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Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella interventioon perustuvaa muutosta oppilaiden
késityoprosesseissa. Tutkimuskohde valikoitui opetusharjoittelun perusteella 68 kantahamaldisesta
neljannestd kuudenteen vuosiluokkien oppilaasta, jotka jaettiin koe- ja kontrolliryhmiin. Koe- ja
kontrolliryhmét muodostivat toimintatutkimuksen pohjan, jossa koeryhmille opetettiin kokonaisen
ké&sityoprosessin hengen mukaisesti suunnittelu-, valmistus- ja arviointivaiheiden hallintaa
kontrolliryhmien jatkaessa toimintaansa tavallisesti. Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, miten
intervention vaikutuksesta oppilaat suhtautuvat kasityoprosessiin ja sen hallintaan. Tutkimuksella
pyrittiin selvittdmaan, saako asetelma aikaan muutosta oppilaiden suhtautumisessa tai arvopohjassa
ké&sityohon tai késityoprosessiin.

Toimintatutkimusta kéytettiin  tutkimuksen l&ahestymistapana ja hermeneuttis-Kkriittinen
ymmérrys oli tulkinnan taustalla. Laadullinen tutkimusote sai tukea maéaréllisten menetelmien
kaytostd. Monimetodisuudessaan tutkimuksen analyysi kuitenkin painottui teoriaohjaavaan
siséllénanalyysiin. Parametrittomilla testeilld, Mann-Whitneyn U-testi, Wilcoxonin merkkitesti seka
Kruskal-Wallisin testi, mitattiin alku- ja loppukyselyiden muodossa mahdollista muutosta.
Sisallonanalyysi keskittyi oppilaiden tuottamaan suunnitelmat, tyopéivékirjat ja arviointimateriaalin
sisaltdvaan aineistoon. Tuloksina tilastollisista testeista l0ytyi véhaisia muutoksia oppilaiden
asenteissa ké&sityotd ja -oppiainetta kohtaan. P&&tulokseksi muodostui oppilaiden kuusi
késityoprosessityyppida lueteltuna prosessin hallinnan syvyyden mukaan: oppipoikamaiset
suorittajat,  aloittelevat  prosessoijat, matalan tason  kokonaisprosessoijat,  keskitason
kokonaisprosessoijat ja korkean tason kokonaisprosessoijat sek& alisuoriutuvat prosessoijat.
Prosessityypit erosivat prosessin hallinnan syvyydessd ja jakautuivatkin prosessinsa perusteella
osittaisen ja kokonaisen késitydn suuntiin.

Tutkimuksen aikajana ei mahdollistanut olennaista asenne- tai etenk&in arvomuutosta.
Kuitenkin koeryhmien oppilaiden arvo- ja asennepohja muuttui myonteisemmaksi kasityota ja
késityooppiainetta kohtaan. Koe- ja kontrolliryhmien arvo- ja asennepadmaarét olivat varsin
samanlaiset, eika prosessityyppien valilla ollut koe- ja kontrolliryhmiin liittyvéa jakautumista.
Prosessityypit ja kasityoprosessien hallinta jakautui vuosiluokkien perusteella syventymaélla.
Oppilaiden kasityOprosesseissa sek& arvo- ja asennepohjissa korostuivat kéasitydtekniikoiden
oppiminen, yhteinen tekeminen ja vertaisarviointi, oma reflektio seka luovuus ja kasityotaitojen
hyodyllisyys. Oppilaiden vélille eroja tekivdt muun muassa tuotteen merkitykset prosessin
lopputuloksena seké kasitydtuntien maarén kasvattamishalut.

Tutkimuksen johtopadtoksend prosessityyppien erilaisten hallinta-asteiden mukaisesti on, etta
osittaisia, vaikkapa taidon oppimista painottavia tehtavia seké kokonaisia, kasityoprosessin hallintaa
korostavia projekteja pitdisi jaksottaa kouluvuoteen tasaisesti, jotta kasitydoppiaine palvelisi kaikkia
oppilaita. My6s vuosiluokittain kumulatiivisesti on syytéd syventad prosessien sisaltdja ja hallinnan
vaatimusta johdattaen oppilaat osittaisesta kokonaiseen késitydéhon. Oppilaiden kasityon olennaisia
sisaltoja ovat omakohtaisiin tarpeisiin vastaaminen ja eldmassa tarvittavien taitojen oppiminen.

Avainsanat: kasityokasvatus, késityéprosessi, arvot, asenteet, toimintatutkimus
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1 JOHDANTO

Késityonopetus peruskoulussa on monella tavalla vertauskuvallista. Sitd voi keskittdd osittaisesti
vain valmistustapojen oppimiseen (Kojonkoski-Rannéli 1998a) tai kokonaiseksi kasityoprosessiksi
eli kaikkien vaiheiden hallinnaksi tai ainakin hallinnan oppimiseksi (Pollanen & Krdger 2004;
2006). Kasity6 voidaan kokea siis pelkkana suorituksena tai syvempand, kokonaisvaltaisempana
prosessina. Suomalaista ké&sityotd ja késityooppiainetta varten on kehitetty viimeisen 20 vuoden
ajan useita malleja, opetusteorioita ja toimintatapoja (mm. Anttila 1993; Lindfors 1992; Lindfors
2005; Peltonen 1988). Kasityon kasvatusfilosofiaa kasittelevid tutkimuksia on tehty muutama,
mutta tutkimuksen painopiste on kasityopedagogiikassa, myos peruskoulun késitydoppiaineessa
(Kroger & Pollanen 2007, 50). Naiden tutkimusten painopiste on usein ollut kuitenkin nykytilan
toteamisessa, mutta tutkimusten ja teorioiden vaikutusta peruskoulun k&sitydoppiaineeseen ei ole
kuitenkaan pyritty muuttamaan ohjeiksi ja tavoitteiksi kentélle. Kokonaista ja osittaista késityota
toisiinsa vertaamalla voi I0ytaa paljon arvokkaita elamén siemenié siitd, miten paljon oppilaita
halutaan opettaa ndkema&an vaivaa ja missa arvossa on puhtaasti jonkin taidon osaaminen, silla
monipuolisuutta vaalitaan ja ennen kaikkea tarvitaan.

Taman tutkimuksen lahtokohtana on haluni tutkia kokonaisen késitydprosessin opetuksen
vaikuttavuutta oppilaisiin, sitd, miten syvasti oppilaat opettajan ohjaamina pyrkivét prosessiaan
hallitsemaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 242-246)
puhutaan kylla kasityoprosessista, kokonaisesta kasityoprosessin hallinnasta ja ké&sityétoiminnan
jakautumisesta visuaaliseen ja tekniseen suunnitteluun, valmistamiseen sekd itsearviointiin ja
prosessin pohdintaan. Tutkimuksista ja opetussuunnitelmien perusteista huolimatta késityénopetus
tuntuu pyorivdn samojen didaktisten ohjeiden, ty6tapojen ja materiaalien saralla, vailla
konkreettisia kehittymissuuntia. T&ssé tutkimuksessa painopiste on nimenomaan tutkimisen lisaksi
konkreettisissa sovelluksissa ja didaktiikan kehittdamisessa.

Tavoitteena on tutkia ja edistdd kokonaisen kasityoprosessin kayttéd peruskoulussa ja
ylipaatdan luoda kuva, ettd on mahdollista syventdd ké&sityonopetuksessa oppilaiden prosessin
hallintaa. Tutkimuksen pohjalla on toimintatutkimuksellinen pyrkimys muutokseen ja
késityooppiaineen opetuksen kehittdmiseen niin oppilaiden oppiaineeseen suhtautumista kuin

késityoprosessin hallintaa tutkimalla. K&sityoprosessin kasitteen rinnalle nostetaan arvojen ja



asenteiden teoriat, joiden avulla oppilaiden suhtautuminen ilmenee k&yttdytymisessd ja ennen
kaikkea toiminnassa, jota kéasity mitd vahvimmin on.

Tutkimuksen asetelmaa ajatellen aikaisempia tutkimuksia joudutaan etsiméén varsin kaukaa
Anttilan (1983) ”Prosessi vai produkti?” -tutkimuksesta, jossa selvitettiin suomalaisten arvo- ja
asennepaamaaria kasityossa. Anttilan (1993) mydhemmin kehittelema kasityollisen suunnittelun ja
valmistuksen teoreettinen malli on motivoinut esimerkiksi Suojasen (1991; 1993) tutkimaan
késityoprosessia ja kasityonopetusta. Edelld mainitut ja Lindforsin (2005) kayttajalahtinen
suunnittelun  ja kokonaistoiminnan malli sekd Kojonkoski-Rannélin (1998a) késityon
merkityssisélt6ja pohtiva tutkimus ettd Pollasen ja Krogerin (2000; 2004; 2006) artikkelit ovat
olleet tass& tutkimuksessa tiedonjanon alkusyséyksen antavia voimia.

Tutkimusongelmat muotoutuvat tutkimuksen pohjalla olevasta toimintatutkimuksen otteesta
ja toteutetusta interventiosta késin. Tutkimuksen alue on rajattu kasityoprosessiin ja sen hallintaan
sekd kasityOprosessiin  suhtautumiseen liittyviin  asioihin.  Kokonainen  kasity0prosessi
tutkimuskohteena vaikuttaa laajalta, mutta koen aiheen tarkkaan rajatuksi, silla juuri
késityoprosessia on tarkoitus tutkia eikéd vain sen osia. Nakokulman oikeellisuutta ja ymmartavan
tulkinnan péatevyyttd vahvistan avoimuudella, ja ilmién todellisuuden kuvan tarkasteluun
vaaditaankin juuri avoimuutta laajan katsantokannan vuoksi. Oppilaiden valisia eroja ja yhteisid
tekijoitd pyrin etsimddn ja loytamaan heiddn kasityoprosessiensa hallinnasta ja siihen
suhtautumisesta. Tama tutkimusraportti kertoo ikaan kuin tarinana kokonaiseen késity6hon
pyrkivasté interventiosta ja sen tuloksista seka auttaa seuraamaan niin tutkimuksen vaiheiden kuin

tutkijan ajatuksena kulkua prosessin eri vaiheissa.



2 KASITYO JA KASITYOOPPIAINE
MATKALLA TAMAN PAIVAN KOULUUN

2.1 Kasityon kasitteen monitahoisuus

Késityd on ollut suomalaisessa koulukulttuurissa jo lahes 150 vuotta yleissivistavana aineena,
erityisesti Uno Cygnaeuksen kautta peruskoulun isand (Lindfors 2008b, 415; ks. tarkemmin
Reincke 2010). Tieteellisestd tutkimuksesta késin katsottuna késityd on 30-vuotias historialtaan
(Lindfors 2008b, 415). Varsinaisesti kasityotiede sai Suomessa alkunsa Helsingin yliopistossa
vasta 1991 (Anttila 1993, 12). Ké&sin tehdyll& tyoll& ja kasityoesineilld taas on ihmisen elinehtoina
ikivanhat juuret. Antiikin Kreikassa ymmadrrettiin jo tyonjaon arvo tehokkuuden ja estetiikan
lisadjana, mutta tosiasiallisesti kesti keskiajalle saakka, ettd rationalisoitiin eri osaamisalueita
ihmisten kesken. Kasityd ja taide erotettiin toisistaan vasta ranskalaisen taideakatemian
vaikutuksesta kolonialistisessa Euroopassa. (Kaukinen 2006, 77.) Té&std esimerkkind voi olla
vaikkapa mestari-kisalli-suhde, joka vélittdd arvokasta, opittua ja hioutunutta taitoa eteenpdin
uudelle sukupolvelle (ks. Kojonkoski-Rannali 1998a).

Kojonkoski-Rannali (1998a) pohtiessaan késityd-kasitettd jakaa sen kahteen osaan: kasi
tarkoittaa jonkun konkreetin tuottamista, ty0 taas ihmisen toimintaa. Kasityd on kasilla tehtavaa
tyotd, joten siind ei voi liittyda abstrakteja ulottuvuuksia, kuten ajattelua, silla sitd ei voi tyostaa
kasilla. Kuitenkin kasityotoiminta edellyttdaa ajattelua ja ideoita siitd, mitd ollaan tekemassa ja
mill& keinoin. Kojonkoski-Ranndli ei halua erottaa ihmistd, luontoa ja materiaaleja, vaan nékee,
ettd ne ovat yhteydessd toisiinsa, siis kaikki konkreettinen materiaali on sopivaa ké&sityohon.
Kokonaisuudessaan luonto materiaalin ldhteend, ja ithminen syntyvédn tuotteen ideoijana ja
suunnittelijana sekd varsinaisen motorisen valmistusvaiheen toteuttajana” ovat yhtd. (Kojonkoski-
Rannali 19984, 23.)

Anttila (1983; 1993) korostaa kasitydon asemaa niin aineellisena kuin henkisena kulttuurin
osana. Kasityd on arvosidonnaista toimintaa sek& toiminnan tuotoksia, kasityGtuotteita, jotka
ominaisuuksineen ovat kulttuurin ilmauksia. (Anttila 1983, 5; 1993, 10.) Anttila (1993) jatkaa

késitydon madrittelyd sen myonteisen ja vahéttelevan puolen kautta: ké&sityon merkitys nakyy



viihdyttdvana ja luovana toimintana, mutta myos tieteellisesti tai taiteellisesti kevytluonteista,
jaljentavéa ja toistavaa kasityon merkitystd on nahtévissé. Kasityon alueella toimijana voi olla niin
kasityén ammattilainen kuin kuluttajakin, tilanteella ja paikalla on ratkaiseva rooli toiminnan
luonteen madrittelysséd. Anttila ndkee myds innovatiivisuuden ja luovuuden synonyymeina
toisilleen, henkisend pddomana tulevaisuuden vaatimuksiin vastaamiseksi. (Anttila 1993, 10-11.)
Synonyymeja innovatiivisuus ja luovuus eivat kasityon yhteyksissa ole, silla luovuus ei ole samoin
ennalta madariteltyad kaytettdvyyden tarpeeseen vastaamista, kuin innovatiivisuus on (tarkemmin
luvussa 3.4). Anttilan (1993, 11) mukaan késity6lla on asema niin harrastustoiminnassa,
késityoteollisuudessa ettd oppimisessa ja opetuksessa eri asteilla tieteen lisaksi.

Suojanen (1993) jaottelee kasityon kasitydoppiaineen opetukseksi ja koulutukseksi eri
kouluasteilla, kasitydtoiminnaksi kasin tai koneilla, kokonaisen kasityollisen suunnittelu- ja
valmistusprosessin hallinnaksi seka erilaisiksi prosessien tai valmistamisen tuotoksiksi. Kéasityo-
sanalla voidaan tarkoittaa siis itse tuotetta tai sitd prosessia, jota kasityotuotteen saamiseksi on
k&sin suoritettu. Teollista sarjatyotd ei niinkdan pida kasittad kéasityond, ellei sitd tehda késin
yksittdistuotteina. (Suojanen 1993, 13-14.) Anttilan (1993) ja Suojasen (1993) nékemykset
vaikuttavat olevan varsin lahelld toisiaan, mika saattaa johtua osaltaan myds teosten
aikakontekstista ja nuoresta kasityotieteesté.

Suomen kielen perussanakirjasta (2004, 633) katsottuna kasity0-sana saa kaksi merkityst,
joko kasin tai kasityokaluin suoritettavan tyon tai kasin tehdyn tyon tuotteen, esimerkiksi ompelus
tai neule, merkityksen. lhatsu (2002) toteaa, ettd kasity0 (craft) voidaan maééritelld monen
nékokulman kautta, silld kasitydssd on monia traditioita historian, filosofian ja tyon kautta.
Késityotd voi myos katsoa eri tavoin tekijan, prosessin, produktin tai kayttdjan nakokulmista.
Ihatsu méarittelee muiden tavoin kasityon osaksi kulttuuria, mutta nékee, ettd jokainen aikakausi
asettaa kasityolle uudet vaatimukset ja haasteet. Sen asema poliittisessa paatoksenteossa,
teollisuudessa tai vaikkapa ympéristonakokulmissa ei ole vahdinen, vaan nama kontekstit ohjaavat
my0s kasity6td omiin suuntiinsa. (Ihatsu 2002, 12, 76-77.)

Tassé tutkimuksessa ndkokulma on peruskoulun kasitydoppiaineen problematiikassa ja
kehittdmisessd. Kasityonopetus ja kasitydoppiaine yhtenad osana kasityota vaativat myds kasityon
ké&sitteen ja teorioiden sekd mallien punnitsemista. Seuraavassa (luku 2.2 sek& 2.4) esittelen tdman
tutkimuksen kannalta késityonopetukseen eniten vaikuttaneet, ja yhad vaikuttavat, prosessimallit.
Kaésityotoiminnan suunta (luku 2.3) madrittelee, mihin kasityonopetus ja -oppiminen keskittyvét ja
millainen prosessi kulloinkin on kyseessa. Kasityéoppiaine pitaa sisalladn samoja nakokulmia kuin
késity0 yleensd, arvoja, merkityksid ja tulevaisuuden kehityssuuntia (tarkemmin luvussa 3), joten

on tarke&& matkata kasityosta itsestadn kasin kohti kaytannollisempaé koulutodellisuutta.



2.2 Prosessi kasityon ja kasityboppiaineen kasitteena

Prosessilla voidaan tarkoittaa kasityGssé ja ké&sityonopetuksessa monia eri asioita:
tuotesuunnitteluprosessia, tyoskentely- tai valmistusprosessia ja oppimisprosessia. Suojasen (1993,
15) mukaan prosessi kertoo erdanlaisesta tapahtumaketjusta, joka voi olla sisdinen, huomaamaton
kehityskulku, ulkoista, tarkkailtavaa toimintaa tai ndiden kahden yhdistelmaa. Anttila (1983, 37)
toteaa, ettd jopa késite k&sityd itsessddn voi tarkoittaa prosessia eli tyon tekemistd, joka voi
merkitykseltaan olla esimerkiksi yhteiskunnallinen, taiteellinen, tuotannollinen tai vastaava.
Heikkila (1987, 89-93) nédkee kasityokasvatuksella olevan kokonaispersoonallisen
muutosprosessin kaltainen vaikutus kasvatettavaan. Prosessi-kasitteen saadessa ndin laajasti
varioituja madritelmid on syytd tarkemmin pohtia ja rajata tdmén tutkimuksen kannalta olennaiset
prosessin maéaritelmét ja yhteydet.

Anttila (1993, 90-111) on varsin perusteellisesti maaritellyt kasityollisen suunnittelun ja
valmistuksen teoreettisen mallin toimintatutkimuksen avulla. Malli (liite 1) koostuu kuudesta
osatekijasta: (1) alkumielikuvan luominen ja ratkaisun hahmottaminen, (2) tekijan omat resurssit,
(3) prosessin ulkopuoliset resurssit, (4) tuotoksen suunnittelu, (5) valmistusprosessin suunnittelu ja
(6) palautekanavat. Mallin rakenne on sellainen, etté sitd voivat tarkastella niin kasityoharrastajat
kuin ammattilaiset kasityo- ja taideteollisuusaloilta. Anttila nakee mallin sopivan myos
pedagogisiin tarkoituksiin ja kuluttajakasvatukseen. Mallin keskiossa on kasityontekija,
esimerkiksi oppilas, jonka on itse hallittava prosessin ideointi- ja tuotantovaiheet sekd valmiin
tuotteen arviointi. Malli sallii kertautuvuuden, etenemisen muuttumisen ja kierrokset
perusprosessin  ymparilla. Sen tuloksena toiminta on spiraalisesti etenevdd ja mielikuvien
todentamiseen pyrkivad. Anttila (emt. 108) toteaakin: “Ka&sity6llinen suunnittelu- ja
valmistusprosessi on siis moniulotteinen tapahtuma, jonka analyysi osoittaa, ettd siihen on
panostettava oman persoonallisuuden kaikki ulottuvuudet --.”

Anttilan mallissa on kaikki hyvan tuotesuunnittelun peruselementit, muun muassa keksiva,
tulkitseva ja todennettu informaatio sek& toistuvat ja kertautuvat vaiheet (ks. Anttila 1993, 99;
Kroger 2003, 99; Sava 1985, 88-90). Malli lahtee alkumielikuvan tdsmentamisestd ongelmaksi ja
ratkaisumallin hahmottamiseksi. Informaatiota hankitaan niin omista kokemuksista, taito-tiedosta
kuin testaustiedostakin. Tekijan omat resurssit, kuten ndkemykset, arvot ja odotukset seka
rajoitukset, ja ymparistostd tulevat resurssit, kuten arvot, odotukset, ulkoiset panokset seka
rajoitukset, maarittelevat kasityollisen prosessin raamit. Mielikuva tarkentuu kierroksittain niin
ulkoisen kuin sisdisen palautteen avulla, ja funktio- ja arvoanalyysit antavat tarvittavaa

informaatiota suunnitelluista toiminnoista ja niiden hierarkiasta seka tuotteen kayttéarvosta.



Toimintasuunnitelman etenemistd seurataan ja arvioidaan jatkuvasti. Prosessin lopussa valmiista
tyOsté tehd&an péattbanalyysi, jossa arvioidaan tekijan siséisen palautteen tiedostamista, verrataan
prosessin ulkoisia osia todellisuuteen sekd@ pohditaan prosessin vaikutusta ymparistéon. (Anttila
1993, 108-111.)

Heikkild (1987, 72-87) on niin ik&&n esittanyt vuorovaikutteisen mallin luovasta kasityon
prosessista. Mallissa ihminen on tarttumapintana oman sisdisen todellisuutensa ja ulkoisen
todellisuuden valilla. Thminen eldé koko persoonallisuudellaan todellisuudessa, mikd mahdollistaa
tarttumapinnan vuorovaikutuksen todellisuuksien ja prosessin valilla. Tuotetta kohti paastdén
tosiasioita havaitsemalla sek& 16ytamalla todelliset ongelmat ja niiden ratkaisut. N&ita vaiheita
seuraa ideointi, jossa ihminen kokee suurimman vapautensa. Ideoinnin aikana tekija kayttd4d omia
kokemuksiaan ja tunteitaan, kontrolloi niitd ideaa varten. Néin luova idea saa osia seké tekijan
sisdisesta ettd ulkoisesta todellisuudesta. Ratkaisujen kehittamisen ja todentamisen seka
mahdollisen muuttumisen jalkeen syntynyt luova tuote on itse asiassa ndyte vuorovaikutuksesta
sisdisen ja ulkoisen todellisuuden vélill4 sekd osoitus sen vaikutuksesta kulttuuriin. Heikkilan
mukaan palaute on tuotteen arviointia niin menneen, nykyisyyden kuin tulevaisuudenkin osalta.

Suojanen (1993, 41-51) on suunnitteluprosesseja kuvaavia malleja jaotellessaan verrannut
Anttilan kasityollisen suunnittelu- ja valmistusprosessin mallia sekd Heikkildn luovan késityon
prosessin mallia. Suojanen ndkee malleissa yhtélaisyyden ulkoisen ja sisdisen todellisuuden
huomioon ottamisessa suunnitteluprosessin osana. Hanen mukaansa Heikkilan malli loppuu
mallinsuunnittelun jalkeen ja Kkiinnittdd vahan huomiota valmistamisen suunnittelulle tai
toteutukselle. Kasity6llisen suunnittelu- ja valmistusprosessin malli painottaa ké&sityon tekijan
omaa arvomaailmaa, osaamisen tasoa ja kokemuksia, jotka korostuvat juuri késityollisessa
suunnittelussa verrattuna teolliseen suunnitteluun. Kasityon tekijan tehtdavana ei ole myyda
tuotetta, joten silld voi olla arvoa vain tekijalleen. Malli kuitenkin ottaa huomioon myos
ympariston ja yhteiskunnan vaikutukset, kuten sosiaalinen, kulttuurinen ja teknologinen
nékokulma. Suojanen (1988, 99-100) erittelee amattdrimaisen suunnittelun piirteitd, jotka istuvat
koulumaailman ké&sitydohon. Suunnittelu vie aikaa kehittydkseen alkumielikuvasta todellista
mallinsuunnittelua kohti. Tekija jatkaa mielikuvien ja tuotosten testaamista koko prosessin ajan,
vaikka han ei siti tiedostaen teek&an. Varsinkin taitamaton tekija palaa prosessissaan usein
takaisinpdin ja suunnittelee uudelleen jonkun yksityiskohdan tai vaiheen, mikd on mahdollista
tekijan sisaisen kontrollin avulla. Taitava tekija etenee suunnitteluprosessissaan isoista linjoista
tarkempiin yksityiskohtiin. Aikaa prosessissa vie kuitenkin eniten produktin tuottaminen, ja tekija

jatkaa samalla toistuvaa mielikuva-produkti-testaus-syklid&n. Syklisia vaiheita omaava Lindforsin
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lineaarinen kolmivaiheinen oppilaan kasityoprosessimalli sisaltdd monia Suojasen erittelemista
piirteistd (ks. Suojanen 1993, 41-42).

Lindfors (1992, 80-98) ilmaisee oppilaan kasityoprosessia kolmivaiheisella mallillaan: (1)
taiteellinen suunnittelu, (2) tekninen suunnittelu ja (3) valmistus. Prosessi alkaa oppilaan
perentymiselld sek& ideoiden tuottamisella ja jatkuu tehtdvan rajaamisella ja siihen
valmistautumisella. Taiteellinen suunnittelu etenee suunnitellun tuotoksen tarkoituksen, rakenteen
ja muodon kehittdmiselld seké tarkastamisella. Suunnitelma tarkastetaan ja saatetaan loppuun seké
arvioidaan ja dokumentoidaan kuvien, piirrosten tai tydkartan avulla. Taiteellisen suunnittelun
jalkeen aloitetaan tekninen suunnittelu, joka alkaa taas valmistautumisella. Tekniseen
suunnitteluun  hankitaan tarvittavat tiedot ja tehd&in tarvittavat tekniikkaan liittyvat
periaatepaatokset. Oppilas suunnittelee yksityiskohdat ja rakenteet seka arvioi suunnitelmansa ja
dokumentoi sen taas kuvin, piirroksin ja tydohjein. Valmistus aloitetaan valmistavilla toimilla,
sitten valmistetaan varsinainen ty6 ja viimeistelladn se. Lopuksi arvioidaan taas prosessin
valmistusvaihe. Prosessin tuotoksena on tulos, johon sek& opettaja ettd oppilas ovat osallistuneet
opetus- ja kasityoprosessin raameja asettamalla seka jatkuvalla yhteiselld ja opettajan antamalla
arvioinnilla.

Kojonkoski-Rannali (1998a, 51-54) on tutkimuksessaan tarkastellut kasityoprosessimalleja
ja on huomannut yhtalaisyyksia Lindforsin ja Anttilan mallien vélilla. Varsinkin Suojasen (1991,
385) toimintatutkimuksen avulla soveltamassa kasityollisessa vaatteen tuotesuunnitteluprosessissa
on Kojonkoski-Rannalin (1998a, 53) mukaan liki identtiset vaiheet oppilaan kolmivaiheisen
késityoprosessin  mallin  kanssa. Vaatteen kasityollisessd tuotesuunnitteluprojektissa vaiheet
jakautuvat kolmeen osaan: mallinsuunnitteluprosessiin, valmistusprosessin suunnitteluun ja
valmistusprosessiin (Suojanen 1991, 385), kuten Lindforsinkin (vrt. 1992, 83) mallissa. Anttilan ja
Lindforsin malleissa on toki erojakin. Anttilan mallissa suunnittelu on suuressa roolissa, mutta
varsinaista taiteellista suunnittelua mallista ei erikseen 16ydy, vaan se on mielikuva-késitteen ja
arvoanalyysin sisélle piilotettua (Kojonkoski-Rénnali 1998a, 53). Lindforsin malli korostaa
taiteellista suunnittelua ja erottaa sen teknisesta suunnittelusta selkeasti (emt.). Lindfors (1992, 82—
84) nakee itse mallin toimivan hyvin opettajan opetuksen suunnittelun valineena ja soveltuvan vain
tietynlaisiin kasityotekniikoihin, ei esimerkiksi kirjonta- tai kankaankudontatdihin. Anttilan malli
kuvaa kasityoprosessia ja sen kokonaisvaltaisuutta hyvin, ja monet tutkijat ovat kehittdneet
Anttilan mallia edelleen joko laajentamalla sen sopivuutta jopa taiteeseen ja muotoiluun tai
tekemélla siitd yha yksityiskohtaisempaa ongelmanratkaisuprosessia (Kréger 2003, 107). Kroger
toteaa kuitenkin, ettd Anttilan mallia on julkisesti kritisoitu v&han ja se on laajasti tieteenalan

kéaytossd. Kaukinen (2006, 79) kuvailee Anttilan mallin nousevan niin korkealle késitteelliselle
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tasolle, ettei siitd pysty ndkemdan kasityon substanssispesifisyyden eli materiaalien, tekniikan ja
teknologian rajoitukset kasityokentéssa.

Peltonen (1988, 32-33, 195-198) on kasitteellistanyt kasityohon yleisen kouluopetuksen
pelkistetyn mallin. Hanen mukaansa koulukasityd on toimintatapahtuma, joka tulee rakentaa
ehyeksi kokonaisuudeksi. Tekija, kuten oppilas tai opettajaopiskelija, toteuttaa kasityksensa
tyonteon hahmosta, valmistuksesta ja valmiin tuotteen hyvaksymisestd. Mallissa toiminnan eli
tyonteon hahmo sisaltad tyon kasvattavan tarkoituksen seké eri kasityotarkoituksiin pureutuvan
tyokartan valinnoista selvidmisen. Prosessi etenee vaiheittaisella selviytymiselld ja tekijén
suuntautumisella tyotehtédviin. Peltonen kutsuu tuotoksen valmistamista toteuttamisen kasitteella.
Toteuttamisesta selvitdan vaiheittaisesti, ja sen reunaehtoja ovat sitova tilanne, rajattu aika ja
itsesaately todellisuuteen peilaten. Oppiminen Peltosen mallissa tapahtuu toteuttamis- ja
tuotevaiheiden vélilld. Tuotteina ei ndhda kuitenkaan pelkéstaan valmistustuotteita, vaan myds ne
kasvutuotteet, joita prosessi on kehittanyt.

Kojonkoski-Ré&nnali (1998a, 52-53) on arvioinut, ettd Peltosen malli ei ole taysin
vertailukelpoinen Anttilan ja Lindforsin mallien kanssa, sillda Peltosen mallin taustalla on
opetuksen mallintaminen, toisin kuin Anttilalla ja Lindforsilla. Yhtendisyyksia han kuitenkin
nékee kokonaiskésityon osalta, silla kaikki mallit pyrkivat kuvaamaan suunnittelua, valmistusta ja
valmista tyoté eri painotuksilla. Erityisesti Kojonkoski-Rannéli korostaa taiteellisen suunnittelun
puuttumista Peltosen mallista, jossa tekninen suunnittelu sekd tyOkartta viittaavat
valmistusprosessin suunnitteluun. Han myods muistuttaa, ettd Peltosen mallin taustalla on kasitys
kasitoista teknisend tyona ja Anttilan sek& Lindforsin mallit lahtevat tekstiilitydon nédkokulmasta.
Kojonkoski-R&nnali (1998b, 54-55) on mydhemmin kehittdnyt ndiden kolmen mallin pohjalta
oman, kokoavan mallinsa, jossa on kolme vaihetta: (1) luova ideointi, (2) ideoiden ja niiden
toteuttamisen kehittely taiteellisen ja teknisen suunnittelun puitteissa seka (3) valmistusvaihe.
Hénen mukaansa toinen eli suunnitteluvaihe on prosessin kannalta olennaisin vaihe. Yhteista
kaikille on kuitenkin kasityon tekijadn monipuolinen kehittyminen prosessikokonaisuuksissa seka
toiminnan tasoilla (emt.).

Prosessit ovat kasityollisid suunnittelu-, valmistus- ja taitamisprosesseja, joita kuvaa hyvin
spiraalimaisuus ja syklisyys sekd vaiheittaiset tapahtumaketjut. Kéasityd0 voidaan ndin nahda
toimintana, joka lahtee alkutilanteesta kohti tavoitetta ja paattyy produktiin eli tuotokseen tai
vaihtoehtoisesti tavoitteen muotoon. Prosessi on ndin kuvattuna matka alkutilanteesta paatdkseen.
(Kroger 2003, 99.) Téssa valossa Suojasen (1993, 15) ilmaisu prosessin kehityskulun kaltaisesta
luonteesta ja ulkoisesta, tarkkailtavasta toiminnasta on linjassa Krogerin ja edelld esitettyjen

mallien kanssa. Vaikka prosessi onkin malleissa korostuneemmassa asemassa tuotteeseen tai
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tuotokseen n&hden, Anttilan (1983, 8-9) mukaan varsinkin luovuudesta puhuttaessa sek& prosessi
ettd produkti ovat arvokkaita. Anttila nékee, ettd vaikka késityon tulos on luova, myos tuloksella
on merkitysta kasityétoiminnan, kuten myods prosessin, pddmaéarana.

Kojonkoski-Réannali (1998a, 54-56) kuvaa osuvasti kasityon tekemisprosessin tuloksia
sanomalla niiden olevan seka siséisid kvalifikaatioita eli elamantaidollisia kykyja etta konkreettisia
esineitd. Tuotoksella on myds suuri merkitys tekijalleen, silla kokonaisen kasityon tekijalla tuotos
on persoonallisuuden ulkoinen toteuma ja taten tekijan mindkuvan ja itsetunnon rakenneosia.
Kaésityolla voidaan todeta olevan suuri merkitys késityontekijan kehityksessd, silla alkumielikuva
konkretisoituu vahitellen muotoutuen tyon lopulliseksi rakenteeksi, esteettisiksi ominaisuuksiksi
sekd kokonaisuudeksi. Kojonkoski-Rannali havaitsee kasityon prosessin sarjaksi pienid
mahdollisia saavutuksia, jotka vuorollaan ovat prosessin arvioitavana. Kroger (2003, 113)
huomauttaa, ettd sekd Anttilan (1993) ettd Suojasen (1993) késityddidaktiikan teokset esittavét
taidon oppimisprosessin alisteisena, valmiutta kuvaavana ominaisuutena tuotteen suunnittelu- ja
valmistusprosessille. Heikkinen (2006, 33) analysoikin, etté itse asiassa Anttilan prosessi-produkti
vastakkainasettelu ja prosessin mahdollinen ensisijaisuus ovat olleet sysayksida késityon
merkitysten tutkimiseksi monen tahon toimesta. Hanen mukaansa huomiota alettiin kiinnittaa
ké&sityon tekijoiden subjektiivisiin tuntemuksiin ja prosessikokemuksiin seka tekemisesta saatuihin
merkityksiin. Heikkinen tahdent&d, ettd fokus siirtyi ihmisen ja esineen valisen suhteen sévyttaviin
tekijoihin.

Collanus, Guttorm, Jokela ja Kérné-Behm (2006, 155) kysyvéat, mitka ovat lapsen, nuoren ja
aikuisen tarpeet tassa elaméssamme todellisuudessa, jossa prosessilla on samalla tavalla itseisarvo
kuin kasityodllisella tuotteella. He ehdottavatkin, etta taitoperustaisen arvottamisen sijaan kéasityo ja
kéasityollinen toiminta voitaisiin ndhda osana ihmisen elin- ja esineympéristdd. Muun muassa
Suojasen (1991), Lindforsin (1992) ja Anttilan (1993) soveltama Papanekin (1973, 25)
funktiokokonaisuusmalli, jossa koostuu dynaamiset tapahtumat ja piirteet, jotka ovat muotoilun
aspektit. Keskelld kuusikulmaista mallia on funktio itse ja kulmissa ovat kéaytto, tarve, telesis (ajan
henki), assosiaatio, estetiikka sekd menetelmd, joka tarkoittaa vuorovaikutusta tydvalineiden, -
menetelmien ja materiaalien valilla. Anttila (1993) kayttaa naita kuutta, soveltamaansa, aspektia
oman kasityollisen suunnittelu- ja valmistusprosessimallinsa funktioanalyyseissa, jotka toistuvat
mallissa aina sen olennaisissa taitekohdissa, kuten alkumielikuvan ratkaisussa, tarkennetuissa
mielikuvissa seké prosessin seurannassa, kuten péaattdanalyysissa. Suojanen (1991, 302-312) testaa
tutkimuksessaan Papanekin tuotteen funktiokokonaisuuden tarkeysjarjestystd. Han osoittaa, ettd
opiskelijat voivat painottaa alkusuunnittelussa kuutta aspektia eri tavoin ja ettd kasityoprosessin

aikana painoarvot saattavat muuttua. Suojanen (1993, 15) haluaa erottaa esineiden
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tuottamistoiminnassa prosessin ja produktin kasitteet ja tdsment&d, ettd produkti eli tuotos
tarkoittaa kasityotoiminnan lopputulosta, joka voi olla merkitykseltadn abstrakti, konkreettinen
esine tai suunnitelmaluonnos. Tuote saa hdnen mukaansa taas aina konkreettisen esineen
merkityksen.

KasityOoprosessien malleissa on erilaisia ominaisuuksia riippuen siitd4, mihin tarkoitukseen
niitd on muotoiltu, peruskoulun oppilaalle vai korkeamman tason teoreettiseksi malliksi.
Kokonainen kasityd (Kojonkoski-Rannéli 1998a) seka kokonainen kasityoprosessi (Polldnen &
Kroger 2004; 2006) toteutuvat kuitenkin néiden mallien kautta, silla niilld on paljon

yhtenevaisyyksid — puhuvathan ne kaikki kasitydsta (kuvio 1).

SUUNNITTELU

OPPILAAN
LAHTO-
KOHDAT JA

KOULUN JA
OPETTAJAN

LAHTO-
KOHDAT JA

/ il
ARVIOINTI OPETTAJAN ARVIOINTI

RESURSSIT

TUOTTEEN
ARVIOINTI

VERTAIS-
ARVIOINTI

KUVIO 1. Kokonaisen kasityoprosessin osatekijat peruskoulun oppiaineessa (Anttilaa 1993;
Kojonkoski-Rannalia 1998a; Pollastd & Krogerida 2004; 2006 mukaillen).

Kuviossa ilmenevat kaikki osat, jotka ovat kokonaiselle kasityoprosessille seka jokaiselle vaiheelle
erityisesti olennaisia. Suunnittelu, valmistus ja arviointi seuraavat toisiaan jatkumona, jossa

arviointi on jatkuvaa ja suunnittelu saattaa jatkua koko valmistusprosessin ajan. Suunnittelussa
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ideoinnin ja luonnostelun ohjaaminen on tarke&, jotta itse suunnittelu lahtee k&yntiin. Prosessia
arvioivat oppilaan itsensa lisaksi myos opettaja seka vertaiset eli luokkakaverit. Tuotteen arviointi
on myos osa prosessia sen lopputuloksena. Varsinaisen kokonaisen késityoprosessin ulkopuolella
ovat niin oppilaan kuin koulun ja opettajan lahtokohdat ja resurssit prosessia ajatellen. Ne eivét

suoraan ole kokonaisen kasity0prosessin osia, mutta méarittelevat ne rajat, joissa prosessi kulkee.

2.3 Kasityotoiminta erilaisissa muodoissa

2.3.1 Kokonainen kasityo

Kokonaista kasityotd voi luonnehtia sanomalla sen olevan kokonaista tekemista.
KésityOprosessissa tamé ilmenee siing, ettd sama henkil0 suorittaa kaikki vaiheet tuotteen
ideoinnista valmistamiseen ja arviointiin asti itse. Tekija vastaa niin taiteellisesta kuin teknisestéa
suunnittelusta, valmistuksen suunnittelusta ja valmistuksesta sekd arvioinnista kaikissa vaiheissa.
Kokonaisen kasityon takana on ajatus siitd, ettd ehed kokonaisuus kasityotoiminnassa kehittaa ja
kasvattaa ihmistd suuresti. Toimimalla kaikissa vaiheissa itse hdn pystyy kehittymaan
kokonaisvaltaisesti olemuksensa kaikilla alueilla. Koulun kasitydoppiaineen tavoitteiden tulisi olla
juuri tdmansisaltoisessd, kokonaisessa tekemisessa. Nain koulu myods valmentaisi kokonaisen
kasityon tekemisen kautta tydeldman kannalta olennaisia taitoja, kuten itsendista tekemistd, omaa
ideointia ja tarkoituksia toteuttavaa tyotd. Vapaa-aikaa ajatellen kaikkien vaiheiden itse tekeminen
on taloudellista, tyydytysta tuottavaa seka myos monipuolisesti kehittdvaa toimintaa. (Kojonkoski-
Réannali 1998a, 88-89.)

Pdéllanen ja Kroger (2004; 2006) korostavat, ettd kokonainen késityo ei tarkoita teknisen tyon
ja tekstiilityon elementtien, kuten materiaalien, ty6tapojen ja tekniikkojen, yhdistamista yhteiseksi
ké&sityoksi, vaan kokonainen kasitydprosessi sitoo tekijan itse suorittamat vaiheet yhteen matkaksi
ideasta tuotteeksi. He mainitsevat myds sen, ettd tekijd voi olla yksin prosessin suorittaja ja
jasenend ryhmassa. Kokonaisen kasityonprosessin suorittaminen ei ole helppoa, silla se vaatii
tekijaltadn tiettyjad valmiuksia, kuten kokemuksia kasin tekemisestd, teknisestd suunnittelusta ja
esimerkiksi ajanhallinnasta. Mitd kokemattomammasta ké&sityon tekijasta on kyse, sita tarkemmin
opettajan pit44 tukea ja asettaa rajoja suunnittelulle. P6ll&anen ja Kroger kuitenkin muistuttavat, etta
rajoitusten asettaminen ei tarkoita estdmistd, silld oppilaan mahdollisuudet suunnittelun
oppimiseen on taattava seka annettava tilaa ja turvattava luova suunnitteluprosessi. He eivét née,
ettd opettaja ei voisi motivoida oppilaalle k&sitysta siitd, mihin ryhdytéén, vaan se on itse asiassa

tarkoitus varsinkin vasta-alkajien suunnittelussa. Tekninen ja visuaalinen suunnittelu ovat
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hankalimpia prosessin vaiheita, koska niissa korostuvat niin ajan, vélineiden ja materiaalien
rajoitteet kuin tekijan taitojen osuus. Niin resurssit kuin suunnittelussa tehtyjen ratkaisujen kautta
ilmenevat arvot méarittelevat pitkélle prosessia. Kokonainen kasityoprosessi ja suunnitteluvaihe
eivét etene valttamatté lineaarisesti. Itse asiassa ideointi ja suunnittelu ovat tarkeimpid oppilaan ja
kasityon tekijan kasvamisen ja kehittymisen kannalta, silla ne harjaannuttavat luovuutta seka
teknisté ja taiteellista suunnittelua, kehittd& avaruudellista hahmottamista ja kasvattaa tekijan omaa
tietomadraa kéasityon osa-alueista. (Pollanen & Kroger 2004, 162—-165; 2006, 87-88.)

Erityisen tarkedta suunnittelevaa oppilasta ajatellen on kéyttaa jo osittain valmiita ratkaisuja,
kuten viimeistelematontd tyojarjestystd, konkreettisia  yksityiskohtien harjoituksia tai
tarkoituksellista leikittelya luonnospiirroksen véreilld ja kuvioilla. Vasta viimeistellyt ja tarkkaan
harkitut kokonaisuudet liittyvat itse valmistusprosessiin ja sen ohjeiksi. Erityisen olennaista on
huomata prosessin ongelmanratkaisun tapainen luonne, jonka kautta valmistusprosessikin on
oppimistilanne, joka saattaa muuttaa suunnitelmia tai valmistusvaihetta (ks. luku 2.1). P6llanen ja
Kroger tuovat esiin reflektoinnin tarkeyden arvioinnissa. Prosessia on arvioitava kokonaisuutena
seka prosessin osia, ideointia, suunnittelua, valmistusta ja arviointia, arvioitava vaiheina matkassa.
(Pollanen & Kroger 2004, 162-165; 2006, 87-88.) Keskeista on oppilaan oma itsearviointi, joka
ilmenee oppilaan kyvyssé tarkastella omaa oppimistaan ja osoittaa tydskentelynsd ja tyonsé
vahvuudet ja heikkoudet. Pollanen ja Kroger kannustavat opettajia opettamaan myds arviointia.
(Pollanen & Kroger 2004, 164-165.) Suojasen (1993) mielestd arvioinnista saadaan
késityokasvatuksen tavoitteita tukea silloin, kun arvioinnin perusteista keskustellaan prosessin
alussa samalla tavoin kuin itse tavoitteista. Tall6in huomio voidaan tietoisesti kiinnittda pelkén
tuotteen sijaan myo6s suunnittelun ja prosessin, oppilaan kykyjen ja taitojen sekd asenteen
arviointiin koko prosessin ajan. (Suojanen 1993, 88-89.)

Kroger (2003) tutkii vaitdskirjassaan kasitydon verkko-oppimateriaalien moninaisuutta.
Tuloksissa verkko-oppimateriaaleista vain yksi prosentti ohjasi merkityssisalléltdan laajan
kokonaisuuden tai projektin tekemiseen (Kroger 2003, 165, 188), jotka voidaan Kojonkoski-
Rannélin kuvauksien mukaan luetella kokonaiseksi kasityoksi (vrt. osittainen késityd). Tulos on
erittdin kuvaavaa juuri siksi, ettd kaikkien vaiheiden suorittaminen itse tarkoittaa myds ideointi ja
omaa suunnittelua — kukaan ei voi tehdd vaiheita ja valintoja tekijan puolesta, muutoin prosessin
idea muuttuu kokonaisesta osittaiseksi késityon tekemiseksi. Esimerkiksi Polla (2009) kokonaisen
késityoprosessin toteuttamista alkuopetuksessa kasittelevéssa pro gradu -tutkielmassaan totesi, etta
késityOprosessin mééritelmaa ja tarkoitusta ei oikein tunneta. Viidesta opettajasta kaksi kokivat
késityOoprosessin kayttamisen kannattavaksi, oppilaan vastuuta lisdévaksi ja tyota arvostavaksi.

Opettajat antoivat oppilaille malleja suunnittelun ohjenuoraksi ja valitsivat oppilaiden puolesta
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materiaalit. Myo6s kasityOprosessin arvioinnissa oli puutteita: arviointia ei ollut joko ollenkaan tai
se keskittyi toiden yhteiseen ihailuun ja keskusteluun. (P6lla 2009, 83-84.) Né&iden tutkimusten
valossa on todettava, ettd kokonaisen kasityoprosessin kayttd koulutodellisuudessa on selkedsti

vahaisempaa kuin ositettujen késitydprosessien.

2.3.2 Ositettu kasity6

Ositettu kasity0 voidaan selittdd kokonaisen kasityon avulla. Siind, missé yksi tekija vastasi
kokonaisen kasityoprosessin kaikkien vaiheiden suorittamisesta, osittainen kasity0 ei sisalla
kaikkia kokonaisen kasityon vaiheita (Kojonkoski-Rannéli 1998a, 90). Se, mika tai mitké& vaiheet
puuttuvat, kertoo tekijdn oman osuuden ja suuntauksen painotuksen prosessissa (Polldanen &
Kroger 2004, 161). Ositetun ké&sityon historia on yhteydessa teollisen tuotannon kehittymiseen.
Ositettua kasityota voi kuvailla tyonjaoksi, jossa eri vaiheita tekevét eri ihmiset. (Kojonkoski-
Rannali 1998a, 90.) Taméa ilmenee esimerkiksi perinteisenda késitydharrastustoimintana, jossa
tekija kopioi jonkun toisen tekemda valmista suunnitelmaa omaan kayttoéon, tai perinteisessa
mestari-kisélli-suhteessa, jossa kisalli tekee tyon mestarin ohjeiden mukaisesti. Kiséllin tavoitteena
tosin on itsendiseksi, kokonaiseen tyoprosessiin kykenevaksi kasityoldiseksi, mika taas ei
harrastelijalla ole tarkoituksena. (Kojonkoski-Rénnéli 1998a, 90-92; Pdllanen & Kroger 2004,
161-162; 2006, 86-87.) Pollanen ja Kroger Kirjoittavat, ettd ositetulla kasityolla on kuitenkin
paikkansa esimerkiksi esinetarpeen tyydyttamisessa ja terapiamuotona sekd hyvén kasityotaidon
hankkimisessa.

Opetuksessa ositettu kasityd voi ilmeté suunnitteluvaiheen puuttumisena (Pollanen & Kroger
2004, 161-162). Suunnittelu ja sen opettaminen koetaan monesti vaikeana (emt.; P6lla 2009, 83—
84). Suunnitteluvaiheen jéljentdminen toisen suunnitelmasta on valmiiden ohjeiden ja mallin
kopioivaa suorittamista, mika opetuksessa voi tulla esiin opettajan konkreettisena esimerkkind tai
kuvana lehden tai ohjeesta. Ositetusta kasitydsta on kyse myos silloin, kun opettaja méarittelee
tyosséd kaytettdvan tekniikan, materiaalin tai molemmat. Pollanen ja Kroger korostavat, etté tekija
on talléin tietoinen tekemastdan valinnasta suorittaa jaljentavaa, ositettua kasityota. (Pollanen &
Kroger 2004, 161-162; 2006, 86-87.) Usein eri valmistus- ja materiaaliohjeissa on
vaihtelumahdollisuuksia esimerkiksi koossa, véreissd, materiaaleissa tai tekniikoissa. Niiden
ratkaisut ovat kuitenkin jo ennalta suunniteltuja tai hyvin pienid, ennakoitavia yksityiskohtia, joissa
ei ole kyse omasta suunnittelusta, vaan varsinaisen suunnittelijan tuotoksesta tuotteen taiteellisen

ja teknisen suunnittelun osalta. (Kroger 2003, 136-197.)
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Kojonkoski-Rannali (1998a, 88-102) luettelee kokonaisen kasityon rinnalle osittaisia
kasityOprosesseja niiden siséltamien vaiheiden mukaan: ké&sity0 ilman taiteellista suunnittelua,
muotoilu, kasityd vain tuotteen valmistamisena ja manuaaliset tydprosessit. Pollanen ja Kroger
(2004, 166-168; 2006, 88-90) paatyvat samantyyppiseen lajitteluun jakamalla ké&sitydprosessit
painotusten mukaan: taitolajipainotteinen toiminta, tuotesuunnittelupainotteinen toiminta ja
taidekasvatuspainotteinen toiminta. Sek& Kojonkoski-Rénnali etta POllanen ja Kroger nakevat
ositetun kasityon luonteen olevan painopisteen vaihdellessa juuri edelld mainittujen prosessien
kaltaista toimintaa. Mikddn ei  kuitenkaan estd taitolaji-, tuotesuunnittelu- tai
taidekasvatuspainotteista toimintaa olemasta kokonaista kasityotd, mikali kaikki sen vaiheet
ideoinnista arviointiin ovat saman tekijan kasialaa (ks. Pollanen & Kroger 2004; 2006).

2.3.3 Taitolajipainotteinen kasity6

Kédentaitoja peraankuulutetaan useassa kasityota koskevassa puheenvuorossa (ks. Kaukinen 1998,
25; Pollanen & Krdger 2000, 243). Jo Anttila (1993, 63) toteaa, ettéd varsinaista kasityotaitoa ei ole
olemassa, vaan taidon hallintaan tarvitaan useita kykyjd, kuten motorista taitavuutta, nopeaa ja
rationaalista informaation késittelykykyéa, kykya vuorovaikutukseen sekd vahvaa mindkasitysta ja
itseluottamusta. Kuitenkin jaottelu k&dentaitoihin ja ajattelun taitoihin ei ole hedelmallinen, silla ne
ovat vastavuoroisia: kddentaidoilla ei tee mitaan, jos tekija ei osaa suunnitella ja ideoida, eika
ajattelun taidoilla tee mitadn, jos fyysiset taidot ovat kehittyméattomét (Kojonkoski-Rannali 1998b,
64-66). Kojonkoski-Rannali jatkaakin osuvasti luokitellessaan taidot konkreettisiin, kuten
vaikkapa suorituksiin tai esineisiin, ja abstrakteihin taitoihin, kuten ajatuksiin, ideoihin, hahmoihin,
jolla ei ulkopuolisessa maailmassa ole viela muotoa.

Taidon oppimisen vaiheet jaetaan kolmeen: (1) tiedostamisvaihe (kognitio), (2)
jasentymisvaihe (assosiaatio eli kiinnittyminen ja harjaantuminen) sekd (3) tdydentymisvaihe
(autonominen vaihe). Oppimisen alussa oppija kerdd tarvitsemaansa tietoa, oppii hallitsemaan
suorituksen tekemista visuaalisin avuin. Jasentymisvaiheessa oppijaa oppii hallitsemaan taidon
siten, ettd se niveltyy motorisesti sujuvammaksi toiminnaksi. Taydentymisvaihe on oppijan
autonomisen toiminnan vaihe, jolloin hairinndsta huolimatta oppija hallitsee monivaiheisen
kokonaisuuden. Taitoa ei voi oppia kirjasta lukemalla eika sitd ammenneta tietopankista. Taito eli
myoskééan havig, kuten tiedolla on tapana, vaan taidon hallinnan taso alenee. Alentuneen taidon
taso voi jalleen nousta, jos sen ottaa kayttéon, jopa hyvin korkeatasoiseksi. (Anttila 1993, 60-61.)

Ké&dentaitojen oppimisesta ja opettamisesta puhuttaessa tulevat esiin myo6s kaésitteet
jaljentavd kasityd, mallioppiminen ja mestari-kiséllisuhde (Pollanen & Kroéger 2000, 244).
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Suojanen (1993, 98) huomauttaa, etta jaljentavia kasityosuorituksia suosiva kéasityokasvatus saa
aikaan motorisesti hyvin kehittyneitd tekijoitd, joilla ei kuitenkaan ole riittavid kykyja tehda
havaintoja ymparistostadn ja siten ratkaista kasitydlliseen suunnitteluun ja valmistukseen liittyvia
ongelmia. Pollanen ja Kroger (2000) nostavatkin esille reflektiivisen imitoinnin tarkeyden.
Reflektiivinen imitointi tarkoittaa, ettd oppija seuraa opettajan esimerkkié, mutta reflektoi samalla
omaa tekemistddn ja oppii, ettd opettajan tapa on yksi ldhestyd opittavaa ilmiotd, mutta el
mekaanisesti yleinen saantd. Mestari-kisélli-suhde edellyttdd samankaltaista opettaja-oppija-
asetelmaa, ja olennaista onkin, ettd opettaja opettaessaan motorisia taitoja keskittyy myos
reflektoinnin opettamiseen ja arvostamiseen. (Pollanen & Kroger 2000, 244-245.)

Vaitostutkimuksessaan Kroger (2003) havaitsee, etté taitolajipainotteisiin oppimateriaaleihin
on sisaankirjoitettu ajatus, jonka mukaan taidon oppiminen on johonkin spesifiin taitolajiin
sidottua. Kasityolajiin sisaltyy tekniikka-, materiaali- ja traditioaspektit, joiden painotus vaihtelee.
Taitolajipainotteisuus koululuokassa voi nakyd muun muassa oppilaiden saman taitolajin
hallinnassa eik& niink&an tuotteen tai tuotesuunnittelun samanlaisuudessa. Krdger valaisee, etta
verkko-oppimateriaaleista 21,6 % (44 kpl) ohjasivat taitolajipainotteiseen toimintaan ollen isoin
yksittdinen sisaltotyyppi. (Kroger 2003, 139-142, 165.) Arvioinnissa huomio keskittyy talldin
taitolajin hallintaan ja sen mahdollisuuksien hyoddyntamiseen sek& oppijan omaan toimintaan
(Pollanen & Kroger 2006, 89). Pollanen ja Kroger (2004) huomauttavat, ettd kasitydprosessina
toteutettuna taitolajiin painottaminen ei vélttdmaétta ole ositettua késitydta. Harjoittelun, kokeilun ja
taitolajiin perehtymisen myota kohdataan ongelmia, ajatuksia ja ideoita, jotka saavat sijansa
tuotteen suunnittelussa, ja prosessi etenee. Opettajan tehtdvad on linkittdd taitolajiin sopivat
materiaalit, tekniikat ja traditiot, jotka oppija nédkee mahdollisuuksina varioida. (Pollanen &
Kroger 2004, 166.) Taitolajipainotteisuuden vuoksi kokonainen késitydprosessi ei aina ole
mahdollinen, vaan usein taitolajin harjoittaminen vaistdmatta johtaa opettajan valintoihin ja
késityoprosessin joidenkin vaiheiden, kuten suunnittelun, puuttumiseen (ks. esim. Pollanen &
Kroger 2000, 243-245; 2006, 88-89).

2.3.4 Tuotesuunnittelupainotteinen kasityo

Tuotesuunnittelupainotteinen toiminta l&htee suunnittelutehtdvasta tai ongelmanasettelusta, joka
sisaltéd ideoinnin ja idean kehittelyn. Ongelman luonne on ainakin jossain maarin avoin. Tehtdvén
on hyvé olla myos oppijalle mielekds, aito ja haastava, silld opettajalla ei ole tarkoitus olla
ratkaisua valmiina. Suunnittelun opettaminen on tuotesuunnittelupainotteisessa kasitydssa

paradoksaalista, silla oppijan pitdd pyrkid edessd olevaan tavoitteeseen, joita ei ole selkedsti
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ilmaistu, mutta opettaja ei voi antaa valmiita vastauksia tai paattdd oppijan puolesta tavoitteita.
Opettajan taito onkin jarjestaa sellaisia tilanteita ja kokemuksia, jotka auttavat ymmaértdmaan ja
oppimaan suunnittelua. Suunnittelutehtdvan hahmottamisen tai ongelmanratkaisun jalkeen prosessi
jatkuu kaikilla kokonaisen kasityon vaiheilla luonnostelusta ja ideoinnista suunnittelun ja
valmistuksen kautta arviointiin. (P6ll&nen & Krdger 2004, 166-167.)

Pollanen ja Kroger (2000) tdahdentdvit, ettd kaikista ei tule “ridge forrestereita” tai “nokian
kdnnykkédsuunnittelijoita”.  Tuotesuunnittelupainotteinen  kasityd opettaa padosin  yhteen
yhtendiseen prosessiin ja sen toteuttamiseen nojaamista sekda ohjaa ndin yrittajyyskasvatukseen,
joka suuntaa sitoutumiseen ja tavoitteellisuuteen. Toisaalta tuotesuunnittelua painottamalla
voidaan kasvattaa viisaita ja tietoisia kuluttajia, jotka tietdméall& tuotesuunnittelun vaiheet osaavat
myos itse tehda paatoksia taloudellisista, laatu- ja ymparistonakokulmista. (Pollanen & Krdger
2000, 247-248.) Tuotesuunnittelussa tieto hankitaan tilannekohtaisesti seka kokeilemalla yritys-
erehdys-pohjalta ettd testaamalla (Pollanen & Kroger 2004, 167; 2006, 89). Suunnittelussa ei
kéytetd valmiita ratkaisuja, joten oppija kerdd koko prosessin ajan tietoja muun muassa
materiaalista, menetelmasta ja tydvalineistd (emt.). Suunnitelma muuttuu ja paranee koko
prosessin ajan, mika asettaa opetukselle ennaltasuunnittemattoman luonteen ja siten haasteita
(Pollanen & Kroger 2004, 167). Vaikeissa solmukohdissa opettaja voi auttaa oppijaa kysymaélla
ratkaisuun johdattelevia kysymyksié tai esittdd useita ratkaisumalleja (Pollanen & Kroger 2000,
249). Oikein asetetuilla rajoitteilla, jotka voidaan asettaa missad prosessin vaiheessa tahansa,
luodaan oikea suunnittelu- ja oppimiskonteksti. My6s ryhma voi tuottaa suunnittelutehtévan
ratkaisemiseksi tarvittavan tiedon. (Pollanen & Krdger 2006, 89; ks. esim. Kroger 2003, 143-148.)

Kaukinen (1998, 14) puolustaa tuotesuunnittelupainotteista kasity6ta sanomalla sen luovan
innovaatioita tuottavan kulttuurin, jossa tdmén pdivan kasityooppilaista tulee huomisen
huipputuotteiden suunnittelijoita. Hinen mukaansa oppilaan tieto- ja taitorakenteiden kehittdminen
noviisista ekspertiksi vie vahintddn kymmenen vuotta, jotka oppilaat viettavat juuri peruskoulussa.
Tuotesuunnittelupainotteisen kasityoprosessin oppimisen avain on arvioinnissa. Vaikka toiminnan
lopputulos on tuotesuunnittelutehtdvén ratkaisu, tulee arvioinnissa ilmi opitut asiat, ratkaisujen
toimivuus suhteessa madritteleviin tekijoihin, kuten soveltuvuuteen, kayttdymparistoon ja
kayttotarkoitukseen (Pollanen & Kroger 2006, 89). Prosessin olennaisin piirre on jatkuva arviointi
tavoitteiden, mielikuvan ja todellisuuden valill4 sek& reflektoinnissa, jonka avulla osataan séédella
my0s omien voimavarojen riittdvyys (emt.). Sopivia arviointimenetelmid voivat olla erilaiset
subjektiiviset ja objektiivisten osapuolien arvioinnit, koe- ja mittausmenetelmat sekd arvo- ja
funktioanalyysit (Anttila 1993, 212). Krogerin (2003) tutkimuksessa 6,8 % (14 kpl) verkko-

oppimateriaaleista oli siséltotyypiltddn tuotesuunnittelua painottavaa, joissa oli vaihdellen
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paljonkin rajoitteita. Aikaisemmin tuotesuunnittelua kuvaavissa prosesseissa (ks. luku 2.1)
olennaiset syklisyys ja spiraalimaisuus tulevat Krdgerin mukaan esille prosessien osa-alueiden
syklisyytend, joilla ei ole lineaarista jarjestystd. (Kroger 2003, 143-148, 165.) Muuten
tuotesuunnittelupainotteinen  kasityotoiminta sisaltdd paljon prosessikuvauksissa mainittuja
piirteitd (vrt. luku 2.1).

2.3.5 Taidekasvatuspainotteinen kasityo

Taidekasvatuspainotteisuus kasityooppiaineessa korostaa elamyksellisyyttd. Opetus l&htee talldin
jostain valjastd teemasta tai aiheesta, tunteesta tai ajatuksesta. Tyohon haetaan virikkeita vaikkapa
taiteesta, muistoista, luonnosta, musiikista tai perinteestd. Tyon toteutuksessa voidaan kayttaa
monenlaisia materiaaleja ja erilaisia tekniikoita, mitd prosessin edetessd satutaankaan tarvitsemaan.
Tiedonkeruu ei ole systemaattista yhden ratkaisun etsimistd, vaan tekija hahmottaa suunnitelmansa
ja sen kautta maarittaa tavoitteensa. (P6llanen & Krdger 2000, 247; 2004, 168; 2006, 90.) Taide-
késite tuo kuitenkin painotukseen sen tosiasian, etté esteettisyys ei ole vain tuotteen lisdarvo, vaan
itse asiassa sen tarkoitus. Teoksesta voi myds prosessin aikana tulla taideteos, jos siihen on ladattu
tekijan itseilmaisua tarkoituksellisesti valmistustarkoituksen lisaksi. (Kojonkoski-Ré&nnali 1998a,
79-80.) Kouluopetuksessa taidekasityd on osa kulttuurin tuntemusta ja tutkimista tai reagointi
valtakulttuurin muutokseen (Pollanen & Kroger 2000, 246). Kasityon ja taiteen liitos ei ole
mitenkddn uutta, silld kisityolld on “ikivanhat perinteet myds taiteen tuottamistekniikkana”
(Kojonkoski-Rannéali 1998a, 77).

Taideké&sitydssa tekijd on oman prosessinsa aktiivisena toimijana ja keskiossa. Opettajan
tehtdva on olla tukijana ja avustajana, silla oppija tytskentelee omaehtoisesti ja ottaa vastuun
prosessistaan.  Koulutodellisuudessa saattaa tormata myds negatiivisiin  nadkékulmiin
taidepainotteisen toiminnan kéyttokelpoista materiaalia tuhlaavasta olettamuksesta. (P6llanen &
Kroger 2000, 246.) Taidekasity0 voi olla myos tapa kasvattaa yhteisolliseen toimintaan. Taide
teemana mahdollistaa aiheeseen syventymisen ryhmand, jossa jokaisella on oikeus muodostaa
oma, persoonallinen mielikuva tyosta. (Pollanen & Kroger 2004, 168.) Krogerin (2003) aineiston
oppimateriaalissa ryhmé ja yhteisollisyys olivat juuri mielikuvien ja idea-aiheiden virikepohja,
josta jokaisella oli mahdollisuus hakea idea. Prosessi on taideké&sitydssa usein itseohjautuva, mika
ilmenee juuri ennalta-arvaamattomuuden ja yllattdvien kaanteiden kautta. Verkko-
oppimateriaaleissa kuitenkin harvoin mainittiin itse, ett4 tuote ja prosessi olivat taidekasityota, silla
se ilmeisesti koettiin tyota arvottavaksi ja nimenomaan tuotetta ylistavaksi ilmaisuksi. Vain 2,9 %

(6 kpl) oppimateriaaleista oli sisallltdan taidepainotteista toimintaa. (Kroger 2003, 148-152, 165.)
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Ihatsu (1996, 2002) on tutkinut brittildistd ja amerikkalaista kéasityota ja sen méaaritelmia seka
verrannut niitd suomalaisiin kasitteisiin. K&sityon kolmioasetelmassa Ihatsu asettaa taidekasityon
késityohierarkiassa korkealle oikeanpuoleiseen ylakulmaan, tavallisen kasityon taas kolmion
alhaalla sijaitsevaan kérkeen. Tavallisen kasityon ollessa ulottuvuudeltaan perinteistd ja
konventionaalista, voi taidekasityd tavoitella avant-gardea, vapaata ilmaisua, mielikuvia ja
intuitiota kayttamélla. Taidek&sityon kanssa yhtd arvokasta on kasityollinen muotoilu, joka jatkuu
teolliseksi muotoiluksi kasityon rajat ylittdessdan. (lhatsu 1996, 96; 2002, 57.) Tama brittiléinen
jaottelu istuukin yhteen amerikkalaisen arvomaailman kanssa, silld suomalainen késityd nojaa
pitkalti muotoiluun ja suunnitteluprosesseihin (Ihatsu 2002, iv, vi).

Arvioitaessa taidepainotteisen kasityon tarvetta kouluissa, on tdrked4d huomata meidan
poikkeava suhtautumisemme ilmaisuun, intuitioon ja mielikuvituksen kayttoon kéasitoissa.
Taidekésityotuotteen arviointiin ei varsinaisesti liity tekemisen taitavuus ja jéljen laatu, mutta
merkitysta sill4 taidekokemuksen ja taiteeksi nimittdmisen kannalta on (Kojonkoski-Rénnali
1998a, 79). Pollanen ja Kroger (2004, 168; 2006, 90) nékevat taas, ettd taideké&sityon arviointi on
yhteydessé siihen, kuinka onnistuneesti tekija on ilmaissut ideaansa késitydkeinojen avulla.
Reflektoinnissa keskeista toiminnan ohella on tekijélle itselleen muodostuneet arvostukset,

ajatukset, kokemukset ja tunnetilat (P6ll&nen & Krdger 2006, 90).

2.4 Kayttajalahtdisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan malli

Kéayttajalahtoisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan malli lahtee produktin ongelmanratkaisun
tarpeesta (Lindfors 2005). Lindfors (2002) on vaitostutkimuksessaan tekstiilituotteen teknologisia
ominaisuuksia kasitellessdan kuvannut tuotteen yhdeksi osaksi kaytettdvyyden kolmiota.
Kolmiossa kaytettavyyden kaksi muuta osatekijad ovat kayttdja ja ymparistd. Lindfors (2005)
perusteleekin tuotteen olennaista tehtavéaa kasitydtoiminnassa, silla tuote, jossa on tietyt symboliset
ja tekniset ominaisuudet, on vastaus kayttajan tarpeeseen. Kéayttotarkoitus, kayttaja ja ymparistd
antavat tuotteelle ja kokonaisprosessille raamit, joissa toimia tavoitteeseen pyrkien (Lindfors
2008a, 259). Anttilan (1993) kokonaisen kasityoprosessin ja Kojonkoski-Rénnélin (1998a) seka
Pdllasen ja Krogerin (2000; 2004; 2006) kokonaisen kasityon maaritelmien oppimisen painopiste
Lindforsin (2008b, 419) mukaan on tekniikoiden ja tuotteen valmistuksen sijaan prosessin
hallinnassa. Lindfors nékeekin tdssd suunnittelun opettamisen haasteen, johon hé&n vastaa
kayttajalahtdisen  suunnittelun avulla.  Merkittdvadd kayttajalahtdisessa  suunnittelun ja
kokonaistoiminnan mallissa on sen ero muihin edelld esitettyihin malleihin (vrt. Heikkilda 1987,

Peltonen 1988, Lindfors 1992, Anttila 1993), joissa tuote itsessadan on keskitdssa, kun taas
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kayttdjalahtoisessd mallissa ’suunnittelun lahtokohtana on todellinen ongelma, todellinen kaytt4ja
ja kéyttotilanne” (Lindfors 2008b, 419).

Kéayttajalahtoisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan malli (kuvio 2) lahtee siis ongelmasta,
johon etsitddn ja suunnitellaan ratkaisuja keradmélla tarvittavia tietoja kayttajasta ja
kayttotilanteesta. Saatuja ratkaisuja testataan ja vertaillaan kesken&an nopeilla prototyypeilla,
jonka jalkeen arvioidaan ratkaisujen ominaisuuksia suhteessa kéyttdjaan ja kayttoymparistoon.

1. Etsi ongelma ja analysoi sen ulottuvuuksia. §

2. Suunnittele erilaisia ratkaisuja etsimalla tietoa kayttajasta ja
kayttotilanteesta.

3. Testaa ja vertaile erilaisia ratkaisuja nopeiden prototyyppien avulla.

4. Tutki ja arvioi erilaisia ratkaisuja ja niiden ominaisuuksia suhteessa
kayttajaan ja kayttdymparistoon.

5. Valitse ratkaisuvaihtoehto ja p&ata tuotteelta edellytettavat
ominaisuudet.

6. Testaa erilaisia materiaaleja ja rakenteita tuotteelta vaadittavien
ominaisuuksien toteuttamiseksi.

7. Suunnittele tuotteen konkreetti valmistus.
8. Valmista ratkaisu, suunniteltu tuote.

9. Kdyt4 valmista tuotetta todellisessa kayttotilanteessa.

S\ W7\ W/ \ WA W TN W7 WA WS W
Q7 U7 AU AU AU AU QU2 QU2

10. Arvioi tuotetta Kkriittisesti ja esita jatkokehitysideoita.

KUVIO 2. Kéyttajalahtoisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan malli (Lindfors 20083,
260).

Prosessin eteneminen vaatii ratkaisuvaihtoehdon ja tuotteen ominaisuuksien valitsemista. Tuotteen
valmistamista varten tulee suunnitella ja testata erilaiset materiaalit ja rakenteet tuotteelta
vaadittavia ominaisuuksia vastaaviksi. Hyvin suunniteltu ratkaisu valmistetaan tuotteeksi, jota
kéytetdan todellisessa kayttotilanteessa. Vasta tdman jélkeen tuotetta voidaan arvioida kriittisesti ja
esittaa tuotteelle jatkokehitysideoita tai parannuksia. (Lindfors 2005.)

Lindfors arvioi todellisen ongelman hyvin tarkeéksi ja motivoivaksi lahtokohdaksi
késityotuotteen suunnitteluun ja valmistukseen. Malli tarjoaa hyvin konkreetin etenemistavan

vaihe vaiheelta. Erityistd on juuri se, ettd tuotteen ratkaisut ja tavoitteet eivat ole opettajan paassa
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ikdan kuin piilossa, vaan ne ovat itse tuotteen valmistajalla, omakohtaisesti. Ongelmaan etsitaan
ratkaisua omista kokemuksista, jos ongelma on omakohtainen. Mikéli ratkaisuun tarvittavaa
informaatiota ei ole itselld, suunnittelija kerdd sita tulevilta kayttdjiltd haastattelemalla ja
seuraamalla heita todellisessa tilanteessa. (Lindfors 2008a.) Opetustilanteessa, mita pienemmista
oppilaista on kyse, tarvitsee ndma ratkaisut ja tavoitteet olla my0ds yloskirjattuna, jotta opettaja
pystyy seuraamaan oppilaan prosessia ja tarvittaessa asettamaan raameja tai ohjaamaan resurssien
ja tavoitteiden tasapainoa. Lindfors (2008a, 265) kokee mallinsa paremmuuden ja toimivuuden
juuri testaamisessa ja arvioinnissa, joissa tuotteen kéytettdvyys asetetaan arvioitavaksi.

Lindfors (2007; 2008a; 2010a) on tutkinut ja testannut k&yttajaldhtdisen suunnittelun ja
kokonaistoiminnan mallia pedagogisessa kontekstissa seka kirjoittanut toteuttamisesta muutamassa
artikkelissaan. Kuvaavaa on, ettd kayttajalahtdisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan mallin
pedagoginen soveltaminen onnistuu niin pienilla alakoululaisilla (ks. Lindfors 2010a) kuin
yliopisto-opiskelijoilla  (ks. Lindfors 2007; 2008a; 2010a) kasityOprosessien pohjana.
Tuotetestauksen ja kaytettdvyyden arvioinnin kautta voidaan kasitelld myos ongelmaléhtoisten
ratkaisutapojen, Kkuluttajakasvatuksen ja yrittdjyyden kysymyksia (Lindfors 2007). Lindfors
(2008a, 2010a) nékee myos innovaatioiden ja luovuuden merkitykset erdiksi kayttajalahtdisen
suunnittelun tuloksiksi. Erityisesti tuotteen kéytettavyyden arvioinnin ja parantelun jalkeen
kyseessé voi olla innovatiivinen ratkaisu mallin ja prosessin myotévaikutuksesta (Lindfors 2010a).
Malli siis auttaa niin esittdmaén oikeat kysymykset kuin vastaamaan niihin olennaisilla valinnoilla
johtaen  kokonaiseen  késityohon ja  -prosessiin.  Kayttajalahtdisen  suunnittelun  ja
kokonaistoiminnan mallia kohtaan ei ole esitetty kritiikkid ja sen arviointi tieteellisesti tai
pedagogisesti, muiden kuin Lindforsin toimesta, on ollut pro gradu -t6ita (esim. P6ll& 2009;

Nikkanen 2011) lukuun ottamatta ilmeisen vahaista.
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3 KASITYOOPPIAINEESEEN
SUHTAUTUMINEN

3.1 Arvot

Kutakin ajankuvaa voidaan Puohiniemen (2002) mukaan kuvata jadvuorianalogian avulla.
Jaavuoren huipulla eli pinnan ylapuolella on nakyvilld ajankuva, joka nakyy ihmisille havaintojen,
arkielaman kokemusten ja median kautta. Pinnan alla jd&vuoressa ovat asenteet, jotka kertovat sen
tavan, miten ihmiset suhtautuvat ympardivaan maailmaan. Jadvuoren pohjassa, syvimmalla pinnan
alla loytyvét arvot, jotka ilmenevét ihmisen toiminnan motiiveina. Kuten jddvuoressa, myos
ihmisessa arvot edustavat syvinta olemusta. Arvojen juuret ovat ihmisen ympardivassé kulttuurissa
ja alkuperd on johdettavissa ihmistyypin ominaisuuksista. Arvot omaksutaan oppimalla koko
ihmisen eldman ajan, silla ne ovat hitaammin muuttuvia ominaisuuksia kuin esimerkiksi asenteet.
Arvojen ja asenteiden erona voi pitdd myods arvojarjestelman selkeyttd ja arvojen tietoista
lukuméaéraa verrattuna asenteisiin, joita on luetteloimaton maéara. (Puohiniemi 2002, 4-6.)

Rokeach (1973) kuvaa arvoa pysyvéksi kasitteeksi, joka on menettelytavaltaan tai
olemukseltaan sosiaalisesti tai henkilokohtaisesti suositeltavampi kuin sen vastakohta.
Arvojarjestelmd on ndiden pysyvien késitteiden jatkumo. Luonteeltaan arvot ovat verrattain
pysyvia, silla taysin vakaat arvot eivét salli yksilon eivétka yhteiskunnan muutosta, mutta taysin
vapaasti muuttuvat arvot tekevat yhteiskunnan ja yksilon jatkuvuudesta mahdottoman. Arvo voi
olla olemassa oloa kuvaavana késityksena joko oikea tai vaard, arvioivana hyvé tai huono seka
ohjailevana joko toivottu tai epdmieluisa. Rokeach nakee jokaisen arvon sisdltdvan kognitiivisen,
affektiivisen ja toiminnallisen komponentin (ks. Anttila 1983). Arvojen tehtdvana on olla iké&én
kuin opittuja s&éntoja, jotka auttavat selvittdmadn ristiriitoja ja tekemdan paatoksid. Tavallaan
arvot siis yksinkertaistetusti ilmentdvét ihmisen tarpeita. Rokeachin mukaan arvojérjestelma
palvelee jopa itsetuntoa yll&pitdvand ja kasvattavana saantoperustana. Kuitenkin erilaiset

sosiaaliset tilanteet saattavat vaatia tavallisesta poikkeavia sddntdja ja sen myotd myos poikkeavia
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arvoja, mika voi ilmetd vaikkapa epakohteliaana k&ytoksend itsendisyyttd ja sen osoittamista
vaativassa tilanteessa. (Rokeach 1973, 5-14.)

Rescher (1982) kirjoittaa arvojen olevan abstrakteja asioita. Ihmisilla arvot toimivat niin
rajoitteina kuin virikkeina siten, ettd arvon mukaan toimiessa ihminen suosii tiettyd toimintaa ja
samalla vélttelee toimimasta arvoa vastaan, mik& ilmenee vaikkapa isanmaallisuuden
toteuttamisessa. Arvon maéarittelyssa Rescher haluaa olla varovainen ja kehottaakin pohtimaan,
mité arvo tuo julki eli ilmaisee ihmisesté tai yhteiskunnasta, sen sijaan ettd mietittaisiin, mita arvo
on. Arvot ilmenevat niin ihmisten puheissa kuin kéytoksessd, joskus ristiriitaisestikin. Jollekin
hyvéan elaman tavoittelu on erilaista ja koostuu eri asioista kuin toisella, vaikka molemmat silti
tavoittelisivatkin arvoa “hyva eldam&”. On siis olennaista huomioida tdm& seikka arvoja
késiteltéessd, silla arvo on aina suhteessa sen siihen, millainen merkitys sille annetaan. Rescher
jatkaa, ettd arvot voidaan erottaa kuuteen ryhmaan ulottuvuuksiensa mukaan, kuten esimerkiksi
arvon suhteessa muihin arvoihin, arvon merkityksen antajan ja hyodyntgjan valilla tai arvon
tarkoitusperien mukaan. (Rescher 1982, 1-15.) Tdass& tutkimuksessa arvoja kasitellddn myos
Rescherin luokittelun mukaan: (1) esinearvot (eldimet ja esineet), (2) ympéristéarvot, (3)
yksilolliset arvot, (4) ryhméakohtaiset arvot seké (5) sosiaaliset arvot (ks. myds Anttila 1983, 10—
11).

Suhonen (1988) epéilee Rokeachin suppeahkoa arvojarjestelmad ja sen kykya kuvata niin
yksittdisten ihmisten kuin kokonaisten yhteiséjen arvomaailmaa. Han kuitenkin arvioi, ettd
Rokeachin tapa laittaa 18 arvoa tarkeysjarjestykseen antaa tdsmallisemman kuvan yhteiskunnan
arvojérjestelméstd. Suhonen nédkee joitain yhtenevéisyyksia Rescherin ja Rokeachin valilla, muun
muassa Rokeachin arvo “kaunis maailma” on esimerkki Rescherin ympéristforientoituneista
arvoista. Han kuitenkin jatkaa, ettd ndma arvotutkijat ovat jattdneet muun muassa luonnon
monimuotoisuuden sailyttdmisen arvoluetteloistaan. Suhonen muistuttaa, ettd padmaarien eli
itseisarvojen ja keinojen eli valinearvojen suhde ei ole sama eri ihmisten arvojarjestelmissa. Se,
mité toinen pitda itseisarvoltaan tarkednd padmaarana, voi olla toiselle vain keino saavuttaa jokin
paamaara ja yllapitaa sita. (Suhonen 1988, 22-25.)

Arvojen murroksesta ja ajankuvan paamadaristd keskustellaan paljon, silla elama vaikuttaa
hektiseltd ja ihmisten toiminnan motiivit ovat osittain epdmaaraisid. Puohiniemen (2002) mukaan
arvokeskustelu on hyvéé ja tarkedtd yhteiskunnan uusiutumisen kannalta, mutta se ei ole nopeata,
jotta perinteitd pystytdan vaalimaan ja riskeja valttaméan. Taméa ajankuvan tyypilliset toiminnan
motiivit, kuten ahneus, kateus ja katkeruus, eivat suinkaan ole arvoja. Arvoille tyypillista on niiden

positiivinen lataus ja suhteellinen pysyvyys seké tietoisuus niiden olemassaolosta. (Puohiniemi
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2002, 19-25.) Kaikki toiminnan motiivit eivat valttaméatté ole siis arvoja, vaikka olisivatkin tietyn
arvon toteuttamisen tahtaavia.

Kasvatuksen ja opetuksen kannalta arvot ovat erityisen mielenkiintoisia, sillda mita
ilmeisimmin myo6s kasvatusilmiét ovat arvolatautuneita. Rokeach (1979, 259-269) nékee, ettd
kasvatuksessa, kuten muissakin sosiaalisissa instituutioissa, on tietty joukko arvoja, joita voidaan
kutsua kasvatuksellisiksi arvoiksi. Kasvatuksella on Rokeachin mukaan kaksi toisistaan eriavaa
tehtdvad. Ensimmadinen on istuttaa kasvatettaviin tietty alajoukko kasvatuksellisia arvoja. Toinen
tehtdva on toteuttaa kéytdnnossd ndita kasvatuksellisia arvoja opettamalla olennaisia tietoja ja
taitoja. Syrjédldinen (2006, 114) toteaakin aiheeseen sopivasti, ettd “ilman tavoitteita ja niiden
taustalla olevia arvoja ei ole opetusta”. Lindfors (2009) paattelee nettikeskusteluja tutkiessaan
késityon arvojen olevan yksilollisesti merkittavia ja tarkeitd, mutta sosiaalisella tasolla késityo ei
saa kovin suurta arvostusta. Han jatkaa myads, etta kasityd on hyvin sukupuolittuneesti jakautunutta
niin tyttdjen tekstiilitydhon kuin poikien tekniseen tyohon. Tekstiility0td ja teknista tyota
yhdistamélld koetaan kuitenkin menetettdvan jotain olennaista molempien késitéiden osalta siten,
ettd niiden yhdistamista ei perusteettomasti voi tehda. (Lindfors 2009, 295.)

Trimingham (2008) kertoo artikkelissaan vaitostutkimuksen 16ydoksistd suunnittelun
paatoksenteon arvoista ja niiden tehtdvistd. Trimingham tutkii kahdeksaa englantilaista
suunnittelijaa lukioikaisistd ammattilaisiin yhden péivan kestavassa suunnitteluprojektissa. Lisaksi
yhden ammattilaisen 10 péivan suunnitteluprojektia tutkitaan pitkittaishavaintojen saamiseksi.
Tutkimuksen tuloksena ldydetadn seké ulkoisia ettd sisdisia arvoja, joiden nédhdaan vaikuttavan
valtavasti suunnittelun péatdksentekoon. Ulkoisia arvoja on neljd, yhteiskunnalliset,
suunnittelujasenten, taloudelliset ja suunnittelun juurtuneet arvot. Suunnittelijan siséisid arvoja
lIoytyy kuusi, havaitut yhteiskunnalliset, havaitut suunnittelujasenten, havaitut taloudelliset,
suunnittelun juurtuneet, suunnittelijan henkilékohtaiset ja yleiset (meta-) arvot. Trimingham néakee,
ettd arvot ja niiden avoimuus ovat tekijoitd suunnittelussa siind, missa muutkin tekijat. Niin
valmistuksessa kuin estetiikassa ja ymmarryksessd arvoilla on tehtdvd myo6s suunnittelijan
kognitiivisella tasolla. Arvomaailman tiedostaminen ja ymmartdminen opetuksessa kehittavat
harkitumman suunnittelijan ja paatoksentekijan.

Anttila (1993, 52) kirjoittaa lainaten Suhosta (1988, 31), ettd "arvot ovat ihmisten ajattelussa
ja yhteiskunnan kulttuurissa vallitsevia késityksia yksildiden, yhteiskunnan ja ihmiskunnan
keskeisistd paamadristd”. Arvoja ihmisen ajattelun yhtend puolena voidaan kutsua myos
arvostuksiksi (Suhonen 1998, 31). Arvojérjestelman voi ndhd& hierarkkisena mallina, jossa
perusarvojen joukko on Kkiinted, ja sen alapuolella on rajaton mé&&ra vélinearvoja, jotka ovat

luonteeltaan vélitavoitteita tai valineitd perusarvojen saavuttamiseksi (emt., ks. Puohiniemi 2002).
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Anttila (1983, 10) arvioi 30 vuotta sitten, etta kasityon tutkimuksen tieteenalan puuttumisen vuoksi
arvojen tarkastelu vaatii poikkitieteellisyytta. Tilanne on kuitenkin muuttunut késityon saavutettua
tieteenalan aseman ja omat arvopainotuksensa (ks. esim. Anttila 1993; Suojanen 1993).
Painopisteiden valinta kasityosséd ja oppiaineen opetussuunnitelmassa on arvovalintaa, silla
késityonopetuksen siséltojen tarkeysjarjestys kumpuaa késitydalan arvoista (Pollanen & Kroger
2000, 249-250).

Kaésityollisen tuotesuunnitteluun voi ottaa useita arvondkékulmia. Arvot voidaan luokitella
tavoitteen perusteella, jolloin asetelma riippuu tavoitteen merkityksesta kohdehenkil6lle tai -
ryhmaélle. My0s arvojen laadulla on merkitysté niiden erottelussa. Arvon asettaja painottaa omasta
nékokulmastaan arvoja saamansa hyodyn mukaan. Jollekin terveys on arvokkaampi kuin
mukavuus, toiselle taas oikeudenmukaisuus keskeisempéé kuin kohteliaisuus. Néakokulma on siis
subjektikeskeinen. Arvon tuottama hydty voidaan realisoida sen ajankohtaisuuden ja paikan
kannalta, mika tarkoittaa, ett4 arvolla voi olla tarkoitus silla hetkell& tai myohemmaéssé elamassa.
Arvojen suuntautuminen voi olla niin itseen pain kuin muihin péin kohdistuvaa. Itseen kohdistuvia
arvoja ovat esimerkiksi menestyminen ja itsendisyys, yhteisdihin taas perinteet ja tasa-arvo.
Yleiset, koko ihmiskuntaa koskevat arvot ovat yleismaailmallisia, kuten esteettiset ja eettiset arvot
sekd ihmiselaman pyhyys. KasityOlliseen tuotesuunnitteluun ndmd arvot nivoutuvat niin
aineellisen kuin henkisenkin kulttuurin kautta sekd& konkretisoituvat toiminnan kohteessa, joka on
usein kasityotuote. (Anttila 1993, 52-56; ks. Rescher 1982.)

Késityossa tarvittavat arvot ja asioiden arvottaminen jarjestykseen ilmenevét usein
tyotapojen, suunnittelun tai késityolle asetettujen tavoitteiden kautta. Esimerkiksi kasityo
toiminnan tarpeen tyydyttdmisena voi olla niin vélinearvotettua materiaalin muokkausta kuin
taiteellista, itseisarvoista tyotd. Myods arvokkaiden tuotteiden ja niiden ominaisuuksien, kuten
esteettisyys, muodikkuus ja kestavyys, valmistaminen on tiettyihin asetettuihin arvoihin tdhtaavaa.
Elinympariston kannalta arvokkaita asioita ovat muun muassa perinteet ja niiden sailyttdminen,
kierratysteemat ja energian sdastdminen. Kasityd on my0ds sisaisesti vahvasti arvojakautunut:
miesten ja naisten tyot, eli tekninen ja tekstiilityd, sekd ké&sityotekniikkojen arvoasteikko, eli
lankatekniikoiden aliarvostettu virkkaus ja toisessa padssa asteikkoa metallitekniikat tai
vaatetuksen valmistaminen, ilmentdvét hyvin tatd jakoa. Kasityotaitoon voidaan liittdd seuraavat
kahdeksan arvoryhmaa: (1) esteettiset, (2) taloudelliset, (3) tekniset, (4) sosiaaliset ja
yhteiskunnalliset, (5) tunne-, (6) ammatilliset, (7) kulttuuriset ja (8) moraaliarvot. Kuitenkaan
pelkalld arvomaailmalla ja arvojen asettamisella ei pystytd osoittamaan toiminnan suuntaa, vaan
suunnan ilmaisevat asenteet. (Anttila 1993, 53-56; ks. myds Anttila 1983.)
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3.2 Asenteet

Rokeach (1973) esittelee seitseman paéallimmaisté eroa arvon ja asenteen vélilla. Ensimmaiseksi
arvo kertoo yhdestd uskomuksesta, mutta asenne on useiden uskomusten vyyhti kohteen tai
tilanteen suuntaan. Toiseksi arvo késittelee ylemman tason asioita, kun asenne taas keskittyy
yhteen tilanteeseen tai kohteeseen. Kolmanneksi asenne ei ole normittunut, kuten arvo on.
Neljanneksi arvojen maara on pienempi, ehkdpa muutamia kymmenid, kun asenteita taas saattaa
olla tuhansia. Viidenneksi arvon asema ihmisen asenteissa ja kdytoksessd on keskeisempi, arvo
méaaraé asenteita. Kuudenneksi arvolla on suurempi muutosvoima kuin asenteella, esimerkiksi arvo
vaikuttaa motivaatioon suoremmin. Seitsemdnneksi arvon luonne voi olla s&atdvd, minai
puolustava, tiedollinen tai itsedan toteuttava asenteen ollessa péateltdvissa néita arvon piirteista.
(Rokeach 1973, 18-19.)

Asenne tarkoittaa suhtautumista maailmaan, asiaan tai tilanteeseen. Asenteista muodostuu
toimintatapoja, ikadn kuin valmiuksia reagoida tilanteeseen joko negatiivisella, neutraalilla tai
positiivisella asenteella. Asenteet syntyvét uusien asioiden kohtaamisesta ja menevéat paalle, kun
suhtautumista vaativaan tilanteeseen tullaan uudestaan. Ajankuva heijastaa uusia asenteita, silla
ihminen joutuu ottamaan uusiin asioihin kantaa suhtautumalla niihin. Kuitenkin jotkin asenteista
voivat olla hyvinkin pysyvia ja vakaita, esimerkkina tésta poliittiset asenteet tai suhtautuminen
Internetiin. Ihminen voi suhtautua vain sellaiseen, jonka tietdd olevan olemassa, mutta jos kohtaa
jonkun asian, sitd kohtaan muodostaa asenteen haluamattaankin. (Puohiniemi 2002, 5.)

Prosessi vai produkti? -tutkimuksessaan Anttila (1983) tutkii Triandiksen (1971) jaottelun
pohjalta asennetta kolmessa komponentissa: kognitiivinen, affektiivinen ja konatiivinen
(toiminnallinen eli kayttaytymiskomponentti). Kognitiivinen komponentti sisaltdd tositiedon eli
asiatiedon kohteeseen liittyen. Kognitiiviseen komponenttiin liittyy tosiasian arvioiminen, miten
miellyttavat ja epamiellyttdvat kokemukset ja tavoitteet asettuvat ristiriidattomasti asenteessa.
Affektiivinen komponentti liittyy tunteisiin eli antaa tiedon, onko asenne kohteeseen negatiivinen
vai positiivinen. Tunnesidonnaisuus tekee affektiivisesta komponentista pysyvadmman.
Konatiivinen komponentti antaa vastauksen siihen, missa méarin ihminen on valmis toimimaan
asenteensa ohjaamalla tavalla. Esimerkkind Triandis (Anttilan 1983 mukaan) antaa auto-
onnettomuuskokemuksen, johon liittyy voimakas tunnelataus, esimerkiksi viha autoja kohtaan.
Silti ihminen saattaa kayttaa autoa, silla tarvitsee sitd liilkkuakseen paikasta toiseen. (Anttila 1983,
25-28.) Anttila (1993, 56) toteaa, ettd suhtautumisen arvioiva piirre vaatii asian hyvéksymisen tai
torjunnan, valimuotoa ei ole. Kéasityohon liittyvien asenteiden tutkimuksessa tulee ilmi, ettd seka

prosessia ettd produktia koskevat tekijat vaikuttavat kasity6hon suhtautumiseen (Anttila 1983).
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Erwin (2005) arvioi asenteiden tutkimusta sekavaksi ja ristiriitaiseksi tutkijoiden kentaksi.
Tosiasia on se, ettd kayttdytymisen ja asenteen vélilla on yhteyksid, ja t&std tutkijat kiistelevat.
Kuitenkin edella esitetty kolmiokomponenttimalli on Erwinin ndkymyksen mukaan klassinen ja
toimiva, vaikka sitékin on kritisoitu puutteellisesta johdonmukaisuudesta ja jonkin komponentin
painottamisen mahdollisuudesta. Asennetta voidaan ryhmitellda sen mukaan, mika funktio
asenteella yksilolle on. Erwin (2005, 16-20 mukaan) esittelee Katzin (1960) jaottelun asenteen
mahdollisista funktioista: vélineellinen (instrumentaalinen), min&a (egoa) puolustava, arvoja
ilmaiseva seké tiedollinen funktio. (Erwin 2005.) Katzin asennefunktiot vaikuttavat olevan hyvin
lahelld edelld esitettyihin Rokeachin asenteen kuvauksiin verrattuna, jopa samoja, mik& kertoo
asennetutkimuksen ja -tutkijoiden puutteellisesta tieteen tapojen omaksumisesta. Huomiota on
syytd kiinnittdd myos sekundaariviittauksen epéluotettavuuteen, vaikkakin teoriat ovat vapaasti
kritisoitavissa, vaan eivét lainattavissa.

Erwin (2005) esittelee seitsemdn tapaa, jolla asenteet saattavat kehittyd tai syntyd. Han
korostaa, ettd tavat ovat ainakin osittain lomittaisia ja padllekkaisia, mutta hyodyllisid asenteen
synnyn ja kehityksen kannalta. Yksild voi omaksua asenteen informaatiosta, joka voi olla peraisin
niin yksittéisilta henkil6itd kuin mediasta. Asenne voi saada alkunsa suorasta kokemuksesta joko
tutusta asiasta tai tdysin uudesta. Yksilo saattaa myos ehdollistua arsykkeen mukanaan tuomaan
asenteeseen, vaikka saman ihmisryhmén samankaltaiset asenteet ruokkivat toisiaan. Tahan liittyy
myaos valineellinen ehdollistuminen, joka tarkoittaa asenteen vahvistumista ja yllapitdmista saadun
arsykkeen kautta. Asenteet voivat vilittyd puhtaasti havaitsemalla eli mallioppimalla, vaikkapa
oman perheen asenteisiin tottumalla. Sosiaalinen vertailu on epdsuora menetelmd, jolla
suhtaudutaan  asiaan  sosiaalisen  konsensuksen  mukaisesti, esimerkiksi  teini-ik&iset
epavarmuudessaan lyo6ttaytyvat yhteenkuuluvaksi joukoksi. On myds mahdollista, ettd asenne on
perinndllinen valmius, vaikkakin sitd vahvasti epailladn, ainakaan suureksi asenteiden
aikaansaajaksi. Psykologia ja kayttaytymistieteet ovat kuitenkin jokseenkin varautuvaisia
pohtiessaan asenteiden syntymekanismia. (Erwin 2005, 31-54.)

Asenteita on mahdollista muuttaa tai ainakin vaikuttaa, jos suostuttelu onnistuu oikeilla
keinoilla ja oikeassa hengessa. Suostuttelussa on olennaista tietdd, kuka suostuttelee (lahde), milla
tapaa (viesti) ja kenelle (yleisd). Yleison on koettava viesti uskottavaksi, hyodylliseksi ja
mielekkadksi, jotta se muuttaisi asennetta ldhteen haluamaan suuntaan. Kéayttdytymistieteisséa
suostuttelun teoriat ja asenteet ovat olennaisia, silla niilld pyritdédn muun muassa mainonnassa
vaikuttamaan ihmisten kayttaytymiseen. (Erwin 2005, 102-126.) Fishbein ja Ajzen (1975) ovat
kehittdneet asenneteorian, erityisesti suhteessa kaytokseen. Heiddn mukaansa asenne on

johdonmukainen, taipumus, joka on opittua. Uskomukset ohjaavat asennetta kohti aikomuksia ja
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tiettya kayttaytymistd. Kéyttdytyminen ja myos asenne palautuvat “feedbackind” uskomuksiksi.
Yksilon kayttaytyminen riippuu siis paljolti asenteista, ja asenteet ohjaavat kayttdytymista.
(Fishbein & Ajzen 1975, 15-16.)

Peltonen ja Ruohotie (1992) viittaavat Fishbeiniin ja Ajzeniin (1975) Kirjoittaessaan
asenteiden ja kayttdytymisen suhteesta. My6s he toteavat, ettd mitatut asenteet ja todellinen
ulkoinen kaytds eivat valttaméattd ole linjassa toistensa kanssa. Peltonen ja Ruohotie yhtyvét
samaan asenteen kolmen komponentin rakenteeseen kuin aikaisemmin esitellyt tutkijat, mutta he
viittaavat taasen Karvoseen (1967) sekd Rosenbergiin ja Hovlandiin (1960). Heiddn mukaansa
kolme komponenttia ovat affektiivinen, kognitiivinen ja psykomotorinen. Riippuvana muuttujana
affektiivinen komponentti kertoo tunteita koskevista ilmaisuista, kognitiivinen taas ilmaisee
havainnot sanallisesti ja psykomotorinen on kayttaytymistda koskevien sanallisten ilmausten
kanava. Asenteen riippumattomat muuttujat muodostuvat taas arsykkeiden kautta esimerkiksi
tilanteista, sosiaalisista kysymyksistd ja asenneobjekteista ylip&dataan. Tarkedtd on huomata, ettd
kolme komponenttia muodostaa vasta yhdessa kuvan asenteesta. (Peltonen & Ruohotie 1992, 42—
46.)

Peltonen ja Ruohotie (1992, 48) esittelevat myods asennetypologian ndista kolmesta

asenteesta (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Asenteiden rakenteen ja osatekijoiden oletetut suhteet eli asennetypologia
(Peltosta & Ruohotietd 1992, 47-48 mukaillen).

Affektiivinen komponentti
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Asenteet ovat neljédluokkaisia tehtaviltddn eli funktioiltaan. Arvostusasenteet ovat lahimpané
arvoja eli padmaéarid. Instrumentaaliset asenteet kertovat reaktiovalmiudesta, joka vélineellisesti

kohdistuu objektiiviin. Ekspressiiviset asenteet voidaan n&hdd valmiuksina reaktioiden
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esiintymiseen tyydyttavalla tavalla sekd myos itseilmaisuasenteina, kuten tunteenpurkauksina.
Orientoitumisasenteet helpottavat yksilon asettumista ympéristoon, eli ne ovat vastauksia
ympariston arsykkeisiin eli objekteihin. (Karvinen 1967; Peltosen & Ruohotien 1992, 46-47
mukaan.) Taulukosta 1 ilmenee, ettd kognitiivisen ja affektiivisen komponentin yhteys nékyy
molempien komponenttien voimakkuusasteesta, jos kognitiivinen ja affektiivinen ovat molemmat
heikkoja, on Kkyse orientoivista asenteista, jos taas molemmat ovat voimakkaita, on kyse
arvostavista asenteista. Heikko kognitiivinen ja voimakas affektiivinen lataus on ekspressiivisissa
asenteissa, kognitiivisen ja affektiivisen latauksen ollessa toisinpdin on kyse instrumentaalisista
asenteista. Toimintakomponentti ei varsinaisesti kuulu taulukkoon, vaan vaikuttaa kaikkien
asenteiden taustalla madritteleméssd, kuinka todenndkdisesti yksilon kayttaytyminen seuraa
asennetta (Peltonen & Ruohotie 1992, 48). Toimintakomponentin lataus asenteeseen on suurinta,
kun muutkin komponentit ovat voimakkaita, ja heikkoa, kun toisetkin ovat heikosti latautuneita.
Asenteiden hierarkian voi nahda latauksen voimakkuuden kautta, silla mita heikompi lataus, sité
kauempana asenne on varsinaisista asenteista. (Emt.)

Chaiklin (2011) toteaa artikkelissaan, ettd asenteiden tutkimisessa ja yhdistamisessa
kayttaytymiseen ei ole edetty vuosikymmeniin mihinkaan. Asenteita on kuitenkin tutkittu yleisesti
paljon, vaikka universaalia, tyhjentdvdd maaritelmad ei olekaan pystytty muodostamaan.
Asenteista ei voi ennustaa kayttaytymistd, mutta yksilon toiminta kertoo h&nen asenteistaan
useimmiten enemman, kuin sanat koskaan pystyvat. (Chaiklin 2011.) Asenteiden viidakko
vaikuttaa monimutkaiselta, mutta sen tutkiminen huolellisesti valottaa asenteita ja niiden suuntaa
positiiviseen tai negatiiviseen (ks. Fishbein & Ajzen 1975; Puohiniemi 2002; Erwin 2005). Asenne
vaikuttaa olevan suhteellisen yksilollinen asia, ja asenteen muodostumiseen liittyy monikin
ympariston sekd oman ajattelun tekija. Taméan tutkimuksen kannalta asenteesta on olennaista tietaa
sen vahva sidos arvoihin sekd epasuora sidos kayttaytymiseen. Jotta arvon ja ajankuva-asenteen
suhdetta voisi tutkia, sen pelkistaminen on valttdmatonta arvomaailman esiinsaamiseksi
(Puohiniemi 2002, 130).

3.3 Motivaatiokysymykset

Motivaatio-sanalla tarkoitetaan tavoitteellista eli intentionaalista toimintaa. Motiivi motivaation
taustalla viittaa liikettd johonkin péin. Motivaatio kertoo seka kayttdytymisen voimakkuuden eli
intensiteetin ettd laadun eli toiminnan suunnan. Oppimisen ja kehittymisen kannalta motivaatiolla
on merkittdva rooli. Motivaatio-orientaatio voi edistdd tai taannuttaa oppimismotivaatiota, johon

vaikuttaa niin opettajan, oppilaan kuin ympariston tekijat. Taito kehittyy mielekkyyden ja
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osallisuuden kautta, mutta kehitys voi taantua muun muassa muista aikataulussa jalkeen jadmisen
takia tai koulukielteisyyden tai negatiivisen oppimismindkuvan vuoksi. Opettaja on tarkedssa
asemassa tukiessaan oppilasta tavoitteiseen toimintaan, joka taas edelleen tuottaa oppimista ja
kehitysta. (Lepola & Vauras 2002.)

Ruohotie (1998) méérittelee motivaation motiivien aikaansaamaksi tilaksi. Motiivit kertovat
kayttdytymisen suunnan, joten ne ovat joko tiedostaen tai tiedostamatta pddmaadrasuuntautuneita.
Motivaatiolla on kolme luonteenpiirretta: vireys, joka antaa energian kdyttaytymiseen, suunta, joka
kertoo kayttaytymisen paamaaran, seka systeemiorientoituminen, joka tuottaa yhteisén palautteen
kautta suuntautumista ja voimaa joko toiminnan jatkamiseksi tai lopettamiseksi. Motivaatio jaetaan
perinteisesti sisdiseksi ja ulkoiseksi motivaatioksi. Sisdiseksi motivaatioksi luetaan yksilon tyon
ilon kokeminen, ulkoisena motivaationa nahdaéan vaikkapa hyvan arvosanan tavoittelu. Sisdisen ja
ulkoisen motivaation olennainen ero on siis palkitsijan roolissa, sisdisen motivaation palkinto tulee
yksilosté itsestddn, ulkoista tarjoaa esimerkiksi opettaja, vanhempi tai muu yksilon ulkopuolinen
taho. Opettajan rooli on olennainen motivaation luojana ja yll&pitdjanéd. Oppimistilanteen tulee olla
mielekés, ja opettajan tulee kannustaa oppilasta niin hdnen omissa pyrkimyksissaan kritisoimatta
hanté turhaan ettd ulkoisesti motivoimalla kehittaa tilanteita, joissa oppilas innostuu opetettavasta
asiasta, ja palkitsee hanet. Ulkoisella motivaatiolla on kuitenkin huonommat todennakdisyydet olla
kestavaa, silla sen alku on muualla kuin yksilossé itsessadn. (Ruohotie 1998, 36-37.)

Asenteet ja motivaatio on aikaisemmin nivottu yhteen. Motivaatio on kuitenkin jaettavissa
tilannemotivaation ja yleismotivaation ryhmiin. Yleismotivaatio tehtdvéana on pitaa ylla vireytta ja
motivaation pddmaaraa sekd kayttdytymistd. Tilannemotivaatio riippuu yleismotivaatiosta, mutta
muuttuu tilanteiden mukaan. Asenteet vaikuttavat yleismotivaatioon, mutta motivaatio ndhdaan
kuitenkin psyykkisend tilana, joka kertoo toiminnan aktiivisuuden ja mielenkiinnon suunnan.
Asenne taas on taipumus, joka ilmoittaa kohteiden arvostamisen tai vaheksymisen. Taipumukset
ilmenevit reaktioina, jotka kuvaavat tunteita, ajatuksia ja toimintatapaa tietyssa tilanteessa. Asenne
on motivaation pohjalla, ja motivaatio myos ruokkii itseddn: jos oppilas innostuu, innostuminen
saa hénet toimimaan isoimmin ponnistuksin ja kehittyy taidoiltaan, mikd on omiaan luomaan uutta
motivaatiota. (Ruohotie 1998, 41-42.)

Ké&sitdissa motivaatio ndkyy omien ratkaisujen ja oppilaan voimaantumisen kautta, varsinkin
suunnittelussa. Mitd enemman oppilas ilmaisee omakseen kokemiensa kanavien kautta, sitd
enemman han innostuu, eldytyy ja rakentaa positiivisempaa mielikuvamaailmaa. (Fernstrom &
Laamanen 2006, 139.) Laamanen ja Seitamaa-Hakkarainen (2008) kertovat tutkimuksessaan, etta
opiskelijat kokevat taiteellisemman ompelutyon vapaammaksi ja villimmaksi ja sitd kautta

motivoivammaksi kuin perinteisen tydskentelyn. Opettajan tehtdvana suunnitteluprosessissa on

33



rohkaista ja katkaista suunnitteluun liittyvilta peloilta siivet. Jos opiskelija vahattelee itseddn tai
nékee suunnittelun luonteen vaarin, se laskee hanen motivaatiotaan ja sitd kautta haittaa koko
oppimistilannetta. (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2008, 112-117.) Motivaatio téssa
tutkimuksessa ilmentaé asenteiden ja kdyttaytymisen suhdetta seka tarkedd nédkokulmaa opettajan

merkityksesté k&sityoprosessien hengenluojana.

3.4 Innovatiivisuuden ja luovuuden ruokkiminen k&sitybnopetuksessa

Késityon luova luonne on esilld sek& Anttilan (1993) ettd Suojasen (1993) teoksissa. Luovuus on
aikaisemmin, 1970-luvulta vuosituhannen vaihteeseen, koettu kekselidisyytend, ideavuolautena ja
omaperdisyytend, mik& on myos osaltaan haitannut késitydn mainetta ja opetusta (Anttila 1993, 70;
ks. Suojanen 1993, 52). Anttila toteaa, ettd luovuutta ei ole pikkukekselidisyys ja epaméaardinen
luovuus. Luovuudelle on omat kriteerinsa — vaikka yksilo olisikin taitava ja tuottelias, ei hanella
valttamatta ole luovaan toimintaan tarvittavia ajattelun, intuition ja emotionaalisen alueen kykyja
(Anttila 1993, 70). Suojanen (1993, 52-53) nédkee jokaisessa ihmisessa potentiaalia luovaksi
toimijaksi, silla luovuutta voidaan seka opettaa ettd oppia. Luovan toiminnan voi laukaista ajatus,
idea tai epatarkka ongelma, ja tdmén toiminnan muoto muuttuu ja saa uusia piirteitd prosessin
edetessd. Luova prosessi syntyy vuorovaikutuksesta eika ole vain sarja perakkaisia vaiheita, vaan
jatkuvaa dialogia ja synteesia tutkimisen, intuitiivisen ajattelun seka loogisen analyysin valilla.
(Anttila 1993, 71.) Luovuus voidaan nahdd yhdistelména niin yksilon ajatteluprosesseja,
yksilollista kykya ja ominaispiirteitd kuin ympariston vaikutteita (Lindfors 2010b, 113-114).
Luovuuden ulottuvuuksia ovat ajattelun, tunteen, kykyjen (aistihavainnot) ja korkeamman
tietoisuuden (intuition) tasot (Heikkild 1985; Suojasen 1993, 54-55 mukaan). Ulottuvuuksia
voidaan painottaa nakokulman mukaan, tarkedd on kokonaisvaltainen tasojen siséltyminen
kasityOprosessiin (Suojanen 1993, 55). Tuotteen luovuutta ja luovaa tuottamista voidaan arvioida
neljalla kriteerilla: ideoiden vuolaus, ideakategorioiden joustavuus, tuotteen omaperdisyys ja
kompleksisuus eli idearikkauksien maaré tuotteessa (Heikkila 1981; Suojasen 1993, 58 mukaan).
Suojasen tavoin myos Anttila (1993) késittelee luovuutta nimenomaan ongelman, jasentyneen,
jasentymattoman tai kieron, kautta. Luovuus on aina osa kasityota, silla luovuuden ulottuvuudet ja
késityoprosessien vaiheet ovat loogisesti yhteydessé toisiinsa. (Anttila 1993, 70-74.) Téssa valossa
voisi todeta Lindforsin kayttajalahtdisen suunnittelun ongelmaratkaisuluonteen olevan hyvin
lahell& luovuuden ominaisuuksia. Tosin Lindfors itse arvioi enemmaénkin prosessin lopputuloksen

eli tuotteen ratkaisuksi ongelmaan juuri kdytettdvyyden tarpeen kautta (ks. esim. Lindfors 2008a).
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Pollanen (2009) nakee samanlaisen luovuuden virikkeen aistikokemuksissa esimerkiksi
musiikin, taiteen tai perinteiden kautta kuin Anttila (1993). Luovuus koostuu yksil6std, tuotteesta
ja prosessista sekd luovuuteen ohjaavasta ymparistosta (Pollanen 2009), jotka ovat osatekijoiné
esilla hieman eri kontekstissa, kaytettdvyydessa, myds Lindforsin (2002) kolmiokuviossa.
Seitamaa-Hakkarainen (2010) késittelee artikkelissaan suunnitteluprosessin yhteytta luovuuteen
silld nakokulmalla, ettd oppilas pystyy luovasti mallintamaan, mukauttamaan ja kehittdmé&én
ideoita oppimisymparistossadn. Tamén kautta oppilas pystyy myos tulemaan luovaksi
ongelmanratkaisijaksi ja suunnittelijaksi seka osallistumaan nain tulevaisuuden muutoskulkuihin.
(Seitamaa-Hakkarainen 2010, 86-87.) Lindfors (2011, 104) kertoo oppimisympériston olevan
luovuudelle suosiollinen silloin, kun se on kannustava ja hyvéaksyva. Erityisen tarkeéna Lindfors
pitdd juuri sellaista vuorovaikutteista oppimisymparistdd, jossa jokaisella on mahdollisuus
osallistua osana ryhmaa ja pyrkia yhdessd parempaan, kuin mitd oppilas yksin pystyisi
saavuttamaan. Tallaisen ympadriston luominen tuottaa luovuudelle hyvét olosuhteet (ks. myds
Lindfors 2010b).

McLarenin ja Stablesin (2008) artikkelissa koskien tutkimusta skotlantilaisten 10-13-
vuotiaiden oppilaiden suunnitteluportfolioista korostuu luovuuden eri kasitykset opettajien ja
oppilaiden Vélilla&. Opettajia ja oppilaita molempia haastatellaan alku-loppuasetelmalla
kyselytutkimuksen avulla, josta saadaan selville sek& oppilaiden ndkemykset luovuudesta etta
oppilaiden ja opettajien véliset erot niissd. Opettajien mielestad luovuutta kuvaa ongelmanratkaisu,
kun oppilaat taas nakevét, ettd hullut ideat ja esineiden tekeminen ovat luovuutta. Yleisesti ottaen
tutkimuksessa tuli esiin luovuuden ideoita kehittava luonne. Oppilaat tuntuvat olevan kuitenkin
jonkin verran opettajia pessimistisimpid luovuuden suhteen eldmaa parantavana ja edistdvana
tekijana. Oppilaiden mielesta tieteilijat ovat luovia ja on helppoa testata, kuka on luova. Oppilaat ja
opettajat ovat yllattden yksimielisia siitd, ettd suunnittelu- ja teknologiakasvatuksesta on helppo
saada hyva arvosana olematta luova. Mielenkiintoinen on myds tutkimustulos, jonka mukaan
neljastd sisédisesti yhtendisestd ryhméastd tasaisen korkeiden suorittajien ryhmé& lahenee
loppumittauksessa opettajien kasitysten luovuudesta kanssa muiden ryhmien pysyessa kauempana.
(McLaren & Stables 2008.) Téssa tutkimuksessa ei ndkdkulma ole opettajissa, mutta ne osoittavat
hyvin, millaista opetustodellisuus luovuutta kohtaan voi olla ja mihin suuntaan kaytannossa
oppilaita ohjataan.

Lindfors (2010b, 114; 2010c, 56) linkitt44 luovuuden ja innovatiivisuuden yhteen sanomalla,
ettd innovatiivinen idea tai ratkaisu edellyttda tarpeeseen vastaamista ja luovuutta. Jokin asia on
innovaatio, jos se on uusi ja kaytannossa tarpeellinen sekd tarkoituksenmukainen. Innovaation

luovuutta, tarkoituksenmukaisuutta tai laatua ei voi arvioida muuten kuin kaytossd. Nykyaan
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ollaan siirtymdssé uusien, tulevaisuuden innovaatioiden keksimiseen, sen sijaan ettd kehitettdisiin
Jo olemassa olevia tuotteita tai keksint6jad eli tekniikkaa. Innovatiivisuus on myds kiinni
kontekstista, silla kulttuuri-innovaatiot ovat tulosta kulttuurin tutkimisesta, teknologian innovaatiot
taas teknisesta tutkimuksesta. (Lindfors 2010c.)

Kéayttajalahtdisen suunnittelun yhtend etuna voi ndhdd innovaatioiden syntymisen
mahdollisuuden. Kaytettdvyyden ja sen arvioinnin kautta voidaan péatya tuotteisiin, jotka
sellaisinaan tai kehitettyind ovat ratkaisuja johonkin todelliseen tarpeeseen, todelliseen
kayttotilanteeseen. Juuri todellisissa tilanteissa ja niihin ratkaisuja tai tuotteita kehittdmalla
saavutetaan innovaatioita, mik& voidaan saavuttaa myos kayttdjalahtoisella suunnittelulla.
Koulumaailmassa kayttajalahtdisen suunnittelun nakokulma avaa oppilaille sekd todellisen,
kayttoon tarkoitetun tuotteen valmistamisen ettd kokemuksen, ainakin osittain omakohtaisesta,
késityoprosessista.  Erityisen hedelmallista tydskentely on ryhmissd. (Lindfors 2010c.)
Kéayttajalahtoistd suunnittelua opetuskontekstiin asetettuna on tutkittu muutamassa sek&
alakoululaisia ettd yliopisto-opiskelijoita koskevissa kasityoprojekteissa (ks. Lindfors 2008a;
2010a). Lindfors ndkee kayttajalahtdisen suunnittelun luovan oppilaille pohjan vastata
my6hemmaén eldman muuttuviin olosuhteisiin, ratkaisuja eteen tuleviin ongelmiin (Lindfors 2010a,
152). Erityisesti kayttajalahtdisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan malli auttaa palaamaan
prosessissa kehitysta vaativiin vaiheisiin sekd arvioimaan lopputulosta nimenomaan sen oikeassa
kayttoympaéristossa ja -tarkoituksessa. Naissa kasitydprosessin vaiheissa ja niiden nivoutumisessa
piilee innovaatioiden siemen. (Lindfors 2008a, 265.)

Lindforsin (2011) raportista k&y ilmi, ettd tutkittaessa 23 sanan ilmenemismadraa
suomalaisissa peruskoulun opetussuunnitelmien perusteissa sana luovuus muunnoksineen loytyy
27 kertaa sijoittuen kahdeksanneksi. Vertailupohjaksi luovuuden kanssa tdhan tutkimukseen
liittyen voi asettaa sanan ongelma, joka ilmenee 51 kertaa ollen tutkituista sanoista kuudenneksi
kaytetyin. Kaytetyin sana on maailma muunnoksineen 120 kertaa, kun taas sana innovaatio
muotoineen ilmeni vain kaksi kertaa ollen 19. k&ytetyin. Lindfors arvioi nopeasti, ettd sanat
innovaatio ja luovuus eivat painotu niin tarkeiksi kuin jotkin muut késitteet ja tavoitteet. Onkin siis
pohdinnan paikka sen suhteen, mitd peruskoulussa halutaan painottaa ja erityisesti milla sanoin.
(Lindfors 2011.) Innovatiivisuus ja luovuus ovat verrattain abstrakteja ja epétarkkarajaisia
kasitteitd, mutta niitd viljell&4dn puheessa nykyadn usein. Oppilaiden taitoja ja kykyjé voi kuitenkin
kehittaa sellaisiin suuntiin, ettd ne vastaavat innovatiivisuuden ja luovuuden tarpeisiin. Kuvaavaa
on Kaukisen (2009, 8) toteamus: “Késityotd ei voida markkinoida kaikille oppilaille innovaatio-,

tyoelamé- tai yrittdjyyskasvatuksena. Mutta arjenhallinta koskettaa jokaista.” Joillekin oppilaille
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nédma taidot saattavat olla tarpeen tulevassa tydelaméssa, toiset eivat niitd nékyvasti kaipaa, mutta

innovaatioista ja luovista ratkaisuista hyotynevat kaikki.

3.5 Tavoitteet ja arviointi kasitydoppiaineessa

Opetushallitus (2004) on peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa linjannut kasityon
paallimmaiseksi tavoitteeksi kasitydtaidon kehittdmisen oppilaan itsetunnon kasvamiseksi ja ilon
ja tyydytyksen saamiseksi. Opetuksen toteuttaminen tapahtuu aihepiiriopetuksen ja projektien
kautta oppilaan kehitysvaihetta seuraten. Ké&sityon tavoitteet ja sisalloét ovat vuosiluokilla 1-4
yhteiset tekstiilityon ja teknisen tyon kesken. Vuosiluokilla 5-9 sisallot eritellddn yhteisiksi
sisalloiksi sekéd substanssispesifisti teknisen tyon ja tekstiilitydon sisaltoihin, mutta tavoitteet ja
arviointikriteerit ovat samat molempien kesken. Olennaisia tavoitteita kasityossa on kokonaisen
kasityoprosessin hallintapyrkimys sekd omien taitojen ettd muiden tyon arvioiminen ja
arvostaminen. Oppilaan on myo6s tdrked oppia hallitsemaan erilaisia ty0tapoja, tunnistamaan
materiaaleja ja nimedamaéaan tarvikkeita. Oppilas sukeltaa véhitellen késitydon maailmaan ja pyrkii
ilmaisemaan itsedén siella taitojensa rajoissa. (Opetushallitus 2004, 242-246.)

Késityooppiaineessa arviointia voi tehdd maaréllisesti tai laadullisesti. M&é&rallinen arviointi
on havaintojen tekemistd ja laadullinen taas koko ilmion ymmaértamiseen pyrkivaa (Lahdes 1986).
Arviointia tehddéan aina suhteessa tavoitteisiin: suhteellinen arviointi arvioi oppilaita keskenaan
suorituksissa, absoluuttinen arviointi taas keskittyy tavoitteiden saavuttamisen arviointiin oppilaan
omassa oppimisessa. Arviointia voi tapahtua eri vaiheissa eri tarkoituksiin. Opetusjaksossa Vvoi
alussa arvioida diagnostisesti, mitkd oppilaan taidot ja rajoitukset ovat, jotta opettaja osaa
suunnitella opetuksen sisaltdja. Formatiivista arviointia on edistymisen tarkkailu, joka on jatkuvaa
ja jolla on myds motivaatiota yllapitava vaikutus. Summatiivista arviointia suoritetaan yleensa
opetusjakson lopussa, jolloin arvioidaan sekd tuotos ettd opetus- ja tydskentelyprosessi. Suojanen
nostaa erityisen merkittaviksi laadullisessa ja kehittdvassé arvioinnissa seuraavat kohdat: arviointia
tulee tehd& koko prosessin ajan jatkuvasti, arviointia suuntaa asetetut tavoitteet, arviointia tehdaéan
yhteistoiminnallisesti ja itsearvioivasti seka opettajan ettd oppilaiden toimesta ja oppilasta tulee
tarkastella kokonaisuutena, kehittdmisen ja kannustamisen kautta. Lisaksi koko suunnittelu- ja
valmistusprosessia tulee arvioida sen ympéristd- ja kulttuurikehyksessé todellisessa tydskentely-
ymparistossaédn. (Suojanen 1993, 78-80.)

Suojanen (1993) katsoo, etta subjektiivisella ideoiden ja tuotosten arvioinnilla on merkitysta
esimerkiksi ideoiden vertailussa sekd tuotesuunnittelun valinta- ja karsintapadtoksissa. Tuotteen

ominaisuuksille ja onnistumiselle voi myo6s yksityiskohdittain antaa painoarvoja valintojen
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helpottamiseksi. (Suojanen 1993, 81-84.) Papanekin (1973) tuotteen funktiokokonaisuutta, eli
kaytto-, tarve-, telesis-, assosiaatio-, estetilkka- ja menetelméfunktioita, voi kayttad tuotteen
arvioinnin pohjana (ks. Anttila 1993; Suojanen 1993). Tuotetta on jarkeva tutkia kokonaisuutena
yhteydesséan ja ymparistossaan eika yksittaisind ominaisuuksina (Suojanen 1993, 85). Pdllanen ja
Kroger (2004; 2006) asettavat reflektoivan arvioinnin sekd vertaisten arvioinnin tarkeiksi
ké&sityoprosessin ja -tuotteen arviointipohjaksi opetuksen painotuksesta huolimatta.

Kokonaisen kasityon ja kokonaisen kasityoprosessin hallinnan omia tavoitteita on kasitelty
jo aikaisemmin tassd tyodssd. Niiden kautta kasityonopetuksen tavoitteita on lyhyesti sanottuna
kolmen vaiheen painottaminen sek& suunnittelun teknisen ja esteettisen puolien huomioiminen
seké arvioinnin korostaminen. (ks. Anttila 1993; Kojonkoski-Rannali 1998a; Pollanen & Kroger
2000; 2004; 2006.) Kayttajalahtodisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan malli korostaa testaamista
ja kéaytettdvyyden arviointia, silld tavoitteena on luoda kasityotuote, jolla on merkitysta
kayttajalleen ja  kayttoympéristossaan. Kayttajalahtéisen  suunnittelun  tavoitteena on
omakohtaisuuden liséksi ongelmanratkaisukykyjen kehittyminen. (ks. Lindfors 2005; 2007; 2008a;
2010a.) Nama tavoitteet eivat kuitenkaan sisdlld ajankuvan tuomaa henked, jota tarvittaisiin
tavoitteiden kontekstualisoimiseksi.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004) eivat anna varsinaisia
pedagogisia ohjeita, vaan l&htevat kokonaisen kasityoprosessin véhittdisesta hallinnasta
ensimmaisesta vuosiluokasta lahtien. Pollanen (2009, 250) huomauttaa, ettd opettajan laaja vapaus
opetusmenetelmien valinnassa saattaa heijastua siihen, ettd han yrittdd mahduttaa kaikkia
tavoitteita ja siséltja yhteen kasityoprosessiin tai -projektiin. Pollanen Kkritisoi myds kokonaisen
késityoprosessin korkealentoista kieltd, joka on kaukana koulutodellisuuden maailmasta. Hén
nékee, ettd opettajalla on olennainen rooli kasityon tarpeellisuutta ja merkitysta. P6éllanen (2009)
kokee, ettd erilaisia pedagogisia malleja kéayttamalla ja néin kasitydtd kontekstualisoimalla
nostetaan myos kasityon arvoa. Héan jakaa kasityonopetuksen painotukset tdméan paivan koulussa
kasityohon tuotteen valmistamisena, ké&sityohon taitojen ja tietojen oppimisena, kasityohon
suunnittelun ja ongelmanratkaisun oppimisena sekd kasitydhon itseilmaisuna (ks. lis&a
Kojonkoski-Réannali 1998a; Pdllanen & Kroger 2000; 2004; 2006). Kokonaisuudessaan Pollanen
(2009, 259) siirtdéd huomion opettajakeskeisestd opetuksesta oppilaan persoonallisuuden
kehittdmiseen, joka tapahtuu luonnollisesti silloin, kun opetus on painotettua ja tavoitteet ovat
selvasti asetettuja. Han jatkaa, ettd erilaiset painotusmallit kasitydoppiaineessa ovat tarkoitettu
helpottamaan opettajien opetuksen suunnittelua sekd opetuksen ja oppimisen arviointia.

Uusi pyrkimys, jota my6s uusimmat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

korostavat (Opetushallitus 2004), on tekstiili- ja teknisen tyon yhdistdminen ké&sitydoppiaineeksi.

38



Pollanen (2009) muistuttaa, ettd viidennestd yhdeksanteen vuosiluokkaan saakka oppilas lukee
vain toista ké&sityoosa-aluetta, teknistd tai tekstiilityotd. Kuitenkin myos poisvalitun késityon
alueen siséltdja on harjoiteltava. Opettajien ndkemykset tasta yhdistetystd oppiaineesta ovat
jokseenkin vastustavia, silla koetaan, etta oppilailta vaaditaan liilan monia taitoja ja patevoitymista.
(Pollanen 2009, 250.) Lindfors (2008b) nostaa esiin juuri tekstiili- ja teknisen tyon vélilla pysyvan
valintatilanteen, jonka hyodyisté ja haitoista ollaan montaa mieltd. Opettajankoulutus ei ainakaan
viela pysty taysin vastaamaan molempien kasitdiden ja yhteisen kasityon opettamiseen siten, etta
samalla opettajalla olisi taidot opettaa sekd teknistd ettd tekstiilityotda koko peruskoulun ajan.
Kuitenkin ndhd&an myaos, etté oppilailla, sukupuolesta huolimatta, on oikeus tutustua ja oppia koko
kolmiulotteiseen maailmaansa kaikkine materiaaleineen ja ymparistdineen. Lindfors kokee
kayttajalahtoisella suunnittelulla olevan sijansa seka yhteisen késityon ettd teknologiakasvatuksen
raameina opetuksessa. (Lindfors 2008b, 420-421, 423-424.)

Kaukinen (2006) nakee Lindforsin ja Polldsen huomioimat ilmitt samantapaisesti. Han
toteaa terdvasti, ettd kasityooppiaineella ei voi olla kahta siséltdd, vaan sisaltojen tulisi olla
rehellisesti omia oppiaineitaan. Kaukinen ei néde tasa-arvo- tai muutakaan ongelmaa opetuksen
jarjestamisessé sellaisena, ettd se vastaa sukupuolittuneisuuteen, silla hdn nakee sen ohjaavan
esimerkiksi ammattiin tarvittaviin osaamisiin. Ongelmaksi muodostuu myods kasityonopettajien
kouluttaminen, silld luokanopettajat ovat aineenopettajiin ndhden heikossa asemassa osaamisensa
suhteen, varsinkin jos teknisen ja tekstiilitéiden molempien siséll6t pitéisi hallita. Kaukinen esittaa
myo6s ehdotuksensa kahdeksi uudeksi oppiaineeksi, kasitydmuotoilun ja teknologian (design &
technology) muiden eurooppalaisten maiden tapaan. (Kaukinen 2006, 84-89, ks. my6ds Kaukinen
2010.) Kaukinen (2010) pohtii kasityooppiaineen tehtavéa sellaisessa maailmassa, jossa kaiken
hankkiminen valmiina on mahdollista ja jossa kasityotaitoa ei tarvita. Silloin kasityon tehtavaksi
jaa elamanhallinnan nakdkulmien opettaminen. Elamanhallintataidot, eli tydelamévalmiudet,
arjenhallintavalmiudet seka kriisinhallintavalmiudet, eivat kuitenkaan ole véhapatoisia
kasityonopetuksen kontekstissa. Vaikka opetustilanteessa lapsi tai nuori ei heratd valittdmasti néita
ajatuksia, on késityon tehtdvd, jo peruskoulun oppiaineenakin, johdattaa oppilasta itsendiseen,
arvokkaaseen elamaan. (Kaukinen 2010, 142-145.)

Taman tutkimuksen tarkeimpid ammatillisia nakékulmia on juuri sen pohtiminen, vastaako
kokonaisen kasityon ja kokonaisen késitydprosessin kéaytté sekd opetuksen painottaminen kasityon
tdmén ajan haasteisiin ja tavoitteisiin. VVoiko opetusta varioimalla ylip4datadn paastd sellaisiin
mielekkaisiin opetuskokonaisuuksiin, jotka avaavat oppilaille niin kasityon tekniikka- ja
materiaalisisaltéja kuin myds kasityon arvostamista, kuluttajatietoisuutta ja sen ymmartamista,

kuinka paljon kasilla tehtyyn ty6hon taytyy ja saa ndhda vaivaa?
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4 TUTKIMUSONGELMA PROJEKTIN
ETEENPAIN VIEVANA VOIMANA

4.1 Tutkimusta edeltava projekti

Tutkimuksen laajan aineistonkeruun ja aiheeseen syventymisen mahdollisti paattoharjoitteluna
suorittamani opetusprojekti eradssa kantahamaélaisessa alakoulussa kevaallad 2010. Projektiin kuului
kolmen vuosiluokkaryhmén, 4.-6., opetuksen suunnittelu, opettaminen ja arviointi
tekstiiliké&sitydoppiaineen tunneilla. Projektissa korostin erityisesti kokonaista kasityoprosessia ja
sen tavoittelua seka eri tavoin painotettua kasityotd. Neljasluokkalaisten opetuksessa painopiste oli
taitolajin ~ oppimisessa.  Viidesluokkalaisten =~ kanssa  tehtiin  tuotesuunnitteluprojekti.
Kuudesluokkalaisten kanssa opeteltiin taidekésityon tekemistd. Tarkedd tutkimuksen ja sen
asetelman kannalta oli kolmelle opetusryhmalleni valitut samanikdisten kontrolliryhmét.
Opetusryhmani olivat koeryhmid, joille pidetty opetus korosti kokonaista kasityoprosessia ja sen
osia, kun taas kontrolliryhmill& opetus jatkui verrattain samansuuntaisena kuin aikaisemminkin.
Neljannen luokan ryhmilla késityd jakautui puolet vuodesta tekniseen ja puolet tekstiilityohon,
joten opetusryhma oli puolet koko luokasta ja he olivat syksyn teknisten téiden oppitunneilla (ks.
Lindfors 2008b; Opetushallitus 2004). Viidennen ja kuudennen luokkien oppilaat olivat jo
valinneet tekstiilitydon ja jattaneet teknisen tyon pois lukujérjestyksistdan (ks. emt.).
Neljasluokkalaisilla valinta oli kevéaan aikana edessa.

Kaikkien kolmen opetusryhmén kanssa opetus lahti ajatuksesta, ettd prosessin tulisi olla
kokonainen ja ehja painotuksesta huolimatta. Tavoitteet tuli olla oppilaillekin selkeitd, ja he
saivatkin omalla panostuksellaan vaikuttaa oman tydskentelynsd ja prosessin tavoitteisuuteen.
Prosessin edetessa korostin Anttilan (1993) kasity6llisen suunnittelun ja valmistuksen teoreettista
mallia pohjana. Oppilaat saivat rauhassa keskittyd suunnitteluun, se ei ollut pelkk&& luonnostelua,
vaan todellista pohdintaa ja vuoropuhelua tavoitteiden sekd omien taitojen ja resurssien kesken
(Anttila 1993; ks. myds Heikkild 1987, Peltonen 1988, Lindfors 1992, Suojanen 1993). Erityista
huomiota kiinnitin arviointiin, jota tehtiin jatkuvasti niin jokaisen oppitunnin arviointina kuin

vertaisarviointina sek& prosessin lopussa kokonaisarviointina, ja sen opettamiseen tarkednd osana
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kokonaista ké&sityoprosessia (Suojanen 1993; Pollanen & Kroger 2000; 2004; 2006). Oppilaille
suunnittelu ainakin luonnosteluna ja valintojen tekemisend sekd valmistamisprosessi olivat jo
vanhoja, tuttuja ké&sityén osa-alueita. Oppilaiden oma suhtautuminen prosessiin ja kasityohon
ylipaataan ilmeni panostuksesta toimintaan ja motivaatiosta tehdd omaa tyota.

Syventévét projektiopinnot paattoharjoitteluna olivat minulle tutkimuksen kannalta erittéin
hyva vaihtoehto, silld se antoi mahdollisuuden toteuttaa kasityon kehyksesséd kolme erilailla
painotettua projektia. Opetusharjoitteluprojektin ja koko tutkimuksen tietoisena valintana oli
toimintatutkimuksen toteuttaminen (tarkemmin luvussa 5), johon niin opetusprojektin muotoilut
kuin aineistonkeruumenetelmét ohjasivat. Toimintatutkimusvalinta antoi my6s minulle tutkijana
seké oppijana ja opetuksen kehittajana mahdollisuuden olla aktiivinen osa projektia ja sitd kautta
tutkimusta. Opetusprojektit suunniteltiin  kokonaisuuksiksi, joissa suunnittelu, valmistus ja
arviointi olivat tasa-arvoisia kasityoprosessin osia. Ajankayttd ja prosessien osien suhde olivat
suhteessa kasityOprosessin painotuksen ja ikdryhman kesken, esimerkiksi neljannen luokan kanssa
neulonnan taidon oppimiseen kulutettiin  selvasti enemman aikaa, kuin viides- ja

kuudesluokkalaiset kuluttivat omiin késitydtekniikkoihinsa (kuvio 3).
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KUVIO 3. Opetusprojektit aikajanalla vuosiluokittain.
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Tasapainottelua vaati ajankéytossa erityisesti yllattavat oppilasrynmien aikataulumuutokset, kuten
luokkaretket ja muut toimintapdivat, mika tietysti kuuluu olennaisena osana koulutodellisuutta.
Myos prosessiin kului valmistusvaiheessa enemmaén aikaa, kuin siihen alun perin oli suunniteltu,
mika on Anttilan (1993) ja muidenkin tutkijoiden mukaan kasitydprosessille tyypillistd ja jopa
suotavaa.

Seuraavissa alaotsikoissa kerron opetusryhmittdin projektin péépiirteet, tavoitteet seka
toteutuksen. Na&in vuosiluokittain opetusta lapi kaymalla nékyy selvemmin myds ryhmien
opetuksen painopisteiden erot. Jokaisen vuosiluokan kohdalle erittelen kontrolliryhmén

toteutuksen ja omaisuudet seké erityisyydet verrattuna koeryhmaan.

4.1.1 Neljannen luokan projekti neulonnan taitolajipainotteisena kasityotoimintana

Neljannen luokan projektissa tavoitteena oli oppia neulomaan ja toteuttaa tuotteen tasolle
neulelelu. Vahimmaisvaatimuksena oli alkusilmukan tekeminen, silmukoiden luominen ja
edestakaisneuleen valmistaminen. Lisaksi oppilaiden piti oppia nimeaméan silmukka,
silmukkakerros ja -ketju sek& keskeiset tyovéalineet villalanka, sukkapuikko ja puikkokoon mittari
“mittaliisa”. Oppilaiden piti my6s osata tunnistaa silmukan osat siten, ettd he osaavat neuloa
kavennuksia ja tarvittaessa lisdyksid neuletdihinsd. Vaikka tavoitteet tuntuvat vaativilta, ne olivat
tarpeellisia oman neuletydon valmistamisen kannalta. Neuletyon tavoitteena ei ollut niinkaan
mink&an tietyn kaavan mukainen tyo, vaan tarkoituksena oli harjoittaa saavutettua taitoa oman
tason mukaiseen tyohon. Td&m& muodostui neljannen luokan oppilaiden kasitydprosessien
suurimmaksi haasteeksi.

Neulonta kasityoprosessin tekniikkasisaltona tarkoitti ndille neljasluokkalaisille joko uuden
taidon oppimista tai jo hankitun taidon vahvistamista. Niille, joille taito oli uusi, késitydtoiminta
oli mekaanista, jaljentavda oppimista (Pollanen & Kroger 2000). Toisille taidon hiominen oli
osittain alentuneen taitotason nostamista uudelleen (Anttila 1993) sekd my6s uuden oppimista
oikean neuleen tai joustoneuleen tekemisend. Jokaisen tunnin jéalkeen oppilaat Kirjoittivat
suunnitteluvihkoihinsa arviointia tekemastadn tydsta ja sen onnistumisesta. Hankittua taitoa oli
kuitenkin tarkoitus kéyttaa heti hyodyksi oman neuletydn tekemisessé. Koska oppilaat olivat vasta-
alkajia, he tarvitsivat opettajalta rajat toiminnalleen. Sen vuoksi valitsin muutaman kirjan ja
lehden, joista oppilaat saivat valita oman neulemallinsa. Mukana oli helppoja sek& tyolaita
neulelelun suunnitelmia. Oppilaiden tarkoitus oli kuitenkin opettajan avustamana tehd&
suunnitelmiin muutoksia, jotta niistd tulisi oppilaille omakohtaisempia. Tama asetelma tekee

késityoprosessista siind mielesséd ositetun (Kojonkoski-Rannéali 1998a), ettd oppilas ei tee
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taiteellista suunnittelua itse, lukuun ottamatta varejd, eikd vastaa teknisesta suunnittelusta, vaan
tekee siihen muutoksia.

Noin puolet valitsi helpoimman mallin, johon muuttivat oman vérityksensa seké paattivéat
itse neulelelun koon. Erityisen tarkedna pidin myos sitd, ettd oppilaat mittasivat harjoittelutilkusta
oman kasialansa neuletiheyden, jota he k&yttivat ohjaavana tietona sukkapuikkojen valinnassa.
Kun villalanka oli resurssien takia tietynlaista eikd ollut vaihdettavissa, oppilaiden puikkokoko
vaikutti lopputulokseen merkittévasti. Oppilaiden suunnitelmat my6ds muuttuivat prosessin
edetessd, varsinkin niillg, jotka tekivét tydladmpia ja vaikeustasoltaan vaativampia téita kuin toiset
oppilaat. Valmistusvaiheen alkaessa oppilaat vertailivat omia suunnitelmiaan toisten versioihin,
mik& oli hedelmallistd oppilaiden kielelliselle ilmaisulle ja tekniikan ymmartamiselle. Oppilaat
tekivat toita valilla kotitehtavina, kun he olivat sopivassa kohtaa tydssansd. Neuleen tekeminen
kotitehtavana osoitti sen, ettd oppilaat olivat oppineet ainakin jotain neulonnan tekniikasta ja
osasivat soveltaa tata taitoa helpoissa tehtavissd. Loppua kohti vaikeampia toita tekevilla oppilailla
tuli kiire, jolloin pidin lisatunteja heidan kanssaan. Prosessin lopussa oppilaat arvioivat sekd omia
ettd toistensa valmistuneita tuotteita ettd prosessikokonaisuutta taitojensa mukaan.

Verrattuna koeryhman opetukseen kontrolliryhmé, jonka opetuksesta vastasi heiddan oma
tekstiilitydnopettaja, toimi suurin piirtein samojen tavoitteiden alla, niitd ei tosin korostettu.
Suunnittelu oli heilla erilaista, silla he eivét toteuttaneet erityisesti mitd&n valmista mallia, vaan
kayttivat oman mallitilkkunsa tydssaan sekd neuloivat tai kéayttivat muita tekstiilimateriaaleja
valmistaakseen kolmiulotteisen, vanutédytteisen lelun. Oppilaiden késitydprosessit eivét olleet
puhtaasti kokonaisia, silld he saivat olennaista apua opettajalta, vaikkakin se on vasta-alkajien
prosesseissa tavallista. Valmistusvaine oli heilld samantyyppinen kuin koeryhmall&kin.
Aikatauluongelmat olivat myods heiddn osanaan, silla taitotasot olivat kovin erilaisia ja siten
ajankayttokin. Kontrolliryhméstd yhden oppilaan tyd jai vain mallitilkun koristeluksi, mutta
ryhmassa ei myoskéaan ollut ketdén, joka olisi tehnyt kovin vaativan tuotteen. Se, miké erotti koe-
ja kontrollirynma4 eniten, oli arvioinnin mé&érd ja jatkuvuus. Kontrolliryhmén oppilaat kylla
arvioivat toitaan lopussa, mutta eivat yhté paljon ja kokonaisvaltaisesti kuin koeryhma.

4.1.2 Omannakoiset kannet -tuotesuunnitteluprojekti viidesluokkalaisten
k&sityotoimintana

Viidesluokkalaisten koeryhmén kanssa tarkoitus oli johdattaa heiddt tekem&an omannékoiset
kannet johonkin omaan tarkoitukseensa, kuten vihkoon, kirjaan tai kansioon. Tydn tekemisen

motivaationa oli halu Kkoristella itselle tdrkedn esineen kannet helposti tunnistettaviksi ja myos
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kulumisen estdjiksi persoonallisella tavalla. Opetuksen taustana oli niin Anttilan (1993)
ké&sityollisen suunnittelun ja valmistuksen malli kuin Lindforsin (2005) kayttajalahtoisen
suunnittelun ja valmistuksen kokonaistoiminnan malli. Tavoitteena oli tehda sellaiset kannet, etta
ne teknisesti ja esteettisesti vastaavat oppilaan ideaa ja kayttotarkoitusta. Tekniikkaa ei
varsinaisesti rajoitettu, vaan oppilaiden kaytossa oli kaikki heidan siihen asti oppimansa kankaan
koristelun tekniikat seka heidan tarvitsemansa ja haluamansa uudet tekniikat. Yhtend tavoitteena
oli oppilaiden tutustuttaminen tuotesuunnittelun perusajatuksiin, kuten kayttotarkoituksen
miettimiseen, elinkaariajatteluun ja ominaisuuksien testaamiseen. Keskityin myds siihen, ettd
oppilas ratkaisi itse ongelmatilanteita opettajan avulla ja johdattelevalla kysymyksenasettelulla
(Pollanen & Kroger 2000; 2006). Tassé koeryhmadssé korostui vertaisavun merkitys suunnittelu- ja
valmistusvaiheita eteenpdin vievana tekijana.

Viidennelld luokalla ompelu oli jo peruskasityotekniikka, ja késin ompelun tekniikat olivat
tuttuja. Uutta oppilaille oli jo heti prosessin alussa toteutettu materiaalitestaustilanne (Anttila 1993;
Lindfors 2005), jossa kolmen eri kankaan ominaisuuksia arvioitiin rypistymisen ja kutistumisen
osalta. Rypistyminen ja kutistuminen valittiin siksi, ettd oppilaat pystyivat halutessaan valitsemaan
kankaanpainannan menetelmid, joihin sopivia kankaita ja vareja oli rajoitetusti. Mahdollisimman
vahdinen rypistyminen oli olennaista myds kansien ulkon&on ja jatkuvan kaytettdvyyden kannalta.
Osittain  tdmadn testauksen ja muiden tietojen pohjalta oppilaat valitsivat kayttoonsa
puuvillakankaan. Kansien ratkaisuja etsittiin pienryhmissa nopeita prototyyppeja tekemélla paperin
ja teipin avulla (Lindfors 2005; 2007). Lahes kaikki pienryhmaét keksivét samanlaisen ensimmaisen
ratkaisun sivusiivekkeineen, vasta toisella prototyyppiyritykselld oppilaat keksivat hieman erilaisia
variaatioita. Tama tekninen suunnittelu oli kuitenkin olennaista esteettisen suunnittelun
mahdollistamiseksi. Esteettisen suunnittelun oppilaat tekivat vareissa luonnostelupaperille
autenttiseen kokoon. Talle paperille merkittiin myos jokaisen yksityiskohdan valmistustekniikka ja
-materiaali, josta oli helppo seurata, mitd oli suunniteltu ja miten se valmistettaisiin. Lisaksi
oppilaat tekivat suunnitteluvihkoon yhdessd rakentamansa tyojérjestyksen mukaisen oman
tyojarjestyksen, jota he valmistusvaiheessa seurasivat. Kuten neljannelld luokalla, myds
viidesluokkalaisilla suunnitelmat muuttuivat (Anttila 1993) joko yksityiskohtien vahentdmisen tai
valmistustekniikan muutoksen muodossa.

Kansien valmistamisessa oppilaiden erot olivat yllattdvan selkeitd. Oppilaat pystyttiin
jakamaan nopeiden, ahkerien tekijoiden ryhmaén ja hitaammin etenevien, jaljessé laahaavien
ryhm&an helposti. Vain osa onnistui tavoiteajassa, mik& tietysti osoittaa, ettd alkuperéisessa
aikataulutuksessa oltiin liian kireit4, mutta osalla oppilaista tyon valmistumisen viivastyminen

johtui siitd, ettd tuotesuunnitteluprosessi vaati omaa tydskentelya ja ratkaisukykya eika vélttdmatta
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yhtd oikeaa vastausta ratkaisuksi ollut. Tdma oli oppilaille uutta ja vain osalle vapauttavaa.
Lindforsin (2005) mallista poiketen valmista tuotetta ei oikeassa kayttotilanteessa arvioitu pitkaan,
vaan oppilaat tekivat loppuarvioinnin vain pienen ajan perusteella. Tasséd prosessi nojasi enemman
Anttilan (1993) mallin pdattdanalyysin suuntaan. Kuitenkin oppilaiden prosesseista jai tyytyvéinen
kuva, he olivat hyvin ylpeitd omista kansistaan eika syyttd, olivathan he k&yneet l&pi kokonaisen
ké&sityoprosessin suunnittelun ja valmistuksen kautta arviointiin.

Viidesluokkalaisten kontrolliryhma teki myds tarkedaan kirjaan, kansioon tai vihkoon omat
kannet. Tavoitteet olivat suurin piirtein samat, tosin tekstiilityonopettaja antoi heille esimerkeiksi
ja suunnittelun tueksi tiettyja tekniikoita, kuten sabluunapainannan tai applikoinnin ohjeita.
Suunnittelu kontrolliryhmaéssé jai pienemmaksi osa-alueeksi kuin koeryhmassa. Opettaja korosti
myos siistia ja huolellista lopputulosta, mikd nakyi oppilaiden viimeistellyissa toissa.
Kontrolliryhmén oppilaille tarkedd oli koeryhmén tavoin vertaistuki ja -auttaminen
ongelmatilanteissa ja muutenkin. Lisaksi heilld oli jonkin verran enemman ongelmia kansien ali- ja
paallyskankaan saumaamisessa, silld mitat olivat kansien istuvuuden takia hyvin tarkat eivatka
sallineet paljon ompeluvirheitd. Tdma sama ongelma ilmeni muutamassa koeryhmankin oppilaan
tuotteessa. Kokonaisuudessaan koe- ja kontrolliryhmien prosessit erosivat arvioinnin méarassa ja
suunnassa, silla kontrolliryhmén oppilaat eivét arvioineet niin jatkuvasti omaa tytskentelydan
eivatka arvioivaan savyyn tutustuneet myodskaan muiden toihin. Keskeinen oli my6s opetuksen ero
ryhmien vélill&: itse, opettajanoviisina, opetin oppilaiden ideointia korostamalla ja annoin paljon
vastuuta oppilaan omille ratkaisuille (Syrjélainen 2006), kun taas tekstiilitydnopettaja, ehka laajan
taito- ja tietotasonsa vuoksi (Pollanen & Kroger 2004), antoi enemmaén suoria ideoita tekniikkojen
valitsemiseen ja ongelmatilanteiden ratkaisuiksi. Lopputulokseen myo6s kontrolliryhnmén oppilaat

olivat hyvin tyytyvaisia.

4.1.3 Kuudesluokkalaisten taidekasvatuspainotteinen kasityétoiminta ryijyina

Kuudesluokkalaisten kasityoprosessin avainsanana olivat perinteet ja niiden uusi kohtaaminen
tassd ajassa. Perinteiden kayttaminen virikkeend taidekasvatuspainotteisessa kasitydprosessissa ja
sen suunnittelussa on tyypillistd (Pollanen & Krdger 2000; 2004; 2006). Tekniikkana ryijyjen
ompeleminen ei ollut oppilaille tuttua, joten sen oppiminen oli uutta, mutta verrattain helppoa.
Tavoitteena oppilailla oli oppia ryijysolmujen tekeminen seka siihen laheisesti kuuluvat kasitteet,
kuten neula ja langat, sékkikangas tai muu taustamateriaali ja ryijyohjeen tekeminen omaan
tyohon. Oppilaiden tehtdvana oli tuoda perinteet ja vanhat ryijyt omana ilmaisuna nykypdivaan
seka lisaksi kayttad pehmeiden materiaalien ohessa my6s kovia materiaaleja, kuten puuta, metallia,
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kived tai muuta sellaista. Kokonaista kasityotoimintaa tavoiteltiin juuri oppilaiden oman
taiteellisen ja teknisen suunnittelun kautta aukeavana prosessina (Anttila 1993). Vastoin yleista
oletusta taidekasvatuspainotteisen kasity6toiminnan kayttdkelpoista materiaalia tuhlaavasta
luonteesta (Pollanen & Krdger 2000) nédiden kuudesluokkalaisten prosessit itse asiassa kuluttivat
enemman juuri jamélankoja ja -kankaita sek& muita vdhemman tyypillisia materiaaleja kuin
perinteisissa, mallien mukaan tehdyissa ryijyissa.

Suunnittelun tarkeind nakokulmina olivat juuri ilmaisun vapaus ja taidetuotteen
omakohtaisuus. Oppilaiden tydskentelya jasensi ryhmén yhteinen tutustuminen ryijyjen historiaan,
ja he antoivat alusta asti toisilleen paljon ideoita suoraan (P6llanen & Kréger 2004). Suunnittelussa
haasteeksi muodostui luonnoskuvan ruuduttaminen ryijysolmujen ompelua varten, silla
luonnoskuvan siirtdminen taustamateriaaliin vaati paljon laskemista. Etukateen oppilaat tiesivat,
ettd pienten, tarkkojen yksityiskohtien kuvaaminen ryijytekniikalla oli vaikeaa, mutta paattivat
suunnitelmissaan  tehdd yksityiskohdat muulla pinnalla  kuin  ryijysolmuilla.  Naissa
taidekasvatuspainotteisissa prosesseissa suunnittelu kesti pidempaan kuin muilla vuosiluokilla ja
vastaavasti taas itse ryijytekniikan tekeminen oli nopeampaa kuin muiden koeryhmien tekniikat.
Prosessit kulkivat eteenpédin omalla painollaan, itseohjautuvasti (Krdoger 2003) ja vaativat siten
oppilailta kykya karsivéllisyyteen ja epavarmuuden sietoon. Suunnitteluvihkoihin etenemisen
kuvaaminen ja arviointi oli oppilaille valill4 jopa turhauttavaa.

Kaérsivéllisyyden ongelmat olivat tyén etenemisen kannalta vaikeimpia, silla ilman
keskittymista tyd ei tullut valmiimmaksi. Erdskin oppilas vaihtoi pitkalle ryijya suunniteltuaan
uuteen ideaan, koska huomasi ensimmaisen luonnoksensa olevan liian yksityiskohtainen ja siten
vaikeatekoinen. Muutama oppilas sai kuitenkin jo hyvissd ajoin aikataulussa oman tyonsa
valmiiksi. Keskeinen itsearviointi monen oppilaan taidekasityotuotteessa kohdistui ilmaisun
vapaudesta huolimatta tyon jalkeen ja valmistuksen taitavuuteen seka niiden kautta tuotteen
taiteeksi kokemiseen (Kojonkoski-Rénnali 1998a). Oppilaiden tuotteen taiteeksi kokeminen oli
yhteydessd tyon tekniikoiden onnistumiseen, tuote ei ollut ainakaan taysin miellyttava, jos sen
tarkoitus ei tullut esiin tekniikan heikkouden takia (Pollanen & Krdger 2004; 2006). Tavoitteisiin
paastiin, silla oppilaat oppivat ryijyn tekemisen sekd ilmaisivat itseddn tuotteissaan. Heidan
tyytyvaisyytensa riippui kuitenkin onnistumisen kokemuksesta, joka oli joillakin heikompi kuin
toisilla, jotka kokivat onnistuneensa poikkeuksellisen hyvin.

Kuudesluokkalaisten kontrolliryhmésséd teema oli yhtd lailla itseilmaisua tavoitteleva.
Oppilaat tekivat tyon oman koulutien kulkemisesta, osittain viitaten my6s paattyvéaan
alakoulupolkuun. Heidan prosessinsa eteni suoraviivaisesti luonnoksesta ryijyn valmistamiseen.

Tekninen suunnittelu ratkaistiin monessa tapauksessa tyota tekemalld, ikdan kuin edettéisiin
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maalaten osa tietylla tyylillda ja vaihdettaisiin halutussa kohdassa toiseen tapaan maalata.
Suunnittelua heilld kuitenkin oli siten, ettd erikoisemmat tekniikat tehtiin sékkikankaalle
piirtdméalla luonnoksesta jaljennettyjen kohtien mukaan ensin, ja perinteinen ryijysolmu seurasi
vasta ndiden vaiheiden jalkeen. Erityisen haasteensa tdhan kontrolliryhmdan antoi ryhmén
poikkeuksellisen suuri koko, mika vaikeutti yksittdisen oppilaan avunsaantia opettajalta, ja siten
johti oppilailla joko tydskentelyn hidastumiseen tai omien, ehk& tarkoitusten vastaistenkin
ratkaisujen tekemiseen. Kahden aiemman vuosiluokan ryhmien tapaan suurin ero 16ytyi kuudennen
luokan koe- ja kontrolliryhman valilla arvioinnista, joka ei ollut jatkuvaa ja yhteista
kontrolliryhméssé, vaan keskittyi lopputuloksen arviointiin. Oppilaan oma arvio tyon
onnistumisesta oli kuitenkin taidekasityotuotteen kohdalla arvokkain, ja omasta mielestdan
onnistuneita ja epdaonnistuneita oli tasaisesti molemmissa ryhmissa. Projektin lopussa oppilaiden
tuotokset laitettiin koulun isoon kokoontumistilaan nayttelyksi seinille ja pdydille, jotta kaikki

pystyivat ihailemaan alakoulunsa péattavien kuudesluokkalaisten taitoja.

4.2 Tutkimusongelma ja alaongelmat

Taman tutkimuksen keskigssa on oppilaiden késityoprosessi ja sen hallinnan ilmiét. Kokonainen
ké&sityoprosessi on ollut opetusprojektien tarkeimpéana tavoitteena, jotta oppilaat oppisivat kasityon
olevan muutakin kuin valmistamista ja lopputuloksen arvostamista. Oppilaat ovat kasityoprosessin
eri vaiheissa erilaisissa rooleissa niin suunnittelijoina, tuotteen valmistajina kuin arvioijina. Naiden
roolien arvostaminen nakyy suhtautumisena kasityOprosessiin ja kasityohon ylipaataan. Nain ollen

tutkimuksella haetaan vastausta seuraavaan tutkimusongelmaan ja sen alaongelmiin:

PAAONGELMA

Miten interventio vaikuttaa oppilaiden ké&sityoprosessiin suhtautumiseen ja kasityoarvoihin

sek& ilmenee kasityoprosessin hallinnassa?

ALAONGELMAT

1. Muuttaako kokonaisen kasityoprosessin korostaminen opetuksessa oppilaiden
suhtautumista kasityohon ja késitydarvopohjaa?

2. Onko koe- ja kontrolliryhmien tai vuosiluokkien valilld olemassa eroja kasityohon
suhtautumisessa ja arvopohjassa?

3. Millaisiin tyyppeihin oppilaat ovat jaettavissa heidan ké&sityOprosessiensa ja niiden
hallinnan perusteella?

4.  Millaisia yhteyksié oppilaiden prosessityypeilla ja arvojarjestyksilla on?
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Tutkimuksen tilastollisessa analyysissa tutkitaan kysymyksid 1 ja 2 Anttilan (1983) toteuttaman
kyselyn pohjalta. Tutkimuksessa hypoteesina on, ettd opetusprojektien kokonaisen
késityoprosessin korostaminen on vaikuttanut koeryhmdan oppilaiden késitydasenteisiin ja -
arvoihin positiivisesti. Kolmas alaongelma antaa tutkimustietoa oppilaista suunnittelijoina,
valmistajina ja arvioijina siten, ettd yksittaisten oppilaiden kasityoprosessipolkujen tyypit kootaan
kokonaisuuksiksi teemoittelemalla ja ryhmitellddn. Tah&n tyypittelyyn vastataan laadullisella
sisallénanalyysilla. Neljas alaongelma yhdistda arvojarjestyksen ja tyypittelyn. Taman vertailun
pohjalta oppilaiden prosessityyppien tyypittelyn onnistumista myds arvioidaan. Naista maarallisen
ja paédosin laadullisen analyysin tuloksista tehdd&n yhteenveto siitd, millaista oppilaiden
arvottaminen ja suhtautuminen kasityoprosessiin on.

Tutkimuksessa, osittain toimintatutkimuksesta kumpuamalla, 16ytyy myds oma &éneni siiné
arvioinnissa, onko opetuksella roolia oppilaiden kasityoprosessiin suhtautumisessa tai arvopohjan
luomisessa. Voiko jo késityoprosessin opettamiseen keskittymélla vaikuttaa oppilaiden

positiivisempiin késitytasenteisiin ja késityon arvostamiseen korkeammalle?
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5 TUTKIMUS TOIMINTATUTKIMUKSEN
KEHYKSESSA

5.1 Toimintatutkimus tieteen tekemisen muotona

Toimintatutkimus on tieteessd enemmé&n ldhestymistavan kaltainen tutkimusote kuin
tutkimusmenetelmd.  Toimintatutkimukselle menetelmét ovat enemminkin tyovélineitd
tutkimukselle, joilla tutkia ihmisten toimintaa. Toimintatutkimuksen ytimessd onkin toiminta,
ihmisten sosiaalinen toiminta. N&in ollen kaikkialla, missd on ihmisid, voi tehdd myos
toimintatutkimusta. Toimintatutkimus itsessadn on sosiaalinen prosessi, johon kyllakin voi liittya
lisaksi muuta kuin sosiaalista toimintaa. Toiminta on tadynnd tietoa, hiljaista tietoa ja ajattelua.
Toimintatutkimuksen tarkoituksena onkin tuoda esille ”implisiittinen, hiljainen tieto tietoisen ja
diskursiivisen harkinnan tasolle”. Kieli antaa toiminnalle vuorovaikutusmahdollisuuden toisten
ihmisten kanssa. Toimintatutkimuksen alku on amerikkalaisessa pragmatismissa, joka yhdist&a
teorian ja  k&ytdnnon toisiinsa  arkitoiminnassa  reflektiivistd  ajattelua  painottaen.
Toimintatutkimuksen kasitettd (action research) on kéytetty ensimmadisen kerran ilmeisesti 1940-
luvulla maanviljelytaitoja tutkittaessa. Sittemmin nykypéivaan tultaessa toimintatutkimusta on
tehty yhteiskunta- ja ihmistieteiden aloilla yleisesti sekd kasvatustieteessé erityisesti — onhan
toimintatutkimus ennen kaikkea oppimisen ja kehittymisen mahdollisuus ja kasvatuksellinen
yhteiso luo siihen oivan ja luontevan tutkimuskohteen. (Heikkinen 2010, 214-219.)
Toimintatutkimuksella pyritddn vastaamaan kéaytannossd todettuun ongelmaa, jota
yksittainen tutkija voi lahted ratkaisemaan, tosin koko organisaation muutosprosessi on taustalla.
Toimintatutkimuksen tavoitteen ja asetelman méérittelee tiedonintressi sekd se, kuka haluaa
muutosta tehdd. Emansipatorinen tutkimus on toimijan itsensd muutokseen pyrkivaa toimintaa.
Teknisessd tutkimuksessa taas kyseessd on ulkopuolinen henkil6, joka kaynnistaa
kehittdmisprojektin. Praktinen tutkimus voi olla joko ulkopuolisen tai toimijan itsensa
alkuunpanemaa muutospyrkimystd, jolla halutaan tiedostaa, kehittdd, muotoilla ja
uudelleensuunnata omaa tietoisuutta ja kaytantdéd. Toimintatutkimukseen kohdistettu Kritiikki

osuukin usein tutkimuksen tutkijan teoreettiseen katsantokantaan ja toimijoiden kaytdnnon
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sovellutusten vaatimuksiin. Toimintatutkimukselle on tyypillistd, ettd tavoitteet ja metodit ovat
epéselvia  ja  madrittelemattomia. Myos  vyleistettdvyyden  puutetta  kritisoidaan
toimintatutkimuksessa, tosin se on enemman tai vahemmaén yhteistd kaikelle laadulliselle
tutkimukselle. (Metsdmuuronen 2009, 234-238.) Tamén tutkimuksen tavoitteena on vastata
toimintatutkimukseen kohdistettuun Kkritiikkiin ja maaritella tutkimuksen kannalta olennaiset
kysymykset tarkasti. Laajasti katsottuna kokonaisen kasityoprosessin reflektion vaatimus ja
toimintatutkimuksen reflektiivisyys molemmat pyorivat samankaltaisten sosiaalisten prosessien

tiimoilla, ja vaativat toimijalta osallistumista ja sitoutumista joko kasityo- tai tutkimusprosessiin.

5.1.1 Tutkimusta tieteellisesti toimimalla

Tutkimisen alkusysdyksend voi pitdd kaytdnnossa todettua ongelmaa tai ajatusta ongelmasta.
Tieteellinen tutkiminen edellyttdd kuitenkin koulutusta, kykyd ymmaértaa tieteellisen tutkimuksen
perinteitd ja halua noudattaa niitd. Lisaksi tutkiminen vaatii luonnollisesti raportointia, jotta sita
voi julkisesti kritisoida. (Varto 1992, 11-12.) Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2007, 5)
mukaan tutkija on ennen kaikkea valintojen tekija, silla jotain valitessaan, han myds jattad jonkun
ulottuvuuden pois. Tutkimuksen ratkaisu on asetettava arvioinnin alle. Ratkaisu taytyy osata
perustella, kohdentaa oikein tutkimuskohteeseen seké sovittaa menetelmaéllisiin kehyksiin. (Varto
1992, 41.) Taman tutkimuksen sekd raportin johtavana ajatuksena on ollut tehda lapinakyvaksi
ratkaisut ja valintoihin liittyvat ajatukset, jotta pystytdan todistamaan sekd tieteellisyys ja sen
vaatimuksiin vastaaminen etté tietenkin itse tutkimuksen kohde ja loppupohdinnat.
Toimintatutkimuksen kehyksessa tutkiminen vaikuttaa ensi silmadykselld epailyttavalta ja
epasuositulta kasvatustieteessd tai tieteessa ylipaataan. Suojanen (1992, 16-19) katsoo
toimintatutkimuksen epévakaan aseman johtuvan sen yhtenaisen maaritelman ja tutkimuksellisen
puhtauden puutteista. Toimintatutkimuksella on juurensa kriittisessa teoriassa (Heikkinen &
Jyrkdmé 1999; Huttunen & Heikkinen 1999), mutta silld on liitoksia myds laadulliseen
tutkimukseen, etenkin brittilaisessd koulukunnassa (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 27-28; Syrjala
1994, 27-28). Toimintatutkimuksen pohjalla ndhdéan olevan Habermasin emansipatorinen
tiedonintressi (Anttila 1996; Heikkinen 2010; Heikkinen & Jyrkdmé& 1999; Heikkinen, Konttinen
& Hakkinen 2007; Huttunen & Heikkinen 1999; Tuomi & Sarajérvi 2004). Heikkisen (2010, 225)
mukaan “emansipatorisen intressin pddméaéarana on toteuttaa reflektiota, jonka avulla ihmiset voivat
irrottautua vapautta rajoittavista ulkoisista tai sisdisistd pakoista”. Pakoista irrottautuminen voi
tarkoittaa kaikkea vallasta vapautumisesta ideologiasta irrottautumiseen (Heikkinen 2010, 225-

226). Vaikka tdman péivan toimintatutkimukseen kuuluukin vahvana sidos kriittiseen teoriaan, on
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tdman toimintatutkimuksen l&hestymistapa sen perinteisempi yhteys hermeneuttis-Kriittiseen
kasvatustieteeseen.

Kriittisen teorian muodostama maailmankuva on perinteeltddn hermeneuttinen, silla sen
tavoitteena on tietdmisen siséltd (Tuomi & Sarajarvi 2004, 41). Anttila (1996, 197) korostaa
kriittisen teorian yhteyttd hermeneutiikkaan, varsinkin menetelmélliseltd puolelta. Anttila jatkaa,
ettd Habermasin emansipatorinen tiedonintressi tdhtaa juuri syvéan, kriittiseen hermeneutiikkaan,
jossa huomio on traditiossa ja sen tulkinnassa” ilmenevissd voiman ja vallan rajoitteiden kidyton
epékohdissa. Siljander (1988) pohtii hermeneutiikan ja pedagogiikan seka kasvatustieteen suhdetta
muun muassa Kriittisen teorian yhtymékohtien puolelta. Kiriittis-hermeneuttinen pedagogiikka
voidaan Siljanderin mukaan néhd& kahdesta eri suunnasta. Kriittis-hermeneuttinen pedagogiikka
voi olla vastaus perinteisen henkitieteellisen pedagogiikan kritiikkiin ja olla ndin Kriittisen teorian
kasvatustieteellinen sovellus. Toisaalta kriittis-hermeneuttinen suuntaus voi olla hermeneuttis-
henkitieteellisen metateorian askel kriittisen teorian ohjaamiin suuntiin. (Siljander 1988, 14-15.)
Monet toimintatutkimuksen tekijat liittdvat itsensé juuri hermeneuttiseen teoriaan ja sosiaaliseen
konstruktivismiin vasten positivistista tiedettd, sill& tutkijoiden tavoitteena on ymmartdminen eika
kausaalisuhteiden selittdminen (Friedman & Rogers 2009).

Tutkimuksen kehyksen maarittdminen Habermasin tiedonintressin  mukaan vaikuttaa
tyypilliseltd kasvatustieteessa (ks. Siljander 1998). Sek& Huttunen ja Heikkinen (1999) ettd Tuomi
ja Sarajarvi (2004) ovat késitelleet toimintatutkimusta juuri Habermasin tiedonintressien kautta
(myds Anttila 1996; Heikkinen 2010; Suojanen 1992). He Kkaésittelevat teknistd, praktis-
hermeneuttista ja Kkriittis-emansipatorista tiedonintressid toisilleen vastakkaisesti sekd myos
kumulatiivisesti. Toimintatutkimuksessa Kriittisestd teoriasta katsomalla tekninen, praktinen ja
kriittinen tiedonintressi tuovat kerroksittain syvyytta tutkimukseen (Zuber-Skerrittia 1992; 1994
mukaillen; Huttunen ja Heikkinen 1999, 169). Heikkinen ym. (2007) huomauttavat, ettd teknisesta
tai praktisesta orientoitumisesta huolimatta tutkimuksessa saattaa olla paljon emansipatorista
ajattelua. Todellinen kriittinen tutkimusasenne vaatii Kriittisyytta vahvasti myos tutkijaa itsedan
kohtaan. (Heikkinen ym. 2007, 44-48.) Elliott (2005) kokee teknisen, praktisen ja Kriittis-
emansipatorisen tiedonintressin olevan niin toisiinsa kytkeytyneita, ettd niiden erotteleminen ei ole
itsestdénselvad (Heikkisen ym. 2007, 48 mukaan).

Tuomi ja Sarajarvi (2004, 41-42) nékevat, ettd praktisesti suuntautunut toimintatutkimus ei
I0yda yhtymékohtia kriittisen teorian tiedon ndkemyksen kanssa, silla hermeneutiikka néakee tiedon
mahdollisuuden tutkimuksessa, mutta kriittinen teoria, ja siis Kriittis-emansipatorinen
tiedonintressi, pitd4 uutta tietoa ehtona tutkimuksen tuloksessa. Heikkinen (2007, 36-37) linjaa

toimintatutkimuksen mahdollisuuksiksi sekd maarallisen ettd laadullisen tutkimuksen, silla
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toimintatutkimus ei ole menetelmé, vaan se tulee ndhdd enemminkin asenteeksi, ”jossa tutkimus
kytketddn toiminnan kehittdmiseen”. Siljander (1988, 145) toteaakin, ettd emansipaatio vaatii
kasvatustieteeltd jatkuvaa uusiutumisen luonnetta ja Kriittistd reflektiota, jotta havaitaan
yhteiskunnallis-poliittiset kasvatustoiminnan muutokset. Kriittisen teorian nojaaminen Habermasin
emansipatoriseen intressiin ei kuitenkaan sekadn ole ongelmaton, silla emansipatorinen
tiedonintressi on méaritelty samalla tieteellis-muodollisella tavalla kuin tekninen ja praktinen,
jolloin myds Habermasin emansipatorinen intressi on normatiivinen luonteeltaan (Carr & Kemmis
1986; Huttusen & Heikkisen 1999, 166-167 mukaan).

Taman toimintatutkimuksen linja kulkee hermeneuttis-kriittisen tieteen perinteen tieta
tiedostaen kasvatustieteen emansipaation tarpeen, valiten siis traditionaalisen teorian
toimintatutkimuksen (ks. Tuomi & Sarajarvi 2004, 43). Tutkimuksessa tiedonintressi on praktinen,
tai toisin sanoen praktis-hermeneuttinen, jossa tieto saadaan ymmartamisen ja tulkinnan kautta
(Heikkinen ym. 2007, 44). Tata praktista tiedonintressida perustellaan hermeneuttisessa
kasvatustieteessé sosiaalisen toiminnan vaatimusten kautta, juuri kasvatustodellisuuden ilmididen
ymmartamisen kautta (Siljander 1988). Tutkija ei vakisin hae Kriittistd tasoa, vaan tiedostaa
muutoksen mahdollisuuden, silld tutkimuksen nostaminen “kriittiselle tasolle saattaa johtaa
kéaytannollisiin ja teoreettisiin vaikeuksiin” (Heikkinen ym. 2007, 48). Praktinen toimintatutkimus
on Huttusen ja Heikkisen (1999) mukaan emansipatorisen tiedonintressin esiaste. Yhteisossa
keskustellaan sitd arvopohjasta, joka madrittelee toiminnan paamaéarét ja tavoitteet. Tutkija on
yhteisolle reflektiivinen peili, josta heijastuvat niin ideat kuin osallistujien toiminnan perusteet.
(Huttunen & Heikkinen 1999, 168.)

Opettajan rooli toimintatutkimuksessa on tyypillinen (ks. Heikkinen & Jyrkdma 1999;
Heikkinen ym. 2007; Niikko 2010; Syrjéala 1994; Tuomi & Sarajarvi 2004). Luokkahuonetutkimus
(classroom research) tai tutkiva opettaja -liike (teacher as researcher) tulevat englantilaisesta
tutkimussuuntauksesta, jossa koulu ihmisineen nahdaan luonnolliseksi yhteisoksi ja
toimintatutkimus kasvatustieteen keskeiseksi metodiksi (Heikkinen & Jyrkama 1999). Niikko
(2010) nakee tutkivan opettajan roolin olevan verrattain kaytetty kasite, vaikka se on noussut
pinnalle vasta viimeisind vuosikymmenind. Oman tyonsé tutkijana ja reflektiivisena arvioijana
opettajalla on hyv& mahdollisuus seka pyrkid ymmartamééan opetus- ja kasvatustodellisuutta etta
yrittdd muuttaa ja kehittdd omaa tyotdan. Tutkiva opettaja kdy dialogia niin tieteen kuin k&ytannon
kanssa, mika istuu toimintatutkimuksen asetelmaan erinomaisesti. Opetuksessa ja tutkimuksessa
yhteistd on my6s ongelmanratkaisuluonne ja ajattelutaitojen kehittdmispyrkimys. (Niikko 2010,
231-239.) McNiff ja Whitehead (2005) jopa nakevat, ettd opettajilla on asiantuntijoina ensisijaisen

hyva mahdollisuus tutkia omaa ty6ténsa ja luoda néin uutta tietoa seka teoriaa kasvatuksesta ja
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oppimisesta. Opetuksen kehittdminen edellyttdd uutta tietoa ja teorioita, mutta ei ulkopuolisilta
tutkijoilta, vaan opettajakunnalta itseltd&dn. (McNiff & Whitehead 2005, 3-4.)

Heikkisen (2007, 27) mukaan toimintatutkimuksen tarkoitus on kaksiterdinen: sosiaalisen
todellisuuden tutkiminen sen muuttamiseksi ja pdinvastoin. Toimintatutkimusta luonnehtii hyvin
interventioperustaisuus, kaytannonlaheisyys, osallistavuus, reflektiivisyys ja sosiaalinen prosessi
(emt.; ks. Heikkinen & Jyrkdamé& 1999). Perinteistd tutkimusta kuvaa tutkijan objektiivisuus ja
huomaamattomuus tutkimuskohteelle, mutta toimintatutkimus uskoo avoimen muutoksen,
intervention avulla, saavan esiin jotain olennaista sosiaalisesta todellisuudesta (Heikkinen 2007,
27-28). Keskeistd toimintatutkimuksen interventiolle on, ettd tutkija kertoo avoimesti kaikki ne
yhteydet, joita tutkijalla on tutkimuksensa tutkimuskohteeseen (Heikkinen 2010, 223).
Toimintatutkimuksen  kaytannonlaheisyydella Heikkinen (2007, 29-32) tarkoittaa sita
vuoropuhelua, jota toimintatutkimus avaa tieteen eli yliopistojen ja yhteiskunnan valille, seké sita
arvokeskustelua, kuuluuko toimintatutkimus ja ulkopuoliset asiantuntijat ylip&atdan
yliopistokentélle. Heikkinen kuitenkin nékee, ettd yliopiston tehtéva ei ole k&antéa kriittisyytta
itseddn vastaan tai kayttdd omaa valta-asemaansa vaarin, vaan vaatia ja rohkaista tieteelliseen
vuoropuheluun myds toimintatutkimuksen kehyksessa.

Sosiaalinen  prosessi itsessadn  kuuluu hermeneuttisen kasvatustieteen alueeseen,
toimintatutkimukseenkin, olennaisesti (ks. Aaltola 2010). Toimintatutkimuksessa prosessimaisuus
ilmenee ymmérryksen ja tulkinnan vahittdisessa lisadntymisessa. Sosiaalinen todellisuuden
ymmartamisen voi ndhda prosessina monien ilmididen jatkumossa, jossa toimintatutkimus pyrkii
hahmottamaan asioiden tilaa ja muuttamaan niiden mahdollista suuntaa. Osallistava
toimintatutkimus voi tarkoittaa niin monen osallistujan ottamista tutkimuksen aktiiviseksi
osallistujaksi kuin koko yhteiskunnan kaytanteiden kautta vaikuttamista ilmidihin. (Heikkinen
2007, 32-36.) Heikkinen ja Jyrkdma (1999, 50) huomauttavat, ettd osallistavuus
toimintatutkimuksessa voi tarkoittaa niin itsereflektiota ja omaa nakokulmaa kuin muiden
asianomaisten mukaan ottamista tutkijan ollessa muutosagentti. Osallistavuus tassé tutkimuksessa
on oppilaiden ottamista mukaan kokonaiseen kasityoprosessiin aktiivisina tavoitteiden asettajina ja
arvioijina, jotta oppilaat voisivat ndhda pystyvansa itsekin vaikuttamaan oman prosessinsa
muotoon ja kokonaisuuteen pienin askelin. Toimintatutkimuksen alueelle istuu erityisen hyvin
juuri asenteiden ja arvojen tutkimus oppilaiden voimaannuttamisessa myonteisempiin asenteisiin
tyotda kohti (Cohen, Manion & Morrison 2000, 226), joten ké&sitydprosessin teorioiden
yhdistdminen arvojen ja asenteiden tutkimisen kanssa vaikuttaa tutkimuksen kannalta

hedelmaélliseltd yhdistelmalta.
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Reflektiivisyys on toimintatutkimuksen ydint4, silld se toimii tutkimuksen siséisend
arvioijana ja suunnannayttajané. Filosofisesti reflektio tarkoittaa subjektin ajattelun k&antymista
objekteista itseensd ja omaan ajatteluunsa. Toimintatutkimuksen spiraali (kuvio 4) kuvaa hyvin sita
suunnitelman, havainnoinnin, reflektoinnin, toiminnan ja niita seuraavan parannellun suunnitelman
jatkuvaa keh&a (Heikkinen & Jyrk&ma 1999, 36-39; Heikkinen 2007, 33-35; Heikkinen 2010,
219-222).

TOIMINNAN KEHITTAMINEN

HAVAINNOINTI

[REFLEKTOINTI = -
TOIMINTA]
HAVAINNOINT]
s S
[ REFLEKTOINTI PARANNETTU
: SUUNNITELMA|
rOIMINTA]

“[EUUNNITELMA]

KUVIO 4. Toimintatutkimuksen spiraali syklisen tutkimustoiminnan kuvaajana (Heikkinen
2010, 221).

Toimintatutkimuksen spiraali muistuttaa hyvin paljon hermeneuttista spiraalia eli hermeneuttista
kehaéa (ks. esim. Siljander 1998). Siljander (1988) osoittaa hermeneuttisen metodin toimintaa muun
muassa hermeneuttisen spiraalin avulla. Hermeneuttisen kehan alku on esiymmarryksessd, joka on
ihmisen tietdmisen perustaa. Tekstin ymmartdmisen ja tulkinnan jalkeen esiymmarrys taydentyy,
jolloin tekstid luetaan taas uudella tulkinnalla ja ymmarryksen tasolla. (Siljander 1988, 115-119.)
Heikkinen (2010) huomauttaa toimintatutkimuksen spiraalin kahdesta heikkoudesta: ensinnakin
spiraali saattaa yksinkertaistaa syklisid vaiheita, vaikka niitd ei edes valttdméattd voi erottaa
toisistaan ja toiseksi spiraali antaa ymmartdd, ettd toimintatutkimus on progressiivista, alati

kehittyvad ja etenevad, vaikka yhdelld spiraalilla ei voi kuvata koko tutkimusta ja aikajanaa.
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Toimintatutkimukselle onkin tyypillista erillisten sivuspiraalien syntyminen, joista saattaa kasvaa
kokonaan uusi, merkittavé tutkimuksen haara. (Heikkinen 2010, 222.)

Tutkimuksen kulusta on huomattavissa, ettd tamakaan toimintatutkimus ei tee poikkeusta
ymmarryksen ja havaintojen seka reflektion sykleissd. Tutkimus on edennyt marraskuusta 2009
asti kevéaseen 2011, jolloin niin kenttdkoulussa vietetyn ajan kuin tutkimusraportin seka
analyysien tekemisen ajan on tapahtunut sykleittdin erilaisia ja -asteisia ymmarryksen pyrahdyksia.
Kuten hermeneuttiseen kehaan ja toimintatutkimuksen spiraaliin kuuluu, niistd on osattava hypéata
pois, kun aika on oikea. Badham ja Sence (2006) esittelevat oman tulkintansa toimintatutkimuksen
spiraalista, jossa kahtena ulottuvuutena ovat niin akateeminen osallistuminen kuin
asiakkuusosallistuvuus. Heiddn mukaansa perinteinen akateeminen tutkija hyppéé tai sinkoutuu
ulos spiraalista, kun akateeminen osallistuminen on huipussaan, mutta asiakasulottuvuus on
vihimmaistd. Todellinen ammatillinen “bricoleur” etenee spiraalissa kohti sekd asiakkuus- ettéd
akateemisen osallistumisen huippuja. (Badham & Sence 2006, 371.) Heikkinen ja Huttunen (2007,
200-202) toteavatkin, etta bricoleuriksi tuleminen vaatii luovuutta ja ennakkoluulottomuutta,
pelkddmatontd asennetta tiedettd ja menetelmid kohti. Vaikka luovuus on téarkedtd uuden
luomiseksi, tdma tutkija tyytyy harjoittelemaan Heikkisen ja Huttusen kuvaamaa vihkiytymista

yliopistoyhteison tapoihin, tarkkaan ja jarjestelmélliseen tutkimiseen pyrkien.

5.1.2 Tutkimuksen metodiset ja menetelmalliset sitoumukset

Toimintatutkimuksen juuret ovat pragmatismissa, empiristisessa ja rationalistisessa tiedossa
(Heikkinen & Huttunen 2007, 199). Kuitenkin toimintatutkimus on mahdollista yhdistdd myos
laadullisen tutkimuksen perinteeseen (Tuomi & Sarajarvi 2004, 41). Syrjala (1994) katsoo, etta
toimintatutkimuksessa kaytetyt menetelmét ovat samoja kuin laadullisissa lahestymistavoissa
muutenkin. Syy on osin kaytannéllinen, silld varsinkin tutkivan opettajan on helppo keraté
laadullisilla menetelmill& aineistoa, silla hanelld on jo luottamus oppilaiden ja itsensé vélilla eika
héan voi jattdd luokkaansa valvomatta. (Syrjala 1994, 43.) Heikkinen (2007) nékee, ettd
maaréllisten ja laadullisten menetelmien yhdistdminen toimintatutkimuksessa on mahdollista.
Toimintatutkimus on siirtynyt nykyaan madrallisistd tiedonhankintamenetelmistd kohti
laadullisempia menetelmid, kuten tutkimusmenetelmien kulkusuunta yleisesti. (Heikkinen 2007,
36-37.)

Eskola ja Suoranta (1998) suhtautuvat varovaisen myonteisesti laadullisten ja méérallisten
menetelmien yhdistdmiseen. He nékevét, ettd tutkijalla on edess&dén suuri paatds: painottaako héan
tieteenfilosofista, ehdotonta tieteen puhtautta vai tavoitteleeko han perustellusti mielenkiintoista
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tutkimusta ja olennaisia tuloksia? Eskola ja Suoranta ovat myos omien kokemustensa kautta silla
kannalla, ettd yhdistamalla menetelmia maarélliseltd ja laadulliselta puolelta on mahdollista saada
kokonaisvaltaisempaa kuvaa tutkimuskohteesta. Laadullinen menetelmd on myds hyvin
tulkinnallista siind, missa maaréllinen tutkiminen antaa yksiselitteisempid, vahemman
tulkinnanvaraisia ratkaisuja. Maérallisten ja laadullisten menetelmien yhdistaminen on
kokemuksen mukaan hyva tapa myos silloin, kun tavoitteena on yhtaélta vertailla tutkimuskohteen
intressejd, jotka ovat faktoja, ja toisaalta syventdd ymmarrystd ja esimerkiksi havainnoinnin
keinoin tarkkailla toimintaa. (Eskola & Suoranta 1998, 70-75.)

Metodisten ja menetelmallisten valintojen osalta on my6s ehdottomampia kantoja. On
mietitty jopa sit4, voiko sama tiede k&yttad seka méaarallisia ettd laadullisia lahestymistapoja (TOtto
1999). Ihmistieteissé vaaditaan kuitenkin monenlaisia kysymyksid, jotta saadaan laajempi kuva ja
laajemmat vastaukset niin kausaaliseen kuin semioottiseen analyysiin (emt.). T6ttd huomauttaa
kuitenkin, ettd on olemassa sellaisia kysymyksenasetteluja, joihin ei sellaisenaan sovi oikeaksi
ratkaisuksi kuin toinen menetelmistd (vrt. Eskola & Suoranta 1998). Tuomi ja Sarajarvi (2004)
liittavat menetelman valintaan myos validiteetin ja totuuden arvioimisen. Tieteessd metodien tai
menetelmien triangulaatio eli yhdistdminen voi tiukimmillaan tarkoittaa sita, ettd yhdelld metodilla
on saatavissa yhdenlaisia tuloksia eli totuuksia, jotka voivat olla taysin ristiriitaisiakin toisen
metodin kautta saadun tiedon kanssa. He kuitenkin nékevat, ettd ihmistieteissd, jonka osa
kasvatustieteellinen toimintatutkimuskin on, on mahdollista perustellusti tilanteen vaatiessa kayttaa
menetelmallista triangulaatiota. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 140-146.)

Vilkka (2005) haluaa erottaa menetelméllisen ja metodisen triangulaation toisistaan, sill4 ne
tarkoittavat eri asioita. Selventddkseen eron Vilkka esittelee metoditriangulaatiolle osuvamman
synonyymin monimetodinen lahestymistapa, joka viittaa useamman tutkijan, tutkimusaineiston tai
analyysitavan yhdistamistd. Menetelmatriangulaatio taas tarkoittaa juuri laadullisen ja maarallisen
tutkimuksen yhdistamistd. Vilkan mukaan maéaréllisellda tutkimusmenetelmélla ja teknisella
tiedonintressilla on tutkimuksessa ihanteena metodin ykseys. Vastaavasti laadullinen
tutkimusmenetelma sallii metodien moneuden, jolloin on luonnollistakin kayttdd tutkimuksessa
laadullisen rinnalla myds maarallisid menetelmia eli menetelmatriangulaatiota. (Vilkka 2005, 55—
56.) Vilkka (2006) nakee myds, ettd toimintatutkimuksen tekijan vastuu tutkimuksen
tieteellisyydestd ~ on  suuri.  Toimintatutkimusta el  saa  esimerkiksi  sekoittaa
ammattikorkeakoulutasoiseen toiminnalliseen opinndytetyohon, silld toimintatutkimuksesta
syntynyt tutkimusraportti on osa tutkimuskohteesta, yhteiskunnasta ja yhteiskunnan tulevasta

suunnasta viridvaa keskustelua. (Vilkka 2006, 76—77.) Monimetodisuudessaankaan tutkimus ei saa

56



kompastua menetelmien, aineistojen tai analyysien paljouteen, vaan hyodyntdd niitd oikealla
tavalla luotettavuuden lisddmiseksi (Vilkka 2005, 54).

Tassa tutkimuksessa kaytetdan sekd maaréllisia ettd laadullisia menetelmid. Maaréllisten
menetelmien on tarkoitus tutkia, onko kokonaisen kasityoprosessin kéayttdé opetuksessa saanut
oppilailla mahdollisesti aikaan arvojen ja asenteiden muutoksia. Laadullisten menetelmien
tavoitteena on ymmartdd sitd ilmiota, jolla oppilaat suhtautuvat késityoprosessiin. Etenkin
tutkimuksen padongelmaa ohjaa “miten?”’-kysymys, johon vastaaminen vaatii laadullista
ldhestymistapaa ja metodien moneutta, mikd selittdd tutkimuksen praktisen tiedonintressin
valinnan. Koen myos, ettd menetelmétriangulaatio on omiaan juuri nostamaan tutkimuksen
luotettavuutta ja mahdollistaa osin subjektiivisista l&htokohdista vapaan tutkimustuloksen, kun
laadullisten menetelmien rinnalle tuodaan myods maérallisia tutkimusongelmia ja -tuloksia
vertailun kautta. Tutkimusta on talléin helpompaa arvioida sek& minun itseni etta kriittisen yleison
kannalta, silla taman toimintatutkimuksen ollessa menetelmiltdan vain laadullinen saattaisi
interventiossa toteutetun opetuksen mahdollisten muutosten tutkiminen j&&d& osittaiseksi.
Monimetodisuudella tutkimuksessa pyrin siihen, etta tutkimus ei olisi vain laadullisen tulkinnan
varassa, vaan se saisi nakokulmaa myods maaréllisesta analyysista. Maarallinen ja laadullinen

menetelma siis pyrkivét tdydentdaméaan toisiaan, huomioiden oman selitysvoimansa.

5.2 Tutkimuksen toteutus

5.2.1 Aineiston hankinta ja kuvaus

Tutkimuksen aineisto hankittiin opetusharjoittelujaksoni aikana. Opinnédytety6ta silméalla pitéen
kysyin projektin alkajaisiksi heti tutkimusluvat sek& vanhemmilta (liite 2) ettd koululta.
Tutkimuksen kohdejoukkona oli kuusi opetusryhmaa kantahaméléisessa alakoulussa. Kyseessa on
laadulliselle tutkimukselle tyypillinen harkinnanvarainen nayte (Eskola & Suoranta 1998, 18).
Vaikka tutkimuksessa kéytetddn maaréllisia menetelmid, ei kyse ole otannasta (emt.), silla
l&hestymistapa hermeneuttis-kriittisen toimintatutkimuksen kautta on laadullinen. Oppilaat olivat
neljas-, viides- ja kuudesluokkalaisia. Jokaiselle koeryhmalle, jossa tutkija itse opetti tekstiility6ta,
valittiin saman vuosiluokan kontrolliryhmad. Koeryhmi& oli siis kolme ja kontrolliryhmid
vastaavasti my0s kolme. Ndmi ryhmit on koodattu joko “’koe”-koodilla koeryhméksi tai “kon”-
koodilla kontrolliryhméksi, ja vuosiluokka ilmenee numerosta 4, 5 tai 6 oppilaan koodin alussa.
Koe- ja kon-koodien jalkeen oppilaan koodissa on vield numero, jolla tutkija osaa yhdistaa tietyn

ryhman tietyn oppilaan tiedot yhteen.
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Sukupuolta ei t&ssd tutkimuksessa esitetd, sill4 osassa ryhmista oli yksi tai vain muutama
poika, osassa taas ei poikia ollenkaan, mika vaatii tutkimuseettisesti sukupuolen jattdmisen pois.
Koko tutkimusjoukosta (N=68) (taulukko 2) poikia on 8 (12 %) oppilasta.

TAULUKKO 2. Tutkimuskohteen oppilaiden jakautuminen vuosiluokkien sekd koe- ja
kontrolliryhmien kesken.

4. luokka 5. luokka 6. luokka Yhteensa
Koeryhma 12 13 10 35
Kontrolliryhmé 8 11 14 33
Yhteensé 20 24 24 68

Tutkimuksen kohdejoukon opetusryhmien oppilaista jotkut eivdt saaneet lupaa osallistua
tutkimukseen, joten myods se ndkyy ryhmien oppilasméarassa. Itse asiassa sukupuolijakauma
tallaisenaan ei ole mitenk&&n poikkeavaa tekstiility6lle. Valinta viidennen ja kuudennen luokan
késityota varten pakottaa oppilaan jattdmaan toisen késityon pois, jolloin tytdt stereotyyppisesti
valitsevat tekstiilitydn ja pojat teknisen tydn, ja poikkeuksia on véhan (Kaukinen 2006; 2010;
Lindfors 2008b).

Tassé toimintatutkimuksessa tutkija lahtee kentélle tietoisena omista asenteistaan, aiheen
kirjallisuutta lukeneena ja kaytdnnon kasityonopetusta muun muassa kasityon sivuainetta
opiskellessa  pohtineena, mikd on tutkija-toimijalle tyypillistda ja jopa vaatimus.
Toimintatutkimuksessa ei yleensd ole koe- ja kontrolliryhmid, silla tutkimuksen yhteisé on
ainutkertainen. (Huovinen & Rovio 2007, 95.) T&ssa tutkimuksessa halutaan kuitenkin tietadd, onko
kokonaisen kasityoprosessin painottamisella opetuksessa vaikutusta oppilaisiin ja heidan
arvomaailmaansa ja asenteisiin, joten kontrolliryhmien tutkiminen on olennaista. Kaiken lisaksi
myo6s kontrolliryhman oppilaat olivat oman tekstiilitydnopettajansa tyon kehittdmisen osallisia ja
siten tarked osa koko tutkimusasetelmaa. Tutkija itse ei opettanut kontrolliryhmdd, mutta havainnoi
kontrolliryhmien tunteja muutamia kertoja tutkimusaineiston keradmisen lisaksi. Huttunen ja
Rovio (2007, 101-104) nakevat, ettd kentalla toimintatutkijan tehtdvana on luoda luottamussuhde
osallistujiin, vain sen kautta muutosprosessi on ylipaatddn mahdollinen. Téssa tutkimuksessa
tarked toimija oppilaiden liséksi oli heidan oma tekstiilitydnopettajansa, joka tutkijan opetusta
seuraamalla sai my06s uusia ideoita tyonsa kehittdmiseen. Kyselyiden teettdmisvaiheessa korostin

oppilaille, ettd heidan vastauksensa nakyvét vain minulle ja vastauksilla ei ole vaikutusta heidan
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arvosanaansa. Suora suhde tutkimuskohteeseen takasi, ettd myodskaan vastaajien katoa ei ollut
lainkaan.

Oppilaiden ollessa kohdejoukkona on tietysta my6s tutkijalla oma tehtdvansd ja
herkkyytensa luottamussuhteen ja opetussuhteen luomisessa. Aarnos (2010) kokee, ettd lapsia
tutkiessa tutkijan taytyy huolehtia lapsien hyvinvoinnista ja tutkimuksen etiikasta erityisen tarkasti.
Olennaista tutkimuksen onnistumisen kannalta on se, ett tutkija on kdynyt oppilaiden luokassa jo
aikaisemmin tutustumassa, silla outo aikuinen saattaa pelottaa joitakin lapsia. Myds
aineistonhankinnassa, ja myohemmin aineiston analyysissa, on huomioitava sen asettaminen
lapsen ajatteluun ja kehitysvaiheeseen sopiviksi. (Aarnos 2010, 173.) Kyselylomakkeen
luomisessa tutkija otti varsin tarkasti huomioon lapsen ymmarrykselle sopivan muodon ja
rakenteen. Kyselylomakkeessa yhtena osana kaytettiin myos Anttilan (1983) tutkimuksen
kysymyksia pohjana, josta joitain kysymyksida muutettiin lapsille sopivampaan ja
ymmérrettdvampéan muotoon. Tdma on perusteltua siten, ettd tarkoituksena ei ollut tutkia Anttilan
muodostamaa asetelmaa uudelleen ja haastaa hé&nen tutkimustaan, vaan kayttdd valmiita
kysymyksia arvopohjan kasityksen saamiseksi oppilailta.

Kyselylomakkeen, joka toistettiin seka esimittauksena ettd alku-loppumittauksena, yhteensa
kolme Kertaa, lisdksi tutkimuksen aineistoa ovat oppilaan kaikki Kirjalliset ja kuvalliset tuotokset.
Tutkija kerdsi my0ds havainnoistaan pdivakirjaa sekd otti kuvia muistiinpanojen tueksi (Aarnos
2010, 174-175). Nama paivakirjamerkinnat eivat ole aineistoa, mutta auttavat palaamaan
tilanteisiin, jos tulkinta sitd vaatii. Oppilaat tuottivat suunnittelupdivékirjansa (n=60), joita
neljannen luokan kontrolliryhmé& ei kirjoittanut, ohella myds A3- tai A4-kokoisia luonnos- ja
suunnittelupiirroksia (n=68), arviointimateriaalia péattéanalyysimaisesti (ks. Anttila 1993)
ryhmittdin opettajien ohjaamiin muotoihin (n=68) seka tietysti itse prosessin konkreetin
lopputuloksen eli késityotuotteen. Kasityotuotteita ei tulkita aineistona, mutta ne auttavat
arvioimaan oppilaan omaa arviointia ja sen oikeasuuntaisuutta. Aineiston rajauksen tarve paaosin
laadullisessa tutkimuksessa on tarke&é, jotta siitd voi rakentaa ehjén tulkinnan (Eskola & Suoranta
1998, 64-65). Aarnos (2010) kutsuu lapsen tuottamia kuvallisia aineistoja projektiivisiksi
menetelmiksi, sill& lapsi heijastaa niihin ajatusmaailmaansa ja arvojaan. Myds paivakirjoissa ja
itsearvioinnissa tai arvioinnissa Yylipdatddn kasvosymbolit, hymynaamat, kertovat nopeasti
muutamalla sanalla tarkennettuna Kiinnostavaa tietoa lapsen suhtautumisesta ja kokemuksista.
(Aarnos 2010, 178-179.) Paivakirjojen kayttdminen tutkimuksessa on hyva tapa keratd aineistoa
autenttisesti suoraan oppilailta késityooppiaineessa. Paivakirjan laadullinen analyysi on tyypillista,

mutta laadullista menetelmé&& voi téydentdd myo6s kvantitatiivisella kyselyiden analyysilla.
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(Hasselskog 2004.) Tutkija huomioi lasten kehitysasteen myos kasityoprosesseja ja niiden hallintaa
analysoidessaan ja tulkitessaan (Aarnos 2010, 184).

5.2.2 Tilastolliset analyysit

Aineiston kerddminen kyselylomakkeella tehtiin kolme kertaa. Esimittauksessa (liite 3)
harjoiteltiin Likertin asteikolle vastaamista seka tarkeysjarjestykseen numeroimista (Valli 2010b,
236-237), tosin Anttilan kyselyn vaittdmapareista esimittauksessa oli vain noin 20 prosenttia.
Esimittauksen kyselylomakkeen alussa keréttiin myos taustatiedot. Kyselylomakkeen lopussa oli
my6s avoimia kysymyksid késityossa koetuista onnistumisista ja epdonnistumisista.
Esimittauksesta ilmeni, ettd vain muutama oppilas ei osannut vastata Likertin asteikkoon ja
muutama oppilas ei myodsk&dadn ymmartanyt asioiden tarkeysjarjestykseen laittamista. Nama
vastausongelmat Kkorjattiin sitten alkumittauksen yhteydessa, jotta vastausvirheiden takia aineiston
hylkdadminen olisi mahdollisimman vahéistd. Vastaustaitojen hioutuminen esimittauksessa oli
tarkead, silla varsinainen alku- ja loppukysely oli varsin pitkd ja vastaajien motivaatiota ei lisaa
tuntemattomat haasteet. Lomakkeisiin vastaaminen oli pakollista, ja olin alun alkaen pyrkinyt
muokkaamaan ne sellaisiksi, ettd avoimet kysymykset, jotka eivét olleet niin olennaisia kuin
kyselyn arvomaailmaa koskevat kysymykset, tulivat loppuun (Valli 2010a, 104-106). Avoimet
kysymykset koodattiin sek& numeeriseen muotoon ettd tulkinnan avuksi teemoihin. Vastausten
koodaamisessa PASW Statistics 18 -ohjelmaan ei tullut esille kuin muutama yksittainen
vastaamatta jattdminen tai virheellinen vastaus esimerkiksi térkeysjarjestyksen numeroinnissa,
ilmeisesti epdhuomiossa.

Alku- ja loppumittauksen (liite 4) kyselyt olivat samansisaltdiset ja -muotoiset,
alkukyselyssa oli vain uudet avoimet kysymykset, joita loppukyselyssa ei ollut lainkaan, koskien
késityovalintoja. Alku- ja loppumittaukseen perustuva kysely on pitkittdismittaus, jossa usein
koetaan vastaajien katoa, vaikka tutkija olisikin itse paikalla kerddméssa vastaukset (Vastamaki
2010, 132-133). Taman ongelman véltin silla, ettd vaikka oppilas oli kyselyn aikaan pois koulusta,
vastasi poissaollut oppilas viimeistaan viikon sisélla muiden vastaamisesta samaan kyselyyn.
Poissaoloja oli onneksi verrattain vahén kyselytilanteiden jérjestamisen aikaan, eikd uutta
tilaisuutta ollut vaikea jarjestaa.

Mittareiksi valittu Anttilan (1983) valmis kysely sek& itse teorian pohjalta luomani
tarkeysjérjestystd mittaava, teoriasta operationalisoitu kasiteryhma osoittautuivat esimittauksen
jalkeen kelpoisiksi tutkimuksen analyysia varten. Anttilan kyselyéd kaytettiin tdssa tutkimuksessa
arvopohjan esille saamiseksi oppilailta. Vaikka kysely oli toteutettu koko Suomen Kkattavana
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otantana yli 15-vuotiailta (Anttila 1983), sopi se tietyin muutoksin myos tdman tutkimuksen
kyselyksi. Kysymysten muutokset verrattuna Anttilan versioon ja muuttujan nimet esitelldén
liitteena (liite 5). Vaittaméaparin, liitteessa positiivisemman péaan vaittama, valiin oppilas vastasi
seitsenportaiseen Likertin asteikkoon, joka oli muutettu Anttilan tapaan yhdestd seitsemaén
luvuista kolmesta nollan kautta takaisin kolmeen, jotta luvun suuruus ei ohjaisi oppilaan vastausta
(kuvio 5).

Arvojen koodaus Kulki 7 6 5 4 3 2 1 t&han suuntaan.
Kannatat valmiiden ohjei- Vastustat valmiiden
den mukaista késityota. 3 2 1 0 1 2 3 ohjeiden mukaista

késityota.
KUVIO 5. Esimerkkind vaittaméparista ja koodauksesta muuttuja luovuus I.

Muuttujia ei k&&nnetty vinouden tai muutettu huipukkuuden poistamiseksi. Epdparametrisissa
testeissa jakaumien normaalisuuden vaatimukset ovat selvasti vahdisemmét kuin parametrisissa
testeissd, tosin parametriset testit havaitsevat pienempia ilmi6itd kuin epaparametriset
(Nummenmaa 2009, 259), joten péaadyttiin muuttujien pysymiseen koskemattomina. Reliabiliteetin
kannalta on ongelma, ettd mittari nojaa useissa kohdissa vain yhteen tai kahteen mittariin
(Vastamaki 2010, 137-138), mutta siitd huolimatta muuttujia kaytettiin analyyseissa. Tassa
tutkimuksessa reliabiliteetti mitattiin testi-uusintatesti-menetelmalla laskemalla korrelaatio alku- ja
loppukyselyn samalle muuttujalle, ja reliabiliteetin rajana pidettiin 0,3, mika tarkoittaa, ettd 30 %
mittaustuloksen vaihtelusta aiheutuu mitattavasta ominaisuudesta ja loput mittausvirheestéa
(Nummenmaa 2009, 290, 354-355). Kuitenkin Anttilan (1983) muuttujien tutkiminen suurella
joukolla salli sen, ettd tassa tutkimuksessa muuttujat katsottiin reliaabeleiksi ja myods valideiksi.
Myo6s muutamia summamuuttujia pyrittiin luomaan samaa mittaavista muuttujista, mutta joko
niiden reliabiliteetti Cronbachin alpha -testilla laskettuna oli kehno tai ne eivét luotettavina
mittareina tuottaneetkaan tilastollisesti merkittavaa tulosta.

Arvojérjestystd mittaavat nelja kyselyn ké&siteryhmaa kasittelivat kasityota prosessina seka
suunnitteluvaihetta, valmistusvaihetta ja arviointia (liite 6). Tarkoituksena ei kuitenkaan ollut
tutkia kasiteryhmia maaréllisilla analyyseilla, vaan katsoa kasityOprosessiin ja sen vaiheisiin
liittyvien asioiden tdrkeysjarjestykseen asettamista, silla ne liittyvat teorian kannalta olennaisesti

ké&sityon eri ulottuvuuksiin ja ovat oppilaille jollain tavalla tuttuja k&sityon oppitunneilta. Tarkoitus
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oli tutkia, mita oppilaat todellakin arvostavat, tuotetta, arvosanaa vai jotain oppimisen vaihetta.
Késiteryhmien pohjat 16ytyivat kokonaisen kéasityon ja kasityOprosessin késitteiden avaamasta
teoriamaailmasta. Jokainen térkeysjarjestystd kuvaava késiteryhm& muutettiin  yksittdin
frekvensseiksi, ja niistd koostettiin kaaviot, joista nahtiin alku- ja loppumittauksessa saadut arvot
muuttujissa. N&ita arvojarjestyksig, tai tarkemmin niiden tarkeimpiné koettuja valintoja, kaytettiin
my0s oppilaiden prosessityyppien siséllonanalyysin vertailussa.

Anttilan (1983) kayttamien muuttujien kuvailutiedot ja frekvenssit ohjasivat méaaréllisten
analyysien alkuun. Kaksi- tai kolmiulotteiset jakaumat testattiin ristiintaulukoimalla. Muuttujien
jakaumat testattiin Kolmogorov-Smirnovin testilld. Suurin osa muuttujista oli normaalijakaumasta
poikkeavia, ja aineiston koko ryhmé&& kohti oli pieni. Myds muuttujien kuvailutiedoista oli
néhtéavissa, ettd monet muuttujat olivat huipukkuuden ja vinouden suhteen normaalista poikkeavia.
Né&in paadyttiin epaparametristen analyysien suorittamiseen, silla niissa ei ole normaalijakauman
vaatimuksia ja ne sopivat pienelle aineistolle paremmin (Metsamuuronen 2009, 938). Liséksi
Likertin asteikolla olevat muuttujat on parempi testata epdparametrisilla menetelmilla (emt.).
Epdparametriset eli parametrittomat menetelméat ovat myds ajatusmaailmallisesti lahempana
laadullista tutkimusotetta kuin parametriset testit (Metsémuuronen 2009, 927). Mann-Whitneyn U-
testilla testattiin, oliko koe- ja kontrolliryhmén vastauksissa tilastollisesti merkitsevid eroja joko
alku- tai loppumittauksessa. Kruskal-Wallisin testilla mitattiin, 10ytyyko intervention jalkeisen
arvosanan ollessa ryhmittelevd muuttuja kyselyiden vaittdmien tai tarkeysjarjestysten muuttujien
valilla joitain selittdvida eroja joko alku- tai loppumittauksessa. Wilcoxonin merkkitestin
tarkoituksena oli kertoa, onko projektilla ja opetuksella vaikutusta oppilaiden késitybarvojen ja -
asenteiden suhteen muutosta johonkin suuntaan alku- ja loppuarvoa kesken&an vertailemalla.

Maarélliset testit ajettiin PASW Statistics 18 -ohjelmalla. Testeissa tutkittiin havaittuja
merkitsevyysarvoja eli p-arvoja, jotka saavat arvoja valilla nollasta yhteen. Nummenmaa (2009)
toteaa, ettd mitd lahempéna p-arvo on nollaa, sitd todennakdisemmin vaittdman asettama oletus on
oikea. Taman tutkimuksen kaikissa testeissa p-arvon merkitsevyysrajana pidettiin 5 prosentin
virhettd eli p-arvon ollessa pienempi kuin 0,05, on kyseessd tilastollisesti merkitseva tulos.
Tilastollisissa menetelmissa on my6és mahdollista tehda virheitd, jolloin testien tuloksia oletuksiin
néhden tulkitaan vaarin. Tyypin 1 virhe tarkoittaa sitd, ettd tuloksista havaitaan sellainen ilmio,
jota kohdejoukossa ei edes ole. Tyypin 2 virhe tarkoittaa, ettd oletus, joka on oikea, hylatadan
tulosten perusteella. Tyypin 1 virheen tekeminen on vakavampaa, ja yleensd tyypin 2 virheen
uhallakin pyritdan valttdméaan tyypin 1 virhettd. (Nummenmaa 2009, 148-152.)
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5.2.3 Sisallénanalyysi

Sisallonanalyysi on laadullisessa tutkimuksessa usein varsin kivinen tie, vaikein osuus koko
tutkimuksessa. Tutkijan on tehtdva paljon valintoja, jotta tutkimuksen rajat tulevat maaritellyksi.
Esimerkiksi tutkimuksen empirian sitoutuminen teoriaan on yksi térkeistd valinnoista: valitako
aineistoléhtdinen, teoriasidonnainen vai teorialdhtdinen analyysitapa? (Eskola 2010, 179-186.)
Tuomi ja Sarajarvi (2004) kirjoittavat teoriasidonnaisen analyysin avaavan tutkimuksessa uusia
ajatusuria ja luovan ndin uutta tietoa. Teoriasidonnaisuuden tai toisin sanoen -ohjaavuuden
paattelyn logiikka on usein abduktiivinen, eli pyritddn siis etsimain uutta teoriaa parhaalla
saatavissa olevalla selitykselld. Varsinaiset analyysin tulokset tulevat kyll& aineistosta, mutta
valmiit mallit ovat osa ajatteluprosessia. Nain syntyy myds uusia tuloksia, ndkékulmia ja uutta
tietoa, ja tdma ajattelu istuu hermeneuttis-kriittiseen taustafilosofiaan ja toimintatutkimukseen.
(Tuomi & Sarajarvi 2004, 98-99.) Tassa tutkimuksessa lahdetdan siita, etté teoria luo tietyn tavan
katsoa laajahkoa aineistoa, jotta sieltd on mahdollista sisallénanalyysilla etsid ilmi6itd, yhdistavaa
erilaisuutta, joka erottuu muista. Tutkimuksen siséllonanalyysi on teoriasidonnainen, mutta
tulokset eivét ole ehdottoman sidottuja teoriaan, vaan teoriasta haetaan tuloksia tukevaa pohjaa ja
ymmarryksen suuntaamista tutkimuksen kannalta olennaisiin asioihin.

Siséllénanalyysia voi pitdd tutkimuksellisena l&hestymistapana tai yksittdisen metodin
kaltaisena analyysitapana. Pelkistetysti ajatellen kaikkea laadullista tutkimusta voi kuvata sisallon
analysoimiseksi. Kuitenkin metodina siséllonanalyysi vaatii tiettyja vaiheita. Aineisto pitaa rajata,
ja rajauksessa pysya tiiviisti, minké jalkeen aineisto kaydaan lapi, merkitdén kiinnostavat ja tarkeat
asiat ja muu jatetddn pois. Taman jalkeen aineisto luokitellaan, teemoitellaan tai tyypitelladn. VVasta
tdman jalkeen on vuorossa raportointi. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 93-95.) Tassé tutkimuksessa
sisallénanalyysilla haetaan tyypittelyn kautta sellaisia prosessiinsa samankaltaisesti suhtautuvia
ryhmiksi, tyypeiksi. Eskola ja Suoranta (1998) kuitenkin toteavat Tuomen ja Sarajarven (2004)
nédkemyksesta poiketen, ettd tyypittely edellyttdd aina tietynlaista teemoittelua, alkuvalmisteluita
tyyppien rakentamiseksi. Tyypittelyn alku on aineiston koodauksessa, jossa aineisto tehdaan
sellaiseksi, ettd tutkija itse pystyy ymmartdmaan tulkintansa ja korostuksensa. Koodauksen jéalkeen
aineisto on helposti hallittavassa, ja sitd voi ryhmitella uudelleen tai etsié tiettyja kohtia. Teoria voi
auttaa myo6s koodiluettelon tekemisessa, mutta se ei silti johda teorialdhtoisyyteen, silla
koodiluettelo on tutkijan itselleen kehittdma funktio. Mydsk&&n koko aineistoa ei ole mielekasta
koodata, vaan vain riittdva, tutkimusongelmien kannalta tarked osa (Eskola & Suoranta 1998, 155—

158, 182.) Tassé tutkimuksessa koodaus on kulkenut kokonaisen kasityoprosessin vaiheiden
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viitoittamalla tielld sek& yhteisten, yleisempien kuvausten kautta, ei tarkkoina, aukottomina
koodiluetteloina.

Tyypittelyn tarkoituksena on etsia samankaltaisuuksia. Tyypittelyn esiaste on aineistosta
nousevien tulkintojen teemoittelu, ryhmittely. Tyypittelyssa etsitddn samankaltaisia tarinoita,
tyyppeja, jotka toimivat tiivistettyind ja tyypillistavind yleiskuvauksina. Tyypittelystd saatujen
tyyppien tehtdvana on kuvata laajasti ja myos taloudellisesti aineistoa. Analyysia kannattaa jatkaa
niin pitkélle, kun vastauksista pystytddn muodostamaan yleisempia tyyppeja. (Eskola & Suoranta
1998, 182.) Tuomi ja Sarajarvi (2004) nédkevat teoriaohjaavan siséllénanalyysin, ja siten myos
tyypittelyn, toimivan hieman eri tavalla. Analyysirunko voi koostua véljasti luokituksista tai
kategorisoinneista. Aineistosta voidaan ndin poimia loytyneet asiat seké ne asiat, joita aineistosta
ei 10ydy. Esimerkiksi aineistolahtoisen ja teoriaohjaavan sisallénanalyysin ero on abstrahoinnissa
eli kasitteellistamisessa. Teoriaohjaavassa analyysissa késitteet tulevat ilmidstd jo tiedetyista
asioista, valmiina, kun puhtaasti aineistolédhtdisessa analyysissa on kasitteiden pohja itsessaan.
(Tuomi & Sarajarvi 2004, 116-117.)

Tassa tutkimuksessa laadullisen aineiston analyysi léhti aineiston silmailystd. Kului
kuitenkin pitkd aika, kunnes aineistoon palattiin uudelleen. Tdma aika auttoi sekd huomaamaan
paallimmaiseksi jaédneet huomiot ettd jattdmaan omat, taysin subjektiiviset kokemukset opetuksesta
riittdvén kauas. Uuden silméilyn jalkeen aineisto jaettiin vuosiluokan sisélla samansisaltoisiin ja -
kaltaisiin prosesseihin. Naméa opetusryhmittaiset teemoittelut yhdistettiin toisten ryhmien kanssa
yhdeksi teemoittelurungoksi, ja teemoista muodostettiin yleisemmat kuvaukset jokaiselle
esityypille. Naita tutkimuksen esityyppeja oli seitseman, ja ne muodostuivat huomioista oppilaiden
kasityOprosessien suunnittelu- ja arviointivaiheiden eroista. Tamé raaka tyypittely oli kuitenkin
hyodyllinen, silla siitd tutkimuksen lopullisiksi tyypeiksi jai kuusi tyyppia, kun kaksi esityyppia
yhdistettiin. Muutamat oppilaat olivat myos rajatapauksia, ja kavinkin aineiston kolme kertaa lapi
ollakseni varma tyypittelyn tuloksesta ja tulkinnan pitavyydestd. Muutama oppilas siirtyi
viimeisellad aineiston l&pikéynnin kierroksella toiseen, viereiseen tyyppiin tai alisuoriutujien
prosessityyppiiin. Kuuden tyypin muodostaminen oli itse asiassa lopulta varsin selvaa. Oppilaiden
suunnittelu- ja arviointivaiheiden erot olivat niin olennaisia, ettei heitd voitu yhdistdad enaa
pienempiin ryhmiin. Tamé& oppilaiden kasityoprosessien hallinta ja hallinnan syvyys teorian
ohjaamassa viitekehyksessa olikin prosessityyppien muodostamisen ydin.

Saturaatiokysymys tassa tutkimuksessa prosessityyppeja ajatellen on ongelmallinen. Eskola
ja Suoranta (1998) kuvaavat saturaatiopisteeksi tilanteen, jossa uusien tapausten tulkitseminen ei
tuota endd mitdan tutkimusongelman kannalta olennaista, uutta tietoa. Saturaatiota ei myodskaan

heiddn mukaansa voi méaaritelld, mikali tutkija ei tiedd, mita aineistostansa hakee. Saturaatiolla on
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yhteyksid analyysin luotettavuuteen: n&hdadn, ettd tulkinnan oikeellisuutta voidaan testata
esimerkiksi puolella aineistolla ja katsoa, 10ydetdéanko sama tulos. (Eskola & Suoranta 1998, 62—
64.) Tassa tutkimuksessa laadullisen aineiston puolittaminen tuottaisi keskiméaarin saman tuloksen,
etenkin kun aineisto puolitettaisiin satunnaisesti vuosiluokittain. Tuomi ja Sarajarvi (2004)
katsovat saturaatiota hieman eri ndkokulmasta. He kokevat, ettd kvantifiointia ja saturaatiota ei
voida yhdistdd samassa tutkimuksessa. Myos ilmion tyypittely luokkiin, joista kuvaillaan eroja, ei
sovi saturaatioajatteluun, silld aineiston saturaation késite istuu oikeastaan vain harvoihin
tutkimusasetelmiin. Heterogeenisyyden tutkiminen edellyttdd myds isompaa aineistoa kooltaan
kuin homogeenisyyden, miké tutkijan taytyy tutkimusongelmia ja tutkimusta kokonaisuudessaan
muotoillessaan paattdd. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 89-92.) Tama tutkimus keskittyykin erilaisten
prosessityyppien luokitteluun eli on siind mielessa heterogeenista tutkimusta, vaikkakin tyypin
sisalta etsitddn erojen yhtenevaisyyksia. Heterogeenisyyden tutkiminen ei mydskaan haittaa, silla
aineisto koetaan kuitenkin riittdvan laajana naiden erojen havaitsemiseksi sek& jokaisen tyypin
sisdisen yhtenevéisyyden toteamiseksi.

Maaréllisen ja laadullisen yhdistdaminen toimii oikein muotoiltuna projektimaisissa
tutkimuksissa, joissa monimetodisuudella pyritddn juuri monipuolistamaan ja syventdmaén
ymmaérrysta seka rikastamaan tutkimusta. Monimetodisuuden ongelmakohtana on monesti mygs
metodisten taitojen yksipuolinen osaaminen joko laadulliseen tai méé&ralliseen nojaten. (Brewer &
Hunter 2006, 13-15.) Metsdmuuronen (2009, 266) ehdottaa kuitenkin, ettd tutkimusotteen
valinnassa kannattaa painottaa enemman toista tutkimusotetta ja ottaa havainnollistukseksi tai
tueksi toisen tutkimusotteen vahvuuksia. Tatd noudattamaan pyrkien alleviivaan laadullisen
tutkimusotteen pdadasiallisuutta, siksi myos sisallénanalyysilla on tutkimuksen kannalta

paatuloksen viitta.
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6 TULOKSET

6.1 Oppilaiden taustat kasityoprosessin hallintaan

6.1.1 Arvosanat

Oppilaille annetut arvosanat ovat neljasluokkalaisilla muotoa A eli erinomainen, B eli hyva, C eli
tyydyttavd ja D eli valttavd. Viides- ja kuudesluokkalaisten arvosanat ovat valilla neljasta
kymmeneen eli hylatysta erinomaiseen. Seuraavasta taulukosta (taulukko 3) voi ndhda arvosanojen

jakautumisen oppilailla opetusryhmittéin.

TAULUKKO 3. Oppilaiden arvosanat ennen interventiota frekvensseing, suluissa prosenttiosuudet.

Luokka Atai 10 eli 9 eli kiitettava B tai 8 eli hyva Ctai 7 eli Yhteensa
erinomainen tyydyttava
4koe 2 (16 %) - 8 (67 %) 2 (17 %) 12 (100 %)
4kon 2 (25 %) - 4 (50 %) 2 (25 %) 8 (100 %)
5koe - 2 (15 %) 8 (62 %) 3 (23 %) 13 (100 %)
5kon - 3 (27 %) 6 (55 %) 2 (18 %) 11 (100 %)
6koe - 1 (10 %) 6 (60 %) 3 (30 %) 10 (100 %)
6kon - 6 (43 %) 7 (50 %) 1 (7 %) 14 (100 %)
Yhteensa 4 (6 %) 12 (18 %) 39 (57 %) 13 (19 %) 68 (100 %)

Taulukoista on ndhtdvissa, ettd luokkien vélilla on suuriakin eroja. Suhteellisesti véhiten huonoja
arvosanoja ja eniten hyvid arvosanoja on 6. luokan kontrolliryhmassa. Tasaisinta
arvosanajakaumaa edustaa taas 4. luokan kontrolliryhma. Kontrolliryhmilla on keskimaarin
parempia arvosanoja kuin koeryhmilld. Keskimmadinen arvosanaryhmé eli arvosanat B tai 8 ovat
kuitenkin samassa suuruusluokassa ryhmista riippumatta.

Mielenkiintoista ja huomionarvoista on katsoa arvosanojen jakautuminen intervention
jalkeen. Seuraavasta taulukosta nakyy arvosanojen jakautuminen ryhmien kesken (taulukko 4).

Intervention jélkeen arvosanat keskimé&érin nousivat tai pysyivét ennallaan.

66




TAULUKKO 4. Oppilaiden arvosanat intervention jalkeen frekvensseind, suluissa prosenttiosuus.

Luokka Atai 10 eli 9 eli kiitettava B tai 8 eli hyva Ctai 7 eli Yhteensa
erinomainen tyydyttava
4koe 3 (25 %) - 8 (67 %) 1(8 %) 12 (100 %)
4kon 3 (37 %) - 5 (63 %) 0 (0 %) 8 (100 %)
5koe 1 (8 %) 3 (22 %) 8 (62 %) 1 (8 %) 13 (100 %)
5kon 1(9 %) 3 (27 %) 5 (45 %) 2 (19 %) 11 (100 %)
6koe 1 (10 %) 4 (40 %) 5 (50 %) 0 (0 %) 10 (100 %)
6kon 1 (7 %) 5 (36 %) 6 (43 %) 2 (14 %) 14 (100 %)
Yhteensa 10 (15 %) 15 (22 %) 37 (54 %) 6 (9 %) 68 (100 %)

Viides- ja kuudesluokkalaisille tulee myds uudet erinomaisen arvosanan osajoukot. Erityisesti
tyydyttavén arvosanan saaneiden joukko pienenee ja Kiitettdvan joukko kasvaa. Arvosanat kertovat
tarkeda kielta oppilaiden ja opettajan valisesta yhteisymmarryksestd suorituksen ja tuotteen
suhteen. Arvosanalla on tarked merkitys ulkoisen motivaation luomisessa (Ruohotie 1998) seka
my06s arvioinnin palautteena (Suojanen 1993). Arvosanat sekd tulokset pettymyksistd ja

onnistumisista seké kéasityovalinnoista antavat pohjan tulkita oppilaiden valintoja.

6.1.2 Pettymykset ja onnistumiset

Esikyselyn lopussa on avoimia kysymyksid, jotka koskevat kasitdissd koettuja pettymyksia ja
onnistumisia. Pettymysten ja onnistumisten vastaukset koodataan kyll&- tai ei-vastauksiksi
oppilaan kokemuksen mukaan. Kaikki oppilaat (N=68) ovat kokeneet onnistumisia ké&sit0issé.
Onnistumisen kokemuksia saavat aikaan oppimisen kokemus (6 mainintaa), vaikeuden ylittdminen
(3) ja tyon valmistuminen (15). Ty6hon tyytyvaisyys on suurin onnistumisen aihe (33) seka se, etta
tyo tulee oikeaan kayttoon ja on hyddyllinen (8). Tekniikassa onnistuminen (11) mainitaan myds
onnistumiseksi ja hyvé tyojalki (4) luo onnistumisen kokemuksen. Oppilaiden onnistumiseen
vaikuttaa paljon opettajan (3) tai muiden, kuten vanhempien tai kaverien, kehut (4) seka tavoitellun

arvosanan saaminen (4). Myds nopeus kasitydssd mainitaan onnistumiseksi (1).

no nyt kun sain huppuliivini valmiiksi ja minusta toteutin sen niin hyvin ja luulen
etta siité saisin 9 koska se on hieno toteutus minulta ja muutenkin kun olen nain
hiljanen ja huono koulussa muutenkin. (6kon3)

Kun tein tupsupipon se onnistui tosi hyvin. Neulontajalki oli siistid ja lopputulos
oli suunnitelman mukainen. (6koeb)
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Silloin kun opin tai osaan jo tietyn asian. Tai jos tyoni on minulle mieluinen.
(4koe2)
Onnistumisen kokemukset heijastelevat esimerkiksi kaytettdvyyden ja hyodyllisyyden tarvetta
(Lindfors 2005). Oppimisen kokemus ja onnistuminen voimaannuttavat oppilasta ja luovat siten
motivaatiota (Ruohotie 1998). Oppilaiden ongelmaratkaisujen tarve seka reflektion tarkeys
ilmenevat onnistumiskokemuksissa (P6llanen & Kroger 2004; 2006).
Oppilaiden kokemat pettymyksen aiheet ovat teemoiteltu omiin ryhmiinsd. Seuraavassa

taulukossa nékyy pettymyksen kokemus opetusryhmittéin (taulukko 5).

TAULUKKO 5. Oppilaiden pettymyksen kokemukset luokittain.

Luokka Pettyneet Ei pettyneet Yhteensa
4koe 3 (25 %) 9 (75 %) 12 (100 %)
4kon 7 (88 %) 1 (12 %) 8 (100 %)
5koe 11 (85 %) 2 (15 %) 13 (100 %)
5kon 4 (36 %) 7 (64 %) 11 (100 %)
6koe 9 (90 %) 1 (10 %) 10 (100 %)
6kon 12 (86 %) 2 (14 %) 14 (100 %)

Yhteensa 46 (68 %) 22 (32 %) 68 (100 %)

Kaikista oppilaista 68 % on kokenut pettymyksid kasitoissa joko omassa harrastuksessaan tai
koulukasityossd. 32 % oppilaista ei ole kokenut pettymyksia ollenkaan. Pettyminen vaikuttaa siis
olevan erisuuruinen kokemus, joka otetaan raskaasti tai kevyemmin riippuen yksilosta. Erityisen
pettyneitd kasityohon ovat 4. luokan kontrolliryhmd, 5. luokan koeryhmé ja kuudennen luokan
molemmat ryhmat.

Ristiintaulukoimalla kaksi- tai kolmiulotteisia jakaumia saadaan esille yhteys luokkatason ja
pettymysten vélilla. Taulukoissa nékyvét frekvenssit ja erot luokkien vélilla (taulukko 6) seka

Khiin nelio -testin tulos (taulukko 7).

TAULUKKO 6. Ristiintaulukoinnin tulos frekvensseind ja prosenttiosuuksina.

Pettymyskokemus Neljas luokka Viides luokka Kuudes luokka Yhteensa

kylla 10 (21,7 %) 15 (32,6 %) 21 (45,7 %) 46 (100 %)
ei 10 (45,5 %) 9 (40,9 %) 3 (13,6 %) 22 (100 %)
Yhteensa 20 (29,4 %) 24 (35,3 %) 24 (35,3 %) 68 (100 %)
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TAULUKKO 7. Khiin nelig -testin tulos.

Arvo Vapausaste p-arvo
Pearsonin Khiin nelio 7,458° 2 0,024

8,046 2 0,018
Lineaarinen riippuvuus 7,077 1 0,008
Tapausten méara 68

a. a=0 solua (0,0 %) odotetuista frekvensseista alle 5. Pienin odotettu frekvenssi pitad olla 6,47.

Testin p-arvo on 0,024 (<0,05), joten luokkatason ja pettymysten kokemuksilla on tilastollisesti
merkitseva yhteys. Kuudennen luokan oppilaat ovat erityisen pettyneita késityohon verrattuna (21
oppilasta), kun taas neljannen ja viidennen luokan oppilaat ovat huomattavasti vdhemmaén
pettyneitd. Prosenttiosuudeltaan kuudennen luokan oppilaista pettyneité on 46 %, kun suhteellisesti
sama maara, 46 % neljasluokkalaisia kokee, ettei ole kokenut pettymyksia.

Pettymyksen aiheita oppilaille ovat muun muassa tydn yksityiskohtaan (8) tai lopputulokseen
pettyminen (10). Oppilaita harmittavat myods tekniikassa epdonnistuminen (11) ja oma
huolimattomuus (3) tai osaamattomuus (3). Avunsaamisen ongelmat (6) ja opettaja (5) aiheuttavat
oppilaille pettymystd, kun omassa tydssa ei padse eteneméaan. Pettymyksié aiheuttaa myds muiden
tahdista jadminen jalkeen (2) ja kasityon tylsyys (1). Useat pettyvat kasityon arvosanaansa (8).

Erikoista on pettyminen muiden ideavarkausiin (1) tai koulun resurssien puuteeseen (1).

Kun tein housuja, ja olin ompelemassa kuminauhakujaa, menin valmiille koneelle.
Unohdin tarkistaa alalangan varin, joka oli sininen, ja housuni vaaleanpunaiset.
Housuuni jai sininen viiru oikean puntin ymparille. (5koe3)

Viime vuonna teimme koulussa neulonta ty6té olin kaksi kertaa poissa koulusta ja
en ollut oikein tajunnut miten se menee joten en saanut sita valmiiksi. (5kon11)

Yleens& petyn, jos opettaja kaskee purkamaan koko tyon ja aloittamaan alusta.
Myds huono arvosana tai negatiivinen palaute lannistaa. (6kon8)
Pettymyksen kokemukset ovat tietysti henkilokohtaisia, mutta niistd heijastuu se maailma ja
todellisuus, jossa koulussa eletddn. Té&ssd yhteydessd huomaa, ettd kasityd on todella
valmistautumista oikeaan eldmadn pettymyksineen ja onnistumisineen (Kaukinen 2010).
Arvosanaan pettyminen osoittaa selkeésti keskustelun tarpeen arviointimenetelmistd seka

tavoitteiden ja arvioinnin yhteisesta linjasta (Suojanen 1993).
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6.1.3 Kasityovalinnat

Alkukyselyssa  oppilailta  kysytdan  avoimia  kysymyksia  liittyen  ké&sityovalintaan.
Késitydvalinnoissa yleensa on kyse toisen kasityon pois valitsemisesta, kuten tdssakin koulussa
tilanne on (Kaukinen 2006; 2010; Lindfors 2008b). Neljannen luokan oppilailta kysytdaan, kumman
ké&sityon he aikovat valita 5. ja 6. luokan ajaksi. Viides- ja kuudesluokkalaisilta taas kysytéén, jos

olisi mahdollista valita uudelleen, kumman he valitsisivat (taulukko 8).

TAULUKKO 8. Kasityovalinta tekstiili- ja teknisen tyon vélilla luokittain.

Luokka Tekstiilityd Tekninen ty Yhteensa
4koe 7 (58 %) 5 (42 %) 12 (100 %)
4kon 6 (75 %) 2 (25 %) 8 (100 %)
Skoe 12 (92 %) 1(8 %) 13 (100 %)
5kon 10 (91 %) 1(9 %) 11 (100 %)
6koe 8 (80 %) 2 (20 %) 10 (100 %)
6kon 8 (57 %) 6 (43 %) 14 (100 %)

Yhteensa 51 (75 %) 17 (25 %) 68 (100 %)

Oppilaista 75 % valitsee tekstiilitydn, mutta 25 % teknisen tyon. Neljésluokkalaisilla tdma
saattaakin osittain olla valintaa mieluisempaan kasityohon, mutta kuudennen kontrolliryhmaéssa 43
% vaihtaisi tekstiilityosta tekniseen tyohon, miké ei voi olla perusteltavissa vain mieluisuudella.
Syité valinnalle oppilaat nakevét teknisen tyén mieluisammuudessa oppiaineena seka siing, etta
tekstiilityd nykyiselladn on tylséé tai vaikeaa. Oppilaat haluavat kuudennella luokalla enemmén

vaihtelua kasityon sisaltoon.

Haluaisin tehda kankaista ja muusta tekstiilityén materiaaleista jotain tarpeellista
enka puusta. Tekstiili tyd on minulle hyddyllisempaa ja hauskempaa. (4koe7)

Ottaisin sen “vaihtelu systeemin” vieldkin jos voisi mutta kylld mind yhd tekstiilin
valitsisin. (5kon4)

Tekstiilityossd voin korjata vaatteeni itse, eikd tarvitse ostaa uutta tai vieda
korjaajalle. (5koell)

tekstiilissa kaikki on opettajan mielesta oppilaille itsestadnselvyys, ja luulen, etta
puukassassa opettajalta saisi enemman apua. (6konl13)

Koska mina pidan siita [tekstiilityostd] enemman ja todennakdisemmin tulen myos
tulevaisuudessa tarvitsemaan sitd enemman. (6koe7)
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Kuudesluokkalaiset  katsovat selvasti  enemmdn  valintansa  hyo6tyndkokulmia  kuin
neljasluokkalaiset. My0s halua vaihdella teknisen ja tekstiilityon valilla 16ytyy. Kuudennen luokan,
varsinkin kontrolliryhmén, vastauksissa tulee selkedsti esiin turhautuminen tekstiilitydhon ja osin
my0Os opettajaan. Tassa on yhteyttd, ei tilastollisesti, mutta yksilétasolla, myds pettymysten ja
tekniseen tyohon vaihtamisen valilla kuudesluokkalaisilla.

Avoimissa kysymyksissa on myods kohdat, valitsisiko oppilas seké tekstiilityon ettd teknisen

tyon kulujarjestykseesi (taulukko 9). Taulukosta nakyy oppilaiden valinnat.

TAULUKKO 9. Valitsisiko oppilas molemmat kasity6t?

Luokka Molemmat Vain toinen Yhteenséa
4koe 5 (42 %) 7 (58 %) 12 (100 %)
4kon 1 (14 %) 6 (86 %) 7 (100 %)
5koe 5 (38 %) 8 (62 %) 13 (100 %)
5kon 6 (55 %) 5 (45 %) 11 (100 %)
6koe 3 (30 %) 7 (70 %) 10 (100 %)
6kon 6 (46 %) 7 (54 %) 13 (100 %)

Yhteensa 26 (39 %) 40 (61 %) 66 (100 %)

39 % oppilaista (huom. n=66) valitsisi molemmat kasityot. Viidennen ja kuudennen luokan
kontrolliryhmét seké& neljannen luokan koeryhma ottaisivat mieluummin yhteisen kasityon kuin
saman vuosiluokan toinen ryhma. Silti suurempi osa oppilaista, 61 %, haluaa valita vain toisen.
Syité oppilaat luettelevat niin tekstiilitydbhon mieltymisensa vuoksi ettd teknisen tyon epasiistiyden

ja kovien materiaalien takia.
koska haluan omistautua vallan rattikassalle. (4koe8)
pidéan molemmista, ja sitten olisi mahdollisuus tehda hyvin erilaisia toita. (5kon8)

En pida tehda kasillani, enka jaksaisi kahta kasityota. (6konl)

Perusteluita 16ytyy siis puolesta ja vastaan, mutta olennaista on, ettd oppilaat tekevat valinnan
vahvasti oman mieltymyksensa mukaan.

Haluttiin tietdd myos, jattéisikd oppilas kokonaan sekd tekstiilityon ettd teknisen tyon
valitsematta lukujarjestykseensé (taulukko 10). Oppilaista vain muutama, 9 %, haluaa jattaa kaiken

késityon lukujarjestyksestaan pois.
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TAULUKKO 10. Jattaisiko oppilas kokonaan kasityot pois, jos voisi?

Luokka Kylla Ei Yhteensa
4koe 1(8 %) 11 (92 %) 12 (100 %)
4kon 1(13%) 7 (87 %) 8 (100 %)
5koe 0 (0 %) 13 (100 %) 13 (100 %)
5kon 1(9 %) 10 (91 %) 11 (100 %)
6koe 0 (0 %) 9 (100 %) 9 (100 %)
6kon 3 (23 %) 10 (77 %) 13 (100 %)

Yhteensa 6 (9 %) 60 (91 %) 66 (100 %)

Valtaosa, 91 % oppilaista, haluaa ehdottomasti oppia edes jotain késityotd. Valinnalle on syita
elaméan hyotyndkokulman kannalta, mutta monelle kasityd6 on myos yksi lempioppiaineista.
Késityot nahdaan myos hengahdyksend muiden tietopainotteisten aineiden joukosta. Oppilaat ovat

perustelleet valintaansa seuraavasti.
Se on kiva piriste muiden tuntien joukossa. (6koe4)

Koska kasityot auttavat luomaan uutta ja toteuttamaan ideoita. (6konl14)

Se vie ajatukset muualle ja sit& on kiva tehdd, varsinkin jos onnistuu ja tietda mita
tekee. (5koel2)

[Jattaisin pois] voisin keskittya paremmin minulle tarkeampiin aineisiin. (6kon11)

Késityon virkistavyys ja terapeuttisuus ovat myos oppilaille syité valita késityd lukujérjestykseen.
Vain harvoilla oppilailla on kuitenkaan varsinaisesti mitdén kasity6ta vastaan, vaikka kokisivatkin,
ettd kasityboppiaine ei tarjoa heille samaa kuin muut aineet. Kasitydlla on my6s oppilaan

ajatuksissa luova ja innovatiivinen asema (Anttila 1993; Lindfors 2010c; 2011; Suojanen 1993).

6.2 Arvot ja asenteet projektin aikana

6.2.1 Oppilaiden arvo- ja asennepdadmaarista alussa ja lopussa

Oppilaiden alku- ja loppumittauksessa antamat vastaukset vaittamaparien vélilla kertovat oppilaan
suhtautumisesta ja arvoista niin késityohon yleensa kuin koulukasityohoén. T&ssa raportissa ei ole
tarkoitus niinkaan esitell& arvopohjaa ndiden vastausten perusteella, vaan tutkia sitd mahdollista
muutosta, joka projektin aikana oppilailla on tapahtunut. Seuraavassa esitelld&n kuitenkin

mielenkiintoisia poimintoja oppilaiden arvo- ja asennepaamaééristd niin alussa kuin lopussa.
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Raportin liiteosiosta 10ytyy ndiden muuttujien tarkeét kuvailutiedot, moodit, mediaanit, keskiarvot
ja keskihajonnat seké reliabiliteettiarvot, yhteenkoostettuna (liite 7).

Reliabiliteetiltaan  suurin  muuttuja on  ”yhteisyys” testi-uusintatesti-menetelmalla
korreloituna, luvulla 0,875 eli 87,5 %:n osuudella muuttujat mittaavat mitattavaa asiaa. Huonot
luotettavuusarvot ovat kolmella muuttujalla, joilla satunnaisvirheen osuus on suuri eli yli 70 %.
“Harrasteen arvo” -muuttujalla 0,185 eli 18,5 % on mittaustulosten vaihtelua mitattavassa asiassa,
loput mittausvirhettd. My0ds “esteettisyys”-muuttuja 0,276 (27,6 %) sekd “luovuus I1”-muuttuja
0,298 (29,8 %) arvoillaan ovat reliabiliteetiltaan kyseenalaisella puolella.

”Hyddyllisyys”-muuttujan keskihajonta on alussa 0,872 ja lopussa 0,990. T&mé muuttuja on
ainoa, jonka keskihajonta jaa alle yhden. Keskiarvo muuttujalla on 6,53 alkukyselyn perusteella ja
loppukyselyssékin 6,49. Oppilaat ovat keskimaarin vastanneet kasityotaidon olevan heille hyvin
hyodyllinen. Samansuuntaisesti kayttaytyvat muuttujat “yhteisyys”, “huolellisuus” seka
”sukupuolesta riippumattomuus”, tosin niissd on suuremmat keskihajonnat kuin “hyodyllisyys”-
muuttujalla. Keskimaarin oppilaat kokevat erittdin miellyttavaksi tyoskennellda yhdessd muiden
kanssa, miké istuu hyvin esimerkiksi luovuuden (Lindfors 2010b; 2011a) ja reflektoivan ryhman
(Pollanen & Kroger 2006) ideoihin. Oppilaat haluavat tavoitella huolellisuutta ja pitévat
yksityiskohtaisen tarkkaa suoritusta arvossa. He kokevat myos, ettd tekninen ja tekstiility6é sopivat
yhté hyvin molemmille sukupuolille. T&mé& puhuu yhteisen ké&sitydn puolesta (Lindfors 2008b).

Alimmat keskiarvot seké suurimmat keskihajonnat saavat muuttujat ovat “ammatin valinta”
sekd “nopeus”. Ammatin valintaan liittyvd muuttuja saa keskiarvon 3,18 alussa ja lopussa 3,34, ja
keskihajonta on 1,820 ja 1,911. Oppilaat tuntuvat jakautuvan sen suhteen, haluavatko he
tulevaisuuden ammattinsa liittyvan kasityéhon. Tulos tukee olettamuksia siitd, ettd ké&sityon
tehtdvat ovat toisille toisarvoisia ja toisille taas tulevaisuuden haaveita ja jopa tyohon liittyvaa
substanssiosaamista (Kaukinen 2009; Péllanen & Krdger 2000). Nopeuden suhteen tulos on
monitahoinen, silld muuttujat keskiarvo alussa on 3,13 ja lopussa 3,06 seké keskihajonta 1,803 ja
1,961. Tassé tapauksessa oppilaat kallistuvat enemmaén suuntaan, jossa halutaan valttaa kiiretta,
kuin suuntaan, jossa ty0sté suoriudutaan nopeasti. Oppilaiden kesken on kuitenkin keskihajonnasta
paatellen paljon vastausten eroavaisuuksia, vaikka moodi eli yleisin vastaus onkin alussa ja lopussa
1 eli kiireen valttaminen.

Oppilaita eniten yhdistavat ja jakavat asenteet vaikuttavat olevan varsin kéytannollisia ja
heille l1&heisid arvoja ja asioita kasityossa. Oppilailla on ndkemyksia sellaisista arvoista ja asioista,
jotka ilmenevat kasityooppituntien aikana, kun taas taloudellisuuden ja miellyttdvyyden kasitteet
eivat naytd heréttdvan tutkimuskohteessa tunnuslukujen tasolla havaittavia huomioita.

Asennekomponentteihin liittyvid yhteyksié ei juurikaan voi todeta muuttujien keskiarvojen vélilla.
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Tulos tukee hienoisesti sitd ndkemystd, ettd toiminnallisilla komponenteilla on heikompia sidoksia
kuin affektiivisilla ja kognitiivisilla, silld alimmat keskiarvot saaneet muuttujat ovat
komponentiltaan toiminnallisia. Kuitenkaan erot eivat ole réikeitd, ja myds mittausvirheiden
mahdollisuus on otettava huomioon. Onkin todettava tdmén aineiston pohjalta, ettd vasta kaikKi

komponentit yhdesséd muodostavat todellisemman kuvan asenteesta (Peltonen & Ruohotie 1992).

6.2.2 Koe- ja kontrolliryhméan erot alussa ja lopussa

Koe- ja kontrolliryhmén oppilaat eroavat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti muutamassa
muuttujassa Mann-Whitneyn U-testissd. Taulukosta (taulukko 11) nékyy, miten oppilaat koe- ja

kontrolliryhmien perusteella eroavat projektin alussa.

TAULUKKO 11. Projektin alun erot muuttujissa koe- ja kontrolliryhman ollessa ryhmitteleva
muuttuja. Luku koe- ja kontrolliryhmésarakkeissa vertailtava jérjestyslukujen keskiarvo, n
vastaajien numerus.

Muuttuja Koeryhmat (n) Kontrolliryhmét (n) p-arvo
yksilollisyys | 28,84 (34) 39,32 (33) 0,021
sukupuolesta riippumattomuus 29,10 (35) 40,23 (33) 0,005
virkistavyys 29,21 (35) 40,11 (33) 0,021
nopeus 39,29 (35) 29,42 (33) 0,036

Kontrolliryhmélaiset pitdvat enemman ihailtavana yksiléllista tyon tulosta kuin koeryhma, p-arvo
muuttujassa yksilollisyys I” on 0,021 (<0,05). Kontrolliryhmét ajattelevat teknisen ja tekstiilityon
sopivan yhtd hyvin molemmille sukupuolille, mutta koeryhmét ovat tassa selvasti
konservatiivisempia, p-arvo muuttujalla sukupuolesta riippumattomuus” on 0,005 (<0,05).
Kontrolliryhmien oppilaat jaksavat paremmin myds tehda kasitditd koulun jalkeen kuin
koeryhmalaiset, “virkistavyys”-muuttujan p-arvo on 0,021 (<0,05). Koeryhmén oppilaat haluavat
taas suoriutua tyostd nopeasti ja helposti mieluummin kuin kontrolliryhmaéldiset, “nopeus”-
muuttujan p-arvo on 0,036 (<0,05), mik& viittaa enemman kasityohén suorituksena kuin
prosessina. Projektin kasityoprosessin painotus on siis mielenkiintoinen koeryhméalaisten
késityopadadmaarien kannalta.

Taulukossa (taulukko 12) n&kyy vastaavasti oppilaiden erot projektin péatyttyd. Projektin
alun merkitsevissa muuttujissa ei enda l0ydy eroja, mutta sen sijaan oppilaat eroavat uusien

muuttujien osalta.
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TAULUKKO 12. Projektin lopun erot muuttujissa koe- ja kontrolliryhman ollessa
ryhmittelevd muuttuja. Luku koe- ja kontrolliryhmdsarakkeissa vertailtava jarjestyslukujen
keskiarvo, n vastaajien numerus.

Muuttuja Koeryhmat Kontrolliryhmat p-arvo
esteettisyys 29,74 (35) 39,55 (33) 0,034
kulutuskestavyys 28,10 (34) 40,08 (33) 0,009

Kontrolliryhmien oppilaat arvostavat projektin lopussa kasityon korkeammalle ympariston
kauneusarvojen kannalta kuin koeryhmét, “esteettisyyden” p-arvo on 0,034 (<0,05). T&han tulee
kuitenkin suhtautua varauksella, silld “esteettisyys”-muuttujan reliabiliteetti on huono. Myds
“kulutuskestavyyden” p-arvo oli 0,009 (<0,05), mika tarkoittaa, ettd kontrolliryhmén oppilaat
pitavat kasityotuotteita kestdvampiné kuin koeryhmalaiset.

6.2.3 Erot arvo- ja asennepaamaarissa intervention jalkeisen arvosanan mukaan

Oppilaiden vélisid eroja arvo- ja asennepdaméaérissd mitataan intervention jalkeisen arvosanan
ollessa ryhmittelevand muuttujana Kruskal-Wallisin testilla. Testi tehdddn seka alkukyselyn etta
loppukyselyn vastauksille. Arvosanojen tuottamat ryhmét voivat olla mielenkiintoisia
tutkimuskohteen ja myéhemman tyypittelyn kannalta. Alla olevassa taulukossa (taulukko 13)
nakyy alkukyselyn muuttujien tilastollisesti merkitsevét tulokset.

TAULUKKO 13. Erot intervention jalkeisen arvosanan mukaan alkukyselyn muuttujissa.
Luku kolmessa arvosanasarakkeessa vertailtava jarjestyslukujen keskiarvo, n vastaajien numerus
ryhmassa.

Muuttuja A eli 10 arvosanan B eli 9 tai 8 arvosanan C eli 7 arvosanan | p-arvo
saaneet (n) saaneet (n) saaneet (n)

omaperaisyys 50,90 (10) 31,77 (52) 30,83 (6) 0,014

taloudellisuus 11 46,40 (10) 31,19 (52) 43,33 (6) 0,038

onnellistavuus 51,35 (10) 32,06 (52) 27,58 (6) 0,009

oppituntijako 50,75 (10) 33,27 (52) 18,08 (6) 0,002

kulutuskestavyys 39,95 (10) 30,89 (51) 50,50 (6) 0,030

Parhaimman arvosanan saaneiden ryhmé& arvostaa eniten kasityotulosta, joka muistuttaa
mahdollisimman paljon muita valmiita tuotoksia. ”Omaperadisyyden” p-arvo on 0,014 (<0,05),

mik& tarkoittaa jarjestyslukujen keskiarvoja tarkastelemalla sitd, ettd B- ja C-arvosanaryhmét
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arvostavat vahemman muiden tuotoksia muistuttavia kasityon tuloksia. Hieman yllattaen sekéd A-
ettd C-arvosanaryhméat kokevat kasitydon helpottavan taloudellista hyvinvointia, kun taas
keskimmainen arvosanaryhma ei nde taloudellisuudella ja kasity6lld niin suurta yhteytta.
”Taloudellisuus II” -muuttujan p-arvo on 0,038 (<0,05). Mielenkiintoista on my6s alimman
arvosanaryhmaén kestdvan késityotuotteen ndkemys verrattuna A- ja B-arvosanaryhmiin. C-
arvosanaryhman oppilaat kokevat, ettd kasityotuotteella on kulutuskestavyyttd enemman kuin
toiset ryhmaét. ”Kulutuskestavyyden” p-arvo on 0,030 (<0,05).

Suurimmat erot arvosanaryhmien vélilla 16ytyy oppituntijaossa, mitd huonomman arvosanan
oppilas on saanut, sitd vdhemman hén haluaa lisata k&sitydoppituntien maarad. ”Oppituntijaon” p-
arvo on 0,002 (<0,05). Myo6s késityon “onnellistavuuden” kokeminen eroaa samaan tapaan
arvosanaryhmien valilla, A-arvosanaryhmén oppilaat kokevat kasityon tekevén onnelliseksi
enemman kuin B- ja C-arvosanaryhmaldiset. P-arvo ~onnellistavuudelle” on 0,009 (<0,05).

Loppukyselyssé arvosanaryhmien valilla on vain muutama tilastollisesti merkitseva muuttuja

(taulukko 14). ”Oppituntijako”-muuttuja on pysynyt merkitsevand myos loppukyselyssé.

TAULUKKO 14. Erot intervention jalkeisen arvosanan mukaan loppukyselyn muuttujissa.
Luku kolmessa arvosanasarakkeessa vertailtava jarjestyslukujen keskiarvo, n vastaajien numerus
ryhmaéssa.

Muuttuja A eli 10 arvosanan Beli9tai 8 arvosanan C eli 7 arvosanan | p-arvo
saaneet (n) saaneet (n) saaneet (n)

kiinnostavuus 54,85 (10) 31,96 (52) 22,58 (6) 0,001

ammatin valinta 44,40 (10) 33,81 (51) 18,25 (6) 0,030

oppituntijako 56,55 (10) 32,66 (52) 13,67 (6) 0,000

Erot A-, B- ja C-arvosanaryhmien vélilld oppituntien lisd&misen halussa ovat terdvoityneet
entisestddn projektin aikana. Mitd paremman arvosanan oppilas on saanut, sitd enemman hén
haluaa lisatd kasityooppitunteja. “Oppituntijaon” p-arvo on 0,000 (<0,05), mika merkitsee
tilastollisesti merkitsevad tulosta hyvin pienelld virhemahdollisuudella. Arvosanalla on yhteys
my0s “ammatin valintaan”, mit4d paremman arvosanan oppilas saa, sitd todennakdisemmin hén
haaveilee k&sityota siséltavastd ammatista. ”Ammatin valinta” -muuttujan p-arvo on 0,030 (<0,05).
Myos késityotuntien ’kiinnostavuus™ erottaa arvosanaryhmid. A-arvosanaryhman oppilaat pitavét
kasityotunteja kiinnostavampia kuin huonomman arvosanan saaneet ryhmét. Ero A- ja C-
arvosanaryhman vélill& on suuri, ja kiinnostavuuden” p-arvo onkin 0,001 (<0,05). On vaikea
sanoa, johtuuko arvosana kiinnostuksesta vai johtuuko kiinnostus arvosanasta. Yleensa motivaatio

ja sitéd kautta k&yttaytyminen ovat syntyessaan vaikeasti jaljitettdvisséd (Ruohotie 1998).
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6.2.4 Muutokset suhtautumisessa

Suhtautumisen muutoksia mitataan Wilcoxonin merkkitestilld, jossa muuttujasta valitaan alku-
loppumittauspari. Tutkimus lahteekin oletuksesta, etta projekti muuttaa oppilaiden kasitydasenteita
positiivisemmaksi, varsinkin kontrolliryhmén oppilailla. Tilastolliset testit osoittavat kuitenkin,
ettd hypoteesi ei suurilta osin pidd paikkaansa, eli interventio ei ole saanut aikaan tilastollisesti
merkitsevid tuloksia. Kuitenkin muutoksia tulee esiin muutamassa muuttujassa, jotka nékyvét alla
taulukossa (taulukko 15).

TAULUKKO 15. Muutokset muuttujissa alku- ja loppumittauksen perusteella. Luku
sarakkeessa on jarjestyslukujen keskiarvo, suluissa vastaajien numerus.

Muuttuja Alkumittauksessa Loppumittauksessa Molemmissa mittauk- | p-arvo
alempi arvo (n) alempi arvo (n) sissa sama arvo (n)

itselle tekeminen 18,08 (12) 22,21 (29) (27) 0,004

luovuus | 22,33 (15) 26,86 (35) (18) 0,003

miellyttavyys | 21,93 (14) 22,77 (30) (23) 0,022

yhteisyys 9,31 (13) 8,00 (4) (50) 0,022

Oppilaista 43 % (29) vastaa loppumittauksessa pienemman arvon “itselle tekeminen” -muuttujaan,
jossa p-arvo on 0,004 (<0,05). Projektin aikana oppilaiden asenteet itsed varten tekemiseen ovat
huonontuneet, he pitdvat keskiméarin samana tai inhottavampana tehdé kasitoita itselleen. Vain 18
% (12) oppilaista kokee, ettd on ihastuttavampaa tehda tyota itsed varten. Myds muuttujassa
“miellyttavyys 1, jonka p-arvo on 0,022 (<0,05), oppilaista 45 % (30) on antanut loppukyselyssa
pienemmaén arvon vaittdmassé, mika kertoo, etté itselle tekeminen ei ole enda niin miellyttavaa. 21
% (14) oppilaista nékee, ettd on miellyttdvampaa tehda kasitoita itselle. Keskimaarin oppilaat siis
kokevat, ettd on samaa tai epamiellyttavampaé tehda itselle kasitoita.

”Luovuus I” -muuttujassa, jonka p-arvo on 0,003 (<0,05), hieman yli puolet (35) oppilaista
kokee, ettd vastustaa enemman valmiiden ohjeiden mukaista kasityotd. Tulkinnassa vastapainoa
antaa kuitenkin 22 % (15) oppilaista, jotka kokevat projektin aikana kannattavansa enenevissa
maarin ohjeiden mukaista kasityota. Positiivista on myds, ettd 19 % (13) suhtautuvat yhteiseen
tydskentelyyn muiden kanssa paremmin. Vain 6 % (4) oppilaista kokee tydskentelyn muuttuneen
epamiellyttdvdmmaksi projektin aikana. Keskimaérin oppilaat kokevat yhteisyyden samoin tai
miellyttdvammaksi, ja "yhteisyyden” p-arvo on 0,022 (<0,05).
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6.3 Kasityoprosessin osa-alueiden arvojarjestykset

6.3.1 Kasityon osa-alueiden tarkeysjarjestys taitopainotteinen

Ké&sityon eri osa-alueet pisteytetddn yhdesta seitsemaén siten, ettd yksi tarkoittaa véhiten tarkea ja
seitsemdn eniten tarkedd osa-aluetta. Oppilaiden térkeysjarjestykset osa-alueissa muodostuvat

seuraavasti (kuvio 6).

Valmistustapojen oppiminen —551221
Koneiden ja ty6valineiden hallinta MABS
Mahdollisuus toteuttaa itseaan 4—44}4511
Luovuus ja kekseliaisyys —A%% 66 ; ﬁ;ku |
Hieno ja kaunis, itse valmistettu tuote M%g PP

Suunnittelun oppiminen 8 29

Mahdollisimman hyva arvosana 226628

0 1 2 3 4 5 6

Vastausten keskiarvo

KUVIO 6. Késitydn osa-alueiden térkeysjarjestys alussa ja lopussa.

Projektin alussa ja lopussa “valmistustapojen oppiminen” on oppilaille tarkeintd, keskiarvon
ollessa alussa 5,21 ja lopussa 5,12, ja taas vastaavasti mahdollisimman hyvan arvosanan”
saaminen on vahiten térkeintd, 2,62 ja 2,68. Keskiarvo “mahdollisuudessa toteuttaa itseddn”
muuttuu projektin aikana 4,51:std 4,41:een. ”Koneiden ja tyovélineiden” hallinnan keskiarvo
laskee 4,88:sta 4,40:aan. Vastaavasti ”luovuuden ja kekselidisyyden® arvostaminen nousee 4,22:sta
4,66:een keskiarvoltaan. Vahemman tarkeitd ovat ”hienon ja kauniin, itse valmistetun tuotteen” ja
”suunnittelun oppimisen” osa-alueet. Tuotteen keskiarvo laskee 3,56:sta 3,35, kun taas
suunnittelun oppiminen nousee 3,03:sta 3,29:aan.

Tarkeysjarjestyksessd  korostuu  tekniikoiden  oppimisen  tarve, mikd viittaa
taitolajipainotteiseen kéasityohon (Pollanen & Kroger 2000; 2004; 2006). Luovuuden ja
kekselidisyyden tarve kertoo oppilaiden halusta niin ilmaista itseddn kuin tehd& vapaasti esteettista
ja teknisté suunnittelua (emt.) sekd luoda innovaatioita (Lindfors 2005; 2007; 2008a; 2010a).
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6.3.2 Suunnittelun tarkeysjarjestys korostaa ulkoasua

Oppilaat pisteyttdvat myds seitsemén suunnitteluun liittyvdd asiaa, jotka pisteytetddn yhdesta
seitsemadn tarkeysjarjestykseen. Alku- ja loppumittauksen frekvenssit nakyvat alla olevassa

kuviossa (kuvio 7).

Kaunis ulkoasu '—55 %6
Se, mihin tarkoitukseen tuote on valmistettu -— ﬂ 8?

Tuotteen ympéristdystavallisyys 4’§5

B Alku

- - 4.57
Y hteensointuvat varit
4’4% O Loppu

71

Se, kenelle tuote on valmiina tarkoitettu

Tuotteen helppo valmistaminen _%g—?

Tuotteen hinta % 54

0 1 2 3 4 5 6

Vastausten keskiarvo

KUVIO 7. Suunnittelun osa-alueiden tarkeysjarjestys alussa ja lopussa.

Suunnittelussa tarkeinta oppilaille on tuotteen “’kaunis ulkoasu” eli esteettisyys, keskiarvon ollessa
5,26. Tuotteen ulkoasun merkitys on kuitenkin keskiarvoltaan, 5,09, pienempi projektin lopussa
kuin alussa. Neljanneksi tarkein “yhteensointuvat varit”’-muuttuja kertoo, ettd oppilaat vélittavat
paljon tuotteen ulkonadllisista seikoista, ja keskiarvo muuttujassa laskee projektin aikana 4,57:sta
4,43:een, kuten kaunis ulkoasu” -muuttuja. Tuotteen kéytettdvyyteen liittyvat muuttujat, tuotteen
kayttotarkoitus ja kayttaja, joko pysyy samassa tai muuttuu: keskiarvo muuttujassa ”’se, mihin
tarkoitukseen tuote on valmistettu” pysyy projektin aikana samana 4,65, kun ’se, kenelle tuote on
valmiina tarkoitettu” -muuttuja nousee 3,71:st4 4,00:aan. Tuotteen kaytettavyyteen liittyvat seikat
lisdavat oppilaan ldhtdkohdista suunnittelua ja siten tuotteeseen suunnitteluun ja valmistukseen
kohdistettua kiinnostusta (Lindfors 2005; 2007; 2008a; 2010a).

”Tuotteen ymparistdystavallisyys” -muuttuja laskee projektin aikana keskiarvoltaan 4,65:st4
4,43:een. “Tuotteen helppo valmistaminen” on toiseksi véhiten tarkein suunnittelun osa-alue

oppilaille, keskiarvokaan ei juuri laske alkukyselyn 2,93:sta lopun 2,87:dan. ”Tuotteen hinta” eli
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tuotteeseen tarvittavien resurssien miettiminen suunnittelussa on oppilaille véhiten térkein osa-
alue, vaikka keskiarvo muuttujassa nouseekin 2,24:st4 2,54:84n. Ympadristoon eli yhteiskuntaan ja
luontoon liittyvét suunnittelun osa-alueet ovat tarkeitd, vaikkakin osin tiedostamattomia tuotteen

arvoanalyysissa (Anttila 1993).

6.3.3 Valmistaminen toiminnan ja ajattelun tasapainoa

Valmistusvaiheen osa-alueet jérjestetdadn tarkeyden mukaan yhdesté viiteen, vahiten tarkeimmasta
tarkeimpadn. Seuraavassa kuviossa luetellaan oppilaiden alun ja lopun vastausten

tarkeysjarjestyksen keskiarvojen perusteella, mité valmistuksessa painotetaan (kuvio 8).

Se, ettd opin kayttdmaéan konetta tai tyovalinetta 3,68
omatoimisesti 3,59
) - : . 3,4
Se, ettd ymmarran valmistuksen eri tyévaiheet 3.0
Se, ettd osaan ratkaista ongelmatilanteet itse — :
3,18 O Loppu
Se, etté tydjalkeni on mahdollisimman _%07
onnistunutta ja virheetonta 3,25
Se, ettd saan tuotteen nopeasti valmiiksi _%56
1,78
T T

0 1 2 3 4

Vastausten keskiarvo

KUVIO 8. Valmistusvaiheen osa-alueiden tarkeysjarjestys alussa ja lopussa.

Projektin aikana muutoksia ei ole tullut valmistusvaiheen tarkeimpaan osa-alueeseen eli koneiden
tai tyovalineiden omatoimisen kayttamisen oppimiseen. Keskiarvo tassa muuttujassa pysyy lahes
samassa laskien 3,63:sta 3,59:4an. Véhiten tarkedksi valmistuksessa oppilaat arvottavat tuotteen
nopean valmistamisen, keskiarvon noustessa kuitenkin 1,56:sta 1,78:aan. Alun neljanneksi tarkein
osa-alue, mahdollisimman onnistuneen ja virheettoméan ty6jéljen saavuttaminen, nousee
keskiarvoltaan toiseksi tarkeimméksi 3,07:sté 3,25:een.

Valmistuksen eri tyOvaiheiden ymmartdmisen oppilaat nostivat alkukyselyssa toiseksi

tarkeimmaksi muuttujaksi, mutta sen keskiarvo laski sen kolmanneksi tarkeimmaksi 3,40:sta
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3,21:een. Sama lasku tapahtuu ~ongelmatilanteiden ratkaisemisen” -muuttujalle, jossa oppilaiden
vastausten keskiarvo laskee 3,34:sta 3,18:sta.

6.3.4 Arvioinnissa muutoksen jalkia

Oppilaiden arviointiin liittyvid arvoja mitataan viidelld muuttujalla, jotka saavat arvoja vahiten
tarkeimmasta tarkeimpéaan yhdesta viiteen. Oppilaiden vastausten keskiarvot ovat alla olevassa

kuviossa (kuvio 9).

Opettajan antama arviointi H 3107
_|3,44
3,56

Itsearviointi

@ Alku
O Loppu

2,94

Vanhempieni antama palaute 2 84

: - 2.29
Luokkakaverin antama arviointi _—‘—I 268

2,25
2,24

2 3 4 5

Vastausten keskiarvo

Ulkopuolisten antama palaute

|

o
-

KUVIO 9. Arvioinnin osa-alueiden tarkeysjarjestys alussa ja lopussa.

”Opettajan antama arviointi” on tarkeintd sekd projektin alussa etté lopussa. Keskiarvo “opettajan
antama arviointi” -muuttujalla laskee kuitenkin 4,07:std 3,69:4an. Toiseksi tdrkein arvioinnin
osatekija on ”itsearviointi”, joka nousee 3,44:std 3,56:een projektin aikana. ”Vanhempien antama
palaute” auktoriteetteina on kolmanneksi tarkein osatekija, keskiarvon laskiessa 2,94:std hieman
alaspéin 2,84:4an. My0s “luokkakaverin antama arviointi” eli vertaisarviointi lisd4 merkitystdén
projektin aikana, ja keskiarvo nouseekin 2,29:std 2,68:aan. “Ulkopuolisten antama palaute” on
merkitykseltdan vahiten tarkein oppilaille, ja keskiarvokin on samansuuruinen koko projektin ajan
2,25:st4 2,24:44n laskien.

Reflektointi on tarked osa oppilaan kasityoprosessia niin jatkuvana kuin prosessin lopussa
suoritettuna (Pollanen & Kroger 2004; 2006), joten “itsearviointi”’-muuttujan nouseminen on
tarkeatd. Ulkopuolisten arvioinnin vahaisempi arvostus muihin muuttujiin verrattuna on sinansa

nurinkurista, silld koulueldman jalkeisten kasitdiden, erityisesti innovatiivisten, tarkeita
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arvioitsijoita ovat kuitenkin kayttajat, yleensd ulkopuoliset kuluttajat (Kaukinen 2006; 2010;
Lindfors 2010a; 2010b; P6lldnen & Kroger 2000).

Tulos ei kerro, missé kohtaa oppilaan prosessia kunkin arvioinnin antajan merkitys korostuu.
Kuitenkin samassa luokkatilanteessa olevien oppilaiden ja opettajan arvioinnit ja palaute
vaikuttavat oppilaan subjektiivisen arvioinnin kautta sek& ideoihin etta tuotteen suunnittelun
karsimis- ja valintapdatoksiin (Suojanen 1993). On myos luonnollista, ettd kun arviointiin
Kiinnitetddn  huomiota, sen painopisteetkin  muuttuvat huomion kohteiden mukaan.
Vertaisarvioinnin painottaminen ja tekeminen koeryhmissd saattaa saada oppilaat pohtimaan
tarkemmin arvioinnin osatekijoitd ja sitd kautta vaikuttaa osatekijoiden tarkeysjarjestykseen joko

vahvistaen entisté jarjestysté tai kumulatiivisesti luoden uuden jarjestyksen.

6.4 Oppilaiden kasityoprosessipolut kokonaista kasity6ta tavoittelemassa

6.4.1 Prosessityypit jakautuvat suunnittelun ja arvioinnin perusteella

Oppilaiden projektin aikana tuottamaa materiaalia, tyOpéaivakirjoja, suunnitelmia ja
loppuarviointeja tutkittaessa oppilaista muodostuu kuusi erilaista prosessityyppid: oppipoikamaiset
suorittajat (OS), aloittelevat prosessoijat (AIP), matalan tason kokonaisprosessoijat (MK),
keskitason kokonaisprosessoijat (KeK), korkean tason kokonaisprosessoijat (KoK) ja
alisuoriutuvat prosessoijat (AsP) (liite 8). Namé prosessityypit eroavat toisistaan suunnitelmissa ja
arvioinneissa valmistusvaiheen jaadessa kaikilla varsin samanmuotoiseksi, vaikkakin taidot ja
tiedot ovat oppilailla eri tasoilla. Tutkimuksessa prosessityypit vastaavat kuitenkin kokonaisen
késityoprosessin  hallinnan tasoja, joilla oppipoikamaiset suorittajat ovat alimmainen
prosessityyppi ja korkean tason kokonaisprosessoijat edistynein. Alisuoriutuvat prosessoijat ovat
oppilaita, joiden prosessit ovat monien tekijoiden johdosta sujuneet alle odotusten tai hiipuneet
loppua kohden. Naille oppilaille prosessiopetuksen hyodty nayttdé olleen kaikkein pienin, korkean
ja keskitason kokonaisprosessoijille vastaavasti suurin.

Oppilaita tutkittaessa erot ovat muodostettu juuri suunnittelu- ja arviointimateriaaleissa
I0ydettyjen prosessin hallintaa ilmentdvien erojen pohjalta (taulukko 16). Esimerkiksi
oppipoikamaisten suorittajien suunnitelma koostuu pelkastd yksinkertaisesta piirroksesta ilman
selitteitd, kun korkean ja keskitason kokonaisprosessoijilla suunnitelma on todelliseen kokoonsa
piirretty, selitteilld tdytetty ja yksityiskohtainen. Erot ovat ké&sityoprosessin hallinnan kannalta
merkittévid, silld ne kuvaavat hallinnan syvyyttd. Toki prosessityyppeja arvioitaessa kyseessa on

myos iké&luokkien ja kasityonopetuksen painotusten vaikutus.
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TAULUKKO 16.

ké&sityoprosessin kautta.

Prosessityyppien

kokoavaa tarkastelua prosessivaiheiden ja kokonaisen

0S (n=13) AIP (n=16) MK (n=10) KeK(n=12) KoK (n=5) AsP (n=12)
luonnostelua ideoita ja
luonnos- luonnostelua
] ) seuraa luonnostelua
) vain luonnos- suunnitelma . seuraa
Suunnittelu . suunnitelma, . seuraa -
televaa Iyhyilla . suunnitelma ]
o jossa o suunnitelma
selitteilla o selitteineen o
selitteité selitteineen
tyopaiva- ... | tybpaivakirja o o o
. . tyopéivakirja tyopéivékirja tyopéivakirja tyopéivékirja
) kirjatekstit ) tydskentelyn ] ) ) ]
Valmistus o tekemisen ) edistamisté tekemisté ja& monelta
lyhyité, jos ) kuvaamista,
toteamista . kuvaavaa kuvaavaa kesken
ollenkaan ennakoivaa
tavoitteita ja onnistumista . jatkuvaa,
, . jatkuvaa, N
niiden ulkonéako- arvioivaa, o vaiheisiin
. . ) . . vaiheita
Arviointi | saavuttamista painotteista, reflektoiva o pureutuvaa, -
) ) . . . arvioivaa, ]
ei osata ei reflektiota pyrkimys, ei . reflektoivaa,
. reflektoivaa L
arvioida Syvaa Kriittista
lahella aloittelevasti
) ) ) laskeva,
Prosessin o kokonaista, kokonainen, ) ) o
osittainen ) kokonainen kokonainen alisuoriutuva
luonne mutta ei hahmota )
o ] hallinta
osittainen syklisyytta
. . vain
padosin poikkeuksel-
] . ] o ] ] kuudesluok- ]
neljasluok- ikaluokkien lahes kaikki lisen paljon calaisi jakautuu
alaisia,
Erityista kalaisia, véliset erot viidesluokka- prosessiin ) kolmeen
o o o arvosanoja
huonoimpia nékyvét laisia tyytyvaisié, ) ] o0saan
) 9 tai 10 paljon,
arvosanoja luovuus

luovuus

Opetus kuitenkin antaa vain raamit, oppilaat toimivat siind opettajan ohjauksessa itsendisesti ja

omatoimisuuteen pyrkien. Lienee selvaa, ettd ylemmalld luokkatasolla oleva oppilas hallitsee myos

taitoja laajemmin kuin alemmalla luokalla olevan, jolloin hénelld saattaa olla paremmat ja

vapaammat mahdollisuudet oppia prosessin hallintaa.

Samantyyppisiin prosessityyppien luokitteluun on padtynyt, tosin suunnittelun osalta,

McLarenin ja Stablesin (2008) tutkimuksessa, jossa he luokittelivat oppilaat neljaan tyyppiin:

tasaisen korkeat suoriutujat,

tasaisen keskisuoriutujat,

tasaisen matalat suoriutujat seka

suunnittelijat, jotka suoriutuivat tai kehittyivat vahemman hyvin. Heidan kohdejoukkonsa oli myos

suurempi, mutta tutkimusongelma keskittyi yksistddn suunnittelun problematiikkaan. Téssa
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tutkimuksessa oppilaiden laittaminen tata vahalukuisempaan prosessityyppikategorisointiin
aiheuttaisi olennaisten prosessin vaiheiden erojen menettdmisen, joten on paadytty tdman
kategorisoinnin kayttoon.

Asenteet vaikuttavat myds kokonaisen kasityoprosessin hallinnan omaksumiseen. Erityisesti
kayttaytymisen kautta asenteet nékyvét prosessin hallinnan syvyydessa (Fishbein & Ajzen 1975).
Asenteita kasityoprosessia kohtaan voi saada kehittymdén tai syntymain muun muassa
informaation kautta, kokemusten avulla, ehdollistua saman ryhmén samankaltaiseen asenteeseen
tai vaikkapa mallioppimalla (Erwin 2005). Oppilaiden késitydprosesseihin opetusprojektilla ja
tehdyll& interventiolla lienee vaikutuksia, mutta ne saattavat olla pienid ja vasta my6hemmissa
késityoprosesseissa taysin hyodynnettavissa. Etenkin toteamus siitd, ettd ihmisen toiminta kuvaa
asenteita paremmin, kuin sanat koskaan pystyvat (Chaiklin 2011), rohkaisee etsimaéan oppilaiden
tuottamista materiaaleista juuri eroja tassa asenteita ilmaisevassa toiminnassa.

Seuraavissa alaotsikoissa on eriteltyd jokaisen kuuden prosessityypin olennaiset
ominaisuudet suunnittelun, valmistuksen, arvioinnin ja prosessin kokonaisuuden kannalta.
Oppilailta lainattujen katkelmien perassa on koodin liséksi myods lyhenteet siitd, missa vaiheessa
prosessia oppilas on kyseisen lainauksen tuottanut: taidon harjoittelemisen vaiheessa (PH, vain
neljasluokkalaisilla), prosessin suunnitteluvaiheessa (PS), prosessin valmistusvaiheessa (PV) ja
prosessin arviointivaiheessa (PA). Huomattava on kuitenkin, ettd arviointia tapahtuu prosessin
jokaisessa vaiheessa, joten vain arviointiin tai arviointitilanteeseen selvasti liittyvat jatkuvan tai
loppuarvioinnin lainaukset ovat merkitty lyhenteella PA. Sama lainaus saattaa sisaltad myos kahta

vaihetta péallekkain, jolloin lainauksen peréssa voi olla kaksikin lyhennetta.

6.4.2 Oppipoikamaiset suorittajat

Oppipoikamaiset suorittajat (n=13) eroavat muista tyypeisté siing, ettd kokonainen késitydprosessi
jaa jotenkin vajaaksi jokaisessa vaiheessaan: suunnittelua ei ole tehty valmistusta tukevaksi
ohjeeksi ja arviointivaihe on jaanyt padosin vain loppuarvioinniksi. Tallaiset prosessit muistuttavat
lahinna lineaarisempia Peltosen (1988) ja Lindforsin (1992) malleja, joissa esteettinen ja tekninen
suunnittelu edeltavat valmistusvaihetta ja varsinaiselle koko prosessin tai tuotteen arvioinnille ei
ole annettu sijaa. Prosessi jad Kojonkoski-Rannalin (1998a) mukaiseksi osittaiseksi kasityoksi,
silla oppilas ei suorita kaikkia vaiheita itse eikd omaehtoisesti. Varsinkin Po6lldsen ja Krogerin
(2004; 2006) mainitsema reflektoinnin taito arviointimuotona puuttuu lahestulkoon kokonaan
oppipoikamaisilta  suorittajilta. Oppipoikamaisesti  suorittavista yhdeksdn oppilasta on
neljasluokkalaisia, kaksi viidesluokkalaisia ja kaksi kuudesluokkalaisia. Neljasluokkalaisten suuri
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maara on ymmarrettava, ovathan he vasta harjoittelemassa erilaisia kasityotaitoja eivétka ole siten
harjaantuneita soveltamaan. Viidesluokkalaiset ovat kaikki kontrollirynman oppilaita, joiden
opettamisessa ei ole korostunut prosessin kokonaisuus, joten he eivat sitd itse ole osanneetkaan
ohjaamatta tavoitella. Kuudesluokkalaiset oppipoikamaiset suorittajat ovat harvinaisia, silla
kuudesluokkalaisten oletetaan jo hallitsevan ké&sityOprosessin vaiheet ja vain syventavan
osaamistaan niissa (ks. Opetushallitus 2004).

Oppipoikamaisilta suorittajiltakin pystyy l6ytaméan kolme vaihetta: suunnittelu, valmistus ja
arviointi, joita oppilaat eivat vélttdmattd osanneet itse erotella toisistaan. Arviointi on tamén
tasoisilla suorittajilla selvasti vahiten panostusta saava vaihe. Ké&sityoprosessi otetaan vastaan
tavallaan sellaisenaan, oppilaasta katsottuna ulkokohtaisesti, mika taas ei vastaa kokonaisen
késityoprosessin ideaa tai tarkoitusta (Anttila 1993). Suunnittelussa korostuu taiteellinen
suunnittelu, mutta teknista suunnittelua tai valmistuksen ohjeita ei ole lainkaan mietitty. YKksi
oppilas ei edes tee nakyvéa suunnitelmaa, tai ei séilyta sitd, vaan ryhtyy neulomaan mallitilkkuaan
varsinaisena tyondan, kun taas muut saman ryhmén oppilaat tekevét tydhon myds muita osia.
Oppilaiden suunnitelmissa ei ole mitddn yksityiskohtaisia selitteitd tai varivalintoja saati
yksityiskohtaan valittua tekniikkaa yloskirjoitettuna. Muissa kuudessa tyypissa on ainakin joitain
selitteitd suunnitelman ohessa. Suunnitelmat ovat yksinkertaisia muodon ja yksittaisen
yksityiskohdan sisdltdmia piirroksia, jotka ovat vain lyijykynédlld luonnosteltuja. Namé
luonnostelut vailla selitteitd ovat suurin yksittdinen ero verrattuna muihin tyyppeihin.
Luonnostelua ei koeta varsinaiseksi suunnitteluksi, vaan ennemminkin suunnittelun esiasteeksi
(Anttila 1993; ks. myos Heikkild 1987; Peltonen 1988; Lindfors 1992; Suojanen 1993), joten
oppipoikamaisesti suorittavien oppilaiden suunnitteluvaihe ei ole kokonainen eivétkd he perehdy
suunnitteluun valmistusvaihetta valmistelevana toimintana.

Valmistusvaihe ei sindnsd eroa olennaisesti muista prosessityypeistd, silla valmistaminen
tapahtuu tietyissd raameissa omine ongelmakohtineen ja ratkaisuineen. Verrattuna arvosanoihin
oppipoikamaisesti suorittavat ovat kuitenkin jakauman heikommassa paéassa olevia oppilaita. Tdma
saattaa johtua siitd, ettd prosessin tuotteet ovat suorittajilla myds heikommanlaatuisia ja asetettuja
tavoitteita vastaamattomampia kuin muilla prosessityypeilla keskiméaarin. Kuitenkin luonnollista
on se, ettd jos oppilas ei osaa suunnitella, ei hdn my6sk&an osaa valmistaa omaehtoisesti vaan
enemman jaljentden. Toki oppipoikamaiset suorittajat saattavat ratkoa ongelmia niitd
kohdatessaan, vaikka he eivat niistd tyopaivékirjoihin mitdén kirjoitakaan. Tama voi kertoa siita,
ettd oppipoikamainen suorittaja ei valttaméatta edes tieda ylittdvansa ongelmaa ratkaistessaan sen

joko oman pééttelynsa tuloksena tai opettajan auttamana.
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Tanaan paatimme [mallitilkun] neuleen en oikein osannut. (4koe4, PH)
tei[n] omaa ty6ta. (4koell, PV)

Leikkasin sékkikankaan palan tyoni pohjaksi ja piirsin siihen rajat mihin teen
mitakin. (6kon2, PV)
Oppilaiden tyopaivakirjaotteet osoittavat, ettd kerronta on tekemispainotteista eikd siind nay
palaute tai reflektoiva arviointi juuri ollenkaan. Jos oppilaat arvioivat esimerkiksi sanalla ”hyvin”
tekemistaan, eivat he erittele sen paremmin, mika on hyvin: oppiminen, tyovaihe, osaaminen vai
mika? Oppilaiden on kuitenkin positiivista palautetta helpompi kirjoittaa niita asioita, jotka eivat
onnistu, kuten erds oppilas (4koe4) kuvaa omaa mallitilkun silmukoiden p&attamistaan.

Opettajan olennainen rooli ohjatessaan oppipoikamaista suorittajaa kohti kokonaista tai
ainakin kokonaisempaa késitydsuoritusta on auttaa oppilasta apukysymyksia kysymaélla tai
ratkaisuvaihtoehtoja hahmottelemalla antamatta kuitenkaan suoria vastauksia (P6llanen & Krdger
2000). Taitopainotteista kasityota tekemélld, mit& esimerkiksi neljasluokkalaiset oppipoikamaiset
suorittajat neuletdidensa kanssa tavoittelevat, voidaan kuitenkin taidon oppimisen vuoksi menettaa
juuri se kasitydprosessin holistisuus, johon ei kuulu opettajan antamat suorat ohjeet vaan oppilaan
oman ajattelun kehittdminen apukysymyksilla (emt.; myds 2006). Taman prosessityypin
valmistusvaiheessa esimerkiksi erés oppilas (4koell) tarvitsee paljon apua oman neulonta-asennon
ja -otteen kanssa, jotka sitten vahvistuvat prosessin edetessa. Téllaista todella perustaviin asioihin
menemistd ei muiden tyyppiryhmien kanssa tapahdu, vaan heilld tyoskentelyn taidot ovat
kehittyneet jo oman saatelyn ohjaamiksi.

Suunnittelun luonnostelutyylin liséksi oppipoikamaisesti suorittavien toinen suuri ero muihin
tyyppeihin on arvioinnissa. Oppilaat eivat osaa luetella omia tavoitteitaan ja arvioida omaa

kehittymistadn niissa. He kokevat usein myos tavoittaneensa kaikki tavoitteensa.

saan tyon valmiiksi teen hyvaa tyota. (4koe3, PA)
ajattelin etta siita tulisi pitka ja siistin ndkoinen. (4koel2, PA)

Samat oppilaat arvioivat tavoitteidensa toteutumista seuraavasti.

kaikki. (4koe3, PA)
no [neulelelun] paa kait jotenkin onnistu. (4koel2, PA)

Vastaavasti kontrollirynmaldiset oppipoikamaiset suorittajat rastittavat saavuttamansa tavoitteet

tekstiilitydonopettajan valmiista listasta, joissa on mainittu neulonnan térkeitd tavoitteita, kuten
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silmukoiden luominen, langan vaihtaminen uuteen ja silmukoiden pdaéttdminen. Kaikki
kontrolliryhméan oppipoikamaisiin suorittajiin kuuluvat neljasluokkalaiset ovat luetelleet osaavansa
silmukoiden luomisen, oikean silmukan neulomisen ja silmukoiden lisédmisen neuletyéhdn, monet
jopa enemman. Kuitenkaan he eivét osaa nimeta yksittdista taitoa ja osaamistansa, kun kysytaan,

miké& ty6skentelyssd on mukavinta.

Tyossa mukavinta oli neulominen. (4kon6, PA)
Tyoskentelyssa oli mukavinta tehda silmukoita. (4kon8, PA)

Aiemmin mainittu oppilas (4kon8), jolta puuttuu suunnitelma, osaa kuitenkin oppipoikamaisten
suorittajien kesken verrattuna poikkeuksellisen hyvin ilmaista, ettd mukavinta on tehdé silmukoita.
Muut vastaavat vain neulomisen mukavimmaksi tydskentelyssd. Neljasluokkalaisissa huomaa
my0s selvasti heikomman Kkielellisen tuottamisen kuin viides- ja kuudesluokkalaisilla, silla
vastaukset ovat hyvin yksinkertaisia ja lyhyita.

Viides- ja kuudesluokkalaisten oppipoikamaisten suorittajien prosessien vaiheet ovat aivan
yhté hukassa kuin neljasluokkalaisilla, silla hekdén eivat osaa erityisemmin suunnitella tai arvioida
tai ainakaan kirjoittaa niitd ylos. Toinen viidesluokkalaisista suorittajista arvioi tydskentelyaan ja
lopputulosta seuraavasti.

Minusta tein ty6tani ahkerasti. Arvioinnissa halusin painottaa sitd ettd tyoni

onnistui eika tydssani tullut pahemmin mutkia matkaan. (5konl, PA)
Kuitenkin tuotesuunnittelupainotteinen késityo, jota viidesluokkalaiset suorittavat, on tyypillisesti
juuri ongelmanratkaisujen ja uusien, tuntemattomien haasteiden vylittdmistd, jotta péastaan
haluttuun, tarkoituksenmukaiseen lopputulokseen, néin prosessilla on mahdollisuus edeta ja jopa
parantua laadultaan (Pollanen & Krdger 2004). Oppilas (5konl) kokee kuitenkin tydskentelynsa ja
tuotteensa onnistumisen siind, ettd han on siihen tyytyvéinen ja ongelmia ei esiinny, mik& voi olla
osoitus joko osuvasta suunnittelusta hanen omalle tasolleen tai kyvyttdmyydestd muuttaa
suunnitelman suuntaa aiotusta poikkeavaksi. Tarkeaksi oppilas kokee oman ahkeruutensa, mika
osoittaa tietenkin tiettyd asennetta, suhtautumista kayttaytymisen kautta: han ei siis luovuta tai
laiminlyd prosessiaan. Samantyyppinen suhtautuminen huokuu my6s muista oppipoikamaisista
suorittajista, sillda he tekevat tyonsd omalla tasollaan, vaikka eivat sitda kielellisesti laajasti

analysoikaan tyopéaivakirjoihin tai arviointeihin.
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6.4.3 Aloittelevat prosessoijat

Aloittelevat prosessoijat (n=16) eroavat olennaisesti oppipoikamaisista suorittajista suunnittelussa,
mutta osin myos tyoskentelynsa ja tuotteensa arvioinnissa. Aloittelevat prosessoija-oppilaat eivét
hek&én saavuta kokonaista kasityoprosessia, vaan jaavat ikaan kuin prosessin ulkopuolisiksi, kuten
oppipoikamaiset suoriutujat. Kuitenkin oppipoikamaisten suorittajien ja aloittelevien prosessoijien
valilla nakyy kehitys- ja taitotasojen ero: siind, missa oppipoikamainen suorittaja kuvaa tyotaan tai
suoritustaan muutamalla sanalla, pystyy aloitteleva prosessoija kertomaan lyhyelld lauseella, mita
on tehty ja osin myds miksi. Juuri oppilaan sijoittuminen prosessin ulkopuolelle eikd sen
mahdollistajaksi tai suorittajaksi tekee prosessista osittaisen (Kojonkoski-Rénnali 1998a), silla
aloittelevasti prosessoivat oppilaat eivdt osaa erotella vaiheita tehden niissa tyypillisia,
holistisuuteen vaadittavia ratkaisuja.

Aloittelevasti  prosessoivista oppilaista kahdeksan on neljasluokkalaisia, kuusi
viidesluokkalaisia ja kaksi kuudesluokkalaisia. Oppilaiden suunnitelmissa on pienid selitteitd
yksityiskohtien tekemisestd ikaén kuin ohjeina valmistukseen. Oppilaiden suunnitelmapiirrokset
ovat paaosin lyijykynilla piirrettyja, tosin aika yksityiskohtaisesti, ja selitteet tukevat suunnitelman

kuvaa.
sakura tyylid -- joku vari tai shenille. (5kon5, PS)
ryijya kaikki paitsi lampaan paa ja jalat. (6kon3, PS)
konekirjonta -- sumutus. (5koel2, PS)
Aion neuloa sinista, oranssia ja vihreaa. (4koe5, PS)
Tupsu on takana [selite yksityiskohdasta, joka ei kuvassa ndy]. (4kon5, PS)

Nama esimerkit nayttavat, millaisia selitteitd laajimmillaan oppilailla on. Jotkut oppilaat ovat
pelkéastdan varikynalla varittdmalla tehneet varisuunnitelman tai Kirjoittaneet varin nimen
suunnitelman yhteyteen. Suunnitelmapiirroksien selitteet ovat siis vareja ja tekniikoita seka
suunnitelmaa sanallisesti tukevaa tekstid. Kuitenkaan oppilaat eivat ole suunnitelleet kovin pitkélle
teknisida ratkaisuja: miten ja missa vaiheessa jokin yksityiskohta todellisuudessa tehd&an.
Suunnitteluvaihe on siis vajaa, eli johtaa osittaiseen kasityohon, katsottuna kasityoprosessimalleja,
joissa tekninen ja esteettinen suunnittelu ovat valmistusvaiheen edellytyksié (ks. Heikkilad 1987;
Peltonen 1988; Lindfors 1992; Anttila 1993; Suojanen 1993).
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Aloittelevien prosessoijien tyopaivékirjamerkinndt ovat sisalloltdédn yhtenevid, kuvaavia
lauseita siitd, mitd on ké&sityotunnin aikana saatu aikaiseksi. Varsinkin koeryhméan oppilaita oli

kehotettu kirjoittamaan oppimisestaan ja uusista asioista.

Neuloin. [E]n oppinut mitédan, koska teimme samaa mita viimeksi. (4koel0, PV)
Jatkoin ryijyty6tani. Otin tyon kotiin. (6kon4, PV)
Tein vuoropistosauman. (4koe8, PV)

On yllattavaa, etta esimerkin oppilas (4koel0) ei kirjoita oppimansa taidon kehittymisesta mitéan,
vaan toistelee tyopéivakirjassaan usean tunnin jélkeen samaa, ettei ole oppinut mitdén. Taidon
oppimisessakin voi nimenomaan syventya, kun taitoa harjoittaa (Anttila 1993). Useat oppilaat niin
koe- kuin kontrolliryhmdssa kertovat tyopdivékirjassa, ettd tyoskentely etenee samoin kuin
edellisellékin kerralla, vaikka jokainen késitydtunti on omanlaisensa kokemus, jossa on
mahdollisuus ndhda kehittyvansé tai taantuvansa. Kyse saattaa olla enemmaénkin oman toiminnan
reflektoinnin  puuttumisesta. T&t& oman toiminnan jatkuvaa reflektointia 1oytyy kylla
edistyneempien prosessityyppien tyopéivékirjoista ja arvioinneista. Oppilaat kirjoittavat myods
epaonnistumisistaan, mutta ei siitd, mitd tunteita epdonnistuminen herdtti tai miten
epaonnistuminen voitaisiin tulevaisuudessa valttdd, vaikka tilanteessa on selvasti oppimisen
mahdollisuus.

Kokonaiseen kéasityohon liittyy nakemys siitd, ettd prosessin vaiheet eivat ole kronologisessa,
lineaarisessa jarjestyksessd, vaan ne seuraavat toisiaan syklisesti, jotta on mahdollista palata myos
edeltaviin ajattelukierroksiin muuttumaan suunnitelmaa (Anttila 1993; Péllanen & Krdger 2004;

2006). Varsin harvoilla oppilailla ndkyy prosessin vaiheiden péallekkéisyys kirjallisessa muodossa.

tan&an aloitin hahmon tekemisen ja véritin suunnitelmaa. (4koe7, PS ja PV)

Tama oppilas (4koe7) on niitd harvoja, jotka ovat omassa tyopéivakirjassaan todenneet prosessin
vaiheiden limittdmisen, vaikka ei ole sita sen pidemmalle analysoinutkaan. Varsinkin aloittelevilla
prosessoijilla ja oppipoikamaisilla suorittajilla ndyttad olevan mahdollista tehd& vain yhté vaihetta
tai sen osaa yhden tunnin aikana, sillda uuden oppiminen saattaa asettaa liiankin haasteellisia
vaatimuksia.

Arviointivaiheessa aloittelevat prosessoijat ovat oppipoikamaisten suorittajien tavoin
sellaisella ké&sityon alueella, josta heilld ei tunnu olevan paljon kokemusta. Oppilaiden
tyopéivakirjoista ei 10ydy juurikaan omaa tyOtd arvioivaa tai reflektoivaa tekstid, jota taas

aloittelevia prosessoijia ylemmilla prosessitasoilla on esilld vaihtelevasti. Loppuarvioinnissa
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korostuu jalleen tuotteen ulkondkoon liittyvat asiat. Aloittelevat prosessoijat mainitsevat myos
tavoitteeksi saada tuotteen valmiiksi, mik& voi ilmaista lopputuloksen arvottamista korkealla,
mutta myos sitd, ettd tavoitteita ei osata asettaa yksityiskohtaisesti ja omia tarpeita vastaavaksi.
Sindnsa tavoite tuotteen valmiiksi saamisesta lienee tavallisesti olevan jokaisella kasityota

tekevalla.

Tavoitteena oli saada kivat ja pirteat kannet, joista miné tykkaisin. (5koel2, PA)
Yritin tehda siististi mutta nopeasti. (4koe9, PA)
Tehda hieno, siisti, kaytannollinen tyo. (4koel, PA)

Oppilaat kirjoittavat myos sellaisia tavoitteita, jotka eivat valttaméattd tyossa yleisesti korostu,
kuten ilmenee eréan oppilaan (4koel) neulelelun kaytannollisyyden tavoitteesta. Kaytannollisyys
on liitoksissa tuotteen kaytettdvyyden arviointiin (Lindfors 2002), mutta se vaikuttaa
ulkondkdpainotteisten tavoitteiden keskellda hieman ulkopuoliselta. Sama oppilas arvioikin

tavoitteidensa toteutumista pohtien kaytanndllisyytta uudelleen.

[Tavoitteista toteutuivat] Hieno ja siisti mutta en ole niin varma kaytannollisesta
mutta, kuitenkin se on ainakin hieman kaytannéllinen. (4koel, PA)
Oppilas itsekin epdilee omaa tavoitettansa, mutta ei hylkaa sita, silla kaytannoéllisyys on hénelle
tarked tavoite sen oikeellisuutta kyseenalaistamatta. Tuote voi kuitenkin olla oppilaalle
kaytannollinen tyo, kun han leikkii neulelelullaan.

Tavoitteiden asettaminen liittyy oppilaan onnistumisen ja epdonnistumisen kokemuksiin.
Mit& paremmin ja olennaisemmin oppilas on osannut asettaa tavoitteensa, sitd todennakdisemmin
hé&n saattaa saavuttaa ne. Aloittelevat prosessoijat hakevat vield tavoitteiden asettamista suhteessa
tyohonsa ja tarpeisiinsa, kokonaista kasityOprosessia suorittavat muut prosessityypit ovat tassa
edistyneempia kuin aloittelevat prosessoijat. Kuitenkin prosessin onnistumisia mietittdessa oppilaat

mainitsevat myos oppipoikamaisia suorittajia syvempié havaintoja prosessin osa-alueista.

Alku suunnitelma muuttui paljon ja valmistus oli kivaa. Arviointi on vaikeaa,
koska suunnitelma muuttui paljon. (5koel2, PA)

Jalleen tuotesuunnittelupainotteisen ké&sitydn haasteet nousevat esiin oppilaiden prosesseissa,
vaikka suunnitelmien muuttuminen on yleistd (Pollanen & Kroger 2004; 2006), kun prosessi

etenee ja kasitys tyosté ja prosessistakin syvenee.
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Erityistd viidesluokkalaisten kontrollirynm&ssd on arvioinnin painotus tyoskentelyn
sujuvuudessa ja omatoimisuuden tarpeessa. Oppilaat muotoilevat omiaan painotuksiaan

arvioinnissa.

Tyoskentelyssa sita etta kysyin paljon apua. (5kon5, PA)
Omatoimisuutta ja yrittdmista. (5kon4, PA)

Omatoimisuus kylla tydskentelyn ohjenuorana on taitoa kehittdvd ndkdkulma, ja yrittdminen
osoittaa positiivista asennetta prosessia ja tuotetta kohtaan. Kuitenkaan avunpyytdminen tai -
tarvitseminen ei ole huono asia kasityooppiaineessa tai taidon oppimisen ja kehittymisen kannalta,
eikd arvioinnissa omatoimisuutta kaada se, ettd oppilas on tarvinnut apua eri vaiheissa. Opettajan
avun liséksi esimerkiksi vertaisavun pyytdminen auttaa ajattelemaan ja ratkaisemaan sellaisia
ongelmakohtia (Suojanen 1993; Pdllanen & Kroger 2000; 2004; 2006), joista oppilas voi
tulevaisuuttaan varten oppia tarkeitd taitoja ja myoOnteistd suhtautumista ké&sityon
prosessiluonteeseen.

Aloittelevien prosessoijien arvioinnin tason ero alempiin, oppipoikamaisiin suorittajiin, on
siind itsetietoisuudessa, jota etenkin osalla aloittelevista prosessoijista on. He osaavat nahda
syvemmalle tuotteen ominaisuuksien ja oman tydskentelynsa arvioinnissa kuin oppipoikamaiset
suorittajat. Aloittelevasti prosessoivat oppilaatkaan eivét kuitenkaan osaa arvioida prosessin osa-
alueita, omaa tyoskentelyadn, suhteessa prosessiin tai tuotetta prosessin lopputuloksena. Tama
tekee arviointivaiheesta aloittelevalla prosessoijalla osittaisen. Muutamia etevid valahdyksia
oppilailta kuitenkin loppuarvioinnissa kysymysten pohjalta I0ytyy, kun he arvioivat omaa

osaamisen (tiedot, taidot, asenne) kehittymistaan.

asenne ja taidot tarvitsevat kehittdmista vahan. (4koel0, PA)

Opin monia sanoja. Opin itse tyossa paallikeompelun. Tietenkin joka tydssa
kehityn enemman ja enemman. (5koe9, PA)
Jo yhden wvuosiluokan ylempand olevat viidesluokkalaiset aloittelevat prosessoijat osaavat
keskimé&arin arvioida tarkemmin ja Kriittisemmin kehittymistdan kuin neljésluokkalaiset. Tdaméa on
tietysti luonnollista, mutta on mielenkiintoista, mik& saa tdméan merkittdvdn muutoksen aikaan
oman kehittymisen arvioinnissa ndin lyhyesséd ajassa. Toisaalta myo6s kiinnostuksessa ja

panostuksessa kasityohon saattaa olla tdiman eron selittévia tekijoita.
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6.4.4 Matalan tason kokonaisprosessoijat

Matalan tason kokonaisprosessoijien (n=10) kasityoprosessi on oppipoikamaisiin suorittajiin ja
aloitteleviin suorittajiin verrattuna korkeammalla tasolla ja tavoittaa kokonaisen kasityoprosessin.
Matalan tai korkeampien tasojen prosessoijiin ei kuulu neljasluokkalaisia koe- tai
kontrolliryhmélaisid, silla  heiddn prosessinsa ovat osittaisia.  Tuotesuunnittelu- ja
taidekasvatuspainotteisen kasityonopetuksen voidaan ndin varovasti sanoa olevan kokonaisempaan
késityoprosessiin suuntaavaa, mita tukee myds niiden suhde taitolajipainotteiseen kasityohon
teorioiden mukaan (Kojonkoski-Rannali 1998a; Pdllanen & Kroger 2000; 2004; 2006). Kasityolla
on esimerkiksi kayttajalahtoisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan mallin kautta suurempi tehtava
kuin vain taidon oppiminen, silla prosessin hallinta ja tydskentelyn tarkoituksenmukaisuus ovat
vahintdan yhta tarkeita tavoitteita kasityon tekijélle, kuten oppilaalle (Lindfors 2005; 2007; 2008a;
2010a). Taidekasvatuspainotteinen kasityd ja myOs sen opetus ovat varsin korkealla kasityon
hierarkiassa verrattuna muihin ké&sityon painotuksiin (lhatsu 1996; 2002). Tosin tdman
neljasluokkalaisten ryhmittymisen osittaiseen ké&sitydohon voi todeta johtuvan heidén vasta-
alkavasta kehityksestaan kasityon saralla, silla keskimaarin viides- ja kuudesluokkalaiset ovat
edistyneempia kuin alemmat vuosiluokat, onhan heilld enemman oppimisvuosiakin takana.

Matalan tason kokonaisprosessoijista yhdeksdn on viidesluokkalaisia ja  yksi
kuudesluokkalainen. Heidén prosesseissaan korostuvat jo aiemmin mainittu holistisuus seka
erityisesti suunnitteluvaiheen omatoimisuus, ongelmanratkaisukyky ja kayttajalahtdinen ajattelu.
Myos arviointivaiheessa oppilaat ovat kylvéneet reflektoivan arvioinnin siementd, silla heidéan
ajattelussaan nékyy aloitteleva kriittisyys omaa tyoté ja tydskentelya kohti. Prosessin kokonaisuus
nakyy oppilailla myos tietoisuudessa omaa suorittamista kohtaan: oppilas osaa nahdé prosessissa
erilaisia osia, vaikka ei hahmotakaan vaiheiden pé&allekkdisyyttd. Matalan tason
kokonaisprosessoijilla on kuitenkin késitys kokonaisesta késitydprosessista, jota tulevat
kasityokokemukset saattavat vahvistaa oikein ohjattuna.

Suunnitteluvaiheessa ndkyy luonnostelun tarve ja idean kehittdminen. Luonnostelua seuraa
varsinainen suunnittelu, johon kuuluvat niin esteettisten kuin teknisten yksityiskohtien miettiminen
(Anttila 1993). Oppilaiden suunnittelemat tuotteet ovat kayttotarkoitukseltaan ja koeryhmaldisten
osalta myos kéyttajaltdén tarkkaan harkittuja (Lindfors 2002; 2005). Koeryhmaldisia ohjataankin
suunnittelussa kayttokohteen valintaan ja sen perusteluun. Myos elinkaariajattelua heratell&dén
miettimalld, mitd viidesluokkalaisten kansille tapahtuu, kun niitd ei enda tarvita alkuperdiseen

kayttokohteeseen.
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[Valitsen uusien kansien tekemiseen] matikan [vihkoni, koska] kaytan sité niin
paljon. (5koe2, PS)

[Mielestani vihkoni tarvitsee kannet, jotta] tunnistaisin sen kaikkien muiden
joukosta. (5koe3, PS)

[Kun vaihdan vihkoa tai vihkoa ei enda tarvita, laitan kannet sitten] uuteen
vihkoon tai kirjaan! (5koe5, PS)

[Mielestéani vihkoni tarvitsee kannet, jotta] se ei kulu niin paljon ja sitten se ei
mene pilalle. [Kun vaihdan vihkoa tai vihkoa ei en&& tarvita], jatan ne siihen,
koska tarvin sita kirjaa, joten kannet saa kayttoa. (5koel3, PS)
Kansien funktiot liittyvat vihkon tai kirjan suojaamiseen kolhuilta ja rikkoutumiselta. My6s oman
vihkon tai kirjan tunnistaminen muiden joukosta on kansien térked tehtéva. ltse tehtynd tuote on
arvokas henkilokohtaisestikin. Oppilaat suunnittelevat kansille myds pysyvan kayttékohteen tai
vaihtavat esimerkiksi kannet uuteen, saman oppiaineen vihkoon. Opettajan ohjaamana oppilaat
saavat kokemusta tuotteen tarkoituksen suunnittelussa, ja opettajan rooli on auttaa oppilaita
ymmartdmaan ja hallitsemaan tuotesuunnitteluprosessia (POllanen & Kroger 2004).
Tuotesuunnittelupainotteinen  kasityonopetus on arvokas kuluttajatiedon vélittajand, silla
tuotesuunnittelupainotteisen késityon vaiheet osaamalla oppilas osaa myods tehda valintoja
késityotuotteita valitessaan (emt.). Matalan tason kokonaisprosessoijilla tdima tuotesuunnittelutaito
ja prosessin hallinta ovat kuitenkin niin raakoja, ettd he voivat tarvita paljon prosessin toistoa ja
kertausta uusia tuotteita suunnittelemalla, jotta taidosta tulee automatisoitunutta (Anttila 1993).
Matalan tason kokonaisprosessoijien ero aloitteleviin prosessoijiin ja oppipoikamaisiin
suorittajiin on suunnittelussa. Suurimmalla osalla oppilaista on luonnosteltu kuva ideasta, jonka he
aikovat toteuttaa. Tarkempi suunnitelmapiirros on piirretty lahes kaikilla oppilailla oikeaan,
todelliseen kokoonsa, ja mitat sekd yksityiskohdat on suunniteltu tarkkaan. Yksityiskohtia on
tekniikoita ja varivalintoja ajatellen kuvailtu selitteilla, jotka ovat joko sanoja tai muutaman sanan

pituisia, kuvaavia lauseita, kuten aloittelevat prosessoijatkin Kirjoittavat.

vihred -- shenille-tekniikka -- Ommeltu kasin -- kuusipisto -- Laakapisto --
Laskoksia. (5kon6, PS)

paperimassaa -- ryijynukkaa. (6kon12, PS)

Teen lukon [koristekuvio] péaallikeompelulla ja keskiosan alikeompelulla.
Avainkin tulee paallikeompelulla. Teen reijat lukon kohdalle. (5koel3, PS)

varjaan, kaikki muut ovat huovasta paitsi turkoosi takakangas. Huopa on kiinni
ompelemalla. (5koe4, PS)
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Talla tasolla koe- ja kontrolliryhman erilaiset vaatimukset tulevat hyvin esiin. Koeryhmaldiset
kirjoittavat monisanaisesti ja kuvaavasti, kun taas kontrolliryhmal&iset kirjoittavat vain yksittaisia
sanoja tekniikkaan liittyen. Kontrolliryhman oppilaita ei ohjattu erityisesti Kirjalliseen tuottamiseen
suunnitelman yhteydessd, kun taas koeryhmien opetuksessa korostettiin koko ajan tarkeéna
kirjoittamista niin suunnittelussa, ty6paivékirjassa kuin jatkuvassa arvioinnissa.

TyoOpaivékirjoissa matalan tason kokonaisprosessoijilta 10ytyy niin tydskentelya kuvaavaa
tekstia kuin osittain myds tydskentelya ohjaavaa ennakoivaa tekstid. Matalan tason
kokonaisprosessoijat osaavat reflektoida omaa tekemistddn, varsinkin koeryhmaldisten jatkuva
arviointi oppitunneilla keskittyy ohjaamisenkin vuoksi juuri omiin kehittymistarpeisiin ja omien

onnistumisen kokemusten toteamiseen.

Tein varjayksen kaavat, ja seuraavalla kerralla varjaan, tein myos
tydjarjestyksen. (5koe5, PV)

Lopetin kirjonnan, silitin, tyo oli valmis! (5koe4, PV)

Suunnittelin tuleviin paivakirjan kansiini kuvan ja varit. Vari oli vaaleansininen
ja kuvio sydan. Opin erilaisia tapoja koristella kannet. (5koe3, PS)

Onnistuin lukon kaavassa. Haluan kehittya konekirjonnassa. (5koel3, PV ja PA)
kiinnitin sydamen kehykseen ja tein pidikkeen. Tyoni on valmis. (6konl2, PV)

Jatkuva arviointi oppituntien lopuksi auttaa oppilasta hahmottamaan omat kehittymisen kohdat ja
onnistumisen kokemukset. Kehittymisen ndkeminen myoénteisend muutoksena ja onnistumisen
kokemukset ohjaavat oppilaan sisdistd motivaatiota reflektoivana arviointina késitydprosessia
kohtaan (Fernstrom & Laamanen 2006, 139; Ruohotie 1998). Kehittymis- ja
onnistumiskokemuksien luetteleminen sekd ennakoiva ajattelu tyoskentelyssé ovat matalan tason
kokonaisprosessoijille erityisen olennaista, prosessin hallintaa edistdvéaa toimintaa.
Arviointivaiheessa matalan tason kokonaisprosessoijissa nakyy samantyyppisia piirteita kuin
aloittelevilla prosessoijilla, vain vahvemmin. Itsetietoisuus ja oman tydskentelyn reflektoiva
arviointi nékyvat oppilaiden loppuarvioinnissa sek& my0ds jatkuvassa prosessin arvioinnissa.
Matalan tason kokonaisprosessoijat eivdt kuitenkaan ndytd osaavan kovin syvésti eritelld niit4

asioita, joiden mukaan he arvioivat tydskentelyaan ja koko prosessia seké tuotetta.

Alussa kun suunnittelin tuntui silta ettei tyosta tule mitaan, sitten kun edistyin, niin
alkoi ndyttaa vaan aina, hienommalta, ja hienommalta, ja lopputulos oli todella
kivan mun mielesta!!! (5koeb, PA)
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Lopputulos oli hyva, mutta jouduin kysymaan apua aika usein kun en tiennyt.
(5koes, PA)

Annoin kasin [kokonaisarvosanaksi] siksi, ettd arviointi, tydskentely, suunnittelu

ja sen [tuotteen] ulkon&kd on suurin piirtein ehka kasin arvoisia. (5koel3, PA)
Oppilaat tiedostavat arvioinnin tarpeen kaikissa prosessin vaiheissa, mutta arvioinnin taito voi olla
viel varsin raaka. Kuitenkin oppilaat osaavat osoittaa niitd konkreettisia syitd, mitka edistivat ja
mitk& hidastivat prosessin etenemista.

Minua edisti se, etta kuviot olivat aika helppoja. (5koel3, PA)
Kristallimuovi [vaikeutti]. (5koe5, PA)
Kun sain apua ja ohjeita ja tiesin mita tehda [edisti]. (5koe3, PA)

Edistavistd ja hidastavista syistd koeryhméssd olleet matalan tason kokonaisprosessoijat
mainitsevat sekd omaan suunnitteluunsa viittaavia tekijoita ettd tekniikkaan tai materiaaliin
viittaavia seikkoja. Esimerkiksi osuva, tarkkaan mietitty suunnitelma auttaa oppilasta eteenpain,
kun taas toteuttamiseltaan liian vaikeat yksityiskohdat tai eparealistiset taito-oletukset saattavat
saada oppilaan motivaation laskemaan. Oppilaat arvostavat mygs avun saamista niin opettajalta
kuin luokkakavereilta. Tekniikoissa onnistuminen ja niiden tyota edistavd vaikutus nakyy juuri
helpossa valmistamisessa ja sopivassa haastavuustasolla oppilaan taitoja ajatellen.
Kontrolliryhmaldisilla  tekniikoihin  liittyvat ehdot ovat tydssd suurempia kuin
koeryhmaélaisilla, mutta myds kontrolliryhméssé olleet matalan tason kokonaisprosessoijat kokevat

tekniikoiden edistavén onnistumisia ja tuovat arvioinnissa niita esiin.

neulominen, kirjonta ja kasinompelu sujui, mutta paallike ompelu tuotti vahan
vaivaa. (5kon10, PA)

Tekniikoiden toteuttaminen oli hauskaa. [Kansien osien] Mittaamiset tuottivat
eniten paanvaivaa. (5kon6, PA)

Arvioinnissaan oppilaat painottavat niin tekniikoita kuin kokonaisprosessoijille vaadittavaa

kokonaisuuden hahmottamista.

Painotin [arvioinnissa] tydssani olevia eri tekniikoita. (5kon8, PA)

[Painotin] sitda miten kannet istuvat vihkoon ja miltd kokonaisuus nayttaa.
(5kon1l, PA)
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Matalan tason kokonaisprosessoijat antavat vield paljon arvoa ulkondkdpainotteisille asioille.
Kuitenkaan heidan arviointinsa ei pysahdy ulkondkoseikkoihin, kuten oppipoikamaisilla
suorittajilla tai aloittelevilla prosessoijilla, vaan he arvioivat omista lahtokohdistaan myos
prosessin onnistumista. Kokonaisen suunnittelu- ja arviointiprosessivaiheen kautta matalan tason
kokonaisprosessoijat saavat kiinni kokonaisesta ké&sityOprosessista, tosin vasta opettajan
ohjaamisen kautta huomion kohdistuessa uusiin nakokulmiin. Matalan tason kokonaisprosessoijat
eivat kuitenkaan péése vield syvalle kasityoprosessin hallinnan tasolle, kuten keski- ja korkean
tason kokonaisprosessoijat, vaan heiltd [0ytyy kehittdmisalueita niin suunnittelussa kuin

arvioinnissa.

6.4.5 Keskitason kokonaisprosessoijat

Keskitason kokonaisprosessoijat (n=12) ovat saavuttaneet kasityOprosessissaan kokonaisen
suoritustason jo selvésti. Heiddn omatoimisuutensa ja itsetietoisuutensa prosessoijina on
korkeampaa luokkaa kuin matalan tason kokonaisprosessoijilla. Heidan prosesseistaan néakyy
kasityoprosessin hallinta ja -vaiheet (Anttila 1993; Pollanen & Kroger 2004; 2006) seka
suunnittelun taso. My6ds oman prosessinsa ja tuotteensa arvioijina keskitason prosessoijat
vaikuttavat olevan varsin taitavia. Keskitason prosessoijista viisi on viidesluokkalaisia ja seitseman
kuudesluokkalaisia. Matalan tason kokonaisprosessoijiin verrattuna keskitasolla on enemmaén
kuudesluokkalaisia. Opettajan ohjauksen merkityksen voidaan varovasti arvioiden olevan
pienempi keskitason kokonaisprosessoijilla kuin alemmilla prosessityypeillda tai keskitason
prosessoijat saattavat pystyd paremmin ja itsendisemmin mukautumaan ja oppimaan
kéasityoprosessin hallinnan omaehtoisesti.

Keskitason kokonaisprosessoijilla suunnitteluvaiheessa on sekd teknistd ettd esteettista
suunnittelua. Tdman lisdksi merkittdvd ero alempiin prosessityyppeihin on suunnittelun ja
muidenkin vaiheiden arviointi useista lauseista koostuvalla kertomuksella, ei pelkilld selitteilla
luonnospiirroksen ja suunnitelmapiirroksen liséksi. Keskitason kokonaisprosessoijat ovat piirtaneet
suunnitteluvaiheessa seka luonnoksia ideastaan ettd varsinaisen suunnitelmapiirroksen selitteineen.
Suunnitelmapiirroksessa  selitteet ovat hyvin  samantapaisia  kuin  matalan  tason
kokonaisprosessoijilla. Suunnitelmissa kuvataan tekniikkoja, materiaaleja ja varivalintoja.

Yksityiskohdat ovat piirretty tarkasti ja lahes kaikilla piirros on todellisessa koossaan.

‘Rankka tie’? -- Tummaa -- Vaaleita savyja -- helmia -- pahvia ja paperimassaa --
kivid & nauloja -- Tie. (6konl1, PS)
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Pilvi tehd&an valkoisesta huovasta ja sen alle laitetaan punaisella sydamet niin,
ettd pilveen leikataan siihen reijat. Syddmia suurennetaan hieman. Maalaan
kankaan [sateenkaaren kohdalta] vareilla ja laitan saman varista lankaa paalle.
Voisinko kayttad samaa tekniikkaa kun sateenkaaressa. -- (5koel0, PS)

[Materiaalina] metalli ja paperinaru ja kangas -- sakkikankaalle -- muotona

kehykset -- vain pieni yksityiskohta perinteisesta ryijysta. (6koe5, PS)
Keskitason kokonaisprosessoijat suunnittelevat hyvin erilaisia materiaaleja tuotteensa
suunnittelussa. Tosin kuudesluokkalaisilla tyon ehtona on kéyttda myos jotain kovaa, teknologiaan
tai tekniseen tyohon liittyvdd materiaalia. Toki voidaan sanoa, ettd materiaalien, myos ei-
konventionaalisten ratkaisujen, kayttd kertoo oppilaan taidoista soveltaa tydskentelysséan jopa
mukavuusalueen ulkopuolella olevia materiaaleja. Kuudesluokkalaisten taidekasvatuspainotteinen
ké&sityonopetus ohjaa vahvasti kokeilemaan ja arvioimaan materiaalien kaytt6d sekd rikkomaan
tyypillisia rakenteita, mika nakyy kasityoprosessin itseohjautuvuutena (Kroger 2003).
Kokeileminen, mielikuvitus ja ilmaisupainotteisuus ovat taidekasvatuspainotteisen kasityon
tavoitteita  sekd  tyotapojakin  (lhatsu  1996; 2002). Myds  viidesluokkalaisten
tuotesuunnittelupainotteisesta kasityostd voi l0ytdad taidekasvatuksellisia kasityon ilmentymid,
onhan jokaisen oma reflektointi tuotteesta se kriteeri, jonka perusteella tuotetta voi ylipdataan
kutsua taiteeksi (POllanen & Kroger 2004; 2006). Pohtiva teksti selitteissd kertoo oppilaiden
suunnitteluvaiheen jatkuvan muutoksenalaisuuden: oppilas saa muuttaa suunnitelmiaan, pohtia
ratkaisuja ja paatya niisté itsensa kannalta parhaimpaan vaihtoehtoon (emt.).

Koeryhméssa olleita keskitason kuudesluokkalaisia kokonaisprosessoijia  ohjataan
elinkaariajatteluun sekd ké&sityémuotoilun painopisteisiin  (Anttila 1993). He itse arvioivat
tuotteensa matkan varrella, mihin painotuksiin he lopulta paatyvat. Lahes Kkaikki
kuudesluokkalaiset koeryhmaléiset, keskitasollakin, valitsevat esteettisyyden eli kauneusarvot
tarkeimmaksi painotukseksi, mik& osoittanee, ettd he ovat ymmartaneet oman roolinsa tai
mahdollisuudet ké&sityotaiteen aloittelevina tekijoind. Oppilaat huomaavat, ettd kayttotarpeeseen
suunnitteleminen ei vaadi aina hydtytuotetta, vaan tuote voi muutenkin sellaisenaan olla tarkea
ilmaisun nakodkulmista. Esimerkiksi kayttdjalahtdisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan mallin
kaytettavyyden arviointi omassa kayttoymparistossddn voi olla hyotytuotteen ohella myos
taidekésityotuote (Lindfors 2005), eli kuudesluokkalaisten ryijytydt mahtuvat myos téhén
ajatteluun. Myos ekologisuus on oppilailla  huomionarvoinen painotus; kayttavathan
kuudesluokkalaiset ryijytoissédn paljon niin sanottuja jamélankoja, Kkierrdtyskankaita tai

késity6luokan tarvikkeita, joita muutoin harvoin kéytetddn. Elinkaariajatteluna ryijytyot eivét ole
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luonteeltaan tuhlaavia (Pollanen & Krdger 2000), vaan pikemminkin koulussa suotavaa,
materiaaleja hyddyntavaa toimintaa.

Tyopaivékirjoissaan oppilaat ovat talla tasolla kirjoittaneet omasta edistymisestaan. Pohtivaa
otetta prosessissa loytyy enemmadn vasta arviointivaiheessa, tyopdivékirjaan oppilaat ovat

kirjanneet kaytettyja tekniikoita, tyon vaihetta tai oppimistaan kuvaavia asioita.

Tan&an leikkasin pienid kaavoja. Suunnittelin tydjarjestyksen ja valitsin kankaita.
(5koel0, PS jaPV)

Tanaan kiinnitin yli puolet palloista. Kiinnitin pallot etupistoilla. Etenin aika
paljon! (5koe7, PV)

Tanaan sain tilkut valmiiksi ja ompelin ne kanteen ja sain tehtyd jo pariin
hullunkurisia mustia viivoja ja tilkut ndyttavat silta etta ne olisi paikattu niin kuin
halusinkin!  Onnistuin itseni mielestd hyvin ompelukoneella ja opin miten
kirjotaan kankaaseen. (5koe8, PV)
Oppilaat osaavat tekemisen kuvaamisen ohella myos alustavasti arvioida, etenikd tyo vai ei.
Eteneminen on tarked motivaation kannalta, sillda oppilas saattaa turhautua tyon paikallaan
pysymisestd (Ruohotie 1998). Opettajalla on tdrked rooli tyon sujuvuuden takaamisessa seké
esimerkkind pitkdjanteisyydestd. Onnistumiset luovat uskoa omaan osaamiseen, mikd nékyy
sisdisend motivaationa, suorituksen omaehtoisuutena ja yllapitdmisend. Myos vain ty6ta kuvaavia

paivakirjamerkintdja 16ytyy.
Tein ryijysolmuja ja mietin kehyksia. (6koe4, PV ja PS)

Tein ty6ohjeen!!! Tein my6s [ryijysolmujen vari]ruudukon valmiiksi!!! (6koe6,
PS)

tein paallikeompelun loppuun ja aloitin ryijyn tekemisen ja sain tehtya sita pari
rivia. (6kon8, PV)

Ompelin viimeiset 3 rivia ryijya, paikkailin neulahuovutus-aluetta. Harjasin ryijya

villaharjalla. (6konl1, PV)
Lainauksista voi todeta, ettd oppilaat ovat yhtd halukkaita koe- ja kontrolliryhmistd huolimatta
kokeilemaan erilaisia tekniikoita. T&ssa nahdaankin yhteys luovuuteen ja innovatiivisuuteen.
Taidekasityolla ja -kasvatuksella on mahdollista herattdd oppilaissa luovuuden kykyé ja
innovatiivisia ratkaisuja (Anttila 1993; Pollanen 2009). Ainakin vuorovaikutteisesti suotuisa
ymparistd  vertaisten keskelld luo edellytyksid luovuudelle ja innovaatioille t&ssé
tutkimuskohteessa (Lindfors 2010b; 2010c). Késitytratkaisu voi olla innovaatio, jos se on uusi ja

kaytannossa tarpeellinen (Lindfors 2010c), mik& madrittelee ldhes Kkaikki viides- ja
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kuudesluokkalaisten tuotteet lopulta innovatiivisiksi ratkaisuiksi. Oppilaiden tuotteet eivét liene
varsinaisesti innovaatioita, mutta luovia ne ovat keskitason kokonaisprosessoijien itsendisina
suorituksina.

Arviointikertomukset ovat keskitason kokonaisprosessoijilla niin suorituksen selittamistéa
kuin oman toiminnan pohdintaa. Kuudesluokkalaiset keskitason kokonaisprosessoijat Kirjoittavat

kaikki useamman lauseen pituiset kertomukset prosessistaan ja tyostaan.

Haluisin, ettd tyoni oli yksinkertainen, mutta aikaa vieva, ja aikaa vieva tama
olikin. Tekeminen oli mukavaa, mutta valilla en oikein olisi jaksanut. Paasin
tylsyydesta yli ja tein tyoni loppuun. Suunnitelma ei loppujen lopuksi sitten
muuttunut ollenkaan. Nyt tekisin ty6hon reunukset huovuttamalla tummaa ja
vaaleaa sekaisin, muuta en muuttaisikaan. Hyva mieli tuli, kun sain valmiiksi koko
tyon. (6konll, PA)

Otin mallia erdénlaisesta ryijysta. Kuitenkin muutin tyon vareja ja ulkonakoa.
Ryijyn tekeminen oli enintdan kivaa ja hauskaa. My0s rasittavaa. Aluksi olin
turhautunut, kun jouduin muuttamaan ty6ta monta kertaa. Kaytin ryijyssa lankaa.
Tein tyon kehykset huovuttamalla. Otin materiaalin koulusta. Kaytin viitta eri
varia, mustaa pohjaa ja varillisia ruutuja. Varit valitsin lempivéareistani. Yritin
saada tyosta iloisen enemmé&n kuin synkdn. Ryijysta tulee isoaitini
syntymapaivalahja. Ryijyni edustaa erityisesti esteettisyytta. (6koel, PA)
Kuudesluokkalaisten keskitason prosessoijien arvioivat kertomukset prosessista ja tuotteesta ovat
hyvin samansiséltdisia kuvauksia tyon hankaluudesta, ongelmakohdista, tuntemuksista prosessin
aikana seka tuotteen lopputuloksesta. Oppilaat kokevat vahvasti, ettd ryijy tydmuotona on
haastavaa tyotelidisyytensa seké hitautensa vuoksi, miké on kasityokokemuksena pitkajanteisyytta
kasvattavaa. Eroina kontrolli- ja koeryhmaldisten vélilla ovat koeryhmaél&isten pohdinta tuotteen
kayttotarkoituksesta ja painotuksista, silla koeryhmaélaisten tehtdvana onkin kuvata juuri niita
olennaisina osina tydn tarkoitusta, jotta prosesseissa nakyvat kokonaisen kasityOprosessin
(Pollanen & Kroger 2004; 2006) seké kayttajalahtdisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan mallin
(Lindfors 2005) ideologiat. Pitkajanteisyyden vaatimus ryijyty6ssa vaatii oppilailta paljon
keskittymista.

Keskittyminen on lisaantynyt, tietoja on tullut paljon ja yhteistyd toimii ihan
hyvin. (6koel, PA)

Oppilas (6koel) arvioi keskittyneensd prosessin aikana paremmin, mutta mainitsee lisaksi
yhteistydon, mikd on myonteista ajateltuna taidekasvatuspainotteisen késityén ja luovuuden

vaatimia ryhmdpohdintoja ja -suunnittelua. llmeisesti oppilas kokee myo6s tietotasonsa
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parantuneen, mihin voi olla syynd niin parempi keskittyminen kuin prosessin vaatima
omaehtoisuuden vastuu, jolloin oppilas on itse aktiivinen osa prosessia, ei passiivinen tekija.
Viidesluokkalaiset koeryhman opetuksesta johtuen arvioivat tyotaan opettajan muotoilemalla

kaavakkeella, jossa he pohtivat omia tavoitteitaan, onnistumisiaan ja kehittymisen kohteitaan.

Halusin varikkaan ja iloisen nakoisen tyon. Mutta kyll& siité tuli vahan erilainen
mité olin kuvitellut. (5koe7, PA)

Tiedoissa on kehittamistd, taidot kehittyivat (kuten ompelukoneen kéaytto,
puolaaminen, suunnittelu). Asenne muuttui varmasti, koska koin onnistumisia!
(5koel0, PA)

Tavoitteistani toteutuivat itseni mielesta lahes kaikki kenellékaan ei tullut
laheskaan samanlaista ja minun kansieni varikin oli ainoa luokkaansa. -- Taidot
ovat kehittyneet, minulla oli vield viime vuonna sellainen ’hdlldavdilid’ tyyli muttei
enda. Asenne vahvistui mutta tiedossa voisi parantaa. (5koe8, PA)

[Tavoitteena oli] Tehda siisti, kaytannollinen ja toimiva. Ompelu huolellisempi,
suunnittelun kunnolla tekeminen ja virheeton tyo. -- Tama tyo oli ehk& onnistunein
ty0 ikin&, uusia ompelutaitoja on tullut. Voisin kehittyd suunnittelussa. (5koell,
PA)
Oppilaista huokuu tyytyvéisyys seké itsed kohtaan ettd yleisesti projektiin, jossa itsed saa toteuttaa
luovasti ja samalla saa kehittyd omaehtoisesti taitojensa rajoissa. Keskitason kokonaisprosessoijien
itsearvioinneissa ei silti anneta vélttamatta kiitettdvia arvosanoja omalle tyélle, vaikka tyota ja
prosessia kehutaan, sill4 arvosana jakautuu realistisesti tavoitteiden ja toteutuksen suhteen. Nama
oppilaat nadhtdvésti ovat oppineet, ettd arvosana antaminen itselleen ja kokemus omasta
oppimisesta ovat molemmat taitoja kasityon arvioinnissa, mutta oma oppimisen ja onnistumisen
kokemus on pysyvasti motivoivinta arviointia. Oppilaat eivat myoéskaan kaihda itsensa
kritisoimista, silld he etsivat omia kehittymisen kohteitaan ja ovat varsin etevid arvioimaan

rakentavasti omalla kehitysasteellaan.

6.4.6 Korkean tason kokonaisprosessoijat

Korkean tason kokonaisprosessoijien (n=5) prosessit ovat kokonaisen késitydprosessin mukaisia,
syvid kokemuksia suunnittelusta, valmistuksesta ja arvioinnista limittdin. Namé& oppilaat ovat
saavuttaneet prosessissaan sellaisen késityoprosessin hallinnan tason, joka on tdmén tutkimuksen
kohdejoukossa harvinaista. Korkean tason kokonaisprosessoijat ovat kaikki kuudesluokkalaisia,
mika tassd tutkimuksessa viittaa siihen, ettd késityoprosessin hallinnan taidot liséantyvéat ja

vahvistuvat ikdvuosien kuluessa. T&hdnhdn tdhtdd myos perusopetuksen opetussuunnitelman
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perusteiden tavoite kokonaisen kasityoprosessin hallinnasta ja sen ikdvuosi ik&vuodelta
syventamisesté (Opetushallitus 2004). Kuudesluokkalaisten taidekasvatuspainotteinen kasityo lisaa
myo6s luovuuden osaa oppilaiden prosesseissa (Anttila 1993; Pdllanen 2009), kuten keskitason
prosessoijillakin. Opetusryhmdan tuki suunnittelussa ja valmistuksen aikana antaa oppilaalle
perspektiivié luovien ratkaisujen tekemiseen (Lindfors 2010b; 2010c).

Koko prosessin aikainen oppilaan tuotanto niin tyopaivakirjat, arvioinnit kuin suunnitelmat
mukaan lukien ilmentdd oppilaan panostusta prosessiin ja sen vaiheisiin. Korkean tason
kokonaisprosessoijat ovat muihin prosessityyppeihin verrattuna ymmarténeet selvésti, mista
kokonaisessa ké&sityoprosessissa on kyse. He ovat itse prosessin sisdssa ja nédkevat itsensé
aktiivisena toimijana prosessissa. Tama ajatus onkin kokonaisen ké&sityOprosessin taustalla
tarkoituksena (Pollanen & Kroger 2004; 2006).

-- Ryijyn tekemisen prosessi on ollut pitka ja vaikea. -- Ryijyn tekemisessa on ollut
kolme vaihetta: suunnittelu, toteutus ja arviointi. -- (6koe2, PA)
Prosessi koetaan raskaaksi, mutta sen hallinnan oppiminen on vaativaa. Toki korkean tason
kokonaisprosessoijilla on mahdollisuuksia ja tarpeita kehittyd, kuten muillakin prosessityypeilla,
vaikka he ovatkin omaksuneet prosessin luonteen ja osaavat omaehtoisesti hallita prosessiaan
opettajan tukiessa toimintaa.

Korkean tason kokonaisprosessoijien  suunnitteluvaiheet muistuttavat  keskitason
kokonaisprosessoijien suunnittelua. Olennainen ero keskitason kokonaisprosessoijiin on kuitenkin
suunnitteluvaiheen reflektoiva arviointi, joka keskitason oppilailta vield uupuu. Korkean tason
kokonaisprosessoijat ovat késity6llisen suunnittelun ja valmistuksen teoreettisen mallin (Anttila
1993) mukaisesti saaneet monia ideoita, joista ovat sitten valinneet sopivimman ja lahteneet
jalostamaan ajatusta pidemmalle suunnitelmaksi. Suunnitelmissa korostuu luonnostelun tekeminen
seka varsinaisen suunnitelmapiirroksen, jossa on kuvaavat selitteet tekniikasta, vareistd ja
materiaaleista, tekeminen. Lisaksi oppilaat kirjoittavat suunnitelmien muutoksista, puhuvat
“alkusuunnitelmasta” (6kon6) ja sen jilkeisistd, parannelluista ja muutetuista suunnitelmista.
Prosessin kokonaisuus ja syklisyys nakyy hyvin ndissd korkean tason kokonaisprosessoijissa,
heiddn  tuotoksissaan ja  prosessin  loppuarvioinnissa.  Keskimaarin  korkean tason
kokonaisprosessoijat ovat arvosanaltaan jakauman kiitettdvan ja erinomaisen arvosanan paassa.
Iimeisesti prosessin hallinta tuo mukanaan my®s taitojen vahvistamista ja hallintaa, mutta on myos
mahdollista, ettd jo hyvét taidot omaavan oppilaan on helpompi keskittyd prosessin hallinnan

oppimiseen. Tamé ei kuitenkaan toteudu kaikilla oppilailla, sill& alisuoriutuvat prosessoijat eivét
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korkean tason kokonaisprosessoijien tavoin ole, ainakaan loppuun saakka, tavoittaneet kokonaisen
kasityOprosessin hallintaa.

Suunnitelmapiirroksissaan korkean tason prosessoijat liittdvat kuvaan lyhyita selitteita.

Ryijynukkaa -- Numerot -- Ruusut -- Piikkioksa -- Kello. (6kon9, PS)

Ryijyn tarvikkeet: metallilankapohja, villalanka musta, huovutettua potkoa
punainen. (6koe2, PS)
Suunnitelmapiirrokset ovat lyijykynilla tehtyjd, yksityiskohtaisia ja todellisessa koossa, mika
helpottaa suunnitelman seuraamista sekd muutosten tekemistd. Lisaksi oppilaat ovat suunnitelleet
itselleen aikataulun, jossa he etenevat. Korkean tason kokonaisprosessoijat osaavat ohjattuina
rytmittdd tyotadn ja ennakoida, kuinka paljon aikaa han vield tarvitsee prosessin loppuun
saattamiseksi. Monien ideoiden tulvaa oppilaat pohtivat omassa tydssaan loppuarvioinnissa.

Alussa minulla oli monia ideoita, mutta paadyin lopulta toteuttamaan tyon jossa
on virtaava puro, jonka paalle on kaatunut puu. -- Idean sain kun kertasin mita
kaikkea koulumatkallani tapahtui, tai mita sen varrella oli. Ideoita minulla oli siis
alussa monia, mutta valitsin tamén -- tyén, koska mielestani se oli ideoista paras
ja minusta tuntui, etta siitd saisi nayttdvamman. -- Hyva mieli minulle jai siita
hetkestd kun paatin varsinaisen aiheen, koska aluksi minulla oli ollut hieman
vaikeuksia keksia aiheita. (6kon6, PA)

-- Muutin monesti suunnitelmaa, mutta olen tyytyvainen tyohoni. (6koe7, PA)

-- Minullakin oli tietenkin useita ideoita, joista valitsin mielestani parhaan. --
(6kon7, PA)
Ideoiden tulva auttaa oppilasta luonnostelemaan tuotettaan sekd vaatii oppilaalta valintojen
tekemistd, jotta ty0 etenee j&sennellyksi suunnitelmaksi. Ideoiden tulva tai puuttuminen saattaa
vaikeuttaa prosessin etenemistd, mutta tuettuina niin opettajan kuin luokkakavereiden puolelta
oppilaat ovat saaneet otteen tyéhon vaikeissakin kohdissa.
Valmistuksessa korkean tason kokonaisprosessoijat kuluttavat paljon aikaa ja nédkevat vaivaa

tuotteen toteuttamiseksi halutunlaisena, kompromisseja tehddén vain tarvittaessa.

-- Suunnitelmani eivat muuttuneet hirvedsti matkan varrella. Suurin nakyva
muutos on kuivaneulahuovutuksen kaytto, jota en alun perin ollut edes ajatellut.
Muita pienid muutoksia on kivien puuttuminen, jotka piirsin varsinaiseen
suunnitelmaan, mutta jotka jatin lopulta pois. Syynd varmaan oli, etten keksinyt
hyvad tapaa jolla olisin saanut ne tehtyd tydhoni. Toinen syy oli varmaan
rajallinen ajankayttd, silla kun rupesimme tekemaan tyota, kukaan meistd ei
oikein osannut kuvitella kuinka hidasta ryijyn teko on. -- (6kon6, PA)
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-- Suunnitelmani ei muuttunut mitenkaan radikaalisti, mutta tyén loppuvaiheessa
jouduin kuitenkin jattdmaan aurinkooni suunnittelemat sateet pois, koska ne
olisivat nayttéaneet mielestani tonkoilta tydssani. -- (6kon7, PA)
Prosessissa muutokset suunnitelmissa eivat ole harvinaisia, vaan jopa suotavia. Muutokset kertovat
oppilaan kyvystd asettaa taidot ja resurssit tasapainoon suunnitelman toteuttamiseksi. Syvélle
menevan késityoprosessin yksi suurimmista ongelmista on aika niin opettajan ohjauksen tasaisen
jakautumisen kannalta kuin my6s tyon tekemiseen varattavan tuntimadran kannalta. Varsinkin
monet kuudesluokkalaiset uhraavat monta yliméaardista tuntia tdidensd valmistamiseen, tosin siita

valittamatta.

-- Mutta viimeisin syy [suunnitelman muutoksiin] taisi taaskin olla pahin
viholliseni Aika, jota ei muutenkaan meinannut riittda koko ryijyn valmistamiseen.
-- (6kon9, PA)
Ajan puute yhtend resurssina prosessissa on todellinen haaste, silla eri prosessityypit tarvitsevat
vaihtelevan ajan tuotteensa toteuttamiseen. Ajan tuomista haasteita saattaa syntyd myds
epéonnistumisen kokemuksia, jotka laskevat motivaatiota ja lisd&vat negatiivista suhtautumista
prosessiin. Seurauksena saattaa olla myds onnistumisen kokemukset itsensd ylittdmisesta ja

prosessin loppuunviemisesta.

-- Myos pienet onnistumiset eli esimerkiksi kun sain, jonkun kohdan valmiiksi
jaivat mieleeni. Ja totta kai myds se kun itse tajusin ettd nythan tama tyo on
valmis. Ryijya oli minusta kiva tehda, vaikka hieman lisatunteja se vaatikin.
(6kon6, PA)

-- Hyva mieli minulle jai tietenkin tyon valmiiksi saamisesta. Olihan se mukavaa
kun sai katsella valmista tyotaan. (6kon7, PA)
Vaikka tyolld on ulkondkodarvoa korkean tason kokonaisprosessoijillakin, paistaa heidén
arvioinneistaan ylpeys oman tyon lisaksi tyoskentelystd ja jaksamisesta vaikeidenkin vaiheiden
kohdalla.
Oppilaiden tyopdivakirjoissa l0ytyy myds aikaisempia prosessityyppeja syvempaa
prosessikuvausta ja pohtivaa tekstid. Tyopaivakirjamerkinnat korkean tason kokonaisprosessoijilla
eiviat ole ainoastaan tekemisen kuvausta, vaan paivakirjoista I6ytyy joitakin toteamuksia ja

huomioita prosessivaiheen ominaisuuksista ja haasteista.

Tein ryijya kotona n. 29 ryijysolmua. Aijon jatkaa seuraavana paivana.
Huomasin, ettd jossain kohdissa olen vahingossa huomaamattani aloittanut pari
ryijykudetta aikaisemmin. (6koe7, PV)
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Oppilaalla (6koe7) on tyopdivékirjamerkinnan vieressa myos kuva selittdmassd, ettd han ei ole
epahuomiossa aloittanut aivan reunasta, vaan muutama ryijysolmu mahtuisi viel& viereen. Téllaiset
omaa tyoskentelyd ohjaavat huomiot kertovat, ettd oppilas on sisaistanyt, mita hanen on tarkoitus
tehdd, sekd huomannut, mik& on varmasti virhe valmistuksessa. Suurin osa korkean tason
kokonaisprosessoijien tyopaivakirjamerkinnoistda on kuitenkin tekemisen kuvausta ja tekemisen
vaiheiden ja ajatuksien muuttamista kirjalliseen muotoon.

Korkean tason kokonaisprosessoijien arviointi on jatkuvaa prosessin ja oman tydskentelyn
arviointia. Nama oppilaat ovat poikkeuksellisen reflektoivia itsearvioijia ikaluokassaan
kohdejoukon muihin oppilaisiin verrattuna. He pystyvét palaamaan pitkan kertomuksen muodossa
olevassa loppuarvioinnissaan tai -kaavakkeessaan taaksepéin koko prosessiin ja sen vaiheisiin seka

yksityiskohtiin, kuten edella olevista esimerkeista nakyy.

Tuotteen prosessissa onnistui valmistus, ja arviointi. Tuotteessa ei sindnsa
epaonnistunut mikaan paitsi ulkonaollisesti olin ajatellut jotkin asiat toisin
meneviksi. (6koe7, PA)

Asenteeni on parantunut huimasti kasitoitd kohtaan. Taitoja ja tietoa voisi olla
enemmdnkin... (6koe2, PA)

-- Mielestani ryijyn tekemisen prosessi on ollut mukava. Varsinkin eri tekniikoiden

yhdisteleminen toi hauskuutta tydskentelyyn. -- (6kon9, PA)
Arvioinneissaan oppilaat ovat tyytyvdisia koko prosessiin ja tuotteisiinkin suurimmaksi osaksi.
Korkean tason kokonaisprosessoijat ovat osoittaneet omalla tydskentelyllddn myodnteista
suhtautumista ja positiivista asennetta kasityoprosessia ja sen hallintaa kohtaan. Jotkut heistd myos
itse toteavat asenteensa muuttuneen, kuten osalla keskitason kokonaisprosessoijistakin. Korkean
tason kokonaisprosessoijilla ndkyy muita prosessityyppeja vahvemmin aktiivisuus kaikissa
prosessivaiheissa sekd prosessin omaksuminen osaksi kasityon tekemistd. Kriittisyyttd ilmenee
kaikissa prosessin vaiheissa, mutta se auttaa myds muuttamaan suunnitelmaa jo valmistusvaiheessa
eikd toteamaan tyytymattomyyttd vasta lopussa. Oppilaan realistinen itsearviointitaito on

opettajalle apuna oppilaan ongelmakohtien 16ytamisessa ja niissd ohjaamisessa.

6.4.7 Alisuoriutuvat prosessoijat

Alisuoriutuvat  prosessoijat (n=12) ovat osin heterogeeninen ryhma oppilaita, joiden
késityoprosessi on joko jollain tavalla hiipunut loppua kohti tai oppilas on muutoin suoriutunut alle
omien odotusten. He asettuvat ké&sityOprosessinsa syvyyden suhteen eri prosessityyppeihin

aloittelevista prosessoijista korkean tason prosessoijiin, mutta eivat saavuta prosessityyppidan,
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koska motivaatio laskee tai kayttdytyminen muuttuu asenteen muokkautumisen Kkautta.
Alisuoriutuvat prosessoijat eivéat kuitenkaan kuulu muihin prosessityyppeihin, silld heidan
késityoprosessinsa kaari ei ole yhtendinen, eteneva kulku, vaan jokin tekija saa oppilaan
kiinnostuksen hiipumaan.

Hiipuen alisuoriutuvat prosessoijat suunnittelevat ja arvioivat siind, missd muutkin
prosessityyppien oppilaat (taulukko 17). Kuitenkin heidan tyopaivakirjoistaan on néhtavissa, etta
kirjoittamisen maara vahenee ja lopulta oppilas ei enda edes kirjoita tyopéivakirjaa. Projektin

loppupuolen péivékirjamerkintdja ei ole ollenkaan.

TAULUKKO 17. Alisuoriutuvat prosessoijat jaettuna hiipuvasti ja odotuksiin n&hden
alisuoriutuneisiin sek& kuuluminen muihin prosessityyppeihin, jos projekti olisi onnistunut.

Oppilas Hiipuvasti Alisuoriutunut Mihin prosessityyppiin kuuluisi
alisuoriutunut odotuksiin ndhden muutoin?
4kon2 X Aloitteleva prosessoija
4koe2 X Aloitteleva prosessoija
4koe6 X Aloitteleva prosessoija
5kon2 X Matalan tason kok.prosessoija
5koel X Matalan tason kok.prosessoija
6konl X Aloitteleva prosessoija
6konl10 X Keskitason kokonaisprosessoija
6konl13 X X Aloitteleva prosessoija
6koe3 X X Keskitason kokonaisprosessoija
6koe8 X Keskitason kokonaisprosessoija
6koe9 X Korkean tason kok.prosessoija
6koel0 X Korkean tason kok.prosessoija

Toisilla alisuoriutuvilla prosessoijilla prosessia kohtaan osoitettu kiinnostus alkaa laskea, oppilas ei
endd panosta tuotteeseen ja vie vain tyon loppuun. Téllaisella alisuoriutujalla intervention
jalkeinen arvosana on huonompi kuin ennen projektia ollut arvosana. Syitd oppilaan laskevaan
kiinnostukseen kasitydprosessia kohti voi ajatella olevan niin oppilaan suhtautumisessa kasityohon
ylipaataén kuin itse projektin asetelmien luomisen epdonnistumisessa. Alisuoriutuneet prosessoijat
muistuttavat suunnittelu-, valmistus- ja arviointivaiheiltaan muita prosessityyppeja. Jos oppilas ei
alisuoriutuisi, han kuuluisi silloin johonkin neljastd mainitusta prosessityypistd. Nelja oppilasta on
alisuoriutunut omiin ja arvosanoihin nahden, kuusi oppilasta on alisuoriutunut hiipumalla kohti

prosessin loppua. Kaksi oppilasta on alisuoriutunut seka hiipuvasti ettd myds odotuksiin ndhden.
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Kuusi hiipumalla alisuoriutunutta oppilasta ovat oman arvionsa tai kayttaytymisesta, kuten
tyOopaivakirjan tayttamatta jattamisestd, padttelemélla menettdneet kiinnostuksensa tai antaneet
késityoprosessia kohtaan liittyvien asenteidensa ja suhtautumisensa olla prosessin vastainen.
Paljolti prosessin syvyydestd ja laadusta on Kiinni, pohtiiko oppilas omaa alisuoriutumistaan

lainkaan vai jattadko sen huomiotta.

minusta olen kehittynyt paljon nailla tunneilla. Ei ole minun mielestd miss&aan
hirveesti kehittamista. (4koe2, PA)

taidolla on ihan pikkuisen kehittamista. (4koe6, PA)

Taitoa kasity6hon pitad aina kehittdd. Asenne ja ahkeruus oli mielestéani hyvaa,
vaikka nauroinkin vahan. (6koe8, PA)

Muuten tosi hyva ty6, mutta paljetit ei ndy. Prosessi sujui hyvin paitsi etta olin
matkalla joten piti saada kiireella valmiiksi tyo. (6koe9, PA)

No olen kehittynyt taidoissa ja asenteessa, mutta jalkimmd&inen rupsahti, kun

huomasin tyoni olevan liian tihea. (6koel0, PA)
Aloittelevien prosessoijien tavoin prosessia suorittavat neljasluokkalaiset alisuoriutujat eivét kerro
loppuarvioinnissaan mitadan syitd omalle hiipuvalle kéyttaytymiselleen kasityOprosessia tai
projektia kohtaan. Heiddn suhtautumisensa kasitydhon ei itsearvioinnin mukaan ole
késityoprosessin vastaista, eivatka he itse asiassa edes Kiinnitdi omaan asenteensa huomiota.
Kuudesluokkalaiset taas osoittavat omaa arviointikykyddn huomaamalla omassa toiminnassa
kayttdytymiseen ja sitd kautta asenteeseen vaikuttavia tekijoitd: nauraminen eli keskittymisen
herpaantuminen tyGskentelystd, koulusta johtumaton kiire sekd pettymys tyohon eli
epaonnistumisen kokemus. Tdma oman tyon ja tyoskentelyn itsearviointitaito saattaa kehittya
ikdvuosien Kkarttuessa. Alisuoriutumisen huomiotta jattdminen saattaa johtua tietysti myos siita,
ettd oppilas ei koe alisuoriutuneensa, vaan toimineensa tavanomaisesti. Kuudesluokkalaiset
hiipuvasti alisuoriutuvat kuitenkin vaikuttavat huomanneen alisuoriutumisensa tai joidenkin
tekijoiden hairitsevan prosessin onnistumista.

Odotuksiin nédhden alisuoriutuneilla oppilailla ndkyy niin ik&éan eroja ikaluokan ja prosessin
hallinnan suhteen. Neljasluokkalainen (4kon2) ei néde omassa toiminnassaan tai prosessissaan
mitddn ongelmallista eikd edes arvioi tuotteen tai neulomisen mukavuuksia tai vaikeuksia.
Viidesluokkalainen (5kon2) arvioi itse oman tyoskentelynsd hyvaksi ja lopputuloksen
tyydyttavaksi, eikd hénesté tuote ei ole sen nakdinen, kuin oli tarkoitus toteuttaa. Toteutus ei siis

vastaa mielikuvaa hanen tapauksessaan, muutoin oppilas ei 16yda prosessista huonoja puolia.
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Toisen viidesluokkalaisen alisuoriutujan (5koel) loppuarvioinnissa nakyy oppilaan pettymys
suunnitteluun ja sitd kautta koko tyéhon.

No mulla ei ollu pahoja hankaluuksia ja sain tyon tehtya ja sitten huono oli

suunnittelussa se etté halusin paljon mutta silti siita lahti yli puolet. (5koel, PA)
Oppilas ikdan kuin jaa tilanteen alle ja on selvasti pettynyt tyon lopputulokseen. Han vaikuttaa
kokevan, ettd prosessin ongelmat eivat ole h&nen toiminnastaan johtuvia, tosin oppilas sanoo
epdonnistuneensa “vidhdn vihkon valinnassa”. Kuudesluokkalainen alisuoriutuja (6konl10) ei
loppuarvioinnissaan huomioi mitaén tekijoitd omalle alisuoriutumiselleen eiké néhtévasti edes koe
alisuoriutuvansa, vaan kasittelee loppuarvioinnissa ainoastaan oman tyonsd aihetta ja aiheen
valintaa.

Kaksi sekd hiipuvasti ettd odotuksiin néhden alisuoriutunutta oppilasta ovat eritasoisia
prosessin hallinnassa ja syvyydessd. Heilla molemmilla tyopdivakirjamerkinnat loppuvat kesken
projektin viimeisind Kkertoina, eivatkd sitd aikaisemmat merkinnatkdin ole kovin laajoja, vaan
keskittyvat tekemisen kuvaamiseen. Toinen kuudesluokkalainen (6kon13) ei loppuarvioi omaa
suoritustansa eika siten koe alisuoriutuvansa. Hanen prosessinsa hallinta jada muutenkin
osittaiseksi. Toinen (6koe3) taas loppuarvioinnissa kokee laiskuutensa vaikeuttaneen tyonsa
etenemistd. Né&in ollen laiskuus voidaan ndhdd motivaatiota laskevana tekijand, joka vaikuttaa
my06s suhtautumiseen ja kayttdytymiseen. Projekti ja oma prosessi eivdt ole hadnelle tarpeeksi
motivoivia tehtavid, jolloin oppilas alisuoriutuu. Toisaalta oppilaalla laiskuus voi olla yhtena
syynd, mutta prosessin hallintaan vaikuttaa tietysti myds muut oppilaan ominaisuudet, kuten
tottumus prosessin hallintaa vdhemman korostaviin ké&sityoprosesseihin tai pettymys ty6hon tai
opetukseenkin.

Karsivallisyys eli asenne on kehittynyt. Tietoja voisi kehittaa. (6koe3, PA)

Merkillista on, ettd oppilas ndkee oman asenteensa, karsivéllisyyden, kehittyneen, vaikka kyseessa
on pikemminkin viittaus ryijytyon pitkdjénteisyytta vaativaan luonteeseen. Oppilaan arvioinnissa
néyttad olevan paljon epaloogisuutta, vaikka se sisaltadkin realistista pohdintaa.

Kaiken kaikkiaan alisuoriutuvat prosessoijat eivat toiminnallaan osoita selkeitd asenteita ja
sitd kautta arvoja, silla he ovat kylla kiinnostuneita projektista, mutta projektin tavoitteet ja sisallot
eivat saa heitd motivoitumaan ja antamaan parastaan, vaikka he ovat itse olleet vaikuttamassa
tavoitteisiin ja sisaltéihin. Tilanne alisuoriutuvien prosessoijien kanssa saattaa olla se, ettd
késityoprosessin hallinnan kuva on voinut karsia projektin aikana ja saattaisi kaivata uutta, heidan

kannaltaan paremmin muotoiltua projektia.
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6.5 Yhteydet arvojarjestyksen ja prosessityyppien valilla

Oppilaiden loppukyselyssa tarkeysjérjestykseen laittamat k&siteryhmét kasityostd, suunnittelusta,
valmistuksesta ja arvioinnista korostavat erilaisia kasitydoppiaineeseen liittyvia asioita. Oppilaiden
jarjestamista kasitteista ei kuitenkaan 16ydy arvopainotuksia késitytssa. Oppilaiden prosessityypit
ovat arvojarjestyksia ajatellen heterogeenisia sisaisesti ja muihin prosessityyppeihin verrattuna.
Yht4 suurta tarinaa oppilaiden arvojérjestyksestd ei voida naiden kasiteryhmien perusteella
muodostaa prosessityyppid kohti, vaan Kkésitteiden tarkeysjarjestys ilmenee vain koko
tutkimuskohdetta tarkasteltaessa (luku 6.3).

Tulos yhteyksien puuttumisesta on sikéli yllattava, ettd prosessityypeistd oppipoikamaiset
suorittajat ja aloittelevat prosessoijat korostavat tyopaivakirjoissaan sekd arvioinneissaan
ulkondkdpainotteisia seikkoja, mutta kun he laittavat kasitteitd arvojarjestykseen, ulkonakoon ja
esteettisyyteen liittyvat asiat eivat nouse esiin enempéa kuin koko tutkimuskohteessa tavallisesti.
Luovuus ja kekselidisyys seka mahdollisuus toteuttaa omia ideoita korostuvat keski- ja korkean
tason prosessoijilla heidan itse tuottamissa materiaaleissaan. Kuitenkaan arvojérjestykseen
késitteitd asetettaessa naissd prosessityypeissd luovuuteen ja innovatiivisuuteen sekd ideointiin
liittyvat kohdat eivat myoskaan nouse esiin enempaa kuin koko tutkimuskohteessa keskimaarin.

Oppilaat eivat néin ollen vaikuta olevan johdonmukaisia kyselyiden ja itse tuottamiensa
materiaalien valilla. Kyse voi tietysti olla myods tulkinnasta, mutta vaikuttaa silta, ett4 oppilaiden
toiminta ja kayttdytyminen ohjaa huomion eri suuntaan kuin heiddn vastauksensa kyselyisséa
(Peltonen & Ruohotie 1992). Yhtadltd on mahdollista, ettd oppilaat toivovat painottavansa eri
asioita, mutta toimivat itselleen tyypillisimmilla tavalla kasitydtuntien aikana, mika ilmenee
suunnitelmissa, tyopaivakirjoissa ja arviointimateriaaleissa. Toisaalta pdinvastainen asetelma on
my0s mahdollinen, tosin epatodennakdinen, silld se vaatisi oppilailta suurta vaivannakoa
kasityotunneilla eikd oppilaiden tuottamat materiaalit tunnu olevan pelkastadan opettajan tarkoitusta
varten rakennettuja.

Oppilaiden arvojérjestysvalintojen ja itse tuottamien materiaalien epdjohdonmukaisuuden
taustalla saattaa olla heid@n halunsa toimia ainakin osittain tavalla, jota he olettavat tutkimuksessa
haettavan. Koko tutkimusjoukon arvojarjestyksessa korostuu sekd tyovélineiden kaytdn ettd
valmistustapojen oppiminen, mutta ik&&n kuin vastapainoksi télle myos luovuus ja omien ideoiden
toteuttamismahdollisuudet. Muut valinnat térkeimpind koetuiksi asioiksi ovat enemman tai
vahemman yksittdisia, pienempid osuuksia koko joukosta. llmeisesti kuitenkaan arvo- tai
asennekysymykset eivat madrittele tallaista tutkimuskohdetta erilleen niin olennaisesti kuin

késityoprosessin hallinnan syvyyserot oppilailla.
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7 POHDINTA

7.1 Kokonaista kasityoprosessia kohti

Oppilaiden taustat projektiin olivat erilaiset: heiddn arvosanajakaumassaan oli eroja koe- ja
kontrolliryhmien vélilla sekd my6s pettymyksien kokemisessa. Lahtokohdat olivat sellaiset, ettd
koeryhmét olivat arvosanajakauman mukaan erityisesti viidesluokkalaisten ja kuudesluokkalaisten
osalta keskimaarin heikompia kuin kontrolliryhmat. Tdma varmasti osaltaan vaikutti siihen, etta
lopullinen tulos koe- ja kontrolliryhmien eroissa ei viitannut koeryhmalld olevan myodnteisempi
suhtautuminen kasityohon verrattuna kontrolliryhméén. Kuitenkin l&htékohdat huomioon ottaen ja
alkukyselyn analyysin tulosta tutkimalla voidaan nahda, ettd alun erot tasoittuivat intervention
aikana siten, ettd loppukyselyssa eroja samoissa muuttujissa ei endé ollut. Tasta voi todeta, etta
koeryhmé&én kohdistunut, kokonaista kasityoprosessia ja kayttajalahtoisyyttd korostava opetus
saattoi vaikuttaa eroja tasoittavasti projektin aikana.

Arvosana toimi tutkimuksessa myos ryhmittelevéana tekijand. Erinomaisen arvosanan saaneet
oppilaat arvostivat alussa enemméan muiden oppilaiden tuotoksia muistuttavaa késitydtuotetta kuin
muut arvosanaryhmét, mika viittaa heidan arvostavan jaljentdvan késityota ja produktia (Anttila
1993; Pollanen & Kroger 2004; 2006). Jaljentavan kasityon ja tuotelopputuloksen arvostaminen
sotii osittain kokonaisen kasityon ideologiaa vastaan, silla itse prosessin tulisi olla vahintdén yhta
arvokas tekijalleen kuin tuote (Kojonkoski-Rénnali 1998a; Pdéllanen & Kroger 2004; 2006).
Vastaavasti mitd paremman arvosanan oppilas saa, sitd enemman hén vaikuttaa kokevan késityon
onnellistavaksi sek& haluaa lis4td kasityOtunteja. Ndma erot oppituntijakoa lukuun ottamatta
tasoittuivat projektin lopussa. Oppituntien lisdédmisen tai vdhentdmisen halut sen sijaan kérjistyivat
entisestddn loppukyselyn perusteella siten, ettd parhaimmat arvosanat saaneet oppilaat yha
enemman halusivat lisét4 ja huonoimmat arvosanat saaneet oppilaat taas vahentéé oppitunteja.

Varsinaiset muutokset suhtautumisessa paljastivat vain muutamien muuttujien muuttuneen.
Oppilaista hieman yli puolen ndkemykset muuttuivat projektin aikana suuntaan, jossa he nékivét
vastustavansa valmiiden ohjeiden mukaista kasity6td enemman kuin alussa. Tdmén voidaan néhda
osoittavan, ettd projektilla on saattanut olla jonkinasteisia luovuutta vapauttavia merkityksid. Tama
voi tarkoittaa myos, ettd jéljentdvan kasityd on oppilaiden vastausten mukaan menettéanyt
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merkitystadn (Anttila 1993; Pollanen & Krdger 2004; 2006) seké oppilaat voimaantuvat itse kohti
kokonaisempaa kasityotd (Anttila 1993). Kaiken kaikkiaan oppilaiden asenteet vaikuttavat siis
olevan tdmén projektin osalta joko hitaita muuttumaan, tai projekti ei ole aikaansaanut
olettamaansa muutosta.

Oppilaiden prosessityypit jakautuivat suunnittelu- ja arviointivaiheiden syvyyden sekd koko
prosessin hallinnan ja siihen suhtautumisen mukaan. Eroa koe- ja kontrolliryhmien valilla ei
I0ytynyt paljoa myodskadn prosessityypeissa. Kokonaisuudessaan oppilaat jakautuivat ennemmin
vuosiluokkien kuin koe-kontrolli-asetelman mukaisesti. Kuitenkin keskimaarin koeryhman
oppilaat olivat samassa tai Yylemmé&ssd prosessityypissdé kuin saman vuosiluokan
kontrolliryhmaldiset. Tama saattaa johtua siita, ettd koeryhmaldisia ohjattiin sellaisiin kirjallisiin
suunnittelu- ja arviointitapoihin, jotka analyysissa olivat erottelevia seikkoja. Tosin niissékin
koeryhmaéléiset suoriutuivat oman panostuksensa mukaan, joten koeryhmien oppilaiden prosessit
ovat yhté vapaasti suoritettuja kuin kontrolliryhmalaisilla. Varsinaisesti suhtautumisessa, joka tassa
prosessityyppien tulkinnassa tarkoittaa toiminnan ja kayttaytymisen tutkimista, ei 16ytynyt sindnsé
suhtautumisen kautta erittelevid huomioita muissa kuin alisuoriutuvissa prosessoijissa. Heidén
suhtautumisensa kasityoprosessiin ja sen hallintaan ilmeni alisuoriutumisena odotuksiin nahden tai
hiipuvana prosessikulkuna ja kiinnostuksen lopahtamisena.

Prosessissa alisuoriutuvat oppilaat vaikuttavat ryhmalté, jossa oppilaiden tavoitteet ja tarpeet
eivat kayneet yhteen kokonaista kasityoprosessia ja prosessin hallintaa korostavan opetuksen
kanssa. Motivaatioon liittyvat tekijat saattavat esittdd tdssa isoa roolia oppilaan kayttaytymisen
selittdjand (Ruohotie 1998). Vaikuttaa siltd, ettd aikaisemmin hyvadd suoritustasoon pystyneet
oppilaat eivéat tassé projektissa saaneet reflektiopintaa omille tavoitteilleen, vaan jaivat opetuksessa
muiden oppilaiden prosessien varjoon. Vain harvat oppilaat, kuten kuudesluokkalaiset, osasivat
nimetd syita tai tekijoita omalle alisuoriutumiselleen kayttdytymisestaan tai asenteestaan. Kaytos
tai toiminta ilmentéékin juuri asenteita tai arvostuksia asenteiden takana (Anttila 1983; Fishbein &
Ajzen 1975; Puohiniemi 2002). Alisuoriutuneiden prosessoijien prosessityypissd muutoksen tarve
on projektin jalkeen suurin, silla nyt heilld on vallallaan kokemus, jonka mukaan kokonaista
késityoprosessia suorittamalla ei paase haluttuun lopputulokseen eikéd se tunnu edes mukavalta
lahtokohdalta ké&sityolle. Kokonainen késityoprosessi voi olla oppilailla tdysin véarassa valossa
esitetty, eivatka oppilaat ole talldin hy6tyneet prosessiopettamisesta samoin kuin muut
prosessityypit.

Ké&sityonopetuksen painotuksia arvioidessa taidekasvatus- ja tuotesuunnittelupainotteisilla
késitydmuodoilla on yhteyksid luovuuden ja innovatiivisten ratkaisujen kanssa (Lindfors 2010b;

2011a). Erityisesti keski- ja korkean tason kokonaisprosessoijat ilmaisevat luovuuteen liittyvia
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asioita, kun taas oppipoikamaisilla suorittajilla ja aloittelevilla prosessoijilla luovuuden
kokemukset ovat pienempid ja jadvat prosessin hallinnan oppimisen varjoon. On selvéa, etta
opettaja ei pysty asettamaan kaikkia tavoitteita ja sisaltdja yhteen jaksoon, vaan opettaja rakentaa
pohjan tietyille palasille ja késitteille, joita tdydennetddn uusilla, tarvittavilla osasilla (P6llanen
2009). Yhdyn tdméan tutkimuksen perusteella Pollasen nakemykseen siitd, etta opettajan rooli
ké&sityossa on ennen kaikkea sen tarpeellisuuden ja merkityksen korostaminen. Mygs tutkimustulos
oppilaiden korkealle arvottamista yhteisyyden arvostuksen, késin tekemisen téarkeyden seka
kéadentaitojen hyddyllisyyden elementeista tukee tata korostuspyrkimysté.

Arviointivaiheen toteutus opetuksessa jéi siten vajaaksi, ettd aikataulujen ja projektin
pituuden vuoksi oppilaat joutuivat tekemé&an loppuarviointinsa varsin nopealla aikataululla.
Esimerkiksi kayttajalahtdisen suunnittelun ja kokonaistoiminnan mallin (Lindfors 2005) mukainen
tuotteen loppuarviointi todellisen kéyton jalkeen puuttui kéytannon syisté, silla kouluvuosi loppui.
Tulos arvioinnin osalta voisi olla viel4 syvempi joillain oppilailla, jos he olisivat saaneet arvioida
tuotteen kaytettdvyyttd ja keksid jatkokehitysideoita. Saaduissa prosessityypeissa korostuivat
tasoittain kyllakin tarkeat itse- ja vertaisarvioinnin aspektit, mutta prosessien omakohtaisuuden ja
kayttajalahtoisyyden kannalta olisi ollut térkedta arvioida tuotetta prosessi- ja lopputulosajattelun
lisdksi kaytettdvyyden kannalta.

Ei ole yhdentekevaa, millaiseen ké&sityoprosessiin me lapsia kasvatamme. Kasityoprosessin
kokonaisuutta ja osittaisuutta voisi karjistetysti kuvata vaikkapa matematiikkaoppiaineen kautta.
Osittainen “matematiikkaprosessi” oppilaalla ndkyisi valmiina matematiikan vihkossa, jossa
marginaalit olisivat valmiiksi vedetty, sanallisen tehtdvan lauseke laitettu valmiiksi oikeaan
muotoonsa ja vastauskohta oppilaan puolesta maaritelty. Oppilaan pitdisi tallaisessa tilanteessa
tehda vain allekkain asettelu ja laskutoimitukset itse seka vetaa poikkiviiva tehtavan vievén tilan
alle, muuhun hénelld olisi jo valmis konsepti. Kokonaisen “matematiikkaprosessin” luonteeseen
kuuluisi taas, ettd oppilas lukisi itse tehtavan, suunnittelisi itse lausekkeen, laskisi tehtdvan itse ja
miettisi laskun vastauksen itse. Lopuksi han jopa arvioisi omaa toimintaansa ja vastauksen
mielekkyytta sek& oikeellisuutta eikd juoksisi suoraan vastauskirjan luo. Téllaiselle kokonaiselle
“matematiikkaprosessille” vastapainoksi voisi ndhda osittaiset, mekaaniset laskutehtavat.

Ehdotankin, ettd kasityoprosessiin suhtauduttaisiin samalla tavalla kuin matematiikan
mekaanisiin ja sanallisiin tehtdviin. Oppilaan lukuvuoteen olisikin hyvé sisallyttad niin mekaanisia,
taitolajipainotteisia tehtdvia kuin vaativampaa, sovelluksen taitoa edellyttdvdd ja kokonaisen
késityOprosessin  mukaista projektia. N&in oppilas pystyisi suoriutumaan monipuolisesti,
omaehtoisesti ja itsendiseen tydskentelyyn johtaen. Kasitydoppiaineessa opetus kun on eldmaa ja

itsendistymisté varten, kuten Kaukinen (2006; 2009; 2010) asian monitahoisesti muotoilee.
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7.2 Tutkimuksen sovellettavuudesta koulumaailmaan

Tutkimuksessa muodostetut prosessityypit ovat kaikki matkalla kohti kokonaista k&sityoprosessia,
jokainen omassa tahdissaan. Oppilaiden matkaan vaikuttavat kuitenkin monet tekijat, jotka
osaltaan voivat niin mahdollistaa kuin est&é kehittymisen kokonaisen késitydprosessin hallinnassa.
Oppilaiden  erilaisten  prosessityyppien erottelu  voisikin  olla  opettajalle  tydvaline
oppilaantuntemusta ajatellen, jotta opettaja osaisi kohdistaa opetuksensa tarkemmin jokaista
oppilasta kohden. Tamén vuoksi nden tarpeelliseksi, ettd opettajat suunnittelevat rohkeasti ja
ennakkoluulottomasti opetustaan kokonaista kasityoprosessia vahvistavaksi ohjaukseksi, silla jo
painottamalla toisin voi saada aikaan muutoksia, pienidkin, holistisempaan késitydprosessin
hallinnan suuntaan.

Tassa tutkimuksessa aika naytteli varsin olennaista osaa. Oppilaiden kouluvuoteen nayttéa
kuuluvan luonnollisena osana erilaisia, rutiinista poikkeavia tapahtumia. Kasityotuntien
projektimaisuus ja vaihtelevat aikataulut asettavat paljon haasteita opettajalle. Opetuksen, ja myods
oppilaiden, kannalta on merkityksellista, ettd prosessin vaiheissa péasee etenemaan oletetulla
aikataululla eikd turhan pitkid taukoja prosessissa synny. Oppilaat tulee ottaa mukaan
aikataulusuunnitteluun, silla muun muassa oppilaiden pettymykset ja onnistumiset liittyvéat osittain
aikataulullisiin seikkoihin: oppilas vertailee omaa etenemistddn muihin, avun ja tuen saaminen tai
saamattomuus tunneilla turhauttaa ja oppilas pysyy passiivisena odottamassa. Ainakin tassa
projektissa toimi hyvin erityisesti viidesluokkalaisilla koeryhmaldisilla vertaisapu eikd heidan
prosessiensa eriaikaisuudesta ollut haittaa, pikemminkin se oli etu opettajan nakokulmasta
katsottuna. Projektin toteuttaminen itsessddnkin nadytti vaikuttavan suurimmaksi osaksi
positiivisesti oppilaiden suhtautumiseen ké&sityohon ja sellaisenaan rohkaisi heitd tekeméan tyota
omista lahtokohdista, kéayttajalahtoisesti (Lindfors 2005).

Yleisesti tutkimuksen tulosten pohjalta pohdin kiireen ja muun koulutydn vaikutusta
aikatauluun. Tutkimuksen prosessityypit osoittivat, ettd oppilaiden prosessit ovat erilaisia ja
eritasoisia. Siksi myos opetuksen tulisi vastata erilaisiin prosesseihin opettamalla erilailla
painotettua kasityotd. Kouluvuotta voisi esimerkiksi jakaa isompien projektien ja pienempien,
taitolajeja harjoittavien toiden jaksoihin. Olennaista on myds huomioida, ettd kouluvuoden lopuksi
ison projektin loppuunvieminen saattaa olla ongelmallista ajan puutteen takia. Tutkimuksen
prosessityyppien tulos osoitti siihen suuntaan, ettd vuosiluokan taidot on otettava huomioon
késityoprosessin kokonaisuuden hallinnan opetuksessa vaiheittain. Pienemmat oppilaat voivat
hyvin toteuttaa pienempié tehtévia, joissa he kerrallaan harjoittelevat yhta tai kahta prosessin osaa

eli osittaista kasityota (Kojonkoski-Rannali 1998a). Mitd vanhemmaksi oppilas kasvaa, sita
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todennakdisemmin my0ds hdnen taitonsa ja kykynsa hallita kasityoprosessia yha kokonaisemmin

lisdantyvat.

7.3 Jatkotutkimusaiheita

Interventiota tutkimalla [0ytyi sellaisia aihealueita esimerkiksi oppilaan kasityohon liittyvista
taustoista, joihin tassd tutkimuksessa ja tutkimusasetelmassa ei ollut mahdollisuutta tarttua.
Tuloksissa korostui neljasluokkalaisten oppilaiden prosessien erot ylempiin luokkalaisiin.
Prosessityyppeihin jakautuminen antaa ymmartéa, etta kasityoprosessin kokonaisuuden hallinnassa
tapahtuu  muutos neljdnnen ja viidennen luokan valilla. Yhdistettynd esimerkiksi
késityosuuntauksen, eli teknisen tai tekstiilityon valitsemisen, kanssa oppilaan prosessien
tutkiminen valottaisi sitd taustaa, jonka perusteella oppilas suuntautuu haluamallaan tavalla.
Nivelvaihetta yksin tai kasityovalintojen kanssa tutkimalla pystyttdisiin my6s selvittdmaan
oppilaan kasitydprosessin hallinnan kehittymistd, mihin tdmé tutkimus ei ulottunut.

Tutkimuksessa jokainen kokonaisen kasityoprosessin vaihe sai vain jaettua huomiota, silla
tutkimus kohdistuikin koko késityoprosessiin. Kokonaisen kasityoprosessin suunnitteluvaihetta on
tutkittu (esim. PoOll4 2009; Nikkanen 2011), mutta arviointi k&sityon osana on jaanyt suuresti vaille
huomiota, ainakin oppilaan taitona arvioida omaa prosessiaan. Kasityonopetuksen osa-alueiden
tasapuolista arvottamista edistéisi myos se, etta niitd kaikkia tutkittaisiin ja siten luotaisiin uutta
tietoa. Jo tdssé tutkimuksessa ilmeni, ettd oppilaiden arviointivaiheen syvyys on kéasitydprosessissa
erilainen riippuen koko prosessin hallinnan syvyydestd. Erityisesti néen oppilaan itse- ja
vertaisarvioinnissa kehittdmismahdollisuuksia. Arviointitaitojakin voi ja tulee opettaa, ja niissa voi
kehittya (Pollanen & Kroger 2004; 2006). Tutkimuksen tulokset kasityon osa-alueilla nayttivét
arvioinnin muutoksia prosessin alun ja lopun valilla itse- ja vertaisarvioivampaan suuntaan.
Tutkimus ei kuitenkaan kerro, miten esimerkiksi opetuksen painottaminen taitolajiin,
tuotesuunnitteluun tai taidekasvatukseen vaikutti oppilaiden arvioinnin arvojarjestykseen.

Tutkimusasetelman suhtautumista tutkiva pyrkimys ei anna tietoa varsinaisesta arvo- ja
asennemuutoksesta. Asenteet ja etenkin arvot ovat liikkeiltddn hitaita, ja niiden muuttamiseen tai
muuttumiseen kuluu aikaa (Puohiniemi 2002). Pitkdn tdhtdimen arvo- ja asennemuutosten
tutkiminen kasityoprosessin ja erityisesti kokonaisen kéasitydn nékokulmasta antaisi laajemman
kuvan oppilaiden ké&sityOprosessiin  suhtautumisesta, silld muutoksen toteaminen téssa
tutkimuksessa rajoittui vain pieniin heilahduksiin yksittdisten muuttujien osalta.

Oppilaiden  prosessityypeissd jai  mietityttimaan, mitkd tekijat saavat oppilaan

alisuoriutumaan kasityoprosessissa. Toki oppilaiden taustalla oli pettymyksid, mutta ne eivat olleet
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yksi yhteen yksittdisen oppilaan alisuoriutumisen kanssa. Oliko kyse sattumasta, olosuhteista vai
kaiken yhteisvaikutuksesta, on vaikea arvioida ilman jatkotutkimista. Kuitenkin koen, ettd suureen
alisuoriutujien ryhmaan ei koulussa ole varaa. Alisuoriutuminen on motivaatiota ajatellen jopa
koko kasityotéd ajatellen kiinnostusta laskeva seikka (Ruohotie 1998). Toki varmasti 16ytyy aina
niitd, joille k&sityo ei ole lempiaine tai omakohtainen monistakin syistd, mutta kokonaisen kasityon
ja kasityoprosessin ideana varsinkin kayttajalahtdisesti ajatellen onkin muotoilla oppilaille sellaiset

raamit, joissa yksittdinen oppilas sekd motivoituu ettd voimaantuu ja pyrkii itse kohti parempaa
prosessin hallintaa.

114



8 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

8.1 Luotettavuus

Toimintatutkimuksen luotettavuuden arviointi riippuu olennaisesta valitusta tiedonintressisté. Voi
olla, ettd tavalliset laadullisen tutkimuksen luotettavuuden mittarit, tai paremmin perusteet, eivat
pade toimintatutkimuksen arviointiin. Eskola ja Suoranta (1998, 225) ovat todenneet

toimintatutkimuksen luotettavuudesta seuraavasti:

Toimintatutkimuksen luotettavuutta pitdisi koetella ennen kaikkia tutkittavaan
kohdeyleis6on tai toimintaan pain. Toiminnan kehittdminen on téssa tapauksessa
tutkimuksen luotettavuuden koetin.
Myos vahva refleksiivisyyden tarve johtaa toimintatutkimuksen arvioinnin  usein
vuorovaikutteisuuden kautta todetuksi, yhteiseksi neuvotteluksi. (Eskola & Suoranta 1998, 224
225.) Tassa tutkimuksessa luotettavuuden arvioinniksi riittdd minimalistisesti ajateltuna vain
avoimuuden yllapitdminen seka se, kehittyikd toiminta tutkittavien ndkokulmasta. Tutkimuksen
praktinen tiedonintressi kuitenkin vaatii myos laajempaa luotettavuuden ja uskottavuuden
tarkastelua, johon maarallisten analyysimenetelmien kéytté tuo oman jannitysmomenttinsa.
Huttunen, Kakkori ja Heikkinen (1999) Kkatsovat, ettd validiteetin ja reliabiliteetin
arvioiminen eivat riitd sellaisinaan toimintatutkimuksen arvioinniksi. Validiteetti kertoo
todellisuuden tilasta tutkittavissa ilmidissa. Toimintatutkimus kyseenalaistaa todellisuuden-
késitteen seka kysyy, kenelld on valtaa madritelld todellisuus. Reliabiliteetin arvioiminen on
hankalaa, silld toimintatutkimus perustuu tehtyyn interventioon eikd sitd ole sellaisenaan
mahdollista suorittaa uudelleen tai toistaa, silla tilanne on jo peruuttamattomasti toinen. (Huttunen
ym. 1999, 113-114.) Intervention uudelleentoteuttaminen samalla tutkimuskohteella ei ole
mahdollista, silld heiddn kasityksensd kasityosta ja kasityoprosessin hallinnasta on jo tdmén
intervention vuoksi muuttunut. Jollain toisilla oppilailla eli tutkimuskohteella toteutettuna samojen
taustahistorioiden, tapojen ja l&htokohtien I0ytdminen yksilollisyydestda johtuen on myds
mahdotonta. Tdma tutkimus voidaan ndhd& siis tavallaan ainutlaatuisena ja siten arvokkaana.

Tutkimuksen siirrettdvyystarkastelu pyritddn kuitenkin takaamaan avoimella ja tarkalla

115



tutkimusraportin ~ kirjoittamisella. ~ Yleistettdvyytta tutkimuksella on johtop&&tosten ja
sovellusehdotusten kautta koulumaailmaan, mutta suuren populaation kasityOprosessien
hallinnasta ja siihen suhtautumisesta tdma tutkimus ei pysty kertomaan.

Huttunen ym. (1999) tuovat reliabiliteetin ja validiteetin rinnalle toimintatutkimuksen
arvioimiseksi totuuden késitteen. Sellainen véite tai johtopéé&tos, joka vastaa tosiasioiden tilaa, on
totta. Td&ma korrespondenssiteoria perustuu siihen vastaavuuteen, joka voidaan todeta lauseen ja
asiaintilan Vvélilla. Myods tutkimuksessa paateltyjen lauseiden keskindinen yhteensopivuus
madrittelee  tutkimuksen totuutta. Tutkimuksen totuus ilmenee osittain  onnistuneessa
interventiossa, josta saadaan uusia kdytannossd toimivia ratkaisuja tai paatelmia. (Huttunen ym.
1999, 115-125; Tuomi & Sarajarvi 2004, 131-133.) Huttunen ym. (1999, 125) kaésittelevat

totuuden, maailman ja ymmarryksen ikuista yhteenkietoutumista osuvasti sanomalla:

Totuus, joka paljastuu ja tapahtuu tutkimuksessa, on itse asiassa tutkimuksen
tapahtumista. Kysymyksiin, joita esitetddn l6ytyy vastaus, koska tutkimus on
paljastanut jotain, jota voi kysya. Tata on kutsuttu liikkumiseksi hermeneuttisella
kehall&, jossa totuus paljastuu tutkimuksen tapahtumisen myo6ta.
Heidan ndkemyksensd mukaan ei voida erottaa, mika on totta irrallaan maailmasta ja ympéaroivasta
perinteestd, silla tutkimus on vaistaméttd sidoksissa molempiin jatkuvasti. Taméan tutkimuksen
ymmartavd, hermeneuttis-kriittinen  pyrkimys 16ytdd jotain  uutta  tutkimuskohteen
ké&sityoprosessista ja siithen suhtautumisesta itse asiassa saa oikeutuksensa itsestdan ja itsessaan.
Eskola ja Suoranta (1998) nakevét laadullisen tutkimuksen arvioinnissa olennaiseksi
luotettavuuden realistisen, relativistisen, yhteistoiminnallisen ja kritiikin sallivan tarkastelun.
Tutkimuksen sisdinen logiikka ilmenee metodologisissa ja metodisissa valinnoissa seka
tutkimusraportissa. Sisdinen validiteetti tarkoittaa realistisessa nédkemyksessd teoreettisten ja
késitteellisten madrittelyjen yhtenevyyttd, ulkoinen taas tutkimusten tulosten ja johtopdatdsten
patevyyttd aineiston kanssa. Reliabiliteetti olisi nain aineiston tulkinnan ristiriidattomuutta.
Triangulaatio nostaa tutkimuksen luotettavuutta, silla siten tutkimuksen tulokset eivét ole kiinni
yksittdisesta aineistolajista, teoriasta tai menetelmastd. (Eskola & Suoranta 1998, 6975, 213-214;
ks. myds Metsamuuronen 2009.) Tésséd tutkimuksessa triangulaatiota kaytettiin kolmella tavalla.
Aineistojen triangulaatiolla tavoiteltiin ilmién tarkastelua sekd suunnittelu-, tyopéaivakirja- ettd
arviointimateriaaleilla ja myods kyselyjen avulla. Maarallisten ja laadullisten aineistojen
hankintatapojen ja analysointimenetelmien kautta saatiin syvyyttd ilmion tarkasteluun, joten
tutkimuksessa kaytettiin - myds menetelmatriangulaatiota. Teoriatriangulaatiota kaytettiin
késityOprosessien teorioiden ja suhtautumisen tutkimiseen, eli asenne- ja arvokysymysten

yhdistdmiseksi kasityoprosessin hallintaan ja sithen suhtautumiseen. Teoriapohjaa ajatellen
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kansainvélisten lahteiden kayttd on vaikeaa erityisesti kasityoprosessia tutkittaessa. Suomalainen
kasityooppiaine peruskoulussa on poikkeuksellisessa asemassa, ja siitd syystd myos
opettajankoulutus ké&sitydoppiaineen opettamiseksi on korkeakoulutettua (Kaukinen 2006;
Lindfors 2009; ks. myos Reincke 2010). Poikkeuksellisen korkeasta asemasta johtuen myos
ké&sityoprosesseista kirjoitetaan Suomessa erityisen paljon ja monitahoisesti, joten samankaltaisia
teorialdhteité on vaikeaa 10ytadé ulkomailta Pohjoismaita lukuun ottamatta.

Kyselyissa kéaytettyjen muuttujien luotettavuus lasketaan testi-uusintatesti-reliabiliteetilla eli
Pearsonin korrelaatiota kéayttamalla. Testin ongelmana on tietysti se, ettd ilmiétd muuttujassa
pyritddnkin muuttamaan, joten korrelaatio saattaa karsié siita. (Metsamuuronen 2009, 76.) Anttilan
(1983) tutkimuksessa kaytettyjen muuttujien reliabiliteettia ja validiteettia ei sindnsa
kyseenalaisteta, kéytettiinhdn niitd aikaisemmassa tutkimuksessa paljon suuremman populaation
asenne- ja arvopaamaaria mittaavina muuttujina. Tarkeysjarjestystd kuvaavat muuttujat tutkittiin
maéaréllisesti kaavioina, mutta niitd ei muutoin maaréllisesti analysoitu, joten niiden luotettavuuden
arviointi seuraa muuta laadullista analyysia ja tulkintaa. On kuitenkin muistettava, ettd tdmén
tutkimuksen padroolia ei esittdnyt maaralliset analyysit, vaan ne ohjasivat tutkijan huomion
tiettyihin suuntiin, ja varsinaiset tutkimuksen johtopaatokset ja tulkinnat syntyivat laadullisen
analyysin mukaan maaréllisten antaessa tukea seka testien ettd kvantifioimisen kautta.

Tutkimusasetelman luotettavuutta arvioitaessa ja tutkimuksen johtopéatoksiin peilattaessa on
todettava, ettd toteutunut asetelma kahden opettajan, minun ja koulun oman tekstiilitydnopettajan,
myota ei ollut niin hedelméllinen, kuin oletin. Kasvatustapahtumassa lienee koskaan mahdollista
saavuttaa kliinistd, puhdasta tutkimusasetelmaa, mutta tdssa tutkimuksessa toteutunutta asetelmaa
ja sen luotettavuutta olisi mahdollisesti parantanut se, ettd tekstiilitydnopettaja ja mind opettajana
emme olisi seuranneet toistemme tunteja, vaan olisimme molemmat tehneet taysin itsendista tyota.
Tutkimuksen asetelmassa opetuksen elementtien sekoittuminen vaikutti molempiin opettajiin ja
siten ei tehnyt oletettua eroa koe- ja kontrolliryhmien valille.

Tutkimuksen luotettavuus nousee toimintatutkimuksen johdosta, silld tutkittavien
osallistuvuus on olennaista ja he ovat motivoituneita osallistumaan projektiin. Toki oppilaat,
etenkin kontrolliryhmaléiset olivat joskus narkéstyneitd, kun kyselyja tehtiin keskelld kasitydtuntia
ja siten mahdollisesti keskeytettiin heille tarked prosessi, mutta oppilaat eivat kuitenkaan
kieltdytyneet vastaamasta kyselyihin. Kyselyiden osuus tutkimuksen tuloksista on kuitenkin pieni
verrattuna oppilaiden itse tuottamien materiaalien kokoon aineistona ja analyysin pohjana.
Tutkijana en ole mydské&éan pyrkinyt peittdméén omaa osuuttani tdssé toimintatutkimuksessa, vaan
pikemminkin tutkimusraportissa olen tuonut sitd avoimuuden kautta ilmi. Analyysia ja kaikkea

tulkintaa tehdesséni olen pyrkinyt myos Kirjoittamaan Kriittisesti toisen nakokulman tulokseen,
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jotta osoittaisin tiedostavani oman kaksoisroolini tutkimuksessa. Laadullisen tutkimuksen
lahtokohtana onkin subjektiviteetti, ja padasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse (Eskola &
Suoranta 1998, 210).

8.2 Eettisyys

Tutkimuksen tekemiseen sisaltyy aina lukuisia eettisid kysymyksida niin tutkimuksen
toteuttamisesta, tutkimuskohteen anonymiteetista ja oikeuksista sekd tutkimusraportista.
Tutkimuksessa tieteellisen uskottavuuden ja luotettavuuden ulottuvuudet ovat vahvasti yhteydessa
my0s eettisiin ratkaisuihin, ja nama yhdessd muodostavatkin hyvéan tieteellisen kéaytannon.
Tutkimuksen tehtéva tieteellistd maailmaa palvelevana sisaltdd kuitenkin monia moraalivalintoja
suhteessa niin tutkittaviin, tutkimukseen kuin metodologiaan. Tutkimuksen sisaisella
johdonmukaisuudella voidaan eklektistisessakin tutkimuksessa perustella tutkimuksen oikeellisuus
ja perehtyneisyys, mutta yksi tutkimuksen olennaisista vaatimuksista on sen eettinen kestavyys.
Ihmisoikeudet ovat tutkimuksen eettisend perustana ihmistieteellisessa tutkimuksessa.
Tutkittavalla on oikeus kieltaytyd, ymmartaa tutkimuksen tarkoitus ja olla anonyymi. Tutkijan
tehtdvand on pitdd kiinni sopimuksista, olla rehellinen ja kertoa tutkimuksesta avoimesti
kohdejoukolle. (Eskola & Suoranta 1998, 52—-60; Tuomi & Sarajarvi 2004, 122—-130; ks. Gibson &
Brown 2009.)

Lapset tutkimuskohteena aiheuttavat tutkimukselle erityispiirteen eettisissa Kysymyksissa.
Lapsilla itsellédn on oikeus kieltdytyd tutkimukseen osallistumisesta sen kaikissa vaiheissa.
Toisaalta lapset esimerkiksi oppilaina yleisesti ottaen mielelld&n osallistuvat normaalista
poikkeavaan toimintaan. Lasten huoltajilla on oikeus myds kieltdd lapsensa tutkimukseen
osallistuminen. Kouluilla on térked osa tutkimukseen suostumisen osalta, tosin suostumus yleensa
saadaan, jos tutkimuksen aiheella on merkitystd koululle ja aihe on mielekds. Olennaista
tutkimuksen eettisyyden kannalta on, ettd lapsille, vanhemmille ja koululle ollaan kaikissa
vaiheissa avoimia ja rehellisig, talloin valtytdan oikeuksien rikkomiselta ja taataan vapaus kaikessa
suhteessa. Kokemus tutkimukseen osallistumisesta voi olla parhaimmillaan erittdin mielekas.
Tutkija saattaa avata tutkittavalle mahdollisuuden puhua hénelle tarkeéstd asiasta tai antaa tehda
jotain vapauttavaa ja uutta. (Kuula 2006, 142-161.) Lasten huoltajilta kysyttiin tutkimuslupa,
jonka liséksi lapset saivat osallistua tutkimukseen, jos halusivat. Kukaan huoltajilta luvan saaneista
oppilaista ei kieltaytynyt tutkimukseen osallistumisesta. My0s koululta saatiin lupa tutkimuksen
toteuttamiseen. Toimintatutkimuksen kehys tietenkin toi myds koulun ja tekstiilitydnopettajan

lahelle tutkimusaihetta ja -kohdetta.
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Toimintatutkimus kentalla perustuu vahvasti luottamukseen tutkijan ja kohteen vaélilla.
Vastavuoroisuus on keskeisin tie onnistuneeseen toimintatutkimukseen: jos osapuolten valilla
vallitsee luottamus eika mitddn koeta salattavan, syntyy kentalla dialoginen oppimisyhtal®, jossa
sekd tutkija ettd osallistuvat tutkimuskohteet antavat ja saavat molemmat tasaisesti. Ehtoina
onnistuneelle toimintatutkimukselle ja luottamukselle ovat osallistuminen, sitoutuminen,
vastavuoroisuus, vilpittomyys seké refleksiivisyys. (Huovinen & Rovio 2007, 101-104; McNiff &
Whitehead 2005; 34-36.) Néen itse tamén tutkimuksen vahvuudeksi juuri avoimuuden ilmapiirin,
silla oppilaat saivat itse paattdd panostuksensa kasitydprosessin hallinnan oppimiseen. Esimerkkina
valinnan vapaudesta on vaikkapa alisuoriutuvien prosessoijien prosessityyppi, joka koostuu
kiinnostukseltaan ja asenteeltaan enemman tai vdhemmaén hiipuvista oppilaista. Oppilaiden osa
tutkimuksen intervention paatekijana lisad osallistumisen ja sitoutumisen nakdkulmia. Avoimuus
loi myos vilpittomyyden ilmapiiria ja sitd kautta luottamusta siihen, ettd mind tutkijana ja
opettajana todella annoin oppilaille avaimia kasityoprosessin omaehtoiseen hallinnan
syventamiseen, ja kukin omalla tavallaan toteutti omaan tilanteeseensa sopivan osallistumistyylin.
Koen, ettd oppilaiden joukosta kuulunut onnistumisen dani kumpuaa juuri siitd tyytyvaisyydesté,
jota projekti ja kasitydprosessiin keskittyminen oppilaille tuotti ja kenties tuottaa edelleen.

Tietoisesti olen pyrkinyt pitdmaan tarkasti huolta oppilaiden anonymiteetista, lupasinhan sen
jo tutkimuslupaa huoltajilta pyytdessani (Eskola & Suoranta 1998, 57; McNiff & Whitehead 2005,
35). Oppilaiden koodit eivét ole arvosanojen, aakkosjarjestyksen tai muussakaan jarjestyksessa,
vaan koodit ovat tehty satunnaisessa jarjestyksessa. Oppilaiden lainaukset kyllékin viittaavat
tiettyyn vuosiluokkaan, mutta vuosiluokan sisélla vain koe- ja kontrolliryhmiin jakautuminen
tiedetadn. Ulkopuolinen lukija ei voi siis tietdd, kenestd oppilaasta kulloinkin on kyse.
Tutkimuslupaa pyytaesséni lupasin my6s huoltajille ja oppilaille, etten nayta heidan tuottamiaan
materiaaleja tutkimusraportissa. Olen my6hemmin harmitellut, ettd aloittelijana en ymmartanyt
kuvallisten aineistojen nakyvyyden merkitystda tutkimuksessa. Ajattelen kuitenkin niin, etta
oppilaiden ty6t ja tuottamat materiaalit sisaltdvat itsessdan paljon anonymiteetin rikkovia
tunnistetietoja, jolloin joutuisin automaattisesti rankkaamaan ndma materiaalit pois. Talléin
asettaisin kuitenkin tutkimuksen luotettavuuden ja uskottavuuden koetukselle, jos valikoisin
tallaisten syiden perusteella kuvina naytettavat materiaalit tutkimusraporttiin. Seka lupaukseni etta
pohdintani johdosta pyrinkin tutkimusraportissa mahdollisimman avoimesti ja selkeésti
kuvaamaan materiaalit ja prosessityyppien erot materiaalien suhteen, jotta sdilyttaisin seké&
tutkimuksen luotettavuuden ettd uskottavuuden ja ennen kaikkea tutkimus olisi eettisesti kestava.

Oppilaiden tuottama aineisto ja kyselyt sekd tutkijan muistiinpanot ovat muutettu

tunnistetiedottomiksi ja arkistoitu tutkijan toimesta mahdolliseen omaan my6hempaén kayttoon
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(Kuula 2006, 200-231; Gibson & Brown 2009, 62-63). Kvantitatiivisen aineiston anonymiteettia
edistda oppilaiden vastausten sekoittuminen muiden oppilaiden vastausten kanssa. Ainut muuttuja,
josta oppilas voidaan yksil6llistdd, on arvosana opetusryhmittdin, mutta arvosanoissa oppilaiden
koodit eivdt tule esille. Kvalitatiivisen aineiston anonymiteetti muodostuu oppilaiden
koodauksesta. Mydsk&én oppilaiden sukupuoleen viittaavia tietoja tutkimuksessa ei ole.
Tutkimusraportin lainauksissa hakasulkeissa merkityt osuudet ovat selvennyksié tai anonymiteettia
suojaavia tutkijan tekemid muutoksia, jotka eivat kuitenkaan muuta lainauksen siséltoa
olennaisesti.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2002) on julkaissut hyvaa tieteellista kdytantda koskevat
ohjeet. Ohjeissa eettisten kysymysten paino on juuri tiedeyhteison sadntdjen mukaisessa
toiminnassa, jota tutkijan on koko ajan noudatettava. Tutkimuksen luotettavuuden ja
uskottavuuden kannalta hyvén tieteellisen kéaytannon toteutuminen on ehdoton vaatimus.
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2002, 3.) Tutkimuksen valintojen niin yksittdisten pienien kuin
suurien linjojen osalta on tehty silmalla pitden tutkimuksen tieteellisyyttd ja luotettavuuden ja
uskottavuuden nakokulmia. Tutkimuksen pohja on tutkimusraportin avoimuudessa, Ssiina

rehellisyydessa ja vilpittémyydessd, joita on vaalittu koko projektin ja tutkimusprosessin ajan.
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Kasityollisen suunnittelun ja valmistuksen teoreettinen malli (Anttila 1993, 111)
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Liite 2(1)
Tutkimuslupa vanhemmilta

Hyva kotivaki! 20.1.2010

Olen neljannen vuosikurssin opiskelija Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
Hé&meenlinnan yksikon luokanopettajakoulutuksesta ja opintojeni loppusuoralla. Teen koulussanne
opintojaksoa Syventavat projektiopinnot, joissa harjoittelen eri luokilla k&sityon opettamista.
Syventévit projektiopinnot liittyvat laheisesti pro gradu -tutkielmani aiheeseen.

Opinnéaytetyoni tehtdvana on tutkia, muuttavatko kokonaisen kasityoprosessin ja kayttajalahtdisen
suunnittelun k&yttdminen opetuksessa oppilaan asenteita, toteutusta ja innovaatiokykya.
Kokonainen kasityoprosessi pitda sisallaan kasityon aihepiirin tuotteen tarkan suunnittelun,
toteutuksen ja arvioinnin. Prosessi on luonteeltaan kertaantuva siten, etté jokaiseen vaiheeseen voi
palata ja jokaista vaihetta voi arvioida koko kéasitydprosessin aikana. Oppilailta on tarkoitus keréta
aineistoa kyselyiden ja haastatteluiden avulla seka oppilaiden kasityoprosessia tutkitaan kerddmalla
heidéan prosessiensa suunnittelu-, toteutus- ja arviointimateriaalit tutkimuksen aineistoksi. Projektin
tarkeimpéné tarkoituksena on tehda sellainen kasityotuote, joka on oppilaalle yksildllisesti
mielekés, seké saada sellainen kasityoprosessi, joka voimauttaa juuri oppilasta kasityon alueella.

Tutkimuksessa kaytettava oppilailta keratty aineisto kasitellaan tunnistetiedottomana siten, etta
yksittaista oppilasta ei tutkimuksesta voida nostaa esiin. Oppilaiden tuottamat suunnittelu-, toteutus-
ja arviointimateriaalit eivat ndy tutkimuksessa, vaan niiden tarkoitus on nostaa esiin yhteisia
piirteitd kustakin prosessin vaiheesta. Yksittaisen oppilaan vastaukset ja tuotokset sekoittuvat
aineiston analysointivaiheessa isompien teemojen alle muiden oppilaiden vastausten kanssa. Myods
koulu pysyy tutkimuksessa anonyymina.

Tutkimukseni ohjaa KT Eila Lindfors (s&éhkopostiosoite, puhelinnumero) Tampereen yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen Hameenlinnan yksikosté.

Toivon, ettd suhtaudutte tutkimukseeni myonteisesti. Aineiston keradmista varten tarvitsen Teidan
suostumuksenne oppilaan huoltajana. Vastaan mielellani projektia ja tutkimusta koskeviin
kysymyksiin ja annan Teille lisatietojal

KK Jenna Talja
puhelinnumero
séhkdpostiosoite

Lapseni saa osallistua tutkimukseen. O

Lapseni ei saa osallistua tutkimukseen. L]

Huoltajan allekirjoitus

Palautathan taman suostumuksen lapsesi mukana tekstiilityonopettajalle pe 29.1.2010 mennessa!
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Esimittauskysely, vastaustilat poistettu

Kysely | Helmikuu 2010

Perustiedot

1. Nimesi:

2. Kasityon viimeisin arvosanasi (ympyroi oikea):
4 5 6 7 8 9 10
[ 1 En muista arvosanaani.

3. Lempikouluaineesi:

4. Aidin ammatti:
[ ] Aidillani ei ole ammattia tai en tied4 tai muista sita.

5. Isén ammatti:
] Isallani ei ole ammattia tai en tieda tai muista sité.

6. Sisarusten maara:
Itse olen sisarussarjani

7. Harrastaako joku l&hipiirisséasi (vanhemmat, isovanhemmat tai sisarukset) kasitoita?

B Igiyllé

jos kylla, kuka, mité ja kuinka usein?

8. Harrastatko itse kasitoita koulun ulkopuolella?

B Ie<iyllé

jos kylla, mitd ja kuinka usein?

Koulukasityo

9. Mihin tarkeysjéarjestykseen sind laittaisit ndma koulun kasityohon liittyvat asiat?
7 = tarkein, 1 = vahiten tarkein

luovuus ja kekselidisyys

suunnittelun oppiminen

valmistustapojen oppiminen (esim. neulonta, ompelu, virkkaus)
hieno ja kaunis, itse valmistettu tuote

koneiden ja tyovalineiden hallinta

mahdollisuus toteuttaa omia ideoita ja tarpeita

mahdollisimman hyva arvosana

(Jatkuu)
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10. Mika sinusta on tarkeinta tuotteen suunnittelussa?
7 = térkein, 1 = vahiten tarkein

yhteensointuvat vérit

kaunis ulkoasu

tuotteen helppo valmistaminen

se, kenelle tuote on valmiina tarkoitettu

se, mihin tarkoitukseen tuote on valmistettu
tuotteen hinta

tuotteen ympaéristoystavallisyys

11. Mika sinulle on tarkeinta tuotteen valmistamisessa?
5 =tarkein, 1 = vahiten tarkein

se, ettd opin kayttamaan konetta tai tydvalinettd omatoimisesti
se, ettd tydjalkeni on mahdollisimman onnistunutta ja virheetonté
se, ettd saan tuotteen nopeasti valmiiksi

se, ettd ymmarran valmistuksen eri tyovaiheet

se, ettd osaan ratkaista ongelmatilanteet itse

12. Mihin tarkeysjarjestykseen sina laittaisit ndma arviointiin liittyvét osat?
5 =tarkein, 1 = véhiten tarkein

opettajan antama arviointi
itsearviointi

luokkakaverin antama arviointi
vanhempieni antama palaute
ulkopuolisten antama palaute

Mina kasityboppilaana

13. Miten né&et oman kasityo6taitosi ja kasityotunnit ndiden véaittdmien suhteen?
Ympyroi se vaihtoehto, jonka koet olevan lahimpané ndkemystasi.
3 = taysin samaa mieltd, 2 = jokseenkin samaa mieltd, 1 = vdhan samaa mieltg, 0 = siltd ja

vélilta
Késityodtunnit 3 2 1 0 1 2 3 Késitydtunnit
ovat tylsié. ovat kiinnostavia.
Itse tehty tuote 3 2 1 0 1 2 3 Itse tehty tuote
on turha. on tarpeellinen.
Kasityotaito 3 2 1 0 1 2 3 Kasityotaito
on hyodyton. on hyodyllinen.

(Jatkuu)
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Késityd on
rasittavaa.

Pidat kasityo-
ammattia
arvostettavana.

Oma kasityotuote

on merkitykseton.

Kaésityo tekee
onnettomaksi.

On epamiellyt-
tavaa tehda
kasitoita itselle.

Haluat valttaa
kiiretta.

On epémiellyt-
tavaa tehda
kasitoita muille.

En halua oppia
lisad kasityo-
taitoja.

Késityotunteja
tulisi véhentaa.

On miellyttavaa
tyoskennelld
yhdessa

muiden kanssa.

Késityo on
taloudellista.

Késityd on
tarpeen perinteen
jatkumista varten.

Kasityo vahentaa
mahdollisuutta il-
maista itseaan tai
toimia luovasti.
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Késityo on
virkistavaa.

Késitydammatti
on mielestasi
halveksittava.

Oma kasityotuote
on merkityksellinen.

Kaésityo tekee
onnelliseksi.

On miellyttavaa
tehda kasitoita
itselle.

Haluat suoriutua tyosta
nopeasti ja helposti.

On miellyttavaa
tehda kasitoita
muille.

Haluan oppia lisaa
késityotaitoja.

Késityotunteja
tulisi lisata.

On epémiellyttavaa
tyoskennella
yhdessa

muiden kanssa.

Ké&sityo on
epataloudellista.

Késityd on tarpeeton
perinteen jatkumista
varten.

Kasityo liséa
mahdollisuutta ilmaista
itsedan tai toimia
luovasti.

(Jatkuu)



Liite 3(4)

Késityotuote 3 2 1 0 1 2 3 Késityotuote
on kestava. on heikko.

Késityoprosessi
Vastaa naihin kysymyksiin muutamalla sanalla tai lauseella.

14. Millainen on mielestési hyva kasityoprosessi? Mita siiné tapahtuu?
15. Onko jokin aiheuttanut sinulle kasitoissa pettymyksen? Mika?
16. Milloin sin& koet tai olet kokenut onnistumisia kasitoissa?

KIITOS VASTAUKSESTASI! SE ON MINULLE TARKEA.
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Alku- ja loppukyselyt, vastaustilat poistettu. Kasityovalintaosio vain alkukyselyssa.

Kysely Il ja I

Perustiedot

Maaliskuu/toukokuu 2010

Liite 4(1)

1. Nimesi:

Koulukasityo

2. Mihin tarkeysjéarjestykseen sind laittaisit nama koulun kasityohon liittyvat asiat?

7 = tarkein,

1 = vahiten tarkein

luovuus ja kekselidisyys

suunnittelun oppiminen

valmistustapojen oppiminen (esim. neulonta, ompelu, virkkaus)
hieno ja kaunis, itse valmistettu tuote

koneiden ja tyovélineiden hallinta

mahdollisuus toteuttaa omia ideoita ja tarpeita

mahdollisimman hyva arvosana

3. Mika sinusta on térkeinta tuotteen suunnittelussa?
7 = téarkein, 1 = vahiten tarkein

yhteensointuvat vérit

kaunis ulkoasu

tuotteen helppo valmistaminen

se, kenelle tuote on valmiina tarkoitettu

se, mihin tarkoitukseen tuote on valmistettu
tuotteen hinta

tuotteen ympaéristoystavallisyys

4. Mika sinulle on tarkeinta tuotteen valmistamisessa?
5 =téarkein, 1 = vahiten tarkein

se, ettd opin kayttam&an konetta tai tyvalinettd omatoimisesti
se, ettd tydjalkeni on mahdollisimman onnistunutta ja virheetonta
se, ettd saan tuotteen nopeasti valmiiksi

se, ettd ymmarran valmistuksen eri tyovaiheet

se, ettd osaan ratkaista ongelmatilanteet itse

5. Mihin tarkeysjérjestykseen sin laittaisit ndma arviointiin liittyvat osat?
5 =tarkein, 1 = véhiten tarkein

opettajan antama arviointi
itsearviointi

luokkakaverin antama arviointi
vanhempieni antama palaute
ulkopuolisten antama palaute
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Mina kasityboppilaana

Liite 4(2)

6. Miten ndet oman kasityotaitosi ja késitydtunnit ndiden vaittamien suhteen?

Ympyroi se vaihtoehto, jonka koet olevan lahimpana nakemystési.

3 = taysin samaa mieltd, 2 = jokseenkin samaa mieltd, 1 = vdhan samaa mieltd, 0 = siltd ja

vélilta

Kaésityotunnit
ovat tylsia.

Haaveilet ammatista,
johon kasityo liittyy.

Puollat ty6ta saastavid,

nopeita kasityomenetelmié.

Pidat halveksittavana yksi-
I61lista tyon tulosta.

Véltat huolellisuutta ja
yksityiskohtaisen tarkkaa
suoritusta.

Pidat ihastuttavana tehda
tyota itsedsi varten.

Kannatat valmiiden ohjei-
den mukaista kasityota.

Koet kasityotehtévasi epa-
miellyttdvana haasteena ja
yritat aina selvité siita
mahdollisimman vahalla.

Pidat arvokkaana tulosta,
joka mahdollisimman
paljon muistuttaa muita
valmiita tuotoksia.
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Kaésityotunnit
ovat kiinnostavia.

Haaveilet ammatista,
joka ei liity kasitoihin.

Vastustat tyota saésta-
vid, nopeita késityome-
netelmia.

Pidat ihailtavana yksi-
I61lista tyon tulosta.

Tavoittelet huolelli-
suutta ja yksityiskoh-
taisen tarkkaa
suoritusta.

Pidé&t inhottavana tehda
tyota itsedsi varten.

Vastustat valmiiden
ohjeiden mukaista
kasityota.

Koet kasityotehtévasi
miellyttdvana haastee-
na ja yritét aina selviy-
tya siitd mahdollisim-
man hyvin.

Pidat arvottomana tu-
losta, joka mahdolli-

simman paljon muis-
tuttaa muita valmiita

tuotoksia.

(Jatkuu)



Késitydhon on syven-
nyttava kaikessa rauhassa
ja huolellisesti.

Pid&t arvottomana
yksilollistd tyon tulosta.

Luova suunnittelu ja
valmiiden mallien kart-
taminen on suositeltavaa.

Kasin tekeminen on
sindnsa kannattavaa.

Késityon tulos tuotteena
on epamiellyttava.

Ké&sityo on arvokas ym-
pariston kauneusarvojen
kannalta.

Késity0 on mielta
virkistavaa.

Tekninen tyo ja tekstiili-
ty0 soveltuvat yhta hyvin
miehille kuin naisille.

Itse tehty tuote
on turha.

Késityotaito
on hyodyton.

Késityo on
rasittavaa, stressaannut
ja jannityt.

Koet kasityosi tarpeel-
liseksi, mikaan ei voi
korvata tyosi merkitysta.
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Késitydn tekeminen on
otettava kevyesti eika
siihen tule syventya
kovin paljon.

Pidé&t arvokkaana yksi-
I61listd tyon tulosta.

Luova suunnittelu ja
valmiiden mallien
karttaminen on
vastustettavaa.

Tyon tekeminen késin
ei sindnsa ole ollen-
kaan tarkeaa, se on
vastustettavaa.

Késitydtuote on
miellyttava.

Késity0 on arvoton
ympariston kauneus-
arvojen kannalta.

Kaésity0 on mielta
rasittavaa.

Tekstiilityd ei sovellu
miehille eik& tekninen
kasityo sovellu naisille.

Itse tehty tuote
on tarpeellinen.

Késityotaito
on hyodyllinen.

Ké&sityo on
virkistavaa, se laukai-
see paineita.

Koet kasityosi tarpeet-
tomaksi, vallan hyvin
voidaan olla ilman
sinun tekemaéasi tyota.

(Jatkuu)



Késityolaisammatti on
tarpeeton vaihtoehto.

Késityo helpottaa sinun

taloudellista hyvinvointiasi.

K&sityo on haitaksi el&-
masi laadulle, sen
mukavuudelle.

Perheen puuhailu kasi-
tyon parissa edistaa
kodin viihtyisyytta.

Koet, ettd muut arvos-
tavat sinua kasityon
harrastuksesi vuoksi.

Jaksat tehd4 ké&sitoita
koulupaivén jéalkeen.

Pidat kasityo-
ammattia
arvostettavana.

Oma kaésityotuote
on merkitykseton.

Késityo tekee
onnettomaksi.

On epémiellyt-
tavaa tehda
kasitoita itselle.

Haluat valttaa
kiiretta.

On epémiellyt-
tavaa tehda
késitoita muille.

En halua oppia
lisaa kasityo-
taitoja.

137

Liite 4(4)

Késityodlaisammatti on
tarpeellinen vaihtoehto.

Késityo ei helpota si-
nun taloudellista
hyvinvointiasi.

Ké&sityo on eduksi ela-
masi laadulle, sen
mukavuudelle.

Perheen puuhailu kasi-
tyon parissa estéa
kodin viihtyisyytta.

Koet, ettd muut halvek-
sivat sinua kasityon
harrastuksesi vuoksi.

Et jaksa tehda kasitoita
koulupaivén jélkeen.

Késitydammatti
on mielestasi
halveksittava.

Oma kaésity6tuote
on merkityksellinen.

Késityo tekee
onnelliseksi.

On miellyttavaa
tehda kasitoita
itselle.

Haluat suoriutua tydsta
nopeasti ja helposti.

On miellyttavaa
tehda késitoita
muille.

Haluan oppia lis&é
kéasityotaitoja.

(Jatkuu)



Késityotunteja 0 Késityotunteja

tulisi véhentaa. tulisi lisata.

On miellyttavaa On epamiellyttavaa
tyoskennell 0 tyoskennella
yhdesséa yhdessa

muiden kanssa. muiden kanssa.
Késityd on 0 Késityo on
taloudellista. epataloudellista.
Késity6 on Késityo on tarpeeton
tarpeen perinteen 0 perinteen jatkumista
jatkumista varten. varten.

Késity0 vahentaa Kaésityo lisaa
mahdollisuutta il- 0 mahdollisuutta ilmaista
maista itsedan tai itsedén tai toimia
toimia luovasti. luovasti.
Késityotuote 0 Késityotuote

on kestava. on heikko.

Kaésitydvalinnat

Liite 4(5)

6. Jos olisi mahdollista, valitsisitko sek& tekstiilityon ettd teknisen tyon lukujarjestykseesi?

[] kylla
] ei

Miksi?

7. Jos olisi mahdollista, jattaisitkd kokonaan seka tekstiilityon ettd teknisen tyon valitsematta

lukujarjestykseesi?

[] kylla
] ei

Miksi?

8. Jos olisi mahdollista valita uudelleen, kumman valitsisit nyt mieluummin?
[] tekstiilityo
[] tekninen tyo

Miksi?

KIITOS, ETTA JAKSOIT TANNE ASTI!
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Liite 5(1)

Kyselyn muuttujat vaittamien, muutosten, nimien ja asennekomponenttiliitoksen suhteen

Positiivinen puoli Onko tehty Muuttujan Asenne-
vaittamaparista muutoksia nimi komponentti
muotoon?
Késityodtunnit ovat kiinnostavia. kylla Kiinnostavuus affektiivinen
Haaveilet ammatista, johon késityo liittyy. kylla ammatin valinta  toiminnallinen
Puollat ty6ta sadstavié, nopeita el rationaalisuus toiminnallinen
késityémenetelmié.
Pidéat ihailtavana yksil6llista tyon tulosta. ei yksilollisyys | kognitiivinen
Tavoittelet huolellisuutta ja ei huolellisuus toiminnallinen
yksityiskohtaisen tarkkaa suoritusta.
Pidéat ihastuttavana tehda tyoté itsedsi ei itselle tekeminen  affektiivinen
varten.
Vastustan valmiiden ohjeiden mukaista ei luovuus | toiminnallinen
kasityota.
Koet kasityotehtavasi miellyttavana ei miellyttavyys Il affektiivinen
haasteena ja yritat aina selviytya siita
mahdollisimman hyvin.
Pidéat arvottomana tulosta, joka ei omaperaisyys kognitiivinen
mahdollisimman paljon muistuttaa muita
valmiita tuotoksia.
Késitydhon on syvennyttava kaikessa ei paneutuminen toiminnallinen
rauhassa ja huolellisesti.
Pidéat arvokkaana yksilollista tyon tulosta. ei yksilollisyys 11 kognitiivinen
Luova suunnittelu ja valmiiden mallien ei luovuus Il toiminnallinen
karttaminen on suositeltavaa.
Kaésin tekeminen on sinansé kannattavaa. ei kasin tekemisen  toiminnallinen

tarkeys
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Liite 5(2)

Positiivinen puoli Onko Muuttujan Asenne-
vaittamaparista tehty nimi komponentti
muutoksia
muotoon?
Kasityotuote on miellyttava. ei miellyttavyys Il affektiivinen
Késity® on arvokas ympariston ei esteettisyys kognitiivinen
kauneusarvojen kannalta.
Késityd on mieltd virkistavaa. kyll& terveellisyys kognitiivinen
Tekninen tyo ja tekstiilityo ei sukupuolesta toiminnallinen
soveltuvat yhta hyvin miehille ja riippumattomuus
naisille.
Itse tehty tuote on tarpeellinen. kyll& tarpeellisuus | toiminnallinen
Kaésityotaito on hyodyllinen. kylla hyodyllisyys kognitiivinen
Kasity0 on virkistavaa, se kylla miellyttavyys IV affektiivinen
laukaisee paineita.
Koet kasityosi tarpeelliseksi, ei tarpeellisuus 11 kognitiivinen
mikaan ei voi korvata tyosi
merkitysta.
Késitydlaisammatti on ei ammatin arvostus Il kognitiivinen
tarpeellinen vaihtoehto.
Késityo helpottaa sinun kyll& taloudellisuus 11 kognitiivinen
taloudellista hyvinvointiasi.
Kaésity® on eduksi elamasi ei elamisen laatu kognitiivinen
laadulle, sen mukavuudelle.
Perheen puuhailu k&sityon ei viihdyttavyys toiminnallinen
parissa edistéé kodin
viihtyisyytta.
Koet, ettd muut arvostavat sinua kylla harrasteen arvo affektiivinen
ké&sityon harrastuksesi vuoksi.
Jaksat tehda kasitoita kylla virkistavyys affektiivinen

koulupdivén jalkeen.
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Positiivinen puoli Onko tehty Muuttujan Asenne-
vaittamaparista muutoksia nimi komponentti
muotoon?
Pidat kasitybammattia ei ammatin arvostus  affektiivinen
arvostettavana. I
Oma kaésitydtuote on kylla tuloksen arvo kognitiivinen
merkityksellinen.
Kasityo tekee onnelliseksi. ei onnellistavuus affektiivinen
On miellyttavaa tehda késitoita kylla miellyttavyys I affektiivinen
itselle.
Haluat suoriutua tyosta nopeasti ja ei nopeus toiminnallinen
helposti.
On miellyttavaa tehda késitoita ei muille tekeminen  affektiivinen
muille.
Haluan oppia lisaa kasityotaitoja. kylla kéden taidot toiminnallinen
Kaésityotunteja tulisi lisata. kylla oppituntijako toiminnallinen
On miellyttavaa tyoskennelld ei yhteisyys affektiivinen
yhdessa muiden kanssa.
Kaésityd on taloudellista. ei taloudellisuus 1 kognitiivinen
Ké&sity6 on tarpeen perinteen ei perinteet kognitiivinen
jatkumista varten.
Kaésityo lisdd mahdollisuutta ei luovuus I toiminnallinen
ilmaista itsedén tai toimia luovasti.
Késityotuote on kestava. ei kulutuskestavyys  kognitiivinen
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Arvojarjestysta kuvaavat muuttujat nimineen, selitteineen ja teoriapohjineen

Muuttujan nimi

Muuttujan selite

Mita mittaa?

luovuus ja kekseliéisyys

luovuus

luovuuden tarvetta
kasityOprosessissa

suunnittelun oppiminen

suunnittelutaidot

suunnitteluvaiheen arvoa
suhteessa muihin

valmistustapojen oppiminen

valmistustekniikan
hallinta

taitolajipainotteisen kasityon
arvoa

hieno ja kaunis, itse valmistettu
tuote

produkti

tuotteen arvoa, verrattuna
prosessiin tai sen osiin

koneiden ja tyovélineiden hallinta

tyotapojen hallinta

taitolajipainotteisen kasityon
arvoa

mahdollisuus toteuttaa omia
ideoita ja tarpeita

innovatiivisuus

innovatiivisuutta ja osin myos
luovuutta ja taidekasityOtarvetta

mahdollisimman hyva arvosana arvosana ulkoisen motivaation tarvetta
yhteensointuvat vérit lopputulos | esteettisyyden tarvetta
kaunis ulkoasu lopputulos 11 esteettisyyden tarvetta

tuotteen helppo valmistaminen

valmistuksen
rationaalisuus

valmistusvaiheen ajattelua
suunnitteluvaiheessa

se, kenelle tuote on valmiina kayttaja kaytettdvyyden kolmiosta
tarkoitettu kayttdjaa
se, mihin tarkoitukseen tuote on kayttotarkoitus kaytettavyyttd, motivaatiota

valmistettu

tuotteen hinta

taloudellisuus

tuotteen ekonomisia
ominaisuuksia tekijélleen

tuotteen ymparistoystavallisyys ekologisuus tuotteen ekologisia
ominaisuuksia tekijalleen ja
kayttajalleen
se, ettd opin kdyttdmaan konetta tyotaidot taitolajipainotteisen kasityon
tai tyovalinettd omatoimisesti tarvetta
se, ettd tyojalkeni on tyojalki tyonjaljen arvoa

mahdollisimman onnistunutta ja
virheetonta

se, ettd saan tuotteen nopeasti
valmiiksi

valmistuksen nopeus

valmistuksen nopeus ja
rationaalisuus

se, ettd ymmarran valmistuksen
eri tyovaiheet

ty6jarjestyksen
sisaistaminen

prosessihallinnan tarvetta

se, ettd osaan ratkaista
ongelmatilanteet itse

ongelmanratkaisutaidot

ongelmaratkaisutaidon tarvetta

opettajan antama arviointi
itsearviointi

opettaja-arviointi
itsearviointi

auktoriteetin arvioinnin arvo
itsereflektion arvo

luokkakaverin antama arviointi

vertaisarviointi

reflektio vertaisryhmaélta

vanhempien antama palaute

vanhempien palaute

auktoriteetin arvioinnin arvo

ulkopuolisten antama palaute

ulkopuolisten palaute

yhteison (yhteiskunnan) yleisen
arvioinnin arvo

142



Liite 7(1)

Kyselyssa kaytettyjen muuttujien olennaiset arvot alku- (A) ja lopputilanteessa (L) seka

reliabiliteettiarvo

Muuttuja | Moodi Mediaani Keskiarvo Keskihajonta | Reliabiliteetti
A L A L A L A L
kiinnostavuus | * 7 6 6 550 553 | 1,758 1,634 0,774
ammatin valinta | 1 1 3 3 3,18 334 | 1,820 1,911 0,595
rationaalisuus | 4 4 4 4 457 456 | 1,448 1,530 0,307
yksilollisyys | | 7 7 6 6 576 593 | 1,372 1,250 0,640
huolellisuus | 7 7 7 7 6,28 6,15 | 1,063 1,319 0,460
itselle tekeminen | 6 6 6 5 534 491 | 1,378 1,443 0,623
luovuus | | 6 4 5 4 501 437 | 1,299 1,778 0,463
miellyttavyys Il | 7 7 6 6 565 582 | 1,464 1,292 0,677
omaperaisyys | 4 4 4 4 3,87 3,78 | 1,620 1,954 0,533
paneutuminen | 6 7 6 6 565 560 | 1,231 1,384 0,556
yksilollisyys Il | 7 7 6 6 580 596 | 1,315 1,125 0,506
luovuus Il | 7 7 5 6 524 544 | 1528 1418 0,298
kasin tekemisen | 6 7 6 6 594 591 | 1,006 1,255 0,481
tarkeys
miellyttavyys Il | 6 7 6 6 584 567 | 1,031 1,364 0,528
esteettisyys | 6 7 6 6 568 560 | 1,099 1,340 0,276
terveellisyys | 6 6 6 6 541 534 | 1,318 1,570 0,660
sukupuolesta | 7 7 7 7 6,37 6,24 | 1,132 1,426 0,357
riippumattomuus
tarpeellisuus I | 6 7 6 6 563 582 | 1245 1,154 0,466
hyodyllisyys | 7 7 7 7 6,53 6,49 | 0,872 0,990 0,738
miellyttavyys IV | 6 6 5 6 510 5,27 | 1,508 1,342 0,636
tarpeellisuus Il | 6 6 5 6 500 5,22 | 1545 1,526 0,478
ammatin arvostus | 7 7 6 6 525 544 | 1559 1,510 0,588
I
taloudellisuus Il | 4 4 4,5 4 454 448 | 1616 1,470 0,409
elamisen laatu | * 6 5 6 535 533 | 1,089 1,307 0,532
viihdyttavyys | * 4 55 5 532 513 | 1,471 1,566 0,503
harrasteen arvo | 4 4 4 4 4,74 4,81 | 1,154 1,296 0,185
virkistavyys | 6 6 5 5 491 468 | 1826 1,791 0,594
ammatin arvostus | | 7 7 6 6 574 585 | 1472 1,469 0,700
tuloksen arvo | 7 7 6 6 579 569 | 1,343 1,528 0,448
onnellistavuus | 7 7 6 6 557 569 | 1,201 1,261 0,592
miellyttavyys | | 7 6 5 5 533 488 | 1,491 1,653 0,532
nopeus | 1 1 3 3 3,13 3,06 | 1,803 1,961 0,542
muille tekeminen | 7 7 6 6 524 560 | 1,788 1,622 0,522
kaden taidot | 7 7 6 6,5 6,06 6,01 | 1,183 1,299 0,524
oppituntijako | 4 4 5 5 504 509 | 1,634 1,673 0,687
yhteisyys | 7 7 7 7 6,25 6,40 | 1,172 1,024 0,875
taloudellisuus | | 7 7 6 6 563 546 | 1,303 1,470 0,622
perinteet | * 7 6 6 541 556 | 1,272 1,354 0,471
luovuus Il | 7 7 7 7 6,07 6,09 | 1,364 1,368 0,348
kulutuskestavyys | 6 6 6 6 534 563 | 1,366 1,241 0,605

* = Moodeja on enemman kuin yksi.



Oppilaiden jakautuminen prosessityyppien valilla luokittain ja koodeittain

Liite 8(1)

Tyypit Neljannell& Viidennella Kuudennella Yhteensa
luokalla luokalla luokalla
Oppipoikamaiset | 4konl  4koe3 | 5konl 6kon2 13 (19 %)
suorittajat | 4kon4  4koe4 5kon3 6konl4
4kon6  4koell
4kon7  4koel2
4kon8
Aloittelevat | 4kon3  4koel | 5kon4  5koe9 6kon3 16 (23 %)
prosessoijat | 4kon5  4koeb 5kon5  5koel2 | 6kon4
4koe7 5kon7
4koe8 5kon9
4koe9
4koel0
Matalan tason 5kon6 5koe2 | 6konl2 10 (15 %)
kokonaisprosessoijat 5kon8  5koe3
5kon10  5koe4
5konll  5koe5
5koel3
Keskitason 5koe6 6kon5  6koel | 12 (18 %)
kokonaisprosessoijat 5koe7 6kon8  6koe4
5koe8 | 6konll  6koe5
5koel0 6koe6
5koell
Korkean tason 6kon6  6koe2 5 (7 %)
kokonaisprosessoijat 6kon7 6koe7
6kon9
Alisuoriutuvat | 4kon2  4koe2 | 5kon2 5koel 6konl  6koe3 | 12 (18 %)
prosessoijat 4koeb 6konl0  6koe8
6konl3  6koe9
6koel0
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