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Tamén tutkielman tarkoitus oli avata kehollisen oppimisen teoriaa ja luoda sen perusteella
sovelluksia ylakoulun terveystiedon luokkahuoneopetukseen. Toteutin tutkielman kerdamalla
kehollisen oppimisen tutkimusmateriaalia ja loin niistd sovelluksia yldkoulun terveystiedon
tunneille. Tutkimusten ja lahdemateriaalin perusteella kehollisella oppimisella on yhteyksié jo
aikaisemmin Kehiteltyihin oppimisen teorioihin, kuten Kolbin kokemukselliselle oppimiselle,
Deweyn kasvatusfilosofialle ja Piagen kasvatusajattelulle. Tah&n tutkielmaan valittujen
tutkimusten ja muun lahdemateriaalin perusteella kehollinen oppiminen on jaettavissa kolmeen
eri kategoriaan: kehotietoisuuteen, keholliseen tietoon seké liikunnan ja oppimisen véliseen
yhteyteen.

Tutkielmani kaytannén osuudessa sovelsin kehollisen oppimisen lahdekirjallisuutta luodakseni
viisi erilaista kehollista oppimista hyodyntavad tuntisovellusta ylékoulun terveystiedon
tunneille. Tuntisovellukset ovat lisaksi linkitettyind nykyisen opetussuunnitelman perusteiden
(2014) terveystieto oppiaineen tavoitteisiin. Kaikki tunnit sovelsivat ainakin yhta kehollisen
oppimisen osa-aluetta. Tuntisovellukset sisaltavat niin erillistd liikettd, kuin myds tunnin
aiheisiin integroitua liikettd. Lahdekirjallisuuden perusteella pelkk& liike voi olla oppimista
edistava tekija, mutta oppimista edesauttaa vield enemman se, jos liike on jollain tavalla
integroituneena tunnin oppimistavoitteiden kanssa. Naiden tuntisovellusten tarkoituksena oli
tarjota esimerkkeja ja jatkosovellusmahdollisuuksia opettajaksi opiskeleville ja opettajille
istumista véhentdvien tuntisuunnitelmien luomisen tueksi. Jatkossa tulisi tutkia kehollisen
oppimisen tuntisovelluksia kéytannon luokkahuone tilanteissa esimerkiksi
interventiotutkimuksen muodossa.
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ABSTRACT

Hanninen, T. 2021. Theory of embodied cognition and its implications in junior high schools
health education classes. Faculty of Sport and Health Sciences, University of Jyvéskyl,
Master’s thesis. 47 pages.

The purpose of this thesis was to give an introduction to the theory of embodied learning and
its implications in a real-world classroom setting. 1 conducted my study by searching and
reviewing studies about embodied learning. According to source material the pedagogical roots
of embodied learning originate from Kolbs experimental learning, from Deweys philosophy of
education and from Piages thoughts regarding education. Embodied learning can be divided
into three main categories: body awareness, embodied cognition and the link between exercise
and learning.

The second part of this thesis focused on understanding the theory part of this thesis and then
developing five different real-life classroom examples of embodied learning. Every example
uses at least one of the three main categories of embodied learning. Movement as embodied
learning is utilized in the forms of non integrated movement and integrated movement.
Research suggests that non integrated movement could be beneficial when it comes to learning
outcomes but when the movements are integrated to the learning subject the learning outcomes
could be even greater. The purpose of these applications of embodied learning in a classroom
setting was to provide examples to teachers and teacher student so they could use this
information in their own work or studies. The purpose of this whole thesis as a whole was to
provide information and understanding about the theory of embodied learning and its
application to help other students, teachers or researcher in the future. It would be great to see
real world classroom interventions that focus on the pedagogy of embodied learning and it’s
learning outcomes.

Key words: Embodied cognition, embodied learning, embodied cognition, body awareness,
exercise and learning, health education
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1 JOHDANTO

Muistan omista kouluvuosistani sen, ettd olen aina vierastanut paikallaan istumista. Olen myos
saanut kérsid omasta ylivilkkaudestani lukemattomien nuhteiden ja jalki-istuntojen muodossa.
Muistan edelleen vahvasti sen kehossani kytevén ja polttavan turhautumisen liekin, joka ajoi
minut painelemaan lyijykynélla syvia reikida matematiikan vihkooni. Kyse ei ollut kohdallani
matematiikan oppimisen vaikeudesta, vaan paikallaan istumisen vaikeudesta mité tuo fyysinen
toimintani helpotti. Vihkon rei’ittdminen jdi opettajalta huomaamatta, toisin kuin ylos
nouseminen ja hetkellinen vapauttava intuitiivinen kehollinen irrottelu, joka olisi mité
todenndkdisimmin héirinnyt vieresséni istuvan Maijan keskittymistd. Oma vahva suhde
lilkkeeseen, liikkumiseen ja kehollisuuteen jatkui alakoulusta ylakouluun ja lukion kautta aina
yliopistoon saakka. En usko sen olevan sattumaa, ettd opiskelen yliopistossa juuri
lilkuntapedagogiikkaa ja koen edelleen, etta pitkdjanteinen paikallaan istuminen esimerkiksi

luennoilla on aina valilla ollut hyvin turhauttava kokemus.

Taman tutkielmani aihetta aloin jasennelld ensimmaisen kerran kandidaatin tutkielmassani,
jossa kasittelin kehotietoisuutta. Kehotietoisuus on Saaren, Kortelaisen ja VVdanasen (2014, 7)
mukaan nékokulma, joka korostaa kehon subjektiivista, kokemuksellista ja aistien kautta
valittyvad kokemusta. Kehotietoisuus kiinnosti minua paljolti oman kamppailulajiharrastukseni
kautta. Kamppailulajeissa oman kehon hallinta, sen fysiologisten rajojen tiedostaminen ja
hahmottaminen, oman sekd vastustajan kehon aistiminen ja toisaalta myés omien ajatusten,
kehon ja tunteiden valinen yhteys ovat olleet iso osa kamppailulajihistoriaani liittyvaa
kokemusmaailmaa. Kehotietoisuutta tutkiessani térmasin ensi kertaa myos tdssa tyossani
kasiteltavaan kehollisen oppimisen kasitteeseen. Kehollinen oppiminen perustuu nakdkulmaan
oppimisen kehollisesta perustasta, jolloin oppimisen kontekstissa koko keho, ihminen ja
ihmisten valinen sosiaalinen sek& fyysinen todellisuus kietoutuvat yhteen (Anttila 2013, 31).
Ajatus liikkeen ja kehollisuuden yhdistdmisestd perinteiseen kouluopetukseen tuntui omaa
taustaani vasten tutkimisen arvoiselta aiheelta. Aiheen valintaan liittyi myds vahvasti istumisen
haittavaikutukset, silla minulle oli jaanyt mieleen opintojeni alkuvuosilta esille nostettu
keskustelu istumisen haitoista ja tarve I0yt&é niitd keinoja, joilla t&ta lisdantynyttd istumista

voitaisiin vahentéaa.



Saariston (2012) mielestd fyysisestéd passiivisuudesta ja istumisesta johtuva lilkkkumattomuus
onkin  yksi aikamme  suurimmista  ongelmista.  Liikkumattomuudesta johtuvat
kansanterveydelliset ongelmat ovat mittakaavaltaan suurempia kuin koskaan ja esimerkiksi
tyypin Il diabetesta sairastaa Suomessa nykyaan yha isompi osa véestostd. Saariston (2012)
mukaan tyypin Il diabetesta aiheuttaa ylipaino ja ylipaino taas on seké ravintotekijoiden etta
my6s suurelta osin liilkkumattomuuden seurausta (Saaristo 2012). Liikunnan taas on todettu
tutkimuksissa edistdvédn monella tavalla lasten ja nuorten terveytté ja hyvinvointia. Liikunnan
ei kuitenkaan tarvitse aina olla raskasta tai hengéstyttavas, jotta sen avulla olisi mahdollista
saavuttaa myonteisid terveysvaikutuksia. (Poitras ym. 2016.) Niin liikkuminen kuin
paikallaanolokin ovat molemmat tekijoitd, jotka vaikuttavat lasten ja nuorten terveyteen;
liilkunta vaikuttaa terveyteen positiivisesti, kun taas paikallaanolo ja liikkumattomuus
vaikuttavat terveyteen negatiivisesti (Saunders ym. 2016).

Istuminen ja paikallaanolo ovat terveyden kannalta siis isoja riskitekijoita. Tasta huolimatta
koulujemme luokkahuoneet ovat paikkoja, jotka ohjaavat meidat istumaan alas paikoillemme
(Méakinen & Korpi 2014, 28-29). Nain ei kuitenkaan tarvitsisi olla, koska luokkatilojen
istumaan ohjaava jarjestely on ennemminkin vain ajan my6ta syntynyt tapa. Luokkahuone voi
olla myos tila, joka mahdollistaisi erilaisten opetusmenetelmien kokeilemisen ja kayttéonoton.
(Mékinen & Korpi 2014, 28-29.) Husun ym. (2016) mukaan koululaistemme aktiivisuus
vahenee luokkatasolta ylos noustessa: alakouluikdiset 7-11 vuotiaat lapset viettavét
valveillaoloajastaan 42-51 prosenttia istuen tai makuulla, kun taas 15 wvuotiailla tuo
prosenttiosuus valveillaoloajasta 60 prosenttia. Kun mietimme, ettd Poitraksen ym. (2016)
mukaan pelkéstadn kevyelld liikkumisella voi olla myonteisia terveysvaikutuksia ja Saariston
(2012) mukaan liikkkumattomuus sek& paikallaanolo ovat terveysriskejd, niin eiko lasten ja
nuorten tapauksessa lilkkumattomuuden vahentamisen pyrkimysten tulisi kohdistua juuri

koulumaailmaan, jossa lapset ja nuoret viettavét suuren osan péivéstaan?

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 27) tukee istumisen vahentdmista
ohjaamalla kehittdméan oppimisymparistoja, jotka tarjoavat mahdollisuuksia luoviin
ratkaisuihin sek& asioiden tarkasteluun ja tutkimiseen eri nédkokulmista. Kehollisuus ja eri
aistien kaytté ovat oppimisen kannalta olennaisia tekijoita ja keho voidaan myds nahda
vélineend tai instrumenttina, jota arvostetaan, hallitaan. Nain toimimalla kehoa voidaan kaytt&4
erilaisten tunteiden, ajatuksien, nakemyksien ja ideoiden ilmaisuun. (POPS 2014, 14;19.)
Erilaiset kokemuksellisen oppimisen menetelmét ovat pitk&an esimerkiksi toimineet istumista
vahentdvina tyotapoina (Kolb 1984, 2; Miettinen 1998, 84-85).
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Nama kokemuksellisuutta korostavat oppimisen teoriat ja niistd johdetut opetusmenetelmat
nakevit tiedon ja tietdmisen paaosin Kielellisena ja symbolisena ilmiona, eivatka siten sitoudu
tdysin oppimisen tietoteoreettiseen murrokseen, eli keholliseen ka&nteeseen (Anttilan 2013,
44). Kehollisen ké&énteen syntyperé on jaljitettavissa ruumiinfenomenologiaan ja pragmatismiin
(Anttila 2013, 31; Husserl 1952, 159). Kehollinen kdinne murtaa ajatuksen niin kutsutusta
kartesiolaisesta dualismista, joka aikanaan johti mielen ja kehon voimakkaaseen kahtiajakoon.
Kartesiolaisen dualismin ajatus on sittemmin ohjannut lansimaista kasitysta oppimisesta
korostamalla tatd syntynyttamielen ja kehon kahtiajakoa: opimme hiljaa paikalla istuen, mielen
sisaisiin  tapahtumiin keskittyen, kun taas kehon rooliksi on jadnyt yllapitad tarkeita
elintoimintojamme (Anttila 2013, 32; Macedonia 2019).

Pro gradu -tutkielmani tarkoitus on esitelldkehollisen oppimisen teoriaa. Kehollisen oppimisen
teoria sisaltdd ndkokulman kehotietoisuudesta, joka perustuu ruumiinfenomenologialle ja
yleiselle kehollisen oppimisen luonnehdinnalle siitd, ettd tietoa muodostuu ihmisessé itsessaan,
silloin kun han toimii vuorovaikutuksessa fyysisen ja sosiaalisen ymparistonsa kanssa (Husserl
1952, 159). Kehollista oppimista tapahtuu kehotietoisuuden kautta silloin, kun ihminen
tarkastelee omaa kehollista tilaansa ja siind tapahtuvia hienovaraisia muutoksia. N&ita
tuntemuksia aistimalla ja tarkastelemalla kokemukset voidaan tuoda tietoisen ajattelun piiriin,
jolloin ne muuttuvat tajunnan sisalloksi eli tiedoksi. (Anttila 2013, 33.) Kehollisen oppimisen
teoriaan lukeutuu myos késite kehollisesta tiedosta (engl. embodied cognition; Anttila 2013,
38) Kehollinen tieto liittaa kehollisen oppimisen kasitykseen tutkimustietoa kognitiotieteen ja
neuropsykologian alueilta. N&ma tieteenalat ovat tarkastelleet, miten keho ja kehon liike
vaikuttaa kognitioomme ja millaisin eri menetelmin voimme lisatd kehollista liikettd ja
aktiivisuutta, niin ett se parantaa esimerkiksi opitun asian muistamista ja sitd kautta tehostaa
oppimista. (Kosmas & Zaphiris 2018.) Lopulta kehollisen oppimisen teoriaan luetaan liikunta
ja liilkunnan myota syntyvét erilaiset fysiologiset ja sitd kautta tajunnalliset muutokset, jotka
tutkimusten mukaan ovat mydotavaikuttamassa mm. parempien oppimistulosten syntymiseen
(Booth ym. 2014; Chaddock-Heymanym. 2014; Tomporowski, Lambourne & Okumura 2011).
Naitd liilkunnasta saatavia ja oppimiseen positiivisesti vaikuttavia hyétyja voidaan ottaa
kayttoon integroimalla oppitunneille esimerkiksi erilaisia liikuntataukoja (Carlson ym. 2015;
Rosemarie & Murtagh 2017; Whitt-Glover ym. 2013). Naistd kehollisen oppimisen eri
nakokulmista k&sin muodostan tutkielmani toisen osion, joka esittelee erilaisia kehollista

oppimista hyédyntévia tuntisovelluksia ylakoulun terveystiedon tunneille.



2 OPETUSSUUNNITELMA JA KEHOLLISUUS

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista sanaa “keho” etsimilld tulokseksi saadaan 42
hakutulosta. Ensimmainen hakutulos loytyy varsin varhaisesta vaiheesta kohdasta
oppimiskasitys. Oppilaiden oppimiskésitys on rakentunut sen varaan, ettd oppilas itse on
oppimisprosessin aikana aktiivinen toimija ja oppilaan oppimisen kannalta kieli, kehollisuus ja
eri aistien kayttd ovat ajattelun ja oppimisen kannalta olennaisia. Perusopetuksen
opetussuunnitelman mukaan kehon kayttd ja moniaistisuus ovat siis vahvasti lasnd oppilaiden
tiedonmuodostuksen prosessissa (POPS 2014, 14.) Kehollisen oppimisen teorian mukaan
tiedon kehollisuus ja moniaistisuus ovat juuri niitd tekijoitd, joiden perusteella tietoa
rakennetaan (Barsalou 2008). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014)
oppimiskéasitys nojaa myds oppimisen vuorovaikutuksellisuuteen, eli siihen, ettd oppiminen
tapahtuu suhteessa ympéaroivdan ympéristoon ja tuohon ympadristoon kuuluvat fyysinen
oppimisympéristd, yhteistt, opettajat ja toiset oppilaat (POPS 2014, 14). Anttilan (2013)
mukaan kehollinen oppiminen muodostuu ihmisessd, ihmisten valilla ja ihmisen ja ympériston
jatkuvan vuorovaikutuksen lopputuloksena. Kokemuksellisuutta, toiminnallisuutta, liilkkumista
ja eri aistien kayttod aktivoivat tyotavat lisddvat oppilaiden motivaatiota (POPS 2014, 28).
Tyotapojen osalta keho tai kehollisuus on siis epésuorasti tuotu esille juuri liilkkumisen
muodossa ja POPS (2014, 27) nostaakin esille osuvasti fyysisen aktiivisuuden ja oppimisen
valisen yhteyden seka korostaa istuvasta eldmantavasta irti padstamista.

Perusopetuksen opetussuunnitelman yhteisena keskeisend opetustavoitteena on laaja-alaisen
0saamisen omaksuminen. Laaja-alainen 0saaminen rakentuu seitsemasta
osaamiskokonaisuudesta ja ndistd seitsemastd osaamiskokonaisuudesta yhdessa (L2
Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu) on mainittuna keho ja kehollinen toiminta.
Téssé laaja-alaisen osaamisen osa-alueessa keho ndhdddn vélineend tai instrumenttina, jota
arvostetaan, hallitaan ja nédin tekemallda kehoa voidaan kayttaa erilaisten tunteiden, ajatuksien,
nakemyksien ja ideoiden ilmaisuun (POPS 2014, 19.) Opetussuunnitelman perusteissa on
Kiinnostavasti tehty hienovarainen ero vuosiluokkien 1-2 ja 3-6 sekd 7-9 vuosiluokkien laaja-
alaisen osaamisen kohdan L2 valilla; vuosiluokilla 1-2 “oppilaita kannustetaan nauttimaan
kaden ja koko kehon taitojen kehittymisestd ja harjoittelemaan  monenlaista
esiintymistd.”(POPS 2014, 101) Vuosiluokilla 3—6 ja 7-9, L2 korostaa kehon hallintaa ja



arvostamista seka kehon kéyttoatunteiden, ajatusten, ndkemysten ja ideoiden ilmaisussa (POPS
2014, 163, 316). Tama heratti minussa ajatuksia siitd, ettd nahdaanko opetussuunnitelman
perusteissa 1-2 luokkalainen kehollisesti kehittyvdmpana kuin 3-9 luokkalainen? Eiko
esimerkiksi vuosiluokilla 7-9 motoristen taitojen kehittyminen ole tarkeéd juuri kasvavan ja
muuttuvan kehon takia? Entdpd Syvdojan ym. (2019) tutkimus motoristen taitojen ja
koulumenestyksen valisestd yhteydestd? On kuitenkin hyvin selvéd, ettd perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista on vedettdvissa vahvoja yhteyksid té&ssd tutkielmassa

kasiteltavaan kehollisen oppimisen teoriaan ja sen periaatteisiin.

2.1 Kehollisuus eri oppiaineiden tavoitteissa

Eri oppiaineita tarkasteltaessa keho tai kehollisuus on nostettu esiin muutamien oppiaineiden
kohdalla. Taito ja taide aineita tarkastellessa liikunta on luonnollisesti oppiaine, jonka kohdalla
keho kasite on tuotu esille voimakkaasti. Liikunnan oppiaineen tavoitteena onkin korostaa
kehollisuutta, fyysista aktiivisuutta ja yhdessa tekemistd. Liikunnan opetuksen tarkoituksena on
my0s tukea oppilaiden myonteistd suhtautumista omaan kehoon ja tatd voidaan harjoitella
kaytannossa esimerkiksi tarjoamalla oppilaille mahdollisuuksia erilaisille kehollisen ilmaisun
muodoille (POPS, 2014 156). Liikunnan lisdksi musiikin oppiaine korostaa kehon kéytt6a
opetuksessa ja sen tavoitteissa. Musiikin opetuksen arviointikriteereissd mainitaan oppilaan
kannustaminen keholliseen musiikin, kuvien, tarinoiden ja tunnetilojen ilmaisuun
kokonaisvaltaisesti liikkuen. Hyvén arvosanan Kriteeri musiikin arvioinnissa on, ett4 oppilas
liilkkuu musiikin mukaan ja kayttdd kehoaan musiikilliseen ilmaisuun (POPS, 2014 295.)
Vuosiluokilla 1-2 kuvataiteen oppiaineen kuvauksessa mainitaan keho seuraavasti: ”IImaisun
taitojen ja esteettisten valmiuksien kehittymista tuetaan eri aistien ja koko kehon yhteisty6lla.”
(POPS 2014, 151).

Reaaliaineissa ympéristoopin tavoitteisiin vuosiluokilla 3-6 siséltyy tavoite oman kehon ja
mielen viestien tunnistamisen harjoitteluun (POPS 2014, 268). Suomi toisena kielend —
oppiaine on paasaantoisesti tarkoitettu maahanmuuttajien suomen kielen opiskeluun. Sen
tavoitteissa mainitaan kehon, dénen, tilan ja ajan keinot puheessa ja kokonaisilmaisussa (POPS
2014, 357).



Y mparistooppi on alakoulussa oppiaine, johon on siséllytetty oppisisaltojd, jotka ylakouluun
siirryttdessd eriytyvat lopulta omaksi terveystiedon oppiaineekseen. Terveystiedon
vuosiluokkien 7-9 opetuksen tavoitteissa mainitaan sama tavoite kehon ja mielen viestien
tunnistamiseksi (POPS 2014, 459).

2.2 Opetuksen toiminnallisuus

Toiminnallinen opetus on opetusta, joka yhdistelee erilaisia tyOtapoja, joiden tarkoitus on
aktivoida oppilaita muutenkin kuin opettajan puhetta seuraamalla ja muistiinpanoja tekemalla
(Kaisla & Valimaa 2009, 111). Kaislan & Valimaan (2009, 111) mukaan toiminnallisen
opetuksen maarittely ei ole helppoa tai yksiselitteistd, koska moniin erilaisiin ty6tapoihin voi
liitt44 toimintaa, kuten draamaa, musiikkia ja liikettd. Tarkeda toiminnallisessa opetuksessa on
kuitenkin ymmartaa, ettd kokemuksella on oppimisessa térkea rooli. Tieto on usein perinteisesti
valitetty meille kasvatuksen, koulutuksen, Kkirjojen ja median valitykselld, mutta tuo tieto on
usein valmiissa muodossa ja siten vain Vélillisesti kokemuksellista, jolloin valittéméan
kokemuksen kautta tavoitettava tunne tai kehollinen aistimus opeteltavasta asiasta jaa
puuttumaan. Yksi toiminnallisen opetuksen perustan kehittdjistd, John Dewey (1859-1952)
toteaa Kaislan ja Vélimaan (2009, 111) mukaan, ettd toiminta ja toiminnallisuus tulee perustua
kokemuksellisuuteen ja tdman vuoksi han kayttikin nimitystd kokemukselliset menetelmat.
Toiminnallisuuden ja kokemuksellisuuden lisdksi opetustilanteessa on tarkedé se, ettd siihen

liittyy esimerkiksi ké&sien ja muiden kehon osien aktiivinen kdyttdminen (Kaisla & Vélimaa
2009, 111-113).

Opetussuunnitelmassa mainitaan laaja-alaisen osaamisen yhteydessa (ajattelu ja oppimaan
oppiminen L1) ettd: ” Leikit, pelillisyys, fyysinen aktiivisuus, kokeellisuus ja muut
toiminnalliset tyotavat seka taiteen eri muodot edistdvat oppimisen iloa ja vahvistavat
edellytyksid luovaan ajatteluun ja oivaltamiseen.” (POPS 2014, 18) Erilaisista tyGtavoista
puhuttaessa opetussuunnitelma mainitsee, ettd kokemukselliset ja toiminnalliset tyotavat, joihin
kuuluu eri aistien kaytto ja lilkkuminen, lisdavat oppimisen elamyksellisyyttd ja vahvistavat
motivaatiota (POPS 2014, 28). Opetussuunnitelman mukaan toiminnallista opetusta on
painotettu jarjestettavéksi erityisesti joustavan perusopetuksen ja kaksikielisen opetuksen
yhteydessa (POPS 2014, 39 & 91). Toiminnallisuus ja toiminnallinen opetus mainitaan ainakin

jossain  muodoissa didinkielen, vieraiden kielten, uskonnon, elamankatsomustiedon,



kuvataiteen, ympadristdopin, matematiikan, kasityon, musiikin, historian, yhteiskuntaopin,
maantiedon, biologian, terveystiedon, kotitalouden ja liikunnan oppitunneilla, eli kdytanndssa
kaikilla peruskoulun oppitunneilla (POPS 2014).



3 KEHOLLINEN OPPIMINEN

Kehollinen oppimisen perustuu kasitykseen kehon ja mielen yhteydesta, jolloin niin keho kuin
mieli ovat osallisena tietoisuuden kehittymisessd, ajattelussa ja oppimisessa (Siljamaki &
Anttila 2020). Kehollisen oppimisen teoreettinen tausta perustuu esimerkiksi somatiikkaan,
tanssin ja lilkkunnan fenomenologiaan seka neuro- ja kognitiotieteisiin. (Siljaméki, Kalaja,
Perttula & Kokkonen 2016). Kehollisen oppimisen Kkirjallisuudessa puhutaan usein (mm.
Siljamaki & Anttila 2020) kuinka kehollinen oppiminen on merkityksid, Kielta ja oivalluksia
synnyttdvaa kehollista toimintaa, mutta tuo toiminta ei ole kuitenkaan tarkasti Kielellisiin
merkityksiin sidottua. Nain ollen esimerkiksi Siljamaen ja Anttilan (2020) mukaan kehollinen
toiminta ja lilkkkuminen tuottavat ei Kielellistd vuorovaikutusta ja kommunikaatiota, jonka
kautta syntyy niitd kokemuksia ja ajatuksia, jotka on mahdollista kaantda puhutun kielen
muotoon ja lopulta uudeksi tiedoksi. Kehollisella oppimisella on yhteyksid aikaisemmin
esitettyihin oppimisteorioihin, jotka omalta osaltaan korostavat juuri kokemuksen merkitysté
oppimisprosessin synnyttéjana (Anttila 2013, 44).

3.1 Kokemus osana oppimisprosessia

Kehollisen oppimisen kokemuksellisuudella ja sen kautta synnytettavalla tiedolla on yhteyksié
jo aikaisemmin kehiteltyihin oppimisteorioihin, kuten esimerkiksi Kolbin kokemuksellisen
oppimisen teoriaan, jonka ajatukselliset perustat nojaavat Lewinin, Deweyn ja Piagetin
kasvatusfilosofiaan (Kolb 1984, 20). Kolbin kokemuksellisen oppimisen teoria korostaa
lewinildisen kokemuksellisen oppimisen nelivaiheista mallia “do-reflect-generalize-apply”
(kuvio 1.) joka keskittyy aistiperdisten kokemusten valittéméaan kokemiseen, kokemuksen
reflektointiin, abstraktien késitteiden ja yleistyksien muodostamiseen ja muodostuneiden

uusien kasitteiden koettelemiseen uusissa tilanteissa (Kolb 1984, 21).



Viilitén aistiperdiinen kokemus

Muodostuneen uuden kisityksen/mallin

soeltaminen kiiytiinnon toimintaan
KokemuKksen havainnointi ja reflektointi

Yleistysten ja abstraKtien
konseptien luominen

KUVIO 1. Lewinildisen kokemusoppimisen nelivaihemalli (Kolb 1984, 21)

Kokemuksellisen oppimisen nakdkulmasta tietoa syntyy prosessinomaisesti aina uudestaan
uusien kokemusten my6ta ja jo olemassa olevat késitykset hankitusta tiedosta tulevat nekin
muuttumaan yha uusien kokemusten puristuksessa ja muokkauksessa — ideat ja ajatukset eivat
siis voi olla Kolbin mielestd koskaan tdysin identtisig, silld ne muodostuvat ja tdman jalkeen

aina uudelleenmuodostuvat kokemuksiemme muokkaamina (Kolb 1984, 27).

Kolbin teoria ja Lewinin nelivaihemalli ovat laheistd sukua Deweyn kasvatusfilosofialle ja sen
kaytantoon kytketylle perusajatukselle. Toiminnan kautta saavutettava oppiminen on Deweyn
mielestd voimakkaita stimuloivia kokemuksia ja tunteita herattdvaa tekemistd ja juuri ndma
voimakkaat valittomét tekemisen kautta saavutettavat kokemukset ovat sitd polttoainetta, jotka
stimuloivat ajatuksia, ideoita ja oppimista (Miettinen 1998, 84-85). Toisaalta Deweyn
oppimisfilosofiassa  kokemuksella oli myds oma, Kolbin ajatuksista poikkeava
merkityksellinen roolinsa. Deweyn mielestd kokemus nousee nimittdin merkitykselliseksi
silloin, kun ihminen kohtasi eldmassddn sellaisia haasteita, jotka osoittivat vanhat
toimintamallit riittdmattomiksi. Haasteet tuovat ndin nakyvaksi sen tosiasian, etta vield ei-
reflektiiviset kdytannot ja jokapaivdiset tavat eivat endé palvele ihmisen eldméa ja sen vuoksi
ne oli nostettava riittdmattémyytensd ja toimimattomuutensa seurauksena tietoisuuden
reflektiiviselle tasolle, josta késin niitd voidaan taas muokata ja uusintaa toimiviksi uusiksi
kokonaisuuksiksi. Né&in ollen toiminnan kautta saavutetaan kokemusta ja tétd kokemusta
tarkastelemalla ja sité tietoisesti muokkaamalla saavutetaan uudenlaista toimintaa ja siten uutta
oppimista. (Miettinen 1998, 87.)

Aivan kuten Lewinin kokemuksellisen oppimisen nelivaineinen malli ja Deweyn

kasvatusfilosofia, niin myods Piaget nakee kokemusten arvon ihmisen oppimisessa (Piaget 1970,

Kolbin 1984, 23 mukaan). Kokemukset muodostavat ihmisessa skeemoja ja konsepteja
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ympéroivastd maailmasta, mutta toisaalta ndma skeemat ja mallit ovat jotain, joita on jo
olemassa aikaisemmin kerrytetyn tiedon muodossa esimerkiksi Kirjoissa. 1hmisen oppiminen
on prosessi, jossa kerrytettyja kokemuksia linkitetddn yhteen jo olemassa olevien mallien
kanssa, mutta toisaalta jo valmiina olevia malleja vertaillaan taas uusiin kokemuksiin, joita
kertyy jatkuvasti lisdd. (Piaget 1970, Kolbin 1984, 23 mukaan) Pelk&std&dn valmiisiin
skeemoihin ja konsepteihin nojautumalla oppimisesta tulee vain valmiiden mallien matkimista,
mika tarkoittaa sitd, ettd yksild muokkaa itsensd vastaamaan identtisesti jo olemassa olevia
totuuksia. Toisaalta taas pelkkiin vélittomiin subjektiivisiin kokemuksiin nojautuminen tuottaa
pelkk&a ympariston kanssa leikkimistd, sillda kokemusperdinen tieto ilman sitda tukevaa
aikaisempaa empiriaa on pelkkdd haurasta kokemustietoa ilman yleisesti hyvaksyttyihin
maailmaan ja todellisuuteen liittyviin faktoihin nojautumista. (Piaget 1970, Kolbin 1984, 23
mukaan)

Kehollinen oppiminen on ajatuksena varsin tuore, joskin silla on selvida kokemuksellisuuteen
pohjaavia yhtymiskohtia ndiden aikaisesmmin hahmoteltujen oppimisen teorioiden kanssa.
(Anttila 2013, 43; Kolb 1984, 21.) Kehollinen oppiminen kuitenkin poikkeaa oleellisesti
Kolbin, Deweyn ja Piagen teorioista siing, ettd ndmé& aikaisemmat oppimisen teoriat eivét ole
tdysin sitoutuneita johdannossa esille tuotuun oppimisen tietoteoreettiseen murrokseen, eli
keholliseen ké&anteeseen, jolloin kehollinen oppiminen keskittyy nimenomaan kehollisista
kokemuksista kumpuaviin kokemuksiin ja niiden merkitysten reflektointiin ja sanallistamiseen
(Anttila 2013, 44). Kuten taman kappaleen alussa totesin, niin ainakin suomalainen
tutkimuskirjallisuus  esittelee  kehollisen oppimisen usein kokemuksia synnyttdvana
vuorovaikutteisena kehollisena toimintana. Tama toiminta synnyttaa ei kielellisten, kehollisten
ja usein vuorovaikutteisten prosessien pohjalta kehollista kokemista ja tdtd kokemista
reflektoimalla ja sanallistamalla lopulta Kkielelliseen muotoon puettua tietoa. Tahan
nakokulmaan sisaltyy nakokulma kehotietoisuudesta, jolloin keho nahd&an sind oppimisen
lahteena ja kanavana, jota huomioimalla paastdaan kasiksi tietoa synnyttaviin ei kielellisin
kokemuksiin, aistimuksiin ja tuntemuksiin (Anttila 2013; Siljamaki ym. 2016; Siljamaki &
Anttila 2020.)

10



3.1 Kehotietoisuus

Kehotietoisuus on Saaren, Kortelaisen & Véaanasen (2014, 7) mukaan nakoékulma, joka korostaa
kehon subjektiivista, kokemuksellista ja aistien kautta valittyvad kokemusta. Kehotietoisuus
(engl. body awareness) maéritelladn tietoiseksi huomion suuntaamiseksi kohti kehon sisélta
nousevia tuntemuksia ja muutoksia (Mehling ym. 2009). Kehotietoisuutta voidaan kokea
yksinkertaisempina ja selkedmpind aistimuksina, kuten vaikkapa sydan lyonteind, mutta
toisaalta kehotietoisuus voi olla monimutkaisempaa ja laajempaa havainnointia ja tiedostamista
esimerkiksi kehon rentoudesta, tunteiden kehollisista vaikutuksista tai stressin aiheuttamista
lihasjaykkyyksistd (Mehling ym. 2009). Kinesteettinen hahmottaminen kehon eri asennoista,
tasapainosta, koordinaatiosta ja kehon muodosta sek& koosta ovat nekin osa kehotietoisuutta.
Kaiken kaikkiaan kehotietoisuus on valitonta subjektiivista ja konkreettista tiedostamista kehon

sisaisista kokemuksista ja sen liikkeistd. (Mehling ym. 2011.)

Kehotietoisuutta ymmartaékseen on Parviaisen (1995) mielestd perusteltua pohtia sanan keho
ja sanan ruumis késitteiden vélista merkityseroa. N&iden sanojen merkitystd on itseasiassa
pohdittu suomen Kielessa jo pitkédan (Kolehmainen 2011). Kolehmainen kuvaa kuinka jo 1900-
luvulla l&8ketieteellisissa piireissd haluttiin maératapauksissa pystya erottamaan toisistaan
elava ja kuollut ruumis ja antamaan niille omat nimityksensd. 1900-luvun puolivélissa elavan
ruumiin vastineeksi ehdotettiin alun perin nimed kaho, joka kuitenkin yleisissa keskusteluissa
vakiintui lopulta nimitykseksi keho. Tarkeimpéna perusteella talle kdytetylle nimitykselle oli
lopulta viron kielen sana keha, jonka merkitys oli nimenomaan “eldva ruumis”. (Kolehmainen
2011.) Sanaa ruumis ei kuitenkaan lopullisesti “’kuoletettu”, eli sille ei annettu merkitysarvoa
vain elottoman ruumiin kuvaajana, vaan nykykielessa sana ruumis tarkoittaa yhtd lailla niin
kuollutta kuin myos eldvad (Kolehmainen 2011). Ruumis edustaa myds Parviaisen (1995)
mielestd sanana joko elavaa tai kuollutta fysiologista itsedmme. Ruumis on luiden, janteiden,
verenkiertoelimiston ja sisdelimien muodostamaa kokonaisuus, joka on pééasaantoisesti meilla
kaikilla ihmisilla lahestulkoon samanlainen. Kehoa taas ei Parviaisen (1995) mielestd voi
koskaan tdysin esineellistdad ruumiin kaltaiseksi vélineeksi, silla kehon méaritelméan siséltyy

nakemys siitd, etta keho on perimmaiseltd olemukseltaan myds yksilo itse.
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3.1.1 Ruumiinfenomenologia

Fenomenologiaan pohjautuva Husserlin  ruumiinfenomenologia  syventda kehon ja
kehollisuuden ontologiaa avaamalla niin sanottua ruumiillisuuskésitettd, joka erottaa ihmisen
fysiologisen kehon, eli objektikehon (korper) toisesta ruumiinfenomenologian kehon
ulottuvuudesta eli eletystd kehosta (leib) (Husserl 1952, 159). Objektikeho on visuaalisesti
nahty ja ulkoapdin tarkasteltu, joko oma tai toisen ihmisen keho. Objektikehon kasite
tarkastelee kehoa esineen tavoin, jolloin se nahdaén luuston, lihasten ja verenkiertoelimiston
muodostamana kokonaisuutena. Eletyn kehon ndkdkulma taas suuntaa tietoisuuden kohti
kokemuksia, joita kehomme tuottaa (Husserl 1952, 159). Husserl havainnollistaa eletyn kehon
nakokulmaa siten, ettd kehomme on ainoa olio, jota voimme liikuttaa vélittomasti, kun taas
muiden ihmisten kehojen liikuttaminen on mahdollista vain meiddn omien kehonliikkeiden
valitykselld. Toisaalta toisin kuin toisen ihmisen keho, niin oma havaintomme voi tavoittaa
meid&n oman kehomme vain osittain, koska emme voi kavella sen ympari ja kokonaisvaltainen

havaitseminen on mahdollista vain esimerkiksi erilaisten heijastuspintojen kautta.

Eletyn kehon nakdkulma korostaa sitd, ettd emme voi kokea kehoamme tdysin esineen tavoin,
silla kun katsot kehoasi, niin voit kylld nd&hd& sen esineen tavoin, mutta samalla tunnet, millaista
on olla tuo katsomasi keho - mikali tarkastelet jotain objektia, kuten kived, et taas voi ymmartaa
millaista on olla kivi (Klemola 2013, 80). Oma kehomme on aina jollain tavalla "tdssd” ja se
muodostaa kokemuksemme lahtopisteen, jonka kautta tietoisuus suuntautuu kohti joko sisaista,
tai ulkoista kokemusmaailmaa (Husserl 1952, 159). Eletyn kehon nakdkulma siséltyy Rauhalan

(2005, 38-47) holistiseen ihmiskasityksen, jonka mukaan ihminen onkin tuntevana, tietdvana
ja aistivana kokonaisuutena ensisijaisesti maailmassa juuri kehollisuutensa kautta.

Elettyéd kehoa voidaan kokea ja tulkita ympéaroivien yhteisollisten tapojen ja tottumusten linssin
lavitse. Sosiaalinen keho huomioi eletyn kehon kautta koettuja sosiaalisia ja kulttuurisia
ulottuvuuksia. Talloin sosiaalisen kehon kasite tavoittaa niitd kulttuurisidonnaisia odotuksia,
vaatimuksia ja tiedostettuja/tied ostamattomia tapoja, joita keholle ja kehollisuudelle asetetaan.
(Parviainen 1994, 40-43; 57-59.) Eletyn kehon ja sosiaalisen kehon kokemukset suodattuvat
lopulta 1&pi ihmisen situationaalisuuden, eli eldmantilanteisuuden kautta. Tama

elamantilanteisuuden nakdkulma heijastuu koettuihin kokemuksiin siten, ettd kukin tilanne on
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aina olemassa ik&an kuin uutenaja tuoreena, silla sita varittavat lopulta aina silloiseen hetkeen
vaikuttavat niin sisaiset kuin ulkoisetkin tekijat. (Rauhala 2005, 40.)

3.1.2 Ei-symbolinen informaatio

Kehotietoisuuden kautta vélittyva kehollinen oppiminen ei ole luonteeltaan selke&d tai
yksiselitteistd. Tama johtuu siitd, ettd tietoa syntyy eletyn kehon eri aistikanavia pitkin
virtaavasta valtavasta informaatiotulvasta ja aistikanavia pitkin saatava tieto on siten
luonteeltaan vield epdméaaréistd ja jarjestyméatontd — syntyvé tieto on siten subjektiivista ja
kokemuksellista, eikd silla ole vield valmista mallia tai muotoa (Anttila 2013, 34; Pfeifer &
Bongard 2007). Olemmekin Klemolan (2005, 86) mukaan oppineet eldamaan mielikeskeisessa
kokemuksessa, jolloin kehon sisdiset tuntemukset ja havainnot eivat ole luonnollinen osa

ajattelumme siséltéd. Klemola (2005, 86) toteaakin, ettd aistimme suuntautuvat pikemminkin
ulospéin naon ja kuulon suuntaa, kuin sisaltd pain kumpuaviin viesteihin.

Taté subjektiivista ja kehollista, vield jasentyméatontd jatkuvaa aistikanavia pitkin vélittyvaa
viestid ja informaation tulvaa kutsutaan ei-symboliseksi informaatioksi. Ei-symbolista
informaatiota ovat kdytannossa kaikki kehosta viridvat aistimukset, havainnot, tuntemukset ja
tunteet, joita syntyy, kun ihnminen toimii aktiivisessa vuorovaikutuksessa sosiaalisen ja fyysisen
todellisuuden kanssa (Anttila 2013, 32). Ei-symbolinen taso siséltda tavat, taidot ja tottumukset
sekd havaitsemisen, kuvittelemisen, tuntemisen ja aistimisen jatkuvan virran. Kun ihminen
pysahtyy tarkastelemaan tuota aistimisen virran kautta syntyvad kokemusta ja alkaa pukea sitéa
tavalla tai toisella sanoiksi, siirtyy hén ei-symboliselta tasolta reflektiivisen tiedon tasolle.
(Maitland 1995.) Tata sensoristen aistimuksien, mielenliikkeiden, tunteiden ja kehon liikkeiden
keskindistd vuorovaikutusta voi havainnoida, tiedostaa, reflektoida ja siten mahdollisesti tuoda
tata kokemusta myds sanalliseen muotoon (Brytek-Matera & Koziel 2015). Kehon viestit
tulevat Klemolan (2005, 91) mukaan usein ymmarryksemme piiriin kuitenkin vastasilloin, kun
muuten niin automaattisesti mukana kulkeva keho alkaa viestié itsestddn esimerkiksi jonkin
arkeamme haittaavan Kiputilan kautta. Yksinkertaisimmillaan kehon kautta koettavat
subjektiivisesti havaittavat aistimukset voivatkin olla juuri esimerkiksi lihasjaykkyyksia, tai
sitten ne voivat olla syvéllisempié tulkintoja ja reflektioita omista sen hetkisista tuntemuksista
ja mielenliikkeista (Anttila 2013, 33).
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Kehon tuntemusten ja mielenliikkeiden valistd vuorovaikutusta voidaan pyrkid tavoittamaan
esimerkiksi havainnoimalla omia ajatuksia tai tunteita. Naitd ajatuksia ja tunteitavoi sen jalkeen
yhdistad silla hetkelld ilmenevéaén keholliseen olotilaan. Esimerkiksi havainto ahdistuksen
tunteesta voi johtaa oivallukseen siitd, ettd hengityksemme on pinnallistunut ja lihaksemme
ovat jannittyneet. Toisaalta taas kokemus rentoudesta ja rauhallisuudesta voidaan havaita
esimerkiksi syvand ja rauhallisena hengityksend, sek& kehon yleisend rentoutena (Herrala,
Kahrola & Sandstrom 2008, 32). Kehollisten viestien tulkinta onkin Hiekkasen ym. (2013, 19)
mukaan tarked osa laajempaa oman itsemme ymmartamistd. Pyrin havainnollistamaan tat4
eletyn kehon kautta vélittyvdn informaation havaitsemisen syklia itse tekeméni

kehotietoisuuden havainnekuvan muodossa (kuvio 2.)

Tietoinen huomion smmtaaminen
kohti kehosta vilittyvid tuntemuksia
- siirtyminen reflelctitviselle tasolle
-> kokemuksen sanallistaminen

Tietoa syntyy
vuorovalkutuksessa

sosiaalisen ja fyysisen
todellisuuden kanssa -
tieto subjektiivista ja
henkilékohtaista

E1 valttamiitti selkedd
muotoa, tieto
epamiriiriisti, vailla
pulutun kielen muotoa (esi-
reflektiivisyys) /

wehon kautta vilittyvid tunteita,untemuksia,
aistimuksia, jiaykkyyden/rentouden kokemuksia
VIl

KUVIO 2. Kehotietoisuus ja kehollinen oppiminen
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3.2 Kehollinen tieto

Kehollinen tieto on tutkielmani toinen nakdkulma keholliseen oppimiseen. Kehollinen tieto
(engl. embodied cognition; Skulmowski & Rey 2018) on kognitiotieteen parissa kehittynyt
tiedonmuodostuksen ndakokulma, joka perustuu ajatukseen, ettd ihmisen tiedonmuodostuksen
taustalla on kehon, mielen ja ympériston toisiinsa linkittynyt yhteys (Kosmas & Zaphiris 2018)
Kehollisen tiedon ajatus pohjautuu ihmisen tiedonmuodostuksen kehoperustaiseen luonteeseen,
mutta se ei perustu kokemuksen tietoiseen reflektioon, vaan pyrkii selittdméan, miten
maailmassa toimiminen fyysisesti, kehollisesti ja motorisesti on jotain, jolla on vaikutusta
ihmisen kognitiivisiin toimintoihin (Barsalou 2008).

Ajatus kehollisesta tiedosta on ollut esille filosofisissa ja ruumiinfenomenologisissa
pohdinnoissa jo pitkdan (Merleau-Ponty 1963/1983, 97-98, 121; Merleau-Ponty 1962/1995,
130, 143-144, Rouhiaisen 2011, 82 mukaan). Kehollisen tiedon ajatus on perustunut siihen,
ettd ennen kasitteellistd ymmarrystd eldmme maailmassa pitkélti kehollisesti aistien ja ik&éan
kuin maailmaa “tunnustellen”. Tamédn kaiken tiedon ihminen sisallyttda itselleen keholliseksi
tiedoksi, joka on pitkélti tiedostamatonta, mutta silti ihminen elda arjessaan pitkalti taméan
kehollisen toiminnan valityksella hankitun kokemustiedon varassa (Parviainen 1994.) Merleau-
Ponty kuvaa taté kehollisuuden kautta saavutettavan kokemustiedon osa-aluetta nimeamalla sen
totunnaiseksi ruumiiksi. Merleau-Pontyn kédyttdmasta ruumis-sanasta ei tule hAmmentya, silla
Merleau-Pontyn nékoékulma ruumiista sisaltdd samoja elementtejd, kuin t&ssd tutkielmassa
kaytettdméni termi keho. Totunnainen ruumis tarkoittaa niitd eletyn eldman ja sitd myota
kokemuksien kautta saavutettuja ruumiillisia kykyja, jotka ovat spontaanisti kaytettdvissa
tamanhetkisissa tilanteissa. Merleau-Ponty kuvailee totunnaisen ruumiin tietoa “késissi
olevaksi”, jolloin sitd ei voi tuoda tietoiseksi ilman ruumiillisia ponnisteluja. Esimerkkind t&sta
totunnaisen ruumiin toiminnasta toimii esimerkki konekirjoittajasta, joka ei pysty kysyttdesséa
kertomaan, missa nappaimiston yksittéiset kirjaimet sijaitsevat, mutta joka silti pystyy sujuvasti

Kirjoittamaan koneella. (Merleau-Ponty 1963/1983, 97-98, 121; Merleau-Ponty 1962/1995,
130, 143-144, Rouhiaisen 2011, 82 mukaan.)
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3.2.1 Kehoperustainen tieto

Ruumiinfenomenologinen ja filosofinen ajatus eletystd kehosta ja ennen asioiden
kasitteellistamista syntyvéstd kehollisesta kokemustiedosta on jotain, jota Barsaloun (2008)
aivojen aistinen symbolijarjestelméd (engl. perceptual symbols systems) pyrkii selittdmaan.
Aivojen aistinen symbolijarjestelmd kuvaa ihmisen kognition toimintaa moniaistisena
jarjestelménd, jonka seurauksena kerétty tieto tallentuu ympéri aivoja eri aivoalueisiin; tiedon
tallentamisen jalkeen tieto on muodostanut eri aivoalueisiin tallentuneen moniaistisen
simulaation koetusta kokemuksesta. Teoriassa siis minkd tahansa kokemuksen tai asian
muistiin uudelleenpalauttaminen “skannaa” ja “hakee” kokemuksesta vastaavan moniaistisen
simulaation, joka on alun perin tallentunut aivoihin kaikkien kayttssd olevien aistien
valityksella keratystd tiedon kudelmasta. Oppimista ja muistamista taas edesauttaa se, kuinka
monin eri tavoin opittu asia on tallentunut sitd edustavaan simulaatioon. (Anderson 2018;
Barsalou 2008; Koziol, Budding & Chidekel 2011; Macedonia 2019) Esimerkiksi jonkin tietyn
esineen tai ihmisen ajatteleminen laukaisee aivoissa tdman moniaistisen tallenteen, eli kaiken
sen tiedon, jonka tuota objektia tai ihmisté ajatteleva henkild on kokemuksiensa kautta aivoihin
kerryttanyt. Esimerkiksi sanan auto” lukeminen tai sen ajatteleminen herattéa lukemattomia
eri merkityksia ja kokemuksia. Nd&ma moniaistiset muistot voivat olla esimerkiksi kokemus ja
tuntu auton penkista, kokemus autolla ajamisesta, vaihteiden vaihdosta ja polkimien kéytosté,

kokemukset nopeudesta vauhdista, tunne kiihtyvyydestd, miltd auto tuoksuu, miltd se ndyttaa
ja niin edelleen. (Barsalou 2008; Koziol ym. 2011; Macedonia 2019.)

Kehollisen tiedon konsepti ei ole pelké&stddan kokemuksien kerddmistd ja tallentamista, vaan
kuten Glenberg, Mitt ja Metcalfe (2013) havainnollistavat, niin keho on "véline” jonka ldvitse
ihminen ainutlaatuisesti tulkitsee ja kokee ulkopuolista maailmaa. Esimerkiksi subjektiivinen
tilan tai korkeuden hahmottaminen on riippuvainen ihmisen kehon mittasuhteista; ihminen
madrittelee itsensd ulkopuolella olevia objekteja tai pituuksia suhteessa oman kehon pituuteen
tai késivarren ulottuvuuteen. Thmisilla on luonnollisesti erilaisia mittasuhteita ja kehollisen
tiedonajatuksen perusteella erilaiset keholliset ominaisuudet tuottavat myds erilaisen tulkinnan
ympéroivastd maailmasta (Glenberg ym. 2013). Keho ja sen energiatasot vaikuttavat myos
kognitiiviseen toimintaamme; raskas reppu seldssd edessda oleva méki ndyttdd ja tuntuu
jyrkemmalta ja esimerkiksi fyysisesti vasyneena jéljella oleva kavelymatka tuntuu pidemmalté,
verrattuna siihen, jos kavelija olisi energisempi (Barsalou 2008). Myds kasiteltavat esineet

luovat kehollisia merkityksid, kuten Alban ja Kelleyn (2018) tutkimuksessa, jossa
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painavampiin laatikoihin liitetyt sanat oli helpompi muistaa jalkik&teen. Skulmowski ja Rey
(2017) huomasivat samankaltaista ilmioté osoittaessaan, ettd kun opittavan asian yhteydessa
seldssd oli painava reppu, niin se helpotti asian muistamista ainakin silloin, kun opittava asia
oli suhteellisen helppo.

Kehollinen tieto on todennettavissa myds niinkin arkisessa ilmidssa kuin puhutussa kielessa,
silld sanat ja niiden merkitykset ovat kytkoksissd kehollisuuteen ja tarkemmin aivoissa
sijaitsevaan motoriseen aivokuoreen; kun ihminen ajattelee verbid “nostaa” niin motoriselta
aivokuorelta aktivoituvat késid kontrolloivat alueet. Toisaalta taas verbi “potkaista” aktivoi
jalkoja kontrolloivat alueet. (Barsalou 2008; Glennberg ym. 2013.) Samankaltaista tiedon
“aistisuutta” tai “kokemuksellisuutta” voidaan havaita, kun ihminen ajattelee erilaisia eldimia,
jolloin varsinkin aivojen visuaaliset alueet aktivoituvat voimakkaimmin. Ruokaa ajatellessa

haju ja makuaisteja vastaavat alueet ovat aktiivisina. (Barsalou 2008.)

Lakoffin ja Johnsonin (1999) mukaan késitteellinen ajattelu ja jopa abstraktit kokonaisuudet
ovat rakentaneet perustansa kehollisten kokemusten varaan. Myds Barsalou (2008) on samoilla
linjoilla pohtiessaan kuinka abstraktit késitteet ja niiden ymmartaminen voivat olla kehollisiin
kokemuksiin nojautuvia. Lakoffin ja Johnson (1999) kuvaavat kuinka abstrakti tieto
ymmarretadn kielikuvallisten vertausten kautta. Heiddn mukaansa abstrakteja asioita
kuvaillessaan ihmiset voivat kayttda kehollisia kielikuvia, kuten vaikka ilon tai surun
tapauksessa, joita kuvaillaan niin, ettd ilo mielletddn tavalla tai toisella “nostavaksi” tai
’ylospdin vieviksi” kokemukseksi, kun taas suru on tavalla tai toisella ’painavaa” tai alaspdin
suuntautuvaa”. Rosarion, Diogenesin, Mattein & Leiten (2012) mukaan kokemus surusta on
aidosti kehollinen. Heiddn mukaansa suru ja alakulo vaikuttavat kehoon alaspdin painavasti,
jolloin surullisen ihmisen olkapéat tyontyvat eteenpdin ja ihmisen koko olemus ik&&n kuin
vetdytyy kasaan. Toisaalta Pylvéndinen (2018) taas havaitsi, ettd tanssi- ja liiketerapiaa
harjoittaneet osallistuneet masennuksesta karsineet koehenkil6t kokivat tanssi ja liiketerapian
seurauksena parantuneen kehollisen kokemisyhteyden lievittdneen kehollisia jannityksia ja
lisinneen psyykkisté joustavuutta.

3.2.2 Elekieli ja peilisolut

Brooks ja Goldin Meadowsin (2016) mukaan elekielen avulla luodaan opittavaa asiaa

vahvistavia sisdisia malleja, jotka tallentuvat aivoihin motorisina muistijalking ja jotka auttavat
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opittavan asian uudelleen muistiin palauttamista. Eleiden ja kehon liikkeiden, esimerkiksi
kasien liikkeiden avulla kehollinen oppiminen toimii kaytannossé siten, ettd lilkkuttamalla kehoa
tai kehon osia (usein esimerkiksi kasié) opeteltavan tehtavén aikana ja jopa jollain tavalla sen
mukaisesti, niin ndin on mahdollista luoda esitiedollinen pohja tuon opeteltavissa olevan asian
oppimisen helpottamiseksi (Koning & Tabbers 2011; Parrill 2020). Ké&sien kayttod tehtévén
suuntaisesti tukee oppimista ja voimistaa muistijalked tarjoamalla opitulle asialle
mahdollisuuden “koodautua” motoriseen jirjestelmddn tdmédn tarkoituksenmukaisen
lilkehdinnan myo6td (Koning &Tabbers 2011). Elekielelld on mahdollista tuottaa jopa uutta
tietoa ja ajattelua. Liikkeiden ja eleiden avulla on mahdollista ikd&n kuin “istuttaa” esikielellist&
tietoa oppijan motoriseen jarjestelmaan ja tuo esikielellinen tiedon siemen on sen jalkeen
mahdollista jasentdd ymmarrettavaksi ja reflektoitavaksi tiedoksi perinteisen Kkielellisen
ohjeistuksen avulla. (Brooks & Goldin Meadows 2016) Brooks ja Goldin Meadow (2016)
kuitenkin huomauttavat, ettd tiedon realisoituminen vaatii pelkdn liikkeen sijasta myos
perinteista opetusta. Liikkeen k&yttd ndyttdd kuitenkin luovan jonkinlaista esiymmarrysta

perinteisen opetuksen tueksi.

Elekieli nayttdd kuitenkin toimivan hieman yllattdvasti myds pdinvastoin, eli opettajalta
oppilaille; oppilaat saattavat oppivat asian paremmin, jos opettaja yhdistdd puheensa tueksi
elekielellistd informaatiota (Kelly 2001). Tama opettajan liilkkeen vaikutus perustuu ihmisten
aivoissa sijaitsevaan peilisolujarjestelmaan (Hari 2007; Rizzolatti & Craighero 2004). Se on
alun perin apinoiden aivoista paikannettu jarjestelmd, joka syttyy niin apinan itse tekemasta
lilkkeestd kuin my0Os apinan katsoessa lajitoverin tai ihmisen tekemad liikettd. K&ytannossa
jarjestelmén tarkoitus on saada tietoa siitd mité lajitoveri tekee ja milté tuo tekeminen tuntuu
(Rizzolatti & Craighero 2004.) Arbibin, Gasserin ja Barresin (2014) mukaan ké&dellisten
evoluution aikana aivot kehittyivat kasittelemddn havaittua liikettd niin, etta lajitovereiden
lilkkeiden matkiminen tuli lopulta mahdolliseksi. Tamé liikkeiden, eleiden, ilmeiden ja lopulta
puhutun kielen matkiminen osoittautui loistavaksi sosiaalisen kanssakaymisen valineeksi.
Arbibin ym. (2014) peilisoluhypoteesin mukaan matkimisessa ja on kyse siita, etta toisen
ihmisen liikettd seuraamalla ja sisdisesti (peilisolut -> motorisen aivokuoren aktivaatio)
prosessoimalla ja lopulta ulkoisesti (motorinen toiminta) uudelleenmatkimalla voi saada suoran

vaylan ymmartaa matkitun ihmisen kokemusta.

Oppilaiden aivoissa aktivoituvat peilisolut reagoivat nahtyyn opettajan liikkeeseen, mika taas
aktivoi samalla oppilaiden motorista jarjestelméa ja ndin opettajan liikkeen kautta vélittyva tieto

”koodautuu” oppilaiden motoriselle aivokuorelle ilman oppilaiden omaa liikettd (Rizzolatti &
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Craighero 2004; Sullivan 2018). Oppimisen ja opettamisen ndkokulmasta tdma havainto on
hyvin merkityksellinen, silla jos opettaja pyrkii kdyttdméaan omaa liikettdan tehostaakseen
oppilaille vélittdmaansa viestid, niin peilisolunypoteesin mukaisesti oppilaat paasevét silloin
jossain maarin osaksi opettajan omiin kasityksiin opetettavasta aiheesta. Sullivanin (2018)
mielestd opettajan liike ja kehollinen aktivaatio ovatkin hyvin térke& osa opetustapahtumaa,
silld ne lisdavat opetustapahtuman kehollisuutta ja vaikuttavat siten myonteisesti pysyvamman
muistijéljen syntymiseen. Tama pelké&n opettajan ja opettajan liikkeiden seuraamisen avulla
aktivoituva motorinen jarjestelmé tuokin kehollisen tiedon ja kehollisen oppimisen koskemaan
my0s opettajaa ja tapaa, jolla opettaja on kehollisesti 1&snd omassa opetuksessaan.

3.3 Liikunta ja oppiminen

Liikunta on tutkielmani kolmas nakdkulma keholliseen oppimiseen, silla liikunta ja liikkuva
eldméntapa ovat ainakin epésuorasti yhteydessa parempaan koulumenestykseen ja parempiin
kognitiivisiin kykyihin; lilkunnalla on suora yhteys aivojen rakenteeseen ja toimintaan (Booth
ym. 2014; Chaddock-Heyman ym. 2014; Tomporowski, Lambourne & Okumura 2011),
kognitiivisia kykyja parantavaan aivojen harmaan aineen maaraan (Gogtay & Thompson 2010),
hiussuonten maaraan (Praag 2009) sek& hippokampuksen tilavuuteen ja sen hermosolujen
madradn, joka taas vaikuttaa esimerkiksi muistiin ja toimivimpiin oppimisstrategioihin
(Hassevoort ym. 2016). Niin kutsutun eksekutiivisen toiminnanohjauksen hypoteesin mukaan
lilkunnan myo6té lisdantynyt aivojen aineenvaihdunta lisdd hermosolujen kasvua ja vaikuttaa
nain suoraan siihen, miten hermopaétteista erittyvat valittajaaineet vaikuttavat kohdesoluihin.
Tama liikunnan katalysoima reaktio aivoissa edistéaajattelua, kayttaytymista ja paatoksentekoa
eksekutiivisiin toimintoihin liittyvilla aivoalueilla, kuten etuotsalohkon kuoressa. (Kopp 2012.)
Boothin ym. (2014) mukaan aerobinen harjoittelu ja aerobisen kunnon kasvu liséa neuraalisia
yhteyksia vasemman ja oikean aivopuoliskon vélilla. Esimerkiksi lapsilla hyva kestavyyskunto
on yhteydessd suurempaan muistista ja toiminnanohjauksesta vastaavien aivoalueiden
tilavuuteen (Chaddock ym. 2011).

Liikunnan ja oppimisen yhteys ei ole aivan yksiselitteinen, vaan esimerkiksi parempaa
koulumenestysta selittdva tekija onkin hyvéan aerobisen kunnon ja lihaskunnon avulla
helpommin saavutettavat hyvét motoriset taidot (Syvéoja ym. 2019). Motoristen taitojen ja

kognitiivisten kykyjen valinen yhteys jai pitkddn huomiotta, silla varhainen 1900-luvun
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alkupuoliskon tutkimus havaitsi vain heikkoja tai jopa olemattomia yhteyksid lasten motorisen
kehityksen ja oppimisen valilla. Aivotutkimus onkin pitk&an etsinyt ja keskittynyt aivoalueisiin,
jotka vastaavat ja erikoistuvat vain tiettyjen spesifien toimintojen kasittelyyn. Sittemmin on
kuitenkin huomattu, ettd yksik&an aivoalue ei toimi itsendisesti eristyksissa (Thelen 2000.)
Thelen (2000) toteaakin, ettd havaintoja, motoriikkaa ja kognitiota tukevat aivojen neuraaliset
yhteydet ovat laajasti ja tihedsti toisiinsa limittyneitd. Myds Davis ja Cooper (2011) seka
Stodden (2008) kuvaavat, kuinka motoriset ja tiedolliset taidot kehittyvét rinnakkain, silla
samat keskushermoston mekanismit vastaavat seka tiedollisten taitojen ettd motoristen taitojen
ohjauksesta. Iversonin (2010) mukaan motoristen taitojen kehittyessé lapselle mahdollistuu yha
uudempia tapoja olla vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa. Tama lisdéntynyt ympériston
vuorovaikutus tuo taas esiin uusia ongelmatilanteita, jotka vaativat ratkaisuja. Kehittyneet
motoriset taidot motivoivat esimerkiksi osallistumaan erilaisiin liikunnallisiin  sosiaalisiin
tapahtumiin, mika vastaavasti edistda sosiaalisten taitojen ja sitd kautta kielen kehittymisté.

Liikunnan vaikutus oppimiseen valittyy siis monen eri tekijan kautta. Koulupdivan aikainen
lilkunta ja oppiminen —tilannekatsaus (2018) kuvaa hyvin kaikkia niit4 tekijoitd, jotka loytyvét
lilkunnan ja oppimisen vélilta ja jotka ovat edesauttamassa paremman oppimisen syntyé (kuvio
3.) Néihin kuuluvat aivojen rakenne ja toiminta, motoriset taidot, vuorovaikutus, ravinto ja uni.
Liikunta voi edistad myos osallistumista kouluruokailuun ja liikunta voi pidentad unen kestoa

ja lisatd sen tehokkuutta. (Koulupdivan aikainen liikunta ja oppiminen - tilannekatsaus 2018.)

Aivojen
rakenne ja
toiminta

Motoriset Y
taidot

Oppiminen

Vuorovaikutus

KUVIO 3. Liikunnan vaikutus oppimiseen vélittyy monen eri tekijan kautta (Koulupdivan
aikainen liikunta ja oppiminen - tilannekatsaus 2018, 22)
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4 KEHOLLINEN OPPIMINEN KAYTANNOSSA

Kehotietoisuus, kehollinen tieto ja liikkunnan kautta vélittyva oppiminen ovat kaikki keinoja
synnyttad oppimista, jota kutsun téssd tyossd keholliseksi oppimiseksi. Oppimista tapahtuu
ihmisessd itsessddn, kun ihminen toimii vuorovaikutuksessa sosiaalisen ja fyysisen
ympéristonsa kanssa, mutta oppimista syntyy kuitenkin hieman eri mekanismien kautta.
Nakokulma kehotietoisuuden kautta tapahtuvasta kehollisesta oppimisesta painottaa niité
kokemuksia, joita kehomme tuottaa tdssa hetkessd ja kannustaa siirtdmaan tietoa vield ei-

symboliselta tasolta reflektiiviselle tasolle. Talla tavalla vield jasentymaton tieto on mahdollista
pukea puhutun kielen muotoon ja nain syntyy uutta tietoa. (Anttila 2013, 32; Lehtonen 1998.)

Kehollisen tiedon nakodkulma taas kuvaa kognitiotieteen késitystd siitd, miten ihminen
muodostaa tietoa ja miten keho ja esimerkiksi sen liikkeet ovat tarkeé osa tiedonmuodostuksen
prosessia. (Anderson 2018; Barsalou 2008; Kosmas & Zaphiris 2018; Macedonia 2019).
Kehollisen tiedon n&kokulmasta voidaan suunnitella perusteltuja kehollista oppimista
synnyttavia tyOtapoja, jotka pyrkivat saavuttamaan ennalta maarattyja oppimistavoitteita
(Skulmowski & Rey 2018). Liikunnan ja oppimisen yhteys taas kuvaa niit4d aivotason
mekanismeja ja muutoksia, jotka edesauttavat tiedollisten taitojen kehittymistd ja siten
mahdollistavat paremmat valmiudet oppimiseen (Booth ym. 2014; Chaddock-Heyman ym.
2014). Taméan neljannen paddluvun tarkoitus on tuoda esille eri keinoja, joilla kehollisen

oppimisen eri ulottuvuuksia on mahdollista toteuttaa kéytannon kouluymparistossa.

4.1 Kehotietoisuus luokkahuoneessa

Nykyaikana suosiota saavuttaneet hyvaksyvan tietoisen lasndolon harjoitteet (ns. mindfullness
—harjoitteet) ja erilaiset rentoutumisharjoitteet harjoittavat tietoisuuden keskittdmisté
voimakkaasti omaan kehoon ja hengitykseen (Lassander ym. 2020). Tietoinen hengittdminen
on Klemolan (2013, 111) mukaan kokonaisvaltainen ja perustavanlaatuinen kehotietoisuuden
harjoittamisen menetelmd. Tietoisuus- ja hengitysharjoitusten on raportoitu parantaneen
oppilaiden keskittymiskykya ja siten ne paransivat oppilaiden suorituksia didinkielen tunneilla
(Krampen 2010; Weare 2013). Lassander ym. (2020) taas tutkivat millaisia vaikutuksia
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koulutyoskentelyyn integroidulla mindfullness ja rentoutumisharjoittelulla oli oppilaiden
eksekutiivisiin toimintoihin. Harjoitteet paransivat oppilaiden keskittymiskykya, mika saattoi
johtua Lassanderin ym. (2020) mukaan siitd, ettd tutkimuksessa kaytetyt harjoitteet keskittyivat
juuri huomion suuntaamisen harjoittamiseen. Keskittymiskyvyn parantuminen saattoi toisaalta
johtua myos siitd, ettd mindfullness- ja rentoutumisharjoitteiden on havaittu lieventavan stressia
ja ahdistusta. Erilaiset kehotietoisuutta lisdévét rentoutusmenetelmét ovatkin Jaworskan ym.
(2015) mukaan yhteydessa lieventyneeseen stressin ja ahdistuksen kokemiseen. Trevesin,
Tellon, Davidsonin ja Goldbergin (2019) meta-analyysi taas osoitti, ettd mindfulness
harjoitteilla ja erityisesti kehoskannaus -—harjoitteella on ainakin jonkinlainen yhteys
parempaan kehotietoisuuden kokemukseen. Kehoskannaus on harjoite, jossa tietoista ja

hyvaksyvéa huomiota siirretddn kehoon ja sen eri osiin (Treves ym. 2019).

Kehotietoisuus kehollisen oppimisen kontekstiin asetettuna auttaa tarkastelemaan kehoa
subjektina ja monimuotoisen tietdmisen ldhteena (Anttila 2009). Néin kehollisten tilojen ja
tuntemusten ymmartdminen auttaa tulemaan tietoiseksi esimerkiksi ~ stressiperdisista
lihasjannityksisté ja kivuista (Sandstrém 2011, 182). Anttila (2013) valjasti kehotietoisuuden
hyvin laajaksi kehollisen oppimisen ja tiedon hankinnan valineeksi. Oppimista tapahtui
koulussa, kun oppitunneille integroitiin tanssia ja tanssillisia liike-elementtejd. Kehon liike
yhdistettynd vuorovaikutteiseen sosiaaliseen ympdristoon tuotti yli oppiainerajat ylittavaa
osaamista, joka ei ole vélttamattd nakynyt kasitteellisend oppiaineeseen sidottuna ajatteluna.
Oppiminen ja osaaminen liittyi yhdessa olemisen taitoihin, eldmisen taitoihin, itsensa ja toisten
hyvaksymiseen, luovuuteen, yhteisollisyyteen ja vélittomien, liikkeen kautta syntyvien
kokemuksien ymmartamiseen. (Anttila2013, 184-185.)

4.2 Kehollinen tieto luokkahuoneessa

Skulmowskin ja Reyn (2018) kehittdam& kehollisen tiedon teoriaan pohjautuva kehollisen
oppimisen jaottelu pyrkii jasentdmaan niitd tapoja, joilla Barsaloun (2008) kuvailemia
moniaistisesti tallentuvia  simulaatioita voidaan hyodyntdd  mahdollisimman
tarkoituksenmukaisesti oppimiseen téhtadvassa luokkahuoneopetuksessa. Skulmowski ja Rey
(2018) tarkastelivat kehollisen oppimisen interventioihin keskittyvéssa systemaattisessa
katsauksessaan kehollista tietoa késittelevié tutkimusartikkeleja ja ndiden artikkelien pohjalta

he muodostivat yleisen jaottelun tavoista, joilla kehollista oppimista on jarkeva& toteuttaa
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kaytannossa (kuvio 4). Kaytanndssa Skulmowskin ja Reyn (2018) kehollisen oppimisen

jaottelu perustuu kehon liikkeen ja tehtévén valiseen integraatioon, niin etta jaottelun toisessa

paéssa integraatio on vahdista ja toisessa runsasta. Toinen osa jaottelusta pohjautuu kehon

aktivoinnin tasoon, joka sekin on jaettavissa véhaiseen ja runsaaseen.

>

o
= -Kehon aktivointi ja lilke ovat -Kehon aktivointi ja like ovat
3 integroituneet keskenzzin integroituneet keskenésn
o]
z
= -Istuen tapahtuva kehon -Koko kehon aktivointi
ﬁ alctivointi ja likuttaminen
oA
2
=
o ) o
a -Lilkkeen ja tehtavan valila e -Lnldcelen ja tehFﬁ'fﬂﬂ valilla ei
3 suoraa integraatiota suoraa mtegraatiota
]
g
Z -Istuen tapahtirva kehon -Koko kehon akdivointi ja
=z, altivointi likuttaminen
I'_T_]
lg
= — _
VAHATNEN AKTIVAATIO RUNSAS AKTIVAATIO

>

KUVIO 4. Kehollisen oppimisen taksonomia (Skulmowski & Rey 2018, 8)

Skulmowski ja Reyn (2018) jaottelu muodostaa nelikentan kehollisen oppimisen kaytannon

sovelluksien toteuttamiseksi. Skulmowski ja Rey (2018) huomauttavat, ettd kaikki nelja

kehollisen oppimisen jaottelun kriteeria sisaltavéat heikkouksia ja vahvuuksia. Esimerkiksi

vahaisen kehollisen aktivaation kohdalla vaikutus oppimiseen ei valttamatta ole yhta suora tai

vaikuttava kuin runsaan kehollisen aktivaation kohdalla. Véhaisen kehollisen aktivaation

kohdalla tehtdvan ja kehollisen liikkeen valinen integraatio ndyttaisi nayttelevan merkittavaa

roolia oppimistulosten kannalta, silld heikko kehollinen aktivaatio ja tehtévdintegraatio

nayttaisivat olevan paljon parempi vaihtoehto, kuin vahainen kehollinen aktivaatio ja vahainen

tehtdvadn integrointi. Runsaan kehollisen aktivaation kohdalla riskind taas saattaa olla

kognitiivisten toimintojen ylikuormittuminen, jossa arsykkeité ja tekemista on niin paljon, etta

se voi hdirita itse opiskeltavan asian oppimista. Toisaalta runsas kehollinen aktivaatio voi tuoda
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liilkunta ja oppiminen kappaleessa esille tuotuja oppimista tukevia positiivisia vaikutuksia.
(Skulmowski & Rey 2018.) Wilson ja Golonkan (2013) mukaan jaottelu tehtdvaan
integroidusta liikkeesté ja integroimattomasta tai satunnaisesti liilkkeesté ovat eriarvoisia. He
nostavat tehtdvaan integroidun liikkeen oppimisen kannalta merkityksellisemmaksi kuin
satunnaisen tehtavaan integroimattoman liikkeen, vaikka tehtéavéaén integroimaton liike voikin
tuottaa oppimisen kannalta liikkunta ja oppiminen — kappaleessa mainittuja positiivisia
vaikutuksia.

Esikouluikaisilla lapsilla vieraan kielen oppiminen oli tehokkaampaa, kun kielen oppiminen oli
integroitu liikkeeseen, jossa opittavat sanat esitettiin kehollisesti joko koko vartalon liikkeilla
tai vain késin tapahtuvilla eleilla. Tamé liikkeen ja tehtévén integrointi oli tehokkaampaa kuin
vain pelkkd integroimaton liike ilman sen suurempaa tarkoitusta. (Mavilidi ym. 2015.)
Kategorisessa mielessa tutkimuksessa parempia oppimistuloksia saavuttaneet kehollisen tiedon
sovellutukset sopivat Skulmowskin ja Reyn (2018) runsaan (sanojen esittdminen kehollisesti)
ja véhéisen (Ké&sin tapahtuvat eleet) luokkiin ja molemmat sijoittuvat runsaaseen

integrointikategoriaan.

Yksi kehollisen tiedon kéaytannén sovellutuksista on integroida oppitunneille erilaisia
vuorovaikutteisia digitaalisia teknologiaratkaisuja (Johnson-Glenberg, Birchfield, Tolentino &
Koziupa 2014; Lindgren, Tscholl, Wang & Johnson 2016). N&méa digitaaliset
teknologiaratkaisut tarjoavat oppilaille mahdollisuuden toimia kehollisuutta hyédyntavissa
tietokoneohjatuissa  oppimissimulaatioissa  (engl. embodied mixed reality learning
environment; EMRELE; Johnson-Glenberg ym. 2014). Néissa oppimissimulaatioissa oppilaat
paésevat hyodyntamaan tietokoneilla tuotettuja simulaatioita, esimerkiksi fysiikan eri
konsepteista ja manipuloimaan néit& konsepteja kehollisesti (Lindgren ym. 2016). EMRELE -
tyokaluilla on osoitettu saavutettavan tavanomaisia opetusmenetelmid parempia
oppimistuloksia ainakin fysiikan ja matematiikan oppiaineissa (Johnson-Glenberg ym. 2014;
Lindgren ym. 2016).

4.3 Liikunta luokkahuoneessa

Liikunta sisaltyy kehollisen oppimisen kontekstiin, silla liike ja liikunta edesauttavat oppimista

monilla eri tavoilla, kuten parantamalla keskittymiskykyd ja muodostamalla kognitiivisia
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kykyja tukevia muutoksia aivojen biologiassa. Nailla muutoksilla on yhteys parempiin
oppimistuloksiin. (Booth ym. 2014; Chaddock-Heyman ym. 2014; Tomporowski ym. 2011.)
Luokkahuone on Kantomaan ym. (2018) mukaan tila, jossa ollaan paljon paikallaan ja tama
paikallaanolon méaaré lisdantyy oppilaan siirtyessa alakoulusta ylakouluun. Kantomaa ym.
(2018) huomattavat, ettd istumisen on havaittu vaikuttavan lasten ja nuorten hyvinvointiin
esimerkiksi tuki- ja liikuntaelin vaivojen muodossa, joten pitkdan jatkunutta paikallaanoloa
kannattaakin luokkahuoneessa ehkéista esimerkiksi istumisen tauottamisella. Istumisen
tauottamisen lisdksi on myo6s hyva kiinnittdd huomiota vaihteleviin istumisasentoihin.
Kouluissa olisi muutenkin hyva poistaa lasten ja nuorten vapaan liikkumisen rajoituksia

(Kantomaa ym. 2018).

Kevyempien ratkaisujen, kuten istumisen tauottamisen, tai istumisasentojen vaihtelun rinnalla
varsinaisen liikkkeen ja liikkunnan integrointi oppitunteihin on sekin hyvin ké&ypa ratkaisu.
Naiden niin kutsuttujen liikuntataukojen ndytostd onkin saatu tutkimuksissa hyvia tuloksia
(Carlson ym. 2015; Rosemarie & Murtagh 2017; Whitt-Glover ym. 2013). Oppituntiin
integroidun liikkunnan tai liikuntatauon onnistumiseen esimerkiksi tydrauhan osalta nayttéisi
Donnellyn ja Lambournen (2011) mukaan vaikuttavan vahvasti se, miten opettaja itse osallistuu
toimintaan ja ndin esimerkin kautta motivoi oppilaita ja toisaalta osoittaa toiminnan
pelisddnndt. Masinin ym. (2020) meta-analyysi osoittaa, ettd liilkuntatauot auttavat oppilaita
saavuttamaan fyysisen aktiivisuuden paivittdisia suosituksia ja toisaalta ne myds lisadvat
oppitunneilla tehtaviin kéytettya aikaa paremman keskittymisen my6ta. Toisaalta kognitiivisen
toiminnan ja oppimistulosten paranemisesta ei Masinin ja kumppaneiden (2020) tutkimuksessa
Voitu vetaa suoria johtopaatoksia, silla analyysiin liitettyjen tutkimusten tulokset olivat ndiden
osalta ristiriitaisia. Masinin ym. (2020) mielesta liikkuntataukojen ja kognitiivisten taitojen sek&
oppimistulosten valilla havaittu ristiriitaisuus voi osin johtua erilaisista liikuntataukojen

toteutuksista. Masini ym. (2020) pohtivatkin sitg, ettd kognitiivista toimintaa ja oppimistuloksia
voisi tehostaa integroimalla liilkuntataukoihin tunnin keskeisia oppimistavoitteita.

Koulumaailmassa ja luokkahuonetilanteissa tehtyjen oppimisen edistdmiseen taht&éavissa
interventioissa liikuntaa ja liikettd on integroitu koulupdivaan ja oppitunneille monilla eri
tavoilla. Lyhyet fyysisen aktiivisuuden pyrahdykset ndyttdisivat parantavan oppilaiden
keskittymiskykyé (Hill ym. 2010). Fedewan ym (2018) tutkimus nostaa myos esille aerobisten
lyhyita pyrahdyksiéa sisdltéavien liikuntataukojen merkityksen oppimisessa, silla ne nayttaisivat
tukevan keskittymiskykyd. Bestin (2010) mukaan oppilaiden kognitiivisten kykyjen

nakokulmasta tehtédvad aerobista harjoittelua merkittavdmpi tekija on fyysisen liikkeen
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tietoinen suorittaminen ja juuri tdméan liikkeen tietoisen laatutekijan vuoksi jotkut
koulumaailmassa tehdyt fyysisen aktiivisuuden ja oppimistulosten valiset tutkimukset ovat
osoittautuneet toimiviksi, kun taas toiset eivat. Kolmenkymmenen vuoden takaisessa Bylin ja
Rosenthalin (1989) tutkimuksessa keskittymistd vaativat tasapainoharjoitteet osoittautuivat
tehokkaammiksi kuin aerobiset harjoitteet, kun tutkittiin erilaisten fyysisten aktiviteettien
vaikutuksia lasten d&idinkielen oppimistuloksiin. Tuoreempien tutkimusten mukaan
tasapainoharjoittelun on osoitettu ainakin aikuisilla parantavan muistia ja tilanhahmotuskykyé
(Rogge ym. 2017).

Fyysisen aktiivisuuden harjoitusten ja oppimisen véliseen positiiviseen yhteyteen nayttaisi
vaikuttavan Donnellyn ja Lambournen (2011) mielesta ainakin jossain ma&rin myos se, missé
fyysisen aktiivisuuden harjoitukset tapahtuvat. Heiddn mukaansa luokkahuoneessa tehtavat
harjoitteet ovat oppimisen kannalta mahdollisesti parempia kuin harjoitteet, jotka suoritetaan
luokkahuoneen ulkopuolella, esimerkiksi liikuntasalissa tai ulkona. Yksi mahdollinen este
liilkuntahetkien tai ylipdatansad minkaéanlaisen liikkunnan lisdédmiseksi oppitunneille voi olla se

missé oppituntien aika halutaan kayttd4d mahdollisimman tehokkaasti itse asian opiskeluun, eika
talloin lilkunnan jarjestamiselle yksinkertaisesti ole aikaa (Mavilidi ym. 2015).
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5 KEHOLLISEN OPPIMISEN SOVELLUKSIATERVEYSTIEDON TUNNEILLE

Tutkielmani tdman luvun tarkoitus tuoda opiskelijoille ja opettajille nékokulmia niista
mahdollisuuksista, joita kehollinen oppiminen voi tarjota terveystiedon tunneille. Tdmén osion
ideat ovat kytketty tdman tyon teoriaan ja sieltd 16ytyviin tietoihin. Aluksi kuitenkin kytken
taman luvun sovellukset yleisella tasolla perusopetuksen opetussuunnitelmaan ja terveystiedon
oppiaineeseen perusteena kehollisen oppimisen sovelluksien kayttoonotolle.

Oppimista tarkastellessa on hyva ymmartéd, ettd melkein mika tahansa ymparistd voi toimia
oppimisympéristond, mikali opiskelulla on asetettu oppimistavoitteita tai toiminta saa aikaan
oppimista. Tasté laajemmasta oppimisymparistondkokulmasta tarkasteltuna luokkahuone eiole
ainoa paikka, jossa oppimista voi tapahtua ja teoriassa oppimisympéristot voivat laajeta
kaytdnnossa rajoittamattomista mihin suuntaan tahansa. Oppimisympéristdja voivat olla
suunnitellut opintokdynnit, metséretket, vapaa-ajan harrastukset ja erilaiset virtuaaliymparistot.
Nykyteknologian mahdollistaman ulottuvuuden myd6td oppimisympéristot voivat laajeta
laajemmin eri yhteiskunnan alueille ja teoriassa laajentua koko maailman kattavaksi
verkostoksi. (Manninen ym. 2007.) Myds POPS (2014, 27) tukee Mannisen ym. (2007)
oppimisympéristokasitysta kuvailemalla, kuinka oppimisympdristoja tarkastellessa tulisi
koulun sisétilojen liséksi pohtia erilaisia luovia ratkaisuja, jolloin oppimista voisi tapahtua
my6s koulun ulkotiloissa tai koulua ympéardivassa luonnossa. Vaihtelevat oppimisymparistot
liittyvat myos vaihteleviin ty6tapoihin. Vaihtelevat tyotavat tukevat ja ohjaavat koko
opetusryhmaén ja jokaisen oppilaan oppimista. Ty6tapojen monipuolisuus lisdd oppimisen iloa
ja tuo erilaisille oppilaille ja oppijoille mahdollisuuksia onnistumisen kokemuksiin (POPS
2014, 28.) Tallaisen monipuolisen fyysisen ympadriston ja sitd kautta vaihtelevan
oppimisympériston  lisdksi  keskeisida ~ oppimisympdristoja  ovat  ihmisten  véliset
vuorovaikutustilanteet ja yhteisot. Oppimisympéristoja suunniteltaessa tulee ottaa huomioon,
ettd ne mahdollistavat tiedon rakentamisen yksin ja yhdessd. Lisédksi on huomioitava, ettd
oppimisympéristét mahdollistavat toiminallisuuden, liikunnallisuuden, kokemuksellisuuden,
draaman ja tarinoiden kayton niin ettd terveyteen liittyvat ilmiot olisivat linkitettyina
mahdollisimman luonnollisiin  ympéristoihin. (POPS 2014, 461.) Nama kokemukselliset ja
toiminnalliset  tydtavat, lilkkkuminen ja eri aistien kayttd lisddvatkin oppimisen

elamyksellisyytta ja vahvistavat motivaatiota (POPS 2014, 28). Terveystieto oppiaineen
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ainedidaktista kehysta tarkastellessa on tarke&d huomioida, ettd opettajan rooli on muuttunut
tiedon jakajasta valmentajan ja oppimisen edistdjan rooliksi. Taman roolin muutoksen mydéta
huomio on siirtynyt oppimiseen ja erilaisiin oppimistyyleihin, jolloin opettajan on otettava
huomioon erilaiset oppimistyylit ja tarjota oppilaille erilaisia vaylid oppimisprosessin
mahdollistamiseksi (Jeronen 2009, 21.)

5.1 Terveyden perusteet

WHO (1946, 2) maarittelee terveyden tdydelliseksi fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen
hyvinvoinnin tilaksi, jolloin se ei ole vain ja ainoastaan sairauden puuttumista. Nama terveyden
osa-alueet ovat integroituneet terveystiedon oppiaineen eri aiheisiin ja voimme tarkastella
terveystiedon eri aiheita ndiden kolmen ndkokulman lavitse. N&iden kolmen osa-alueen
perusteellisen luonteen vuoksi valitsin ne ensimmaiseksi kehollisen oppimisen soveltamisen
kohteeksi.

Tavoite T5 ohjaa oppilasta ”syventdamaadn ymmarrystddn fyysisestd, psyykkisesta ja
sosiaalisesta terveydestd ja niitd vahvistavista ja vaarantavista tekijoista ja mekanismeista seka
tukea oppilaan valmiuksia kayttaa néihin liittyvia késitteitd asianmukaisesti” (POPS 2014,
464). Fyysisen hyvinvoinnin osa-alueisiin luetaan Hiltusen ym. (2020) mukaan elimiston
normaali toiminta, palautuminen rasituksesta ja vastustuskyky ja ylakasitteend ndille kolmelle
luetaan kuuluvaksi yleisesti kehon terveys. Tunnilla voidaan opettaa fyysisen hyvinvoinnin osa-
aluetta esimerkiksi pienelld liikkuntatauolla. Liikunta-tauon liikkeiksi voit itse valita sopivia ja
yksinkertaisia liikkeitd, jotka esimerkiksi nostavat hieman sykettd tai haastavat jollain tavalla

motorisia taitoja. Yksi yksinkertainen liike voi olla esimerkiksi kyykkyyn meneminen ja sielta

ylos nouseminen (kuva 5).
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KUVA 5. Kehonpainokyykky

Haastetta kaipaavat ja paremman lihaskuntotason omaavat voivat menna kyykkyyn yhdella
jalalla, niin ettd toinen jalka on takana ilmasssa (kuva 6).

KUVA 6. Kehonpainokyykky yhdella jalalla

Toiseksi ja ei niin voimaa vaativaksi liikuntatauon liikkeeksi voi valita tasapainoa vaativat
varpailleen nousun ja tasapainon yllapitamisen tassd asennossa (kuva 7). Haastavampi liike voi

olla tasapainoilla yhdell4 jalalla ja jopa yhdella jalalla pelkkien varpaiden varassa (kuva 7).
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KUVA 7. Tasapainon haastaminen pékidille ja varpailleen nousemalla, tai haastavampana
versiona yhdelld jalalla tasapainoilu pékian ja varpaiden varassa.

Harjoituksien tarkoitus on yksinkertaisella ja selkealld tavalla linkitt&da fyysisen hyvinvoinnin
kasite kehon liikkkeeseen. Néin ollen on hyvd ymmaértaa, ettd vaikka liikuntatauko on itsesséan
liilkettd ja siitd seuraa kehollisia reaktioita, jotka voivat esimerkiksi lisata oppilaiden
keskittymistd, tdma ei kuitenkaan ole harjoitteen perimmdinen tavoite. Liikuntatauko linkittaa

fyysisen hyvinvoinnin osa-alueen kohdalla opetetunasian keholliseen toimintaan ja ndin syntyy
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Barsaloun (2008) aivojen aistisen  symbolijarjestelmdan  mukaisesti  moniaistinen
oppimiskokemus kielelliseen késitteeseen fyysinen hyvinvointi.

Harjoitukseen voi liittdd myods kehotietoisuuden ulottuvuuden. Kehotietoisuus -nakdkulmaa
voit korostaa esimerkiksi kannustamalla oppilaita havainnoimaan ja reflektoimaan sellaisia
muutoksia kehollisessa tilassa tai ajattelussa, joita liilkuntatauko tuotti. Nama muutokset voivat
olla esimerkiksi kokemus rentoudesta, rauhallisuudesta, yleisestd mielialan kasvusta. N&in voi
siis olla jollain, joka on paikallaan ollessa levoton ja jota liikke rauhoittaa. Kokemus voi olla
my0s tunne l&ammostd, joka nousi kyykkyyn alas ja ylds nousemisen seurauksena Toisaalta
tuntemukset voivat myos liittya esimerkiksi johonkin kehossa aistittavaan tuntemukseen, joka
ei ole vélttaméatta miellyttava. Se voi olla vaikka paineen tuntu, jopa kivun kokemus jossain
paikassa kehoa. Tasapainoharjoitus taas saattaa lisdtd keskittymistd, silla tasapainon
yllapitaminen vaatii keskittymisen siirtamistd tehtédvadn liikkeeseen ja ndin mielessa
mahdollisesti olleet muut hairidtekijat poistuvat.

Kehotietoisuuden nakdkulma luo selkedn siirtyméan psyykkisen hyvinvoinnin &arelle.
Psyykkinen hyvinvointi on fyysisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin lisdksi kokonaisvaltaisen
hyvinvoinnin yksi osa-alue (Putz, O’Hara, Taggart & Stewart-Brown 2012). psyykkisen
hyvinvointi on tila, jossa yksild pystyy tyoskentelemadn tuottavasti ja hedelmallisesti seka on
kykenevd antamaan panoksensa omalle yhteisolleen. Yksilé myds ymmartdd oman
potentiaalinsa ja pystyy késittelemaan normaalielamééan kuuluvaa kuormitusta. (World Health
Organization, 2014.) Psyykkinen hyvinvointi ja hyva mielenterveys voidaan ndhd& siis

erilaisina resursseina, joiden avulla ihminen selviytyy elinympaéristossaédn (Wahlbeck, Turhala
& Liukkonen 2015).

Perusopetuksen opetussuunnitelman terveystietoa koskeviin tavoitteisiin kuuluu tavoite T3,
joka ohjaa oppilasta "kehittdmaan itsetuntemustaan, omien arvojen ja asenteiden seké& kehon ja
mielen viestien tunnistamista ja sddtelemdan k&yttdytymistadn, oppimistaan ja opiskeluaan
tukevia tekijoitd” (POPS 2014, 459). Tama tavoite istuu hyvin t&hé&n psyykkisen hyvinvoinnin
harjoitukseen. Sovellettiinpa edellisessd harjoituksessa kehotietoisuuden ndkokulmaa tai ei,
niin psyykkisen hyvinvoinnin kohdalla voidaan tarkastella ja reflektoida omia ajatuksia ja
tuntemuksia. Tdmén osa-alueen harjoitukseksi valitsin tietoisen hyvéksyvan lasnéolon, eli
mindfulness harjoitteen, jonka tavoitteena saada oppilaat tavoittamaan juuri talla hetkella
subjektiivisessa kokemuksessa ilmenevia ajatuksia ja tunteita. Harjoitukseen voi jalleen liittaa

my0s kehotietoisuuden harjoittamisen kehontuntemusten avulla, jolloin tuomme nakyvéksi
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keho-mieli yhteyden olemassaolon. Tavoitteena on saada oppilaille kokemus siitd, ettd
millaisiin henkisen hyvinvoinnin tekijoihin heiddn on itse mahdollista kiinnittdd huomioita.
Harjoituksessa oppilaat istuvat paikallaan tuolilla, lattialla, mutta oppilaat voivat myos seista

tai jopa maata lattialla. Tarkeintd on ldytdd mukava tila ja asento, jossa harjoitukseen voi

rauhoittua (kuva 8).

KUVA 8. Tietoisen hyvéksyvan lasndolon harjoite

Aluksi oppilaita ohjeistetaan keskittymaan omaan hengitykseensé. Tarkoituksena on havaita ja
tuntea miten hengitys kulkee ilman, ettd sitd tarvitsisi pakottaa tai kasked. Oppilaita
kannustetaan hyvaksymaan kaikki sen hetkiset tunteet, ajatukset ja kokemukset, joita mielessa
tai kehossa juuri silld hetkelld ilmenee. Oppilaita ohjataan huomioimaan asioita, kuten milta
tuoli tuntuu selkdé vasten tai ettd miten keho lep&a painavana vasten kovaa pintaa. Oppilaat
voivat my0s havainnoida luokassa kuulemiaan asioita, kuten ilmastoinnin huminan tai ulkoa
kuulevan tuulen &nen. Taméan jalkeen oppilaita pyydetddn huomioimaan ajatuksia ja tunteita,
joita juuri talla hetkellda viridd. Tunteet voivat olla positiivisia, neutraaleja tai negatiivisia.
Harjoituksen kannalta ei ole valia millaisia tunteita ja ajatuksia ilmenee, vaan térkeintd on vain
huomata ne. Tarkedd on ohjeistaa oppilaat hyvaksymaan kaikki tunteet ja ajatukset sellaisina
kuin ne ilmenevét. Mieli saattaa esimerkiksi vaeltaa kauas tai arvioida vaikkapa juuri nyt
meneilldédn olevaa harjoitusta. T&std huolimatta oppilaat vain havainnoimaan mitd he juuri
kokevat, tietoisesti ja hyvaksyvasti. Valilla oppilaita voi ohjeistaa keskittymééan jalleen
hengitykseen ja siihen, ettd miltd hengittdminen tuntuu. Tama tietoisuuden keskittdminen

hengitykseen ja kehoon keskittdd ajatukset takaisin tédhan hetkeen ja ndin estda mielta
kiinnittymasta liiaksi tiettyihin tunteisiin tai ajatuspolkuihin.
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Harjoituksen kesto voi kaikkiaan olla noin kymmenen minuuttia, mutta voi se kestaa
kauemminkin. Tarkeda on se, ettd annetaan télle harjoitukselle hetki ja tila, eik& sen kanssa
tulisi kiirehtid. Harjoituksen jalkeen oppilailta voi kyselld ajatuksia harjoituksesta ja siité, etta
oliko tamankaltainen l&hestymistapa uusi? Ovatko oppilaat ennen havainnoineet omaa
ajatteluaan ikddn kuin “ulkopuolelta”. Tamédn jdlkeen voidaan keskustella oppilaiden kanssa
siit4, ettd miten psyykkinen hyvinvointi on kytkoksissa ajattelutoimintoihin, itsensa
arvostamiseen, vastoinkdymisten sietdmiseen ja tunnetaitoihin. Kéytanngssa ndma taidot ovat
“nakyméattomid” silld niitd ei voi havaita ulkoisesti, vaan ne ovat jotain, jota tapahtuu
sisalldamme. Tietoista lasndoloa harjoittamalla pddsemme kiinni omiin ajatuksiimme ja opimme
suhtautumaan niihin neutraalista. Hyvéksyva tietoinen l4sndolo mahdollistaa psyykkisté
joustavuutta omien ajatusten suhteen ja ndin voi estéé liiallista negatiivista psyykkista kuormaa
- Yhteinen keskustelu voi tuoda monia eri ndkokulmia ja siten rikastuttaa kaikkien ajattelua.

Sosiaaliseen hyvinvointiin kuuluu yksilén tunne osallisuudesta ja yhteenkuuluvuudesta muiden
kanssa sekd kokemus sosiaalisesta hyvaksynnastd (Keyes 1998, 121-122). Sosiaalinen
hyvinvointi liittyykin keskeisesti sosiaalisuuteen ja sosiaalisen hyvinvoinnin késitteen ytimessa
onkin erityisesti erilaisissa ymparistOissd tapahtuva yksiloiden valinen sosiaalinen
vuorovaikutus. Sosiaalisen hyvinvointi kuvaakin yksilén henkilokohtaista kokemusta h&nen
omasta sosiaalisesta ympdristostadn ja h&nen toiminnastaan pienemmissd yhteisoissa seké

ymparoivassé yhteiskunnassa. (Réisénen-Y litalo 2015, 22-23.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 463) ensimmadiseen siséltdalueeseen kuuluva
tavoite T2: ”Ohjata oppilasta kehittdmé&én valmiuksiaan tunne- ja vuorovaikutustaidoissa ja
kykyé toimia erilaisissa ristiriita- ja kriisitilanteissa” soveltuu hyvin perustelemaan seuraavaksi
sovellettavaa harjoitetta. Téhén harjoitukseen valjastetaan mukaan koko luokka yhteisona.
Oppilaat opastetaan nousemaan ylos pulpetista. Tamén jalkeen oppilaat kulkevat vapaasti
luokassa ja valitsevat aina henkildn, jonka kanssa aloittavat keskustelun. Keskustelun idea on

kysya toiselta kysymyksid, jotka auttavat tutustumaan tdhan haneen paremmin. Oppilaita voi
ohjeistaa toimimaan/kysymaan:

-Esittele itsesi toiselle
-Hei, millaisia harrastuksia sinulla on?
-Mita tykkaat tehdé vapaa-aikana?

-Onko sinulla sisaruksia?
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-Millaisia suunnitelmia sinulla on tulevaisuutta varten?
-Miké& on lempiruokasi?

Oppilaat voivat myos kételld tai kosketta toisiaan kyynarpailla (koronatervehdys) tai koskea
toisiaan olkapaan alueelle. Kehollinen kosketus on kehollisen oppimisen ja kehotietoisuuden
keskeisid elementteja (Anttila 2013, 114). Kosketus tuo aiheeseen, eli sosiaalisen terveyden
kasitteeseen hyvan linkin ihmisten valille. Harjoitus ei ole vain puhetta ja ajatuksia, vaan se voi
olla my6s fyysistd kanssakdymistd. Talla harjoituksella yhdistetddn kétevésti sosiaalisen

hyvinvoinnin késitteen k&ytannon luokkahuoneessa tapahtuvaan kokemukseen.

Koska siséltdalueen T2 todetaan myos ettd: ”’Ohjata oppilasta kehittdmaan valmiuksiaan tunne-
ja vuorovaikutustaidoissa” niin harjoitetta voidaan jatkaa, tai sithen voidaan sisillyttdd myos
tunnetaitoja. Oppilaita voidaan ohjeistaa myds miettimddn omaa tunnetilaansa. Millaisia
tunteita koen juuri nyt? Mika on paallimmainen tunteeni juuri nyt? Ilo, suru, jannitys, ahdistus,
innostuneisuus, ja niin edelleen. Oppilaat voivat vuorovaikutustilanteissa tuoda esille oman sen
hetkisen tunnetilansa ja oppilaat voivat myos kysya toiselta oppilaalta hanen tunteistaan.

5.2 Terveysosaaminen

Maailman terveysjarjeston (Nutbeam, 1998) mukaan terveysosaaminen tarkoittaa yksilon
kyvykkyyttd I0ytdad, ymmartdd ja kayttda informaatiota tavalla, joka edistdd ja yllapitéda
terveyttd. Tarkemmin terveysosaaminen voidaan madritelld kyvyksi sellaisen tiedon
hankintaan, rakentamiseen, arviointiin ja kayttdmiseen, jonka pohjalta ihminen pystyy
ymmartamaan syvemmin itseddn, muita ihmisid ja ympardivdd maailmaa terveyden
nédkokulmasta. Tdma osaaminen mahdollistaa tietoisten ja tarkoituksenmukaisten terveyteen
liittyvien valintojen ja paatosten tekemisen. Lisdksi se auttaa tunnistamaan ja muokkaamaan
tekijoita, jotka mahdollistavat oman ja muiden terveyden edistdmisen ja yllapitdmisen
(Paakkari & Paakkari 2012). Koulukontekstissa terveysosaaminen rakentuu viidesté laajasta
osa-alueesta. Nama ovat  terveyteen liittyvét tiedot, kdytannon taidot, kriittinen
ajattelu, itsetuntemus ja eettinen vastuullisuus. (Paakkari & Paakkari 2012.) Kehollisen
oppimisen nakokulmasta terveysosaamisen osa-alueet opetetaan kehollisen tiedon jaottelun
korkean kehollisen aktivaation ja korkean tehtdvaan integroinnin kautta. Tamén vuoksi

terveysosaamisen eri osa-alueiden muistamisen parantamiseksi osa-alueet linkitetdan
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keholliseen liikkkeeseen jokaista osa-aluetta vastaavalla liikkkeell4d. Terveysosaamisen osa-alue
esitelladn selkeésti ennen jokaista liikettd, jolloin oppilaat ymmartavat, ettd mihinka osa-
alueeseen kulloinenkin liike liitetaan.

Tiedot ovat terveysosaamisen perusta, silla ne ovat pohja ilmididen ymmartamiselle sekd muille
terveysosaamisen osa-alueille (Paakkari & Paakkari 2012). Tiedot-osa-alueen liikkeeksi
valitsin paan alueen, silla tiedon kasite yhdistetddn usein péan ja aivojen alueelle. Oppilaat
nousevat seisomaan ja heille ohjeistetaan seuraava liike: Vie kdmmenet ensiksi pééan
ylapuolelle, kuitenkin siten, ettd kadet eivat kosketa paatd. Taman jalkeen laske ké&det paan
paalle, niin ettd kdmmenet koskettavat paatd ja otat paasta ikaan kuin kiinni. (kuva 9). Liike on

hyvin yksinkertainen, mutta antaa kuitenkin simuloidun kehollisen mallin kasitteesté tieto.

KUVA 9. terveysosaamisen osa-alueen tiedot kehollinen liike: kdmmenet pdén ylt4 paan paalle.

Taidot kuvaavat kykya kayttédé olemassa olevia tietoja k&ytannon tilanteissa, esimerkiksi sitd,
kuinka tietoja liikenneturvallisuudesta sovelletaan kdytdnnossa liikkenteessa (Hiltunen, Kaapa,
Suviranta & Tikkanen 2020). Taitojen osalta voidaan l&hestyd liikettd hieman
subjektiivisemmasta nakdkulmasta. Taman osa-alueen liikkeessd oppilaat saavat vapauden
keksid itse oma liikkkeens, joka liittyy jollakin tavalle johonkin keholliseen taitoon, joka heilla
on jo olemassa. Liike voi olla iso ja ndyttava, kuten esimerkiksi piruetti (kuva 10), tai sitten se
voi olla fyysisesti huomaamattomampi, kuten esimerkiksi nopea ja tarkka tietokonepelin

pelaaminen kaikkia sormia kayttamalla (kuva 11). Oppilaat voivat nousta seisomaan ja ottaa
tilaa, tai vain istua paikallaan ja suorittaa taitoliikkeensa paikallaan istuen.
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KUVA 11. Nopeat tietokonepelin liikkeet kéyttden kymmenté sormea.

Dunderfeltin (2009, 18) mukaan itsetuntemus on jotain, jota voidaan tarkastella kahdesta eri
nékokulmasta. Ensimmaiseksi itsetuntemus liittyy vahvasti oman psyykeen toiminnan
ymmartdmiseen. lhmisen on syytd ymmaértdd omat kdyttoohjeensa “‘sisdisen koneiston”
toimintaa varten. Itsetuntemusta tavoiteltaessa aletaan hiljalleen havainnoida, ymmartéa ja
tietoisesti ohjaamaan sitd, mikd on ennen toiminut kuin itsestaan. Itsetuntemuksen tehtéva on
my0s tuoda vastauksia eldmin merkityksellisempiin kysymyksiin, kuten siithen, ettd “’kuka
mind olen?” ja ”Mikd on eldméni tarkoitus?”. Talldin on kyse henkisesté tydsté ja tédhén liittyy

vahvasti myods oman psyykeen toiminnan tunteminen (Dunderfelt 2020, 18-20).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 459) kolmannen siséltdalueen tavoite
T3: ”ohjata oppilasta kehittdméaan itsetuntemustaan, omien arvojen ja asenteiden seka kehon ja

mielen viestien tunnistamista ja tunnistamaan ja sadtelemaan kayttaytymistaan, oppimistaan ja
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opiskeluaan tukevia tekijoitd” tukee hyvin itsetuntemuksen harjoittelua kehollisen oppimisen
kontekstissa. ltsetuntemuksessa voidaan hyddyntad samaa mallia kuin psyykkisen terveyden
osa-alueen kohdalla. Ohjeista oppilaat istumaan ja seisomaan. Oppilaita pyydetdan aluksi
rauhoittumaan hetkeksi ja kuuntelemaan seka tunnustelemaan omaa hengitystd. Oppilaita
voidaan pyytda huomioimaan sitd, kuinka hengitys likkkuu ilman, ettd sita tarvitsisi erikseen
tietoisesti hallita. Samaa huomiointia voi ohjata my6s syddmen sykkeen tunnusteluun.
Oppilaita voi myos ohjeistaa havainnoimaan miltd keho tuntuu kovaa alustaa, kuten tuolin
selkdnojaa tai lattiaa vasten. Pienen rauhoittumisen jalkeen oppilaita voidaan ohjata
Kiinnittdmaan huomiota omiin ajatuksiin, joita silld hetkelld mielessa liikkkuu. Oppilaita voidaan
ohjata havaitsemaan erilaisia kehossa ilmenevid tuntemuksia. Harjoituksen idea on integroida

itsetuntemuksen kasite sisdltdmadn tdmankaltaista itseen kohdistuvaa tarkkailua ja
havainnointia.

Oman ja muiden toiminnan arvioimiseksi tarvitaan terveysosaamisen kolmatta osa-aluetta, eli
kriittistd ajattelua. Sen avulla on mahdollista tarkastella terveyteen liittyvida nakokulmia
syvéllisemmin, joka taas mahdollistaa ja on edellytys aktiiviselle toimijuudelle yhteiskunnassa.
Kriittinen ajattelu on halua tarkastella terveyteen liittyvié ilmidita monesta eri ndkdkulmasta ja
kiinnostusta sekd mielenkiintoa oppia uutta terveyteen liittyvissd kysymyksissa. Esimerkiksi
terveys kasitteen laaja-alainen ja syvéllinen ymmartaminen seka sen myota mahdollinen uusien
asioiden luominen ovat kriittisen ajattelun tulosta. (Paakkari & Paakkari 2012.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden terveystiedon tavoite T8 (POPS 2014, 460) ohjaa oppilaita
tunnistamaan ja tarkastelemaan Kriittisesti terveyteen ja sairauteen liittyviad ilmioitd, seka niihin
liittyvid arvoja ja normeja ja arvioimaan tiedon luotettavuutta ja merkitysta. Kriittisen ajattelun
liikkeend voi kayttéa liiketta, joka kuvaa jollain tavalla asioiden vertailua ja arviointia. Vertailua
on mielesténi oleellinen osa kriittistd ajattelua, silld vertailemalla eri tiedon lahteita
jarkiperéisesti perustellen, voimme muodostaa mahdollisimman objektiivisia tietoja asioista.
Vertailu on my6s uteliaisuutta ja kiinnostunutta suhtautumista tarkasteltavaan asiaan. Oppilaat
voivat nousta seisomaan ja ojentavat katensd suoraan eteensd, niin ettd nakevat kdimmenensa
(kuva 12). Kadet voivat olla kaukana toisistaan, mutta kuitenkin niin ettd kdmmenet ovat
nakyvilla. Taméan jalkeen oppilaat tarkastelevat ensin toista kdmmentaan ja sen jalkeen toista.
Apukysymyksend voi kysyd oppilailta, ettd huomaatteko omissa kammenissa jotain
perustavanlaatuisia eroja, esimerkiksi k&mmenen kuvioissa, eli ovatko kdmmenien Kkuvioit

erilaisia.
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KUVA 12. Kriittinen ajattelu kdmmenia tarkastelemalla.

Eettinen vastuullisuus on Paakkarin ja Paakkarin (2012) mukaan terveysosaamisen viides seka
edistynein ja kokonaisvaltaisin taso. Eettinen vastuullisuus kehollisena liikkeend heijastelee
itsestd huolehtimista ja vastuullisuutta. Oppilaat voivat nousta seisomaan, tai istua paikallaan.
Ohjeista oppilaita valitsemaan joko jalka tai k&si, jolla he silittdvat omaa toista katta, olkapaata,
paaté tai jalkaa (kuva 13). Liikkeestd saa samalla myds hauskan tasapainoharjoitteen, jos
oppilaat paattdvat nousta seisomaan ja silittavat toisella jalalla esimerkiksi toisen jalan
polvitaivetta (kuva 13). Oppilaita voidaan ohjeistaa ajatukseen siitd, etta vélittavalla ja
myotatuntoisella kosketuksella on tarkoitus osoittaa, miten myotatuntoisesti ja vastuullisesti
suhtaudut omaan itseesi ja ndin otat vastuun omasta hyvinvoinnistasi, niin psyykkisessa,

sosiaalisessa kuin fyysisessakin mielessé.

KUVA 13. Eettinen vastuullisuus istuen ja seisten
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5.2 Ravintoaineet, ruokavalinnat ja painonhallinta

Tama tuntikonsepti laajentaa opetustapahtuman koskemaan koko koulun aluetta, ei vain
luokkahuonetta (kuvio 5). Talla tavalla saadaan integroitua oppituntiin liikkunnan kautta
saavutettavat hyodyt (Booth ym. 2014; Chaddock-Heyman ym. 2014; Tomporowski,
Lambourne & Okumura 2011), silld oppilaat liikkuvat ravintoainepisteelta toiselle kavellen ja
valimatkat pisteiden valilla ovat opettajan itse madriteltavissa. Tunnin pisteet on jaettu
energiaravintoaineiden mukaan, eli hiilihydraattien, rasvojen ja proteiinien mukaan. Jokainen
ravintoainepiste siséltdd informatiivisen kuvauksen ns. “tietopaketin™ esimerkiksi QR koodin
(Joka ohjaa tietoa sisdltavalle nettisivulle, joskin itse en suosittele omien alylaitteiden kayttoa,
silla ne saattavat kohdistaa huomion muuhun kuin oppitunnin sisaltéon) tai sitten
ravintoainepisteellda on valmis posteri/juliste, josta loytyy kunkin energiaravintoaineen
tarkeimmat paékohdat. Toisena vaihtoehtona on se, ettd oppilaille annetaan itselleen tehtavaksi
suunnitella ryhmassé kuhunkin ravintoaineeseen liittyvét tietojulisteet.

Terveystiedon
luokka

Piste 3: Rasvat

Piste 1:
O Hiilihydraatit

Piste 2: Proteiinit

KUVIO 5. Ravintoainepisteiden sijoittelu
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Sanallisen ja kuvallisen informaation liséksi voidaan pisteille tuoda fyysisid, kasiteltavia
esineitd, jotka jollain tavalla liittyvat Kkyseisen energiaravintoaineen merkityksiin ja
toimintoihin. Yksi esimerkki tallaisesta suorasta kytkoksesté voi olla vaikka proteiinien luokse
tuotu kahvakuula, joka yhdistdd proteiinit fyysiseen toimintaa, lihaksistoon ja sen
vahvistamiseen. Kahvakuula tai paino tai miké tahansa fyysinen esine on voitu myés sijoittaa
pisteelle niin, etté tatd objektia taytyy ensiksi kasitelld, eli esimerkiksi siirtda tai nostaa, jotta
oppilaat paasevat lukemaan pisteeltd 10ytyvan energiaravintoaineen tietoja. Ndin toimimalla
luodaan tunnille myos selkeé linkki kehollisen oppimisen kehollisen tiedon osa-alueeseen, sill&
nain energiaravintoaine ja sen merkitys liittyy selke&dan keholliseen toimintaan ja opeteltavan
aiheen ja kehon liikkeen integraatio on syntynyt (Alban& Kelley 2013; Barsalou 2008;
Skulmowski & Rey 2018). Pisteellda voi olla myds ohjeistus esimerkiksi hauislihaksen
vasyttamiseen kasipainolla, tai jalkojen vasyttamiseen kehonpainokyykkyja tekemalla.

Rasva pisteelle voidaan rakentaa informatiivisen visuaalisen julisteen lisdksi myds jonkin
keholliseen oppimiseen perustuva tehtdvé, jonka avulla oppilaat saavat muistijaljen esimerkiksi
siitd, ettd kolmesta energiaravintoaineesta yksi gramma rasvaa siséltdd suurimman maaran
energiaa (9kcal). Tama voidaan toteuttaa esimerkiksi kolmella amparilla siten, ettd jokaisen
ampdrin kyljessd lukee energiaravintoaineen nimi ja kcal/lg maara (kuva 14). Amparit voi myds
tayttada esimerkiksi Kkivilld niin, ettd hiilihydraattidmpéri ja proteiini &mpéri ovat saman
painoisia ja rasvadmpari on yli puolet painavampi. N&in ollen muistijaljen tarkoituksena on
jattda kehollinen kokemus rasvan ”painavuudesta” ja yhdistdd se ymmaérrykseen siitd etta
9kcallg on suurempi kuin 4kcallg (Alban & Kelley 2013). Ampéreihin voi myos laittaa kunkin
energiaravintoaineen  pédaruokia, kuten esimerkiksi  leipapussin/kasviksia/juureksia,
kananmunia ja oliividljy/voipaketin. Talla tavoin toimimalla saadaan télle pisteelle jo tietoa
muilta pisteiltd, tai tieto saadaan kertauksenomaisesti uudestaan, jos oppilaat ovat olleet jo
muilla pisteilla.

- -1

Proteiini ’ Rasva ’

4KCAL/G ‘ 4KCAL/G IKCAL/G

KUVA 14. Rasvapisteen amparit
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Hiilinydraatti pisteelle voidaan vieda esimerkiksi ruisleipdpussi ja vaaleaa leipdd siséltava
pussi. Molemmat leivat sisdltavat hiilihydraatteja, mutta oppilaat voivat tarkastella leipien
kuitupitoisuuksia samalla kun oppivat kuitujen merkityksestd suolen hyvinvoinnille. Samaa
ideaa jatkaen pisteeltd voi loytya taysjyvariisid ja taysjyvapastaa, seka naiden vahakuituisempia
versioita. Hiilihydraattien ei tarvitse rajoittua vain viljatuotteisiin, vaan pistettd voi
luonnollisesti laajentaa myo6s hyvilla kuitupitoisilla hiilinydraatinlahteillda, kuten marjoille,
hedelmillda ja vihanneksilla. Vastapainoksi piste voi sisaltdd vaalean leivan lisdksi muitakin
nopeasti imeytyvid ja herkasti insuliinia nostavia hiilinydraatin lahteitd, kuten vaikka
poytasokeria ja tyhjid virvoitusjuomapulloja. Pisteen kantava idea on tarjota oppilaille selke&t
esimerkit hiilihydraatin l&hteista ja tietoa erilaisista hiilinydraatin laaduista. Piste voi siséltaa
my0s painovihjeen, jonka tarkoitus on merkita sitd, ettd ihmisen pdivittéinen
hiilihydraatinsaanti on noin 200-400g pdivassé - pisteelta 16ytyvé painovihje on juuri tuon 200-

400g painoinen.

5.3 Arkirytmi

Tama tehtdva tuo myds opettajan mukaan kehollisen oppimisen pariin. Téassa oppilaat voivat
aluksi seurata opettajan liikettd ja tdmén jalkeen paasevat itse tehtavan pariin. Haluan ainakin
yhdessd sovellutuksessa osallistaa myds opettajan, silla opettajan liike voi vaikuttaa

myonteisestimyds oppilaiden kehollisuuteen ja oppimiseen (Kelly 2001; Sullivan 2018).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 460) tavoitteen T11 mukaan on térked
ohjata oppilasta ymmartdmaan ja arvioimaan perheen ja omaan eldméanpiiriin  kuuluvien
ihmisten ja yhteisdjen edustamia terveyskasityksid. Oleellista on myds tunnistaa niiden
merkitysta itselle sekd muodostaa kuvaa itselle sopivista oppimisen keinoista. Tavoite T3 ohjaa
oppilasta tunnistamaan ja séatelemadn kayttaytymistaén, oppimistaan ja opiskeluaan tukevia
tekijoitd (POPS 2014, 459). Tavoite T10 taas ohjaa oppilasta luomaan perustaa opiskelu-,
toiminta- ja tyokyvylle (POPS 2014, 460).

Tehtdvad ohjaa ajatus koko luokkaan siséllytettavéstd isosta kellotaulusta. Luokkahuoneen
pulpetit jarjestelladn niin, ettd luokkahuoneen ympari voi kavelld ja reuna-alueet symboloivat
kellonaikoja (kuva 15). Ajatuksena on ettd tunnin aluksi oppilaille annetaan sanallinen ja/tai

visuaalinen opetus arkirytmin perusteista, mitd arkirytmi tarkoittaa ja miksi arkirytmi tukee
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terveyttd. Tamdn jilkeen opettaja voi ldhted itse kdvelemidn luokkahuoneen “kellotaulun”
mukaisesti ja kertoo joko itse omasta arkirytmistadn, tai esimerkillisestd arkirytmistd, joka
toistuessaan tukee terveytté ja hyvinvointia. Opettaja voi samalla myos antaa esimerkkeja siit,
ettd millainen rytmi taas ei tue terveyttd ja hyvinvointia. Yksi tunnin kehollisuutta lisdava
elementti on se, ettd opettaja voi aluksi esimerkinomaisesti kehollisesti esitt&a jollain tavalla
oman arkensa toimia aina silloin, kun kellotaulussa sattuu sille paikalle. Esimerkiksi jos
opettajalla on aamuisin tapana kaydé pienelld juoksulenkilld, niin luokkahuoneen kellon aamu
7 kohdalla opettaja voi juosta hetken paikallaan. Tat& ajatusta voi tdman jalkeen soveltaa myos
muihin kellonaikoihin.

Opettajan ndytettyd oman arkirytminsa ja samalla kerrottua yleisesti terveellisestd, hyvinvointia
tukevasta arkirytmistd oppilaat voivat itse kdyda kiertdmdssa kellotaulua. Oppilaat voivat
miettid tdssd harjoituksessa omaa arkirytmiddn: “Mitdkohédn teen mihinkin aikaan?” ja pohtia
omien valintojen vaikutusta terveyteen ja hyvinvointiin. Oppilaat voivat keskustella valinnoista
keskendan ja jakaa kokemuksia. Aivan kuten opettaja, myos oppilaat voivat kehollisesti matkia

omia arjen toimintojaan aina siind paikassa, mihin tdma toiminto ajoittuu luokan kellotaulussa.

6/18 )
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KUVA 15. Koko luokkahuone kellotauluna.

5.4 Media ja terveys

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 460) toisen sisaltoalueen tavoite T8

ohjata oppilasta tunnistamaan ja tarkastelemaan Kriittisesti terveyteen ja sairauteen liittyvia

ilmiditd, niihin liittyvié arvoja ja normeja seka arvioimaan tiedon luotettavuutta ja merkitysta.
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Tassd harjoituksessa padstdan haastamaan ylakoululaisten uskallusta ja esiintymiskykya.
Luokka voidaan jakaa kolmeen tai kuuteen osaan sen perusteella, annetaanko yhdelle ryhmalle
yksi aihe ja sen myonteiset ja haitalliset vaikutukset terveydelle, vai annetaanko yhdelle
ryhmaélle yhden aihealueen joko haitalliset tai myonteiset vaikutukset. Tehtdvana on tehdapieni
esitys/draama/ndytelmd annetusta aiheesta, eli esimerkiksi siitd, millaisia haitallisia psyykkisia
vaikutuksia medialla voi olla terveyteen. Oppilaita ohjeistetaan linkittdmaan esitelma johonkin
heiddn elamassadn nakyvaan tai koettuun ilmioon. IImidn ei ole pakko olla juuri oppilaiden
omakohtaisesti koettua asiaa, vaan se voi olla my6ds mediasta poimittu aihe, jonka he sitten
haluavat tuoda esityksen muodossa julki muulle ryhmalle.

Tunnin esimerkkiaiheena voi olla vaikka sosiaalisen median vaikutukset omaan kehonkuvaan.
Esimerkkindytelmassa oppilaat selailevat sosiaalista mediaa, jossa he nakevat paljon treenattuja
vartaloita tdydellisissa asennoissa ja joissa kehon muodot korostuvat parhaalla mahdollisella
tavalla. Naytelmassa sosiaalista mediaa seuraava oppilas tuntee riittamattomyytta katsoessaan
peiliin, kun h&nen ulkomuotonsa ei vastaakaan sosiaalisen median kuvavirrassa jatkuvasti
vastaan tulevia “tdydellisid” vartaloita. Naytelmd voi kayd& lapi niitd tunteita, joita
tamankaltainen ilmi6 aiheuttaa ja my0ds esimerkiksi joitain epaterveellisia kdyttaytymismalleja,
joihin riittdmattémyyden tunne voi ajaa. Naité voi esimerkiksi olla oman syémisen liiallinen
tarkkailu, tarpeeton laihduttaminen, liiallinen harjoittelu, psyykkiset ongelmat, huono itsetunto.
Naytelma on yksi esimerkki lukemattomista mahdollisista aiheista, joita tdmén tunnin aikana
voidaan kasitellda. On myds térkead, ettd ndytelman jalkeen oppilaat keskustelevat yhdessé
ndytelman viestistd ja siitd, ettd miten se liittyi tunnin aihealueeseen.

Tamankaltainen draaman kayttd opetuksessa edistdd oppilaiden kasvua itsensd tunteviksi,
itsetunnoltaan terveiksi ja luoviksi ihmisiksi. Draamaa sisaltavat opetusmenetelméat auttavat
oppilaita ilmaisemaan itseddn monipuolisesti ja toimimaan rakentavassa vuorovaikutuksessa
erilaisten ihmisten ja ryhmien kanssa. (POPS 2014, 28.) Kehollisen oppimisen nékdkulmasta
opeteltavan asian kasitteleminen nayttelemisen kanssa on hyvin runsasta tehtdvéan integraatiota
yhdistettyna runsaaseen liikkeeseen (Skulmowski & Rey 2018). Toiseksi esitysta seuraavat
oppilaat saavat myos kehollisen kokemuksen peilisoluteorian siivittdménd (Rizzolatti &
Craighero 2004). Oppimistapahtumaan voi liittyd myods voimakkaita tunteita, kuten jannitysta,
innostusta ja jopa ikavidkin tunteita, kuten liiallista jannitystd. Nama ovat kaikki kuitenkin

tekijoitd, jotka voivat parantaa pysyvamman muistijaljen syntymisté. (Parrill, 2020.)
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6 POHDINTA

Taman tutkielman tarkoitus oli kertoa kehollisesta oppimisesta; mitd on kehollinen oppiminen
ja millaisia tutkimuksia kehollisesta oppimisesta on olemassa. Tyon toinen kantava idea oli
tuottaa ylakoulun terveystiedon tunneille kehollista oppimista soveltavia tunti esimerkkeja.
Anttilan  (2013) vaitoskirja on  yksi minua tdhan tutkielmaan  motivoineita
esimerkkitutkimuksia. Anttilan (2013) tutkimus vei kehollisen oppimisen koulumaailmaan
monivuotisena interventiona. Suosittelen kaikkia aihealueesta kiinnostuneita tutustumaan tdhén
laajaan ja monipuoliseen tutkimukseen. Anttilan (2013) tutkimus ei kuitenkaan nostanut esille
omassa tyodssani nakyvaa kognitiotieteen nakdkulmaa, joka mielestani tuo hyvin esille niitd
tarkempia selittdvia tekijoité siitd miksi kehollinen oppiminen on toimiva opetusmenetelma.
Mielestani  Anttilan (2013) tutkimus toi esille kehollisen oppimisen jonkinndkoisté
hallitsemattomuutta, silld aivan kuten Anttila (2013 184-185) itsekin toteaa, niin kehollinen
oppiminen tuotti yli oppiainerajat ylittdvdad osaamista, joka ei ole valttaméatta nakynyt
kasitteellisend oppiaineeseen sidottuna ajatteluna. En mielld t&t& huonona, vaan pikemminkin
hyvand asiana, mutta itse halusin lahestyd tutkielmaani siitd nakokulmasta, etta silla olisi
mahdollisuus tuottaa my0s tata oppiaineeseen sidottua tarkkaa osaamista. Toki kehollista
oppimista tarkasteltaessa on hyva ymmartad, ettd varsinkin kehotietoisuuden nakdkulman
kohdalla oppiminen ja oivaltaminen voivat olla hyvin subjektiivisia kokemuksia ja siten
vaikeammin hallittavissa. Toisaalta subjektiivista ja reflektiivista otetta korostava ja sitd kautta
itsetuntemusta kasvattava oppiminen on perusopetuksen opetussuunnitelman terveystiedon
tavoitteiden (2014, 459-469) yksi kantavia ajatuksia. Tutkielmani tarkoitus on osaltaan ottaa
kantaa koulujemme istumiskulttuuriin ja tuottaa opetusmenetelmallisia nakokulmia, jotka eivat
perustuisi luokkahuoneessa istumiseen. Kattava istumiskulttuuriin pureutuva ja kehollisuutta
seké yleisemmin kehollista oppimista kasitteleva tutkielma on Nico Rissasen (2019) Jyvaskylan
Yliopiston kasvatustieteen laitokselle tekemd pro-gradu — tutkielma, jossa Rissanen (2019)
muodosti kehotietoisen pedagogisen mallin koulujemme istumisongelman ratkaisemiseksi.
Mielesténi Rissanen (2019) luonnostelee tutkielmassaan hyvid pedagogisia raameja istumisen

vahentdmiseksi ja siksi suosittelenkin kaikkia kehollisesta oppimisesta ja kehollisuudesta
Kiinnostuneita tutustumaan hanen tydhonsa.
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Oman tutkielmani vahvuudet loytyvat kaytannonlaheisestd soveltavasta otteesta, koska
kaytantoon kytkettyja kehollisen oppimisen tutkielmia ole suomessa juurikaan tehty. Toiseksi
tutkielmani tarkastelee kehollista oppimista my0s monesta eri ndkokulmasta. Onnistuin
mielesténi tavoittamaan kehollisen oppimisen eri vaikutusmekanismeja ja tapoja, joilla sita voi
soveltaa hyvin monella eri tavalla. Yksi tekijd, joka mahdollisti tdmé&n monipuolisen
tarkastelun, oli se, ettd en pitdytynyt tyossdni pelkdstddn oman tieteenalani
lahdekirjallisuudessa, vaan halusin syventdad ymmarrystani kehollisen oppimisen ilmidsta myos
muiden tieteenalojen suunnalta. Tama oli ajoittain haastavaa, silla l&hteiden etsiminen ja niist
vedettédvat johtopadtokset asettivat omat kykyni d&drirajoille. Taman wvuoksi tutkielmani
heikkouksiksi voidaan laskea se, ettd oma ymmarrykseni t&han tutkielmaan valittujen
tutkimusten luotettavuudesta ei valttdmatté ole kovin korkealla tasolla. Uskon kuitenkin, etta
tahan tutkielmaan valitut meta-analyysit toimivat luotettavan tiedon lahtein& ja siksi olenkin
tyytyvadinen esimerkiksi Skulmowskin ja Reyn (2018) katsaukseen, joka toimi tdméan tyon
kehollisen tiedon osa-alueen eréanlaisena kulmakivend. Uskon myds, ettd onnistuin itselleni
vieraista tieteenaloista huolimatta tavoittamaan ndiden tutkimuksien ydinaineksen ja
valittdmaan sen tadman tutkimukseni teorian tueksi. Toisena heikkoutena pidan tyoni
teoriaosuuden mahdollista vaikeaselkoisuutta. Varsinkin kehotietoisuuden kokonaisuus on
ollut my6s minulle valilla vaikeasti hahmotettava aihealue ja siksi kéytin sen kirjoittamiseen
paljon aikaa ja vaivaa, jotta se olisi lukijalle mahdollisimman hyvin ymmarrettévissa.
Kolmanneksi joudun toteamaan, ettd tyd kehollisen oppimisen sovellusosan kanssa jéi
pintapuoliseksi ja ohueksi. Olen kuitenkin tyytyvainen, ettd nyt on olemassa edes jotain, josta

on mahdollista soveltaa.

Tutkimuksen eettisisid kysymyksid tarkastellessa huomio kiinnittyy mielestdni omaan
puolueellisuuteeni. Puolueellisuudella tarkoitan sitd, ettd paljon liikkuvana liikuntatieteiden
opiskelijana arvostan liikkuvia ja toiminnallisia oppitunteja. Tamén vuoksi haluankin korostaa,
ettd opetusmenetelmanéd kehollinen oppiminen on vain yksi tapa oppia muiden joukossa.
Opetusmenetelmien monipuolisuuden osalta on toisaalta toisaalta hyvd muistaa, etta
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 28) mukaan vaihtelevat tyotavat
tukevat ja ohjaavat koko opetusryhmédn ja jokaisen oppilaan oppimista. Ty06tapojen
monipuolisuus lisdd oppimisen iloa ja tuo erilaisille oppilaille ja oppijoille mahdollisuuksia
onnistumisen kokemuksiin (POPS 2014, 28). En koe, ettd tutkielmani yrittaa tuputtaa liiketta ja
lilkuntaa oppitunneille vailla mitd&n perustaa. Uskon, ettd olen tdman tutkielman my6td saanut

vakuutettua lukijan siitd, ettd liike ja liilkunta voivat tukea oppimista ilman ettd ajattelemme
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liikettd vain ja ainoastaan lilkuntana. Mielestani istumisen véhentdmisen ja lilkunnan ja liikkeen
kautta saavutettavat terveyshyddyt (Poitras ym. 2016) toimivat yhtend tukevana ndkdkulmana
ja varsinaiset oppimista tukevat (Barsalou 2008; Skulmowski & Rey 2018) nakemykset toisena.
Kehollista oppimista hyddyntévien opetusmenetelmien kohdalla on mielestani otettava
huomioon se, ettd monelle oppilaalle esilla oleminen ja liikkeen tekeminen voi olla todella
jannittdva kokemus ja tapahtuma. Taman vuoksi tuntien liikkeitd valitessa tulee huomioida
lilkunnallisesti epadvarmemmat oppilaat ja tdmén vuoksi sovellusosasta 16ytyy (s. 36) my0ds
“helpompia” vaihtoehtoja, joita voidaan toteuttaa istuen, kuitenkin niin, ettd niilldi on
mahdollista saavuttaa oppimista tukevia hyotyja (Sulomowski & Rey 2018). Toisaalta jannitys
ja itsensd haastaminen eivat valttdmatté ole huono asia, silla Parrillin (2020) mielestda myds
negatiivisiseksi koetut tunnekokemukset, kuten esiintymisjannitys voivat olla oppimiseen
myonteisesti vaikuttavia tekijoitd. Naiden seikkojen johdosta ja niistd huolimatta miellan
kehollisen oppimisen varteenotettavaksi opetusmenetelmaksi, jota voidaan teoriassa soveltaa
menestyksekkaasti suomalaisissa peruskouluissa, toiseen asteen oppilaitoksissa ja miksi ei jopa
korkeakouluissa.

Kehollisen oppiminen toimii tdman tutkielman mukaan ainakin teoriassa, mutta on hyva
muistaa, ettd tutkielma on kaytdnnon osalta vield spekulatiivinen. Kehollisten
opetusmenetelmien kohdalla tuleekin miettid Clyde Smithin (1998, Siljamden 2013 mukaan)
tapaan esimerkiksi  sitd, kuinka oppilaat ottavat kokemuksellisuuteen perustuvat
opetusmenetelmat vastaan. Clyde Smith (1998, Siljaméen 2013 mukaan) pohtii tata kysymysta
tanssinopetuksen  nékokulmasta, silld  keholliseen  l&hestymistapaan  perustuvien
opetusmenetelmien haasteeksi voi nousta oppilaiden odotus siitd, etta he olettavat saavansa
tietynlaista opetusta. Smithin  Smith (1998, Siljamden 2013 mukaan) mielesté
tanssinopetukseen kuuluu tietynlainen autoritéérisyys, jolloin oppilas vastaanottaa saadun
informaation sitd suuremmin kyseenalaistamatta. Tamankaltainen lahestymistapa oppimiseen
on mielestdni helppo, silld valmiiksi tarjottu tieto ei haasta oppijaa kokemuksellisten
menetelmien tapaan samalla tavalla ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Oppimisen
helppoudella tarkoitan, ettd kehollisuuteen ja sen tarkasteluun perustuvat oppimismenetelmét
sen sijaan kannustavat oppilaita kohtaamaan oman itsensi ja omasta itsestd kumpuavat
kokemukset. jotka voivat olla epdmaéardisid ja vailla muotoa ja merkitystd (Anttila 2013, 34;
Pfeifer&Bongard 2007). Tamankaltainen tapa lahestya oppimista voi hirvitta, silla se ei tarjoa
valmiita vastauksia. Se myo6s pakottaa tietoisen huomion suuntaamiseen ja aktiiviseen

reflektointiin. Oman kokemuksen subjektiivisen luonteen vuoksi oppijalla ei vélttamatta ole

45



enéa tuttuajaturvallista vertailupohjaa ja auktoriteetin tarjoaman tiedon luotettavuudentuomaa
varmuutta siitd, ettd jokin koettu kokemus voisi olla arvokasta tietoa. Siljamaki (2013, 94)
kuitenkin toteaa vaditoskirjansa tulosten perusteella, ettd kehon aistimista ja kuuntelua
painottavat opetusmenetelmat tukevat tanssijoita arvostamaan itsedan ja omaa kehoaan.

Rauhala (2005, 56) taas auttaa filosofisilla nakemyksilla siitd, kuinka kehon kokonaisuus on se
koordinaatisto, jossa kokemus syntyy ja rakentuu ja jossa maailmanjérjestys priméaarisesti
oivalletaan. Anttila (2011) jatkaa tasta ja kuvailee, kuinka ihmiskeho asuttaa ja tuottaa niita
subjektiivisia kokemuksia, jotka pohjimmiltaan synnyttavét tietoisuuden itsestd ja joista
tajuaminen ja tietdminen nousevat. On kuitenkin hyva muistaa myds se, ettda kehollista
oppimista ei tarvitse vieda subjektiivisen kehollisen kokemuksen reflektion kautta syntyvélle
henkilokohtaisen oppimisen tasolle, vaan oppimista voi tapahtua ikddn kuin itsestaan
liilkkeeseen perustuvilla hyvin suunnitelluilla ja toivottavasti motivoivilla oppitunneilla.
Kehollinen tieto ja liikkunta ja oppiminen-kappale (s. 15-21) tarjoavat hyvét perusteet
oppituntien tavoitteiden ja liikkeen valiseen integrointiin.  Naiden n&kokulmien pohjalta
kehollisuuden merkitys kasvatuksessa ja oppimisessa on mielestani erittdin perusteltua. Koen,
etten lopulta onnistunut tavoittamaan tutkielmassani kehotietoisuuden ja kokemuksellisuuden
kauttatavoitettavaa ndkokulmaa kehollisen oppimisen sovellusosassa kuin vain pintapuolisesti.
Olisin toivonut saavani sovellusosioon selkedmpid esimerkkeja kehotietoisuuden nédkdkulman
tavoittamiseksi. Tdman vuoksi suosittelen aiheesta kiinnostunutta lukijaa tutustumaan Anttilan
(2013) vaitoskirjaan ja sen monipuoliseen ja kattavaan teoria- sekd kdytdnnon osuuteen. Myos
Siljaméden (2013) vaitoskirja avaa tatd kokemuksellisuuden ja kehotietoisuuden nakdkulmaa

varsin kattavasti.

Paatan tdmén pohdinnan omiin mietteisiini ja jatkotutkimusehdotuksiin. Me ihmiset emme enéa
elda yhta Kkinesteettisessd ja samalla tavalla fyysisyyteen perustuvassa todellisuudessa kuin
ennen. Selviytymisemme ei ole riippuvainen kyvystamme kéyttda kehoa ja sen voimavaroja
samalla tavalla kuin vield tuhansia vuosia sitten. Tama on johtanut yhteiskunnassamme
yleistyneeseen passiiviseen eldméntapaan ja sen seurauksena erilaiset lieveilmiot, kuten
ylipaino, tuki- ja liikkuntaelin sairaudet sekd ylipainoon ja liikkkumattomuuteen liittyvat muutkin
haittapuolet ovat lisddntyneet rajahdysmaisesti. (Saaristo 2012.) Kehollisen oppimisen
periaatteiden avulla  voimme  kuitenkin  l&hestyd liikkkumattomuuden ongelmaa
mielenkiintoisesta nédkokulmasta. Ajatteleva, oppimista tukeva, tunteva ja kokeva keho tulisi
nahda voimavarana, jota hyddyntdmélld ja liikuttamalla voimme lisdtd niin  fyysista

aktiivisuutta, kuin myds mahdollisesti tuottaa samalla oppimistuloksia, jotka parjaavat
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vertailussa Klassisille ja perinteisille koulussa kéytetyille opetusmenetelmille. Olen itse
tyytyvainen siitd, ettd haastavasta aiheesta huolimatta sain tyon valmiiksi tdssa muodossa missa
se nyt on. Onnistuin mielestani tuomaan esille pedagogisen ndkdkulman, joka voi auttaa
kehittdmaan liikkkuvampia ja toiminnallisempia opetusmenetelmida ja siten vahentaa
kouluissamme tapahtuvaa haitallista pitk&aikaista istumista. Toivon vilpittémasti, ettd
kokoamastani aineistosta ja lyhyehkostd kdytannon sovellusosuudesta on hyotya aiheesta
jatkossa kiinnostuville opiskelijoilla ja opettajille. Uskon ettd sovellusosion tuntiesimerkit ovat
vietavissa oppitunneille sellaisenaan, mutta toisaalta ne toimivat myds hyvin suuntaa antavina
esimerkkeind, joiden myota kehollista oppimista on mahdollista soveltaa entista
monipuolisempiin kéyttotarkoituksiin terveystiedon, tai miksei myds jonkun muun oppiaineen
kontekstissa. Barsaloun (2008) aivojen aistista symbolijarjestelmad hyodyntdmélla taman
tutkielman oppimista koskevat periaatteet voivat toimia mielestani myos musiikkia tai erilaisia
tuoksuja hyddyntamalld. Teoriassa ndiden kaikkien kolmen: liikkkeen, musiikin ja tuoksujen
hyddyntdminen voisi olla jo aika kokonaisvaltainen oppimiskokemus. Mielestani
suomalaisessa tutkimuksessa olisi paikka tutkia kehollisen oppimisen kaytannon sovelluksia
todellisessa luokkahuonetilanteessa. Tatd voisi tutkia esimerkiksi interventiotutkimuksella,
jossa kehollisen oppimisen harjoitteita viedaan luokkahuone ymparistoon ja tutkimus selvittaisi
seké oppilaiden, ettd opettajien kokemuksia kéytetyiden menetelmien toimivuudesta. Loppuun
totean, ettd ymmarrykseni kehollisen oppimisen aiheesta on silti rajallinen ja tdma tutkielma on
lopulta tdmdanhetkisen ymmarrykseni lopputulema. Suhtaudun siis siihen Kriittisesti epaillen,
mutta kuitenkin ylpeésti, silla nykyinen tietoni aiheesta on huomattavasti suurempi, kuin mita
se oli ennen tutkielmani aloittamista. Tamé& olikin lopulta pro-gradu tutkielmalle asettamani

tavoite — hyddyntad tama ainutlaatuinen mahdollisuus itse valitsemani aiheen parissa.
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