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lasten sosioemotionaalisten taitojen oppimiseen. Toiminnallisella oppimisella tarkoite-
taan sellaisia kokemuksellisia opetusmenetelmid, joissa oppiminen rakentuu aktiivises-
sa prosessissa ihmisen ja hdnen ympaéristonsa vilisessd vuorovaikutuksessa. Sosioemo-
tionaaliset taidot sisdltdvit tasapainoisen tunne-eldmaén ja sosiaalisen kanssakdymisen
kannalta tarkeitd osaamisalueita, kuten tietoisuus itsestd ja toisista, myonteiset asenteet
ja arvot, vastuullinen padtoksenteko seka sosiaaliset vuorovaikutustaidot.

Tutkimus on luonteeltaan aineistoldhtdinen laadullinen tapaustutkimus ja siihen osal-
listui kolme viidennen luokan oppilasryhmé&d. Yhteensd tutkimukseen osallistui 47
oppilasta. Tutkimuksessa jokaiselle ryhmaille ohjattiin sama, 90 minuuttia kestédva toi-
minnallinen tunnekasvatustuokio, jossa késiteltiin kiirettd ilmiond. Tutkimusaineisto
kerattiin toimintatuokioiden aikana kirjoitetuista oppilaiden tuotoksista.

Tutkimustulosten mukaan viidesluokkalaiset osaavat nimetd monipuolisesti etenkin
kiireeseen liittyvid negatiivisia tunteita ja tuntemuksia. Jatkuvan kiireen koettiin aihe-
uttavan ihmiselle esimerkiksi fyysisid ja henkisid terveyshaittoja sekd ihmissuhteiden ja
koulumenestyksen huonontumista. Tarkeimpina kiireessa selviytymisen keinoina nah-
tiin toiminnan organisointi, kuten tdéiden tekeminen ajoissa ja asioiden asettaminen
tarkeysjarjestykseen, sekd tunnekuohun hallinta esimerkiksi tietoisen rauhoittumisen
avulla.

Toiminnallinen tyttapa osoittautui tutkimuksessa padpiirteissdadn toimivaksi ja oppilai-
ta motivoivaksi keinoksi harjoitella tunnetaitoja terveystiedon tunnilla. Toiminnallisten
harjoitusten tekeminen ja reflektointi naytti vaikuttavan positiivisesti oppilaiden eritte-
lemien tunneilmaisujen maddrddn sekd kaytannon sovellusten keksimiseen. Aluksi toi-
minnallisesta tydtavasta aiheutui hélindd, minka vuoksi opettajan rooli toimintatuoki-
on ohjaajana osoittautui ensisijaisen tarkedksi. Kuten kaikki uudet tystavat, myos toi-
minnallisuus vaatii taiman tutkimuksen mukaan huolellista suunnittelua, harjoittelua ja
toimivien kdytannon ratkaisujen tutkimista. Tutkimus voi toimia yhtend esimerkkina
muille kasvattajille siitd, miten toiminnallisuutta voi hyodyntdd tunnekasvatuksessa ja
terveystiedon opetuksessa yleensa.
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JOHDANTO

Opettajat kohtaavat tyossdan yhd erilaisempia oppilaita, perheitd ja kasvatus-
kaytantojd, ja yhteiskunnan muuttuessa myo6s kouluopetuksen rooli muovau-
tuu jatkuvasti. Kouluopetuksesta olisi kuitenkin saatava merkityksellistd kai-
kenlaisille oppijoille. Kasvatustyon merkittavin haaste tdnd pdivana on se, ettd
tiedon ohella oppilaille tulee taata my6s monipuoliset eldmisen taidot. Nykyi-
sessd yhteiskunnassa painottuvat erityisesti suullisen ilmaisun ja joukkovies-
tinndn osa-alueet, tiedonhankinnan ja tiedonkasittelyn taidot seka opiskelu- ja
sosiaaliset taidot. Opetuksen pitdisi pystyd myos sdilyttaméaan koulutulokkaan
innokkuus uusien asioiden oppimiseen ja itsensd elinikdiseen kehittdmiseen.
Ahtaan kontrolloiva, rankaiseva sekd ylhdaltd pdin sdddelty tiedon pakkosyotto
ei nykypdivand onnistu. (Moilanen 2003, 78-79.) Opettajan tyo onkin tand pdi-
vdnd hyvin haastavaa opetus- ja kasvatustyotd, silld vuorovaikutuksen rooli on
korostunut. Yhteiskunnan muutoksen myota lasten mindkuvaan, itsetuntoon,
sosiaalisiin suhteisiin ja oppimiseen liittyvat ongelmat ovat polarisoituneet, ja
tahdn on kouluopetuksessa puututtava. Koska ihminen tulkitsee ja antaa merki-
tyksen kokemuksilleen oman mindnsa kautta, on myos lasten mindkuvaa, itse-
tuntoa ja sosiaalisia taitoja tukeva kasvatus kouluissa entistd tirkeampéda. (Aho
& Laine 1997, 16.)

Uudet opetusmenetelmiit, tyo- ja toimintamuodot sekd oppimistyylit ovat viime
aikoina olleet vahvasti esilld pedagogisessa keskustelussa. Vuosien varrella
opetusmenetelmit ovatkin yhd enemman muuttuneet sellaisiksi, joissa oppilas
oppii tekemailld ja opetus kulkee vuorovaikutuksessa opettajan ja oppilaiden
viélilla. Terveystieto oppiaineena onkin ratkaisevassa asemassa aktiiviseen ja
kestdavddn elaméntapaan sekd tunnetietoisuuteen kasvattamisessa. Terveystie-
don tunneilla voidaan oppilasldhtoisyyden ja aktiivisen toiminnan ja avoimen
vuorovaikutuksen keinoin antaa oppilaille jokapdivdisen eldmaén tietoja, taitoja
ja asenteita terveyden ja hyvinvoinnin ylldpitdimiseen. (Kepler-Uotinen 2005,
140.)

Yhteni keinona eldmisen taitojen harjoittelussa voidaan pitdd kokemuksellisia
opetusmenetelmid, joissa hyodynnetddn aktiivista toimintaa ja kdytannon ko-
kemuksia ajattelun kehityksen voimavarana. Lapsikeskeisessd, toiminnallisessa
kouluopetuksessa tarkeimpid haasteita on luoda lapsille monipuolinen ja virik-
keellinen toimintaymparisto, jossa aikuinen on toiminnan ohjaajana (Brotherus
ym. 1999, 100). Koulunsa aloittanut lapsi eldd nykyhetkessa kokonaisvaltaisesti
toimien. Tekemélld oppiminen ja fyysinen liike ovat hédnelle luontaisia toimin-
tamuotoja. Oppiminen tulisikin voida integroida tdhadn lapsen kokonaisvaltai-
seen tapaan késittdd ja kokea ympdroivad maailmaa. My6s kouluopetuksen tu-
lisi vedota lapsen eri aisteihin, kokemuksiin, tunteisiin ja mielikuvitukseen.
Toiminnalliset menetelméat hyddyntavéat naita lasten luonnollisia taipumuksia ja



antavat heille mahdollisuuden ilmaista itseian muutoinkin kuin kielellisesti.
(Sura 1999, 219-223; Eklund & Janhunen 2005, 84.)

Toiminnallisuudessa eletddn siis aktiivisesti kokeillen ja ajattelun taitoja kehit-
tden suoraan sitd todellisuutta, johon opiskelu kohdistuu. Tamé&n vuoksi se on-
kin yksi tarkeimpid keinoja konkretisoida oppimista. (Vuorinen 2001, 180.)
Toiminnallisuuden on todettu aktivoivan ja osallistavan oppilaita perinteista
kouluopetusta monipuolisemmin, ja se kannustaa tutkimaan ilmioitd useista
ndkokulmista vuorovaikutuksessa ihmisen ja hdnen ymparistonsa valilld. N&in
voi syntyd myos sitoutumista ja sisdistd motivaatiota oppimisen tavoitteiden
saavuttamiseen, mikd ndkyy parhaimmillaan tietojen, taitojen ja asenteiden ke-
hittymisend. (Eteldpelto 1992, 19-20; Sahlberg & Leppilampi 1994, 29; Heikkinen
2005, 37.)

Toiminnallisia menetelmid on tunnekasvatuksessa kaytetty jonkin verran eten-
kin kuntoutukseen tdhtddvassd sosiaalityossd, jossa niitd voidaan hyodyntdd
esimerkiksi ryhmaéterapiassa lasten tunne-eldamén ja kdyttdytymisen ongelmia
tutkittaessa. Téllaisissa toiminnallisissa ja vuorovaikutteisissa ryhmissd tyos-

neet muiden lasten tyoskentelyn seuraamisesta ja toisilta saamastaan palaut-
teesta. (Eklund & Janhunen 2005, 92-93.)

Koulumaailmassa tapahtuvasta toiminnallisesta terveystiedon opetuksesta tai
toiminnallisesta tunnekasvatuksesta on toistaiseksi saatavissa melko vdhdn tut-
kimustietoa. Siksi halusin tdssd tutkimuksessa tarkastella toiminnallisia mene-
telmid terveystiedon kouluopetuksen ja tunnekasvatuksen ndkokulmasta. Pyr-
kimyksenéni oli kehittdd sellainen kdytannon projekti, josta oppisin itse opetta-
jana, ja joka voisi samalla olla hyodyksi myds muille lasten parissa tyoskentele-
ville. Tutkimuksessa tekemidni valintoja ohjasi yleisesti oppilasldhtoisyys, sekd
vuorovaikutuksen ja omakohtaisen kokemisen merkitys oppimisessa. Mielesta-
ni lasten oma &éni tulee saada kuuluviin kaikessa kasvatusty6ssd, ja lapsia tulisi
ottaa entistd enemman osallisiksi oman oppimisympadristonsd luomisesta. Lap-
sille tulee koulussa tarjota my0s todellisia mahdollisuuksia harjoitella toisten
kanssa toimeen tulemista, mikd on mahdollista vain yhdessd tehtdvan toimin-
nan myo6td. Myos opiskeltaviin aihekokonaisuuksiin voidaan mielestédni saada
lapsilta itseltdan mielenkiintoisia ndkokulmia, kun heille vain annetaan mah-
dollisuus kertoa ajatuksistaan omalle kehitystasolleen sopivissa aiheissa.

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd viidesluokkalaisten oppilaiden ajatuksia
kiireen tunteesta yhden toiminnallisen tunnekasvatustuokion aikana. Ohjasin
tam&n saman tuokion kolmelle eri oppilasryhmalle, joista yhdessa muodostui
tutkimani tapaus. Pyrin myos havainnoimaan toiminnallisen tytavan mahdol-
lisuuksia ja haasteita terveystiedon opetuksessa ja tunnekasvatuksessa. Aineis-
tonhankinnassani painottuvat oppilaiden tutkimustuokioiden aikana kirjoitta-
mat kirjalliset tuotokset.



1. TOIMINNALLISEN TERVEYSTIEDON OPETUKSEN
KULMAKIVIA

Alakoulun vuosiluokilla 1-4 ympaéristo- ja luonnontieto on biologian, maantie-
don, fysiikan, kemian ja terveystiedon aloista koostuva integroitu aineryhmsd,
jonka opetukseen sisdltyy kestdvan kehityksen ndkokulma. Ymparisto- ja luon-
nontiedon opetuksen ldhtokohtana ovat oppilaan ympaéristoon ja hianeen itseen-
sd liittyvét asiat, ilmiot ja tapahtumat. Oppiaine tukeutuu tutkivaan ja ongel-
makeskeiseen ldhestymistapaan. Opiskelussa korostuvat tdlloin oppilaan aikai-
semmat tiedot, taidot ja kokemukset. Alkuopetuksen ldhtokohdiksi mainitaan
lapsen yksil6llisyys, aktiivinen oppiminen ja ryhmén jaseneksi kasvaminen.
Vuosiluokilla 5-6 biologian ja maantiedon opetukseen integroidaan myos terve-
ystiedon opetusta. Tavoitteena on kehittdd oppilaille myonteinen ympéristo- ja
luontosuhde toiminnallisen, kokemuksellisen, eldménldheisen ja leikinomaisen
opetuksen avulla. Oppilas oppii ymmartdmé&ddn omaa kasvuaan ja kehitystdaan
tyysisend, psyykkisend, sosiaalisena prosessina sekd ihmisen ja hdanen ympéris-
tonsd valisend vuorovaikutuksena. Opetuksessa painotetaan vastuullisuutta ja
elinympaéristdjen vaalimista sekd tuetaan oppilaan kasvua aktiiviseksi ja kesta-
vddn eldmédntapaan. (Opetushallitus 2004, 170, 176.)

Tutkijoiden mukaan opettajan tyon jatkuvasti monipuolistuvat haasteet niky-
vét siing, ettd vuorovaikutuksen rooli ja kohtaamisten kirjo on kouluopetukses-
sa korostunut. Alakoulun terveystiedon opetukselle on siis asetettu haastavia
tavoitteita, jotka onnistuessaan tukevat monipuolisesti oppilaiden kokonaisval-
taista kasvua, itsetunnon ja mindkuvan kehittymistd ja oppimista. Kiistatonta
on yhteiskunnan jatkuva muutos ja nopea kehitys kaikilla aloilla, myos oppimi-
sen tutkimisessa. Uudistuvan tiedon mukana on entistd vaikeampi pysy4d. Las-
ten erilaiset perhetaustat, yksilollistyneet ja erilaiset kasvatustyylit ja polarisoi-
tuneet ongelmat vaativat opettajilta entistdi monipuolisempaa ammattitaitoa.
Koulun taytyy voida tarjota oppilailleen valmiuksia selviytya uusista tilanteista
ja samalla pysyd ajan hermolla oppimisen tutkimuksen kanssa. (Sahlberg &
Leppilampi 1994, 11,20; Aho & Laine 1997, 16.)

Kaili Kepler-Uotisen mukaan terveystieto oppiaineena on entistd tairkeimmassa
asemassa, mikd luo suuria haasteita erityisesti ainedidaktiikan, opetusmenetel-
mien ja -materiaalien kehittamiselle. Terveystiedon tulisi olla toiminnallinen ja
oppilaskeskeinen oppiaine, jonka tavoitteena on antaa oppilaille jokapdivéises-
sd eldmadssd tarvittavia terveyden ja hyvinvoinnin ylldpitdmisen ja edistdamisen
tietoja, taitoja ja asenteita. (Kepler-Uotinen 2005, 140.) Terveystiedon opetuksen
teemat ja tavoitteet vaativatkin vertaisensa opetusmenetelmat, jotka mahdollis-
taisivat oppilaiden ja kouluympariston kestdvan kehityksen ja kokonaisvaltai-
sen kasvun. Tamén vuoksi myos toiminnallisuuden, yhdessd oppimisen ja kou-
luarjessa tehtdvan tunnekasvatustyon roolit korostuvat.



Seuraavassa on késitelty lyhyesti terveystiedon opetukseen tdrkeind vaikuttavia
tekijoitd; tunteita, toimintaa ja vuorovaikutusta, jotka liittyvat tahankin tutki-
mukseen tiiviisti. Ne toimivat toisaalta oppimista edellyttdvind ja mahdollista-
vina tekijoind ja toisaalta oppimisen tuloksena vahvistuneina kédytannon taitoi-
na.

1.1 Tunteiden ja vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa

Monet tutkijat ovat todenneet, ettd tunteilla ja niiden my6td muodostuvalla mo-
tivaatiolla on oppimisen kannalta hyvin tarked merkitys. Jo 1980-luvulla luovan
toiminnan ja draamakasvatuksen puolesta puhuva Gavin Bolton kirjoitti, etta
oppimisen ei aina tarvitse olla tuskallista, vaikka se joskus on sitdkin, mutta
aina se taytyy kokea tunnetasolla ennen kuin se on tehokasta (Bolton 1984, 51).
Puolimatkan (2004) mukaan tunteet auttavat meitd rakentamaan nikemyksen
maailmasta ja madrittelemddn maailman olennaiset piirteet. Tdmdn prosessin
myo6td orientoidumme ympaéristoomme. Koska oppiminen edellyttdd kiinnos-
tusta, on oikealla tavalla suuntautunut ja virittynyt tunne edellytys menestyk-
selle ja dlylliselle tyoskentelylle. Ihmiseen vaikuttaa luonnostaan voimakkaim-
min se, mikd koskettaa hdntd henkilokohtaisesti. (Puolimatka 2004, 126, 140.)
Aalto (2002a) kirjoittaa, ettd vuorovaikutus oman itsen kanssa on kaikista tar-
kein vuorovaikutustaito ja samalla muiden vuorovaikutustaitojen perusta. Ih-
minen tarvitsee yhteyttd ja keskustelua persoonansa eri ulottuvuuksien kanssa
tullakseen omaksi itsekseen ja voidakseen todella oppia uutta. (Aalto 2002a, 7.)

Novick ym. (2002) kirjoittavat, ettd koulumaailman tulee huomata etta kaiken
syvdllisen oppimisen taustalla vaikuttaa vilittdva vuorovaikutus. Jos kouluor-
ganisaatio pystyisi nykyajan paineiden keskelld kehittymé&an toimijoistaan valit-
tavéksi ja jatkuvasti oppivaksi yhteisoksi, pystyttdisiin muutoksiin vastaamaan
niin oppijoita kuin itse organisaatiotakin tukevalla tavalla. Tadssa kehitystyossa
koulujen tulee keskittyd entistd enemman niin oppilaidensa kuin tyonteki-
joidensd sosioemotionaalisesta hyvinvoinnista ja kasvamisesta huolehtimiseen.
(Novick ym. 2002, 103-104.)

Paitsi oppimisen edellyttdjing, terveystiedossa tunteet ja vuorovaikutus liittyvit
myo6s suoraan opiskeltavaan ainekseen. Tunnetaitoja onkin sisédllytetty terveys-
tiedon opetukseen myts omina oppimistavoitteinaan. Myds vuorovaikutuksel-
la on suuri merkitys terveystiedon opetuksessa, ja se sisdltyy niin oppimisen
tavoitteisiin kuin tyodtapoihinkin. Rainan (2003) mukaan vuorovaikutus on
myds koko opetussuunnitelman perustana olevan oppimisajattelun kulmakivi.
Vuorovaikutteisten menetelmien tavoitteena on olla rakenne, jossa tunnetaitoja
ja siten vuorovaikutustaitoja harjaannutetaan itse menetelméén siséltyneend. Ei
siis tarvita erillisid oppitunteja sosiaalisten taitojen oppimista varten, vaan ne
sisdltyviét itse opetusmenetelmédan. (Raina 2003, 39.)



Konstruktivistisen oppimiskdsityksen mukaan kaikki se tieto, joka ihmiselld on
ympadrdivastd todellisuudesta, on tulosta hdnen omasta aktiivisesta henkisesta
rakennusprosessistaan eli konstruoinnista. Niinpd oppiminen on aina omakoh-
taista, yksilollistd, aktiivista ja konstruktiivista. Subjektiivisista kokemuksista
muodostuu objektiivista tietoa sosiaalisen vuorovaikutuksen ja oppilaiden kes-
kindisen yhteistoiminnan avulla, jolloin oppilas esimerkiksi vertaa omia kési-
tyksiddan muiden kasityksiin. Erilaiset oppijat kdyttavat aikaa saman asian op-
pimiseen hyvin yksil6llisesti, ja tuloksellisen oppimisen pahin vihollinen kou-
lussa onkin usein ajanpuute. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 25-26; Moilanen
2003, 51.) Opettajalta vaaditaankin usein kekselidisyyttd, jotta rajallisessa ajassa
saataisiin oppilaissa syntymddn tunnedrsykkeitd ja motivaatiota opiskeltavia
asioita kohtaan. Haasteena on myds se, ettd oppilaille saataisiin tarjottua oppi-
misymparistojd, joissa hdn pystyy aktiivisesti prosessoimaan tietoa eri keinoin.

Oppiminen ei siis ole pelkkéd ajatusprosessi, vaan se on riippuvaista tunteista ja
asenteista. Oppimisen ymmartamiseksi on kiinnitettdvd huomiota siihen, mika
saa oppijassa ajatusprosessit liikkeelle. Laine ja Tdhtinen (1999) toteavat, ettd
pelkkd emotionaalinen kokemus tai vastaavasti pelkkd kognitiivisissa proses-
seissa pitdytyminenkddn eivat riitd oppimiseen. Tamén vuoksi onkin tarkedd
pyrkid yhdistdaméaéan ajattelu, tunteminen ja toiminta. N&din oppimisesta voi tulla
lapselle merkityksellinen kokemus. Erilaisten toiminnallisten menetelmien
kaytto mahdollistaa timan. (Laine & Tdhtinen 1999, 220.)

Heli Tyrvdisen mukaan sosiokonstruktivistinen oppimisajattelu perustuu aja-
tusten, mielipiteiden, tietojen ja kokemusten jakamiseen. Né&in ollen vuorovai-
kutus oppitunnilla on oppimisen edellytys. Terveystiedon tydtavoissa vuoro-
vaikutuksellinen luonne korostuu ja samalla opitaan téarkeitd vuorovaikutustai-
toja toiminnallisuuden, argumentoinnin ja osallistuvuuden my6td. Vuorovaiku-
tus on tdarkedd yhteisen toiminnallisen tyoskentelyn aikana ja myos sen pdét-
teeksi, jolloin kootaan ja jaetaan koko ryhméan kesken opitut asiat, saadut ko-
kemukset ja kerdtyt tiedot. (Tyrvainen 2009, 129-130.)

Oppimista késittelevissa tutkimuksissa on huomattu, ettd puhuminen ja selit-
taminen toisille auttavat myos oppilasta itseddn oivaltamaan asioita. Sahlberg ja
Leppilampi (1994) vdittavit, ettd erityisen merkittavaksi on osoittautunut oppi-
laiden keskindisen puhumisen vaikutus oppimisen laatuun. (Sahlberg & Leppi-
lampi 1994, 29.) Saloviita (2006) kirjoittaa yhteistoiminnallisen ryhmdoppimisen
tutkimuksista, joiden mukaan ryhmaéssa tyoskentely ja vuorovaikutteinen ope-
tustyyli on ihanteellinen ymparisto harjoitella sosiaalisten taitojen lisdksi vaati-
via ajattelutaitoja, kuten syihin ja seurauksiin liittyvid tulkintoja, hypoteesien
tarkastelua, luokittelua, padtoksentekoa, induktiivista pddttelyd ja ongelman-
ratkaisua. (Saloviita 2006, 117-118.) Kun oppilaat rakentavat uutta tietoa yhdes-
sd, he hyotyvit toistensa erilaisista ndkemyksistd ja ajatuksista. Opiskeluryh-
mén jdsenet tarjoavatkin toisilleen oppimista edellyttdvid sosiokognitiivisia ris-
tiriitoja, jotka motivoivat tutkimaan asioita tarkemmin ja oppimaan uutta. Vuo-
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rovaikutteisessa opetustavassa oppilaat voivat hyodyntdd toistensa kokemuk-
sia, tietoja ja taitoja sekd antaa toisilleen kannustavaa palautetta. Asioiden yh-
dessd tutkiminen antaa myds mahdollisuuden havainnoida toisia ja oppia mal-
lista. (Saloviita 2006, 117; Repo-Kaarento 2007, 24; Pruuki 2008, 115-116.)

Vuorovaikutteinen opetus kehittdad myos kriittistd ajattelua, syy- seuraussuh-
teiden ymmartdmistd ja arvo-orientaatiota, kun yhteisissa ryhmékeskusteluissa
nousee esiin erilaisia ndkemyksid asioista. Kasvatusvuorovaikutusta tutkineet
Hénnikdinen ja Rasku-Puttonen (2006) kirjoittavat, ettd kasitysten, mielipiteiden
ja ndkokulmien moninaisuus ja niistd johtuvat ristiriidat kehittavit sekd oppi-
joiden yhteisod ettd oppimista itsessddn. Asioiden jakaminen ja vuorovaikutus
luovat ryhmddn yhteisollisyyttd, yhteistd toimintakulttuuria sekd yhteisid mer-
kityksid késitellyille asioille. Ryhman jdsenille kehittyy vahitellen samanlainen
kieli, yhteisid sddantojd ja keskustelun perusperiaatteita. Toiminnallaan oppilaat
siis muokkaavat oppimisyhteisvdan. (Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2006, 11-
13.)

Tietoisuus omasta toiminnasta siis edistdd oikean ja terveen mindkuvan muo-
dostumista, mikéd taas usein edistdd sisdistd motivaatiota uuden tiedon omak-
sumista. Moilasen (2003) mukaan vuorovaikutteisillakaan opetusmenetelmilla
ei silti voida saavuttaa valitontd ja tdydellistd tulosta. Ne antavat véahitellen
karttuvia valmiuksia ryhmaéssd tyoskentelemiseen ja toimimiseen. (Moilanen
2003, 132.)

Aitoa vuorovaikutusta ei synny itsestddn, vaan opettajan ja kouluyhteison on
tietoisesti pyrittdva sithen. Vuorovaikutusta voi oppia vain kokemuksen ja nii-
den reflektoinnin avulla, on kyseessd sitten opettaja tai oppilas. Tyrvdisen
(2009) mukaan aito vuorovaikutus edellyttdd opettajalta vuorovaikutuksen ja
jaetun osaamisen pitdmistd oppimisen tdrkednd osa-alueena, jolloin vuorovai-
kutukselle varataan aikaa ja tyomuodot tai tehtdvit suunnitellaan niin, ettd ja-
kaminen on mahdollista. Tamé arvottaminen ja jaetun asiantuntijuuden periaa-
te nakyy sekd koko koulukulttuurin ettd yksittdisen opettajan ajattelun taustal-
la. Opettajan opetusfilosofinen ja vuorovaikutteinen ote ndkyy myos oppilaiden
motivoimisena, omana innostuneisuutena sekd oppilaisiin tarttuvana valitto-
myytend ja aitoutena. Opettaja, joka osoittaa nauttivansa yhdessa keskustelemi-
sesta, ajattelua haastavista puheenvuoroista, erilaisuudesta sekd osoittaa ole-
vansa osa oppimisyhteisod on oppilaille rohkaiseva terveyskeskustelujen esi-
merkki ja tuki. (Tyrvdinen 2009, 142-145.) Olisi toivottavaa, ettd kasvattajayhtei-
sot voisivat olla oppilaille malleja yhteistoiminnasta ja rakentavasta vuorovai-
kutuksesta (Raina 2003, 39; Karila & Nummenmaa 2006, 34.)
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1.2 Turvallinen ryhma

Ryhméksi kutsutaan kokoonpanoa, jossa on kaksi tai useampi ihminen, joilla on
jokin yhteinen tavoite tai padmddrd. Ryhmadn jasenet ovat vuorovaikutuksessa
keskenddn. He ovat tietoisia toisistaan ja tuntevat kuuluvansa juuri tdhan ryh-
mé&dn. (Aho & Laine 2005, 186; Saloviita 2006, 27.) Oppimisympdriston luomi-
seen kuuluu olennaisena osana myds ryhmén luominen, silld se ei synny itses-
tdaan. Myoskddn yhdessd tyoskentely, yhteistoiminnallinen oppiminen ei tapah-
du automaattisesti. Opettaja on merkittdvassd asemassa ryhmétunteen ja hyvan
yhdessa tyoskentelyn muodon synnyttamiseksi luokkaan. Ryhmén turvallisuu-
delle ldheinen késite on koheesio. Ryhméan koheesiolla eli kiinteydelld tarkoite-
taan koko ryhmin jasenten yhteensd tuntemaa vetovoimaa ryhmaa kohtaan. Jos
ryhmélld on vahva vetovoima, sen jdsenet sitoutuvat vahvasti ryhmédn ja sen
jaseniin sekd osallistuvat aktiivisesti ryhmédn toimintaan. (Aho & Laine 2002,
190; Saloviita 2006, 27-29.)

Kun uusi ryhma aloittaa tyoskentelyn yhdessd, ldhes jokainen miettii, hyvéaksy-
taanko hdanet ryhmddn vai ei. Ryhmédkokemukset madrittavat sen, kuinka avoi-
mena, rohkeana tai varovaisena hdn heittdytyy ryhmdan. Oppiakseen ja sie-
tadkseen vaikeitakin tunteita ihmisen on luotettava omiin kykyihinsi ja voima-
varoihinsa. Oppiminen vaatii uskoa itseensd. Turvallisuus onkin tunnekysy-
mys. Vasta sitten kun opiskelija kokee olonsa psykologisesti turvalliseksi ryh-
méssd tai ohjaajan seurassa, hdn pystyy vastaamaan sitoutuneesti oppimisen
haasteisiin. Ihmisiltd vaaditaan eldmassa tunneélyé ja vuorovaikutustaitoja seka
yhteyttd omaan itseensd elinikdisend oppijana. Tarvitsemme turvallisia ryhmia
kasvualustan ja tydelaméan viélille. (Aalto 2002b, 4-5; Isokorpi 2004, 86; Repo-
Kaarento 2007, 55.)

Turvallisen ryhmén luovat Aallon (2000) mukaan hyvaksyntd, luottamus,
avoimuus, tuen antaminen (auttaminen) ja sitoutuminen. Turvallisessa ryhmds-
sd hyvaksytddn toiset sellaisenaan, luotetaan toisiin, jaetaan ajatuksia ja tunteita
avoimesti ja halutaan kuulua ryhmdén sitoutuneesti. Turvallinen ilmapiiri edis-
tdd hyvin monia asioita: turvallisessa ryhmaéssa tietoja jaetaan ja toisia autetaan,
jolloin oppimisprosessi tehostuu ja tavoitteisiin pddstdan paremmin. Turvalli-
nen pienryhma voi lisdtd ryhmén jasenten keskindistd arvostusta ja vahvistaa
oppilaiden itsetuntoa. Turvallisessa ryhmassad uskalletaan olla luovia, miké vai-
kuttaa yksilon uusiutumiskykyyn ja ongelmanratkaisutaitoihin. Erityisen tdrke-
dd on ohjaajan ja ryhmén vilinen aito vuorovaikutus. (Aalto 2000, 16.)

Ryhmén turvallisuus vaikuttaa siis moneen asiaan: mitd itsestd tuodaan ryh-
madssd esille, miten yhteisty© sujuu, uskalletaanko tehdd virheitd ja ndyttdad omia
tunteita, mistd teemoista voidaan puhua jne. Mitd turvallisempi ryhma on, sitd
paremmin ryhmén jdsenet voivat olla omana itsendén, ilman sisintdan peittavia
“naamareita” ja kehittdd sosioemotionaalisia taitojaan. Mitd turvallisemmalta
ryhmén jdsenistd tuntuu, sitd enemman he uskaltavat puhua ja tuoda omia aja-
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tuksia ja tunteita esille ja sitd enemman ryhmdssa tulee oppilasta henkilokohtai-
sesti koskettavaa vuorovaikutusta. Turvallisessa ryhmdssd oppilaat pystyvit
kasittelemddn ja tyostdmaan erilaisin tydtavoin tunnin teemaan liittyvid, joskus
hyvinkin henkilokohtaisia asioita. (Aalto 2002b, 14-18; Repo-Kaarento 2007, 55-
56.)

Tutkijoiden mukaan turvallisessa ryhméssd opitaan asiasisdltojakin enemman.
Monet didaktiikkaa ja ryhméprosesseja tutkineet ovat todenneet, ettd valittava
ilmapiiri edistdd oppilaiden motivoitumista ja sitoutumista opiskeluun. Lihei-
set, hyvaksyvit suhteet sekd opettajan ja oppilaan vililld ettd oppilaiden kesken
tukevat niin akateemista kuin sosiaalista oppimista ja ehkdisevit erilaisia kayt-
taytymisongelmia. Erityisesti palautteen vastaanottaminen helpottuu, jos tietdd
ettd kritiikillakin tarkoitetaan hyvédd ja pyritddn tukemaan oppimista ja kehit-
tymistd. On my6s huomattu, ettd erityisesti hitaammin oppivat oppilaat voivat
hyotya turvallisen ryhmén tarjoamasta vertaistuesta tuntiessaan olevansa tasa-
arvoisessa asemassa muiden kanssa. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 70-71; Lah-
des 1997, 166; Aalto 2002b, 2; Saloviita 2006, 65; Repo-Kaarento 2007, 56.)

Ryhméaytyminen on prosessi, jossa ohjaaja tietoisesti kehittdd ryhmaldisten kes-
kindistd tuntemista, luottamusta, turvallisuutta ja viestintdkykyd. Jokaisen oppi-
laan olisi hyvé tuntea jokainen luokkansa oppilas ja kyetd tamén kanssa yhteis-
tyohon, vaikka eivit sydanystdvid olisikaan. Luokan ryhmédytymistd voidaan
edistdd toiminnallisilla yhteistyotehtavilld, joihin sisédltyy luottamusta vaativia
harjoituksia sekd toiminnan herdttamien tunteiden ja ajatusten purkua ja pro-
sessointia. (Aalto 2000, 68; Siponen 2005, 84.)

Ryhmaéyttamismenetelmind voivat olla varsinaiseen tutustumiseen liittyvien
harjoitteiden ohella esimerkiksi pienryhmissad tapahtuvat aidot vuorovaikutus-
tilanteet, kuten pditoksenteko-, luottamus- ja ongelmanratkaisuharjoitukset.
Opettaja voi esimerkiksi antaa ryhmalle tehtdvén, josta kukaan ei selviydy yk-
sin. Ndin pystytddn ikddn kuin huomaamattakin harjoittelemaan sosiaalisia tai-
toja, joista on hyodtyd oppimisen ja elamén kannalta. Oppilaiden on térkedd osa-
ta muun muassa vastustaa toisten painostusta, kieltdytyd ja tehdd itsedan kos-
kevia paatoksid sekd esimerkiksi arvioida kriittisesti median antamia viestejd.
Myos erilaiset leikit edistdvdt vuorovaikutusta, vapauttavat ilmapiirid ja lisdd-
vdt sen myotd turvallisuutta. Tarkeintd on, ettd ryhman pitdd tuntea yhteinen
vastuu prosessista ja tuloksesta. Ryhméaytymiseen kannattaa kiinnittdd huomio-
ta koko ryhméan olemassaolon ajan eikd vain lukukauden ensimmadiselld tunnil-
la. Tavoitteena on viestintdilmapiiriltdidn myonteinen ryhmd, jonka jdsenet il-
maisevat tunteensa ja ajatuksensa avoimesti, ilman pelkoa nolatuksi tulemises-
ta. (Aalto 2000, 68-76; Siponen 2005, 84; Manninen ym. 2007, 70-71; Repo-
Kaarento 2007, 61.)

Pelkkd ryhmdytyminen ei kuitenkaan vield takaa oppimista, ellei ryhmi jaa
omaa osaamistaan tai prosessoi opittavia asioita. Toisten kuuntelemisen oppii,
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kun takana on yhteinen kokemus. (Manninen ym. 2007, 71; Repo-Kaarento
2007, 61.) Aallon (2000) mukaan my®s silld, miten ryhmaéssa ratkaistaan ongel-
mat, on suuri merkitys turvallisen ja hyvén ilmapiirin luojana. Erittdin tarke&a
on hoitaa haastavat tilanteet loppuun asti eiké jattad niitd kesken. (Aalto 2000,
76.) Tassd ryhmdn ohjaajalla on jdlleen tédrked rooli.

1.3 Ohjaajan roolista

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa todetaan terveystiedon osalta, ettd ope-
tuksen keskeisend ldhtokohtana tulee olla lapsen ja nuoren arki. Tuskinpa mis-
sddn muussa koulun oppiaineessa onkaan oppiaines niin herkalld tavalla koske-
tuksissa sekd oppilaiden ettd opettajien omiin eldmankokemuksiin, emotionaa-
lisiin kipupisteisiin tai arjen iloihin ja suruihin. Terveystiedon oppitunneilla
onkin erityisen paljon tarvetta tarinoille ja jaetuille kokemuksille. Oppilaan ko-
kemukset asioista ja ilmitistd voivat olla hyvin henkilokohtaisia. Terveystiedon
monet aihepiirit voivat muistuttaa oppilasta huolista ja peloista, jotka liittyvit
ndiden aihepiirien ilmi6ihin ja kokemuksiin omassa perheessd ja ystdvapiirissa.
Toki myos terveyden suhteen positiiviset kokemukset ovat opetuksessa ldsna.
Joka tapauksessa erityisen tdrked ja toivottava piirre terveystiedon opettajuu-
dessa on pedagoginen tahdikkuus; milloin tulla ldhemméksi - milloin pysytelld
kauempana terveyden kokemuksellista maailmaa opiskeltaessa. (Kannas 2005,
17-18.)

Ei ole olemassa mitddn yksiselitteistd ohjeistusta siitd, kuinka hyva terveysope-
tus syntyy tai siitd, millainen on hyva opettaja. Oppilaiden ajattelu, luovuus,
yhteistyotaidot ja persoonallisuus kehittyvidt opettajan kdyttdmien erilaisten
opetusmenetelmien avulla, ja siksi monipuolisuus on tdrkedd. Hyvid tuloksia
voi saada monella eri tavalla. Aalto (2000) kirjoittaa, ettd esimerkiksi toiminnal-
lisissa harjoitteissa oleellista on tunnistaa oman kokemuksen ja ammattitaidon
taso ja kdyttdd harjoitteita sen mukaan (Aalto 2000, 137). Opettaja tyoskentelee
aina omalla persoonallaan ja valitsee itselleen, oppilailleen ja oppimistavoittei-
siin sopivia ldhestymistapoja. Kaislan ja Valimaan (2009) mukaan joskus on kui-
tenkin syytd laajentaa omaa osaamistaan ja vahvistaa itsessddn joitakin puolia,
esimerkiksi taitoa kohdata, kuunnella ja olla ldsnd. Oppilaat eivit kdy koulua
tulevaisuutta varten, vaan heiddn eldméansa on tdssd ja nyt, ja se on opettajankin
muistettava. (Kaisla & Valimaa 2009, 123.) Isokorpi (2004) puolestaan muistut-
taa, ettd epdonnistumisen tuntemukset opettajuudessa tai johtajuudessa liitty-
vét usein siihen, ettd ihmisten suoritukset ovat olleet tarkedmpid kuin ihmisistd
valittdminen. Paine hyvistd tuloksista aiheuttaa pitkddn jatkuessaan ahdistusta
ja voi myrkyttdd luokan, ryhmaén tai tyoyhteison ilmapiirin. Siksi ohjaajankin on
tarkedd pohtia tarkasti toiminnan tavoitteita ja sitd, mitd toiminnasta on todella
oleellista oppia. (Isokorpi 2004, 75.)
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Niin terveystiedon opetuksessa kuin toiminnallisessa opetuksessa yleensdkin
opettajalta edellytetddn herkkdd oppilaiden lukutaitoa ja heiddn eldmantilan-
teensa viisasta huomioimista. Hyvd oppilaantuntemus on erittdin tarkedd, jotta
opetustuokioihin saataisiin tuotua jokaiselle oppilaalle sopivia elementtejd. En-
sisijaisesti opettaja on oppimisen ohjaaja ja voimavara. Héanelld on tarked tehta-
véd ja merkitys oppimisen ohjaamisessa. Han organisoi toimintaa ja toimii ryh-
médtoiminnan johtajana ja auktoriteettina. Tamd ei tarkoita autoritddrisyyttd,
vaan sitd, ettd opettaja kantaa vastuun sekd oppimis- ettd ryhméprosesseista.
Aina ei ole tarkoitus toimia juuri kuten opettaja on suunnitellut. Opettajan vas-
tuulla on kuitenkin toiminnan eteenpdin vieminen tavoitteen mukaisesti. (Kan-
nas 2005, 17; Heikkinen 2005, 176-181.) Toisinaan ohjaaja toimii rohkaisijana,
innoittajana, lohduttajana ja lapsen tukijana. Joskus ohjaajan tehtdvéand on ra-
joittaa tai provosoida. Ennen kuin tyoskentely on mahdollista, lasten on koetta-
va, ettd he ovat turvassa ja ettd ohjaaja huolehtii rajoista, joiden sisdlld kukaan ei
vahingoitu. (Eklund & Janhunen 2005, 87.)

Opettajan itsendiseen asemaan ja vastuuseen kuuluu oma aktiivinen oppimi-
nen, joka merkitsee myds aktiivista itseymmarryksen lisdamistd. Malinen (2002)
korostaakin opettajan eksistentiaalista, ei-pedagogista, kaikissa inhimillisissa
tilanteissa ldsnd olevaa vastuuta opetettavistaan. Tamd merkitsee oppilaan
kunnioittavaa ja tasavertaista kohtelua, inhimillisen, oppimiselle suotuisan il-
mapiirin luomista ja oman sosiaalisen kyvykkyyden kuten tunneidlykkdiden
toimintatapojen tiedostamista. (Malinen 2002, 75.)

Opettajan tehtdvd ryhmdn ohjaajana on sdddelld ryhm&ddynaamisia tekijoita
niin, ettd ryhma voi saavuttaa kaksoistavoitteensa: tehtdvéastd suoriutumisen
sekd riittdvan kiintedn ja turvallisen ryhman muodostumisen. Ryhméan kehit-
tymisen aikana opettaja huolehtii seké tehtdva- ettd prosessiongelmista, eli aut-
taa ryhmadd selvittamaan tyontekoon ja keskindisiin suhteisiin liittyvid asioita.
Usein ne liittyvét toisiinsa, minkd vuoksi niitd tulee kasitelld yhtd aikaa. Opetta-
ja ryhmén ohjaajana auttaa ryhmaén jasenid muodostamaan kussakin tilanteessa
tarkoituksenmukaiset rooli-, valta- ja viestintdsuhteet. Hanen tulee olla herkka
yksittdisten oppilaiden tarpeille ja tavoitteille ja sovittaa niitd yhteen yhteisten
tarpeiden ja tavoitteiden kanssa. Oleellista onkin tilanteessa eldminen. (Heikki-
nen 2005, 179; Aalto 2000, 140; Siponen 2005, 84.) Opettajan on hyva laatia yh-
teistydssd luokan kanssa toimintasopimus, erddnlaiset pelisidnnot yhdessa
tyoskentelylle. Varsinkin kdytettdessd toiminnallisia menetelmid on tarpeen
sopia tyoskentelytavoista, joihin kaikki sitoutuvat. Tama tukee sellaisen oppi-
misilmapiirin luomista, jossa uskalletaan heittdytyd ja myds “epdonnistua”.
(Heikkinen 2005, 173.)

Toiminnallisuutta opetuksessa kéyttdessddan opettajan on hyva olla utelias, jous-
tava, kekselids ja luova. Hanen on myos kyettdvd kriittiseen reflektointiin.
Opettajan on myos hyva sietdd epavarmuutta ja ennustamattomuutta. Kyse on
tietynlaisessa keskenerdisyydessd eldmisestd, joka opettajan on hyvéaksyttava.
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Ndin hdnen on helpompi ottaa kdyttoon tunnin aikana oppilaiden esittdmid,
taysin ylldttavidkin asioita. (Aalto 2000, 140; Heikkinen 2005, 175.) Tunnin kul-
kua, ajankdyttod ja sisdltojd ei voi tdysin ennakoida ja suunnitella etukiteen,
silld tunnin kulku on tiettyyn rajaan asti spontaania. Taméd on tdrkedd ottaa
huomioon suunnitelmia tehdessd, ja tuntisuunnitelmien noudattamisessa on
hyva varautua joustamaan. Annettua tehtdvaa ratkaistaessa eteen voi tulla mo-
nia eri tulkintoja, mielipiteitd, tapoja ajatella, tuntea sekd kokea. Opettajan tdy-
tyy punoa yhteen mielekkdiksi kokonaisuuksiksi oppilaiden tuottamaa monise-
litteisyyttd. Samoin opettajan pitdd tulla toimeen ajoittaisen levottomuuden
kanssa. Joidenkin tehtdvien ja harjoitusten myotd luokassa syntyy ddantd ja lii-
kettd. On hyvéa yhdessd sopia merkki, jolloin tilanne luokassa rauhoittuu, jotta
pddstdan purkamaan tehtyd tehtdvaa. (Heikkinen 2005, 175; Kannas 2005, 122.)

Opettajan on itse oltava innostunut asiasta ja kdyttamastdan tyotavasta, jotta
pystyy innostamaan oppilaitaan (Heikkinen 2005, 181). Harjoitteet tai tehtavét
on kuvailtava tarpeeksi selvésti, jotta jokainen tietdd, mitd ja miten ollaan teke-
madssd. Ndin valmistellaan oppilaita toimintaan ja helpotetaan ideoiden synty-
mistd ja itse toimintaa, eikd energiaa mene hukkaan oppilaiden miettiessd, mita
seuraavaksi pitdd tehda. (Aalto 2000, 141; Kaisla & Vélimaa 2009, 125.) Opetta-
jan ei myoskdan pida esiintyd kaikkitietdvand ja absoluuttisen erehtymattoma-
nd. Jalovaaran (2005) mukaan on suorastaan typerdd ymmartdd arvovaltatap-
piona oppilaan taholta tuleva erilainen mielipide. Pdinvastoin opettaja voi onni-
tella itseddn, jos on saanut luokkansa oppilaat kidyttamé&an aivojaan ja kyseen-
alaistamaan asioita. Hyva kasvatussuhde kestdd sen. (Jalovaara 2005, 102.)
Heikkinen (2005) toteaakin, ettd oleellista vuorovaikutuksellisessa toiminnalli-

suudessa on, ettd ohjaaja on se, kenen on saatava luottamus ryhmiailtd, eika toi-
sinpdin. (Heikkinen 2005, 173).
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1.4 Tunnetaidot terveystiedon oppimisalueina

Tamdn pdivan kasvatuksen merkittdvin haaste on, ettd tiedon ohella opittaisiin
myos eldmisen taitoja. Moniarvoistuneen yhteiskuntamme aikuisilta edellyte-
tdan monilla eldménalueilla akateemisen osaamisen lisdksi oman itsensd tunte-
mista ja sithen pohjautuvaa joustavuutta, vastuullisuutta ja yhteistoiminnalli-
suutta. Tutkijoiden mukaan mielekkddn ja tuloksellisen koulunkdynnin seka
menestyksekkddn elaman edellytyksend ovatkin hyvit tunnetaidot, joiden opet-
tamisesta on yhteiskunnassa tullut myts koululaitoksen tehtdva. (Goleman
1997, 332; Puolimatka 1999, 24-25; Jalovaara 2005, 97, Kokkonen & Siponen
2006, 189-190.)

Tunnekasvatusta tutkinut Anne Peltonen (2000a) kirjoittaa, ettd tunnetaidot
ovat taitoja, joita kdytdimme pdivittdin sekd vaistomaisesti ettd tietoisesti. Ne
ovat sosiaalista kdyttdytymistdmme ja ohjaavat osaltaan tekojamme ja paatok-
sidmme, ajatuksiamme ja unelmiamme. Tunnetaidot ovat elintdrkeitd, mutta
samalla myos itsestddn selvid ja arkipdivdisid (Peltonen 2000a, 13). Goleman
(1997) toteaa, ettd opettajan tapa késitelld luokkaansa on jo itsessddn tunnetai-
toisuuden - tai sen puutteen - vilittamistd. Aina kun opettaja reagoi yhden op-
pilaan tekemisiin, kaksi- tai kolmekymmentd on valmiina oppimaan. (Goleman
1997, 331.) Tunnetaitojen oppimista tapahtuukin vdistaimattd kouluopetuksessa
joka pdivd, vaikkei sitd tehtdisikddan tiedostetusti. Ehkd tdmédn vuoksi monet
opettajat uskovat, ettd tunnetaitoja kehitetddn intuitiivisesti. Tunnetaitoja pitdisi
kuitenkin opetella samanlaisin ponnistuksin kuin muitakin oppiaineita, hyo-
dyntden jokapdivdisen kouluarjen tarjoamia oppimistilanteita. (Isokorpi 2004,
136; Jalovaara 2005, 69, 95; Siponen & Kokkonen, 229.)

Lapsi kokee tunteidensa ilmaisun merkitykselliseksi ainoastaan, jos ldheisellad
aikuisella on aikaa ja kiinnostusta kohdata lapsen tunteet. Jotta lapsi saisi jdrjes-
tettyd sisdlldan myllertdvat tunteet jonkinlaiseen jérjestykseen, on kasvattajan
reagoitava omilla tunteillaan takaisin ja autettava lasta nimedmaan tunteitaan.
Jos kasvattaja ei reagoi lapsen tunteisiin, lapsi ei tule niistd tietoiseksi eivatka ne
pddse syventymddn ja kehittymddn. (Puolimatka 1999, 67; Kullberg-Piilola
2000a, 20; Jalovaara 2005, 98.) Tutkijoiden mukaan turvallisen ja kannustavan
ilmapiirin luominen on peruskoulun tunnekasvatuksen perusedellytys, silld
kasvattajan kommunikointi- ja ongelmanratkaisutavat ovat lapselle sekd kayt-
tdytymis- ettd toimintamalleja. Lapsi muodostaa mielessddn ihmiskuvaa aikui-
sen mallista ja oppii tunnetaitoja katsomalla, samaistumalla ja kokemalla. Kodin
ja koulun hyvéa vuorovaikutus onkin ratkaisevan tdrkedd, jotta tunnekasvatus-
tyotd voidaan tehdd yhteistyond, ja harjoitella tunnetaitoja koulun lisdksi my6s
tosielaman koettelemuksissa. (Goleman 1997, 332; Isokorpi 2004, 129; Jalovaara
2005, 96.)

Kouluilla onkin erinomainen mahdollisuus tukea ja vahvistaa jo kotona opittuja
myonteisid sosiaalisia ja tunne-eldméadn kytkeytyvid taitoja, opettaa uusia taito-
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ja, ja puuttua niihin ennen kouluikdd omaksuttuihin tapoihin, joista on haittaa
sekd lapsen itsensd ettd hdnen ldhipiirinsd hyvinvoinnille. (Kokkonen & Sipo-
nen 2006, 190). Erilaiset yhteiset sopimukset ja sdannoét auttavat yhteisollisyy-
teen kasvamista, ja niiden avulla lapset voivat oppia vastuullisuuden ja hyvien
ihmissuhteiden merkityksen. Tunnetaitoinen oppilas ymmaértdd omien tun-
teidensa lisdksi my0s toisten tunteita ja tarpeita. Ndin tunnetaidoilla on merki-
tystd myos kouluviihtyvyyden parantumiseen sekd opiskelumotivaation lisddn-
tymiseen. (Jalovaara 2005, 69.) Yhtd tarkedd kuin oppia hillitsem&ddn omia tun-
teitaan joissakin tilanteissa, on myds oppia kokemaan, tunnistamaan ja ndytta-
maddn niitd. Kouluryhmaéssa lapset, ja myos opettaja, voivat oppia, ettd tunteissa
ja niiden ilmaisemisessa ei ole mitddn noloa tai salailtavaa. (Peltonen 2000a, 15;
Kullberg-Piilola 2000a, 32; Isokorpi 2004, 132, 136)

Tunnetaidot auttavat selviytymédan eri elamantilanteissa ja edistdvit terveyttd,
silld tiedostavan ihmisen on helpompi 16ytéa erilaisia toimintavaihtoehtoja kuin
sellaisen, joka toimii tunteidensa vietdvand ja tukeutuu ensimmadiseen mieleen
tulevaan vaihtoehtoon. Terveystiedon tunnekasvatuksessa voidaan pysdhtyéa
tarkastelemaan sosiaalisia tilanteita ja ongelmia uudelta kannalta. Tunnetaitoja
voidaan harjoitella esimerkiksi ristiriitatilanteissa, joissa omien ja toisen tuntei-
den tunnistaminen, tunteiden ilmaisun tavat ja ongelmanratkaisutaidot vaikut-
tavat ratkaisevasti ristiriidan lopputulokseen. T&lloin voidaan harjoitella ilmai-
semaan myos kielteisid tunteita loukkaamatta toisia. Mitd ldheisemmin aiheet
liittyvat oppilaan omaan kokemusmaailmaan, sitd todenndksisemmin oppilas
motivoituu niitd pohtimaan. Tunnetaitojen opetus sopiikin hyvin toiminnalli-
siin menetelmiin. (Jalovaara 2005, 97-98; Siponen & Kokkonen 2006, 217-218.)

1.4.1 Tunnerehellisyys ja empatia

Tunnekasvatuksen perusldhtokohtana on tunnerehellisyys. Tunnerehellisyys
tarkoittaa lapsen ja kasvattajan viliseen vuorovaikutukseen kuuluvaa molem-
minpuolista tunteiden aitoa ja rehellistd ilmaisemista. Tunnerehellisyys on
voimavara, koska sen avulla lapsen ja opettajan keskindinen vuorovaikutus pa-
ranee ja luottamus lisddntyy. Se vaikuttaa lapsen itsetuntoon ja edistdd empati-
an ja tasa-arvoisten ihmissuhteiden syntymistd. (Kullberg-Piilola 2000b, 37; Iso-
korpi 2004, 133.)

Tunteet ovat osa lapsen luonnollista maailmaa ilman tietoista opettamistakin.
Peltosen (2000b) ja Isokorven (2004) mukaan lapselle voi kuitenkin opettaa, etta
ihmiset kokevat tunteita eri tavalla. Omien tunteiden hyvdksyminen on aina
lahtokohta, kun lapsi opettelee hyviaksymddn toisten ihmisten tunteita. Empatia
kasvaa tdhdan mukaan luonnollisesti, osana inhimillisyyttd. Empatialla on monta
vivahdetta, mutta yksinkertaisimmillaan se tarkoittaa kykyd asettua toisen
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asemaan; mind tieddn tai pystyn ainakin kuvittelemaan, miltd sinusta tuntuu.
Tunnerehellisyys helpottaa lasta eldytymddn kasvattajan, ja timdn myodtd myos
muiden lasten tunteisiin. (Peltonen 2000b, 73-74; Isokorpi 2004, 134.)

Tunnerehellisyyden ldhtokohta on, ettd opettelemme kertomaan toisillemme
avoimesti miltd meistd tuntuu ja totutamme myds lapsemme samanlaiseen
avoimuuteen. Jokainen tunne, niin lapsen kuin kasvattajan oma tunne on aito ja
oikea, hyviksyttava. Kullberg-Piilolan (2000b) mukaan lapset ja nuoret ovat
yleensd luonnostaan tunnerehellisid. Osa murrosidn konflikteista johtuu hdanen
mukaansa usein siitd, ettd nuoret haluaisivat saada vanhemmiltaan aitoja tun-
nereaktioita ainaisten jarkevien ajatusten ja perustelujen sijaan. Tunnerehelli-
syys ei kuitenkaan voi kokonaan korvata aikuisen eldménkokemukseen perus-
tuvaa jarkevdd ajattelua. Tavoitteena on sen sijaan antaa tunteiden rehelliselle
ilmaisulle tilaa perhe-eldmassa ja koulussa jarkeen pohjautuvien perusteluiden
rinnalla. (Kullberg-Piilola 2000b, 37-38.)

Pienelle lapselle tunnerehellisyys merkitsee sanojen antamista. Lapsi opettelee
aikuisen tukemana nimedmé&dn tunteitaan. Sanojen antaminen ei oikeastaan
lopu missddn vaiheessa, mutta mitd isommaksi lapsi tulee, sitd enemmaéan hén
pyrkii itse tulkitsemaan omia tunnetilojaan. (Kullberg-Piilola 2000b, 45.) Lapsen
omille tunteilleen antama tulkinta voi olla aitoa ja rehellistd ainoastaan, jos lapsi
uskaltaa ilmaista my0s kielteiset tunteensa. Lapsen uskallus riippuu paljon kas-
vattajan asenteesta. Se, ettd aikuinen voi puhua tunteistaan, niin iloisista kuin
ikdavistdkin, antaa lapsille mallin, miten nditd tunteita voi késitelld. Ei ole mah-
dollista rohkaista lasta tiedostamaan ja kamppailemaan omien kielteisten tun-
teidensa kanssa, jos kasvattaja ei ole itse valmis samaan. Téllainen valmius edel-
lyttad realistista ihmiskasitystd, joka sallii lapsen tunnistaa myds omat vihan,

pettymyksen, kateuden ja turhautumisen tunteensa osaksi inhimillistd koke-
musta. (Kullberg-Piilola 2000b, Puolimatka 2004, 66-67.)

Isokorpi (2004) muistuttaa, ettd koska tunnetaitojen oppiminen on vastavuo-
roista vuorovaikutusta, kasvattajan rehellinen kisitys itsestddn ihmisend valit-
tyy lapselle. Samoin vilittyy hdnen mindkuvansa, oli se sitten positiivinen, hor-
juva tai heikko. Kasvattajan onkin tdrkedd tutustua omaan itseensd ja siihen,
mitd hadn ajattelee itsestddan. (Isokorpi 2004, 134).

Tunnerehellisyyteen ja empatiaan kuuluu myos jokaisen oikeus yksityisyyteen.
Hienotunteisuus on tdrked osa tunnerehellisyyttd. Muiden tunteista ei pidé esit-
tdd arvioita, elleivit nimai itse sitd halua. Kaikenlaisten tunteiden estoton ilmai-
su ei myoskddn sovi joka paikkaan tai tilanteeseen. Hienotunteisuus lisdantyy
lapsen kasvaessa ja oppiessa yhd paremmin ymmartdmadn tunteidensa erilaisia
vivahteita. Hienotunteisuus, auttaminen ja empatia perustuvat aina vastavuo-
roisuuteen. Lapsen on hyva oppia, ettd auttamisen halu ja avun tai empatian
tarve eivdt ole heikkouden, vaan inhimillisyyden merkkejd. (Kullberg-Piilola
2000b, 37; Peltonen 2000b, 83; Isokorpi 2004, 135.)
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Kullberg-Piilola (2000c) toteaa myos positiivista mindkuvaa késittelevassa ar-
tikkelissaan, ettd tunnerehellisyys auttaa positiivisen mindkuvan syntymiseen.
Tunnerehellinen lapsi, jolla on itsestddn positiivinen késitys, tuntee itsensd hy-
vin. Han tietdd vahvuutensa ja heikkoutensa. Hin tietdd, mikd saa hanet vihai-
seksi ja mistd hdn tulee onnelliseksi. Lapsi tulee my6s toimeen niiden ominai-
suuksien kanssa, jotka eivit ole kovin toivottuja, kuten ahneus, laiskuus ja it-
sekkyys. Han my6s ymmartad, ettd kaikki eivit pida hanestd, eikd han voi pitaa
kaikista maailman ihmisistd. Positiivinen mindkuva vaikuttaa myos siihen, ettd
lapsi nédkee itsensd rakastamisen arvoisena ihmisend muiden joukossa. Siksi on
tarkedd, ettd lapsi oppii tiedostamaan kenen vuoksi asioita tekee. Positiivisen
mindkuvan omaava lapsi ei padsddntoisesti koe tarvetta muuttua ympériston
vaatimusten mukaan. (Kullberg-Piilola 2000c, 68-69.)

1.4.2 Sosioemotionaaliset taidot

Terveystiedon sosioemotionaaliset kasvatustavoitteet ja sisdllot noudattelevat
kansainvalisid suosituksia. Vuonna 1994 Yhdysvalloissa perustettu kansainva-
linen organisaatio nimeltd Collaborative to Advance Social and Emotional
Learning tai Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CA-
SEL) tutkii ja tukee sellaisia kasvatuskadytantojd, jotka edistdvit lasten sosiaali-
suuden ja tunne-eldmé&n kehittymistd, eettistd kdyttdytymistd ja akateemisia
saavutuksia. Kokkonen ja Siponen (2006) erittelevit artikkelissaan “Sosioemo-
tionaaliset taidot terveystiedon tavoitteina” nditd taitotavoitteita, joiden pohjal-
ta arvioin tdmdn tutkimuksen tuloksia. Namd taidot kytkeytyvit toisiinsa ja
myo6s akateemiseen oppimiseen vahvasti, ja niitd voidaan kehittdd esimerkiksi
toiminnallisilla opetusmenetelmilld. (Kokkonen & Siponen 2006, 189-211.)

CASEL on luokitellut keskeiset sosioemotionaalisen kasvatuksen taitotavoitteet
seuraavasti:

1) Tietoisuus itsestd ja toisista, kuten tunteiden tunnistaminen ja sddtely seka
toisten ndkokulman huomioon ottaminen, 2) Myonteiset asenteet ja arvot, kuten
henkilokohtainen vastuullisuus, toisten kunnioittaminen ja sosiaalinen vas-
tuuntunto, 3) Vastuullinen paiatoksenteko, kuten joustava tavoitteen asettelu ja
ongelmanratkaisu sekd 4) Sosiaaliset vuorovaikutustaidot, kuten yhteistyo- ja
neuvottelutaidot, avun etsiminen ja kieltdytyminen. (Kokkonen & Siponen
2006, 195.) Seuraavassa erittelen lyhyesti tdméan tutkimuksen kannalta tarkeim-
pid taitotavoitteita: tunteiden tunnistamista ja sddtelyd sekd myonteisid asentei-
ta ja arvoja.

Kokkosen ja Siposen (2006) mukaan omien tunteiden tunnistaminen merkitsee
sitd, ettd oppilas oppii erottelemaan kokemiaan tunteita toisistaan ja nimea-
mddn niitd. Oman itsensd ymmartdminen lisdédntyy oppilaan oppiessa tarken-
tamaa tunnekokemuksiaan myo6s verbaalisesti. Niin negatiiviset kuin positiivi-
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setkin tunteet saavat harjoittelun myo6td tarkempia nimikkeitd sen sijaan, ettd
oppilaasta tuntuisi vaikkapa pelkdstddn “malsélta” tai “ihan kivalta”. Omien
tunteiden tunnistaminen ja itselle tyypilliseen tunneilmaisuun tutustuminen
mahdollistavat sen, ettd kykenee tunnistamaan tunteita my6s muissa ihmisissa
sekd erottamaan tarkan ja aidon tunneilmaisun epitarkasta ja epdaidosta. (Kok-
konen & Siponen 2006, 195-196.)

Tunteet ovat suurena apuna ihmisten eldméssa auttaen selviytymédn vaarati-
lanteista, ohjaten tarkkaavaisuutta ja tiedottaen tadrkeistd sosiaalisista suhteista
tai tapahtumista. Ne helpottavat ryhmadrajojen hahmottamista, vahvistavat
omaan ryhmdan kuulumista ja selkiyttavat ryhman sisélla vallitsevia rooleja.
Toisaalta kuitenkin sddtelemdttomat, hyvin voimakkaat tunteet haittaavat
psyykkistd ja fyysistd hyvinvointia. Lisdksi hallitsemattomista tunteista seuraa
usein hallitsematonta kayttdytymistd ja ongelmia useilla elaménalueilla. Taméan
vuoksi tunteiden sddtelykyky on tarkedd. Tunteiden sddtelyn avulla oppilas voi
pyrkid houkuttelemaan esiin mieluisiksi tai tarpeellisiksi katsomiaan tunteita.
Toisaalta tunteiden sddtelylld yritetddn péddstd eroon epamukavista tunteista tai
ainakin vaimentaa ikdvien tunteiden ja tunneilmaisun voimakkuutta ja lyhen-
tdd niiden kestoa. (Kokkonen & Siponen 2006, 197-198.)

Arvot ovat kulttuurissa ja ihmisten ajattelussa ilmenevid kasityksid ja padmaa-
rid, joita piddmme tdrkeind hyvan eldmdn kannalta. Opetussuunnitelman pe-
rusteet madrittelevit suomalaisen perusopetuksen arvopohjaa ja edellyttavit,
ettd ne vilittyvat opetuksen siséltoihin ja koulun arkeen. Opettajan, niin kuin
kenen tahansa muunkin lapsen eldmaéssd olevan aikuisen, tehtdvand on erilais-
ten vaihtoehtojen tarjoaminen ja sellaisten eldim&ntapojen omaksumiseen oh-
jaaminen, jotka auttavat arvojen saavuttamisessa. Terveystiedon taustalla vai-
kuttavia myonteisid arvoja ja asenteita ovat vastuu itsestd (henkilokohtainen
vastuullisuus), sosiaalinen vastuuntunto ja toisten kunnioittaminen. (Kokkonen
& Siponen 2006, 201.)

Tunteiden nimedmisen ja sddtelyn taitojen sekd myonteisten arvojen ja asentei-
den kehittdmiselle myos kouluopetuksen keinoin l6ytyy siis perusteita. Ne
muodostavat perustan muille sosioemotionaalisille taidoille, kuten my6s vas-
tuulliselle paatoksenteolle. Ilman tietoisuutta omista tunteista, toisten tunteista
ja ndkokulmista sekd ilman myonteisid arvoja on vaikea tehda sellaisia paatok-
sid, jotka ovat hyvdksi itselle ja toisille. Arvot ja moraali ohjaavat valintoja,
mink& vuoksi omien arvojen ja arvojdrjestyksen selkeyttdminen helpottaa myos
pdédtos- ja valintatilanteita. Aiemmin mainittu tunteiden sdatelykykykin tukee
vastuullista pddtoksentekoa. Voimakkaat, hallitsemattomat tunteet johtavat
helposti dkkipikaistuksissa tehtyihin, harkitsemattomiin tekoihin. Rauhallinen,
tunnekuohuunsa etdisyyttd ottanut lapsi puolestaan tekee todenndksisemmin
vastuullisia padtoksid ja harkittuja valintoja. (Kokkonen & Siponen 2006, 203.)

Vastuukasvatusta toteutetaan koulussa yleisesti tavallisissa arkipdivan tilan-
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teissa. Vastuu omasta itsestd ja sosiaalinen vastuuntunto voivat kdytannossa
olla muun muassa omista tehtdvistd huolehtimista, terveyttd edistdavien valinto-
jen tekemistd, toisten kohtelemista reilusti, luotettavuutta, yhteisiin tehtdviin
tasapuolisesti osallistumista, toisista huolehtimista, epdkohtiin puuttumista ja
omien tekojen seurausten kantamista. Vastuuta kantamalla oppilas voi kehittda
myds empatiaansa ja saada uusia ndkokulmia ajatteluunsa. (Kokkonen & Sipo-
nen 2006, 201-202.)

Vastuullisen pddtoksenteon taidot korostuvat nykyaikana, jolloin jo pienet lap-
set joutuvat monien valintojen eteen. Oppilaat joutuvat valitsemaan harrastuk-
sia, hyodykkeitd, viikonlopun viettdmisen tapoja, valinnaisaineita ja kursseja ja
paattamaan esim. pukeutumiseen, seksuaalisuuteen ja péihteisiin liittyvista asi-
oista. Valintojen tekeminen ei ole nuorelle helppoa seké toveripaineen vuoksi ja
ettd toisaalta siksi, ettei yhtendiskulttuuria yksiselitteisine malleineen ole en&a
olemassa. Vastuullisen paddtoksenteon tukemiseen ja opettamiseen liittyy usein
ongelmanratkaisutaitojen harjoittelu erilaisten arjen ongelmatilanteiden pohti-
misen avulla. (Kokkonen & Siponen 2006, 203.) Ndiden haastavien aihealueiden
opetus edellyttdd yhd monipuolisempien opetusmenetelmien ja kdytanttjen
kehittdmistd kouluihimme. Koska vastuullisen pddtoksenteon edellytyksend
ovat tunteiden nimedminen ja sddtely sekd myonteiset asenteet ja arvot, on ndita
taitoja varmasti hyodyllista harjoitella jo alakoulussa.
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2. TOIMINNALLISET OPETUSMENETELMAT ALAKOULUSSA

Elamme vuorovaikutuskulttuurissa uutta aikaa ja joudumme asettamaan yhta
aikaa tavoitteita sekd kasvattajille ettd kasvatettaville. Kdytannossd tamd tar-
koitta kokonaan uuden kulttuurin luomista, jossa rakenteiden tulee olla tavoit-
teiden suuntaisia kaikilla tasoilla, myos kouluopetuksessa. Koulujdrjestelmalla
onkin suuri tyo pysyd kehityksen mukana ja kehittdd monipuolisempia, kaikki
oppijat tavoittavia vuorovaikutuksen keinoja oppimisen tueksi ja tulevaisuuden
tyoeldméan haasteisiin kasvattaviksi. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 10-13.) Erda-
nd ldhestymistapana vuorovaikutteisuuden ja oppimismotivaation lisddmiseksi
kouluissa voidaan pitdd erilaisia aktiivisia toiminnallisia ja kokemuksellisia
opetusmenetelmid, joissa hyddynnetddn erilaisia oppimaan aktivoivia materiaa-
leja sekd oppijoiden ja ohjaajan vilistd vuorovaikutusta ajattelun kehittdjana ja
oppimismotivaation yllapitdjana.

2.1 Tavoitteet ja merkitys

Toiminnallisen eli kokemuksellisen oppimisen p&ddpaino on oppimisen varsi-
naisen tuotoksen sijaan nimenomaan aktiivisessa prosessissa. Oppiminen nah-
d&dn siis konstruktivistiseen tapaan tiedon luomisen prosessina, joka tapahtuu
vuorovaikutuksessa ympaériston ja yksilon itsensd kanssa. Olennaista on aktii-
vinen toiminta, johon liittyy jatkuva aineksen tarkkailu, suunnittelu ja harkinta.
Tietoisen toiminnan osuus korostuu, vaikkakin pyritddn etsiméddn tasapanoa
kdaytannollisen ja élyllisen toiminnan vélille. Toiminnallisuudessa pyritdan
kayttam&dan monipuolisesti hyviksi eri aistikanavia, tunteita, elamyksid, mieli-
kuvia ja mielikuvitusta - siis kokemuksia. Toiminnallisessa oppimisessa on kes-
keistd persoonallisen ja sosiaalisen kasvun tukeminen ja yksilon itsetuntemuk-
sen lisddminen, tietoisuus omasta kasvusta, metakognitiivisten taitojen kehit-
tyminen sekd kasitykset opiskeltavasta asiasta. Oppijoiden oma toiminta
muokkaa oppimisympdristod jatkuvasti, mika tukee sisdisen motivaation muo-
dostumista ja tavoitteenasettelua. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 29; Heikkinen
2005, 37.)

Toiminnallisen oppimisen teoriapohja perustuu yksildiden vélistd vuorovaiku-
tusta ja ryhmadynamiikkaa tutkivaan sosiaalipsykologiaan, tiedon prosessoin-
tia tutkivaan kognitiiviseen psykologiaan sekd persoonan kasvua ja sen edelly-
tyksid tutkivaan humanistiseen psykologiaan (Kohonen 1988, 192-193). Perus-
tana on humanistinen ihmiskésitys vahvistettuna konstruktivistisella oppimis-
kasitykselld (Lahdes 1997, 256). Jo 1800-luvulla John Dewey esitteli ideoita ja
konkreettisia keinoja, joilla oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta voisi vah-
vistaa opetus- ja oppimistilanteissa. Deweyn anti kokemukselliselle oppimiselle
on learning by doing -ajatusmalli, eli tekemaélld oppiminen. Dewey pyrki yhdis-
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tamddn tarkoituksen, tekemisen ja ajattelun. Deweyn yhteistoimintaan perustu-
vien kokeilujen jdlkeen alettiin 1900-luvun puolivilissd my6s ryhmadynamiik-
kaa ja sitd hyodyntdvid opetusjdrjestelyjd tutkia yksityiskohtaisemmin. (Sahl-
berg & Sharan 2002, 10; C)ystiléi 2003, 28.)

Kurt Lewin kehitti ryhmé&n toiminnallista ohjaamista, ja hantd pidetaankin toi-
mintatutkimuksen pioneerina. Lewinin teoriassa korostuu aktiivinen ryhman
toimintaan osallistuminen uusia tietoja, taitoja ja asenteita opittaessa. Myo-
hemmin koulukulttuuriin vakiintuikin yhteistoiminnallisen oppimisen suunta-
us, jossa suuri opetusryhmad organisoidaan tieteellisin perustein pienemmiksi
yksikoiksi. Tadlloin keskeisend oppimisen tukijana toimii ryhmaéldisten vilinen
vuorovaikutus ja positiivinen riippuvuussuhde toisistaan. Moreno puolestaan
kuuluu sosiaalipsykologian klassikoihin, joka kehitti psykodraaman, mutta ha-
nen vaikutuksensa my6s opetukseen on merkittdvd. Han toi siihen draamalli-
sen laadun, ja tdlld hetkelldkin opetuksessa usein kadytetyt rooliharjoitukset ovat
lahtoisin Morenolta. (Oystila 2003, 28.)

Sosiaalipsykologeista Kolb (1984) on soveltanut Lewinin toimintatutkimuksel-
lista 1dhestymistapaa. Siind korostetaan oppimisen tehostuvan, jos konkreetti-
sen tekemisen ja analyyttisen pohdinnan vililld vallitsee jannite. Oppimiseen
sisdltyy siis pelkdn toiminnan ja tekemisen lisdksi myos késitteellistamisen vai-
he. Kolbin kokemuksellisen oppimisen ajatusmalli perustuu Jean Piaget'n kehi-
tysteorioihin etenkin ajattelun kehittymisen osalta, ja toisaalta myos humanisti-
sen psykologian ndkokulmasta Carl Rogersin ajatuksiin oppimisesta. Rogersin
mukaan oppiminen on merkityksellistd silloin kun se koskettaa oppijaa sekd
tunteiden ettd dlyn tasolla ja kun oppija paneutuu siihen eri aistikanavien kaut-
ta ja on sisdisesti motivoitunut. (Vuorinen 1993, 111-124; Sahlberg & Leppilampi
1994, 29; Lintunen 1995, 110; Oystila 2003, 51.)

Kolbin (1984) kehittdmédn kokemusoppimisen mallin mukaan oppimista voi-
daan kuvata sykling, jossa oppijan omakohtaiset kokemukset generoivat ajatte-
lua ja ohjaavat toimintaa. Oppija tekee havaintoja omakohtaisista kokemuksis-
taan. Havaintojen avulla hian syventdd vanhoja kasitteitddn ja muodostaa uusia.
Padamé&drand on asioiden laajempi ja syvempi ymmarrys. Mitd abstraktimpia
opittavat késitteet ovat, sitd merkityksellisempid ja omakohtaisempia eldamyksia
oppilas tarvitsee. Kolbin kokemuksellisen oppimisen syklissd on neljad vaihetta:
viliton omakohtainen kokemus, reflektiivinen havainnointi, abstrakti kasitteel-
listdminen ja aktiivinen kokeileva toiminta (ks. kuvio 1). Oppiminen voi ldhted
lilkkeelle mistd tahansa syklin osasta. Kokemusten ymmaértdminen ja muunta-
minen ovat myos tarkeitd kokemuksellisen oppimisen osatekijoitda. Omakohtais-
ten kokemusten avulla luodaan siis merkityksid aikaisemmin kasittamatta jaa-
neille tai ongelmallisiksi koetuille asioille ja pyritddn myds tiedostamaan oman
toimintaan ja uusien késitteiden oppimiseen vaikuttavia tekijoitd. Ndin oppija
saa mahdollisuuden kyseenalaistaa vanhat kasityksensd. (Kolb 1984, 42; Sahl-
berg & Leppilampi 1994, 30; Aalto 2000, 150; Oystiléi 2003, 51.)
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Kuvio 1: Kokemuksellisen oppimisen syklimalli Kolbin (1984, 42) mukaan:
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Sl O EE >l m

ABSTRAKTI
KASITTEELLISTAMINEN

Toiminnallisuuden maédritteleminen yksiselitteisesti ei ole helppoa. Oystilan
(2003) mukaan toiminnallisuutta kehittdneiden klassikoiden ldhestymistavoissa
voidaan kuitenkin erotella kolme toiminnallisen oppimisen pddperiaatetta: toi-
minta, ryhmaé ja reflektio. Toimintaan liittyvit tarkemmin eriteltynd kokonais-
valtainen toiminta, oppimisen aktivointi, dlyllistimisen jattaminen hetkeksi
taustalle, mielikuvituksen kaytto seka tdssd ja nyt —periaate. Ryhmén hyodyn-
taminen yhdistdd kaikkia toiminnallisia menetelmid, ja ohjaajan rooli ryhma-
toiminnan johtajana on tdrked. Reflektion periaate puolestaan tarkoittaa yhteis-
toiminnallista reflektiota ja palautteen antamista. (Oystila 2003, 59-61.)

Ihminen pyrkii luonnostaan ilmaisemaan tunteitaan ja ajatuksiaan toiminnalli-
sesti, silld kasiteltdva asia tulee todellisemmaksi, kun jokin mielikuva proses-
soidaan kokonaisvaltaisesti (Oystild 2003, 71). Toiminnallisella oppimisella tar-
koitetaankin yleisesti sitd, ettd kognitiiviset prosessit yhdistetddn kokemukselli-
seen ja osallistuvaan tydskentelyyn. Tdlloin perinteisempadd, verbaalisuutta pai-
nottavaa opetustapaa ei ndhdd péddasiallisena opetuskeinona. Toiminnallisessa
tyotavassa sellaisetkin tiedot, vihjeet ja yllykkeet paddsevit esille, jotka pelkk&an
verbaalisuuteen perustuvassa opetuksessa jdisivat huomiotta. (Laine & Tahti-
nen 1999, 227-228.) Vuorisen (2001) mukaan toiminnallisuus on yksi tarkeimpia
keinoja opetuksen konkretisoimisessa. Siind eletddn suoraan sitd todellisuutta,
johon opiskelu kohdistuu tutustuen, kokeillen, harjoitellen ja osallistuen. (Vuo-
rinen 2001, 180.) Oppiminen ei siis rajoitu vain opiskeltavan oppiaineen hallin-
taan, vaan ajattelun ja toiminnan yhdistyessd opitaan myos tyoskentelytaitoja.
Toiminnallisen oppimisen voikin madritelld kokonaisvaltaiseksi toiminnaksi,
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johon liittyy sekd uuden tiedon oppiminen ettd henkilokohtainen ihmisend ke-
hittyminen. (Oystila 2003, 70-72.)

Toiminnallisella opetusmenetelmailld voikin olla monenlaisia muotoja, eika sitd
voi maddritelld tai rajata tarkasti tietyksi opetusmenetelmiksi. Toiminta ei kui-
tenkaan saisi olla ainoastaan ulkoista aktiivisuutta tai fyysista liikettd, tekemista
tekemisen vuoksi. Moniin erilaisiin ty6tapoihin voi yhdistdd ja liittdd toiminnal-
lisen aktiivisuuden. Toiminnallinen opetus onkin yleisnimike erilaisille vuoro-
vaikutuksellisille ldhestymistavoille sekd tapa toimia ja ajatella opettamisesta ja
oppimisesta. Téllaisia ldhestymistapoja ovat esimerkiksi yhteistoiminnallinen ja
yhteisollinen oppiminen, joissa voidaan kayttdd ryhmétoimintaa, keskustelua,
leikkid, simuloivia harjoituksia ja pedagogista draamaa oppimisen vilineina.
Osallistumisen tapoina voidaan hyodyntdd vaikkapa kirjallista, suullista, draa-
massa eldytyvad, musiikillista tai liikkeellistd ilmaisua. (Sahlberg & Leppilampi
1994, 75; Lahdes 1997, 164-170; Vuorinen, 2001, 180-181; Heikkinen 2005, 37;
Manninen ym. 2007, 69.)

Toiminnallisen opetuksen tirkeimpanad tavoitteena on kehittdd lasten ajattelua.
Tarkoituksena on, ettd kasiteltavat kysymykset ovat avoimia, ja vastauksia tai
perusteluja ei anneta valmiina. Olennaista on oppijoiden aktiivinen henkinen
tyoskentely, jonka avulla he rakentavat oppimastaan merkityksid itselleen.
Opettaja pddsee tdhdn tavoitteeseen parhaiten yhdistamalld opetukseensa oppi-
joiden aktiivisen toiminnan, reflektion ja sitd seuraavan analysoinnin ja palaut-
teen. Oppilaat saavat itse pohtia esimerkiksi sitd, miten opeteltavaa asiaa voisi
ldhestyd, ja mitd ndkokulmia siihen liittyy. Kasitteellinen ajattelu, kasitteiden
maddrittely ja niiden toimivuuden testaaminen seki erilaiset omat tutkimukset ja
pohdinnat kehittdvit lasten ajattelua. Toiminnan my6td esiin tulleita ajatuksia
voidaan purkaa esimerkiksi késitekarttojen avulla, jolloin pystytddan omaksu-
maan my6s asioiden ja ilmididen vélisia yhteyksia. (Oystila 2003, 71; Kepler-
Uotinen 2005, 144; Kaisla & Vilimaa 2009, 118.)

Ajattelun kehittdmisen yhtend esimerkkimenetelménd voidaan pitdd yhteistoi-
minnallisen oppimisen periaatetta. Leppilampi ja Piekkari (1998) erittelevit kir-
jassaan yhteistoiminnallisen oppimisprosessin vaiheita. Namd vaiheet voivat
toimia yleisesti toiminnallisen opetuksen perustana, vaikka toiminnallisuudella
onkin monia erilaisia muotoja. Ensimmdisessd oppimisprosessin vaiheessa
suunnitellaan huolellisesti yhdessd oppilaiden kanssa oppimisympadristo. Sen
jdlkeen orientoidutaan musiikin, pelien tai leikkien avulla tulevaan aiheeseen ja
luodaan otollista sosiaalista opiskeluilmapiirid. Kolmannessa vaiheessa madri-
telldan oppimiselle tavoitteet kartuttamalla esimerkiksi oppilaiden ennakkotie-
toja aiheesta. Neljannessd vaiheessa pddstddn itse yhteistoiminnallisuuteen, jos-
sa jokainen oppija on vastuussa sekd omasta ettd muiden oppimisesta. Pienissa
ryhmisséd tehdyilld harjoituksilla ja niiden arvioinnilla on suuri rooli oppimises-
sa. Yhteistoiminnallisen oppimisprosessin viimeiset vaiheet pitdvit sisdllddn
yksin, ryhmissd tai yhdessd tapahtuvaa reflektointia, aiemmin madériteltyjen



26

tavoitteiden arviointia sekd johtopddtosten tekoa ja jatkon suunnittelua. Ndiden
vaiheiden avulla pyritddn parantamaan oman toiminnan ja oppimisen tiedos-
tamista. (Leppilampi & Piekkari 1998, 32-35.)

Joskus asia onkin helpompi ilmaista liikkeelld tai eleilld kuin sanoin. Tekeminen
voi olla helpompaa kuin puhuminen, silld koetulle ei aina 16ydy sanoja. Toi-
minnallisuuden kautta on mahdollista rohkaista oppilaita ilmaisemaan itseddan
ja ajatuksiaan. Samalla voidaan vahvistaa oppilaiden itsetuntemusta, itseluot-
tamusta ja esiintymisvarmuutta sekd auttaa heitd 16ytdimadn omia vahvuuksi-
aan. (Eklund & Janhunen 2005, 86-87; Heikkinen 2005, 38-39; Kaisla & Vilimaa
2009, 119.)

Etenkin alkuopetuksessa pitdisi lapselle luoda mahdollisuuksia kokeilla erilai-
sia asioita turvallisessa ympaéristossd. Téallainen ympaéristo tarjoaa riittdavasti vi-
rikkeitd, ohjaa omaehtoiseen toimimiseen ja on suunniteltu siten, ettd kaikki
materiaalit ovat lasten ulottuvilla. (Berk 2004, 190-192; Kepler-Uotinen 2005,
140.) Leikillisyyden hyddyntdminen opetuksessa onkin erilaisten toiminnallis-
ten kasvatus- ja opetusmenetelmien perusta, silld leikkiin sisédltyy aina toimin-
nallinen ndkdkulma (Sura 1999, 222-223). Berk (2004) kirjoittaa, ettd kun lapsille
luodaan oppimisymparisto jossa on mahdollisuus niin yksilolliseen kuin vuo-
rovaikutteiseenkin kokemukselliseen ja keskustelevaan oppimiseen, voidaan
edistdd merkittavasti mielekdstd ja lapsildhtoistd oppimista. Aktiiviset oppi-
misympdristot parantavat oppilaiden keskindistd kommunikaatiota kannustaen
kysymysten esittdmiseen, ideoiden jakamiseen, haasteisiin tarttumiseen ja myos
muiden, erilaisten oppijoiden kanssa tyoskentelemiseen. Lasten omista mielen-
kiinnon ja ihmettelyn kohteista ldhteva innostus auttaa myos heitd itseddn aset-
tamaan oppimiselleen mielekkditd tavoitteita. Ndin esimerkiksi toiminnallisilla
menetelmilld voidaan vahentdd vaikkapa ylivilkkaiden lapsien luokassa aiheut-
tamia kdytoshdirioitd, kun heilld on tilaisuus kanavoida energiaansa tavoitteel-
liseen toimintaan. (Berk 2004, 178-179, 191.) Tétd luontaista halua oppimiseen
tulisi koulumaailmankin ehk& hyodyntadd tehokkaammin antamalla enemman
sijaa oppilaiden ndkokulmalle. Kepler-Uotinen (2005) toteaakin, ettd jos lasten
annettaisiin itsekin osallistua oppimisympariston suunnitteluun, opetukseen
voisi avautua paljon uusia nikokulmia (Kepler-Uotinen 2005, 140).

Syksylla 2004 tehtiin Rovaniemelld tutkimus, jossa peruskoululaisilta lapsilta
kysyttiin toiveidensa oppimisympadristoon liittyvid ajatuksia kirjoitelmien
muodossa. Tutkimukseen vastasi yhteensd 93 viides- ja kuudesluokkalaista las-
ta. Vahvimmin lasten kirjoituksissa tuli esiin fyysiseen ympéristoon ja moni-
puoliseen toimintaan mahdollistavaan ymparistoon liittyvid toiveita, sekd odo-
tuksia jotka liittyivat esimerkiksi koulussa tydskentelyyn ja kaveruuteen. Kou-
lun fyysiseen ympaéristoon toivottiin muun muassa liikuntapaikkoja kuten jal-
kapallokenttid ja yleisurheilukenttid ja leikkivilineitd, kuten labyrinttejd, tram-
poliineja, esteratoja ja kiipeilyseinid. Myos muiden oppiaineiden kuin liikunnan
osalta toivomuksissa korostui toiminnallisuus, erilaiset leikit ja pelit. Lapset
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toivoivat tietokone- ja videopelien lisdksi kouluun enemmin perinneleikkejd,
ulkona leikkimistd ja yleisesti mukavaa yhdessa tekemistd. Nama toiveet heijas-
tavat myos sosiaalisia ja emotionaalisia tarpeita, silld useat lapset kirjoittivat
kaveruudesta, ryhméssd oppimisesta, mukavista opettajista ja toiveiden oppi-
misymparistoon liittyvistd positiivisista tunteista. (Hyvonen ym. 2007, 73-84.)

Alkuopetuksen didaktiikkaa kehittdvien tutkijoiden mukaan lapsen luontaista
halua leikkid ja tutkia pitdisi oppimisessa hyddyntdd mahdollisimman paljon
(Brotherus ym. 1999, 186-204). Ala-asteella lapset viihtyvat toiminnassa, jossa
on mielikuvitusta, vauhtia, liikettd tai jannitysta. Leikki onkin luonteeltaan sekéa
pedagogista ettd kehityspsykologista, ja sen yhtend tarkoituksena on rikastuttaa
ja helpottaa lapsen oppimista. (Kepler-Uotinen 2005, 141.) Leikit ja muut vuo-
rovaikutteinen toiminta tarjoavat oppilaille myts mahdollisuuden purkaa fyy-
sistd energiaa hyvaksyttavalld tavalla, jolloin vdhenee paine purkaa sitd opetuk-
sen hdirintdan (Vuorinen 2001, 181; Berk 2004, 178). Kun leikkid hyodynnetdan
toiminnallisissa kasvatus- ja opetusmenetelmissd, sovellusalueina voivat olla
esimerkiksi draaman kaytto ja roolileikit (Laine & Tahtinen 1999, 223). Eklundin
ja Janhusen (2005) mukaan lapset leikkivit harjoitellakseen rooleja ja taitoja,
mutta my0s kerratakseen kokemuksiaan turvallisessa ympaéristossd ja ymmar-
tddkseen niitd paremmin (Eklund & Janhunen 2005, 85). Leikilld onkin par-
haimmillaan monia myonteisid oheisvaikutuksia. Sen kautta opitaan usein
ikddn kuin huomaamatta.

Bolton (1984) liittdd roolileikin monialaiseen oppimiseen. Sitd voidaankin kayt-
tad kaikessa oppimisessa, mika koskettelee kanssakdymistd ja vuorovaikutusta.
Boltonin mukaan opetusmenetelmadllisen roolileikin etuja ovat esimerkiksi posi-
tiivisuus ja turvallisuus tunteisiin liittyvid oppisisdltoja kasiteltdessd, moti-
voivuus ja yhteys reaalielamddn. (Bolton 1984, 15-28.) Myo6s Ahtineva (2006)
kirjoittaa, ettd roolileikin ideana on késitelld jotakin ilmiotd, tilannetta tai on-
gelmaa ndytelman ja leikin avulla. Roolileikit voivat liittyd tunteisiin, asentei-
siin ja arvoihin, mutta niiden tavoitteena voi my®os olla tiedollisten asioiden op-
piminen nédyttelemdlld. Ensimmaiseksi roolileikin verryttelyvaiheessa ongelmaa
kuvataan ja tunnelmaa rentoutetaan. Sitten ongelma esitellddn mahdollisimman
monesta ndkokulmasta ja kokeillaan erilaisten roolien ottoa. Roolileikin lopuksi
pidetddn arviointituokio. (Ahtineva 2006, 117.)

Erityisesti draamakasvatusta, yhdenlaista toiminnalliseen oppimiseen liittyvaa
menetelmdd, tutkinut Hannu Heikkinen on kirjoittanut paljon niin kutsutusta
vakavasta leikillisyydesti. Heikkisen (2002; 2005) mukaan leikki ja draama luovat
mahdollisuuden sellaiseen vakavuuteen, joka pelkdstdan keskustelemalla tun-
tuu usein vaikealta, ellei mahdottomalta. Leikin vakavuus on leikin sisalld, siind
ettd ottaa leikin tosissaan. Vakava leikillisyys sisdltdd esimerkiksi ajatuksen sii-
td, ettd ryhmalld on yhteinen tahto tutkia jotakin asiaa tai ilmittda draamallisesti.
Draaman maailmojen vakavassa leikillisyydessad oppija voi ottaa erilaisia roole-
ja, joiden avulla hdn oppii sekd tarkastelemaan asioita eri ndkokulmista, ettd
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parhaimmillaan avaamaan kliseitd ja stereotypioita, joita tietyt aihepiirit usein
ensin nostavat esiin. Ndin tutummankin ilmion tarkastelusta voi tulla omakoh-
tainen. (Heikkinen 2002, 66-67; Heikkinen 2005, 33-37.)

Draamallisessa leikissd liikutaan aina kahden eri maailman ulottuvuuksissa,
todellisessa maailmassa ja draaman maailmassa. T4lloin fiktiivisessdkin maail-
massa liikkuessaan osallistujien on sitouduttava tiettyihin pelisdantoihin ja fik-
tion lakeihin. Ndin pyritdan luomaan mahdollisuuksien tiloja, joissa merkityksid
voi tarkastella ja joissa on tilaa uusien merkitysten rakentamiseen. Tama edel-
lyttdd rohkeaa heittaytymistd leikkiin ja erilaisten eettisten valintojen tekemista
fiktion maailmassa. Eettisyys draamakasvatuksessa tarkoittaa usein sitd, ettd
fiktion maailmassa toimimme “vallasta ja normeista” vapaina, mutta kun as-
tumme sosiaaliseen todellisuuteen, tehtdavamme on reflektoida tekoja, joita fik-
tiivisessd maailmassa tehtiin. (Heikkinen 2002, 66-67; Heikkinen 2005, 33-37.)
Voidaan siis todeta, ettd pelkka leikki ei vield takaa oppimista, vaan ollakseen
tehokasta siihen on yhdistettdva kokemusten ja tuntemusten reflektointi sekéa
kytkeminen todelliseen sosiaaliseen elaméan.

Kuten edelld kuvatusta ilmenee, toiminnallisten menetelmien kirjo on laaja, yh-
teistoiminnallisesta tiimityoskentelystd aina draaman maailmoissa eldytymi-
seen. Toiminnallisilla menetelmilld on kuitenkin yhteiset periaatteensa, jotka
tukevat tavoitteellisuutta ja ajattelun kehittymistd. On muistettava, ettd toimin-
nallisuuden kaytto opetuksessa ei ratkaise kaikkia opettamiseen tai oppimisen
liittyvid ongelmia eikd toiminnallisuus saa olla itsetarkoitus. Mikd tahansa
puuhastelu ei johda oppimiseen, ja siksi tekemisessd tdytyy aina olla ajatus, ta-
voite ja yhteys johonkin kokonaisuuteen. Mikddn ty6tapa ei ole hyva sindnsd,
vaan ainoastaan suhteessa oppimisen tavoitteisiin ja tyoskentelyn ulkonaisiin
edellytyksiin. Monet tutkijat ovatkin todenneet, ettd toiminnallisuus, esimerkik-
si yhteistoiminnallinen oppiminen, ei myodskddn valttdamattd yksindan kehita
yhteistyo6taitoja, ellei opetusmenetelméédn liity jatkuva tietoinen yhteistyotaito-
jen arviointi ja harjoittelu. (Vuorinen 2001 180-181; Sahlberg & Leppilampi 1994,
88-92; Heikkinen 2005, 38.)
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2.2 Tutkimuksia maailmalla

Viime vuosina lasten sosioemotionaalisten taitojen kehitystd seka toiminnalli-
sen opetuksen menetelmid on maailmalla tutkittu niin kasvatustieteen, erityis-
pedagogiikan kuin esimerkiksi psykologiankin saralla. Nditad tutkimuksia yh-
voinnista ja oman itsensd arvostamisesta jatkuvasti muuttuvien yhteiskunnan
ilmididen ja haasteiden keskelld. Lapsi ei opi yksin, vaan vuorovaikutuksessa
muiden ihmisten ja ympaéristonsd kanssa, ja ohjaajan rooli oppimisen mahdol-
listajana huomioidaan tutkimuksissa vahvasti. Koska nykyajan lapset viettavit
suuren osan ajastaan kouluissa, on koulun tarkednd tehtdvand puuttua lasten
kehitystd uhkaaviin epdkohtiin sekd kannustaa oppilaita saavuttamaan positii-
visia, kokonaisvaltaisia oppimiskokemuksia. Seuraavassa olen esitellyt muuta-
mia esimerkkejd vuorovaikutuksen, sosioemotionaalisen oppimisen seka toi-
minnallisten menetelmien teemoihin liittyvistd tuoreista tutkimuksista.

Sosioemotionaalisten taitojen merkittavit vaikutukset lasten itsetunnon kehi-
tykselle seké sosiaaliselle kanssakdymiselle on jo vuosia tunnustettu kasva-
tusalan tutkimuksissa maailmalla. Katz ja Porath (2011) ovat tutkineet kanada-
laisten koululaisten suhtautumista itseensa seka erilaisuuteen sosioemotionaali-
sen oppimisen ja inkluusion teemojen valossa. Tutkijat ohjasivat koululaisille
suunnatun, erilaisuuden arvostamiseen ja sosiaaliseen vastuullisuuteen liitty-
vdn projektin. Ennen ja jdlkeen projektiin liittyvadd opetuskokonaisuutta tutkijat
selvittivét lasten sosioemotionaalisia taitoja, kuten heidén tietoisuuttaan omasta
itsestddn, itsekunnioitustaan, tietoisuutta toisista seké toisten erilaisuuden kun-
nioittamista. My6s luokkahuoneilmapiiri oli keskeisend tutkittavana ilmiona
tutkimuksessa. Projektiin osallistui yhteensa 218 10-13 -vuotiasta, muun muas-
sa taidoiltaan tai kulttuuritaustaltaan toisistaan eroavaa koululaista, seki hei-
dén luokanopettajansa. Ennakkotaitojen selvittimisen jalkeen tutkittavat ryh-
mat osallistuivat yhdeksddn ohjattuun opetustuokioon. Tuokioiden aikana op-
pilaat péasivat yksin ja ryhmissad tutkimaan niin omia kuin koulutoveriensa
oppimisen vahvuuksia ja haasteita. Tavoitteena oli selventdd aktivoivien tehta-
vien avulla erilaisten ihmisten yksilollisid ominaisuuksia ja vahvuuksia sekd
esimerkiksi dlykkyyden eri muotoja. Tutkijat pyrkivit opettamaan lapsia ar-
vostamaan ja kunnioittamaan ihmisten yksil6llisyytta ja erilaisuutta seké 16y-
timadian omat vahvuutensa. Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd sosioemotio-
naalisiin taitoihin keskittyva opetustuokio vaikutti positiivisesti luokkien toi-
mintaan, oppimistuloksiin ja asenteisiin, auttaen lapsia uskomaan enemman
omiin kykyihinsd ja tarttumaan tarmokkaammin esimerkiksi oppimisen haas-
teisiin. My0s luokkien yleinen ilmapiiri parani oppilaiden keskindisen kunnioi-
tuksen ja luokkatoverien auttamisen lisdéntymisen myotd. (Katz & Porath 2011,
29-39))

Robert Whiten (2011) yhteistoiminnallisia menetelmiin liittyva tutkimus poh-
jautuu puolestaan havaintoon siitd, ettd toiminnalliset opetusmenetelmit nayt-
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tavat toimivan joillakin oppilailla paremmin kuin toisilla. White halusikin tyos-
sddn tutkia, voidaanko oppilaiden yhteistoiminnallisissa tyotavoissa oppimista
parantaa harjoittelemalla ohjatusti itse ryhmatyoskentelyyn liittyvid taitoja.
Tutkimuksen ensisijaisena tehtdvand olikin selvittdd, miten yhteistoiminnallis-
ten tyotapojen ohjattu harjoittelu vaikuttaisi kahdeksasluokkalaisten oppilaiden
myochempéaan ryhmaétyoskentelyyn. Tutkimuksessa muodostettiin kaksi 22 op-
pilaan ryhmé&ad. Molemmille ryhmille annettiin ongelmanratkaisutehtdvid, ja
tutkijat havainnoivat ryhmaén vilisen vuorovaikutuksen laatua tehtdvien aika-
na. Taman jalkeen toinen ryhmistd osallistui yhteiseen opetustuokioon, jossa
pyrittiin kehittdmé&an ryhmén jasenten yhteistoiminnallisia tyoskentelytaitoja ja
sosiaalisia vuorovaikutustaitoja. Taitojen harjoittelun jalkeen molempien ryh-
mien yhteistd ongelmanratkaisua havainnoitiin jalleen. Tutkimuksessa voitiin
ndhdd suuria eroja ongelmanratkaisun toimivuudessa opetusta saaneen ja kont-
rolliryhmén valilld. Tutkimustulosten perusteella voidaankin todeta, ettd opet-
tamalla ryhmadlle ensin yhteistoiminnan perusteita voidaan ryhmén sisdiseen
vuorovaikutukseen, konfliktitilanteiden hallintaan ja ryhmaétoverien kannusta-
miseen vaikuttaa positiivisesti. Ndin voidaan parantaa yhteistoiminnallisessa
tyoskentelyssa oppimista. (White 2011, 15, 28.) Tama havainto tukee my0s ta-
man tutkimuksen teoriapohjasta nousevaa késitysta siitd, ettd ollakseen tavoit-
teellista ja tuloksellista, my6s toiminnallisuutta on harjoiteltava sekd opettajan
itsensd toimesta ettd oppilaiden kanssa.

Morcom ja MacCallum (2009) ovat tapaustutkimuksessaan tutkineet muun mu-
assa sitd, miten oppilaiden vuorovaikutuksen tukeminen sosiaalisten tilantei-
den ratkomisessa vaikuttaa opettajan osallisuuden tuntemuksiin, tyomotivaati-
oon ja tyossd jaksamiseen. Tutkimuksesta selvisi ettd opettajalla on tdarked rooli
oppilaiden keskindisten positiivisten vuorovaikutussuhteiden tukijana. Tapaus-
tutkimuksessa viikoittain kdydyt vuorovaikutuskeskustelut opettajan ja oppi-
laiden valilla tahtdsivat esimerkiksi ongelmanratkaisuun ja demokraattisen paa-
toksenteon harjoitteluun. Tdama kokonaisvaltainen ja yhteistoiminnallinen osal-
listuminen oppilaiden sosiaaliseen hyvinvointiin auttoi ylldpitdmé&an opettajan
omaa tyomotivaatiota muutoin hyvin vaativassa tehtdavassaan. Tiivis osallistu-
minen téllaisiin yhteistoiminnallisiin, syvallisiin oppimisprosesseihin voi tut-
kimuksen mukaan kannustaa opettajaa vastaamaan yhd monipuolisemmin eri-
laisten oppilaiden tarpeisiin kehittdmalld opetusmenetelmiddn, sekd omaan
elinikdiseen oppimiseen. Oman tyon merkityksellisyyden kokemukset puoles-
taan auttavat opettajia jaksamaan tyossdan. (Morcom & MacCallum 2009, 23-
37.) Ehkédpd taméan tutkimuksen johtopdatoksissa piilee avain kaikkien uusien
opetusmenetelmien kadyttoonottoon koulumaailmassa. Jos opettaja tuntee itse
tekevansa merkityksellistd tyotd, ja saa ymparistostdan siithen tukea, saattaa han
olla rohkeampi kokeilemaan myds uutta.
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3. TUTKIMUKSEN KULKU JA KAYTETYT METODIT

Seuraavassa on lyhyesti eritelty tdimdn tutkimuksen kulkua ja siind kdytettyja
metodeja.

3.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimustehtavit

Tdssd tutkimuksessa halusin selvittdd, millaisia ajatuksia oppilailla herdd kii-
reen ilmiostd, kun opetusmenetelménd kaytetddn vuorovaikutuksellista toi-
minnallisuutta. Oppilaiden kiireen ilmislle antamista merkityksistd pyrin poi-
mimaan yhtymaékohtia erityisesti sosioemotionaalisten taitojen oppimiseen, jo-
ka sisédltyy myos terveystiedon opetuksen ja tunnekasvatuksen yleisiin tavoit-
teisiin. Sosioemotionaalisista taitotavoitteista keskeisimmiksi tdimén tutkimuk-
sen osalta muodostuivat tunteiden nimedmisen taidot, myonteisten asenteiden
ja arvojen ilmeneminen, sekd tunteiden sdatelyn taidot. Kiire valikoitui tuoki-
oissa tarkasteltavaksi ilmioksi muun muassa sen vuoksi, ettd sitd ei useinkaan
késitelld kouluopetuksessa. Kiireen ilmion tutkimisella voisi mahdollisesti tuo-
da esille sosioemotionaalisia taitoja muita, tutumpia tunnekasvatuksen teemoja
objektiivisemmin.

Pyrin tutkimuksessani selvittiméddn toiminnallisten tyttapojen soveltuvuutta:

1) tunteiden nimedmisen oppimiseen
2) myonteisten asenteiden ja arvojen oppimiseen
3) tunteiden sddtelyn oppimiseen

Naiden tutkimustehtévien lisdksi pyrin my6s kokemukseni seké kirjallisuuden
avulla tarkastelemaan toiminnallisten menetelmien yleistd soveltuvuutta ala-
koulun terveystiedon opetukseen.

3.2 Tutkimuksen toteutus ja osallistujat

Tutkimus toteutettiin kolmella eri kouvolalaiskoululla kevaan 2011 aikana, ja
sithen osallistui kolme viidennen luokan oppilasryhmédd. Ensimmadisessd ryh-
maéssd oli 14 oppilasta, toisessa 16 oppilasta ja kolmannessa 17 oppilasta. Yh-
teensd tutkimukseen osallistui 47 lasta. Kaikista tutkimukseen osallistuneista
oppilaista 19 oli tyttojd ja 28 oli poikia.

Tutkimuksessa ohjasin eri aikoina kaikille kolmelle oppilasryhmalle saman 90-
minuuttisen tunnekasvatustuokion, jossa kaytettiin vuorotellen toiminnallisia
menetelmid sekd yhteisid keskusteluja oppimista syventamassa. Tuokiot pidet-
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tiin oppilaiden normaalien koulupdivien aikana.

Harjoituksiin ja keskusteluihin liittyen kerdsin tuokion aikana oppilailta kirjalli-
sia tuotoksia. Osa kirjallisista tehtdvistd tehtiin yksin ja osa pienissd ryhmissa.
Ndiden kirjallisten vastausten avulla pyrin hahmottamaan sitd, millaisia ajatuk-
sia oppilailla on kiireestd ilmiond. Pyrin myds havainnoimaan toiminnallisten
menetelmien soveltuvuutta terveystiedon opetukseen seuraamalla ja ohjaamal-
la aktiivisesti oppilaiden toimintaa opetustuokion aikana. Ohjaamani toiminta-
tuokion rakenne nédkyy tarkemmin tdimén tutkimuksen liite-osiossa (Liite 2).

3.3 Laadullinen tutkimus ja sen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen tdrkeimpid lahtokohtia on todellisen elamén kuvaus.
Tavallisesti tutkija pyrkii tavoittamaan tutkittavien ndkemyksid tutkittavana
olevasta ilmidstd tai ymmartdamaan ihmisten toimintaa tietyssd ymparistossa.
Sitd voidaankin kutsua my6s ymmartaviaksi tutkimukseksi. (Kiviniemi 2010, 70;
Tuomi & Sarajdrvi 2009, 28.) Tutkimustyypille on ominaista keskittyd pieneen
mddrddn tutkittavia ja kokoamaan tutkimusaineisto todellisissa tilanteissa,
luonnollisissa olosuhteissa. Aineistonkeruumenetelmind kdytetdan usein erilai-
sia haastatteluja, dokumentteja ja tekstejd, seka tutkittavien havainnointia. Tar-
koituksellisesti valittujen tutkittavien ndkokulma ja ddni pyritddn saamaan kuu-
luviin tdsmentdmalld tutkimusmenetelmallisid ratkaisuja tutkimuksen kulues-
sa. (Kiviniemi 2010, 70; Eskola & Suoranta 2003, 15.) Tassd tutkimuksessa pyrin
saamaan jokaisen tutkittavan oppilaan ndkokulman mahdollisimman hyvin
esille. Siksi valitsin analysoinnin kohteeksi muuten toiminnallisuuteen keskit-
tyvédssd projektissa nimenomaan kirjalliset tuotokset. Ndin pyrin vaikuttavaan
sithen mahdolliseen ongelmaan, ettd vain rohkeimpien ja aktiivisimpien oppi-
laiden ajatukset paasisivit tuokion aikana esiin.

Hirsjarvi ym. (1997) ndkevit laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioin-
nin eroavan selvéasti maarallisen tutkimuksen arvioinnista. Laadullisessa tutki-
muksessa on kyse ihmisen ja kontekstin muodostaman tapauksen tutkimisesta,
joten tdlloin ei voida médrallisen tutkimuksen tapaan puhua mittaustulosten
toistettavuudesta tai tutkimusmenetelmaistd patevyyden mittarina. Laadulli-
seen tutkimukseen kuulukin ndkemys siitd, ettd kaikki ihmisté ja kulttuuria
koskevat kuvaukset ovat ainutlaatuisia, eikd niitd voida, eikd ole tarpeenkaan,
toistaa. Koska tutkimuksen laatu kasvaa tutkijan selittdessd ja perustellessa te-
kemiddn valintoja, on tutkimuksen arviointi kuitenkin tarke&a. (Hirsjarvi ym.
1997, 213-214.)

Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn siis erilaisten aineistonkeruumenetelmien
avulla tuottamaan intensiivistd tietoa yksittdisestd tapauksesta, tai pienestd jou-
kosta toisiinsa suhteessa olevia tapauksia. Tdaman tutkimuksen osalta voidaan
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todeta, ettd kolme tutkittua testiryhmadd, joissa oli yhteensd 47 oppilasta, muo-
dostavat yhdessad kokonaisuuden, siis tutkittavan tapauksen. Saarela-Kinnusen
ja Eskolan (2010) mukaan tapaustutkimusta on kritisoitu edustavuuden puut-
teesta ja puutteellisesta kurinalaisuudesta aineistoa kerittdessd ja analysoitaes-
sa. Toisaalta viime aikoina on korostunut tapaustutkimuksen soveltuvuus ai-
neistoldhtdiseen analyysiin, jossa kerdtystd aineistosta ldhtien rakennetaan jota-
kin yleisemminkin kiinnostavaa. Tieteellisyyden nimissd tapaustutkimuksessa-
kin on tehtdva ndkyvaksi tutkimusprosessi, jolloin tutkimusraportin lukija saa
selville, miten johtopdatoksiin on paadytty. Tutkimuksen yleistettdvyys puoles-
taan edellyttda sitd, ettd tutkimuksen késitteet selvennetdan lukijalle ja ettd tut-
kimus on muutenkin ymmarrettdvasti esitetty. (Saarela-Kinnunen & Eskola
2010, 190-191.)

Kiviniemi (2010) kirjoittaa, ettd laadullista tutkimusta voidaan luonnehtia pro-
sessiksi. Kun laadullisessa tutkimuksessa aineistonkeruun viline on inhimilli-
nen, eli tutkija itse, voi aineistoon liittyvien ndkokulmien ja tulkintojen katsoa
kehittyvan vihitellen tutkijan mielessd. Laadullinen tutkimus voidaan siis ym-
madrtdd myos erddnlaisena oppimistapahtumana. (Kiviniemi 2010, 70.) Myos
Eskolan ja Suorannan (2003) mukaan tutkimussuunnitelma parhaimmillaan
eldd tutkimushankkeen mukana. Laadullisessa tutkimuksessa aineistonkeruu,
analyysi, tulkinta ja raportointi kietoutuvat tiiviisti yhteen, ja tulkinta jakautuu
koko tutkimusprosessiin. Tamé&n vuoksi tutkimussuunnitelmaa tai jopa tutki-
musongelman asettelua saatetaan joutua muuttamaan tutkimuksen kuluessa.
(Eskola & Suoranta 2003, 15-16.) Tamd pétee tdhdnkin tutkimukseen, silld tut-
kimuksen edetessd muokkasin tutkimustehtdvidni ja analyysitapaani useasti.

Tutkimukseni prosessiluontoisuus tulee esille my6s suhteessa teoriaan. Alun-
perin tarkoitukseni oli tehdd puhtaasti aineistoldhtoinen tutkimus, mutta tyon
edetessd huomasin kerdamadlldni aineistolla ja sosioemotionaalisen oppimisen
teorialla niin paljon yhtildisyyksid, ettd pddtin poimia aineistosta vastauksia
teorian ohjaamiin tutkimustehtédviin. Tdmadn myo6td sain luokiteltua oppilaiden
vastauksista nousseita teemoja helpommin vertailtavaan muotoon. Vertailun
helpottamiseksi ja tehddkseni tutkimukseni my6s helpommin luettavaksi, kay-
tin pylvasdiagrammeja kuvaamaan oppilaiden vastausten suhteita toisiinsa.

Itse teoriapohjan kerdaminenkin osoittautui monimutkaiseksi prosessiksi, silld
jouduin soveltamaan sekd toiminnallisen oppimisen, tunnekasvatuksen ettd
terveystiedon opetuksen yleisteoriaa toisiinsa. Lopulta paddyin kerddamadan tut-
kimukseeni mahdollisimman kaytdnnonldheistd teoriatietoa, jonka avulla pys-
tyisin tulkitsemaan kerddmaddni tutkimusaineistoa. Pyrin saamaan tutkimustu-
losten ja teoriapohjan vilille vuoropuhelua, jonka avulla oppilasldhtdisen ter-
veystiedon, toiminnallisuuden, tunnekasvatuksen, vuorovaikutuksen ja tutki-
van opettajuuden teemat tukisivat toinen toistaan. Kiviniemi (2010) kirjoittaa-
kin, ettd laadullisessa tutkimuksessa on yleensd kyse véahitellen tapahtuvasta
tutkittavan ilmion késitteellistimisestd, ei niinkdéan etukdteen hahmotellun teo-
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rian testauksesta (Kiviniemi 2010, 74).

Ohjaamissani toimintatuokioissa oli pohjimmiltaan kyse vuorovaikutuksellises-
ta oppimisprosessista, jonka avulla pyrittiin nostamaan oppilaiden ajatuksia ja
oppimista esille. Olin itse tutkijana hyvin aktiivisessa roolissa tuokioiden aikana
ohjaten toimintaa ja esittden oppilaille kysymyksid joiden tavoitteena oli stimu-
loida heidén ajatteluaan. Vuorovaikutus ryhman sisélld sekd ryhmalle esitté-
méni kysymykset ohjasivat tuloksia merkittdvésti, ja siksi suunnittelin kysy-
mykset huolellisesti ja pyrin havainnoimaan toimintatavan soveltuvuutta kay-
tannossd tuokion aikana. Téllaista tutkimuksentekotapaa Tuomi ja Sarajarvi
(2009) kuvaavat osallistavaksi havainnoinniksi. Siind tarkedssd osassa on tutki-
mukseen osallistuvan ryhmén oppiminen, ja tutkija toimii timadn oppimisen

mahdollistajana osallistuen prosessiin aktiivisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 82-
83.)

Tuomen ja Sarajdarven mukaan laadullisessa tutkimuksessa voidaan yhdistelld
monia aineistonkeruumenetelmid, kuten haastattelua, kyselya ja tdssa tutki-
muksessa kdyttamidni havainnointia sekd kirjallisiin dokumentteihin perustu-
vaa tietoa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 71). Koin tdssd tutkimuksessa selkeimmaéksi
tavaksi saada kiireen ilmion tekijoitd esille pyytamalld toiminnallisten harjoitus-
ten jalkeen oppilailta kirjallisia dokumentteja aiheesta. Tuomi ja Sarajérvi to-
teavatkin, ettd tutkittaessa ihmisten aikomuksia kédyttaytya jollakin tavalla, on
kysymiseen perustuva aineistonkeruumenetelma soveliain, mutta jos tutkitaan
selvdd vuorovaikutuskadyttaytymistd, on havainnointi menetelmista tarkoituk-
senmukaisin. Aikomusten ja todellisen kadyttdytymisen vililld voi olla suuria
eroja, ja monet negatiiviset puolet tulevatkin ilmioistd esille vain havainnoimal-
la ihmisten todellista toimintaa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 71.) Kiireen ilmitn
tutkimisen ndkokulmasta taas kirjalliset yksilovastaukset sekd ryhmien tuotta-
mat dokumentit olivat mielestdni toimivin keino tuoda esiin tuokion aikana
opittua, silld kirjallisissa vastauksissa oppilaat joutuivat jasentamadn vastauksi-
aan ehkd tarkemmin ja harkitummin kuin keskusteluissa. Toisaalta, ajatusten
esittdminen kirjallisessa muodossa saattoi johdattaa vastauksia hieman kau-
emmaksi kdytannossa koettujen tunnekokemusten aitoudesta. Vastauksiin saat-
toi vaikuttaa se, mitd oppilaat ikddn kuin olettivat tutkijan haluavan kuulla. Ar-
vioidessani toiminnallisia menetelmid en siis voi sivuuttaa aktiivisen toiminnan
havainnointia, silld tdimd tarjosi aidon esimerkin harjoitusten toimivuudesta ja
oppilaiden kdyttamistd tyoskentelykeinoista.

Oman haasteensa tutkimukseni luotettavuudelle asettaa se, ettd yhden oppilas-
ryhmin ja yksittdisen toimintatuokion sijaan tutkin kolmea ryhmdd. Pyrin pi-
tamddn toimintatuokioiden rakenteen kaikissa kolmessa tapauksessa mahdolli-
simman samanlaisena, ja tim&an vuoksi tarkan suunnitelman teko ja oppilaille
tekemieni kysymysten mddritteleminen ennalta oli valttamatontda. Ndin pyrin
varmistamaan testiryhmiin mahdollisimman samankaltaiset olosuhteet oman
toimintani osalta. Varsinaisen oppimistavoitteen mddrittiminen tuotti minulle



35

etukdteen hieman hankaluuksia, silld toimintatapana toiminnallisuus oli itsel-
lenikin melko uusi. Pelkédsin myos etukéteen sitd, ettd oppilaat ehkd innostuvat
kylld toiminnasta, mutta eivét opi tunnekasvatuksen tavoitteista mitdan. Koska
varsinaiset testiryhmdt olivat minulle entuudestaan tuntemattomia, en tiennyt,
millainen ryhméddynamiikka ja turvallisuuden aste kuhunkin joukkoon oli jo
muodostunut, tai ettd oliko oppilailla aiempia kokemuksia toiminnallisista tyo-
tavoista. Graduohjaajani kehotuksesta ohjasinkin ennen varsinaista tutkimusta
pilottituokion erddn jyvaskyldldiskoulun nelosluokkalaisille. Pilottituokiossa
huomasin, miten vaikeaa oppilaiden oli hahmottaa kiireeseen liittyvid tunte-
muksia ja niiden seurauksia ilman tarkoin valittuja harjoituksia ja ohjaajan ky-
symyksid. Kokeilussa ymmarsin, miten tdrked oma roolini oppimisen johdon-
mukaisena ohjaajana oli. Sain ndin tarkennettua varsinaisen tutkimustuokion
rakennetta ja erityisesti reflektioon ohjaavia kysymyksid entisestddn. Toisaalta
tutkimukseen valmistautumista hieman helpotti ajatus siitd, ettd viidesluokka-
laiset olisivat mahdollisesti hieman pidemmalld ajattelunsa kehityksessa kuin
pilottitutkimuksessa havainnoimani nelosluokkalaiset, ja saattaisivat siksi il-
maista ajatuksiaan monipuolisemmin kuin pilottiryhma.

Eskola ja Suoranta (2003) kirjoittavat, ettd tutkijalla on aina keskeinen asema
laadullisessa tutkimuksessa. Tutkijan oma ajattelu ja arvoldhtokohdat vaikutta-
vat aina tutkimuksen lopputulokseen, silld se, miten ymmaédrramme tutkimi-
amme ilmioitd, on riippuvaista nimenomaan arvoistamme. Tamd vaikeuttaa
aina tutkijan objektiivisuutta ja puolueettomuutta. Objektiivisuudella ja puolu-
eettomuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkija ei sekoita omia uskomuksiaan, asen-
teitaan ja arvostuksiaan tutkimuskohteeseen. (Eskola & Suoranta 2003, 17.)
Koska tutkija on itse tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija, on laadullinen tutki-
mus vdistaméttd aina jokseenkin puolueellinen. Vaikka puhdas, objektiivinen
tieto onkin sula mahdottomuus, taytyy tutkijan silti pyrkid tunnistamaan omat
ennakko-oletuksensa ja arvostuksensa. Objektiivisuus syntyy ndin tutkijan
oman subjektiivisuutensa tunnistamisesta. (Eskola & Suoranta 2003, 17; Tuomi
& Sarajarvi 2009, 20, 136.)

Koska olen itse opettajana kiinnostunut draamasta ja toiminnallisuudesta, ja
minulla on aiheisiin mydnteinen arvolataus, uskon ettd tima nadkyi tutkimus-
tuokioiden aikana erityisend innokkuutena. Toisaalta, toiminnallisuus vaatiikin
ohjaajan omaa innostusta toimiakseen. Ennakko-oletuksenani oli myds, ett4 kii-
reen ilmion késittely toiminnallisesti voi olla joillekin oppilaille hyvin haasta-
vaa. Ennakko-oletukseni ja arvostukseni ndkyvat varmasti siind, ettd yritin kai-
kin keinoin saada tuokiossa oppilaiden ajatuksia esille ja oppimista tapahtu-
maan. Vaikka omassa arvomaailmassani kiireelld on negatiivinen arvolataus,
pyrin toimintatuokion aikana valttdimaan negatiivisuuden korostamista ja kan-
nustamaan oppilaita havainnoimaan ilmiotd avoimin mielin eri ndkokulmista.
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Kiviniemi (2010) kirjoittaa, ettd tutkijan tekema tulkinta on aina ehdollinen, va-
javainen ja yksipuolinen késitys ilmiostd. Jokainen tulkinta voi olla kiistettdvis-
sd, ja jokaiselle tulkinnalle voidaan esittdd myos vaihtoehtoja. Tastd nakokul-
masta katsottuna tutkijan tehtdvand on hahmottaa mahdollisimman johdonmu-
kainen kasitys omista tulkinnoistaan ja niistd perusteista, joiden pohjalta hian on
ndihin tulkintoihin paatynyt. Tavoitteena onkin ldhinnd uskottava kuvaus tut-
kittavasta ilmiostd. (Kiviniemi 2010, 83.)

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu olennaisena osana my6s hypoteesittomuus.
Tama tarkoittaa sitd, ettd tukijalla ei ole lukkoon ly6tyja ennakkokasityksid tut-
kimuskohteesta tai tutkimuksen tuloksista. Luonnollisesti kaikki havaintomme
ovat aina latautuneet aiemmilla kokemuksillamme, mutta nimi kokemukset
eivat saa rajata tutkimuksellisia toimenpiteitd. Laadullisessa analyysissa tutki-
jan tulisi ennemminkin ylldttyd tai oppia tutkimuksensa kuluessa. Tama edel-
lyttdd sitd ettd ennakko-oletukset tiedostetaan ja otetaan huomioon tutkimuksen
esioletuksina. (Eskola & Suoranta 2003, 19-20.)

Tassd tutkimuksessa hypoteesittomuus ndkyy jo tutkimuskysymysten asette-
lussa. Vaikka pyrinkin osaltani ohjaamaan oppilaiden toimintaa ja suuntaa-
maan ajattelua kiireen tunteen syvillisempddn pohdintaan, en voinut ennalta
tietdd, millaisia asioita oppilaat nostaisivat esille, ja millaisista huomioista kus-
sakin ryhmassd herdisi keskustelua. Tutkimuksen luotettavuutta pyrin lisdd-
méadn pitdamallda oppilaille suunnatut kysymykset mahdollisimman avoimina,
jotta heiddn oma ddnensd péasisi mahdollisimman monipuolisesti kuuluviin.

3.4 Aineiston analyysi

Kiviniemen (2010) mukaan laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysin
luonne on pohjimmiltaan aineistoldhtdinen. Tutkittavan ilmion kannalta merki-
tykselliset teemat nousevat tdlloin aineistosta kasin, eli muuttujia ei luokitella
etukdteen. Koska tutkittavan ilmion ymmartaminen ndhd&én aina suhteessa
muuhun aineistoon sekd kontekstiinsa, on aineiston analyysi hyvin kokonais-
valtaista. (Kiviniemi 2010, 68.) Ongelmana aineistoldht6isessd analyysissa on se,
ettd havainnot ovat aina yhteydessa teoriaan. Ndin itse tutkimusasetelma, kay-
tetyt késitteet ja tutkijan ennakko-oletukset vaikuttavat aina tuloksiin. Tutkijan
tuleekin tiedostaa ja kirjoittaa auki omat ennakkokasityksensa ilmiostd. (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 96.) Tutkimustuokioita suunnitellessani ja tuloksia ana-
lysoidessani pyrinkin tiedostamaan omat ennakkokésitykseni, jotta voisin toi-
mia mahdollisimman vapaina niistd. Oppilaiden vastauksista esille nousevat
teemat kytkin teoriapohjaan vasta myshemmin, silld en voinut ennalta tietdd,
mitd kiireen tunteesta nousisi esille tutkimuksen aikana. Lopulta teoria ohjasi
tutkimuskysymyksidni siind mééarin, ettd kytkin aineistosta nousseita teemoja
teoriassa jo ennalta mééritettyihin késitteisiin.
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Sellaista tutkimusta, jossa aineiston jaottelussa pyritddn l16ytamadn jotakin il-
miotd kuvaavaa tietoa, kutsutaan sisdllonanalyysiksi. Se on laadullisen tutki-
muksen perusanalyysimenetelmd, jossa pyritddn kisitteellistamé&an empiirisen
aineiston sisdltama tieto. Imi¢ ndhdddn yleensa kokonaisena vasta tarkastelta-
essa sitd teorian valossa, mutta sisdllonanalyysin avulla jarjestelty aineisto aut-
taa loytamadn tulosten kannalta olennaiset asiat. Ndin havainnot voidaan siis
sijoittaa omiin lokeroihinsa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91, 96.) Kvalitatiivinen
sisdllonanalyysi on vapaamuotoinen ja sujuva. Sen kohteena voi olla mika ta-
hansa puhuttu, kirjoitettu, kuvattu tai esitetty ihmisen henkinen tuote. Ana-
lyysivaiheessa huomio kiinnittyy t&dlloin sekd tutkimusmateriaalin laadullisiin
yksityiskohtiin, ettd esimerkiksi saatuun lisdinformaatioon tutkimusvastausten
laatuun vaikuttaneista tekijoistd. (Laaksovirta 1988, 76-77.)

Tutkimuksessani luokittelin aineistoa sisidllonanalyysin keinoin erilaisten teori-
asta sekd aineistosta nousseiden teemojen avulla. Pyrin ndin jaottelemaan ja
yksinkertaistamaan saamiani tuloksia ja kertomaan siitd kaiken olennaisen.
Tutkimukseni ei siis ole puhtaasti teorialdhtoinen, silld tavoitteenani ei ole testa-
ta jo olemassa olevan teorian toimivuutta. Teoriapohja kuitenkin antoi lopulta
kehyksen analyysilleni, auttaen luokittelemaan oppilaiden vastauksia tiettyjen
otsikoiden alle. Voidaankin todeta, ettd tdssd tutkimuksessa on kéytetty Tuo-
men ja Sarajdrven (2009) méadrittelyn mukaan teoriaohjaavaa analyysid, jossa teo-
ria toimii analyysin teon apuna ja jasentdjana. Talloin tutkimuksen tarkoitus ei
ole niinkddn teoriaa testaava, vaan paremminkin teoriatiedon pohjalta uusia
ajatussuuntia avaava. Tutkimuksen analyysissd yhdistyvit aineistoldhtoisyys
sekd valmiit mallit. Aineiston luokittelussa alaluokat luodaan aineistoldhtoises-
ti, mutta analyysin yldluokat voidaan tuoda valmiina. (Tuomi & Sarajarvi 2009,
97,117.)

Tdamdn tutkimuksen analysoitavina yksikkoind toimivat oppilaiden kirjoittamat
tunnesanat ja ilmaisut. Oppilaiden vastauksista nousseiden teemojen perusteel-
la pystyin jaottelemaan kiireen ilmiton liittyvid tekijoitd omiin luokkiinsa. Teo-
riasta nousseita ylaluokkia ovat tassa tutkimuksessa 1) tunteiden nimedminen 2)
mydnteiset asenteet ja arvot sekd 3) tunteiden sditely. Aineistosta nousseita ala-
luokkia olivat tunteiden nime&dmiseen liittyen kiireen aiheuttamat henkiset tun-
temukset, fyysiset vaikutukset sekad fyysinen toiminta. Myonteiset asenteet ja arvot
ilmenivit tutkimuksessa teoriasta nousseiden alaluokkien, henkilokohtaisen vas-
tuun seka sosiaalisen vastuun ilmaisuissa. Tunteiden sdatelyyn liittyvit vastauk-
set ryhmittelin seuraaviin aineistosta nousseisiin alaluokkiin: toiminnan organi-
sointi ja tunnekuohun hallinta. Luokittelun avulla pystyin tarkastelemaan, mitka
teemat nousivat oppilaiden mielestd keskeisiksi, ja ndin kuvaamaan tutkittua
ilmiotd mahdollisimman kokonaisvaltaisesti késitteiden yhdistelemisen avulla.
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3.5 Tutkimuksen eettisyys

Jotta tutkimus olisi laadukas, on tutkijan noudatettava siind tutkimusetiikan
periaatteita. Tutkijan on oltava aidosti kiinnostunut tutkimuskohteesta, jolloin
uuden tiedon hankkiminen siitd katsotaan tutkimuseettisesti perustelluksi mo-
tivaation ldhteeksi. Tutkijan edellytetdan myos olevan tutkimusalueeseen pe-
rehtyessddn sekd aineiston hankinnassa ja analysoinnissa rehellinen ja tunnolli-
nen. Tutkija on aina vastuussa tutkimuksen ja sen tulosten seurauksista, ja ha-
nen on kunnioitettava jokaisen tutkimukseen osallistuvan henkilén ihmisarvoa.
(Pietarinen 1999, 9-19.)

Yleisid tunnekasvatuksen tavoitteita madriteltdessa on pohdittu, missd madrin
oppilaiden tunne-eldmddn on lupa vaikuttaa tarkoituksenmukaisesti, ja onko
oppilaiden tunne-eldman kehitykselle ylipddnsa eettistd asettaa tiettyjd tavoit-
teita (Turunen 1999, 92-93). Tunteiden kokemiseen ja tuottamiseen ei luonnolli-
sesti voida ketddn pakottaa, mutta tunnekasvatuksen tavoitteita voidaan perus-
tella silld, ettd uusien asioiden tehokas oppiminen vaatii toimivaa tunnepohjaa.
Taman vuoksi lapsen tulevan elamén kannalta tunteiden tunnistaminen ja nii-
den hallinnan oppiminen on jopa tirkeampéaa kuin tiedon hankkiminen ja tie-
dollinen oppiminen. (Isokorpi 2004, 127.)

Koulu on paikka, jossa lapset viettdvit suuren osan ajastaan, ja joka osaltaan
vaikuttaa kiireen tunteiden lasndoloon lasten eldmaéssd. Oikeutin tutkimusaihet-
tani muun muassa silld, ettd sosioemotionaaliset taidot liittyvét ldheisesti vii-
desluokkalaisten lasten terveystiedon tavoitteisiin, ja kiirettd on ilmioné va-
hemman tutkittu lasten ndkokulmasta. Mielestdni toiminnallisten menetelmien
avulla on mahdollista konkretisoida lapsille muuten liian abstrakteja aiheita, ja
luoda ndin pohjaa keskusteluille ja ajatusten esiin tuomiselle. Koska kouluop-
pimisen tavoitteena on yhd vahvemmin luoda lapsille eldmisen taitoja, koin etta
kiireen ilmion tutkiminen ja kokeminen kadytdnnossa sopisi hyvin kouluympa-
ristoon. Oli tarkedd saada tietdd, miten lapset itse suhtautuvat niin kiireen tun-
teisiin kuin toiminnallisiin menetelmiinkin, silld mielestdni keskustelun herét-
taminen lasten hyvinvoinnista ja koulujen opetusmenetelmien tarkoituksenmu-
kaisuudesta on aina perusteltua.

Toiminnallisuudessa on aina ldsné se eettinen kysymys, ettd onko toiminta ta-
voitteellista ja suunniteltua, vai onko kyseessd merkitykseton, joskin mahdolli-
sesti hauska, puuhastelu. Tarkednd vaiheena eettisesti hyviaksytyssa toiminnal-
lisuudessa onkin kokemusten sitominen arkieldmén ilmitihin. Pyrin suunnitte-
lemaan toimintatuokion rakenteen mahdollisimman tavoitteelliseksi ja joh-
donmukaiseksi, jotta oppilaat ajattelisivat itse, ymmartdisivit asioiden valisia
yhteyksid ja saisivat kokemuksesta mahdollisesti evditd myos tulevaisuuttaan
varten. Oppilaille antamani kirjoitustehtdvien ja yhteisten keskustelujen tavoit-
teena olikin ajatusten esille tuomisen liséksi selventdd luokassa koetun ja arki-
elamaén valisid yhteyksia.
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Esimerkiksi lasten harrastusmahdollisuuksien monipuolistumisen vuoksi oletin
ennen tutkimuksen tekoa, ettd varmasti monella viidesluokkalaisella on jo
omakohtaisia kokemuksia kiireestd. Oletin myos, ettd viidesluokkalaiset ovat
kehityksessddn jo siind vaiheessa, ettd he pystyvit tarkastelemaan ilmi6ita mo-
nista ndkokulmista ja uskaltavat kertoa omia ajatuksiaan myos uudelle ohjaa-
valle aikuiselle. Tuokion aikana kannustin oppilaita heittdytymaan toimintaan
ja kertomaan kokemuksistaan ja ajatuksistaan ddneen, mutta koska ketdan ei
voi pakottaa toimimaan, kdytannossa kaikki osallistuivat sen verran kuin halu-
sivat. En tietoisesti korostanut tuokiossa osallistumisen vapaaehtoisuutta, silld
ennakoin ettd se saattaisi aiheuttaa joidenkin oppilaiden jattaytymisen koko-
naan pois toiminnasta. Pyrin pitdim&an toimintaa ylld vetoamalla ryhmén posi-
tiiviseen keskindiseen riippuvuuteen ja jokaisen yksilon panoksen tarkeyteen.

Pyrin turvaamaan tutkimuksen eettisyyttd myos olemalla etukdteen yhteydessa
lasten opettajiin, seké ldhettamalld jokaisen oppilaan vanhemmille tutkimuslu-
papyynnon (Liite 1), jossa on kuvailtu tutkimuksen tarkoitusta ja menetelmia.
Kerron tutkimuslupakirjeessa késittelevani vastaukset nimettomina. Jdtin tar-
koituksellisesti my6s tutkimukseen osallistuneiden koulujen nimet mainitse-
matta, jotta lukija ei pysty pddttelemddn, miltd nimenomaisilta luokkaryhmilta
vastaukset on kerdtty. Hirsjarven ym. (1997) mukaan koulussa ei pidd ryhtya
kokeiluihin, ellei opettajien kanssa ole ensin neuvoteltu ja jdrjestetty olosuhteita
muutoin sopiviksi (Hirsjarvi ym. 2001, 173). Sovimmekin yhdessd opettajien
kanssa sopivan ajankohdan tunnekasvatustuokioille, varaten koulupdivasta
opettajan mielestd sopivasta kohdasta kaksoistunnin mittaisen ajan tutkimuk-
sen tekoon.
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4. TOIMINNASTA TULOKSIIN

-Kiireen tunne ja sosioemotionaaliset taidot tutkimuksen valossa

Siposen ja Kokkosen (2006) mukaan oppilaan sosioemotionaalisiin taitoihin liit-
tyvdd oppimista on vaikea arvioida luotettavasti, koska oppilaiden edellytykset
ovat hyvin erilaiset. Taitojen arvioinnin osalta onkin syytd keskittyd enemman
kognitiivisiin taitoihin, kuten erilaisten valintojen seurauksien ymmartdamiseen,
taitojen merkityksen ymmartdmiseen, keskeisten taitojen piirteiden hahmotta-
miseen, ongelmanratkaisutaitoihin, sovellusten esittdmiseen, nikokulmien esil-
le tuomiseen, ja eri ndkokulmiin asettumiseen. (Siponen & Kokkonen 2006, 229.)
Tutkimuksessani pyrinkin tekemédan kiireen ilmittd ndkyvéksi toiminnallisten
harjoitusten avulla ja kysymalld oppilailta selkeitd, avoimia kysymyksid ha-
vainnoistaan. Kirjallisissa tehtdvissa pyrin myos siihen, ettd oppilaat keksisivét
arkielamén sovelluksia kiireen ilmioon liittyen. Kirjallisiin tehtdviin saamistani
vastauksista on tutkimuksen liitteeksi koottu esimerkkivastauksia (LIITTEET 3,
4,5ja 6).

Seuraavassa on raportoitu tamdn tutkimuksen tuloksia CASEL:n sosioemotio-
naalisten taitotavoitteiden valossa. Koska kédytdn analysoitavana materiaalina
oppilaiden kirjallisia tuotoksia, tulosten analyysin pddosassa ovat tunteiden
nimedminen, myonteiset asenteet ja arvot sekd tunteiden sddtely. Pyrin nosta-
maan oppilaiden kirjallisista vastauksista ndihin tavoitteisiin liittyvid maininto-
ja ja yhtyméakohtia. Toiminnallisessa opetuksessa oppimista tapahtuu monissa
eri muodoissa, ja itse prosessi on vahintddn yhtd tarked kuin saadut tulokset.
Siksi en voi sivuuttaa aktiivisen toiminnan osuutta. Vaikka tutkimukseni p&a-
paino onkin oppilaiden kirjallisissa vastauksissa, halusin eritelld my6s toimin-
nallisten harjoitusten aikana tekemi&ni havaintoja tutkimusprojektissa tapahtu-
neen oppimisprosessin pohdinnan yhteydessa.

4.1 Tunteiden tunnistaminen ja nimedminen

Seuraavassa olen raportoinut oppilaiden kirjallisista vastauksista eriteltyjd tut-
kimustuloksia tunteiden tunnistamiseen ja nimedmiseen liittyen. Parhaiten na-
méd tunteiden nimedmisen taidot ilmenivdt ennakkokésityksid tarkastelevassa
alkutehtdvidssd, sekd reaktioleikin jdlkeisessd tunteiden nimedmistehtdvissd,
jossa oppilaat sijoittivat tunnesanoja ihmiskehon eri osiin.
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4.1.1 Oppilaiden ennakkokisitykset ja alkukohtaukseen eldytyminen

Esitin tuokion aluksi oppilaille kohtauksen “Kiireinen nuori” (ks. Liite 2). Koh-
tauksen jdlkeen pyysin oppilaita kirjoittamaan ajatuksia ndkemadstdan kysy-
mykselld “mistd kohtauksessa oli mielestdsi kyse?”. Vastauksista tutkin vain
sitd, yhdistivdatko oppilaat alkukohtauksen p&ddajatuksen kiireen tunteeseen ja
ilmioon. Vastauksissa sana “kiire” oli mainittu 26 kertaa, ja omin sanoin kiireen
ilmiota oli selittanyt 20 lasta. Tallaisia selityksid olivat esimerkiksi “hinelld on
litkaa hommia ja liian vihin aikaa” tai ettd "hin on jittinyt kaiken viime tippaan, ja
nyt ei tiedi ehtiiko tehdd kaiken ajoissa”. Ainoastaan yksi vastanneista ei ollut mil-
lddan lailla kuvaillut kiireen tunnetta tai ilmiotd ensimmaéisessd vastauksessaan,
vaan oli keskittynyt ldhinnd kohtauksen henkilén toimintaan vastaamalla: “ei
ole viitsinyt tehdi hommia”. Lahes kaikki siis ymmarsivit ilman perinteistd opet-
tajan alkupohjustusta tai ennen ensimmadistdkddan keskustelua, ettd toiminta-
tuokio tulisi keskittyméan kiireen tuntemuksiin, ja pystyivdt nimedmaddn tai
selittamddn késitteen “kiire” jollakin lailla.

Toisessa kysymyksessd tarkensin tehtdvdnantoa pyytamalld oppilaita kirjoitta-
maan omin sanoin, miltd kohtauksen nuoresta ehki tuntui. Vastaukseksi sain
yhteensd 61 tunnesanaa. Ndistd olen luokitellut 18 erilaista vastauksissa ilmen-
nyttd tunneilmaisua, jotka nakyvit seuraavassa kaaviossa (ks. kuvio 2). Eniten
vastatut tunnesanat olivat “pahalta” ja “kauhealta”, jotka olen kuviossa yhdista-
nyt yhteiseksi termikseen sanojen samankaltaisen merkityksen vuoksi. Vastan-
neista oppilaista 11 oli kdyttanyt jompaakumpaa tai molempia ilmaisuja vasta-
uksessaan. Seuraavaksi yleisin ilmaus oli “stressaantuneelta” (8 mainintaa) ja
“drsyttiviltd” (7 mainintaa). Sana “hermostuneelta” ilmeni viidessd (5) vastauk-
sessa. Taman jdlkeen vastauksissa ilmenee suurempaa hajontaa. Yleisesti vasta-
uksissa ndkyy selvd negatiivinen linja, suuttumuksesta ja vihasta suruun ja ka-
tumukseen. Vastausten joukossa oli ainoastaan yksi positiivista asennoitumista
ilmentdva vastaus: “kylld ehdin”.

Kuvio 2: Miltd kohtauksen nuoresta ehké tuntui? (yht: 61 mainintaa)

Milta kohtauksen nuoresta ehka tuntui?
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Reaktioleikkien ja niistd kdytyjen reflektoivien keskustelujen jdlkeen pyysin op-
pilaita jakautumaan kolmen hengen ryhmiin. Jaoin jokaiselle pienryhmélle suu-
ren paperin, johon oli piirretty ihmiskehon ddriviivat. Oppilaiden tehtdvana oli
kirjoittaa paperille eri kohtiin sanoja vastauksena kysymykseen: "milta kiire

tuntuu kehossa”. Olen liittanyt esimerkkivastauksia tutkimuksen liite-osioon
(ks. LIITE 5 ja LIITE 6).

Oppilaiden vastauksista pystytddn eritteleméddan kolme erilaista vastaustyyppid,
joilla he pyrkivét kuvaamaan kiireen tuntemuksia kehossa: 1) henkiset tuntemuk-
set ja tunnesanat, 2) fyysiset vaikutukset kehoon ja 3) kiireen aiheuttama fyysinen toi-
minta.

4.1.2 Henkiset tuntemukset ja tunnesanat

Yhteensd kiireen ihmisessd aiheuttamia henkisid tuntemuksia mainittiin tadssa
tehtdvéassa 38 kpl. Vastauksissa henkisistda tuntemuksista yleisin kiireen aiheut-
tama tuntemus oli ilmaisu “ajatuksen menevit sekaisin” (11 mainintaa), ja seuraa-
vaksi yleisimpid olivat “stressi” (8 mainintaa) ja “drsyyntyminen” (7 mainintaa).
Oppilaiden mainitsemat ilmaisut “hermostuttaa”, “turhauttaa” ja vastaus “on pai-
neita” kerdsivét kukin kolme (3) mainintaa. [lmaisut “pelottaa, etti ehtiiko”, ”jin-

nittid” ja "paha mieli” mainittiin kukin yhden (1) kerran.

Kuvio 3: Henkiset tuntemukset / tunteet (yht. 38 mainintaa)

HENKISET TUNTEMUKSET / TUNTEET
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4.1.3 Fyysiset vaikutukset kehoon

Seuraavaan kirjalliseen tehtdvddan saamieni vastausten perusteella voidaan to-
deta, ettd leikkien ja oman kehon tuntemusten tarkastelun jidlkeen oppilaiden
kuvaukset kiireestd tarkentuivat huomattavasti erityisesti fyysisten vaikutusten
osalta. Fyysisiin vaikutuksiin liittyvid mainintoja tuli yhteensa 105 kpl (ks. ku-
vio 4). Fyysisissd vaikutuksissa yleisimmét vastaukset olivat “raajojen tirind” (21
mainintaa) sekd “perhosia vatsassa” (16 mainintaa), joka viittasi oppilaiden mu-
kaan siihen ettd jannitys tuntuu vatsassa asti. Seuraavaksi yleisimpid vastauksia
olivat 10 maininnalla “kdmmenten hikoaminen”, "kisien tai jalkojen pistely/kipu”,
sekd “korkea syke”. Maininta “lihakset jinnittyvit” ilmeni yhdekséssa (9) vastauk-
sista. Kiireen myos ndhtiin huonontavan muistia, silld viisi (5) vastausta sisalsi
maininnan “muisti huononee”. Fyysiset terveysvaikutukset, kuten “huimaus”,
"pidnsirky” ja “vatsakipu” mainittiin kukin nelja (4) kertaa. Ilmaisut “kdisien tai
jalkojen kompelyys” sekd “visymys” mainittiin kumpikin kolme (3) kertaa, "kyl-
miénuvdristykset” ja "nopea hengitys” kaksi (2) kertaa, ja "kainalot hikoavat” ja "pa-
hoinvointi” yhden (1) kerran.

Kuvio 4: Fyysiset vaikutukset kehoon (yht. 105 mainintaa)

FYYSISET VAIKUTUKSET KEHOON

25
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4.1.4 Kiireen aiheuttama fyysinen toiminta

Oppilaat kirjasivat kiireen tuntemuksiksi myos ihmisen fyysiseen toimintaan
liittyvid asioita (ks. kuvio 5). Yhteensa kiireen aiheuttamien fyysisten toiminto-
jen ilmauksia oli 15 kpl. Namad toiminnot ehka liittyvéat pyrkimyksiin hallita kii-
reen tunnetta ja suoriutua kiireestd huolimatta. Yleisintd kiireen aiheuttamaa
tyysistd toimintaa oli oppilaiden vastauksissa “raajojen heiluttelu” tai “ravistelu”
(8 mainintaa), sekd “juoksentelu paikasta toiseen” (6 mainintaa). Yhdessd (1) vas-
tauksessa oli kiireen seurauksena mainittu myos “kynsien pureskelu”.

Kuvio 5: Fyysinen toiminta (yht. 15 mainintaa)

FYYSINEN TOIMINTA

OFRLrNWPAULIONOO®LO

raajojen heiluttelu / ravistelu juokseminen / juoksentelu kynsien pureskelu

4.2 Myonteiset asenteet ja arvot - Seuraukset jatkuvasta kiireestd

Pohdittuaan kiireen tuntemuksia kehossa, sekd arjen tilanteita joissa kiire tun-
tuu, oli oppilaiden seuraavana yksilotehtdavana kirjoittaa, mitd seurauksia jat-
kuvasta kiireestd voi heiddn mielestddn olla. Vastauksista voidaan luokitella
sosioemotionaalisten taitojen osalta pelkkdd tunteiden nimedmistd hieman laa-
jempaan kokonaisuuteen, myonteisiin arvoihin ja asenteisiin, liittyvid vastauk-
sia. Yhteensd vastauksena kysymykseen “mitd seurauksia jatkuvasta kiireesta
voi olla” tuli 150 mainintaa (ks. Kuvio 6).
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Kuvio 6: Seuraukset jatkuvasta kiireestd (yht: 150 mainintaa)

Mita jatkuvasta kiireesta voi seurata?
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Kysymyksenasettelu johdattelee ilmaisemaan negatiivisia seurauksia kiireests,
mutta analyysivaiheessa luokittelin vastauksia sen mukaan, ilmenikd niissa
myonteisiin asenteisiin ja arvoihin liittyvad ihmisen henkilokohtaista vastuulli-
suutta vai ihmisen oman toiminnan ymparistolle aiheuttamat vaikutukset huo-
mioivaa sosiaalista vastuuntuntoa.

4.2.1 Henkilokohtainen vastuullisuus

Henkilokohtaista vastuullisuutta ilmentdd tdaman kysymyksen osalta yhteensa
134 vastausta. Téllaisia olivat esimerkiksi henkilon fyysiseen ja psyykkiseen
terveyteen liittyvat tekijdt, jotka oppilaiden mielestd voivat aiheutua kiireesta.
Ndistd yleisimmin mainittuja olivat “stressi” (22 mainintaa), sekd ryhma ”fyysi-
set terveyshaitat” (16 mainintaa), johon kuuluu esimerkiksi oppilaiden usein
kayttama ilmaisu “terveys kirsii”. Ryhmaan “psyykkiset terveyshaitat” (14 mainin-
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taa) luokittelin oppilaiden vastauksista kerdtyt ilmaisut erilaisista vakavammis-
ta psyykkisistd oireista, kuten esimerkiksi masennuksesta. Kiireen nihtiin aihe-
uttavan varsinaisten terveyshaittojen lisdksi my6s monenlaisia muita ongelmia.
Vastauksissa toistuivat usein ilmaisut “huolimattomuus ja vahingot” (14 mainin-
taa), “unohtelu” (10 mainintaa), “visymys” (10 mainintaa) ja “keskittymiskyky
huononee” (9 mainintaa). Jatkuvan kiireen ndhtiin my6s hankaloittavan koulun-
kdyntid ja harrastuksia, silld yksitoista (11) vastanneista oli kirjoittanut, ettd
"koulumenestys kirsii” ja nelja (4) oli vastannut ilmaisulla "harrastukset kirsivit”.
Yhdeksdn (9) oppilasta mainitsi vastauksissaan myos sen, ettd kiireinen ihmi-
nen “ei ehdi tai jaksa tehdd kivoja juttuja” (11 mainintaa), ja seitsemén (7) vastan-
neista totesi kiireen aiheuttavan ”kiukkuisuutta”. vastauksissa tulivat esille myos
sellaiset henkilokohtaiseen vastuullisuuteen liittyvat ilmaisut, kuten “syd miten
sattuu” (3 mainintaa) ja “huono kiytds” (2 mainintaa). “Myohddn valvominen”,
“litkunta jdd vdliin” ja ilmaisu “tyot kasautuvat” saivat kukin yhden (1) mainin-
nan, ja ne ilmentdvat myos henkilokohtaista vastuullisuutta.

4.2.2 Sosiaalinen vastuuntunto

Toiseen myonteisten asenteiden ja arvojen alatyyppiin, sosiaaliseen vastuun-
tuntoon, voidaan luokitella muut 16 kpl kysymykseen tulleista 150 vastaukses-
ta. Sosiaaliseen vastuuntuntoon voidaan luokitella ne ilmaisut, jotka ilment&vit
henkilén oman toiminnan vaikutuksia hdnen sosiaaliseen ympaéristoonsd, kuten
vaikkapa ihmissuhteisiin. Téllaisia olivat oppilaiden vastauksissa ilmaisut “ih-
missuhteet huononevat” (10 mainintaa) ja "ldheiset huolestuvat” (6 mainintaa).

4.3 Tunteiden sddtely - Neuvoja kiireiselle nuorelle

Tutkimuksen kohteena olleen toimintatuokion viimeisessd kirjoitustehtdavassa
kasiteltiin tunteiden sddtelyd, ja tavoitteena olikin ettd kasiteltyamme Kkiirettd
ensin eri ndkokulmista oppilailla olisi nyt valmiuksia pohtia kiireen tunteen
hallitsemista arkielam&n kannalta. T&td edelsi vield yksi leikki, jossa vaadittiin
rauhoittumista ja keskittymistd vain yhteen asiaan kerrallaan. Toimintatuokion
lopuksi oppilaat saivat kertoa ajatuksiaan tunteiden sdatelystd. Heidadn tehtava-
nddn oli kirjoittaa alkukohtauksen nuorelle neuvoja kiireessd selviytymiseen
(ks. kuvio 7).
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Kuvio 7: Neuvoja kiireesséd selviytymiseen (yht: 134 mainintaa)

Neuvoja kiireessa selviytymiseen

Oppilaiden ilmaisemista tunteiden s&ddtelyn keinoista voidaan analyysivaihees-
sa luokitella kaksi erilaista alatyyppid. Ensimmadiseen tyyppiin kuuluvat ne vas-
taukset, jotka liittyvat toiminnan organisointiin. Toiseen alatyyppiin voidaan yh-
distdd ne vastaukset, jotka liittyvét kiireen aiheuttaman tunnekuohun hallintaan.

4.3.1 Toiminnan organisointi

Eniten mainittuna kiireen hallintakeinona oli ilmaisu “tee hommat ajoissa” (35
mainintaa). My6s muut toiminnan organisointiin liittyvét ilmaisut olivat yleisia.
IImaisu “pyydi apua” oli mainittu vastauksissa 15 kertaa, vaikka tuokion aikana
avun pyytamisen mahdollisuus ei tullut yhdessdkddn kolmesta tutkimusryh-
maéstd esille luokan yhteisten keskustelujen aikana. Yksitoista (11) mainintaa
kerdsivit organisointiin liittyvat ilmaisut “tee yksi asia kerrallaan”, "peru kaverin
tapaaminen”, ja "laita asiat tirkeysjdrjestykseen”. Tehtavien "aikatauluttamista” eh-
dotti 10 oppilasta. Riittdvdan unensaannin varmistamiseksi kolme (3) oppilasta
neuvoi kiireistd ihmistd menemddn “ajoissa nukkumaan”. Kahdessa (2) vastauk-
sessa ilmennettiin kdytannon ongelmanratkaisutaitoja ehdottamalla, ettd kiirei-
sen henkilon kannattaa “yhdistii kaverin vierailu ja liksyjen teko” tekemdilld teh-
tavid yhdessd. Tehtdvien lomassa “huilaaminen” sai myos kaksi (2) mainintaa.
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4.3.2 Tunnekuohun hallinta

Kiireen aiheuttaman tunnekuohun hallintaan liittyvid ilmaisuja oli oppilaiden
vastauksissa esimerkiksi toiseksi yleisempédnd kiireestd selvidmisen keinona
ndhty tietoinen “rauhoittuminen” (27 mainintaa). Samaan alatyyppiin kuuluvat
myos neljd (4) mainintaa, joissa todettiin: “dldi ajattele kiiretti” sekd kolme (3) ke-
hotusta “miettid jirkevdisti”.

4.4 Tulosten ja oppimisprosessin pohdintaa

Tutkimuksesta selvidd, ettd viidesluokkalaiset tunnistavat melko monipuolisesti
kiireeseen liittyvid tunteita ja tuntemuksia. Tutkittu oppilasjoukko kykeni eldy-
tymddn tuokion alkukohtauksen henkilon tuntemuksiin siind méaarin, ettd he
ymmarsivit opiskeltavaksi asiaksi suunnitellun kiireen késitteen ainakin pin-
nallisesti. Vain yksi vastauksista oli sellainen, jossa kiireen tunnetta ei oltu méaa-
ritelty. Pelkdn ensimmadisen kirjoitustehtdvan perusteella ndyttda siltd, ettd ne-
gatiivissdvytteisessd kohtaukseen osattiin ensi ndkemadltd liittdd ldhes poikke-
uksetta vain negatiivisia tunteita. Kirjoitustehtdvan jdlkeisessd reflektoivassa
keskustelussa tuli kuitenkin kaikissa kolmessa ryhmdssé esiin ajatuksia seka
negatiivisten ettd positiivisten tunteiden myllerryksestd ja niiden ristiriitaisuu-
desta. Oppilaat pohtivat keskusteluissa sitd, ettd kohtauksen henkil6 vaikutti
toisaalta epédtoivoiselta ja toisaalta toiveikkaalta. Joidenkin lasten mielestd hanta
ehkd pelotti tai harmitti jo etukédteen ajatus siitd, ettd ystdvd loukkaantuu jos
tapaaminen peruuntuu, tai ettd pianonsoiton opettaja suuttuu harjoittelemat-
tomasta soittoldksystd. Tama osoittaa sen, ettd ainakin osa oppilaista kykeni
ajattelemaan tilannetta sekd padhenkilon ettd muiden tilanteeseen liittyvien ih-
misten kannalta, ja huomasi ettd tunteita voi ilmetd laidasta laitaan. Erds oppi-
laista kertoi keskustelun edetessd, ettd toisaalta nuori ehkd halusi negatiivisista
tunteistaan huolimatta vain pdattdad ehtid tehdd kaiken, ja tunsi lopulta paatta-
vdisyyttd ja jopa positiivisia tunteita ajatellessaan, ettd nidkee ystdvansd. Ndin
yhteinen pohdinta siis auttoi laajentamaan ainakin oppilaiden ndkemyksid, ja
keskusteluihin alettiin tuoda sekd negatiivisia ettd positiivisia tunteita. Voi olla
niinkin, ettd syynd tdhdn oli joidenkin oppilaiden tarve saada kohtaukselle ”on-
nellinen loppu”.

Toimintatuokiossa pyrittiin selventdmé&&n tunteiden tunnistamista, nimedmista
ja sddtelya reaktioleikkien avulla. Ensimmadisend leikittiin pallonheittoleikkid,
jossa vaadittiin yhteistyotd, tarkkuutta ja keskittymistd vauhdista huolimatta.
Pyrin kannustamaan yhteistyohon entistd vahvemmin jakamalla ryhmén kahtia
ja luomalla ndin kahden joukkueen vilille pienen “kilpailutilanteen”, vaikka
kyse olikin vain harjoituksesta. Pallonheittoleikin jdlkeen pysdhdyimme keskus-
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telemaan oppilaiden havainnoista, ja pohdimme yhdessd sitd miten saadaan
leikki toimimaan mahdollisimman hyvin eli niin ettd pallot eividt putoa maahan.
Osa oppilaista ymmarsi nopeasti leikin idean ja kehotti muitakin keskittymé&an
vain siihen yhteen henkil66n, jolta pallon aina saa, heitettiinhén jatkuvasti sa-
massa jdrjestyksessda. Oppilaat huomasivat myos, ettd pallon vastaanottaja tay-
tyy ottaa huomioon, eli heittojen tdytyi olla sellaisia ettd seuraava saisi pallon
varmasti kiinni. ndimé huomiot osoittivat tunteiden sadtelyn taitoja, vaikka op-
pilaat eivat ehkd itse tdtd vield tiedostaneetkaan.

Seké pallonheittoleikissa ettd sitd seuranneessa keskustelussa kaikista kolmesta
oppilasryhmasta tuli esiin lasten oman toiminnan arvioimisen ja ohjaamisen
taitoja, sekd toisten huomioimista ja kannustamista kun osallistujat kehittelivit
keinoja pallojen pysymiseksi ilmassa. Kaikissa kolmessa testiryhmaéssa vilk-
kaimmat oppilaat aiheuttivat aluksi pelleilyllddan hilindd, ja pallonheitto ei toi-
minut liian kovien heittojen vuoksi. Muu ryhmaé kuitenkin aina ojensi heitd yh-
teisen tavoitteen saavuttamiseksi. Kun pelleilijatkin huomasivat ettd ohjaajan
liséksi myos muu ryhmaé on tosissaan, saatiin luokkaan keskittynyt tunnelma ja
pallot pysymddn ilmassa. Harjoituksissa oppilaat huomasivat siis oman vas-
tuunsa toiminnan tavoitteisiin padsemisessd sekd riippuvaisuutensa ryhman

jokaisesta jdsenestd.

Leikin jdlkeen ohjasin lapsia keskustelemaan siitd, miten kiire ndkyi ja tuntui
leikissd. Pallonheittoleikistd saatiin uusia ajatuksia kiireen tunteen hallintaan
pohtimalla sitd, mitd leikistd opittiin. Keskustelussa kysyin oppilailta, mitd pal-
lonheittoleikistd voitaisiin heiddn mielestddn oppia, kun kyseessd on kiireen
tunne. Jokaisessa kolmessa ryhmdssd tehtiin sama huomio: Niin pallonheitto-
leikissd kuin arkieldmdn kiireessdkin kannattaa keskittyd vain yhteen asiaan
kerrallaan, eikd yrittdd hallita koko ympadrilld hyorivdd kaaosta. Oppilaat huo-
masivat my0s rauhoittumisen tdarkeyden kiireen keskelld, silld leikissdkdan ei
hataisillad liikkeilld tai hosuvilla heitoilla menestynyt. Namaékin ajatukset osoit-
tavat tunteiden sddtelyn ja kasitteiden yhdistdmisen taitoja. Toisaalta osan op-
pilaista vastauksista nidkyy se, ettd ehkd he ymmarsivit, mitd ohjaaja “halusi
kuulla”. Téssd tutkimuksessa ensimmadisen leikin jdlkeinen keskustelu vaikutti
sithen, ettd kun tuli seuraavan leikin vuoro, lapset osasivat havaintojeni mu-
kaan jo hieman odottaa, mitd oli tulossa. Hélind vdheni ja seuraavan leikin oh-
jeistukseen keskityttiin jo paremmin.

Pallonheittoleikin ja sitd seuranneen keskustelun jdlkeen leikimme “Nor-
su/palmu/gorilla” -nimistd reaktioleikkid, jossa tarvittiin yhta aikaa aina kol-
men vierekkdisen oppilaan nopeaa reaktiokykya oikeaan asentoon asettumalla.
Pyysin jo etukdteen oppilaita tarkkailemaan oman kehonsa tuntemuksia leikis-
sd. Ndin pyrin vahvistamaan heiddn tiedostettua tunteensddtelyddan. Reak-
tioleikkien jdlkeen ohjasin vield lyhyen keskustelun siitd, mitd leikeissd vaadit-
tiin, ja miten oppilaat pyrkivat keskittyméaan suorituksiinsa kiireestd huolimat-
ta. Kaikki kolme ryhmaia olivat yhteisesti sitd mieltd, ettd kiireen vuoksi oli vai-
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kea muistaa, mihin asentoon piti mennd, mutta ettd keskittymalld koko ajan
huolellisesti leikistd pystyi suoriutumaan parhaiten.

Taman jdlkeen oppilaiden tehtdvand oli kolmen hengen ryhmissa sijoittaa kii-
reestd aiheutuvia tuntemuksia ihmiskehon eri osiin. Osa tdhédn tehtdvdan saa-
mistani vastauksista kertoo ehkd ennemminkin niistd tuntemuksista, joita juuri
tehtdvaad edeltavit leikit oppilaiden kehoissa aiheuttivat (esimerkiksi raajojen
puutuminen ja kipu, kun leikissd tdytyi pysyd hetki tietyssd asennossa), eikd
niinkddn yleisista kiireeseen liittyvistd tuntemuksista. Voi tietysti olla, ettd lap-
set todella kokivat, ettd kiireisend paikasta toiseen santdily voi olla niin kulutta-
vaa, ettd raajoissa tuntuu jopa kipua.

Tehtdvan jdlkeen pyrin kytkemddn koettuja kiireen tuntemuksia oppilaiden ar-
kielamé&an yhdessd keskustellen. Kysyin oppilailta, missd arjen tilanteissa heistd
on tuntunut samalta kuin heiddn papereihinsa piirtyneestd henkilostd. Keskus-
telussa tuli esiin muun muassa kouluun tai harrastuksiin lihteminen, tavaroi-
den hukkaaminen 1dhdon hetkelld ja lilan myohdan herddaminen. Pelko ja hdped
myohdstymisestd sekd liilan vahdinen unensaanti liittyivét oppilaiden mielesta
vahvasti ndihin tilanteisiin. Jannitystd, kiirettd ja hermostusta koettiin oppilai-
den mielestd myo6s esimerkiksi ennen urheilukisoja, koulun kokeita, lomamat-
kaa, lddkarikayntid tai muita jannittavia tapahtumia. Myos kotityot sekad van-
hempien suuttuminen tuotiin keskusteluissa esiin kaikissa kolmessa ryhmaéssa.
Samoin ne ristiriitaiset tunteet, kun olisi paljon tekemistd vaikkapa koulutdiden
tai harrastusten parissa, mutta haluaisi silti viettdd aikaa ystdvien seurassa. En-
simmdisen tutkimusryhmaén yksi oppilas pohti asiaa myos vanhempiensa kan-
nalta todeten, ettd aikuisista saattaa tuntua téllaiselta tyoeldmassa.

Ndissakin oppilaiden pohdinnoista voidaan ndhdd sosioemotionaalisia taitoja,
alkaen ihmisen henkilokohtaisista tuntemuksista, ja johtaen myo6s sosiaaliseen
vastuuntuntoon, kuten muiden ihmisten huomiointiin ja pohdintoihin oikeu-
denmukaisuudesta ja moraalista.

Kun keskustelimme kiireen aiheuttamista tunnekokemuksista ja fyysisistd vai-
kutuksista, kaikissa kolmessa tutkimusryhmdssd muutamat oppilaat kertoivat
ddneen huomanneensa, ettd monet heiddn kuvaamistaan kiireen aiheuttamista
tyysisistd vaikutuksista liittyivdt ldheisesti jannittdmiseen ja siitd aiheutuviin
kehon tuntemuksiin. Téllaisia tuntemuksia olivat esimerkiksi korkea syke, jan-
nityksen tunne vatsassa tai vatsakipu, raajojen tdrind, kimmenten hikoaminen
ja lihasten jannittyminen. Téastd saatiinkin aikaan keskustelua, jossa todettiin
yhdessd ettd kiire mitd ilmeisimmin aiheuttaa ihmisessd jannityksen tunteen,
jolla puolestaan voi olla fyysisid vaikutuksia kehoon. Tamé oppilaiden havainto
voi olla hyvin tdrkednd apuna kiireen hallitsemisen ja tunteiden sddtelyn kan-
nalta. Jannityksen lievittamiskeinojen avulla voi kenties rauhoittua myos kii-
reessd, ja pdinvastoin.
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Kaikissa tutkimusryhmissa oppilaat kokivat yleisesti, ettd jos kiire on jatkuvaa,
voi siitd aiheutua useita ongelmia ihmiselle. Namd havainnot osoittavat sosio-
emotionaalisista taidoista myonteisten arvojen ja asenteiden hallintaa, tarkem-
min jaoteltuna henkilokohtaista vastuuta sekd sosiaalista vastuullisuutta. Kii-
reen koettiin vaikuttavan henkilokohtaisella tasolla ihmiseen esimerkiksi fyysi-
sind tai henkisind terveyshaittoina tai vaikkapa koulumenestyksen karsimisend.
Sosiaalista vastuullisuutta puolestaan osoittivat ne vastaukset, joissa havaittiin
kiireisen ihmisen toiminnan vaikutukset myos hdnen elinympdristolleen ja
muille ihmisille. Kiireen néhtiinkin vaikuttavan negatiivisesti my6s omaan olo-
tilaan ja tam&n myoté laheisiin ihmissuhteisiin.

Kiireisen ihmisen epédsopivan kdytoksen ndhtiin usein johtuvan liiallisesta kou-
lutyon ja kotitdiden madrastd, joiden vuoksi aiheutui pahaa mieltd ja epdsopua
perheenjdsenten kesken. Osa oppilaista kertoi keskusteluissa, ettd usein ongel-
mat ja kiire johtuvat heiddn omasta toiminnastaan tai laiskottelustaan, mutta
silti esimerkiksi vanhempien komentelu saa heiddt hermostumaan. Oppilaat
totesivat aiemmissa reaktioleikeissd kiireen vaikuttavan kehoon my®os niin, etta
ihmisestd voi tulla huolimaton ja kompelo. Vastauksissa nakyvit myods kompe-
lyydestd ja huolimattomuudesta aiheutuvat vahingot ympéristdlle. Nama va-
hingot voivat oppilaiden mukaan olla aineellisia, kuten esimerkiksi esineiden
rikkoontuminen tai ihmissuhteisiin liittyvid, kuten vaikkapa tapaamisen unoh-
taminen. Vahinkojen sekéd jopa moraalisten nakokulmien pohtiminen sosiaalis-
ten suhteiden kannalta osoittaa mielestdni, ettd keskusteluissa pddstiin jo hie-
man “pintaa syvemmadlle”, eivdatkd oppilaat endd ehkd keskittyneet vain en-
simmadisend mieleensd tuleviin tai pelkéstddn yhteen ihmiseen vaikuttaviin tun-
teisiin ja kdyttaytymiseen.

Reflektoivissa keskusteluissa painottuivat ldhinnd henkilokohtaisen vastuulli-
suuden teemat. Kiireen siis ndhtiin johtuvan ldhinni erilaisten toiden, tehtdvien
ja harrastusten kasautumisesta, johon osasyyllinen voi olla ldhinn&d kiireinen
henkilo itse. Oppilaat kytkivat keskusteluissa havaitsemiaan kiireen tuntemuk-
sia omaan arkeensa, yleisimmin juuri kouluun tai harrastuksiin ldhtemisen ai-
heuttamaan kiireeseen ja koulutehtdvien tai kotitdiden kasautumiseen. Harjoi-
tusten ja keskustelujen myota oppilaat kykenivit pohtimaan kiireen hallitsemi-
seen ja siitd selviytymiseen tarvittavia toimintatapoja ja keinoja, ja keskustelua
virisi kaikissa kolmessa testiryhmaéssa kiitettavasti. Viimeisessd tunteiden sddte-
lyyn liittyvédssad kirjallisessa tehtdviassd lahes jokainen vastaaja olikin eritellyt
useita neuvoja kiireiselle nuorelle. Tarkeimpéana kiireen hallitsemisen keinona
ndhtiin tehtdvien organisointi, eli esimerkiksi se, ettd tyot ja tehtdvat tehddan
ajoissa, jolloin ne eivét pddse kasautumaan. Oppilaiden vastauksissa korostui
myos kiireen aiheuttaman tunnekuohun s&atelypyrkimys, kuten tietoinen rau-
hoittuminen.

Moni oli myos korostanut asioiden tarkeysjdrjestykseen laittamista esimerkiksi
ilmaisulla “ensin tyo, sitten huvi” seka sitd, ettd kannattaa keskittyd yhteen asi-
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aan kerrallaan murehtimatta jatkuvasti kaikkia keskenerdisid toitd ja menoja.
Vastauksissa tuli esiin myds vield konkreettisempia neuvoja, kuten se, ettd kan-
nattaa perua kaverin tapaaminen ja keskittyd koulutehtdviin ja pianoldksyn
harjoitteluun. Nama vastaukset kertovat oppilaiden voimakkaiden tuntemusten
sddtelypyrkimyksistd “jarkevan” ajattelun avulla. Kaksi oppilasta olikin kiteyt-
tanyt neuvonsa muotoon “mieti jirkevdsti”. Ehkd tamakin tarkoittaa juuri sitd,
ettei ongelmatilanteessa saa joutua voimakkaiden tunteiden vietdvidksi, vaan
ongelmaan tdytyy ottaa hieman etdisyyttd ja pohtia rauhassa ratkaisuvaihtoeh-
toja.

Vaikka tuokion aikana kdydyissd keskusteluissa ei tullutkaan juuri esille avun
pyytdmisen mahdollisuus, oli ylldttavan moni (15) oppilaista neuvonut kiireista
nuorta pyytdmédan apua esimerkiksi perheeltddn. Taméa oli mielestdni tarked
huomio, ja osoittaa sen ettd oppilaat olivat ymmartaneet myos toisten ihmisten
avun kdyttdmisen omien tunnekuohujen helpottajana ja toiminnan suunnitte-
lun voimavarana. Kaksi oppilasta kirjoitti, ettd kaverin tapaamisen ja laksyjen
teon voi myos yhdistdd tekemalld koulutehtdvid yhdessd ystavan kanssa. Tama
pddtelmd osoittaa mielestdni muuten melko stereotyyppisten vastausvaihtoeh-
tojen joukossa jo melko edistynyttd ongelmanratkaisutaitoa. Ndistd vastauksista
voidaan varovasti todeta, ettd ilmeisesti nuoret kunnioittavat myos ystdviensd,
sisarustensa sekd vanhempiensa neuvoja ja osaavat turvautua niihin ongelmati-
lanteissa jaamattd yksin vaikeuksiensa kanssa. Myos itsekurin merkitys heijas-
tuu vastauksista valillisesti, silld voidakseen toteuttaa oppilaiden neuvoja tarvi-
taan itsekuria. Oppilaat siis ilmeisesti ymmartavat itsekurin tiarkeyden, ainakin
antaessaan neuvoja muille. Tutkimustuloksista ei selvid, pystyvitko he silti itse
toteuttamaan omia neuvojaan kaytannossa.

Tutkimustulokset osoittavat mielestdni yleisesti sen, ettd monisyisestakin ai-
heesta voidaan oppia uusia ndkokulmia yhteisen tekemisen, keskustelun ja on-
gelmanratkaisun keinoin, ilman ettd opettaja pelkastddn kertoo faktatietoa luo-
kan edessd. Hankaluuksiakin voi ilmetd totuteltaessa uuteen toimintatapaan,
mutta tekeminen ja oppiminen itsessddn ndyttdvat motivoivan ainakin useim-
pia oppilaita ja auttavat sitoutumaan yhteisiin tavoitteisiin. Asioiden késittely
vaihe vaiheelta kokemuksen, reflektion ja uusien asiayhteyksien luomisen kei-
noin ndytti syventdvdn oppilaiden késityksid kiireestd tunteena ja ilmiona.
Aluksi asia hahmottui ldhinnd oman itsen kautta, ja lopputunnista kasittelimme
jo sitd, miten kiire voi vaikuttaa ymparistoon ja ldheisiin ihmisiin. Syvemmalle-
kin oltaisi varmasti voitu pddstd, mutta mielestdni tdima oli jo hyvéa alku kohti
uudenlaista terveystiedon opetuksen ldhestymistapaa, jossa oppilaat ovat todel-
la tapahtumien ja oppimisen keskeisid toteuttajia.

Osa oppilaista sitoutui pohdintaan ja toiminnallisiin tehtdviin hyvinkin huolel-
lisesti, ja osalle tuotti aluksi hankaluuksia uudenlaisessa toimintatavassa opis-
kelu. Testiryhmat kuitenkin kokonaisuudessaan pyrkivéat kohti yhteisid tavoit-
teita jopa ylldttavan tarmokkaasti, vaikka tuokio oli kestoltaan pitkd. Haasteena
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taman tutkimuksen kannalta voidaan ndhda se, ettd keskusteluissa ja harjoituk-
sissa luonteeltaan aktiivisimmat oppilaat saivat ehkd ddnensd kuuluviin pa-
helpompi heittdytyd toimintaan ja ryhméssd asioiden &ddneen pohdiskeluun
kuin toisten. Pyrin vaikuttamaan tdhan mahdolliseen ongelmaan valitsemalla
kirjalliset tuotokset ensisijaiseksi tutkimusaineistoksi. Nédin jokaisen oppilaan
oma ndkokulma tulisi tasapuolisemmin esille.

Erityisen huomionarvoista mielestdni on, ettd toimintatuokiossa herdnneet aja-
tukset ja opitut syy-seurausyhteydet seka linkit tiettyjen kasitteiden vaélilld tuli-
vat kaikki oppilailta itseltddn. Oma tehtdvani toiminnan ohjaajana oli vain ky-
syd tarkoin harkittuja kysymyksid ja suunnitella sellaista toimintaa, joka saisi
lapsissa ajatusprosessit liikkeelle. Tdssd suhteessa olen erittdin tyytyvdinen ja
jopa ylldattynyt toimintatuokion sujuvuuteen ja sen avulla oppilailta saamiini
vastauksiin.
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5. TOIMINNALLINEN TERVEYSTIETO TUTKIMUKSEN
VALOSSA

Pyrin seuraavaksi pohtimaan kdyttdmieni toiminnallisten menetelmien hyotyja
ja haasteita tunnetaitojen oppimisen, ryhméprosessin ja ohjaajan kannalta seka
sosioemotionaalisten taitojen opetuksen kannalta yleensd. Peilaan tutkimus-
tuokiossa tekemidni havaintoja tutkimuksen teoriaosuudesta nousseisiin tee-
moihin. Pohdin myos aiheeseen liittyvid jatkotutkimuksen mahdollisuuksia
sekd toiminnallisen terveystiedon opettamisen kdytdnnon mahdollisuuksia tu-
levaisuuden koulussa.

5.1 Toiminnallisuus ja tunnetaitojen oppiminen

Tutkimukseni pohjateoriassa tulee esille ajatus siitd, ettd mitd laheisemmin tun-
nekasvatuksen aiheet liittyvit oppilaan omaan kokemusmaailmaan, sitd toden-
ndkoisemmin oppilas motivoituu niitd pohtimaan (Jalovaara 2005, 97-98).
Huomasin pilottitutkimusta tehdessani, ettd lasten voi olla vaikeaa padstd kiin-
ni tuokion tarkoituksesta ilman tuokion alussa ndytettdvdd esimerkkid kiireen
ilmion ndkymisestd arkielamédssd. Taman oppimismotivaation herattamiseksi ja
tavoitteellisen toiminnan mahdollistamiseksi suunnittelin toimintatuokion al-
kuun pienen kohtauksen, jossa kiireen ilmio tehtdisiin helposti nakyvéaksi sellai-
sella tavalla, joka koskettaisi oppilaita. Alkukohtaus osoittautuikin toimivaksi
keinoksi valmistella oppilaita tulevaan aiheeseen ja luomaan vapautunutta il-
mapiirid. Alkukohtaus loi osaltaan raamit koko toiminnalle ja siind asetettu ris-
tiriita sysdsi mielestdni onnistuneesti oppimisprosessin liikkeelle. Oppilaiden
eritellessd kohtauksen henkilstn mahdollisesti liittyvid tunnesanoja huomasin
ettd ldhes kaikki ymmarsivét heti, minkalaisesta tunteesta oli kysymys, vaikken
sitd suoranaisesti ddneen maaritellytkaan.

Toiminnallista oppimista kasittelevdssa kirjallisuudessa korostetaan sitd, ettd
toiminnallisella opetuksella on oltava aina jokin tavoite. Jotta oppilaille ei jdisi
tunnin jdlkeen mieleen vain itse toiminta (”oli kiva leikkid, mutta en tiedd, mita
siitdi mahdollisesti opin”), on toiminnallisesti késiteltyjen asioiden yhteinen
purkaminen ja reflektio tirkedd. Toisaalta aina ei ole tarpeellista kertoa kovin
yksityiskohtaisesti mihin tehtdvalld harjoituksella pyritdan. Tarkka selostus har-
joituksen tavoitteista saattaa kdynnistdd oppilaan dlyllisen prosessoinnin “liian
varhain” ja hadn saattaa alkaa tarkkailla itseddn ja omaa toimintaansa sekd ana-
lysoida itseddn ja harjoitustilannetta opettajan etukdteen antaman tavoitteen
suunnassa. Tamd puolestaan voi johtaa siihen, ettei harjoituksen tuottama tun-
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nekokemus ole yhtd aito kuin jos kokemus olisi ylldtyksellinen. (Aalto 2000,
151; Heikkinen 2005, 37-40; Kaisla & Valimaa 2009, 116, 122-123.)

Pyrinkin toimintatuokiota suunnitellessani siihen, ettd oppilaat itse havaitsisi-
vat ja tuottaisivat tuokion aikana tarkasteltavan kiireen tunteen nimen. Vasta
alkukohtauksen jdlkeisessd keskustelussa totesin ddneen, ettd tuokion tarkoi-
tuksena on tutkia kiirettd ilmiond. Halusin edetd varovasti kiireen tunteen ni-
medmisen myotd ilmion eri puoliin, ja vasta lopuksi syvillisempddn pohdin-
taan. Ennen ensimmadistd toiminnallista leikkid selostin pelkdstddn leikin sdan-
not. En siis vield alussa kertonut, miten leikki liittyisi opiskeltavaan aiheeseen.
Halusin ndin saada aikaan mahdollisimman aitoja tunnekokemuksia, havainto-
ja ja yhteistyotd oppilaiden valilld. Leikkien aikana, pyrkiessddn suoriutumaan
annetuista toimintatehtdvistd, oppilaat esittivdatkin vuorovaikutuksessa tarvit-
tavia sosiaalisia taitoja sekd tunteiden sddtelyn taitojaan jo ennen kuin edes
tarkkaan tiedostivat, mitd ilmiotd tuokiossa on tarkoitus tutkia. Tama tukee Pel-
tosen (2000) ndkemystd siitd, ettd tunnetaitoja kdytetddn ja opitaan paljolti myos
vaistomaisesti ja tiedostamatta (Peltonen 2000a, 13). Vasta intuitiivisen toimin-
nan jdlkeen pyrinkin tekemddn oppilaita tietoisemmiksi kokemistaan tunteista
ja niiden sddtelyyn kdyttamistddn menetelmistd. Reflektoivat keskustelut olivat
tdssd avainasemassa.

Toiminnallinen tyotapa oli tunteiden tiedostamisen lisdksi hyddyksi myos eri-
laisten tuokion aikana esiin nousseiden ristiriitojen selvittdmisessd. Vaikka suu-
rin osa oppilaista oli esimerkiksi luetellut alkukohtaukseen liittyviksi tunteiksi
pelkdstddn negatiivisia tuntemuksia, herédsi reflektoivissa keskusteluissa esiin
myo6s mahdollisesti padhenkilon tuntemat toiveikkuuden ja iloisuuden tunteet.
Nama havainnot tukevat Kokkosen ja Siposen (2006) ndkemysta siitd, ettd ihmi-
sen tunne-eldmadlle on tyypillistd se, ettd yhtdaikaisesti on mahdollista kokea
monia, jopa vastakkaisiksikin miellettyjd tunteita. Tdmdn tietdiminen vahentaa
olennaisesti tunteiden samanaikaisuudesta johtuvaa hammennystad. (Kokkonen
& Siponen 2006, 196.) Ndin alussa esitetty alkukohtaus ja siitd kdyty keskustelu
auttoivat ehkd luomaan koko tuokioon turvallisempaa ja sallivampaa ilmapii-
rid, jossa ei keskityttdisi oikeisiin tai vaariin vastauksiin, vaan jokaisen henkilt-
kohtaiseen kokemukseen.

Tuokion edetessd pyrin pitdméddn oppilaille esittdméni kysymykset mahdolli-
simman avoimina, jotta niiden aikaansaamat ajatukset tulisivat oppilailta itsel-
tddan, eivdtkd esimerkiksi ohjaajana toimineen aikuisen kokemusmaailmasta.
Tastd huolimatta oppilaiden vastauksissa ilmenee sellaisiakin tunnesanoja, joi-
den merkitystd he eivat tarkkaan tienneet, mutta yhdistivit tunteen liittyvan
kiireeseen. Jokaisen kolmen testiryhméan vastauksissa tuli esimerkiksi esille sa-
na ”"stressi”. Kun tiedustelin tehtdvén jalkeisessd keskusteluosiossa lapsilta, mita
stressi heiddn mielestddn tarkoittaa, ei kysymykseen osattu vastata. Vaikuttaa-
kin siltd, ettd osa monisyisistd tunnesanoista saatetaan oppia esimerkiksi aikuis-
ten tai median esimerkistd, ja ne tulevat osaksi puhekieltd, vaikka aina ei tdysin
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ymmarretdkddn niiden tarkoitusta. Tama tukisi esimerkiksi Golemanin (1997),
Isokorven (2004) ja Jalovaaran (2005) teorioita siitd, ettd lapsi oppii tunnetaitoja
nimenomaan katsomalla, samaistumalla ja kokeilemalla (Goleman 1997, 332;
Isokorpi 2004, 129; Jalovaara 2005, 96).

Koska suhtauduin tutkimustuokioon opetustapahtumana, pystyimme keskus-
teluissa tarkastelemaan yhteisesti myos stressin ilmi6té ja suhteuttamaan sen jo
aiemmin opittuun. Keskusteluissa paddyttiinkin siihen, ettd ehkédpa stressi on
jotakin sellaista, mikd koostuu osaltaan juuri niistd monista tuntemuksia, joita
lapset kirjasivat kiireiseen henkiloon liittyviksi. Toiminnallinen tunnekasvatuk-
sen tyotapa osoittautui tdssdkin suhteessa toimivaksi, silld vapaamuotoinen,
keskusteleva ilmapiiri salli mys tuokion sisélld pysdhtymisen erityisen kiin-
nostavien asioiden &ddrelle. Tamé on yksi esimerkki siitd, miten toiminnallisessa
tuokiossa voidaan perehtyéd vaikeiden késitteiden, kuten tunneilmaisujen, sisél-
toihin linkittamalld ne jo aiemmin tutkittuun ja opittuun tietoon ja omakohtai-
siin kokemuksiin.

Samaistuminen ja kokeileminen tulivat tutkimuksessa selvésti esille my6s toi-
minnallisissa harjoituksissa, joissa oppilaat pyrkivét tarkkailemaan toisiaan lei-
kin aikana suoriutuakseen mahdollisimman hyvin tehtdvéastd. Leikeissd ne op-
pilaat, jotka kokivat keksineensd toimivan toimintamallin, neuvoivat ja kannus-
tivat myos muita ryhmaénsé jasenid aktiivisesti. Havaitsin tutkimustuokion ai-
kana kaikissa ryhmissd toiminnan kehittymistd ja leikkien sujumista merkitta-
védsti paremmin sen jdlkeen, kun leikki pysédytettiin ja sen onnistumiseen vaikut-
tavia tekijoitd pohdittiin yhteisesti. Havainto on samansuuntainen esimerkiksi
Sahlbergin ja Leppilammen (1994) ndkemysten sekd Eklundin ja Janhusen
(2005) tutkimustulosten kannalta, joissa on havaittu hitaammin oppivien tai
tunne-eldmaltddan koyhempien lasten hyotyvan vuorovaikutteisessa opetukses-
sa tasa-arvoisesta asemasta muiden kanssa, toisilta saamastaan palautteesta ja
muiden tyOskentelyn seuraamisesta. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 70-71; Ek-
lund & Janhunen 2005, 92-93.)

Koska leikissd jokaisella oppilaalla oli yhtd suuri rooli tehtdvan onnistumisen
kannalta, nayttivdat oppilaat myts motivoituvan hyvin oman tyoskentelynsa
kehittdmiseen. Ehkdpd tdmd toiminnassa ndkyva motivaatio auttoi heitd myos
reflektoivissa keskusteluissa erittelem&an melko tarkkaan leikeissé esiin tulleita
tunteitaan ja tuntemuksiaan. Toiminnassa esiintyvat ristiriidat voivatkin ilmei-
sesti luoda motivaatiota oppimiseen, joka puolestaan auttaa oppilaita myos tun-
teiden kaltaisten abstraktien asioiden jdsentdmisessd ja pohtimisessa eri nako-
kulmista. Havainto tukee Laineen ja Tédhtisen (1999) madrittelyd hyvésta oppi-
misesta. Heiddn mukaansa onkin tdrkedd pyrkid yhdistdmaan ajattelu, tunte-
minen ja toiminta, silld pelkkd emotionaalinen kokemus tai vastaavasti pelkka
kognitiivisissa prosesseissa piddttdytyminenkddn eivét riitd oppimiseen. (Laine
& Tahtinen 1999, 220.)
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Tutkimustulosten perusteella toiminnallinen tunteiden omakohtainen kokemi-
nen siis ilmeisesti auttoi oppilaita tunnistamaan tunteita, ilmaisemaan tunnesa-
noja kielellisesti sekd kehittdmddn niihin liittyvid kdytannon sovelluksia ja tun-
teiden sddtelykeinoja. Mikali omista tunteista ja kokemuksista ryhméssa puhu-
minen oli joillekin oppilaista hankalaa, oli kirjallisista tehtdvistd tdssd kohtaa
hyotyd. Toiminnallisuutta késittelevassa kirjallisuudessa tunteiden jakamisen
keinoina ndhddan myos toiminnallisia, ei-kielellisid tapoja. Tdllaisista esimerk-
kind voi olla vaikkapa jana, jolle oppilaita pyydetddn seisomaan oman sen het-
kisen kokemuksensa mukaan. Eri tunnetiloja voidaan nimetd myos ympyran
sektoreihin (lattialle kuvitteellisesti piirretty ympyrd, josta nimetddn tehtdvan
mukaisesti eri sektorit). Vaihtoehtoisesti tunne voidaan ilmaista asennolla tai
valitsemalla joku pikkuesine tai kuva kertomaan tunteesta. (Aalto 2000, 124-125;
Heikkinen 2005, 205-219.) Tassd tutkimuksessa itse toiminnan motivoiva vaiku-
tus ndytti riittdvan siihen ettd tunteista uskallettiin puhua myos ddneen. Tama
voi tietysti johtua my®0s siitd, ettd kiireen tunne ei ole kaikista tunneilmidista se
vaikein ja henkilokohtaisin. Tamé&n vuoksi kiireen tunteen tarkasteleminen ehka
yleensdkin onnistui melko hyvin jopa oppilaille entuudestaan tuntemattoman
ohjaajan kanssa ja uudella ldhestymistavalla.

5.2 Turvallisen ryhmain ja ohjaajan rooli toiminnallisuudessa

Koska olen aiemminkin ohjannut toiminnallista draamatyoskentelyd koulussa,
osasin hieman ennakoida oman ohjaajan roolini tarkeyttd sekd ryhmén turvalli-
suuden vaikutuksia tdmédn tutkimuksen onnistumiseen. Kuten esimerkiksi Aal-
to (2002b) ja Repo-Kaarento (2007) ovat korostaneet, ryhmdsséd saavutettu ko-
heesio ja turvallisuuden tunne vaikuttavat merkittdvésti sithen, mitd oppilaat
uskaltavat ryhméssd tuoda itsestddn ja ajatuksistaan esille ja timdn myotd sii-
hen, mitd he ylipddtdan oppivat (Aalto 2002b, 14-18; Repo-Kaarento 2007, 55-
56). Toiminnallisuus ja terveystiedon opetus edellyttdaviat myos tutkijoiden mu-
kaan opettajalta erityisen hyvdd oppilaiden lukutaitoa ja oppilaantuntemusta
(Kannas 2005, 17; Heikkinen 2005, 176-181). Oppilaantuntemus oli tdssa tutki-
muksessa erityisend haasteena, silld en tiennyt tutkittavien oppilaiden taustois-
ta mitddn. Koska olin oppilaille uusi aikuinen, enkd tiennyt miten minuun ja
opiskeltavaan aiheeseen suhtauduttaisiin oppilasryhmissd, arvelin etukéteen
ettd toiminnallisuus saattaa osoittautua hankalaksi tyoskentelytavaksi. Kannak-
sen (2005) korostama ohjaajan pedagoginen tahdikkuus osoittautui erityisen
tarkedksi toimintamalliksi tutkimieni toimintatuokioiden ohjauksessa (Kannas
2005, 17-18). Alkukohtaus ja sitd seurannut yksilokirjoitustehtdva nayttivatkin
olevan hyvid aloituskeinoja myo6s ryhmén turvallisuuden ja pedagogisen tah-
dikkuuden kannalta. Niiden aikana oppilaat saivat rauhassa tarkkailla uutta
ohjaajaansa, eikd heiltd odotettu heti aktiivista suullista tai toiminnallista osal-
listumista tekemiseen.
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Tutkijoiden mukaan erityisesti terveystiedon kaltaisissa oppiaineissa oppilaan
taytyy saada myonteisen palautteen avulla tuntea ja kokea, ettd hianen kasitel-
tavdan teemaan liittyvat omat kysymyksensd ja mielipiteensd ovat tervetulleita
ja toivottuja sekd kaikkien oppimisen kannalta tarkeitd. Oppilaita onkin hyva
rohkaista niin antamaan kuin vastaanottamaan rakentavaa kritiikkid ja korjaa-
vaa palautetta. Opettajan on hyva tuoda esiin, ettd moniin terveystiedossa kasi-
teltdviin ongelmiin ja kysymyksiin on olemassa erilaisia ndkemyksié ja vaihto-
ehtoja, joita késitellddn yhdessd. (Aalto 2002b, 67,82; Jalovaara 2005, 88; Repo-
Kaarento 2007, 97-98.) Varsinaisen toiminnallisen osuuden alkaessa pyrin
edesauttamaan turvallisuuden tunteen muodostumista ja oppimiselle suotuisaa
ilmapiirid kannustamalla oppilaita heittdytymddn toimintaan ja kertomaan roh-
keasti omia ajatuksiaan huolimatta siitd, olivatko ne samanlaisia vai erilaisia
kuin muiden oppilaiden. Koska toimintatapa oli oppilaille uusi, pyrin selven-
tamddn tuokion alussa toiminnalle asetettuja pelisddnttjd ja jokaisen oppilaan
roolin sekd yhteistyon tarkeyttd mahdollisimman selkeédsti. Pyrin myos omalla
innostuneella asennoitumisellani rohkaisemaan oppilaita uudessa tyoskentely-
tavassa toimimiseen. Esimerkiksi Eklund ja Janhunen (2005) ovatkin korosta-
neet sitd, ettd toiminnallinen tyoskentely on mahdollista vasta kun lapset koke-
vat olevansa turvassa ja ettd ohjaaja huolehtii rajoista joiden sisdlld kukaan ei
vahingoitu. (Eklund & Janhunen 2005, 87.)

Ryhménturvallisuuden ja toiminnan kannalta on esimerkiksi Aallon (2000) mu-
kaan erittdin tarkedd se, miten ryhmdéssa ratkaistaan ongelmia. Erittdin tarkeda
on hoitaa haastavatkin tilanteet loppuun asti. (Aalto 2000, 76.) Kuten tutkimuk-
sissa on todettu, toiminnallisetkaan menetelmdt eivit ole ongelmista vapaita.
Toiminnallisuus ei vélttamattd yksindan kehitéd yhteistyotaitoja, ellei opetusme-
netelmédn liity jatkuva tietoinen yhteistyo6taitojen arviointi ja harjoittelu. (Vuo-
rinen 2001 180-181; Sahlberg & Leppilampi 1994, 88-92; Heikkinen 2005, 38.)
Hyvin pian tdhdn tutkimukseen osallistuneista ryhmistd erottuivatkin ne oppi-
laat, joiden oli vaikeaa keskittyd uudenlaisessa tyotavassa toimimiseen. Ensim-
madisen leikin alkaessa luokkaan aiheutui hilindd kun vilkkaimmat oppilaat
pelleilivat tai eivdt muuten toimineet leikin sddntdjen mukaan. En puuttunut
ohjaajana tdhdn hdiritsevddn kdytokseen kieltimalld, vaan ldhinnd muistutta-
malla yhteisestd tavoitteesta. Oli my6s mielenkiintoista huomata, ettd ne oppi-
laat, joilla oli itsevarmuutta huomauttaa toisia huonosta kaytoksestd, ojensivat
luokkatovereitaan napakasti, ja pikkuhiljaa tekemiseen keskityttiin paremmin.
Tdssd osaltaan auttoi ehkd se, ettd muodostin ryhmaldisistd kaksi “joukkuetta”
joiden tehtdvana oli saada ensimmadisend pysymaddn pallot ilmassa ja jatkuvassa
lilkkeessd. Ryhmén yhteinen tavoite, leikin onnistuminen, vei siis lopulta voiton
ja paransi koheesion ja toiminnan laatua. Tdma havainto on linjassa niiden tut-
kimusten kanssa, joissa vuorovaikutteisten opetusmenetelmien ja turvallisen
ryhmaén etuna on ndhty muun muassa kadyttaytymisongelmien ehkdisy avoimen
vuorovaikutuksen keinoin. Tutkijoiden mukaan avoimen keskustelevassa op-
pimisilmapiirissd palautteen vastaanottaminen helpottuu, jos oppilas tietdd ettd
kritiikilldkin tarkoitetaan hyvaa ja pyritddn tukemaan oppimista ja kehittymis-
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td. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 70-71; Lahdes 1997, 166; Aalto 2002b, 2; Salo-
viita 2006, 65; Repo-Kaarento 2007, 56.)

Moilasen (2003) mukaan oppimisen laatu on perimmadltdan kiinni oppilaista
itsestddn, heiddn edellytyksistddan oppilaina ja heiddn sosiaalisten taitojensa ke-
hittyneisyydestd. Vuorovaikutus ja keskustelu vertaisensa kanssa auttavat kui-
tenkin ymmadrtdmdan asioita monesti paremmin kuin opettajan tietavampi,
mutta ehkd aikuisen kielelld annettu selitys. (Moilanen 2003, 51, 131.) Ryhméan
antamasta vertaistuesta oli tutkimuksessa myds huomattavaa apua, niin pien-
ryhmatyoskentelyssd kuin koko luokan yhteisissa keskusteluissakin. Moni kes-
kusteluistamme kdynnistyi todella vasta silloin, kun joku yksittdinen oppilas
teki mielenkiintoisen tai ristiriitaisen havainnon, ja asiaa alettiin pohtia yhdessa.
Etenkin pienryhmatehtdvan aikana oppilaat my6s ylldttavan rohkeasti pyysivét
apuani, jos he eivit esimerkiksi osanneet padittdd, oliko joku tunnesana tehta-
vddn sopiva. Tdhdn voi vaikuttaa sekin, ettd tyoskentelimme fyysisesti eri ase-
telmassa kuin tavallisesti koulussa tyoskennellddan. Olin siirtdnyt pulpetit pois
tieltd luokan reunoille, ja oppilaat toimivat vapaasti lattialla tai siirtyivat ha-
luamalleen paikalle kirjoitustehtdvien ajaksi. Itse en mytskddn seissyt opettaja-
na luokan edessd, vaan kuljin oppilaiden joukossa ympéri luokkahuonetta oh-
jaamassa toimintaa. Pyrin myos itse pidattdytyméddn liian suorista ohjeista tai
omien mielipiteideni jakamisesta, jotta lasten oma nikemys péddsisi paremmin
esille. Tdméd osaltaan saattoi vapauttaa tyoskentelyilmapiirid. Samoin se, ettd
toimin alkukohtauksessa ikdan kuin “nédyttelijand” enkd niinkddn perinteisend
opettajana. Aalto (2000) kirjoittaakin, ettd mitd enemman opettaja toiminnallisia
harjoitteita kayttdd, sitd enemmaéan han uskaltaa my6s astua sivuun ja uskoa
ryhmédn toimintaan. Toki ohjaaja vaikuttaa aina toiminnalliseenkin ryhmadén,
mutta ldhinnd uskon ja turvallisuuden kautta. (Aalto 2000, 137-138.)

Vaikka siis en pddssyt tekemddn esimerkiksi ryhmayttavid tai toisiimme tutus-
tumiseen liittyvid harjoituksia etukéteen, saatiin opiskeltavasta aiheesta vilkasta
toimintaa ja keskustelua aikaan. Leikit itsessddn toteuttivat varmasti ryhmay-
tymisenkin tavoitteita ja auttoivat vapautuneen ilmapiirin luomisessa. Ilmeises-
ti huolellisesti suunniteltujen, avointen ongelmanratkaisutehtdvien antaminen
oppilaille my6s motivoi heitd, silld heti ensimmadisestd tehtdviastd ldhtien kes-
kustelua syntyi jokaisessa kolmessa testiryhmaéssd huolimatta siitd, ettd ohjaaja-
na olin heille uusi. Pohdin ennen tutkimusta my®ds sitd, ettd kaksoistunnin mit-
tainen toimintatuokio, jossa ei ole lainkaan taukoja, voi osoittautua monelle op-
pilasryhmalle liian pitkéksi ajaksi tarkoituksenmukaisen toiminnan ja oppimi-
sen kannalta. Pelkésin, ettd toiminnasta saattaisi tulla pelkk&dd puuhailua, ilman
ettd kiireen tunnetta maltettaisiin pohtia kunnolla eri ndkokulmista. Tuokioissa
odotinkin toiminnan loppua kohti lisddntyvad levottomuutta, mutta varsinaiset
tutkimusryhmaét osoittivat, ettd halindd aiheutui ldhinnd tuokion alussa. Kun
toiminta pddsi vauhtiin, eivdtkd vilkkaimmatkaan lapset endéd yrittdneet testata
uutta ohjaajaa, jaksoivat oppilaat keskittyd tekemiseen ja myos kirjallisiin tehta-
viin ylldttavankin hyvin. Tamé osoittaa mielestdni sen, ettd toiminnallisuus voi
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itsessddn auttaa ilmapiiriin ja oppimiseen positiivisesti, edellyttden ettd sen oh-
jaajalla on koko ajan ”langat kasissddn” ja toiminnan tavoite selkednd mielessa.
Tdamd havainto tukee esimerkiksi Berkin (2004) teoriaa siitd, ettd toiminnalliset
menetelmdt auttavat oppilaita kanavoimaan energiansa hyddylliseen ja tavoit-
teelliseen toimintaan, mikd puolestaan auttaa vihentamaan kaytoshdirioitd luo-
kassa (Berk 2004, 178-179). Jatkossa aloittaisin varmasti kuitenkin lyhyemmilld
tuokioilla, jotta oppilaiden motivaatio ja oppimisen into pysyisivdt varmemmin
ylld loppuun saakka. Mielenkiintoista olisi myos tietdd, olisiko toiminnallisuus
toiminut vieldkin paremmin, jos olisin entuudestaan p&dssyt tyoskentelemadn
enemman juuri ndiden oppilasryhmien kanssa. Jos olisin ollut heille ohjaajana
tuttu ja jos turvalliseen ryhmadilmapiiriin olisi panostettu mééarétietoisesti pi-
demmadlld aikavdlilld, olisivat tutkimukseni tulokset voineet olla vield syvalli-
sempid.

5.3 Toiminnalliset menetelmiit ja sosioemotionaaliset taidot

Oppiminen terveystiedossa, esimerkiksi sosioemotionaalisten taitojen osalta, ei
ole ulkoa oppimista, vaan asioiden ymmartamistd sekd taitoa, tahtoa ja kykya
kayttdd ja soveltaa sekd arvioida oppimaansa kdytannossa. Oppimista tapahtuu
tietojen, taitojen ja asenteiden tasolla. Terveystiedossa tama voi tarkoittaa esi-
merkiksi ongelmanratkaisua uusissa, ennalta kokemattomissa tilanteissa. (Kais-
la & Vilimaa 2009, 118, 125.) Sosioemotionaalisten taitojen opetuksessa toimin-
nallinen ldhestymistapa onkin luontevaa ja perusteltua, silld tyttapa sisdltda
motivaation sdilymiseen ja tulosten saavuttamiseen vaikuttavia tekijoita. Naita
ovat Vuorisen (2001) mukaan muun muassa vaihtelu, soveltaminen, harjoitus,
yhteistoiminta, ja yksilointi, luovuus, palaute, konkretisointi, havainnollistami-
nen ja aktivointi. Kokonaisvaltainen toiminnallinen opetus sisdltdd parhaimmil-
laan kaikkea t&td, ja myos mahdollisimman paljon yhtymdkohtia opiskelun alla
oleviin taitoihin. Suurin osa eldmin taidoista on Vuorisen mukaan kuitenkin
mahdollista oppia vain tekemadlld ja kokeilemalla niitd kdytdannossd. (Vuorinen
2001, 179-180.) Sama pétee mielestdni my0Os sosioemotionaalisten taitojen oppi-
miseen.

Tdssd tutkimuksessa toiminnallisuus siis auttoi tuomaan oppilaiden sosioemo-
tionaalista osaamista ndkyvédksi. Ilman aktiivista toimintaa eivét sosioemotio-
naaliset taidot olisi varmastikaan péddsseet esiin, ja toisaalta, ilman sosioemotio-
naalisia taitoja ei myoskddn toiminta olisi onnistunut. Ndin toiminnallisuuden
ja sosioemotionaalisen osaamisen teemat kietoutuivatkin tutkimuksessa tiiviisti
toisiinsa, sekd tutkimuksen ja tavoitteellisen toiminnan mahdollistajina ettd op-
pimisen kohteina. Uskon, ettd erityisen tdrkedd tutkimuksen onnistumisen kan-
nalta oli valita sellainen tunne tarkastelun kohteeksi, joka liittyisi oppilaiden
omaan kokemusmaailmaan.
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Erityisen hyvin CASEL:n méérittelemien sosioemotionaalisen oppimisen en-
simmdinen tavoite, tietoisuus itsestd ja toisista, tuli esiin tutkimuksen toimin-
nallisissa leikeissd. Niissd vaadittiin muun muassa oman toiminnan ohjaamisen
ja tunteiden sddtelyn taitoja, jotka tuli suhteuttaa ympdrilld olevien ihmisten
toimintaan leikkien onnistumiseksi. Kun tunnetaitojen intuitiivisesta kayttami-
sestd pddstiin reflektoinnin kautta tunteiden verbaaliseen nimedmiseen, saatiin
leikeissdkin tarkennettua toimivia kdyttaytymismalleja. Oppilaat kertoivat pyr-
kivansa esimerkiksi rauhoittamaan itseddn ja keskittyméaan vain yhteen asiaan
kerrallaan kiireen tunteen aiheuttamien negatiivisten vaikutusten minimoimi-
seksi. Ndin leikeistd saatiin valittomasti sujuvampia, ja oppilaat pystyivit myos
luomaan yhteyksid leikissd ilmenneiden asioiden ja kiireeseen liittyvien késit-
teiden viilille. Tama tukee Kokkosen ja Siposen (2006) teoriaa siitd, ettd tun-
neilmaisut tarkentuvat harjoittelun myo6té ja tunteiden sddtely auttaa oppilasta
houkuttelemaan esiin tarpeellisiksi katsomiaan tunteita ja toisaalta vaimenta-
maan haitallisten tunteiden vaikutusta toimintaan (Kokkonen & Siponen 2006,
195-196).

Tutkijoiden mukaan toiminnallisten harjoitusten jalkeisessd reflektoinnissa on
hyva kayttad tiettyd jarjestystd: reflektoinnin aluksi puhutaan vain siitd, mitda on
koettu ja miltd jonkun tietyn harjoituksen tekeminen tuntui. Tehtyjen havainto-
jen reflektoinnin kautta oppilaat huomaavat vihitellen oppivansa myos erilai-
sen toiminnan, omien ajatustensa ja mielipiteidensd ilmaisemisen ja yleisen
keskustelun kautta. Samalla opitaan ottamaan huomioon my6s asioiden erilai-
set ndkokulmat. Vaikka keskustelu ja vuorovaikutus ovatkin tarkeitd terveys-
tiedon opetuksessa, tdytyy muistaa ettd oppiaineen sisélloissa késitellddn useita
sellaisia asioita, joista julkisesti yhdessd puhuminen ei aina ole helppoa. Taméan
vuoksi toiminnallisuuteen kannattaa yhdistdd myos muita ajatusten ilmaisuta-
poja ja tyoskentelytapoja. (Aalto 2002b, 26; Heikkinen 2005, 37-40; Kaisla & Va-
limaa 2009, 116, 122-123.) Taméd tukee mielestdni myo6s sosioemotionaalisten
taitojen harjoittelua toiminnallisissa menetelmissd, ja siksi pyrinkin tutkimus-
tuokiossani etenemddn edelld kuvatun mallin mukaan, sekd yhdistamalla toi-
minnallisuuteen kirjallisia tehtadvia.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd késitteiden syventdminen pikku-
hiljaa sekéd jatkuva sitominen oppilaiden arkieldméddn oli ndissdkin toiminta-
tuokioissa hyvin tdrkedd. Esimerkiksi alkukohtauksen tulkinnat olivat melko
stereotyyppisid. Toiminnan ja arjen esimerkkien avulla oppilaat kuitenkin pys-
tyivdt samaistumaan késiteltdviin tunteisiin ja pohtimaan monipuolisesti kii-
reen aiheuttamia vaikutuksia ihmisen eldmd&n. Oppilaat kertoivat kiireen aihe-
uttavan ihmiselle ja hdnen terveydelleen monenlaisia ongelmia. Tamd tukee
esimerkiksi Kokkosen ja Siposen (2006) ndkemysta siitd, ettd voimakkaista, hal-
litsemattomista tunteista voi koitua ongelmia muun muassa ihmisen psyykki-
selle ja fyysiselle hyvinvoinnille (Kokkonen ja Siponen 2006, 197-198). Kiireen
ndhtiin myo6s vaikuttavan ihmisen ympéristoon esimerkiksi huonontamalla ih-
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missuhteita ja aiheuttamalla huolta ihmisen ldhipiirissd, kun kiireessd ei ehdita
pitdd yhteyttd ldheisiin. Namd oppilaiden vastaukset ilmentdvat sosioemotio-
naalisista taidoista henkilokohtaista vastuullisuutta sekd sosiaalista vastuuntun-
tona. Kokkosen ja Siposen (2006) mukaan juuri ndmad taidot toimivat pohjana
vastuulliselle padtoksenteolle, silld ilman tietoisuutta omista tunteista, toisten
tunteista ja ndkokulmista sekd ilman myonteisid arvoja on vaikea tehda sellaisia
pddtoksid, jotka ovat hyviksi itselle ja toisille (Kokkonen ja Siponen 2006, 203).

Kokkosen ja Siposen (2006) mukaan rauhallinen, tunnekuohuunsa etdisyytta
ottanut lapsi tekee todenndkoisemmin vastuullisia p&ddtoksid ja moraalisesti
harkittuja valintoja. (Kokkonen & Siponen 2006, 203.) Laine (2005) puolestaan
kirjoittaa, ettd ihmisen sosioemotionaalinen kompetenssi on riippuvainen myos
hdnen moraalisesta ajattelustaan. Moraalinen ajattelu liittyy sithen, mitd pide-
tddn sopivana ja mitd epdsopivana kayttdytymisend. (Laine 2005, 129.) Oppilai-
den moraalikdsitykset tulivat tdssd tutkimuksessa esiin kiireen vaikutusten
pohtimisen jdlkeen, kun oppilaat kertoivat kiireen aiheuttavan kiukkuisuutta,
huonoa kaytostd ja esimerkiksi kapinointia vanhempien madradyksid vastaan.
Kirjallisen tehtdvan jdlkeen kdydyssad keskustelussa oppilaat ilmaisivat syvalli-
sempid huomioita esimerkiksi kiireen aiheuttamasta myodhéstymisen pelosta ja
sithen liittyvistd hdpedn tunteista, sekd kiireen tunteiden kérjistamista ristirii-
doista ldheisten ihmisten kanssa. Keskusteluissa tuotiin esille se, ettd usein kiire
johtuu vain ihmisen omasta saamattomuudesta, mutta silti esimerkiksi van-
hempien pyytamat palvelukset aiheuttavat kapinointia tai muuta huonoa kay-
tostd. Keskusteluissa tuli ilmi my6s oppilaiden pelko siitd, ettd voi menettdd
kaverit jos ei heiddn kanssaan vietd aikaa vaikkapa koulutehtdvien kustannuk-
sella. Téassd pddstiin mielestdni jo ylldttavankin syvilliseen pohdintaan, kun ote-
taan huomioon ettd sekd tyoskentelytapa ettd ohjaaja olivat oppilaille aivan uu-
sia.

Etdisyyden ottaminen tunnekuohuun ndkyy myos lasten kirjoittamissa neu-
voissa kiireiselle nuorelle. Oppilaiden neuvot liittyivit toiminnan organisointiin
ja tunnekuohun hallintaan. Molempien voidaan ndhdd liittyvan siihen, ettd
tunnekokemukseen tdytyy ottaa hieman etdisyyttd jotta esimerkiksi oman arvo-
jarjestyksen selkeyttiminen mahdollistuu. Myds Kokkosen ja Siposen (2006)
mukaan hallitsemattomat tunteet johtavat helposti dkkipikaistuksissa tehtyihin,
harkitsemattomiin tekoihin. Ensimmdisen ratkaisuvaihtoehdon kimppuun
syoksymisen sijaan kannattaisikin kehitelld useita ratkaisuvaihtoehtoja. Myos-
kddn ilman itsekuria ja kriittistd ajattelua ei voi tehdd rakentavia paatoksid,
asettaa pitkdlle kantavia tavoitteita ja vield pitdd niistd kiinni. (Kokkonen & Si-
ponen 2006, 203.) Nama huomiot tulivat toimintatuokion aikana ilmi myds las-
ten ilmaisemina ajatuksina kiireestd selvidmisessd. Tutkimuksesta ei toisaalta
selvid, pystyvatko oppilaat itse noudattamaan antamiaan neuvoja kaytannossa.
Esimerkiksi itsekurista puhuminen hyvina aikomuksena ei vield takaa sen to-
teutumista ihmisen todellisissa eldaméntilanteissa.
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Uskon, ettd pelkdstddn keskustelemalla en olisi tutkimuksessani saanut oppi-
laiden sosioemotionaalisista taidoista ndin tarkkoja havaintoja ja mielenkiintoi-
sia yhtyméakohtia teoriaan, vaan tuntemusten omakohtainen fyysinen kokemi-
nen ja reflektoivat keskustelut olivat erittdin tdrkedssd osassa projektin onnis-
tumisen kannalta. Toiminnan avulla oppilaiden aidot tunteet tulivat esille, ja
keskusteluiden seka kirjallisten tehtdvien avulla niitd pystyttiin jasentaméaan
kielellisesti. Vastausten pyytdminen kirjallisina tuotti varmasti enemman, ja
mahdollisesti jopa laadukkaampaa, aineistoa kuin se, ettd olisin poiminut tuo-
kion aikana kdydyistd keskusteluista oppilaiden dédneen ilmaisemia ajatuksia.
Tama tukee osaltaan teorioissa ilmenevéa ajatusta siitd, ettd monipuolisuus kai-
kissa opetusmenetelmissd, myo6s toiminnallisuudessa, on valttia.

5.4 Toiminnallinen terveystieto tulevaisuudessa

Taman tutkimuksen teko sai minut ajattelemaan opettajan elinikdistd oppimista
ja jatkuvaa uudistumistarvetta yhteiskunnan muutosten ja oppilaiden tarpeisiin
vastaamisen paineessa. Toiminnalliset tyttavat voivat olla yhtend ratkaisuna
erilaisten oppijoiden tukemisessa ja merkityksellisten oppimiskokemusten
luomisessa, mutta ne ovat suurimmalle osalle opettajista vield melko uusi alue-
valtaus. Toiminnallisuutta kasittelevid kdytannon ohjeita ja sovelluksia on jul-
kaistu hyvin vahan liittyen terveystiedon opetukseen. Toivonkin, ettd tama tut-
kimus voi toimia yhtend esimerkkind kasvattajille siitd, miten toiminnallisia
terveystiedon opetustuokioita voitaisiin tulevaisuudessa ldhted rakentamaan.
Olen seuraavassa pohtinut toiminnallisen opetuksen mahdollistavia tekijoita
sekd joitakin kirjallisuudesta nousseita kdytannon sovellusesimerkkeja terveys-
tiedon teemoihin liittyen.

Missd tahansa opetuksessa kdytettdvan tyotavan valinta on aina jonkinlainen
kompromissi, koska opettajan on tehtdva valintoja keskendédn ristiriitaisten odo-
tusten paineessa. Teoriassa on useimmiten olemassa optimaalisia menetelmia
juuri tiettyihin tilanteisiin, mutta eldaméssd, kuten myods oppitunneilla, kohda-
taan usein ennakoimattomia ja odottamattomia tilanteita seki eri tyyleilld oppi-
via oppilaita. Opettajalta vaaditaan hetkessa eldmistd, sekd herkkyyttd ja kykya
reagoida nopeasti eri tilanteisiin. (Kaisla & Vilimaa 2009, 118; Kepler-Uotinen
2005, 141.) Opetuksen tuloksellisuus riippuu paljolti myds opettajan paneutu-
misesta opetuksen suunnitteluun ja tyctapojen hallintaan. Tarkedd toiminnalli-
suuden lisdksi on monipuolisuus, silld vaihtelevat tyotavat tehostavat oppimis-
ta ja ottavat huomioon oppilaiden eri vahvuusalueita. Opettajan kannattaa
yleensd aloittaa uuden menetelméan kanssa pienin askelin. Laadullisesti korkea-
tasoisen opetuksen ja siitd seuraavan hyvdn oppimisen tuleekin muodostua
yksilollisen oppimisen ja yhdessd oppimisen harmonisesta tasapainosta. (Sahl-
berg & Leppilampi 1994, 16,86; Siponen & Kokkonen 2006, 216.)
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Kepler-Uotisen (2005) mukaan opetuksessa tyotavan valinnalla on aina suuri
merkitys, koska siind ratkaistaan, miten opiskelijat voivat kdyttdd uteliaisuut-
taan, luovuuttaan, itsendisyyttddn ja yhteistyotaitojaan. Usein epdonnistumisen
pelko on luovuuden ja yrittdimisen este. Monia ty6tapoja karsiutuu pois kaytos-
td koska mahdollista epdonnistumista peldtddan niin paljon. (Kepler-Uotinen
2005, 141.) Monet opettajat epdroivatkin ottaa tyossddn riskejd ja kokeilla uusia
opetusmenetelmid. Toiminnallisuus saattaa herittdd ennakkoluuloja oppimistu-
losten laadun suhteen, ja tyttapaa ehkd pidetddn tyolddampéand kuin perinteistd,
opettajan puheeseen ja oppikirjatyoskentelyyn nojaavaa opetustyylid. Sahlberg
ja Leppilampi (1994) kirjoittavat, ettd jotkut opettajat ovat kohdanneet tyossdan
ristiriitaista asennoitumista toiminnallisuuteen. Koulun toiminnalle on perintei-
sesti ollut tyypillista opettajan keskeinen rooli suunnittelussa, opetuksessa, paa-
toksenteossa ja arvioinnissa, ja timéan vuoksi vaihtoehtoiset oppimisen muodot
vakiintuvat hitaasti. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 66.) Kepler-Uotinen muistut-
taakin, ettd uuden menetelméan kdyttoon ottaminen siséltdd aina riskin, mutta
opettajan tulisi my6s muistaa, millaisen mallin hdn antaa oppilailleen siitd, etta
hén uskaltaa yrittdd ja joskus jopa epdonnistua. (Kepler-Uotinen 2005, 141.) Ta-
md on mielestdni erittdin hyva ja rohkaiseva huomio. Joskus tietoisen riskin ot-
taminen kannattaa. Ja opettaja on mielestdni my6s elinikdinen oppija, jonka on
tehtdvd erehdyksidkin oppiakseen uutta.

Novick, ym. (2002) korostavat kirjassaan, ettd merkityksellisen oppimiskoke-
musten tarjoamiseksi kaikenlaisille oppijoille koulujen on kehityttava valitta-
viksi oppijoiden yhteistiksi ja oppiviksi organisaatioiksi. Tamad mahdollistuu
vain avoimella tiedon sekd huolien ja kehitystehtdvien jakamisella koulun hen-
kilokunnan vililld, sekd yhteiselld sitoutumisella muutokseen ja kouluyhteison
jasenten hyvinvoinnista valittamiseen. Opetukseen vaikuttavat resurssit, rajoit-
teet ja tieto muuttuvat jatkuvasti, ja siksi esimerkiksi sosioemotionaalisten taito-
jen opetukseen tdytyy kouluissa panostaa siind missd muihinkin oppiaineisiin.
Yhteiset ponnistukset ndissd teemoissa todennédkoisesti hyodyttdisivat koulun
kehittymistd myos muilla alueilla, kuten teoreettisissa oppimistuloksissa ja asi-
oiden syvillisessd oppimisessa. (Novick ym. 2002, 99-102.)

Toiminnalliseen opetukseen sisdltyykin mielestdni vahvasti opettajan rooli
oman tyonsad tutkijana ja kehittdjand. Niikko (2010) kirjoittaa, ettd opettajan on-
kin tutkimuksen avulla aika ajoin sekd mahdollista ettd valttamétontd asettaa
kyseenalaisiksi omat kasityksensd, ammatillinen tietonsa ja asenteensa. Tutkiva
opettaja onkin tyossddn kaksoisroolissa, jolloin hdn opettajana ohjaa toimintaa
ja tutkijana havainnoi ja kyseenalaistaa sitd. Tyossddn hdan huomaa kehitysteh-
tavid ja ongelmia, joita sitten pyrkii tutkijana yhdessd kollegojensa kanssa rat-
kaisemaan tutkimuksen keinoin, ja kehittdd ndin itseddn ja toimintaansa reflek-
toiden ammattitaitoaan. Tutkivana opettajana olo on syklistd ja prosessinomais-
ta, kun héan tutkii ja palaa yhd uudestaan tarkastelemaan havaitsemiaan kehi-
tystehtavia eri nakokulmista. (Niikko 2010, 235, 238-239.) Oystilan (2003) mu-
kaan toiminnallisen oppimisen periaatteiden tulisi olla mukana jo opettajien ja
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tutkijoiden yhteistyossd, kun he kehittdvit opetussuunnitelmaa ja opetusta, silld
opettajien valitsemia ldhestymistapoja ohjaavat aina opetuksen tavoitteet, osan-
ottajien lukumairs, tila, resurssit ja muut ulkopuoliset seikat. (Oystila 2003, 73.)

Kuinka sitten yleisesti opettaa esimerkiksi merkityksellistd, toiminnallista ter-
veystietoa? Kasvatusalan kirjallisuudesta on jo havaittavissa joitakin kdytannon
esimerkkejd tdllaisten suurempien toiminnallisten kokonaisuuksien opettami-
sesta terveystiedossa. Terveystiedon tunnilla voidaan Kaislan ja Vilimaan
(2009) mukaan esimerkiksi jdrjestdd nuorten eldimdd koskettavia pienoisndytta-
moitd, kokeellisia laboratorioita, joissa koettuja asioita oppilaiden on mahdollis-
ta siirtdd omaan eldméadnsd, tosielamén nayttdmolle. Tunnilla voidaan harjoitel-
la ristiriitojen rakentavaa ratkaisemista, tarjotusta pdihteestd kieltdytymistad pe-
rustellen omaa kantaansa tai tarkastella pdihteiden kayton vaikutuksia ja seu-
rauksia nuoren kdyttdytymisessd ja toiminnassa. (Kaisla & Vilimaa 2009, 119.)
Roolitydskentelyn my6tda on mahdollisuus kokea tunnetiloja ja ymmartaa rooli-
hahmon asenteita, asemaa, tunteita ja motiiveja (Kanerva & Viranko 1997, 41;
Pruuki 2008, 132-133). Lisdksi abstrakteja tai vaikeasti hahmotettavia asioita
voidaan tehdd toiminnallisuuden ja draaman avulla ndkyviksi ja kuuluviksi,
jolloin niiden tarkastelu ja analysointi helpottuu. Kaisla ja Védlimaa (2009) totea-
vat, ettd tdllaisia aiheita voivat terveystiedon opetuksessa olla esimerkiksi ter-
veyspalvelujen kaytto, miltd ihastuminen ndyttdd, tai sen havainnollistaminen,
kuinka moni luokan oppilaista on samaa mieltd jostain asiasta (Kaisla & Vali-
maa 2009, 119-120).

Yhtend terveystiedon tunnilla kasiteltdvanad teemana voi olla esimerkiksi ysta-
vyys. Toiminnallisuuden avulla voidaan tutkia, mitd ystdvyys on tai miké tekee
toisesta ihmisestd hyvan ystavan. Oppilaat voivat pohtia opittavaa aihetta yksin
tai parin kanssa ja esittdd pohdinnan lopputuloksen muille esimerkiksi suulli-
sesti, kalvolla tai posterina. Pohdinnan tulos voi olla my&s pienen oppilasryh-
méan esitys, jossa kdsiteltdivdnd oleva ongelma ratkaistaan draaman keinoin.
Oppilaat voivat esittdd vaikkapa pienen ndytelmédkohtauksen, jossa kasite ysta-
vyys tulee esiin, tai muodostaa itsestddn liikkumattoman “kuvan” tai patsaan,
joka heiddn mielestddn ilmentdd ystavyytta. Tallaiset henkiloistd tehdyt patsaat
soveltuvat myos opitun koostamiseen ja kertaamiseen. Tilannekuvien ja patsai-
den avulla voidaan pohtia myo6s késiteltdvadan aiheeseen liittyvid tulevaisuu-
denndkymid. Oppilaat voivat esimerkiksi ilmaista patsaana tai “kuvana” sitd,
missd draamatuokion padhenkilé on vuosien paddstd, tai miten jokin ongelmati-
lanne voidaan ratkaista vaihtoehtoisilla tavoilla. (Heikkinen 2005, 207-208;
Pruuki 2008, 135-139; Kaisla & Vialimaa 2009, 111-112.)

Kuten tidssd tutkimuksessa on aiemminkin todettu, toiminnalliset menetelmaét
voivat sisdltdd hyvin erilaisia aktiivisen toimimisen muotoja. Draamallisia ja
toiminnallisia harjoituksia 16ytyy kasvatusalan kirjallisuudesta jo melko paljon.
Ohjaavan opettajan haasteena onkin soveltaa niistd oman ryhmaénsd ja oppiai-
neensa oppimistavoitteisiin sopivia tehtdvid. Kepler-Uotisen mukaan jokainen
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opettaja 10ytdd toimivimmat menetelmét vain kdytannon tyon kautta. Hyvin
tarked lahtokohta terveystiedon opetuksessa on opettajien perehtyminen ope-
tusmenetelmien teoreettisiin ajatuksiin. Niiden pohjalta pystytddn kehittamé&an
ja suunnittelemaan ala-asteikdisille erilaisia yhteistoiminnallisia ja eldamykselli-
sid tehtdvid ja leikkejd, jotka on suunnattu ajattelun kehittdmiseen. (Kepler-
Uotinen 2005, 151.)

Tyo6tapojen valintaan liittyvd tdrked asia on myo6s opettajan oma jaksaminen.
Toiminnallisuus vaatii opettajalta toisaalta huolellista suunnittelua seka ajoittai-
sen epdjdrjestyksen, keskenerdisyyden ja hilindn sietdmistd, mutta toisaalta se
tuo opetukseen vaihtelua ja sopivaa haastetta. Ndin opettajan oma mielenkiinto
tyohon sdilyy. Lisdksi toiminnallisuuden suomin keinoin opettaja voi lisdta
omaa itsetuntemustaan sekd oppilaantuntemustaan. (Kaisla & Vélimaa 2009,
121.) Siponen ja Kokkonen (2006) toteavat, ettd monipuoliset arviointimuodot
sekd antavat opettajalle monipuolisemman kuvan oppilaan tiedoista ja taidois-
ta, ettd kehittavat nditd taitoja. Ryhmatyot, videot, projektit, oppimispdivakirjat,
portfoliot ja esitykset tarjoavat laadullisia arviointikeinoja, jotka koskettavat
oppilaan tunne-eldmé&d ja sosiaalisia taitoja ja auttavat héantd siten opiskellun
asian syvemmadssd ymmadrtamisessd ja tiedon soveltamisessa omaan eldmddn.
(Siponen & Kokkonen 2006, 229-230.)

Terveystiedonkin opetuksessa monipuolisuus on valttia, eikd pelkalld toimin-
nallisuudella taata kaikkien oppimista. Pyrkimyksend on tdssdkin oppiaineessa
yksilollisen oppimisen ja yhdessd oppimisen tasapaino. Moilasen (2003) mu-
kaan jotakin yhteistoiminnallisuuden kaltaista on kouluihin kuitenkin kehitet-
tavéd, jotta saadaan nykyajan lyhytjanteiset oppilaat kiinnostumaan omasta op-
pimisestaan ja ottamaan vastuuta itsestddn ja toisistaan. Moilanen muistuttaa,
ettd yhteistoiminnallisuudessa ei sindnsé ole mitddn uutta. Se on vain yhdistel-
méd jo aiemmin toimiviksi todetuista toimintatavoista ja opetusstrategioista.
(Moilanen 2003, 82.)

Yhteistoiminnallisista kehitysprojekteista kirjoittaneet Haapaniemi ja Suojanen-
Saari toteavat, ettd heiddn kokemustensa perusteella nayttaa siltd, ettd perintei-
semmadstdkin puurtamisesta selviydytdan, kun lapset opetetaan asettamaan it-
selleen tavoitteita ja arvioimaan tuloksiaan. Sitkeyttd opetamme myds antamal-
la haasteita. Millaista on tyon tekeminen tulevaisuudessa? Entd millaisia ovat
tulevaisuuden menestyvit tyontekijat? Nadihin kysymyksiin pitdd koulussa ot-
taa kantaa juuri nyt. (Haapaniemi & Suojanen-Saari 2003, 192.) Toisaalta opetta-
jan taytyy myos muistaa ettd lasten eldmd, heiddn tarpeensa ja oppimisensa ta-
pahtuvat tédssd ja nyt. Yleisesti voidaan todeta, ettd jos halutaan, ettd oppilaat
oppivat ajattelemaan ja toimimaan, on heille jdrjestettdva ajattelu- ja toiminta-
tehtdvid (Kaisla & Vilimaa 2009, 118).

Oman opettajantyoni osalta voin todeta, ettd toiminnallisiin tyétapoihin pereh-
tyminen on avartanut omaa késitystdni opettamisesta ja oppimisesta todella
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paljon. Jatkossa aionkin hyodyntdad tutkimuksesta oppimaani esimerkiksi sisal-
lyttden opetustuokioihin entistd vaihtelevampia tapoja oppilaiden omien mieli-
piteiden ilmaisuun ja oppimisen tekemiseen ndkyvéksi. Tama varmasti helpot-
taisi myos arviointityotani opettajana ja tarjoaisi kenties luotettavampaa nayttoa
lasten oppimisesta kuin pelkit kirjalliset vastaukset kysymyksiini. Koska teke-
méni tutkimus oli vain yksi tapausesimerkki toiminnallisuuden hyodyntdami-
sestd terveystiedon opetuksessa, jdi aiheesta vield paljon tutkittavaa ja mielen-
kiintoisia kysymyksid kiireen tuntemusten ja sosioemotionaalisen oppimisen
syvdllisemmadn pohdinnan kannalta.

Oman tutkimukseni toimintatuokiossa esimerkiksi viimeistd kirjoitustehtavaa
ei ehditty purkaa kovin syvillisesti yhdessd oppilaiden kanssa rajallisen ajan
vuoksi. Jos aikaa olisi ollut enemmén vaikkapa useamman oppimistuokion
muodossa, oppilaiden eri ratkaisuihin vaikuttavia tekijoitd oltaisi voitu tutkia
vieldkin monipuolisemmin. Kokkosen ja Siposen (2006) mukaan téllaisia tekijoi-
ta ovat esimerkiksi oppilaan omat, ldhiyhteison ja yhteiskunnan arvot, sosiaali-
set normit, itsetunto, nuorisokulttuuri ja toveripaine. Ndiden tekijoiden tiedos-
taminen kehittdisi oppilaiden kriittistd ajattelua entisestddn. (Kokkonen & Sipo-
nen 2006, 205.) Yhtd lailla voitaisiin jatkotutkimuksissa myos tutkia ongelman-
ratkaisun seurauksia eli sitd, kuinka ratkaisut vaikuttavat omaan itseen, psyyk-
kiseen ja fyysiseen terveyteen, toisten tunteisiin ja oikeuksiin, sosiaalisiin suh-
teisiin, ymparistoon, talouteen ja oman ja toisten tuleviin mahdollisuuksiin ja
vaihtoehtoihin. Ndmaé teemat tarjoaisivat tulevaisuuden tutkijoille varmasti he-
delmallisid tutkimuskohteita. Jos jatkossa pddsen opettamaan terveystiedon
teemoja aiheesta tai tekemaéédn jatkotutkimuksia, olisi varmasti hyodyllistd tehda
toimintatuokioista hieman laajempia kokonaisuuksia ja pureutua vieldkin sy-
véllisemmin ilmitiden eri puoliin. Nédin yksittdisten tuokioiden keston ei tarvit-
sisi olla kovin pitkd. Mitd syvemmiéille teemoissa mentdisiin, sitd mielenkiintoi-
sempia draamaesityksid, arvopohdintoja, tunnekokemuksia ja keskusteluja
varmasti syntyisi. Ndin tutkittavien lasten ja nuorten todellinen ndkdkulma ja
oppiminen pédsisi ehkd vieldkin aidommin esille.

Kiireen ilmion tutkimuksesta saadut vastaukset herattivat tassa tutkimuksessa
myo0s ristiriitaisen kysymyksen siitd, pystyvatko oppilaat itse toimimaan vasta-
ustensa ja neuvojensa mukaan, vai tuliko vastauksissa esille 1ahinna hyvia ai-
komuksia. Tdhdn kysymykseen en tédssd tutkimuksessa saanut vield vastausta.
Olisikin mielenkiintoista selvittdd tulevaisuudessa oppilaiden ajatusten ja todel-
lisen toiminnan valisid yhteyksid. Vasta silloin ehkéd pystyttdisiin ndkemaan,
onko todellista sosioemotionaalista oppimista tapahtunut.



LAHTEET

Aalto, M. 2000. Ryppddstd ryhméksi. Turvallisen ryhmén rakentaminen. Tam-
pere: My Generation Oy.

Aalto, M. 2002a. Vuorovaikutustaidot. Forssa: Aseman lapset ry.
Aalto, M. 2002b. Turvallinen ryhma. Forssa: Aseman lapset ry.

Ahtineva, A. 2006. Roolileikkejd matemaattisissa aineissa. Teoksessa Kaartinen,
V. & Sura, S. (toim.) Draama ja kasvatus. Opas koulun draamatyoskentelyyn.
Turku: Turun opettajankoulutuslaitos.

Aho, S. & Laine, K. 1997. Min4 ja muut: kasvaminen sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen. Helsinki: Otava.

Berk, L. E. 2004. Awakening Children's Minds: How Parents and Teachers Can
Make a Difference. Cary, NC, USA: Oxford University Press.

http:/ /site.ebrary.com.ezproxy .jyu.fi/lib/jyvaskyla/docDetail.action?docID=1
0103676

Bolton, G. 1984. Luova toiminta kasvatuksessa. Teoriaa draamasta. Helsinki:
Kustannusosakeyhtio Tammi.

Brotherus, A. & Hytonen, J. & Krokfors, J. 1999. Esi- ja alkuopetuksen didak-
tiikka. Porvoo: WSQOY.

Eklund, K. & Janhunen, T. 2005. Leikin ja toiminnan lapset. Teoksessa Janhu-
nen, T. & Sura, S. (toim.) Miten kédytan toiminnallisia menetelmid? Psykodraa-
man ohjaajat kertovat. Tampere: Resurssi, 84-94.

Eskola, J. & Suoranta, J. 2003. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 6. painos.
Tampere: Vastapaino.

Eteldpelto, A. 1992. Tulevaisuuden asiantuntijuuden kehittyminen. Teoksessa
Ekola, J. (toim.) Johdatusta ammattikorkeakoulupedagogiikkaan. Juva: WSQOY,
19-41.

Goleman, D. 1997. Tunnedly. Lahjakkuuden koko kuva. Helsinki: Otava.



Haapaniemi, R. & Suojanen-Saari, T. 2003. Opettajat tyoparina - vuorovaiku-
tuskokemuksia. Teoksessa Haapaniemi, H., Haapaniemi, R., Moilanen, P., Rai-
na, L. & Suojanen-Saari, T. Karttakepin kuolema. Kokemuksia vuorovaikuttei-
sista kasvatus- ja opetusmenetelmistd. Helsinki: Arator Oy, 145-194.

Heikkinen, H. 2002. Draaman maailmat oppimisalueina. Draamakasvatuksen
vakava leikillisyys. Jyvéskyla: Jyvaskyldan yliopisto.

Heikkinen, H. 2005. Draamakasvatus - opetusta, taidetta, tutkimista! Jyvaskyla:
Minerva Kustannus Oy.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 1997. Tutki ja kirjoita. 6 - 9. painos. Van-
taa: Dark Oy.

Hyvonen, P., Kangas, M., Kultima, A., & Latva, S. 2007. Let’s play! Tutkimuksia
leikillisistd oppimisympadristoistd. Rovaniemi: Lapin yliopisto.

Isokorpi, T. 2004. Tunneoppia parempaan vuorovaikutukseen. Jyvéaskyla: PS-
kustannus.

Jalovaara, E. 2005. Tunnetaidot tiedon rinnalle kasvatuksessa. Lempadla: Pilot-
kustannus Oy.

Kaisla, M. & Vilimaa, R. 2009. Toiminnalliset menetelmit terveystiedon ope-
tuksessa. Teoksessa Jeronen, E., Vdlimaa, R., Tyrvdinen, H. & Maijala, H. (toim.)
Terveystietoa oppimaan ja opettamaan. Jyvaskylad: Terveyden edistdmisen tut-
kimuskeskus, 111-127.

Kanerva, P. & Viranko, V. 1997. Aplodeja etsijoille. Ndkokulmia draamaan seké
taidekasvatuksena ettd opetusmenetelména. Rauma: Laatusana Oy / Aidinkie-
len opettajain liitto.

Kannas, Lasse. 2005. Terveystieto-oppiaineen olemusta etsimdssa. Teoksessa
Kannas, L. & Tyrvdinen, H. (toim.) Virikkeitd terveystiedon opetukseen. Jyvés-
kyla: Terveyden edistamisen tutkimuskeskus, 9-18.

Karila, K. & Nummenmaa, A. R. 2006. Kasvatusvuorovaikutus ja yhteistllinen
tyokulttuuri. Teoksessa Karila, K., Alasuutari, M., Hannikdinen, M., Nummen-
maa, A. R., Rasku-Puttonen, H. (toim.) Kasvatusvuorovaikutus. Tampere:
Vastapaino, 34-47.

Katz, ]. & Porath, M. (2011) Teaching to diversity: Creating Compassionate
Learning Communities for Diverse Elementary School Students. International
Journal Of Special Education. 26 : 2, 29-41.

http:/ /www.eric.ed.gov/PDFS/E]J937173.pdf



Kepler-Uotinen, K. 2005. Terveystieto alaluokille: mitd, miksi, miten? Teoksessa
Kannas, L. & Tyrvédinen, H. (toim.) Virikkeitd terveystiedon opetukseen. Jyvés-
kyla: Terveyden edistamisen tutkimuskeskus, 139-152.

Kiviniemi, K. 2010. Laadullinen tutkimus prosessina. Teoksessa Aaltola, J. &
Valli, R. Ikkunoita tutkimusmetodeihin II. Ndkokulmia aloittelevalle tutkijalle
tutkimuksen teoreettisiin ldhtokohtiin ja analyysimenetelmiin. 3. uudistettu ja
tdydennetty painos. Jyvaskyld: PS-kustannus, 70-85.

Kohonen, V. 1988. Kokonaisvaltainen oppiminen. Sovellusndkokohtia kielikas-
vatukseen. Teoksessa Kohonen, V. & Lehtovaara, J. (toim.) Ndkokulmia koko-
naisvaltaiseen oppimiseen 2. Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksen julkaisuja, 189-232.

Kokkonen, M. & Siponen, U. 2006. Sosioemotionaaliset taidot terveystiedon ta-
voitteina. Teoksessa Peltonen, H. & Kangas, L. (toim.) Terveystieto tutuksi -
ensiapua terveystiedon opettamiseen. Helsinki: Opetushallitus, 189-211.

Kolb, D.A. 1984. Experimental learning. Englewood Cliffs: Prentice-Hall.

Kullberg-Piilola, T. 2000a. Miksi tunnetaitoja tarvitaan? Teoksessa Peltonen, A.
& Kullberg-Piilola, T. Tunnemuksu. Tunnetaitoja perheille ja kasvattajille. Jy-
vaskyld: Gummerus, 19-36.

Kullberg-Piilola, T. 2000b. Tunnerehellisyys voimavarana. Teoksessa Peltonen,

A. & Kullberg-Piilola, T. Tunnemuksu. Tunnetaitoja perheille ja kasvattajille.
Jyvéaskyla: Gummerus, 37-46.

Kullberg-Piilola, T. 2000c. Positiivinen mindkuva. Teoksessa Peltonen, A. &
Kullberg-Piilola, T. Tunnemuksu. Tunnetaitoja perheille ja kasvattajille. Jyvas-

kyld: Gummerus, 57-72.

Laaksovirta, T. 1988. Tutkimuksen lukeminen ja tekeminen. Helsinki: Kirjasto-
palvelu.

Lahdes, E. 1997. Peruskoulun uusi didaktiikka. Helsinki: Otava.
Laine, K. 2005. Mind, me ja muut sosiaalisissa verkostoissa. Helsinki: Otava.

Laine, K. & Té&htinen, J. (toim.) 1999. Oppimisen ohjaaminen esi- ja alkuopetuk-
sessa. Turku: Turun yliopisto.

Leppilampi, A. & Piekkari, U. 1998. Terve, terve! Opitaan yhdessd oppimisen ja
eldman taitoja. Helsinki: Sosiaali- ja terveysministerio.



Lintunen, J. 1995. Kokemuksellinen oppiminen ja pedagoginen draama. Teok-
sessa Lehtonen, J. & Lintunen, J. (toim.) Draama. Eldmys. Kokemus. Kirjoituksia
ilmaisukasvatuksen alalta II. Jyvaskyla: Jyvaskyldn yliopiston tdydennyskoulu-
tuskeskus ja opettajankoulutuslaitos, 109-122.

Malinen, A. 2002. Opettajuus rakentuu ihmistuntemuksesta ja asiantuntijuudes-
ta. Epistemologinen, eksistentiaalinen ja eettinen vastuu opettajan tytssa. Teok-
sessa Sallila, P. & Malinen, A. (toim.) Opettajuus muutoksessa. Helsinki: Kan-
sanvalistusseura.

Manninen, J., Burman, A., Koivunen, A., Kuittinen, E., Luukannel, S., Passi, S.,
& Sarkkd, H. 2007. Oppimista tukevat ympaéristot. Johdatus oppimisymparisto-
ajatteluun. Helsinki: Opetushallitus.

Moilanen, P. 2003. Yksinpuurtamisesta yhteistoiminnallisuuteen. Teoksessa
Haapaniemi, H., Haapaniemi, R., Moilanen, P., Raina, L. & Suojanen-Saari, T.
Karttakepin kuolema. Kokemuksia vuorovaikutteisista kasvatus- ja opetusme-
netelmistd. Helsinki: Arator Oy, 44-82.

Morcom, V. & MacCallum, J. 2009. "Motivation in Action” in a Collaborative
Primary Classroom. Developing and Sustaining Teacher Motivation. Australia
Journal of Teacher Education. 34 : 6, 22-40.

Niikko, A. 2010. Tutkiva opettaja ongelmanratkaisijana. Teoksessa Aaltola, J. &
Valli, R. (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin I. Metodin valinta ja aineiston-
keruu: virikkeitd aloittelevalle tutkijalle. 3. uusittu ja tdydennetty painos. Jyvés-
kyla: PS-kustannus, 230-246.

Novick, B. K., Jeffrey, S. E., Maurice, J. 2002. Building Learning Communities
with Character: How to Integrate Academic, Social, and Emotional Learning.
Alexandria, VA, USA: Association for Supervision & Curriculum Development.
http:/ /site.ebrary.com.ezproxy .jyu.fi/lib/jyvaskyla/docDetail.action?docID=1
0078156

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Helsinki: Opetushallitus.

Peltonen, A. 2000a. Tunnetaidot ovat kaikkien ulottuvilla. Teoksessa Peltonen,
A. & Kullberg-Piilola, T. Tunnemuksu. Tunnetaitoja perheille ja kasvattajille.
Jyvéaskylda: Gummerus, 13-18.

Peltonen, A. 2000b. Empatia. Teoksessa Peltonen, A. & Kullberg-Piilola, T. Tun-
nemuksu. Tunnetaitoja perheille ja kasvattajille. Jyvaskyld: Gummerus, 73-83.
Pietarinen, J. 1999. Tutkijan ammattietiikan perusta. Teoksessa Lotjonen, S.
(toim.) Tutkijan ammattietiikka. Koulutus- ja tiedepolitiikan osaston julkaisu-
sarja. Helsinki: Opetusministerio, 9-19.



Pruuki, L. 2008. Ilo opettaa. Tietoa, taitoa ja tyckaluja. Helsinki: Edita Pub-
lishing Oy.

Puolimatka, T. 1999. Kasvatuksen mahdollisuudet ja rajat. Minuuden rakenta-
misen filosofia. Helsinki: Kirjayhtyma.

Puolimatka, T. 2004. Kasvatus, arvot ja tunteet. Helsinki: Kustannusosakeyhtio
Tammi.

Raina, L. 2003. Kohti uutta koulua. Teoksessa Haapaniemi, H., Haapaniemi, R.,
Moilanen, P., Raina, L. & Suojanen-Saari, T. Karttakepin kuolema. Kokemuksia

vuorovaikutteisista kasvatus- ja opetusmenetelmista. Helsinki: Arator Oy, 10-
41.

Rasku-Puttonen, H. 2006. Oppijoiden yhteiso, osallisuus ja kasvattajan merki-
tys. Teoksessa Karila, K., Alasuutari, M., Hannikdinen, M., Nummenmaa, A. R,
Rasku-Puttonen, H. (toim.) Kasvatusvuorovaikutus. Tampere: Vastapaino, 111-
125.

Repo-Kaarento, S. 2007. Innostu ryhmdstd. Miten ohjata oppivaa yhteisod. Hel-
sinki: Kansanvalistusseura.

Saarela-Kinnunen, M. & Eskola, J. 2010. Tapaus ja tutkimus = tapaustutkimus?
Teoksessa Aaltola, J. & Valli, R. (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin I. Meto-
din valinta ja aineistonkeruu: virikkeita aloittelevalle tutkijalle. 3. uusittu ja tay-
dennetty painos. Jyvidskyld: PS-kustannus, 189-199.

Sahlberg, P. & Leppilampi, 1994. Yksinddn vai yhteisvoimin? Yhdessdoppimi-
sen mahdollisuuksia etsimédssad. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Sahlberg, P. & Sharan, S. (toim.) 2002. Yhteistoiminnallisen oppimisen kasikirja.
Helsinki: WSOY.

Saloviita, T. 2006. Yhteistoiminnallinen oppiminen ja osallistava kasvatus. Jy-
véaskyld: PS-kustannus.

Siponen, U. 2005. Turvallisen ryhmén ja ryhmédprosessin merkitys terveystie-
dossa. Teoksessa Kannas, L. & Tyrvdinen, H. (toim.) Virikkeitd terveystiedon
opetukseen. Jyvaskyld: Terveyden edistdmisen tutkimuskeskus, 79-85.

Siponen, U. & Kokkonen, M. 2006. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettami-
sesta. Teoksessa Peltonen, H. & Kangas, L. (toim.) Terveystieto tutuksi -
ensiapua terveystiedon opettamiseen. Helsinki: Opetushallitus, 212-231.



Sura, S. 1999. Toiminnallisuus alkukasvatusikdisen oppimisen edistdjand. Teok-
sessa Laine, K. & Tdhtinen, J. (toim.) Oppimisen ohjaaminen esi- ja alkuopetuk-
sessa. Turku: Turun yliopisto, 219-248.

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Helsin-
ki: Kustannusosakeyhtio Tammi.

Turunen, K. E. 1999. Opetustyon perusteet. Jyvaskyld: Atena.

Tyrvidinen, H. 2009. Vuorovaikutus terveystiedon oppitunnilla. Teoksessa Jero-
nen, E., Vdlimaa, R., Tyrvdinen, H. & Maijala, H. (toim.) Terveystietoa oppi-
maan ja opettamaan. Jyvidskyld: Terveyden edistdmisen tutkimuskeskus, 128-
145.

Vuorinen, I. 1993. Tuhat tapaa opettaa. Naantali: Resurssi.

White, R. 2011. A Sociocultural Understanding of Mediated Learning, Peer
Cooperation and Emotional Well-being. Emotional and Behavioural Difficulties.
16 : 1, 15-33. http:/ /dx.doi.org/10.1080/13632752.2011.545600

Oystila, S. 2003. Toiminnallisen opetuksen perustan rakentajia. Teoksessa Poi-
kela, E. & Oystild, S. (toim.) Yliopistopedagogiikkaa kehittimassa - kokeiluja ja
kokemuksia. Tampere: Tampere University Press, 27-76.



LIITE1

Tutkimuslupakirje oppilaiden vanhemmille

Hei!

Olen gradututkimusta tekeva luokanopettajaopiskelija Jyvaskyldn yliopistosta.
Kerdan tutkimusaineistoa toiminnallisten opetusmenetelmien hyodyntamisesta
koulun terveystiedon opetuksessa, erityisesti tunnekasvatuksessa. Tunnekasva-
tuksen tavoitteena on muun muassa auttaa oppilaita tiedostamaan ja nimeéa-
maéadn tunteitaan erilaisissa tilanteissa, ja samalla oppia myos ymmartamaan
muita.

Tarkoituksenani on toteuttaa lapsenne luokassa yhden kaksoistunnin mittainen
toiminnallinen tuokio, jossa kisitelldadn tiettyd tunnetta. Tuokion tavoitteena on
siis tehdé erilaisia tunteeseen liittyvid ryhmadharjoituksia, sekd kuulla lasten
omia ajatuksia tunteesta ilmiond. Pyydan lapsilta tuokion aikana myos lyhyita
kirjallisia vastauksia.

Koska ohjaan itse toimintaa, en voi samalla tehd4 tarvitsemiani kirjallisia muis-
tiinpanoja tutkimuksen kannalta luotettavasti. Taman vuoksi videoin tuokion
voidakseni analysoida tuloksia toiminnan jélkeen. Tallenteet ovat ainoastaan
omaan tutkimuskayttooni tarkoitettuja ja luottamuksellisia, ja niissa seka kirjal-
lisissa vastauksissa esiin tulevat asiat kdsitellddn tutkimukseni loppuraportissa
nimettomind. Tallenteet ja muut dokumentit tuhotaan tutkimuksen paatyttya.

Ystavillisin terveisin
Riikka Raukola

Merkitse rasti valitsemaasi kohtaan. Palautathan luvan mennessi
opettajalle.

Lapseni saa osallistua tutkimukseen
Lapseni ei saa osallistua tutkimukseen

Huoltajan allekirjoitus



LITE 2

Toimintatuokion rakenne (kesto 90 min)

1. Aloitus / Ennakkokdsitysten mittaus

Alkukohtaus: “Kiireinen nuori” (n. 1 min)

Padhenkild tulee koulusta. On ldksyjd, kokeet tulossa, pianotunti, kaveri soittaa ja pyytaa ta-
paamaan. Padhenkilo miettii, miten ehtii tehdd kaiken.

Kirjoitustehtdva: Kirjoita ajatuksia siitd mita ndit.
Misti tissd oli mielestisi kyse? Milté tuosta nuoresta ehki tuntui?
- keskustelua vastauksista: mairitellddn ddneen kiireen tunne

2. Pallonheittoleikki (Heitetddn tietyssé jarjestyksessd palloa piirissd niin, ettd se kay jokaisella.
Kun sujuu, Riikka tuo leikkiin toisen pallon, eli oppilaiden tiytyy pitdéd kaksi palloa ilmassa,
tietyssd jarjestyksessa toisilleen heitellen)

- Leikin jdlkeen keskustellaan: Milta tuntui leikkid? Oliko vaikeaa? Miksi? Miten kiire nékyi ja
tuntui leikissa? Mitd vaadittiin, jotta leikki onnistui?

- Kokeillaan leikkid uudestaan = Onnistuiko paremmin?
- Mité téstd leikistd voitaisiin mielestdsi oppia kiireen tunteen osalta?

3. Riikka kertoo norsu/palmu/gorilla -reaktioleikin sddnnot (Piirin keskelld olija osoittaa henki-
164, jonka tdytyy vierustoveriensa kanssa reagoida tekemdlld oikea asento).

- Nopea keskustelu: Mitd luulet, mité leikissd nyt vaaditaan?

- Keskity huolellisesti ja tunnustele samalla, milta leikki tuntuu kehossasi.

- Leikin jdlkeen keskustelu: Miltd tuntui? Oliko vaikeaa? Miksi? Miten kiire nékyi ja tuntui
leikiss&?

4. Kirjoitustehtiva 3 hengen ryhmissi: (Annetaan ryhmille A3-paperit, joihin on piirretty ih-
mishahmon &&riviivat) Kirjoita paperille piirretyn ihmishahmon eri kehonosiin sanoja, jotka
liittyvit sithen, milti kiire tuntuu kehossa.

- Keskustellaan vastauksista. > Missd arjen tilanteissa voi tuntua samalta?

5. Kirjoitustehtivi: Miti jos jatkuvasti tuntuisi tillaiselta? Miti jatkuvasta kiireesti voi seu-
rata?

- Keskutelua vastauksista

6. Intiaanin miehuuskoe -keskittymisleikki (Tuijotetaan keskittyneesti tavaroita, joista yksi
intiaanikokelas nostaa pois yhden kerrallaan, yrittden olla osumatta muiden valitsemaan “py-
hidn esineeseen”. Jos kokelas nostaa “pyhian” esineen, muut huutavat kovaan ddneen “POO”.)

- Keskustelu: Milti tuntui? Mitd vaadittiin?
Miten kiireessi voi rauhoittua? Miksi se on tiarkeds?
Voiko kiireen mielestési poistaa? Miten?

7. Lopputehtivi: Kirjoita alkukohtauksen kiireiselle nuorelle neuvoja kiireesti selviytymi-
seen.




LIITE 3

Esimerkkivastauksia 1 (vastaajana tytto)

Mistd kohtauksessa mielestisi oli kyse?

!(,GMI
p n_}:

4. Neuvoja kiireiselle nuorelle




LIITE 4

Esimerkkivastauksia 2 (vastaajana poika)

1. Mistd kohtauksessa mielestisi oli kyse?

ot M}; enkunbatees




LIITE 5
Esimerkkivastauksia 3

Miten kiire tuntuu kehossa? (vastaajana 3 hengen ryhma A)
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LIITE 6
Esimerkkivastauksia 4

Miten kiire tuntuu kehossa? (vastaajana 3 hengen ryhma B)
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