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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, millaisia suunnittelijoita alkuopetusikdiset lapset ovat ja
miten he pystyvit omaa tyotddn ja tyoskentelyddn suunnittelemaan. Tutkimusongelmaa ldhestyttiin
tutkimuskysymyksien avulla: millaisia suunnittelutapoja oppilas on kayttinyt, onko oppilaan
suunnitelma itse tehty, onko oppilas muokannut suunnitelmaa prosessin edetessd, vastaako produkti
tehtyd suunnitelmaa, osasiko oppilas suunnitella tydskentelyddn sekd ndkyykd suunnittelutaidon
kehittyminen prosessin edetessd. Tutkimuksessa pyrittiin luokittelemaan oppilaita heidin
kdyttdmien suunnittelutaitojen ja strategioiden avulla suunnittelijatyyppeihin. Tutkimuksen
teoriaosuus keskittyy kuvailemaan késityonopetusta ja merkitystd kouluissamme sekd oppimisen
teoriaan.

Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus sisdltden etnografisen ja tapaustutkimuksen piirteité.
Tutkimukseen osallistui 23 kakkosluokkalaista oppilasta. Oppilaat toteuttivat kokonaisena
késityoprosessina itselleen kidnnykén sdilytyspussukan. Oppilaat suunnittelivat pussukat omia
tarpeitaan pohtien. Tydstdmisvaiheessa oppilaita ohjattiin ratkaisemaan mahdollisia eteen tulevia
ongelmia itsendisesti. Valmiita kénnykkdpusseja arvioitiin ennen kéyttéd ja kaksi viikkoa
kayttokokemuksien jidlkeen. Projektin aikana oppilaat pitivdt suunnitteluvihkoja ja tekivét
itsearviointia. Tutkija havainnoi oppilaita koko projektin ajan.

Analyysin perusteella oppilaat voidaan jakaa viiteen suunnittelijatyyppiin: noviisi-suunnittelija,
tehtdvin vuoksi-suunnittelija, ulkondon-suunnittelija, kiytettivyyden-suunnittelija sekd ekspertti-
suunnittelija. Suunnittelijatyypit eroavat toisistaan siind, mikd heiddn suunnitelman tekoaan on
ohjannut, mitd suunnitelma tekijalleen merkitsee sekd miten oppilaat ovat osanneet suunnitella ja
ohjata omaa tyoskentelyédén.

Tutkimuksella pyrittiin vastaamaan perusopetuksen opetussuunnitelman kisitydlle asettamiin
haasteisiin. Tutkimuksen aikana toteutettu projekti on yksi onnistunut malli kokonaisen
kisityOprosessin toteuttamisesta alkuopetuksessa. Tutkimuksesta on toivottavasti rohkaisevaa
hyotya kisityotd opettaville opettajille.

Avainsanat: alkuopetus, kasityd, kokonainen kisityoprosessi
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (242 - 243) edellyttavit, ettd vuosiluokilla 1 —
4 oppilas oppii tuotesuunnittelua ja harjaantuu sen edellyttdmissd taidoissa sekd oppii vihitellen
hallitsemaan kokonaisen késityOprosessin. Valmistuvana opettajana, joka tulee opettamaan
kasityotd alakoulussa, ndméd opetussuunnitelman perusteiden tavoitteet eivit olleet vield
hahmottuneet kéytdnnon tasolle. Kiinnostukseni tdtd tutkimusta kohtaan saikin alkunsa
suorittaessani  kidsityOtieteen sivuaineopintoja. Tutkimukseni ohjaaja FEila Lindfors toi
sivuaineopinnoissamme useasti esille kokonaisen kisityOprosessin ja  kayttdjaldhtoisen
suunnittelun tirkedn merkityksen koulukésitdissd. Kun sain mahdollisuuden suorittaa opintojeni
loppupuolelle kuuluvat syventédvit projektiopinnot kenttdkoulussa, tarjoutui samalla mahdollisuus
pddstd kokeilemaan ja oppimaan opetussuunnitelman perusteiden asettamia tavoitteita
kdytannossd. Idea tdmén tutkimuksen liittdmisestd projektiin alkoi syntyd. Projektiopinnoissani
suoritin kakkosluokkalaisten oppilaiden kanssa kokonaisen kdsitydprosessin, jonka aikana oppilaat
suunnittelivat ja valmistivat kayttdjdldhtéisen suunnittelun periaatteiden mukaisesti itselleen
kédnnykképussukan. Projektin ohessa kerdsin tdimén tutkimuksen aineiston.

Kisityotieteen alalta on saatavilla kokonaista késitydprosessia kisittelevaa kirjallisuutta. Pro
gradu-tyoni ohjaaja Eila Lindfors on kirjallisuudessaan késitellyt kayttdjaldhtdistd suunnittelua.
Tamin tutkimuksen teoria pohjautuu késityotieteen alalta saatavilla olevan kirjallisuuden
ympdrille. Teoriaosuudessa késityon lisdksi keskeisessd roolissa on my0s oppiminen ja siithen
vaikuttavat tekijét.

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli etsid, millaisia suunnittelijoita pienistd oppilaista 16ytyy.
Tutkimuksessa tyypitellaan kokonaisen kasityOprosessin suorittaneita oppilaita
suunnittelijatyyppeihin sen perusteella, miten ja millaisia suunnitelmia oppilaat ovat prosessin
aikana tehneet ja kuinka hyvin oppilaat ovat omaa tydskentelydén kyenneet suunnittelemaan ja
ohjaamaan. Tdmédn tavoitteen lisdksi tutkimuksella pyritddn vastamaan perusopetuksen
opetussuunnitelman késityon opettamiselle asettamiin haasteisiin. Tutkimuksessa keskeisessd
osassa on oppilaiden kanssa suoritettu kokonainen késityoprojekti, jonka esittelylld tutkija haluaa
antaa yhden toteutuneen mallin toteuttaa kokonaista kisityOprosessia alkuopetusikéisten

oppilaiden kanssa. Tutkimus on haaste sekd kannuste tutkijalle itselleen sekd kentilld kasityotd



opettaville opettajille uskaltaa uudistaa késityonopetusta. Tutkimuksessa esitellyn projektin avulla
tutkija pyrkii osoittamaan, ettd alkuopetusikéisille lapsille voidaan antaa vastuuta omasta
tyoskentelystdédn ja kéyttdjdldhtoinen suunnittelu ja tydskentely voi parhaimmillaan olla hyvinkin
motivoivaa. Perinteisestd ositetusta késityOstd ja opettajan valmiin mallin mukaisesta
tyoskentelystd on paidstdva irti, jotta opetus voisi olla opetussuunnitelman perusteiden asettamien

vaatimuksien mukaista.



2 KASITYO — MITA SE ON?

Suomen kielen perussanakirjassa kasity0 madritellddn, késin tai kisissd pidettdvin tydkaluin
suoritettavaksi tyoksi. Nimitystd késityd voidaan kéyttdd myos ammatista kuten kisiteollisuus.
Kisityolld tarkoitetaan esimerkiksi neulontaa ja virkkausta. Nimitystd kdsityd kdytetddn myds
tuotteesta, joka on valmistettu kdsin, esimerkiksi virkkaustyosti. Késityotd kdytetddn myos koulun
oppiaineen nimityksend. (Nykysuomen sanakirja 1990, 633.)

Anttilan (1983, 6) mukaan késityon késite on hankalasti maéériteltdvissd sen
monimerkityksellisyyden vuoksi. Kisityostd puhuttaessa tarkoitetaan yleensd, tyoskentelyd kasin
eli prosessia tai kisityond valmistettavaa tuotosta eli produktia, joka usein on tekstiilituote tai
muun materiaalin muotoilulla ja kasittelylld aikaansaatu tulos. (Anttila 1983, 6, 37). Kojonkoski-
Rénnélin (1998) mukaan sanalla késityo tarkoitetaan toimintaa, jolla ithminen tuottaa tuotoksia
muokaten erilaista konkreettista materiaalia kisityotekniikoin. Méérittelynsd Kojonkoski-Rénnali
perustelee jakamalla sanan kisityd osiin tyd ja kdsi. Sana tyd kertoo, ettd toimijana on ihminen.
Toiminta sisdltdd ajatuksen lopputuloksesta. Sana kisi kertoo, etti muokattava materiaali on
konkreettista, eli kdsin kosketeltavaa. Késityo liitetddn aina tekemiseen, jossa tyOstdminen
tapahtuu kisid kayttdmailld, eikd késilld voi tyOstdd abstraktia materiaalia. Késityd on siis
toimintaa, jota ohjaa ajatus lopputuloksesta ja toteutustavoista. (Kojonkoski-Rénnili 1998, 23.)

Perinteisesti kidsityd on ollut roolisidonnaista. Miesten tekeméd késityd on liitetty “kovien
materiaalien” kuten puun ja metallin parissa tyOskentelyyn ja naisten késityd “pehmeiden
materiaalien” parissa tyoskentelyyn. Sana “’kidsityd” onkin perinteisesti liitetty juuri naisten rooliin
ja pehmeiden materiaalien kdyttimiseen. (Anttila 1983, 6.) Naisten kisitoistd puhuttaessa ne usein
liitetddn arkeen, kun taas miesten “tekniset” tyOt saavat nimityksestddn teollisuuden esiasteen
vivahteen. Tekstiilityon naispainotteisuus perustuu kulttuurimme perinteiseen tyonjakoon, jossa
nainen on huolehtinut kotitalouksien vaate- ja tekstiilihuollosta. (Heikkinen 2006, 32.)

Kisityonad tehty tuote merkitsee arkipuheessa tietyt laatupiirteet omaavaa tuotetta, jossa usein
yhdistellddn perinteisid tekniikoita ja materiaaleja. Yleensd késityohon liitetdin mydnteinen
merkitys ja kiasityd voi olla hyvin ihmiskeskeistd. Késityd voi olla tekijédlleen terapeuttista,

vithdyttivaa seki tyydytysta tuottavaa toimintaa. Kasityo voi yhdistdd ihmiset saman harrastuksen



pariin ja sen avulla on mahdollista tuottaa myds muille mielihyvda. Késityon tekijd pédédsee
olemaan luova ja ilmaisemaan itseddn. Kéasityd on osa kansallista kulttuuriamme ja kulttuurin
ylldpitamistd. Kasityo ylldpitad ja kehittdd kansallista identiteettidmme. (Anttila 1983, 6; Anttila
1993a, 10, 38-39.)

Tassd tutkimuksessa kisityolld on tekstiilipainotteinen rooli. Vaikka opetussuunnitelma
edellyttid, ettd alkuopetuksen kasityo sisdltdd sisdltojd teknisestd ja teknisestd tyostd (POPS 2004,

242), tutkimuksen aikana toteutettu projekti keskittyi sisdlloltdan tekstiilityohon.

2.1 Kaésitybn muuttunut rooli

Kantolan (1997) mukaan késityon ja sen tekijén rooli on ajan kuluessa muuttunut. Ennen ihmiset
valmistivat itse késityond tarvitsemiaan kayttdesineitd kuten sénkyjé, tuoleja ja lusikoita. Nykyédén
ndmé tuotteet valmistetaan teollisesti. Kisityon roolin muuttuessa on myds ihmisen rooli
muuttunut késityon tekijdstd prosessin valvojaksi. (Kantola 1997, 42.) Kojonkoski-Ridnnélin
(1998,62) mukaan koneiden ja laitteiden kéyttd tyOstdmisen apuvélineind eivdt vie tyoltd
késityonleimaa, niin kauan kun ihminen ohjaa kaytettdvia laitetta ja ndin ollen ihmisen kdden
persoonallinen jdlki nidkyy tydssd. Kojonkoski-Rdnnédlin tavoin késityon sdilyvdd asemaa korostaa
Anttila (1993a) antaessaan kisityOlle sosiaalisia ja taloudellisia ulottuvuuksia. Késityd on yha
tarked osa kotitalouksien arkea. Vaatteiden ja kodin tekstiilien valmistaminen ja korjaaminen sekd
kodin sisustus- ja korjaustyot sekd kéyttoesineiden valmistus on yhid osa suomalaisten kotien
elamii. (Anttila 1993a, 10.)

Ihatsu (2006) puoltaa késitydbn asemaa suomalaisessa yhteiskunnassa. Vaikka
kédsityonopetusta on radikaalisti védhennetty ja peruskoulunjéilkeiset késityotaidot ovat
vaatimattomia, kuuluvat kisityotaidot silti yleissivistykseen. Késityotd voi tehdd kuka vaan
ammattiasemaan tai ikddn katsomatta ja jokaiselle varmasti 10ytyy kasityon kirjosta omia taitoja ja
kiinnostusta vastaava alue. Thatsu jatkaa, ettd késityolld on globaalistuvassa maailmassa tdrked
thmisten identiteettid vahvistava ja omaa kulttuuria ylldpitdva ja sdilova rooli. Globaalistuvassa
maailmassa ithmisille on tirkedd tuntea kuuluvansa johonkin ryhméédn. Kasitydlla on jatkuvuutta,
materiaalit ja tekniikat siirtyvdt sukupolvelta toiselle, joten késitydon kautta ihmisten identiteetti
vahvistuu ja tekijd voi tuntea menneisyytensa juuret. (Ihatsu 2006, 22.)

Jos aikaisemmin produkti eli kdsityon lopputulos oli kdsityontekijélle prosessia tirkedmpi,
niin nykyddn kisityon tekijdn ajatus tekemisestd voi olla aivan pdinvastainen: prosessi, luova
suunnittelu ja tekeminen ovatkin valmista tuotetta tirkedmpid. Lopputuloksen sijaan ihminen

haluaa viihtyé ja toteuttaa itseddn késityon parissa. (Aikasalo 2006, 40.) Anttila (1993a, 13) toteaa



tuotteiden suunnittelun ja valmistuksen olevan irtautumassa traditiosta ja pyrkimédssd luovaan
ilmaisuun ja korkeaan osaamiseen perustuvaan tuotesuunnitteluun, jossa yhdistyvit toimivaksi

kokonaisuudeksi tuotteen suunnittelu, valmistus ja arviointi.

2.2 Kaésitybprosessi

Tédmin tutkimuksen tarkeimpid késitteitd on kokonainen kisityd ja kayttdjéldhtdinen suunnittelu.
Tutkimuksessa ldhestytddn kokonaista kisityotd kayttdjaldhtoisen suunnittelun-mallin avulla.
Tutkimuksen aineisto on kerdtty erddssd kakkosluokassa toteutetun kokonaisen késityon projektin
aikana. Projektissa oppilaat toteuttivat kinnykkapussit kéyttdjaldhtoisen suunnittelun mallin
mukaisesti. Tutkimuksen kannalta onkin keskeistd ymmaértdd, mitd kokonainen kisityd tarkoittaa ja
miten sitd voidaan kdytdnndssd toteutetaan. Mielestdni on tdrkedd myds selittdd késite ositettu
kisity0 ja vertailla sitd kokonaiseen kidsity0hon, jotta niiden erot ja yhtéldisyydet kdytdnnossi
voidaan ymmartaa.

Seuraavaksi esittelen ositetun kdsityon ja kokonaisen kidsityon teorian yleisesti, jonka jélkeen
paneudun tarkemmin kokonaisen késityoprosessin vaiheisiin. Esitellessédni kokonaisen késityon
malleja, saa kayttdjaldhtdinen suunnittelu esittelyssd merkityksellisen aseman, koska se on ollut

tadmén tutkimuksen aikana toteutetun projektin 1dhtékohtana.

2.2.1 Ositettu kasityo

Kisityotd kutsutaan ositetuksi, jéljentdviaksi késityoksi, jos kidsityon eri vaiheissa on eri tekija.
Kisityon prosessi on tdlloin ositettu. Késityon tekijd kayttdd ositetussa kisityOssd esimerkiksi
toisen laatimaa suunnitelmaa tai valmistusohjetta. Kisityd painottuu télldin valmistettavan
produktin ympdrille. Itse prosessilla ja tyon tekijdn omalla ajattelulla ei ole niinkddn merkitysta.
(Peltonen 1988, 18; Kojonkoski-Rannéli 1995, 90; Pollanen & Kroger 2006, 86.)

Jéaljentdvdd kasityotd on kouluissa kéytetty varsinkin alemmilla luokilla paljon, koska sen
avulla on helppoa opettaa kisityon perustaitoja. Jéljentdvassd késityOssd opettaja voi kdyttdd omaa
esimerkkidédn eli mallioppimista. Mallioppimisen avulla oppilaat oppivat tietyt taidot ja tavoitteena
on mallin mukainen suoritus. Mallioppimisella voidaan opettaa pienille lapsille helposti tekniikka,
mutta samalla annetaan valmis malli tavasta tehdd késityotd. Téstd syystd on tdrkedd, ettd
mallioppimista kéytettdisiin vain tekniikoiden harjaannuttamiseen. Eniten arvostelua jdljentdva
kidsity0 on saanut siitd, ettd se ei jitd kovinkaan paljon mahdollisuuksia oppilaan persoonallisen

aineksen kehittdmiseen. Ty etenee valmiin suunnitelman ja mallin mukaan jo etukéteen tiedettyyn



lopputulokseen. Ohjeen laatijan suunnitteluty6td ja mukana olevaa kokonaista késitydprosessia ei
ole tuotu esille ohjeen lukijalle, joten tekijd ei pysty seuraamaan todellista olemassa olevaa
valmistusprosessia. Jéljentdvin kidsityon kayttd kouluopetuksessa voi kehittdd oppilaasta
motorisesti taitavan tekijdn, mutta ympiriston havainnoiminen ja kasitydlliseen suunnitteluun ja
valmistukseen liittyvien ongelmien ratkaisutaidot eivit kehity, eikd toimintakokonaisuus hahmotu
oppilaan mieleen. (Peltonen 1988, 135 - 136; Suojanen 1993, 98,153; Autio 1997, 34-35; Polldnen
& Kroger 2006, 86.)

Polldanen ja Kroger (2006) toteavat ositetun kédsitydn olevan jopa rasite kisitydlle.
Mallioppiminen ja tietyn valmiin ndhtivilld olevan mallin mukaisen tyon valmistaminen voi olla
lapselle turhauttava kokemus. Lapset vertailevat itse tekemiddn toitd taitavan késityontekijin
tekeméddn malliin, mikd voi olla lapselle negatiivinen kokemus, joka muistuu mieleen vield
aikuisenakin. (Pdllanen & Kroger 2006, 93.)

Ositetusta késityostd 10ytyy myods positiivisia puolia ja ositetulla kisityolld tulee olemaan
oma merkityksensd ja paikkansa tulevaisuudessakin. Vaikka ositetussa kisityossd tekija et
vélttdmattd kehitd ongelmanratkaisutaitojaan, joutuu hin kohtaamaan tyon edetessd konkreettisia
ongelmia, joiden ratkaisut ovat eldmiddn siirrettdvid perustietoja ja valmiuksia. Tillaisia
oppimismahdollisuuksia ovat késityotekniikat ja tyOprosessit, vélineet sekd materiaalit. Ositettu
kdsityd on myds hyvd ldhtokohta késityOssd tarvittavien perustaitojen harjoitteluun. Ositettu
kdsityd luo pohjaa oppilaalle kohti kokonaista késityOprosessia: vasta-alkaja ei pysty
suunnittelemaan omaa tydskentelydén ilman kyseisen taitolajin hallintaa. Tekniikkaharjoituksilla
ilman suunnitteluvaihetta onkin tirked merkitys késityon tekijan kehitykselle. Ositetun kisityon
tekijdn on omattava vahvasti kédsityotuntemusta selvitdkseen tekemadstddn tyostd. Tekijélld on
valmiina malli ja ohje, mutta onnistuakseen ja ymmartddkseen valmista ohjetta tekijan tiytyy
tuntea tarpeeksi tekniikoita sekd tyovilineitd. Tekijd tarvitsee myOs motorisia taitoja ja
pitkdjanteisyyttd sekd pitkdd harjaantumista selvitikseen tyOstd omatoimisesti ja onnistuneesti.
Kédentaitojen kehittdminen on tdrkedd tulevaisuutta ajatellessa ja ne ovat hyvd pohja monessa
ammatissa. Ositettu késity0 voi esimerkiksi olla joillekin tapa sdéstda tai saada omalle vartalolleen
sopiva vaate. Rutiinin ja ohjeen mukaisella kasityolld voi olla rauhoittava merkitys tekijilleen.
(Kojonkoski-Rénnéli 1995, 95; Pollanen & Kroger 2006, 92.)

Polldnen ja Kroger (2006) huomauttavat, ettd ositetun késityon ja kokonaisen kdsityon jako
el ole ongelma, jos ne ndhddin toisiaan tdydentidvind ja edellyttivind sekd — ettd -vastinpareina.
Joko-tai-asetelma on johtanut késitykseen, ettd kokonainen kdsityd on aitoa késitydon arvostusta

nostavaa kisityotd. Peruskoulun opetussuunnitelmassa edellytetddn kokonaista késityotd ositetun
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kisityon sijasta ja jo ensimmadiseltd luokalta on alettava kulkea kohti kokonaisen kisityoprosessin

hallintaa. (Polldnen & Kroger 2006, 93.)

2.2.2 Kokonainen kasityoprosessi

Kisityon varsinainen tekeminen on kisitydllisen suunnittelun ja valmistuksen tapahtumaketju eli
prosessi. Prosessin lopputuloksena syntyy valmis tuotos produkti. (Anttilan 1983, 37; Suojanen
1993, 15.) Anttilan (1993b) mukaan kisityo toimintana merkitsee kdden avulla tehtdvaa tyota ja
sen tuotetta, produktia. Sithen kuuluu useita vaiheita, kuten toiminnan suunnittelu, mielikuvan
luominen, tyohon liittyvien arvojen valinta, valmistusvaiheen prosessointi sekd tulosten arviointi.
Suunnittelu- ja valmistusprosessissa virittyvét tyon tekijdn persoonallisuuden osa-alueet, kuten
kognitiiviset, sensomotoriset, emotionaaliset ja sosiaaliset tekijdt. Ideoitten toteuttamisessa tyon
tekija kayttdd aiempaa tieto-taitoaan. Ideoitten toteuttamisessa tekijd joutuu kayttimiin luovaa
ongelmanratkaisua. Kéasitydprosessin ajan tekijd arvioi prosessia kaikissa sen vaiheissa ja suuntaa
prosessin kulkua haluamallaan tavalla. (Anttila 1993b, 9, 15.)

Kokonaisessa kasitydssd sama henkilo suorittaa kaikki késityoprosessin vaiheet itse yksin tai
ryhmaéssa. Vaiheita on tuotteen ideointi, suunnittelu, valmistus ja prosessin sekd valmiin tuotteen
arviointi. Jos jokin kokonaisen kédsityOprosessin vaiheista jdd toteutumatta, on kyseessd ositettu
kisityd. (Lindfors 2001, 240; Pollanen & Kroger 2004, 161-162.) Lindfors (2010) toteaa, ettei
kokonaista késityotd voi olla ilman ideointia, suunnittelua, valmistusta ja arviointia (Lindfors
2010, 143). Kokonaisessa késityossd pyritddnkin ositetulle késitydlle tyypillisistd tekniikkojen ja
tuotteen valmistamisen tavoitteista kohti kokonaisen kasityoprosessin hallintaa (Lindfors 2008,
419). Tuomikoski (1991) toteaa kisityOprosessin vahvistavan ihmisen kokonaisvaltaisuutta.
Tehdessddn esineen alusta loppuun vahvistuu hénessd taju asioiden ja ilmididen
kokonaisvaltaisesta luonteesta. (Tuomikoski 1991, 83.)

Kojonkoski-Rénnéli (2002) kuvaa késityotd kokonaisuudeksi, joka on kuin monista erillisistd
taidoista muodostettu taitokimppu. Siihen sisdltyy kognitiivisia taitoja, kuten ajattelu ja
ongelmanratkaisutaito, kehollisia taitoja, kuten kdden ja silméin koordinaatiokyky, avaruudellista
hahmottamista, ndpparyyttd, tarkkuutta sekd kulttuurisia taitoja kuten yhteistyokyky. Ndma kaikki
taidot tulevat esille ja harjaantuvat kokonaisen kéasityon eri vaiheissa. Edellytyksend
harjaantumiselle on, ettd oppilas itse pidsee tydskentelemdin jokaisessa vaiheessa. Oppilaan ei
tarvitse kuitenkaan selviytyd yksin, vaan opettaja on prosessissa mukana avustamassa.

(Kojonkoski-Rénnéli 2002, 234.)
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Suunnittelu

Kojonkoski-Rénnélin (2002) mukaan yksi kasvatuksellisessa mielessd tiarkeimmistd késityon
avulla saavutettavista oppimistuloksista on késityontekijan itsetuntoa kohottava hallinnan tunne.
Tédmin tunteen késityontekijd voi saavuttaa kokiessaan voivansa toteuttaa tydssddn oma ideoimaa
suunnitelmaansa. (Kojonkoski-Rénnidli 2002, 235.) Suojanen (1993) huomauttaakin, ettei
valmistettavien tuotteiden omaa suunnittelua saa korvata valmiilla mallilla missdédn vaiheessa, vaan
tairkeintd on luovan toimintastrategian oppiminen ja omaksuminen lapsen tasolle sopivien
tuotteiden suunnittelussa ja valmistuksessa. Opettajan avustuksella pienikin lapsi pystyy
suunnittelemaan tuotteen ulkondkod, kiyttotarkoitusta ja rakennetta. (Suojanen 1993, 135.)

Kokonaisen késityOprosessin ensimméinen vaihe on ideointi. Ideat ovat useimmiten
mielikuvia, hahmotelmia ja haaveita, jotka ovat syntyneet erilaisten tilanteiden ja virikkeiden
pohjalta. Ideointi edellyttdd motivointia, esimerkiksi suunnittelutehtivin tai ongelman asettelun.
Tehtdvdn on oltava tekijilleen mielekds ja aito. Ongelmaan ei ole etukdteen valmista ratkaisua.
Vasta-alkajalle on tirkedd muodostaa kisitys, mihin ollaan ryhtyméssd. Avukseen hdn tarvitsee
kuvia, esimerkkejd materiaaleista ja tekniikoista. Ideoinnin tydkaluina voidaan kiyttda esimerkiksi
luonnostelua ja sommittelua. (P6lldnen & Kroger 2004, 162 — 163; Fernstrom & Laamanen 2006,
138; Pollanen & Kroger 2006, 87.)

Ideointi johtaa visuaaliseen ja tekniseen suunnitteluun. Suunnittelussa on tdrkedd opettajan
motivoivasti mutta realistisesti asettamat suunnittelun rajoitteet. Rajoitteet eivdt saa olla
suunnittelun esteitd eivitkd saa poistaa oppilaalta suunnittelun oppimisen mahdollisuutta.
Opettajan antama teema voi auttaa orientoitumaan tehtdvddn. Teeman ei pidd ndhda rajoittavan
suunnittelua vaan selkeyttdvian ja helpottavan suunnittelutyotd. Suunnittelun tarkoitus on 10ytda
tuotteelle esteettisesti ja funktionaalisesti parhaat ominaisuudet, eli suunnitella tuotteesta
esteettisesti miellyttidva, kiyttokelpoinen, teknisiltd ratkaisuiltaan toimiva sekd toteutuskelpoinen.
Suunnitelma voi olla piirretty tai maalattu luonnos, rakennettu pienoismalli, tyOpiirros tai
tyojarjestys. Koko suunnitteluvaiheen ajan tehddén arviointia laaditun suunnitelman tavoitteiden,
mielikuvan ja todellisuuden vililld. Arvioinnin tulee olla kannustavaa ja rohkaisevaa. Koko
prosessin ajan suunnitelma muuttuu ja paranee. Suunnitteluvaiheen lopuksi oppilaalla on valmiina
visuaalinen ja tekninen suunnitelma valmistusvaiheen avuksi. (Polldinen & Kroger 2000, 248;
Polldnen & Kroger 2004, 163 - 164; Fernstrom & Laamanen 2006, 138; Polldnen & Kroger 2006,
87.)

Suunnitteluvaiheessa opettaja toimii ohjaajana, joka analysoi yksilollisesti jokaisen tilanteen
ja ohjaa oppilaita heidédn tarpeidensa mukaan. Pyrkimys on ohjata omatoimiseen tiedonhankintaan

ja arviointiin sekd oppimaan rutiinitaitojen sijasta ongelmanratkaisutaitoja. Opettaja ei voi tiukasti
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suunnitella opetustaan ja materiaaleja, koska opetus etenee oppilaiden suunnitelmien ehdoilla.
(Pollanen & Kroger 2000, 249.)

Pollasen ja Krogerin (2004, 2006) mukaan suunnitteluvaihetta voidaan pitdd kokonaisen
kasityon keskeisimpdnd vaiheena, koska se on niin monipuolinen vaihe. Suunnitteluvaiheessa
haetaan tietoja, tehddén kokeiluja, ratkotaan ongelmia, arvioidaan ratkaisuja ja omaa tydskentelya
sekd pohditaan onko suunnitelma mahdollinen toteuttaa annetun ajan, taitojen ja materiaalien
puitteissa. Oppilaan kannalta vaihe on térked, koska siind harjaannutetaan luovuutta, esteettistd ja
teknistd suunnittelua sekd avaruudellista hahmottamista. (P6lldnen & Kroger 2004, 163; Polldnen

& Kroger 2006, 86 - 87.

Tuotteen toteuttaminen

Tuotteen valmistusvaiheessa toteutetaan itse tehtyd suunnitelmaa. Hyvédn pohditun ja
dokumentoidun suunnitelman avulla valmistaminen sujuu helposti. Teknisid taitoja harjoitellaan
valmistusvaiheen aikana. Tyoskentelyn aikana kerrataan vanhoja tietoja ja taitoja sekd prosessin
aikana opittu uusi tieto liitetddn vanhaan tietoon oppimiskokemuksien kautta. Tuotteen
valmistaminen on erilaisia vaiheita sisdltiva ongelmanratkaisuprosessi, joka on useassa vaiheessa
kokeilua. Valmistaessaan ennestddn uutta tuotetta, saa tekijd kaiken aikaa tehdessddn tietoa
menetelmistd ja materiaaleista. Ongelmia kohdatessa ei turvauduta valmiisiin ratkaisuihin vaan
niitd tuotetaan prosessin kuluessa yksin tai ryhmissd. Tuotteen toteuttamisen aikana suunnitelma
muuttuu ja paranee koko ajan. (Kojonkoski-Rénndli 2002, 234 - 235; Polldnen & Kroger 2004,
164; Pollanen & Kroger 2006, 88.)

Valmistusvaiheessa tyon alla on jokaisen oppilaan omat suunnitelmat. Luokassa on yhtd
aikaa meneilldin monia oppimisen tarpeita ja harjoittelun paikkoja. Opettajan saattaa olla vaikeaa
auttaa kaikkia tehokkaasti monien eri taitojen ollessa yhtd aikaa harjoittelun alla. Témén vuoksi
onkin térkedd, ettd opettaja on antanut tydlle lapsen kehitysvaihetta noudattelevan aihepiirin sekd
rajoituksia. (Kojonkoski-Rénnéli 2002, 235.) Prosessin aikana opettajalle saattaa muodostua
ratkaisu oppilaan tyohon. Opettajan ei kuitenkaan tule kertoa ratkaisua valmiina oppilaalle vaan
tarpeen mukaan ohjata oppilasta kohti ratkaisua esittdmélld useita ratkaisuja ja perusteluihin
johdattelevia kysymyksid. Pohtiessaan vaihtoehtoisia ratkaisuja, saattaa oppilas 10ytdd uusia

mahdollisuuksia ongelmansa ratkaisuun. (P6lldnen & Kréger 2000, 249.)
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Arviointi
Kokonaiseen késityoprosessiin kuuluu prosessin aikana tehtdvd sekd valmiiseen produktiin
kohdistuva arviointi. Arviointia tapahtuu koko késityoprosessin ajan. Valmista tuotetta vertaillaan
suunnitteluvaiheessa tydlle asetettuihin vaatimuksiin, kuten soveltuvuuteen ja kiyttotarkoitukseen.
Kasityoprosessin kaikkiin vaiheisiin kuuluu itsearviointi, jonka pohjalta oppilas voi ohjata ja
korjata omaa tyoskentelyddn. Oppilas oppii tarkastelemaan késityoprosessin kaikkia vaiheita ja
omaa oppimistaan prosessin aikana. Samalla kehittyy tekijdn kriittisyys ja arviointikyky.
(Kojonkoski-Rénnéli 2002, 235; Polldnen & Kroger 2004, 164; Pollanen & Kroger 2006, 88.)
Arviointiakin tdytyy oppilaille opettaa. Opettajan tulee avustaa arviointia tehtdvilld ja
ohjeilla. Opettajan tdytyy olla tarkka ja varovainen antaessaan oppilaalle tyostd palautetta.
Oppilaalle oma ty6 on tarked, koska oppilaan kehittyvé taito saa nikyvian muodon tekeilld olevassa
tydssd. Opettajan varomaton arvio saattaa helposti loukata oppilasta. Arvioinnin tulee kuitenkin
olla realistista, silld pienikin oppilas ymmaértad, milloin tyOstd saatu kiitos ei ole ansaittu. Jokaisen
tyOstd varmastikin 10ytyy jotain hyvéi, joka kannattaa aina nostaa esiin. Perusteettomasti annetulla
hyvélld palautteella on haitalliset seuraukset; laadukkaan tyon arvo saattaa oppilaan silmissé

laskea. (Kojonkoski-Rannili 2002, 235 — 236; Po6lldnen & Kroger 2004, 164 - 165.)

2.2.3 Kayttajalahtoisen suunnittelun malli

Eila Lindfors on kehitellyt kayttdjdldhtdisen suunnittelun mallin kuvaamaan kokonaista
késityoprosessia. Mallin ideana on siirtyd tuotteen funktionaalisesta ldhtokohdasta kohti
kokemusta, ymmarrystd ja tulkintaa. Mallissa kaikki toiminta ldhtee tuotteen kéytettivyyden
arvioinnista. Kéytettdvyyshin on sitd, miten tuote kdytdnnOssd toimii. Pdivittdin valitessamme
tuotteita kayttoon mietimme, mikéd tuote meidédn kannattaa valita, missd ja miten sitd kdytdmme ja
kuinka siitd huolehdimme. Jos tuote ei vastaa tarpeitamme, jdd se kdyttdmattomaksi. Samoja
asioita meidén tulisi miettid ryhtyessémme suunnittelemaan tuotetta kiyttddmme. (Lindfors 2006,

152 — 153.)
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Kiyttiji

Kiytettivyys

Tuote Y mpiéristi

KUVIO 1. Kiytettivyys, kiyttdjan, tuotteen ja ympériston suhteena (Lindfors 2010, 144).

Kayttdjalahtoisen suunnittelun mallin perustana on kaytettdvyys, kayttdjén, tuotteen ja ympariston
suhteena (kuvio 1). Ensimmaéisend ldhdetdén analysoimaan tilannetta, jossa ratkaisun pitdisi toimia
eli arvioidaan ratkaisun kaytettdvyyttd. Tdhdn vaikuttaa ympaéristostd, tuotteen kéyttdjésta ja itse
tuotteesta ja ndiden keskindisestd vuorovaikutuksesta nousevat ndkokulmat. Tietty tuote voi olla
kayttokelpoinen tietyssd ympdristossd mutta tidysin kéyttokelvoton toisessa, esimerkiksi
toppahousut ovat mukavat talvikeleilld mutta eivit kesédhelteilld. Kuviossa 1 esitetyt ndkokulmat
yhdistdmailld saadaan selville, millaiseen kéyttotarkoitukseen tuote on tulossa tai voidaan arvioida
valmiina olevan tuotteen toimivuutta tehtdvissdén. Tdma on kéyttdjalahtoistd suunnittelua, jolloin
tuotteen lahtokohtana on todellinen ongelma, kayttdjd sekd kayttotilanne. Suunnittelulla pyritdén

luomaan mahdollisimman kéyttokelpoinen tuote. (Lindfors 2010, 143 — 144.)

L. Ongelmien etsintii ja analysointi _

Kéyttaja

2. Vaihtoehtoisten rat-

8. Ratkaisujen edelleen kaisujen pohtlilﬂu

kehittiiminen

3. Vaihtuehf_ujen

7. Toteutusten arviointi testaaminen ja arviointi

Tuote Ympirists

6. Ratkaisujen 4. Toteutusvaihtoehdon
toteuttaminen valinta

S:Kiytettiivyyden arviointi

KUVIO 2. Kiyttdjalahtdisen suunnittelun malli (Lindfors 2010, 151).
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Lindforsin kayttdjaldhtdisen suunnittelun malli (kuvio 2) on syklisesti etenevd kédytdnndllinen
ongelmanratkaisuprosessi, joka etenee ongelman havaitsemisesta kohti toteutetun ratkaisun
arviointia. Prosessin ensimméinen vaihe on ongelmien etsintd ja analysointi. Elinympéristda
havainnoimalla etsitdén ongelmia, joita itse tai ldheinen voi kohdata. Térkeéda on, ettd ongelma on
oppilaan kannalta mielenkiintoinen. Ongelman loytdmisen jdlkeen sitd tutkitaan, jotta saadaan
tarpeeksi informaatiota kéytettdvyyden kannalta keskeisistd tekijoistd (kuvio 1). Opettajan ohjaus
ja havainnollistavat kysymykset auttavat tdssd vaiheessa oppilasta etsimdén informaatiota
suunnittelunsa tueksi. Kayttdjaldhtdisen suunnittelun opettamisessa pari- ja ryhmédtyd on
kiytdnnossd osoittautunut toimivaksi ja tirkedksi tydomuodoksi. Toisten tekemit havainnot ovat
tarkedlld sijalla mallin vaiheissa 2 ja 3 oppilaiden etsiessd ja suunnitellessa vaihtoehtoisia
ratkaisuja. Oppilas luo useita ratkaisuja ongelmaan, joita testataan paéstidkseen tarpeeksi toimivaan
ratkaisuun. Vaiheessa 4 valitaan toteutusvaihtoehto, jonka jélkeen ennen ratkaisun toteuttamista
arvioidaan vield ratkaisun kéytettdvyyttd. Prosessin lopuksi valmis tuote arvioidaan.
Kéytettdvyyden arviointiin palataan vield, kun tuotetta on testattu todellisissa tilanteissa, joita
varten tuote suunniteltiin. Valmiin tuotteen kdytettdvyyden arvioinnin jilkeen voidaan vield
kehitelld ratkaisuja eteenpdin. (Lindfors 2010, 150 — 152.)

Opetussuunnitelma edellyttdd kasityon opetuksessa kéytettdviksi ja opetettavaksi kokonaista
késityoprosessia. Kayttdjidldhtdisen suunnittelun malli on erds ratkaisu motivoimaan oppilaita ja
hahmottamaan kokonaista kdsitydprosessia. Kéyttdjaldhtoinen suunnittelu on oppilaita motivoivaa,
koska aiheet ja ongelmat ovat oppilaiden omista tarpeista ja elinpiiristd 16ytyvid. (Lindfors 2010,
152.)

Lindforsin lisdksi monet muut tutkijat ovat kehittdneet kokonaisesta kisityostd kdytantoon
sovellettavia malleja. Anttilan (1993a, 111) késityotuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessin
teoreettinen spiraalimalli soveltuu kidsityon harrastajille ja kési- ja taideteollisuuden ammattilaisille
sekd kisityonopettajille sovellettavaksi opetuksessaan. Mallin mukaisesti kédsityon tekemisen
ensimmadinen vaihe on tuumailu, jonka aikana hankitaan informaatiota esimerkiksi mielikuvien ja
faktojen avulla. Tuumailun tuloksena syntyy ratkaisun hahmottaminen, josta tekijd luo tydlleen
alkumielikuvan. Alkumielikuvasta hahmotellaan saadun palautteen avulla toimintasuunnitelma,
jonka jilkeen alkaa spiraalimaiset toimintakierrokset, joiden aikana mielikuvaa testataan,
arvioidaan ja korjataan. Toimintakierroksien aikana mielikuva tarkentuu ja tyé valmistuu kohti
paittdanalyysia. Tyon valmistuttua késityontekijd voi aloittaa prosessin uudestaan uuden tyon
kanssa. (kts. Anttila 1993a.)

Linnea Lindfors (1992, 83) on luonut kolmivaiheisen oppilaan késitydprosessia kuvaavan

mallin, jonka vaiheita ovat mallisuunnittelu, valmistusprosessin suunnittelu ja valmistus. Jokainen
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vathe koostuu pienemmistd syklisistd osista. Mallisuunnittelu sisdltdd 8 osaa, jotka liittyvit
tehtdvddn valmistautumiseen, rajaamiseen, rakenteen ja muodon kehittdmiseen, suunnitelman
arviointiin ja valmiin suunnitelman tuottamiseen. Valmistusprosessin suunnittelu koostuu kuudesta
vaiheesta, jotka liittyvét. tehtdvdin valmistautumiseen, tiedon hankintaan, kéytettdvin tekniikan
valitsemiseen ja suunnitelman yksityiskohtien hiomiseen. Valmistusvaiheeseen siséltyy nelja
vaihetta, jotka koostuvat varisnaisesta tyoskentelystd, tyon viimeistelystd sekd arvioinnista. (kts.
Lindfors 1992.)

Namé kaikki kolme mallia kisittelevdt samaa asiaa eli kokonaista késityoprosessia, mutta
jokainen hieman eri tavalla. Anttilan (1993a) malli etenee spiraalimaisesti kohti lopputulosta,
jonka jélkeen prosessi voidaan aloittaa uudelleen. Mallia voi soveltaa esimerkiksi yksittdinen
harrastaja tai kdsityonopettaja tyonsd tukena. Linnea Lindforsin (1992, 83) malli kuvaa oppilaan
kasityoprosessia, jonka lopputuloksena on valmis produkti. Malli perustuu koulukisityon prosessin
tarkkailuun ja perinteisiin kéasityotekniikoihin (Suojanen 1993, 42). Eila Lindforsin (2006, 2010)
kéyttdjalahtoisen suunnittelun malli on helpoimmin sovellettavissa esimerkiksi koulukésityohon.
Mallin avulla kisityo tulee oppilaalle 1dheiseksi ja henkilokohtaiseksi, miké taas motivoi oppilaan
tyoskentelyd. Lindforsin mallin mukainen tydskentely on myds sitd, mitd opetussuunnitelma
késityoltd edellyttdd. Tdmén tutkimuksen aikana toteutetun kokonaisen késityOprosessin

lahtokohtana oli kayttdjdlahtoisen suunnittelun malli.
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3 PERUSOPETUKSEN KASITYO

3.1 Kasityb oppiaineena

Suomen kielen perussanakirja (1990, 633) antaa sanalle késityd myos merkityksen oppiaine.
Peruskouluissamme opetettava kdsityd sisdltdd tekstiilityon, teknisen tyon ja teknologian osa-
alueet. Peruskoulussa opetettavan késityon sisdllot ja periaatteet médritellddn perusopetuksen
opetussuunnitelmassa.

Maamme  kansakoulun isén  Uno  Gygnaeuksen  ansiosta ~ Suomessa  on
oppivelvollisuuskoulun alusta asti ollut korkeatasoinen ja aikaansa seuraava teknisen tyon opetus
(Kantola 1997, s. 13). Tuon ajan koulussa késityon tavoitteena oli kasvatuksellisten tavoitteiden
lisaksi arkieldmdn asettamien vaatimuksien vuoksi kétevyyden kehittdminen. Koska tuolloin
elettiin agraarikulttuurissa, jossa kaikki elamiseen tarvittava valmistettiin itse, tekemisen taidoilla
oli myds hyvinvoinnin ja varallisuuden kasvattamiseen tdhtddvid tavoitteita. Gygnaeuksen
ajatuksena oli perehdyttdd kasitdiden avulla lapset eldmdidn materialistisessa maailmassa ja
tiedostamaan, mistd tuotteet ovat perdisin ja miten ne on valmistettu. (Pietikdinen 2006, 83.)
Parikan ja Rissasen (2000, 120) mukaan késityon jako tyttdjen ja poikien kisitydbhon on saanut
alkunsa Gygnaeuksen ajoista. Késitoiden sisdltd on niistd ajoista muuttunut, mutta ajatus miesten
ja naisten kisitoistd on sdilynyt kasvatusjérjestelméssimme nykypéividn saakka.

Nykyajan yhteiskunnassa ei késityon asema ole niin itsestddn selvd, kuin Gygnaeuksen
aikana sillad késityOtd ei endd tarvita arjesta selviytymiseen. Késityonopetuksen asemaa joudutaan
jopa perustelemaan. Pietikdinen (2006) puolustaa késitydonopetusta yleissivistyksen ndkokulmasta.
Ennen kiyttdesineet valmistettiin itse ja tekemisen taito ja materiaalitieto kulkivat sukupolvelta
toiselle. Nykyéddn tarveaineet ostetaan kaupasta, joten niiden valmistus jdi lapsille vieraiksi,
materiaalinen ympdristd on monimuotoistunut, eikd tuotteiden tuottamisprosessit kulje endd
sukupolvelta toiselle. Koulun tehtdviksi jdd tiedon siirtiminen sukupolvelta toiselle. Koulussa
opetettavassa kasityOssd tekninen asiantuntemus ja tekemisen taito ovat koko ajan kiintedssa
vuorovaikutuksessa, joten Pietikdisen mukaan késitydon merkitys on keskeinen opetettaessa
yhteiskunnan kannalta tdrkeitd teknisid tietoja ja teknologiasisdltojd. Késityossd voidaan lapsille

mielekkéiden tehtdvien avulla harjoitella kétevyyttd sekd pitkdjinteisyyttd tehtdvan suorittamiseen
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eli kykya hakea ratkaisuja ongelmiin, valmiutta keskittyd tekemiseen ja tehtdvidn loppuun
suorittamista. (Pietikdinen 2006, 83.)

Polldnen ja Kroger (2000, 240 — 241) ovat samoilla linjoilla Pietikdisen kanssa
perustellessaan kasityonopetuksen asemaa nyky-yhteiskunnassa. Késityd kokemuksellisena ja
tekemisen kautta opettavana oppiaineena kasvattaa oppilaan luovuutta, oman toiminnan
suunnittelua ja aktiivisuutta tavoitteiden saavuttamiseksi sekd ongelmanratkaisukykyé. Oppilas voi
saada itsetuntoa kasvattavia onnistumisen eldmyksié, joiden kautta hin oppii arvostamaan tyGtadn
sekd arvioimaan tietoisesti omaa tyoskentelyprosessiaan. Oppilaan tulevaisuutta ajatellen hyvét
kiddentaidot ovat myds perusta monissa ammateissa. Polldsen ja Krogerin ajatuksien yhteenvetona
voidaan késityotd pitdd kokonaisvaltaisesti oppilaaseen vaikuttavana oppiaineena: kisitydssd on
kyse osaamisen taidosta, johon yhdistyy sisdllon hallinta eli mitd tehdddn ja miksi nédin tehdéén,
arvovalintoja sekd ajanhallintaa.

Pietikdisen, Polldsen ja Krogerin ndkemykset kohtaavat myos kiytdnnon. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2004, 242) mairitellddn kdsityon opetuksen tehtdviksi kehittdd
oppilaan késity6taitoa niin, ettd hdnen itsetuntonsa sen varassa kasvaa ja hinen tyonséd on iloa ja
tyydytystd tuottavaa. Opetus tulee toteuttaa oppilaan kehitysvaihetta vastaavin aihepiirein ja
projektein ja opetuksen tulee sisdltdd kokeilemista, tutkimista ja keksimistd. Késitydonopetuksessa
oppilaita opetetaan kriittisiksi ja vastuuta kantaviksi kuluttajiksi; opetuksen tulee lisdtd oppilaan
vastuuntuntoa tyOstéd ja materiaalin kiytostd sekd opettaa arvostamaan tyon ja materiaalin laatua ja
suhtautumaan arvioiden ja kriittisesti sekd omiin valintoihinsa ettd kuluttajana tarjolla oleviin
virikkeisiin, tuotteisiin ja palveluihin. Kaésityd on oppilaan monipuolisesti huomioiva ja
kokonaisvaltaiseen kehitykseen vaikuttava oppiaine kuten perusopetuksen opetussuunnitelmasta
voi piitelld; kasityon opetuksessa oppilasta ohjataan suunnitelmalliseen, pitkdjénteiseen ja
itsendiseen tyontekoon, kehittimiin luovuutta, esteettisid, teknisid ja psyykkis-motorisia kykyji,
ongelmanratkaisutaitoja sekd ymmarrystd teknologian arkipdivén ilmioistd. (POPS 2004, 242.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan tavoitteena 1-4 luokilla on oppia
viahitellen hallitsemaan kokonaisen kasityOprosessin ja syventdmddn tété taitoa luokilla 5-9 (POPS
2004, 243, 244). Lindfors (2008) nikee kokonaisen kidsityon kisitteen ymmartdmisen haasteena
kasityon opetukselle. Kokonainen kisityd nostaa oppimisen tavoitteet tekniikkojen oppimisen ja
tuotteiden valmistamisen tasolta kokonaisen kisityOprosessin hallinnan tasolle. Kokonainen
kisityo edellyttdd suunnittelua ja ideointia. Opetuksen kehittdmisen haasteena onkin suunnittelun
opettaminen. (Lindfors 2008, 419.) Ositetun késitydon suosiota kouluissa selittdneekin se, ettd
suunnittelun  opettaminen on koettu vaikeaksi. Suunnittelu on jétetty oppilaiden

tyoskentelyprosessista pois erillisille suunnittelijoille. (Polldnen & Kroger 2004, 161.)
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Edelld olen maininnut, ettd kisityd on jakautunut naisten ja miesten kisitdihin ja
sukupuolierittely on ollut vahvasti esilldi myds perusopetuksessa. Aiemmin voimassa olleen
peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden mukaan kasityd oli luokille 1-3 samansiséltoistd ja
kolmannen luokan jélkeen oppilas valitsi osallistuuko luokilla 4-6 tekstiilitydn vai teknisen tyon
opetukseen. Valinnassa vain pieni osa valitsi sukupuoliroolivastaisen késityon. (Suojanen 1992,
25-26.) Lindforsin ndkemyksen mukaan valinta tarkoitti toisen késityolajin valitsemista pois
opiskeltavien aineiden joukosta (Lindfors 2008, 417). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004, 242, 244) mukaan asia ei kuitenkaan enii saa olla ndin vaan luokilla 1-4 opetus
toteutetaan samansisiltoisend kaikille oppilaille sisdltden teknisen ja tekstiilityon aihepiirejd ja
luokilla 5-6 opetus sisdltdd yhteisesti teknisen ja tekstiilityon sisdltdjd, jonka lisdksi oppilaille
annetaan mahdollisuus painottaa opintojaan oman kiinnostuksensa mukaan tekstiilityohon tai
tekniseen tyohon. Lindfors (2008, 417) kuitenkin toteaa, ettd kokemukset voimassa olevan
opetussuunnitelman soveltamisesta osoittavat kéasitydlajin valinnan yhd noudattavan traditiota.
Voimassa olevassa opetussuunnitelmassa 5 — 9 luokkien osalta eritellddn oppisisdltojd mutta ei
varsinaisesti madritelld, mitd tekstiilityolld ja tekniselld tyolld tarkoitetaan. Kéytdnndssd jako
tyttdjen ja poikien késity6hon jatkuu.

Kojonkoski-Réannili (2002, 236) kiteyttdd koulukdsityon merkityksen ja tavoitteet. Oppilaan
on mahdollista saavuttaa monenlaisia oppimistuloksia opiskellessaan késity6td, kunhan opiskelu et
koostu vain pinnallisesta tutustumisesta materiaaliin ja tekniikkaan. Késityon sisélloistd on
valittava oppilaiden kehitysvaiheeseen ja tuntimdirddn sopivat sisdllot huomioiden jokainen
vuosiluokka ja opetusryhmi yksilond. On tirkedd huomata, ettei késityossd méérd vastaa laatua,
vaan on kirsivillisesti harjoiteltava tydssd tarvittavia perustekniikoita. Jotta taidot kehittyisivit
eteenpdin ja tyOstd saataisiin oloa, on tirkedd paistd alkuun tavallisten tekniikoiden hallinnassa ja

harjoitella néitd rauhassa.

3.2 Toimintamalleja kokonaisen k&sitydprosessin opettamiseen
perusopetuksessa

Polldnen ja Kroger (2004) ndkevit ongelmaksi sen, ettd nykyddn késityolld oppiaineena on eri
merkitys kuin oppiaineella, jota tilld hetkelld kisityotd opettavat opettajat itse ovat opiskelleet.
Kokonaisen kiasityoprosessin noudattaminen peruskouluissa luo haasteita opettajankoulutukselle ja
opettajien omille asenteille. Ongelmaksi onkin herdnnyt, miten késity6td opetetaan, jotta se olisi
kokonaista késityotd. Opetussuunnitelman tavoitteet on mééritty yleiselld tasolla, eivitkd ne anna

suoria ohjeita valmistettavista toistd, kdytettavistd materiaaleista ja tekniikoista. P6lldnen ja Kroger
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(2004) kokevat vaaraksi, ettd jokaisesta aihepiiristd yritetddn siséllyttdd kaikki mahdollinen
pohtimatta varsinaisia tavoitteita tai athepiirien luomia merkityksié kéasityolle. (P6llanen & Kroger
2004, 161 - 162.)

Polldnen ja Kroger (2004) esittelevidt erilaisia toimintamalleja, joiden avulla kokonainen
kisity0 voisi olla luonnollinen osa kisityonopetusta. Kisityd taitolajipainotteisena toimintana-
mallissa keskeistd on valmistustaidon oppiminen. Harjoittelun, perehtymisen ja kokeilun my&ta
aletaan kohdata ongelmia ja ideoita, joiden avulla péddstddn eteenpdin tuotteen suunnittelussa.
Kisityolajiin perehtyminen ja taidon kehittyminen takaavat kdsity6llisen prosessin etenemisen.
Oppilasta ikddn kuin autetaan ndkemdidn, mitd mahdollisuuksia harjoitellut tekniikat antavat.
Kasityo kéyttdjaldhtoisen suunnittelijan eli tuotesuunnittelupainotteisena toimintana-mallissa
ldhtokohtana on oppilaalle mielekds ja aito suunnittelutehtdvd, johon opettajalla ei ole valmista
ratkaisua. Prosessiin kuuluu kaikki kokonaisen késityOprosessin vaiheet; ideointi, suunnittelu,
eteen tulevien ongelmien ratkaisu, toiminta ja arviointi. Opettaja toimii ohjaajana kohti ratkaisua ja
tehtdvén rajaajana. Késity0 taidepainotteisena toimintana-mallissa ldhtSkohtana ovat mielikuvat,
ajatukset tai tunteet. Ndiden prosessoinniksi voidaan valita yhteinen teema, jonka ymparilld ryhma
tai yksild toteuttaa tyotd. Mielikuvaa prosessoidaan ja kehitellddn persoonallisesti ja
itseohjautuvasti. Toiminnan lopputuloksena on produkti, jossa ideaa tai ajatusta on ilmaistu
késityollisin keinoin. Arvioidessa huomioidaan, miten idea on pystytty ilmaisemaan késitydllisin
keinoin. (P6lldnen & Kroger 2004, 165- 168.)

Polldnen ja Kroger (2004) toteavat, ettei késityotd voida rajata yhteen késitydopetuksen
malliin tai yhden késityon merkitystd korostavan ldhtokohdan ympdérille. Polldsen ja Krogerin
toimintamalleilla on omat erityispiirteensd, mutta ne eivit ole toisiaan poissulkevia vaan toisiaan
tukevia muotoja. Niitd voidaan pitdd tyovélineind suunniteltaessa kdsityonopetuksen tavoitteita ja
menetelmid.  Jotta oppilaan  kokonaispersoonallisuutta  kehitettdisiin =~ mahdollisimman
monipuolisesti, edellyttdd késityonopetus kaikkien ndiden toimintamallien soveltamista tilanteen ja

athepiirien mukaan. (P6lldnen & Kroger 2004, 171.)

3.3 Kasityo alkuopetuksessa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 mééritellddn, ettd vuosiluokkien 1 — 2
opetuksessa tulee huomioida esiopetuksen antamat valmiudet. Esi- ja perusopetuksesta on
rakennettava ehyt ja johdonmukaisesti etenevd kokonaisuus. Alempien vuosiluokkien tirkein
tehtéva on kehittdd oppilaan valmiuksia ja taitoja myShempéd oppimista varten. (POPS 2004, 15.)

Kasityon kannalta timé merkitsee, ettd esiopetuksessa kisityotaidon kehittymistd viritellddn lapsen
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luontaisen toiminnallisuuden, uteliaisuuden ja luovuuden pohjalta tutkimalla, kokeilemalla ja
leikkimilla. Tavoitteena on tutustua erilaisiin materiaaleihin, luontoon, rakennettuun ympéristoon
sekd ldhialueen perinteeseen ja nykykulttuuriin. Alkuopetuksessa tdmén virittelyn pohjalta
aloitetaan madritietoinen kisityon opiskelu. (Kojonkoski-Rannili 2002, 231.)

Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteissa 2004  alkuopetuksen  kisityon
ydintehtdviksi on miiritelty perehdyttdd oppilas kdsitydtietoihin ja -taitoihin. Oppilasta autetaan
oppimaan suunnittelutaitoja, jolloin hén oppii perusvalmiuksia suunnitelmansa toteuttamiseen.
Monipuolisen tyoskentelyn, taitojen kehittymisen ja onnistumisen kokemusten myotd oppilas
tuntee iloa tyOstddn ja hénelle syntyy myonteinen asenne késity6td kohtaan. Opetus on
samansisiltoistd kaikille sisdltden teknisen ja tekstiilityon sisédltdjd. Opetussuunnitelmassa
tavoitteiksi maéadritelldéin oppia késityon késitteitd ja kdyttdmadn erilaisia materiaaleja, oppia
tyoturvallisuutta ja tyOympéristdstd huolehtimista, oppia perustekniikoita ja tuotesuunnittelun
perusteita, oppia avaruudellista hahmottamista, kiinnittid huomiota tuotteen esteettisiin
ominaisuuksiin, oppia valmistamaan ja huoltamaan arkipdivin tuotteita, oppia ymmartdmaén, etti
tuotteilla on elinkaari, oppia véhitellen kokonaisen kasitydprosessin hallintaa, tutustua arkielamééan
liittyvdédn teknologiaan sekd oppia arvioimaan ja arvostamaan omaa ja muiden tyotd. (POPS 2004,
242 —243.)

Ositetun kdsityon teoriaa esitellesséni olen maininnut, ettd alkuopetuksessa on usein kaytetty
mallioppimista ja jdljentdvad kisityotd, koska sen avulla on helppoa opettaa kisitydn perustaitoja.
Jaljentdvissd kisityossd opettaja voi kdyttdd omaa esimerkkiddn eli mallioppimista.
Mallioppimisen avulla voidaan pienille oppilaille opettaa helposti tekniikoita ja oppilaat oppivat
mallista toivotut taidot. Témédn tutkimuksen avulla pyrin osoittamaan, ettd oppilaasta ldhteva
kokonainen késityOprosessi on mahdollinen toteuttaa alkuopetuksen luokassa ja myds tilloin
tavoitteena olevat taidot opitaan, vaikka kaikki eivit teekdén mallin mukaista tyotd ja yhtd aikaa

samoja tyovaiheita.
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4 OPPIMINEN

Tdmén tutkimuksen kannalta on merkityksellistd ymmartad, miten oppilaat oppivat ja millaisia
oppimisen strategioita he kayttidvit oppimisessaan. Oppimisen teorian ja oppimisen strategioiden
avulla myohemmin tutkimuksessa etsitddn ja luokitellaan toimintatapoja, joita oppilaat kéyttivat

kokonaisen kisityoprojektin aikana tehdessddn suunnittelutyota.

4.1 Mitd oppiminen on?

Oppiminen alkaa heti syntymén jdlkeen, silld eldmén varhaisvaiheista saakka taltioimme ja
tulkitsemme uutta informaatiota samalla jésentden ja rikastaen kuvaa ja késitystd ympéroivésti
sosiaalisesta maailmasta. Oppija etsii selityksid maailman eri ilmidille. Tétd kutsutaan oppimiseksi.
Oppimista on monenlaista, mutta kaikelle oppimiselle on yhteistd, ettd oppiminen kytkeytyy
toimintaan ja palvelee sitd. Opimme toimintamme lomassa uutta toimintaa varten. Oppimiselle ei
ole tyypillistd passiivinen informaation rekisterdiminen vaan tiedon aktiivinen konstruointi. Oppija
valikoi ja tulkitsee informaatiota aiemmin oppimansa tiedon pohjalta. Tieto ei siirry oppijaan, vaan
oppija konstruoi sen itse. (Rauste - von Wright, von - Wright & Soini 2003, 50 — 51, 53; Lehtinen,
Kuusinen & Vauras 2007, 78.)

Oppiminen on kokonaisvaltainen prosessi, jossa taustatekijat, prosessi ja tulokset limittyvét
toisiinsa. Taustatekijoitd on kaikki oppimiseen vaikuttavat asiat. Ne voivat olla henkildkohtaisia
tekijoitd kuten oppijan persoonallisuus, kotitausta, aiemmat tiedot ja arvostukset tai opetus- ja
oppimisympdristoon liittyvid tekijoitd kuten opetussuunnitelma, oppisisdllot ja opettajan
persoonallisuus. Oppimisprosessissa taustatekijit vaikuttavat oppijan tekemién havainnointiin ja
tulkintoihin. Oppimisprosessin tuloksena on oppiminen. Oppimisen tulokset voivat olla
monentasoisia esimerkiksi pinnallista ulkoa muistamista, syvillistd ymmaértamistd tai kykya
soveltaa oppimaansa kdytdnnon ongelmien ratkaisuun. Kouluoppimisessa oppilas voi tehda
havaintoja siitd, minkélaista oppimista opettaja oppilailtaan edellyttdd. Havaintojensa pohjalta

oppilas voi muuttaa oppimisstrategioitaan opettajan toivomaan suuntaan. (Tynjdld 1999, 16 — 18.)
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4.1.1 Motivaatio

Motivaatio on voima, joka ohjaa, suuntaa ja ylldpitdd ihmisen toimintaa (Tynjdld 2002, 98).
Motivaatio liittyy ldheisesti oppimiseen, silld oppimisen motivaatio eli oppilaan halu sitoutua
tehtdvddn on yksi merkittdvimmistd oppimisen ehdoista. Oppijalla pitdisi viritd halu ratkaista
vaativakin ongelma. Lapsi on luonnostaan utelias. Uteliaisuus tuottaa tarpeen tutkia ja oppia.
Uteliaisuus synnyttdd myos motivaation, halun tai tarpeen. Kiinnostuneen oppilaan mielenkiinto
suuntautuu oppimisen kannalta olennaisiin asioihin. Kéytdnndssd motivaatio ilmeneekin
useimmiten siind, mihin valikoiva tarkkaavaisuus kohdistuu. Thminen oppii koko ajan, vaikka ei
aina sitd, mitd kasvattaja haluaisi. Motivaatio kuvastuu toiminnan tavoitteissa, jotka sditelevit,
mitd yksilo pyrkii tekemddn. Oppimista taas sddtelevit oppijan teot ja hdnen saamansa palaute.
Toiminnan tavoitteiden liséksi oppimisen kannalta tirkeitd ovat myds keinot, joilla tavoitteisiin
pyritddn. Motivaation kannalta merkityksellistd on, ettd oppilas pystyy liittdméén ja suhteuttamaan
opittavat asiat omaan itseensd ja elinpiiriinsi. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 73; Ikonen,
Juvonen & Ojala 2002, 29; Rauste—von Wright ym. 2003, 56 — 58.)

Motivaatio voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen motivaatioon. Ne eroavat toisistaan
kayttdytymistd virittdvien ja suuntaavien motiivien luonteen puolesta. Motivaatio on
luonnollisimmillaan sisdistd, mutta sitd voidaan ohjata myos ulkoisesti. Ulkoinen motivaatio
koostuu ulkopdin annetuista palkkioista ja kannusteista eli sen on ulkoisesti vélittinyt joku muu
kuin henkilo itse. Ulkoinen motivaatio on ympdiristdstd riippuvainen. Ulkoinen motivaatio eli
motivoiminen on tirked opetuksessa kdytettdvd keino. Ulkoisen motivaation rakentaminen
tavoitteellisessa opetuksessa on opettajan tdrkein tehtdva. Kiinnostuksen heréttimisessd opettajan
merkittdvin tehtdva on selvittid lasten skeemat eli kiinnostuksenkohteet, jo olemassa oleva tieto ja
mika aihepiirissd voisi lapsia kiinnostaa. Sisdinen motivaatio on henkildlle sisdisesti vilittynyt tai
syyt kéyttdytymiseen ovat sisdisid. Se on henkilon omasta sisdisestd kiinnostuksesta ja
innostuksesta ldhtevdd spontaania toimintapyrkimystd. Sisdinen motivaatio on yleensd yhteydessa
itsensd toteuttamiseen ja kehittdmiseen. Jakoa ulkoiseen ja sisdiseen motivaatioon ei voida pitda
erillisind, vaan paremmin toisiaan tdydentdvind silld ne esiintyvét yleensd yhtdaikaisesti. Vaarana
kuitenkin on, ettd sisdinen motivaatio kérsii ulkoisen motivaation kasvun kustannuksella. Ulkoista
motivaatiota on kdytdnndssa toteutettu opetuksessa opettajan antamien ulkoisten rangaistuksien tai
palkintojen avulla. Véirdnlaiseen kilpailuun ja siitd syntyvddn ahdistukseen perustuva ulkoinen
motivaatio saattaa sisdistyd. Télloin motivaatio ei endd perustu uteliaisuuteen ja kiinnostukseen
vaan parjddmiseen ja saavuttamiseen. (Peltonen & Ruohotie 1992, 18 — 19; Tynjéla 1999, 99-100;

Brotherus ym. 2002, 73—75.) Vihéldn (2003) mukaan luovassa kasitydprosessissa on eroteltavissa
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sisdinen ja ulkoinen motivaatio. Sisdinen motivaatio korostuu harrastajilla, joilla ei ole tuotannon
vaatimuksia tekemiselleen. Ulkoisista motivaatioista merkittivimpid taas on tarve tuottaa valmis
tuote. (Vdhala 2003, 80.)

Opiskeluun liittyvd motivaatio voidaan jakaa viiteen tasoon: estynyt motivaatio, hajaantunut
motivaatio, selviytymismotivaatio, saavutusmotivaatio ja sisdinen motivaatio. Opiskelun kannalta
tavoitteellisia on kolme viimeksi mainittua. Estyneessd motivaatiossa alitajuiset ja tietoiset esteet
ja ongelmat estdvit tehokkaan opiskelun. Oppilaalla, jolla on hajaantunut motivaatio, huomio
omiin  mielenkiinnonkohteisiin ~ syrjayttdd  opiskelun.  Selviytymismotivaatio  liittyy
pintaprosessointiin ja tavoitteena on asioiden oppiminen sellaisenaan. Saavutusmotivaatiolla
pyritddn mahdollisimman hyvaddn koulumenestykseen. Oppiminen on haaste, johon oppija pyrkii
mahdollisimman hyvin vastaamaan. Motivaation tasoista parhain on sisdinen motivaatio. Sen
lahtokohtana on oppijan oma mielenkiinto opittavaa asiaa kohtaan ja itsensd kehittdimiseen.
Sisdiselle motivoitumiselle tyypillistd on itseohjautuvuus sekd syvéprosessointi eli opiskelija pohtii
asiaa usealta kannalta. Henkil6lld on vahva suorittamisen pyrkimys, eivitkd ulkoiset palkinnot
toimi endd kannustimina. (Kauppila 2003, 44 — 45.)

Motivaatiolla on merkitystd tdmén tutkimuksen kannalta. Mahdollisimman motivoivan
athepiirin 16ytdminen oli ensimmadisid projektin suunnitteluun liittyvid vaiheita. Motivaatio on
vahvasti esilli kokonaisen kisityOprosessin vaiheissa. Mielestdni motivaatio tehtdvad tyotd
kohtaan koulukésitdissd on onnistuneen opetuksen ldhtokohta. Nakisin, ettd hyvit kokemukset
kasitoistd koulussa motivoivat tekeméén késitditd myos vapaa-ajalla. Myos késityonopetuksessa ja
sen suunnittelussa pyritddn mahdollisimman motivoiviin tydskentelytapoihin ja aihepiireihin niin,
ettd oppilailla olisi ty6hon sisdinen motivaatio. Oppilaiden suuntautumista suunnitteluun voidaan

jaotella motivaation tasojen mukaisesti.

4.1.2 Skeemojen merkitys oppimisessa

Oppija tulkitsee ja liittdd uuden oppiaineksen aiempaan tietorakenteeseensa. Ympéroivd maailma
ja siitd tehdyt tulkinnat muokkaavat oppijan toimintaa ja tietorakenteita. Oppija muodostaa
oppimastaan mielikuvia eli skeemoja. Skeemat ovat erddnlaisia tietopaketteja, jotka siséltivét
oppijalla olevan tiedon siitd, mitd eri asiat sisdltdvdt, miten ne toimivat ja miten tapahtumat
etenevdt. Skeemat ohjaavat oppijan tarkkaavaisuutta, koska jo olemassa oleva tieto ohjaa
havainnoijan tarkkaavaisuutta olemassa olevien skeemojen mukaisesti. Havainnoimalla saadut
tiedot muokkaavat skeemoja ja vaikuttavat nédin ollen uusien havaintojen tekemiseen. (Suonpera

1992, 52; Tynjdla 1999, 41; Lehtinen ym. 2007, 78 — 79.)
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Kun uusi havainto tai tieto liitetddn olemassa olevaan skeemaan, puhutaan assimilaatiosta.
Assimilaatiossa opitaan uutta. Jos havainnot ja kokemukset eivit sovi aiempaan tietorakenteeseen,
yksild mukauttaa ja muokkaa skeemojaan niin, ettd syntyy uudenlainen tietorakenne. Téll6in on
kyse akkommodaatiosta. Akkommodaatiossa lisdtddn uutta tietoa vanhaan ja ymmaérrys asiasta
lisddntyy. (Suonperd 1992, 52; Tynjila 1999, 42.)

Opettajan tehtdvd on havainnoida oppilaita ja pitdd huolta, ettd oppilaiden tarkkaavaisuus
suuntautuu ja pysyy halutussa kohteessa. Tehokkain tapa tarkkaavaisuuden ylldpitimiseksi on
esittdd opetuksen aikana asiaan liittyvid kysymyksid. Jotta opetus on oppilaiden kehitystasoa
vastaavaa, tulee opettajan olla tietoinen oppilaillaan olevista tiedoista ja taidoista eli oppilaiden
skeemoista. Jotta opetus olisi tarkoituksenmukaista tulee opettajan selvittdd oppilaidensa skeemat
ja pyrkié siihen, ettd oppilaiden on mahdollista liittdd uusi tieto jo valmiina oleviin skeemoihinsa.
(Suonpera 1992, 52 — 53.)

Skeemat johtavat toiminnan vaivattomuuteen, koska kaikkea ympaéristostd tulevaa tietoa ei
tarvitse kdyda 1dpi, vaan skeemat ohjaavat havaintoja oikeaan suuntaan. Skeemat ohjaavat myos
palautteen tulkinnassa. Mielikuvat siséltdvit késityksen siitd, miten jokin tehtdvé suoritetaan ja
auttavat ennakoimaan, mitd seuraavassa tyOvaiheessa tulee tehdd. Skeemoja tarvitaankin
esimerkiksi ongelmanratkaisussa. Mitd laajempi mielikuva eli skeema henkil6lld asiasta on, sitd
valmiimpi ja ammattitaitoisempi hén on toimimaan asiassa. (Suojanen 1988, 16 — 17.)

Mielikuvat voidaan jakaa orientoiviin eli kohdetta kuvaaviin ja operatiivisiin eli
toiminnallisiin mielikuviin. Orientoiva mielikuva ilmaisee, kuinka hyvi sisdinen valmius ihmiselld
on havaita kuviteltu kohde eli millaisen ennakkomielikuvan toimija asiasta muodostaa.
Ennakkomielikuvan muodostamiseen liittyy luovuutta, oma-aloitteisuutta, aiemmat kokemukset ja
tiedot, ympdéristd sekd ihmisen persoonallisuus. Operatiivisten mielikuvien avulla voidaan
etukiteen kuvitella toimintaa vaativien tapahtumien ja toimintojen jirjestys sekd luonne. (Anttila
1993a, 122 — 125.)

Tamin tutkimuksen kannalta skeemojen merkityksen ymmaértiminen osana oppimista on
tarkedd, koska projektin aikana valmistettujen kénnykkipussukoiden suunnittelussa oppilaat
joutuvat kdyttdmdin skeemojaan. Jotta tydskentely olisi mielekéstd ja ryhmin taidoille sopivaa, on
minun projektin suunnittelijana oltava selvilld oppilaiden skeemoista. Oppilaiden suunnittelutyota
ohjaavat oppilaiden skeemat eli millaisia vaatimuksia he toimivalle kdnnykképussukalle asettavat.
Oppilaiden suunnitteluty6td tutkiessani minun on térked tietdd, miten oppilaiden skeemat ovat
ohjailleet oppilasta. Ilman ennakkokisitystd kénnykkdpussukasta ja sille asetettavista
vaatimuksista olisi oppilaiden mahdotonta ryhtya tyohon. Oppilaalla on ennen tydskentelyd oltava

muodostunut orientoiva mielikuva pussukastaan, silld suunnitteluvaiheessa operatiiviset mielikuvat
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ovat tdrkedssd roolissa. Projektin aikana oppilas joutuu tutkailemaan omia metakognitioitaan ja

toivottavasti ne padsivat myos kehittymain.

4.1.3 Oppimisen strategiat ja metakognitio

Ihmisen toimintaa sditelevit kokemuksen kautta kehittyneet toimintavalmiudet ja taidot, jotka
kuvastuvat tietyissd tilanteissa yksilon kédyttimind toimintastrategioina asettamiensa tavoitteiden
saavuttamiseksi (Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen Olkinuora & Poskiparta 1989, 43 — 44).
Oppimisstrategioissa on ndhtivissd oppijan pyrkimykset valikoida, yhdistdd ja muokata
kisiteltdvai tietoa erilaisissa oppimis- ja suoritustilanteissa. Ne ovat tapoja ja keinoja, joilla yksild
suorittaa tietyn oppimistehtdvan. Oppimisstrategioille on tyypillistd tilannesidonnaisuus eli ne ovat
yleensd tiettyyn tehtdvéddn ja oppimistilanteeseen sidottuja. Oppija kdyttdd strategioita ohjatakseen
omaa toimintaansa kohti asettamiaan tavoitteita. Kdytetty strategia vaikuttaa sithen, miti opitaan.
(Ropo 1984, 49; Peltonen & Ruohotie 1992, 108; Tynjdld 2002, 111; Lehtinen, Kuusinen &
Vauras 2007, 233.) Strategioiden kaytolle on tyypillistd, ettd ne kytkeytyvét toisiinsa.
Monimutkaisissa tehtdvissd eri strategioita sovelletaan toisiinsa. Oppija, joka osaa kayttdd
strategioita tehokkaasti, valitsee toimintatapansa joustavasti ja yhdistelee niitd tehtdvien ja
vaatimusten mukaisesti. (Lehtinen, ym. 2007, 233.)

Oppimisstrategioiden yleistyessd kiytettdviksi yli aihepiirien puhutaan oppimistyylistd.
Talloin puhutaan tiedonkdésittelyyn liittyvistd pysyvdmmaéstd taipumuksesta. (Ropo 1984, 52;
Peltonen & Ruohotie 1992, 108.) Kauppilan (2003) mukaan strategiat ovat tiedonmuokkaustapoja,
joilla informaatio tyOstetiin muistettavaan muotoon ja siirretddn pitkdaikaiseen muistiin.
Oppimistyyli kuvaa oppijan tapaa opiskella. (Kauppila 2003, 59, 69.)

Strategiat eivit ole yksildilld valmiina vaan ne on opittava muun oppimisen oheistuotteina.
Strategiat ovatkin kognitiivisia taitoja, jotka opitaan ja ne kehittyvit idn ja kokemuksen myota.
Kokeneenkaan oppilaan strategiset taidot eivit vélttiméttd ole siirrettdvissa suoraan ja kokonaisina
uuteen tilanteeseen, vaan oppimisstrategioiden kéyttoon vaikuttavat oppimistilanne ja ympéristo.
Jos strategioiden kéyttdd on harjoiteltu tilanteessa, jossa on samanlaisia piirteitd sovellustilanteiden
kanssa, on tarkoituksenmukaisten strategisten taitojen soveltaminen todennékodisempidd. (Lehtinen
& Kuusinen 2001, 146 — 147; Tynjila 2002, 105; Lehtinen ym. 2007, 234.)

Suojasen (1993) mukaan taitava tyonsuoritus edellyttdd kidytannon taidon lisdksi teoreettista
hallintaa. Hyvén tyontekijin ominaisuuksia ovat ennakoiva, organisoiva ja suunnitteleva toiminta.
(Suojanen 1993, 126.) Taitava tyonsuorittaja pystyy ennakoimaan tulossa olevia tapahtumia ja hén

toimii suunnittelevan strategian mukaisesti. Aloittelija joutuu toimimaan tilanteeseen sidottujen
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vaatimuksien mukaan ja turvautuu hetkittdiseen reagoivaan strategiaan. (Vartiainen, Teikari &

Pulkkis 1989, 39.)

TAULUKKO 1. Harjaantumattoman ja taitavan suorituksen tunnusomaisia piirteitd (Hacker 1982,
229).

Hetkittiinen strategia Suunnitteleva strategia
Tyon alla olevan suorituksen Valmistautuminen tulevien suoritusten
analyysi on vallitseva tekiji tuottamiseen keskeistd
Kognitiiviset - orientoituminen - etdtavoitteisiin suuntautunut
perusteet lahitavoitteeseen tavoitehierarkia
- osatoimintojen kognitiivinen - toiminnan kulun suunnitelma
késittely keskeinen, osatoiminnot ovat
- havaintojen ja kidytannon epditsendisid operaatioita
toiminnan suhteellinen - havainnot ja kdytdnnon toiminnat
itsendisyys ovat kognitiivisten prosessien
- rajoittunut signaaliluettelo epditsendisid osia
- laaja signaaliluettelo
Vaikutukset - vilittomadsti tuottavat - olennainen osa muodostuu
paitdstoiminnat vallitsevat valmistelevista toiminnoista
- alhainen suoritustaso - korkeampi suoritustaso
Edellytykset - edellytykset monella tavalla - ty6hon motivoituminen
tayttdmatta - vaadittavien valmiuksien riittdva
hallinta
- riittdvén eriytynyt sisdinen malli
eli operatiivinen kuvajirjestelma

Taulukossa 1 on vertailtu hetkittdisen ja suunnittelevan strategian eroja. Hackerin (1982) mukaan
taitamattoman ja taitavan tyOsuorituksen erot ovat kognitiivisissa prosesseissa eli kuinka
itsendisesti toimija toimii sekd suunnittelee ja organisoi tyotddn (Hacker 1982, 181 — 182).
Taitamattomalle toimijalle ja aloittelijalle on tyypillistd kdyttdd hetkittdisen strategian piirteitd
toiminnassaan. Hetkittdistd strategiaa kdyttivd ei kykene hahmottamaan ty6tidén kokonaisuutena
vaan keskittyy juuri silld hetkelld tyon alla olevaan tydvaiheeseen. Yksityiskohtien suunnittelu ja
suorittaminen on tyypillistd, mutta niitd ei osata liittdd kokonaisuuteen. Rajoittunut signaaliluettelo
tarkoittaa, ettei toimija havaitse tyon kriittisid kohtia, jotka vaatisivat erityistd tarkkaavaisuutta
toimijalta. Tekijd joutuu palaamaan yhéd uudelleen jo tehtyihin suunnitelmiin ja tydvaiheisiin.
Taitava toimija kykenee kayttdmidin suunnittelevaa strategiaa tyoskentelyssddn. Taitavalla
toimijalla pitdd olla muodostunut orientoiva mielikuva itsestdin tyon suorittajan sekd
suunnittelemastaan tyostd kokonaisuutena. Taitavaan suoritukseen vaaditaan my0s operatiivinen
mielikuva tyovaiheista, kéytettdvistd tekniikoista sekd materiaaleista. (Suojanen 1988, 100;

Suojanen 1993, 127.)
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Kasite metakognitio tarkoittaa omien oppimistyylien tiedostamista ja tietoista valintaa. Se on
tietoa omista élyllisistd voimavaroistamme, taidoistamme ja strategioistamme, jotka vaikuttavat
tapaamme toimia ja kasitelld tietoa. Kyse on siis oppimaan oppimiseen kuuluvasta tiedostamisen
kehittymisestd. (Lehtinen ym. 1989, 57 — 58; Leino & Leino 1990, 33; Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2002, 165 — 166.) Ihminen ikédédn kuin ajattelee omaa ajatteluaan. Ajattelu voi kohdistua
sithen, mitd henkilo tietdd (metakognitiivinen tieto) tai miten hén organisoi toimintaansa
(metakognitiivinen taito). (Lehtinen & Kuusinen 2001, 141.) Metakognitiivisten taitojen avulla
tunnistamme, ovatko esimerkiksi ongelmanratkaisutilanteessa aiemmin olevat tiedot ja taidot
riittdvid ongelman ratkaisuun. Metakognition kehittymiselle tidrked rooli on sosiaalisilla ja
dlyllisilla kokemuksilla, joita lapsen ympéristd hanelle vélittdd sekd silld miten taitavammat

henkil6t jdsentdvit ja vilittivat kokemuksiaan lapselle. (Hakkarainen ym. 2002, 167 — 169.)

4.1.4 Orientaatiot

Ihminen asettaa toiminnalleen tavoitteita. Tavoitteilla on tirked merkitys toiminnan ohjaajina.
Tavoitteet vaikuttavat sithen, mitd ihminen tekee ja minkd tasoiseen suoritukseen hén pyrkii.
Orientaatio kuvaa, millaisia tavoitteita oppijalla on oppimis- ja suoritustilanteissa ja miten hédn
tavoitteisiinsa pyrkii. (Lehtinen ym. 2007, 202.) Tavoiteorientaatioilla tarkoitetaan tavoitteiden ja
niiden ohjaamien toimintapyrkimysten kokonaisuutta. Térkeimpid tavoiteorientaatioita ovat
tehtdvisuuntautuneisuus, suoriutumisorientaatio, vélttdmisorientaatio ja mindsuuntautuneisuus
sekd sosiaalinen riippuvuussuuntautuneisuus. (Tynjdld 2002, 102.)

Tehtdvdorientaatio on tyypillinen hyviin oppimistuloksiin tdhtddville oppilaille.
Tyoskentelyd kuvaa keskittyminen; oppilas kiinnittdd huomionsa tehtdviédn eikd vélitd ulkoisista
tekijoistd. Oppilas ottaa vastuun tehtdvdn hallinnasta ja pyrkii tehtdvdn ymmértimiseen ja
hallintaan. Tekemisen kohde ja siitd saadut kokemukset motivoivat toimintaa. Oppija kiinnittda
huomionsa tehtdvin loogisiin vaatimuksiin ja vasta sen jdlkeen, jos ollenkaan, opettajan
odotuksiin. Tehtédvdsuuntautunut oppilas ei lannistu epdonnistumisesta vaan jatkaa tehtivii,
kunnes on itse tyytyvdinen suoritukseensa. (Lehtinen ym. 1989, 68 — 71; Vuorinen 1995, 9;
Tynjéla 2002, 102.)

Suoriutumisorientoitunut oppilas pyrkii olemaan parempi kuin toiset. Oppiminen ei ole
padasiallinen tavoite vaan viline tavoitteena olevan menestyksen saavuttamiseksi. Oppilaan
toiminnalle voi olla tyypillistd menestykseen pyrkiminen mahdollisimman véhilld ponnistuksilla.

(Tynjéld 2002, 103.)
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Vilttimisorientoitunut ja mindsuuntautunut oppilas vilttelee tilanteita, joissa hénelld on
mahdollisuus epdonnistua. Oppilas ei koe tehtivid mielenkiintoisiksi ja tehtdvdn sisdltoon
keskittyminen héiriintyy, koska oppilaan huomio kiinnittyy epdonnistumisen vélttdmiseen. Oppilas
saattaa viltelld tehtdvain ryhtymistd tai kiinnittdd huomionsa toissijaisiin asioihin, jotka hédn kokee
hallitsevansa paremmin. Kun oppilaan keskeiseksi tavoitteeksi nousee minédn suojeleminen huonon
suorituksen aiheuttamilta seurauksilta, puhutaan mindsuuntautuneisuudesta. (Lehtinen ym. 1989,
73 — 74; Vuorinen 1995, 10; Tynjdla 2002, 104.) Tynjdlin (2002, 104) mukaan
mindsuuntautuneisuus voi liittyd heikkoon itsearvostukseen, jolloin se epdonnistumisen sattuessa
saattaa yleistyd toimintoihin, jotka oppilas on aiemmin suorittanut tehtdviorientoituneesti.

Sosiaalisesti riippuvuussuuntautuneita oppilaita motivoi toisilta saatu palaute. Tavoitteena on
opettajalta ja muilta oppilailta saatu hyviksynté ja oppilaat toimivat sen mukaan, mité tulkitsevat
muiden heiltd odottavan. On tyypillistd, ettd sosiaalisesti riippuvaiset oppilaat pyytavit jatkuvasti
apua opettajalta ja muilta oppilailta. Oppilas ikddn kuin siirtdd dlyllisen vastuun henkildlle, jonka
odotuksia pyrkii tayttdimadn. Oppilas haluaa miellyttdd opettajaa, joten hdn on usein aktiivisesti
mukana koulutyoskentelyssd ja pyrkii antamaan opettajaa miellyttdvid vastauksia. (Lehtinen ym.

1989, 71 — 73; Vuorinen 1995, 10; Tynjéld 2010, 104.)

4.1.5 Noviisista ekspertiksi

Ala-asteikdinenkin oppilas voi olla asiantuntija, jos hédnen suuntautumistapansa asioiden
oppimiseen ja kisittelyyn on asiantuntijalle ominainen. Asiantuntijuudessa ja taitavassa
suorittamisessa korostuu aina jokin tehokas tapa muokata ja organisoida muistettavaa ainesta.
Korkeatasoisen hallinnan saavuttaminen jollakin alueella tarkoittaa, etti tiedon elementit
kytkeytyvit osaksi hyvin organisoitua tiedollista rakennetta. Vasta-alkajan tieto uudesta asiasta on
pitkddn hajanaista ja koostuu irrallisista miéritelmistd ja pinnallisesta ymmarryksestd. Taidon
kehittyessd pidemmidlle tieto sulautuu jdsentyneeseen tiedonrakenteeseen. Organisoitunut tieto on
keskeistd my0s ongelmanratkaisun kehittymisessd. Noviisit ldhestyvit ratkaistavia ongelmia
pinnallisten havaittavissa olevien ominaisuuksien perusteella kun taas ekspertit tekevit syvempid
padtelmid ja rakentavat ongelmanratkaisua aikaisemman tietdmyksensd varaan. Asiantuntijan
ajattelu- ja ongelmanratkaisuprosessit sisdltdvit kidytdnnon kokemukseen ja konkreettisiin
tilanteisiin perustuvaa tietoa. Asiantuntijan osaamisessa yhdistyy ilmio6td kuvaileva deklaratiivinen
sekd kdytdnnon toiminnassa tarvittava proseduraalinen tieto. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 173 —
178.) Haapasalo (1994) kuvaa noviisin tietorakennetta koyhéksi, koska noviisi ei pysty ndkemaan

kisitteiden valisid riippuvuuksia vaan joutuu kisittelemidn yksittdisid tietoelementtejd erillisind
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yksikkoéind. Haapasalon mukaan ekspertti yhdistdd tilannekohtaiset ja proseduraaliset tiedot
tilanteen kannalta jdrkevilld tavalla. Ekspertti muodostaa tiedoista ja  késitteistd
tarkoituksenmukaisia semanttisia rakenteita. (Haapasalo 1994, 60.)

Kauppilan (2003) mukaan opiskelijoiden vélisid eroja voidaan havaita heiddn kdyttdmissi
oppimisen strategioissa. Taitavat oppijat kayttdvét joustavasti erilaisia oppimisen tyyleja kun taas
noviisit tyytyvit kaavamaisiin ja totuttuihin ratkaisuihin. Ekspertin havaitsemiskyky on laaja-
alaista, hidn etenee holistisesti kokonaisuuksista yksityiskohtiin, hénelld on paljon asioiden
mielleyhtymid, havainnointitapa on laaja-alainen ja tiedon prosessointi on syvillistd. Noviisin
tarkkaavaisuus on kapea-alaista. Noviisi etenee yksityiskohdista kokonaisuuksiin eikd pysty
tekemddn mielleyhtymid vaan asiat pysyvat irrallisina. Noviisi ei pysty erottelemaan olennaista

epdolennaisesta ja hidn prosessoi tietoa pinnallisesti. (Kauppila 2003, 67 — 68.)

4.2 Alkuopetusikéisen oppilaan oppiminen

Alkuopetuksemme perustuu ajatukselle, jonka mukaan ihminen luontaisesti pyrkii kehittiméién
itseddn 1idstd riippumatta (Tikkanen & Kosunen 2000, 89). Alkuopetusikdinen lapsi on utelias,
sosiaalinen ja innokas oppimaan sekd oppijana aktiivinen ja aloitteellinen. Alkuopetusikdisen
lapsen  kiinnostuksenkohteet syntyvdt toiminnan, havainnon ja kokemusten kautta.
Alkuopetusikdisen kohdalla voidaan sanoa, ettd oppimista on se, kun oppilas havaitsee ongelman,
hénessd syntyy halu ongelman ratkaisemiseksi ja ratkaistuaan sen on hénen uteliaisuutensa
tyydytetty. Talloin hidn on saanut vastauksen ja oppinut samalla jotakin ja on valmis siirtyméédn
uusien haasteiden pariin. (Brotherus ym. 2002, 73.)

Alkuopetusikdisen oppilaan toimintaa ohjaa sisdinen ja ulkoinen motivaatio. Sisdinen
uteliaisuus eli motivaatio tehtévdd kohtaan l1dhtee oppilaasta itsestddn ja suuntaa toimintaa ja saa
aikaan oppimista. Lapsi tarvitsee myds ulkoista motivaatiota. Ulkoinen motivaatio tehtdvaan eli
oppilaan motivoiminen on opettajan tirkein tehtdvd. Opettaja voi ohjata tietoisesti ja
tavoitteellisesti oppilaan huomion ja kiinnostuksen sellaisiin kohteisiin, mitd hdn ei muuten
huomaisi. Térkein alkuopetuksessa kaytettdvd motivaation rakentamisen keino on virikkeellinen ja
monipuolinen oppimisymparisto, jossa oppilas ohjataan ja autetaan oppimisprosessin dérelle. Lapsi
on luonnostaan aktiivinen ajattelija ja tekija ja siithen hintd tulee myds ohjata. Opettajan tulee olla
selvilla oppilaidensa kiinnostuksen kohteista, heilld asiasta olevasta tiedosta ja siitd miksi lapset
ovat asiasta kiinnostuneita. Uudet kiinnostuksen kohteet ja tieto tulee sitoa vanhaan tietoainekseen,

jotta uskomukset ja kdsitykset kehittyvit. (Brotherus ym. 2002, 74 — 75.)
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Lapsilla on luontaisia piirteitd ja kykyjd, jotka tukevat heiddn oppimistaan. Namai taidot
padsevit kehittyméddn ymparistossd, jossa lapsi voi menestyd ja tuntea olonsa turvalliseksi.
Oppimista tukevia piirteitd lapsissa on motivaatio ja paéttiviisyys, koska he haluavat menestyi ja
saada tietoa mielenkiintoisesta maailmasta. He ovat sitkeitd ja karsivéllisid, koska halu tietdd ja
menestyd on niin vahva. He my0s kehittdvét taitojaan ja strategioitaan, joita he tarvitsevat
ymmartiddkseen maailmaa. (Fisher 1996, 7.)

Alkuopetuksessa tdhdennetdén, ettd lapsen oppimisen tulee perustua hénen aiemmille
tiedoilleen, taidoilleen ja toiminnoilleen. Oppimisessa korostetaan oppilaan aktiivista roolia,
tutkivaa oppimista ja ongelmakeskeistd ldhestymistapaa. (Brotherus ym. 2002, 76.) Lapsi on
valmis oppimaan, kun hénen taito- ja tietotasonsa vastaa opittavaa asiaa. Siksi onkin tdrkedd, ettd
opettaja on selvilld oppilaidensa kehitystasosta ja tiedoista. (Fisher 1996, 5 — 6.) Tikkasen ja
Kosusen (2000) mukaan oppimisen onnistumisen ehto juuri on, ettd oppija onnistuu sulattamaan ja
kisittdiméddn uudet kisitteet jo voimassa olevaan kognitiiviseen rakenteeseen. Myonteisilld
oppimiskokemuksilla ja onnistumisen eldmyksilld on merkitystd opiskeluasenteen syntymisen ja
kehittymisen kannalta. (Tikkanen & Kosunen 2000, 89.)

Alkuopetusikaiselld lapsella voi olla jo hyvinkin kehittynyt kyky loogiseen ajatteluun ja lapsi
pystyy suorittamaan ja kdymaéddn tehtdvén ldpi ajatuksissaan. Silti heilld on yhi suuri tarve suorittaa
toiminta, jotta he saavuttaisivat todellisen tehtdvin ja toiminnan ymmaértdmisen tason. (Rodstam
1992, 39.) Lapsen késitys omasta oppimisestaan kehittyy vihitellen. Aluksi opitaan tekemalld,
véhitellen tietimalld ja lopulta ymmairtdmalld. Osa lapsista pystyy liittdméén eri tietoja yhteen
ajattelemalla. Télléin oppiminen tapahtuu ajattelun avulla ja ajattelun tiedostaminen tapahtuu
lapsella véhitellen. Metakognition kehittyminen on pisimmillddn lapsilla, jotka ymméirtavét

oppivansa ajattelemalla. (Brotherus ym. 2002, 85 - 86.)
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5 TUTKIMUKSEN KULKU

5.1 Tutkimusongelma

Tutkimuksen tavoitteena on tutkia, millaisia suunnittelijoita alkuopetusikédiset oppilaat ovat ja voiko

oppilaista luokitella erilaisia suunnittelijatyyppeja.

Tutkimusongelma on:

Millaisia suunnittelijoita alkuopetusikiisistd oppilaista 16ytyy?

Tutkimusongelmaan haetaan vastauksia kuuden tutkimuskysymyksen avulla. Oppilaiden kayttdmid
suunnittelu- ja tydskentelytapoja luokitellaan tutkimuskysymyksiin saatujen vastauksien

perusteella.

Tutkimusongelmaan vastauksia hakevia tutkimuskysymyksia:

1. Millaisia suunnittelutapoja oppilas on kéyttanyt? Kuvallisia, kirjallisia?

2. Onko oppilaan suunnitelma itsendisesti tehty ja omaperdinen?

3. Onko oppilas muokannut suunnitelmaansa prosessin edetessd ja paivittdnyt suunnitelmaansa?
4. Vastaako produkti tehtyd suunnitelmaa?

5. Osasiko oppilas suunnitella tydskentelydan?

6. Néakyyko suunnittelutaidon kehittyminen prosessin edetessa?
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5.2 Kvalitatiivinen tutkimus

Tami tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran
(2009) mukaan laadullisen tutkimuksen ldhtdkohtana on todellisen eldmén kuvaaminen. Kohdetta
pyritddn tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009,
161.) Pidddyinkin kvalitatiiviseen tutkimukseen, koska haluan kuvailla mahdollisimman
monipuolisesti kokonaisen késityOprosessin toteutumista projektissani ja projektin aikana
oppilaiden keskuudessa esiin tulleita suunnittelijatyyppejd. Metsdmuurosen (2008, 14) mukaan
kvalitatiivinen tutkimusote soveltuu tutkimukseen silloin, kun halutaan tutkia luonnollisia
tilanteita, joita ei voida jirjestdd kokeeksi ja joissa ei voida kontrolloida kaikkia vaikuttavia
tekijoitd. Tamé sopii tutkimukseeni, koska tutkimus toteutetaan luokkahuoneessa opetuksen
yhteydessd. Tilanteen tulee olla mahdollisimman luonnollinen luokkatilanne, eikd tilannetta
kontrolloida tai muuteta erityiseksi tutkimustilanteeksi missdén vaiheessa.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimussuunnitelma eldd ja muuttuu tutkimukseen mukana.
Talloin tutkimusvaiheet kietoutuvat yhteen ja tulkinta jakautuu koko tutkimusprosessin ajalle.
Aineistonkeruun aikana saatetaan joutua tarkistamaan tutkimussuunnitelmaa ja tutkimusongelmaa.
(Eskola & Suoranta 1998, 15 — 16.) Omassa tutkimuksessani tutkimusongelmaan vastauksia
hakevat tutkimuskysymykset sekd samalla tutkimuksen teoria tarkentuivat tutkimuksen aikana.

Laadullisella tutkimuksella ei pyritd tilastollisiin yleistyksiin vaan kuvaamaan ilmioitd tai
tapahtumia, ymmartdmidn toimintaa ja antamaan teoreettinen tulkinta jollekin tapahtumalle.
Laadulliselle tutkimukselle onkin tirkedd tutkittavien valinta: henkildiden tulisi tietda
mahdollisimman paljon tutkittavasta ilmidstd tai heilld tulisi olla siitd kokemusta. Tutkittavien
valinta ei voi olla satunnaista vaan sen tulee olla aina harkittua ja tutkimuksen tarkoitukseen
sopivaa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85 — 86.) Tutkimuksen aineistonkeruu tapahtuu kokonaisen
késityoprosessin aikana, jolloin oppilaat suunnittelevat ja toteuttavat kéyttdjildhtoisesti itselleen
kannykkdpussukat. Aihepiiri on lapsia kiinnostava ja vastaa heiddn taitotasoaan. Tydskentely
lahtee oppilaista itsestddn, joten he ovat oman tyonsd asiantuntijoita ja vain he itse pystyvét

perustelemaan tekemidén ratkaisuja.

5.3 Etnografian ja toimintatutkimuksen piirteité siséltévéa tapaustutkimus

Tapaustutkimukselle on tyypillistd, ettd yksittdistapauksesta tai pienestd joukosta tuotetaan
yksityiskohtaista tietoa. Aineistoa hankitaan useiden menetelmien avulla ja aineistosta pyritddn

muodostamaan kokonaisuus eli tapaus. Tapaustutkimuksen muotoja voi olla esimerkiksi
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etnografinen tutkimus ja toimintatutkimus. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190.)
Tapaustutkimus kohdistuu nykyhetkeen ja tapahtuu luonnollisessa tilanteessa ilman keinotekoisia
jérjestelyitd. Tapaustutkimus on konkreettisesti ja yksityiskohtaisesti todellisuutta kuvailevaa
tutkimusta. Tutkija ja tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa keskendén ja tutkittavat ndhdddn
asiantuntevina ja osallistuvina subjekteina. Tutkimukseen otettu tapaus valitaan harkinnalla ja
perusteina valinnalle on esimerkiksi, onko tutkimuskohteeseen mahdollista paéstd ja voidaanko
tutkijan ja tutkittavien vilille syntyvdstd luottamuksesta varmistua. Tutkimuskohteen valinta
médrdytyy alkuperdisessd kysymyksenasettelussa mutta myds tutkimuksen kohde suuntaa ja
muokkaa kysymyksen asettelua. Tapaustutkimukselle etsitddn siis harkinnallisesti tietoa juuri
sieltd, mistd sitd voidaan saada. (Syrjdla 1994, 13 — 15.) Eskolan ja Suorannan (1998, 65) mukaan
tapaustutkimuksen periaatteena on, ettd yksittdisenkin tapauksen mahdollisimman monipuolisen
erittelyn avulla voidaan tehdé yleistyksia.

Tdméd tutkimus on tapaustutkimus, koska tutkimuskohteena on tarkkaan valittu
oppilasryhmad, joka suorittaa tutkimuksen aikana tietyn prosessin eli tapauksen. Tapaustutkimuksen
avulla etsitddn vastausta tutkimusongelmaan; millaisia suunnittelijoita alkuopetusikéisistd lapsista
16ytyy. Tutkimus tapahtuu luonnollisissa luokkatilanteissa ja tutkimuksessa pyritddn kuvailemaan
mahdollisimman monipuolisesti tutkimusprosessia. Tutkija ja tutkittavat ovat keskendin
vuorovaikutuksessa, silld tutkija toimii luokassa opettajana projektin ajan.

Etnografiselle tutkimukselle tyypillistd on pitkdaikainen kenttityovaihe, jonka aikana tutkija
kerdd tutkimuksensa aineiston esimerkiksi havainnoinnin ja haastattelujen avulla. Tutkija eldd
tutkimansa yhteison arkipdivdd ja oppii kokemalla yhteison kulttuuria ja toimintatapoja.
Tutkimuksen ldhtokohtana ovat tutkittavan ilmion sisdltd ja tutkittavien omat kokemukset.
Tapahtumien merkitysté tutkija pyrkii ymmartdméén osallisien ndkdkulmasta. Tutkimuksessa seka
tutkijalla, ettd tutkittavilla on aktiivinen rooli. Osallistujien positiivinen suhtautuminen
tutkimukseen on tirkedd. Etnografikon tavoitteena on ymmairryksen lisdéintyminen sekd ajattelun
rikastuttaminen. Etnografialla ei pyritd lopullisiin totuuksiin vaan tulkinnan rakentamiseen, joka
koostuu teoriasta sekd omista ja tutkittavien ndkokulmista. Etnografinen tutkimus on aina
ainutkertaista. (Syrjildinen 1994, 68; Eskola & Suoranta 1998, 106 — 107, 109.)

Téstd tutkimuksesta etnografisen tekee se, ettd suoritan opettajan roolissa 17 viikon mittaisen
kenttdtyovaiheen, jonka aikana kerddn tutkimuksen aineiston. Eldn tutkimusryhmén arjessa
mukana toimimalla heiddn opettajanaan. Minulla opettajana ja oppilailla projektiin osallistujana ja
varsinaisena tyOn suorittajana on aktiivinen rooli tutkimuksessa. Pyrin rakentamaan tulkintaa

havaintojeni perusteella oppilaiden kiyttdmistd suunnittelumenetelmistd prosessin aikana.
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Toimintatutkimuksella tutkitaan ihmisten toimintaa. Toimintatutkimus on yleensé ajallisesti
rajattu tutkimusprojekti, jossa suunnitellaan ja kokeillaan uusia toimintatapoja ja tuotetaan tietoa
toiminnan kehittimiseksi. Tavoitteena onkin kdytdnnon hyoty ja kayttdkelpoinen tieto. Yleensd
toimintatutkimukseen ryhtyvilld tutkijalla on aiheesta tuntemusta aiempien tutkimuksien ja
kirjallisuuden pohjalta. Kiinnostuksen tutkimusta kohtaan synnyttdd kdytdnnon ongelma, jota
tutkija pohtii. Han alkaa rakentaa tietojensa pohjalta toimintamallia, jolla asiaan voidaan vaikuttaa
ja ryhtyy kokeilemaan, toimiiko malli kdytdnndssd. Toimintatutkimuksen avulla tutkija kdynnistia
muutoksen ja rohkaisee ihmisid tarttumaan asioihin kehittadkseen niitd paremmiksi. Ndin voidaan
kehittdd ja uudistaa vakiintuneita kdytinteitd. (Heikkinen 2007, 16 — 20, 28 — 29; Huovinen &
Rovio 2007, 95.) Toimintatutkimukselle ei ole yhté yleisesti hyvidksyttyd madritelmai. Se voidaan
esimerkiksi ndhdé 1dhestymistapana, jossa tutkija osallistumalla tietyn ryhmén toimintaan pyrkii
yhdessd ryhmén kanssa ratkaisemaan asetetun ongelman. Tutkimuksessa voi olla myds kyse
tilanteesta, jossa tutkija auttaa toimijoita kehittiméén itseddn jollakin taitoalueella ja reflektoimaan
omaa toimintaansa. (Eskola & Suoranta 1998, 128 — 129.) Toimintatukija tuntee aineistonsa
lapikotaisin. Tutkija on itse ollut paikalla asioiden tapahtuessa. Tutkimuksen aikaiset tapahtumat
ovat piirtyneet tutkijan mieleen ja muistiin, josta ne nousevat intuitiivisesti pintaan peilautuen
tutkimuskirjallisuuteen. Toimintatutkija useimmiten tietdd, mikd on aineistossaan tirkedd ja mika
on oikea etenemissuunta. (Huovinen & Rovio 2007, 112.)

Toimintatutkimuksella pyrin vastaamaan koulujen késityon opetuksessa tapahtuvien
muutoksien asettamiin haasteisiin. Kuten jo aiemmin olen maininnut perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004, 243 — 244) mukaan luokilla 1 — 4 tavoitteena on oppia
vahitellen hallitsemaan kokonainen késityOprosessi ja titd taitoa syvennetddn luokilla 5 — 9.
Polldnen ja Kroger (2004, 161- 162) ovat todenneet, ettd nyt peruskoulujen késitydn ongelmana
on, miten késityotd tulee opettaa, jotta se vastaisi perusopetuksen opetussuunnitelma edellytyksii.
Lindforsin (2008, 419) mukaan kokonaisen késitydprosessi edellyttdd suunnittelua ja ideointia ja
opetuksen haasteena onkin suunnittelun opettaminen. Télld toimintatutkimuksella pyrin omalta
osaltani vastaamaan perusopetuksen opetussuunnitelman edellytyksien késitydon opetukselle
luomiin haasteisiin. Toimintatutkimuksen avulla pyrin kehittiméddn ja antamaan erdin mallin
opettaa  késityotd kokonaisen kisityOprosessin mukaisesti. Samalla  kehitdn itsedni
késityonopettajana ja pyrin irti perinteisestd ositettuun kasityohon tukeutuvasta késityonopetuksen

mallista.
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5.4 Aineiston kerddmisen periaatteet

Kiviniemen (2010) mukaan aineistonkeruun véline on tutkija itse, joten aineistoon liittyvit
ndkokulmat ja tulkinnat voidaan katsoa kehittyvén tutkijan tietoisuudessa vihitellen tutkimuksen
edetessd. Laadullisen tutkimuksen vaiheita ei vilttdimattd etukdteen voida jésentdd selkeisiin eri
vaiheisiin vaan aineistonkeruuta koskevat ratkaisut saattavat muodostua vasta tutkimuksen
edetessé. (Kiviniemi 2010, 70.)

Yleisempid aineistonkeruumenetelmid laadullisessa tutkimuksessa ovat haastattelu, kysely,
havainnointi ja erilaisiin dokumentteihin perustuva tieto. Tutkimusongelmasta sekd kéytettdvisté
resursseista riippuen nditd menetelmid voidaan kéyttdd rinnan, vaihtoehtoisesti tai yhdisteltyna.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 71.) Edelld mainittuja aineistonkeruumenetelmid voidaankin kutsua
aineistonkeruun perusmenetelmiksi, koska ne ovat niin tunnettuja, yleisesti kaytettyjd seké yhteisia
monissa ldhestymistavoissa ja tutkimusotteissa. Vaikka tutkimustyypit eroavat usein toisistaan
tarkastelukohteidensa perusteella, on niiden yhteisend piirteend samojen
aineistonkeruumenetelmien kéyttdminen. Myds tapaustutkimus, etnografinen tutkimus ja
toimintatutkimus kayttavit useita keskenddn samoja aineistonkeruumenetelmid. (Hirsjarvi ym.
2009, 191 —192.)

Erilaisten aineistojen, teorioiden ja menetelmien kdyttdd samassa tutkimuksessa kutsutaan
triangulaatioksi. Triangulaation kdyttd on perusteltua, koska yksittéiselld tutkimusmenetelmailla on
vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta. Useamman tutkimusmenetelmén kédytolld taataan,
ettd kohdetta ei kuvata vain yhdestd ndkokulmasta. (Eskola & Suoranta 1998, 69.)
Toimintatutkimuksen aikana tutkija tyOskentelee pitkdn ajan tutkimuskohteen parissa.
Toimintatutkimus tarjoaakin mahdollisuuden triangulaation kayttoon eli asian tarkasteluun
monelta kannalta ja monella tavalla. Menetelmitriangulaatiota kéytettdessd yhdistellddn erilaisia
tutkimusmenetelmid. Aineistotriangulaatiossa tietoa kerdtddn useilta henkildiltd. (Huovinen &
Rovio 2007, 104 — 105.)

Tassd tutkimuksessa kdytetddn menetelmitriangulaatiota ja aineistotriangulaatiota.
Aineistonkeruuseen on kdytetty oppilaiden omia tuotoksia, havainnointia, kyselyja ja haastatteluja.
Aineisto kerdttiin useilta henkil6iltd, yhteensd 23 luokan oppilaalta. Seuraavaksi esittelen

tutkimuksessa kaytettyd aineistonkeruumenetelmié ja tuon esille niiden kdyton tutkimuksessa.
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5.4.1 Oppilaiden tuotokset

Tutkimusaineistona kaytettdva kirjallinen materiaali voi olla yksityisid dokumentteja, esimerkiksi
puheita, pdivikirjoja ja esseitd tai joukkotiedotuksen tuotteita esimerkiksi sanoma- ja
aikakauslehdet ja radio- ja tv-ohjelmat. Yksityisten dokumenttien kayttdd tutkimusaineistona
puoltaa ajatus, ettd kirjoittaja pystyy ilmaisemaan itseddn parhaiten kirjallisesti. Tdlloin on tirkedd
huomioida tiedonantajan iké ja kirjalliset kyvyt, jotta tutkimusaineisto ajaisi asiansa. Yksityisten
dokumenttien analyysissd voidaan kéayttdd sisdllonanalyysia. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 84.)
Henkilokohtaisten dokumenttien kdyttdd on kritisoitu nimenomaan aineistojen edustavuuden
kannalta. Kaikilla ei ole motivaatiota tehdéd tillaisia dokumentteja ja aineiston subjektiivisuus
voidaan myds ndhdd ongelmaksi. (Uusitalo 2001, 95 — 96.)

Téssd tutkimuksessa oppilaiden pitdimdd suunnitteluvihkoa voidaan pitdd yksityisend
dokumenttina. Suunnitteluvihko on tutkimuksen térkein kirjallinen aineisto. Vihkoon oppilaat ovat
piirtdneet suunnitelman kénnykkdpussukastaan ja kirjoittaneet yksityiskohtia ja huomioita
suunnitelmaansa ja mahdollisia muutoksia. Suunnitteluvihkoon oppilaat kirjasivat havaintojaan
valmiin pussukan kéytettivyydestd kahden viikon koekdyton jélkeen sekd huomioita, mitd olisi
ehkd kannattanut tehdd toisin. Oppilaiden tekemdt pussukat ovat osa aineistoa. Pussukoiden

valmistuttua valokuvasin jokaisen pussukan itselleni arkistoihin.

5.4.2 Havainnointi

Havaintojen teko on osa arkielaimdamme. Havaintojen avulla hahmotamme ympéristéimme ja
ymmirrimme nidkemddmme ja kokemaamme. Tieteessd havaintojen teko ei eroa oleellisesti
arkihavainnoinnista. Arkieldméssd pyrimme ymmaértiméian elamddmme vaikuttavia tekijoitd, kun
taas tieteessd havaintoja tekemdilld pyritddn saamaan aineistoa méérdtyn ongelman eri tekijoista.
Tieteessd ajattelu ohjaa, mitd ja miten havaintoja tehdddn ja havaintoaineiston tyOstdmistd
analyysin avulla tieteellisiksi johtopdétoksiksi. (Gronfors 2010, 154.) Metsdmuurosen (2008, 42)
mukaan havainnoinnissa on kyse siitd, ettd tutkija tarkkailee enemmén tai vdhemmin
objektiivisesti tutkimuksen kohdetta ja tekee havainnoin perusteella muistiinpanoja tai
kenttiraporttia. Uusitalon (2001, 89) mukaan havainnointi on yleisesti kéytetty menetelmi
kvalitatiivisessa ja tapaustutkimuksessa, koska se tapahtuu tyypillisesti luonnollisessa ympéristossa
ja soveltuu hyvin toiminnan ja kdyttdytymisen kuvaukseen.

Havainnointi voidaan jakaa piilohavainnointiin, havainnointiin ilman osallistumista ja

osallistuvaan havainnointiin. Piilohavainnoinnissa tutkija soluttautuu tutkittavien joukkoon ja tekee
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havainnointia tutkittavien tietiméttd. Tamé kuitenkin usein ndhddan tutkimusetiikan vastaisena
toimintana. Havainnoinnissa ilman osallistumista tutkija on pelkkd havainnoija osallistumatta
subjektien eldmiin, mutta subjektit ovat tietoisia havainnoinnista. Tutkija pitdd ylld selvén tutkijan
roolin. Etnografisen tutkimuksen alussa tutkija usein tutustuu henkil6ihin ja tilanteisiin
ulkopuolisen tarkkailijan roolissa. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija voi olla havainnoiva
osallistuja tai osallistuva havainnoija. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija toimii aktiivisesti
tiedonantajien kanssa ja vuorovaikutustilanteet ovat tirked osa tiedonhankintaa. Osallistuvaan
havainnointiin liitetdénkin usein vuorovaikutustilanteiden mahdollistamia vapaamuotoisia
haastatteluja. Mitd toimintatutkimuksellisempi tutkimus on, sitd osallistuvammassa roolissa tutkija
on. (Uusitalo 2001, 89 — 90; Metsdmuuronen 2008, 42 — 43; Tuomi & Sarajarvi 2009, 81 — 82;
Gronfors 2010, 159 — 162.)

Havainnoistaan tutkija tekee muistiinpanoja, koska pelkdt muistinvaraiset muistiinpanot
eivit riitd kaiken tarpeellisen muistettavan varastointiin. Muistiinpanoja ei tarvitse tehdi koko ajan
havainnoidessa, vaan niiden tekemiseen voidaan varata sopiva tilanne ldhiaikoina havaintojen teon
jdlkeen. Muistiinpanojen tekeminen itse tilanteessa voi jopa viedd tutkittavien huomion omasta
tekemisestddin pois. Kaikesta havainnoidusta ei ole tarkoituksenmukaista pitdd kirjaa, vaan ylos
kirjataan se, mikd tutkimuksen problematiikan kannalta liittyy suoraan tai mahdollisesti
tutkimuksen aihepiiriin. (Gronfors 2010, 164 — 166.)

Tédmin tutkimuksen alkaessa tutkija osallistui oppitunneille etnografiselle tutkimukselle
tyypillisesti  ulkopuolisen tarkkailijan roolissa tutustuakseen luokkaan ja oppilaiden
tyoskentelytapoihin. Jatkossa tutkija oli toimintatutkimukselle tyypillisesti osallistuva havainnoija,

koska osallistui koko projektin ajan toimintaan opettajan roolissa.

5.4.3 Haastattelu ja kysely

Haastattelua ja kyselyd kéytetddn, kun halutaan tietdd, mitd ihminen ajattelee tai miksi hén toimii
niin kuin toimii. Kysely ja haastattelu eivit ole synonyymejé, mutta niiden raja ei ole kovin jyrkka.
(Tuomi & Sarajéarvi 2009, 72 — 73.) Eskolan (1975) mukaan haastattelun ja kyselyn ero liittyy
tiedonantajan toimintaan tiedonkeruuvaiheessa. Eskolan mukaan kyselyssd tiedonantajat tayttavit
heille annetun kyselylomakkeen valvotussa ryhmatilanteessa tai kotonaan. Haastattelulla Eskola
tarkoittaa tilannetta, jossa haastattelija esittdd suulliset kysymykset ja kirjaa haastateltavan antamat
vastaukset muistiin. (Eskola 1975, 158.)

Haastattelu on yleisin tapa kerétd kvalitatiivisen tutkimuksen aineistoa. Haastattelu voidaan

ndhdéd keskusteluna, joka tapahtuu tutkijan johdosta ja on hdnen ohjaamaansa. Yksinkertaistaen
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haastattelussa tutkija eli haastattelija esittdd haastateltavalle kysymyksen, johon hédn vastaa.
Haastattelu on vuorovaikutustilanne, jossa molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Haastattelun
muotoja on erilaisia riippuen siitd, kuinka kiintedsti kysymykset on muotoiltu ja miten paljon
haastattelija jdsentdd haastattelutilannetta. N&iden perusteella voidaan jaotella nelja
haastattelutyyppié: strukturoitu haastattelu, puolistrukturoitu haastattelu, teemahaastattelu ja avoin
haastattelu. Eri tyyppisilld haastattelun muodoilla tavoitellaan erilaista tietoa, joten
haastattelutyyppi  valitaan tutkimusongelman perusteella. Haastattelu voi olla myds
ryhmihaastattelu, jolloin paikalla on samalla kerta useampia haastateltavia ja mahdollisesti
useampi haastattelija. (Eskola & Suoranta 1998, 86 — 89, 93.)

Haastattelun tulee olla vapaaehtoinen. Ottaessaan ensimmdistd kertaa yhteyttd
haastateltavaan tulee tutkijan tuoda esille tutkimusta suorittava laitos, tutkimuksen tarkoitus, miksi
juuri hénet on valittu haastateltavaksi, kuinka haastateltavien anonymiteetti suojataan ja kuinka
kauan haastattelu kestdd. Luottamuksen luominen haastateltaviin on tirkeda, koska haastattelun
anti on riippuvainen siitd, saavuttaako haastattelija haastateltavan luottamuksen. (Eskola &
Suoranta 1998, 93 — 94.)

Lapsi eroaa tutkimuskohteena aikuisesta monella tavalla ja tekee haastattelijan ja
haastateltavan suhteesta erityisen. Lapsen ajattelu on konkreettista eikd sisélld abstraktin ajattelun
tuomaa etdisyytti. Esimerkiksi lapsen késitys ajasta ja sen kulusta on hyvin erilainen kuin aikuisen.
Lapsi ei myoskddn pysty kuvaamaan kokemuksiaan ja tunteitaan samalla tavalla kuin aikuinen.
Haastattelun onnistumiselle keskeisti on lapsen ikddn soveltuvan kommunikaation kaytto.
Esimerkiksi monet aikuiselle tutut sanat eivdt kuulu lapsen sanavarastoon. (Kirmanen 1999, 199.)
Tamin tutkimuksen kannalta merkityksellisid haastattelun muotoja on teemahaastattelu,
ryhmihaastattelu ja kyselylomake.

Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit on etukiteen méadritty, mutta kysymysten muoto
jajirjestys on vapaa. Teemahaastattelun teemat perustuvat tutkimuksen viitekehykseen. Teemat on
mietitty niin, ettd niilld pyritddn 10ytdmddn mahdollisimman merkityksellisid vastauksia
tutkimusongelmaan. Haastattelija varmistaa, ettd haastattelun aikana tulee kaytyd ldpi kaikki
etukdteen mietityt teema-alueet. Teemojen jirjestys ja laajuus saattaa vaihdella haastattelusta
toiseen. Haastattelutilanteessa haastattelijalla on mukanaan tukilista késiteltdvistd teemoista, mutta
el valmiita kysymyksid. Teemahaastattelun etuna on sen vapaamuotoisuus. Vastaaja voi
halutessaan vastata hyvinkin vapaamuotoisesti, jolloin kerdtty aineisto edustaa vastaajien puhetta
itsestddn. Valmiit teemat takaavat, ettd kaikkien haastateltavien kanssa tulee keskusteltua samoista

asioista. (Eskola & Suoranta 1998, 87 — 88; Tuomi & Sarajirvi 2009, 75.)
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Toimintatutkimuksen edetessd saattaa tulla tilanteita, jolloin tutkijan on tarpeen pysdyttdd
prosessi ja haastatella osallistujia. Haastattelun avulla tutkija voi syventdd kenttityon aikana
syntyneitd havaintojaan. Tutkimuksen aikana tutkimusongelmia koskevat kysymykset saattavat
kohdistua tiettyihin henkil6ihin ja heiddn tuottamaansa informaatioon. Tutkija saattaa valita
tutkittavien joukosta harkinnanvaraisesti, tiettyjd henkildité, joiden kokee tietdvén asiasta erityisen
paljon. Tutkija saattaakin  kohdistaa haastattelunsa ainoastaan avaintiedonantajiin.
Toimintatutkimuksessa kdytetddn yleisemmin teemahaastattelua, jonka rungon tutkija on laatinut
kentéll4 keskeisiksi havaitsemistaan teemoista. (Huovinen & Rovio 2007, 109 — 110.)

Tasséd tutkimuksessa teemahaastattelun osuus on toimintatutkimukselle tyypillisesti tutkijan
tekemien havaintojen syventdmismenetelmd. Teemahaastattelua kiytettiin 13hinnd syventdmain
tutkijan késitystd oppilaan tekemadstd suunnitelmasta ja tydskentelystd. Teemahaastattelua ei tehty
kaikille tutkimukseen osallistuneille oppilaille vaan ainoastaan oppilaille, joiden tydskentelyssé oli
jotain erityistd tai mistd tutkija koki tarvitsevansa lisdtietoa. Tehdyt haastattelut eivit olleet
puhtaita teemahaastatteluja, vaan jokaisen haastateltavan kanssa keskusteltiin oppilaan tekemén
suunnitelman ja tydskentelyn pohjalta tutkijalle esiin nousseista kysymyksistd. Kaikkien
haastateltujen oppilaiden kanssa kdytiin ensin lépi yhteinen teemahaastattelurunko, jonka jdlkeen
tutkija esitti jokaisen oppilaan omaan suunnitelmaan ja tyohon liittyvid lisdkysymyksia.
Haastattelut olivat 1dhinnd lisdtiedon antajia suunnitteluvihoille ja tutkijan tekemille havainnoille,
jotka ovat tutkimuksen pédaineistoja.

Ryhméhaastattelussa on samaan aikaan paikalla useita haastateltavia ja mahdollisesti myds
useita haastattelijoita. Haastattelun aikana kdydddn ryhmékeskustelu tutkijan asettamista aiheesta
ja teemoista. Haastateltavien tulee olla mahdollisen homogeeninen ryhméd, jotta kaikki ymmaértavit
kiytetyt kaésitteet ja kysymykset. Ryhmdihaastattelun tavoitteena on mahdollisimman
vapaamuotoinen ilmapiiri. Tdmdn vuoksi ryhmihaastattelu ei ole kovin strukturoitu vaan
suhteellisen vapaamuotoinen, mutta asiassa pysyttelevd keskustelu. Haastattelutilanteiden jilkeen
tapahtuvassa haastattelun purkamisessa ongelmana saattaa olla useiden ihmisten puhuminen
samaan aikaan ja dénten tunnistaminen. Haastattelun videointi onkin yksi mahdollisuus téllaisten
ongelmien vilttdmiseksi. (Eskola & Suoranta 1998, 95, 98 — 99.)

Erddnlaista ryhmdhaastattelua kéytettiin oppilaiden tehdessd vertaisarviointia toistensa
kdnnykkdpussukoista. Arviointitilanteessa koko ryhmi oli paikalla. Jokainen oppilas vuorollaan
esitteli kdnnykkdpussukkansa, jonka jédlkeen toiset oppilaat saivat esittdd omia kysymyksid ja
havaintojaan. Keskustelun aikana oppilaat toivat esille tyoskentelyéén ja sille asettamia ldhtokohtia
ja niiden toteutumista. Tilanne videoitiin. Tutkijalle tdlld menetelmilld on tehtyjen

teemahaastattelujen kaltaisesti lisdtietoa antava merkitys tutkijan tekemien havaintojen tukena.
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Lomakekysely on useimmiten kvantitatiivisessa eli mééréllisessd tutkimuksessa kéytetty
aineistonkeruumuoto. Lomakekyselyd on kuitenkin mahdollista kdyttdd myods kvalitatiivisessa
tutkimuksessa muun muassa tyypitellessd tutkimukseen osallistuneita erilaisiin laadullisiin
luokkiin. Lomakekysely voi olla hyvinkin strukturoitu, jolloin vastauksia haetaan annettujen
vaihtoehtojen siséltid. Kyselyssd kysytddn tutkimuksen tarkoituksen ja ongelmanasettelun kannalta
merkityksellisid kysymyksid. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 74 — 75.)

Téssd tutkimuksessa lomakekyselyd kdytettiin oppilaiden itsearvioinnin vilineend (liite 2, 3
ja 4). Itsearviointilomakkeet eivit olleet tieteellisien menetelmien mukaisesti strukturoituja, vaan
laadittu kakkosluokkalaisten ymmartamistd ja vastaamistyotd helpottaviksi. Oppilaille oli annettu
aina kolme vaihtoehtoa, joista he valitsivat omaa toimintaansa ja ajatuksiaan parhaiten kuvaavan
vaihtoehdon. Itsearviointilomakkeissa oli myds avoimia kysymyksid, joihin oppilaat vastasivat

kirjallisesti. Lomakkeita kéytettiin luokitellessa oppilaita erilaisiin suunnittelijaryhmiin.

5.5 Tutkimuksen toteutus ja tutkimuksen kohteet

5.5.1 Kokonaisen kasityoprojektin suunnittelu ja tutkimuksen aloitus

Projektin aluksi etsin harjoitteluluokan projektiani varten, jonka ohessa kerdisin pro gradu-
tutkielmani aineiston. Tutkittaessa lapsia jossakin instituutiossa kuten koulussa, tulee hakea
tutkimukselle lupaa yksikon rehtorilta. Tutkimusluvassa tulee selvittdd, miksi tutkimus tehdéén,
miksi aineisto kerdtdin juuri lupaa koskevassa instituutiossa ja millaisia aineistonkeruumenetelmié
tutkimuksessa kaytetddn. (Ruoppila 1999, 33.) Sopivan luokan 18ydyttyd, hain tutkimuslupaa
koulun rehtorilta. Luvan myontdmisen jélkeen aloin luokanopettajan kanssa suunnitella projektia
tarkemmin.

Projektin ldhtokohtana oli kokonaisen késityon malli ja kéyttdjaldhtéinen suunnittelu.
Kayttdjalahtoisyys asetti tirkeimmén vaatimuksen projektin aikana valmistettavalle produktille.
Produktin tulee olla tekijaryhméinsé kiinnostava ja motivoiva, jotta kiyttdjaldhtoinen suunnittelu
onnistuu parhaiten. Keskusteltuani luokan opettajan kanssa esille nousi, ettd kdnnykét ovat luokan
oppilaille todella tirkedt. Jokaisella oppilaalla on oma kdnnykkd ja kdnnykdiden kdytostd on
keskusteltu oppilaiden kanssa. Pian ideaksi nousikin valmistaa projektin aikana jokaisen oppilaan
omalle kidnnykélle sopiva siilytyspussukka. Pyrin suunnittelemaan projektin niin, ettd siind tulee
esille kaikki kokonaisen kisitydprosessin vaiheet. Téarkedna pidin, ettd kaikki prosessin aikainen
tekeminen ldhtee oppilaista ja ettd tyOskentely pysyy oppilaan kehitysvaiheelle ja taitotasolle

sopivana. Tavoitteena oli, ettd ty0 ja tyoskentely itsessddn ovat koko ajan oppilasta motivoivaa.
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Onnistuneen projektin tavoitteeksi asetin, ettd pysyn itse oppilaiden ohjaajana sekd samalla pyrin
olemaan antamatta suoria vastauksia oppilaiden ongelmiin ja ndin viedd pois ongelmanratkaisun
mahdollisuutta oppilaalta itseltdédn. Tavoitteena oli myds, ettd oppilaat oppivat suunnittelua,
vastuunottoa tyOstddn ja sisdistdvdt kokonaisen késityOprosessin tavat tyoskennelld osaksi
tyoskentelytapojaan.

Lasten tutkimusta toteutettaessa on hankittava kirjallinen lupa tutkimukseen lasten
huoltajalta. Huoltajalle tulee lyhyesti, mutta kattavasti ja ymmaérrettdvasti kuvata tutkimuksen
tavoitteet, kiytettdvit menetelmét ja niiden lapselle asetettavat vaatimukset kuten tehtévien luonne,
tilanteet, joissa lasta havainnoidaan ja tutkimuksen kesto. My0s tietojen kisittely ja raportointi,
sekd kuinka lasten anonymiteetti turvataan ja kuinka aineisto sdilytetddn, tulee ilmetd
lupahakemuksesta. Léhetettivisti kirjeestd tulee selkedsti ilmetd vaihtoehdot, saako lapsi vai eiko
saa osallistua tutkimukseen. Lupakirjeestd tulee ilmetd tutkijan sekd tutkimuksen ohjaajan
yhteystiedot lisdtietokysymyksid varten seki laitos, jossa tutkimus tehddin. (Ruoppila 1999, 32 —
33.) Projektin ja tutkimuksen sisdllon selvittyd ldhetin lasten huoltajille lupakirjeen (liite 1).
Kirjeestd ilmenee, kuka tutkimuksen tekee, millainen tutkimus on, mitd oppilailta tutkimuksen
aikana vaaditaan ja millaisia tutkimusmenetelmid tutkimuksessa kéytetddn. Luokan 24 oppilaasta
kaikki saivat luvan osallistua tutkimukseen. Tutkimuslupien saannin jédlkeen kerroin luokan
oppilaille luokassa toteutettavasta projektista ja tutkimuksesta. Tutkimus oli siis alusta alkaen
oppilaiden tiedossa ja he saivat esittdd heitd askarruttavia kysymyksid. Ruoppilan (1999) mukaan
lapsille on kerrottava tutkimuksesta ja saatava my0s heiddn hyviksyntinsd tutkimukseen
osallistumiselle huoltajien antaman luvan liséksi. Lasten tulee tiedostaa, mistd tutkimuksessa on
kysymys ja mitd heiltd tutkimuksen aikana odotetaan. Lapsille on my0s tutkimuksen aikana
varmistettava, ettd he ovat jokaisen tehtdvdn kohdalla ymmartineet, mistd tehtévdssd on kyse.

(Ruoppila 1999, 38.)

5.5.2 Projektin toteutus ja aineiston keraaminen

Projekti alkoi helmikuun 2010 alussa. Projektin alkaessa oli meneilldin sanomalehtiviikko ja
virittdydyimme kénnykkéaiheeseen tutkimalla sanomalehdistd mainoksia, jonka jédlkeen jokainen
oppilas valmisti mainoksen omasta unelmakannykéstddn. Tutkimme kdnnykodiden ominaisuuksia;
kuinka paljon kdnnykkd painaa, kuinka paksu ja pitkd kdnnykké on. Samalla keskustelimme, miti
kinnykéssi tulee olla, jotta se on kdnnykka ja millaisia lisélaitteita siind voi olla. Keskustelimme
my06s, millaisissa tilanteissa oppilaat kdyttaviat kdnnykkda. Kun oppilaat olivat virittdytyneet

kidnnykkdaiheeseen ja ottaneet mitat kénnykoistddn, valmistivat he mittojen mukaan
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askartelumassasta kdnnykdn. Muovailtu kédnnykkd kuivattiin ja maalattiin. Oppilaiden
muovailemat kdnnykét vastasivat oppilaiden omien kinnykdiden kokoa, joten niitd voitiin kayttaa
sovituskdnnykoind suunniteltaessa ja toteutettaessa kinnykképussukoita.

Seuraava vaihe oli virittdytyminen kinnykképussukka-aiheeseen. Oppilaiden tehtdvédnd oli
miettid, mitd hyotyd kdnnykképussukasta on ja millainen sen heidédn mielestdén tulee olla. Tdssa
vaitheessa huomasin, kuinka konkreettista ja omiin kokemuksiin ja ndkemyksiin pohjautuvaa
oppilaiden ajattelu on. Oppilaat tekivét hyvid huomioita; sen pitdd suojata kannykkad, olla omalle
kinnykélle sopiva, helppo kuljettaa mukana. Mietimme yhdessd myds, millainen kangas soveltuu
kdnnykkdpussiin. Huomiot olivat jéarkevid: kestdvd, paksu, ei saa venyd. Mielestdni
mielenkiintoinen ja juuri lapsen ajatusmaailman mukainen ja hieman hassumpi ehdotus oli
oppilaiden useaan kertaan korostama huomio: kankaan pitdd olla sellainen, ettei kdnnykén tule
kylmai. Oppilaat tekivit pienissd ryhmissd kangaspohdinnan. Olin laittanut luokkaan esille viisi eri
kangasvaihtoehtoa, joista osa soveltuu kaytettdviksi kdnnykkédpussissa ja osa taas ei. Oppilaat
tutkivat kankaita ja kirjoittivat perusteluja, miksi kdyttdisivit kangasta ja miksi eivdt. Nédiden
tyovaiheiden jdlkeen kerdsimme huomiot yhteen ja oppilaat saivat tehtdvéksi tuoda tarkoitukseen
sopivan kankaan kotoa kidnnykkédpussiinsa. Kangaspohdinnassa oppilailla oli apuna moniste, jossa
esitettiin vaittdimid kankaiden soveltuvuudesta kdnnykkdpussukan materiaaliksi. Monisteeseen
oppilaat saivat myos kirjallisesti perustella valintansa.

Kankaanhankintavaiheen aikana oppilaat aloittivat suunnittelutyon. Tédssd vaiheessa
muistutin vield, ettd pussukan koon ldhtokohtana on oppilaan oma kidnnykki. Asetin vaatimukseksi
kayttdd kankaanpainantaa tydssd. Muuten tdssd vaiheessa oppilaiden suunnitelmaa ei rajoitettu.
Oppilaat piirsivat ensimméisen suunnitelman suunnitteluvihkoihinsa. Piirretyn suunnitelman
viereen oppilaat kirjasivat myos huomioitaan. Osalle oppilaista oli hankalaa hahmottaa
kidnnykkdpussukan muotoa ja sen kolmiulotteisuutta. Ohjasin oppilaita kadyttdméadn késipaperia
suunnittelun apuvélineend. Késipaperi on luonteeltaan kankaanomaista, eli sitd on helppo sovittaa
kidnnykén péélle ja samalla huomaa, miten kangas kayttdytyy. Jotta oppilaat ymmartéisivit, miten
kdsipaperia voi suunnittelussa hyddyntdd, ndytin toiminnasta oppilaille mallin. Esitin oppilaille
aloittelevaa suunnittelijaa, joka tarvitsee suunnitteluryhmén (oppilaiden) tukea suunnittelussaan.
Menin luokkaan aurinkolasien kanssa ja kerroin tarvitsevani aurinkolaseilleni suojapussin. Pyysin
oppilailta apua, mitd minun tarvitsee miettid suunnittelutydsséni. Mukana minulla oli aurinkolasit,
suunnitteluvihko, kdsipaperia, sakset ja teippid. Aloin muokkaamaan késipaperista suojapussia
aurinkolaseilleni ja samalla piirsin oppilaiden vihjeiden avulla suunnitelmaa vihkooni.
Suunnitelman tehtyéni kiitin avusta ja poistuin luokasta. Jatkossa moni oppilas kayttikin

kdsipaperia apuna suunnittelussaan. Monet teippasivat kdsipaperista itselleen valmiin mallin sekd
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irralliset kappaleet, joita kédyttivit myohemmaéssd vaiheessa kaavana. Valmiiseen malliin oppilaat
harjoittelivat kankaanpainantaa ennen varsinaiseen tyohon painamista.

Suunnittelun aikana kiertelin ja keskustelin oppilaiden kanssa heiddn suunnitelmistaan.
Samalla havainnoin oppilaiden mahdollisuuksia toteuttaa suunnitelmansa ja ehdotin mahdollisia
ratkaisuja. Suunnittelun jilkeen oppilaat tekivét valmiiksi annetulle itsearviointipohjalle (liite 2)
arvioinnin suunnittelutyostién.

Suunnittelutyon jélkeen aloitettiin varsinainen pussukoiden valmistus. Yhteisid harjoittelun
vaiheita oli kankaan silittdiminen ja kankaanpainannan eri keinot. Kinnykkipussin
valmistusvaiheessa oppilaat toimivat melko itsendisesti. Itse toimin havainnoitsijana, ohjaajana ja
autoin apua pyydattdessd. Jos huomasin, ettd oppilas ei itse suunnittelemansa toiminnan avulla
pysty toteuttamaan tyOtéén, tarjosin mahdollisia toteutustapoja. Oppilaat kysyivit paljon toisiltaan
apua, neuvoivat toisiaan ja keskustelivat tyoskentelyn ohessa keskenddn toistd. Valmistusvaiheen
aikana otin valokuvia oppilaiden tydskentelysta.

Pussukoiden valmistuttua oppilaat tekivét toistddn itsearvioinnin valmiille arviointipohjalle
(liite  3). Tyot esiteltiin  luokkatovereille ja toteutettiin  samalla vertaisarviointia.
Vertaisarviointitilanne kuvattiin videokameralla. Oppilaat saivat valmiit pussukat kdyttoonsd ja
kahden viikon aikana heiddn piti kirjata ylos suunnitteluvihkoihinsa havaintojaan pussukan
kiytettivyydestd. Lopuksi oppilaat kirjasivat vihkoon ylos, mitd nyt kdyttokokemuksien jidlkeen
tekisivit samalla tavalla tai toisin. Ndméd huomiot valmiiden pussukoiden kiytettdvyydestd ovat
tairked osa aineistoa. Osa oppilaista oli kokonaan unohtanut kirjoittaa huomioita vihkoon tai
kirjoitukset olivat todella lyhyitd ja vailla informaatiota, joten vihkoon kirjattujen huomioiden
lisdksi kaikki oppilaat tekivit pussukkansa kdytettavyydestd arvioinnin valmiille arviointipohjalle
(liite 4).

Halusin myds varmistaa, kuinka oppilaat ovat oppineet ja sisdistineet kokonaisen
késityoprosessin ja kayttdjaldhtdisen suunnittelun tydskentelytavakseen. Annoin oppilaille
kirjallisena (liite 5) kuvitteellisen tilanteen kokonaisesta késityOprosessista, jonka ongelmana on
suunnitella hernepussi koulun likaisten hernepussien tilalle. Oppilaat suunnittelivat hernepussin ja
kirjasivat ylos tyosuunnitelman.

Koko valmistusprosessin ajan havainnoin oppilaiden tydskentelyd ja kirjasin havaintoja ylos.
Koska toimin havaintoja tehdessdni opettajana, en voinut Kkirjoittaa tydskentelyn aikana
muistiinpanoja. Mielestdni ei my6skdan ollut tirkedd kirjoittaa muistiin kaikkea tuntien aikana
tapahtunutta. Koska itselleni muodostui pian késitys oppilaiden taidoista, pystyin suuntaamaan
havaintoja tutkimuksen kannalta merkityksellisiin asioihin. Pyrin keskittymédn lasten

suunnitelmiin ja niiden toteutumiseen ja muutoksiin. Tutkimuksen aikana en haastatellut jokaista
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oppilasta, vaan toimintatutkimukselle tyypillisesti valitsin haastateltaviksi tutkimuksen kannalta
kiinnostavimmat oppilaat. Jos havaitsin oppilaan suunnitelmassa tai tydskentelyssi jotain erityista
tai mielenkiintoista saatoin juuri siind tilanteessa keskustelun avulla tarkentaa havaintojani tai pitda
kahdenkeskisen haastattelun oppilaan kanssa myohemmin. Ndmé kahdenkeskiset haastattelut
videokuvattiin. Yhteisid produktien esittely- ja vertaisarviointitilanteita voidaan toisaalta pitdd
ryhmédhaastatteluina. Kaikki esittelivit toisilleen oman tyonsé, joista oppilaat esittivét toisilleen
kysymyksid. Mind arvioinnin ohjaajana esitin kaikille samat peruskysymykset ja ohjasin
keskustelua eteenpdin ja pysyméén asiassa. Pussukoiden valmistuttua kuvasin jokaisen pussukan
arkistojani varten ja kirjoitin jokaisen oppilaan tydskentelystéd tiivistetyn kuvauksen. Lopullinen
aineisto on kerétty 23 oppilaalta. Yhden oppilaan tyd ei valmistunut, joten hin ei ole mukana
tutkimuksessa. Mielestdni koko prosessin ldpikdyminen on edellytys sille, ettd pystyn

muodostamaan kokonaiskuvan oppilaasta suunnittelijana.

5.6 Aineiston analyysi

Metsdamuurosen (2008, 48) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston kerddminen ja
analysointi tapahtuvat osittain yhtd aikaa eikd vaiheiden vélilld vilttdmattd ole selvdd eroa.
Kiviniemi (2010, 70) luonnehtii laadullista tutkimusta prosessiksi, silld tutkimuksen eri vaiheet,
esimerkiksi aineiston keruu ja aineiston analyysi, eivit ole vélttdméttd etukéteen jdsentyneet vaan
ne limittyvét toisiinsa ja muotoutuvat tutkimuksen edetessé.

Kiviniemen (2010) mukaan tutkimuksen teossa ei ole tarkoituksenmukaista sisdllyttda
kaikkea kerittyd aineistoa tutkimusraporttiin, silld timi saattaa johtaa tutkimuksen hajanaisuuteen.
Tutkimusasetelmien rajaaminen on valttdiméatontd. (Kiviniemi 2010, 73.) Aineiston analyysin on
tarkoitus luoda aineistoon selkeyttd ja tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Analyysin avulla
aineisto tiivistetddn kuitenkaan kadottamatta sen siséltimii informaatiota. Tavoitteena on tehda
hajanaisesta aineistosta selked. (Eskola & Suoranta 1998, 138.)

Kvalitatiivisessa siséllonanalyysissd analyysin tekeminen alkaa usein jo kenttdvaiheessa ja
lopullinen analyysi suoritetaan, kun koko aineisto on koossa. Tutkija tutustuu aineistoonsa useaan
kertaan ja hinelle muodostuu selked kasitys keskeisistd kisitteistd teoreettisen kirjallisuuden
pohjalta. Tutkija ik&in kuin sisdistdd ja teoretisoi aineistonsa. (Syrjdldinen 1994, 89 — 90;
Kiviniemi 2010, 79.) Kiviniemen (2010, 79) mukaan jatkuvalla aineiston analyysin avulla voidaan
selventdd tutkimustehtavaa.

Valmiille aineistolle tutkija tekee karkean luokittelun, joka perustuu tutkimustehtivién.

Tamin jdlkeen tutkija aloittaa uuden syvemmaén analyysin luokitellen aineistonsa tarkempiin
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osakategorioihin. Tutkija vertailee saamiaan kategorioita etsien yhtdldisyyksid ja eroja.
Esiintulevat poikkeukset ovat merkittidvid, silld niistd voidaan muodostaa oma analyysiluokka.
(Syrjdldinen 1994, 89 — 90.) Kiviniemi (2010) kuvaakin aineiston analyysid luonteeltaan
analyyttiseksi, toisaalta synteettiseksi. Analyyttistd on aineiston luokittelu systemaattisesti
kategorioihin. Keskeistd kuitenkin on 16ytdd koko aineiston kattava synteesid luova temaattinen
kokonaisrakenne. (Kiviniemi 2010, 80.)

Tédmin tutkimuksen aineiston analyysi aloitettiin kerddmalld jokaisesta oppilaasta saatu
aineisto eli suunnitteluvihko, kuva produktista, vastaukset itserviointeihin, videomateriaali sekd
tutkijan tekemét havainnot yhteen. Taméin jilkeen aloitettiin syvdanalyysi, jossa tutkija kivi ldvitse
yksitellen jokaisen oppilaan aineiston hakemalla vastauksen jokaiseen tutkimuskysymykseen.
Suunnitteluvihkojen perusteella tutkija 10ysi vastaukset tutkimuskysymyksiin 1. millaisia
suunnittelutapoja oppilas on kéyttinyt ja 2. onko oppilaan suunnitelma itsendisesti tehty ja
omaperdinen. Vertailemalla suunnitteluvihkoa ja produktia tutkija 10ysi vastaukset
tutkimuskysymyksiin 3. onko oppilas muokannut suunnitelmaansa prosessin edetessé ja paivittanyt
suunnitelmaansa sekéd 4. vastaako produkti tehtyd suunnitelmaa. Tutkijan tekemét havainnot olivat
merkityksellisid tutkimuskysymyksien 5. osasiko oppilas suunnitella tydskentelyddn ja 6. ndkyyko
suunnittelutaidon kehittyminen prosessin edetessd kannalta. Hernepussitehtdva antoi lisdtietoa
tutkimuskysymykseen 6. Itsearviointilomakkeiden vastauksia vertailemalla tekemiinsd
havaintoihin tutkija kykeni muodostamaan kisityksen oppilaan suunnittelu- ja tydskentelytaidoista
ja liittdméan oppilaan toiminnan oppimisen teoriaan.

Kun jokaisen oppilaan kohdalta oli kirjattu vastaus jokaiseen tutkimuskysymykseen, alkoi
oppilaiden vertailu keskenddn. Tassd vaiheessa tutkija vertaili tutkimuskysymyksiin saatuja
vastauksia ja jakoi oppilaat karkeasti ryhmiin samankaltaisen vastausten perusteella. Seuraavaksi
jokaisen muodostetun ryhmédn sisdltd tutkija etsi uudelleen vastauksen jokaiseen
tutkimuskysymykseen. Tdmédn analyysin perusteella tutkija arvioi, onko ryhmén suunnittelu- ja
tyoskentelytavat tarpeeksi yhtenevit vai onko tarvetta siirtdd oppilaita ryhmaésti toiseen.

Analyysin viimeisessd vaiheessa ryhmien sisdistd tyoskentelyd peilattiin  oppimisen
teoriaosuudessa esiteltyihin motivaatioon, oppimisen strategioithin ja orientaatioihin. Téssd
vaiheessa muutama oppilas siirrettiin ryhmésti toiseen, koska heidén tyoskentelynsé oli oppimisen
teorian perusteella tdysin muusta ryhméstéd eroavaa ja toisesta ryhmaistd 10ytyi enemmaén yhtenevid
piirteita.

Kaikki 23 oppilasta sijoitettiin  10ydettyjen yhtdldisyyksien perusteella johonkin

suunnittelijatyyppiryhméén. Erilaisia ryhmid muodostui viisi. Tutkija antoi suunnittelijatyypeille
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nimet suunnittelijatyypin sisdlld olevien oppilaiden tydskentelyn perusteella. Suunnittelijatyypit

esitellddn tutkimustuloksissa.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Téassd luvussa esitellddn tutkimuskysymyksiin saatuja vastauksia. Aluksi esitellddn koko ryhmén
toimintaa projektin aikana, jonka jdlkeen esitellddn, millaisia suunnittelijatyyppejd oppilaista
muodostettiin. Yleisen esittelyn jilkeen esitelldin erikseen omissa kappaleissaan jokainen
suunnittelijatyyppi. Jokaisen suunnittelijatyypin esittelyn alkuun kdyddan ldvitse jokaiseen
tutkimuskysymykseen ryhmén sisdlld saadut vastaukset. Sen jélkeen tutkimuskysymyksiin saatuja
vastauksia syvennetddn ja oppilaiden tyOskentelystd prosessin aikana etsitdédn yhteyksid oppimisen
teoriaan. Tutkimuskysymykset kdydddn lapi kysymys kysymykseltd jokaisen suunnittelijatyypin

esittelyn alussa, jotta lukijan on helppo vertailla, miten suunnittelijatyypit on muodostettu.

6.1 Ryhmén toiminta

Luokka, jossa projekti toteutettiin, oli todella innokas ja tyohon helposti ryhtyvd ryhma. Oppilaat
oli helppo saada innostumaan uusistakin tehtdvisti. Myos tdhdn projektiin luokka suhtautui
innostuen ja odottaen heti alusta alkaen. Kédnnykkéiteeman parissa tydskentelyd odotettiin kovasti
ja kyseltiin, koska taas tehdddn kannykkdjuttuja. Projektin aikana oppilaat antoivat tydllemme
nimeksi kidnnykkékédssd. Oppilaat olivat alusta asti tietoisia siitd, ettd kyseessd on tutkimus. Tama
asetelma ei1 kuitenkaan vaikuttanut oppilaiden tyoskentelyyn, vaan he toimivat kuten
normaalistikin. TyOstd vastuunottamista ja motivaatiota kuvaa hyvin se, ettd kaikilla oli aina
mukana tunneilla tarvittavat vélineet. Suunnitteluvihko vietiin vélilld kotiin ndytettavéksi ja
kotitehtdvid varten, mutta se muistettiin ottaa kouluun, kun sitd tarvittiin. Yksi projektin
tavoitteista oli edistdd oppilaiden tietimystd tuotteiden kierrdtyksestd ja elinkaaresta. Oppilaat
hankkivat itse kankaan pussukkaansa. Vain kaksi oppilaista kéytti koulun kangasta. Osa oppilaista
toi kotoa nappeja ja tarranauhaa. Mielesténi tdmékin kuvaa motivoitumista ty6hon. Jokainen joka
toi oman kankaan tyohonsd, oli miettinyt, mitd kankaalta vaaditaan soveltuakseen pussukkaan.
Myds kankaan miellyttdvad ulkondkoa oli selvdsti mietitty.

Projektiin osallistui 24 oppilasta, mutta sairauspoissaolojen vuoksi yksi oppilaista ei saanut
tyotddn valmiiksi. Aineisto on kerétty 23 oppilaalta. Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden

tyoskentelyssd oli havaittavissa paljon yhtenevid piirteitd. Jokainen oppilas teki pussukastaan
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suunnitelman ja sai tyonsd valmiiksi. Kaikki olivat alkuun hyvin innostuneita tyostd. Osalla
innostuneisuus sidilyi koko prosessin ajan ja osalla motivaatio laski prosessin edetessd. Toiden
valmistuttua motivaatiotaso selvidsti nousi ja jokainen esitteli ylpednd valmiin pussukan. Osa
oppilaista ei kyennyt lainkaan suunnittelemaan omaa tydskentelyddn ja osalle itsendinen
tyoskentely oli tdysin luontevaa. My0s ongelmanratkaisutaidoissa luokan oppilaiden kesken oli
huomattavia eroja.

Oppilaiden tydskentelyssd suunnittelu ja valmistusvaiheessa oli havaittavissa eroja, joiden
perusteella oppilaita oli mahdollista ryhmitelld suunnittelijatyyppeihin. Etsittdessd jokaisen
oppilaan kohdalta vastauksia tutkimuskysymyksiin, l0ytyi eroavaisuuksia niin paljon, ettd
suunnittelijatyyppien ryhmittely oli mahdollista. Aineistosta ryhmiteltiin 5 suunnittelijatyyppia.
Tyyppien sisdlld saattaa esimerkiksi tydskentelyssd olla joitakin eroavaisuuksia. Tyyppien sisdlld
yhteistd kuitenkin on, mitd suunnitelma merkitsee tekijdlleen ja miltd pohjalta suunnitelma on
tehty. Ryhmien sisdiset erot ja yhtildisyydet tulevat esille tarkemmin jokaisen suunnittelijatyypin
omassa esittelyssd. Seuraavaksi taulukko, josta ilmenee millaisia suunnittelijatyyppejd pienistd
oppilaista voidaan luokitella. Taulukossa jako on tehty sen perusteella, mikd suunnittelijaa on

ohjannut suunnitelmaa tehdessé ja millainen merkitys suunnitelmalla on ollut prosessin aikana.

TAULUKKO 2. Suunnittelijatyyppien vertailua.

Suunnittelijatyyppi | Miki on Mitkéi on suunnitelman Suunnittelijoiden
ohjannut merKkitys prosessin aikana? maira ja koodi
suunnitelman
tekoa?

Noviisi-suunnittelija | Ei omakohtaista Ei merkitysta. Nsl1 —Ns2
merkitystd, valmis
malli.

Tehtdvan vuoksi- Kaytettavyys. Ei merkitysté. Tvsl —Tvs3

suunnittelija

Ulkondon- Ulkonék®. Suunnitelma ei kovin Usl —Us6

suunnittelija merkityksellinen prosessin

aikana.

Kaytettdvyyden- Kéytettivyys. Suunnitelma pyrittiin Ksl —Ksl1

suunnittelija toteuttamaan, produkti vastaa

suunnitelmaa

Ekspertti- Oma nékemys ja Esl

suunnittelija kaytettavyys. Suunnitelmaa muokattiin ja

péivitettiin omien tarpeiden ja
kaytettavyydestd tehtyjen
huomioiden pohjalta.

50




6.2 Noviisi-suunnittelija

Millaisia suunnittelutapoja oppilas on kiyttinyt? Kuvallisia, kirjallisia?
Noviisit piirsivét padpiirteisen suunnitelman ilman yksityiskohtaisempaa tietoa. Suunnitelmassa ei
ole huomioitu todellista kokoa. Suunnitelmaan on Kkirjoitettu sanallisesti sulkemis- ja

kuljetustekniikka.

Onko oppilaan suunnitelma itseniisesti tehty/omaperiinen?

Suunnitelma ei ole itsendisesti tehty vaan avuksi on tarvittu valmis malli.

Onko oppilas muokannut suunnitelmaansa prosessin aikana?

Ei1 ole. Suunnitelma tehtiin suunnitelmavaiheessa, jonka jilkeen siihen ei ole palattu.

Vastaako produkti suunnitelmaa?
Nsl. suunnitelma on hyvin ylimalkainen, produkti ei vastaa tdysin suunnitelmaa. Ns2. produkti

vastaa suunnitelmaa.

Osasiko oppilas ohjata tyoskentelyiin?
Tamin ryhmén jisenet eivdt osanneet suunnitella ja ohjata omaa tydskentelyddn vaan tarvitsivat
opettajan kertomaan seuraavat tyOovaiheet ja neuvomaan, miten vaihe toteutetaan. Valmista tyotd

esitellessddn Nsl1 sanoi:

Md oisin suunnitellu et tdda olis tullu taskuun, mut tdd ei mahu taskuun. Md
halusin et se tulee kaulaan.
Pussukasta tuli niin iso, ettei se mahtunut oppilaan taskuun. Tydskennellessdén hén ei kuitenkaan
edes huomannut titd ongelmaa ja lopulta ongelma ratkaistiin ompelemalla pussukkaan kaulanauha.
Misséddn vaiheessa hénelle ei tullut mieleen, miten pussukasta olisi saanut haluamansa kokoisen tai

mité olisi ollut tehtdvissd, kun ongelma havaittiin.

Nikyyko suunnittelutaidon kehittyminen prosessin edetessi?
Ei, silld ryhmd ei pysty kertomaan, mitd olisi pitdnyt tehdd toisin tai miten ratkaisisivat
kiytettdivyyden kannalta eteen tulleet ongelmat. Hernepussi-tehtivdssd kumpikaan ei kykene

osoittamaan suunnittelutaidon kehittymista.

51



KUVIO 3. Ns2:n tekema suunnitelma ja valmis pussukka

Tdhén suunnittelijatyyppiin  kuuluu kaksi oppilasta, jotka molemmat ovat poikia. Heiddn
toiminnastaan on l0ydettdvissd keskenddn paljon yhtendisid piirteitd, joita taas muun ryhmén
toiminnassa ei ole havaittavissa. He erottautuivat muiden toiminnasta heti prosessin alkaessa. Heti
alusta ldhtien poikia yhdisti, se ettd he eivit pystyneet tuottamaan suunnitelmaa pussukastaan itse
ilman valmista mallia. Prosessin edetessé he eivét pystyneet ohjaamaan omaa tydskentelyddn vaan
tarvitsivat koko ajan opettajan ohjausta ja neuvontaa. Opettaja kertoi aina seuraavan vaiheen ja
neuvoi, miten se tehddin. Vihkoihin tehdylld suunnitelmalla ei ollut tille ryhmaélle tyoskentelyd
ohjaavaa merkitystd. Suunnitelma tehtiin vihkoon, jonka jidlkeen se unohdettiin. Ainoana
tavoitteena projektin aikana oli saada tyo tehtyd. Lopulta kumpikin pojista oli tyytyviisid omaan
tyohonsd ja kokivat onnistuneensa prosessissa. Molempien mielestd valmiit pussukat vastasivat
tehtyjd suunnitelmia. Heiddn metakognitiiviset taitonsa eivit olleet vield kehittyneet niin, ettd he
olisivat pystyneet arvioimaan realistisesti omaa toimintaansa.

Nsl suunnitteli itselleen pussukan mutta rypisti sen, koska ei ollut suunnitelmaan
tyytyvdinen. Lopulta hdn toi kotoa valmiin kaupasta ostetun kinnykén suojapussin, jonka
mukaisesti piirsi suunnitelmansa. Ns2 ei pystynyt lainkaan suunnittelutyohon vaikka sai opettajalta
apua. Suunnittelutyo kesti hdnen osaltaan useita tunteja, eikd paperille meinannut syntyad mitéén.
Suunnittelutyon aikana Ns2 kommentoi ndin, kun hintd yritettiin auttaa ja ohjata suunnitelman

tekemisissa:

Than sama. En halua mitddn.
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Ns2:1la ei ollut pussukan suhteen mitddn toiveita ja hdn meni aivan lukkoon, kun hénen kanssaan
suunnitelmasta keskusteli. Hdn ei halunnut suunnitella itse vaan toivoi saavansa valmiin mallin.
Lopulta opettajan avustuksella Ns2 piirsi vihkoon pussukan, jossa oli ldppd. Téssd vaiheessa
hénelld oli jo kangas, jota hdnen piti alkaa tydstimddn. Lopulta hdn ymmairsi, ettei pysty tekeméddn
mitédén ellei ole suunnitelmaa, jonka pohjalta tyohon ryhtyy.

Molemmat pojat olivat hyvin innokkaita ja motivoituneita aiheeseen virittdytymisvaiheessa.
Kummankin tydskentely muuttui, kun alettiin tehdd omaa suunnitelmaa. Nsl oli koko ajan
innostunut, mutta hin tarvitsi tyolleen valmiin mallin. Hén ei lannistunut, vaan valmis malli oli
hidnen suunnittelutydlleen vilttdmaton ja motivoiva asia. Hidn ei kokenut, ettd valmiin mallin
kéyttdminen olisi mitenkdén rajoittava tai tehtdvdn annon kannalta vairé tapa toimia. Ns2:lle oman
luovan suunnitelman tuottaminen oli mahdottomuus. Kumpikaan pojista ei pystynyt tuomaan
suunnittelutyohon kéyttdjaldhtoistd asetelmaa. Kummallakaan ei ollut pussukalle mitdén
vaatimuksia tai toiveita, joiden kautta heitd olisi voinut auttaa suunnitelmassa. Ns2:lla ei ollut
omaa luovuttaa, tahtoa ja kykyd suunnitella pussukkaa. Nsl tydskentelytapa taas oli liian
malttamaton ja hén ei kyennyt sisdistiméén kayttdjalahtdisen suunnittelun merkitysta.

Noviiseja ohjasi ulkoinen motivaatio. Heidédn motivaationaan tydskentelylle oli, ettd se oli
annettu tehtdaviksi. Opiskeluun liittyvistd motivaation tasoista tdmédn ryhmén tyoskentelyssd on
havaittavissa estyneen motivaation ja selviytymismotivaation piirteitd. Noviisi-suunnittelija2
tyoskentelyssd oli selvidsti havaittavissa, ettd alitajuiset ja tietoiset ongelmat estivdt hénen
tyoskentelynsd. Nsl tydskentelyssd alitajuiset ongelmat estivdt hinen tydskentelynsd ja hidnen
tavoitteenaan oli tyon suorittaminen sellaisenaan.

Ryhmén toiminnassa oli havaittavissa, etteivdt heiddn metakognitiiviset taitonsa ole vield
kehittyneet. Heilld olemassa olevat skeemat eivdt sisdlld vield tarpeeksi tietoa siitd, mitd
tyoskentelyssd heiltd vaaditaan ja miten tapahtumat etenevit. Heilld ei ole mielikuvaa siitd, miten
jokin tehtdvd suoritetaan tai mitd seuraavassa tydvaiheessa tulee tehdd. Noviisit eivdt kyenneet
suunnittelemaan ja ohjaamaan omaa tyoskentelydédn eivétkd myds arvioimaan, kuinka tydskentely
onnistui. Lopussa molemmat olivat tyytyvidisid prosessin aikaiseen toimintaansa. Opettajan
nidkemys tdmédn ryhmén toiminnasta on aivan erilainen kuin heidén itsensd. Heidén toimintansa on
noviiseille tyypillistd, koska he eivit pysty perustamaan ongelmanratkaisua kdytintdon ja heiddn
tarkkaavaisuutensa oli  hyvin kapea-alaista ja  keskittynyt juuri menossa olevaan
tyoskentelyvaiheeseen.

Ryhmién tyoskentelyssd oli  havaittavissa  vilttimisorientoitumista ja  sosiaalista
riippuvuussuuntautuneisuutta. Vilttdmisorientoitumiselle tyypillisesti he vilttelivét

suunnittelutydbhon  ryhtymistd. Erityisesti Ns2 tyoskentelyssd tidmd oli  havaittavissa
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suunnitteluvaiheessa. Prosessin edetessd kumpikaan ei ongelmatilanteissa kysynyt apua vaan he
saattoivat istua pitkidkin aikoja odottaen hiljaa, ettd joku tulee auttamaan. Toisaalta Nsl:n
tyoskentelyssd oli havaittavissa sosiaalisesti riippuvaissuuntautuneen oppilaan piirteitd. Hén
jatkuvasti esitteli ja kehui omaa ty6tddn muille ja haki muiden hyviksyntdd. Héan mielelldén vastasi
aina kysyttdessd, vaikka ei vélttdimattd edes ymmartinyt kysymystd. Itsearviointilomakkeisiin hdn

antoi runsaita vastauksia.

6.3 Tehtdvén vuoksi-suunnittelija

Millaisia suunnittelutapoja oppilas on kiyttinyt? Kuvallisia, kirjallisia?
Suunnitelmiin on piirretty kuva. Osaan on kirjoitettu joitakin selvennyksid. Suunnitelmat

padpiirteisid.

Onko oppilaan suunnitelma itseniisesti tehty/omaperiinen?

Suunnitelmat on itse tehty.

Onko oppilas muokannut ja piivittiinyt suunnitelmaansa prosessin edetessi?

Ei. Suunnitelmiin ei ole palattu suunnitelman valmistumisen jilkeen

Vastaako produkti tehtyi suunnitelmaa?

Suunnitelmissa ja produkteissa on vain vidhédn yhtenevii piirteita.

Osasiko oppilas suunnitella tyoskentelydin?

Ei. Oppilaat eivit suunnitelleet tyoskentelyddn vaan olivat tdysin opettajan ohjeiden varassa.
Nikyyko suunnittelutaidon kehittyminen prosessin edetessi?

Ei. Ryhméd ei osaa antaa vastauksia, miten muuttaisi pussukassaan havaitsemia puutteita.

Hernepussin suunnittelun teoria on onnistunut kaikilla paremmin kuin oman tyon suunnittelu.
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KUVIO 4. Tvsl tekemi suunnitelma ja valmis pussukka.

Tehtdvdn  vuoksi-suunnittelijothin -~ kuuluu  kolme  oppilasta, kaikki  poikia. T&ahdn
suunnittelijatyyppiin ryhmitellyt henkilot ryhtyivdt suunnittelutyohon innokkaasti, mutta eivit
malttaneet keskittyd itse tehtdvddn. Kaikki ryhméén kuuluvat tekivit itsendisesti suunnitelman.
Tvsl selitti todella innokkaasti, millaisen pussukan haluaa tehdd. Suunnitelmaansa hin ei
kuitenkaan saanut tehtyd paperille vaan lopulta tuhersi epidselvdn ja sotkuisen piirustuksen.
Valmistunut pussukka ei vastaa piirrettyd suunnitelmaa mutta ei mydskddn sanoin selitettyd. Tvs2
piirsi kaksi suunnitelmaa. Hénen suunnitelmistaan ensimméinen on yksityiskohtainen ja selvésti
tekijdéinsd miellyttivd. Hén péétyi kuitenkin piirtdimdén toisen suunnitelman, jota tehdessd
motivaatio ei endd riittinyt. Toinen toteutettu suunnitelma on yksinkertainen, eikd sithen ole
merkattu yksityiskohtia. Tvs3 piirsi suurpiirteisen suunnitelman ilman yksityiskohtia.

Tdmén ryhmin suunnittelulle oli tyypillistd, ettd suunnitelmat tehtiin, koska se oli annettu
tehtdavéksi. Suunnitelmalla ei kuitenkaan tehtdvédn vuoksi-suunnittelijoille ollut juuri merkitysta.
Suunnitelmaa ei seurattu tai pédivitetty itsendisesti ilman opettajan kehotusta prosessin aikana.
Tamd ryhmé ei tehnyt suunnitelmaa omista tarpeistaan ldhtien tai suunnitellut pussukkaa
miellyttiméén itseddn. Suunnitelma oli yksi tehtdva, jonka suoritettuaan paisi tekeméin varsinaista
tyotd. Metakognitiiviset taidot eivédt ryhméssd olleet vield kehittyneet itseohjautuvuuden tasolle.
Kenellekédn ei selvisti ollut valmista mielikuvaa tyvaiheista tai niiden toteutuksesta.

Tehtdvdan vuoksi-suunnittelijat eivdt kyenneet suunnittelemaan ja ohjaamaan omaa
tyoskentelyddn. Opettaja joutui ohjaamaan heitd tydssd eteenpdin ja useasti kehottamaan
ryhtymédén tyohon. Télle ryhmélle tyypillistd oli hajaantunut motivaatio eli huomion
kiinnittdiminen omiin mielenkiinnonkohteisiin syrjayttdd opiskelun. Ryhma kiinnitti huomion

kaikkeen muuhun kuin omaan ty6hon. Varsinaista tyoskentelyd mielenkiintoisempaa oli jutella ja

55



touhuilla omia juttuja. Vaikka aihe selvésti kiinnosti jokaista timén ryhmén jésentd ja jokainen teki
mielellddn itselleen pussukkaa, ei motivaatio riittinyt huomion ylldpitimiseen tydssd. Tehtdvén
vuoksi-suunnittelijat olivat viimeisten joukossa valmiina, koska aika meni usein kaikkeen muuhun
kuin tyohon. Hajaantuneesta motivaatiosta johtuen tyon jélki ei ollut huoliteltua.

Tehtdvin vuoksi-suunnittelijoille tyypillistd oli hetkittdisen strategian kiyttdminen. He eivit
pystyneet hahmottamaan ty6td kokonaisuutena vaan keskittyivit silld hetkelld tyon alla olevaan
vaiheeseen. Tyon aikana tdhdn suunnittelijatyyppiin kuuluvat oppilaat suunnittelivat ja miettivit
hienoja yksityiskohtia tyohonsd, joilla ei ollut kokonaisuuden kannalta merkitystd. Yksityiskohdat
eivit toteutuneet toissd. Toimijat eivdt havainneet tyon kriittisid kohtia, jotka olisivat vaatineet
erityistd tarkkaavaisuutta. Ongelma huomattiin vasta, kun oli jo myodhdistd eikd ongelman
korjaamiseen juurikaan riittdnyt mielenkiintoa. He joutuivatkin harmikseen toistamaan tydvaiheita

uudelleen, jotta tyd onnistui.

6.4 Ulkonabn-suunnittelija

Millaisia suunnittelutapoja oppilas on kiyttinyt? Kuvallisia, kirjallisia?
Kaikki tdmin suunnittelijatyypin edustajat ovat piirtdneet suunnitelmaan kuvan ja lisdnneet

yksityiskohdista tietoa kirjoittamalla. Osa on kuvaillut runsaastikin yksityiskohtia kirjallisesti.

Onko oppilaan suunnitelma itseniisesti tehty/omaperiinen?
Kaikki ovat suunnitelleet pussukkansa itse. Pussukoiden koristeluun on kiinnitetty erityisesti

huomiota ja koristelut ovat omaperéisia.

Onko oppilas muokannut ja paivittinyt suunnitelmaansa prosessin edetessa?

Kaksi timén ryhmén jésenistd on kirjannut ylos suunnitelmaansa tulleet muutokset.

Vastaako produkti tehtyi suunnitelmaa?
Osittain, tyot vastaavat pddpirteissdén tehtyd suunnitelmaa. Valmiissa toissd on pienid muutoksia,

joita et ole kirjattu suunnitelmaan.

Osasiko oppilas suunnitella tyoskentelyiin?
Téhén suunnittelijatyyppiin ryhmitellyt oppilaat tarvitsivat apua tydskentelynsd suunnittelussa ja
tyovaiheiden toteutuksessa. Kaksi tdmén ryhmén jdsentd oli hieman itseohjautuvampia, mutta

tarvitsivat useasti apua tyoskentelyssdin.
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Nikyyko suunnittelutaidon kehittyminen prosessin edetessi?
Tamd ryhmid ymméartdd suunnittelun merkityksen, mutta kiinnittdvit huomiota 14dhinna
ulkondkdseikkoihin eivitkd anna suurta merkitystd suunnitelmalle. Hernepussi-tehtdvdssd on

huomattavissa, ettd ulkonddn suunnitteleminen on yha tirkeinta.

KUVIO 5. Us2 tekemé suunnitelma ja valmis pussukka.

Ulkondon-suunnittelijoihin  kuuluu kuusi oppilasta, nelja poikaa ja kaksi tyttod. Tdhén
suunnittelijatyyppiin kuuluvien toimintaa voi pitdd suhteellisen tavallisena oppilaan toimintana
koulussa. Suunnitelman ja pussukan tekoa ohjasi ulkonddllisesti tyydyttyvén tyon tekeminen.

Kaikki tdhdn suunnittelijaryhmiin kuuluvat oppilaat olivat selvésti motivoituneempia
tyoskentelijoitd kuin tehtdvan vuoksi-suunnittelijat. Tehtdvénanto oli heitd kiehtova, onnistuminen
kannusti heitd eteenpdin ja he tekivdat mielellddn kénnykképussukan juuri itselle. Heidén
mielestdén oli kivaa tehdi tyo itselle ja saada pussukka omaan kdyttoon. Heiddn tydskentelyssddn
ei ollut havaittavissa tarvetta tyydyttda opettajan odotuksia, vaan he tekivit tyotd itselleen. Heiddn
toiminnassaan oli jonkin verran havaittavissa tehtdvdsuuntautunutta orientaatiota, silld tekemisen
kohde ja siitd saadut kokemukset motivoivat toimintaa. Kuitenkin myds selviytymismotivaatiolle
tyypillistd pintaprosessointia oli jonkin verran havaittavissa ulkondon-suunnittelijoiden
tyoskentelyssd. He eivit osanneet antaa syvempdd merkitystd suunnitelmalleen, vaan tdméankin
ryhmén toiminnassa prosessin aikana oli havaittavissa asennetta, ettd tehtdva tehtiin, koska se oli
annettu tehtdvéksi.

Ulkonddn-suunnittelijat pystyivdt ohjaamaan tyOskentelyddn selvdsti paremmin kuin
tehtdavan vuoksi-suunnittelijat. Heiddn mielikuvansa tyovaiheista on kehittyneempi kuin edelliselld

suunnittelijatyypilld. Heilld oli useimmiten késitys siitd, mitd pitdd tehdd seuraavaksi. Tyypillistd
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oli, ettd ennen tydvaiheeseen ryhtymistd he pyysivét opettajalta apua suoritukseen, jonka jdlkeen
he suorittivat tydvaiheen itsendisesti. He eividt uskaltaneet toimia suoraan itsendisesti, vaan hakivat
opettajalta tukea pédédtokseensd. Ulkondon-suunnittelijat eivdt vield kyenneet hahmottamaan
prosessia kokonaisuutena vaan tydvaiheita pidettiin itsendisind tyOvaiheina. Esimerkiksi Us4
ompeli pussukkansa valmiiksi ennen sulkemistarrojen ompelua. Tamén tehtydén hin huomasi ja
harmitteli, ettd nyt tarrojen ompelu oli selkeésti vaikeampaa. Muutamat oppilaat kykenivit itsekin
ratkaisemaan joitakin eteen tulleita ongelmia, jolloin he kykenivét itsendiseen toimintaan.
Esimerkiksi Usl suunnitteli ja toteutti opettajan huomaamatta pussukan taakse nauhan, jonka
avulla pussukan voi pujottaa kéteen.

Télle suunnittelijatyypille tyon ulkondolld oli suuri merkitys. Suunnitelmaa ja produktia ei
ole ldhdetty tekemddn omista tarpeista ja vaatimuksista késin. Kayttdjaldhtoisyyttd ei ole mietitty
prosessin vaiheissa. Suunnitelmaa on ldhdetty tekemédn ulkonééllisistd vaatimuksista ja
suunnitelmissa on hyvinkin yksityiskohtaisesti mietitty pussukan ulkondkdéd. Suunnitelman
merkitys on ohjata ulkondon kannalta tyydyttdvéin lopputulokseen, mutta muuten suunnitelmalla
ei ole suunnittelijatyypille niink&dn merkitystd. Valmiita pussukoita ja suunnitelmia verrattaessa
valmiista toistd 10ytyy kaikki ulkonédlliset yksityiskohdat. Suunnitelmiin ei ole kirjattu, jos
pussukkaan on tehty joitakin muita kuin ulkondkdon liittyvid muutoksia. Valmistuneet ty6t ovatkin
silmdd miellyttdvid. Toiden valmistuttua tdmin ryhméin muutosehdotukset liittyivdt ldhinna
ulkondkoon eikd vield tdssdkddn vaiheessa ole osattu kiinnittdd huomiota kaytettdvyyteen. Usl

pohti muutoksia ndin:

Olisin tehnyt erilaisesta kankaasta ja en olisi tehnyt kuvioit.

Us2 taas néin:

Mind tekisin eri vdarin. Md tekisin eri kuvion.

6.5 Kaytettdvyyden-suunnittelija

Millaisia suunnittelutapoja oppilas on kiyttinyt? Kuvallisia, kirjallisia?
Selkeitd ja yksityiskohtaisia piirrettyjd suunnitelmia, joiden viereen on selvennetty asioita ja

yksityiskohtia sanallisesti.
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Onko oppilaan suunnitelma itseniisesti tehty/omaperiinen?
Jokainen on tehnyt suunnitelmansa itse ja jokaisen suunnitelmassa on jokin omalaatuinen
yksityiskohta. Suunnitelmien tekoa on ohjannut oppilaiden omat tarpeet ja pussukalle asettamat

kaytettivyyden edellytykset.

Onko oppilasmuokannut ja piivittiinyt suunnitelmaansa prosessin edetessi?
Jos muutoksia on tullut, ne on kirjattu. Osa on pysynyt alkuperdisessd suunnitelmassa ja kirjannut

tdméan huomion suunnitelman viereen.

Vastaako produkti tehtyi suunnitelmaa?

Suunnitelmat ja produktit ovat yhtenevia.

Osasiko oppilas suunnitella tyoskentelyééin?

Tami suunnittelijatyyppi osasi suunnitella omaa tydskentelyddn. Vain yksi suunnittelijatyypin
edustaja varmisti jokaisen tydvaiheen opettajalta ennen kuin toteutti sen. Oppilaat osasivat pddosin
ratkaista itse eteen tulleet ongelmat, oppilaat keskustelivat tydaiheista keskendén sekd auttoivat

muita oppilaita tarvittaessa.

Nikyyko suunnittelutaidon kehittyminen prosessin edetessi?
Kylld. Suunnittelijatyyppi osaa arvioida omaa pussukkaa kéytettivyyden kannalta ja antaa myds
ratkaisun  ongelmakohtiin.  Hernepussitehtdvéssd  suunnittelu  aloitettiin ~ pddasiallisesti

kéytettdvyyden miettimisesta.
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KUVIO 6. Ks6:n tekema suunnitelma ja valmis pussukka.

Kaytettivyyden-suunnittelijoihin kuuluu 11 oppilasta. Tdlle suunnittelijatyypille suunnitelmalla on
selvisti syvempi merkitys kuin aiemmin esitellyille suunnittelijoille. Heidédn suunnittelu- ja
tyoskentelytaitonsa ovat selvésti kehittyneempid kuin aiemmin esiteltyjen suunnittelijatyyppien.
Kiytettavyyden-suunnittelijoiden tydskentelytaidot 1dhenevét ekspertin taitotasoa.

Kéytettivyyden-suunnittelijoiden suunnitelman tekoa ohjasi kayttdjalahtoisyys. He osasivat
asettaa pussukan kiytettdvyydelle vaatimuksia omista tarpeistaan. He suunnittelivat pussukoihin
esimerkiksi kaulanauhan, koska se on kéytdnnollinen pyordillessd tai pussukka suljetaan
nepparilla, ettei kinnykka putoa pyoréilyn aikana. Ks1:n pussukka suljetaan yhden nepparin sijasta
kolmella, ettei kinnykkd pédse tipahtamaan mistddn vilistd. Kiyttdjakson jidlkeen heiddn
muutosehdotukset liittyivat kéytettdvyyden kannalta térkeisiin asioihin. Esimerkiksi Ks7 halusi
vaihtaa tarrakiinnityksen kolmeen neppariin, koska kdytdssd oli havainnut tarran olevan vaikea
avata. Ks2 ompeli pussukkaansa napin, joka suljettiin lankalenkilld. Kaytdssd oli osoittautunut, etti
nappi ei pysy hyvin kiinni, jolloin pussukka aukeaa. Napin tilalle Ks2 suunnitteli tarraa. Voidaan
ndhdd ettd kéytettdvyyden-suunnittelijoiden suunnittelutaidot sisdlsivdt ekspertille tyypillisesti
kdytainnon kokemukseen perustuvaa tietoa. Jo suunnitelmaa tehdessd heiddn ty6tddn ohjasi
kiaytainnon kokemus ja kiytettdvyydelle asetetut vaatimukset. My0s kayttdjakson aikana he
kiinnittdvat huomionsa ldhinna pussukan kéytettivyyteen.

Kéytettivyyden-suunnittelijat toimivat suunnitteluvaiheessa itsendisesti eivétkd turvautuneet
valmiisiin ratkaisuihin. Suunnitelmissa ja pussukoissa oli havaittavissa omaperdisid ratkaisuja.
Pussukan sulkemiseen Ks2 ja Ks3 kehittivdt yhdessd oman ratkaisun eivitkd kdytténeet tarjolla

olevia neppareita tai tarranauhaa. Pussukan etuosaan he ompelivat napin ja lappain lankalenkin,
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joka pujotetaan suljettaessa napin ympiari. Ks4 hyodynsi pussukassaan vanhan paidan
vetoketjullisen taskun.

Kiytettdvyyden-suunnittelijat olivat ymmaértdneet suunnitelman merkityksen oman
tydskentelyn ohjaamisen apuvélineend. Suunnitelma ohjasi oppilaiden tydskentelyd. Suunnitelmat
olivat prosessin aikana esilld ja kéytettdvyyden-suunnittelijoilla oli tavoitteena toteuttaa oma
suunnitelma. He muokkasivat suunnitelmiaan ja merkitsivdt tehdyt muutokset suunnitelmiin.
Suunnitelma eli oppilaiden mukana koko prosessin ajan, sithen palattiin tarvittaessa ja myos
prosessin loppuvaiheessa. Suunnitelma oli koko suunnittelijatyypille niin merkittévi, ettd kaikkien
valmiit pussukat vastaavat tehtyjd suunnitelmia.

Kaéytettdvyyden-suunnittelijoille oli ominaista sisdinen motivaatio tydskentelyd kohtaan téssa
projektissa. Heidén toiminnassaan oli havaittavissa omasta kiinnostuksesta ja innostuksesta ldhteva
toiminatapyrkimys ja halu ratkaista vaativiakin ongelmia. Sisdistd motivaatiota kuvastaa, ettd
suunnitelmaa  tehdessd  kéytettivyyden-suunnittelijoiden  tyoskentelyd ohjasi  pussukan
kaytettdvyydelle asetetut tarpeet omista ldhtokohdista. Kiytettivyyden-suunnittelijat suunnittelivat
ja tekivit pussukan itselleen. Ulkoisilla kannustimilla ei ollut merkitystd. Havaittavissa oli my0s
saavutusmotivaation piirteitd, silld tehtdvé otettiin vastaan haasteena, johon pyrittiin vastaamaan
mahdollisimman hyvin. Kukaan ei pyrkinyt alisuoriutumaan tydssddn vaan pyrkivét siistiin ja
onnistuneeseen lopputulokseen.

Kaytettavyyden-suunnittelijoiden tydskentelytaidot 1dhenevét ekspertin toimintaa monella
tavalla. Heiddn tyoskentelyssddn oli havaittavissa tehtdvdorientaation piirteitd, silld he kykenivit
ottamaan vastuun tehtivin hallinnasta, esimerkiksi suunnittelua tai ongelmanratkaisua ei siirretty
opettajalle. Kéytettdvyyden-suunnittelijat hahmottivat tyonsd kokonaisuutena ja heille oli
muodostunut operatiivinen mielikuva oman tyonsé tyovaiheista, tekniikoista ja materiaaleista. He
pystyivit itse ohjaamaan tyoskentelydén ja ratkoivat ongelmia. Vain Ks6 varmisti tydskentelynsa
jokaisen vaiheen opettajalla, minkd jdlkeen hdn selvisi tydvaiheesta itsendisesti.
Ongelmanratkaisuvaiheissa ei tultu kysymididn apua opettajalta vaan ongelmasta saatettiin
esimerkiksi keskustella kaverin kanssa ja hakea yhteistd ratkaisua. Tdmén suunnittelijatyypin
edustajat olivat juuri niitd, jotka auttoivat muita ongelmanratkaisussa. Us2 pohti ddneen, mitd
hinen seuraavaksi pitdisi tehdd. Ks5 kehotti oppilasta katsomaan suunnitelmastaan, millainen
kiinnitys pussukkaan on tulossa ja ryhtymddn sen toteutukseen. Hénelle suunnitelman kaytto
tyoskentelyd ohjaavana vélineend oli itsestddn selvyys.

Kéytettavyyden-suunnittelijat kdyttivdt tyoskentelyssddn suunnittelevaa strategiaa. Heidén
signaaliluettelonsa on laaja, joten he kykenivét kiinnittdmadan huomionsa tyon kriittisiin vaiheisiin

eikd ndin ollen ollut tarvetta palata yhad uudelleen jo tehtyihin tydvaiheisiin. TyOvaihe pyrittiin
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tekemddn kerralla hyvin. TyoOskentelyssd oli havaittavissa tehtdvasuuntautuneisuutta, jolloin
oppilaat eivét lannistu epdonnistumisista vaan jatkavat tehtdvdd. Ks2:n kangas oli hyvin vaikeaa
ommeltavaa, silld se oli paksua ja venyvdd. Tytolld oli ongelmia ompelun kanssa, mutta hén ei

lannistunut vaan jatkoi sitkeésti tyonsd loppuun asti ja oli lopputulokseen ihan tyytyvéinen.

6.6 Ekspertti-suunnittelija

Millaisia suunnittelutapoja oppilas on kayttinyt? Kuvallisia/kirjallisia?

Tarkka piirros, jonka viereen on selitetty runsaasti auki yksityiskohtia.

Onko oppilaan suunnitelma itseniisesti tehty/omaperiinen?

Kylld. Suunnitelma on tehty miettien omia tarpeita. Suunnitelma siséltdd tdysin omia ratkaisuja.

Onko oppilas muokannut ja piivittiinyt suunnitelmaansa prosessin edetessi?

Kylla. Hin on my®0s piirtdnyt uuden tarkentavan suunnitelman.

Vastaako produkti tehtyi suunnitelmaa?

Kylla.

Osasiko oppilas suunnitella tyoskentelydin?

Oppilas toimi itseohjautuvasti ja ratkaisi itse ongelmakohdat.

Nikyyko suunnittelutaidon kehittyminen prosessin edetessi?

Kylla. Osasi koko ajan reflektoida omaa tydskentelyéén ja tyotddn.
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KUVIO 7. Esl:n tekemi alkuperdinen suunnitelma ja suunnitelman paivitys.

KUVIO 8. Esl:n valmis pussukka.

Ekspertti-suunnittelijatyyppiin kuuluu yksi oppilas, poika. Hénen tydskentelynsd erosi tdysin
muiden suunnittelijoiden tyoskentelystd. Muihin verrattuna héntd voidaan kutsua ekspertiksi.
Hanen suunnitelmansa on tdysin omaperdinen ja monipuolinen, suunnitelma muokkaantui

jatkuvasti prosessin ajan pyrkien mahdollisimman hyvédin kéytettdvyyteen. TyoOskentely oli
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itsendistd koko prosessin ajan ja ongelmanratkaisussa hin pyrki toimimaan itsendisesti
tavoitteenaan parantaa pussukan kdyttdominaisuuksia.

Esl piirsi yksityiskohtaisen suunnitelman. Piirustusta selvittiméédn hén oli selittdnyt sanoin
yksityiskohtia. Suunnittelua ohjasi kayttdjdlahtoisyys. Oppilas ei tyytynyt pelkéstidén kaulanauhaan
vaan suunnitteli vield toisen vartalon ympéri menevian nauhan. Toisen nauhan tarkoitus oli estdd
pussukan heiluminen esimerkiksi pyoréillessd. Taakse menevdn nauhan kiinnitys oli tdysin
oppilaan oma suunnitelma. Kiinnityksen suunnittelussa hén kiytti apunaan késipaperista tehtya
mallia. Han leikkasi késipaperista tehdyn pussukan taakse kaksi reikdd, joiden ldpi pujotti nauhan.
Todettuaan ratkaisun toimivaksi hédn piirsi ja selitti sen suunnitelmaansa. Kivin Esl:n kanssa

tallaisen keskustelun:

Md laitoin kaks nauhaa tihdn. Ylempi on kaulan ympdri menevd, toinen menee
silleen, ettei se heilu.

Kysyessini, miten ne kiinnitit, oppilas ndytti pussukan takaosaa ja vastasi:

Leikkasin tdlldset vdilikot tanne ja pujotin sinne.

Esl toi mukanaan kouluun useita eri kankaita, joita hdn hyodynsi pussukassaan. Osalla kankaista
oli merkitys koristeena ja osalla pehmentdva ja ldmmittdva tehtdvd. Prosessin edetessd oppilas
pdivitti ja muokkasi koko ajan suunnitelmaansa. Jos jokin asia ei hdntd toteutuksen jdlkeen

miellyttdnyt, hin muokkasi toteutusta. Seuraavat sitaatit kuvaavat Esl:n tyoskentelyi:

Mua inhottaa ndd nepparit, kun ndd koko ajan heiluu. Md ehkd haluisin vaihtaa
ne tarraksi.

Sitten md laitoin tdinne sisddn pehmusteet, jos on kylmd niin ei kdnnykkd vaan
Jjdddy.

Mulla oli tissd aikasemmin kaulan ympdri menevd kiinnitys, mutta otin pois kun
se nosti ldppdd. Niin vaihdoin tdnne niin on parempi.

Vahvistaisin vield ldppdid, jos laittaisi tarran.

Esl oli selvidsti tehtdvédorientoitunut. Hénen tydskentelyssddn oli havaittavissa tdydellinen
keskittyminen ja huomion kiinnittiminen tehtdvddn. Hén ei héiriintynyt muiden touhuista eika
hénen huomionsa harhaillut muualla. Vastuu tehtidvan hallinasta oli koko ajan hénelld ja hin pyrki
kiinnittdimddn huomiota loogisiin vaatimuksiin. Jos jokin tyGssd ei toiminut, se muutettiin.

Epédonnistuminen ei lannistanut vaan han pyrki parantamaan tyotdan kunnes oli sithen tyytyvéinen.
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Suunnittelevan strategian kaytto oli havaittavissa koko prosessin ajan ekspertti-suunnittelijan
tyoskentelyssd. Hidn eteni kokonaisuudesta yksityiskohtiin. Yksityiskohdat olivat Esl:n tydssd
tarkeitd, mutta ne olivat osa kokonaisuutta. Yksityiskohdan piti sopia ja olla toimiva
kokonaisuudessa. Koko tyoskentelyd ohjasi tavoite tehdd tekijddnsd miellyttdvd pussukka.
Lahitavoitteet eivét olleet merkityksellisid. Esl osasi suunnitella toimintaansa. Oppilaalle oli
selvdstikin muodostunut orientoiva ja operatiivinen mielikuva tydskentelystddn ja tyostddn, mika
on tyypillistd taitavalle toimijalle. Hén otti vastuun tydstddn. Opettajan rooli hénen
tyoskentelyssdén oli ldhinnd ohjaaja ja reflektoinnin apu. Esl:n toimintaa ja itsendistd

ongelmanratkaisukykyd kuvaa hyvin hidnen kommenttinsa tyon aikana:

Tein tamdn omalla tavallani.
Olen miettinyt, ettd tdmdn voisi tehdd ndin.

Ekspertille tyypillisesti hdnelld oli laaja-alainen havaitsemiskyky, sekd paljon mielleyhtymié ja hdn
prosessoi tietoa syvillisesti. Hén selvisti pohti tydvaiheita ja niiden jarkevyyttd ja kykeni
selittdmédn toimintaansa. Hén ei turvautunut perinteisiin ratkaisuihin vaan halusi tehdd omalla
tavallaan ja niin, ettd ratkaisut varmasti tyydyttavit hantd. Koko ajan hénelld oli esilld suunnitelma,
josta hédn néytti yksityiskohtia ja samalla selitti, miten hidn ne toteuttaa.

Esl:lld oli vahva sisdinen motivaatio ty6td kohtaan. Hén suunnitteli ja teki tyotd oman
sisdisen kiinnostuksen ohjaamana spontaanisti. Tuntui, ettd hidn kykeni toteuttamaan itseddn
prosessin aikana. Hén oli kiinnostunut tehtdvistd ja pyrki kehittdmiin itseddn ja tyotd koko ajan.
Sisdiselle motivoitumiselle tyypillisesti Esl pohti asiaa usealta kannalta, mikd kuvastuu hédnen
toiminnassaan ja pussukkaan tekemissddn muutoksissa.

Kéannykkdpussukan kéayttokokemusten perusteella Esl:lld oli jélleen parannusehdotuksia.
Tyon aikana hén oli vaihtanut nepparit tarranauhaan. Kéyton jélkeen hin olisi halunnut muuttaa
tarran napeiksi, koska ne olisi helpompi avata. Kehittynyt suunnittelutaito oli havaittavissa koko
prosessin ajan. Esl reflektoi koko ajan tyotd ja tyoskentelyddn monelta kannalta. Han kykeni

kiinnittdmaan huomionsa merkityksellisiin asioihin ja ajattelemaan asioita monelta kannalta.

6.7 Yhteenveto analyysista

Oppilaiden tyoskentelyssd oli selvésti havaittavissa yhtenevid piirteitd, mutta lopulta erot ja
luokittelu olivat selvid. Suunnittelun ja suunnitelman merkitystd mietittiin yhdessd projektin
alkuvaiheessa ja opettajana korostin sen merkitystd. Monelle jdi muistiin, ettd suunnittelu on

tarkedd, mutta silti kaikki eivdt kyenneet sisdistiméddn suunnittelua itselleen tarkeéksi.
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Suunnitelmaa pidettiin esilld ja siitd puhuttiin paljon, mutta sen merkitys jii osalle oppilaista hyvin
viahaiseksi.

Kayttdjalahtoisyyden (kts. Lindfors 2010, 143 — 144, 152) idea ei kaikille oppilaille ollut
taysin selvd. Monelle kayttdjdlahtoisyys tarkoitti pelkistettynd, ettd pussukka on sopiva omalle
kiannykélle. Tdméa l1dhtokohta tydlle on periaatteessa hyvad ja ohjasi kaikkien tydskentelyd. Omaa
kidnnykkad soviteltiin pussukkaan useasti. Laheskddn kaikki oppilaista eivdt osanneet tuoda
kaytettavyyttd henkil6kohtaiselle tasolle; mitd edellytyksid minun toimintani kdnnykkipussukalle
asettaa, miten mind haluan pussukkaa kayttdd. Kayttdjalahtoisyys merkitsi oppilaille myds
ulkondkdd, silld pussukan piti miellyttdd ulkonéollisesti kayttdjaansa.

Suunnittelijatyyppien muodostamisessa oli heti huomattavissa, ettd suunnittelijoita oli koko
kehitysasteella noviisista eksperttiin (kts. Haapasalo 1994, 60; Lehtinen & Kuusinen 2001, 173 —
178). Kérkipédt ovat selvisti erotettavissa toisistaan, heidin toiminnassaan prosessin aikana ei ole
yhtenevid piirteitd. Noviisi-suunnittelijoilla ei ole omaa aloitekykyd ja luovuutta suunnitella
itselleen pussukkaa ndin avoimessa tehtdvissid. Heille helpompaa olisi osittainen kisityd, jossa
opettajalla on antaa oppilailleen valmis malli ja toteutusohjeet. Néin heiddn olisi turvallista
tyoskennelld ilman, ettd heilld on tdysi vastuu itsellddn tyon toteutuksesta. Valmiin mallin ja
ohjeiden kdyttiminen saattaisi rauhoittaa tehtdvin-vuoksi suunnittelijoiden tydskentelyd. Talloin
heidén voisi olla helpompi kohdistaa huomionsa tyoskentelyynsid. Valmis ja ohjattu tydjérjestys
mahdollisesti pitdisi heiddt tyon dérelld paremmin. Ulkonddn-suunnittelijoille, kdytettdvyyden-
suunnittelijoille ja ekspertti-suunnittelijoille tdllainen kokonainen késityOprosessi sopii. He
motivoituivat tyostd ja kokivat tdrkedksi ja mielenkiintoiseksi, ettd saivat tehda tyon itselleen eikd
heitd rajoitettu. Ndma kolme suunnittelijatyyppid pystyivit prosessin aikana suunnittelemaan itse
tyonsd ja tyoskentelynsd, joten valmis malli olisi heidédn tydskentelydén ja luovuuttaan rajoittavaa.
Heilld selvdsti on valmius oman tydskentelyn ohjaamiseen ja he pystyvét ottamaan vastuun
tyostddan. Ulkonddn-suunnittelija ryhméén kuuluvilla on selkedsti mahdollisuus kehittyd
suunnittelu ja tyoskentelytaidoissaan pidemmallekin. Heilldkin oli tydhon oikeanlainen motivaatio
ja halu toteuttaa koko prosessi. Oli mukava on huomata, ettd laskennallisesti suurin osa oppilaista
sijoittuu kiytettivyyden-suunnittelija ja ekspertti-suunnittelija ryhmiin. Heiddn toimintansa on
syvillistd ja ymmaértavaa.

Prosessin aikana kaikki 23 oppilasta varmasti oppivat jotain suunnittelusta ja
itseohjautuvuudesta. Ennen projektin alkua asetin tavoitteeksi, ettd oppilaat oppivat suunnittelua,
vastuunottamista omasta tydskentelystdén ja sisdistdvdt kokonaisen késityOprosessin tavat
tyoskennelld osaksi yleisid tyoskentelytapojaan. Ainakin osittain tavoitteissani onnistuin;

muutamia viitkkoja projektin jélkeen vieraillessani luokassa luokan oma opettaja kertoi, kuinka
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oppilaista on tullut tyOskentelyssddn omatoimisia ja aloitteellisia, tyohon ryhdytddn ilman
opettajan tiukkaa ohjeistusta. Aloitekyky ja itseohjautuvuus paranivat projektin aikana yleisesti

koko luokassa.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tdrkedd tuoda esille, milldi perusteella
tutkimuksentiedonantajat valittiin ja montako henkil6d tutkimukseen osallistuu. Tutkijan on
huolehdittava, ettei tutkittavien henkilollisyys paljastu. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140 — 141.)
Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden vanhemmilta haettiin tutkimuslupa ja myds oppilailta
kysyttiin suostumus tutkimukseen osallistumisesta. Kaikki tutkimukseen osallistuneet olivat
tutkimuksessa vapaaehtoisesti ja heille oli alusta asti selkedd, mitd projektin aikana tehddén ja mita
heiltd vaaditaan. Oppilaille oli kerrottu havainnoinnista, haastatteluista ja tilanteiden kuvaamisesta.
(Kts. myos kpl 5.4.1) Tutkimuslupakirjeessd luvattiin, ettd oppilaiden anonymiteetti sdilyy
tutkimuksen ajan. Tadma lupaus toteutuu tutkimuksessa. Oppilaiden koulua ja nimii ei kerrota.

Projektiin osallistuneilta 24 oppilaalta vaadittiin tutkimukseen padsemiseksi tdysi prosessin
toteutuminen, mistd syystd tutkimusaineisto koostuu 23 oppilaasta ja heiddn tuotoksistaan.
Tutkimusaineistosta pois jitetty oppilas teki suunnitelman ja toteutti osaksi kdnnykképussukkansa.
Haéneltd jéi pussukka kesken, eikéd hén ole tehnyt kaikkia itsearvioinnin osioita. Tutkijalle on hidnen
suunnittelu- ja tyoskentelytavoistaan muodostunut mielikuva ja periaatteessa tutkija olisi voinut
luokitella hdnet johonkin suunnittelijatyyppiin. Tutkija kuitenkin katsoo, ettd luotettavuuden
kannalta hénet jatetddn pois tutkimuksesta. Luokittelu suunnittelijatyyppiin olisi tapahtunut 1&hinna
tutkijan mielikuvan perusteella, eikd tutkija olisi voinut paitdksessddn tukeutua yhtd laajaan
aineistoon kuin muiden oppilaiden kohdalla.

Projektitunnit eivdt eronneet luonteeltaan ja tunnelmaltaan muista oppitunneista eikd
tutkimuksellinen asetelma ndkynyt tyoskentelyssd. Oppilaiden tydskentelyd ei selvidstikddn
ohjannut tyon tekeminen tutkijalle ja tutkimusta varten, vaan he tekivét tyotd itselleen. Tutkija et
usko, ettd kukaan oppilaista olisi missddn vaiheessa tehnyt ty6té siitd 1dhtokohdasta késin, ettid he
ja heiddn pussukkansa ovat osa tutkimusta. Té&hdn varmasti vaikutti oppilaiden ika.
Tutkimusasetelma oli siis luonteva luokkatilanne, mikd on tutkimuksen luotettavuuden kannalta

tarkedd. Tutkija kykeni havainnoimaan ja luokittelemaan oppilaiden luonnollista tydskentelya.
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Tutkimuksessa pyrittiin kunnioittamaan kvalitatiivisen tutkimuksen tunnuspiirrettd kerdtd aineisto
luonnollisissa, todellisissa tilanteissa (kts. myos kappale 5.2).

Oppilaille oli annettu tehtéviksi piirtdd kdnnykkdpussukasta suunnitelma suunnitteluvihkoon
ja tdydentdd piirustusta sanoin. Suunnittelutyotd helpottaakseen oppilaat saivat tehdd pussukan
prototyypin késipaperista. Tutkimustulokseen olisi mahdollisesti vaikuttanut, jos oppilailla olisi
ollut enemmain mahdollisuuksia suunnitelman tekemiseen ja oppilaat olisivat saaneet valita itse
tavan suunnitella. Suunnitelman tekeminen piirtdmisen sijasta esimerkiksi muovailemalla olisi
saattanut olla antoisampi ja joillekin oppilaille helpompi tapa suunnitella. Nyt suurin osa oppilaista
piirsi suunnitelmaansa vain etupuolen. Muovaillen tehdysséd suunnitelmassa olisi ollut luonnostaan
ndhtdvillda pussukan molemmat puolet ja tidmé olisi saattanut laajentaa oppilaiden kisitystd
tehtévistd tyosta.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat kakkosluokkalaisia ja heiddn kirjallinen
tuotoksensa ei vield ole kovin runsasta eivitkd he pysty laajasti yhdistelemdin eri asiayhteyksid
keskenddn. Tutkijan esittdessd saman kysymyksen oppilaalle useasti, saattoi oppilaan antama
vastaus olla eri vastauskerrasta riippuen. Tdmé kuvaa oppilaan kehitystasoa ja hédnelle luontevaa
toimintaa. Tutkimusaineisto ei perustu vain tutkittavien haastatteluihin, vaan tutkijalla oli
tekeménsa havainnot oppilaiden antamien vastauksien tukena. Tutkijan kerddma aineisto on laaja
ja monella tavalla kerdtty. Aineisto saattaa tuntua ulkopuolisesta hajanaiselta ja sirpalemaiselta.
Aineisto on syntynyt luonnollisesti prosessin edetessd ja on prosessin luonteelle tyypillinen.
Tutkija on koko ajan ollut tiiviisti tekemisessd aineistonsa kanssa, joten tuntee hyvin aineiston.
Useat aineistonkeruumenetelmit takaavat tutkijan objektiivisuuden, ettei analyysi pohjaudu vain
tutkijan havainnoille ja luomille mielikuville. Tutkimuksen aineistosta 16ytyi vastaukset kaikkiin
tutkimuskysymyksiin ja aineisto oli tarpeeksi kattava, jotta siitd pystyi luokittelemaan useamman
erilaisen suunnittelijatyypin. Tutkija on l6ytdmiddn suunnittelijatyyppejd esitellesséédn tietoisesti
halunnut kdyda lavitse tutkimuskysymykset kysymys-vastaus-menetelmilld ja tuoda tdméin myos
luettavaksi. Tdmén jédlkeen tutkija syventdd tutkimuskysymyksiin saatuja vastauksia analyysissdin.
Tutkija on halunnut toimia ndin, jotta lukijan on halutessaan helppo ja nopea kdyda lavitse ja
vertailla suunnittelijatyyppien vilisid eroja. Tietimystddn syventddkseen lukija voi lukea
vastauksien jilkeen tarkemman tutkimuksen teoriaa ja saatuja vastuksia yhdistelevén analyysin.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole tavoitteena tehdd yleistyksid. Voidaan ajatella, ettd
tutkittaessa jotakin tapausta tarpeeksi tarkasti saadaan nikyviin se, mikd 1lmiossd on merkittdvaa ja
miké ilmeisesti toistuu my0s yleisemmaissé tarkastelussa. (Hirsjérvi ym. 2009, 182.) Tutkimuksen
aineisto  kerdttiin  luonnollisissa tilanteissa laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti ja

tutkimuksentiedonantajina olivat tietyn luokan oppilaat. Jokainen oppilasryhmé on erilainen ja
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ainutlaatuinen. Toistettaessa tutkimus jossakin toisessa luokassa, tuloksiin vaikuttaisi esimerkiksi
luokka-aste ja oppilaiden kehitysvaihe. Tutkimuksessa oppilaat toimivat oman ikétasonsa ja
kehitysvaitheen mukaisesti. Voidaan wuskoa, ettd samoja piirteitd ja toimintatapoja olisi
havaittavissa my0s jossakin toisessa luokassa toteutetussa samantyyppisessd tutkimuksessa.
Tutkimusraportissa on pyritty tuomaan mahdollisimman tarkasti lukijoille esille projektin ja
tutkimuksen kulku. Projektin vaiheet ja niissd tapahtunut aineistonkeruu on kirjoitettu tarkasti auki.
Nédin lukija pystyy muodostamaan toiminnasta selkedn kuvan ja tarkastelemaan tutkimuksen
luotettavuutta. Tutkimuksen toistettavuuden kannalta timd on myos vélttimitontd. Tutkija on

pyrkinyt olemaan mahdollisimman avoin koko tutkimusraportin ajan.

7.2 Tutkimuksen sovellettavuus

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan péételld, ettd oppilaiden oman tyon ja tydskentelyn
taidot ovat hyvin eritasoisia. Perinteinen ositettu ja mallinmukainen késity0 ei nditd taitoja
paranna. Oppilaille pitdd antaa vastuu omasta ty0stddn, jotta oman tyon ja tydskentelyn taidot
padsevit kehittymdan. Niiti taitoja oppilas tarvitsee yleisestikin elaméssd, ei vain késityotunneilla.

Tutkijalla on nédkemys, ettd suunnittelun merkitys on jddnyt tyon valmistuksen ja
toteuttamisen jalkoihin. Tutkimuksen perusteella voidaan ndhdé, kuinka tarked merkitys lapselle
voi olla tehdi tyo itselleen ja saada tehdé tyo omista tarpeista ldhtien. Tydlle pystyy antamaan eri
merkityksen, kun sen on saanut suunnitella itselleen ja tehdd itsendisesti. Motivaatio tyotd kohtaan
kasvaa tilloin ja onnistuminen kannustaa oppilasta eteenpdin. Valmiin mallin toteuttamisessa jai
oma suunnittelu ja tyon henkilokohtainen merkitys pois. Jollei tyotd koe merkittdviksi, saattaa
huomio kohdistua tyoskentelyn sijasta muualle. Suunnittelua tdytyy harjoitella ja opettaa
oppilaille. Téssd tutkimuksessa ei kaikille suunnittelu ollut helppoa ja motivoivaa. Téllainen
tyoskentelytapa saattaa olla ahdistavaakin, jos siithen ei ole kokemusta. Parhaimmillaan
suunnitelma on oppilaalle tirked ja tyoskentelyd ohjaava voima. Jotta suunnitelmalla voi olla
tillainen merkitys, tdytyy suunnitelman tekoa harjoitella. Ei suunnittelun ja oman tyoskentelyn
ohjaamisen tarvitse heti olla itsendistd. Pikkuhiljaa harjoittelemalla ndmékin taidot varmasti
paranevat.

Tamin tutkimuksen avulla opettajat voivat, pohtia miten yksittdisen oppilaan tydskentelya
luokassa voidaan tukea. KésityOtd opettavat opettajat voivat kayttdd tutkimuksessa esiteltyjd
suunnittelijatyyppejd apunaan tehdikseen opetuksesta omia oppilaitaan kohtaavaa ja esimerkiksi
opetuksen eriyttdmisen ldhtokohtana ja tukena. Tutkimusta lukeva opettaja voi etsid omista

oppilaistaan tdméin tutkimuksen tyypittelyn mukaisia piirteitd, joiden avulla suunnittelee
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kisityotuntejaan. Jos luokan oppilaista 16ytyy paljon ekspertti-suunnittelijan kaltaisia oppilaita, voi
opettaja rohkeammin kéyttdd oppilaslédhtoisid tyomuotoja opetuksessaan ja antaa vastuuta
oppilaille omasta tydstddn. Jos taas luokassa on noviisi-suunnittelijatyyppisid oppilaita, voi heiddn
tyoskentelyddn opettaja eriyttdd helpommaksi ja antaa tarvittaessa heille jopa valmiita malleja.
Kokonaisen kisityoprosessin ja kéyttdjdldhtdisen suunnittelun kiyttdmisessd hienointa on, ettei
kaikilta oppilailta vaadita samaa suoritustasoa. Jokainen oppilas voidaan ohjata tyoskentelemain
omien taitojensa mukaan. Télloin késity0td periaatteessa eriytetddn jokaisen taitotasoa ja
mielenkiintoa vastaavaksi. Oppilaille, joille suunnittelu on vaikeaa, voidaan antaa enemmén apuja
suunnitteluun ja tarvittaessa malleja, miten tydskennelld. Harjoitusten ja esimerkkien avulla
voidaan yrittdd avata oppilaille sen merkitystd, mitd merkitsee, ettd tyd on suunniteltu itselle ja
omista tarpeista ldhtien.

Tuloksista voi paitelld, ettd oppilaille merkitsi paljon toteuttaa tyd itselle. Opetuksessa
kuljettaessa kohti kokonaista kasityOprosessia voi opettaja ottaa lahtokohdaksi, ettd oppilaat saavat
ehdottaa kdsityotunneilla toteutettavia toitd. Jatkuvasti oppilaat tekevét opettajien malleista toita,
joille eivit osaa antaa mitddn merkitystd. Voi olla, ettd valmis tyo ei merkitse tekijdlle tai hinen
ldhipiirilleen mitdén. Kun valmistettavat tyot ovat oppilaiden ehdottamia, on ldhtokohta tyohon
alkamiselle heti erilainen ja valmis produkti tuskin heti joutuu roskikseen tai kaapin hyllylle
unholaan.

Tutkija asetti tutkimukselleen tavoitteeksi antaa kidytannon tyohon yhden mahdollisen tavan
toteuttaa kouluissa opetussuunnitelman edellyttdmédd kokonaista kisityoprosessia. Tutkimuksen
aikana toteutettu projekti ja siitd saadut kokemukset rohkaisevat ainakin tutkijaa itseddn
kokeilemaan perinteisestd késityonopetuksesta poikkeavaa tapaa toteuttaa opetusta. Projekti oli
aikaa vievi ja vaati tutkijalta paljon tydskentelytapansa muuttamista. Tutkimuksen vaativuuteen
vaikutti varmasti se, ettd tutkija ensimmaistd kertaa toteutti opetusta téilld tavalla. Uskaltaessaan
luottaa oppilaisiinsa ja antaa heille vastuun tydstddn, huomasi tutkija opettajan roolin vapautuvan
monipuolisemmaksi ja antoisammaksi. Opettajan ei tarvinnut koko ajan seurata, ettd oppilaat ovat
samassa vaiheessa, jotta voidaan opettaa ja nidyttdd yhteisesti uusi tyovaihe. Perinteisessd
tyoskentelyssd on usein koko luokalla yhtd aikaa edessdén sama ongelma, jossa tarvitaan apua.
Jono opettajan neuvottavaksi on useimmiten jatkuva, kun kaikki yhtd aikaa tarvitsevat apua
esimerkiksi langan paittelyssd. Projektin aikana oppilaat olivat eri tydvaiheissa ja tarvitsivat apua
erilaisissa ongelmissa. Tutkija opettajana koki, ettd tyoskentely oli joutuisampaa eikd koko ajan
kiinni opettajan ohjaavuudessa. Projektin lopuksi tutkija oli tyytyvdinen ndhdessddn 23 tdysin
erilaista kinnykkdpussukkaa. Perinteisen opetuksen jdlkeen edessd olisi saattanut olla 23

kdnnykkdpussukkaa, jotka keskendin olisivat olleet tiysin samanndkdisid tai osa ehkd vain
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erivérisid. Tutkimuksessa projekti on kuvailtu yksityiskohtaisesti, jotta lukija halutessaan voi
poimia ideoita omaan opetustyohonsi. Tutkija voi omasta kokemuksestaan sanoa, ettd tédllainen
kokonainen késitydprosessi, jossa vastuu tyOstd on oppilaalle itselldéin, voi onnistua pientenkin
oppilaiden kanssa ja olla kaikille antoisaa. Tutkija toivookin, ettd tutkimus antaa
kisityonopetuksesta vastaaville opettajille uskallusta ja rohkeutta kokeilla ja toteuttaa

kayttdjalahtoistd suunnittelua ja kokonaista késityOprosessia tydssddn.

7.3 Jatkotutkimusaiheita

Jokainen projektiin osallistunut oppilas varmasti oppi ja sisdisti jotakin suunnittelusta ja
kokonaisesta kasityOprosessista. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat tutkimuksen aikaan
kakkosluokkalaisia. Jatkotutkimuksena voisi toteuttaa uuden késityoprojektin samojen oppilaiden
kanssa esimerkiksi kuudennella luokalla. T&lloin heiddn kirjalliset taitonsa sekd kisityGtaidot
olisivat jo kehittyneet aivan eri tasolle kuin ollessaan kakkosluokalla. Myohemmin toteutettavassa
tutkimuksessa voisi vertailla, millaisia suunnittelijoita oppilaiden keskuudesta tilldin 16ytyisi ja
olisiko samat oppilaat vield keskenddn samoissa suunnittelijatyypeissd. Jatkotutkimuksen
yhteydessd voisi toteuttaa kokonaisen kisityOprojektin myos rinnakkaisluokassa. Tuloksista voisi
etsid vastausta kysymykseen, onko kakkosluokalla toteutettu projekti vaikuttanut oppilaiden
suunnittelu- ja tyoskentelytaitoihin.

Mielenkiintoinen jatkotutkimus voisi olla tutkia, tdytyyko erilaisia suunnittelijoita 1dhestyd
eri tekniikalla. Aluksi kaikille oppilaille voitaisiin antaa samanlainen suunnittelutehtidvd, jonka
perusteella oppilaat jaettaisiin suunnittelijatyyppeihin. Luokittelun jilkeen jokaiselle ryhmaille
annettaisiin suunnittelijatyypin tydskentelyd mahdollisimman paljon tukeva suunnittelutehtéva.
Tédmin jéilkeen voisi tutkia, onko erilaisella tehtdvénannolla ollut merkitystd suunnittelutydlle ja

suunnittelijan asennoitumiselle tehtavain.
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Liite 1
Hei XX oppilaiden Kotivéki! 4.2.2010

Olen 4. vuosikurssin luokanopettajaopiskelija Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
Héameenlinnan yksikostd. Suoritan kevddn 2010 aikana lapsesi luokassa opintoihini kuuluvat
Syventdvdt projektiopinnot. Toteutamme luokassa késityOprojektin  yhteisen kisityon eli
tekstiilityon ja teknisen tyon alueella. TyOstimme my0s ndytelmén, jossa valmistamamme tuotteet
ovat esilld, yhteistydssd opettajankoulutuslaitoksen luovan toiminnan opiskelijoiden kanssa.

Projektin aikana kerddn pro gradu- tutkielmani aineiston. Tutkimuksessani tutkin pientd oppilasta
suunnittelijana, millaisia suunnittelijatyyppejd oppilaista 10ytyy. Projektin aikana oppilaat pitivét
suunnitteluvihkoa, johon suunnittelevat tuotetta ja kirjaavat havaintoja ja tydskentelyvaiheita.
Vihko toimii pohjana suunnittelijatyyppien luokittelussa. Kerdén aineistoa myds havainnoimalla
oppilaiden tydskentelyd seké haastatteluiden ja kyselylomakkeiden avulla. Osa tunneista kuvataan
videokameralla.

Tutkimuksessa oppilailta keritty aineisto sdilyy tunnistetiedottomana. Tutkimuksestani ei myoskain
ilmene, misséd koulussa tutkimus on tehty, joten yksittdisen oppilaan tunnistaminen tutkimuksestani
on mahdotonta.

Vastaan mielelldni projektia ja tutkimusta koskeviin kysymyksiin ja annan Teille lisdtietoa. Tydtdni
ohjaa KT FEila Lindfors Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Hdmeenlinnan yksikosta.

Myos hénelle voi esittdd kysymyksid osoitteeseen eila.lindfors@uta.fi.

Aineiston kerddmistd varten tarvitsen huoltajan suostumuksen, joten pyyddn Teitd palauttamaan
tiedotteen alaosan luokanopettajalle 10.2.2010 mennessa.

Toivon, ettd suhtaudutte tutkimukseeni myonteisesti.

Ystavallisin terveisin
Elina Nikkanen

040 5924908
elina.nikkanen@uta.fi

(S 1< & T leikkaa

Oppilaan nimi

Lapseni saa osallistua késitydprojekti-tutkimukseen.

Lapseni ei saa osallistua kasitydprojekti-tutkimukseen.

Huoltajan allekirjoitus ja nimen selvennys



Nimi

1. YmpyrGi mielestasi paras vaihtoehto.

Kannykkapussin suunnittelu
oli vaikeaa. ij}

L

Kannykkapussin suunnittelu
oli tylsa tydvaihe. Lt

L

Mielestani suunnittelu ennen
tyoskentelya on turhaa. ij}

L

Suunnitelmani toteuttaminen
oli vaikeaa. 208

L

Kasitoissa suunnitteluvaihe
ei ole tarkea. {}

L

Kannykkapussini suunnitelma
ei muuttunut

tyoskentelyn aikana. ij}

L

Mielestani suunnitelmani
ei onnistunut. ij}

L

Kannykkapussini ei
ole samanlainen

kuin suunnitelmani. {?

L

Liite 2 (1/2)

Kannykkapussin suunnittelu
oli helppoa.

8382e;

Kannykkapussin suunnittelu
oli mukava tyovaihe.

8282 e,

Mielestani suunnittelu ennen
tyoskentelya on tarkeaa.

8382e;

Suunnitelmani toteuttaminen
oli helppoa.

s 8se;

Kasitoissa suunnitteluvaihe
on tarkea.

8s8se;

Kannykkapussini
suunnitelma muuttui

{}{Hﬁj} tyoskentelyn aikana.

Mielestani suunnitelmani
onnistui hyvin.

8282 e;

Kannykkapussini
on samanlainen

kuin suunnitelmani.

j8sese;



(2/2)
2. Mika oli vaikeinta kannykkapussin suunnittelussa?

Suunnittelussa vaikeinta oli...

3. Mika oli helpointa kdannykkapussin suunnittelussa?

Suunnittelussa helpointa oli ...

4. Mika oli mielestasi tarkeaa suunnitellessasi kannykkapussia?

Tarkeaa oli...

5. Mita opit suunnittelusta?



Nimi
Olet nyt kayttanyt kannykkapussiasi
kaytettavyydesta.

1. Ympyroi mielestasi paras vaihtoehto.

IS €30

En ole tyytyvainen

kannykkapussiini.

IS €3

Kannykkapussini ei ole

sellainen kuin halusin.

IS €3

Kannykkapussini on vaikea

ja hidas sulkea ja avata.

L

Kannykkapussini ei ole {}

kaytannollinen.

L

Haluaisin tehda muutoksia ij}

kannykkapussiini.

L

Kannykkapussiani on 308

vaikea kuljettaa.

Liite 3 (1/2)
3.6.2010

kirjannut yl6s havaintoja pussukan

jesese;

Olen tyytyvainen

kannykkapussiini.

LY

Kannykkapussini on

sellainen kuin halusin.

3630308 Kannykkapussini on helppo

ja nopea sulkea ja avata.

8282 e;

Kannykkapussini

on kaytannollinen.

j8sese;

En haluaisi tehda

muutoksia kannykkapussiini.

9s8se;

Kannykkapussiani on

helppo kuljettaa.



Kannykkapussini ei ole

onnistunut.

Kannykkapussini ei ole

hyva kaytdssa.

Kannykkapussini ei ole

tarkoitukseensa sopiva.

Kun kaytan kannykkapussia,

se on hairitsevasti tiella.

(SN OSO SIS 6505 65

(SN OSO SIS 6505 6}

ISR OSO NS 6s0 S 0s

IO SIS 6O QN oS82 e,

(2/2)
Kannykkapussini

on onnistunut.

Kannykkapussini on

hyva kaytossa.

Kannykkapussini on

tarkoitukseensa sopiva.

Kun kaytan kannykkapussia,

se ei hairitse minua.



Liite 4 (1/2)
Itsearviointi 4.5.2010

Nimi:

1. Ympyroi sopivin vaihtoehto.

Kannykkapussin tekeminen Kannykkapussin tekeminen

oli vaikeaa. ij} {H:} ij}{}ﬁ} oli helppoa.

Kannykkapussini ei Kannykkapussini on

mielestani onnistunut. Q {}{} QQQ mielestani onnistunut.

En oppinut mitdan Opin uusia asioita

tehdessani kannykkapussia. ij} {H:} iJH:H:} tehdessani kannykkapussia.

Minulla oli paljon ongelmia Minulla ei ollut ongelmia

tehdessani kannykkapussia. {} Qﬁ? {}{}ﬁ tehdessani kannykkapussia.

En ole tyytyvainen Olen tyytyvainen

kannykkapussiini. OIS 0SO TR 020508 kannykkapussiini.

Kannykkapussin tekeminen Kannykkapussin tekeminen

oli tylsaa. OIS 0SO TS 050503 oli kivaa.

Kannykkapussini ei ole Kannykkapussini on

sellainen kuin halusin. ij} {H:} iJH:H:} sellainen kuin halusin.

Tarvitsin paljon apua

ratkoessani eteen tulleita Ratkoin itse eteen tulleet

ongelmia tydskennellessani. {} Qﬁ? {}{}ﬁ ongelmat tyoskennellessani.



(2/2)
2. Kuinka monta tahtea antaisit itsellesi valmiista tyosta? Ympyroi.

{? Tyon jalki on epasiistia. Taisin olla hieman huolimaton.
{:H:? Tyoni on aika siisti. Olisin voinut kuitenkin olla hieman huolellisempi.
iJH:H:} Ty6 on huoliteltu ja siisti. Olen onnistunut tosi hyvin.

3. Katso suunnitelmaasi suunnitteluvihosta ja vertaa sita valmiiseen kannykkapussiin.

Onko valmis kdnnykkapussisi samanlainen kuin suunnitelmasi?

kyll

ei

Miten valmis pussukka eroaa suunnitelmastasi?

4. Jatka lauseita.

1. Minusta helpointa kdnnykkapussin tekemisessa oli....

2. Minusta vaikeinta kannykkapussin tekemisessa oli...

3. Opin kannykkapussia tehdessani...

4. Kannykkapussia tehdessani onnistuin parhaiten...

Mitd muuta haluaisit sanoa kannykkakassasta?



Liite 5

Nimi: 24.5.2010

Koulun hernepussit ovat likaisia ja haisevat pahalle. Liikuntavalineista vastaavat opettajat
ovat sopineet kasityonopettajien kanssa, etta oppilaat saavat tehda uudet hernepussit
tekstiilitydn tunnilla. Jokainen koulun oppilas tekee yhden hernepussin. Hernepussit on
tuotu kasityonluokkaan oppilaiden nahtavaksi. Myds oppilaat ovat sitda mielta, ettd on
tarpeellista tehda uudet pussit. Opettaja ei anna oppilaille tarkkaa mallia ja ohjetta, vaan
jokainen oppilas saa itse suunnitella ja tehda suunnitelmansa mukaisen hernepussin.
Oppilaat saavat kayttaa kaikki kasitydluokan materiaaleja. Tarkeinta on, ettd hernepussi

on kestava ja toimiva liikkuntatunneilla.
Nyt sinakin olet hernepussin tekija. Kerro, miten sina suunnittelisit ja tekisit hernepussin.

Piirra suunnitelmasi. Merkitse nuolilla suunnitelmaan yksityiskohtia ja huomioita.

Kerro suunnittelusta. Voit kertoa esimerkiksi: Miten aloittaisit suunnittelun? Mika on

suunnitteluvaiheessa tarkeaa? Millaisen kankaan valitset?

Kerro tyovaiheista. Voit kertoa esimerkiksi: Mita tyOvaiheita hernepussin tekemisessa on?

Millaisia ongelmia saattaa tyoskentelyssa tulla eteen ja miten niista selviat?

Kiitos vastauksestasi!



