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Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella kasityoprosessin toteutumista alkuopetuksessa.
Tutkimuksessa tutkittiin sek& opettajien toteuttamaa kasityon opetusta ettd oppilaiden kokemuksia
kokonaisesta kasityoprosessista. Tutkimuksen teoriaosuus keskittyy kokonaisen késityéprosessin
kuvaamisen ja sen hyotyjen esittelyn lisdksi kasityon merkitykseen kasvatuksellisena ja
opetuksellisena kokonaisuutena seké& sen merkityksena kasvavan oppilaan kehittymiseen. Lisaksi
tutkimuksen teoria kohdistuu opetussuunnitelman korostamaan yhteiseen ké&sityohon. Tutkimuksen
padongelmaksi muodostui: miten kokonainen ké&sityoprosessi toteutuu alkuopetuksessa.
Alaongelmia olivat seuraavat: miten opettajat toteuttavat kasityon opetusta alkuopetuksessa ja miten
oppilaat kokevat kokonaisen kasityoprosessin.

Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus. Tutkimuksessa kéytettiin ~ fenomenologista
tutkimusmetodia. Aineistonkeruu tapahtui alkuopetusluokkia opettavien opettajien haastattelulla.
Liséksi tutkimusaineistona on oppilaille ohjattu kasitydprojekti, joka toteutettiin kokonaisena
késityoprosessina. Luokanopettajien haastattelut nauhoitettiin, ja oppilaiden toiminta kuvattiin
videokameralla. Oppilaiden toimintaa havainnoitiin koko projektin ajan.

Tutkimusaineiston mukaan opettajat kokivat kokonaisen kasityOprojektin toteuttamisen
haasteelliseksi ja aikaa vievéksi. Opettajista suurin osa ei toteuttanut kokonaista kasityoprosessia
lainkaan tai he toteuttivat satunnaisesti vain osia siitd. Lisdksi yhteisen k&sityon toteutuminen jai
puuttumaan muutaman haastatellun opettajan luokasta. Opettajat kokivat, ettd resurssien puute
vaikutti kasityon opetukseen ja sen laatuun. Oppilaille ohjatun kasitydprojektin mukaan oppilaat
nauttivat tekemisesta ja kokivat omanndkoisten toiden tekemisen miellyttavaksi. Lisdksi yhteinen
késity6 koettiin mukavaksi.

Tama tutkimus tuotti tietoa késityon opetuksen nykytilasta. Vaikka otos oli pieni, voidaan tulokset
ainakin osin yleistdd koskemaan suurempaa joukkoa alkuopetusluokkia. Liséksi tutkimuksen toinen
aineisto tuki oppilaiden innostusta kokonaisen kasityoprosessin toteuttamiseen. Se tuotti uusien
oppimiskokemusten ja tekemisen ilon ohella myds onnistumisen kokemuksia ja nautintoa valmiista
tyostd. Tamén tutkimuksen tarkoituksena on ollut my6s heréttdd keskusteluun ja pohdittavaksi
késityon opetuksen merkitys alkuopetuksessa. Tutkimus on hyddyllinen alkuopetuksessa toimiville
opettajille. Se voi antaa kannustusta perusopetussuunnitelman perusteiden mukaiseen ké&sityon
opetukseen.

Avainsanat: alkuopetus, kokonainen kéasityoprosessi, yhteinen kasityo
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1 JOHDANTO

Tama tutkimus sai alkunsa jatkotutkimusajatuksesta. Valmistuin 2007 lastentarhanopettajaksi ja tein
kandidaatin tutkielmani aiheesta: kasityon opetus pdivakodin ja koulun esiopetuksessa. Paastyani
opiskelemaan luokanopettajaksi paatin jatkaa aiempaa tutkimustani pro gradu-tutkielmaksi
alkuopetuksen ndkodkulmasta. Mieltdni  kaihersi aiemman tutkimuksen tulokset seka
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden vaatimus yhteisen kasityon sek& kokonaisen
késityOprosessin toteutumisesta. Ajatukseni kasityon opetuksesta opettajankoulutuslaitoksissa, seka
opetuksen puutteesta esimerkiksi lastentarhanopettajan koulutuksessa, pitivat ylla mielenkiintoani
késitdiden opetuksen toteuttamisen tutkimiseen. Na&in ollen tdssa tutkimuksessa tutkitaan
nykypdivan alkuopetusluokissa tapahtuvaa kasityon opetusta sek& sitd, toteutuuko siing
opetussuunnitelman mukaiset vaatimukset kokonaisesta ké&sityoprosessista ja yhteisesta kasityosta.
Alkuperdinen ajatus jatkaa pro gradu-tutkielmaa samasta aiheesta tuli siitd, ettd arvostan ja
harrastan itse paljon késilla tekemistd. Lisaksi huoli jatkuvasta taito- ja taideaineiden tuntien
vahentdmisestd, sai minut toivomaan tdman tutkimuksen innoittavan opettajia monipuolisempaan
ké&sityon opetukseen. Taito- ja taideaineita ei saisi oppilaiden kehittymisen vuoksi vahent&a, silla
esimerkiksi juuri kasity0 tukee lapsen kokonaisvaltaista kehittymista.

Minulle tarjoutui mahdollisuus my6s ohjata ké&sityoprosessi alkuopetusikéisille oppilaille.
Nain ollen péadsin henkilokohtaisesti ldheltd seuraamaan sitd, miten oppilaat suhtautuvat
késityoprosesiin sekd yhteiseen kasityohon. Tastd kasityoprojektista kerdsin tutkimukseeni myos
aineiston. Nain ollen tdma tutkimus on triangulaatio.

Lindforsin (2009, 296) mukaan kasitydon opetuksen perinne perusopetuksessa kohtaa
keskustelun kasitoistd, sukupuolesta sekd teknologian ja tekstiilitybn opettamisesta. Kasityo
néyttd4 olevan erittdin sukupuolisesti eriytynyt oppiaine, eikd vield ndy merkkejad muutoksesta,
joka koskisi esimerkiksi luovuuden ja innovaation opettamista. Lindfors pohtii, pitéisikd késityon
sisallét perusopetuksessa jarjestdd ennemmin kohti innovatiivisuutta, kuin jakaa nykyisen
mukaisesti tekstiilityéhon ja tekniseen tydhon. Jos oppilaat saisivat valita, vaihtoehtojen tulisi olla
jotakin muuta kuin ainoastaan jako tekniseen ty6hon ja tekstiilitybhon. Lindfors antaa
esimerkkeind erilaisten kurssien jarjestamisen ja listaa muun muassa seuraavia; innovatiivinen

korujen valmistuskurssi kultturiperinteen kantajana, itseilmaisu kankain ja elektroniikan avulla,
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ekologinen urheiluvaate sekda uudenlaisen k&yton suunnittelu toimimattomille tuotteille. Tallainen
ajattelu auttaisi kehittdm&&n moninaisempaa kuvaa ké&sitOistd, eikd ainoastaan ajatusta ké&sityon
toteuttamiseta tyttdjen tekstiilityona ja poikien teknisend tyond. Opettajat eivét ole varmoja siité,
mitd heidan tulisi opettaa ja sen sijaan, ettd kannattaisivat ja toteuttaisivat uusia ja moderneja
ké&sityoideoita, he toteuttavat perinteen mukaista ké&sityon opetusta. Selvid merkkejd sukupuoli
jakoon perustuvan Kkasityon opettamisen muutoksesta ei Lindforsin mukaan ole nakopiirissa.
(Lindfors 2009, 296.)

Myos tdma késityon perinteinen jako tekstiilityéhon ja tekniseen tyéhon, seka siihen liittyva
toisen sukupuolen huomiottajattdminen tietyn kasityolajin opetuksen suhteen, tuki ajatustani siit,
miten tarkedé on tietdd, kuinka alkuopetuksen ké&sityOn opetusta tdna paivana toteutetaan. Yhteisen
késityon vaatimuksen luulisi jo tasa-arvon tayttymisen vuoksi toteutuvan. Tassa tutkimuksessa
perehdytdan teorian sekd tutkimusaineiston perusteella késityon opetukseen ja sen merkitykseen
oppilaiden oppimisen ja kehityksen kannalta. Kantavina ajatuksina téssa tutkimuksessa ovat, miten
kokonainen kasityoprosessi sekéd yhteinen késityo toteutuvat nykypéivan alkuopetusluokissa, seka
se, miten oppilaat itse kokevat nama kéasityon vaatimukset.

Taméa tutkimus on toivottavasti kannustus sek& tuleville, ettd jo pitk&dan tyoskenneille
opettajille siitd, ettd kasitydprosessin mukaista kasitydtd on mahdollista toteuttaa. Liséksi yhteinen
ké&sityo voi toteutua pienin jarjestelyin seka rohkeudella uskaltaa kokeilla. Tutkija toivoo, ettd tdma
tutkimus antaa innostusta kokeilla uusia késityon opetuksen alueita, lajeja ja innovaatioita seka
talléin mahdollistaa oppilaille monipuolisia ja kehittavia oppimiskokemuksia seké nautintoa ja iloa

késilla tyoskentelysté.



2 KOKONAINEN KASITYOPROSESSI
ALKUOPETUKSESSA

2.1 Kasityon osa-alueet

Kuvaan aluksi sitd, miten ké&sityd on kehittynyt historian aikana yhdeksi koulun térkedksi
oppiaineeksi seka yliopistollisen tutkimuksen kohteeksi. Sek& kasity0-termin erilaisia merkityksié
ja sitd, miten moninainen on kasityon sisélto kasityollisen toiminnan osana. Késityo tarkoittaa myds
paljon muuta kuten harrastusta ja sosiaalista kohtaamista muiden késityon tekijoiden kanssa. Liséksi
késityd tuottaa tekijalleen mielihyvaa ja tukee sen avulla ihmisen hyvinvointia. Kasitdissé
konkretisoituu myo6s kasityOperinne, joka on osaltaan perustana suomalaisen identiteetin
rakentumisessa. Nykypdaivana perusopetuksessa on oppiaineena endd vain yksi kéasityd. Tama
sisaltdad kasityon kolme osa-aluetta, tekstiilityon, teknisen tyon sekd teknologian. Kuvaan néitéa

sisaltojé toisessa alaluvussa.

2.1.1 Mita kasity6 on?

Suojanen (1997, 75) korostaa, ettd Suomessa késity6ll4 on ollut vahva asema ja késityoté on pidetty
aina merkittdvana osana kulttuuriamme. Sen opetus yleissivistavassa koulussa alkoi ensimmaisena
maailmassa 150 vuotta sitten (Lindfors 2009, 415). Kasitydn merkityksen hyvéksymisestd on
osoituksena se, ettd vuonna 1981 Helsingin yliopistoon perustettiin kasityota tutkiva tieteenala
(Suojanen 1997, 75). Lindfors (2009, 415) kérjistad kuitenkin, ettd vaikka kasityon opetus kouluissa
alkoi jo 150 vuotta sitten, on kasityon yliopistollinen tutkimus vain 30 vuotta nuorta.

Suojasen (1993, 13) mukaan késityolla tarkoitetaan arkikielessa kasin tydskentelya tai kasilla
tehtya tuotetta. Hanen mukaansa kasityd voi siis tarkoittaa kasityoprosessia tai prosessin jalkeen
syntynyttd tuotetta. Anttila (1993a, 10) mainitsee, ettd k&sityo tarkoittaa myds kasissa pidettavin
tyokaluin valmistettua tuotetta. Kojonkoski-Rannali (1995, 31) tarkoittaa kasity6lla myos sellaista



toimintaa, jossa ihminen tuottaa tuotteita kayttden erilaisia konkreettisia materiaaleja ja eri
késityotekniikoita. Suojanen (1993, 13) lisda, ettd kasity0 tarkoittaa my6s erilaisessa muodossa
olevia tuotteita, joita syntyy suunnittelu- ja valmistusprosesseissa kuten prototyyppejd, luonnoksia
sekd tyoviline- ja materiaalikokeiluja. Kojonkoski-Rannali (1995, 31) mainitsee ké&sityt-sanan
loppuosan kertovan, ettd tekijand on ihminen. Ké&si-sana puolestaan ilmaisee, ettd materiaali, jota
tyOstetdan, on konkreettista, eikéd k&silla voi tyostad abstrakteja asioita (mt.). Kojonkoski-R&nnali
(2002, 233) lisaa, ettd kasityon tekijan aistimisen kyky kehittyy késity6taidon myota. Nain tekija
kykenee saamaan tietoa suoraan materiaalista, johon hanelld on késiensa kautta elimellinen yhteys.
H&n tuntee, miten materiaali taipuu ja taittuu. Tekij& ohjaa materiaalin muotoutumista omilla
liikkeillddn myo6s kéyttdessaan erilaisia koneita ja valineitda sekd ndkee vélittomasti ohjauksensa
seuraukset materiaalissa. Hanen kattensd jalki jaa pysyvasti materiaaliin. (Kojonkoski-R&nnali
2002, 233.)

Anttila (1993b, 20) toteaa, ettd k&sityolla on suuri sosiaalinen arvo, silla se voi yhdistaa
ihmiset samanlaiseen harrastukseen ja siten silld on myods yhteisollinen merkitys. Ké&sityon avulla
voidaan tuottaa mielihyvad muille ihmisille, jolloin kasityd tukee sosiaalista hyvinvointia. (mt.)
Suojanen (1997, 80) toteaa, ettd kasityolld on merkitys myds ihmisen henkiselle hyvinvoinnille
sekd kokonaispersoonallisuuden  kehittymiselle. Tall6in ehedn persoonan rakentumiseen
edesauttaa itse tehdyn tuotteen lopputuloksen ndkeminen ja onnistumisen ilo.

Anttila (1993b, 16) jatkaa, ettd kasityolla on paljon merkityksid, jotka liittyvét sen
kulttuuriseen, sosiaaliseen ja ekologiseen ymparistoon. Hanen mukaansa kasityota ei voida irrottaa
ymparistostd, jossa se valmistetaan. Kasitydssé on aina kyse tavalla tai toisella luonnosta saadun
materiaalin kaytostd, jota muokataan ihmisen oman nakemyksen mukaiseksi. (Anttila 1993b, 16.)
Taitava késityontekijd pystyy kuitenkin hallitsemaan koko tuotteen elinkaaren ja arvioimaan
tuotteen  esteettisyyden  lisdksi ~ ympdriston  tilaan  vaikuttavia ~ materiaalivalintoja,
valmistusprosessia, hoitoa, kayttoa ja viimeiseksi havittdmista (Suojanen, 1997, 78).

Anttila (1993a, 10) toteaa, ettd k&sityd on sen tekijalle syva tyydytyksen tuoja, silla se
sisaltdd luovaa itseilmaisua, mutta myos viihtymista ké&silla tehden ilman maarallisia tavoitteita,
siksi kasityd on tekijalleen myonteinen kokemus. Liséksi késityd on tarkedd myos kansallisen
kulttuurimme osana. Se pitéa perinteitd hengissé ja kehittadé kansallista identiteettidmme. (Mt.)

Seitamaa-Hakkaraisen (2000, 3) mukaan suunnittelun taide siséaltdd suuren moninaisuuden
sisaltéden kaupunkisuunnittelun, arkkitehtuurin, koneistamisen, taiteen ja kasity6t. Taide, kasityo ja
suunnittelu ovat kuitenkin usein késitetty olevan melko kaukana toisistaan. Yleisesti kasityot on

néhty perustuvan yksinkertaisiin motorisiin taitoihin ja tuotantoprosesseihin ja perinteiset tavat,



mallit, on siirretty toiselta toiselle seuraavassa sukupolvessa. Ké&sitoitd, esimerkiksi tekstiilityota el
ole pidetty taiteena, koska sen on tulkittu edustavan kopioimista. (Seitamaa-Hakkarainen 2000, 3.)

Marnerin (2005, 188) mukaan kultturillisesti ja taloudellisesti tarked ja luova toiminto on
suunnittelu, jota ei koulussa tuoda riittavasti esiin. Esteettiset oppiaineet saavat jadda muiden niin
kutsuttujen térkeiden kouluaineiden varjoon. Esteettiset aineet ovat osittain sopeutuneet
marginaaliseen asemaansa. Usein fokus suunnataan perinteiseen kasitydohon ja perinteisiin
taidelajeihin, sen sijaan, ettd nakokulma kohdistettaisiin enemmaén luovuuteen, identiteettiin,
yhteiskuntaan seké nykyaikaan. (Marner 2005, 188.)

Ké&sityd on sisélloltddn monimerkityksellinen. Se sisaltad historiallisen jatkumon, joka on
toteutunut  kasityollisend tekemisend vuosisatojen ajan ja luonut pohjan suomalaiselle
kulttuuriperinnélle ja identiteetille. Oppiaineeksi se on otettu melko varhain, mutta tutkimus on
yhé& véhdista. Kasityon tarkeyttd korostaa se, ettd sen avulla on mahdollisuus kehittdd omaa
hyvinvointia sekd luoda sosiaalisia suhteita. Lisédksi se antaa tekijalleen mahdollisuuden
harratustoimintaan sekd taiteen tekemiseen. Kasityon arvostus on heikentynyt yhteiskunnan
kulkiessa kohti Kkiireen aikakautta ja teollisen valmistamisen luomaa kertakéyttokulttuuria. Siksi
késityon tekeminen ja valmis tuote voidaan n&hda nykypdivan luksuksena ja pitdd sita

ainutlaatuisena.

2.1.2 Perusopetuksen kasityo

Peruskoulussa ké&sityon opetus sisaltdd kolme eri osa-aluetta, tekstiilityon, teknisen tyon seka
teknologian. Namé kolme osa-aluetta siséltyvéat késityo-termin alle.

Tekstiilityd alkuopetuksessa sisaltaa erilaisiin tekstiilimateriaaleihin, niiden tydstéon
sopiviin  vélineisiin sekd& tekniikoihin tutustumisen. Tekstiilimateriaaleina alkuopetuksessa
kaytetddn useimmiten kankaita ja erilaisia lankoja seka villoja, mutta myds luonnonmateriaaleja
voidaan hyoddyntad. Tekstiilitydn perustekniikoita ovat virkkaus, huovutus seka ompelu ja
kudonnan alkeet. Alkuopetuksen tekstiilitydssé tulisi myos tutustua suunnittelun seka arvioinnin
alkeisiin.

Parikka ja Rissanen (2000, 120) korostavat Uno Gygnaeuksen, Suomen kansakoulun isan,
vaikutusta siihen, ettd kouluissa on jo varhain ollut korkeatasoista teknisen tyon opetusta.
Gygnaeusta on kansainvélisesti pidetty teknologiakasvatuksen aloittajana. Kasityot jaettiin
alunalkaen poikien ja tyttojen kasitdiksi. Vaikka nykyaikana ei endd erotella tekstiility6td ja
teknistd tyotd sukupuolijaoin, vaikuttaa historia siihen, ettd tytot j&avat usein paitsi
teknologiakasvatuksesta. (Parikka & Rissanen 2000, 120; Lindfors 2008, 416.)



Lindforsin (2008, 422) mukaan teknologia ymmaérretd&dn innovatiivisena osaamisena ja
tietdmyksend ja sen avulla voidaan ratkaista ihmisten tarpeisiin liittyvid ongelmia ympariston
kannalta kestdvélla tavalla. Perusopetuksessa toteuttevaa teknologian opetusta kutsutaan
teknologiakasvatukseksi. Teknologiakasvatus maaritell&&n innovatiivisen tietdmisen ja osaamisen
sekd kaytannon toiminnan opetukseksi, jonka avulla kehitetd&dn ihmisen tarpeisiin ympariston
kannalta kestavid ratkaisuita. Lindfors muistuttaa, ettd teknologian opetukseen tulee sisallyttaa
todellisten ongelmien etsimistd ja havainnointia, ratkaisuiden suunnittelua ja niiden valmistamista
seka reflektointia ja arviointia.

Opetussuunnitelma kehottaa jo alkuopetuksessa opettamaan teknologiaa. Talloin oppilaat
tulisi tutustuttaa arkielamaan liittyviin materiaaleihin, tyovélineisiin ja tekniikoihin kuten myds
kehittdd heidan tietdmystéan, taitojaan ja asenteitaan jokapaivaiseen elaméan. (Alamaki 1999, 40;
POPS 2004, 242.) Myos Parikka ja Rissanen (2000, 124) korostavat, ettd nykyédan teknisia
valmiuksia pidetddn teknologisena yleissivistyksend eli jokapdivéisessa eldméssa selvidmisen
vélineind. He painottavat myos, ettd teknologian opetukseen voidaan asettaa monipuolisia
tavoitteita jo varhain. Opetuksessa tarkednd he pitavat sitd, ettd tavoitteet suunnitellaan oppilaiden
mielenkiinnon mukaan, silla tallgin tavoitteilla ja opetuksella voidaan vaikuttaa oppilaiden
ajatteluun ja toimintaan. Teknologiaa on tdrkedd opettaa elamyksellisesti ja siten, ettd oppilaan
tekniselle uteliaisuudelle annetaan tilaa. (Mt.) Alamaki (1999, 39) kuitenkin muistuttaa, etta
opetussuunnitelma mahdollistaa alueellisen joustavuuden, joka myds kasvattaa eroavaisuuksia sen
suhteen, miten teknologiaa opetetaan eri kouluissa.

Teknologiassa, toisin kuin ka&sity6ssd, jossa usein tarkastellaan yksittéisid esineit,
tarkoituksena on ymméartd4 laitteiden ja tuotteiden sekd niistd muodostuvien jarjestelmien
toimintaa. Teknologian opetuksessa on huomioitava se, ettd edetdén rauhallisesti tutuista asioista
yleisiin ilmidihin. (Parikka & Rissanen 2000, 126.) Teknologian opetuksessa tarkedd on myds
toiminnallisuuden mahdollistaminen. Toiminnan jasentely, kasitteiden muodostaminen, oppilaan
gjattelun ja havaintojen ohjaaminen sek& tutkittavien asioiden ymmartdminen, ovat keskeisia
tekijoitd opetuksessa. Teknologiaan liittyvia ilmiditd voidaan havainnoida ja tutkia kokeilemalla ja
rakentamalla. Rakentelun kautta oppilaiden on helpompi suunnitella tydskentelyprosessia ja
lopullista tuotetta. (Parikka & Rissanen 2000, 130.)

Lindfors (2008, 423) jatkaa, ettd ylékasitteen teknologian opettamiselle ja oppimiselle
muodostaa joko késityo tai teknologiakasvatus. Jos ylékasitteend pidetddn kasityon oppiainetta, on
teknologian merkitys vélineellinen. Talldin teknologia on osa késityon suunnittelu- ja
valmistusprosessia ja se mahdollistaa erilaisten ratkaisuiden kehittelyn. Jos teknologiakasvatus

néhdaan ylakéasitteend integroituneena eri oppiaineisiin tai omana oppiaineenaan, ndhdaan késityo
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talloin tyoskentelymenetelmand ja —tapana teknologisten ongelmien ratkaisuissa. Lindfors
korostaa, ettd mikéli teknologiakasvatuksen ndhdaén vastaavan teknistd tyotd ja kasityon lajien
valinnan mahdollistuvan sukupuolen mukaan, on talléin todennakdista, ettd tytot jaavéat ilman sita
teknologian opetuksen osa-aluetta, jota toteutetaan opetettaessa teknista tyota.

Lindfors (2002, 138) muistuttaa, ettd teknologinen ndkokulma puuttuu tekstiilityon
opetuksesta. H&n toteaa, ettd kysymys on myos kuluttajan kannalta arkipéivan teknologiasta seka
teknologisessa ympéristossé toimimisesta. Tuotteeseen sisaltyvan teknologisuuden ymmartdminen
on tarkeda kehitettdessa ja arvioitaessa tekstiileja osana teknologista maailmaa. Lindfors toteaakin,
ettd tekstiilitydn opetuksen tulevaisuuteen on vaikea uskoa ilman, ettd sen opetukseen siséllytetdén
teknologian ndkokulmaa. Myos Alamaki (1999, 40) toteaa, tekstiilityd keskittyy ensisijassa
suunnitteluprosessiin, jossa oppilaat suunnittelevat vaatteita ja muita tekstiileitd. Tdman vuoksi
tekstiility0 sisaltad vdhemman tekniikkaa, materiaaleja, teknologisia prosesseja ja systems, kuin
teknologia oppiaine. Metsérinteen (2005, 41) mukaan koulumaailmassa toteutetaan usein vain yksi
késityoprosessi, jossa oppilaat saavat suunnitella ja valmistaa kokonaisen tuotteen ja télléin oppilas
oppii teknologiaa. Metsérinne kiteyttaakin, ettd teknologian opetus on yhdistetty tekniseen tydhén
ja tekstiilityohon ainoastaan ajatuksena modernista teknologisesta kulttuurista.

Alaméen (1999, 39) mukaan suunnittelu- ja valmistusprosessi ndhdaan tyovalineena
oppilaiden kehitykseen esteettisissa arvoissa, teknologisessa tietamyksessd, tydskentelyn
taitoidoissa ja hienomotoriikassa. Alamaki listaa teknologian opetuksellisiksi termeiksi luovuuden,
sormindppéaryyden, ahkeruuden, aloitekyvyn ja ongelmanratkaisun. Lindfors (2002, 137) taas jakaa
tekstiilituotteen teknologiset ominaisuudet seuraaviin paaluokkiin: hoito-ominaisuudet, ulkon&on
pysyvyys, kéayttoturvallisuus, biologinen kestavyys, ymparistonkesto, lujuusominaisuudet seka
kayttomukavuus.

Lindfors (2002, 138) toteaa, etté tekstiilien osuus ihmisten elaméssa tulee kasvamaan. Né&in
ollen han edellyttdd tekstiilien teknologisten ominaisuuksien ottamista mukaan myds kasityon
opetukseen. Yksil6d ei Lindforsin mukaan voida pitdd yhteiskunnan silmissa teknologisesti
sivistyneend, jollei hdn ymmérrd l&himman ympéristonsg, tekstiilien, teknologisuutta. Né&iden
kasityon opetuksen sisélt6jen liittdminen osaksi laaja-alaista teknologiakasvatusta on edellytys
sellaisten toiminnallisten taitojen ja tietojen saavuttamiselle, jotka merkitsevét Kriittista
monipuolisuutta arkieldmén reaaliasioissa. Peltonen (2005, 10) jatkaa, ettd k&sity0 oppiaineena on
kéytannonléheinen aine, koska se perustuu teknologiaan. T&ma tarkoittaa, ettd tuotteiden
valmistaminen tydvalineilla on ainoa tapa oppia kayttdmaan niitd. Liséksi tekeméall& oppiminen on

paras tapa oppia teknologiaa.



2.2 Oppilaan oppiminen alkuopetuksessa

Alkuopetuksessa korostetaan nykypéivana sitd, ettd oppiminen perustuu oppilaan aikaisemmille
taidoille, tiedoille sek& toiminnoille. Oppimisessa korostetaan oppilaan aktiivista roolia, tutkivaa
oppimista ja ongelmakeskeisyyttd. Alkuopetuksessa oppilas saa valmiudet koulussa oppimiseen ja
tyoskentelyyn. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 76, 165.) Brotherus ym. (2002, 170 — 171)
esittelevat kasvatuksen ja opetuksen tavoitteita alkuopetuksessa. Heiddn mukaansa tavoitteina on
oppilaan myonteisen mindkuvan kehittyminen, innostuminen oppimisesta, rohkeus kohdata uusia
haasteita, oppia tietoja ja taitoja eri ainesisalloista, oppia ryhmétyoskentelytaitoja, itsendistéd
tyoskentelyd sek& oman ajattelun esilletuontia ja kykyéa itseilmaisuun. Liséksi alkuopetuksessa
opitaan Kriittista tiedonhankintaa, suvaitsevaisuutta ja vastuuntuntoa. Oppilas oppii my6s hyvét
tavat sekd ymmaértdd oman riippuvuutensa luonnosta ja ympadristostd. Han myods harjaantuu
fyysisissa ja motorisissa taidoissa sekd kehittdd luovuttaan tutustumalla eri taidemuotoihin, niin
paikalliseen kuin kansalliseen kulttuuriin.(Mt.) Haapasalo (1997, 249) toteaa, ettd alkuopetuksessa
on tarkedd, ettd oppilas totutetaan ympdaristonsd hahmottamiseen ja havainnointiin seka
ongelmatilanteiden tunnistamiseen ja niissd toimimiseen, pelkan tiedon korostamisen sijaan.
Oppilasta kannustetaan ja ohjataan kohti luovia ja kekseliditd tyoskentelytottumuksia, jotka
edistdvat oppimista. Naissd tydskentelymenetelmissa kommunikointi on térkeda. (Mt.) Ikonen,
Juvonen ja Ojala (2002, 25) muistuttavat, ettd oppiminen on tilannesidonnaista ja silla on aina
yhteys toimintaan, kulttuuriin ja kontekstiin, jossa oppiminen toteutuu. Rodstam (1992, 39) jatkaa,

ettd oppiminen toiminnan kautta edesauttaa oppilaita ymmartdmaén opittavia asioita.

2.2.1 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Alkuopetusikainen lapsi on oppijana aloitteellinen ja aktiivinen. Hanen kiinnostuksenkohteensa
syntyvat havainnon, kokemuksen ja toiminnan kautta aluksi kokonaisvaltaisesti, véhitellen eriytyen.
Oppilas on tarkkaavainen ja sitoutuu toimintaan silloin, kun han saa kasitelld konkreettista
materiaalia. Oppiminen on tehokasta, kun opittava asia liittyy mielekkéésti lapsen aiempaan
kokemukseen ja on kiinnostavaa. Oppiminen on kokonaisvaltaista maailmankuvan rakentamista, ja
sitd tapahtuu kun lapsi havaitsee ongelman. Tall6in hédnessd herdd innostus ongelman
ratkaisemiseen ja onnistuttuaan ratkaisemaan ongelman, on lapsen uteliaisuus tyydytetty.
Oppiminen on aktiivisen toiminnan lisaksi myds sosiaalista toimintaa, joka perustuu aktiiviseen

tyoskentelyyn ja toiminnallisuuteen. Osallistuminen ryhmdn toimintaan kasvattaa myods oppilaan



toimintakykyé, jonka laajeneminen antaa tilaa h&nen persoonansa kehittymiselle. (Brotherus,
Hytonen & Krokfors 2002, 71 — 73; Ikonen, Juvonen & Ojala 2002, 22 — 23.)

Vygotsky puhuukin lahikehityksen vyodhykkeestd, kehitystasosta, jolla lapsi osoittaa jo
selvidvansa itsendisesti tehtavistd, ja kehitystasoista, joilla lapsi yhteistydssa aikuisen tai toisten
lasten kanssa osoittaa kehittyneempié valmiuksia ja ajatuksia. (Brotherus, Hytonen & Krokfors
2002, 70; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2002, 155.) Vygotskin mukaan opetuksen ja
kasvatuksen tulisi kulkea kehityksen edellé ja haastaa oppilasta toimimaan omalla lahikehityksen
vyohykkeellddn. Ohjaamisen ja opettamisen tulisi auttaa oppilasta sisaistdaméaan oppimisprosessit
siten, ettd niistd tulee asteittain osa hé&nen itsendistd toimintaansa. (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2002, 156.) Hakkarainen ym. (2002, 155) jatkavat, ettd oppilaat voidaan organisoida
oppimisryhmiin, joissa toimitaan asiantuntijakulttuurin tavoin. Talléin oppilaita rohkaistaan
ratkaisemaan yhdessa haastavia ongelmia ja jakamaan omaa asiantuntijuuttaan. Tietojen ja taitojen
jakaminen ja ryhmien jdsenten erilaiset osaamisalueet tukevat yhteisOllistda oppimista.
Hakkarainen, Lonka ja Lipponen toteavat, ettd saattaa olla niin, ett4d ihminen pystyy kayttdmaan
joitakin taitojaan vain silloin, kun h&n on vuorovaikutuksessa ja yhteistydssd ikétovereidensa
kanssa. Yhteistoiminnallisen oppimisen ominaispiirteitd ovat jaetut tavoitteet ja merkitykset,
yksil6llinen vastuu, sosiaaliset taidot, vastavuoroisuus sekd jaettu toiminta ja sen arviointi. Liséksi
yhteistoiminnalliseen oppimiseen kuuluu yhteisen ymmarryksen rakentaminen. VVuorovaikutuksen,
yhteisten keskusteluiden ja toiminnan puitteissa oppilaan ajatteluprosessit tulevat esille niin
oppilaalle itselleen kuin muillekin. Téalléin oppilaalla on mahdollisuus reflektoida niitd seka
itsekseen ett4 vastavuoroisesti muiden oppilaiden kanssa. ( Rauste-von Wright, von Wright &
Soini 2003, 61; Aho 2002, 30 - 31.)

2.2.2 Motivaation tukeminen

Ikosen, Juvosen ja Ojalan (2002, 29) seka Kauppilan (2003, 43) ja Ahon (2002, 32) mukaan
oppimisen merkittdvin ehto on motivaatio. Oppilaalla tulisi viritd halu sekd kyky selvittaa
vaativaltakin tuntuvia ongelmia. Utelias oppilas oppii ja innostunut oppilas suuntautuu oppimisen
kannalta olennaisiin asioihin. Talloin haasteellisetkin tehtdavéat voivat parhaimmillaan johtaa
oppimisen kannalta arvokkaisiin prosesseihin, kuten epéilemé&én, tutkimaan, kysymé&an seka
selittdmadn monimutkaisia ilmidita. (Ikonen, Juvonen & Ojala 2002, 29.) Kauppila (2003, 43)
jatkaa, ettd hyvd motivaatio on yhteydessa tarkkaavaisuuteen, pitkdjanteisyyteen,
keskittymiskykyyn, oppimisen strategioihin, ajattelukykyyn ja muistamiseen. Motivaatio nakyykin

erilaisten tehtdvien suorittamiseen tarvittavina valmiuksina ja vastuun ottamisena omasta



oppimisestaan. Motivoitunut oppilas pyrkii suorittamaan tehtédvan loppuun, eikd han anna helposti
periksi. (Kauppila 2003, 43.) Lehtinen, Kuusinen ja Vauras (2007, 177) mé&érittelevat motivaation
sisaiseksi tilaksi, joka aikaansaa, yllapitaa ja ohjaa toimintaa. Motivaatio vaikuttaa siihen, millaisia
valintoja oppilas tekee eri toiminta- ja kayttdytymisvaihtoehtojen valilla. Motivaatio vaikuttaa
lisdksi siihen, miten maarétietoisesti oppilas ryhtyy toteuttamaan tehtdvéa ja miten keskittyneesti
hén sitd tekee. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 177.) Tarkoituksenmukainen motivaatio
johtaa oppijan itsensd ohjaamaan oppimistoimintaan. Oppija osaa talldin ottaa joustavasti
huomioon eri tilanteiden vaatimukset ja pyrkii asioiden ymmartamiseen. (Lehtinen, Kuusinen &
Vauras 2007, 217.)

Lapselle kehittyy véhitellen tietoisuus itsestédan aktiivisena ja kognitiivisena toimijana. Tama
mahdollistaa oppilaalle oman toiminnan ja ajattelun ohjaamisen, ymmartdmisen ja saatelyn, eli
metakognition.( Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 221 — 222.) Ahosen, Lamminméen, Narhen ja
Rasasen (2001, 169) mukaan metakognitio kehittyy, kun lapsen tietoisuus herdd omia kognitiivisia
toimintojaan kohtaan. Kouluoppimisessa keskiseksi nousee se, mitd tapahtuu lahiymparistossa,
jossa oppiminen tapahtuu. N&ité tekijoita ovat lapsen yksil6llisten piirteiden huomiointi ja oman
aktiivisen orientoitumisen tukeminen sek& opetuksen organisointi kuin myos luokassa vallitseva
yhteistoiminnallinen ja positiivinen ilmapiiri. (Ahonen, Lamminmaéki, N&rhi & Ré&sdnen 2001,
171))

Metakognitiivista tasoa eli kykya asettua oman osaamisen arvioijaksi, pidetdan korkeimpana
alyllisen toiminnan tasona. Metakognitiolla tarkoitetaan itsearvioinnin taitoja eli oman alyllisen
toiminnan tiedostamista, sdatelyd ja ohjaamista. Itsearvioinnin taitoja vaativat ajattelu- ja
ongelmanratkaisutoiminnan ohjaaminen, suunnittelu ja arviointi. Onnistuneeseen ja tehokkaaseen
ongelmanratkaisuun liittyy oman tietdimyksen ja o0saamisen puutteiden tunnistaminen.
Metakognitiivisista taidoista ja tiedoista voi tulla yleistynytta tietoa ja niistd voi muodostua
toimintamalleja, joita oppilas voi uusissa ongelmanratkaisutilanteissa hyodyntééd. (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2002, 165 — 166.) Metakognitiiviset kokemukset ja mielen toimintaa koskevan
metakognitiivisen tiedon rakentuminen mahdollistavat oman oppimisen ja toiminnan mielekk&an
saatelyn. Lapsen metakognitio toiminnallisena ja tiedollisena kokonaisuutena kehittyy, kun hén
oppi erilaisissa tilanteissa ohjaamaan ja tarkastelemaan omia tiedonkasittely- ja
ajatteluprosessejaan. Oppimisen ohjaamisen ehto on metakognitiivisen tiedon sisdistyminen eli
tiedon eléva liittyminen oppilaan omaan toimintaan. Lapset ovat aktiivisia oppijoita, jotka
jarjestavat ja kokoavat aineistoa ja pystyvét asettamaan tavoitteita seka suunnittelemaan ja

korjaamaan toimintaansa. (Lehtinen, Kuusinen & vauras 2007, 227 — 228.)
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Kinnunen (2001, 23) korostaa, ettd mindkuvan muotoutuminen sekd itsetunnon
vakiintuminen ovat alkuopetusikaisen oppilaan térkeitd kehitystehtévid. Mindkuvalla on Kinnusen
mukaan pitkakestoinen merkitys oppilaan elamaan. Tulevaisuudessa hanen ajatuksiin ja valintoihin
vaikuttaa se, millaiseksi han kuvittelee ja kokee itsensd. Rodstam (1992, 67) muistuttaa, etta
oppilaan itsetuntoa kohottaa myds se, ettd han hallitsee oman kehonsa ja danensé. Innostavassa ja
kannustavassa ilmapiirissd myos vahemman lahjakas oppilas pystyy parempiin suorituksiin. Lapsi

huomaa oman edistymisensé ja osaa nauttia tyonsa tuloksista. (Kinnunen 2001, 24.)

2.2.3 Oppimisymparistdt oppimisen tukena

Rauste-von Wright, von Wright ja Soini (2003, 54 — 56) toteavat, ettd oppiminen on sidoksissa
siihen kontekstiin, toimintaan ja kulttuuriin, jossa tietoa kéytetdan ja opitaan. Kontekstista riippuu,
mikd hahmotetaan tavoitteeksi tai ongelmaksi, mika keinoksi ja mik& sopivaksi ratkaisuksi.
Opetuksen suunnittelun kannalta on merkittavéa tiedostaa oppimisen tilannesidonnaisuus. Yhdessa
kontekstissa opittu tieto ei vélttdmatta automaattisesti siirry toisiin konteksteihin. Valmiudet tiedon
siirtymiselle onkin luotava jo oppimisvaiheessa. Oppimisymparistot ja oppimistilanteet on
suunniteltava taidon tai tiedon tuleva kaytté huomioiden. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini
2003, 54 - 56.)

Oppimisymparisté on késite, joka on maééritelty monella tavalla. Kasitteen yhteydessa
tarkastellaan tavallisesti ainakin ympariston ja yksilon vuorovaikutusta ja kommunikointia seké
tdman seurauksena syntyvéa yksilon kasitteen muodostusta ja ajattelua. (Brotherus, Hyvonen,
Krokfors 2002, 87.) Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen (2002, 171) mukaan oppimisympéristolla
tarkoitetaan oppilaan ympériston toiminnallisia rakenteita ja ominaisuuksia ja kaikkia niita
valineitd ja tyokaluja, joita kdytetddn oppimisen tukena. Oppimisymparistssa oppiminen ja opetus
liittyvat kiintedsti toisiinsa. Oppimisen ulkoisia ja sisdisia olosuhteita ei talldin eroteta, silla ne ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn. Lehtinen, Kuusinen ja Vauras (2007, 249) toteavat, ettd
oppimisympériston  kasite  korostaa  oppimisympériston  viittaavan = muuhunkin  kuin
opetusjarjestelyihin. Heiddn mukaansa nayttéa siltd, ettd jokainen oppilas luo viime kadessa itse
tulkintansa omasta oppimisymparistostaén. Tatd tulkintaa ohjaavat erilaiset kouluymparistdssa
tehdyt jarjestelyt. Kuitenkin yksittaisen oppijan kehitys- ja oppimishistorialla on merkittéva rooli
oppilaan tulkinnalle oppimisympéristostaan. Lehtinen, Kuusinen ja Vauras (2007, 221)
alleviivaavat, ettd oppimisymparistot ja opetuskaytdnnot ovat merkittavid, kun yritetdén ehkaista

oppimisvaikeuksien syntymista seké auttaa oppilaita niiden voittamisessa.
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Bruner ja Vygotsky ovat molemmat sitd mieltd, ettd kehitys ja oppiminen ovat riippuvaisia
toisistaan. Heidan mielestddn oppimisessa taytyy tapahtua muutos, ennen kuin pysyvaa kehitysta
voi ilmetd. Oppiminen ja kehitys eivat ole sama asia, mutta lapselle soveltuva opetus tuottaa
kehitystd. Molemmat tutkijat korostavat ympariston merkitysté lapsen kehityksessa ja oppimisessa.
Kehitys ei tapahdu itsestddn vaan on ldheisessd yhteydessd syntyméstd alkaen saatuihin
kokemuksiin ja kokemukset puolestaan liittyvat ymparilla oleviin ihmisiin. (Brotherus, Hyvonen &
Krokfors 2002, 68.)

Piaget ja Vygotsky pitdvat tiedollisen kehityksen kannalta tarkednd lapsen vuorovaikutusta
ympariston kanssa. Piagetin mukaan lapsi itse luo ja rakentaa ymmarrystd. Vygotsky taas korostaa
kulttuuria ja ihmisten valistd kommunikaatiota. Sosiaalinen vuorovaikutus on ratkaisevaa sisaisen
ymmarryksen kannalta, ja dynamiikka seka dialogi lapsen ja ympariston valilla myotavaikuttavat
kehitykseen. Piaget ja Vygotsky ovat samaa mielta siitd, ettd opetuksessa taytyy lahted lapsen
spontaaneista kasityksistd, mutta heiddn nédkemyksenséd eroavat siind, miten sen tulee tapahtua.
Piaget tdhdentda lapsen konkreettista asioiden tekemistd, ja Vygotsky korostaa ihmisten vélista
kommunikaatiota. Piagetin teoria painottaa aktiivisuutta ja konstruktiivisuutta ihmisen
kehityksessd, kun taas Vygotsky ja Bruner korostavat sosiaalista vuorovaikutusta ja kulttuurisia
toimintamalleja, kun kyse on ihmisen kehitykseen vaikuttamisesta ja sen muovaamisesta.
(Brotherus, Hyvonen & Krokfors 2002, 68 — 69.)

Erilaiset vaatimukset lapsen kehitykselle ja oppimiselle, kuten aktiivisuus oppimisessa,
tutkiva oppiminen sekd ongelmanratkaisutaidot, tulevat esille kasityon opetuksessa. Juuri késityén
opetuksessa on helppo soveltaa néitd oppimisen ja kasvamisen kannalta térkeitd kehitystehtéavia.
Lisaksi alkuopetuksessa tulisi kehittdd oppilaan ryhmatyoskentely- sekd sosiaalisia taitoja.
Tamaéakin oppimisen peruste on helppo toteuttaa ké&sityon opetuksessa. Lisaksi taiteeseen
tutustuminen tulee huomioiduksi tutustuttamalla oppilaat perinteiseen késityotaiteeseen seka
muihinkin taiteen lajeihin, joista voidaan hakea ideoita oppilaiden suunnitteluun. Oppilaat saavat
suunnitellessaan toitd kayttdd omaa luovuuttaan ja kehittdd kekselidisyyttdan ja mielikuvitustaan
sekd ongelmanratkaisutaitojaan. Alkuopetuksessa korostetaan myos oppimisen sosiaalisuutta seka
aktiivista tyoskentelya toiminnallisuuden kautta. Né&iden oppimistilanteiden mahdollistaminen
tukee oppilaan persoonan kehittymistd. Sosiaalinen vertaistuki auttaa oppilaita myos esiin tulleiden
ongelmien ratkaisussa. Lé&hikehityksen vyohyke onnistutaan ottamaan kayttd6n opettajan
mahdollistaessa ryhmétyoskentelyn seka yhteisollisen oppimisen. Mika olisikaan parempi keino
kehittdd ongelmanratkaisua ja ryhmétydskentelytaitoja, kuin kasityo, silla siind voidaan ryhméssa
pohtia ratkaisuja tuotteen suunnittelussa ja toteutuksessa ilmenneisiin ongelmiin seka toteuttaa

erilaisia testauksia, kuten materiaali- ja tyovalinekokeiluita. Ryhmatyoskentelyn toteutuessa
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oppilaan sosiaalisten taitojen liséksi kehittyvat vuorovaikutustaidot sekd yhteiset keskustelut
ryhman kesken mahdollistavat reflektointitaidon kehittymisen.

Innostavan ja mielenkiintoisen ké&sityon opetuksen ja monipuolisen tyoskentelyn
mahdollistaminen tukee oppilaan motivaation kehittymistd seka yll&pitoa. Motivaatio tukee
tarkkaavaisuuden, keskittymiskyvyn sekd pitk&jénteisyyden kehittymistd sekd vastuun ottamista
omasta oppimisesta. Hyvan motivaation seurauksena on oppilaan mahdollista saavuttaa
metakognition taitoja, eli itsearvioinnin taidot kehittyvét. N&it4 tukevat juuri suunnittelu seka
ongelmanratkaisu, joiden seurauksena oppilaat oppivat tavoitteellisimmiksi sek& ohjaavat
paremmin omaa toimintaansa ja oppivat korjaamaan sitd. My0s mindkuva muodostuu
positiiviseksi ja itsetunto pysyy korkealla ja vakiintuu. Nama oppimistulokset on mahdollista
saavuttaa késityon opetuksessa, silld siind on yksinkertaista mahdollistaa ndiden toimintojen
kehittyminen. Kasityo on sosiaalista, ryhmassa toimimista, suunnittelua sek& ongelmanratkaisua ja
prosessin sek& tuotteen arviointia. N&in ollen kasitydon monipuolisessa opetuksessa kaikKki
alkuopetuksen oppimistavoitteet toteutuvat.

2.3 KasityOkasvatus ja kasityon opetus

Tassé tutkimuksessa kaytetdan rinnakkain késitteita kasityokasvatus ja k&sityon opetus. Tutkija ei
katso, ettd ndma termit sisalloiltddn poikkeasivat toisistaan. Eri kasitteitd kaytetddn yleensé
kuvaamaan lasten ikatasoa. Alkuopetusikaisilla oppilailla voidaan tutkijan mielestda kayttaa
molempia termej4, sill4 lasten ik& huomioiden kasvatus-termi on vield sopiva, mutta myos késityon
opetus soveltuu termind, sill& alkuopetusta harjoitetaan kouluissa.

Késityokasvatuksella Suojanen (1993, 14) tarkoittaa sellaista toimintaa, jossa kasvatus- ja
opetustarkoituksessa tuotetaan tuotteita erilaisia materiaaleja, tekniikoita ja vélineitd kayttaen.
Késityokasvatukseen sisédltyy Suojasen mukaan myos kasityon didaktiikka, joka on luonteeltaan
normatiivista ja kaytdnnonlaheista. Lisaksi késityokasvatuksen on liityttdva opetussuunnitelmaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan ké&sityon opetuksen
tehtdvana on kehittda oppilaan kasityotaitoa siten, ettd hanen itsetuntonsa kasvaa ja han kokee iloa
ja tyydytysta valmistamastaan tyostd. Lisaksi oppilaan vastuuntunto omasta tyodsta seka
materiaalien k&ytostd lisddntyy ja han oppii arvostamaan sekd tyon ettd materiaalin laatua.
Oppilaan tulee oppia myds suhtautumaan arvioiden ja Kriittisesti omiin valintoihinsa ja tarjolla
oleviin virikkeisiin, tuotteisiin seka palveluihin. Ké&sitydn opetuksen tehtdvéna on ohjata oppilasta
suunnitelmalliseen, itsendiseen ja pitkdjanteiseen tydskentelyyn seka kehittdd oppilaan esteettisia

ja teknisid sek& psyykkis-motorisia kykyjd, luovuutta, ongelmanratkaisutaitoja sekd ymmarrysta
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teknologian arkipéivan ilmioistd. Oppilasta johdatetaan tutustumaan niin suomalaiseen kuin
muidenkin kansojen ké&sityon kulttuuriperinteeseen.(POPS 2004, 242 ; Karppinen 2001, 114;
Kuhmonen 1993, 23)

Késityon opetuksen térkednd tavoitteena Kojonkoski-Rannali (2006, 97) pitaa késitydtaitoa,
sisaltéden suunnittelun ja toteutuksen siten, ettd valmiiseen tuotteeseen saadaan elementtejd, jotka
muodostavat konkreettisen pohjan kauneuden kokemiselle. Kojonkoski-Rannali (2006, 106)
korostaakin sitd, ettd késityon opettamisessa ja oppimisessa on pidettavd arvona myés kauneuden
kokemista. Han liséé vield, ettd kasitdissa oppilas saa omien mieltymystensd mukaan toteuttaa
erilaisia tekniikoita ja oppia niiden avulla kauneuden kokemista ja tekemistd. Suojanen (1993, 134)
muistuttaa, ettd suomalaisessa ké&sityon opetuksessa on pidetty tarke&dnd perustekniikoiden
harjaantumista, ja oikeaa suorittamista, jotta ne automatisoituisivat. Kuhmonen (1994, 19) taas
pitéd kasityon opetuksessa tarkeédna, ettd lapselle opetetaan kasityon peruskasitteistd. Lapsen pitaa
my0Os tuntea ké&silla tekemisen perustoimintatavat ja perusvalineistd. Karppinen (2001, 110)
alleviivaa, ettd suurin osa lasten oppimisesta keskittyy niin sanotun konvergentin ajattelun, eli
yhden oikean ratkaisun, oppimisen taitoon. Monipuolisen taidekasvatuksen ansiosta lapselle
kehittyy myos divergentin ajattelun, eli intuitiivisen ja rationaalisen ajattelun, taitoa. (Karppinen
2001, 110.) Fernstrém ja Laamanen (2006, 142 — 143) toteavat, ettd kasityon opetuksessa ohjataan
oppilasta tekemdan itselleen tdrkeitd tuotteita, samalla kasvattamalla oppilaan ymmarrysta
késitoistd ajatusten kantajina, itseilmaisun valittdjind, muistin apuvalineind, seka identiteetin
rakentajana ja vahvistajana. Oppilaan luottaessa omiin ajatuksiinsa, kokemuksiinsa ja tunteisiinsa,
osaa han ottaa ne huomioon my®os tulevaisuudessa suunnitellessaan tuotteita mahdollisesti jollekin
toiselle (mt.).

Karppinen (2001, 111) erottaa kasityon opetuksen neljdén eri osa-alueeseen. Ensimmainen
osa-alue on kasityollinen tekeminen, jossa oppilas ilmaisee omia havaintojaan, tunteitaan ja
ajatuksiaan tyoskentelemalla eri materiaaleja kdyttden muun muassa puuta, kaarnaa, savea ja
tekstiileitd. Toisena osa-alueena h&n mainitsee eettisen, esteettisen ja ekologisen kasvatuksen.
Talloin kiinnitetddn Karppisen mukaan huomiota oppilaan ajattelun kehittymiseen suhteessa hanen
havainnoinnin kehittymiseensa. Liséksi kiinnitetddn huomiota luontoon ja kasityon merkitykseen.
Kolmantena osa-alueena Karppinen Kkasittelee kasityokritiikkia. Talloin oppilas opetetaan
kertomaan omat kuvailunsa, tulkintansa ja arviointinsa omista ja toisten ihmisten tdista. Lisaksi
oppilaalle opetetaan kuinka ymmartaé kasityotuotteita ja sitd, miten mikakin késityotuote on tehty.
Karppinen painottaa neljdntend vaiheena késityon opetuksessa késityoperinteen ja kasityon
historian opettamista. Oppilaalle kehitetddn talléin ymmarrysta historian jatkumosta seka siitd,

miksi k&sityot ovat tarked kulttuurinen tekijé ja kulttuurin kehittgja.
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Alamaki (1997, 47) nékee kasityon opetuksessa keskeisiksi asioiksi estetiikan, kdden taidot,
luovuuden, ongelmanratkaisun, sosiaalisuuden ja tyohon kasvattamisen sek& tuotesuunnittelun
alkeet, silld kasityokasvatus kohdistuu oppilaan kokonaispersoonan osa-alueisiin. Nailld on
yhteyttd lapsen psyykkiseen ja fyysiseen kasvuun, sosiokulttuurisiin ja sosioekonomisiin seka
luonnonympariston osa-alueisiin. Pollanen ja Kréger (2000, 240 — 241) toteavat, ettd kasityo
kasvattaa tekemélld oppimisen ja kokemuksellisuuden vélitykselld oppilaan oman toiminnan
suunnittelua, luovuutta, tavoitteen saavuttamisen aktiivisuutta, sietokykyd epavarmuuden
kohdatessa sek& kykya ja taitoa ongelmien ratkaisemisessa. Oppilas saa itsetuntoa kasvattavia
onnistumisen elamyksia ja flow-kokemuksia, ndiden perusteella h&dn oppii tietoisesti arvioimaan
tyoskentelyprosessiaan seka arvostamaan tyotdan (mt.). Tikkanen ja Kosunen (2000, 105)
perustavat my6s onnistumisen eldmykset ja myonteiset oppimiskokemukset oppijamindkuvan
vahvistamiseen. Oppijamindkuvan korostaminen toteutuu itseohjautuvuuden oikeamuotoisella ja
-aikaisella ohjauksella, joissa otetaan huomioon oppilaan edellytykset (mt.).

Kasityon opetuksessa painottuvat Karppisen (1999, 19) mukaan tekniikoiden ja materiaalien
tuntemus, oivaltaminen, muotokieli, tekemalla oppiminen, oman suunnittelun merkitys ja
ongelmanratkaisu. Lisaksi kasitydon opetuksessa korostuu hénen mukaansa ympariston
havainnointi, kokemuksellisuus ja elamyksellisyys, hauskuus ja ilo, vastuuntunto ja sosiaalisuus,
pitkdjanteisyys seka laatu ja kestavé kehitys. Karppinen (2001, 112) mainitsee myo6s kasityollisen
tyoskentelyn erilaisilla valineilld vaativan opettajalta lapsen motorisen kehityksen ja
kokonaiskehityksen tason huomioimista. Erilaisilla harjoituksilla voidaan kehittdd tarvittavia
ké&dentaitoja. Karppinen painottaa, ettd esimerkiksi sormin&ppéryyttd voidaan kehittdd helmien
pujotteluharjoituksilla, kankaan maalauksella taas kehittyy lapsen k&den vapaa hallinta. Kéaden
pyoroliikettd voidaan harjoittaa huovuttamalla ja saksien kaytolla harjaantuu silmén ja kaden
yhteistyd. Tikkanen ja Kosunen (2000, 104) taas peradankuuluttavat kasitdissa havaintomotorisia
oppimislédhtokohtia. He tdsmentdvat niitd olevan erityisesti kehon eri puolten tunnistaminen ja
niiden yhteistoiminta, kehon suhde toisiin ihmisiin sekd tilaan, ajankayttd, k&ytetyn voiman
séateleminen seké késitteiden ja toiminnan yhdistdminen . Kasityohon kuuluu tarkednd osana myods
avaruudellisen hahmottamisen kehittdminen. Kasityossa kaavoista valmistetut kolmiulotteiset
tuotteet sekd erilaisten kasity6lld valmistettujen pintojen tarkastelu harjaannuttavat
kolmiulotteisuuden tajuamista. (Karppinen 2001, 112 — 113.)

Karppisen (2001, 108, 114) mukaan monipuolisten materiaalien ké&sittely ja tunnustelu
opettavat oppilaita ymmaértamaan, ettd eri materiaaleilla on erilaisia fyysisia ja sensorisia
ominaisuuksia. Han jatkaa, ettd monipuolisten materiaalien kaytto seka keskustelut esteettisyydesta

lisddvat lasten esteettistd tietoutta, mutta myos ohjaavat lapsia luoviin ja erilaisiin ratkaisuihin.
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Kojonkoski-Ré&nnali (2002, 232) kokee, ettd nykyiseen kulutusyhteiskuntaan kasvavan ihmisen on
opittava ymmartdmaan materiaaleja, joita tarvitaan yhteiskunnassa eldmiseen ja sen rakentamiseen.
Siihen tarvitaan autenttista materiaalin tuntemusta, joka saavutetaan omakohtaisin kokemuksin
materiaalin luonteesta ja sen tyOstamisestd. Yksi tarkeimmistda kasityon avulla saavutettavista
oppimistuloksista on Kojonkoski-Rannélin mukaan kasin ja kasity6valinen tyostetyt materiaalit,
joiden kautta kehittyy materiaalituntemus myos oppilaille. Karppinen (2001, 114) painottaa myos
eettisyyttd, ekologisuutta ja kierratyksen merkitystd seka siita keskustelua kasityokasvatuksessa.
Liséksi Karppinen korostaa lahihistorian liittdmisen tarkeytta lapsen tietdmykseen, joiden avulla
lapsi osaa liittdd itsensd historialliseen jatkumoon. Keskustelut eri maiden ja kulttuurien
pukeutumisesta ja sen tyyleistd, Kkasvattavat lasten tietdmystd maailman kansojen
monikulttuurisuudesta seké auttavat hyvéksymaan erilaisia kulttuureita ja erilaisuutta. (Karppinen
2001, 114; Pollanen & Kroger 2000, 246).

Kuhmonen (1993, 23) kokee, ettd ké&sityon opetuksen taytyy tukea oppilaan
persoonallisuuden kehitystd ja antaa h&nelle mahdollisuus ilmaista itseddn. Fyysisen ja henkisen
hyvinvoinnin ollessa tasapainossa oppilaista kehittyy tasapainoisia, hyvélla itsetunnolla seka
eettisyydelld ja esteettisyydelld varustettuja persoonia. Opetuksen tulee tdman vuoksi korostaa
myos puheviestintaa ja esiintymisté sekd luovuuden ja mielikuvituksen kayttoa. Lisdksi Kuhmonen
(1994, 19) mainitsee, ettd oppilaan tulisi oppia kehittdma&n kommunikointiaan tuotoksensa avulla.

Karppinen (1999, 20) alleviivaa kasityon opetuksen keskeisen piirteen olevan se, ettei
lapsille painoteta teknisen taidon tavoittelua, vaan sité, ettd lapset saavat onnistumisen elamyksia
ja oppivat kokemalla. Liséksi ké&sitydon opetuksessa pyritddn h&nen mukaansa synnyttdmaan
lapsille uusia mielikuvia, sekd kannustamaan oppilaita pitkgjanteisyyteen. Kojonkoski-Rannéli
(2002, 233) jatkaa, ettd alkuopetuksessa ei ole tarkoitus saavuttaa mestarin asenteita tai otteita.
Hén toteaa, ettd havaintojen herkkyyden kehittdminen ja elamyksellinen oppiminen késityotaitojen
karttuessa ovat kaikenikaisten oppilaiden kohdalla mahdollisia. Nain saavutettava aito tieto on
hyvin voimakkaasti asenteita muokkaavaa ja erittdin pysyvaa. Karppinen (1999, 20) painottaa
ké&sityon opetuksessa my0s lasten aistiherkkyyden ja aistihavaintojen kehittdmisté. Talloin oppilas
oppii havaintojensa avulla 16ytdmaén laatuja itsestaan, ymparistostaan ja kulttuuristaan seka oppii
arvostamaan ja arvioimaan niitd. Karppinen lisdd vield, ettd kasityoén opetuksessa lapsia tulisi
kannustaa my0ds kokeiluihin, sekd heiddn omien tunteidensa ja kokemustensa ilmaisemiseen ja
soveltamiseen. Kojonkoski-R&nnalin (2002, 231) mukaan ké&sityon opiskelu ei ole ainoastaan
tiedon hankintaa ja omaksumista vaan ennen kaikkea moninaisten taitojen harjoittelua. Se on
jokaiselle oppilaalle henkildkohtaista ponnistelua ja tyotd, joka vaatii paljon sitkeyttd ja
pitkdjanteisyyttd. (Kojonkoski-Rannéali, 2002, 231.)
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Pollanen ja Kroger (2000, 240) jatkavat, ettd ké&sitdiden tekeminen voi tarjota myos
itsetuntoa ja henkisté tasapainoa korottavaa seka viihtymista lisdavaa toimintaa. Kasitoilla voidaan
my06s auttaa korjaamaan tai kuntouttamaan esimerkiksi oppimishairidisten oppilaiden vaikeuksia
muun muassa harjoittamalla silmén ja kaden koordinaatiota. Tuomikoski (1991, 83) kiteyttaa
késilla tekemisen vahvistavan lapsen itseluottamusta ja itsetuntoa, ja tyydyttdvan lapsen
toimintatarpeen. Tuomikosken mukaan, kéden taitojen opettamisen myo6td koulurauhattomuus,
tohertely, vakivaltainen kayttdytyminen, aikuisten dementoituminen ja yksindisyyden tunteet
poistuvat.

Suojasen (1993, 134) mukaan lapsi oppii uuden asian kognitiivisella, eli alyllisella tasolla,
miké& tarkoittaa sitd, ettd toiminta vaatii kaiken lapsen huomion. Lapsen keskittymista ei pitdisi
tallin héairitd. Lapsen saatelyn siirtymisen kognitiiviselta tasolta sensomotoriselle tasolle voidaan
huomata lapsen kyvystd kiinnittdd huomio yhtd aikaa seka kasityon tekemiseen ettd seuraavien
tyovaiheiden pohtimiseen tai ohjeiden kuuntelemiseen. Tall6in puhutaan toiminnan
automatisoitumisesta. (Suojanen 134 — 135.)

Integroinnilla  tarkoitetaan eri  oppiaineiden  yhdistdmistd toisiinsa  yhtendiseksi
kokonaisuudeksi. Myds késitoitd voidaan integroida eri oppiaineisiin. Opetuksessa voidaan
hyddyntad esimerkiksi ulkopuolisia tahoja, kuten ké&sityOldisid ja taiteilijoita sekd lisata eri
oppilaitosten vélista yhteisty6td. Kasityollista toimintaa voidaan harjoittaa myds luokkahuoneen
ulkopuolella esimerkiksi metsassd, l&hiymparistdssa tai jossakin kultturiymparistdssa. Kasitoissa
voidaa hyodyntdd myos luontoa, eri kulttuureita sekéd erilaisia kasityOtapoja ja materiaaleja.
(Karppinen 1999, 25.) Karppinen korostaa, etta lapselle luova toiminta on leikkia ja leikkiessaan
lapsi usein luo taidetta, mik&li hanelle annetaan vapaus toimia omilla ehdoillaan. T&llGin lapsen
ajatustoiminta vilkastuu ja muodostaa uusia nakokulmia ja ahaa-elamyksid. Lapsen minuus
rakentuu naiden tekijoiden avulla.

Késityokasvatus kehittdd oppilaassa ja kasityon tekijassa useita taitoja sekd tukee
monipuolisesti kokonaisvaltaista kehitystd. Oppilaan vastuu omasta tydstd, materiaalivalinnoista
sekd materiaalien laadusta kehittyy. Liséksi oppilaalle kehittyy taito arvostaa omaa tyotaan. Naita
seikkoja kohtaan kehittyy myds oppilaiden Kkriittisyys ja he oppivat ymmartdmaan
materiaalivalintoja sek& tuotteita ekologiselta kannalta. Lisaksi eettisyytta eri tavoin tuotettuja
kulutustavaroita kohtaan voidaan oppilaalle opettaa tutustuttamalla hénet erilaisiin tapoihin
valmistaa tuotteita. VVoidaan esimerkiksi pohtia kysymysta lapsityovoimalla tehtyjen tuotteiden
eettisyydestd. Oppilas oppii kasitoita valmistaessaan suunnitelmallisuutta, pitk&janteisyytta seka
itsendisté tyoskentelyd, ryhmatydskentelyn ohella. Oppilas oppii my0s esteettisyytta seka teknista

tietdmysta késityon osa-alueilta. Kasityon opetuksessa oppilaalle kehittyy psyykkismotorisia
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kykyja, luovuutta seka taitoja ongelmanratkaisuun. Lisaksi oppilas oppii ymmértamaan kansallisen
ja kansainvélisen kasityon kulttuuriperinteitd sekda ymmartdd monikulttuurisuuden ja oppii
hyvaksymaan erilaisuutta ja eri kulttuureita. Tdmé on nykypdivané tarkea asia, silla kouluissa on
enenevassd maarin maahanmuuttajia, joten on térkedd, ettd myds suomalaiset oppilaat oppivat
hyvaksymaéan erilaisuutta. K&sityot ovat yksi keino sosiaalistaa oppilaat kohtaamaan ja
ymmartdmaan maahanmuuttajien kulttuuria ja perinnetta.

Oppilaiden tulisi saada tehdé itselleen merkityksellisia tuotteita, talldin heidén identiteettinsa
rakentuu ja vahvistuu. Lisaksi oppilaat oppivat arvioimaan omaa ja muiden kétten tyota. Talléin
opitaan estettiisyyttd sek& ymmadrretddn ja luodaan oma ké&sitys kauneudesta. KasitOiden
toteuttaminen kohdistuu oppilaan kokonaispersoonallisuuden osa-alueisiin  ja onnistumisen
elamykset kasitoitd tehdessa tukevat itsetunnon vahvaa kehittymistd ja antavat mahdollisuuden
arvostaa omaa tyotaan. Késityon opetus tarjoaa kokemuksellista ja elamyksellistd oppimista, mutta
myos iloa ja hauskaa tekemistd. Opetuksessa kehittyy vastuuntunto luontoa ja materiaalivalintoja
kohtaan sekd laadun arviointi. Nain onnistutaan yllapitdmaan kestavéaa kehitystd. Alkuopetuksen
oppilailla on térkeéda oppia avaruudellista hahmottamista. Kasitdiden tekeminen tukee myds tata
taitoa mahdollistamalla kolmiulotteisten tuotteiden valmistamisen ja erilaisiin materiaaleihin
tutustumisen. Kasitoitd tekevat oppilaat oppivat kokeilemalla, mikd tekee oppimisesta
eldamyksellistd ja antaa mahdollisuuden itseilmaisuun. Integroimalla kasititd muihin aineisiin,
mahdollistetaan monipuolinen, hauska ja kokemuksellinen oppiminen sekd kokonaisvaltainen
kehittyminen oppilaan jokaisella kehityksen osa-alueella. Tahan liittyy Kkiintedsti myds yhteinen
ké&sityo, jota kuvaan seuraavassa. Tavoitteena on mahdollistaa kaikille oppilaille yhteinen kasityo
riippumatta oppilaan sukupuolesta tai vanhasta perinteestd, ndin saadaan kasityohon tasa-arvo

kaikkien oppilaiden valilla.

2.3.1 Yhteinen kasityo

Yhteinen kasityd mahdollistaa ja sitoo yhteen erilaisten materiaalien ja teknologioiden
hyodyntamisen, silld se muodostuu teknisen tyon ja tekstiilitydon oppisisalldistd (Lindfors 2008,
419). Lindfors muistuttaa, ettd yhteisen ké&sityon opetusta painotettiin jo vuoden 1970
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Lindfors kuvaa yhteisella kasityoll& tarkoitettavan
perusopetuksen késitydnopetusta, jossa kasitydon opetus suunnataan sukupuolesta riippumatta
kaikille oppilaille. Liséksi se sisaltad niin tekstiilitydn kuin teknisen tydn oppisisaltjen opetusta.
(Mt.) Nykyisessa opetussuunnitelmassa korostetaan ké&sityon olevan oppiaine, joka muodostuu
tekstiilityon ja teknisen tyon sisalloistd (Lindfors 2008, 419; POPS 2004, 242). Ké&sityon opetus
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tulisi toteuttaa samansisaltdisend kaikille 1 — 4 vuosiluokkien oppilaille ja sen tulisi siséaltéa teknista
tyota ja tekstiility6ta. Luokilla 5 — 9 ké&sityon opetus sisaltdisi myds molemmat osa-alueet, mutta
lisdksi oppilaille voidaan antaa mahdollisuus painottaa kasityonopintojaan haluamaansa suuntaan,
joko tekstiilityohon tai tekniseen tyéhon. (Lindfors 2008, 419 — 421.)

Lindfors (2008, 421) jatkaa, ettd yhteisella k&sityon opetuksella pyritddn takaamaan kaikille
oppilaille mahdollisuus niin teknisen tyon, kuin tekstiilityon oppimiseen. Lisaksi on pyritty siihen,
ettd opetus ei eriydy vanhan perinteen mukaisesti sukupuolen perusteella. Yhteinen késity6 tukee
siis myos oppilaiden tasa-arvoa.

Yhteistd kasitydn opetusta on kritisoitu muun muassa siitd, ettd yhteisen ké&sityon
opetuksessa kasityon opetustuntiméérat ja siséllot puolittuvat, kun opetetaan kahta erilaista ainetta
yhden aineen tuntiméaralla. Myos osaamisen puolittumista késityon eri alueilla on kritisoitu.
Oppilaat eivat opi yhta paljon tai syvallisesti, kun he eivét sitoudu vain toiseen aineeseen. Itsestdan
selvad ei myoskaan ole se, kuinka paljon teknisen tyon ja tekstiilityon sisélt6ja tulisi opetuksen
sisaltdd. Tama aiheuttaa ongelmia kouluissa, silla opettajat ovat usein saaneet koulutuksen vain
joko tekstiilityohon tai tekniseen tyéhon. (Lindfors 2008, 421 — 422.)

Peltonen (2005, 8) toteaa, ettd uudessa opetussuunnitelmassa on vain yksi kasityd, joka
sisaltaa tekstiilityon ja teknisentyon osa-alueet. Kasity0n opettajan on osattava opettaa molempia
ké&sityo aineita. Peltonen kuitenkin kyseenalaistaa tdman ja pohtii, onko kaytannollista, ettd yhden
opettajan on patevoidyttava niin tekstiilitydhon, kuin tekniseenkin tyohon. Peltonen toteaa, ettd
ihanteellinen tavoite olisi, ettda tytoille ja pojille olisi yhteinen késitydon opetussuunnitelma.
Merkityksellinen haaste on my6s kysymys kasityon opettajan patevyydestd opettaa kahta
sisalloltaan erilaista kasityota.

Lindfors (2008, 424) korostaa, ettd kasitydon opetuksessa tulee ottaa huomioon myds
oppilaiden erilaiset kiinnostuksen kohteet. H&n painottaa sen tapahtuvan yhteisen késity6n
sisaltéjen ja didaktiikan kehittdmisella sen sijaan, etta oppilas joutuu valitsemaan opinnoistaan pois
toisen késityon lajin. Hanen mukaansa yksi opettajan ei voi olla vastuussa koko kasityon laajasta
sisdltdalueesta, mutta opettajan tulee kuitenkin ymmartéa ja hallita jokin verran molempia ké&sityon
lajeja. Opettajankoulutuksen tulisikin sisaltdd molempien késityolajien opintoja. Lindfors jatkaa,
ettd opettajien tulee olla oman opetusalueensa asiantuntijoita, talléin edellytetddn opettajilta syvaa
pedagogista ja aineenhallinnallista osaamista niilla osa-alueilla, joita opettaja on opetuksellisesti
vastuussa. Lindfors kokee, ettd kun opettajia tdydennyskoulutetaan, on heilld uusinta tietoa ja
osaamista, jolloin yhteistd ké&sity6td ei néhtdisi ongelmana, vaan mahdollisuutena. Né&in ei
tapahtuisi sitd, ettd kasityon opetuksessa turvauduttaisiin sukupuolen mukaisiin jakoihin. (Lindfors
2008, 425.)
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Lindfors sekd Kokko (2009, painossa) ovat tutkineet taito- ja taideaineiden opintojen
riittdvyyttd suhteessa perusopetuksen opettajalta edellytettdvdédn taito- ja taideaineiden
korkeatasoiseen osaamiseen sekd niiden opettamiseen. Alakouluissa taito- ja taideaineita opettavat
useimmiten luokanopettajat. Lindfors ja Kokko korostavat, ettd monien opettajaopiskelijoiden
lahtokohdat kasityon opettamiseen perustuvat peruskoulun 7. luokan, joidenkin jopa 3. luokan
oppimadraan. Lindfors ja Kokko alleviivaavat, ettd korkeatasoinen opetus edellyttdd opettajan
hallitsevan opettamansa aineen niin didaktisesti kuin pedagogisestikin mielekkaalla tavalla.
Késitydn opetuksen haasteena on purkaa siihen liittynyt perinteinen sukupuolijako ja tukea tasa-
arvoisuutta. Yhteisen kasityon opettamisen merkitys on téalldin suuri. Lindforsin ja Kokon
tutkimuksen mukaan muodollisesti patevélla opettajalla saattaa olla taustalla peruskoulun
oppimaara kasitoistd kolmannelta luokalta painottuneena sen jalkeen vain toiseen kasityon lajiin
sekda sen lisdksi luokanopettajakoulutuksen monialaiset opinnot, joissa kasitydbn osuus on
vahimmilld&n vain 4 opintopistettd, riippuen eri yliopistoista. Nain ollen Lindfors ja Kokko
toteavat, ettd luokanopettajan k&sitydopinnot ovat talloin jo ajallisen resurssin pienuuden vuoksi
riittdmattomat luomaan tuleville opettajille sellaisia aineenhallinnallisdidaktisia valmiuksia, joita
korkeatasoinen opetus edellyttdd. (Lindfors & Kokko 2009, painossa.)

Kaukinen ja Riipinen (2008, 406) toteavat, ettd pdadtosvalta kasitydon opetuksen
jarjestamisestd on usein jaanyt kunnille ja kouluille. T&man vuoksi kasityon opetuksen kaytannot
eroavat paljon toisistaan. Kaukinen ja Riipinen korostavat, etta kaytantojen kirjavuus saattaa johtaa
siihen, ettd oppilaat saavat perusopetuksessa késityosta huomattavan erilaiset taidot ja tiedot,
riippuen siit4, mit4 koulua oppilas on kdynyt. He jatkavat, etta kasityonopetuksen tulevaisuus on
kéytantojen ja tavoitteiden tasolla moniarvoinen, silla opetussuunnitelmat ja k&ytannon toteutukset

ovat erilaisia riippuen siitd, miten koulu, opettajat ja oppilaat ndkevat kasityon keskeisimmat arvot.

2.3.2 Kasityon merkitys lapsen luovuuden sek& minan kehittymiseen

Uusikylan (2001, 16) mukaan luovuuden synnyttamiseen riittad tavoitteeksi se, ettd luodaan jotakin
uutta. Lapsen luovuuteen liittyy seka luodun tuotteen laatu ettd sen uutuus. Tarkeimpana luovuuden
lahtokohtana Uusikyld painottaa vapaata itsensa ilmaisua, joka tuottaa lapselle iloa ja sisdista
tyydytystd. (Mt.) Uusikyld toteaa, ettd halu ja kyky keskittyd ja suunnata energia tekemiseen, on
luovan prosessin onnistumisen kannalta tarkedd. Luovan prosessin toteuttaminen vaatii siis aikaa ja
Kiireettomyyttad. Ympéristolle, jonka tarkoituksena on tukea luovuutta Uusikyld asettaa ehdoksi
riittdvan vapauden. Lasten luovuutta ei saisi kahlita liiallisin maarayksin ja rajoittein. (Uusikyla
2001, 16 - 18.)
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Karppinen (2001, 106) kokee varhaislapsuudessa toteutetun kasityon pohjaavan lapsen
itseilmaisuun ja kokonaisvaltaiseen kehitykseen. Karppinen (2001, 107) nakee, etté lapsi kokee ja
tiedostaa asioita kehonsa avulla. Kasilla tekemisessa lapsi oppii paljon ymparéivéstd maailmasta ja
itsestdan. Lapsi myds huomaa, ettd on onnistunut luomaan jotakin uutta. Talléin lapsella on
mahdollisuudet oppia ja tietdd asioita ympardivastd maailmasta ja omasta itsestaan uudella tavalla.
Se on Karppisen mukaan inhimillisen kehityksen ldhtokohta. Karppinen toteaa, ettd kun kasityo
ajatellaan laajana, ymparoivéa eldmaa ja kulttuuria laheisesti koskettavana, ei ainoastaan kaden
motoriikkaa kartuttavana ja eri tekniikoiden opetteluna, kohdistuu oppilaan tietdmys lisaksi omaan
kehoon, kulttuuriin sek& ymparistoon. Lisdksi oppilaan tietdmys painottuu myds kasityon
merkittavyyteen oman kehityksen vélineend ja tarkednd kulttuurisena tekijana. Karppinen (2001,
108 — 109) lisdd myos, ettd taide ja késityd ovat tarkeimpid kulttuurisia elementtejd. Taide ja
késityd voivatkin Karppisen mukaan helpottaa eri kulttuurista tulevien oppilaiden sopeutumista
suomalaiseen ymparistoon ja kulttuuriin seka lisatd suomalaisten tietoutta myds muiden kultturien

késityollisista ja taiteellisista rikkauksista.

2.3.3 Ympariston ja luonnon huomioiminen kasitydon opetuksessa

Perusopetuksen opetusuunnitelman perusteiden (2004) mukaan kasitydon opetuksen paatehtavéa
vuosiluokilla 1-4 on perehdyttda oppilas kasity6tietoihin ja -taitoihin. Lisaksi tarkedd on herattaa
oppilaan Kkriittisyys, vastuuntunto ja laatutietoisuus tyoskentelyssd ja materiaalivalinnoissa.
Oppilaan tulee oppia myds valmistamaan, huoltamaan ja korjaamaan arkipdivan kéytannollisia
tuotteita ja ottamaan vastuuta omasta esineymparistostaén. Liséksi oppilas ymmaértaa, etté tuotteilla
on elinkaari. Oppilaalle tulee opettaa my6s tuotteiden ja materiaalien Kierratysta seka uudelleen
kayttoa. (POPS 2004, 243.) Alaméki (1999, 39) muistuttaakin, ettd esimerkiksi teknologian
opetuksessa oppilaat voivat huoltaa ja korjata omia polkupydridan seka teknista vélineistoa.
Suojanen (1995, 8) toteaa, ettd kuluttajien ndkokulmasta tekstiilien kierratys kattaa kaytosta
poistettujen tuotteiden uudelleen kayttdmisen sellaisenaan, esimerkiksi pieneksi jaanyt tuote
annetaan eteenpdin. Lisdksi tekstiilien Kierratys kattaa kaytostad poitettujen tuotteiden kéayton
korjattuina tai muutettuina, kuten vanhanaikaisen tai kuluneen vaatteen muuttamisen tai
korjaamisen, talloin oppilaan ekologinen tietoisuus lisdantyy. (Suojanen 1995, 9; Koskennurmi-
Sivonen & Anttila 2007, 306; Péllanen & Kroger 2000, 240). Suojanen (1995, 9) jatkaa, ettd
tekstiilituotteiden kierratys sisaltdd myos kaytosta poistettujen tuotteiden materiaalin kdyton uuteen

tarkoitukseen, kuten tilkuiksi tai rasymatoksi. Kierrattamistd on myos se, ettd ké&sityontekijéat,
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kuluttajat ja oppilaitokset kayttavat hyddykseen teollisuuden jatemateriaaleja ja valmistavat niista
uusia tuotteita.

Koskennurmi-Sivonen ja Anttila (2007, 306) toteavat, ettd tuotteesta saatavaa mielihyvaa
tuottaa tuotteen kestdvyys. He muistuttavat, ettd kestdvyyden voi kuitenkin todeta vain ajan
kuluessa. Kestavyys on usein sidoksissa tuotteiden huollettavuuteen. Koskennurmi-Sivonen ja
Anttila korostavat, ettd kertakdyttokulttuurin lisddntyessd tuotteiden huoltaminen ja4 usein
vahemmalle. Kasity6tuotteen huoltaminen on kuitenkin verrattain helppoa, silld siind on helposti
ymmarrettava rakenne. Lisaksi tuotteessa kaytettyjen materiaalien jaljittdminen on helppoa.

Parikka ja Rissanen (2000, 121) toteavat, ettd teknologian opetuksessa ympéristéhaaste on
aineen kehittdmisessa kaikkein haastavinta. Ympariston huomioon ottaminen edellyttaa eettisyytta
ja suhdetta luontoon, sek& sitoutumista haasteen kehittdmiseen. Teknologisen tietoisuuden
herdttdminen on tarkedd. Se sisaltda kriittisen suhtautumisen seka arvovalintojen pohtimisen
teknologiaa kohtaan ja niiden ottamisen kasvatuksen tavoitteiksi. Ympadristohaaste tarkoittaa
kertakayttOisten tuotteiden tarpeellisuuden kyseenalaistamista. Liséksi tulisi pohtia sitd, miten
voidaan arkipaivén tuotteita valmistaa siten, ettd ne kuormittavat ymparistéa vain hiukan. Tuotteita
suunniteltaessa on tarkedd huomioida valmistettavien tuotteiden elinkaaren pituus ja kierratys.
(Parikka & Rissanen 2000, 121.)

Koskennurmi-Sivonen ja Anttila (2007, 306) muistuttavat, ettd kun tuotteen
ymparistokeskeisyys on huomioitu alusta saakka, ei tuotteen poistaminen kaytosta tuota ongelmia.
Kestéavan kehityksen nakokulmasta tavaroiden pitka ikd on tavoiteltavaa, mutta kun tuote on
kaytetty loppuun, sen materiaali tdytyy saada jollakin tavalla kiertoon. Kun tuote ei palvele enda
missédén muodossa, ei siitd ihanteellisessa tilanteessa jaa kuitenkaan mitdan osaa ongelmajatteeksi.
(Koskennurmi-Sivonen & Anttila 2007, 306)

2.4 Kokonainen kasityoprosessi

Kuvaan té&ssd luvussa kokonaisen kasityOprosessin vaiheet ja niiden merkityksen oppilaan
oppimiselle. Luvussa kerrotaan myo6s, miksi Kkasitoitd pitdisi my0ds Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukaan opettaa kokonaisen kasityoprosessin kautta. Talloin
korostuu parhaiten oppilaan kokonaisvaltainen kehittyminen ja hdnen itsetuntonsa kasvaa. Liséksi
késitoista saadaan toiminnallinen ja vastavuoroinen oppikokonaisuus, jossa ryhmatyotaidot ja
sosiaalisuus kehittyvat.
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Anttila (1993b, 9) méarittelee kasityon toimintana merkitsevan niin kaden avulla tehtya tyota
kuin sen tuotetta, produktia. Siihen kuuluu useita eri vaiheita, joita Anttila mainitsee olevan
toiminnan suunnittelu, mielikuvan luominen, tyéhon ja sen kohteeseen liittyvien arvojen erittely ja
valinta, varsinaisen valmistusvaiheen prosessointi sekd tulosten arviointi. Suunnittelu- ja
valmistusprosessissa virittyvat tyon tekijan erilaiset persoonallisuuden osa-alueet, kuten
kognitiiviset, emotionaaliset, sensomotoriset ja sosiaaliset tekijat (Anttila 1993b, 15). Syrjaldinen
(2006 116) korostaa, etta kasityoprosessi on kokonaisvaltainen tapahtuma, joka edellyttdd seka
ruumiillisia etta alyllisia taitoja.

Lindforsin (2008, 419) mukaan ké&sityd ymmaérretddn yhden henkilon toteuttamana
prosessina, kokonaisena tekemisend, joka koostuu tuotteen ideoinnista, esteettisten ja teknisten
ominaisuuksien suunnittelusta, tuotteen valmistamisesta sekd tuotteen ja prosessin arvioinnista.
Myo6s Kojonkoski-Rénnélin (2002, 234) mukaan kasityotaito on kokonaisuus. Se koostuu monista
erillisista taidoista ja on monipuolinen taitokimppu, johon kuuluu niin ajattelu- ja
ongelmanratkaisutaitoja, kognitiivisia taitoja, kaden ja silmén koordinaatiokykya, napparyytta,
tarkkuutta, nopeutta seka avaruudellista hahmottamista ja kultturisia taitoja kuten yhteistyokykya
ja kulttuurista sensitiivisyyttd. Nama kasityotaidon eri osa-alueet harjaantuvat ja tulevat kayttoon
kokonaisen kasitydprosessin eri vaiheissa, ja edellytyksend onkin, ettd oppilas paésee itse
tyoskentelem&én prosessin kaikissa vaiheissa. Oppilas ideoi opettajan avustuksella itse tyonsa ja
suunnittelee sen teknisid sekd materiaaleihin liittyvia ratkaisuita kuin visuaalista ilmettékin.
Oppilas joutuu kokeilemaan ja pohtimaan erilaisia teknisten ongelmien sekd esteettisyyden
ratkaisuita. Erilaisten tekniikoiden harjoittelu ei rajoitu vain perustekniikoihin vaan oppilas
tarvitsee kokemusta ja tietoa myds erilaisista suunnittelutekniikoista.  Suunnitelmien
muistiinpanoissa tarvittavat taidot, kuten luonnosten, pienoismallien ja tyopiirrosten tekeminen
seka tyojarjestyksen laatiminen ovat myos harjoittelun ja kokeilemisen kohteina. Kun suunnitelmat
ovat hyvid, sujuu itse tuotteen valmistaminen ja oman suunnitelman toteuttaminen helposti.
Teknisid taitoja joudutaan usein hiomaan valmistusvaiheessa, mutta uuden oppiminen tapahtuu
juuri suunnitelmien kehittelyn yhteydessd. Kojonkoski-R&nndli toteaa, ettd joskus tehtdvat ja
aihepiirit voidaan rajoittaa vain suunnittelun harjaannuttamiseen ja kehittdmiseen, jolloin
tuotoksena voi olla pienoismalli tai toteuttamiskelpoinen suunnitelma. (Kojonkoski-Rénnali 2002,
234 - 235.)

Lindfors (2008, 420) toteaa, ettd kasitydn opetuksen keskeinen haaste on kokonaisen
késityoprosessin kasitteen ymmartaminen. Han jatkaa, ettd kasityOprosessia ei voi olla ilman
ideointia ja suunnittelua. Ké&sityoprosessi muuttaa oppimisen tavoitteen tekniikoiden ja tuotteiden

valmistamisen tasolta kokonaisen ké&sityoprosessin hallinnan tasolle. Opetamisen kehittamisen
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haasteeksi nousee talloin suunnittelun opettaminen. Lindfors korostaa, ettd valmistettavien
tuotteiden taytyy liittyd niin k&yttdjdédn kuin ympéristoonsa. Tuote suunnitellaan tiettyyn
kayttoympéristoon ja kayttotilanteeseen. Néain suunnittelun lahtokohdaksi nousee ymparistdssa
havaittu puute tai ongelma, joka pyritddn ratkaisemaan toteutettavalla tuotteella. Tallin
kokonaisen ké&sityoprosessin rinnalle nousee kayttajalahtdisen suunnittelun késite, jossa tuotteen
suunnittelun l&htokohtana on todellinen ongelma, todellinen kayttaja ja kayttotilanne. Lindfors
korostaa kokonaiseen kasityon opetukseen talloin kuuluvaksi oleellisena osana elinympariston,
tuotteiden ja niiden kayttdjien suhteen havainnointi. Tdmén perusteella oppilasta voidaan ohjata
yksin tai ryhmassa etsiméan ja loytamé&an ongelmia ja kehitettdvid asioita. Lisaksi oppilasta
ohjataan talloin ideoimaan ratkaisuja, kokeilemaan, suunnittelemaan ja kehittelem&an pienia
innovaatioita. Oppilas oppii myds toteuttamaan tuotteita monipuolisilla materiaaleilla ja
tekniikoilla soveltaen ja kehittden teknologiaa seké kriittisesti arvioimaan toteuttamiaan ratkaisuja
ja omaa toimintaansa. (Lindfors 2008, 420.)

Myo6s Kuhmonen (1993, 25) painottaa, ettd kun kasityoprosessi sisaltad seka ideoinnin etta
suunnittelun, oppii oppilas yhdistamaan omia ajatuksiaan, tuntemuksiaan ja mielikuviaan niin
materiaaleihin kuin teknisiin ongelmiinkin. Oppilas oppii my6s arvioimaan omaa toimintaansa ja
valmista tuotosta erilaisilla kriteereilld, kuten taloudellisuudella, kaytannollisyydelld ja
esteettisyydelld. Lindfors (2005, 240 — 241) toteaa, ettd nykyd&n pedagogisessa kontekstissa
ajatellaan, ettd koko késitydprosessi, suunnittelusta valmistukseen, on tdrked ja kasvattava.
Kokonaisessa kasityoprosessissa opitaan kayttdmaan eri tyovalineitd, -materiaaleja ja tekniikoita
sekd hankitaan positiivinen asenne tyohon, jolloin hyvé itsetunto kehittyy (mt.). Tuomikoski taas
(1991, 83) muistuttaa kasityoprosessin vahvistavan lapsen kokonaisvaltaisuutta. Lapsen tehdessa
esineen alusta loppuun saakka itse, hédnesséd vahvistuu ymmarrys asioiden ja ilmididen
kokonaisvaltaisuudesta. Tuomikoski toteaakin, etta kasityoprosessi vahvistaa lapsen mielikuvitusta
ja kontrolloi sitd myonteiselld tavalla. K&sitydn opetuksessa kaikkea toimintaa voidaan Karppisen
(1999, 24) mukaan kutsua ajattelun herattdmiseksi. Han tdsmentdd, ettd k&sityon opetuksessa
kehittyvat lapsen ongelmanratkaisutaidot, aistiherkkyys, havainnointikyky, tiedon- ja taidonhalu,
emootiot, kehontuntemus sek& oman itsen tiedostaminen. Myds Kuhmonen (1993, 19) toteaa, etta
késityoprosessissa lapsi oppii ongelmanratkaisukyvyn ja luovan ajattelutavan kehittdmista. Lapsi
ymmartdd myos tydskentelyn suunnitelmallisuuden merkityksen. Lisdksi kasityOprosessissa lapsi
oppii luovan ilmaisun keinoja.

Lepiston (2006, 158) mukaan kasityolliseen tekemiseen voidaan liittdd uuden keksiminen,
jaljentdminen, tuotesuunnittelu, tuottaminen, eri tekniikoiden kéyttdminen, ja teknologian

hyodyntdminen. Ka&sityoprosessi sisaltdd hénen mukaansa sekd ihmisen ja teknologian ettd
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ympariston vuorovaikutuksen ja k&ytdnnon ja teorian yhdistdmisen. Kaésityollinen toiminta on
kokonaisvaltaista ja kehittdd oppilaalla ajattelun ja arvioinnin taitoja sekd motoriikkaa. Késityo
kasvattaa ja kehittdd myds persoonallisuutta (Lepistd 2006, 159).

Késityoprosessin ongelmana Péllanen ja Kroger (2006, 88) nakevit sen, ettd nykyaikana
tuloksia odotetaan nopeasti. Reflektointitaito on vaiheittainen ja hitaasti eteneva prosessi, joka
vaatii aikaa ja ohjausta. Liséksi k&sityon perustaitojen oppiminen on hidasta. (Mt.)

Lindfors (2005, 248) on luonut ongelmaperustaisen mallin kayttosuuntautuneeseen
kokonaisvaltaiseen kasityoprosessiin. Lindfors mainitsee ensimmaiseksi tavoitteeksi analysoida
tuotteelle asetettu ongelma. Taman jéalkeen suunnittelun avulla etsitddn ongelmaan erilaisia
ratkaisuita kayttamalla hyodyksi informaatiota tuotteen kayttajistd ja kayttGymparistosta.
Seuraavassa vaiheessa testataan ja arvioidaan eri ratkaisuita tekemélld yksinkertaisia ja nopeita
prototyyppejd. Myo6s materiaaleja ja malleja testataan, jotta saavutetaan ne teknologiset
ominaisuudet, joita valmiissa tuotteessa tarvitaan. Tamén jalkeen suunnitellaan tuotteen
konkreettinen valmistaminen ja valmistetaan tuote. Lopuksi tuotetta kaytetd&dn siind
kayttoympéristossa, johon se on tarkoitettu ja arvioidaan tuotetta Kriittisesti sek& pohditaan
kehittdmisideoita.

Lindforsin (2005, 248) mukaan malli antaa esimerkin siitd, kuinka on mahdollista oppia
arvioimaan tuotteita Kkriittisesti ja samalla ymmartaa, millainen funktio tietylla tuotteella pitéisi olla
ja on suhteessa eri kéyttotilanteisiin. Lindfors alleviivakin, ettd yleensd kokonaisvaltainen
késityoprosessi lopetetaan valmiiseen tuotteeseen. Hanen mallissaan tuotetta kuitenkin kaytetaan
sen oikeassa kayttoympéristéssa ennen kuin voidaan sanoa, tayttddkod se tehtévansd vai ei.
(Lindfors 2005, 248.) Lindforsin (2005, 247) luoman mallin avulla, voidaan soveltaa teoreettista
tuotteiden ominaisuuksien ymmartamystd, jotta saadaan oppilaat Kriittisesti keksimaan,
analysoimaan ja ratkaisemaan teknologisesti suhde kayttajan, kayttoymparistén ja tuotteen valilla.
Malli antaa konkreettisen esimerkin siitd, kuinka voi askel askeleelta edetd kehittdmall& tuotetta
optimaalisilla ominaisuuksilla suhteessa kayttoon. Malli antaa my6s mahdollisuuden ymmart&a,
mit4 eri asioita pitdd ajatella kriittisesti kasityOprosessissa. Lindfors painottaa, ettd harvoin on
mahdollista ratkaista ongelma ensimmaisen ajatuksen perusteella.

Lindfors (2009, 57) mainitsee, ettd nykypaivdna korostetaan innovaation merkitystd. Han
jatkaa, ettd usein on vaikeaa keksi& innovatiivisia ratkaisuita. Ideat ja ratkaisut ovat Lindforsin
mukaan innovatiivisia, jos ne vastaavat tarvetta seka edistdvat luovuutta kdytanndssa. Loytaékseen
ideoita ja tehdékseen monipuolisia ratkaisuita, oppilaiden pitdisi saada tukea ja kannustusta
luovuuden kayttamiseen. TallGin perinteinen ja rutiinien mukainen tekeminen jaisi vahemmalle.

Lindfors pohtii, miten nykypdivan oppilaat rakentavat tulevaisuuden yhteiskuntaa, jos he eivat
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ymmarrd innovaatiota ja sen merkitystd. Kouluissa tulisi erityisesti opettaa oppilaita ratkaisemaan
arkipéivan ongelmia, silla kayttajakeskeinen suunnittelu tulee yhteiskunnassa yha yleisemmaksi
useilla eri aloilla. Jos oppilaat eivét opi 16ytamaan ja tekeméan luovia ratkaisuita, he eivat voi ottaa
tulevaisuudessa vastuuta péattajind omassa elaméssadn tai yhteiskunnallisissa asioissa. Liséksi
Lindfors toteaa, ettd innovaatioita korostavaa yhteistyotd voidaan kouluissa opettaa ryhmatoita
toteuttamalla sek& jakamalla tietoa ja kokemuksia ryhman jasenten kesken. (Lindfors 2009 57, 65
- 66.)

2.4.1 Suunnittelu

Suojasen (1993, 135) mukaan kasity6td voidaan tarkastella kaksitasoisena, taitokasvatuksena, joka
korostaa tarkkaa suoritusta tai tuotesuunnitteluprosessina, mika korostaa luovaa ongelmanratkaisua.
Onnistunut kasityotoiminta edellyttdd néitd molempia. Esineiden suunnittelu on luovaa toimintaa,
kun taas tekniikoiden oppiminen perustuu usein jaljentamiseen. Alakouluissa oppiminen painottuu
tekniikoiden harjaannuttamiseen, mutta siirtyy kohti luovaa prosessia taitojen kehittyessa. Suojanen
painottaa, ettd valmistettavien tuotteiden omaa suunnittelua ei saa korvata valmiilla malleilla, sill&
jo pieni oppilas pystyy opettajan ohjauksessa suunnittelemaan esineen ulkonddn, rakenteen ja
kayttotarkoituksen. Suojanen toteaa, ettd jaljentdvaédkin késityotd on harjoitettava, mutta sen
oppiminen kannataa painottaa perustekniikoiden harjoittelun yhteyteen. (Suojanen 1993, 135.)

Tuotesuunnittelun opetuksessa tavoitteena on suunnittelutaidon kehittyminen. Tall6in
oppilaille kehittyy kyky ratkaista ongelmia ja lisdksi luoda uusia muotoja ja rakenteita.
Tuotesuunnittelun opettaminen kasvattaa oppilaista viisaita kuluttajia, jotka huomioivat tuotteen
laadun ja taloudellisuuden seké sen vaikutuksen ympéristoon. Oppilas oppii ndkemaan ympaérillaan
olevia asioita ja esineitd sekd arvioimaan niita kriittisesti. Oppilaan ekologinen nakdkulma kehittyy
ja oppilas pystyy arvioimaan tuotteiden tuottamisen, kayton ja hdavittdmisen vaikutusta ja
merkitysta ymparistoon. (Pollanen & Krdger 2000, 247.)

Pdllanen ja Kroger (2000, 249) toteavat, ettd suunnittelussa tarvitaan tilannekohtaista tietoa.
Opettaja ei talléin voi tiukasti suunnitella kaytettdvadd materiaalia ja opetusta etukateen. Opetus
etenee oppilaiden ldhtokohdista ja suunnitelmista kdsin. Opettajalta vaaditaan hyvaa tilannetajua
seka oppilaiden yksil6llista ohjaamista. Tuotteen valmistusprosessi siséltda paljon kokeilua, silla
uusi, aiemmin valmistamaton tuote, vaatii uutta tietoa eri materiaaleista, tyovalineistd ja
menetelmistd, joista késityoprosessin aikana saadaan paljon uutta tietoa. Suunnitelma kehittyy ja
muuttuu koko kasityoprosessin ajan. Opettajan tulee analysoida oppimistilanteet ja ohjata oppilaita
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heidan omien lahtokohtien pohjalta. Opettaja ohjaa oppilaita omatoimiseen tiedonhankintaan seka
tyOprosessin arviointiin ja rutiinitaitojen tilalta ongelmanratkaisutaitoja korostaen. (Pollanen &
Kroger 2000, 249.)

Alaméki (1997, 17) sekd Lindfors (2005, 248) kuvaavat kasityoprosessissa aluksi
maéadriteltavaksi tarpeen tai ongelman, jota lahdet4én ratkaisemaan. Taman toteuttamiseen tarvitaan
heiddn mukaansa informaatiota ongelma-alueista, jotta todelliset ongelmat onnistutaan
huomioimaan. Alaméki (1997, 17) painottaa, ettd kdsityoprosessissa suorittajan on tiedettava miten
ratkaista ongelma tai tarve. Tahan liittyy hanen mukaansa my0s esteettisten vaatimusten
huomioonottaminen, jonka jalkeen on mahdollista ldhted ideoimaan sellaisia ratkaisuja, jotka
ratkaisevat késiteltavédn ongelman.

Pollanen ja Kroger (2006, 87) ymmértavat kasityoprosessin ensimmaiseksi vaiheeksi
ideoinnin. Ideat syntyvat heiddn mukaansa usein erilaisista mielikuvista, hahmotelmista ja
haaveista sekd mahdollisuuksista ja ongelmista, jolloin ne ovat syntyneet itse koettujen tilanteiden
ja virikkeiden pohjalta. Oppilas tarvitsee ideoinnissaan tietoa siitd, mihin han on ryhtymaéssa.
Talléin oppilas samalla motivoituu toimintaan, kun hén kokee teeman ja tehtavan mielekkaaksi.
(Mt.) Pollanen ja Kroger (2006, 90) seka Fernstrom ja Laamanen (2006, 139) mainitsevat, etta
ideointivaiheessa ajatuksia ja virikkeitd suunnitteluun voidaan etsid esimerkiksi taideteoksista,
musiikista, runoista, saduista, kuvista, muistoista, luonnosta tai tulevaisuudesta seka perinteesta.
Liséksi virikkeitd voidaan hakea my6s mielenkiintoisista tekniikoista, vareistd ja materiaaleista.
Konkreettiset ja ké&sinkosketeltavat tavarat ovat hyvind virikkeind, kuten myo6s tunteet, liike ja
kosketus. (Fernstrom & Laamanen 2006, 139.)

Ideoinnin jalkeen Pollanen ja Kroger (2006, 87) ehdottavat visuaalista ja teknistd
suunnittelua. Naiden tarkoituksena on etsié tuotteesta seka esteettisesti etta toiminnallisesti parhaat
ominaisuudet. Tassa suunnittelun vaiheessa oppilas tarvitsee opettajalta apua, virikkeitd, palautetta
ja tukea, mutta myo6s rajoitteita suunnitteluun, onnistuakseen. Liséksi lapsi tarvitsee yksin tai
ryhmassa aiemmin hankittuja kokemuksia kasilla tekemisestd. Teknista ja visuaalista suunnittelua
Péllanen ja Kroger (2006, 87 — 88) alleviivaavat kasityoprosessin keskeisimpané vaiheena, silla
suunnittelun aikana haetaan tietoa, kokeillaan, ratkotaan ongelmia, arvioidaan tehtyja ratkaisuja ja
pohditaan tydskentelyd ja sen tulosta. Suunnitteluprosessi voi olla hidasta. Pollanen ja Kroger
muistuttavat, ettd suunnittelu- ja ideointivaiheet ovat kasvavan ja kehittyvén oppilaan kannalta
erittdin térkeitd. Naissa vaiheissa harjaantuvat luovuus, esteettisyys ja tekninen suunnittelu,
avaruudellinen hahmottaminen sek& niissd kasvatetaan tietamystd erilaisisten tekniikoiden,

valineiden ja materiaalien suhteen.
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Syrjéléisen (2006, 111) mukaan kasityotuotteen suunnittelussa tarvitaan erilaisia taitoja kuin
itse tuotteen toteutuksessa. Suunnittelu edellyttdd Syrjéldisen mukaan kognitiivista tyoskentelyé
mielikuvien perusteella sekd tuotteen valmistusvaiheessa kykyé toteuttaa oma suunnitelma
konkreettisesti erilaisten materiaalien, vélineiden ja tekniikoiden avulla. Oppilaan suunnitellessa
késityotd, hanelle tuottaa iloa luovuuden I6ytdminen itsestdén. Oppilaan itsetuntoa tukee se, ettd
hén kasityota tehdessdan ymmartéd itsellddn olevan ideoita suunnittelutehtdvan suorittamiseen.
Kun mielikuva valmiista kasityosta alkaa hahmottua oppilaalle ja se saa kannustusta opettajalta,
suunnitelmaan on téallgin sitoutunut paljon oppilaalle henkilokohtaisia merkityksid. Suunnitelman
yksityiskohdat tarkentuvat ja suunnitelman valmistuminen tuottaa oppilaalle onnistumisen
kokemuksen. (Mt.) Syrjaldinen (2006, 109) toteaa, ettd suunnitellun tavoitteen saavuttaminen ja
ongelmien ratkaiseminen tuottaa oppilaalle uuden haasteen tulevaisuudessa myoés vaativimmille
ongelmille ja tavoitteille. Talldin my0ds luovat ratkaisut ovat jatkossa mahdollisempia ja
monipuolisempia.

Péllanen ja Kroger (2006, 89) painottavat tuotesuunnitteluprosessissa tarkedéd olevan, etté
valmistettavan tuotteen tehtdvananto antaa tilaa myos oppilaan omille ideoille ja niiden
kehittelylle. Tehtavanannon taytyy siis olla osaksi avoin. Valmistettavan tuotteen on myds oltava
oppilaalle mielekds ja haastava kokonaisuus. Kun oppilaalle ei anneta valmista ratkaisua, héan on
avoin uusille tilanteille ja kokemuksille. Pollasen ja Krogerin mukaan suunnitteluvaiheen
yhteydessé pohditaan myds tuotteen toteuttamiseen tarvittavaa tietoa ja tekniikkaa. Lisaksi voidaan
pohtia kéyttotarkoitusta, resursseja, tuotteen ominaisuuksia, viimeistelya ja huoltoa.

Kojonkoski-Ré&nnali (2002, 235) toteaa, ettd kasityon avulla saavutettavista oppimistuloksista
tarkeimpiin kuuluu kasityon tekijan itsetuntoa kohottava hallinnan tunne. Tdmé tunne saavutetaan
oppilaan kokiessa voivansa toteuttaa omassa tydssdan ideoitaan ja oman suunnitelmansa
mukaisesti valita myods materiaalien kdayton. Anttila (1993b, 15) muistuttaa, etté tuotteen valmistaja
kayttdd aiempaa taito-tietoa omien ideoiden toteuttamiseen. Ne voidaan toteuttaa jo aiemmin
tunnettuja ratkaisuita soveltamalla tai uusia ratkaisuita etsimalla.

Alaméen (1997, 17) mukaan menettelytapojen suunnittelussa tarvitaan tietoa sopivista
materiaaleista, tyomenetelmistd, tyovalineistd seka tyoturvallisuudesta. Alaméki kuvaa
suunnitelman toteuttamisen kulkevan menettelytapojen suunnitelman mukaisesti. Hén toteaa
lisdksi, ettd valmistusprosessin aikana saattaa eteen tulla tilanteita, joita ei osata ennakoida
etukdteen. Suunnitelma voi myo6s vaatia uutta ideointia, mikéli se osoittautuu mahdottomaksi
toteuttaa. Alaméki painottaakin, ettd kasityOprosessi ei etene kasityon opetuksessa lineaarisesti,
vaan usein joudutaan palaamaan aikaisempiin vaiheisiin. Kasityon tuottamisprosessissa siis syntyy

valmis tuote.
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2.4.2 Tuotteen toteuttaminen

Pdllasen ja Krogerin (2006, 87) mukaan kasityoprosessissa oppilas suorittaa kaikki vaiheet itse tai
ryhman jasenend. Kasityoprosessi voi Pollasen ja Krogerin mukaan olla osana tutkivaa
oppimisprosessia tai ongelmanratkaisutehtavad. Liséksi POllanen ja Kroger (2006, 88) toteavat,
késityoprosessin ollessa kokonaisvaltainen ongelmanratkaisuprosessi, tekninen sekd visuaalinen
suunnitelma saattaa muuttua valmistusvaiheessa oppilaan oppimisen edetessd. Myods Alamaki
(1997, 15) korostaa kasityon ensisijaisen tehtdvan olevan lasten kokonaisvaltainen oppiminen, jossa
kehitetd&n yksilolle ja yhteiskunnalle toivottavia toimintamuotoja. Toissijainen toimintamuoto on
valmistaa kotona tarvittavia esineitd. Itse tuotetuilla esineilld on suuri merkitys lapsen
kasvuprosessissa. Alaméki painottaakin, ettd kasityokasvatuksessa tehdyt esineet eivét saisi olla
ainoastaan rutiininomaista, jaljentavaa tyoskentelyd, joissa ei vaadita lapsen omaa ajattelua tai
paatoksentekoa. Kojonkoski-Rannali (1995, 67 — 68) tdsmentdd valmiin esineen olevan lapsen
persoonallisuuden ulkoinen esiintymé ja siksi hanelle hyvin tarkeé. Sill4& on merkittavé rooli lapsen
minakuvan rakentajana ja itsetunnon kehittéjana.

Alaméki (1997, 17) esittdd valmiin tuotteen, seka siihen kéytetyn prosessin ideasta
tuotteeksi, vaikuttavan lapsen sisdiseen todellisuuteen, lapsi oppii ndin uutta. Alamaki muistuttaa,
ettd kasityon opetuksella pyritddn vaikuttamaan k&den taitoihin, tyon tekoon, mindkuvan
muuttumiseen, luovaan ajatteluun, esteettisyyteen, ongelmanratkaisutaitojen ja kriittisen ajattelun
kehittymiseen sekd oma-aloitteisuuden ja pitkdjanteisyyden lisdantymiseen ja oppimaan
oppimiseen. Han toteaa myos, ettd lapsen kasvuprosessi ja valmis tuote vaikuttavat myds hanen
elinymparistoonsa. Lapsen itse valmistama tuote parantaa siis h&nen elintasoaan ja lisadntyneet
valmiudet vaikuttavat myos ympardivaan ulkoiseen todellisuuteen. Muuttunut ulkoinen ja sisdinen
todellisuus vaikuttavat seuraavaan tuottamisprosessiin, jolloin jokainen muutos ulkoisessa ja
sisdisessa todellisuudessa tekevat tulevan tuottamisprosessin erilaiseksi. (Mt.)

Tuomikoski (1991, 82) tasmentda ké&sityon etenevan vaihe vaiheelta. Kasity6téd tekeva lapsi
oppii tajuamaan tekemisen prosessin, joka opettaa lasta ymmartdmaan tekemansa asian seurauksen
ja toimenpiteen vaikutukset. Tuomikoski jatkaa kasityon tekemisen auttavan lasta ymmartdmaan,
ettd tekemalld ja toimimalla on mahdollisuus saada aikaan jotakin ja vaikuttaa asioihin. Késilla
tekeminen ohjaa lasta pohtimaan my0s tavoitteita tekemélleen asialle. Lisdksi lapsi oppii
toimimaan kaytannossa paaméaaransa saavuttamiseksi. (Tuomikoski 1991, 82) Myos taiteellis-

esteettiset ndkdkulmat tulevat Alamden (1997, 47) mukaan esille tuottamisprosessissa. Lapsen
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psyykkisté ja fyysista kasvua tapahtuu siis koko tuottamisprosessin ajan, sen alkuvaiheesta valmiin
tuotteen ké&yttoon ottamiseen saakka.

Késityon valmistusvaiheessa toteutetaan laadittua suunnitelmaa ja kerrataan aiempia tietoja
ja taitoja, joita sitten liitetddn prosessin aikana opittuun uuteen tietoon oppimiskokemusten
aikaansaamiseksi. (Pollanen & Kroger 2006, 88.) Syrjéldinen (2006, 112) muistuttaa, ettd tuotteen
valmistamisvaiheessa oppilaalle antaa positiivista kannustusta se, ettd mielikuva tuotteesta alkaa
konkreettisesti muodostua. Oppilas etsii ratkaisuja tuotteen valmistamiseksi ja mahdollisesti
kokeilee erilaisia vaihtoehtoja onnistuakseen. Syrjaldinen korostaa opettajan antamien vihjeiden
avulla oppilaan saavan tietoa suunnitelman toteuttamistavoista, mika tuo héanelle oivalluksen iloa.
Syrjaldinen jatkaa yha ettd, kun tuotteen valmistusvaiheessa mahdolliset ongelmat on ratkaistu, on
oppilaan nautinnon lahteend tekeminen.

Alaméki (1997, 48) tasmentdd, ettd kasitydon opetus ja tuottamistapahtuma ovat
kokonaisvaltaisia tapahtumia, siksi niiden tulisi siséltdd luovan ongelmanratkaisuprosessin
keskeisimmat vaiheet. Alamaki listaa keskeisimmiksi vaiheiksi ongelmien maéérittelemisen,
ratkaisujen ideoinnin, ideoiden toteuttamiskelpoisuuden arvioinnin ja valitun idean toteutuksen.
Ké&sityon opetus tarjoaa Alamé&en mukaan myds erinomaisen mahdollisuuden integroida eri
aihealueita keskenaan.

Myos Karppinen (1999, 22) ndkee ongelmanratkaisulla olevan keskeinen asema kasitydssé.
Hé&nen mukaansa tyoskentelyn kuluessa ilmaantuu usein ongelmia. Naitd ongelmia lapset pohtivat
yksin tai ryhméssd. Ratkaisuvaihtoehtojen joukosta valitaan sitten paras vaihtoehto ongelman
ratkaisemiseksi. Karppinen painottaakin, ettd lapsi pystyy miettiméén asioita ja ongelmia, jos hanta
kuunnellaan ja kannustetaan ongelmien pohdintaan. Ongelmaan saattaa myo6s 16ytyd ratkaisu
loogisen ajattelun perusteella, alitajuisen intuition kautta, sek& joskus puolivahingossa oivalluksen
tai arvauksen avulla. Lapsi voi télléin kokeillen, yrityksen ja erehdyksen kautta, 16ytdd sopivan
ratkaisun ongelmaan. Karppinen (1999, 23) nakeekin ongelmanratkaisussa oivaltamisen ja ahaa-
elamysten kokemisen olevan aina palkitsevia. Ne jadvat mieleen ja ovat myos oppimisen lahteita.

Fernstrom ja Laamanen (2006, 137) toteavat, ettd kasitoitd tehdessd jaa oppilaalla tilaa
omille ajatuksille, pohdinnoille ja tunteille, seké& antaa oppilaalle keinoja toteuttaa myds haastavia
suunnitelmia. Toteutus edellyttdd Anttilan (1993b, 15) mukaan luovaa ongelmanratkaisua. Anttila
(1993b, 15) toteaa, ettd kasityon valmistus etenee usein tuote kerrallaan, jolloin tekij& voi itse
arvioida prosessia kaikissa sen vaiheissa seka suunnata sen kulkua haluamaansa suuntaan. Anttila
toteaa, ettd kasityoprosessi on sidoksissa vallitsevan kulttuurin traditioon, arvoihin ja

muotokieleen.
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2.4.3 Arviointi

Pollanen ja Kroger (2006, 88) korostavat, ettd ké&sityOprosessiin kuuluu myods arviointia ja
reflektointia. Arviointiin liittyy sek& tuotteen, ettd prosessin arviointi ja reflektointiin oman
toiminnan ja taitojen arviointi. Tuotteen arvioinnissa arvioidaan ideointia, suunnittelua ja
valmistusvaiheita. Opettajan tehtdvand on varmistaa, ettd ké&sityoprosessin kaikki vaiheet tulevat
arvioinnin kohteiksi ja reflektoitaviksi. Pollanen ja Kroger sanovat vield, kun ké&sityotd opetetaan
kokonaisena prosessina, siihen integroituu eri vaiheissa konkreettisesti siséltdja myds muista
oppiaineista.

Ké&sityotd arvioidaan Anttilan (1993b, 15) mukaan ympadriston sosio-kulttuuristen ja
taloudellisten tekijoiden mukaan, joiden arvokriteerien perusteella tekija ja ymparistd arvioivat
tyydyttadko kasityo eettisesti, sosiaalisesti, taloudellisesti, tarkoituksenmukaisesti, teknisesti seka
muodoltaan ja ulkonadltaan tai vastaako se muodin vai perinteen vaatimuksia. Kasityon tekija
arvioi, miten paljon tyo6 tuottaa hanelle senso-motorista tai henkistd mielihyvéé. (Mt.) Kuhmonen
(1993, 25) toteaa, ettd kasityOprosessi kasitdd usein vain yhden tuotteen kerrallaan. Tuotteen
valmistaja arvioi tuotosta kaikissa tuotteen valmistusvaiheissa ja voi vapaasti uudelleen suunnata
suunnitelman toteutusta, mikéli niin haluaa (mt.). Lindfors (2002, 136) toteaa, ettd tuotteen
suunnittelun ja valmistuksen sekd valmiin tuotteen arviointiin kaytettdvyydeltdan liittyy tarkedna
osana kéyttdjan nadkokulmasta tarkastelu tuotteen teknologisista ominaisuuksista. N&in siksi, ettd
tuotteen kéayton kannalta teknologisilla ominaisuuksilla on olennainen tehtéva.

Kojonkoski-Réannali (2002, 235) muistuttaa, ettd oppilaan itsetuntemus kasvaa myos silloin,
kun késityoprosessin kaikkiin vaiheisiin kuuluu itsearviointi sek&d oman tydskentelyn ohjaaminen
ja korjaaminen tyon edetessa arvioinnin tuloksena saadun vélittoman palautteen mukaisesti.
Talléin oppilas katsoo aikaansaannostaan arvioiden, korjaa sitd, arvioi uudelleen ja palaa taas
tyonsa aareen. Tama késitydlle ominainen piirre antaa mahdollisuuden oppilaan arviointikyvyn ja
kriittisyyden kehittymiselle.

Oppilas tarvitsee onnistumisen tuottamia mielihyvan eldamyksid ja kannustavaa palautetta
suorituksistaan. (Suonpera 1993, 78.) Suonperédn (1993, 77) mukaan suoritusmotivaatiota voidaan
kohottaa kannustavan palautteen avulla ja ndin ollen saadaan parempia oppimistuloksia. Oppimista
tukevana tekijana palautteella on keskeinen merkitys. Onnistumisesta oppilas saa siséista palautetta
opettajasta riippumatta. Ulkoisten palautteiden toimivuus taas riippuu opettajan ammattitaidosta.
(Suonperd 1993, 79.)

Uusikyld (2001, 19) painottaa myds arviointiin panostamista. Arvioinnin tulee olla

rakentavaa palautetta valmistetun tuotteen sekd hyvista ettd heikoista puolista. Oppilasta ei saa
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leimata ty0on mukaan hyvéksi tai huonoksi oppilaaksi. Uusikyld toteaakin, ettd arvioinnin
tarkoituksena on informatiivisuus, ei kontrolli. Liian tiukka kontrolli saattaa Uusikylan mukaan
tappaa oppilaan sisédisen motivaation eli luovuuden lahteen. Uusikyld mainitsee, ettd mikali
opettaja haluaa antaa palkinnon oppilaalle hyvasta suorituksesta, palkinnon ei tulisi olla pelkéstéén
arvosana. Parhaina pedagogisina palkkioina Uusikyla listaa aineettomat palkkiot, joita ovat muun
muassa hymy, rohkaisu tai lisatyd. Uusikyld korostaa myos, ettd oppilaille tulisi antaa valinnan
mahdollisuuksia. Nuorille oppilaille on usein asetettava rajoja tydskentelyyn, mutta rajojen sisélla
oppilaiden tulee antaa tehd&d mahdollisimman paljon erilaisia valintoja (mt.).

Arvioinnin tulee tapahtua opettajan, oppilaan ja huoltajien yhteistyond. Toisaalta arvioinnin
tehtdvand on kehittdd oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Itsearvioinnin tehtdvd on tukea
itsetuntemuksen kasvua ja kehittdd oppilaan opiskelutaitoja. Itsearvioinnin vélineend voidaan
kayttdd oppilaan oman oppimissuunnitelman laatimista, seurantaa ja arviointia. (Brotherus 2002,
220.)

Myo6s Karppinen (2001, 114) painottaa ké&sityon ja taidekasvatuksen tarkeand tekijana
arviointia ja reflektointia. Karppinen mainitsee, ettd lasten tulisi myds itse saada mahdollisuus
kehittdd oma arviointiasteikko. Arvioinnin tulee olla sosiaalista keskustelua, mutta myos
henkil6kohtaista oman tyon arviointia. Karppinen toteaakin, ettd asioiden kyseenalaistaminen
kehittdd lasten havainnointia, itsendisyyttd, ajattelutaitoa ja henkilokohtaisen mielipiteen
muodostamista. Liséksi lapsen itsetunnolle on tarkedd, ettd lapselle annetaan mahdollisuus
kehitell&a omia kriteereitd oman tydskentelyn ja valmiiden tdiden arvioimiseen. Ikonen, Juvonen ja
Ojala (2002, 28) korostavat, ettd oppilaiden pitdisi oppia etsiméén tovereidensa tdistd uusia
nékokulmia sek& esittdmaén itse hankkimansa tiedon muille oppilaille. Oppilaat ovat useimmiten
hyvin kiinnostuneita oppilastoverien tdistd, joista he saavatkin lisdd uusia rakennusaineita omaan
maailmankuvaansa silloin kun oppilaat yhdessa prosessoivat samaa aihepiirié.

Suojanen (1993, 187) toteaa, ettd loppuarvioinnin tavoitteena on tarkastella yhteisesti
tyoskentelyprosessin aikana saatuja kokemuksia ja erilaisia ratkaisuita. Arviointia ei ajatella
numeeriseksi vaan suunnittelu- ja valmistusprosessin reflektoinniksi. Aihepiirin arvioinnissa
tarkedd on oppilaan itsearviointi. Mikéli oppilaat pohtivat prosessia ja tuotostaan jo ennen
arviointitilannetta, yhteinen keskustelu on antoisampi. Arviointia ja pohdintaa helpottaa myds, jos
kéytetdan arviointilomaketta, johon on koottu keskeiset aihepiiriin liittyvat asiat. Suojanen
ehdottaa, ettd loppuarvioinnissa tulisi lapikdydé ainakin tyonkulku paapiirteittain, uuden oppimisen
paikat, ja oppilaiden arvio onnistumisesta suunnittelussa, tydskentelyprosessissa ja valmiissa
tyossd. Suojanen jatkaa, ettéd itse tehdyn tyon arvioiminen ei ole siihen tottumattomalle helppoa.

Siksi arviointia tulisikin harjaannuttaa my6s pienilla oppilailla. Aluksi arviointi voi kohdistua
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omiin prosessin aikaisiin tuntemuksiin ja opittujen asioiden l&pikayntiin. Lopputulosta verrataan
asetettuihin tavoitteisiin ja suunnitelmaan. Tarked4 on Suojasen mukaan painottaa oppilaille, ettd
on tarkoitus arvioida prosessia eika pelkéstaéan tuotosta.

Suojanen (1993, 188) muistuttaa, ettd arviointia varten aihepiirin tuotokset tulee koota
kaikkien oppilaiden osalta yhteen. Tdma voidaan tehdd kokoamalla ty6t luokan poydille. Jokaisen
tyon taytyy tulla huomioiduksi. Laajemmista aihepiireistd voi jarjestdd nayttelyn esimerkiksi
koulun vitriineihin, joihin voidaan oppilaiden kanssa tehda tietoisku nayttelyn sisallosta. Né&in
voidaan syventéa oppilaiden kasitysta aihepiirista ja tutustuttaa ulkopuolisen nayttelyyn paremmin.
Oppilaita motivoi, kun he voivat esittelld tditdédn omaa luokkaa suuremmalle joukolle. (Mt.)

Kokonainen kasityoprosessi siséltaa siis ideoinnin, suunnittelun, tuotteen valmistuksen seka
arvioinnin. Ideoinnin tarkoituksena on mahdollistaa oppilaalle keinot luoda jotakin oman
mielikuvan tai haaveen pohjalta tai ratkaista ongelma tai puute, joka on huomattu omassa
ymparistossa. Talléin suunnittelussa ja kokonaisessa késityoprosessissa toteutuu kayttajalahtéinen
suunnittelu ja ndin ollen tuote on tekijélleen tarpeellinen ja siirtyy kayttdon valmistuttuaan.
Suunnittelu l&htee liikkeelle erilaisista kokeiluista, joiden avulla tuotteen tekninen toteutus
maéadritelld&n sek& tehd&én oikeat materiaalivalinnat. Liséksi tuotteen esteettinen ja visuaalinen
ulkondkd muotoutuu. Tallaisia kokeiluita ovat erilaiset pienoismallit, luonnokset sekd prototyypit.
Né&itd kokeiluita arvioidaan Kriittisesti ja tarpeen tullen muokataan, talloin oppilaan kriittinen
arviointikyky kehittyy. Lisdksi kokeiluiden avulla opitaan tietoa eri materiaaleista, tyvalineista ja
menetelmistd. Suunniteltavien tuotteiden tulee liittyd lapsen maailmaan ja olla osa hanen
ympdristoaan, talléin voidaan taata oppilaalle motivoiva ja kiinnostava ké&sityoprosessin
toteuttaminen. Oppilaista tulee ndin viisaita kuluttajia, jotka oppivat huomioimaan tuotteiden
laatua, taloudellisuutta sekd ympaéristovaikutuksia.

Suunnitteluun annetaan avoin tehtédvdnanto, jotta oppilaalla on riittdvasti tilaa omalle
luovuudelle. Ideoinnin ja opettajan antamien vinkkien perusteella oppilas keksii keinot tuotteen
toteuttamiseen ja samalla motivaatio pysyy korkealla, kun oppilas saa oivaltaa ratkaisut oman tyon
toteuttamiseen. Toteutuksessa ovat térkeitd juuri oivallukset ja ahaa-el&mykset, jotka ovat
oppilaalle palkitsevia. Arviointi ei kokonaisessa kasityoprosessissa ole numeerista. Arviointi
kohdistuu valmiin tuotteen arvioinnin sijasta koko késitydprosessin arviointiin. Prosessin arviointia
pidetddn tarkedmpdnd kuin tuotteen arviointia. Oppilaiden arvioidessa tuotteita, heidéan
reflektointitaitonsa seka Kriittinen arviointi kehittyvat. Kannustavan ja rakentavan palautteen
avulla oppilaalle taataan mielihyvdn eldmykset sekd onnistuminen. Arviointi tapahtuu
ryhmaarviointina opettajan ja oppilaiden kesken. Luokkatoverien toistd voidaan etsid uusia

nékokulmia, mika kasvattaa oppilaan maailmankuvaa.
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Kokonainen ké&sityoprosessi tukee erilaisten taitojen oppimisen lisdksi avaruudellisen
hahmottamisen, ongelmanratkaisukyvyn, ndppéryyden, yhteistyokyvyn seka kultturisten taitojen
kehittymistd. Lisaksi kasityoprosessi tukee kokonaisvaltaista kehittymista ja vaikuttaa positiivisesti
itsetuntoon, kun oppilaat oppivat kayttdméén erilaisia valineitd, ja tekniikoita sekd tutustuvat
monipuolisiin materiaaleihin. Ké&sityoprosessin toteuttaminen kasvattaa ja kehittdd myos oppilaan

persoonallisuutta.

2.4.4 Ositettu kasityo

Péllanen ja Kroger (2006, 86) jakavat kasityon opettamisen kahteen osaan, ositettuun késity6hon
sekd kasityoprosessiin. Heiddn mukaansa ositettu kasityd on kasitiden jaljentdvaa tekemista ja
késityoprosessi itse suunniteltua késityon valmistamista.

Péllanen ja Kroger (2006, 86) kuvaavat ositetun eli jéljentdvan kasityon olevan kasityota
ilman taiteellista suunnittelua ja k&sityon tekemista vain tuotteen valmistamiseksi. Ositettu késityo
toteutetaan toisen henkilon aiemmin laatimalla suunnitelmalla, mallilla tai ohjeella. Tuotteen
valmistamiseen kaytettdvé tekniikka, ja materiaalit on valmiiksi méaritelty. Ositetussa kasity0ssa
on kysymys valmistusohjeen tai vaiheittain etenevédn kuvauksen mukaan valmistaa tuote
jaljentdvénd kasityond. Toiminta ositetussa kasityossd etenee Kirjallisen tai opitun ohjeen
mukaisesti niin, ettd tekija tietdd ohjeiden seuraamisen ja toiminnan johtavan tietyn tuotteen
valmistumiseen. Ohjeen laatijan suunnitteluty6té ja kasityOprosessin osuutta ei ohjeen kayttajalle
ole tuotu esiin, eika tekija talldin voi seurata tuotteen todellista valmistusprosessia. Ohjeen kayttdja
nékee ohjeesta ja tuotekehittelysté vain pelkistetyn lopputuloksen. (Mt.)

Péllanen ja Kroger (2006, 93) kokevat ositetun késityon rasitteeksi kasityolle. Malliin
vertaaminen saattaa luoda lapselle negatiivisia merkityksid, jos ty6 on hédnen omasta mielestaan
epdonnistunut. Po6llanen ja Kroger painottavat, ettd ndmé& negaatiot saattavat kantautua
my6hempéén elaméén vaaranlaisina arvoina ja arvostuksina.

Pollanen ja Kroger (2006, 93) toteavat kuitenkin, ettd ositettu ké&sityd on hyvéna
lahtokohtana kasityossa tarvittavien perustaitojen harjoitteluun. He mainitsevat, ettei kasitydssa
harjaantumaton osaa toteuttaa koko késityoprosessia ilman sen harjoittelua. Liséksi Pollanen ja
Kroger korostavat, ettd vaikka ositetussa k&sitydssa tuotteen suunnittelu on jo valmiiksi tehty,
kohtaa tuotteen toteuttaja kuitenkin valmistusprosessissa useita ongelmanratkaisutilanteita.
Oppimismahdollisuuksiksi Pollanen ja Kréger mainitsevat muun muassa materiaalit, valineet,
tekniikat ja tyOprosessit. He painottavat vield, ettd oppimisprosessissa esiintyneet ongelmat ja

niihin kehitetyt ratkaisut voidaan siirtdd myos tulevaisuuteen perustaitoina, tietoina ja valmiuksina.
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Oppimista tapahtuu liséksi tiedonhankinnassa sekéd rohkeudessa kokeilla uusia asioita, mutta myas
siing, ettd saa erehtyé.

2.4.5 Opettajan toiminta k&sityoprosessin onnistumiseksi

Tassd alaluvussa kuvaan sitd, mitd opettajan tulisi huomioida omassa toiminnassaan hyvan
késityoprosessin ohjaamiseksi. Opettajan on otettava paljon asioita huomioon, jotta lapsille
annettaisiin parhaat mahdollisuudet onnistua suunnittelussa sekd muissa kéasitydprosessin vaiheissa
ja kehittya kasitoiden tekijoiné sek& niiden arvostajina.

Pollanen ja Kroger (2006, 89) mainitsevat, ettd opettajan on syytd tukea oppilaan
suunnittelua harjoiteltavan kasityolajin materiaalien ja tekniikan, mutta myds perinteen
hyodyntdmiseen. Oppilasta ohjataan tall6in huomaamaan néiden mahdollisuudet kasitoita
tehtdessd. Karppinen (2001, 112) mainitsee, ettd kasityollinen toiminta tarkoittaa monipuolisiin ja
erilaisiin kasity6llisiin valineisiin, materiaaleihin ja tekniikoihin tutustumista. Han painottaa, etta
yksinkertaisetkin vélineet tai koneet vaativat tyoturvallisuuskysymysten l&pikéynnin yhdessa
oppilaiden kanssa. Kasityollinen tyGskentely vaatii opettajaa my0s huomioimaan oppilaiden
motorisen tason ja kokonaiskehityksen materiaaleja ja valineité valitessaan.

Syrjaldinen (2006, 113) toteaa, ettd opettajan tehtdvand on ongelmien esiintyessa
késityoprosessin aikana arvioida sitd, onko ongelma oppilaalle liian vaikea itse pohdittavaksi vai
voisiko opettaja antaa jonkin vihjeen helpottamaan ongelmanratkaisua. Syrjaldisen mukaan
ké&sityon opettaminen on péd&asiassa selittdmistd, havainnollistamista ja mallin antamista. Oppilas
ottaa mallia seka opettajan tyfasennoista ja tyojarjestyksesta ettd myos opettajan asennoitumisesta
tyoskentelyyn. Kasitydn opettaminen vaatii opettajalta hyvaa tuntien suunnittelua jo etukéteen.
Opettajan onkin hyva kuvailla tekemisen vaiheita, asentoja ja tekniikoita oppilaille mielekkaita
mielikuvia ja adjektiiveja kéyttden. Myo0s tarkat ja selkedt perustelut, miksi asiat tehd&an tietylla
tavalla, edesauttaa oppilaiden ymmarrysta kasityoprosessin toteuttamiseen. (Mt.)

Syrjaldinen (2006, 114) toteaa, ettei opettaja saa ndyttaa oppilaalle valmiita ratkaisuita tai
antaa valmiita ohjeita, silld oppilaan itse oivaltaessa ratkaisuja ongelmiin han myo6s oppii
enemman. Opettajan epdsuora ohjaaminen kasityoprosessin aikana ohjaa oppilasta vastuun
ottamiseen ja itsendiseen tyoskentelyyn. Syrjaldinen korostaakin, ettd oppilaalle voi antaa vihjeita
ja esittad kysymyksié ratkaisun keksimiseksi.

Karppinen (2001, 109) alleviivaa, ettd opettajan on maariteltava itselleen, millaista kasityon
opetusta hdn haluaa opettaa sekd miten viestittdd ja tuottaa sitd. P4&maaraton késityon opetus ja
pinnallinen napertely eivat Karppisen mukaan johda hyvééan tulokseen. Siksi lapsen on tarkeda
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tietdd, miksi taidetta ja ké&sitOitd tehdddn ja miksi ne ovat tarkeitd kulttuurille ja ihmisten
hyvinvoinnille. Karppinen lisdd vield, ettd taiteilijoiden ja ké&sityolaisten tyohon tutustuminen
auttaa lapsia yhdistamaan kéasityon ympérilladn olevaan eldmaén, silla ké&dentaitoja tarvitaan
jatkuvasti.

Lasten tuottavaan suunnitteluun kuuluu Pennyn, Fordin, Pricen ja Youngin (2002, 76)
mukaan useita seikkoja. N&it4 ovat esimerkiksi hyvin jarjestetty luokkahuone, jossa tarvittavat
tavarat ovat selkeédsti merkitty ja helposti saatavilla. Luokkahuoneen tulee myods olla
asianmukaisesti ja jarkevasti valmisteltu, ennen kuin lapset tulevat kasity6tunnille. Penny ym.
jatkavat, ettd opettajan pitéisi lisdksi varmistaa, ettd lapsilla on riittdvd maard materiaaleja ja
valineitd sek& mahdollisuus kayttaa niita suunnitellessaan ja tuottaessaan esineité.

Penny ym. (2002, 76) korostavat avustajien kayttoa kasitdiden suunnittelussa ja kehittelyssa.
Heidat tulee ohjeistaa haluttuun toimintaan ja heiddn roolinsa on tukea opettajaa toiminnan
ohjauksessa. Myos ideoiden ja tiedon jakaminen aikuisten valilla sek& niiden yhdistdaminen
jokaisessa toiminnan vaiheessa on téarke&d. Penny ym. perddnkuuluttavat opettajalta myos
mahdollisten riskien kartoittamista seka sitd, ettd kunnolliset turvatoimet kéytdnnon tydssa otetaan
huomioon ennen késitdiden aloittamista. Suunniteltu tehokas tilanteenhallinta ja lasten liikkumisen
huomiointi helpottavat toiminnan ohjausta (mt.).

Opettajan pitdd myos puuttua erilaisten kysymysten avulla lasten toimintaan. Etukéteen
hyvin suunnitellut kysymykset parantavat lasten itseluottamusta ja auttavat lasta eteneméén
tyossdan. Opettajan ei pida heti menna keskeyttdmaan lasta, jolla on vaikeuksia tyén tekemisessé.
Opettajan tulee ennemmin ohjata lasta kasityon onnistumisessa kysymysten avulla, eikd hén
misséén nimessé saa tehda tyota lapsen puolesta. (Penny, Ford, Price & Young 2002, 76.)

Teknologian opetuksessa pyritddn menetelmien, tavoitteiden ja sisaltéjen avulla luomaan
kokonaisuus, jossa teknologiaan liittyvat asiat mahdollistavat oppilaiden ihmettelyn, epailyn,
kyseenalaistamisen ja omien ajatusten selkiytymisen. Teknologian opetuksessa on huomioon
otettava, ettd oppilaiden teknologinen tietoisuus saadaan herd&maan. Lisaksi oppilaiden kanssa on
pohdittava teknisen kehityksen vaihtoehtoja sekd ohjattava oppilaita heiddn omien
vaikutusmahdollisuuksiensa ymmartdmiseen. Opettajan on huomioitava, ettd teknologian
ymmartdminen vaikuttaa oppilaan ajatteluun, ja ettd se kehittdd mindkuvaa, itsetuntoa seké
maailmankatsomusta. (Parikka & Rissanen 2000, 130 — 131.) Metsérinne (2005, 42) jatkaa, ettd
opettajan on tunnettava oppilaan keinot ja kapasiteetti ymmartdmiseen ja oppimiseen teknologista
tietotaitoa. Opettajan on myods kiinnitettdvd huomiota siihen, miten ohjaa oppilasta ajattelemaan

késitoita teknologisena oppiaineena.

36



Tikkasen ja Kosusen (2000, 103) mukaan itseohjautuva oppilas haluaa itse asettaa tavoitteita
oppimiselle, pystyy suunnittelemaan ajankayttd sekd kykenee oman oppimisensa arviointiin.
Tallainen oppilas tarvitseekin itsendisyydelleen tarpeeksi tilaa, jolloin opettajan ja oppilaan
keskindinen vuorovaikutus véhentyy, mutta vuorovaikutus muiden oppilaiden, ympériston ja
tehtdvien kanssa lisdantyy. Opettajan kannustus on térke&& ja han voi ohjailla oppilaan
kehittymista esimerkiksi kysymyksilla ja kyseenalaistamisilla. (Mt.)

Peltosen ja Ruohotien (1992, 18) mukaan palkkioilla ja kannustamisella on suuri merkitys
oppilaan innokkaalle oppimiselle ja tavoitteiden saavuttamiselle. Kannustukset voivat olla joko
sisaisid palkkioita, kuten tyén ilon kokeminen, tai ulkoisia, kuten hyvén arvosanan saaminen.
Siséisen oppimismotivaation syntyyn vaikuttaa muun muassa opettaja, joka on kérsivéllinen ja
kannustava, oppilaiden mahdollisuus onnistua tehtdvissadan, mutta ettd tehtdvat ovat tarpeeksi
haasteellisia, mielenkiintoiset ja vaihtelevat tehtdvat sekd opettajan kyky tuoda esille
koulutehtdavien oppimismahdollisuudet. Ulkoisesti palkitseva opettaja kehittdd oppilaiden
innostusta osoittamalla heille taitojen ja tietojen tarpeellisuuden tulevaisuudessa. (Peltonen &
Ruohotie 1992, 18, 20.)

Kojonkoski-Réannali (2002, 235) myontad, ettd monien eri taitojen harjoittelussa ja
oppilaiden omien ideoiden ja suunnitelmien toteuttamisessa opettajan on vaikea auttaa oppilaitaan
tehokkaasti. Han jatkaa, ett4 koska oppimisen tarpeita ja harjoittelun kohteita on monia yhté aikaa,
on rajauksia pakko tehdd. Eri aihepiirien toteuttamisessa keskitytddn jonkin tietyn asian
harjoittelemiseen. Aihepiirit tulee kuitenkin suunnitella lapsen kehitysvaiheelle sopivaksi ja niiden
toteuttamiseen on varattava tarpeeksi aikaa, jotta lapset saavat toteuttaa itseddn Kiireetta.
Kojonkoski-Ré&nnali painottaa, ettd tyon laadun arvostus kasvaa vain silloin, kun oppilas itse

kokee, kuinka paljon aikaa ja vaivannakéa laadukkaan tyén tekeminen vaatii. (Mt.)
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3 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimukseni tutkimusongelmat nousivat teorian pohjalta. Teoriaosuuden sisaltd juonsi kuitenkin
juurensa omaan kiinnostukseeni kasitdiden opettamiseta ja niiden toteutumisesta alkuopetuksessa.
Liséksi minua kiinnosti se, miten Perusopetuksen opetusuunnitelman perusteiden (2004) korostamat
asiat, kuten yhteinen kasityd0 sek& kokonaisen ké&sityoprosessin toteutuminen toteutuvat
alkuopetusluokissa.  Kiinnostukseni myds siithen, miten oppilaat kokevat kokonaisen
késityoprosessin seké yhteisen kasityon, tukivat naiden tutkimusongelmien muodostumista. Teorian
pohjalta ja sen kautta muodostuneet tutkimusongelmat juuri tdhdn muotoon muotoutuivat vasta
tutkimuksen loppuvaiheessa, teorian ja aineiston yhtymakohdista. L&htokohtana olivat seuraava
paddongelma sekd alaongelmat. Tassd tutkimuksessa alaongelmat ovat osia pddongelmasta ja
pyrkivat vastaamaan myo6s padongelman kysymykseen laajasti. Pd&dongelmaan sitoutuu koko
késityon opetuksen térkein asia ja alaongelmien avulla siihen haetaan monipuolinen vastaus. Liséksi
tutkimuksen aikana esille tulleet muut opettajien sek& oppilaiden ajatukset ké&sityon opetukseen
liittyen on otettu pddongelman kohdalla, alaongelmien liséksi, huomioon.

PAAONGELMA

Miten kokonainen ké&sitydprosessi toteuttuu alkuopetuksessa?
ALAONGELMAT

1. Miten opettajat toteuttavat ké&sityon opetusta alkuopetuksessa?

2. Miten oppilaat kokevat kokonaisen kasitydprosessin?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella alkuopetuksessa toteutuvaa kasityon opetusta.
Koska tutkittavanani olivat luokanopettajien kaytdnnét, lahdin toteuttamaan aineiston keruuta
haastattelemalla. Tutkimuksen edetesséa sain myds mahdollisuuden ohjata viittd alkuopetuksen
oppilasta kokonaisen kasityoprojektin ajan. N&in ollen sain tutkimukseeni kaksi erilaista aineistoa.

Tutkimushaastattelut toteutin puolistrukturoituina teemahaastatteluina. Haastattelin viitta
alkuopetuksessa toimivaa luokanopettajaa kahdelta eri paikkakunnalta. Opettajien tyokokemus
alkuopetuksessa vaihteli kahdesta vuodesta yhdeksddn vuoteen. Kuvaan seuraavassa teoriaa
laadullisesta tutkimuksesta seka lasten tutkimuksesta.

4.1 Kvalitatiivinen tutkimusote ja laadullinen tutkimus

Tutkimukseni on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. P&&dyin laadullisen tutkimuksen
valintaan, silla en halua kuvata tutkimustuloksia maaréllisind vaan kuvaan alkuopetuksessa
toimivien opettajien kasityon opetuksen toteuttamista heiddn omista nakodkulmistaan ja
lahtokohdistaan kasin. Anttila (2000, 182 — 183) mainitseekin laadullisen tutkimuksen tavoitteena
olevan luonnehtia ja kuvailla tutkittavia ilmigita ja niiden ominaisuuksia. Eskolan ja Suorannan
(1998, 18) mukaan laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn varsin pieneen maaréan tapauksia ja
niitd pyritddn analysoimaan mahdollisimman perusteellisesti. Aineiston tieteellinen kriteeri ei
laadullisessa tutkimuksessa ole aineiston mé&aréd vaan nimenomaan laatu eli kasitteellistdmisen
kattavuus (mt.). Omassa tutkimuksessani varsinaisina tutkimushenkil6ina oli viisi alkuopetuksen
opettajaa. Heidan lisdkseen tutkin myos viittd oppilasta késitydprosessia ohjatessani. Nain ollen
tapausten méaéara tutkimuksessani on melko pieni.

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2004, 152) toteavat, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa
ldhtokohtana on todellisen eldmédn kuvaaminen. Tapahtumat muovaavat samanaikaisesti toinen
toisiaan, jolloin on mahdollista 16ytdd monensuuntaisia suhteita. Hirsjarvi, ym. Muistuttavat, etta

kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkitaan kohdetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Hirsjarvi,
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ym. (2004, 155) méarittelevat kvalitatiiviselle tutkimukselle l&htékohdaksi myds sen, ettd tutkimus
on luonteeltaan kokonaisvaltaista tiedon hankintaa, jossa aineisto kootaan luonnollisissa,
todellisissa tilanteissa. Heiddn mukaansa kvalitatiivisessa tutkimuksessa suositaan ihmisia tiedon
keruun ldhteind. Talldin tutkija luottaa omiin havaintoihinsa ja keskusteluihin tutkittavien
henkil6iden kanssa.

Hirsjarvi ym. (2004, 155) painottavat kvalitatiivisessa tutkimuksessa kaytettdvan laadullisia
menetelmia aineiston hankinnassa. Tutkimuksessa suositaan talléin menetelmid, joissa tutkittavien
nédkokulmat paasevéat esille.  Tutkimushenkil6itd ei valita satunnaisotannalla vaan
tarkoituksenmukaisesti. ~ Liséksi  kvalitatiivisessa  tutkimuksessa  tapauksia  kasitellddn
ainutlaatuisina ja aineistoa tulkitaan sen mukaisesti. Anttilan (2000, 180) mukaan kvalitatiivisen
tutkimuksen tavoitteena on ilmididen tulkinta, ymmartaminen ja merkityksenanto. Anttila toteaa,
ettd tutkittavassa ilmitssa on hyvin moninaisia piirteitd, joita tulkita. N&ita piirteita Anttilan
mukaan ovat sosiaaliset rakenteet, kulttuuriin ja historiaan liittyvat tekijat, kielelliset ilmaukset,
mutta my0s luovat ja taiteelliset ilmaisut.

Anttilan (2000, 181 - 182) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena on kuvailla tai
luonnehtia tutkittavaa ilmiota. Tutkittavan ilmion ja ndkékulman valintaan vaikuttaa tutkijan oma
mielenkiinto tutkittavaa ilmiotd kohtaan. Tutkija usein valitseekin oman ldhestymistapansa
kéaytannon kokemusten ja oman taustansa perusteella. (Anttila 2000, 181 - 182.)

Anttilan (2000, 400) mukaan ké&sityon, muotoilun ja taiteellisen ilmaisun tutkimuksessa
keskeista on tutkia ja analysoida esimerkiksi suunnittelun ideointia ja sen taustalla olevia arvoja,
mielikuvia ja niiden muodostumista. Liséksi voidaan tutkia valmiiden tuotosten funktionaalisuutta,
tyylia, muotoa ja henkisid ja materiaalisia edellytyksid sekd niiden liittymistd muun muassa
luontoon, taloudellisiin tekijoihin, kulttuuriin, sosiaaliseen ympéristdon ja tekniikkaan. Myos
késityollisen ja taiteellisen tydskentelyn prosessointia ja tuloksellisuutta voidaan tutkia. (Anttila
2000, 400.)

4.1.1 Tapaustutkimus

Tapaustutkimus maéritelladn empiiriseksi eli kokemusperéiseksi tutkimukseksi. Se tutkii tiettyé
nykyistd toimintaa tai tapahtumaa tietyssé rajatussa ympdristossé, kayttden monilla eri tavoilla
hankittua tietoa. (Anttila 2000, 252; Metsamuuronen 2008, 16.) Anttila (2000, 252) toteaa, etta
tapaustutkimuksen tarkoituksena on tutkia tarkasti tiettyd, useimmiten sosiaalista kohdetta,
esimerkiksi yhteisojd, laitoksia, ryhmid tai yksilgitd. N&ista pyritddn tutkimuksen avulla saamaan
mahdollisimman seikkaperédinen, tarkka ja kokonaisvaltainen kuvaus. Tapaustutkimuksen
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tarkoituksena on tutkia intensiivisesti tiettyd sosiaalista kohdetta, esimerkiksi yksil6ita, ryhmia tai
yhteisoitd. Tapaustutkimuksen avulla pyritddn saamaan asioista mahdollisimman kokonaisvaltainen
ja tarkka kuvaus. (Mt.) Saarela-Kinnunen ja Eskola (2007, 194) mainitsevat, etta
tapaustutkimukselle ominaista on joustavuus ja monipuolisuus. Parhaimmillaan tutkimuksen
empiria ja teoria kdyvat uutta luovaa vuoropuhelua keskenaan.

Saarela-Kinnunen ja Eskola (2001, 156 - 160; 2007, 185) madrittelevat, ettd
tapaustutkimuksessa toteutetaan tutkimus yksittdisista tapauksista, tai pienestd joukosta tapauksia,
joista saadaan yksityiskohtaista ja intensiivista tietoa. Tarkeda on, ettd ké&siteltdva aineisto
muodostaa yhtenevan kokonaisuuden eli tapauksen. Saarela-Kinnunen ja Eskola (2001, 156 — 160;
2007, 186) painottavat, ettd tapaustutkimuksessa taytyy tehda Ilukijalle nakyvéksi koko
tutkimusprosessi, jolloin lukijan on helpompi ymmartdd, miten tutkimuksen johtopaattkset on
tehty.

Tapaustutkimuksessa tutkittava ja tutkija ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Tutkijan
raportti tapauksesta on hénen oma tulkintansa niistd. Tapaustutkimuksessa tutkijan tulisi pyrkia
siihen, ettd h&n onnistuisi tutkimuksessaan kuvaamaan tapahtumia niin seikkaperéisesti ja elavasti,
ettd tutkimuksesta voidaan tunnistaa tapahtuman kaikki piirteet ja tarkastella tutkimusta perustellen
ja yksityiskohtaisesti. Hyvan tapaustutkimuksen perustapahtumat voidaan myds toistaa
my6hemmin. Vaikka kahta samanlaista tilannetta ei voida koskaan saada aikaan, voidaan tapauksia
vertailla. (Anttila 2000, 253- 254.) Saarela-Kinnunen ja Eskola (2007, 189) toteavat, ettd mikali
tutkimus on hyvin kuvattu ja kasitteellistdminen on onnistunut, voidaan tapauksen monipuolisella
erittelylla saada aihetta yleistettavyyteen. Tapaustutkimusta kaytetd&dn usein myos silloin, kun
valmistaudutaan tekemé&an samasta aiheesta jatkotutkimuksia (Anttila 2000, 253).

4.1.2 Fenomenografinen tutkimussuuntaus

Nummenmaan ja Nummenmaan (2002, 68) mukaan fenomenografisen tutkimuksen kohteena on
arkiajattelu. Fenomenografisen tutkimussuuntauksen taustalla on humanistinen kasitys siitd, etta
kullakin ihmisella on omat kokemukset, késitykset, tunteet ja ajatukset, joista osa on
yleisinhimillisia (Aarnos 2007, 178). Fenomenografinen tutkimus pyrkii tarkastelemaan ilmigita
siitd ndkokulmasta, miltd maailma nayttaé eri ihmisten perspektiiveista. Tavoitteena tutkimuksessa
on kuvata sitd, miten tutkittavat ymmartavat kasitteita ja ilmi6itd. Tiedonhankinta menetelmana
kaytetddn fenomenografisessa tutkimuksessa useimmiten avointa haastattelua. (Nummenmaa &
Nummenmaa 2002, 68.) Fenomenografinen tutkimussuuntaus sopii Aarnoksen (2007, 178) mukaan
myos oppilaiden kasitysten tutkimiseen.
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4.2 Aineiston keruu

Kiviniemi (2001, 68) kuvaa laadullisen tutkimuksen aineiston keruussa kéytettdvan menetelmig,
jotka vievét tutkijan l&helle tutkittavaa kohdetta. Tutkijan pyrkimyksena laadullisessa tutkimuksessa
onkin tavoittaa tutkittavien henkildiden ndkokulma ja heidan ndkemyksensa tutkittavasta aiheesta.
Kiviniemi painottaa myds, ettd laadullinen tutkimus on luonteeltaan prosessiorientoitunutta.
Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruussa vélineend on tutkija itse. T&alloin aineistoon liittyvien
nékokulmien ja tulkintojen voidaan katsoa kehittyvan tutkijan tietoisuudessa tutkimusprosessin
edetessd. Tama laadullisen tutkimuksen ominaispiirre painottaa Kiviniemen mukaan
tutkimustehtdvan, teorianmuodostuksen, aineistonkeruun sekd aineiston analyysin joustavaa
kehittymista tutkimuksen edetessd. Edelleen Kiviniemi jatkaa, ettd k&ytannossa tutkimuksen
elementit limittyvat toisiinsa ja muotoutuvat véhitellen tutkimuksen kuluessa.

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2004, 171) kertovat kvalitatiivisen aineiston keruussa
kéytettavan aineiston riittdvyyteen viittaavaa saturaation kasitettd, eli kylladntymista. Aineisto on
riittdvan suuri silloin, kun samat asiat alkavat kertautua aineistossa. T&han liittyy Hirsjarven ym.
mukaan my0s ongelma. He pohtivatkin, miten tdhan sopii kvalitatiivisen tutkimuksen yleinen
piirre siitd, ettd kaikki tapaukset ovat ainutlaatuisia. He pohtivat myds sitd, milloin tutkija voi olla

varma, ettei tutkimus tuota enaa uutta informaatiota.

4.2.1 Haastattelu

Haastattelu on kvalitatiivisen tutkimuksen pé&atiedonkeruumenetelmad. Siiné haastateltavan henkilon
mielipiteet, kokemukset ja jokapéivdinen elamé tulee hyvin esille. Haastattelu on ennalta hyvin
suunniteltu ja haastattelukysymykset on tutkimuksessa tehty teoriaan perehtymélld. Tassé
tutkimuksessa haastattelumenetelména oli puolistrukturoitu teemahaastattelu, silld teemat olivat
kaikille samat, mutta kysymykset saattoivat muuttua. Tutkimuksessa on tutkimusaineistona myos
lapsia haastattelemalla ja havainnoimalla keratty tutkimusaineisto. Lasten haastattelussa on tarkeaa
kysyé huoltajien lupa lapsen haastattelemiseen seké taata perheen ja lapsen anonymiteetti.

Anttila (2000, 230) toteaa, ettd kun tarvitaan tietoa erilaisten henkildiden kokemuksista,
havainnoista, mielipiteista tai asenteista, tutkimusvélineeksi sopii haastattelu. Kvale (1996, 29)
toteaa kvalitatiivisen haastattelun paateemana olevan haastateltavan jokapdivéisen eldmén
tutkiminen ja haastateltavan suhde siihen. Tarkoituksena on kuvata ja ymmaértad pééasioita

haastateltavan ~ kokemuksista ja  niiden suhteista. Kvalen mukaan kvalitatiiviset
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haastattelututkimukset ovat aihekokonaisuuksia, jossa kaksi henkil6a keskustelee tietystd aiheesta,
josta molemmat ovat kiinnostuneita.

Hirsjéarvi, Remes ja Sajavaara (2004, 193 — 194) toteavat haastattelun olevan ainutlaatuinen
tiedonkeruumenetelmd, sill&4 siind ollaan suorassa kielellisessa vuorovaikutuksessa tutkittavan
kanssa. Haastattelu on padmenetelmana kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Haastattelun etuna on, etta
haastattelussa voidaan s&é&delld aineiston keruuta joustavasti tilanteen mukaan. Haastattelu valitaan
usein, kun halutaan tuoda esille haastateltavaa itsedén koskevia asioita mahdollisimman vapaasti.
Haastattelussa on lisaksi mahdollista ndahdd haastateltavan henkilon ilmeet ja eleet, jolloin
haastattelu tuo esiin moninaisemman tutkimuskohteen. Haastattelussa voidaan liséksi selventaa ja
tarkistaa saatuja vastauksia ja voidaan pyytaad perusteluja haastateltavan esittdmiin mielipiteisiin.
Myos lisdkysymysten esittdminen on mahdollista haastattelun edetessa. (Mt.)

Kvale (1996, 31 — 32) painottaa, ettd haastattelussa pyritddn kuvaamaan ja ymmaéartaméaan
siind esiin tulleita merkityksid. Téarkeintd haastattelussa on myds ymmartdd mitd haastateltava
sanoo. Haastattelija rekister0i ja selvittdd sanottujen asioiden merkitykset. Haastattelija voi
kiinnittdd huomiota dantamiseen, kasvon ilmeisiin ja muihin ruumiin eleisiin (Kvale 1996, 31 — 32;
Anttila 2000, 230).

Haastattelulle vuorovaikutustilanteena on tyypillistd, ettd haastattelu on ennalta suunniteltu ja
haastattelija on paneutunut tutkimuksensa kohteeseen. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 43.) Haastattelu
voi Anttilan (2000, 230) mukaan olla strukturoitu tai ei-strukturoitu haastattelu. Strukturoidussa
haastattelussa tutkija tekee etukdteen jasentelyn tutkittavan ilmion mukaan ja noudattaa tarkkaa
kysymyksenasettelua. Tdss& haastattelutyypissd on tarkoituksena varmistaa, ettd haastattelun
aikana kasitellddn niitd kysymyksid, joita on etukateen suunniteltu. Strukturoimattomassa eli
avoimessa haastattelussa ei tarvita ennalta tehtyd suunnitelmaa, vaan haastateltava saa kertoa
haluamistaan asioista. (Anttila 2000, 230 — 231.) Haastattelukysymyksia ja teemoja suunniteltaessa
tutkija lahtee liikkeelle tutkimuksen teoreettisesta taustoista ja kdytannon tavoitteista. Tutkijan on
lisdksi méérteltdvad erittdin  tarkasti tutkimusongelmat ja tutkimuskysymykset, sill&
haastattelukysymykset ja sen teemat liityvat niihin. (Anttila 2000, 368.)

Teemahaastattelussa haastattelu kohdennetaan tiettyihin teemoihin, joista keskustellaan.
Teemahaastattelussa on oleellista se, ettd yksityiskohtaisten kysymysten sijaan haastattelu etenee
tiettyjen keskeisten teemojen kautta. Tdmé tuo kuuluviin tutkittavien &&nen. Teemahaastattelussa
haastateltavien tulkinnat asioista ja heidan asioille antamat merkitykset ovat keskeisia.
Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelma, silld haastattelun aihepiirit ovat kaikille

haastateltaville samat. Teemahaastattelusta puuttuu kysymysten tarkka muoto ja jarjestys, mutta se
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ei ole kuitenkaan taysin vapaa. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004,
197.)

Haastattelun luotettavuutta saattaa heikent&é kuitenkin se, ettd haastattelija antaa sosiaalisesti
suotavia vastauksia. Haastattelussa onkin ratkaisevan tarkedd se, miten haastattelija osaa tulkita
haastateltavalta  saatuja  vastauksia  erilaisten  kulttuuristen ~ merkitysten  valossa.
Haastattelutilanteessa haastateltava saattaa puhua eri asioita, kuin muissa tilanteissa ja siksi
haastattelu on aina konteksti- ja tilannesidonnaista. Haastattelun tuloksia ei tdmén takia pidéa liikaa
yleistad. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 195- 196.)

Eskola ja Vastamaki (2007, 28 — 29) pitavat tarkednd sitd, ettd haastattelupaikka olisi
mahdollisimman rauhallinen, eik& siind saisi olla liikaa virikkeitd.  He korostavat, ettd
haastattelijan pitdd haastattelua suunnitellessaan miettid, mika haastattelupaikka olisi hyva
haastateltavan nakokulmasta. He jatkavat vield, ettd haastateltavan kotikentalld, kuten kotona tai
tyopaikalla, haastatteluilla on mahdollisuus onnistua hyvin. Tédssé tutkimuksessa kaikki haastattelut
toteutettiin tutkimukseen osallistuneiden henkil6iden ty6paikoilla. Haastattelutilanteet olivat
rauhallisia, silld haastattelut tapahtuivat opettajien tyopéaivén jalkeen, oppilaiden l&hdettyé kotiin.

Alasuutari (2005, 147) muistuttaa, ettd lasten haastattelun sosiaalisen kentén erityispiirteen
muodostaa se, ettd he eivét itse voi paattad tutkimukseen osallistumisesta. Lainsdadannollisten ja
tutkimuksen eettisten syiden vuoksi lapsen osallistumisesta tutkimukseen sovitaan aina huoltajien
kanssa (Alasuutari 2005, 147; Ruoppila 1999, 32). Ruoppila jatkaa, ettd vanhemmille on kattavasti
kuvattava tutkimuksen tavoitteet, kdytettdvat menetelmat ja lapselle asetetut vaatimukset kuten
tehtdvien luonne, havainnointitilanteet ja tutkimuksen kesto. Huoltajille my6s kertoa se, miten
tietoja ké&sitellddn ja raportoidaan sekd miten taataan ja turvataan lasten sekd perheen
anonymiteetti. (Ruoppila 1999, 32.) L&hetin jokaisen tutkimukseen osallistuvan oppilaan kotiin
kyselyn siitd, saako lapsi osallistua ohjaamaani késityoprojektiin seké kerroin ilmoituksessa, etta
aineistoa kéytetddn tahan tutkimukseen. Vanhemmat olivat tietoisia myos siité, ettd tutkimuksen
anonymiteetti sailyy, silla tutkija ei paljasta tutkimukseen osallistuneiden nimia tai
tutkimuspaikkaa. N&in olleen aineistossa esiintyvdat nimet on anonymiteetin varmistamiseksi
muutettu.

Aarnos (2007, 171) toteaa, ettd lasten on ennen tutkimusta saatava rauhassa tutustua tutkijaan
ja hédnen mukaansa olisikin hyva, jos tutkija voisi hakeutua luokkaan apuopettajaksi tai hiljaiseksi
vierailujaksi ennen haastatteluja. Aarnos toteaa, ettd haastateltaviksi on hyva valita rohkeita ja
puheliaita lapsia ja luokan opettajan oppilaantuntemusta voidaan tdssé asiassa kayttda apuna.
Kaikki tahan tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat todella puheliaita seké tuntivat tutkijan jo

entuudestaan melko hyvin. Tdmé takaa sen, ettd oppilaat ovat tutkimustilanteissa olleet avoimia,
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eikd tilanteita ole jé&nnitetty, silla tutkimusympadristo sek& tutkija olivat oppilaille tuttuja
entuudestaan.

Lasten tutkimushaastattelulla voidaan Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 128) sekd Alasuutarin
(2005, 154) mukaan saada tietoa lasten kognitiivisista prosesseista ja paastd lahelle lapsen
eldamysmaailmaa, merkityksida, mieltymyksia ja ké&sityksid. Lapset nahddan yksiloing ja heilld on
oma arvonsa, lisaksi heitd kuunnellaan ja heiddn ajatuksensa otetaan vakavasti. (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 128). Lapsen haastattelun tavoitteena on sovittaa lapsen kohtaaminen ja kysymykset
seka keskustelu aitoon ympdristoon, jotta saadaan autenttinen ja rikas aineisto (Aarnos 2007, 173).

Aarnoksen (2007, 174) mukaan ryhmdhaastattelussa haastatellaan esimerkiksi kolmea lasta
yht4 aikaa. Tavoitteena on saada lapset kuuntelemaan toisiaan ja rakentamaan uusia ajatuksia
keskustelun pohjalta. Haastattelija tarkkailee haastattelun aikana lasten yhteisida ja eridvia
mielipiteitd.  Ryhméhaastatteluun soveltuvat lasten yhteiset kokemukset, kuten koulussa
tapahtuneet asiat tai eettiset ja moraaliset kysymykset. (Aarnos 2007, 174.)

Aarnos (2007, 176) muistuttaa, ettd tutkijan on hyvd muistaa ja analysoida autenttisia ja
arkipéivan tilanteita varten oppimisprosessin aikana tuotettuja dokumentteja. Tutkimuksen
tarkoituksena on dokumentoida ja selvittaa tutkittavaa ilmiota perusteellisemmin kuin normaalissa
koulutydssa. Aarnos (2007, 182) toteaa, etté kiinnostavan tutkimusaineiston tutkija saa, kun pyytaa
samasta ilmiostd kasityksia ja ajatuksia niin oppilailta kuin heid&n opettajiltaan. Opettajien ja
oppilaiden elamysmaailmojen rinnakkain asettaminen tuottaa usein mielenkiintoisia tulkintoja.
(mt.)

4.2.2 Lasten havainnointi

Torrosen (1999, 223) mukaan osallistuvassa havainnoinnissa on eroja toteuttamisen tavoissa ja
intensiteetissa. Intensiteetti saattaa vaihdella ulkopuolisesta havainnoijasta tayteen ryhmén
jasenyyteen. Tutkija voi olla ryhmén jasen niin ettd han tydskentelee ymparistossé pidemmaén aikaa.
Torronen (1999, 221) jatkaa, ettd lasten havainnointia  voidaan tehda tutkimuskohteen
luonnollisessa ymparistossa tai jarjestetyissa tilanteissa. Lasten havainnointia kdytetaan erityisesti
toiminnan ja kayttdytymisen kuvaamiseen ja tulkitsemiseen. Lasten havainnointia on sovellettu
kvalitatiivisessa tutkimuksessa, erityisesti tapaustutkimuksessa. Tutkimusmenetelméand lasten
havainnointi soveltuu muuntuvien tilanteiden tutkimiseen. Se soveltuu myds tutkimustilanteisiin,
joissa on tarkoitus séilyttdd tuntuma tutkimuskohteeseen kokonaisuutena. Havainnoinnissa
tutkittavaa henkil0d ei irroteta ympéristostadn vaan ympadriston ja tutkittavan henkilon suhde on osa
tutkimusta. Torronen (1999, 222) muistuttaa, ettd osallistuva havainnointi edellyttad intensiivista ja
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jatkuvaa havainnointia kuten katselua, kuuntelua ja keskustelua. Se vaatii tutkijalta tarkkaavaisuutta
ja uteliaisuutta, jotta hén pystyy huomaamaan niitd yksityiskohtia, jotka arkieldmé& helposti
sivuuttaa. (TOrronen 1999, 121 - 123.)

4.3 Aineiston analyysi

Tuomi ja Sarajarvi (2002, 105) toteavat, ettd siséllonanalyysilla pyritddn saamaan kuvaus
tutkimuksesta tiivistetyssa muodossa. He (2002, 110) mainitsevat, ettd tutkimuksesta saatu aineisto
kuvaa tutkittavaa ilmiota, josta analyysin tarkoituksena on luoda selked kuvaus kadottamatta sen
sisaltdmad informaatioita. Hajanaisesta aineistosta pyritdan télloin luomaan mielekésta, selkeéa ja
yhtendista informaatiota, jotta sen pohjalta voidaan tehdd johtop&atoksiéd tutkittavasta ilmiosta.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 110; Anttila 2000, 372.) Aineiston kasittely pohjautuukin Tuomin ja
Sarajarven mukaan péaattelyyn ja tulkintaan, jossa aineisto aluksi hajotetaan osiin, kasitteellistetdan
ja koodataan kokonaisuudeksi.

Eskola (2001, 136) jakaa siséllonanalyysin aineistolahtdiseen, teoriasidonnaiseen ja
teorialahtdiseen tutkimukseen. Aineistoléhtdisessa tutkimuksessa analyysi pyritddn rakentamaan
aineistosta ké&sin. Teoriasidonnaisessa analyysissd on teoriasidonnaisia kytkentdja, mutta analyysi
ei suoranaisesti pohjaudu teoriaan. Teorialdhtoisessa analyysitavassa lahdetdén teoriasta ja
palataan siihen tutkimustuloksia esiteltaessa. (Mt.)

Tutkimukseni edustaa teorialdhtoista analyysitapaa, jota Tuomi ja Sarajarvi (2002, 99)
pitdvat perinteisend analyysimallina. He madrittelevat teorialdhtéisen analyysin perustuvan
johonkin tiettyyn teoriaan. Tutkimuksessa kuvaillaan teoria ja sen mukaan méaritelldan
tutkimuskysymykset. Aineiston analyysia ohjaa aikaisemman tiedon perusteella luotu kehys. (Mt.)
Tutkimuksessani teoria koskee kasityon opetusta alkuopetuksessa seka opetuksen sisaltod. Teorian
pohjalta kehittdmillani tutkimusongelmilla pyrin selvittdm&an onko nykyajan ké&sityon opetus
késityoprosessin mukaista. Tutkimukseni lahtokohta on teoreettinen, silla tutustuin aluksi késityon
opetuksen teoriaan ja vasta sen jalkeen muotoilin tutkimukseeni sek& tutkimusongelmat ettd
haastattelukysymykset.

Tuomi ja Sarajarvi (2002, 110) maérittelevéat teorialahtdisen sisallénanalyysin jakautuvan
kolmeksi prosessiksi. N&it4 ovat heiddn mukaansa aineiston pelkistdminen eli redusointi, aineiston
ryhmittely eli klusterointi sekd aineiston teoreettisten kasitteiden luominen, eli abstrahointi.
Aineiston pelkistamisessa eli redusoinnissa analysoitava tieto voi olla litteroitu haastatteluaineisto.
Aineisto pelkistetddn siten, ettd siitd Kkarsitaan tutkimukselle epéolennaiset asiat pois.

Tutkimustehtdvd ohjaa aineiston pelkistdmistd, jolloin aineistoa pelkistetdan litteroimalla tai
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koodaamalla tutkimustehtdvélle olennaiset ilmaukset. Pelkistdminen tapahtuu niin, ettd
litteroidusta aineistosta etsitdan tutkimustehtavan kysymyksilla niitd kuvaavia ilmaisuja. (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 110 — 112; Anttila 2000, 372.) Aineiston ryhmittelyssa eli klusteroinnissa
litteroidut alkuperdisilmaukset kéydaan lapi tarkasti, ja aineistosta etsitddn samankaltaisuuksia
ja/tai eroavaisuuksia kuvaavia kasitteitd (Tuomi & Sarajarvi 2002, 112). Kasitteellistdmisessa eli
abstrahoinnissa edetd&n alkuperéisinformaation kayttamista kielellisistd ilmauksista teoreettisiin
késitteisiin ja johtopaatoksiin. Késitteellistamistd jatketaan yhdistelemalld luokituksia niin kauan
kuin se aineiston siséllon nakdkulmasta on mahdollista. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 114.)Tutkija
poimii haastatteluiden merkityssisélloistd ne asiat, jotka liittyvat tutkijan asettamiin
tutkimusongelmiin. Lopuksi tutkija liitt44 esille tulleet aiheet ja merkitykselliset kokonaisuudet
tutkimuksen teoreettiseen taustaan ja samalla liittda ilmion kaytannon kontekstiin. (Anttila 2000,
373.)
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Tassa luvussa esitelldén tulokset tehdyistd haastatteluista ja vastataan tutkimuskysymyksiin. Koska
haastateltavia oli ainoastaan viisi, ei heitd merkitd erilaisin koodein. Haasteltavista kaksi opettajaa
tyoskenteli toisen luokan opettajina, yksi ohjasi ensimmaistd luokkaa ja kaksi opettajaa tyoskenteli
alkuopetusluokassa, jossa ensimmaisen ja toisen luokan oppilaat oli yhdistetty samaan luokkaan

siten, ettd puolet oppilaista on ensimmaisen luokan oppilaita ja puolet toisen luokan oppilaita.

5.1 Taustatietoja haastateltavista

Haastatelluista opettajista kaikki olivat luokanopettajia, jotka toimivat alkuopetuksessa.
Tyokokemusta alkuopetuksesta opettajille oli kertynyt kahdesta tyévuodesta yhdeksaan vuoteen.
Opettajien koulutus kasityon opetukseen vaihteli. Kaksi opettajista oli kdynyt ké&sityonopetuksen
sivuaineen, eli  kdytdnnossa  tekstiilityon  oppimadran.  Kahdella  opettajista  oli
opettajankoulutuslaitoksen perusopinnot kéytyna, ja yksi opettajista oli valmistunut kasityotieteen
laitokselta tekstiilitydon aineen opettajaksi. Nelja opettajista oli kaynyt opiskelun aikana myds
teknisen tyon osuuden perusopinnot, ja yhdelld, joka ei niita ollut kdynyt oli omaa kokemusta ja
harrastuksen myo6td taito teknisen tyon opettamiseen oli kehittynyt. Yksi haastateltava ei ollut
kaynyt tekstiilipuolen perusopintoja.

Késityon tuntimaara alkuopetuksessa vaihteli eri koulujen vélilla. Tuntimaariin vaikuttivat
haasteltavien mukaan ylempi taho, eli rehtori tai kunta. Kaksi haastateltavaa kertoi tuntimaéran
olevan kaksi tuntia viikossa. Toinen haastateltavista kertoo:

Siis periaatteessahan pitas olla kaks tuntia viikossa, mutta kun tda on tammadnen
joustava alkuopetus, ni meil on valilla viikko et meil ei 0o ollenkaan ja sitte valilla
voi olla useampikin tunti, et tavallaan meil on sellasia projekteja, joita me sit
tyOstetadn useempana paivana perakkain.

Kolmen alkuopetusluokan oppilailla kasitdita oli ainoastaan yksi tunti viikossa. Kaksi opettajista

oli kuitenkin keksinyt hyodyntdd jakotuntia pienen tuntimaarédn hyvittdmiseen. Ja erdalla
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opettajalla oli yht& aikaa teknisen ja tekstiilityon ryhm@, jossa toista ryhmaa veti toinen opettaja,
joten oppilaiden jakaminen kahteen ryhmaéan toteutui t&ssakin luokassa. Opettajat kuitenkin

totesivat yhden tunnin liséksi tekevansa muutakin kasilla viikon aikana.

Se on vahan kun veteen piirretty viiva, mika on kuvista ja mika kasitoita, et tota
kylhan sita sitte tulee aika ajoin vahan enemmankin askartelua ja tdmmosta
kasilla tekemisté.

Yksi opettaja kertoi, ettd pienen tuntiméarén syyna oli oppilaiden ik, tai luokka-aste. Toisen luokan
oppilailla oli koulussa paéatetty pitdd vain yksi tunti kasitoitd, kun kuvataidetta oli kaksi tuntia ja
edellisend vuonna, ensimmaiselld luokalla, k&sit6itd on kaksi tuntia ja kuvataiteita yksi. Kahden
opettajan luokilla on kasitditda molemmilla luokkatasoilla vain yksi tunti viikossa.

Oppilaiden ryhmékoot kasityon opetuksen suhteen vaihtelivat. Kolmella opettajalla oli
késityotunnilla puolet luokan oppilaista ja kahdella opettajalla koko luokka. Néilla kolmella puolen
ryhman kanssa tyoskentelevélla oli kasityotunteja ainoastaan yksi ja koko luokan kanssa kasitoita
toteuttavilla kaksi tuntia viikossa.

Haastateltavien mukaan he kayttivat késityon opetuksen suunnitteluun yhté paljon tai hiukan
vdhemman aikaa kuin muiden aineiden suunnitteluun. Uuden tyon valmistelussa ja materiaalien
hankkimisessa meni késityon suunnitteluun hiukan enemman aikaa kuin tyota valmistaessa. Erés
opettaja kertoi, ettd oppilaiden aloittaessa tyotd, suurin tyd on opettajalla ideoinnissa ja
opetussuunnitelman tavoitteiden ja opetettavien tekniikoiden sisallyttdmisessé tyohon. Han lisési
vield, ettd teknisen tydn opettajan suurin aika menee valmistavan tyon tekemiseen, kun raakapuu
tdytyy muokata oppilaille helposti tyostettdvddn muotoon. Suunnittelu on hdnen mukaansa
alkupainotteista ja kun tydskentelyssd ”’juna lahtee liikkeelle niin jakson pitdminen on helppoa,
eikd vaadi en&& suunnitteluty6td. Erds opettajista paattdd jo syksylla suunnittelupéivassa kaikki
tehtavat tyot. Kaksi opettajista miettii viikottaisella suunnittelutunnilla kaikkien aineiden

viikottaiset siséllot, myds kasitdiden etenemisen.

Kuvaan seuraavassa teemahaastattelujen tulokset.
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5.2 Opettajien alkuopetuksen kasityon opetukseen asettamat tavoitteet ja
niiden toteutuminen

Opettajat kertoivat asettavansa kasityon opetuksen tavoitteeksi hyvin erilaisia tavoitteita, eika
kenenk&an opettajan tavoitteet olleet taysin samanlaisia. Opettajien persoona ja heidéan
henkil6kohtainen arvostus kasitoitd kohtaan nakyi vastauksissa.

Teknista tyotd opettava opettaja asetti k&sityon opetuksen tavoitteeksi kasilla tekemisen
tarkeyden. Han totesi, ettd oppilaat eivat vélttaméatta kotona pysty tekemaén teknisen tyon toit,
kun kodeista ei 16ydy hoylapenkkeja tai tyOkaluja. Han asetti térkedksi tavoitteeksi myos
suunnittelun alkeet, ja sen, ettd oppilaat térméaavét siihen, ettd mita tahansa voi toteuttaa. Hén
totesi, ettd oppilaat saavat jonkin verran itsekin suunnitella toitddn ja han jatkoi, ettd olisi tarkeaa,
ettd oppilaat saisivat jokaiseen ty0hon laittaa jotakin omaa, kuten valita itse tyon varin.
Kolmanneksi tavoitteeksi opettaja asetti erilaisiin materiaaleihin tutustumisen ja sen, ettd oppilaat
ymmartavat ettd puusta voi jotakin hyvinkin tehd&d”. Lisaksi hén korosti kansalaistaitojen
oppimista ja tyotekniikoita, joiden avulla oppilaat oppivat Kiinnittdmé&én ja korjaamaan pienia
asioita myos kotona. Myds tyoturvallisuuden h&n mainitsi tarkeédksi tavoitteeksi. Opettaja listasi

tavoitteeksi myos sen, etta

Kasitoissa on se hyva puoli, et ku esimerkiks matikassa opetellaan mittaamaan
jotakin, vaik viivottimella, ni t4al joutuu oikeesti mittaamaan sen... et joutuu
niinku soveltamaan sen, mita taal opetellaan vahan niinku teoriassa.
H&n mainitsi viimeisimméan téarkedksi tavoitteeksi juuri siksi, ettd oppilaat ymmartavat ettd
oikeassa eldmadssé jotakin koulussa opittua taitoa oikeasti tarvitaan. Opettaja kertoi, ettd hénen
asettamansa tavoitteet toteutuvat hyvin ja ovat realistisia. Han totesi, ettd kun opettaja on
suunnitellut valmistettavan tyon hyvin ja ennakoinut mahdolliset ongelmakohdat sek& antanut
oppilaiden pohtia tydn toteutusta, hén ei koe, etta tavoitteita ei pystyttaisi saavuttamaan.

Toinen opettaja asetti omaan kasitydon opetukseensa tavoitteiksi lasten innostumisen
ké&sitOisté ja sen, ettd heille jaisi siitd positiivisia kokemuksia. Lisaksi hdn korosti perustaitojen
oppimista, kuten langan pujottamisen neulansilméén, solmujen tekemisen, peruspistojen opettelun
seka virkkaamisen. My0Os han asetti tavoitteeksi oppilaan oman suunnittelun aloittamisen jo
alkuopetuksessa, jotta oppilaat saavat idean siitd, millda tavalla suunnitella omia toitdan.
Tavoitteiden toteutumisen opettaja kertoi vaihtelevan oppilaittain, joidenkin kohdalla tavoitteisiin
paastiin hyvin ja joidenkin ei ehka niin hyvin. Han totesi kuitenkin, ettd ainakin tdméan vuotisen

ryhman kanssa asetetut tavoitteet saavutetaan.
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Kolmannen opettajan tavoitteina oli k&sityovalineisiin ja tydympéristoon tutustuminen seka
késityovalineiden oikeaoppisen ja turvallisen k&yton oppiminen. Han mainitsi myds mukavan
tekemisen ja oman kaden jaljesta nauttimisen tavoitteiksi. Han korosti myds, ettd oppilaat oppivat
arvostamaan kasilla tekemisté ja huomaavat, etté siihen kuluu aikaa ja vaivaa. Samalla he oppivat
arvostamaan kasityotd ja ymmartavét sen ainutlaatuisuuden ja jokaisen tyon olevan erilainen. H&n
painottaa ka&sitoistd saatavan ’hirveen hyvid taitoja elaméa varten”. Viimeisend tavoitteena
opettaja mainitsi sen, ettd oppilaat ymmartavét késitdiden kautta sen, ettd eldmdssé tulee eteen
ongelmia, joista on pakko selvitd. Talléin tarvitaan pitkajanteisyyttd ja vaivaa ongelman
ratkaisemiseksi. Tavoitteiden toteutumisesta opettaja kertoi tydskentelyn muuttuneen vuoden
mittaan rauhallisemmaksi. Oppilaat ovat olleet tyytyvaisid omaan kadenjalkeensa ja ihailleet usein
toitadn. Lisaksi oppilaat ovat nauttineet kéasitdiden tekemisestd. Lopuksi hén totesi, ettd kylla
tavoitteet ainakin osaltaan toteutuvat.

Neljds opettaja asetti omalle k&sityon opetukselleen, muiden opettajien tavoin, tavoitteeksi
onnistumisen eldmysten mahdollistamisen. Hén totesi, lahtokohtien oppilaiden taidoissa olevan
erilaiset, ja osa oppilaista on ’kehittyméattémia timantteja’, kun taas toisista oppilaista naki, etta he
ovat tehneet paljonkin kasilla. Toiseksi tavoitteeksi opettaja asetti sen, ettd jokainen oppilas saa
ainakin yhden tyon valmiiksi ja oppilas itse hyvéksyy, ettd tyd on valmis. Kolmanneksi
tavoitteeksi opettaja mainitsi hienomotoriikan kehittdmisen ja uusien tekniikoiden oppimisen, silla
se palvelee hdnen mukaansa monia muita asioita. Tavoitteena opettaja piti myds oppilaan oman
mielikuvituksen ja omien ideoiden kayttdd. Luokassa pyrittiinkin siihen, ettd oppilaat saisivat
luovasti miettid omia ratkaisujaan omiin t6ihinsa ja néin ollen ei tulisi samanlaisia toitad. Opettajan
késityolle asettamat tavoitteet toteutuivat hyvin. Hanen mukaansa jokainen oppilas saa aina jonkun
tuotoksen aikaan, vaikka laiskuus joskus yllattaékin. Han jatkoi, ettd usein samaiset oppilaat ovat
niit4, joita kiinnostavat muut asiat, joten tyon valmiiksi saattamista tulisi ndiden oppilaiden
kohdalla viel& ’treenata™.

Viimeinen haastateltava totesi, kuten erés haastateltava aiemminkin, ettd tarkeda olisi, etta
mahdollisimman paljon tehtéisiin ké&silla, silld harva oppilas paasee tekemaan kasitdita vapaa-
ajallaan. Tarkeaa olisikin, ettd oppilaat saisivat tuntumaa erilaisten tyokalujen ja tyovélineiden
kayttoon. Opettaja korosti, ettd kasilla tekeminen tukee hyvin esimerkiksi Kirjoittamista ja késialan
kehittymistd. Myo6s han mainitsi tavoitteeksi, ettd kasitoiden tekeminen olisi mukavaa ja siita saisi
myonteisid eldmyksid. Tavoitteiden toteutumisessa opettaja viittaa tuntimadran pienuuteen (télla
opettajalla on yksi tunti kasitoitd viikossa), ja haluaisikin tuplata sitd. Han jatkoi, ettd oppilaat
pitavat kasitoista ja se on selvasti antoisaa heille kun he saavat tyon valmiiksi. Lopuksi hén totesi,

ettd kyll4 tavoitteet toteutuvat.
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5.3 Oppilaiden oppiminen ja kehittyminen kasitbissa

Opettajat kuvasivat oppilaiden oppimista ja kehittymista kasitoissa eri osa-alueilla, kuten ongelmien
ratkaisussa ja hermojen ja tarkkuuden kehittymisessd. Lis&ksi opettajat vertasivat oppilaidensa
taitojen kehittymistd ensimmaisen ja toisen luokan valilla ja totesivat, ettd erot olivat yksil6llisia,
eiké oppilaiden ialla valttamatta ollut merkitystéa.

Erds opettaja mainitsi oppilaiden olevan erilaisia niin oppimisessa kuin kehittymisessé.
Osalla oppilaista motoriset valmiudet olivat paremmat kuin toisilla. Hanen mukaansa on kuitenkin
palkitsevaa nahda, kun joku pitkaan jonkin ongelman, kuten langan pujottamisen neulansilméén,
parissa tuskastellut oppilas saa ahaa-elamyksen. Kehittyminen tapahtuu oppilaiden osalta
pitkajanteisyydessé kun oppilaat joutuvat odottamaan vuoroaan, ja ymmartavat etteivat voi heti
saada opettajan jakamatonta huomiota. Haastateltavista toinen totesi myds, ettd oppilaat kehittyvat
hermojen hallinnassa ja ymmarrettyddn tekniikan saattavat toteuttaa tyoskentelyd, kuten
ketjuvirkkausta, myos vélitunneilla.

Ensimmadisen ja toisen luokan oppilaiden valisista eroista Kkysyttdessd erds opettaja
kommentoi, ettd eroja on, mutta ei valttamatta ikatasoon liittyvia, eikd han valttaméatt4 osaa sanoa,
onko oppilas taitojen perusteella ensimmaiselld vai toisella luokalla. Toisaalta han totesi myos, etta
toisen luokan oppilailla on késityon tekemiseen enemman pohjaa. Toinen opettaja mainitsi, ettd
eri-ikaisilla oppilailla on eroja tydskentelyssa, sill4 toiset ovat tehneet kasitoitd vuoden enemman.
Hén jatkoi, ettd monet ensimmadisen luokan oppilaat voivat kuitenkin olla taitavampia kuin
’huonoimmat™ toisen luokan oppilaat, eli yksiléllisia eroja 16ytyy. Yksi opettajista kertoi, etteivét
erot ole kovin suuria. Han totesi, etta pienill& tuntimaérilla suuria eroja ei synny, mutta toivoo, etta
toitd tehdessé jokin asia ’jad muhimaan’ ja "’kolahtaa” mydhemmin.

Erds haastateltavista totesi, ettd ensimmaiselld luokalla kaikki on oppilaille uutta.
Ensimmaisen luokan oppilas ei valttaméattd uskalla paljon itse kokeilla, vaan tarvitsee heti apua.
Hén totesi, ettd toisen luokan oppilas pystyy jo itse kokeilemaan enemman ja enemman. Myos
tyoskentelytaidoissa on hanen mukaansa eroja. Toisen luokan oppilaiden tyGskentelysséd nakyy
my06s motoristen taitojen kehittyminen.

5.4 Opetuskokonaisuus, jonka opettajat ovat toteuttaneet useampaan
kertaan

Haastateltavilla oli miltei kaikilla useita opetuskokonaisuuksia, joita he olivat toteuttaneet useaan

kertaan. Syyna oli usein se, ettd opettajat kokivat opetuskokonaisuuksien olevan hyvia oppilaan
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oppimisen kannalta. Liséksi oli helppo toteuttaa jotakin tuttua. Ainoastaan yksi opettaja ei koskaan
toteuttanut samaa opetuskokonaisuutta uudelleen.

Yksi haastateltavista kertoi, ettei ole kuuden vuoden alkuopetusvuoden aikana toteuttanut
kertaakaan samaa opetuskokonaisuutta. Hanen mukaansa opettajakin kyllastyy, jos luokassa
tehd&én koko ajan samoja toitad. Han lisasi, ett4 syynd on myos se, ettd omassa lapsuudessaan hén
koki epdmukavana sen, ettd perheen sisarukset toivat joka vuosi samat ty0t kotiin. Toinen
haastateltava kertoi toteuttaneensa teknisen tydn puolella useana vuonna lintujenruokintalaitteen,
jossa on hdnen mukaansa ’semmosta ronskia tyoskentely&d™. Opettaja on pitanyt tyosta juuri siksi,
ettd tyd ei ole pikkutarkkaa tekemistd ja tyot tulevat hyotykayttoon. Kaksi opettajista oli
toteuttanut useana vuonna nallen. Toisen opettajan oppilaat tekivat tekstiility6sséd nallen ja
teknisessd tydssa nallelle sdngyn. Opettaja piti tyotd hyvand, koska tyd on laajempi ja oppilaat
joutuvat oman nallensa kautta suunnittelemaan ja mittaamaan sille tehtdvan sangyn. Lisaksi
opettaja mainitsi ensimmaisen luokan syksylld tehtdvan ’’avaruusukon”, jonka avulla oppilaat

tutustuvat teknisen tyon materiaaleihin ja erilaisten ratkaisuiden kautta myds suunnittelun alkeisiin.

5.5 Opettajien kasityotuntien suunnittelu

Kolme viidestd opettajasta painotti kasityon opetuksen suunnittelussa opetussuunnitelman tarkeytta
ja sen kayttoéd. Opetussuunnitelmasta katsottiin tekniikoita, materiaaleja, tavoitteita ja sisaltoja.
Opetussuunnitelman mainittiin olevan kuitenkin valja alkuopetuksen osalta, mikd mahdollistaa
opettajalle vapauksia. Opettajat miettivat opetussuunnitelman perusteella tehtavét tyot, jotka sopivat
opittavaan asiaan. Erds opettaja kommentoi, etté tarkedd on ’tietyst sit se, et keksis semmosen, joka
motivoi ja innostaa téan ikaisid. Han jatkoi, ettei tyo saa olla oppilaalle liian haastava, silld muuten
tyot epéonnistuvat. Samainen opettaja korosti puolivalmisteiden tekemistd seka sitd, ettd jos ei
tieda, osaavatko oppilaat toteuttaa ty6ta, on tyo tehtéva ensin itse kokeilemalla.

Toinen opetussuunnitelmaan suunnittelunsa painottava opettaja mainitsi tarkeaksi sen, ettéa
tehtavat tyot olisivat ajankohtaisia. Erés opettajista kertoi, ettd hanelld on yhteisopetusluokka, jossa
on kaksi opettajaa, talléin kasitydon opetuksen suunnittelu painottuu sen mukaan, kumman
opettajan vetovastuu viikolla on. Kun aloitettiin uusi tyd, oli suunnittelua enemmaén. Han Kertoi,
ettd omilla vetovastuuviikoillaan h&n valmistaa oppilaille tyéskentelyohjeet, joiden avulla oppilaat
paasevét eteneméan omaan tahtiin. Tyoohjeet kdydaan tunnin aluksi yhdessa lapi. Han totesi, etta
suunnittelussa suurin aika menee tydohjeiden pohtimiseen seka vélineiden ja materiaalien
suunnitteluun ja niiden hakemiseen varastosta. Viidestd opettajasta ainoastaan tamé opettaja

valmisti oppilaille omatoimiohjeita.
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Ideoita oppilaiden suunnitteluun opettajat hakivat internetistd, kasityolehdista, Kirjoista ja
opettajan oppaista, kuten Pikkumetsan aapisen vihjekirjasta. Yksi opettajista haki ideoita

oppilaiden suunnitteluun vanhoista malleista. Erds opettaja kertoo:

Hei nda vanhat hyvét ideat, joita sit jalostaa vuosi vuodelta, ne on muistissa ja
sitte mika on ihanaa, et toisilta voi ottaa jonkun kasitydidean, et nappaa sielta. Ja
sitd tehdaan paljon, et siitd ei kukaan pahastu, et painvastoin, et niité ilosesti
vaihdellaan, ideoita.

Valmistettavan tyon merkityksellisyyttd oppilaalle opettajat eivat juuri omassa suunnittelussaan
pohtineet. He kuitenkin nakivat, ettd tyosta tulee oppilaalle merkityksellinen, kun oppilas tekee tyon
itse. Erds opettaja totesi, ettd kun oppilaat pystyvat itse vaikuttamaan lopputulokseen omalla
suunnittelullaan, niin tuotteesta tulee oppilaalle merkityksellinen. Tamén opettajan oppilaat saivat
itse tehda kaavat valmistettavaan tyohon, miké takasi téiden persoonallisuuden. Yksi opettajista oli

pohtinut merkityksellisyyttd materiaalin véria valitessaan,

Et jos sit jotakuta ottaa aivoon, et se on ton varinen ni ei se nyt oikeen hauskaa
00.
Erds opettajista totesi, ettd merkityksellisyyttd pohditaan muun muassa siten, ettd valmis tuote
menisi kayttoon. Liséksi tarkedd olisi hdnen mukaansa saada kaikki ty0t integroitua muihin
oppiaineisiin.

Opettajat integroivat t6itd moneenkin eri oppiaineeseen. Erds opettaja kertoi integroivansa
paljon ympéristd- ja luonnontietoon sekd aidinkielen tarinoihin ja matematiikkaan. Toinen
haastateltavista integroi kasitoitd myds ymparisto- ja luonnontietoon sekd vuoden kiertokulkuun.
Teknistd tyotd opettava opettaja integroi lahinnd matematiikkaan, silla mainitsee teknisen tyon
olevan haastava integroitava oppiaine. Han toteaa, ettd matematiikkaan integroituu
ongelmanratkaisu erilaisten pelien muodossa seka geometriset muodot ja kulmat. Kaksi opettajista
ei integroi kasitdita mihink&&n oppiaineeseen, mutta he pohtivat vastauksissaan, mihin kaikkeen

sitd voisi integroida,

Jos vaan niinku ite jaksaa ndhd enemman vaivaa, ni niistahan sais ihan kivoja
opintokokonaisuuksia.
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5.6 KasityOprosessin toteuttaminen oppilaan kanssa

5.6.1 Suunnittelu

Miltei kaikki opettajat totesivat antavansa jonkinlaisen mallin oppilailleen suunnittelun tueksi.
Lis&ksi kokoa ja rajoituksia kaytiin 1api. Kukin opettaja kuitenkin mahdollisti oppilaiden jonkin
asteisen suunnittelun, jottei kaikista toista tulisi samanlaisia. Erés haastateltavista kuvasi oppilaan
suunnittelua siten, ettd opettaja kertoo ensin tekniikasta ja antaa sitten oppilaalle paperin, jolloin
oppilas saa itse piirtdd suunnitelmansa, talloin tyo l&htee oppilaan omista haluista™. Toinen
haastateltavista kertoi, ettd antoi oppilaille paperin, jolle oli valmiiksi kopioitu tehtédvén tyon
mallinalle, mutta ettd oppilaat saavat valita tyéhdnsa mahdollisesti kankaan varin, seka silmiin ja
suuhun laitettavat puuhelmet. Lisaksi oppilaat saivat suunnitella nallelle vaatteet, joita eivét
kuitenkaan kaikki ehtineet tehdd. Samainen opettaja jatkoi, ettd helppoa olisi toteuttaa kaikille
oppilaille samanlainen tyd, oppilaan oman suunnittelun kautta oppilaalle tulee usein ’tenkkapoo”,
mutta yksinkertaistamalla niistakin aina selvitaan.

Kolmas opettajista totesi, ettd oppilaan suunnittelussa on térkedaa suunnittelun ohjeistaminen
ja opetustuokion pitdaminen sekd motivointi ennen suunnittelun alkua. H&n kuvaa omaa opetustaan

ja prosessin toteuttamista

Opettaja nayttéda sen tietyn vaiheen, oppilaat kattoo ja kyselee, oppilastakin voi
kayttaa siind vahan hyvaks, ja sit menndén tekemaan ja hetki tehdaan ja sit taas
kun se on lahes valmis, uus opetustuokio eteenpdin.
Taman opettajan oppilaat saivat myds suunnitella paperille seké liséksi toteuttaa suoraan tydhon
haluamiaan muutoksia.

Neljas opettaja antoi oppilaille taululle esimerkkeja suunnitteluun, kuten koon, muodon ja
rajoituksetkin huomioiden. H&n mainitsi tuovansa esille perusideoita ja tyon raja-arvot, joiden
puitteissa suunnittelua toteutetaan. My6s viimeinen opettaja kertoi, etta ideat ja jonkinlainen malli
lahtee opettajalta. Han yritti kuitenkin soveltaa opetustaan niin, etta toista tulee erilaisia. Hanen
oppilaansa tekevat luonnoksia ja suunnitelmia siit4, ’miten sen niinku sielunsa silmin arvelee
toteutuvan”. Han kertoi toisen opettajan tavoin pitdvansa pienid ’ndyttdja” uuden tekniikan ja
tyovélineen opetuksessa. Han antoi oppilaiden kokeilla itse ja keskusteli ja kyseli oppilailta. Han ei
antanut kieltoja, ohjeita, eikd méarayksia, vaan laittoi oppilaat itse miettiméan opetettavaa asiaa.

Kysyttédessa prototyyppien ja erilaisten kokeiluiden toteuttamisesta, kahden haastatellun
mukaan he eivdt toteuta prototyyppejd, kokeile tekniikkaa tai testaa materiaaleja. Loput

55



haastatellut toteuttivat pienid kokeiluita, kuten huovutustekniikan kokeilua ja naulaamista
hukkapuuhun seké etupistokokeiluja, mutta hekaan eivat toteuttaneet prototyyppeja.

5.6.2 Tuotteen elinkaaren ja kierratyksen pohtiminen seka ekologisuus

Neljé haastatelluista totesi, ettei pohdi tuotteen elinkaarta tai Kierratysta yhdesséa oppilaiden kanssa.
Erds ndista opettajista uskoo toitten oleva pitkéikaisia ja kotien sdilévan niita vinteilladn, jotta tyon
tehneet oppilaat voivat ndyttaa toitdan tuleville lapsilleen. Toinen opettajista viittaa elinkaaresta ja
kierratyksestd kysyttdessa tuntimaaréan, mutta totesi, ettd luokassa yritetddn kayttad materiaaleista
ja tyovélineista niiden oikeaa nimitysta. Han jatkoi, ettd saven osalta elinkaarta ja Kierratysta on
pohdittu. Kaksi haastateltavaa kertoivat, ettd he kayttivat osaksi Kierrdtysmateriaaleja, lahinna
langanpatkid, seka luonnonmateriaaleja joissakin t0issédan. Toinen néista opettajista haki lankoja ja
askartelutarvikkeita kierratyskeskuksesta lisamateriaaliksi.

Ainoastaan yksi haastateltavista kertoi, ettd luokassa on ainakin yhden tyén osalta yhteisesti
pohdittu tuotteen elinkaarta. Itsetehdyissd pyyhkeissd, joita oppilaat kayttavat koulussa, kun

késipaperia séastetaan ympéristohaittojen takia, elinkaarta oli pohdittu,

Kun ne kay aika usein kotona ja ne melkein viikottain pestaan, ni sitd on mietitty,

et kuinka paljon se niinku kestda, tommonen vohvelikankaasta tehty pyyhe. Ja

sitte on katottu, kun et kun osalla on melkeen kaks vuotta ollu se pyyhe, et kuinka

paljon siit on niinku vareja lahteny pois ja minkalail se on kitistyny ja kutistunu.
Luokassa oli myds pohdittu missa lampétilassa pyyhe kannattaa pestd. Han totesi, ettd on usein
niin, ettd opettaja joutuu padttdmaan materiaalin.

Opettaja, joka pohti oppilaiden kanssa tuotteen elinkaarta ja Kierratysta totesi myos, etta
ekologisuutta pohditaan oppilaiden kanssa. Han antoi esimerkkina sen, etté yhteisesti keskustellaan
siitd, mistd kohtaa kangasta kannattaa leikata, jotta myds muille oppilaille riittdisi ja ettei turhan
isoja paloja jaisi hukkaan. Toinen opettaja kertoi ekologisuuteen liittyen, ettd mahdollisuuksien

mukaan kéytetdan puuta, puuvillaa ja muita ’luomumateriaaleja’, jottei aina tarvitsisi ostaa uutta.

5.6.3 Materiaalin valinta seka kaytettavat valineet

Kaikki haastateltavat totesivat, ettd materiaalivalinnan tekee opettaja. Rahaa rajoittavana tekijéana
painotettiin, sek& valinnan helppoutta siind, ettd tehddan siitd, mistd on aikaisemminkin tehty ja
mika on koettu hyvéksi. Erds opettaja totesi, ettd tehtdvat tyot suunnitellaan varastosta 16ytyvan
materiaalin perusteella. Yksi opettajista korosti, ettd materiaalivalinta tehdddn ommeltavuuden ja
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helpon tyostettavyyden perusteella sek& aikuinen pohtii materiaalia valitessaan sitd, ettd tyot
sujuisivat mahdollisimman hyvin.

Tyoskentelyvélineista alkuopetuksen luokissa kéytetddn saksia, liimaa, virkkukoukkuja,
silméneuloja, parsinneuloja, kanavaneuloja, nuppineuloja, hakaneuloja ja huovutusneuloja.
Teknisen tyon puolella kaytetddn metalliviivainta, suorakulmaa, vasaraa, sahaa, Viilaa,
hiekkapaperia, puristinta, pient& kaarisahaa, kasiporaa ja hoylapenkin kdyttda on myoés harjoiteltu.
Erds opettaja kertoi kayttdneensa puukkoa ja yksi haastatelluista kertoi opettajajohtoisesti

kayttdneensa myos akkuporakonetta.

5.6.4 Tyoturvallisuudesta huolehtiminen

Kaikki opettajat korostivat tyoturvallisuudesta huolehtimista varsinkin teknisen ty6n tiloissa.
Talloin turvallisuus asiat kaydaan huolellisesti l&pi ennen tilaan menemistd. Liséksi opettajat
kertoivat kdyvansa syksyisin lapi sen, miten kédvelladn saksien ja neulan kanssa, miten liikutaan
tyon kanssa ja miten tyotd kannattaa liikutella. Yksi opettajista mainitsi, ettd
virkkuukoukkuhommissa™ tyoturvallisuuteen ei niink&an tarvitse puuttua. Kaksi opettajista oli
huolissaan riitapukarien ja vilkkaiden lapsien toiminnasta ké&sityotunnilla. Riitapukarit laitetaan eri
ryhmiin istumaan ja oppilaat opetetaan istumaan rauhassa omilla paikoillaan. Lisaksi kulkemisen
tulee tapahtua rynteileméttd. Erds opettaja totesi, ettd pulpetti on oppilaalle paras paikka

tyoskennelld, siihen ei tule sitten kukaan tonimé&an ja pilaa toisen tyoté.

5.6.5 Suunnitelmaan palaaminen toteutusvaiheessa

Kolmen opettajan mukaan suunnitelmaan voidaan palata toteutusvaiheessa ja sitd voidaan muokata.
Varsinkin suunnitelmaan palataan ja sitd muokataan, jos alkuperédinen suunnitelma on liian pieni tai
hankalasti toteutettava. Erds opettajista kertoi itse palaavansa oppilaan suunnitelmaan yhdessé
oppilaan kanssa, jos oppilas sanoo tyonsé olevan valmis, vaikka se ei vield ndytd opettajasta
valmiilta. Talléin opettaja antaa vinkkeja suunnitelmasta, miten oppilas voisi vielé jatkaa tyotédéan
’sul on tollaset tuntosarvet, miten s& oot ajatellu ne tehda?”” Han jatkoi, ettd tavallaan oppilaan
suunnitelma tukee myds opettajaa siing, ettd han nakee, mitd oppilas on ajatellut, jolloin opettaja
pystyy luomaan oppilaalle lisdéd mahdollisuuksia tyon toteuttamiseen. Erds opettaja kertoi, etta
suunnitelmaan ei palata, eik& sitd muokata. Kuitenkin suunnitelma ja valmis tyd saattoivat olla
hyvinkin erilaisia. Opettajien vastauksista kavi ilmi, ettd vaikka suunnitelmiin ei aina palatakaan tai

niitd ei muokata jokaisen oppilaan saaman idean mukaisiksi, valmiit tyot ovat usein erilaisia kuin
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suunnitelma. N&in ollen, opettajat kuitenkin mahdollistavat alkuperdisen suunnitelman muuttumisen

tyoskentelyn ohessa, vaikkei itse suunnittelupaperiin muutoksia tehtykaan.

5.6.6 Tuotteiden kunnostaminen ja viimeksi toteutunut tyo

Kaikki opettajat myonsivat, etteivat he kunnosta vanhoja tai rikkindisia tuotteita. Erds opettaja
kertoi kuitenkin, ettd luokassa kaytdssd oleviin pyyhkesiin on uusittu katkenneita ja irronneita

ripustimia. Lis&ksi han jatkoi:

Ollaan me joskus jonkun sukkia taalla parsittu, tai parsittu ja parsittu, mut
kuitenkin korjattu, kun on ollu reikd. Jollakin on ollu murhereppu seléassé, kun on
ollu reika.

Kyseessé olivat tavalliset puuvillasukat.

Viimeksi toteutuneesta ty0std opettajat kertoivat toteutuneen sormivirkkauksella toteutettu
kynapurkki ja koriste lapanen sekéd etupistoilla tehty pehmolelu, geolauta sekd ymparisto-ja
luonnontiedon min&-projektiin liittyvd valokuvakehys, jossa oli sekd teknistd tyotd, ettd
tekstiilityotd. Kaikki opettajat mainitsivat, ettd tehdyt tyot ovat alkuopetukseen tavanomaisia.

Erds opettaja kertoi, ettei ole lainkaan yhdistellyt teknistd tyotd ja tekstiilityota
toteuttamissaan ké&sityon toissa. Toinen haastatelluista mainitsi, ettei hank&in ole naitd kahta
yhdistdnyt, mutta yhdistelee tekstiilityon eri tekniikoita, kuten pujottelua ja ompelua. Myds
teknisté tyot4 opettava opettaja totesi, ettd ei ole yhdistanyt tekstiilityostd kuin ’joku langanpéatka
vois olla et on liimattu johonkin™.Yksi opettajista yhdistdaa kasitydon materiaaleja joissakin t0issa,
kuten teknisen tyon puolella toteutettavassa purjeveneessd, johon purjeet tehddan kankaasta.

Ainoastaan yksi opettaja luetteli useamman tyon, jossa néité kasityon osa-alueita oli yhdistetty.

5.6.7 Eriyttaminen

Kaksi opettajaa mainitsi eriyttdmisen olevan ajallista toisten oppilaiden hitauden tai poissaolojen
takia. Toinen heista totesi, etta toita on erityisopettajan ja koulunkayntiavustajan avustuksella tehty
valmiiksi muiden oppiaineiden tunneilla ja kertoo kéyttdneensd myds tukiopetustunteja tdiden
valmistumiseen. Toinen paljasti, ettd oppilaan poissaolon jélkeen opettaja tekee *’kohtuullisen
paljonkin” h&nen tyotdan, jotta oppilas saa muut kiinni. Kaikki opettaja totesivat, myos etta
eriyttdminen on taitotasoon ja hitauteen” liittyvad. Erds opettaja kertoi, ettd taitavammat ja
nopeammat saavat suunnitella enemman Koristeita tyéhonsa ja tekevat tyotaan pidemmalle. Toinen

mainitsi, ettd “kompeldmmille” voi antaa sormivirkkauksessa paksumpaa materiaalia, mika
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helpottaa aloitusta ja kun oppilas oppii sormivirkkauksen hén voi siirtyd ohuempaan materiaaliin.

Kolmas opettaja kertoi, ettd on

Ihanaa, jos toissa on mahollisuus menn& vahan pidemmalle, jos ehtii, jos on
sormistaan nappara.
Myos haasteellisempia ja tarkkuutta vaativia tekniikoita opetetaan nopeammille ja ndpparammille
oppilaille. Yksi opettajista antaa oppilaille ’valitéitd” kun suunniteltu tyd tulee valmiiksi, eiké
oppilas halua lisata siihen enda mitddn. Myos alaspéin joudutaan eriyttdmaan ja korvaamaan
esimerkiksi sormivirkkauksen puutuvat ketjut pelkalla langalla, jotta ty6 tulee valmiiksi.

YKksi opettajista pohtii omaa eriyttdmistaan nain

Mietin juuri, kun meilld yhdella lapsella on hyvin paljon hienomotorisia
ongelmia..., etté jatankd ma siltd kokonaan koukulla virkkaamisen pois, vai onko
se hanen itsetunnolleen liian iso juttu, etté han ei voi sita edes yrittdd? Mutta kun
ma tiedan jo alkujaan, etta se ei varmasti tule onnistumaan.

Opettaja suunnitteli ratkaisevansa ongelman keskustelemalla yhdessd oppilaan kanssa siitd, mita

oppilas haluaa tehda.

5.7 Opettajien toteuttama arviointi yhdessa oppilaiden kanssa
ké&sityoprosessissa

Arvioinnista kysellesséni, sain vain yhden suuntaisia vastauksia. Opettajat eivat toteuta arviointia
oppilaiden kanssa. Muutama haastateltava totesi, ettd arviointia ei tehda, silla alkuopetuksessa taito-
ja taideaineita ei arvioida. Opettajat kuitenkin totesivat, ettd pitavat toita naytteilld ja oppilaat saavat
niit4 itse arvioida ja vertailla. Yhteista arviointia harjoitti vain kaksi opettajista, mutta ne olivat
todella harvinaisia.

Yksi haastatelluista kertoi, ettd oppilaiden piti nallejen valmistuttua keksid niille nimet.
Luokassa kaytiin toitd yhteisesti lapi. Oppilaat kertoivat myos, mika tyon tekemisessa oli
mukavinta ja olivatko he tyytyvdisia lopputulokseen. Joskus opettaja mainitsee joutuvansa
kyselemaan, miksi oppilas ei ole tydhonsa tyytyvainen, ja mika siind meni pieleen. Lisdksi opettaja
talloin kannustaa oppilasta ja sanoo, ettei tyo ole huono.

Toinen opettajista painotti, ettd ty6t ovat jollain lailla aina esilld. Niitd tarkastellaan

suullisesti jo tydskentelyvaiheessa ja joistakin toista tehdaan jopa kirjallinen arviointi ja piirretdén
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kuva. My6s suunnitelmaan palataan arviointi vaiheessa ja pohditaan, miksi ty0 ja suunnitelma ovat
erilaiset. Oppilas saa myo6s kirjoittaa tyostdan ja arvioida sen onnistumista ja vaikeita kohtia.
Liséksi oppilaat pohtivat, mité tekisivat toisin, jos aloittaisivat saman tyon uudelleen. Han jatkoi,
ettd tallaista arviointia tehddan alkuopetuksessa kuitenkin hyvin harvoin, lahinna arviointi jaa usein
toiden tarkastelun asteelle.

Kolmas opettaja kertoi, ettd oppilaat varmasti itse vilkaisevat esilla olevia t0itd ja vertailevat
niitd seka samalla tekevét todennakdisesti mielessaan jonkinlaista arviointia. Opettaja totesi, etta
kun taito- ja taideaineita ei vielda alkuopetuksessa arvioida todistukseen, niin niitd ei sitten
yhteisesti arvioida. Opettaja kyll& mainitsi, ettd itse huomaa, kuka on taitava tai kuka alisuoriutuu,
tai haluaa vaan nopeasti tyonsa valmiiksi. Talloin han ’komentaa” ettei tyo ole vield valmis ja
sanoo, ettd oppilas pystyy parempaankin. Han arvioi oppilaiden henkildkohtaisia taitoja itse, mutta
yhteisesti luokassa ei lainkaan késitelld tydprosessia tai toitd niiden valmistuttua. Han kuitenkin

toteaa, etta

Eihdn se huono idea ois, voishan ne tietenki nayttda vaikka sen oman

suunnitelman ja kertoo siitd omasta tyosta, mik& onnistu hyvin, mist on erityisen

tyytyvainen tai mist ei tyk&nny, siis voihan tommosta ottaa.
Neljaskadn haastateltava ei toteuttanut oppilaiden kanssa mink&énlaista arviointia. Han totesi, etta
kun todistusta varten ei tarvita systemaattista arviointia, niin han ei toteuta arviointia lainkaan. Han
my06s mainitsi, ettd tdiden eriaikainen valmistuminen hankaloittaisi arvioinnin jarjestamista. Han
muistutti kuitenkin, ettd oppilaat tietdvat valmiiden tuotteiden menevén naytteille, joten ihan
millaista tyota tahansa ei voi néyttelyyn tarjota. My0s viimeinen haastateltava kertoi, ettei toteuta
arviointia oppilaiden kanssa. Han jatkoi, ettd t6itd on kuitenkin niiden valmistuttua “ihailtu”, ja
kehuttu kovasti.

Toiden valmistuttua kaikki opettajat kertoivat asettavansa ne néytteille joko omaan luokkaan
tai koulun kaytavélle. Valmiita toitd pidettiin esilla viikosta useampaan kuukauteen. Kotiin
vieminen tapahtuu nayttelyn loppumisen jéalkeen, tai kun luokan seindt on seuraavaksi
lukukaudeksi tyhjennettavd. Kaksi haastatelluista kertoi tdiden kotiin viemisen tapahtuvan
oppilaiden kotoa tuomien muovikassien avulla, jotta tyot eivat menisi rikki repun pohjalla. Yksi
opettajista kertoi kirjoittavansa kotiin viestin, jossa kertoo vanhemmille mik& ajatus ty6ssa on

ollut. Kahden opettajan teettdmat pyyhkeet jaivat luokaan kayttdon heti valmistumisen jalkeen.
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5.8 Kasityon opetuksen haasteet

Suurimmiksi haasteiksi haastatteluissa nousivat liian pieni tuntimdédra sekd ryhmien suuri koko.
Muutama opettaja mainitsi, ettd luokalla on ainoastaan yksi tunti ké&sit6itd. Ndaiden opettajien
ryhmissé oli puolet luokan oppilaista. Kaksi ryhmékokoa suurena haasteena pitdvistad opettajista
opetti viikottain kahden kasityotunnin aikana koko luokkaa. Muut opettajien mainitsevat haasteet
vaihtelivat kunkin opettajan kohdalla.

Kasityon opetuksen haasteiksi ensimmainen haastateltava mainitsi pienen tuntiméaran. Han
totesi teknisen tyon puolta opettavana késitydn opetuksen olevan sitoutunut tydskentely tilaan, eika
muiden luokkien tuntien takia voinut pitdé teknista tyota yliméardisesti. Han jatkoi, ettd kaksi
tuntia perékkdin ei olisi yhtd&n “’pahitteeksi”, silla oppilaat jaksaisivat kyllad tehda toitd. Hén

mainitsi pienen tuntimaarén haasteeksi sen, ettd kun tunti on toisessa paikassa,

Ni viis minuuttia kévelee sinne, viis minuuttia pois, viis minuuttia siivotaa, se vie
viistoista minuuttia, ni kaytannon tydaika on noin puol tuntia.

Toinenkin opettaja ajatteli suurimpana haasteena tuntimaéran. Han totesi, ettd koska eriyttdmisen
tarve on niin suuri, on hénen hankalaa saada kaikkia innostumaan késitOista. Haasteeksi hén
mainitsi myos oman suunnittelunsa tarkeyden sen suhteen, etta tyot olisivat sellaisia, jotka tulisivat
kayttoon ja olisivat mielekkaité seké niissa olisi eriyttdmisen mahdollisuus.

Toisena suurena haasteena, tuntimadran lisdksi, kaksi haastatelluista korosti ryhmékoon
suuruutta. Molemmat opettajista kommentoivat, ettd haasteena on yhden aikuisen riittdméattémyys
isossa ryhméssa. Toisen mukaan oli vaikeaa olla tarjoamassa auttavaa kéatté jokaiselle oppilaalle, ja
hé&n korosti my0ds oppilaiden merkitysta sen ymmartamisessa, ettd he voivat auttaa toisiaan. Lisaksi
opettaja ajatteli, ettd oppilaat on tarkeda saada ymmartdmaan, etté tunnilla apua joutuu odottamaan.
Opettaja mainitsi haasteena myds oppilaiden suunnittelun, silld oppilaiden taitotaso on niin
erilainen. Han jatkoi vield, ettd opetusuunnitelmaan on asetettu paljon siséltdja alkuopetuksessa
kaytaviksi, joten toitd pitad tehdd ’santillisesti”. Siitd huolimatta osa opetussuunitelman sisalldista
jaa kaymétta 1&pi. Toinen ryhmékokoa haasteena pitdva opettaja kertoi, ettd vaikka hanelld oli
ainoastaan 11 oppilasta tdyteen ryhmaan verrattuna, han ei ehtinyt yhden tunnin aikana opastaa
kaikkia oppilaita. Han olikin huolissaan siitd, ettd ne oppilaat, jotka eivét heti pyydd apua
ongelman ilmaantuessa, tai eivat pida kasitoistd, pystyvat olemaan koko tunnin tekematta mitaan.
Hénen mukaansa yli kymmenen oppilaan ryhmé&an tarvittaisiin kaksi aikuista. Opettaja ajatteli

my06s haasteena sen, miten saisi motivoitua kaikki oppilaat kasitdiden tekemiseen ja innostumaan
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siitd. H&n mainitsi, ettd teettdmadssédan kyselysséd kaikki oppilaat vastasivat ké&sityon olevan
suosituin oppiaine, mutta néin ei valttdmatta ollut joka ryhméssa.

Viimeinen haastateltava ei pohtinut kunnan tai koulun paattdjien asettamia haasteita vaan
haasteita omassa opetuksessaan. H&n mainitsi haasteeksi sen, miten saada kaikki oppilaat
oppimaan jokin tekniikka. Lisdksi hdn mainitsi haasteeksi oppilaiden karsivallisyyden
yllapitdmisen ja oman vuoron odottamisen. Sekd sen, ettd oppilas ei menettdisi mielenkiintoa

tyoskentelyyn, vaikka tyd ei lahtisikaan heti sujumaan.

5.9 Opettajien mielipiteet kasitydprosessista

Muutama haastateltavista piti ké&sityoprosessia térkednd osana kasityon opetusta. Lisdksi he
toteuttivat prosessia miltei kokonaisuudessaan. Toisella opettajalla oli enemman arviointia ja toinen
painotti suunnitteluun. Muut opettajat pitivat kasityoprosessia haasteellisena ja tarjosivat oppilaan
suunnitteluun mallia tai eivat mahdollistaneet suunnittelua. Kaésitydprosessi nahtiin  myos
paremmaksi isommilla oppilailla ja pienen oppilaan suunnittelu koettiin vaikeaksi toteuttaa.

Yksi haastateltavista piti kokonaista ké&sityoprosessia haasteellisempana, kun lahdetdén
oppilaan suunnittelusta alkaen. Tyo6ta vaati se, ettd jokainen oppilas ei tee samanlaista tyota.
Kuitenkin hén korosti, ettd kokonainen kasityoprosessi on oppilaille mielekk&anpaa. Sellaisille
oppilaille, joilla ideaa ei synny, opettaja on tarjonnut ’jonkinlaista valmista mallia”. Han myds
totesi, ettd kokonaisen ké&sityoprosessin toteuttaminen vaatii opettajalta vdhemman panosta sita
mukaa kun oppilaiden taidot kehittyvat.

Myos toinen haastateltavista mainitsi kokonaisen kasitydprosessin haasteeksi. Hén totesi,
ettd pienilla oppilailla pitdisi syntya erindkoisia toitd ja omaa suunnittelua, mutta erot syntyva
ldhinnd vdrein ja pienin mittamuutoksin. Han korosti myds, ettei ole halukas ottamaan
alkuopetuksessa taysin vapaata suunnittelua. Han totesi, ettd oppilaiden suunnitelmien mukainen
opettaminen on hankalaa. Kun oppilaat tekevat eri asioita, kokee opettaja “’paineita” siitd, mitd
pitéisi yhteisesti opettaa. Liséksi han ajatteli, ettd kokonaista ké&sitydprosessia toteutettaessa
paineet kohdistuisivat my6s arviointiin ja t0issa tehtyjen erilaisten ratkaisuiden tutkimiseen.

Opettaja totesi, etta

Sindnsa hieno ajatus, kylla, ja varmaan ihan kokeilemisen arvoinenkin.
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Kolmannen opettajan mukaan kokonainen kasity0prosessi toimi paremmin isommilla kuin
alkuopetuksen oppilailla. Han jatkoi, ettd niill4 oppilailla, joille arvioinnilla on isompi merkitys.
Oppilaiden suunnitteluun héan mainitsi antavansa erilaisia malleja, joista oppilas saa valita. Opettaja
korosti kuitenkin, ettd h&nestd on ’rikkautta, et kaikki saa erindkdsen™.

Neljas opettaja oli hiukan eri linjoilla kolmen muun kanssa. Hdnen mukaansa kokonainen
ké&sityoprosessi on oppilaan tyon arvostamista. Samalla annetaan oppilaalle vastuuta ja saadaan
oppilaat luottamaan siihen, ettd omalla suunnitelmalla voidaan toteuttaa oma tuote. Han korosti
myo6s suunnitteluun oppimisen térkeyttd. Han jatkoi, ettd arvioinnissa pitdd huomioida enemman
prosessia kuin tuotosta.

Viimeinen haastateltava koki kokonaisen kasityOprosessin aivan ehdottoman tarke&ksi.
Hénen mukaansa oli térkedd, ettd kokonaisen késitydprosessin harjoittelu lahtee jo
alkuopetuksesta. Han totesi, etta usein suunnittelu on jaanyt vahemmalle, mutta han painottaa ty6n
arviointia, silld se nostaa tyon arvoa. H&n jatkoi, ettd olisi hyva, jos késityOprosessia saisi
enemman integroitua muihin aineisiin siten, ett arviointi voisi tapahtua &didinkielen tunnilla ja

suunnitelmien tekeminen kuvataiteessa.

5.10Opettajien mielipiteet yhteisesta kasityosta

Yhteisen kasityon osalta opettajien vastaukset olivat taas moninaiset. Opettajista kaksi ei toteuttanut
lainkaan yhteistd kasityotd, mutta kolme piti sité erittdin hyvana ja toteutti ainakin yhden teknisen
tyon vuodessa. Liséksi erds opettaja toteutti tOitd, joissa pystyttiin yhdistdamdidn molempia osa-
alueita. Yksi opettajista oli jalleen sitd mieltd, ettei alkuopetuksen oppilaat olleet tarpeeksi vanhoja
yhteisen késityon oppimiseen vaan piti sitd parempana isommille oppilaille. Muutama opettaja
kyseenalaisti oman osaamisensa teknisen tyon opettamiseen, vaikka oli sen koulutuksessaan
opiskellut.

Yhteisesta kasityosta kysyttédessa kaksi opettajaa totesi, ettd he eivat ole lainkaan toteuttaneet
teknistd tyota alkuopetuksessa. He totesivat, ettd vaikka olivat kdyneet koulutuksessaan teknisen
tyon opetuksen perusopinnot, eivdt osanneet sitd opettaa. Toinen opettajista mainitsi, ettd olisi
hyvé, jos olisi joku opettaja, joka osaisi opettaa teknistd ty6td kunnolla ja katsoa hiukan peréan,
jotta haastateltava uskaltaisi ottaa pienet oppilaat teknisen tyén luokkaan. Han jatkoi, ettd kylla
tekninen tyd kehittdd monia asioita, mutta siella pitdisi ottaa huomioon eri asioita kuin luokassa.
H&n mainitsi viel, ettd yhteinen késityd on hyva juttu, jos sen opetusta heidan koulussaan pystyisi

jotenkin kehittdmdan. Toinen opettajista totesi myds, ettd ei pelkda teknisen tyon opettamista,
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mutta h&nen pitdisi saada siihen téydennyskoulutusta. Han nadki yhteisen k&sityon isompien
oppilaiden kohdalla hyvaksi. H&n my0ds mainitsi, ettd alkuopetuksessa tulisi jo hiukan perehdyttaa
tekniseen tyohon, jotta kolmannella luokalla hyppdys uuteen aineeseen ei olisi liian suuri.
Molemmilla opettajilla oli ollut ajatuksena toteuttaa teknisen tyon osalta geolauta, mutta sité ei
muutamaan vuoteen oltu toteutettu.

Kolmannen haastateltavan mukaan yhteinen k&sityd on hyvé juttu. Han totesi, ettd sen myota
tulee enemman yhteistyotd mies- ja naisopettajien kesken valmistettavien toiden yhteisen
suunnittelun ansiosta. Opettaja jatkoi, ettd alkuopetuksessa opetellaan molemmista osa-alueista
perustekniikoita, jolloin ylemmill& luokilla suunnittelukin helpottuu, kun oppilaat tietavat, mita
mistékin materiaalista voidaan toteuttaa. Tdma opettaja toteuttaa vuoden aikana yhden teknisen
tyon, sill& alkuopetuksen oppilaille ei ole teknisen tyén luokasta varattu aikaa.

Neljds opettaja kertoi pitdvansad yhteistd kasityota todella hyvand. Han mainitsi jo
opetussuunnitelmankin edellyttdvan sen opettamista. H&n myos korosti, ettd on myds hyvé asia, jos
molemmilla puolilla tehd&&n vield saman tyon osa-alueita. Viides opettaja huudahti

haastattelukysymyksen esitettyéni:

Ykkoskakkosella se on ihanaal! Se on aivan ihana asia, etta siti voi tehda! Voi
etta, kun olis se kaks tuntia viikossa!
Han totesi, ettd vaikka ei olekaan kaynyt teknisen tyon opetusjaksoa koulutuksessaan, on hénelld
turvallinen olo sen opettamiseen. Han on itse harrastanut teknistd tyotd ja osaa kayttada joitakin
koneitakin sujuvasti, jolloin hénen ei tarvitse teknisen tyon opetuksessa kaantyé kolleegan puoleen.
Tama opettaja toteutti vuoden aikana useamman tyon, joihin yhdisti seka tekstiilityota etté teknista
tyota.

5.11 Opettajien mielipiteet kasityon opetuksen kehittamisesta

Ké&sityon opettamisen kehitysehdotuksiin opettajat vastasivat paljolti mainitsemiensa
haasteiden korjaamisen. Tuntimaard mainittiin kehittdmisen arvoiseksi. Liséksi erds opettaja kertoi
toivovansa ideointipéivia, jolloin kolleegat jakaisivat toisillee hyvaksi havaitsemiaan ideoita, joista
saisi ideoita moniksi vuosiksi eteenpéin esimerkiksi valokuvien avulla. Toinenkin opettaja toivoi
yhté lisétuntia késitoihin, jolloin ty6t tulisivat erilaisiksi ja laajemmiksi ja suunnittelua ja arviointia
voitaisi lisatd. Han jatkoi, ettd oppilailla on intoa riittdmiin ja he lahtevét tunnille hihkuen. Oppilaat

tyoskentelevét hikihatussa, vaikka kasityotunti onkin péivan viimeinen tunti. Motivaatio on nailla
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oppilailla kova. Myo6s kolmas opettaja pendd lisatunteja. H&n mainitsi, ettd ké&sityotunneilla
pystytdan harjoittelemaan sosiaalisia taitoja, silla tunneilla saa vapaasti jutella. Han myds ajatteli,
ettd tuntimaaréd lisdamalla kasityotaidot eivat tdysin katoaisi suomalaisilta. Liséksi hén toivoo
lisdéd maararahoja, joiden turvin olisi mahdollisuus kokeilla moninaisempia tekniikoita ja tehda
erilaisia, arvokkaampia ké&sitoitd. Han jatkoi kehittdmisehdotuksia myos siten, ettd koulussa
kehitettaisiin erilaisia kasityokursseja, >workshoppeja”, joista oppilaat saisivat valita, millaisille
kursseille haluaisivat menna.

Erds vastanneista haluaisi kehittdd omaa pinnaansa. Héan totesi, ettd k&sityon opettaminen
“tarvii than jarjettomasti karsivallisyytta ja pitkid hermoja”. My0s hén toivoisi, ettd olisi
ideapankki, josta vois ammentaa ideoita, jos tuntuu silté ettei niitéd itseltd 16ydy. YKksi opettajista
mainitsi, ettei raaski alkuopetuksessa laittaa késityotunteja jakotunnille, ja koko luokan ryhma on
niin oppilaille kuin opettajallekin raskas. Han my®os jatkoi, etta toivoisi materiaalien ja vélineiden
olevan jokaisessa koulussa samat, jotta oppilaat eivét jaisi heikompaan asemaan. Han viittaa
opetussuunnitelmaan, jonka vaatimukset ovat valtakunnalliset, mutta jotkut oppilaat ovat
eriarvoisessa asemassa, kun ei koulussa ole mahdollisuutta tehdd jotakin tuotetta tai harjoitella
tekniikkaa. Han painottaa haluavansa mééararahat tasaisesti ja ekstratunnit kasityohon.

Kysyessani viel& lopuksi, oliko opettajilla mielessaan vield jotakin, mitd haluaisivat sanoa,
mainitsi erds opettajista, ettd huomaa opetuksessaan sen, ettd kasityd on tarpeellinen aine. Han
jatkoi, ettd monet sellaiset oppilaat, jotka eivét akateemisissa aineissa ole kovin hyvid, he ovat
kuitenkin kasistaan todella napparid, jolloin he pystyvét patemaan’ kasitdissa. Han myos toivoi,
ettei kasityd havid taysin koulun opetussuunnitelmasta. Yksi haastateltava totesi tuntimé&éariin
viitaten, ettd kasity0 on terapeuttinen aine ja ’ihan alyttoman tarkee lapselle terveen kasvun
kannalta”, joten hdn nédkeekin, ettei taito- ja taideaineiden tunteja saisi vahentdd. Han haikailee
takaisin aikoja, jolloin kasitoitd oli kaksi tuntia viikossa ja totesi, ettd kasityon opetuksessa voi

opettaa montaa asiaa, kuten matematiikkaa seka esteettista kasvatusta.

5.12Kasityoprosessin ohjaaminen, havainnointi ja oppilaiden
haastatteleminen

Kerasin tutkimukseeni liittyen myds toisen aineiston. Sain mahdollisuuden opiskelujen
paatoharjoittelussa toteuttaa harjoittelun projektin ohjaamisena. Koska itsedni kiinnostaa kovasti
késity6t, niiden opettaminen ja tulevaisuus, halusin ohjata pienille oppilaille kasitydprojektin.
Oppilaat olivat alkuopetusikdisia, mutta koska harjoittelu ei saanut sijoittua perusopetukseen,

toteutin projektin iltapaivakerhossa. N&in ollen osallistujien mé&ard jokaiselle projektin
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toteutuskerralle ei ollut aina sama, mutta jokaiseen ohjaustuokioon osallistui ainakin kolme lasta.
Talla onnistuin takaamaan sen, ettd ilosta keskustelua syntyi toiminnan edetessé.

Kuvasin jokaisesta projektituokiosta véhintadan puolituntia nauhalle ja yritin saada ikuistettua
mahdollisimman tarkkaan oppilaiden mielipiteet projektista sek& heiddn innokkuutensa
tekemiseen. Tuokiot kestivat tunnista kahteen tuntia, oppilaiden jaksamisen mukaan.
Tarkoituksena oli my0s, ettd oppilaat eivat istuisi hiljaa t6ita tehden, vaan vaihtaisivat mielipiteita
ja keskustelisivat projektista. Liséksi téllainen valmistaminen mahdollisti leikkimisen lelulla
toiminnan ja tydskentelyn edetessa.

Tarkotuksenani oli ohjata kokonaisen késityoprosessin mukainen projekti, jossa oppilaat
saavat itse suunnitella, toteuttaa ja arvioida tyotdan. Projektin aikana teimme suunnitelmien
pohjalta kierrdtysmateriaalista, sadstdmistédni vanhoista vaahtomuovisista sohvanpehmusteista,
neulahuovutuksella pehmolelun. Oppilaat itse saivat paattdd, minka kokoisen lelun tekivat. Koot
vaihtelivatkin appelssiinin kokoisesta suuren istuintyynyn kokoiseen. Tarkoituksena oli toteuttaa
myo6s olennolle jokin asumus, jolloin projektiin saatiin sidottua myds teknista ty6td. Asunnot
toteutettiin  isoihin pahvilaatikkoihin, jotka oppilaat sisustivat oman mielensd mukaan
puuhuonekaluilla, tapeteilla, vareilla ynnd monilla muilla materiaaleilla. Koska oma
opiskelijabudjettini oli pieni, enkd voinut kayttaa iltapdivakerhon rahoja omaan harjoitteluuni,
kaytin paasiassa kierratysmateriaaleja toiden toteuttamiseen. Sohvatyynyt, pahvilaatikot ja kaikki
puusta valmistettu oli kierratettyd. Liséksi sain iltapaivakerhosta kayttooni kartonkeja ja maaleja
sekd muuta pientd tarviketta projektin toteuttamiseen. Itse ostin oppilaille erivarisid villoja
huovutukseen.

Aloitin kasityoprojektini ohjaamisen sillg, ettd varmistin itselleni sopivan tutkimuspaikan
seka tilat, joissa niin kasityoprojektia kuin yleista keskustelua ja pienimuotoisia haastatteluja oli
yksinkertaista toteuttaa. Tamén jalkeen lahetin iltapaivakerholaisten vanhemmille ilmoituksen
projektista ja kysyin samalla tutkimus- ja haastatteluluvan lapsille. Kerroin kaavakkeessa tarkaan,
mité4 tulisimme projektin aikana tekemddn seka sen, ettd lapsia kuvataan ja keskustelut paatyvét
anonyymeind tahan tutkielmaan. Lopulta ainoastaan viisi oppilasta osallistui projektiini, mutta
toisaalta ryhmé oli sopivan pieni suurtenkin suunnitelmien ja ideoiden toteuttamiseen.

Taman jalkeen aloitimme yhdessé lasten kanssa projektin. Kerroin aluksi hieman itsestani ja
siitd, miksi kamera tulisi olemaan mukana jokaisella projektikerralla, ja ettei sitd tarvinnut pelata.
Koska lapset olivat minulle jo ennestadn tuttuja, oli keskustelu helppoa. Oppilaat ymmarsivéat
kameran merkityksen, vaikka aluksi vahan pelleilivitkin sen edessd. Lupasin jo aluksi, ettd
projektin paatyttyd oppilaat saavat itse ndhda osia nauhoituksista, mika rauhoitti tilannetta

pelleilyn suhteen.
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Kuvaan seuraavassa projektin etenemista, seké liitdn kerrontaan oppilaiden kommentteja ja
keskusteluja. Etenen kuvaamisessani padasiassa oppilaiden kommentein, sillda koen, ettd heidén
ajatuksensa aidoimmillaan tulevat esille parhaiten suorilla lainauksilla. Liitdn kuvaamiseen
mukaan myds kuvia, jotta lukija péésee nauttimaan oppilaiden aikaansaannoksista.

Itse projektin aloitin kertomalla oppilaille itsetekemdni sadun “olennoista”. En maininnut

tarinassa millaisia olennot ovat, mutta annoin hieman vaihtoehtoja sek& heidan ulkomuodostaan,

ettd asuinympadristostadan. Taman jalkeen aloimme piirtaa sellaisia olentoja, joita oppilaat halusivat
tehda.

KUVIO 1. Erilaisia suunnitelmia

Suunnittelun jalkeen oppilaat tekivdt prototyyppeja omista suunnitelmistaan ja saivat ndin
konkreettisen tuntuman siihen, ettd valmistettava tuote oli kéasin kosketeltavissa. Prototyyppien

materiaaleina olivat erivariset muovailuvahat seka rautalanka.

-Ma laitan hannéan talle -Kato, téda onnistu hyvin -Sehan osaa lentaa!

Prototyyppien valmistumisen jalkeen oppilaat saivat tutustua omatoimiohjeeseen, jossa kerrottiin
vaahtomuovin leikkaamiseen tarvittavista valineistd ja tiedoista sekd neulahuovutuksesta. Tamén

jalkeen oppilaat alkoivat leikata vaahtomuovista haluamansa kokoisia ja muotoisia paloja.
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-Missa se mun jattikoko on? -Sen PITAA olla tan kokonen. -Vahan taa on
arsyttavaa taa leikkaus.

Erds oppilas keksi kokeilla vaahtomuovin leikkaamista rautalangalla:

-Makin tarviin sakset, vai saiskohan sen talla rautalangalla. Melkeen sain sen
talla.
Oppilaat pohtivat my6s, miten toteuttavat hannat ja siivet olennoilleen. Yhdelld oppilaalla oli jo

huoli omasta olennostaan:

-Pistellaaks me silmatkin sille? Tuntuuks se sitte oudolta sille ukkelille?

Kyselin oppilailta, misté olivat saaneet juuri ajattelemansa idean toteuttamiseen. Eras oppilas kertoi
halunneensa toteuttaa unilelun. Kaksi oppilaista totesi keksineensd hahmon tietokonepelista.
Kolmas kertoi tekevénsa olennon “pacmanin’ , silla hanen kaverinsa pitda niista. Eras tytté halusi
tehda itselleen lemmikin, hamsterin ja toinen kesyrotan. Oppilaat pitivat vaahtomuovin leikkaamista
hankalana, syynd oli varmasti se, ettd tyynyt olivat melko paksuja. Yksi oppilaista oli sitd mielt,
ettd leikkaaminen sujui haneltd hyvin. Liséksi erds oppilas oli huolissaan, kun vaahtomuovi ei ollut

samannakodinen kuin suunnitelma, mutta siihen kaveri totesi: “no kuule, se ei oo vield valmis™

Neulahuovutuksen aikana oppilaat pohtivat:

-Miten t&a pysyy taé koko lanka tassa? -Pysyy, kun sita tarpeeks tokit.
Oppilaat olivat huovutuksesta innoissaan ja kyselivéat, koska projektia olisi seuraavan kerran.
Kuullessaan, ettd seuraavan kerran kasityoprojektia on seuraavana paivéana, eras oppilas huudahti:
-Jithaa!

Lis&ksi oppilaat alkoivat jo keskustellen suunnitella tulevia koteja olennoilleen.

-Mulle pitd& tehda aika iso koti! -Mul on jattildinen, miten t4d mun mahtuu?
-Mun paa menee katosta lapi. -Hei, kun tdad on pokemon, sitten ma teen
pokepallon ja siihen pienen lammikon. -Mun pitds saada siihen kotiin joku ihme
sokkelo.

Oppilaat pohtivat myds neulahuovutusta:

-Jos me ei osattas huovuttaa, ni kyseltds koko ajan. -No ma varmaan tietaisin,
kun luin tota ohjetta.
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Oppilaat innostuivat villan pehmeydesta ja siité, ettd tyo naytti edistyvan:

-T&a on just ihanan pehmee! (oppilas halasi keskeneraisté leluaan) -Ma haluisin
nukahtaa tan paalle. -Ma en tykk&a, kun mul on tassa kovempi vaiva, kun mul on
naita jalkoja. -Mulla on koht td& valmis. (oppilas naytti taysin keskener&ista
tyota)

Tyon tuoksinnassa kdydaan myos seuraava keskustelu:

-Varo, ettet nda pahaa unta siitd. -Ei tommoset itsetehdyt oo yhtdan pelottavia,
eihan? -ei.

Oppilaat pohtivat tyén ongelmia:

-Yks kysymys, miten m& teen tahan valkosen silmén, kun taa on valkonen? -Hei
ma tiian, ma ompelen siihen huopaa. -Uskots4, et tast tulee hieno?

Seké tydskentelyasentoa:

-Ma tykkaan seisoa ja huovuttaa -Parempi olla polvilteen téssa. -Ma istun tassa.
Myos leikkiminen lelulla alkoi, ja erés oppilaista hypytti leluaan:

-Taa on aika hullu, viihii, viihii!
Oppilaat keskustelevat:

-Vau Mikko, toi on hieno! -Tasta tulee vahan pienempi kun ma luulin.
-Oranssin-ruskee lentava hamsteri, mika lie otus.

Oppilaat toimivat jokainen siten, ettd kun olennon etupuoli oli valmis, he tekivat sille kasvot ja

siirtyivat vasta sitten huovuttamaan takapuolta ja sivuja. Silmat ja kasvot valmistuivat:

-Sit ma tarviin kaks mustaa pistetta, sitte ma tarviin niiden mustien keskelle taas
valkoista. -Ma tarvin semmoset pienet ruskeet vampyyrin hampaat.

Oppilaat ihailevat aikaansaannoksiaan ja keskustelevat:

-Taa on ihanan pehmee. (oppilas nukkui lelun paalld) -T&a on niin pehmee, ma
haluun tan. -Ma teen tan niin nopeesti kun ma osaan tehda. -Hei, mun on vaikee
laittaa ndista valeistd. -Mietippa sitte ku siita tulee se pehmolelu, ni sit sitéd on
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vaikee halia, kun se on niin pieni. -Viela pienempi kuin tda. -Tassd on
mallikappale, itsetehty pacman. -Pekka, toi on valmis! Ma viel& paikkailen.

Eras poika sai tyonsa valmiiksi ja alkoi tehd&d olennolleen kaveria. Toinenkin poika oli valmis ja
halusi alkaa suunnitella paperille uutta olentoa. Liséksi prototyyppeja tarkasteltiin oppilaiden
aloitteesta tydskentelyn ohessa. Pojat antoivat kaverilleen vinkkeja suunnitteluun ja ystdvykset
keskustelevat:

-Tee vauva pacman ja sitte aiti pacman ja sisko pacman. -Ei, aiti pacmanin
tekemises kestds yhtd kauan kun tossa Pekan nykysessa. -Kayks et tast tulis
kuitenkin tyttd, koska siit tulis sillon véahan epéarehtii ku on pelkkii poikii. -nii.
- M& en kyllakaan ajattele ikina tyttoja, paitsi mun siskoo.

Poika innostuu valmiista tyostaan:

-Iso pacman on hyvin hieno, kuin pieni pacman, silla on vahan suu mollollaan,
aaaaaaaaaaa....., ja tma on sydmassa sita, aiali, aiai, naa pussailee mmm, mmm.

Oppilaat alkoivat taas pohtia tulevia koteja:

-Sun on vahan vaikee tehd asumus, arvaa miks, pitas olla labyrintti. -Ma teen
jonkun muun kodin talle. -T&n kodista tulee semmonen iso huone, et tdd on vahan
niinku hotellis.

Tassa projektin vaiheessa keskuskustelin oppilaiden kanssa projektin etenemisesta ja samalla

ihailimme tuotoksia.

-lhan ku t&a ois aidon ndkonen. -Oikeen ndkénen pacman.

Oppilaat olivat kaikki sitda mieltd, ettd projekti oli ollut mukava ja ja kertoivat, ettd oli mukavaa
saada pehmolelu pian kotiin ja ““halittavaks™. Suunnittelua oppilaat eivét pitadneet vaikeana ja olivat

erittain tyytyvéisia aikaansaannoksiinsa.

-Todellakin hyva, kun tan saa kotiin ja sitte tas oli paljon tekemistd, eikd semmost
yks neulan isku ja siina se.

Edellisestd kommentista voisi todeta sen, ettd oppilaat osaavat arvostaa omaa ty6tédan, kun ovat
joutuneet ndkemaan vaivaa sen tekemiseen.

Yksi pojista kertoi, miksi oli tyytyvainen tyohonsa:
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-No kato ku, jos on joku asia ollu jo kauan mielessa ja haluis tavata semmosen.. ni
sitte voi tehda tassa nain sen, minka haluis tavata.
Oppilaat kokivat, ettd tarkeda oli myos se, ettd tyo tuli valmiiksi. Vaikeuksia ei juurikaan projektin
aikana oltu koettu. Vaahtomuovin leikkaaminen tosin tuotti hieman hankaluuksia ja niista oppilaat
mainitsivat.
Muutama oppilas oli jo keksinyt nimen olennolleen. Kaikki oppilaat olivat lisdksi samaa
mieltd siitd, ettd heille oli mieluista kun sai tehd& aivan omannékoisen tyon. Eras tytto totesi, ettd
jos kaikki olisivat tehneet samanlaisen, niin ty6t olisivat menneet sekaisin.

Keskustelu ajautui kohti kotien rakentamista ja taas suunniteltiin, mitd kaikkea voitaisiin rakentaa:

-Ma aikosin teha sellasen, et ku tas on se talo, sit tés on se ovi, joka menis ulos,
sitte siihen vois kaverin asumuksen liitta&, sit vois kulkea molemmat. Sit m&
tekisin tah&an aika ison pihan ja tahan semmosen oven. (oppilas piirsi sormella
lattiaan) -Ma teen ullakon. -Ma teen télle sy6tavaa.

Erds poika totesi:

-M4& aion hahmotella sen jo paperille.

KUVIO 2. Valmistuneita olentoja

Asumusten varsinainen suunnittelu alkoi. Oppilaat tiesivat, ettd pian mentéisiin teknisen tyon

luokkaan valmistamaan esineitd puusta. Oppilaat piirsivat paperille pohjapiirrosta ja mainitsivat
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tekevansé kotiin muun muassa tikapuut, ulkomaton, ruohoa, uima-altaan, peiton heindsté ja sangyn

sammaleesta, ikkunoita, joen ja pihan.

Oppilaat ryhtyivéat suunnittelun jalkeen leikkaamaan pahvilaatikoita miellyttdvampéén muotoon
avaamalla seinid ja tekemélld ikkunoita. Erds pojista huomasi olentonsa tarvitsevan vield

huovuttamista ja meni jatkamaan sité.

-Ma otan katon pois ja teen kerrostalon.

-Nyt tadnne paasee paremmin rakentaa ja leikkii. (poika oli leikannut
pahvilaatikosta osan seinista auki ja jattanyt ne alhaalta kiinni pihaksi.)

Oppilaat leikkasivat kankaista mattoja ja lakanoita.

-JEE! TAST TULEE MAAILMAN PARAS! PARAS!

Yksi pojista laittoi oman olentonsa nukkumaan petaamaansa sankyyn.

Oppilaat ryhtyivat sisustamaan ja maalaamaan talojaan, keskustelu eteni:

-Kattokaa, ma oon maalannu seindd. -Ma teen tanne tata vettd. -Ma aion tehda
talle lammikon tonne pihalle. -M& teen kokolattiamaton. -M4& aion tehd& koko
talon keltaseks.

Oppilaat myds auttoivat toisiaan eteen sattuvissa pienissa pulmissa:

-Pekka, minkalaisiks téan reunat vois tulla? -Tee toi aita valkoseks.

Keskustelu jatkui:

-Taa on hauskaa mun mielestd, Pekka. -Ma tykkaan tallasesta kaden taidosta.
Kylla mé& oon hyvin taidokas kasistani.

Talojen sisustuksen valmistuttua siirryttiin teknisen tyon luokkaan. Koulussa oli kuitenkin useita
luokkia, jotka kéyttivat teknisen tyén luokkaa, joten mahduimme ohjaamieni oppilaiden kanssa
tekniseen ty6hon vain yhteen poytadn. Ndin ollen pystyin ottamaan ainoastaan kaksi oppilasta
kerrallaan tydskentelemddn teknisen tyon luokkaan. Lis&ksi luokassa oli kova melu, joten

keskustelut oppilaiden valilla jaivat olemattomiksi. Tydskentelyintoa kyll& 16ytyi suuret maaréat!

Oppilaat kuitenkin kertoivat minulle tehneensd jo aiemmin hieman puut6ité. Toité oli tehty vapaa-
aikana, ei koulussa késityotunneilla. Eras tyttd oli ollut “tyttokerhossa”, jossa oli tehty teknisté
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tyota. Lisaksi oppilaat kertoivat tehneensa kotona ja isovanhemmillaan puut6itd ja kaytaneet
tyovélineind sahaa ja vasaraa.

Oppilaat olivat erittdin innostuneita teknisesta tyostd ja sen toteutuksesta. Myds
havainnoidessani oppilaita, huomasin, miten heiddn ongelmanratkaisukykynsé kehittyivat pienten
vastoink&ymisten esiintyesséd. Esimerkiksi puun kiinnityksessa hoylapenkkiin oli mita
ihmeellisimpid tapoja, mutta opettajaa kuunneltuaan ja itse todettuaan, ettei sahaaminen onnistu,
oppilaat keksivét itselleen soveltuvimmat tydasennot ja puun Kiinnittdmistyylit. Erés tytto yritti
sahata puuta ja kokeili erilaisia sahoja ja eri kohtia puusta. Han kuitenkin huomasi, etta
sahaaminen mill& tahansa sahalla, mist4 tahansa kohtaa puuta oli yhtd hankalaa, joten hén jatkoi
sahaamista siitd kohdasta, josta oli sahannut pisimmalle.

Seuraavalla teknisen tyon kerralla saimme olla hetken ilman muiden luokkien oppilaita, ja
heti syntyi keskustelua, kun luokassa oli rauhallista. Oppilaat kertoivat kokemuksistaan teknisesta

tyosta:

-Ma teen mun iskan tyyliin, koska se aina sahaa talla lailla. (oppilas naytti
nopeaa sahausta) -Ma osasin jo (sahata), sitten ku mé olin nelja-vuotias, ni ma
sain jo harjotella tatd. -Kun ma lahen torstaina vaarille, ni me sahataan
semmosta puuta, ku se on niin lahella sit kaatumista. -Kato ma osaan paremmin
kahdella kadella (sahata.)

Oppilaat naulasivat ja hioivat toitdan. Keskustelu jatkui:

-Hei nyt ma keksin, téhan voi laittaa kolme naulaa. -Liian lahelle tata ei saa
laittaa, muuten se halkee. -Tost tulee kato vesiliukumaki. -Tidii, m& sain nyt nda
valmiiks.

Eras poika pohti, ettd aikoo ottaa kaverinkin lelun mukaan vesiliukumékileikkiin.

Taman jalkeen siirryttiin takaisin talojen sisustukseen ja rakentamiseen.

-Ma oon unohtanu tehda oven! -Ma en tee ovee. -Niin kai, kun se pystyy
kappailee pihalta. -Nii, kun t&a voi vaan uida tai kavella tohon penkille.

Kaksi pojista leikki yhdessa leluillaan ja keskusteli niiden elamastd. Toinen pojista halusi ruokkia

kaverin lelua kuivalihalla. VVesiliukuméki muuttui ruokintakoneeksi.

Eras pojista oli keksinyt reunustaa uima-altaan Kivilld. Muut oppilaat ihailivat ideaa. Tuokion

kuluttua kaikki muutkin maalaavat pihoilleen uima-altaita ja reunustavat ne kivilla.
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-Kun ma keksin sen kivi-idean, ni kaikki muutkin alko tehda sita, vahan hauskaa!

Oppilaat leikkivét rakentelun ohella ja tutustuivat toistensa koteihin ja veivét lelujaan kylaan niihin.

-T&al on varasanky, jos joku haluu tulla yokylaan.

Talojen ollessa miltei valmiita oppilaat alkoivat pohtia pienten apukysymysten kautta omaa
toimintaansa ja suunnitteluaan. He kertoivat saaneensa kavereiltaan paljon ideoita, joita eivét itse
olleet aluksi ajatelleet. Erds poika totesi, ettad ei ollut katsellut muilta ideoita, vaan oli suunnitellut
alunperin pohjapiirroksen huolellisesti ja toteuttanut sitd. Oppilaat eivat osanneet perustella, miksi
olivat tehneet juuri sellaisen kodin, tai mistd he olivat tienneet, mitd heidén olennot tarvitsivat.
Muutama oppilas kertoi ideoiden tulleen olennoiden vareista ja alkuperaisista ajatuksista. Eras tytto
kertoi saaneensa idean olentoonsa, siitd, ettei hanelld viel& ollut kotona hamsteripehmolelua.
Oppilaat kertoivat, ettd aikoivat kotona leikkia leluillaan ja halia niitd. Liséksi erds poika keksi ottaa

legot kotona mukaan leikkiin:

-Kyl ma ainakin kotona aion leikki& tuol legoilla, vaikka legoukkoja kaveriks.

Loppukeskustelussa haastattelin vield oppilaita koko projektista. Kaikkien mukaan oli tuntunut
“hyvalta™ tehda tallaista projektia. Ja muutama kertoi sen olleen ““tosi kivaa”. Mukavimmaksi
tekemiseksi oppilaat mainitsevat niin olennon kuin talonkin tekemisen. Teknisesta tydsta mainittiin
sen olleen “hauskaa ja tosi kivaa”. Tylsimmaksi asiaksi projektissa oppilaat mainitsivat
vaahtomuovin leikkaamisen. Vaikeaksi asiaksi erds oppilas oli kokenut huovuttamisen, sill& villa oli
irronnut tydskentelyn aikana. Toinen oppilas totesi huovuttamisen olleen vaikeaa, koska ‘“‘aina
menee sormille (neula)”. Kysyessani oppilailta, mitd he osaisivat tehda itse projektin jalkeen, he
mainitsivat osaavansa tehdd pehmolelun, talon pahvista, sekd ““oikeen pahvitalon tekemisen,

semmosen jattitalon”.
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KUVIO 3. Valmistuneita taloja ja olentoja

Kun projekti oli ohi, oppilaat saivat vieda talot ja olennot kotiin. Koska koulut olivat jo miltei
loppu, emme laittaneet rakennelmia néaytteille. Niitd olivat kuitenkin ihastelleet jo useaan kertaan
monet opettajat ja oppilaat, jotka kulkivat luokan ohi. Kun valmiit tuotteet vietiin Kkotiin, laitoin
jokaisen oppilaan mukaan kaavakkeen, jossa toivoin vanhempien seuraavan lasten leikkia ja sita,
jaivatko lelut elamaan leikeissd myos kotona. Sain takaisin neljd vastausta.

Eras poika oli vienyt lelun kotiin ja ollut siité erittdin ylped. Han ei leikkinyt lelullaan vaan
ainoastaan ihaili sitd. Toinen poika leikki lelullaan ainakin kaksi paivaa. Han oli esitellyt projektin
kotivaelle ja laittanut olennon illalla nukkumaan omaan kotiinsa. Seuraavana péivand han oli
ottanut kaverin olennolle ja laittanut molemmat olennot illalla nukkumaan ne huolellisesti
peitellen. Namé leikkituokiot olivat kestdneet noin kymmenen minuuttia. Eras tytoista oli myos
leikkinyt lelullaan. Leikin kestosta ei vanhemmilla ollut tietoa. Aluksi olento oli ollut pesansa
kanssa tyton kotona “totutellen” uuteen ymparistoon. Ja myohemmin siirtynyt lasten leikkeihin.
Tytto oli leikkinyt olennollaan myds muiden lasten kanssa ja sitd oli yhdessa ensin tutkittu ja sitten
otettu mukaan leikkiin. Lopuksi olento siirtyi kodistaan pehmoleluksi.

Viimeisessé vastauksessa olento ja koti oli myds tuotu perheen eteen olohuoneeseen ja
esitelty huolellisesti jokaiselle perheenjasenelle. Leikki oli tall6in kestdnyt noin tunnin. Seuraavana
paivana leikki kesti puoli tuntia ja leikkiin oli otettu mukaan lapsen omia “aarteita”. Kolmantena
paivana koti oli siirretty lapsen omaan huoneeseen ja lapsi oli leikkinyt omissa oloissaan, leikki
kesti tuolloin noin tunnin. Neljantena paivéna leikin kesto oli 45 minuuttia. Talléin lapsi oli ottanut
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mukaan kahvinkeittimen pahvilaatikon ja tehnyt siit4 eldintarhan omalle olennolleen. My6hempina
paivind leikit jatkuivat ja legoukot siirtyivat mukaan leikkiin.

Olin hyvin iloinen saatuani tietoa siitd, ettd leikki olennoilla ja kodeilla jatkui kotona.
Useassa vastauksessa leikki oli hiipunut, tai sitten vanhemmat eivét olleet jaksaneet téyttaa
kaavaketta, koska usea kaavake oli puolityhja. Kuitenkin oli mukavaa kuulla, ettd ainakin yhden
lapsen leikit olivat jopa kehittyneet ja olennolle oli rakennettu lisda aktiviteetteja. Mukavaa oli
my06s huomata, miten ylpeitd oppilaat olivat toistdan. Jokainen kaavakkeen palauttanut mainitsi,
ettd valmiita tuotteita oli esitelty perheelle ja yhdessa tapauksessa myos kavereille. Hienoa, etta
oppilaat osaavat olla ylpeité itsetehdyista tuotteista ja arvostavat niita.

Lis&ksi projektin aikana tuli usein ilmi oppilaiden ongelmanratkaisutaidot seka yhteistyon
kayttd ongelmien ratkaisemiseen. Lisaksi yhteiset keskustelut tyon ohessa tukivat suunnittelua ja
antoivat ideoita muille lapsille. Myo6s erilaiset itsekeksityt kokeilut, kuten rautalangalla
leikkaaminen sekd teknisen tyon luokassa tehdyt oppilaiden omat ratkaisut tyon onnistumiseksi,
tukevat sitd, ettd oppilaille tulisi antaa aikaa kokeiluun ja pohtimiseen. Opettajan ei tulisi antaa
oppilaille valmiita ratkaisuita, oppilaat kylld keksivat ongelmiin ratkaisut. Oma kohtaisen
kokemukseni perusteella voin todeta, ettd varsinkin kasitdissa, kuten varmasti myds useammassa
muussa oppiaineessa, oppilaiden tulisi antaa keskustella vapaasti ja pohtia ryhmassa ratkaisuita.
Taméa tukee oppimista ja mielikuvituksen yllapitamistd. Lisdksi kaikki oppilaat olivat koko
prosessin ajan erittdin motivoituneita ja innostuneita, joten ehk& tallaisen tydskentelyn
mahdollistaminen tukee myds motivaation yllapitamista.

Taman projektin perusteella voin todeta, ettd siitd saadut tulokset ja tekemisen ilon
loistaminen oppilaista tukevat jatkossa minua tulevalla opettajan urallani sen suhteen, etten
ainakaan malliké&sitoitda aio luokassani toteuttaa. Taman perusteella voin sanoa, ettd
alkuopetusikainen oppilas osaa suunnitella oman tyénsd, vaikkei suunnittelua olisi paljon aiemmin
harjoiteltukaan. Lasten uskomattoman vilkas mielikuvitus edesauttaa luomaan omannékdisen
mielikuvan ja omannédkoiset hahmot. Helppoja tekniikoita ja yksinkertaisia materiaaleja
monipuolisesti hyodyntdmalla uskon, ettd jokainen alkuopetusikdinen oppilas on kykenevé itse
suunnittelemaan ja toteuttamaan ainutlaatuisen tuotteen. Téaté tutkimusta tehdessani sain nahda,
ettd oppilaat nauttivat tekemisesta seké olivat erittain tyytyvéisia aikaansaannoksiinsa. Uskon, etta
vaikka useassa luokassa ei toteuteta kasityoprosessia esimerkiksi pienen tuntiméarén takia, voisi
oppilaiden ja opettajankin innostuksen yllapitaé tekemalld k&sityoprosessin mukaisia toita. Vaikka
vuodessa ei valmistuisikaan yhtd monta tuotetta kuin aiemmin, en nde sitd haittana, vaan

paneutuminen monipuoliseen kasityon tekemiseen ja erilaisten tekniikoiden yhdistdminen samaan
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tyohon tukee niin opetussuunnitelman toteutumista kuin oppilaiden motivaation yllapitdmista ja

varmaa onnistumisen iloa.

5.13 Tutkimusongelmiin vastaaminen

Tassé alaluvussa kuvataan tutkimuksen tutkimusongelmiin saadut tulokset. Kuvaan aluksi
alaongelmien tulokset ja lopuksi pd&dongelman tulokset. VVastaan seuraavassa siihen, miten opettajat
toteuttavat ké&sityon opetusta sekd siihen, miten oppilaat kokevat kokonaisen kasityoprosessin.

Viimeiseksi vastaan padongelmaan, miten kokonainen kéasitydprosessi toteutuu alkuopetuksessa.

Tutkimuksessani pyrin saamaan selville, toteutuuko alkuopetuksessa kasityoprosessi kaikkine
vaiheineen, vai tehd&anko sielld yhd mallikésitoita. Pollasen ja Krogerin (2006, 86,93) kuvaama
ositettu ké&sityo-termi tarkoittaa samaa, kuin mallikasityd. Mallikasity6 ei tutkijan mukaan voi
motivoida oppilaita suuriin  oppimiskokemuksiin, silld jaljentdminen ei tue oppilaan
kokonaisvaltaista kehittymistd. Lisdksi mallikasityot eivat tue oppilaan ongelmanratkaisukyvyn
kehittymistd, silla ongelman ratkaisun tekee opettaja. Nyky-yhteiskunnan innovatiivisuuden
vaatimus ja ihmisen rohkeus toteuttaa omaa luovuttaan, eivat mallikasitoitd tehtiessd toteudu.
Niissa j&a taysin pois oppilaan oman mielikuvituksen mahdollisuuksien hyddyntdminen seka
suunnittelun térkeyden korostaminen. Kiireyhteiskunnassa suunnitelmallisuus on nykypdivana
hyve. Lisdksi malliké&sitdiden teettdminen ei mahdollista itsearvioinnin taitojen tai Kriittisen
ajattelun kehittymistd. Myos oppilaan kyky ymmértda estetiikkaa ja ekologisuutta saattavat
hairiintyd oppilaiden toistaessa vuodesta toiseen jonkun ~muun toteuttamia toit4

massavalmistuksena.

5.13.1 Opettajien toteuttama kasityon opetus alkuopetuksessa

Késityota toteutettiin haastateltavien luokissa monipuolisesti, mutta sen toteuttaminen vaihteli eri
opettajien kesken. Usea opettaja toteutti kasityoprosessin osa-alueita seka yhteistd késityot,
muutama el toteuttanut oikeastaan kumpaakaan, vaan luotti vanhaan perinteiseen
mallikdsity6toimintaan, vaikka antoikin oppilaiden hiukan suunnitella omia toitdan. Kaésityon
opetuksen suunnitteluun kaytettiin yleisesti vahemman aikaa kuin muiden aineiden suunnitteluun.
Usea opettaja toteutti samoja toitd useana vuonna, todettuaan ne hyviksi toiksi. Ainoastaan yksi

opettaja ei toteuttanut lainkaan samoja toita.
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Opettajat asettivat kasityon opetukselle monenlaisia tavoitteita perustavoitteiden lisaksi
kuten kasilla tekemisen tdrkeyden, innostumisen, suunnittelun harjaantumisen ja
ongelmanratkaisun. Kaikki opettajat mainitsivat, ettd asetetut tavoitteet toteutuvat. Kuitenkin
haastattelujen edetessa ja oppilaiden tekemia toita katsellessa tuli tutkijalle mieleen, mahtoivatko
jotkut mainitut tavoitteet ja niiden toteutuminen olla vain sanahelindd. Erds opettaja mainitsi
tavoitteeksi suunnittelun ja ideoinnin térkeyden, mutta ei toteuttanut suunnittelua oppilaiden
kanssa, vaan mainitsi kasityoprosessin soveltuvan isommille oppilaille.

Opettajat kertoivat integroivansa vaihtelevasti kasitoitd muihin oppiaineisiin. Kaksi opettajaa
ei integroinut ké&sitoitd mihink&an aineeseen, muut opettajat kertoivat integroivansa kasitoita
useaan oppiaineeseen, kuten ympdristdo- ja luonnontietoon, matematiikkaan sek& didinkielen
tarinoihin. Eriyttdmisen suhteen opettajat olivat samoilla linjoilla. Kahden opettajan mukaan
eriyttdminen on ajallista poissaolojen takia. Kaikki totesivat, ettd eriyttdminen on taitotasoon
liittyvaa. Ja taitavia oppilaita eriytettiin teettdmalla haastavampia ja monipuolisempia toitd seka
valitoitd. Ajalliseen eriyttamiseen liittyen, erds opettaja kertoi itse tekevénsd sairaana olleen
oppilaan ty6ta eteenpain.

Tand péaivana Kierrattdminen, tuotteiden uusiokéyttdé sekd niiden opettaminen tuleville
kuluttajille on tarkeédé. Kuitenkaan haastatelluista suurin osa ei pohtinut oppilaiden kanssa tuotteen
kierratysta eikd elinkaarta. Tuntima&raan vedottiin jalleen kerran, aika ei haastateltavien mukaan
riitd tallaisiin  keskusteluihin. Ainoastaan kaksi opettajaa mainitsi kayttdvanséd hiukan
kierrdtysmateriaaleja toteutettavissa toissd, mutta niistdkadn ei ilmeisesti keskustella oppilaiden
kanssa. Ainoastaan yksi opettaja kertoi, ettd on yhden tyon osalta pohtinut tuotteen elinkaarta
yhdessa oppilaiden kanssa keskustellen. Tdma opettaja pohti oppilaiden kanssa myos ekologisuutta
ja erds opettaja mainitsi kayttavansa luomumateriaaleja. Kaikki opettajat kertoivat kéyttavansa

tyovélineind yleisid alkuopetukseen tarkoitettuja valineita.

5.13.2 Oppilaiden kokemuksen kokonaisesta kasityon opetuksesta

Tutkimuksessa saatujen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd oppilaat pitivat kokonaista
késityoprosessia mielekkaané ja motivoivana seké saivat onnistumisen kokemuksia tydskentelysté.
Vaikka ryhmé oli pieni ja siten opettajan huomion maara oppilasta kohden melko iso, oppilaat
toimivat keskenddn pienissé ryhmissa ja toteuttivat toitddn ottaen huomioon kavereiden ideoita ja
ohjeita. Liséksi oppilaiden ongelmanratkaisukyvyt kehittyivat ja he keksivat esiin tulleisiin
ongelmiin mitd moninaisimpia ratkaisuita. Oppilaista huomasi myds, ettd yhteisen k&sityon
toteuttaminen oli heistd mukavaa ja innosti heitd. Oppilaat olivat tehneet teknisen tyon toit4

78



ainostaan kotona tai sukulaisillaan, joten into puumateriaalin kayttoon oli valtava. Kiinnostava aihe
ja oppilaan oma ideointi ja suunnittelu sek& lopullinen omavaltainen toteutus tukivat myds
motivoitumista ja sen yllapitoa. Lisaksi jokainen oppilas oli erittdin tyytyvdinen valmistuneisiin
tuotteisiin sekd prosesiin ja sen toteuttamiseen. Oppilaat nauttivat tydskentelystd ja innostuivat
kaikesta, mit4 projekti eteen toi. N&in ollen tutkimusaineiston perusteella voidaan todeta, etta
oppilaat kokevat kokonaisen kasityoprosessin innostavaksi ja hauskaksi seké tarkeadksi tekemiseksi.
Oppilaat osaavat nauttia omien kattensd jaljestd ja ovat siihen tyytyvéisid, tdma tukee terveen
itsetunnon kehittymista. Projektin aikana paneuduttiin, myos kierratysmateriaalien kayttoon, ja
oppilaat ymmarsivat, miksi kaikkea, kuten tassé tapauksessa sohvan istuintyynyja, pahvilaatikoita
tai pienid puukappaleita ei kannata heittad pois. Oppilaat jatkoivat leikkia kotona, mik& kuvasti sita,
ettd valmiit tuotteet tulivat tarpeeseen. Oppilailla oli jokin puute, kuten pehmolelu-hamsterin
puuttuminen, jonka he korvasivat talla tyolla. Lisaksi oppilaiden leikki kehittyi ja lelut jaivat osaksi
oppilaiden jokapdivaistad elamad, néin ollen tutkija kokee, ettd projekti ja oppilaiden siitd saama

hyoty oli suuri.

5.13.3  Kokonaisen kasityoprosessin toteutuminen alkuopetuksessa

Viidesta haastatellusta opettajasta kaksi asetti kasityon tarkeaksi tavoitteeksi suunnittelun alkeiden
harjoittelun. Oppilaan omaa suunnittelua toteutti omien sanojen mukaan jokainen opettajista. Kaikki
kuitenkin totesivat, ettd antavat oppilaille jonkinlaisen mallin tulevasta tyostd, kuten mallikuvion,
jota saa itse hieman muokata, ideoita tai maérittelevat tyon koon ja muodon. Nain ollen varsinaista
aihepiirityoskentelya tai oppilaiden yhteistéa suunnittelua ja ideointia ei hyddynneté. Lisdksi tyot,
joita opettajat minulle nayttivat, olivat miltei kaikki samannékoisid. Opettajat valitsivat kaikki
materiaalit, joita tOissd kaytetddn, eikd erilaisia materiaalitestauksia tai pohtimista sopivasta
materiaalista tehty.

Myos kokonaiseen kasityoprosessiin kuuluvaa arviointia ei opettajat juurikaan toteuttaneet.
Valmiit tuotteet laitettiin kylla valmistumisen jélkeen esille. Opettajista kaksi toteutti jonkinlaista
keskustelua oppilaiden kanssa siitd, mikéd tydssa oli mukavinta, missé onnistuttiin ja mika oli
haastavaa, téllaisiin arviointeihin mainittiin kuitenkin olevan harvoin aikaa. Muut opettajat olivat
sitd mieltd, ettd koska alkuopetuksessa ei systemaattisesti arvioida taito- ja taideaineita, ei luokassa
néin olleen toteuteta mink&énlaista arviointia. Opettajat toteavat, ettd oppilaat itse arvioivat toitdén
ja vertailevat niitd toisiinsa. Lisaksi joskus toité ihaillaan ja tarkastellaan yhteisesti.

Opettajien  mielipiteet kokonaisesta  kasityoprosessista kuvastavat hyvin  heidédn
toteuttamaansa ké&sityon opetusta. Kolme haastateltavista kokee kasityoprosessin opettamisen
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haasteeksi. Suunnittelusta mainittiin, ettd sen toteuttaminen on hankalaa, jos oppilas saa taysin
vapaasti suunnitella. (Kasityoprosessissa ei kuitenkaan ole tarkoituksena taysin vapaa suunnittelu,
vaan jonkin aihepiirin avulla etsid ongelmiin ja puutteisiin ratkaisuita, joiden avulla suunnitellaan
toteutus tuotteen toteuttamiseksi). Lisaksi opettajat haluaisivat tarjota oppilaille valmiita malleja
suunnittelun tueksi. Erés opettajista ajatteli, ettd kasityOprosessi sopisi paremmin isommille
oppilaille. Kaksi haastateltavista piti kasityoprosessia hyvéand asiana, talléin arvostetaan oppilaan
tyota ja annetaan hénelle vastuuta. Nama opettajat korostivat myos, ettd suunnittelun harjoittelun
tulee alkaa jo alkuopetuksessa.

Viidestd haastateltavasta kaksi opettajaa totesi, ettei ole lainkaan toteuttanut teknista tyota
alkuopetuksessa. He kuitenkin olivat pohtineet geolaudan toteuttamista. Toinen ndista opettajista
totesi, ettd yhteinen kasityd on kuitenkin hieno ajatus. Molemmat opettajat olivat opiskelleet
koulutuksessaan valmiudet teknisen tyon opettamiseen. Kolme muuta opettajaa olivat sita mielta,
ettd yhteisen kasityon opettaminen on térke& asia, ja he toteuttivatkin ké&sityon eri osa-alueita
oppilaidensa kanssa. Kaksi néista opetti itse molempia kasityon lajeja ja yhdelld haastatellulla oli
toinen opettaja opettamassa tekstiilityota hanen luokalleen. Teknisten tdiden méérén toteuttaminen
vuodessa vaihteli yhdestd useaan ja opettajat yhdistelivat tdissdédn molempia késityon osa-alueita
muun muassa tekemalla osan tyosté teknisessé tydssa ja osan tekstiilitydssd. He myos toteuttivat
toitd, joissa molempia osa-alueita voitiin yhdistaa.
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimuksen arviointia

Tutkimukseen osallistui viisi alkuopettajaa. Lisaksi ké&sityoprojektiin osallistui viisi oppilasta.
Vaikka tutkittavien lukumaaré oli melko pieni, voidaan tutkimus ajatella luotettavaksi, silla kaikkiin
tutkimuongelmiin saatiin monipuolinen vastaus. Tapaustutkimuksessa tarkoituksena ei ole suuren
otoksen tutkiminen vaan se keskittyy melko pieneen otantaan. Tutkimukseen sain tutkimusluvan.
Haastatellut opettajat valikoituivat tutkimukseen kahdelta eri paikkakunnalta. Kyselin
haastatteluihin kymmenia opettajia séhkopostitse, mutta vastauksia ei tullut. Tastd voidaan paéatelld,
ettd tutkimuksen aihe on jokseenkin arka. Opettajat eivat ehkd halua kertoa omasta kasityon
opetuksestaan, jos joutuvat myontdmaan tekevénsa sitd edelleen perinteisesti, mallikasitoita
toteuttamalla. Tahan tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat kuitenkin montaa mieltd kasityon
opetuksesta ja rohkenivat sen sek& oman opetuksensa puutteet myds myontamaan.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat valikoituivat vanhemmille l&hetetyn kyselyn perusteella.
Vanhemmat saivat paattdd, saako oppilas osallistua kasityoprojektiin seka tahan tutkimukseen.
Moni vanhempi piti kasitoitd tarkednd osana lapsen arkea, joten he halusivat antaa lapsilleen
mahdollisuuden uusiin kokemuksiin. Lasten lukumaard toteuttamassani késityoprojektissa oli
melko pieni. Kuitenkin jouduin tyytymé&an vanhempien ratkaisuun siitd, saiko lapsi osallistua vai
ei. Néain ollen kasityoprojektista saadut tulokset eivat valttaméattd koske kaikkia alkuopetuksen
oppilaita. On varmasti paljon oppilaita, jotka eivét ole kiinnostuneita k&sitdiden tekemisesta tai he
eivit osaa nauttia siitd, esimerkiksi huonojen kokemusten tai osaamattomuuden pelon vuoksi.
Késityoprojektissa tutkija oli kaikille oppilaille paljon lasna, silla oppilasryhma oli niin pieni.
Taman tutkimuksen tuloksia ei siis periaatteessa voi soveltaa suoraan luokkahuoneeseen, jossa
opettajan riittdméattomyys ohjata kahtakymmenté oppilasta kasitdissa henkilokohtaisesti on suuri.
Kuitenkin tassé tutkimuksessa oppilaiden ohjauksesta saatujen tulosten perusteella voidaan sanoa,
ettd oppilaat ovat erittdin motivoituneita, kun heilld on mielek&s ongelma, johon etsitadn ratkaisu.

Myos tyén laadun ymmaértaminen ja se, ettei kasityd valmistu hetkessa (Kojonkoski-Rannali 2002,
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235) lisésivat tyon arvostusta oppilaiden keskuudessa. Liséksi tutkija uskoo, ettd oikealla
suunnittelulla opettaja voi mahdollistaa koko luokalle monipuolisia kasityokokemuksia ja toteuttaa
kokonaista ké&sityoprosessia. Tutkijan kokemukset kasityOprosessin ohjaamisesta jatkavat
innostavina tulevaisuuteen ja kannustavat kasitydprosessin kayttoon toivottavasti myds muille
alkuopettajille.

Tutkimuksen aikana tutkijalle herasi paljon ajatuksia siitd, miksi opettajien vastaukset olivat
késityoprosessia kohtaan melko kielteiset. Myds yhteinen késityo jai ja varmasti jaa toteutumatta
monessa luokassa. Ajatus siitd, onko opettajankoulutuksessa riittavésti kasitydon opetukseen
tarvittavan didaktiikan opetusta, herési teoria osiossa esitellyn Lindforsin ja Kokon (2009,
painossa) artikkelista sek& taman tutkimuksen tutkimustuloksista. Opettajankoulutuksessa on
mahdollisuus valita jompi kumpi tekstiilityosté tai teknisestd tyosta. Yhtend mahdollisuutena on
myo6s valita molemmat kurssit. Kuitenkin on paljon sellaisia tulevia opettajia, jotka kokevat
késitydon vaikeaksi ja ahdistavaksi opetettavaksi aineeksi. N&in ollen, varmasti moni
opettajaopiskelija valitsee vain pakollisen yhden ké&sityon osa-alueen ja useimmiten sen, jonka han
kokee helpommaksi. N&in ollen kentdlle l&htee monia opettajia, joilla ei ole lainkaan kasitystéa
toisen opetettavan kasityolajin opetuksesta. Talloin, ndiden opettajien kohdalla, yhteinen kasityo ei
varmasti kovin usein toteudu. Jarjestelyt toisten opettajien kanssa, esimerkiksi teknisen tyon
opetuksen suhteen, koettiin tutkimuksessa haastaviksi ja moni tuore opettaja ajattelee varmasti
samoin. Lisaksi opettajankoulutuslaitoksessa tarjottavat peruskurssit ovat melko lyhyitd, joten
késityon opetukseen saadaan ainoastaan pintaraapaisu, jolla opettajat sitten yrittdvat parjata
tulevassa ammatissa. Jo tasa-arvon vaatimuksen tulisi kannustaa yhteisen kasityon toteuttamiseen
(Lindfors 2008, 425). Jos oppilas suljetaan sukupuolensa vuoksi pois toisesta kasityostd, on talloin
kyse syrjimisestd. Lisaksi kokonaisvaltaisen kadsitydprosessin opettaminen on riippumaton kasityon
lajista, joten sitd pystytddn toteuttamaan molempien késityon lajien opetuksessa. Alkuopetuksen
opettajan on kuitenkin tiedettdva paljonkin molemmista ké&sityén lajeista, pystyakseen
toteuttamaan monipuolista kdsityon opetusta.

Kokonaisen késityoprosessin sekd yhteisen ké&sityon toteuttaminen on niin Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004), kuin kasityon opetuksen tutkijoidenkin mukaan, todella
tarkedd. Teoriaosuus (kpl 2) téssd tutkimuksessa korosti tutkijoiden ja asiantuntijoiden mukaan
juuri kokonaisen kasityoprosessin tuottamia oppimiskokemuksia sek& sen vaikutusta oppilaan
kokonaiskehitykseen. T&man perusteella herési tutkijalle kysymys myds siitd, vaaditaanko
opetussuunnitelmassa liikaa opettajien ammattitaidolta seka koulun resursseilta. Kasitydtunteja on
viikossa ainoastaan yksi tai kaksi. Kahden tunnin opetuksessa on todennakdisesti kaikki luokan

oppilaat, joten oppilasmadrd hipoo useimmiten kahtakymmentd. Nyky&éan Kkiristetddn jatkuvasti
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taito- ja taideaineiden tunteja yhteiskunnan ja paattdjien painostuksesta. Silti opetusuunnitelma
vaatii opettamaan kasitoitd monipuolisesti siséltden kokonaisen kasityoprosessin sekd yhteisen
késityon. Tassd opettajien ammattitaidon liséksi ristiriitana on myods ajan sekd maararahojen
riittdvyys. Kaiken lisdksi kunnat ja koulut saavat melko itsendisesti paattdd, mihin oppiaineisiin
satsaavat. Ndin ollen taito- ja taideaineet jadvat usein véhélle. Jo tuntikehyksen pienuus kertoo
siitd, ettd resurssit ovat liian pieni&. Silti tutkimukset ja kokemukset tukevat kasityon opetusta juuri
kokonaisvaltaisen kehityksen ja itsetunnon kohottajina. Kasitdiden opetus tukee myos
ymparistotietoutta ja oppilaiden kasvua laatutietoisiksi kuluttajiksi. (kts. kpl 2.) Tamén vuoksi
késityolld on tarked merkitys myos tulevaisuuden kannalta. N&in ollen tutkija pohtii, pitéisiko
opetussuunnitelman vaatimuksia 16yhentdd. Ratkaisu tdhan voisi olla kuitenkin se, ettd taito- ja
taideaineet nostettaisiin takaisin sille jalustalle, jonka ne ansaitsevat, vaikka se merkitsisikin
suurempien resurssien jarjestamista ja lisarahoitusta. Esimerkiksi késitdiden vaikutukset oppilaiden
kehitykseen ovat kiistattomat ja ehdottomasti positiiviset.

Myos tutkimustuloksista k&vi ilmi, ettd pienen tuntikehyksen vuoksi opettajat oikoivat
mutkat suoriksi jattdmalla pois yhteisen kasityon sekd kasityOprosessin toteuttamisen, tai
toteuttavat kasityoprosessia vain joiltakin osin. Erés opettaja teki oppilaan tyotd, koska tyot piti
saada ajoissa valmiiksi. Tamé& ei kuitenkaan ainakaan tutkijan ajatuksen mukaan ole lainkaan
suotavaa, oppilas j&& talldin vaille harjaantumista tyovélineiden ja tekniikoiden oppimisessa, eika
han valttamatta koe onnistumisen elamysta tydstaan, jonka joku muu on tehnyt. Mahtaako opettaja
tietdd tarkasti, millaisen oppilas on ajatellut tyostaan tehdd, vai toteuttaako tdmakin opettaja
mallikasitoitd, vaikka painotti suunnittelun tarkeytta?

Tutkimuksen teoria sekd tutkimusaineistojen sisallot heréattivat tutkijalle monia kysymyksié.
Olen edelld pohtinut néitd kysymyksia ja antanut ehka kriittisidkin lausuntoja. Tutkija kuitenkin

kokee, ettd tdma asia on niin tarked, ettd siitd saa ja pitaakin puhua rehellisesti.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tapaustutkimuksessa tutkittava ja tutkija ovat vuorovaikutuksessa keskendan. Tutkija saattaa
vaikuttaa tutkimuksen ja tapahtumien kulkuun omalla lasnéolollaan, vaikka pyrkisi olemaan
vaikuttamatta niihin. Tutkijan raportti on hdnen oma tulkintansa tapauksesta. Tutkimuksen
luotettavuusnédkdkulma huomioiden tapaustutkimuksia on syytd tarkastella huolellisesti.
Tutkimusraportin tulee olla riittdvan tarkasti ja eldvésti kuvattu, jotta lukija voi tunnistaa siita
tapauksen kaikki piirteet ja jotta raporttia voidaan tarkastella perustellen ja yksityiskohtaisesti.

Hyvéssd tapaustutkimuksessa tutukimuksen perustapahtumat voidaan toistaa, vaikka kahta
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samanlaista tutkimustilannetta ei voidakaan saada aikaan. (Anttila 2000, 254.) Tutkimusprosessin
nékyvéksi tekemiselld edesautetaan myos lukijan arviointia tutkimuksen luotettavuudesta. (Saarela-
Kinnunen ja Eskola 2001, 160.)

Tutkimuksen patevyydellé eli validiteetilla tarkoitetaan tutkimusmenetelman kykyéd mitata
sitd, mité silla on tarkoituskin mitata (Anttila 2000, 402; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000, 216).
Validiteettikysymys on kvalitatiivisessa tutkimuksessa monivaiheinen ja teoreettinen. Se liittyy
kohderyhmén l6ytdmiseen sek& toimivan tutkimusasetelman rakentamiseen. Tutkijan onkin
pystyttdva osoittamaan, ettd hanen valitsemaansa tutkimusasetelmaa kayttdmalla ja valittua
kohderyhmé&é tutkimalla pystytddn vastaamaan tutkimuksen kysymyksenasetteluun. Aineistoa
analyysoidessa tutkijan taytyy suhteuttaa tutkimuksen teoreettista viitekehystd, teoreettisia
késitteitd seka tutkimusaineistossa esiintyvia késitteita toisiinsa. Naiden kasitteiden valisen suhteen
on oltava looginen, kuten myds empiirisen aineiston ja teoreettisten johtop&atdsten suhteenkin.
(Anttila 2000, 408.)

Hirsjéarvi, Remes ja Sajavaara (2004, 216 ) seka Anttila (2000, 408) mainitsevat tutkimuksen
luotettavuuden  arviointiin - my0ds  reliabiliteetin ~ vaatimuksen.  Reliabiliteetti  tarkoittaa
mittaustulosten toistettavuutta sekd aineston Kkasittelyn ja analyysin luotettavuutta (mt.).
Reliabiliteettiin liittyvat kysymykset liittyvat siihen tutkimusvaiheeseen, jossa empiirisestd
aineistosta siirrytddn analyysin kautta tulkintaan. Reliabiliteetin varmistamiseksi tutkimusraportti
tulee muokata sellaiseen muotoon, josta se on tutkimuksen kommentoijien ja lukijoiden
tarkastettavissa. Tutkimusraporttia tehdessa tuleekin ottaa huomioon kaksi reliabiliteettiin liittyvaa
kriteerig, analyysin uskottavuus ja sen arvioitavuus. Uskottavuudella tarkoitetaan sitd, ettd
tutkimusraportin pohjalta on uskottavaa, ettd lopullisiin tulkintoihin on paadytty kuvatulla tavalla.
Arvioitavuudessa tutkimuksen lukijalle mahdollistetaan tutkijan paattelyn seuraaminen ja
tutkimuksen kritisointi. (Anttila 2000, 408.)

Kiviniemi (2001, 82) kiteyttad, ettd tutkimuksessa tehtyjen kasitteellistysten ja tulkintojen
todenperéisyyttd voi tutkijan olla mahdotonta osoittaa. Sen sijaan tutkija voi raportoinnissaan
tarjota lukijalle valineet arviointiin siit4, onko tutkijalle muodostunut kasitys tutkittavasta ilmidsta
lukijan kannalta uskottava. Tahén pyrin tutkimusta kuvatessani ja tutkimustuloksia esitellessani.

Kvalitatiiviseen tutkimukseen liittyy myods tutkimuksen toistettavuuden vaatimus. Sen
mukaan toisen tutkijan tulee paatyd saman aineiston ja valittujen tulkintasdantdjen perusteella
samoihin tulkintoihin kuin tutkimuksen tehnyt tutkija.  (Anttila 2000, 408.) Erityisesti
tapaustutkimuksessa reliabiliteetin vaatimus ymmarretddn usein analyysin toistettavuuden
vaatimukseksi (Anttila 2000, 409). Anttilan (2000, 421) mukaan tutkimuksen tietosuojaan eli
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eettisiin kysymyksiin on tutkijan aina pyrittava kiinnittima&n huomiota. Anttila toteaa, ettd
tutkimustyoté koskee seké luottamuksellisuus ettd anonymiteetti.

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2004, 216 — 217) painottavat, ettd tutkimusta tehdessa
pyritddn vélttdmaan virheiden syntymistd, mutta silti tulosten luotettavuus ja patevyys saattavat
vaihdella. He muistuttavat, ettd laadullisen tutkimuksen luotettavuutta kohentaa tutkijan tarkka
selostus tutkimuksen toteuttamisesta. Tuomi ja Sajavaara (2002, 133) mainitsevat laadullisessa
tutkimuksessa vaikuttavan sen, ettd tutkija itse on tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija. Talldin
tutkittavan antama tieto suodattuu tutkijan oman kehyksen lapi. Tatd kutsutaan Tuomen ja
Sajavaaran mukaan tutkimuksen puolueettomuustarkasteluksi.

Tama tutkimus on luotettava, silla opettajat kertoivat toteuttamastaan kasityon opetuksesta
avoimesti, he kertoivat myods, mikéli eivét toteuttaneet opetussuunnitelman mukaista kasityon
opetusta. Vaikka usea opettaja pitikin kokonaista késitydprosessia ja yhteistd kasityota tarkeind, he
kuitenkin avoimesti kertoivat, etteivat niitd kaikissa tapauksissa toteuttaneet. Vaikka tutkittavat
ovat saattaneet haastattelutilanteessa kertoa kaunistelevasti omasta opetuksestaan, uskon kuitenkin,
ettd naiden tulosten perusteella tutkimus on luotettava. Liséksi olen pyrkinyt siihen, etta
haastatteluiden ja havainnoinnin tulokset on selkeésti ja tarkkaan kuvattu, jolloin lukijan on
mahdollista seurata tarkasti tutkimuksen kulkua ja muodostaa siitd omat ndkemyksensa. Né&in ollen
tutkimuksen validiteetti toteutuu téssé tutkimuksessa. Haastattelun keinoin tutkittavilta on saatu
monipuoliset vastaukset tutkimus- ja haastattelukysymyksiin. Keratylla aineistolla saatiin vastaus
niihin kysymyksiin, joihin tutkimusasetelman oli tarkoitus vastata. Myos reliabiliteetin vaatimus
toteutuu. Tulokset, toistettaessa tutkimus, ovat todenndkoOisesti samankaltaisia, vaikka eivéat
voikaan olla taysin yhtenevié. Lis&ksi tutkimuksessa toteutuu anonymiteetin sailyttdminen sill,

ettei tutkittavien nimia tai kotipaikkaa mainita.

6.3 Yleistettavyys

Tapaustutkimuksessa kohde on usein suppea, mutta muuttujat ovat suuria. Tapaustutkimuksen
heikkous on sen kapea-alaisuus, silla tutkimuksen tulokset eivét usein ole yleistettavissa. Tutkija
valitsee tutkimuskohteen oman mielenkiintonsa mukaan, joten sitd ei voida ajatella tyypilliseksi
koko populaatioon verrattuna. Lisdksi tulosten arviointiin saattaa vaikuttaa myos tutkijan oma
henkilokohtainen panos tutkimusta kohtaan. (Anttila 2000, 253.) Aarnos (2007, 181) muistuttaa,
ettd tutkimuksen loppupohdintaan liittyvaan tulosten yleistettdvyyteen saa nakokulman myds

pohtimalla tulosten késittellista ja pedagogista yleistettavyyttd. Yleistettavyyteen liittyen voidaan
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Aarnoksen mukaan pohtia myo6s sitd, miten tutkimuksen tuloksia voidaan huomioida arkip&ivan
kasvatustyossa.

Metsdmuuronen (2008, 18) toteaa, ettd tapaustutkimuksella saatu tutkimustulos ei yleensa ole
yleistettdvissd. Joskus tutkija saattaa kuitenkin 10ytdd tutkittavia yhdistdvan piirteen.
Tapaustutkimuksessa yleistdminen ei kuitenkaan voi olla tutkimuksen tarkoitus. (Metsémuuronen
2008, 18).

Vaikka tapaustutkimuksen tarkoituksena ei ole yleistdd tutkimustuloksia suurempaan
joukkoon, uskon, ettd saamani vastaukset kuvaavat melko realistisesti sitd, miten alkuopetuksessa
késitoita yleisesti toteutetaan. Lisaksi oppilaiden ohjauksesta saamani kokemukset voidaan
uskoakseni vyleistdd koskemaan usean pienen alkuopetusikdisen oppilaan innostuneisuutta
késitoihin, jos heille vain annetaan tarpeeksi vapaat k&det suunnitteluun ja toteutukseen seké

mahdollistetaan ryhmékeskustelu oppilaiden vélill4 koko prosessin ajan.

6.4 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimukseni  on jatkotutkimus. Tein lastentarhanopettajana  ollessani  samanaiheisen
kandidaatintutkielman ké&sityon opetuksen toteuttamisesta péivékodin ja koulun esiopetuksessa.
Talloin saamani tulokset olivat suurelta osin my6s sellaisia, ettd kokonaista ké&sityoprosessia ei
toteutettu juuri lainkaan. Esiopetuksessa toteutettiin useimmiten mallikasitoitd. Liséksi vain
muutama haastattelemistani kahdeksasta opettajasta toteutti oppilaiden kanssa teknista tyota. (Poll,
2007.) Kuitenkin tasta alkuopetuksen ké&sitoitéd tutkivasta tutkimuksesta voidaan jatkaa tutkimusta
eteenpéin. Erilaisia tutkimusaiheita olisi esimerkiksi se, miksi opetussuunnitelman mukaista
kasityon opetusta ei alkuopetuksessa toteuteta. Tutkimus voisi kohdistua myds siihen, miksi
opettajankoulutuksessa annetaan tuleville opettajille mahdollisuus valita toinen kasityon laji pois
koulutuksesta ja sitda myodten todenndkdisesti myds tulevasta opetuksesta. Myds
opettajankoulutuksen ké&sitydon opetuksen pedagogisen osuuden maaran suhdetta opetuksen
monipuolisuuteen voitaisiin tutkia. Tutkia voisi myos sitd, miten esimerkiksi lisdkoulutus teknisen
tyon opettamiseen lisdisi yhteisen kasityon opettamista. Lisaksi voitaisiin haastatella péattajia ja
kyseenalaistaa kasityOlle annettujen tuntiméarien pienuus ja sen vaikuttaminen oppilaiden
kokonaisvaltaiseen kehitykseen.

Taméa tutkimus on antanut minulle paljon ajateltavaa ja n&kokulmia tulevaisuuteen ja
késityon opetuksen toteuttamiseen. Omassa tydssani opettajana aion toteuttaa kasityOprosessin
mukaista késityon opetusta sekd mahdollistaa yhteisen kasityon toteutuminen. Liséksi aion

kannustaa my6s muita opettajia kokonaisen kasityoprosessin ja yhteisen kasitydon opettamiseen.
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Uskon, ettd pienelld vaivalla opettajat kykenevat muuttamaan rutiinejaan. Toivon, ettd tdman
tutkimuksen lukevat saavat t&std ymmarrystd siihen, miten moni oppilas, ainakin tdman
tutkimuksen perusteella, jaa vaille monipuolista késityon opetusta. Haluan uskoa, ettd askel
parempaan suuntaan on otettu ja kehitys jatkuu kohti oppilaat ja erilaiset persoonallisuudet

huomioivaa ké&sityon opetusta.
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Haastattelukysymykset:

Esitiedot

1. Kuinka kauan olet tytskennellyt alkuopetuksessa?

2. Millaisen koulutuksen olet saanut kasitéiden opettamiseen? Perus-/ tdydennyskoulutus?

3. Kuinka monta tuntia kasitoita luokkasi oppilailla on viikossa? Miksei enempaé, miksei
vahempaa?

4. Miten kauan kaytat aikaa kéasityon opetuksen suunnitteluun? Kéytatko sithen enemman aikaa

kuin muihin aineisiin, vai yhté paljon.
Teemahaastattelun kysymykset

1. Millaisia tavoitteita asetat alkuopetuksen kasityon opetukseen?

2. Kuvaa omaa kasityon opetuksen suunnitteluasi?

3. Kerro esimerkein, miten toteutat kasityéprosessia oppilaiden kanssa?

4. Mitka ovat kasityon opetuksen keskeisimmat haasteet ja miten ne ratkaiset?
5. Mita mielta olet OPS:in korostamasta kokonaisesta kasityoprosessista?

6. Mita haluaisit erityisesti kehittaa kasityon opettamiseen liittyen?

Haluaisitko kertoa vield jotain, mitd en huomannut kysya?
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Hyvat iltapaivakerholaisten vanhemmat!

Heil Olen Katariina, luokanopettajaopiskelija. Valmistun tdnd kevadnd ja toteutan
paattdharjoitteluni iltapaivékerhossa. Olen saanut luvan projektin toteuttamiseen
I chtorilta, seka aluepaallikolta. Paattéharjoitteluni on kasitydprojektin
vetdminen, jossa yhdessa oppilaiden kanssa toteutan kokonaisen késitydprosessin, johon kuuluu
késityon toteuttaminen lapsen omasta suunnittelusta l&htien, tuotteen valmistukseen ja prosessin

arviointiin.

Teen Pro gradu-tutkielmani alkuopetuksen kasityonopetuksesta, siitd, millaisena se nykypaivana
toteutuu, saavatko oppilaat itse suunnitella tuotoksiaan, vai toteuttavatko kaikki oppilaat
samanlaisen ns. mallik&sityon. Taman vuoksi iltapédivakerhon projekti on mielekés, ja opin samalla
itsekin, miten kokonaista késityOprosessia toteutetaan.

Pro graduuni haastattelen alkuopetuksen opettajia, mutta olisin kiinnostunut my6s oppilaiden
mielipiteista projektin ja prosessin kulusta, suunnittelusta ja valmiin tuotoksen mielekkyydesta. Nyt
kysyisinkin, saanko videokuvata lastanne ja keskustella hdnen kanssaan kasityOprosessin vaiheista
ja hénen mielipiteistddn sen suhteen. Kuvaamani tutkimusaineiston kasittelen tutkimuseettisesti ja
anonyymisti, eikd tutkimukseen osallistuvien nimid tai kuvia julkaista missdin. Gradussani en
mainitse edes tutkimuspaikkaa, joten siitd ei voi vastausten perusteella selvittdd, keiltd olen
tutkimukseeni apua saanut.

Valmis graduni liitetddn osaksi isompaa tutkimus- ja kehittdmishanketta, joka kulkee nimell&
”Késityd kantaa tulevaisuuteen?”. Kaikki Pro gradu-tutkielmat julkaistaan, joten myds minun
tutkimukseni tulokset ja haastateltavien kommentit ovat julkisia, vaikkakaan niistd ei ketd&n voi
tunnistaa.

Késityoprosessi on kaikille iltapdivakerholaisille vapaaehtoinen, eikd lapsen ole pakko toteuttaa
prosessia loppuun, mikali innostus lopahtaa. Toivon kuitenkin, ettd saisin mukaan useita lapsia, silla
toteuttamamme kokonaisuus on leikkié painottavaa ja hauskaa kokeilemista! Toiminnan ajankohdat
hieman vaihtelevat viikosta toiseen, kuitenkin siten, ettd kasitoitd tulee ainakin kaksi kertaa
viikossa. Jos joku lapsista ei paase aina paikalle, ei siitd ole haittaa, silld oma projektini loppuu
vasta, kun kaikki ovat saaneet toteuttaa prosessin loppuun. Toiminta alkaa hiihtoloman jélkeen.

Minuun voi tarvittaessa ottaa yhteytta s-postitse: ||| GGczcNEGzG

Ystavallisin terveisin Katariina Polla

Palauta iltapaivikerhoon ||

Lapsen nimi

Lastani saa

ei saa Kkuvata ja h&dnen kertomaansa saa kayttaa Katariina Péllan Pro-gradu-

tutkielmaan.
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Hei kotivaki!

Haluan aluksi kiittdd Teitd siitd, ettd annoitte lapsellenne luvan osallistua kasityGprojektiini!
Projekti on ollut kokonaisuudessaan todella antoisa niin minulle, kuin lapsillekin. Olemme
toteuttaneet niin tekstiilityon, teknisen tyon kuin askartelunkin osa-alueita. Nyt kun saatte lasten
tekemat olennot ja niiden “asunnot” kotiinne, pyytéisin vield tutkimukseni kannalta merkittavaa
asiaa. Toivoisin, ettd tayttdisitte viikon ajan seuraavaa kaavaketta ja merkitsisitte siihen, miten
pitkadn ja millaista leikki& lapsenne leikkii itsevalmistamillaan olennoilla. Olen kiinnostunut siité,
jadvatko itsetendyt olennot elaméan leikeissa. Pyydan ettd palautatte kaavakkeen iltapaivékerhoon
25.5 mennessé. Kiitokset jo etukateen ja aurinkoista ja iloista kesaa! Ystavéllisin terveisin Katariina

Polla

Lapsen nimi

Paivamaara

Leikkiko lapsi lelulla: Kylla

Leikin kesto

Kuvaile lyhyesti, miten leikki kehittyi:

Ei

Olennon nimi

Paivamaara

Leikkiko lapsi lelulla: Kylla

Leikin kesto

Kuvaile lyhyesti, miten leikki kehittyi:

Ei

Paivamaara

Leikkiko lapsi lelulla: Kylla

Leikin kesto

Kuvaile lyhyesti, miten leikki kehittyi:

Ei
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Kehyskertomus

Olipa kerran kauan, kauan sitten, vai oliko se sittenkin ihan lahiaikoina? No joka tapauksessa.
Kaukana taalta sijaitsi salaperdinen paikka, jossa eleli onnellinen olento. Paikka saattoi olla myds
hyvin lahelld, mutta salaperdinen se joka tapauksessa oli. Tuolla salaperéisessa paikassa, jossa joet
virtasivat, purot lauloivat, jykevat kalliot seisoivat sekd metsa ja kukat kukkivat, aurinko paistoi ja
hymyili saadessaan lammittéé luontoa ja sen asukkaita. Tassa onnellisten anurujen ja huolettomien
péivien paikassa sijaitsi kallioiden koloissa myos luolia. Luolista osa oli tilavia ja valoisia, osa
pimeitd ja synkkid. Luolissa asui samanlaisia onnellisia olentoja, joita eli koko tuossa salaperéisessa
paikassa. Kaikki olennot olivat ystaviad keskendén, vierailivat toistensa asumuksissa ja leikkivat
yhdessa. Ne rakentelivat omaan maailmaansa ihania ja vauhdikkaita leikkipaikkoja tunneleineen,
liukumékineen ja vesileikkipaikkoineen. Luonnon monipuolisuuden hyddyntdminen ja leikkien
keksiminen oli olentojen pdivittaistd puuhaa. Olennot riemuitsivat kaikesta, mitd uusi péiva toi

tullessaan.

Olentojen ajanvietettd oli myos omien ja toistensa paksujen turkkien kampaaminen ja puhtaana pito.
Olennoilla oli isot korvat ja pitkd héntd tai korvat saattoivat olla pienetkin ja h&ntd lyhyt. Joka
tapauksessa olennot olivat salaperéisia. Niiden ulkondké saattoi olla outo tai tavallisen tuttu. Koska

tarina ei tarkasti kerro, millaisia olennot olivat, kerro ja piirra sind, millaisena itse néet olennon.
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