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Pro gradu -tutkielmani tarkoituksena on selvittdd, miten késitoitd opetetaan télla hetkelld
alakouluissa. Tavoitteena on tutkia, miten késityotd opettavat luokanopettajat kuvaavat
heidén késitydonopetustaan ja millainen asema kokonaisella kasityOprosessilla on heidan
kuvauksissaan. Opettajien kuvasten avulla pyrin selvittiméédn vastaako timénhetkinen
kisityonopetus perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) esille tuomaan
kokonaisen kédsityOprosessin hallintaan. Liséksi olen kiinnostunut asioista, joita opettajat
pitavét tirkeind ja toisaalta taas haastavina kdsityonopetuksessa. Tutkimukseni kohteena
on erityisesti opettajien kuvaukset kasityonopetuksesta. Tutkimukseni on laadullinen tut-
kimus, jota ohjaa fenomenografinen tutkimusote. Tutkimusaineiston kerdsin sdhkdiselld
kyselylomakkeella 42 luokanopettajalta ympéri Suomen. Tutkimusaineiston olen analy-
soinut fenomenografisella analyysilla.

Aineisto oli laaja, jonka takia tutkimuksen tulokset olivat hyvin moniulotteisia. Kokonai-
sella kdsityoprosessilla oli vaihteleva asema opettajien kuvauksissa. Osa opettajista oli
sisdistdnyt kokonaisen késityOprosessin, mutta ei kokenut voivansa toteuttaa sitid opetuk-
sessa muun muassa tilojen, yhteistydn puutteen, osaamattomuuden tai vaikutusvallan
puutteen takia. Jotkut opettajista olivat tuoneet joihinkin osa-alueisiin opetuksessa koko-
naisen kisitydprosessin ominaisuuksia, mutta se ei ulottunut vield kokonaisvaltaisesti
opetukseen. Tuloksissa selvisi myds, ettd osa opettajista ajatteli toteuttavansa kokonaista
késityoprosessia opetuksessaan, mutta toteutus ei kuitenkaan tukenut kokonaisen kési-
tyOprosessin mairitelmaa, jolloin se jéi ositetuksi kasityoksi. Yhteenvetona siis harvassa
késityonopetuksen kuvauksessa kokonainen késityOprosessi toteutui.

Tutkimustulosten selvitessd ilmeni tarve ja mahdollisuus tdydennyskoulutukselle. Opet-
tajat selkedsti tiedostavat ja tietdvét, ettd opetussuunnitelma vaatii kokonaisen késityo-
prosessin toteuttamista. Heilld ei ole kuitenkaan tiedossa mité kokonaisella kasity&pro-
sessilla tarkoitetaan, koska se ei kuvauksien mukaan toteutunut opetuksessa. Vaihtoeh-
toisesti opettajilla ei ole keinoja tai mahdollisuuksia toteuttaa kokonaista késitydprosessia
tarkoituksenmukaisesti opetuksessaan. Opettajat pitivét kédsityOprosessia sekd tidrkednd
ettd haastavana asiana késityonopetuksessa. Ndiden syiden perusteella opettajat tarvitsi-
sivat tiydennyskoulutusta kisityonopetukseen ja ottaisivat sen varmasti mielelldin vas-
taan.

Avainsanat: késity0, kédsityonopetus, kokonainen kasitydprosessi

__Tutkielma ei sisdlld muita kuin tekijan omia henkil6tietoja.
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JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 146) késityon oppiaineen tehtd-
vana on ohjata oppilaita kokonaiseen késityoprosessin hallintaan. Opetussuunnitelma oh-
jaa myds késity0td monimateriaaliseen suuntaan, jossa toteutetaan késitydilmaisuun,
muotoiluun ja teknologiaan perustuvaa toimintaa. Valtakunnallisessa opetussuunnitel-
massa tekniikoista ei puhuta lainkaan tarkemmin, vaan opetussuunnitelma ohjaa yhi
enemmaén oppilaita omatoimisuuteen ja kokonaisen kisityoprosessin hallintaan. Opetus-
suunnitelman tavoitteen mukaan oppilaan tulisi luottaa omiin esteettisiin ja teknisiin rat-
kaisuihinsa. Opetussuunnitelman sisaltoalueissa mainitaan, ettd sisélloissé tulee kokeilla
erilaisia tydskentelytekniikoita, joka on ainoita mainintoja tekniikoista. Opetussuunnitel-
man perusteet eivit kuitenkaan anna opettajaa helpottavia raameja esimerkiksi erittele-

mailld, millaisia tekniikoita olisi hyvé osata tietyilld luokka-asteilla.

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman myo6td kdsityon tydtavat tekninen ja
tekstiilityd ovat yhdistetty yhdeksi oppiaineeksi: késityoksi. Opetussuunnitelman mukaan
késityon tulee olla monimateriaalinen oppiaine. Viimeisimmén opetussuunnitelman as-
tuttua voimaan késityon luonne on muuttunut ja sille on rakennettu uutta suuntaa. Koke-
musteni perusteella kisityotd opettavien opettajien keskuudessa vallitsee paljon erilaisia
nidkemyksid siitd, millaisia mahdollisuuksia opetussuunnitelma on tuonut. Aiheesta on
myds kayty julkista keskustelua, joissa esiin on noussut muun muassa huoli taidoista,
ajasta, opettajien ahdistuksesta sekd kasityon tulevaisuudesta (ks. esim. Vertanen 2019;
Sipola 2019; Savin 2018; Peltonen 2018). Olen itse saanut opettajankoulutuksessani hy-
vit valmiudet kdsityonopetukseen perusopintojen ja sivuaineopintojen ansiosta. Olen
opintojeni takia my0s vaikuttunut kokonaisen kdsityOprosessin toteuttamisesta opetuk-
sessa ja saanut sithen vahvistusta opinnoistani. Julkiset keskustelut sekd henkil6kohtaiset
keskustelut luokanopettajien kanssa inspiroivat minua tutkimaan késityonopetusta ja ko-

konaista késityoprosessia tarkemmin.

Edelld mainituista lahtokohdista pdddyin tutkimaan tdssd pro gradu -tutkielmassani, mi-

ten kasitoitd tdlla hetkelld opetetaan alakoulussa. Opettajien kédsitysten avulla pyrin



tuomaan esille, millaista késityonopetus tilla hetkelld on. Samalla tarkastelen opettajien
kuvauksista, vastaavatko ne perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden esille tuo-
maan kokonaisen kidsityoprosessin hallintaan. Tutkielmani tavoitteena on siis tutkia, mi-
ten kisityOta opettavat luokanopettajat kuvaavat heidan késityonopetustaan ja miten ko-
konainen kasitydprosessi nikyy heiddn kuvauksissaan. Ndiden kahden lisdksi halusin ot-
taa tutkimukseen mukaan opettajien tarkeini ja toisaalta haastavina pidettyja asioita ké-
sityonopetuksesta. Luulen, ettd ne tuovat syvyyttd tutkimukseen ja niistid voi 10ytyé yh-

teyksié toisiinsa sekd yhteyksid kokonaisen kisityOprosessin toteuttamiseen.

Seitamaa-Hakkarainen (2009, 10-11) on kuvannut késityonopetusta mielesténi ihanteel-
lisimmillaan. Héanen kirjoituksessaan tekniikka- ja tuotekeskeisyys ovat liian kapea 14-
hestymistapa kdsityonopetukseen, oli sitten kyse yhteisestd késityostd tai tekstiilityon,
teknisen tyon tai teknologian painotuksesta. Oppilaiden tulee voida suunnitella, ratkaista
ja toteuttaa hyvin erilaisin painotuksin kehitettyja oppimistehtdavid. Késityonopetuksessa
tulisi painottaa sekd ongelmanldhtdistd suunnittelua ettd taidetta. Kuitenkin toimintana
kisityd on muutakin kuin suunnitteluty6té; se on materiaalien, testaamisen ja kokeilujen
vuorovaikutusta ajattelun ja ongelmanratkaisun kanssa. (Seitamaa-Hakkarainen 2009,
10-11.) Tutkimuksessani tuon esille kokonaisen kdsitydprosessin toimintatavat ja vaiheet
Polléasen ja Krogerin (2005) mukaan. Kokonaisen kédsitydprosessin késite ja tuo Seitamaa-
Hakkaraisen (2009, 10—11) ihanneajatus kéasitydstd kuvaavat mielestdni hyvin toimivaa
késityonopetusta. Tutkimukseni aihetta taustoittaakin kokonaisen kasitydprosessin kisit-
teen kuvauksen lisdksi késityo yleisesti késitteend sekd kisityd koulun oppiaineena. Nii-
den lisdksi teoriataustana toimii kdsityonopetuksen muutokset ja haasteet sekd kisityon

ainedidaktiikka.

Tutkimuksessani tutkin kyselylomakkeen avulla opettajien késityksid késityonopetuk-
sesta, jolloin tutkimus sijoittuu humanistisen ja empiirisen tutkimuksen kenttddn. Ky-
seessd on laadullinen tutkimus, jota ohjaa fenomenografinen tutkimusote. Aineiston ke-
risin sdhkoiselld kyselylomakkeella. Jaoin kyselylomaketta ympéri Suomea oleville luo-
kanopettajatuttavilleni ja heidin liséksi jaoin kyselylomakkeen Facebookin Alakoulun
aarreaitta -ryhméssd. Ryhma on kohdistettu alakoulussa tyoskenteleville opettajille. Ai-

neistoni koostui 42 alakoulussa kisityotd opettavan luokanopettajan vastauksesta. Kaikki



vastanneet luokanopettajat olivat opettaneet késityotd alakoulussa viimeisen neljan vuo-

den aikana, eli uusimman opetussuunnitelman voimassa ollessa.

Tutkimukseni noudattaa melko perinteistd kaavaa, jossa ensin taustoitan tukimustani tie-
teellisen kirjallisuuden avulla. Siini selitéin kasitteitd tarkemmin auki ja kertaan késityon
historiaa oppiaineena sekéd sen muutoksia ja haasteita. Taustoituksen jdlkeen kerron tut-
kimukseni menetelmallisistd ratkaisuista sekd aineiston analysoinnista perusteellisesti.
Tutkimuksen toteutukseen liittyvien lukujen jélkeen kerron kokonaisvaltaisesti aineistoni
pohjalta saadut tulokset ja lopuksi vield tiivistdn tulokset kompaktiksi paketiksi ja kerron
johtopéétokseni niistd. Lopusta 10ytyy vield tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen

liittyvéa pohdintaa seké jatkotutkimusmahdollisuuksia.



1 KASITYO

1.1 Késityon késitteesta

Anttilan (1993, 10) mukaan suomen kielessa késityolld tarkoitetaan késin tai kdsissé pi-
dettdavin tydkaluin suoritettua tyotd. Se voi siis tarkoittaa joko prosessia tai produktia.
Kasityolld on kuitenkin monia merkityksid ja se voi tarkoittaa myds muun muassa kisin
tehdyn tyOn tuotetta. Sana “’késittdd” merkitsee muun muassa “saada kiinni, saavuttaa,
tavoittaa” tai “aisteilla tajuta, havaita, huomata”. Kési on siis alun perin antanut kielelle
merkityksié, jotka ovat olleet hyvin kdytdnndllisesti kasitettdvid. (Anttila 1993, 10-11.)
Kasityotd onkin pyritty méérittelemddn monin eri tavoin ja monista eri ndkdkulmista.
Hast (2011, 82) kuvailee kisityotd ihmisen tapana kisittdd ja ymmartdd maailmaa, pai-
nottaen, ettd kdsityo ei ole vain késin tapahtuvaa toimintaa. Peltosen (1988, 12—14) mu-
kaan kisityon kisitteen madrittelyssd on haastavaa erottaa se muusta tuotteiden tekemi-
sestd. Hin on kuitenkin mééritellyt, ettd késityd on ensisijaisesti toimintamuotojen raken-
tamista ja vasta toissijaisesti kiden, tyon ja taitavuuden rajoittama toimintamuoto. Kisi-
tyolld on merkittdvé asema arkipéivissd. Ne eivit ole ratkaiseva osa ulkoista eldiménhal-
lintaa arjen esinetarpeen tyydyttdmisen tai taloudellisen selviytymisen pakkona, vaan ky-
symys on itselle vapaaehtoisesti asetetusta pakosta. (Pollanen 2013, 67.) Kojonkoski-
Réanndli (1995) puhuu tédsti tarpeena toteuttaa olemistaan tekemailld. Polldsen (2013, 75)
tutkimuksen mukaan késity0t toimivat harrastajan voimavarana eri tavoin, kuten esimer-

kiksi hy6tynd, viihteend, erilaisten eldméntilanteiden késittelykeinona ja mielenrauhana.

Kaésityo-sanalla voi olla vihéttelevd merkitys. Taiteellisesti tai tieteellisesti kevyeksi jaa-
nyttd tulosta voidaan sanoa “’kasityoksi”, jolloin silld on tarkoitettu esimerkiksi jéljenté-
véd, toistavaa ja ilman suurta henkistd panosta tehtyd tyotd, joka on kuitenkin vaatinut
fyysisid voimavaroja. Yleensa kasity6lld on myodnteinen merkitys, jolla tarkoitetaan osaa-
mista, ja joskus jopa pikkutarkkuutta. Myonteisessd merkityksessdéin késityo voi olla tyy-
dytyksen aihe tekijilleen, seké siind voi olla luova ja ilmaista itseddn. Késityd voi olla
my0s aivan tavallista vithtymisti ilman tietoisia maaréllisié tavoitteita. Usein késityd on

innovatiivista eli luovaa toimintaa, jolloin se voi olla henkistd pddomaa. Kaikenlainen



kisityod kuuluu edelleen tirkednd osana kotitalouksien péivittdiseen eldméén, jolloin silld
on sosiaalisia ja taloudellisia ulottuvuuksia. Muun muassa vaatteiden ja kodin tekstiilien
valmistaminen ja korjaaminen kuuluvat edelleen osaksi suomalaista eliménmuotoa.
Moni sellainen ammattilainen, joka tekee tyonsd padsidantoisesti kdsilladn, lukeutuu kisi-
tyolaiseksi. Kasity6lld on tiarked kulttuuriulottuvuus. Se on osa kansallista kulttuuriamme
ja sen traditiota ylldpitdva ja kehittdva voima kuuluu kansalliseen identiteettiimme. Kési-
ty0lla voi olla kuvainnollinenkin merkitys esimerkiksi jonkin hankkeen “’kdsialana”. Ké-
sitettd voidaan kayttdd myds litkunnan késitteistostd, kun puhutaan esimerkiksi ettd “ui-

marin késityd” on ollut tehokasta. (Anttila 1993, 10-11.)

Kaisityon historia todistaa, ettd kisityd on osoittanut voimansa aikakaudesta toiseen, ka-
sity0 ei ole kadonnut, vaan aina jotenkin uudesti syntynyt ajan mukana. Késityot voivat
myotiilld yhteiskunnan muuta kehitystd, mutta ne voivat myds toimia sen vastavoimana.
(Ihatsu 2013, 19.) Kisityd on ollut toimeentulo ja eldmaissa selviytymisen véline. Kun
taas teollistumisen ajan alussa uudesti syntyneelld kisityolld oli edelleen taloudellista
merkitystd, mutta sitd alettiin kuitenkin ndhdi yhé tirkedmpéni itsearvoisena ja tyydy-
tystd tuottavana tekemisend. (Kojonkoski-Réannéli 2001, 496.) Aikaisemmin késityonte-
kijélle tuote eli tydskentelyn lopputulos oli tekemisprosessia tarkedmpi, kun taas nykyéén
moni kdsityOn harrastaja ajattelee toisin: prosessi, luova suunnittelu ja itse tekeminen on-

kin térkeinta (Aikasalo 2013, 40).

1.2 Ositettu ja kokonainen késityo

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa nousee esiin kédsite kokonaisesta kasityostd, joka
liittyy kisitteisiin kokonaisvaltainen, kokonainen tekeminen tai kokonainen kisitydpro-
sessi. Kokonaisella késityolld tarkoitetaan tekemisti, jossa henkild suorittaa kaikki kéasi-
tyOprosessiin vaiheet: ideoinnin, visuaalisen ja teknisen suunnittelun, tuotteen valmistuk-
sen ja tuotteen sekd prosessin arvioinnin. Jos jokin ndistd vaiheista jaa toteutumatta, on

prosessi ositettua kasityotd. (Polldnen & Kroger 2005, 160.)

Ositetussa késityosséd suunnittelu jd4 valmistettavan tyon suunnittelijan, eikd tyon valmis-

tajan tehtéviksi. Suunnittelun opettaminen on koettu vaikeaksi, ja ositettu kdsity6 voikin



olla késityotd ilman taiteellista suunnittelua eli kisityotd, jossa kdytetddn toisen henkilén
laatimaa tuotteen esteettisid ominaisuuksia sisiltdvad suunnitelmaa. Tuotteen valmistaja
hyodyntéé toisen henkilon tekemaa taiteellista ja teknistd suunnitelmaa niin, ettd malli ja
valmistus- ja materiaaliohjeet ovat valmiina. Téllainen tuote voi olla esimerkiksi opetta-
jan konkreettinen esimerkki, valokuva tai piirroskuva ohjeesta. Yleensd kéytettdva tek-
niikka, materiaali tai jopa molemmat on méadritelty valmiiksi. Ositetussa késity0ssd tar-
koituksena on saada aikaan tuote, jossa kdytetddn apuna vaiheittain etenevdd kuvausta,
jolloin tekija tietdd millainen tuote ohjeiden seuraamisesta syntyy. (P6lldnen & Kroger
2005, 161.) Jos valmistaja itse ryhtyy suunnittelemaan tuotetta, ositetussa késitydssi
suunnittelu kohdistuu 1dhinné tuotteen teknisten tai visuaalisten yksityiskohtien varioin-
tiin. Tall6in tulee kuitenkin muistaa, ettd valmistusohjeen tekija on todennikoisesti tehnyt
tuotetta kehittdessdédn tuotteen mahdollisimman toimivaksi ja houkuttelevaksi. Tuotteen
suunnittelija ja ohjeiden laatija on tehnyt valmistusohjeet, osat ja rakenteet niin toimi-
viksi, ettd valmistus voitaisiin osittaa sarjatyoksi. Yleensd suunnittelutyd ei kuitenkaan

ndy tuotteen valmistajalle. (Kroger 2003.)

Kokonainen kisity0 ei tarkoita sellaista kdsityoté, jossa pyrittiisiin yhdistiméén teknisen
tyOn ja tekstiilityon sisdllot yhtendiseksi kasityoksi. Kokonainen késityd liittyy késitteend
tuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessiin niin teknisessé kuin tekstiilityossédkin. Késite
sitoutuu kummassakin kisityolajissa aineelle ominaisiin materiaaleihin, tekniikoihin ja
tyotapoihin. (Polldnen & Kroger 2005, 162.) Tyotekniikat ilmaisevat milld periaatteelli-
sella tavalla tyo tehdddn. Niitd voi olla esimerkiksi lankatekniikat ja ompelutekniikat.
Kun taas tietylld tekniikalla toteutetun tuotteen valmistamisessa kdytetddn useita eri tyo-
tapoja. Esimerkiksi ompelemalla valmistettavan asun helmapéddrmeen voi valmistaa use-
alla eri tydtavalla. (Suojanen 1991, 11.) Kokonaisessa kisityossi siis sama henkild suo-
rittaa kaikki késityoprosessin vaiheet itse (P6lldnen & Kroger 2005, 162). Hati-Korkeila
ja Kdhonen (1985, 34-30) painottavatkin, ettd késityontekija tuntee tuotteen valmistuk-

sen eri vaiheet ja tekee padsadntdisesti tuotteen itse.

Kokonaisen késityOprosessin ensimmadinen vaihe on ideointi. Ideat ovat usein mielikuvia
tai hahmotelmia, jonkinlaisia pienid ongelmanratkaisuja, jotka syntyvit erilaisten tilan-

teiden ja virikkeiden pohjalta. (Pollinen & Kroger 2005, 163.) Useimmiten



10

tuotesuunnittelua pidetdankin ongelmaratkaisuprosessin sovelluksena, jossa tuotesuun-
nittelun menetelmit ovat ongelmanratkaisun menetelmid (Héati-Korkeila & Ké&honen
1981, 90; Green 1974, 13). Green (1974, 13) on tehnyt mallin suunnittelusta ongelman-
ratkaisuprosessina peruskoulun suunnittelun opetusta varten. Téssd mallissa ongelman-
ratkaisuprosessin pddkohtina ovat ongelman maiérittely ja tarpeiden tunnistaminen, rat-
kaisu ja arviointi. Hinen mielestién suunnittelun ongelmanratkaisuprosessin padvaiheilla
on suuri yhteys luovuuden ja kasvatuksen kanssa. Myos Seitamaa-Hakkarainen (2009,
10-11) painottaa, ettd késityd on muutakin kuin suunnitteluty6td. Hinen mukaansa se on
parhaimmillaan materiaalien, kokeilujen ja testaamisen vuorovaikutusta ajattelun ja on-

gelmanratkaisun kanssa.

Vasta-alkaja tarvitsee motivointia ja kdsityksen siitd, mihin ollaan ryhtymissa. Se voi olla
esimerkiksi kuvia tai esimerkkejd valmiista toistd seké esituntumaa tekniikoihin ja mate-
riaaleihin. Ideoinnissa voidaan kéyttié erilaisia luonnostelun, sommittelun ja muotoilun
keinoja. Visuaalinen ja tekninen suunnittelu konkretisoi ideointia, se lasketaan muotoi-
luksi, jos siihen liittyy prototyypin tai mallikappaleen valmistus. (Polldnen & Kroger
2005, 163.) Anttila (1987, 3) kuitenkin toteaa, ettd késityoOllisen tuotteen suunnittelu- ja
valmistusprosessi on tuotesuunnittelua, muotoilua sekd designia. Han kayttda niitd sanoja
synonyymeind. Ideointi- ja suunnitteluvaiheessa on tarkoitus etsid tuotteen esteettisyy-
teen ja toiminnallisuuteen liittyvit parhaat ominaisuudet, jotta tuotteesta tulisi esteetti-
sesti miellyttdvad, kdyttokelpoinen ja teknisiltd ratkaisuiltaan toimiva tuote (Pollénen &

Kroger 2005, 13).

Ideoinnissa ja suunnittelussa on tdrkedd, ettd oppija saa virikkeitd, tukea ja palautetta.
Kokonaisesta késityOprosessista puhuttaessa suunnitteluun kuuluu myds kasitydprosessin
hallintaan liittyvét elementit kuten esimerkiksi ajanhallinta. Opettaja voi motivoivasti
mutta realistisesti asettaa suunnitteluun rajoitteita, jotka luovat turvallisuuden tunnetta.
Némad rajoitteet ovat kuitenkin vain rajoitteita, eivéitkd suunnittelun esteitd. Tekninen ja
visuaalinen suunnittelu on kokonaisen kasityon keskeisin vaihe, koska siind haetaan tie-
toa, tehdéddn kokeiluja, ratkotaan ongelmia ja arvioidaan tulevaa. Tdmé vaihe on kehitty-
van oppilaan kannalta tdrked vaihe, koska siind harjaannutetaan luovuutta, esteettistd ja

teknistd suunnittelua sekd avaruudellista hahmottamista vaativia taitoja sekd kasvatetaan
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oppijan tietovarastoa. (Pdlldnen & Kroger 2005, 163.) Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen
(2004) mukaan oppilaalle tulee antaa kuitenkin mahdollisuus muuttaa ja muokata jousta-
vasti suunnitelmaansa seka toteutuvaa késityoti. Suunnitelman muokkaaminen edellyttaa
vuoropuhelua tekijan, opettajan ja luokkakavereiden vililld sekd materiaalista vuoropu-

helua luonnosten ja kokeiluiden viélitykselld. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004.)

Tuotteen valmistusvaiheessa toteutetaan tehtyd suunnitelmaa. Valmistusvaiheessa liite-
tdén uutta opittua asiaa vanhaan tietorakennelmaan oppilaalle merkittdvien oppimiskoke-
musten kautta. Visuaalinen ja tekninen suunnitelma voi vield muuttua oppimisen myoti
valmistusvaiheessa, koska kiasityOprosessi on kokonaisuutena erilaisia vaiheita sisaltava
ongelmanratkaisuprosessi. (Pollanen & Kroger 2005, 164.) Opettajan tdytyy muistaa, ettd
oppilas tarvitsee riittdvisti uutta tietoa tekniikoista ja materiaaleista, jotta hin voi toteut-
taa késityolliset suunnitteluideansa (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). Kun oppi-
laalle annetaan mahdollisuus ennakkoluulottomasti tehda erilaisia ratkaisuja kasityOopro-
sessin aikana, toteutuu késityo tutkivana, keksivéni ja kokeilevana toimintana (Kokko,

Viilo, Matinlauri & Tokola 83—84; POPS 2014).

Viimeisend vaiheena kokonaiseen kdsitydprosessiin kuuluu arviointi, joka sisdltda seka
tuotteen ettd prosessin arvioinnin. Tuotetta arvioidessa palataan koko prosessin eri vai-
heisiin. (P6llanen & Kroger 2005, 164.) Arviointia, jossa tarkastellaan opittujen asioiden
madrdd ja pyritddn vertaamaan oppilaiden suorituksia toisten oppilaiden vastaaviin suo-
rituksiin, kutsutaan suhteelliseksi arvioinniksi. Absoluuttisessa arvioinnissa pyritdédn sel-
vittdiméan oppilaan oppimista suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. (Suojanen 1993, 78.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan arvioinnin tulee olla op-
pimista edistdvdd ja monipuolista arviointia. Nykyisessd opetussuunnitelmassa arvioinnin
kolme periaatetta ovat: arvioinnin perustuminen tavoitteisiin ja kriteereihin, oppilaiden
ikdkauden ja edellytysten huomioon ottaminen sekd monipuoliset arviointikdytdnnot ja
itsearvioinnin edellytysten kehittdminen. (POPS 2014, 48-49.) Niin ollen nykyisen ope-
tussuunnitelman mukaan arvioinnin tulee olla absoluuttista, eikd suhteellista. Opettajan
tdytyy suunnata tdtd vaihetta tehtdvilld ja ohjeilla, koska arviointiakin on opetettava.
Koko kisityoprosessi tulee reflektoida, unohtamatta itse arvioinnin arviointia. Kun kési-

tyotd opetetaan etenemiddn kohti kokonaisen késityon prosessia, siithen integroituu
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opiskelun eri vaiheissa luonnollisella ja konkreettisella tavalla monia muiden oppiainei-

den siséltoja. (Polldnen & Kroger 2005, 164.)

1.3 Késity0 oppiaineena

Kasityolld on ihmistd kasvattava ja persoonallisuutta kehittivd ominaisuus, siksi se on jo
Cygnaeuksen ajoista ldhtien ollut koulumme oppiaineena (Lepistd 2013, 159). Teollistu-
misen ajan alussa kisitoilld oli edelleen taloudellinen merkitys, mutta se ei endi ollut vain
toimeentulon ja eldmissa selviytymisen viline. Vaikka taloudellista merkitystd edelleen
oli, alettiin késity6 ndhda yha tirkedmpédni tyydytysti tuottavana tekemisend sekd moni-
puolisen kehittymisen vélineend. Sen takia késityOtaito on haluttu séilyttdd ithmisen tai-
tona my0s modernissa yhteiskunnassa, ja se valittiin oppiaineeksi yleissivistdvain perus-

koulutukseen. (Kojonkoski-Rannili 2001, 496.)

Koulukésityd edustaa institutionalisoitunutta késity6té, jota myOs muun muassa teatterin,
kirkon seké vaatetusteollisuuden késityot edustavat. N4illd kaikilla on omat tavoitteet ja
toimintaperiaatteet, jonka takia néitd késityollisid prosesseja ei voida siirtdd tdysin saman-
laisina oman laitoksen ulkopuolelle. Tdémén takia opetussuunnitelmassa sdddetdan kasi-
tydoppiaineen tavoitteet, sisdllot ja kohderyhmit, joita opettajan tulee tulkita ja toteuttaa.

(Lepistod 2013, 159.) Opetushallitus kuvailee kasityon oppiaineitta néin:

'Kdsityon oppiaine ohjaa oppilasta kokonaisen késityoprosessin hallintaan.
Monimateriaalisessa oppiaineessa toteutetaan kdsityoilmaisuun, muotoi-

luun ja teknologiaan perustuvaa toimintaa’ - Opetushallitus 2020.

Edellisen liséksi késityon opiskeluun kuuluu tuotteen tai teoksen suunnittelu, valmistus
sekd kdsityoprosessin arviointi. Késityon merkitys on pitkdjinteisessi ja innovatiivisessa
tyOskentelyprosessissa sekéd itsetuntoa vahvistavassa mielihyvéa tuottavassa kokemuk-
sessa. Kidsityontunneilla kehitetddn avaruudellista hahmottamista, tuntoaistia, motorisia

taitoja, luovuutta ja suunnitteluosaamista. (Opetushallitus 2020.)
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Jo vuonna 2004 laadituissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on paino-
tettu, ettd opetus tulee toteuttaa samansisdltdisend kaikille oppilaille niin, etti se kasittda
sisdltoja teknisestd tyoOstd ja tekstiilityostd. Kuitenkin tuolloin 5. ja 6. luokka-asteille on
madritelty erikseen teknisen tyon ja tekstiilityon sisdllot, jolloin oppilaalle on annettu
mahdollisuus painottua késitydopinnoissaan kiinnostuksensa ja taipumustensa mukaan
joko tekniseen tyohon tai tekstiilityohon. Vuonna 2014 laaditussa perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa ei alakoulun luokka-asteiden kohdalla puhuta enéé erikseen
tekstiilityOn tai teknisen tyon sisdltoalueista, joka on seurausta yhteisestd monimateriaa-
lisesta késityon oppiaineesta. Seitamaa-Hakkaraisen (2009, 10) mukaan kisitydsté ei voi
mitenkddn erottaa materiaalista lahtokohtaa: késityd on késitteellisen idean esille tyOsta-
mistd materiaalin kautta. Opettajien kokemusten mukaan oppilaat rikastuttavat kokemuk-
siaan kisityon opiskelussa, kun opetetaan molempia, teknistd ja tekstiility6td. Pakollinen
kisityon monipuolistaminen korostuu etenkin niiden oppilaiden kohdalla, jotka eivit va-
litse késityotd valinnaisaineeksi. Talloin erikoistuminen sisdltoalueisiin ja tekniikoihin
tapahtuu my6hemmin kuin peruskoulun yleissivistdvisséd opetuksessa. (Kojonkoski-Rén-

nili 1995, 110.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ohjaa monimateriaaliseen ja monipuoli-
seen tyoskentelyyn. Monimateriaalisuudella tarkoitetaan késitydoppiaineeseen sisélty-
vien tuttujen ja uusien materiaalien kokeilemista, testaamista ja yhdistdmistd. Valmistet-
tavissa tuotteissa yhdistellddn pehmeité ja kovia materiaaleja, ja tuote voidaan valmistaa
kayttamalla perinteistd materiaalia, mutta toteuttaa hyodyntamalld uutta tai erilaista tyOs-
tdmistekniikkaa. (POPS2014.) Jotta opetus kisitdissd suuntautuu kokonaisvaltaiseen ja
eri osa-alueita yhdistdvaddn toimintaan ja tuottamiseen, tdytyy oppiaineessa kayttii sisél-
t0ja teknisestd ja tekstiilityostéd (Lepistd, Ronkko & Tuikkanen 2013, 97). Monimateriaa-
linen késitydon oppimiskokonaisuus edistdd valmiuksia aloitteelliseen ja yritteliddseen
kayttdytymiseen ja voi olla jopa nautinnon lihde. (Lepisté & Lindfors 2015, 16). Moni-
puolisella tydskentelylld tarkoitetaan muun muassa, ettd kisityon oppiaine sisiltid tasa-
arvoisesti teknisen tyon ja tekstiilityon tyotapoja (POPS 2014). Kun oppilaalla on mah-
dollisuus oppia késitoitd monipuolisesti ja laadukkaasti, siséltdalueet tukevat toisiaan ja

oppilaan késityotaidon kehittymistd (Lepistd, Ronkko & Tuikkanen 2013, 97).
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Toinen iso teema, jota perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) painote-
taan, on kokonaisen kasityoprosessin hallinta. Oppiaineen tehtdvédné on siis ohjata oppi-
laita kokonaiseen kasitydprosessin hallintaan. Kokonaiseen késityoprosessiin kuuluu
tuotteen tai teoksen itsendinen tai yhteisollinen suunnittelu, valmistus ja oman tai yhteisen
késityoprosessin arviointi. Lepiston (2013, 159) mukaan perusopetuksen kdsityooppiaine
on kuitenkin vain parhaimmillaan kokonaista késity6td. Etenkin alkutaipaleella, kun tek-
niikoita vasta harjoitellaan valmiita malleja toteuttaen, on kyse ositetusta kasityostd. Ta-

voitteena on silti siirtyminen kokonaisen kdsityon tekemiseen. (Lepistd 2013, 159.)

Kasityon merkitys oppiaineena perusopetuksessa on usein opettajaksi opiskelevien kes-
kuudessa herittinyt kysymyksia siitd, mitd kisityossa todella opitaan. Késityota ei ndhda
endd esinetuotannon kannalta tirkeénd yhteiskunnan teknistymisen takia. Siksi usealle
opettajaksi opiskelevalla konkreettisten késitdiden valmistaminen ei endd ole merkitti-
vissa roolissa yleissivistavin oppimisen kannalta. (Hast 2011, 77.) Seitamaa-Hakkarai-
sen (2009) mukaan késitydn oppiaineen asemaan on vaikuttaneet ndkemykset késityolli-
sen tuotannon arvon laskemisesta ja sukupuolten vélisen tasa-arvon vaatimuksesta seké
erilaiset pohdinnat kdsityon suhteesta taiteeseen, muotoiluun ja teknologiaan. Kun kes-
kustellaan kisityOn oppiaineesta ja opetuksesta, on silloin kyse arvovalinnoista: Miksi
kasityotd tulee opettaa koulussa ja mitkd painotukset ovat késityon oppiaineessa tirkeité.

(Seitamaa-Hakkarainen 2009, 10.)

Hastin (2011, 82) mukaan taito- ja taideaineiden rikkaus piilee nimenomaan kaisitteellis-
ten ideoiden etsimisessd ja ideoiden konkretisoimisessa erilaisia tydvélineitd sekd mate-
riaaleja kayttden. Mielekkéét suunnitteluongelmat ovat osa késityotd ja niissd korostuu
haasteiden, tavoitteiden ja suunnittelua sditelevien tekijoiden monipuolinen késittely.
Sen takia késityot ei ole vain késin tapahtuvaa toimintaa, vaan niihin liittyy myos ithmisen
tapa késittdd ja ymmartdd maailmaa. Tekijan ajattelu muuttuu késitydsséd viline ja tek-
niikka keskeisyydestd padmaardsuuntautuneeksi jérkeilyksi, jolloin tuottamistoiminnan
tuloksena on aina uusi ymmarrys. (Hast 2011, 82.) Suojanenkin (1993, 135) tarkastelee
koulukisityota taitokasvatuksena mutta my0ds luovaa ongelmanratkaisua korostavana

suunnitteluprosessina, kuten Hast (2011, 82.)



15

1.4 Kisityonopetuksen muutokset ja haasteet

Koko 130-vuotisen historiansa ajan oppiaineen yleisnimitys on ollut kdsity6 (Syrjdldinen
2003, 52). 1800-luvun lopussa eroteltiin tyttdjen kidsityd ja poikain késityd (Tuomikoski-
Leskeld 1979). Nimitykset muuttuivat kuitenkin peruskoulun my6ta 1970-luvun alussa
tekstiilityOksi ja tekniseksi tyoksi, jolloin kdsityo jdi nimesté pois kokonaan. (Syrjéldinen
2003, 52). Kisityon kahtiajako nikyy usein selvisti alan kirjallisuudessa ja tutkimuksissa.
Tekstiilityohon tai tekniseen tyohon suuntautuneet henkilt saattavat nihda toisen alueen
hyvinkin perinteisestd ndkokulmasta, jolloin tiedot toisesta kdsitydn osa-alueesta voivat
olla virheellisid ja suhtatutuminen vahattelevai. (Hast 2011, 78.) Garberin (2002) mukaan
suomalaiset kdsityOnopettajat ja asiantuntijat haluavat nimenomaan yllépitdd erottelua
tekstiilityohon, tekniseen tyohon sekd kuvataiteeseen, koska téillainen erottelu on hyvin

erityinen kansainvalisesti katsottuna.

1970-luvulla peruskouluun siirryttdessd tekstiilityon ja teknisen tyon valtakunnallisissa
opetussuunnitelmissa médrittiin oppiaineen tavoitteet ja siséllot tarkasti. Peruskoulun
myo6td kdsityon osalta pidettiin my0s toivottavana, ettd oppiaine ei endé olisi niin suku-
puolisitoutunut, joten kolmannella luokalla oppilaalla oli sukupuolesta riippumatta mah-
dollisuus valita tekstiili tai tekninen ty6. Tdman liséksi kuitenkin edellytettiin puolen vuo-
den opiskelujaksoa toisesta késityon lajista. (Syrjdldinen 2003, 53.) Sukupuolijakoa oh-
jasi tyttdjen késityo ja poikien kdsityd nimitykset oppiaineen alkuajoilta. Sukupuolijako
vahvisti eri késitydaineiden suuntautumista erilaisille kehityslinjoille ja antoi koulukési-
tyolle oman leimansa. Tuo leima on ajan mydtd muodostunut rasitteeksi, joka haittaa ai-
neen ja sen opettajankoulutuksen kehittdmistd. (Kojonkoski-Rénnéli 2001, 494.) 70-lu-
vulta 1dhtien on haluttu pois jaljentdavistéd kisityOsté ja ryhdyttiinkin kédsityonopetuksessa
kayttdmddn ’aihepiiri’-kédsitettd kuvaamaan tuotteeseen liittyvdd laajempaa kokonai-
suutta, jonka puitteissa tydskentely motivoidaan, suunnitellaan, suoritetaan ja arvioidaan.
Talld pyrittiin nostamaan esiin késityOprosessin merkitystd monipuolisen tiedonhankin-
nan ja ongelmanratkaisun oppimisen ldhteend. (Syrjdldinen 2003, 53-54.) Suojasen
(1993, 154) mukaan ’aihepiiri’-kédsitteen ideana oli pééstd pois ahdasrajaisesta esineajat-
telusta. Aihepiirin késite on saanut erilaisia vivahteita teknisen tyon ja tekstiilityon ope-

tuksen ohjeissa. Keskeisintd sille on kuitenkin ollut, ettd yksittdiset esineet ja niiden
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valmistamisen taidot eivét ole olennaisia, vaan aihepiiriin kuuluu tuotteen taustalla oleva
muu maailma, joka antaa sille tarkoituksen. Aihepiirin myota on pyritty voimakkaammin
oppilaan ajattelun taitojen kehittymiseen ja avoimeen ongelmanratkaisuun. (Syrjdldinen
2003, 54.) Kasityollisten tietojen ja taitojen lisdksi opetussuunnitelmissa korostuu kési-

tyon kasvatuksellinen ulottuvuus, joka kuuluu sosiaaliseen ymparistoon (Suojanen 1993).

1990-luvulla haasteeksi nousi vastata yhteiskunnan taloudelliseen ja poliittiseen muutok-
seen sekd kansainvélistymiseen. Koulujarjestelmaa tiytyi alkaa muuttamaan joustavam-
maksi, palvelukykyisemmaiksi ja vihemmain keskusjohtoiseksi. (Syrjéldinen 2003, 55.)
Yhteiskunnallisten muutosten my6té kasityon merkitys muuttuu. Télloin kdsitydonopetuk-
sen toteutuksen sekd opetuksen tavoitteiden tulee muuttua merkityksen mukana. (Polla-
nen & Kroger 2005, 160-161.) 1900-luvun loppupuolella tapahtuikin voimakkaita muu-
toksia tekstiility0ssé seka teknisessé tyossd. Erityisesti muutokset nikyivét teknisen tyon
oppisisélldissd, kun opettajan oman mielenkiinnon mukaan kouluissa puu- ja metallityot
jéivit vihemmalle kone- ja sdhkdopin rinnalla. Teknisen tyon sijaan puhuttiin teknolo-

giaoppiaineesta (Syrjdldinen 2003, 55.)

Teknologiaa voidaan kutsua késityon oppiaineen ndkokulmasta vilinejirjestelméksi, jota
tarvitaan tuottamistoiminnassa tekemisen védlineend ja tekniikkana. Vélinejirjestelmat
voivat olla hyvinkin yksinkertaisia, kuten esimerkiksi sahan kdyttiminen tai monitasoi-
sempia, kuten esimerkiksi pdydén valmistamiseen tarvittavat erilaiset tydvélineet ja tek-
niikat. (Hast 2011, 25.) Teknologia-oppiaine ei kuitenkaan saanut kannatusta késitteen
laajuuden ja epéselvyyden vuoksi. Esimerkiksi Kojonkoski-Rénnilin (2006, 109) mu-
kaan késity6ta ei tulisi muuttaa teollista tuottamista palvelevaksi teknologiaksi tai altistaa
sitd vain yhdeksi taiteen tuottamisen tekniikaksi. Kun taas Kaukinen (2007) esittia artik-
kelissaan, ettd kdsitydoppiaine ja opettajankoulutus on uudistettava késitydmuotoiluksi ja
teknologiaksi. Teknologiasta ei kuitenkaan haluttu yhtd oppiainetta, vaan se nihtiin koko
yhteiskuntaa ja koululaitosta koskevana toiminnan rakenteita ja kehitystd voimakkaasti
muuttavana ilmionéd. Teknologisen yleissivistyksen opettamisessa tekninen tyd on kui-
tenkin tdrkedlld sijalla. (Syrjdldinen 2003, 55.) Kankare (1997, 191) painottaakin, etti
teknologian lukutaito on teknistd perussivistystd, jossa osataan kéyttda teknisid laitteita ja

ymmarretdédn tekniikkaan liittyvid asioita.
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1990-luvulla voimaan tulleet késityon opetussuunnitelman perusteet (1994) ja koululaki
(1999) ovat yhdisténeet tekstiilityon ja teknisen tyon yhdeksi oppiainekokonaisuudeksi,
jota kutsutaan yhdelld nimityksell&: kasityd. Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet madrittelevit kisityon tavoitteet ja keskeiset sisdllot. Kuitenkin kouluissa
on edelleenkin erikseen teknisen tyon ja tekstiilityon tilat, joissa useimmiten niin alakou-
lussa kuin yldkoulussakin opettavat eri opettajat (Syrjéldinen 2003, 55). Pitkdén olikin
tilanne, jossa naiset ja michet opiskelivat ja opettavat kdsityota erillisten tieteenalojen
kulttuureihin pohjautuen, jolloin toinen kdsityon osa-alue jai vieraaksi. Kun yhteisty® on
sen vuoksi vaikeaa, niin myds yhteisen, moni-ilmeisen kdsityon kehittiminen on hanka-
laa. (Kojonkoski-Rannéli 2001, 493-495.) Hastin (2011, 80) mielesta teknisen ja tekstii-
lin yhdistdvin kédsityonopetuksen sisélldille tarvittaisiin yhtendistd teoreettista pohjaa.
Anttilan (1993, 6—7) mukaan myds kokonaan kunnollisen teorian puute on yksi suurim-

mista ongelmista opettajankoulutuksessa.

Yhteisié piirteitd tekniselle ty6lle ja tekstiilityolle on kuitenkin 16ydettdvissd ja muutamat
tutkijat, tarkastelevat kisityotd tdysin kokonaisvaltaisena ilmidnd, ilman sen sitomista
kaytettdviin materiaaleihin, tekniikoihin, tydvélineisiin tai sukupuoleen (Hast 2011, 80).
Kun oppiaineesta tuli kaikille yhteinen késityd, ovat sen sisdllot vihentyneet. Ennen ope-
tettiin puolelle ikédluokalle koko lukuvuosi, mutta nyt opetetaan samoilla tuntimiérilla
koko ikdluokalle puoli vuotta. Timin mydta taitotaso on romahtanut ja opettajat joutuvat
miettimddn tarkasti opetuksen sisdltdjd. (Syrjdldinen 2003, 56.) Perusasteella opetuksen
toteutusta suuntaavat muun muassa yhteisti késityotd koskevat nakemykset. Nekéén eivit
kuitenkaan anna ohjeita valmistettavista toistd tai kdytettdvistd materiaaleista ja teknii-
koista ja siksi tilanne on haastava muun muassa késityotd opettaville aineen- ja luokan-
opettajille. Vaarana on, ettd jokaisessa aihepiirissd opetukseen yritetddn siséllyttdd kaikki
mahdollinen sisdltd, ilman ettéd tiedetdén, mihin tavoitteeseen ollaan pyrkiméssa. (Poll&-

nen & Kroger 2005, 160-161.)

Vuonna 2004 perusopetuksen kisityonopetuksen ydintehtdvé on pohjautunut kokonaisen
kasityon tekemiseen (Lepistd 2004, 48). Samaa voidaan todeta vuoden 2014 perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteista, jossa kokonaisen kdsitydprosessin rinnalle on tul-

lut monimateriaalisuus. Teorian ja opetussuunnitelman yhteys tulee selkedsti ilmi
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opetussuunnitelman perusteissa, jossa yhdeksi opetuksen tavoitteeksi mainitaan kokonai-
sen késityOprosessin hallinta (Hast 2011, 81). Oppilaiden mahdollisuus valita tekstiility®d
tai tekninen ty6 on vaihtunut yhteiseen monimateriaaliseen kdsityohon uusimmassa pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014). Koska monimateriaalinen kdsityo
on kirjattu opetussuunnitelmaan vasta vuonna 2014 ja otettu kdyttoon vuonna 2016, on

se opettajillekin vield uusi késite.

Suuri osa tyOssé olevista opettajista ovat saaneet koulutuksen silloin, kun kisityon sisél-
toalueet olivat erilaisia, eikd tdydennyskoulutus ole saavuttanut kaikkia. Tilanne on siis
opettajille uusi ja heiltd vaaditaan nyt huomion kiinnittimista oppilaiden erilaisiin tarpei-
siin ja oppimistyyleihin (Hilmola & Lindfors 2017, 39). Téllaiset muutokset opetuksessa
ja kasvatuksessa yleisesti ovat ldsnd opettajan jokapdiviisessd tyossd (Husu & Toom
2016, 9). Kun oppimiskulttuuri muuttuu, vaatii se opettajalta uudenlaisia tapoja opettaa.
Opettajaa voisi verrata valmentajaan, joka nostaa esiin yksilon ja ryhmén potentiaalin ja
vie sitd eteenpdin. Oleellista opetuksessa ja oppimisessa on oppilaan oma suunnittelu ja
toteutus, eikd opettajan mallinnus. (Kallio 2016, 53—56.) Opetus- ja oppimiskulttuurin
kehittymiseen vaaditaan opettajalta uudenlaisen roolin oppimista seki totutuista tavoista
pois oppimista. Jotta opettaja oppii uusia ldhestymistapoja, menetelmid ja vilineiden
kayttod tarkoituksenmukaisesti, edellyttdd se koulutusta, tukea ja aikaa. (Husu & Toom

2016, 14.)

1.5 Késityon ainedidaktiikka

Didaktiikka on opetusta tutkivaa tiedettd. Kéasite on saanut alkunsa saksalaisesta kielialu-
eesta. (Kansanen 2004, 7-8.) Ahlbergin (2004, 37) mukaan didaktiikkaan katsotaan kuu-
luvan opetuksen ja opetussuunnitelmien tutkiminen. Hinen mielestidin didaktiikan ydin
on opettajan tyon tutkiminen ja kehittiminen kaikilla didaktiikan osa-alueilla. Didaktii-
kan tutkimuksiin on yhdistetty my6s mm. tavoitteet, arviointi, opetusmuodot, opetusme-
netelmit, oppimateriaalit, opettajien didaktiset ja pedagogiset ajattelutavat sekd monia
muita opettajan toimintaan liittyvii alueita. (Ahlberg 2004, 37.) Opetuksen tutkimuksen
liséksi didaktiikalla tarkoitetaan oppia opetuksesta eli sitd, miten pitéisi opettaa. Opetus-

oppi pyrkii tutkimaan opetusta eri ndkokulmista sekd tarkastelemaan, miti opetus on.
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Opettajan didaktiikassa on kaksi eri ndkokulmaa: deskriptiivinen nikdkulma ja normatii-
vinen nikokulma. Deskriptiivinen ndkokulma nostaa esiin opetuksen tutkimuksen ja teo-
rianmuodostuksen, kun taas normatiivinen nakdkulma nostaa esiin opettajan pedagogisen
padtoksenteon. Deskriptiivinen ajattelu on arvoneutraalia ja normatiivinen ajattelu perus-
tuu yksilon arvomaailmaan ja uskomusjérjestelmain. (Jyrhdma, Hellstrom, Uusikyld &

Kansanen 2016.)

Yleisdidaktiikan ja ainedidaktiikan rajanvetoa on pohdittu paljon ja vield 1950—60-lu-
vulla niiden vililla vallitsi yhteinen 1&htokohta didaktisten mallien rakentamiselle. Oppi-
aineen tieteenalan erityisluonteen korostuessa ainedidaktiikan itsendistymispyrkimykset
johtivat siihen, ettd ainedidaktiikasta kehittyi itsendinen kasvatustieteen osa-alue. Ainedi-
daktiikan sisélto sai aineksia yleisestd didaktiikasta ja ainetieteestd. Yleinen didaktiikka
johti ainedidaktiikan itsendistymddn, jonka takia késitteet, joita ainedidaktinen teorian-
muodostus kéytti, olivat yleisdidaktiikasta. Vallitsevan késityksen mukaan ainedidaktiik-
kaa miiritellddn oppiaineen tietoainesta ja kasvatustieteellistd tietoainesta yhdistiviaksi
kahden tieteenalan yhdistelméksi. Opettajan tulisi hallita oppiaineen siséllot sekd aineen
tietoteoreettinen erityisluonne ja rakenne. Tdlloin hénen pitdd pystyd perustelemaan ja
valikoimaan miksi, mitd, misséd jirjestyksessd ja miten hdn opettaa. (Meri 2002, 175—
177.) Pragmaattisesti méariteltynd ainedidaktiikka siséltdd oppiaineen oppimisen, ope-
tuksen ja siihen liittyvét tiedonmuodostusprosessit seké tiedonalan merkityksen (Kallio-
niemi & Virta 2012, 11). Opiskelijoiden ainedidaktiset opinnot kohdistuvat laajaan tieto-
alueeseen, johon kuuluu tieto opetettavasta aineesta, pedagoginen tieto ja pedagoginen
sisdltotieto sekd ndiden soveltaminen. Osa tiedosta on késitteellistd tietoa, osa opetusme-
netelmien hallintataitoa ja soveltavaa taitoa seki tietoa siitd, mitd opiskelija osaa, eli me-
takognitiivista tietoa. Opettajan koulutuksiin liittyvdsséd ainedidaktiikassa tavoitteena on
kehittdd opiskelijoiden tietoa ja taitoa siitd, kuinka tiettyd oppiainetta opetetaan. (Rittya

2016, 96-97.)

Uusin opetussuunnitelma nostaa oppimisen ensisijaisen tavoitteen kokonaisen késityo-
prosessin hallinnan tasolle, entisen ollessa erilaisten tekniikkojen hallinnan ja tuotteiden
valmistamisen tasolla (Lindfors, 2008). Téstd seuraa, ettd perinteisen tekstiilityon tai tek-

nisen tyon opettamisen koulutuksen saaneet opettajat eivit pysty endd vastaamaan yksin
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oppiaineen kehittimisestd. Tdma haastaa opettajat etsimédén uudenlaisia toimintamalleja.
Jotta kokonainen kisityOprosessi toteutuisi, tulisi opettajan ohjata oppilaita osallistavaan
tyOoskentelyyn. Télloin opettajan tulee sietdd avoimuutta, vaikka prosessin vaiheet ja lop-
putulos eivét vélttiméttd ole etukdteen tiedossa. Opettajilta edellytetdén suunnittelun
opettamisessa pedagogisia valmiuksia sekd tietoa erilaisista suunnittelun ohjaamista-
voista. (Kokko, Viilo, Matinlauri & Tokola 2014, 82; Viilo, Seitamaa-Hakkarainen &
Hakkarainen, 2011.) Opetuksen suunnittelu on pitkdan perustunut tydtapoihin, jossa op-
pilaiden ldapikdyma prosessi on ollut tiedossa vaihe vaiheelta. Téll6in opettaja pystyy osit-
tamaan tehtidvin ja suunnittelemaan tuen tarpeen. Ongelmana on kuitenkin se, ettd oppi-
laiden toiminta jd& ulkoisten vaatimusten tayttamiseksi ilman aitoa osallisuutta toiminnan
suunnitteluun. Opettajan tdytyy pystyd tukemaan oppilasta, vaikka eteneminen ei olekaan
tdysin opettajan kontrollissa. (Kokko, Viilo, Matinlauri & Tokola 2014, 84; van Merrien-
boehr & Kirschner, 2012.) Téllainen yhdessd rakentuva prosessi vaatii luokassa sellaiset
normit ja toimivat kdytdnnoét, joiden varassa toimintaa voidaan rakentaa. Kokon, Viilon,
Matinlaurin ja Tokolan (2014) tutkimuksessa kokonaisen kdsityoprosessin suunnittelun
kannalta tarkeimmiksi teemoiksi nousi opetuskokonaisuuksien suunnittelun lahtékohdat,
oppimisympdristdjen huomioiminen suunnittelun tukena, suunnittelun jatkuvuus koko-
naisessa kasityoprosessissa sekéd prosessin ideointi ja dokumentointi. Ndiden toteuttami-
nen edellyttdd opettajalta valmiutta ottaa vastaan uusia haasteita ja kehittdmadn itsedén.

(Kokko, Viilo, Matinlauri & Tokola 2014, 94.)

Nykyiset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 haastavat opettajat yhtei-
sOlliseen ja oppilaan aktiivisuuteen perustuvaan oppimiseen. Tiedonalakohtaisen osaami-
sen liséksi siind tavoitellaan oppiainerajat ylittdvdd osaamista. Tavoitteet ja sisdllot on
maédritelty opetussuunnitelmassa yhteisten oppiaineiden lisdksi my0s oppiaineita yhdis-
taville laaja-alaisille osaamisalueille sekd monialaisille oppimiskokonaisuuksille. Sen li-
séksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet edellyttdd, ettd oppilaiden opintoihin
siséltyy vahintddn yksi opetusta eheyttdvd monialainen oppimiskokonaisuus lukuvuo-
dessa. (POPS 2014.) Oppiaineiden vélinen yhteistyd edellyttdd myds opettajilta uuden-
laista ldhestymistapaa opetukseen (Kokko, Viilo, Matinlauri & Tokola 2014, 96). Nyky-
paivin opetuksessa on harjoitettu tekniikka- ja tyotapakeskeistd opetusta, vaikka niitd ei

ole endd pitkddn aikaan ndkynyt kdsityon opetussuunnitelmissa (Karppinen 2008).
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Nykyisessd opetussuunnitelmassa (POPS 2014) késityo-termi on laajentunut niin, ettd
kaikki mahdolliset késin tyOstettdvit materiaalit ovat kdsityOmateriaaleja ja kaikki mah-
dolliset tekniikat jatetddn lokeroimatta niitd késityon osa-alueisiin. Termin laajenemisen
myo6td on siis hankalaa 10ytidd kohdetta, johon kisityon sisdllot tai kdsin tekeminen eivit
kuuluisi. Késityon suunnittelu ja tekeminen pddsee uuteen valoon, kun eheyttéviéin oppi-
miseen tahtiédvilla ldhestymistavoilla luodaan kokonaisvaltaisempia oppimiskokemuksia.
Eheyttivilld ldhestymistavoilla opetukseen voidaan liittdd monia teemoja ja ilmiditd sekd
kdsityon ydinasioita. Hakeutuminen yhteistyohon erilaisten toimijoiden kanssa mahdol-
listaa késityon liittdmisen ilmidni yhteyksiin, joissa sitd ei perinteisesti ole nihty. Kisityod
antaa monia mahdollisuuksia eheyttdvin oppimisen jarjestdmiselle ja sen pedagogiset

mahdollisuudet ovat ajankohtaisia. (Fernstrom, Karppinen, Ojala 2014)

Jaatinen ja Lindfors (2016, 15) nostavat yhteisopetuksen esiin késityon uudenlaisena ai-
nedidaktisena mahdollisuutena. Heidén tutkimuksen tulosten perusteella ammattitaitoi-
sesti toteutuva yhteisopetus avaisi kédsitydoppiaineen kehittdmiselle uudenlaisia didakti-
sia mahdollisuuksia tukea oppilaan kokonaista kdsityOprosessia monimateriaalisessa op-
pimisymparistossd. Yhteisopetuksella tarkoitetaan kahden tai useamman opettajan anta-
maa opetusta, heterogeeniselle oppilasryhmaélle. Opetus tapahtuu useimmiten samassa ti-
lassa ja siind edellytetddn opettajalta aktiivista osallistumista opetuksen suunnitteluun,
toteutukseen sekd arviointiin. (Jaatinen & Lindfors 2016, 15.) Lindfors, Marjanen ja Jaa-
tinen (2016) pitdvét yhteisopetusta mahdollisuutena uudistaa opetusta, koska kisityd on
lahes koko historiansa ajan jakaantunut pojille ja tytoille suunnatuksi oppiaineeksi. Tut-
kimusten perusteella yhteisopetus mahdollistaa mm. monipuoliset opetusmenetelmat,
enemman keinoja luokanhallintaan, oppilaiden erilaisuuden huomioimisen ja enemmin
aikaa yksittéisille oppilaille (Jaatinen & Lindfors, 2016, 16). Lisdksi yhteisopetus kisi-
ty0ssd mahdollistaa tarkoituksenmukaisten tydtapojen kdyton seké tukee oppilaiden eri-
laisuuden huomioimista ja oikea-aikaista tukea. Yhteisopetuksen haasteena ndhdédén eri-
tyisesti suunnitteluajan puute, mutta sen priorisoiminen ldhtee kuitenkin opettajista itses-
taan. TyOssd olevien opettajien eri materiaalialueille suuntautunut materiaaliteknologioi-
den osaaminen ei tue kokonaisen kdsitydprosessin hallintaa, toisin kuin ammattitaitoisesti

toteutuva yhteisopetus. (Jaatinen & Lindfors 2016, 24.)
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

2.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Kaésityonopetus ja kokonainen késityOprosessi ovat olleet ajankohtainen puheenaihe opet-
tajien keskuudessa seké kdsityon koulutuksessa ja tutkimuksessa vuoden 2014 perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden laatimisen jalkeen. My0s monimateriaalinen ka-
sity0 on aihe, josta on paljon uutisoitu ja kirjoitettu mielipidekirjoituksia (ks. esim. Sipola
2019; Savin 2018). Nykyinen kisitydn oppiaine vaatii opettajilta paljon ja valinnanva-
paus sekd aiheiden laajuus voivat jopa ahdistaa opettajaa (Peltonen 2018). Myds oppilai-
den keskuudessa muutokset ovat nékyneet kdsityon suosion laskuna viime vuosien aikana
(Hilmola & Kallio 2019). Itse opiskelin monimateriaalista kasityoti luokanopettajaopin-
noissani ensin perusopinnoissa ja sen jilkeen sivuaineena. Opinnoista jdi mieleen positii-
vinen kuva késityonopetuksesta, ja opettajat olivat innokkaita kehittdméin kéisityonope-

tusta monimateriaalisuuden ja kokonaisen késityOprosessin oppimiseen.

Miné olen saanut koulutukseni avulla hyvét ldhtokohdat tulevaisuuden tydeldmai varten,
mutta monet jo ty0ssd olevat opettajat ovat saaneet koulutuksensa paljon ennen uusinta
opetussuunnitelmaa. Sen takia haluankin talld tutkimuksella selvittdd, miten kisitoita talla
hetkelld opetetaan alakoulussa. Toivon, ettd opettajien késitysten avulla pystyn tuomaan
esille, millaista késityonopetus tdlld hetkelld on, ja vastaako se perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden esille tuomaan kokonaisen késityoprosessin hallintaan. Tut-
kielmani tavoitteena on siis tutkia, miten késityotd opettavat luokanopettajat kuvaavat
heidin késityonopetustaan ja miten kokonainen késityoprosessi nidkyy heidian kuvauksis-
saan. Lisdksi minua kiinnostaa mité asioita opettajat pitdvat tirkeina ja toisaalta taas haas-
tavina kisityonopetuksessa. Saattaa olla, ettd ndistd asioista 10ytyy yhteyksii toisiinsa,
mutta my0s yhteyksid opetussuunnitelman toteuttamiseen. Tutkimuksen kohteena on eri-
tyisesti opettajien kuvaukset kasityonopetuksesta ja kokonaisen késityOprosessin asema

opettajien kuvauksissa. Tutkimuskysymykseni muodostuivat lopulta seuraavasti:
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Tutkielmani padkysymys on:

Millaista alakoulun kdsityonopetus on opettajien kuvaamana?

Tutkimukseni alakysymyksid ovat:
Mikd asema kokonaisella késityoprosessilla on opettajien kuvauksissa?
Mitkd asiat koetaan tdrkeind kdsityonopetuksessa?

Mitkd asiat koetaan haastavina kdsityonopetuksessa?

2.2 Menetelmalliset ratkaisut

Tutkimukseni sijoittuu humanistisen ja empiirisen tutkimuksen kenttdéin, koska tutkin ky-
selylomakkeen avulla opettajien kisityksid késityonopetuksesta. Humanistisessa tutki-
muksessa yksi tunnusomainen piirre on, etté ihmiselld ndhddan olevan erilaisia késityksia
asioista ja ilmidistd. Humanistisen tutkimuksen ldhtokohtana on, ettd késityksiin ja tul-
kintoihin seki niiden kautta my®s yksilon toimintaan vaikuttavat hinen omat asenteensa.
Tutkimuksen 14htiessd ndistd ldhtokohdista, halutaan siind yleensd kuvata johonkin ilmi-
00n liittyvid kisityksid ja asenteita, sekd mahdollisesti selvittdd niiden l1dhtokohtia tai
syitd ja seurauksia. Kun tillaista tutkimusta tehdddn suoraan havainnoimalla ihmisié tai
vilillisesti esimerkiksi kyselylomakkeen avulla, kuuluu tutkimus empiirisen tutkimuksen

piiriin. (Jyvéskylédn yliopisto 2011.)

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, jonka tutkittavana ilmiénd ovat opettajien kési-
tykset késityonopetuksesta. Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on tavoittaa tutkitta-
vien nidkemys tutkittavana olevasta ilmiostd (Kiviniemi 2001, 68). Laadullisessa tutki-
muksessa on tavanomaista kerdtd tietoa haastatteluilla tai kyselylomakkeilla. (Tuomi &
Sarajirvi 2002, 73.) Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn tulkitsemaan ja ymmartimain
merkityksid osana isompaa kokonaisuutta tai asiayhteyttd. Tama johtaa siihen, ettd laa-
dullisen tutkimuksen aineistot ovat yleensd suhteellisen pienid eli tutkittavia on yleensé
melko vihdn. Muussa tapauksessa tutkimuksen aineiston analysoinnissa ja tulkintojen te-
kemisestd tulee liian vaikeasti hallittavaa. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto on
yleensd aina tekstiksi purettua materiaalia, joka tekee sitd monitulkintaista. Tdmén takia

analyysin eteneminen ja paittely edellyttdd aina jonkinlaista tulkintaa, joiden varaan
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seuraavat valinnat rakennetaan. (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Ylédnne & Paavilainen

2011, 82-83.)

Koska tutkin opettajien kuvauksia ja niiden kautta heiddn kéasityksiddn kisityonopetuk-
sesta, tutkimustani ohjaa fenomenografinen tutkimusote. Fenomenografia on laadullinen
tutkimussuuntaus, jonka avulla tarkastellaan ihmisten erilaisia késityksid. Fenomenogra-
fian tavoitteena on kuvailla, analysoida ja ymmart4a ihmisten erilaisia kdsityksid ilmioistad
ja késitysten keskindisistd suhteista. Tarkoituksena on fenomenografian avulla 16ytéa ja
kuvata ajattelutapojen erilaisuutta. Fenomenografialla on alun perin tutkittu erilaisia ka-
sityksid oppimisesta. Sen jilkeen tutkimuksen kohteeksi on laajentunut erilaiset ilmidt
kasvatuksen ja koulutuksen alueella. Viimeisimpédnd tutkimussuuntaus on kehittynyt
kohti oppimisen ja tietoisuuden perusteiden ymmartdmisti. Talloin fenomenografia ei ole
pelkéstddn késitysten kuvaamista, vaan sen kuvaamista, miten ilmion ymmaértdiminen
vaihtelee tietoisuudessa. Fenomenografisessa aineistonkeruussa keskeisintd on kysymyk-
senasettelun avoimuus, jonka avulla erilaiset kidsitykset voivat tulla aineistosta ilmi

(Huusko & Paloniemi 2006, 163—164).

Fenomenografian empiirisend tutkimuskohteena ovat kisitykset ja niiden erilaiset ym-
martdmisen tavat. Kieltd pidetiin ajattelun ja kisitysten muodostamisen ja ilmaisemisen
vélineend. (Huusko & Paloniemi 2006, 164.) Fenomenografian mukaan ihminen on ra-
tionaalinen olento, joka muodostaa koetuista ilmioistd késityksid liittimalld tapahtumia
toisiinsa ja selittimalla niitd (Ahonen 1994, 116). Késitykset ymmarretdén merkityksen-
antoprosesseina ja niilld on mielipidettd syvempi ja laajempi merkitys. Fenomenografi-
assa ajatellaan, ettd ei ole erikseen todellista ja koettua maailmaa, vaan on yksi samaan
aikaan todellinen ja koettu maailma. Késitykset muodostuvat muun muassa todellisuutta
koskevien kokemusten kautta, jolloin niissd ilmenee yksil6lle ja yhteisolle ominaiset piir-
teet. Lisdksi kdsityksid voi muodostua my0s esimerkiksi aiemmista havainnoista, opin-
noista ja keskusteluista. (Huusko & Paloniemi 2006.) Martonin (1981) mukaan on ole-
massa kaksi erilaista tapaa muodostaa kisityksid. Ensimmadisessd ihminen orientoi itsensi
maailmaan ja muodostaa ilmauksia siitd. Toisessa ihminen orientoi itsensi toisten ihmis-
ten ajatuksiin tai heiddn kokemuksiinsa maailmasta ja ndin muodostaa kasityksid. Ylei-

sesti ottaen jokaisella opettajalla on jonkinlainen kisitys ja ymmérrys siitd, millaista
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késityonopetus on, miten sitd tulisi toteuttaa ja millaisia haasteita sithen liittyy. N&mi
késitykset sijoittuvat ihmisen maailmankuvan rakenneosiksi ja tehtaviksi. (Rauhala 1983,
138.) Opettajat siis muodostavat kasityksid heidédn ympérilldén olevasta maailmasta, jotka
ohjaavat heidén toimintaansa, joka ohjaa edelleen heidin késityonopetuksensa toteutta-

mista.

2.3 Tutkimuksen aineisto

Kasityksié ja asenteita voidaan tutkia monenlaisista aineistosta, jolloin tutkittava aineisto
voidaan koota erilaisten menetelmien avulla. Aineisto voi koostua valmiista dokumen-
teista tai dokumentit voidaan tuottaa tutkimuksen tekemisen yhteydessd. Késitysten ja
asenteiden tutkimiseen useimmiten kdytetyt aineiston hankintamenetelmit ovat haastat-
telut, kyselyt ja seurannat. (Jyvéskyldn yliopisto 2011.) Niistd aineiston hankintamene-
telmistd minulle valikoitui kyselyt, koska koin niiden avulla saavani helpoiten tarpeeksi
vastauksia. Tieteellisen kyselyn onnistuminen edellyttdd kuitenkin, ettd otetaan huomi-
oon mm. vastaajien aika, halu ja taito vastata kyselyyn. Myos lomakkeen huolellinen
suunnittelu ja testaaminen vaikuttavat kyselyn onnistumiseen. (Borg 2010.) Néin ollen
ennen kyselyn jakamista opettajille, pilotoin kyselyi, jotta pystyisin vield tarttumaan sen
ongelmakohtiin. Rakensin kyselylomakkeen niin, ettd se eteni loogisesti yleisemmisté
kysymyksistd yksityiskohtaisempiin ja vaikeampiin kysymyksiin (Jyrinki 1977, 103).

Kun kyselyn viimeisetkin ongelmakohdat oli korjattu, laitoin kyselyn jakoon.

Kerisin tutkimukseni aineiston sdhkoiselld kyselylomakkeella. Kyselylomake kokonai-
suudessaan on esitetty liitteesséd 1. Kyselylomakkeen alussa oli pieni alkuteksti, jossa ker-
roin mitd kysely pitdd sisdlldén ja minka takia kyselya teen. Alkutekstin avulla pyrin sii-
hen, ettd opettajat orientoituvat kyselyyn ja sen avulla miettivit vastauksiaan tarkemmin.
Alkutekstissé toin myos ilmi, ettd vastauksessa saa tuoda esiin my0s muita aiheeseen liit-
tyvid asioita. Kysymysten laadintaa ohjasi tutkimuskysymykset. Kyselylomake sisélsi
kolme taustakysymysté, kolme yleisesti kdsityonopetukseen liittyvad avointa kysymysti
sekd kolme késityonopetuksen toteuttamiseen liittyvda avointa kysymysti. Kolmeen vii-
meiseen kysymykseen annoin apukysymyksid vastaamisen helpottamiseksi. Apukysy-

myksilld pyrin helpottamaan vastaamista, jotta vastaukset eivit jéisi liian pinnallisiksi,
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mikd onkin yleinen ongelma kyselytutkimuksissa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997,
190). Kyselyni koostui siis yhdekséstd kysymyksestd, joista seitsemin oli avoimia kysy-
myksid. Fenomenografiseen tutkimukseen avoimet kysymykset ovat hyvé tapa, koska ne
sallivat vastaajien monipuoliset nikemykset ja vastaaja saa néin ollen ilmaista itsedin
vapaammin (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 196). Koen, etté aiheeni heréttié paljon
erilaisia tunteita, joten on hyvi, ettd aineiston hankinnassa kdytetiin tapaa, joka mahdol-
listaa vastaajien tunteiden ndkymisen. Hirsjdarven, Remeksen ja Sajavaaran (1997, 196)
mukaan avointen kysymysten etuna onkin juuri se, ettd niiden avulla tunnistetaan vastaa-

jien tunteita aihetta kohtaan.

Jaoin kyselylomaketta ympidri Suomea oleville luokanopettajatuttavilleni tekstiviestien
sekd sdhkopostin kautta. Osa ldhestymistdni luokanopettajista jakoi tutkimusta vield edel-
leen kollegoilleen. Liséksi jaoin kyselylomakettani Facebookin Alakoulun aarreaitta -
ryhmissé, joka on kohdistettu alakoulussa tyoskenteleville opettajille. Laadulliselle tut-
kimukselle on tyypillistd kohdejoukon tarkoituksenmukainen rajaus (Hirsjarvi ym. 2009,
164). Tdmén takia tein myos kyselylomaketta jakaessani selvéksi, ettd kysely on tarkoi-
tettu kasitoitd opettaville luokanopettajille, koska tutkin juuri tuota kohderyhmaa. Vas-

tauksia kyselylomakkeeseen sain 42.

Kaikki vastaajat olivat opettaneet késitditd alakoulussa ja yhteisesti vastauksia tarkastel-
lessa ilmeni, ettd vastanneet opettajat jakautuivat kaikille alakoulun luokka-asteille (1—
6). Viisi vastaajaa on opettanut kasitditd myos yldkoulun puolella alakoulun lisdksi. Suu-
rin osa vastanneista on opettanut késitditd useammalle luokka-asteelle, kun vain nelja
vastaajaa on opettanut késitoitd ainoastaan yhdelle luokka-asteelle. Kuviot 1 ja 2 kuvaa-

vat vastaajien opetustaustoja prosentuaalisesti.
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Valitse sinulle sopivin vaihtoehto

42 vastausta

@ Opetan tilla hetkelld kasitsita
alakoulussa

@ Olen opettanut kasitéita alakoulussa
viimeisen neljan vuoden aikana

@ Olen opettanut joskus kasitoita
alakoulussa

Kuvio 1. Vastaajien opetustausta

Kauanko olet opettanut kasitoita?
42 vastausta

@® 0-4 vuotta
@® 5-10 vuotta
@ vyli 10 vuotta

[

Kuvio 2. Vastaajien kisityonopetuskokemus vuosina

Taustakysymysten avulla selvisi siis, ettd 42 vastaajasta 40 opettaa tdlld hetkelld késitoitd
alakoulussa ja loput kaksi ovat opettaneet kasitoitd alakoulussa viimeisen neljan vuoden

aikana, mutta ei juuri tilld hetkelld. Puolet vastaajista ovat opettaneet 0—4 vuotta késitoita,
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18 vastaajaa on opettanut kisitditd yli 10 vuotta. Tuohon viliin jaéneitd, eli 5—10 vuotta

késityotd opettaneita oli 3 vastaajaa.

2.4 Aineiston analysointi

Kokemusta hyddyntivéssd tutkimuksessa kiytetyt analyysimenetelmét ovat laadullisia.
Laadullisen analyysin ns. perusmuoto on laadullinen sisdllonanalyysi, jolla laadullisten
aineistojen luokittelu yleensé alkaa ja sen jdlkeen se eriytyy jonkun tietyn menetelmén
mukaiseksi (Ronkainen, ym. 2011, 100). Fenomenografisella analyysilla pyritdén saa-
maan esiin tutkittavaan ilmidon liittyvien erilaisten késitysten kirjo ja vaihtelu. Ilmiota
madrittdvat termit ja ilmaukset ja niiden hierarkkiset suhteet. Analyysi ei siis kohdistu
suoraan kokemukseen, kuten fenomenologisessa analyysissa. (Jyvdskyldan yliopisto
2011.) Fenomenografisessa analyysissa aineisto toimii pohjana kategorisoinnille, ja tul-
kinnat muodostuvat vuorovaikutuksessa aineiston kanssa. Sen takia teoriaakaan ei kéy-
tetd luokittelurunkona, vaan ldhestymistapa on aineistoldhtdinen. (Huusko & Paloniemi

2006, 166.)

Analyysi etenee fenomenografisessa tutkimuksessa vaiheittain. Analyysilld pyritddn 16y-
tdmédn aineistosta rakenteellisia eroja, jotka selventdvit késitysten suhdetta tutkittavaan
1lmidon. Erojen perusteella muodostetaan erilaisia kuvauskategorioita. Kuvauskategoriat
kuvaavat erilaisia tapoja késittdd kohteena olevaa 1lmiotd. Fenomenografista analyysid
tehdessa eri vaiheissa etsitddn merkitysyksikoita ja luokitellaan niitd kategorioiksi. Kate-
gorioiden muodostamisen tarkoituksena on nostaa esiin késitysten vaihtelu, eikd keskei-
sintd ole ilmaisujen lukumiérd. (Huusko & Paloniemi 2006, 166—169.) Seuraavaksi ha-

vainnollistan, miten minun tutkimukseni eteni fenomenografisen analyysitavan avulla.

Ensimmadiseksi litteroin avoimet vastaukset erilliseen tiedostoon. Koska kyseessi ei ole
kielellinen tutkimus, aloitin korjaamalla vastauksista selvit kirjoitusvirheet ja muutin pu-
hekielen kirjakieleksi. Lisdsin my0s véli- ja lopetusmerkkejd, mutta pidin huolen siité,
ettd sanojen alkuperdinen tarkoitus sdilyi. Litteroinnin yhteydessé luokittelin vastaukset
niin, ettd yhden kysymyksen alla oli kaikki sithen kysymykseen tulleet vastaukset. Litte-

roinnin jélkeen aloin lukea aineistoa ldpi huolellisesti moneen kertaan, jotta hahmottaisin



29

aineiston kokonaisuudessaan. Aineistoa lukiessani tein muistiinpanoja ja kéytin eri vé-
rejd, jotta sain hahmotettua aineistoa paremmin sekd poimittua siitd mielenkiintoisimpia

kohtia.

Aineistoon perehtymisen jdlkeen aloin poimia kysymys kerrallaan merkitysyksikdita.
Analyysin keskeiset teemat muodostuivat kyselylomakkeen kysymysten pohjalta. Koska
kyselylomakkeen kysymykset olivat rakennettu tutkimuskysymysteni pohjalta, olivat ne
yhteydessd suoraan myos tutkimuskysymyksiin. Ndiden teemojen avulla paddyin etsi-
main myds merkitysyksikoitd. Jokaisella teemalla oli oma viri, jolla yliviivasin teemoi-
hin liittyvét merkitysyksikot. Sitd mukaan, kun poimin merkitysyksikoité litteroidusta
tekstistd, sijoitin merkitysyksikoitd taulukkoon niin, ettd samanlaiset tai samaan aihee-
seen liittyvit merkitysyksikot olivat omassa lokerossaan. Merkitysyksikot olivat taulu-
kossa edelleen omien teemojen mukaisissa véreissid. Koska aineistoni oli melko iso, tuli

merkitysyksikoitékin paljon ja taulukko jatkuikin melkein 50 sivuiseksi.

Seuraavaksi jérjestin merkitysyksikot kuvauskategorioittain taulukkoon. Kuvauskatego-
riat muodostin suoraan tutkimuskysymysten pohjalta. Yksi kuvauskategorioista oli esi-
merkiksi ’Opettajien kokemat haasteet kédsityonopetuksessa’, ja sen kohdalla oli kaikki
sithen kategoriaan liittyvdt merkitysyksikot. Kun kaikki merkitysyksikot olivat taulu-
kossa kuvauskategorioittain omissa lokeroissaan, muodostin ensimmaéisen tason merki-
tysyksikdistd késiteryhmid. Télld tavalla késitteellistin kaikki merkitysyksikot, jotka olin
kerdnnyt taulukkoon. Esimerkiksi kaikista vastauksista poimitut opetussuunnitelmaan
liittyviin haasteisiin kohdistuneet vastaukset ovat merkitysyksikoind yhdessa lokerossa ja
tille lokerolle olen antanut késiteryhméksi: *Opetussuunnitelmaan perustuvat haasteet’.
Lopuksi vield laitoin taulukkoon alakategoriat, jotka muodostin tutkimuskysymykseni
perusteella. Alakategorioita oli kaksi ja ne olivat: *Tukee kokonaisen kisityOprosessin
toteutumista’ sekd "Ei tue kokonaisen késityOprosessin toteutumista’. Taulukko 1 on tehty
vield havainnollistamaan analysointini etenemisti. Taulukko on kuitenkin tiivistetty niin,
ettei siind ole kaikkia késiteryhmiin liittyvid merkitysyksikoitid, eiké kaikkia kuvauskate-
gorioita. Esimerkistd selvidd kuitenkin, miten olen jaotellut merkitysyksikot késiteryh-

miin, alakategorioihin ja kuvauskategorioihin.
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TAULUKKO 1. Esimerkki aineiston analyysista.

Merkitysyksikot

Kasiteryhma

Alakategoria

Kuvauskatego-
ria

"Valilla teemme yh-
teisprojekteja, jotka
valmistuvat vasta
kun oppilas on kay-
nyt jokaisen opetta-
jan tunneilla.”

”"Ryhmat joustavat
toiden mukaan vaih-
televasti. Usein tyon
loppuunsaattami-
sessa tarvitaan mo-
nialaisesti eri materi-
aaleja ja tekniikoita.”

Monimateriaalisuus

Tukee kokonaisen
kasityoprosessin to-
teutumista

Kasityonopetuksen
toteuttaminen

”"Pehmeat ja kovat
materiaalit erik-
seen.”

”Luokka jaettu puo-
liksi koviin ja pehmei-
siin materiaaleihin ja
puolessa valissa luku-
kautta ryhmien
vaihto.”

Kovat ja pehmeat
materiaalit jaettuna
puoliksi lukuvuo-
dessa

Ei tue kokonaisen
kasityoprosessin to-
teutumista

Kasityonopetuksen
toteuttaminen

Opettaja paattaa
yleensa, mita teh-
daan.

Sitten paatan tyot,
mita tehddan

Opettaja paattaa
tuotteen, jonka oppi-
laat tekevat.

Ei tue kokonaisen
kasityoprosessin to-
teutumista

Tuotteen suunnittelu
kasityon tunnilla

F
-
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Esittelen seuraavassa luvussa tutkimukseni tulokset. Tulosten yhteydessa esiintyy ano-
nyymeja aineisto-otteita. Viittaan niissd kyselyyn vastanneihin tutkimushenkil6ihin ly-
henteilld V1-V42. Vastaajat on numeroitu satunnaisesti. Poimin tulososioon kuvaavia lai-
nauksia, jotta opettajien ajatukset havainnollistuvat parhaimmalla mahdollisella tavalla.
Lainaukset valitsin mahdollisimman monipuolisesti ja tutkimustuloksiin pohjautuen.
Opettajan ajatukset olen kirjoittanut sanatarkasti, mutta olen kuitenkin jo litteroinnin yh-
teydessd muuttanut puhekielen kirjakieleksi. Tulososio rakentuu fenomenografisessa
analyysissa saatujen kategorioiden pohjalta niin, ettd ne vastaavat tutkimuskysymyksiin.
Alaluvussa 4.1 kerron opettajien vastauksista tulleita kdytintoja ja kisityksii, jotka tuke-
vat kdsityOprosessia. Sen jilkeen luvussa 4.2 kerron kiytdnndistéd ja késityksistd, jotka
eivit tue kokonaista késityoprosessia. Viimeiseksi luvussa 4.3 keskityn vield arvoihin,

jotka nousivat esille opettajien toteuttamassa opetuksessa.
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3 TUTKIMUSTULOKSET

3.1 Kokonaista késityoprosessia tukevat didaktiset kdytdnnot ja késitykset

Téssé luvussa kuvaan vastanneiden opettajien kidsityksid ja kdytantdjd, jotka tukevat ko-
konaista kdsityOprosessia. Opettajien késityksissi ja kuvauksissa oli paljon yksittdisié asi-
oita, jotka tukivat kokonaista késityoprosessia. Téllaisia kdytdntojd 10ytyi lahes kaikista
kuvauskategorioista. Jétin ainoastaan opettajien kokemat haasteet kokonaisuudessaan
seuraavaan lukuun, koska lahtokohtaisesti ne ovat vield kehitettavid kdyténtojé, jotka ei-
vit ainakaan vield haastavana ollessaan tue kokonaista kisitydprosessia. Vertailin opet-
tajien késityksid kokonaisen kisityoprosessin kdsitteen méérittelyyn, joka 16ytyy tutkiel-
mani kappaleesta 2.2. Vertailun perusteella jaoin kuvauksia kokonaista késityoprosessia
tukeviin ja tukemattomiin kayténtoihin ja késityksiin. Opettajien kuvauksista liittyen tar-
keimmiksi kokemiin asioihin, kisityonopetuksen toteuttamiseen seka tuotteen suunnitte-
luun, valmistukseen ja arviointiin késityontunnilla 16ytyi kiytantdjd, jotka tukevat koko-
naista késityoprosessia. Seuraavaksi kuvailen vield erikseen ja yksityiskohtaisemmin

kaikkia nditd kuvauskategorioita, jotka tukivat kokonaista késityoprosessia.

3.1.1 Opettajien tdrkeimmiksi kokemat asiat kisityonopetuksessa

Tekniikoiden ja taitojen oppiminen turvallisesti

Kysyessini opettajilta asioita, jotka he kokevat tirkeimmiksi kdsitydonopetuksessa, tuli
vastauksia paljon liittyen tekniikoiden ja taitojen oppimiseen. Lisdksi taitojen ja teknii-
koiden oppimiseen oli yhdistetty monesti tydturvallisuus. My0s ohjeiden lukeminen ja
niiden noudattaminen koettiin tekniikoiden ja taitojen oppimisen yhteydesséd tirkednd
asiana. Suurissa opetusryhmissé on tirkedd, ettd oppilas osaa lukea ja ymmartii ohjeita

tekniikoihin ja ty6tapoihin liittyen.
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V13: Perustaitojen opettelu: sahaaminen, naulaaminen, ompelu ja ompelu-
koneen kdytto. Namd ovat taitoja, joita lapsi ei vilttimdttd opi mistddan muu-

alta.

V17: Perusvilineiden ja -materiaalien tuntemus ja hallinta. Tyéturvallisuus.

Suunnittelu ja ohjeiden lukeminen.

Kokonaisen késityOprosessin kannalta onkin tdrkedd, ettd oppilaalle opetetaan teknii-
koita, tyOvélineita ja tyOtapoja. Vasta-alkaja tarvitsee jo ideoinnissa esituntumaa teknii-
koihin ja materiaaleihin, jotta hdn saa késityksen siitd, mihin ollaan ryhtymassé (Pollanen
& Kroger 2005, 163). Kokonaisen kdsityoprosessin valmistusvaiheessa on tarkoitus liit-
tdd uutta opittua asiaa vanhaan tietorakennelmaan (Pdlldnen & Kroger 2005, 164). Sen
takia opettajan tdytyykin muistaa, ettd oppilas tarvitsee tietoa tekniikoista ja materiaa-
leista, jotta hén voi toteuttaa suunnitteluideansa (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004).
Vastauksissa oli ndhtdvissd vastakkainasettelua perustaitojen ja kokonaisen késitydpro-
sessin oppimisen suhteen niin, ettd ne nihtéisiin toisensa poissulkevina asioina. Osa opet-

tajista késittivit asian my0s niin, etti ne tukevat toisiaan:

V4: Alakoulun osalta ajattelisin tekniikoiden monipuolista opettamista ja
riittdvdd harjoittelua. Vain niin oppilas esimerkiksi 7. luokalla pystyy ope-
tussuunnitelman mukaan osoittamaan osaamistaan ja taitojaan. On oltava
taitoja riittdvdsti. Meiddn koulussamme tyot ovat oppilaiden valitsemia:
ope vastaa sitten tyon ohjaamisesta siihen suuntaan, ettd opitaan uutta ja
lopputulos on kuitenkin "kéiyttokelpoinen". Itse piddn myos "tekniikkakuu-
kausia”, jolloin opetellaan jokin uusi tekniikka. Nyt esimerkiksi 4. luokalla

sellainen on neulontajakso.
Luovuus
Monessa vastauksessa opettajat kokivat tiarkedksi lapsen luovuuden tukemisen. Kokonai-

sen kdsitydprosessin avulla, erityisesti ideoinnissa ja ongelmanratkaisuvaiheissa harjaan-

nutetaan luovuutta (Polldnen & Kroger 2005, 163). Myds Opetushallitus painottaa, ettid
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kisityontunneilla kehitetddn muiden taitojen lisdksi oppilaan luovuutta (Opetushallitus
2020). Kokonainen késityoprosessi ja luovuus tukevat siis toisiaan. Aineistosta nousi
esille myos luovuuden toinen puoli, joka liittyy jo aiemmin mainitsemaani taitojen ja tek-

niikoiden oppimiseen. Opettaja koki, ettd luovuutta on vaikea opettaa ilman perustaitoja:

V6: Opetussuunnitelma korostaa luovuutta - mielestdini ensin pitdd olla vili-
neet (perustiedot ja -taidot) joilla toteuttaa luovuutta. Tyo, joka pddittyy kyy-

neliin ja katastrofiin ei palvele kdsityon opetusta.

Uusikylén (2002, 47) mukaan luova prosessi lihtee ongelmien 10ytdmisestd. Koulutuk-
sessa pyritddn monesti siihen, ettd 16ydetdédn valmiille ongelmalle yksi oikea ratkaisu, kun
luovuudessa ollaan tilanteessa, jossa yksilon on itse l0ydettavé sekd ongelma ettd mene-
telmit sen ratkaisemiseksi. Luovuuden on vaikea puhjeta kukkaan, jos opitaan siihen, etti
viivan yli vérittdimisestd tulee moitteita ja koulussa ratkotaan vain muiden antamia ongel-
mia yhdelld oikealla tavalla. (Uusikyld 2002, 47-48.) Kokonainen késityOprosessi tukee
siis oppilaiden luovuutta, jos sitd toteutetaan oikein. Kun oppilas itse ideoi, suunnittelee
ja toteuttaa tyonsi, ei siithen ole valmiiksi annettua ongelmaa ja yhtéd ainoaa oikeaa rat-
kaisua. Luovuutta on mahdollisuus 16ytda itsestd, jos kasvatus, opetus ja eliméinkoke-

mukset edistdvit sen kehitysti, eivitka ainakaan esti sitd (Uusikyld 2002, 53).

Opetussuunnitelman toteuttaminen ja kokonainen kisityoprosessi

Vastauksissa koettiin opetussuunnitelman noudattaminen ja erityisesti siihen liittyvén ko-
konaisen késityOprosessin toteutuminen tarkednd asiana kidsityonopetuksessa. Kuiten-
kaan niin monen kuvaus késityonopetuksesta ei vastannut kokonaista késitydprosessia,
kuin tdmi kysymys antaa olettaa. Tdma voi olla seurausta siité, ettd kokonaista késityo-
prosessia ei olla vield sisdistetty kisityonopetukseen niin hyvin, kuin se olisi mahdollista.
Vaihtoehtoisesti myos opetuksen toteutus ei ole mahdollista jostain muista syistd niin,
ettd kokonainen késityOprosessi toteutuisi. Toivoa tuo jo kuitenkin se, ettd niin moni opet-
tajista pitdd opetussuunnitelman tuomaa kokonaista kasitydprosessia tarkedni. Osa opet-
tajista mainitsi nimenomaan kokonaisen késityOprosessin tarkeimpéna asiana késityon-

opetuksessa:
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V36: Uuden opetussuunnitelman mukainen kdsityo eli kokonaisen kdsityo-

prosessin hallinta sekd tyon tekeminen kokonaan itse!

Osa opettajista taas jitti mainitsematta opetussuunnitelman ja kokonaisen kisityoproses-
sin, mutta kuitenkin kuvaili sellaisia asioita, jotka liittyvit vahvasti kokonaiseen ksityo-
prosessiin: “Uusien tekniikoiden oppimista, oivaltamista, omaa suunnittelua ja tuotta-
mista” (V35). Jotkut opettajista pitivit myds koko opetussuunnitelmaa ja sen noudatta-
mista kdsityonopetuksessa tarkeimpana asiana. Késityon opetussuunnitelmaan liittyy pal-
jon muitakin asioita kuin kokonainen kdsityOprosessi, joka on tissd tutkimuksessa isosti
esilld. Sithen liittyy mm. monimateriaalisuus, luovuus, ongelmanratkaisu, késity6ilmaisu,

muotoilu ja teknologia.

Opettajan oma toiminta

Opettajat kokivat myds oman toiminnan tdrkednd asiana késityonopetuksessa. Opettajan
omasta toiminnasta nousi esille aineenhallinta, asenne ja oppimisen tekeminen nékyvaksi.
Jotta kokonainen késityOprosessi pystytdin toteuttamaan, ja vaikka se onkin paljolti op-
pilaan omaa tekemistd, vaaditaan opettajalta silti paljon valmistelua, ohjausta, perehty-

neisyyttd ja motivoivaa asennetta (P6lldnen & Kroger 2005).

V4. ...opettajan oma aineenhallinta korostuu. Jos ope hallitsee hyvin tek-
niikat, pystyy hdn joustavasti antamaan oppilaille omia haasteita ja kehit-

tdd héntd yksilollisesti.

V10: Innostunut ja innostava ope, joka antaa oppilaille valinnanmahdolli-
suuksia. Kun oppilaat tekevdit erilaisia toitd erilaisista materiaaleista, jokai-
nen oppilas saa enemmdn irti ja kokee paljon enemmdin kuin jos kaikki tekevcit
samanlaisen tyon. Itse teen joitakin erilaisia hypisteltdvid toitd, jotta oppilaat
ymmdrtdavdt, mitd vaihtoehtoja heilld esimerkiksi on. Niistd keskustellaan, ni-

metddn materiaaleja ja tyovaiheita ja tarvittavia vdlineitd. Opettajan malleja
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saa myos ratkoa ja tutkia, miten ne on tehty. Osa malleista on myés kesken-

erdisid.

Edellisissé aineisto-otteissa opettajilla on selked kisitys siitd, ettd opettajan perehtynei-
syydelld ja asenteella on merkitystd oppilaiden toimintaan. Heidén toimintansa my®0s tu-
kee kokonaisen kisityoprosessin toteutumista. Késityonopetus vaatii myds edelleen pal-

jon opettajan suunnittelua ja valmistelua, jotta se toimii oppilaiden kanssa.

Tyorauha

Osa opettajista koki tydrauhan térkeéksi késityontunneilla. Tyorauhaa perusteltiin muun
muassa sillé, ettd se mahdollistaa oppilaiden ohjaamisen ja opetuksen helpommin. Téll6in
opettaja pystyy keskittyméan oppilaiden yksilolliseen opettamiseen, eikd aikaa mene tyo-
rauhan ylldpitdmiseen. Tdhdn liittyen my0s pientd ryhmikokoa pidettiin tirkeénd, jotta
tyorauha sdilyy ja opettaja ehtii ohjaamaan jokaista oppilasta. Tydrauhan avulla luodaan

opetukseen turvallisuutta ja taataan jokaiselle oppilaalle mahdollisuus oppimiseen.

Tyorauha nédyttdytyy yleensa eri tavoin opettajan tai oppilaan arvioimana seka eri luokissa
tai kouluissa. Tyorauha voidaan miiritelld osaksi kasvatusta, jonka avulla oppilas kehit-
tdd taitoja osallistua ja kuulua luokkayhteisdon. Tydrauhan kasite liittyy myos oleellisesti
oppilaan itsesdételyn kehittymiseen ja kehittdmiseen. Tyodrauhaan voidaan liittdd myds
turvallinen ja mielekds oppimisymparistd. Perusopetuslain (628/1998) mukaan jokaisella
opetukseen osallistuvalla oppilaalla on oikeus turvalliseen opiskeluympéristdon ja jokai-
sella opettajalla ja henkilostolld on oikeus tyohyvinvointiin ja turvallisuuteen. (Julin &

Rumpu 2018, 22.)

Kisilli tekeminen

Vastauksissa pidettiin tirkednd oppilaan kddentaitojen harjoittamista seké kisilla teke-
mistd: ”Tyon varsinainen kdsilld tekeminen” (V8). Kuten suomen kielessédkin kisityolla
tarkoitetaan késin tai késissa pidettdvin tyokaluin suoritettua tyota (Anttila 1993, 10). Kéa-

sityontunneilla tulisi my0s kehittdd motorisia taitoja, tuntoaistia ja avaruudellista
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hahmottamista (Opetushallitus 2020), jotka kaikki liittyvét vahvasti kasilld tekemiseen.
Osassa vastauksista painotettiin oppilaan omaa kédenjélked, niin ettd oppilas saa tehda
tyOn alusta loppuun itse. Talld tarkoitettiin sitd, ettd monesti opettajat puuttuvat oppilaan
tyOoskentelyyn, tekemaélld toitd oppilaan puolesta, jolloin oppilaan omien kddentaitojen

harjoittaminen ei toteudu.

V36: ...tyon tekeminen kokonaan itse! Tuntuu, ettd edelleen kouluissa oppi-
laille mddrdtddn tyo ja valinnanvapaus liittyy ainoastaan vdrivalintoihin.
Helposti myds osa opettajista tekee lasten toitd, jotta jdlki olisi siistimpi. Mie-

lestdni tamd ei ole kuitenkaan kdsitoiden tarkoitus.

Vaikka koulussa muillakin oppitunneilla tehddédn vield paljon késilld, esimerkiksi kirjoi-
tusta, ndhtiin késityot silti mukavana vaihteluna teoriapainotteiseen opiskeluun. Kési-
tyontunnilla oppilaat padsevit toteuttamaan itsedén eri tavalla kdsin, kuin muilla oppitun-

neilla:

V41: Kdsilld tekemisen kipindn synnyttdmistd, oman kdden jdljen nikemistd
Jja arvostamista, vaihtelun tarjoaminen teoriatietoon kovin paljon keskittyvin

kouluopetuksen keskelle.

3.1.2 Kokonaista kdsitydnopetusta tukevan opetuksen toteuttaminen

Monimateriaalisuus

Aineistosta nousi esille erilaisia tapoja, joilla kdsityonopetusta toteutetaan alakoulussa.
Useissa kuvauksissa kerrottiin, ettd kédsityonopetuksessa huomioidaan monimateriaali-
suus. Vaikka monimateriaalisuus ei suoraan liity kokonaiseen késityoprosessiin, voi se
valillisesti tukea sen toteutumista, kun oppilas pddsee vapaasti suunnittelemaan, ilman
ettd materiaaleja rajoitetaan koviin tai pehmeisiin. Péd&asiassa opetusryhmit oli jaettu
koviin ja pehmeisiin materiaaleihin, mutta silloinkin tehdéén yhteisprojekteja, jotka val-

mistuvat useista eri materiaaleista. Jotkut vastaukset kertoivat, ettd vuodessa tehddan vain
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yksi monimateriaalinen tyd, kun muu aika kdytetddn selkeésti koviin tai pehmeisiin ma-

teriaaleihin tutustuen.

V35: Lukuvuoden opiskelu jaetaan kolmeen osaan; 1 osassa tutustutaan peh-
meisiin materiaaleihin ja tyotapoihin, 1 osassa tutustutaan koviin materiaa-
leihin ja tyotapoihin, ja I osassa (viimeisessd) tehdddn kovia ja pehmeitd ma-

teriaaleja yhdistdvd tyo/toitd.

Monimateriaalisuuden tuomista késityonopetukseen toteutettiin muillakin tavoin. Perin-
teisemmalld tyylilld luokka oli edelleen jaettu koviin ja pehmeisiin opetusryhmiin, mutta
valmistettu tuote muodostuu kuitenkin molemmista materiaaleista. Talloin oppilaiden tu-

lee kdydd molemmissa opetusryhmissi, jotta tyo tulee valmiiksi.

V33: Luokka on jaettuna kahteen ryhmdcdn. Toinen ryhmd keskittyy pehmei-
siin materiaaleihin ja toinen koviin materiaaleihin. Tehtdvd tuote muodostuu

molemmista materiaaleista.

Uutta aikaa kuvaa muun muassa seuraava aineisto-ote: “Kaksi opettajaa ja oppilaat suk-
kuloivat pehmeiden ja kovien materiaalien puolella” (V19). Téllaista joustavaa kahden

opettajan ja kahden tilan vélisti opetusta toteutettiin muuallakin:

V40: Kdsityotd opettaa kaksi opettajaa, toinen tekstiilipuolta ja toinen tek-
nistd puolta. Ryhmdit on jaettu suunnilleen luokka-asteittain puoliksi, olemme
kuitenkin joustavia ja oppilaat liikkuvat vililld melko vapaasti teknisen ja

tekstiilin valid.

Oppilaat siis litkkuvat joustavasti kovien ja pehmeiden materiaalien vililla, jolloin tyon

valmistuksessa on mahdollista kdyttdd eri materiaaleja ja tekniikoita.
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Yhteisopettajuus

Opettajien kuvailemassa kisityonopetuksen toteuttamisessa mainittiin useampaan ker-
taan yhteisty0 toisen opettajan kanssa. Yhteisopettajuutta oli kisityonopetuksessa toteu-
tettu monilla eri tavoilla. Jaatisen ja Lindforsin (2006, 15) mukaan yhteisopetuksella tar-
koitetaan kahden tai useamman opettajan antamaa opetusta. Yleensd opetus tapahtuu
useimmiten samassa tilassa ja se edellyttdd opettajalta aktiivista osallistumista suunnitte-
luun, toteutukseen ja arviointiin. Jaatisen ja Lindforsin (2006, 15) tutkimuksen perusteella
ammattitaitoisesti toteutuva yhteisopetus antaisi mahdollisuuksia tukea oppilaan koko-
naista késityOprosessia monimateriaalisessa oppimisympéristdssi. Jos siis yhteisopetta-
juutta osattaisiin ottaa kayttoon tarkoituksenmukaisella tavalla, se tukisi kokonaisen ki-
sityOprosessin toteutumista. Opettajien kuvauksissa oli ndhtévissa, ettd yhteisopettajuutta
kaytettiin juuri tarkoituksenmukaisesti, jolloin pystytddn tukemaan oppilaan kokonaista

kisityOprosessia.

V23: Luokalla on samaan aikaan kaksi opettajaa, toinen opettaa enimmdk-

seen teknistd painotusta ja toinen tekstiilipuolen asioita.

Kuten aiemmin mainitsin, yhteisopettajuus vaatii opettajalta aktiivista osallistumista
suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin, jotta se on mahdollisimman toimivaa ja siitd
saadaan mahdolliset hyddyt irti. Opettajien kuvauksissa oli myos tapauksia, joissa yhteis-

opettajuus vaatisi vield kehittelyd, jotta se olisi mahdollisimman hyddyllista.

V2: Teemme tiimityotd kakkosluokan tiimissd, jolloin joku aina keksii idean,

luo siihen ohjeet, ja muut saa joko toteuttaa samaa tai kehitelld itsekseen.

Toimiva yhteisopettajuus tarvitsee kuitenkin oman aikansa. Kun aikaa on vain rajallinen
madrd kiytossd, on luultavasti edellisesséd tapauksessa otettu kdyttoon tiimitydskentely,

jotta sddstetddn aikaa.
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Tyoskentely teemoittain

Jotkut opettajista toteuttivat kisityonopetusta teemoittain. Teema voi liittyé jollain tapaa
oppilaan omaan eldméin, jolloin se on ldhempdnd oppilaan ajatusmaailmaa ja kiinnos-
tuksen kohteita. Teemat mahdollistavat myds enemmin oppilaan omaa suunnittelua, jol-
loin ollaan l1&hempiné kokonaista kasityOprosessia. Teemojen avulla voi késityonopetuk-
sesta saadaan monimateriaalisempaa, kun ei ole méératty vain tiettyyn tyohon tarvittavia

materiaaleja.

V4: Olemme valinneet joka luokka-asteelle koko vuoden kestdivin teeman,
Jjonka alle tyot suunnitellaan. Niistd muodostuu usein myés isompia kokonai-
suuksia. Teemoina on mm. oma huone, mind itse, keittio, sauna, sisustus ja

muoti.

Kun opiskelin monimateriaalista késity6td Lapin yliopistossa, painotettiin sielld juuri tél-
laista teemoihin keskittyvad opetusta. Talloin oppilaalle jd4 hyvin tilaa omaan suunnitte-
luun. Opettaja voi pohtia tavoitteiden mukaiset teemat, jonka pohjalta hidnen on helppo
sitten toteuttaa oppilasldhtdistd opetusta. Teemojen kdyttiminen opetuksessa mahdollis-
taa myos monialaisia oppimiskokonaisuuksia, joita tulee sisdllyttdd opintoihin vihintdén
kerran lukuvuodessa (POPS2014). Eheyttivilld ldhestymistavoilla voidaan opetukseen
liittdd teemojen ja ilmididen liséksi késityon ydinasioita (Fernstrom, Karppinen & Ojala

2014).

Opetussuunnitelmaa mukaillen

Osa opettajien vastauksista jdi hieman suppeaksi, kun opettajat kuvailivat késityonope-
tuksen toteutusta opetussuunnitelman mukaiseksi. Luonnollisesti, jos opetus toteutetaan
opetussuunnitelmaa noudattaen, se tukee kokonaisen késityOprosessin toteutumista.
Naistd kuvauksista kuitenkin jdd hieman arvailun varaan itse opetuksen toteuttaminen,
koska jokaisella koululla on vield omat paikalliset opetussuunnitelmat, joita tulee noudat-

taa. Paikallisissa opetussuunnitelmissa on kerrottu yksityiskohtaisemmin opetuksen
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toteuttamisesta ja jokainen paikallinen opetussuunnitelma on omanlaisensa. On siis vai-

kea péételld tarkemmin, miten opetus on ndiden opettajien kohdalla toteutettu.

V16: Aine on kdsityo eikd endd vanha tekninen ja tekstiilityo. Luokka on

Jjaettu puoliksi turvallisuus syistd. Sitten opetussuunnitelman mukaan.

Edellisestd vastauksesta voi kuitenkin ndhdé sen, ettd opetus on monimateriaalista ja sitd

toteutetaan opetussuunnitelman mukaan, jolloin se tukee kokonaista kasityoprosessia

Opetus omassa luokassa oman opettajan toimesta

Vastauksista kévi selviksi, ettd alkuopetuksessa toteutetaan opetus yleensi eri tavalla
kuin 3.-6. luokilla. Alkuopetuksessa kisitoitd opetti vastausten mukaan yleensd luokan
oma opettaja ja opetus toteutettiin omassa luokassa. Talloin opettaja suunnittelee ja to-
teuttaa opetuksen yksin. Alkuopetuksen kisityonopetukseen yhdistettiin myds muuta as-
kartelua ja monesti toiminta on monimateriaalista. Alkuopetuksessa tavoitteena on vasta
ohjata ja rohkaista oppilasta toimimaan késityon suunnittelijoina ja valmistajina, kéytta-
malld myos erilaisia materiaaleja (POPS2014, 146). Tyoskentely on alkuopetuksessa
yleensd vield ositettua kdsityotd. Alkuopetuksessa ositettu kdsityd on tarkoituksenmu-
kaista, mutta tirkedd olisi, ettd he saavat valmiuksia ja ymmirrystd my06s kokonaisesta

késityOprosessista.

V1: 1-2lk opettaa oma luokanopettaja eli mind. Toissd kéytetddn vaihdellen
pehmeitd ja kovia materiaaleja ja myos yhdistellddn niitd. Pienten kdsi-

tyoopetukseen sisdllytdn vidlilld myos askartelua.

Kaésityonopetusta toteutettiin omassa luokassa myos muilla luokilla, jos koulun tilat eivét
anna muuta mahdollisuutta. Se ei kuitenkaan sulje pois kokonaisen késitydprosessin to-
teutumista. Néissd kouluissa oli keksitty luoviakin tapoja toteuttaa kisitoitd, sulkematta
pois monimateriaalisuuden ja kokonaisen kasityoprosessin mahdollisuutta. Uljas ja Wen-
delius (2018) ovat pro gradu -tutkielmassaan tutkineet kdsityon oppimisympériston ke-

hittdmistd ja heiddn tulosten perusteella yhtendiset ja monimateriaaliset késityotilat
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olisivat edellytyksend perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaisen késityon

opetuksen toteuttamiseen.

V3: Olen satelliittikoulussa, jossa ei ole erikseen kdsityoluokkaa. Siispd
teemme ompelutyot luokassa. Ompelukoneita kdytossd kolme. Puukdsityot
tehdddn myos omassa luokassa tai pihalla ykkosten ja kakkosten kanssa. Kol-
mosille on jdrjestetty isolle koululle muutamia kertoja puukdsityéluokassa

tyoskentelyd.

Vastauksien perusteella opettajat olivatkin kdyttineet kdsityonopetuksessa tiloja, joita ei
madritelty erikseen teknisen tai tekstiilityon luokaksi. Téll6in monimateriaalisuus ja sen
kautta kokonaisen kisitydprosessin toteuttaminen saattaa jopa helpottua. Monissa kou-
luissa tilat on vanhan jaon mukaan rajattu tekstiili- ja teknisen tyon tiloiksi, jotka saattavat

olla sijoitettuna kauaskin toisistaan, jolloin yhteistyd niiden vililld on haastavaa.

3.1.3 Tuotteen suunnittelu kokonaista késityoprosessia tukevassa opetuksessa

Oppilas vaikuttaa itse tehtiviin tuotteeseen

Kyselylomakkeen viimeiset kolme kysymysti liittyivét toimintaan kasityontunneilla ja -
opetuksessa. Ensimmaéinen kysymyksisti laittoi vastaajat pohtimaan tuotteen suunnitte-
lua tunneilla. Vastauksissa nousi esille opettajien tavat antaa oppilaiden vaikuttaa tun-
neilla tehtdviin tuotteisiin. Naissd kuvauksissa tuotteet eivét kuitenkaan ole taysin oppi-
laiden suunnittelemia, vaan opettajat voivat esimerkiksi kerdtd oppilailta ideoita valmis-
tettaviin tuotteisiin, joista sitten opettaja lopulta pdattdd tehtdvin tuotteen. Niin ollen
opettaja antaa oppilaille vaikutusvaltaa, mutta lopullisen pédéatdksen tekee opettaja. Tapa
voi johtua esimerkiksi siitd, ettd opettajan on helpompaa pitdé kaikki langat kdsissddn,
kun kaikki oppilaat valmistavat saman tuotteen, jolloin kaikille opetetaan samat asiat.
Ajattelin tdimén tavan kuitenkin ennemmin tukevan kokonaista késityOprosessia, koska

oppilailla on edes pieni mahdollisuus vaikuttaa itse tuotteeseen.
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V4: Ideoimme yhdessd mitd kaikkea niin pehmeistd kuin kovista materiaa-
leista tehtyjd tuotteita voisi valmistaa. Oppilaat laativat itse oman suunnitel-
man millaisia téitd haluaisivat vuoden aikana tehdd. Ndistd listoista tein yh-

teenvedon, ja totesin kaikilla olevan toiveena joku pannunalunen tai mu-

kinalunen.

Jotkut opettajat olivat antaneet myos oppilaiden yhdessd suunnitella ja ideoida tyon,
jonka kaikki toteuttavat. Talloin oppilaan suunnittelu tulee myos toimintaan mukaan. Ai-
neistosta nousi esille my0s kolmas tapa, jossa opettaja antaa useamman eri vaihtoehdon
valmistettavaksi tyoksi, joista oppilas saa sitten valita minké haluaa tehda. Téssé tavassa

myds oppilaan oma vaikutusvalta on pieni, mutta se tukee edes jollain tapaa oppilaan

omaa suunnittelua.

V20: Valmistettavasta tuotteesta on pddttinyt sekd opettaja ettd oppilaat.
Olen antanut oppilaille valittavaksi pienen mddrdn erilaisia téitd, jotka olen
itse katsonut haastavuudeltaan ja tekniikoiltaan soveltuvaksi kolmannelle

luokalle. Jokaisessa tyossd on jonkin verran varaa myés oppilaan omalle

suunnittelulle.

Jos opettaja on pddttinyt muutaman eri tyon, joista oppilaat saavat valita omansa, on hin
yleensd miettinyt tyOt niin, ettd tavoitteet tdyttyvit. Opettajan tulee siis miettid, millaisia

toitd hén antaa ehdolle oppilaille, jotta kaikissa niissd tdissd on mahdollista tiyttia sille

jaksolle laaditut tavoitteet.

V31: Valinnaiskurssilla saaneet valita ja suunnitella itse tyonsd. Jatkossa
tamd kurssi kuitenkin toteutetaan resurssien puutteen vuoksi niin, ettd opet-

tajat tarjoavat muutaman eri mahdollisuuden.

Vastauksista ilmein my®ds, ettd resurssit pakottavat opettajia toteuttamaan opetustaan niin,

ettd vaihtoehtoja tehtivisté tuotteista on vain muutamia.
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Opettaja antaa teeman, jonka mukaan oppilas ideoi ja suunnittelee tuotteen

Kuten aiemmin, késityonopetuksen toteuttamisen yhteydessa mainittiin tydskentely tee-
moittain, ndkyi se myos suunnittelun toteutuksessa. Aineistossa oli yleistd, ettd opettaja
on antanut tietyn teeman tai raamit tyolle, jonka mukaan oppilas suunnittelee tyonsé. Var-
sinkin opetussuunnitelman tavoitteiden tiyttymisen kannalta sekd kokonaisen késityo-
prosessin opettelun kannalta teemoittain tydskentely on hyvé lahtokohta. Tall6in opettaja
antaa tiettyjd raameja esimerkiksi tyon koon tai kdyttotarkoituksen mukaan, josta oppilas
lahtee suunnittelemaan, eiké oppilaan tarvitse suunnitella ja tehda tdysin tuulesta temmat-
tua tuotetta. Oppilas tarvitsee kuitenkin motivoituakseen ja ideoidakseen jotain, mistd

lahted liikkeelle (P6lldnen & Kroger 2005).

V11: Opettaja antaa raamit mitd tekotapaa tai materiaalia pddasiassa kdy-

tetddn. Tamdn sisdlld oppilas saa kdyttdd luovuuttaan ja suunnitella tuotteen.

Vastauksissa nousi selkedsti esille, ettd joissain paikallisissa opetussuunnitelmissa on
madritelty tarkemmin késityonopetuksessa opetettavat asiat, koska opettajat viittasivat
nithin vastauksissaan. Valtakunnallisessa perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa ei kuitenkaan ole tarkasti madritelty esimerkiksi tekniikoita tai vélineité, joita tulisi
opettaa kisitydssd. Opettajat kuitenkin kdyttavit hyodyksi opetussuunnitelmansa tavoit-

teita, joiden mukaan he alustavat oppilaiden suunnittelemia tuotteita.

V8: Opetussuunnitelman mukaisesti valitaan luokkatasolle kuuluva tekniikka
Jja sen pohjalta ldhdetddn ideoimaan. Jos se on kudonta, niin viline voi olla
cd-levy, puun oksa, kudontakehys jne. Jos tekniikka on neulominen, niin sil-
loin on puikot. Oppilaat ideoivat itse ja saavat valita virit yms. Kaikki riippuu
luokkatasosta ja opetussuunnitelmasta. Yliluokilla voidaan lihted teemasta

esim. sisustustuote. Jokainen suunnittelee ja toteuttaa oman luomuksensa.

Pollasen ja Krogerin (2005) mukaan opettaja voikin realistisesti asettaa rajoitteita suun-
nitteluun, jotka luovat sithen turvallisuuden tunnetta. Ndiden rajoitteiden ei ole kuiten-

kaan tarkoitus olla suunnittelun esteind, vaan pelkdstadn rajoitteina.
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3.1.4 Tuotteen valmistus kokonaista késityoprosessia tukevassa opetuksessa

Opettaja ohjaa itseniiseen tyoskentelyyn

Monet opettajat korostivat kuvauksissaan sité, ettd he pyrkivit tekemién itse mahdolli-
simman vihdn oppilaan puolesta tyotd. Opettajalla on kuitenkin térked ohjaajan tehtidva
kokonaisen kasitydprosessin onnistumisen kannalta (P6lldnen & Kroger 2005). Opettajat
kertoivatkin, ettd he pyrkivit auttamaan oppilaita aina tarpeen mukaan, mutta tekemétti
tyotd kuitenkaan oppilaan puolesta. Tdma on toimintaa, joka tukee kokonaisen kasityo-

prosessin toteutumista.

V2: Oppilas kylld itse tekee, ellei pyydd apua. Pyrin néyttdmddn avun niin,
ettd teen itse, sitten puran tekemdni homman, jos vain mahdollista, ja op-

pilas saa tehdd perdssd itse.

Opettajat pyrkivit ohjaamaan oppilaita itsendiseen tydskentelyyn ja ohjeiden lukemi-
seen. Ndin saadaan kehitettyd oppilaiden itseohjautuvuutta. Opettajat voi muun muassa
esittdd tehtdvadn liittyvid kysymyksid, jotka ohjaavat tehtdvissd etenemistd. My®0s it-
sendiseen tyoskentelyyn ohjaaminen kannustavalla asenteella nousi opettajien kisityk-

sista:

V20: Opettajat ja ohjaajat ovat tunneilla koko ajan apuna ja ohjaavat tar-
vittaessa. Oppilaita kannustetaan itsendiseen tyoskentelyyn, eli miettimdcdin

omatoimisesti esim. seuraavaa tyovaihetta.

Opettajajohtoinen tekniikoiden opettaminen

Opettajalla on kokonaisessa késityOprosessissa tdrked rooli tekniikoiden ja tydtapojen
kannalta. Oppilas ei pysty vield alakoulussa itsendisesti opiskelemaan tekniikoita, vaan
opettajan tdytyy antaa riittdvasti uutta tietoa tekniikoista ja materiaaleista, jotta oppilas

pddsee toteuttamaan suunnittelemaansa tyotd tarkoituksenmukaisilla keinoilla
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(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). Léhes kaikissa vastauksissa ilmenikin, ettd
opettajat toteuttavat opettajajohtoisesti tekniikoiden opetuksen. Opettajajohtoinen opetus
noudattaa perinteistd kdsitystd siitd, ettd opettaja opettaa tietoja ja taitoja valilla tarkistaen
oppilaiden osaamista (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 184). Jos koko késityonopetus to-
teutettaisiin opettajajohtoisesti, ei se tukisi kokonaista kdsitydprosessia, koska siind op-
pilaiden ideat tai kiinnostuksen kohteet eivit ole keskidssd, ja vuorovaikutus on ainoas-
taan opettajan ja oppilaan vilill4. (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 184). On kuitenkin tar-
koituksenmukaista, ettd tekniikoita opetetaan opettajajohtoisesti, jotta oppilailla on mah-
dollisuus toteuttaa omia suunnitelmiaan tuotteen valmistuksessa. Néin saadaan heille tar-
vittavat vilineet kdyttoon idean toteuttamiseen. Opettajien vastauksissa oli monia erilai-

sia tapoja toteuttaa tekniikoiden opettamista.

V35: Tekniikat/tyovaiheet opetetaan pddsdcdntdisesti oppilaalle henkilokoh-
taisesti tai kokoonpanolla 2-3 oppilasta ja opettaja. Tekniikoista on myés
saatavilla kirjalliset ohjeet (ja joistakin myés opetusvideoita), joita oppilaat

voivat vapaasti hyodyntdad.

Toiset opettajat opettivat tekniikoita yhteisesti koko ryhmaélle, toiset kayttivit opetuk-
sessa pienempid ryhmid tai jopa henkilokohtaista opetusta. Videoita kdytettiin my0s use-
ammassa kuvauksessa apuna opetuksessa. Opettajat painottivat my0s vastauksissa kirjal-
listen ohjeiden merkitysti, jolloin opetusta saadaan ohjattua myds itsendiseen tyoskente-
lyyn: "Minulla oli myés erdistd tyovaiheista itseohjautuvia opetustauluja mm. tyovai-
hekuvineen” (V4). Vaikka oppilailla on meneilldédn kokonaisen késityOprosessin mu-
kaisesti omat tydt, jotka ovat toistensa kanssa erilaisia, yleensd niitd yhdistdd tietyt
tekniikat, jotka on ehkd ennalta méérétty. Opettaja joutuu tdlloin tekemddn toitd sen
eteen, miten hian opettaa tekniikat jokaiselle oppilaalle. Sekin oli toteutettu ainakin yh-
den opettajan kohdalla onnistuneesti: “Jokaisella oppitunnilla ndytetddn jokin useam-

paa tyotd yhdistdvd tyévaihe” (V29).
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Eriyttivi opettaminen

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 30) mukaan eriyttiminen on kai-
ken opetuksen pedagoginen ldhtokohta ja se perustuu oppilaantuntemukseen. Eriyttdmi-
nen koskee mm. tydskentelyn rytmié ja etenemistd seké oppilaiden erilaisia tapoja oppia.
Eriyttdmiselld ehkéistdédn tuen tarpeen syntymisté sekd tuetaan oppilaan itsetuntoa ja mo-
tivaatiota. (POPS 2014, 30.) Eriyttdmiselld pyritdén siihen, ettd tarjotaan jokaiselle oppi-
laalle mahdollisuus kehittyd omaan tahtiin (Jyrhdmé ym. 2016, 110). Monet opettajat ku-
vailivat opetustaan suoraan sanalla eriyttiva, tai sitten kuvailu oli sellaista, etté siité oli
16ydettavissa eriyttavia piirteitd. Késityonopetuksessa opettajat késittivit eriyttimisen 14-
hinnd tyon tekemisen nopeudessa ja eriyttivit opetusta hitaiden ja nopeiden oppilaiden

kohdalla.

V5: Hitaita oppilaita autetaan, jotta he kerkedisivdt tehdd edes suurimmaksi
osaksi. Nopeat voivat tehdd tyohon enemmdn, hitaat "oikaisevat". Esim. nal-

len ompelussa nopeat lisddvit nallelle tassut, hitaat ompelijat eivdit.

Kokonainen késityoprosessi on luonnollisesti eriyttivdd toimintaa, kun oppilas padsee
itse suunnittelemaan toteuttamaan ja arvioimaan omien taitojensa mukaisesti. Opettajat
kuvailivat my0s eriyttdvad opetusta eri tavoin: “Aikuinen ohjaa yksilollisesti etenemisen
mukaan” (V3). Opettajat saattoivat opettaa tekniikoita tai tyGtapoja myos ryhmissé, niin
ettd nopeimpien ja hitaampien tekijoiden kanssa katsottiin asiat erikseen. Kokonaisen ké-
sityoprosessin avulla eriyttdmistd voidaan toteuttaa niin alas kuin ylds, jolloin myds lah-
jakkaammat oppilaat padsevit haastamaan itsedéin. Kuten perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet (2014) sanoi, eriyttiminen perustuu oppilaantuntemukseen, jolloin myos
kokonaisessa késityOprosessissa opettajan tiytyy tietdd mihin oppilaat pystyvét ja ohjata

heidén prosessiaan sithen suuntaan.

Vertaisohjaaminen

Opettajien vastausten mukaan kisityontunneilla kédytettiin hyddyksi myos vertaisohjaa-

mista, etenkin jos osa oppilaista osaa jo tekniikat: ”Opettaja tai toinen oppilas opettaa



48

osatessaan seuraavan tyovaiheen” (V31). Vertainen on henkild, joka on suhteellisen sa-
malla tasolla sosiaalisessa, emotionaalisessa tai kognitiivisessa kehityksesséd (Salmivalli
2005, 15-17). Téassa tapauksessa vertaisella tarkoitetaan luokkatovereita, jotka opiskele-
vat samassa késityoryhméssd. Oppiminen on tehokkaampaa yhteisty0ssd vertaisten
kanssa. Liséksi yhteistydssé vertaisten kanssa ithminen, joka on edelld tietyissid taidoissa,
voi helpottaa toisen oppimista. (Salmivalli 2005, 15—17.) Vertaisohjaaminen kisityon-
tunneilla helpottaa opettajan ty6td, kun ryhmékoot ovat isoja ja aikaa rajoitetusti. Ver-
taisohjaaminen ei suoraan liity kokonaiseen kasityoprosessiin, mutta Hakkarainen, Lonka
ja Lipponen (2004) ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd erityisesti suunnitelman tekeminen ja
sen muokkaaminen vaatii vuoropuhelua myos luokkakavereiden viélill4, jotta prosessi toi-
mii. Ndin ollen kokonaisen késitydprosessin kannalta ylipadtdnsi vuorovaikutus vertais-

ten kanssa on tarkeéaa.

Oppilas valmistaa itse tuotteen

Aineiston mukaan késityonopetuksessa osa opettajista pitdd huolen siitd, ettd oppilas te-
kee tuotteen péddsdintoisesti itse. Tuotteen valmistaminen itse on tdrked osa kokonaista
kasityoprosessia. Kokonaisuudessaan oppilaan itse valmistaman tuotteen ohessa yksi
opettaja mainitsi, ettd oppilaat pitdvit itse myos huolen omista aikataulutuksistaan. Pol-
lanen ja Kroger (2005) kirjottavatkin, ettd kokonaisessa késityOprosessissa suunnitteluun
kuuluu myds kiasityOprosessin hallintaan liittyvét elementit, joihin kuuluu muun muassa

ajanhallinta.

Vaikka muilta osin tuntien toiminta ei olisikaan kokonaista késityOprosessia tukevaa, oli
silti usealla opettajalla periaatteena, ettd oppilas tekee itse tuotteen. Pddsddantoisesti pyrit-
tiin sithen, ettd opettaja ei valmista mitddn oppilaan puolesta. Erds opettaja painottikin

ettd, kun oppilas itse tekee tuotteen, tulee siité silloin oppilaan tekeméan nékodinenkin.

Oppilasta ohjataan kokonaiseen késityoprosessiin

Aineiston muutamissa vastauksissa nikyi, ettd opettaja pyrkivit ohjaamaan oppilasta ko-

konaiseen kisityoprosessiin. Vaikka suunnitteluvaihe ei tue kokonaista késityprosessia,
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koska oppilaat tekevit opettajan pddttamén tuotteen, on valmistusvaiheessa kokonaista
kisityoprosessia tukevaa toimintaa. Tuotteen valmistuksessa kdytettiin oppilaislédhtoista

pohdintaa esimerkiksi tekniikoista ja sen keskustelun avulla pdddytdén sopiviin teknii-

koihin.

V21: Oppilaat joutuvat aluksi itse pohtimaan miten tuote kannattaa valmis-

taa. Siitd keskustellaan yhdessd ja pohdinnan jdlkeen valitaan sopivin.

Vaikka toiminta tukisikin kokonaista kasityOprosessia oppilaan omalla suunnitelmalla ja

valmistuksella, voi tydskentely olla silti opettajan kontrollissa:

V32: Taidon siirtdminen omaan tyéhon yksilélliselld suunnitelmalla, sen mu-
kaan, mihin oppilas kykenee. Oppilaan pitdd pystyd suunnittelemaan tyévai-
heita yhteisen harjoitustyon pohjalta, kuitenkin tyossd edetddn hyvin ohja-
tusti, jottei materiaaleja tuhlaannu. Varmistus tyovaiheista tarvitaan. Oppi-

las tekee itse. Tuotos on oppilaan tekemdn ndékoinen.

Edellisessé esimerkissd opettaja kontrolloi oppilaan tydskentelya, jotta materiaalit riitta-
vit ja tyoskentely onnistuu kaikilla. Kuitenkin oppilas on suunnitellut omat yksilolliset

tyovaiheet seki tehnyt tyon itse, jolloin tyostd tulee oman nékdinen.

Oppilasta ohjataan ongelmanratkaisuun

Vastanneista opettajista muutamat haastavat oppilaita ratkaisemaan itse ongelmia, joka
onkin kokonaisessa késityOprosessissa keskeisessd osassa. Opettajat kokivat tirkeédksi
myo6s ongelmanratkaisuun liittyen ohjata oppilaita itseohjautuvuuteen esimerkiksi niin,

ettd oppilaat ottaisivat itse selvdi seuraavasta tyotavasta.

V14: Oppilaat tekevit paljon itsendistd tyotd ja pyrin valitsemaan ongelman-
ratkaisutehtdvid, jotka ovat oppilaiden itsensd ratkaistavissa ja rakennetta-
vissa. Opettajana ldhinnd kannustan ja esitin kysymyksid, joilla oppilaat

pddsevdt eteenpdin.
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Kokonaisessa késityOprosessissa erityisesti ideointi ja suunnittelu ovat vaiheita, joita pi-
detddn ongelmanratkaisuprosessin sovelluksena (Hati-Korkeila & Kahonen 1981, 90).
Polldanen ja Kroger (2005, 164) kirjoittavat kuitenkin, ettd koko kdsityOprosessi on erilai-
sia vaiheita siséltdvd ongelmanratkaisuprosessi. Edellisessé esimerkissi tulee esille opet-
tajan rooli tissd prosessissa. Opettajan tdytyy motivoida ja ohjata prosessia oikeaan suun-

taan esimerkiksi juuri kysymyksien avulla.

3.1.5 Arviointi kokonaista kdsityoprosessia tukevassa opetuksessa

Itsearviointi ja vertaisarviointi

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 270) késityon kohdalla yhtené ta-
voitteena on: ”Ohjata oppilasta arvioimaan, arvostamaan ja tarkastelemaan vuorovaikut-
teisesti omaa ja muiden kokonaisen kisityon prosessia”. Myos kisityon siséltdalueisiin
on laitettu erikseen kohta dokumentoinnista ja arvioinnista, jossa painotetaan, etti tieto-
ja viestintiteknologiaa tulisi kdyttdd osana prosessia ja sen dokumentoimista sekd itse- ja
vertaisarviointia tulisi tehdé prosessin edetessd. Myos yksilo- ja ryhmépalautetta opetel-

laan antamaan. (POPS2014, 271.)

Aineistossa nousikin esille monia kdytdnnon tapoja, miten opettajat toteuttavat opetuk-
sessa oppilaiden itse- ja vertaisarviointia. Molempia arvioinnin tapoja kiytettiin, mutta
itsearviointia vield selkedsti enemman. Itse- ja vertaisarviointia toteutettiin niin suullisesti
kuin kirjallisestikin. My0s arviointia pitdd opettaa, jolloin opettajan olisikin hyvé ohjata
arviointia tehtévilld ja ohjeilla. Itsearvioinnista kertovissa kuvauksissa opettajat olivatkin
osanneet hyodyntad kysymyksié ja ohjeita oppilaiden itsearviointiin ohjaamisessa. Itsear-
vioinnissa kadytettiin selkedsti eniten myos tieto- ja viestintdteknologiaa, ja se liitettiin

vahvasti dokumentoinnin yhteyteen.

V41: Oppilas pitid kdsityoprosessistaan joka tunti pdivdikirjaa vihkoon, apu-

kysymyksind mitd tein, mitd opin, mikd sujui, mikd oli vaikeaa. Oppilas
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tayttad valmiista tyostd itsearviointilomakkeen, jossa arvioi sekd tyoskente-

lyddn (rasti ruutuun) ettd valmista tyotd.

V2: Ehkd voisi jonkun "kerro 3 hyvdd asiaa tdstd tyostd ja omasta toiminnas-
tasi" yms. Ja "mitd haluaisin oppia lisdd". Toki tihdn tulee aina vastaus "sa-

haamaan, ym. puutyoasia”.

Jalkimmaisessd kuvauksessa itsearviointia pidettiin vield haastavana asiana, jolloin olisi-
kin hyva perehtyé siithen, kuinka itsearviointiakin tulisi opettaa, jotta oppilaat tottuvat
sithen. Vertaisarviointia toteutettiin enimmaikseen suullisena palautteena. Opettajat kayt-
tivdt vertaisarviointiin esimerkiksi tdistd tehtyjd nidyttelyitd, joissa annettiin palautetta
toisten toistd: “Oppilas itsearvioi oman tyénsd. Samoin teemme taidendyttelyitd, jossa
toitd saa esitelld vertaisille ja niistd saa antaa palautetta” (V31). Vertaisarvioinnin yh-
teydessa kdytettiin enemmaén sanoja ”joskus” ja "toisinaan”, ja se oli selkeésti opettajien
kuvauksissa toissijainen asia arvioinnista puhuttaessa: ”Lisdksi itsearviointia (mm. pdi-
vdkirja) ja tavoitteena myos vertaisarviointi (kaikessa hdssdkdssd tahtoo joskus

jdddd)” (V26).

Arviointi annettujen tavoitteiden mukaisesti

Arviointi, jossa pyritddn selvittiméain oppilaan oppimista suhteessa asetettuihin tavoittei-
siin, on absoluuttista arviointia. Tédllainen arviointi tukee nykyistd opetussuunnitelmaa,
kun yksi opetussuunnitelman arvioinnin kolmesta periaatteesta on arvioinnin perustumi-
nen tavoitteisiin ja kriteereihin. Tutkijana ylldtyin siitd, kuinka vdhén vastauksissa kuvat-
tiin arviointia tavoitteiden mukaiseksi. Ne, jotka kertoivat arvioinnin olevan tavoitteiden
mukaista, kirjoittivat, ettd ovat kertoneet tavoitteet jakson alussa ja lopuksi arvioi toimin-

taa ndihin tavoitteisiin ndhden.

V33: Suunnitteluvaiheessa on mietitty mitkd opetussuunnitelman tavoitteet
tyossd on tarkoitus toteuttaa ja tyotd arvioidaan ensisijaisesti niissd onnistu-

misen kautta.
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Tavoitteet eivét aina tulleet opetussuunnitelmasta, vaan osa opettajista kertoi arvioi-
neensa oppilaan tekemén suunnitelman mukaan: " Verrataan lopputulosta alkuperdiseen
suunnitelmaan” (V3). Télloin tehty suunnitelma toimii tavoitteena ja opettaja arvioi tyos-

kentelya sen avulla.

Kokonaisen kisityoprosessin arviointi

Polldnen ja Kroger (2005, 164) kirjoittavat, ettd kokonaiseen kdsityoprosessiin kuuluu
arviointi, joka siséltii seké tuotteen ettd prosessin arvioinnin. Arvioidessa tulisi siis palata
koko prosessin kaikkiin eri vaiheisiin. Osa opettajista toteutti arviointia télld tavoin. Kun
prosessia arvioitiin kokonaisuudessaan, nousi esille dokumentoinnin merkitys. Opettajat
kertoivat, ettd jakson aikana kéytetdéin portfoliota, oppimispdivékirjaa tai joitain muuta
kirjallista dokumenttia, jonka avulla prosessin eri vaiheisiin voi palata. Kokonaisen kési-
tyOprosessin arvioinnissa opettajat huomioivat myos jollain tavalla itsearvioinnin, eiki

arviointi ollut pelkéstddn opettajalta oppilaalle.

V32: Joka tyostd tehdddn portfolioon suunnitelma, tyévaiheet, materiaalit,

oma ohje, itsearviointi ja lopuksi on juttelu/keskustelu open kanssa.

Kun opettajat arvioivat koko prosessia, painottivat he, ettd arvioinnissa huomioidaan
muutakin kuin pelkkd valmistettu tuote. Arvioinnissa keskityttiin tuotteen lisdksi muun
muassa prosessin aikaiseen tydskentelyyn, dokumentointiin ja suunnitelmaan. Opettajilla
oli omia tapoja dokumentoida arviointia, joka on tarpeellista varsinkin jos oppilailla ei

ole dokumentoitua prosessia.

V27: Ope arvioi, hdn laittaa joka tunnin jéilkeen sheetsiin ylos mitd oppilas

ehti, miten itsendisesti hdn toimi ja mikd oli asenne.

Erds opettaja kuvasi realistisesti tunteitaan kokonaisen kdsitydprosessin arvioinnista:

V36: Tdamdhdn onkin se ongelma... Miten voin arvioida opetussuunnitelman

mukaisesti kokonaista kdsityoprosessia, kun sitd ei ole ollenkaan tapahtunut?
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Ideoinnin, suunnittelun ja dokumentoinnin arviointia on mahdoton toteuttaa.
Myos lopputuotosta voi olla vaikea arvioida, kun aikuinen on tehnyt osan

tyostd.

Prosessin arviointi tietysti vaatii sen, ettd kokonainen késityoprosessi on tapahtunut jak-
son aikana. Arvioinnin kohdalla onkin jo myohiistd alkaa miettimédén, onko kokonainen

kasityoprosessi tapahtunut, jos sille ei ole aiemmin edes tarjottu mahdollisuutta.

3.2 Kéaytinnot ja késitykset, jotka eivit tue kokonaista késityoprosessia

Tamén kappaleen alaluvuissa vuorostaan kuvaan opettajien késityksia ja kiytdantoja, jotka
eivit tue kokonaista késityoprosessia. Kun késityksistd 10ytyi yksittdisid asioita, jotka tu-
kivat kokonaista késitydprosessia, niin myds asioita, jotka taas eivit tue kokonaisen ké-
sityOprosessin toteutumista. Ensimmaéisessé alaluvussa kuvaan myos opettajien vastauk-
sia haasteisiin liittyvdidn kysymykseen. Haasteita oli paljon erilaisia, mutta jokainen
haaste mainittiin useammin kuin kerran aineistossa. Haasteiden selvittdmisen avulla voi-
taisiin opetusta saada oikeaan suuntaan kokonaisen kasitydprosessin kannalta. Haasteista
voi tulkita myos syitd, miksi kokonaista késityOprosessia ei pystytd toteuttamaan kési-
tyonopetuksessa. Jokaisesta kuvauskategoriasta 10yty1 kéytinto6jé tai késityksid, jotka ei-
vit tue kokonaisen kdsitydprosessin toteutumista, siksi kdynkin nyt ndmé kéytannot ja

késitykset yksityiskohtaisemmin ldpi kuvauskategorioittain.

3.2.1 Opettajien kokemat haasteet kokonaisen késityoprosessin esteind
Liian isot ryhmiit ja liian vihiin aikaa
Kysyesséni opettajilta haasteita kdsityonopetuksessa, nousi ehké eniten esille ajankaytol-

liset haasteet. Opettajat kokevat haasteeksi sen, kun jokaista oppilasta pitiisi olla opetta-

massa ja ohjaamassa samaan aikaan oppilaiden ollessa eri vaiheissa.
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V7: Oppilaat etenevit yleensd hyvin eri tahtia, minkd vuoksi apua pitdisi olla
tarjoamassa koko ajan eri asiassa ja jokaiselle oppilaalle. Pitdisi venyd siis

moneen paikkaan yhtd aikaa.

Valtioneuvosto (422/2012) on asettanut perusopetuksen tuntijaon, jonka mukaan paikal-
lisissa opetussuunnitelmissa mairitellddan opetussuunnitelman tuntijaot. Yleensa késitoitd
opetetaan alakoulussa kaksi tuntia viikossa. Kiireen tuntua vdhiisen ajan lisdksi késityon-
opetuksessa tuo isot opetusryhmét. Opettajat mainitsivatkin kiireen ja vihéisen ajan li-
sdksi isot opetusryhmét yhdeksi haasteeksi. Kun opetusryhmét ovat isoja ja aikaa on vé-
hin, on se haastavaa opettajille ja saa heidit tuntemaan riittdmattomiksi: ”Riittdmdtto-
myyden tunne, oppilaat tarvitsevat paljon apua, ohjausta, neuvoja. Yksin on kiire” (V24).
Useammatkin opettajat mainitsivat, ettd koulunkdynninohjaajalle olisi tarvetta kasityon-
tunnilla. Kédsityonopetuksen toteuttamisesta kysyttdessd selvisi, ettd useimmiten luokat
on jaettu ainakin puoliksi tai jopa kolmeen ryhméén. Silti opettajat kokevat, etti aika ei

riitd ja oppilaita on liian paljon yhdelle opettajalle.

V17: Avuntarpeeseen vastaaminen. Vaikka ryhmd on jaettu, silti tuntuu, ettd
vdlilld saa olla juoksemassa tyopisteeltd toiselle ja oppilaat joutuvat odotta-
maan toisinaan pitkddn apua. Avustaja tai toinen opettaja olisi tunneilla iso

apu. Toisinaan oppilaat pystyvdt auttamaan toisiaan, mutta aina ndin ei ole.

Naissd tilanteissa on vaarana, ettd oppilaat eivit saa tarkoituksenmukaista ohjausta ja ope-
tusta. Kun yksi opettaja on ison ryhmén kanssa kdsityStunnilla, jossa kéytetdédn isojakin

viélineitd, on pidettdvd myds tydturvallisuudesta tarkasti huolta.

Materiaalit

Opettajat kokivat kasityonopetuksessa myos materiaaleihin liittyvid haasteita. Materiaa-
leihin liittyvét haasteet keskittyivit pelkéstddn materiaalien hankkimiseen tai valmiste-
luun. Tdmén kyselyn perusteella opettajat eivit siis kokeneet haasteita monimateriaali-
suuteen liittyen. Opettajat kertoivat materiaalien hankkimisen olevan haastavaa, esimer-

kiksi koska se tulee kalliiksi pienelle koululle. Témén takia materiaaleihin liittyvéni
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haasteena néhtiin myds materiaalien puute seki tyovilineiden huono kunto. Lisédksi kési-
tyonopetuksessa koettiin olevan huomattavan paljon ennakkovalmisteluja verrattuna
muihin aineisiin. Opettajat saattavat valmistella oppilaiden t6itd materiaalien, tytapojen
ja -vilineiden osalta jo ennen kuin jakso aloitetaan. Kokonaisen késitydprosessin toteut-
taminen kisityOntunneilla ei varmasti tdysin poista ennakkovalmisteluita opettajalta,

mutta pohdittavaksi jad, ettd vihentdisiko se valmisteluita.

V30: Materiaalien hankinta on kallista pienelle koululle. Pienien mddrien
ostaminen tulee kalliimmaksi. Pitdisi pystyd suunnittelemaan useaksi vuo-
deksi eteenpdin, kun tilaa kankaita, mutta kun on mddrdaikainen ei edes tiedd

onko ensi vuonna opettamassa.

Edellisesséd esimerkissd materiaalin hankinnan yhteydessi haasteeksi nousi méardaikai-
nen tydsopimus. Materiaalit olisivat kannattavinta hankkia suurina méérind, jolloin niita
olisi useampaan tyohon ja useammalle vuodelle. Tdlloin kannattaisi hyodyntéé yhteis-

tyotd muiden kisityonopettajien kanssa, jotta materiaalit eivét tule turhaan tilatuksi.

Tyéotilat

Kaksi vastaajista piti myos tyoskentelytiloja haastavina. Molemmat néistd opettajista pi-
tiviat myos materiaalien hankintaa haastavana. Vastauksista ilmeni, ettd tiloja on huonosti
saatavilla kayttoon tai sitten kasityontilat ovat kaukana toisistaan, jolloin kokonaisen ki-
sityOprosessin toteuttaminen on haastavaa: ’Kdsityoluokat kaukana toisistaan, joten yh-
teistoiden teko haastavaa” (V30). Kuten aiemminkin olen jo maininnut, yhtendiset tai
toisiaan ldhelld olevat kisitydtilat olisivat kaikista parhaat kokonaisen késitydprosessin
kannalta (Uljas & Wendelius 2018). Edellisessd vastauksessakin haasteeksi koettiin, etti

mitd kauempana késitydtilat ovat toisistaan, sen haastavampaa yhteistyo niiden valilld on.

Motivoiminen

Opettajat kokivat oppilaiden motivoimisen kdsityohon haasteena. Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteissa kdsityon oppiaineen kohdalla yhtend tavoitteenakin on, ettéd
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opettajan tulisi vahvistaa oppilaan kiinnostusta kisin tekemiseen seké innostaa oppilasta
kiasityohon. Erds opettaja pohtikin oman kokemuksen kautta, kuinka hén saisi oppilaat

kiinnostumaan késityosta.

V2: Osaan itse todella paljon ja rakastan kdsitoitd, mutta samalla tulee se
haaste, kun itselle kaikki on kivaa, ja silloin kakkosella en tykdnnyt niistd sa-
moista asioista. Eli tavallaan se, miten aloitan tdmdn innostuneen kdsityoldi-

sen polun lapselle.

Erés opettaja koki erikseen poikien motivoinnin haastavaksi, etenkin kun kyse oli peh-
meistd materiaaleista: ”Motivoida poikia pehmeiden materiaalien kdsitéissd” (V11). Po-
sitiivista on se, ettd tdma oli haasteena vain yhdelld opettajalla. Vaikka jotkut saattavatkin
olettaa, ettd pojat eivét kiinnostu helposti pehmeistd materiaaleista, on se paljolti kiinni
tehtavistd toistd. Kun tyo keskittyy oppilaan kiinnostuksen kohteisiin, motivoituu oppilas

ithan eri tavalla, kuin jos ty6 on ulkopuolelta méérétty.

Oppilaiden vaihtelevat taitotasot

Yhdeksi suureksi haasteeksi opettajat kokivat oppilaiden vaihtelevan taitotason. Ryh-
méissd saattaa olla oppilaita, joilla on oppimisen haasteita. Joillakin kouluilla on myds
integroitu pienryhmistd oppilaita kisityonopetukseen: "Koskaan ei ole tarpeeksi aikaa
kaikille, integroidut erityisoppilaat vievdt resursseja muilta paljon” (V12). Téll6in opet-
tajat kokevat, ettd ndmi oppilaat tarvitsevat huomiota erityisen paljon, jolloin se jaa

muilta oppilailta vahdisemmaéksi.

V4: Haastavinta on tdilld hetkelld monesti oppilaat, joilla on paljon oppi-
misen haasteita. Lisdksi ihan perus kddentaidot ovat heikentyneet kovasti
vuosien varrella. Oppilaat esimerkiksi eivit osaa leikata saksilla. Tyon
haaste voi tulla jo tissd vaiheessa. Selkedsti tyoskentelyohjeiden lukemi-

nen/noudattaminen on heikentynyt paljon. Ja se ndkyy kdsitoissd.



57

Opettajat kokivat myos, ettd oppilaiden kddentaidot ovat heikentyneet aiempiin vuosiin
ndhden: “Oppilaiden vihdiset kdsityotaidot ja sitd kautta omatoimisuuden vihdisyys”
(V29). Lisédksi ohjeiden lukeminen ja noudattaminen on opettajien mukaan heikompaa,
kuin ennen. Opettajat kokivat haasteeksi ndiden lisdksi myds suuresti vaihtelevat taitota-
sot. Kun toisilla on heikot kddentaidot ja toiset oppivat helpommin, on yksin haastavaa
toteuttaa kaikille opetusta. Télloin tarvittaisiinkin monipuolista eriyttivaa opetusta, jotta

kaikki oppilaat saisivat omantasoista tekemistd késityontunneille.

V37: Tdlld hetkelld oppilaiden taitojen hahmottaminen ja sitd kautta sopivan
tasoisten tehtdvien teettdiminen. Niin ettd jokainen joutuisi ponnistelemaan

onnistumisen eteen, mutta niin ettd tyét eivit ole liian vaikeita.

Vaihteleviin taitotasoihin liittyen edelld mainitussa opettajan vastauksissa koettiin myos
taitotasojen hahmottaminen haasteeksi. Opettajalla on siis haasteen tunnistaa, mink3 ta-
soisia tOitd ja tehtdvid oppilailla voi teettdd. Tédhdn ongelmaan voisi 16ytyé ratkaisu, jos
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa méériteltdisiin edes jollain tavalla teknii-
koita tai tyOtapoja vuosiluokittain. Télloin opettajat saisivat kuvan siitd, mitd milldkin

luokka-asteella voi ja pitdd pystyd tekemaan.

Opetussuunnitelmaan perustuvat haasteet

Osa opettajista koki haasteena opetussuunnitelman painottamia asioita. Opetussuunnitel-
man painottama kokonainen kasitydprosessi nousi suurimmaksi haasteeksi opetussuun-
nitelman mairittdmistd asioista. Kuvauksissa ei suoraan puhuttu kokonaisesta kédsityo-
prosessista, mutta tilanteita kuvailtiin niin, ettd ne voidaan rinnastaa kokonaisen késityo-
prosessin haasteena kokemiseksi. Vastauksissa kuvailtiin muun muassa, ettd jokaisen op-

pilaan oman suunnitelman mukainen tyd on haastavaa toteuttaa ja opettaa:

V15: Oppilaan oman suunnittelun osuuden lisddminen, en myéskdcdn koe ky-
kenevdni teettimdcdn oppilailla eri téitd, paljon helpompaa on opettaa, kun

kaikki tekevdit samaa tyotd.
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V23: Jokaisella menossa oman suunnitelman mukainen tyé, haastavaa opas-

taa erilaisia toitd. Jokainen tarvitsee open aikaa, ei voi neuvoa yhteisesti.

Edellisissd kuvauksissa on kaksi esimerkkid, joissa opettajat kokevat haasteeksi juuri ko-
konaisen kisityOprosessin toteuttamisen seki siihen liittyen erityisesti oppilaan oman
suunnittelun. Ensimmaisessa vastauksessa se on todettu niin haastavaksi, etté sit ei pys-
tytd edes toteuttamaan, kun taas toisessa vastauksessa selkedsti kokonaista késitydproses-
sia pyritddn toteuttamaan, mutta se koetaan haastavaksi. My0s yleisesti opetussuunnitel-

maan vastaaminen koettiin haastavana:

V41: Uuteen opetussuunnitelmaan vastaaminen: vihenevdt tuntimddrdt, re-
surssit, teknisen tyon open nihked suhtautuminen yhteisprojekteihin, lasten

aiempaa heikommat perustaidot.

Tastakin vastauksesta pystyy ndkemdién, ettd monimateriaalisuus ja kokonainen kisityo-
prosessi koetaan haastavana, koska opettaja kokee, ettei pysty toisen opettajan kanssa
tekemiddn yhteisprojekteja. Jos kokonaista késityOprosessia halutaan toteuttaa, olisi tér-
kedd, ettd molemmat késityOnopettajat pystyvit yhteistyohon, etenkin jos kasitydluokat

ovat toisistaan erilldén ja ryhmat jaettuna puoliksi.

Opettajan omat taidot

Joillekin opettajille haasteeksi koitui omat taidot tai luottamus itseen: "Oma osaaminen
ei valttamadttd aina riitd, silloin sovelletaan ” (V40). Téstd vastauksesta voisi paitelld, ettd
opettaja on saanut apua tai onnistunut itse ratkaisemaan taidolliset haasteensa. Talloin
hén ei koe haasteita niin suurena, ettd se estiisi opettamisen. Vélttdmétti néin ei aina ole.
Jotkut kertoivat taitojen olevien riittdméttomat ainehallinnallisesti, kun taas toiset kamp-
pailivat tdiden suunnittelun tai ohjeiden laatimisen kanssa: ”Keksid tyo ja toteutus, joilla
lapsikin saa aikaan kelvollisen tuotteen, joka kelpaa kotiinkin” (V27). Toiset opettajat

kamppailevat sopivien tehtdvien 10ytdmisessd, jotta jokaiselle oppilaalle riittdd haastetta:
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V38: Loytdd tehtivd, jossa on tarpeeksi haastetta, mutta joka kuitenkin on
sellainen, ettd oppilas pystyy sen kokonaan itsendisesti tekemddn alkuopas-

tuksen jdilkeen.

Jos ndissi tilanteissa opetettaisiin oppilaita kokonaiseen késitydprosessiin, ei niitd valt-
tamattd koettaisi haasteiksi. Kun oppilas saa itse suunnitella tuotteen, tulee siitd varmasti
oppilaalle kelvollinen tuote. Omalla suunnittelulla oppilas voi saada myos itselleen sopi-
vaa haastetta tyoskentelyyn. Tyoskentelyn aikana tarvitaan opettajan motivointia ja oh-
jaamista, jotta oppilaan tyoskentely mahdollistetaan. On siis epatodennékoistd, ettd yh-
dell alkuopastuksella oppilas pystyisi toteuttamaan tyon tdysin ilman opettajan apua lop-

puun.

3.2.2 Kokonaisen késityOprosessin esteind olevat toteuttamis- ja suunnittelutavat

Kovat ja pehmeiit materiaalit erikseen

Kun opettajat kertoivat, kuinka késitydnopetus toteutetaan heidén koulussaan, toistui yksi
tapa vastauksissa kaikista eniten. Kovat ja pehmeét materiaalit olivat jaettuna puoliksi
lukuvuoden ajalle, jolloin opetusryhmét jactaan kahteen ja he vuorottelevat kovien ja peh-
meiden materiaalien opetuksessa. Tésti tavasta ei suoraan voi sanoa, etteiko se tukisi ko-
konaisen késitydprosessin toteutumista, koska téssédkin systeemissi toteutustapoja on mo-
nia. Useimmista kuvauksista kdy kuitenkin selviksi, ettd kun oppilaat ovat esimerkiksi
puutdissd, silloin tehdddn nimenomaisesti puutditd, jolloin oppilaalla ei ole mahdolli-
suutta valita materiaaleja valmistettavaan tuotteeseen. Kuitenkin aiemmassa kappaleessa
kerroin, ettd vaikka késity6t onkin jaettu koviin tai pehmeisiin materiaaleihin, niin moni-
materiaalisuudellekin annetaan lukuvuodesta tilaa vaihtelevissa méérin. Koulusta riip-

puen kouluvuosi oli tapana jakaa kahteen tai kolmeen eri jaksoon:

V1: 3-6 luokkalaiset jaetaan meilld kolmeen ryhmdcdn ja heitd opettaa kolme
opettajaa samalla tuntipaikalla. Kouluvuosi jaetaan kolmeen jaksoon ja ryh-

mdt kiertdvdt niiden aikana lankatéissd, ompelutdissd ja puutdissd.
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V14: Olemme jakaneet ryhmdit, joita jokainen kolmesta opettajasta opettaa
n. 7 viikkoa kerrallaan. Jakson jilkeen vaihto ja sama 7 viikon setti opetetaan
seuraavalle ryhmdlle. Yhden opettajan opetustilana toimii teknisen tyén
luokka, toisen tekstiili ja kolmas on normaalissa luokassa. Opetan kolmatta
ryhmdd ja opetukseni keskittyy ongelmanratkaisutehtdviin, prototyyppien ra-
kentamiseen, dokumentointityokalujen kdyttoonottoon sekd simulaatioiden

hyodyntdmiseen.

Vaikka vastauksissa toistuikin paljon lukuvuoden jakoa eri kisityomateriaaleihin, oli sen
toteutuksessa erilaisia tapoja. Toteutukseen vaikuttivat kasityon tilat sekd opettajamééra.
Jos késityonopetusta toteutettiin kahdella opettajalla, oli lukuvuosi jaettu koviin ja peh-
meisiin kasitdihin: ”Puoli vuotta kovissa materiaaleissa ja puoli vuotta pehmeissd mate-

riaaleissa” (V41).

Opettaja paattai tehtivin tuotteen

Tuotteen suunnittelun kuvauksissa aineistossa oli enemmaén asioita, jotka eivit tukeneet
kokonaisen kasitydprosessin toteutumista kuin asioita, jotka tukevat kokonaista késityo-
prosessia. Yleistd kuvauksissa oli, ettd opettaja on péattanyt jo valmiiksi tuotteet mitka
tullaan oppilaiden kanssa tekemiin: ”Pddasiassa ope sanoo, mitd lopputulokseksi tulee
Jja mitd tekniikoita tai materiaaleja on kdytossd” (V5). Talloin oppilaan ideointi ja suun-
nittelu jd4 hyvin véhille, eikd se saa tilaa niin, ettd kokonainen késitydprosessi toteutuisi.
Kun opettaja on pééttinyt tuotteen, jonka oppilas valmistaa, tulee késitdista ositettua ki-
sityOtd, jossa suunnittelu on ollut opettajan tehtdvénd, eikd tyon valmistajan eli oppilaan
tehtavini. Ositetussa kdsitydssa oppilas hyddyntédéd opettajan tekemia teknistd suunnitel-
maa niin, ettd valmistus- ja materiaaliohjeet ovat valmiina. (Pdllanen & Kroger 2005,

161.)

Vastauksista selvisi, ettd jotkut toteuttavat opettajajohtoista suunnittelua vain alkuope-
tuksessa, jolloin se on tarkoituksenmukaisempaa: ”Alkuopetuksessa toteutetaan enem-

mdn opettajan suunnitelman mukaisia téitd” (V11). Osa opettajista oli selvdsti miettinyt
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suunnittelun toteutusta ja jopa koittanut toteuttaa sitd kokonaisen késitydprosessin mu-

kaisesti, mutta todennut ettei se ole toiminut:

V6. Uuden opetussuunnitelman myétd kokeilimme oppilaslihtoistd tyosken-
telyd - ei toiminut. Palasimme vanhaan: opettaja pddttdd mitd tehdddn ja an-
taa viljdt raamit, joiden sisdlld oppilas suunnittelee tyonsd. Oppilas saa hen-

kilokohtaiset ohjeistukset, opettaja ohjaa ja tukee oppilaan toteutusta.

Toiset opettajista taas tiedostivat, ettd suunnittelussa olisi varaa muutokseen:

V2: Ldhinnd katsotaan Pinterestista kuva, jos ei jo valmista pohjaa ole tehty.
Oppilaat eivdt vield ainakaan ole suunnitelleet omia tuotoksiaan. Téhdn voi-

sikin kiinnittdd enemmdn huomiota.

Oppilas tekee esteettisen suunnittelun

Edellisen kohdan lisdksi yleisimmaéksi tavaksi nousi oppilaan esteettinen suunnittelu.
Tama liittyy vahvasti edelliseen kappaleeseen. Kun opettaja on padttinyt tuotteen, jattaa
hin yleensa esimerkiksi tuotteen pintakasittelyn suunnittelun oppilaalle. Se ei kuitenkaan
vield palvele kokonaisen kidsityOprosessin toteutumista. Opettajan padttdmai tuote ja op-

pilaan esteettinen suunnittelu kulkivatkin kasi kidessa aineistossa.

V13: Olen pddittdnyt tuotteen, oppilailla vaikutusmahdollisuuksia esimerkiksi
tuotteen viriin ja maalauskuviointiin. Maalauskuvio suunniteltiin paperille

ennen maalausta. Tyon koko ja materiaalit opettajan pddttimid.

Kun ositetussa kisityOssé tuotteen valmistaja ryhtyy suunnittelemaan tuotetta, suunnit-
telu kohdistuu yleensi aina tuotteen teknisten tai visuaalisten yksityiskohtien muokkaa-
miseen (Kroger 2003). Seuraavassa tapauksessa oppilaat olivat saaneet ehdottaa tehtévid

tuotteita, joista opettaja valitsi yhden ja sen jdlkeen ideoi seuraavaa:
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V4. ...ideoin tekniikaksi tilkkutyon, ja tein oppilaille suunnittelun pohjaksi
paljon eri vaihtoehtoa. (siis koko, tilkkujen muoto, ripustin vai ei jne.)
Tdstd oppilaat ldhtivit suunnittelemaan omaa tuotettaan. Kangasvali-

koima oli "valtava", joten lapset saivat tdysin suunnitella oman tuotteen.

Opettaja ei siis vilttdmattd itse tiedostanut edes opetusta toteuttaessaan, kuinka véhin

suunnittelua oppilaalle jd4, kun hin kertoi suunnittelun etenemisesta.

Oppilas ei osallistu suunnitteluun

Vastauksissa oli my0s tapauksia, joissa oppilaat eivit osallistuneet tuotteen suunnitteluun
ollenkaan. T4ll6in opettaja pééttda tuotteen ja antaa selkeét ohjeet tuotteen tekemiseksi,
jolloin késity0 jai ositetuksi. Oppilaan olematon suunnittelu ei tue kokonaisen késityo-
prosessin toteutumista, eikd mydskadin opetussuunnitelman tavoitteita. Syiti tdllaiselle ti-
lanteelle oli erilaisia. Erds opettaja perusteli suunnittelemattomuutta ajanpuutteella:
”Opettaja pddttdd tuotteen ja tyotekniikat sekd -tavat. Omalle suunnittelulle jdd vihdn

aikaa. Pddpaino tekemisessd ja tekniikoiden opettelussa.” (V25).

V36. Olen ensimmdistd vuotta tyoeldmdssd ja sain vuoden sijaisuuden. Tdssd
koulussa on monissa toissd pitkdt perinteet ja siksi tyo mddrdytyi ns. perin-
teiden mukaan. Ndin uutena opettajan en kuitenkaan uskaltanut vastustaa
tdtd, koska tunneilla tyéskentelee myos koulunkdynninohjaaja, joka kertoi ky-
seisestd tyostd. Olisi ollut vaikeaa ikddn kuin nousta hdntd vastaan ja ehdot-
taa tyétd, josta ei itselldkddn ole kokemusta. Oppilaiden ideointia ja suunnit-
telua tyossd ei ole ollenkaan. Kaikki tyétavat on mddrdtty etukdteen ja jokai-
nen tekee tarkalleen samanlaisen tyén. Oppilas saa pddttdd ainoastaan pddl-

lyskankaan virin, ei edes vuorikangasta.

Jalkimmadisessd tapauksessa opettaja perusteli oppilaiden vdhdistd suunnittelua sillé, ettd
oli vasta tullut kouluun uutena opettajana, eikd saanut dantansa kuuluviin kisityonopet-
tamisessa. Ndin ollen hin ei pystynyt toteuttamaan opetustaan haluamallaan tavalla, mika

on harmillista uusien vastavalmistuneiden opettajien ndkokulmasta.
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3.2.3 Kokonaisen késityOprosessin esteend olevat tuotteen valmistukseen liittyvit

kaytdnnot

Opettaja auttaa tuotteen tekemisessi

Kokonaisessa kisityOprosessissa on tarkoituksena, ettd sama henkilo suorittaa kaikki ké-
sityoprosessin vaiheet itse (Polldnen & Kroger 2005,162). Ndin ollen, jos opettaja val-
mistelee tuotetta tai auttaa tuotteen valmistuksessa, eiké oppilas tee itse tuotetta, on ky-
seessd ositettu kasityd. Téllaisia tapauksia nousi aineistossakin esille. On ymmaérrettavaa,
ettd oppilas tarvitsee apua ja ohjausta tyon edetessd, mutta tarkedd olisi kuitenkin ohjata
oppilasta itsendiseen ongelmanratkaisuun ja tydskentelyyn, eikd tehdéd tyotd oppilaan
puolesta. Opettajat padtyivdt auttamaan oppilaita esimerkiksi tyon valmistelussa, tyon
vaikeimmissa vaiheissa tai isojen koneiden kaytdssd: ’Ldhinnd opettaja sirkkelilld sa-
haa vaikkapa sopivankokoista listaa oppilaalle sahattavaksi” (V11). Niita ratkaisuja
perusteltiin mm. vihdiselld ajalla, oppilaan motivoinnilla ja ty6turvallisuudella. Useissa
kuvauksissa kerrottiin, ettd opettajat kiyttdvit yleensd oppilaiden puolesta esimerkiksi

1soja koneita, joita oppilaat eivét edes saa kayttaa.

Aineistossa oli muitakin tapauksia, joissa opettaja tekee ty6td oppilaan puolesta, jotka
eivit niinkdédn tue kokonaista késityoprosessia: “Joskus opettaja avustaa vaikeissa pai-
koissa tai tekee esim. koneella puolivalmisteita. Paljon poissaolleille voin viedd tyotd
eteenpdin” (V16). Vihiinen aika oli monella perusteluna, kun kyse oli opettajan toimin-
nasta: "Kolmosille saattaa olla ns. pohjakangas valmiiksi leikattuna, jotta aika riittdd

paremmin” (V12).

Erds opettaja ajatteli myos oppilaan tyon valmistamista motivointikeinona: ”Opettaja
avustaa, kun huomaa esimerkiksi, ettd meinaa motivaatio loppua’ (V22). Talléin op-
pilas ei saa kuitenkaan kokemusta kaikista tydvaiheista, jolloin taitojen kehittiminen
voi jadda puutteelliseksi. Tdmad ei mydskddn tue kokonaista késitydprosessia. Ajatte-
len, ettd tyon toteuttaminen kokonaisen késityoprosessin mukaisesti lisdisi oppilaan
motivaatiota saattaa tyd loppuun asti itsendisesti, kun oppilas olisi itse ideoinut ja suun-

nitellut tyonsd. Erédédlld opettajalla syyt olivat itsestd riippumattomia, téllainen voi
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esimerkiksi olla mahdollista, jos tulee uutena opettajana kouluun, jossa pitkiin perin-

teisiin on vaikea puuttua uutena tulokkaana:

V36: Tyo oltiin heti alkuun valmisteltu oppilaille. Ohjaaja leikkasi jokai-
selle kaikki ty6hon kuuluvat kangasosat ja vield neulasi ne yhteen. Ohje
katsottiin yhdessd ldpi ja jokaisen tunnin alussa on yhdessd kerrattu, mitd
tyovaiheita tdnddn tulee eteen. Itse en tee lasten toitd ollenkaan. Toki saa-
tan pieneen osaan ndyttdd, miten esim. ommellaan mutta lapsi tekee suu-
rimman osan itse. Puolestaan ohjaaja on tehnyt joitakin osia lasten puo-
lesta ikddn kuin ndyttden tyovaihetta mutta samalla tehnyt sen kuitenkin

kokonaan.

Opettajilla saattoi olla késitys siitd, ettd oppilaat tekevit tyon itse, vaikka opettaja val-

mistelee tyon térkeitdkin vaiheita oppilaalle valmiiksi:

V20: Kaikki jdrkevdt toteutettavissa olevat tyévaiheet tehdddn itse, toki
opettajalla on silti roimasti valmisteltavaa (kaavojen etsiminen tai valmis-
tus, ohjeistusten laatiminen selkokielelld, kankaiden leikkaus, neulaami-

nen, ratkominen, ompelukoneiden korjaus).

Edellisessd kuvauksessa nousee hyvin esille se, ettd opettajan valmistelua pidetiéin tyo-
laéna ja aikaa vievini toimintana, kun opettajan tiytyy tehda niin paljon ty6td oppilaan
puolesta. Kuvauksesta kdy ilmi, ettd oppilaalle jad kdytdnnossd ainoastaan tyon ompe-

leminen valmiiksi, joka ei palvele kokonaista kdsityoprosessia.

3.2.4 Arviointikdytdnnot, jotka eivit tue kokonaista kasitydprosessia

Opettaja arvioi pelkiistiin oppilaan tyoskentelya tai prosessia

Kuten aiemmin on tullut jo mainittua, kokonaisessa kisityOprosessissa on tarkoitus arvi-
oida sekd tuotetta ettd prosessia (Polldnen & Kroger 2005, 164). Néin ollen vain yhden

osa-alueen arviointi, joka tapahtuu vain opettajan toimesta, ei tue kokonaista
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késityOprosessia. Aiemmin viittaamassani vastauksessa tuli esille opettajan ongelma,
jossa opettaja koki, ettd ei voi arvioida kokonaista késityOprosessia, jos sité ei ole tapah-
tunut. Tdmé onkin monesti syynd sille, ettd arviointi painottuu tiettyyn osa-alueeseen,
kuten esimerkiksi tyOskentelyyn: “Itse painotan omassa arvioinnissani erityisesti tyos-
kentelyd.” (V7) tai tuotteeseen: "Kuinka on toteutunut suunnitelmien mukaisesti ja kuinka

kdyttokelpoinen tavara on.” (V22).

Monesti tyoskentelyyn on liitetty monia muita asioita, joita arvioinnissa painotetaan, ku-
ten esimerkiksi siisteys ja jarjestelmaillisyys: ”Painotetaan tyoskentelyd ja jos et tiedd,
kysy. Rohkeutta kokeilla. Siisteyttd ja jdrjestelmdllisyyttd” (V10) tai kidyttdytyminen, tai-
dot ja asenne: “Arvioinnissa painotan tekemistd ja tekemiseen asennoitumista. Myés se,
onko ihan perusasiat hallussa, vaikuttaa arviointiin”’ (V28). Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (2014, 48—49) mukaan arvioinnin tulee olla monipuolista ja perus-
tua tavoitteisiin. Liséksi arvioinnissa tulee ottaa huomioon oppilaiden ikdkausi ja edelly-
tykset. Késityon oppiaineen kohdalla painotetaan erikseen vield kokonaisen késitydpro-
sessin arviointia. Ndiden perusteiden takia ei voida 10ytdd yhté oikeaa tapaa toteuttaa ar-
viointia, joten aiemmin viittaamani vastaukset ei tarkoita sité, ettd olisi tehty véarin. Kui-
tenkaan ndma tavat yksindin eivit tue kokonaisen késityOprosessin toteutumista ja sen

arviointia.

Alkuopetuksessa ei arviointia

Muutamat ensimmadiselld ja toisella luokalla opettavat opettajat kertoivat vastauksissa,
ettd eivit toteuta arviointia vield ollenkaan késityonopetuksessa. Aiemminkin jo on mai-
nittu, ettd kokonaisen kisitydprosessin toteuttaminen alkuopetuksessa poikkeaa hieman
ylemmiltd luokilta ja onkin enemmén ositettua kisityotd. Arviointia kuitenkin tulisi olla,
mutta sekin hieman eri luonteista kuin ylemmillé luokilla. Késityon oppiaineen kohdalla
opetussuunnitelmassa on kerrottu oppilaan oppimisen arvioinnista kisitydssd vuosi-
luokilla 1-2. Kappaleessa painotetaan, ettd oppimisen arvioinnissa kiinnitetddn huomiota
myonteisen palautteen antamiseen ja kannustamiseen niin tydskentelyn aikana kuin lo-
pussa, my0s monipuolista arviointia painotetaan. Esimerkkind opetussuunnitelma antaa

ryhmén tyoskentelyn ja tuotoksen esittelyn ja yhdessé sille palautteen antamisen, jolloin
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oppilaat oppivat esiintymisté ja toisten tydskentelyn arvostamista. Opetussuunnitelman
mukaan vuosiluokilla 1 ja 2 arvioinnin tulisi kohdistua myos kokonaiseen kasityoproses-

siin. (POPS2014, 147.)

V2: Eipd olla arvioitu. Eikd varmaan ndin pienilld pitdisikddn. Ehkd voisi
jonkun "kerro 3 hyvdd asiaa tdstd tyostd ja omasta toiminnastasi” yms. Ja
"mitd haluaisin oppia lisdd". Toki tihdn tulee aina vastaus "sahaamaan, ym.

puutyoasia”.

Edelld mainittu opettaja koki arvioinnin hankalaksi pienten oppilaiden kanssa. Hanell
oli selkedsti myds tietdmittomyyttd 1 ja 2 luokkien arvioinnista. Tdmai kédsitys mielestdni

nostaa esiin lisdkoulutuksen tarpeen arviointiin.

3.3 Arvojen esiin tuominen kasityonopetuksessa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 146) kerrotaan, ettd kdsityon mer-
kitys on pitkdjdnteisen ja innovatiivisen tyoskentelyprosessin lisdksi itsetuntoa vahvista-
vassa, mielihyvaa tuottavassa kokemuksessa. Késityon tarkoituksena on kasvattaa eetti-
sid, tiedostavia, osallistuvia sekd osaavia ja yritteliditd kansalaisia. Ndiden lisdksi tavoit-
teena on, ettd oppilas arvostaa itsedén tekijand, jolla on taito késity6ilmaisuun sekd halu
ylldpitad ja kehittdd kasityokulttuuria. (POPS 2014, 146.) Kidsityonopetukseen liittyy siis
opetussuunnitelmankin mukaan paljon erilaisten arvojen esille tuomista. Opettajien ku-
vauksissa arvot nousivat esille eniten, kun kysyttiin késityonopetuksen tirkeimpind pi-
dettyjd asioita. Opettajat vastasivat kysymykseen tuomalla erilaisia arvoja esille. He piti-
vit tirkednd oppilaiden onnistumisen kokemuksia, mutta my0ds epdvarmuuden ja petty-
myksen tunteiden kokemista. Opettajien mielestd oli tirkeéd, ettd oppilas oppii arvosta-
maan omaa ja toisten tekemai késin tehtya tyotd. Monet kertoivat tirkedksi my0s oppi-
laan innostumisen sytyttdmisen kdsity6ta kohtaan. My0s tuotteiden valmistamisen yhtey-
dessd tirkednd pidettiin sitd, ettd tehdddn kiytettdvid ja tarkoituksenmukaisia tuotteita.
Erds opettaja mainitsi my0s, ettd pitdéd tirkednd turvallisen ympériston luomista, jossa

oppilas saa kokeilla itselleen uusia asioita.



67

V1: Samoin se, ettd tehdddn téitd, joille on oikeasti kiyttod. Lapsi oppii, ettd
hén pystyy itsekin valmistamaan hyddyllisid tavaroita. Itseluottamuksen li-

sddminen ja onnistumisen kokemukset.

V31: Tdrkeintd on, ettd saan oppilaat innostumaan kdsitoistd ja vaalimaan

kdsityokulttuurin sdilymistd.

Edellisten kaltaisia vastauksia oli paljon aineistossa, ja ndméd ovatkin vain esimerkkeja
vastauksista, joissa arvot nousivat esiin. Toinen aihe, minka kohdalla arvot tulivat esiin
opettajien vastauksista, oli tuotteen arviointi. Monet opettajat kiinnittivit huomiota arvoi-
hin ja asenteisiin arvioidessaan oppilaita. Opettajat kertoivat keskittyvinsé arvioinnissa
muun muassa oman tyon arvostukseen sekd asenteeseen ja innostukseen. Erityisesti al-
kuopetuksessa keskityttiin arvioinnissa oman tyon arvostamiseen ja kannustavaan palau-

tekeskusteluun.

V3: Verrataan lopputulosta alkuperdiseen suunnitelmaan. Tyot esitellddn ja

ihastellaan. Oman tyon arvostusta harjoitellaan (21k).

V32: ...lopuksi on juttelu/keskustelu opettajan kanssa. Hyvin vapaamuotoi-

nen tsemppityylinen jutustelu.

Myo6s muut kuin alkuopetuksen opettajat keskittyivét arvioinnissa prosessin liséksi arvoi-
hin ja asenteisiin: “Arvioinnissa kiinnitetddn enemmdn huomiota tyoskentelyyn ja oman
tyon kdsittelyyn (arvostaako tyotdcdn, tekeeké huolellisesti, yrittddko sinnikkdcdsti)” (VS5).
Varsinkin itsearvioinnissa tuli monesti esille oppilaan oma arvostus ty6td kohtaan sekd

itsetunnon vahvistus: ”...kdyttokelpoisuutta ja sitd oliko tyotd mukava tehdd” (V38).
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4 YHTEENVETO JA POHDINTA

4.1 Tutkimustulosten yhteenveto

Koska kisityonopetus on ollut ajankohtainen puheenaihe opettajien keskuudessa sekd
koulutuksessa ja tutkimuksessa jo jonkin aikaa, pditin alkaa tutkimaan sitd tarkemmin.
Etenkin kokonainen kisityOprosessi on kiinnostanut minua jo opettajanopintojeni moni-
materiaalisen késityon ensimmadisistd kursseista ldhtien. Opettajat, joiden kanssa olen
keskustellut tai joiden opetusta olen seurannut, ovat kokeneet opetussuunnitelman mu-
kaisen kokonaisen késityOprosessin opettamisen haastavana. Néistd 1dhtokohdista paitin
tutkimuskysymysteni mukaisesti ottaa laajemmin selvii, millaista kdsityonopetus on ala-
koulussa ja miten kokonainen kisityOprosessi toteutuu opetuksessa. Lisdksi tdrkedt ja
haastavat asiat kisityonopetuksessa opettajien kokemana toi syvyytté tutkimukseeni. Tut-
kimukseni tulokset olivat hyvin moniulotteisia, johon vaikuttaa muun muassa aineiston
laajuus. Seuraavaksi pyrin kuitenkin tiivistiméédn tutkimustulokseni ndiden tutkimusky-

symysteni alle, jotta saadaan selked kokonaiskuva késitydonopetuksesta.

Alakoulun késityonopetus opettajien kuvaamina oli suurimmilta osin jaettuna koviin ja
pehmeisiin materiaaleihin. Jaossa saatettiin kdyttdd myos kolmea eri materiaalia: lanka-,
ompelu- ja puuty6t, jolloin lukuvuosi jaettiin kolmeen osaan. Materiaalin perusteella ja-
ettu kisity0 perusteltiin useimmiten kiinteilld ja joustamattomilla tiloilla. Vaikka opetus
painottuikin koviin ja pehmeisiin materiaaleihin erikseen, toteutettiin monimateriaali-
suutta ainakin kerran vuodessa tekemaélld yksi monimateriaalinen tyd. Tarkoituksenmu-
kaista yhteisopettajuutta hydodynnetddn kéasityonopetuksessa vield vihdn. Yhteisopetta-
juudessa olisi potentiaalia, jonka avulla opetuksen toteuttamista saataisiin vastaamaan
enemman opetussuunnitelman vaatimuksiin. Kuvauksissa oli myds muutamia opettajia,
jotka opettivat kasityotd ilman materiaaleihin pohjautuvia ryhmid. Télloin opetus oli

suunnattu alkuopetukseen tai koulussa ei ollut erikseen tiloja késitydnopetukseen.

Kuvausten perusteella opettaja pééttdd alakoulussa oppilaiden tekemén tuotteen. Toinen

kuvauksissa esiintyvd tapa oli, ettd opettaja pdittdd tekniikan tai teeman tuotteeseen,
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joiden pohjalta oppilas pééttda valmistettavan tuotteen. Vastauksissa nékyi kuitenkin hy-
vin rajattuja teemoja tai tekniikoita, jolloin oppilaalla on vain pieni mahdollisuus paattaa
tuotteestaan. Néiden kahden tavan viliin jai my0s tapoja, joissa opettaja antaa vaihtoeh-
toja, joista sitten oppilas valitsee tehtdvin tuotteen. Toinen samankaltainen tapa oli, ettad
oppilaat kertovat toiveensa, joiden perusteella opettaja péattda tuotteen. Lopputuloksena
kaikissa tavoissa opettajan paatdntivalta on suuri tehtédvissé tuotteessa. Jos opettajien ku-
vauksissa nékyi oppilaan tekemdd suunnittelua, oli se yleensa esteettisiin valintoihin liit-
tyvad suunnittelua, kuten esimerkiksi tuotteen koko tai pintakisittely. Kun opettaja paat-
tad tehtdvan tuotteen, on oppilaan 14htokohtaisesti mahdotonta suunnitella tekniikoita,
tyotapoja tai tydvaiheita, koska ne ovat jo opettajan paittimassa tyossd valmiiksi niky-
villd. Pienessd osassa vastauksista alakoulun opetusta kuvailtiin niin, ettd oppilas saa itse
suunnitella tdysin oman tyonsd. Opettajan suurta suunnittelun méaérad perusteltiin muun
muassa paikallisten opetussuunnitelmien méérayksilld ja silld, ettd opettajat kokivat ko-

konaisen kasitydprosessin liian haastavaksi toteuttaa.

Seuraavaa vaihetta kisityonopetuksessa eli tuotteen valmistusta opettajat kuvailivat hy-
vin opettajajohtoiseksi. Pddosin kaikissa vastauksissa toistui samantyylinen kaava, jossa
ensimmadiseksi opettaja opettaa pédidttiménsd tekniikat ja ohjeistaa tydvaiheet. Opetus-
tuokion ja ohjeiden annon jilkeen oppilaat aloittavat tuotteen valmistuksen opettajan an-
tamien ohjeiden mukaisesti. Liséksi opettaja auttaa oppilasta tarvittaessa tyon valmistuk-
sen eri vaiheissa. Vastauksista selvisi, ettd tekniikan opettamiseen kéytetdéin monia eri-
laisia tapoja. Tekniikoiden opetuksessa kdytettiin apuna muun muassa videoita, kirjallisia
ohjeita, pienid opetustuokioita, vertaisohjaamista tai aikuisen mallin seuraamista. On sel-
vid, ettd opettajan tiytyy opettaa tekniikat, jotta oppilas osaa pystyy valmistamaan tuot-
teita. Kokonaisen kasityOprosessin kannalta merkittdvéa olisi se, kuka ja miten tekniikat
on piitetty ja suunniteltu tuotteeseen. Pddosin opettajat kuvailivat tuotteen valmistusta
niin, ettd oppilaat itse valmistavat tuotteen opettajajohtoisen alustuksen jalkeen. Useim-
mat opettajat pyrkivét siis sithen, ettd eivét tee oppilaiden puolesta tyotd. Osassa vastauk-
sissa oli kuitenkin néhtévissd, ettd opettaja tekee asioita oppilaan puolesta, esimerkiksi

silloin, kun oppilas on muita hitaampi.
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Opettajien kuvaama arviointi kdsityonopetuksessa oli kokonaisuudessaan hyvin moni-
puolista, yhtd vastausta lukuun ottamatta. Yhdesséd vastauksessa arvioinnista kerrottiin,
ettd sitd ei ole vield toteutettu pienten oppilaiden kanssa. Muut vastaukset kuvailivat ka-
sityonopetuksen arviointia hyvin monipuoliseksi. Vastauksissa nousi esille oppilaan it-
searviointi, tyoskentelyn arviointi, tuotteen arviointi ja koko prosessin arviointi. Myds
vertaisarviointia kdytettiin jonkun verran opettajien kuvauksissa. Opettajien kuvauksissa
arvioinnin kohdalla nousi esille my6s arvokasvatus. Osa opettajista toi arvoja esiin arvi-
oinnin yhteydessd muun muassa painottamalla arvioinneissa sité, arvostaako oppilas tyo-

tansa.

Kokonaisella kdsityoprosessilla oli vaihteleva asema opettajien kuvauksissa. Opettajat
olivat selkedsti huomioineet kokonaista kéisityoprosessia pohtiessaan opetuksen toteutta-
mista. Se miten huomioiminen nikyi kuvausten kautta opetuksessa, vaihteli opettajilla.
Jotkut opettajista olivat sisdistdne kokonaisen késityOprosessin, mutta ei kokenut voi-
vansa toteuttaa sitd opetuksessa erindisten syiden takia. Syitd oli muun muassa tilojen ja
yhteistyon puute, osaamattomuus sekd vaikutusvallan puute. Jotkut opettajat olivat tuo-
neet tiettyihin osa-alueisiin opetuksessa kokonaisen kidsityOprosessin ominaisuuksia,
mutta se ei ulottunut vield kokonaisvaltaisesti opetukseen. Vastauksista oli tulkittavissa
myos, ettd osa opettajista ajatteli toteuttavansa kokonaista kdsityoprosessia opetukses-
saan, mutta toteutus ei kuitenkaan tukenut kokonaisen késityOprosessin méairitelmaa, jol-
loin se jéi ositetuksi késityoksi. Lahtokohtaisesti siis missddn kasityonopetuksen kuvauk-
sessa kokonainen kidsityoprosessi ei toteutunut tdydellisesti. Opettajat kuitenkin selkedsti
tiedostivat kokonaisen kasityoprosessin ja pyrkivét sitd kohti tai vastakohtaisesti eivit

toteuttaneet sitd tietyistéd syista.

Opettajat kokivat tirkeimpané kasityonopetuksessa perustaitojen kuten tekniikoiden ja
tyOtapojen oppimisen. Perustaitoihin liittyen myos tyoturvallisuus koettiin tarkedné yh-
dessd edellisten kanssa tai erikseen ilman mainintaa perustaidoista. Lisdksi aineistosta
nousi esille paljon arvoihin liittyvid asioita, joita pidettiin tirkeind. Téllaisia olivat muun
muassa oman kédenjiljen arvostaminen sekd innostuminen ja motivoituminen késitoihin.
Arvoja sivuten myds luovuutta ja sen kehittdmistd pidettiin tirkednd asiana késityonope-

tuksessa. Opettajat pitivit tirkednd aiempien lisdksi myds opetussuunnitelman
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noudattamista. Osassa vastauksista oli kerrottu yksityiskohtaisemmin opetussuunnitel-
man asioista juuri kokonaista késityoprosessia sekd oppilaan omaa suunnittelua ja teke-

mistd, jotka liittyvdt vahvasti kokonaiseen késityoprosessiin.

Viimeisena tutkimuskysymyksend oli haastavimmiksi koetut asiat kasitydnopetuksessa.
Suurimmaksi haasteeksi opettajat kuvasivat kiireen, joka johtui isoista opetusryhmista,
oppilaiden omatoimisuuden vahiisyydestd, oppilaiden taitotasosta ja vaihtelevasta etene-
mistahdista. Kiireen avuksi opettajat kokivat, ettd koulunkdynninohjaajalle olisi tarvetta
késityontunneilla. Opetussuunnitelman méardédmit asiat jakautuivat kahtia, osa koki ne
tarkeimmiksi asioiksi, kun taas osa opettajista kokivat ne haastaviksi. Ndméa vaihtoehdot
eivit kuitenkaan poissulje toisiaan. Opetussuunnitelmaan liittyvistd asioista tarkemmin
vield eriteltiin haastaviksi monimateriaalisuus sekd kokonainen késityGprosessi ja sen
mukaiseen tyoskentelyyn liittyvét haasteet. Opettajien omat taidot seké oppilaiden taito-
tasot koettiin haasteena opettamiselle. Oppilaiden eri taitotasoihin liittyy eriyttivé opet-
taminen, joten voidaan tulkita senkin olevan haasteena kasityonopetuksessa. Arvojenkin
kohdalla kokemukset jakautuivat tidrkeiksi kuin my0s haastaviksi. Innostumisen synnyt-
tdminen ja motivointi koettiin muutaman opettajan kohdalla haastavaksi kasityonopetuk-

S€ssa.

4.2 Johtopadtokset

Opettajien kuvaamana késityonopetus toteutetaan vield melko perinteisti kaavaa noudat-
taen. Opettajat vaikuttavat olevan hyvin tietoisia opetussuunnitelman tuomista muutok-
sista, mutta jostain syystd opetuksen toteuttaminen pysyy paikallaan. Kokemuksieni mu-
kaan vastavalmistuneilla opettajilla olisi motivaatiota ja taitoa tuoda uusia ndkdkulmia
opetuksen kentélle, mutta téihin paédstessd huomataan, ettd vastassa on suuri muutosvas-
tarinta. Opettajien kuvauksissakin kavi ilmi, ettd toissd kauemmin olleet opettajat kokivat
vanhat tavat toimiviksi, vaikka uusiakin oli jo kokeiltu. Vaihtoehtoisesti opettajien oma
osaaminen ja itseluottamus ei edes riittdnyt kokeilemaan uusia keinoja késityonopetuk-
seen. Harmillista on, ettd uuden tulokkaan voi olla vaikea kritisoida vakiintuneita toimin-
tatapoja, koska usein vastavalmistuneilla on uusin tieto koulutuksesta, jonka takia heilld

olisi paljon annettavaa jo tyossé oleville opettajille.
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Tutkimukseni tuloksia lukiessa véistiméttd pyorii mielessd tdydennyskoulutuksen tarve
ja mahdollisuus. Opettajat selkeisti tiedostavat, ettd opetussuunnitelma vaatii kokonaisen
kasityOprosessin toteuttamista, mutta opettajilla ei ole tiedossa tarkasti mitd kokonaisella
kasityoprosessilla tarkoitetaan, koska se ei kuvauksissa toteutunut kokonaisuudessaan.
Vaihtoehtoisesti voi olla, ettd opettajilla ei ole keinoja toteuttaa kokonaista késityopro-
sessia opetuksessaan. Ndistd kahdesta syystd uskoisin, ettd opettajat tarvitsisivat tdyden-
nyskoulutusta kdsityonopetukseen. Liséksi suuri osa opettajista piti opetussuunnitelman
asioista kokonaista kisityOprosessia tarkednd, vaikka eivét itse sitd pystyneetkddn tdysin
toteuttamaan. Senkin takia uskon, ettd opettajat ottaisivat tiydennyskoulutuksen mielel-

ldan vastaan.

Huomiotani tutkimuksessa herétti my0s perustaitojen ja tekniikoiden sekd kokonaisen
kisityoprosessin vastakkainasettelu. Késityksisti oli tulkittavissa, ettd jos halutaan pai-
nottaa opetuksessa tekniikoiden ja perustaitojen (esim. sahaaminen tai neulominen) op-
pimista, ei voi toteuttaa kokonaista késitydprosessia. Nditd oletuksia yleensé perustellaan
silld, ettd oppilas ei voi ideoida, suunnitella ja toteuttaa késityGtuotetta, ennen kuin ha-
nelld on perustaidot ja tekniikat hallussa. Kokonaisen késityOprosessin méadrittelyssa kui-
tenkin painotetaan, ettd oppijan tulee saada virikkeitd, tukea ja palautetta (P6llanen &
Kroger 2005, 163) seka riittdvasti uutta tietoa tekniikoista ja materiaaleista (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2004), jotta hin voi toteuttaa késity6lliset suunnitteluideansa. Oppi-
lasta ei siis ole tarkoitus heittdd suoraan suden syotéviksi, vaan opettajalla on suuri rooli
ohjaajana kohti kokonaista kisityOprosessia. Jotta ndistd ajatusmalleista padstiin irti, tar-
vitaan parempi perehtyneisyys kokonaisen késityOprosessin toteuttamiseen ja koulutuk-

sen lisddmiseen kentélld oleville opettajille.

4.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimukseeni vastasi 42 luokanopettajaa, jolloin on selvdi, ettd tutkimukseni ei ole
yleistettdvissd. Talld madrilld vastauksia on kuitenkin mahdollista vastata tutkimuskysy-
mykseen. Lisdksi samat teemat alkoivat toistumaan vastauksissa, jolloin katsotaan, ettd
keruun voi lopettaa, koska uusi aineisto ei tuo endd mitéén uutta. Tutkimukseni ensisijai-

sena tarkoituksena on saada laajempaa ymmaérrystd ongelmaan ja pohtia siihen
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mahdollisia ratkaisuja. (Ronkainen, ym. 2013, 117-118.) Fenomenografisen analyysin
takia tutkimuksen pédtulokseksi muodostuu kategoriat ja niihin liittyvd kuvauskatego-
riajarjestelma. Tulee kuitenkin muistaa, ettd ndma kategoriat eivit edusta suoraan yhden
ithmisen ajattelua, vaan yleisesti erilaisia ajattelutapoja. Kéasitykset vaihtelevat yksiloit-
tdin, mutta myds yksilon kasitykset voivat vaihdella. Tarkoituksena ei ole tehdd ryhmien
vilisten erojen tarkastelua, eikd yksilokohtaisia tarkasteluja, vaikka tehdédédnkin erilaisia

ryhmittelyja. (Huusko & Paloniemi 2006, 169.)

Kun tutkimuksen aineisto kerdtdan kyselylomakkeella, haastattelijalla ei ole niin suurta
vaikutusta vastauksiin. Talloin myds vastaaja tuntee henkil6llisyytensd paremmin suoja-
tuksi ja voi vastata arkaluontoisiinkin kysymyksiin, toisin kuin haastattelussa. Vastausten
luotettavuutta lisdd myoOs se, ettd vastaajan on mahdollista pohtia ja tarkistaa vastauksiaan
kyselya tayttdessdan. (Jyrinki 1977, 25.) Kyselylomakkeessa validiteettiongelmana néh-
déan kuitenkin ilmausten ja ajatusten vélinen ero eli paljonko voidaan péételld henkilon

sanoista hidnen ajatuksiaan (Jyrinki 1977, 129-133).

Vastauksissa tutkittavat saattavat myos olettaa tutkijan ymmartavén jotain, vaikka se ja-
tetddn kertomatta. Samoin he saattavat kuvitella, etté tutkija jakaa saman tulkinnan heidén
kanssaan. (Ronkainen, ym. 2013, 71.) Osa vastaajista jétti vastaukset hieman suppeaksi
vastaamalla esimerkiksi kysymykseen kdsityonopetuksen toteuttamisesta vain “opetus-
suunnitelman mukaisesti”, jolloin he olettavat, ettd tutkija ymmaértda siitd heidin toteu-
tustapansa. Opetussuunnitelma on kuitenkin laaja asiakirja, joka antaa raamit opettajan
omalle toteutukselle. Liséksi jokaisella koululla on omat paikalliset opetussuunnitelmat,
joiden ohjeista en voi tietdd. Problemaattisena pidetddn myds puolueettomuutta, joka nou-
see esille siind, pyrkiiko tutkija ymmértdimaan ja kuulemaan vastaajaa vai suodattuuko
vastaus tutkijan oman kehyksen lapi. Tutkijan kuulemiseen ja havainnointiin voi siis vai-
kuttaa mm. tutkijan ik, ammatti tai sukupuoli. On my0Onnetty, etté tillaiset asiat véistd-
mittd vaikuttavat tutkimukseen, koska tutkija on tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija.
(Tuomi & Sarajirvi 2002, 133.) Olen siis itse opiskelemassa luokanopettajaksi ja kdynyt
opinnoissani monimateriaalisen késityon sivuaineen, joten aihe ei ole minulle tiysin ul-

kopuolinen.
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Koska analyysini perustuu minun subjektiiviseen tulkintaani, kohdistuu luotettavuus sii-
hen, miten uskollinen tulkinta on aineistolle. Fenomenografiselle analyysille tyypillistd
kategoriajdrjestelmad pidetddn riittivénd ja aineistoa oikeudenmukaisesti kohtelevana
kuvauksena silloin, kun jokainen yksittdinen vastaus on mahdollista sijoittaa sen sisélle.
(Huusko & Paloniemi 2006, 169.) Téhan liittyen olen analyysissini kdyttidnyt jokaista
vastausta ja l0ytdnyt jokaisesta vastauksesta merkitysyksikoitd, joita olen sijoittanut ka-
tegoriajdrjestelméén. Luotettavuuden kannalta oleellista on seké tutkijan tulkinnan uskol-
lisuus aineiston eroavaisuuksille ettd kategorioiden keskindiset erot. Ensimmadisella tar-
koitetaan erilaisten késitysten huomioimista ja edustavuutta, kun taas jalkimmaisella tar-
koitetaan, ettd kategorioiden ei tulisi olla paillekkaisid. (Huusko & Paloniemi 2006, 169.)
Jo kategoriajdrjestelmdd rakentaessa ja merkitysyksikoitd etsiessd olen huomioinut kési-
tysten monimuotoisuuden. Lisdksi tulosluvuissa esitén kaikki esille nousseet kisitykset,

jolloin kisitysten vaihtelun kirjo tulee nékyviin.

Laadullisessa tutkimuksessa yhdistyvit tutkijan ja tutkittavien arvomaailmat, jolloin tut-
kimuksen lukijalle tulee antaa myds mahdollisuus omien tulkintojen tekemiseen. Tétd
edesauttaa se, ettd tutkija on raportoinut tutkimuksensa eri vaiheita. Tutkimuksen ja tul-
kintojen ldpindkyvyyttad lisdd tutkimusprosessin tarkka kuvaus sekd aineistolainaukset.
Samalla tutkimusprosessin kuvaileminen lisdd myos lukijan mahdollisuutta arvioida tut-
kijan huomioita. (Huusko & Paloniemi 2006, 170.) Olen pyrkinyt kuvailemaan tutkimuk-
seni sekd analyysin etenemistd mahdollisimman tarkasti sivulta 22 alkaen, jotta tutkimus
pysyy ldpindkyvéna ja luotettavana. Huuskon ja Paloniemen (2006, 170) mukaan myds

teoria-empiria-suhteen pohtiminen lisdd tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimukseni uskottavuus perustuu siihen, ettd olen noudattanut hyvéa tieteellistd kay-
tdntod. Tarkoittaa siis sitd, ettd olen noudattanut tiedeyhteison toimintatapoja, yleistd huo-
lellisuutta ja tarkkuutta tutkimustydssé ja tulosten esittdmisessd. Olen myds ottanut huo-
mioon muiden tutkijoiden tyon asianmukaisella tavalla seki esittdnyt omat tulokset oike-
assa valossa. Viimeiseksi hyvién tieteelliseen kdytdntdon kuuluu tieteen avoimuuden ja
kontrolloitavuuden periaatteen kunnioittaminen. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 130.) Tutki-
mustuloksissani olen pyrkinyt totuuteen ja tulokset on noussut tiysin opettajien vastauk-

sista. Tutkimuksessani olen kadyttdnyt tieteellistd kirjallisuutta ja viitannut niihin
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tieteellisten kirjoitusohjeiden mukaisesti. Lisdksi tutkimukseni on vapaasti kéytettavissé
yliopiston kokoelmissa. Aineistoléhtoistd fenomenografista analyysié tehdesséni kiinni-
tin huomiota analyysin jarjestelmaillisyyteen ja kategoriat seké taulukot ohjasivat analyy-
sini tekoa. Téall4 pyrin siihen, ettd tuloksia ei ohjaa minun omat mieltymykseni tai toi-

veeni.

Tutkimukseen osallistuneiden henkildiden oikeudet liittyvét heidédn anonyymiyteensi ja
salassapitoon. Kyselylomakkeessani tein jo selviksi, ettd vastauksia késitelldédn anonyy-
misti ja vastaaminen oli tdysin vapaaehtoista. Minulla ei ole ollut misséén vaiheessa tut-
kimusta tiedossa vastaajien nimet, koska jaoin lomaketta suurille ryhmille eri alustoilla,
eikd kyselyssd kysytty vastaajan nimed. Kun tulosluvun yhteydessé viittaan opettajien
vastaukseen, kdytdn heistd nimityksid V1-V42. Myoskéén tutkimushenkiléiden paikka-
kunnalla tai tyopaikalla ei ole tdmén tutkimuksen kannalta merkitysté, eivétkd ne tule
missdén tutkimuksen vaiheessa ilmi. Kyselylomakkeen alkutekstissi on ollut tietoa tutki-
muksestani sekd minun yhteystietoni, joten tutkimushenkil6illd on ollut kysymyksiin vas-
tatessa tieto siitd, mihin he osallistuvat vastaamalla kyselylomakkeeseen. Tutkimuksen
valmistuessa tutkimushenkildiltd kerdtty aineisto on poistettu, eikd sitd voi kayttdd muissa

yhteyksissa.

4.4 Tutkimuksen hyodynnettivyys ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkielmani lisdé osaltaan tietoisuutta kokonaisen késityOprosessin toteutumisesta kési-
tyonopetuksessa. Tutkielmassani selvidd opettajien kisityksid liittyen késityonopetuk-
seen ja kokonaiseen késityOprosessiin sekd jonkin verran késityksiin vaikuttavista teki-
joistd. Tutkielmani tuo kokonaisen kasitydprosessin opettajien tietoisuuteen. Tutkielmani
avulla késityotd opettavat luokanopettajat voivat myds reflektoida omaa toimintaansa ja
pohtia kokonaisen késityOprosessin toteuttamista sen hyotyjen kannalta. Uskon, etté tut-
kielmani auttaa opettajia hahmottamaan, mitd kokonaisella kasityoprosessilla tarkoite-
taan sekd miksi sithen tulisi tutustua ja sitd tulisi toteuttaa oppilaiden kanssa. Tuloksissa
ndhtiin myds, ettd opettaja saattoi ajatella toteuttavansa kokonaista késityOprosessia,
vaikka hédnen toteutuksessaan ei kaikki tavat tukenutkaan kokonaista kisityoprosessia.

Niin ollen opettajat voivat pohtia omia opetustapojaan ja viedd niitd kohti kokonaista
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kisityoprosessia. Koska kokonainen késityOprosessi ei ole tavoittanut vield opettajien tie-
toisuutta toteutuksen tasolla ja siihen liittyvid tutkimuksia on tehty melko véhin, olisi
sille varmasti vield tilaa tutkimusten kentélld. Tutkimukseni aikana aineistostani nousi

mieleeni selkeimmin seuraavat kaksi jatkotutkimusaihetta.

Tutkimustulosten yhteydesséd aineistostani nousi esille opettajien jatkuva kiire ja ajan-
puute. Lukiessani opettajien vastauksia liittyen kiireeseen ja ajan puutteeseen, tuli mi-
nulla heti mieleen sen vaikutus opetukseen. Koska tutkimustani ei endd kannattanut laa-
jentaa enempéd, jaikin mieleeni, etti opettajien kokemaa kokonaisvaltaista kiirettd kési-
tyonopetuksessa olisi hyvé tutkia lisdd. Mihin suuntaan opetus muuttuisi, jos opettajilta
poistettaisiin kiire opetuksesta. Kiinnostavaa olisi myds 10ytad syvempid merkityksia kii-
reelle. Uskon, ettd kiire ja ajanpuute on opettajilla yksi hidastava tekija kokonaisen kési-
tyOprosessin toteuttamisessa, mutta aihetta tulisi tutkia vield lisad. Tietysti yksi kysymys
ndiden lisdksi on, miten kiirettd saataisiin vdhennettyd késityonopetuksesta. lloméen
(2008) véitoskirjan mukaan opettajat ovatkin arvioineet haitallisimmiksi tydympéristote-
kijoiksi muun muassa kiireen. Lisdksi kiire yhdistetddn usein myos opettajien tyouupu-

mukseen. (Onnismaa 2010, 16).

Toinen jatkotutkimusaihe, joka tuli mieleeni aineistoani késitellessa liittyi opettajan suu-
reen esivalmisteluiden mairadn. Aineistoni perusteella opettajat kokivat haasteeksi suuret
esivalmistelut késityonopetuksessa. Pohdin asiaa jo hieman tulosluvussani, mutta olisi
kiinnostavaa, jos athetta tutkittaisiin kokonaisen késitydprosessin kannalta lisdd. Kun ka-
sity0 on ositettua, tulee opettajan tehdi paljon esivalmisteluita tyotd varten. Silloin opet-
taja suunnittelee ja valmistaa tuotteen lisdksi tydohjeet oppilaille. Kaikki ndmé asiat jai-
vit ositetussa késityOssd opettajalla opetuksen ulkopuoliselle ajalle. Kun kasityotd ohja-
taan kokonaiseen kédsitydprosessiin, tulee suunnittelu, tuotteen valmistus seka tyovaihei-
den pohtiminen oppilaalle, jolloin opettajalla on ainakin vihemmaén tehtdvad opetuksen
ulkopuolella. Kokonaisessakin kasitydprosessissa opettaja kuitenkin on vastuussa muun
muassa siitd, ettd oppilailla on tietyt materiaalit kdytossd. Ndma materiaalit pitdd olla tar-
koituksenmukaisesti saatavilla oppilailla kdsityontunnilla, jolloin opettaja vastaa materi-

aalien saatavuudesta luultavasti opetuksen ulkopuolella. Esivalmisteluiden mairdé olisi
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kuitenkin mielenkiintoista tutkia lisdd ja vertailla sen ilmentyvyyttd ositetussa ja koko-

naisessa kasityOprosessissa.
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LIITTEET

Liite 1. Kyselylomake
Hei,
olen Venla Turunen ja opiskelen Lapin yliopistossa luokanopettajaksi. Teen pro gradu -
tutkielmaani alakoulun késityonopetuksesta. Mikali sinulla on kysymyksid tutkielmaani
liittyen voit olla yhteydessé sdhkdpostilla osoitteeseen venturun@ulapland.fi
Lomakkeessa on kolme taustakysymysté, kolme yleisesti késityonopetukseen liittyvaa
avointa kysymystd sekd kolme sinun kdsityonopetuksesi toteuttamiseen liittyvaa avointa
kysymystd. Kolmeen viimeiseen kysymykseen olen antanut apukysymyksid vastaamisen
helpottamiseksi. Voit halutessasi tuoda vastauksessasi esiin myds muita asioita.
Vastaukset kdsitellddn anonyymisti ja luottamuksellisesti.
Kiitos osallistumisesta tutkielmaani!
*Pakollinen
Taustakysymykset:
Valitse sinulle sopivin vaihtoehto *

o Opetan télld hetkelld kisitoitd alakoulussa

o Olen opettanut kéasitoitd alakoulussa viimeisen neljdn vuoden aikana

o Olen opettanut joskus kasitditd alakoulussa

Mille luokka-asteille olet opettanut késitoita? *



Kauanko olet opettanut kasitoitd? *

o 0-4 vuotta
o 5-10 vuotta

o yli 10 vuotta

1. Miten késitoiden opetus toteutetaan koulussanne? *

2. Miti asioita pidét tarkeimpéana késitoiden opetuksessa? *

3. Mika on sinulle haastavinta kasitoiden opetuksessa? *

Tuotteen valmistus késityotunneillasi.
Vastaa kysymyksiin oman opetuksesi pohjalta. Tuotteella tarkoitetaan tydskentelyn lop-
putulosta eli jotain opetuksessasi valmistettua késityotuotetta. Voit vaikka aluksi miettid

opetuksestasi yhden tuotteen, jonka valmistusprosessia kuvailet vastauksissasi.

Kerro tuotteen ideoinnista ja suunnittelusta. *

Voit esimerkiksi kertoa: Kuka on paittdnyt, millainen tuote valmistetaan? Miten tuote
suunnitellaan vai suunnitellaanko sitd ollenkaan késity6tunnilla? Miten tyodtekniikat ja
tyOtavat on paitetty? Onko tuotteelle annettu jotain vaatimuksia (koko, materiaali, kdyt-

totarkoitus)? Miten materiaalivalinnat on tehty?

Kerro tuotteen valmistuksesta. *
Voit esimerkiksi kertoa: Onko tunnillasi ohjattuja tydvaiheita? Kuka tyovaiheista paét-
taa? Miten tekniikat opetetaan? Onko tuotteen valmistusta avustettu aikuisen toimesta vai

tekeekd oppilas tuotteen kokonaisuudessaan itse?

Kerro tuotteen valmistuksen arvioinnista. *

Voit esimerkiksi kertoa: Mitd arvioinnissa painotetaan? Kuka arvioi? Miten arvioidaan?



