se on tosi vaikee muuttaa omia tapoja.

(Opettaja E)

Yhteistyon tekeminen oli monelle aineenopettajalle uusi asia, jota nyt
harjoiteltiin. Yhteistyon tekeminen koettiin haastavaksi myos siksi, ettd yhteistyo
kaikkien opettajien vililld ei henkilokohtaisista syistd aina onnistu ja yhteisty9ssa
oma persoona korostuu eri tavalla.

Kyl se [yhteisty0 toisen opettajan kanssa] valitettavasti on semmonen
kasvun ja oppimisen paikka. Et siti yhteistyoti oppia tekemdin erilaisten
ihmisten kansa. Siin on se oppilas-, opettajasuhde, siel on se kollegoiden

vilinen suhde myds.
(Opettaja C)

Mii luulen, et se on kaikken eniten varmaan semmonen persoonakysymys,

ja sit se ettd jotenkin samanlaisia, nikee sen asian samalla tavalla.

(Opettaja G)
Motivaatio. Haastattelujen aikana aineenopettajista useampi opettaja puhui
omasta motivaatiostaan toteuttaa opetuksen eheyttimistd. Opetuksen
eheyttaminen yhteistyossa toisen opettajan kanssa koettiin haastavaksi, jos sithen
ei itselld ollut sisdistd motivaatiota. Naissad tapauksissa opetuksen eheyttiminen
koettiin ylh&altd pdin tulevaksi lisdtyoksi, jota pitdd tehdd oman perustyon
lisdksi. Opetuksen eheyttdmistd ei koettu ndissd tapauksissa kuuluvaksi osaksi
omaa opetusta, vaan se oli ylimdardista tyotd, joka piti tehdd kaiken muun
opetustyon lisdksi.

Mun tiytyis loytdd siihe joku palo tai intohimo ehkid jostain. Et se on mulle

semmost ylimddrdistd pakkopullaa tilld hetkelld vield.
(Opettaja B)

Opettajat ku nykydin kuitenki ajattelee, et ei, toi ei mulle kuulu ja md en
tommosta tee, niin kukaan ei lihtis endd niin isoon hommaan, eikdi siin nyt
o mitdin jéirkee.

(Opettaja F)

Motivaatiolla oli taasen opetuksen eheyttamistd edistdva vaikutus niissd

tapauksissa, kun yhteistyo oli aineenopettajasta itsestddn lahtevad. Naissd
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tapauksissa opetuksen eheyttiminen toteutettuna yhteistyossd toisen
aineenopettajan kanssa oli koettu positiivisesti. Positiivinen asenne tukee koulun
pedagogista uudistamista (Vendldinen ym. 2020, 178).

Et kukaan mua oo pakottanu tekemddn tidmmdst, vaan et ihan itse olen

halunnut tehdd ja oon ideoinu ja ndin.
(Opettaja D)

Tyon kuormittavuus. Muutamissa haastatteluissa aineenopettajat toivat esiin
tyon kuormittavuuden opetuksen eheyttamisen haasteena. Oppiaineen
opetussuunnitelmassa mainittujen sisdltdjen ja tavoitteiden saavuttaminen on
haastavaa jo ilman oppiainerajat ylittdvaa yhteistyotakin.

Siindkin tuli just sit aikatauluhaaste oikeastaan, et tajuu, et nyt ollaan jo

ndin pitkdl, et nyt pitdis sit jo mennd eteenpdin.

(Opettaja A)

Haastatellut aineenopettajat myos kokivat, ettd oppilaiden taito- ja
osaamistaso on vuosien aikana muuttunut niin, ettd opetuksesta on tullut
haasteellisempaa ja kuormittavampaa. Kun jo perustaitojen oppiminen ja
oppiaineen osaamistavoitteiden saavuttaminen on vaikeaa, ei oppiainerajat
ylittdvad opetuksen eheyttamistd koeta mielekkéaaksi.

Mii jotenkin kokisin sen ndin, ettd tid oppilasaines, mitd nyt nykyddn on

tullu, niin on hirveesti aikaa vievdd.
(Opettaja B)

Viime vuosien aikana muun koulutyén mé&drdn kasvu on lisdannyt
aineenopettajien tyomaéréaa. Erilaiset kirjaamisvelvollisuudet seké yhteydenpito
kodin ja koulun vilillda koettiin osittain niin kuormittavaksi, ettei aikaa ja
innostusta yhteistyon suunnittelulle enda ollut. Vendldinen ym. (2020, 121; 177)
toteavat arviointiraportissaan, ettd monialaiset oppimiskokonaisuudet koetaan
kuormittaviksi jo muutoinkin kiireisen kouluarjen keskelld. Arviointiraportin
toimenpidesuosituksissa todetaan myds, ettd opettajien tyossdjaksamiseen
tuleekin kiinnittdd huomiota (Venéldinen ym. 2020, 177).

Jatkuvasti tuli jotaki uutta juttuu, mitd piti tehddi ja kommentoida ja

tayttdd sitd ja titd ja tota ja sit tuli ndit KIKY-juttui.
(Opettaja F)
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7 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTAA

Tutkimukseni tarkoitus oli selvittdd, millaisia kokemuksia aineenopettajilla on
opetuksen eheyttdmisestd ja sen eri ldhestymistavoista. Tavoitteeni oli myos
selvittdd, millaisia haasteita ja etuja aineenopettajat katsovat opetuksen

eheyttamiselld olevan.

Opetuksen eheyttaminen on tdrked osa voimassa olevaa perusopetuksen
opetussuunnitelmaa. Opetuksen jdrjestdjilld, kouluilla ja opettajilla on asetuksen
tuoma velvollisuus huolehtia siitd, ettd oppilailla on mahdollisuus yhdistda
opiskeltavia asioita suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Opetuksen eheyttiminen on
siis jokaisen opettajana toimivan henkilon tehtdva. Opetuksen eheyttdminen ei
ole jotain, jonka voi laittaa syrjdan, koska se on jonkun toisen tehtdva. Opetuksen

eheyttdmisen pitdisi olla osa jokaisen opettajan opetusta.

Tutkimukseen osallistuneilla aineenopettajilla oli kaikilla kokemuksia
opetuksen eheyttdmisestd monin eri tavoin ja se on jossain muodossa osa heidan
kaikkien opetusta. Haastatelluista aineenopettajista kaikilla oli kokemusta sekéa

ilmiolahtoisesti ettd tiedonalaldhtdisestd opetuksen eheyttamisesta.

Haastateltavat aineenopettajat kertoivat laajemmista monialaisista
oppimiskokonaisuuksista, joiden toteuttamiseen osallistui joko koko koulu tai
vuosiluokka. Aineenopettajat kertoivat myts pienemmistd kokonaisuuksista,
joiden toteutuksessa oli usein kahden oppiaineen sisdltsjd. Aineenopettajat olivat
opetuksessaan huomioineet eri tavoin myds toisessa oppiaineessa opetettuja
asiasisdltoja kokonaisuuden muodostumiseksi ja oppilaiden ymmaérryksen

lisddamiseksi.

Ndiden tulosten perusteella voin todeta, ettd kyseisessd koulussa
opetusta eheytetddn monin eri tavoin. Aineenopettajat ndyttdvat valitsevat
itselleen sopivia menetelmid opetuksen eheyttamiseen ja ldhestyvit eheyttamista
omista ldhtokohdistaan kéasin. Tadtd padtelmad tukee Kujaméen (2014) toteamus

opetuksen eheyttamisen ldhestymistavoista. Kujamdki (2014, 108) toteaa omissa
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tutkimustuloksissaan, ettd opetuksen eheyttamistd voidaan ldhestyd monesta eri
ndkokulmasta. Samaan tulokseen tultiin Karvin arviointiraportissa.
Kouluvierailuiden aikana opettajat olivat kertoneet monipuolisesti erilaisista
oppimiskokonaisuuksista, jotka olivat toteutukseltaan hyvin samanlaisia, joista
haastattelemani  aineenopettajat  kertoivat. = Esimerkiksi sekd Karvin
arviointiraportissa, ettd omassa tutkimuksessani kuvaillaan yhteisty6td, jossa
didinkielen esseevastauksessa on hyodynnetty toisen oppiaineen sisaltojd.

(Vendldinen ym. 2020, 117-118.)

Tutkimuksessani opetuksen eheyttamisen eduiksi aineenopettajat nakivit
myonteisten oppimiskokemusten mahdollistamisen oppilaille. Moni kuvaili
haastatteluissa positiivisesti tilanteita, joissa oppilaat olivat selvésti innostuneet
oppimisesta ja ryhmaéssd tyoskentelystd. Kujamden (2014, 116) tutkimuksessa
yhdeksi opetuksen eheyttdmisen eduksi nimetddnkin oppilaskeskeisyys ja
oppimiskeskeisyys. Kujamden mukaan opetuksen eheyttaminen kehittdd

oppilaiden yhteisty6taitoja ja oppimisen taitoja.

Toiseksi opetuksen eheyttdmisen eduksi aineenopettajat nimesivat oman
opetuksen kehittamisen ja oman ammatillisen kehittymisen. Useampi
aineenopettaja nosti esiin sen, ettd on virkistdvdd miettid uudelleen oman
opetuksensa toteuttamista. Samaan tulokseen oppimiskokonaisuuksien eduista
tultiin Karvin arviointiraportissa. Arviointiraportin mukaan
oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen mahdollistaa opetuksen kehittamisen.

(Vendldinen ym. 2020, 109.)

Tuloksista nousee johtopdétos, ettd aineenopettajat tarvitsevat opetuksen
eheyttdmiseen vield totuttautumista sekd selkeitd toimintasuunnitelmia, siihen
miten opetuksen eheyttaminen toteutetaan koko koulun tasolla. Tdhdn samaan
johtopdatokseen tulivat myds Koskinen-Sinisalo, Sinervo ja Reinikainen (2020,
42) omassa tutkimuksessaan Heiddnkin haastateltavansa olivat tuoneet esiin

tarpeen riittavélle kdytannon ohjeistukselle.

Karvin raportissa vuoden 2014 opetussuunnitelmien toimeenpanosta

kouluissa todettiin, ettd monialaisten oppimiskokonaisuuksien merkitystd ja
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tavoitteita tulee vield selventdd kouluissa. (Venidldinen ym. 2020, 109.) Tamd on
hyvin saman suuntainen omien tutkimustuloksieni kanssa. Haastatteluissa
aineenopettajat toivat esiin tarpeen tarkemmalle ohjeistukselle opetuksen

jdrjestdjdn taholta.

Eniten haastatellut aineenopettajat kaipasivat parannusta koko koulua
koskettavien = monialaisten = oppimiskokonaisuuksien = suunnitteluun ja
toteuttamiseen. Haastatteluissa aineenopettajat kertoivat kaipaavansa selkedd
suunnitelmaa oppimiskokonaisuuksien toteuttamisesta riittavan aikaisin. Tasta
voin pddtelld, ettd monialaiset oppimiskokonaisuudet onkin hyvd nostaa

selkedsti esille jo koulun lukuvuosisuunnitelmaa tehdessa.

Tama tutkimustulos on yhteneva Karvin tekemien arviointivierailujen
tulosten kanssa. Raportin mukaan monialaisten oppimiskokonaisuuksien hyva
ja onnistunut toteuttaminen edellyttdd riittavdd yhteissuunnitteluaikaa sekd

linjauksia toteuttamistavoista. (Venéldinen ym. 2020, 109.)

Omassa tutkimuksessani suunnitteluun varattu ja suunnitteluprosessin
epdselvyys nédhtiin opetuksen eheyttdmisen yhtend haasteena. Aineenopettajien
kokemus siitd, ettd oppiainerajat ylittavan opetuksen suunnittelu pitdd aloittaa
riittdvan aikaisin on yhteneva myos Koskinen-Sinisalon, Sinervon ja Reinikaisen
(2020, 42) tutkimustuloksen kanssa. Heiddn mukaansa opettaja tarvitsee

riittdvésti aikaa opetusjakson suunnittelulle.

Suunnittelun  merkitystd  korostetaan my6s Kujamden (2014)
tutkimuksessa. Kujaméden mukaan eheyttiminen vaatii enemméan suunnittelua
ja eheyttdimisen toteuttaminen yli oppiainerajojen vaatikin sen, ettd
yhteissuunnittelulle on varattu aikaa. (Kujamaéki 2014, 110.)

Karvin arviointiraportin mukaan yhtend opetuksen eheyttamisen
haasteena on liilan laajojen oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen. Ne
kuormittavat opetushenkilokuntaa ja jadvéat usein irrallisiksi kokonaisuuksiksi
ilman yhteyttd oppiaineiden sisdltoihin. (Vendldinen ym. 2020, 109.) Samaan
johtopddtokseen tulin oman tutkimukseni tuloksista. Aineenopettajat kokivat

haasteelliseksi koko koulua koskettavien oppimiskokonaisuuksien sitomisen
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omaan oppiaineeseen. Ndissd tapauksissa aineenopettajia huoletti myds se, ettd
ehtiiko kaikki opetussuunnitelmassa olevat asiat késitelld, jos aikaa menee

muuhun toimintaan.

Mielenkiintoinen yhtenevdisyys Karvin vierailukouluissa ja oman
tutkimukseni kouluissa olikin se, ettd niissd oli siirrytty pienempiin
oppimiskokonaisuuksiin kuormittavuuden vahentdmiseksi. Laajat, koko koulua
koskettavat, ajallisesti pitkdt oppimiskokonaisuudet on koettu raskaaksi ja
kuormittaviksi yleisesti opettajien kesken. Karvin arviointiraportissa
todetaankin, ettd yhdelle tai useammalle vuosiluokalle toteutetut muutamien
oppiaineiden  yhteiset oppimiskokonaisuudet koetaan toimivimmiksi.

(Venidldinen ym. 2020, 109; 118.)

Kahden tai muutaman aineenopettajan vilinen yhteisty6 oli myds oman
tutkimukseni mukaan aineenopettajien mielestd antoisaa ja innostavaa ja siihen
oli helppo ryhtyd eikd sen toteuttaminen vaatinut suuria lisdponnisteluja.
Haastattelujen aikana moni aineenopettaja kertoi yhteistyostd, jota tekee tai
suunnittelee tekevinsd toisen aineenopettajan kanssa. Kaikista haastateltavista
oli aistittavissa kiinnostusta kehittdd omaa osaamistaan opetuksen eheyttamisen

osalta.

Tuloksista voi my0s pddtelld, ettd aineenopettajat tarvitsevat edelleen
myds opastusta sithen, mitd opetuksen eheyttiminen on ja mitd, silld
tavoitellaan. Moni haastateltava toikin keskustelussa esiin sen, ettd eheyttaminen
on varmasti luokanopettajille luontaisempaa kuin yhteen aineeseen
erikoistuneella opettajalla. Tédtd paddtelmdd tukee osittain se, ettd Koskinen-
Sinisalon, Sinervon ja Reinikaisen (2020) tutkimuksessa opetuksen eheyttdminen
ei késitteend nostanut opettajien vastauksissa epdselvyyksid. Karvin
arviointiraportissa taasen todetaan, ettd opettajien vélinen keskustelu
eheyttdmisestd ja laaja-alaisesta osaamisesta on tdrkedd ja lisdd onnistuneiden
oppiskokonaisuuksien toteuttamista. Myoskin Karvin arviointitulosten mukaan
monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen koettiin alakouluissa

jonkin verran helpommaksi kuin yldkouluissa. (Venédldinen ym. 2020, 116 - 123.)
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Johtopédtokseni koulun opetuskdytdannon kehittdmisen kannalta voidaan
todeta, ettd yhteissuunnitteluun pitdd varata riittdvdasti aikaa ja
suunnitteluprosessi  pitdd  ohjeistaa  riittdavéalld tarkkuudella ~Koulun
toimintakulttuurin = kehittdmiseksi monialaisten oppimiskokonaisuuksien
suunnittelu kannattaa ottaa ndkyvéaksi osaksi koulun lukuvuosisuunnitelman

laatimista.

Jatkotutkimusta ajatellen olisi mielenkiintoista toistaa tutkimus
muutaman vuoden kuluttua. Olisi mielenkiintoista selvittdd, miten opettajien
kokemukset ovat muuttuneet. Itsedni kiinnostaisi myos lisdtutkimus siitd, miten
opetuksen eheyttdminen otetaan osaksi koulun opetuskdytantod. Toteutetaanko
eheyttamistd vain laajoina monialaisina oppimiskokonaisuuksia vai lisdantyko
kahdenvilinen oppiaineiden yhteistyo tulevina vuosina? Koen tarkedksi, ettd
opetuksen eheyttamisen toteuttamista ja kokemuksia siitd tutkitaan
monipuolisesti  peruskouluissa. = Kujaméden vditostutkimusten toisena

tutkimustehtdvana oli selvittdd, miten opettajien ammatillinen

Arto Vaahtokari (1992) pohti eheyttdmisen haasteita Kasvatus-lehden
puheenvuorossa. Hanen esitti kysymyksen, voiko opetusta eheyttdd liikaa.
Vaahtokarin mukaan liiallisen eheyttdmisen vaarana on se, ettd jokin tieteenalan
keskeinen aihe jdd kisittelemittd tai jokin oppiaine voi jaddd kokonaan
huomiomatta. Helposti hdnen mukaansa voi kdydd my6s niin, ettd

eheyttamisestd tulee keinotekoista. (Vaahtokari 1992, 72 - 75.)

Itse jdin pohtimaan liiallisen eheyttimisen seurauksena oppilaille
tulevaa ilmiodhkyad. Jos jokainen opettaja pyrkii lahestymddn opiskeltavaa asiaa
ilmiolahtoisesti niin kylldstyvitko oppilaat jatkuvaan ilmidoppimiseen? Mietin
pitkddn, tuleeko koulunkdynnistd ja oppimisesta oppilaille liian raskasta, jos
jokaisessa oppiaineessa pitdd toistuvasti toteuttaa erilaisia projekteja tai
kollaboratiivista tiedonrakentamista. Toivon, ettd osaan omassa tyodssdni

huomioida tasapainon erilaisten ldhestymistapojen ja menetelmien valilla.

Oma ymmarrykseni opetuksen eheyttdmisen ldhestymistavoista ja

merkityksestd syventyi tutkimusprosessin aikana. Olen saanut valtavasti
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lisdtietoa siihen, miten omaa opetusta voi eheyttdad. Tulevana luokanopettajana
olen etuoikeutetussa asemassa, koska opetan luokalleni padsdantoisesti kaikkia
oppiaineita. Tama mahdollistaa minulle monipuolisten

oppimiskokonaisuuksien toteuttamisen osana omaa opetusta.

Eettisyys ja luotettavuuden arviointi kulki tutkimuksessani mukana koko
tutkimusprosessin aikana. Eniten itsedni mietitytti tutkimusprosessin aikana se,
miten saan aineistosta ndkyviksi haastateltavien kokemukset mahdollisimman
aitoina. Oman esiymmarrykseni prosessointi koko tutkimuksen aikana selvensi
ajatteluani ja auttoi minua nikeméddn vastaukset tutkimuskysymyksiin. Laineen
(2018, 48) mukaan tutkija voi arvioida oman tutkimuksensa luotettavuutta
kysymalld kaikissa tutkimuksen vaiheissa itseltddn, kuinka olen onnistunut
tavoittamaan tutkittavien antamat merkitykset. Tdssd prosessi korostuu tutkijan
itsekriittisyys ja tietoisuus siitd, ettd tulkinta on aina subjektiivinen. Olen
kulkenut hermeneuttista kehdd aineiston kasittelyvaiheessa monta kertaa
varmistaakseni, ettd merkityskokonaisuudet ovat aineistosta nousevia. Pohtinut
omaa taustaani aineenopettajana ja pyrkinyt ndkemddn haastateltavien

opetuksen eheyttdmiselle antamia merkityksia.

Olen pyrkinyt lisidm&dan oman tutkimukseni reliabiliteettia kuvaamalla
tutkimuksen toteuttamisen mahdollisimman tarkasti, jotta joku toinen tutkija voi
halutessaan toistaa tutkimuksen myshemmin. Tutkimustulokset ovat kuitenkin
sidottu tutkimusaineistoon ja tutkimukseen osallistuneiden aineenopettajien
kokemuksiin. Toisissa olosuhteissa ja toisilla osallistujilla tulokset voivat olla
osittain erilaiset. Tutkimuksen vaiheiden tarkka kuvaus vahvistaa tutkimuksen

luotettavuutta, vaikka tulokset eivit tdysin siirrettdvissd olekaan.

Perttula (1995) arvioi kokemuksen tutkimuksen luotettavuutta Kasvatus-
lehdessd. Kokemusta koskevan tutkimuksen luottavuudessa arvio painottuu
tutkimusprosessin ja tutkittavan ilmion perusteelliseen esittdmiseen. Olen
omassa tutkimuksessani pyrkinyt kuvaamaan avoimesti ja tarkasti kaikki
tutkimuksen vaiheet. Opetuksen eheyttdmisen eri ulottuvuuksia olen esitellyt

teoriaosassa mahdollisimman monipuolisesti. Tutkimuksessani olen edennyt
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aineldhtoisesti ja pyrkinyt olemaan uskollinen aineistolleni. Olen sitonut aiheeni
ja ymmadrtanyt tuloksieni ilmentdvdn vain tdmén yhteiskunnallisen hetken
ominaispiirteitd ja = kuvannut merkityssuhteita siind  kontekstissa.
Luotettavuuden lisddmiseksi olen kiinnittanyt tutkimusprosessin aikana
erityistd huomiota omaan tutkijapositioni maddrittdmiseen ja todennut

tutkimustyon olevan subjektiivista.
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Liite 1. Esimerkki merkityskokonaisuuden muodostumisesta: Opetuksen
eheyttimisen lihestymistavat: tiedonalaldhtoinen eheyttaiminen

ALKUPERAINEN PELKISTETTY MERKITYS- MERKITYS-
ILMAUS ILMAUS YKSIKKO KOKONAISUUS
”Joo, muutamia Aineenopettajat
tdammosid projekteja on  tekevat
ollu eri oppiaineiden yhteistyota
kanssa. ” opetusryhmien
opetuksessa
”Me ollaan kasitelty Samaa aihetta Rinnastaminen

samaan aikaan sitd ja
sit ollaan tehty
yhteinen tuotos. ”

“"Mut
se[vuosiluokkateemal]
oli sit semmosta, et mia
ite yksindni oppilaitten
kaa sitd otin. ”

"Tdama
[vuosiluokkateema] oi
imyos siis ihan mun
mielestd silleen
toimiva, et koska seli
oli nyt silleen jotekin
sillai sopivan selkee se
teema. ”

”Siind jdd aika paljon
sit vastuut sit
aineenopettajalle,
tietysti.

”Yrittds rakentaa sitd
vuoden opetusta
silleen, et siel ois
sellasii
kokonaisuuksia. ”

”Jos md ajattelen
historiaam se on mun
mielesti itsestddn
selvidi, et hahmotetaan
niitd kokonaisuuksia,
niin se on mun
mielesti aina ollu siind
oppiaineen sisélld jo.

kasitellsan ___——%

molemmissa
oppiaineissa

Aineenopettaja
kasittelee yhteista
teemaa oman
oppiaineen
ndkokulmasta

Vuosiluokkaan —» Vuosiluokka- __——»TIEDONALA-

sidottua teemaa teemat LAHTOINEN
on helppo

kasitella

oppiaineessa.

Teemaa

kisitelladan

EHEYTTAMINEN
omasta

tiedonalasta /

katsoen
Opetuksen Vertikaalinen
eheyttiminen ~® eheyttdminen
omassa

oppiaineessa
Eheyttdminen on
sisdankirjoitettu
oppiaineeseen.



