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1 Johdanto

Koulukasityolld on pitkét perinteet Suomessa. Oppiaine perustettiin Cygnaeuksen kasvatus-
nidkemysten pohjalta ja sen perimmadisend tarkoituksena on ollut opettaa lapsille eldmissa
tarvittavia taitoja. Yhteiskunnallisissa keskusteluissa on toistuvasti yritetty arvioida kasityon
opetuksen merkitystd ja tarpeellisuutta peruskoulussa. Keskustelua on kéyty siitd, ovatko
kasityon opetuksen kehittdmaét taidot endd kédyttokelpoisia tai auttavatko ne oppilaita vastaa-
maan tulevaisuuden haasteisiin. Késityon opetus rakentuu valtakunnallisten ja kunnallisten
suunnitelmien ja opetuksen toteuttajien sille antamien merkitysten kautta. Koska opettajat
ovat padvastuussa koulussa tapahtuvan opetuksen ja kasvatuksen toteutuksesta, heidin toi-

mintansa ja ajatuksensa vaikuttavat késityon opetuksen merkityksellisyyteen.

Luokanopettajiksi ja kisityonopettajiksi opiskelevien kisityksid kisityostd ovat tutkineet
2000-luvulla muun muassa Lepisto (2004) ja Ronkko (2011). Lepiston (2004) tutkimuksessa
selvitettiin luokanopettajiksi opiskelevien késityksia kasityosta kasvatuksen vilineend, kési-
tyon perusopintojen vaikutusta niihin seké vastasivatko opintojen jilkeiset kasitykset jisen-
tynyttd, tieteellistd kasitystd. Ronkko (2011) tutki késityon pdd- ja sivuaineopiskelijoiden
kisityolle antamia merkityksid. Garberin (2002) tutkimuksessa, joka kasitteli kdsityon ope-
tusta ja sen tulevaisuutta oli mukana késityon aineenopettajia ja yliopisto-opettajia. Myos
Lind (2009) on tutustunut aiheeseen virolaisten aineenopettajien kautta. Tutkimuskentédssi

on kuitenkin aukko jo tydeldméédn siirtyneiden luokanopettajien kohdalla.

Alakoulussa kidsityotd opettavat usein luokanopettajat, joten heidédn késityksiensa tutkiminen
on tarpeellista. Opettaja on oman tyonsé asiantuntija, jolla on merkittdvd mahdollisuus vai-
kuttaa lapsen kasvuun ja kehitykseen. Koulukésityo on ollut aina kdytént6é painottavaa. Siitd
huolimatta késityon kasvattavuutta on jouduttu perustelemaan sddnnéllisesti opetussuunni-
telmauudistusten yhteydessi. (Marjanen 2012, 48—49.) Tutkimuksen taustalla on myds tut-
kijoiden oma késityOharrastuneisuus ja kiinnostus kisityon opetusta kohtaan. Laadullisessa
tutkimuksessa on tirkeda, ettd tutkijat tietdvat mahdollisimman paljon tutkittavasta asiasta

tai heilld on siitd henkilokohtaista kokemusta (Tuomi & Sarajarvi 2013, 85).

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd kasityon opetuksen nykytilannetta ja késityon opetuk-
sen antia, joka jaettiin vaikutuksiin yksiloon ja yhteiskuntaan. Téssé tutkimuksessa késityon

opetuksen annilla tarkoitettiin opetuksesta seuraavia hyotyjé tai myonteisiéd vaikutuksia. Tut-



kimusanalyysin kohteena olivat alakoulun 3—6-luokille teknisté tyota tai tekstiilityotd opet-
tavien luokanopettajien késitykset. Alkuopetuksessa tapahtuva kisityon opetus rajattiin tut-
kimuksen ulkopuolelle, silld se poikkeaa muiden vuosiluokkien opetuksen sisdlloistd mer-
kittdvasti askartelupainotteisuudellaan. Tutkijoiden ennakko-oletuksena oli, ettd kdsityon

opetuksessa on haasteita, mutta sen vaikutukset ulottuvat laajalle.

Tutkimus seurasi fenomenografista tutkimusperinnettd, jossa kiinnostuksen kohteena ovat
thmisten kasitykset tutkittavasta ilmidstd. Tutkimuksen aineisto keréttiin haastattelemalla
kiasityota opettavia luokanopettajia. Teemahaastatteluihin osallistui kolme naista ja kolme
miestd yhden Pohjois-Pohjanmaalaisen kunnan alueelta. Aineisto analysoitiin sisidllonana-
lyysill4 ja tulokset jaettiin kahteen osaan: késityon opetuksen realiteetteihin ja késityon ope-

tuksen antiin.

Tutkimuksessa todettiin, ettd késityon opetuksen vaikutukset yhteiskuntaan nékyivit valilli-
sesti yksilon kautta. Taloudellinen toimintaympéristo ja oppilaiden heikentyneet taidot haas-
toivat kdsityon opetuksen toteuttamisen. Késityon opetus oli lapsen kokonaisvaltaisen kehi-
tyksen merkittdva tukija, silld koulukésityd kehitti monipuolisesti eldméssa tarvittavia tai-
toja. Tutkimus selvensi kdsitydn opetuksen nykytilaa ja merkitystd. Tulosten toivotaan vah-
vistavan kdsityon opetuksen asemaa suomalaisessa peruskoulussa ja auttavan sen kehittdmi-

sessd.

Tutkimusraportti etenee teoriasta tutkimuksen teon vaiheisiin ja lopulta havaittuihin tulok-
siin. Teoriaosassa madritellddn tutkimusaiheelle olennaiset késitteet ja kuvataan koulukasi-
tyon kehitysvaiheita. Kdsityon ja koulukésityon merkityksid pohditaan sekd yleisestd ettd
opettajien ndkokulmasta. Metodiosassa avataan kdytetyn laadullisen tutkimusotteen, feno-
menografian ominaisuuksia ja kerrotaan aineistonkeruun ja analyysin vaiheista yksityiskoh-
taisesti. Tulosluvussa esitellddn aineiston pohjalta muodostettu kisityon opetusta jasentdva
malli ja kuvataan saatuja tutkimustuloksia. Pohdinnassa esitetdin tutkimuksen keskeiset tu-
lokset ja johtopédétokset, arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta sekd esitetddn jatkotutkimus-

ehdotuksia.



2 Kaisityon mairittelyi

Kaésityohon liittyvien késitteiden selked maarittely on perustana kisityon kehittimiselle ja
ymmaértamiselle. Haasteena méérittelyssd on kdsitydn moniulotteisuus. (Anttila 1983, 6;
Kaukinen 2009a; Kojonkoski-Rénnéli 1998, 48—50.) Yleinen ndkdkulma késityohon on hu-
manistinen ja ihmisen toimintaa painottava (Kojonkoski-Rannéli 1998, 48—50). Seuraavaksi
selvitetddn millaisena késityd ymmarretdén tdssd tutkimuksessa. Késityotd mééritellddn ka-
sitteellisen tason, kdsityon merkityksen ja késityon kasvatuksellisuuden kautta. Késityon ja
taiteen vilille ei tehdé eroa, vaan ne nihdidin ennemminkin saman ilmidn eri puolina (Kau-

kinen 2006, 77-78).

Yksinkertaisimmillaan késityolla tarkoitetaan Anttilan (1983) mukaan prosessia tai produk-
tia eli tyon tekemisti tai sen tulosta. Késityd on ihmisen tarkoituksellista tuottamistoimintaa,
jonka lopputuloksena ovat erilaiset taidot ja konkreettiset tuotokset (Lepistd 2006, 158; Ko-
jonkoski-Rénnéli 1998, 52). Arkikielessé kdsityon ymmarretdén tarkoittavan padasiallisesti
kisin tehtdvad tyoskentelyd, késityond valmistettavaa tuotetta tai kdsityOprosessia, johon
kuuluvat kokonaisuudessaan myds tuotoksen suunnittelu- ja valmistusvaiheet (Anttila 1983;

Suojanen 1993, 13).

Kisityotoiminta on ihmisen ja toiminnan kohteen vuorovaikutusta. Tuottamisen tapoina ovat
erilaiset kdsitydtekniikat, jolloin teoria yhdistyy kédytdntoon. Kasitydtoimintaan kuuluu Le-
piston (2006, 158) mukaan innovointi, jdljentdminen, tuottaminen, tekniikat ja niiden kayt-
tdminen, tuotesuunnittelu ja teknologian hyddyntdminen. Oleellista on prosessin kokonais-
valtaisuus: se sisédltdd ihmisen, teknologian ja ympériston vuorovaikutusta seké kehittéa te-
kijin taitoja monipuolisesti. (Lepistd 2006, 158; Kojonkoski-Rannéli 1998, 52.) Kasitydlli-
nen toiminta perustuu keskiossa olevan ihmisen eli kdsityon tekijén ja toiminnan kohteen eli
valmistettavan tuotoksen suhteeseen. Téhdn suhteeseen vaikuttavat ihmisen psykofyysinen
ja sosiaalinen ympdristd ja ympardivd maailma. (Anttila 1996, 36—47; Anttila 2006, 24-26.)

Kuvio 1. havainnollistaa toimintaympéristdjen suhdetta késitydtoimintaan.
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Kuvio 1. Kaisityon toimintaympéristot Anttilaa (2006, 24) mukaillen.

Kaésityotoimintaan tarvitaan késityotaitoa (Ronkko 2011, 73), mutta taito ei ole vain teknista
osaamista, vaan se voidaan ymmaértdd myods késityon toimintaympdristdjen hallintana.
Vaikka kisityon tekijén tulee ymmairtda kaikkia ympiristdjd, toiminta painottuu usein jo-
honkin niistd. (Anttila 1996, 36—47; Anttila 2006, 24-26.) Kisityotaito on laaja tietoon yh-
distynyt taitokimppu, johon kuuluvat ongelmanratkaisutaidot seké keholliset ja kulttuuriset
taidot (Lepistd 2004, 32—33, 40). Taitoa syntyy, kun tieto muuttaa ihmisen toimintaa (Lonka
2015, 35). Toisin sanoen hankittu tieto muuttuu hyddylliseksi vasta silloin, kun se otetaan

kayttoon taitoon liittdmélla (Ronkkd 2011, 26; Lonka 2015, 35).

Kasity6 on monipuolinen ja kokonaisvaltainen prosessi (Kojonkoski-Rénnili 1998, 54). Sii-
hen kuuluvat tekijan ajatukset suunnittelusta, toteutuksen keinoista ja lopputuloksesta (Le-
pistd 2006, 158). Kojonkoski-Ranndli (1998, 54-55) kuvaa késityoprosessia kolmiosaisena
mallina. Se alkaa luovasta ideoinnista, joka syntyy tarpeesta tai ympariston tarjoamien vi-
rikkeiden inspiroimana. Seuraavana tulee kehittelyvaihe, joka on keskeinen osa prosessia.
Kehittely vaatii taiteellista ja teknistd osaamista ja siihen liittyy usein tiedonhankintaa, uu-
sien taitojen opettelua, ongelmanratkaisua ja paitoksentekoa. Viimeisené on valmistusvaihe,
jossa aikaisemmin saavutettu osaaminen mahdollistaa suunnitelmien siirtdmisen kaytantoon.

Lisdksi valmistusvaiheeseen kuuluu olennaisesti koko prosessin ja sen tuotosten arviointi.



2.1 Kisityon merkitys

Kasityo ilmiona liittyy olennaisesti ihmisen olemassaoloon (Kojonkoski-Rannali 1998, 52),
silld ithmiselld on perustavanlaatuinen tarve késilld tekemiseen (Dissanayake 1988, 61-73).
Tuotosten tekeminen voidaan ndhda valttdméattomana osana eliméé (Dissanayake 1988, 61—
73; Kojonkoski-Ranndli 1995, 61). Késityo eldd ja muuttaa muotoaan (Pollanen 2006, 76),
mutta vaikka nyky-yhteiskunta ei ole enda riippuvainen tuotteiden tekemisesté késin, on ka-
sityon arvostus kuitenkin sdilynyt (Anttila 1983, 3—4). Kédsityon merkitys ei ole ainoastaan
materiaalinen (Anttila 1983, 116). Vanhemmissa julkaisuissaan Anttila (1983, 116) ei anna
kovin suurta painoarvoa késityon kulttuuri- ja perinnepoliittisille vaikutuksille, mutta myo-
hemmin (1996, 10—11) hin korostaa késityon kulttuuriulottuvuuden térkeyttd. Sosiaalisen ja
taloudellisen ulottuvuuden lisdksi hdn ndkee kisityon perinteiden ylldpitdjani ja osana suo-
malaisten kansallista identiteettid. Ronkon tutkimus (2011, 84-88) tuo mukaan késitydpe-
rinteen edelleen kehittdmisen. Edellisten perusteella késityon merkitys ei ole pysyvi, vaan
se heijastelee ympardivin yhteiskunnan ja kulttuurin tilaa. Kisityo saakin merkityksensé sen

toimintaymparistoistd (ks. luku 2).

Kasityohon liitettdvat merkitykset ovat yleensd myonteisid. Késityd voi olla luovuuden ja
itseilmaisun viline, mutta myos viithdyttdvda tekemistd ilman tietoisia tavoitteita. (Anttila
1996, 10; Polldnen 2006, 75, Ronkkd 2011.) Anttilan tutkimuksessa (1983, 116) havaittiin
kiasityon olevan erityisesti psykologisesti merkitsevdd. Sen todettiin vaikuttavan positiivi-
sesti thmisen persoonallisuuteen ja mielenterveyteen. Kisityon tekijd saa iloa ja tyytyvéi-
syyden tunnetta, jolloin kisity6lld on itseisarvo. Lisédksi kédsityon tuloksena syntyneet tuo-

tokset ja kehittyneet taidot ovat vilinearvoja. (Lepisto 2004, 109-110.)

Kisityon tekemisen tuloksena ihminen kehittyy kaikilla persoonallisuutensa alueilla. Tuot-
tavan tekemisen seurauksena syntyy ulkoisen tuotoksen lisdksi myos sisdisid kvalifikaati-
oita, joilla tarkoitetaan henkisid ja fyysisid kykyjd ja ominaisuuksia. Ne ovat erdédnlaisia ela-
méntaidollisia kykyjd. (Kojonkoski-Rénnéli 1995, 60-61, 68.) Myos Polldnen (2006, 66)
16ytad kasityon merkityksen eldménhallinnasta. Eldménhallinta on psyykkistd hyvinvointia
ja mielen tasapainoa. Se on kykya selviytyé jokapéivédisestd arjesta ja erilaisista elamén krii-
sitilanteista, kuten siirtymévaiheista ja vastoinkdymisistd. Tasapainoisesti kehittynyt, ky-
vyiltddn ja valmiuksiltaan taitava ihminen on myos yhteiskunnan kehityksen monipuolinen

edistdjd (Kojonkoski-Rénnéli 1995, 61).



2.2 Kasvattava Kkisityo

Kaésityon olemus ja luonne perustuvat kdsitydtaitoon eli ihmisen inhimilliseen tarpeeseen
tietdd ja toimia. Késityd voi olla kasvattavaa, silld se kehittia tekijaansa. Oleellista on tyo-
prosessin vaiheiden liséksi, mitd tekijassd tapahtuu niiden aikana. Késitydtoiminnassa han-
kittuja sisdisid tietoja ja taitoja sovelletaan kdytdntdon ja taitojen lisddntyessd muodostuu

uutta tietoa. (Kojonkoski-Rannali 1998, 59-30; Lepisto 2004, 191-194.)

Lepistd (2004) ja Kojonkoski-Rénnéli (1995; 1998) puhuvat kisityon kasvattavuuden puo-
lesta, kun taas Pohjakallio (2006, 23—24) kritisoi sitd. Hin ei usko késityon mahdollistavan
thmisen aitoa ja monipuolista kasvua, eikd kannata taidekasvatuksen yleissivistdviai erityis-
asemaa. Hin kritisoi my0s pyrkimysté yleiseen, laaja-alaiseen eldminkasvatukseen, koska
nékee tdllaisen pyrkimyksen hdmartavin kasitydoppiaineen omaa tiedonalaa. (Pohjakallio

2006, 10-11.)

Tieteellinen kisitys kisityostd kasvatuksen vilineend yhdistdad kidsitykset kdsityoilmiosta,
késityoharrastuksesta ja koulukésityostd. Teoreettisen mallin mukaan néihin kaikkiin liittyy
tietorakenteiden avartumista ja kehittymistd sekd uuden oppimista késitydtoiminnan kautta.
(Lepistd 2004, 109-111.) Kun kisityo asetetaan kasvatukselliseen kontekstiin, liittyy sen
kaikkiin vaiheisiin jatkuva ohjaus. Késityotaidon kehittyessd ohjauksen midrd véhenee,
mutta oppimisprosessi ei ole lineaarinen, vaan aikaisempiin vaiheisiin voidaan palata uudes-

taan. (Lepistd 2004, 40.)

Kasvattavan késityon tekeminen on mahdollista useiden instituutioiden alaisuudessa. Kési-
ty0 on osa perusopetusta, jolloin sithen osallistuvat kaikki oppivelvolliset. Késityotaiteen
perusopetus on lakisddteistd peruskoulun ulkopuolista taidekasvatusta, joka on suunnattu
erityisesti lapsille ja nuorille (Karppinen 2005). Liséksi erilaisten opistojen ja yhdistysten
alaisuudessa jarjestetddn ohjattua késityon harrastustoimintaa. Jopa késityon itsendinen har-
rastaminen voi olla kasvattavaa, silld késityon tekijd on yleensd motivoitunut omaehtoinen

oppija (Lepistd 2004. 42-45).



3 Kasityo peruskoulun oppiaineena

Kaésityd on suomalaisen koululaitoksen erityispiirre, silld useimmissa maissa se ei ole enda
peruskoulun oppiaineena (Kojonkoski-Rannidli 1998, 5). Kisityokasvatuksen perinteet
kamppailevat elintilastaan, mutta muuttuvista sisilloistd huolimatta oppiaineella on tdhdn
asti ollut vakiintunut asema kouluissamme (Garber 2002). Oppiaineen rooli on kuitenkin
haasteellinen: kdsityon traditiot ovat sen kasvatuksellisuudessa, mutta toisaalta kdsityo néh-
dddn vanhentuneena nykyisessd informaatioyhteiskunnassamme. (Kojonkoski-Rannéli

1998, 5.)

Oppiaineen sdilyminen perusopetuksen opetussuunnitelmassa ei ole yksiselitteisti. Perus-
opetus on ilmid, joka on vuorovaikutuksessa yhteiskunnan kanssa ja jonka oppisiséltdjen
taustalla ovat valtiolliset koulutustarpeet. Téstd syytd oppiaineiden mukanaolo tai puuttumi-
nen opetussuunnitelmasta ei ole perusteltavissa pelkéstidin niiden vaikutuksilla yksiloon ja
hinen kehittymiseensd, vaan myods niiden vaikutuksilla yksilon kehitykseen yhteiskunnan
kannalta. Tulevan tyovoiman valmistaminen tydeldméin tarpeita varten onkin séilynyt vah-
vana vaikuttajana koulutuspoliittisessa ajattelussa ldpi koulutusjérjestelmdmme muutoksien.

(Kojonkoski-Rénnili 1995, 105-108.)

Koulukiésityd on institutionalisoitua késityotd, jota ohjataan opetussuunnitelmalla (Lepistd
2004, 110). Sen taustana ovat kisityokasvatus ja kisityotiede, jotka perustettiin nykyisessa
muodossaan vasta 1990-luvun vaihteessa (Anttila 1996, 12). Késityokasvatus on toimintaa,
jossa kdytetddn erilaisia materiaaleja, tyoskentelyvélineitd ja toteuttamistekniikoita. Toimin-
nalla on aina kasvatus- ja opetustarkoitus. (Suojanen 1992, 14.) Koulukésitydssa oppilas ke-
hittyy samankaltaisesti kuin késity6td harrastaessa. Molempiin liittyvét positiiviset koke-
mukset, mielihyvé ja prosessiin sitoutuminen. Uuden oppiminen on keskiossé, jolloin se vai-
kuttaa oppilaan toiminnalliseen, tiedolliseen ja emotionaaliseen aktiivisuuteen samalla ko-
konaisvaltaisesti kehittden. (Lepistd 2004, 110.) Koulussa lapsen kykyjd on tuettava tasa-
puolisesti, ei pelkdstddn teoreettiseen puoleen keskittyen. Mahdollisuus kokonaisvaltaiseen

kehittymiseen voidaan nihdéd ihmisen perusoikeutena. (Kaukinen 2006, 80.)

Vaikka késityokasvatus on tieteenalana nuori, on késityo kuulunut suomalaiseen kouluun jo
pitkddn. Siksi seuraavaksi esitetddn lyhyesti koulukdsityon kehitysvaiheet historiasta nyky-

pdivéan. Tarkoituksena on selvittid, millaisille tausta-ajatuksille kdsitydoppiaine on vuosien



aikana muotoutunut. Talla hetkelld koulukédsityd muodostaa yhden oppiaineen ja sitd pyri-
tddn rakentamaan yhé yhtendisemmaéksi kokonaisuudeksi. Siitd huolimatta késityon sisallot
jaetaan edelleen teknisen tyon ja tekstiilityon tekniikoihin. (POPS 2014, 270-273.) Kaisityo
ei voi olla kaksisisdltdinen oppiaine, jonka ainoa paamaidrd on olla kasvatuksen vélineena.
Kasityon opetuksella tulee olla yhteys koulun jilkeiseen eldmédan ja kulttuuriin, eli sen tulee
antaa edellytyksid eldménhallintaan. (Kaukinen 2006, 84-85.) Jotta ymmaértdisimme parem-
min niitd 1dhtokohtia, joista kdsin timén tutkimuksen kohteena olleet opettajat muodostavat

kasityksidédn, lopuksi avataan luokanopettajan opetusnikdkulmia késityohon.

3.1 Koulukisityo historiasta nykypaiviin

Yleissivistavilla ja kasvattavalla kdsityon opetuksella on Suomessa maailman pisimmit pe-
rinteet ja muihin ldnsimaihin verrattuna sen asema on edelleen vahva. Kansakoululaitok-
semme isdn Uno Cygnaeuksen ansiosta kisity6 tuli pakolliseksi oppiaineeksi Suomen kan-
sakouluihin vuoden 1866 kansakouluasetuksessa. Jo ennen tétd oli keskusteltu késitdistd
osana kansakoulun opetusohjelmaa ja vuoden 1858 julistuksessa ne mainittiin, tosin vield
vailla pedagogista merkitystd. Kansakouluehdotuksissaan Cygnaeus korosti késitdiden ope-
tusta tapana lisdtd ja kohottaa yleistd kétevyyttd. Késitdiden ammattimainen harjoitus kou-
lussa e1 ollut tarkoituksenmukaista, vaan kasitoilld tuli olla kasvattava vaikutus: ihmisen
henkisen ja fyysisen puolen kehitys. Ehdotuksista kdvi ilmi my®6s utilitaristinen ndkdkulma,
silld Cygnaeus uskoi késitdiden avulla pystyttivén lisidmédén kansan varallisuutta ja hyvin-

vointia. (Nurmi 1983, 37-39.)

Kun Aleksanteri II julkaisi senaatin istunnossa kevadlld 1856 uudistusohjelman, joka koski
opetustoimen lisdksi muun muassa kaupan alaa ja merenkulkua, paétettiin Cygnaeus ldhettia
opinto- ja tutkimusmatkalle ulkomaille ja tdimédn matkan pohjalta laatia ehdotus kansakoulun
jarjestamisestd Suomessa. Cygnaeuksen matkakertomuksen valmistuttua senaatti antoi hé-
nen tehtdvikseen laatia ehdotuksen kansakoululaitoksen perustamiseksi. Hinen ehdotuk-
sensa kattoi sekd kansakoulun ettd opettajanvalmistuksen ja sitd tarkastamaan perustettiin
Kansakoulukomitea. Komitea suhtautui penseédsti Cygnaeuksen ajatuksiin késitoistd, eikéd
esimerkiksi timén korostamaa yleisen kétevyyden kisitettd ymmarretty. Cygnaeus joutui
kirjoittamaan vastineen ja selittiméain tarkkaan, miti ehdotuksessaan tarkoitti. Cygnaeuksen
nidkemys voitti ja komitea laati hdnen ehdotuksensa pohjalta asetusehdotuksen kansakoulua

varten. Asetus annettiin miltei samassa muodossa kevailld 1866. (Nurmi 1983, 37-39.)



Kyseisessd asetuksessa kisityot tulivat kuitenkin pakollisiksi vain maalaiskansalaiskou-
luissa. Kansa jakautui silloisessa Suomessa kaupunkilaisiin ja maalaisiin ja kansakoulu néh-
tiin juuri maaseudun ja koyhiin kouluna. Lisdksi koulun perustaminen pitdjdan oli tdysin sen
asukkaiden innostuksen varassa ja lasten kouluun ldhettiminen vanhempien. Maaseudulla
kansakouluikéisid 10—14-vuotiaita tarvittiin kotona auttamassa tilan toissd, joten osallistu-
minen kansankoulun opetukseen jdi varsin vidhdiseksi. Kansakoulu yleistyi vasta seuraavalla
vuosisadalla saavuttaen 20-30-luvuilla viimein maanlaajuisesti kaikki ik&luokat. Vuonna
1921 annetun oppivelvollisuuslain mukaan kaikkien Suomen lasten tuli osallistua kansakou-
luopetukseen kaupungeissa viimeistddn vuonna 1926 ja maaseudulla 1937. (lisalo 1991,

117-118; Simpanen 2003, 12—-13.)

Halilan (1949a, 228-231) ja Nurmen (1983, 39) mukaan vuoteen 1881 asti opetussuunnitel-
mat olivat koulukohtaisia ja vaihtelivat suuresti. Lukemisen ja uskonnon opetus vei tilaa
muilta opetettaviksi médrityiltd aineilta ja opettajille vieraat aineet jdivét helposti opetus-
suunnitelmasta pois. Alhaisen koulunkdyntiaktiivisuuden ja opetussuunnitelmien koulukoh-
taisen vaihtelun vuoksi kovin suuri osa nuorista kansalaisista ei paédssyt osalliseksi kdsityon
opetuksesta. Kansakoulussa késityot olivat eriytyneet sukupuolen mukaan ja 1870-luvun
alun kansakouluista 35 %:ssa ei opetettu pojille ja 20 %:ssa tytoille kasitditd. Opetukseen
saatiin muutos 1881, kun kansakoulussa otettiin kdyttoon niin sanotut mallisarjat (Nurmi
1983, 39). Kansakoulu oli hengeltddn kansansivistyksellinen, joten myds kasityossa lapsia
kasvatettiin kansankunnan nousun avaimiksi ndhtyihin hyveisiin: toimeliaisuuteen, ripey-
teen, sddstiviisyyteen, huolellisuuteen ja kuuliaisuuteen (Simpanen 2003, 8, 20). Kansakou-
luasetuksessa kdsityo sai viimein tasa-arvoisen aseman muiden oppiaineiden joukossa (Kan-

tola 1997, 20; Kokko 2007, 3; Marjanen 2007, 10; Metsdrinne 2008, 18; 1988, 209).

Cygnaeuksen kehitystyon seurauksena kdsityon asema kasvattavana oppiaineena vahvistui
1800-luvun puolivilin jilkeen. Késitydoppiaine on siitd asti ollut osa suomalaista peruskou-
lua, vaikkakin oppiaineen nimi ja sisdllon painopisteet ovat vaihdelleet. Metsérinne (2008)

jakaa koulukésityon viiteen aikakauteen sen merkittdvimpien kehitysvaiheiden mukaan.

Tekstiilityon ja veiston aikakaudella (n. 1866—1950) késityd oli osa jokapdivéistd elaméaa
lahes kaikilla ihmisilld. Tarkoituksena oli, ettd kasitditd opittiin arkieldiméad varten. Késityol-
lisen toiminnan kautta lapsille opetettiin yleissivistivii tietoja ja taitoja. (Metsdrinne 2008,
106.) Kaisilld tekemisen oletettiin tehostavan ajattelua ja herittdvin kiinnostuksen tyonte-

koon lapsiléhtoiselld tavalla (Marjanen 2012, 123—-124).
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Teknisen ja tekstiilikdsityon aikakaudella (n. 1950-1970) koulukisityon toiminta oli jakau-
tunut eri késitydalojen mukaan. Jako aloihin tehtiin padosin kéytettévien tekniikoiden ja ma-
teriaalien pohjalta. Oppilaat saivat vahvan, mutta tiettyyn osa-alueeseen eriytyneen pohjan
kasitoiden tekemiseen. (Metsdrinne 2008, 106—107.) Tyonjako oli entistd selkedmmin suku-
puolittunut (Marjanen 2012, 136). Koulukésitydssd pyrittiin edelleen opettamaan arkieli-

min kdtevyyttd, mutta teoriaopetuksen méaaraa liséttiin (Marjanen 2012, 146, 149).

Teknisen tyon ja tekstiilityon aikakaudella (n. 1970-1994) opetuksen ytimessé oli tuotteiden
suunnittelu. Erityisesti tekstiility0ssd painopiste siirtyi teknisestd osaamisesta muotoiluun,
joka pohjautui materiaalitietoisuuteen. Elektronisten laitteiden yleistyessd sdhkdopin ope-
tusta lisdttiin ja koneoppia vihennettiin. (Metsérinne 2008, 107—-108.) Koulukésityon tavoit-
teet palvelivat suurinta osaa sen aikaisista koulun yleistavoitteista (Marjanen 2012, 167).
1980-luvulla tasa-arvokasvatus nousi korkeampaan arvoon ja kdsityon opetusta yhtendistet-
tiin opetussuunnitelman tasolla. Kiytdnnon tyossd sukupuolten vélisen jaon poistaminen ei

juurikaan ndkynyt. (Marjanen 2012, 170-172.)

Kokonaiskdsityon aikakaudella (1994-2004) lapsista pyrittiin kasvattamaan oma-aloitteisia
toimijoita, jotka suunnittelivat omat késityoprosessinsa itsendisesti. Opetuksessa timé ni-
mettiin projektikasityoksi. Opettaja ohjasi oppilasta saavuttamaan ennalta mééritellyt tavoit-
teet, mutta jétti tilaa oppilaan omalle ajattelulle ja tavoitteenasettelulle. (Metsdrinne 2008,
108.) Vaikka opetusta suunnattiin kohti yhtendistd kdsityotd, on mielenkiintoista, ettd tekni-
nen ty0 ja tekstiilityd ajautuivat yhd enemmaén erilleen. Tekninen tyo otti vaikutteita teknii-
kasta ja teknologiasta, kun taas tekstiilityd painotti suunnittelu- ja valmistusprosesseja.

(Marjanen 2012, 196-197.)

Télld hetkelld on meneilldén vuosituhannen vaihteessa alkanut monipuolisen kdsityén aika-
kausi (Metsérinne 2008, 108—111). Késityon opetuksen avulla kehitetdén oppilaan ajattelun
taitoja ja itsetuntoa. Késityon tekemisen tulee tuottaa iloa ja kasvattaa lasta vastuuntun-
toiseksi ja kriittiseksi kansalaiseksi. (POPS 2004, 242-245.) Koulukisityd on osa yleissivis-
tdvaa toiminnallista oppimista, jossa kiinnitetddn huomiota myos kuluttaja- ja materiaalitie-
toisuuteen (Metsdrinne 2008, 106). Monipuolisen késityon aikakausi on mielenkiintoinen,
mutta haasteellinen. Ongelmallista on, ettd kdsitydoppiaine siséltdd jo ennestddn teknisen

tyon ja tekstiilityon sisdllot ja nyt sithen pitdisi lisdtd myos teknologia- ja yrittdjyyskasva-
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tusta. (Metsédrinne 2008, 108—111.) Koulukisityon timénhetkiset tuntimaérat eivit riitd kat-
tamaan niin laajojen aihealueiden opetusta (Metsédrinne 2008, 108—111; Perusopetus 2020,

168).

Tulevaisuuden kdsityon opetusta suunniteltaessa vallalla on ollut kaksi ndkokulmaa: tyoela-
maldhtdinen ja yleissivistdvé koulukidsityd. Talouseldmén ja tuotannon etuja painottava ni-
kokulma on ehdottanut késityon jakamista kolmeen oppiaineeseen, jotka olisivat kisityo-
muotoilu, teknologia ja kuvataide. Vastakkainen ndkokulma korostaa kisityon sivistdvai
asemaa ja nikee oppiaineen yksilon identiteettid vahvistavana kokonaisuutena, joka kehittaa
késityotaitoja ja kognitiivisia ajattelukykyjd. (Perusopetus 2020, 167-168.) Syksylld 2016
kayttoon tuleva opetussuunnitelma nostaa kisityon tarkeimmaéksi sisalloksi kokonaisen ka-
sityoprosessin hallinnan ja pyrkii poistamaan teknisen tyon ja tekstiilityon vililld olevaa si-
sdllollistd jakoa. Késityd ndhddén monimateriaalisena oppiaineena, jossa tutkitaan, kokeil-
laan ja keksitddn. Késitydssd opitaan pitkdjanteistd ja monipuolista tydskentelyd, joka vah-
vistaa itsetuntoa ja tuottaa mielihyvad. (POPS 2014, 270.) Edellisen perusteella uusi opetus-

suunnitelma painottaa enemman yleissivistavian koulukésityon ndkokulmaa.

Niin késityon harrastamisessa kuin koulukisitydssa késityollinen oleminen on muuttunut
kasityollisen ajattelun olemiseksi (Metsédrinne 2008, 106). Oppiaine perustettiin Cygnaeuk-
sen ndkemyksille kasvattavasta késityOstid, jossa opetus painotti tiedon sijaan kdytdnnon toi-
mintaa ja tunne-eldmén kehittdmistd. Vaikka opetuksen painopiste siirtyi vililld tekniikoihin
ja tuotekeskeisyyteen, on kehityksen suunta jidlleen kohti kasvatuksellisuutta. Koulukasityon
aikakaudet eivét ole toisistaan erillisid, vaan ajallisestikin limittyneitd. Jokaisesta aikakau-
desta on siirtynyt jotain seuraavaan. Koulukdsityon rakentuminen on kerrostunutta, eli ope-
tusta suunniteltaessa ja kehitettdessd huomioidaan aikaisemmat kaudet ja niiden ydinmerki-

tykset. (Metsédrinne 2008, 106-111.)

3.2 Kisityon opetuksen merkitys

Koulukisityd on tuottamistoimintaa, joka on intentionaalista eli tavoitteellista. Teoreettisista
oppiaineista poiketen keskeistd on oppilaan oma toiminnallisuus. (Ronkk6 2011, 123.) Ki-
sityon opetus ei ole pelkdstidin kdytannollistd, vaan sen avulla kehitetdén oppimisen taitoja

(Garber 2002). Késitydoppiaine on kasvatuksen véline ja kehittdd lasta kokonaisvaltaisesti
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(Lepistd 2004, 194). Tésséd luvussa pyritddn selvittdimadan aikaisempien tutkimusten perus-
teella, miksi késityotd tulee opettaa koulussa. Késityon opetuksen merkitys rakentuu kési-

tyon merkitysten kautta (Pollanen & Kroger 2006, 94).

Ronkon (2011, 111-123) tutkimuksessa todettiin kdsityon opetuksen merkityksid olevan ké-
sityOtaitojen kehittiminen, késityotuotosten tekeminen, késitydilmaisu ja kokonaisen kisi-
tyon tekeminen. Myo0s opetussuunnitelmien (POPS 2004; POPS 2014) mukaan koulukési-
tyon tirkein tehtdva on tilld hetkelld tdhditd kokonaisen kisitydprosessin hallintaan. Koko-
naisessa késityoprosessissa keskidssd on oppilas. Hin ideoi, suunnittelee ja toteuttaa kési-
tyotuotoksen sekd arvioi omaa toimintaansa. (Hilmola 2009, 103—104; Pdllanen & Kroger
2004, 160-161.) Kaikki mainitut vaiheet ovat tirkeitd ja jonkin niisti jiddessé toteutumatta
on kyseessi ositettu kisityo (Pollinen & Kroger 2004, 160—-161). Kokonaista kasityota teh-
dessddn oppilas ottaa vaikutteita ja on vuorovaikutuksessa ympdristonsi ja muiden oppilai-
den kanssa. (Hilmola 2009, 103—104.) Prosessi on aikaa vievi, eiké se etene lineaarisesti
(Polldnen 2009, 252). Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kokonainen kisityd vaatii luo-
vuutta, ongelmanratkaisua, arviointia ja reflektointia (Polldnen & Kroger 2006, 88). Kasi-
tyoprosessien kautta lapsi oppii 10ytdmadn ongelmiin useita ratkaisuvaihtoehtoja ja katso-
maan asioita eri ndkokulmista. Ongelmanratkaisutaidot kehittyvit erityisesti silloin, kun on-
gelmat eivit ole 1dhtoisin pelkdstdén oppilaan omista kokemuksista, vaan ympiardivéstd maa-

ilmasta. (Seitamaa-Hakkarainen 2010, 72, 74.)

Kaukisen (2009a; 2009b, 53—54) mukaan kdsityon opetuksen merkitys 10ytyy eliménhallin-
nasta. Eldménhallintaan kuuluvat tydeldmai-, arjenhallinta- ja kriisinhallintavalmiudet. El&-
ménhallinta on siis kykyé selviytyd jokapdivdisestd elamastd psyykkisestd, fyysisestd ja so-
siaalisesta hyvinvoinnista huolehtien. (Kaukinen 2009a; Kojonkoski-Rénnéli 1995, 61.)
Tyo6eldma ja arki koskettavat jokaista thmistd. Itsendinen eldma vaatii kotitalous- ja kulutta-
jatietoutta. Kyse ei ole pelkéstddn tuotteiden tekemisestd omin kdsin, vaan ostettujakin tava-
roita tulee osata hoitaa ja huoltaa. Tyon vastapainoksi kaivataan aikaa itselle ja perheelle.
(Kaukinen 2009a, 7-8.) Kisityon tekemisen on todettu olevan hyva harrastusmuoto ja itseil-
maisun véline (Karppinen 2008; Pollanen 2006). Késitydoppiaineella on merkitystd myos
kriisinhallinnassa. Késilld tekeminen tuottaa mielihyvii ja sen on todettu ennaltachkiisevian
masennusta. Kehollisuuden avulla viedddn ajatuksia pois stressaavista ja ahdistavista asi-
oista. (Kaukinen 2009a, 7-8; 2009b, 53—54; Pollanen 2006.) Lonka (2015, 35-69) toteaa

erilaisia eldménhallinnan taitoja tarvittavan yhteiskunnassa selviytymiseen ja menestymi-
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seen. Koulukdsityd on merkittdvissd roolissa tukemassa nédiden taitojen kehittymistd. Kési-
tyon opetuksen seurauksena lapset oppivat tarttumaan aktiivisesti asioihin ja [6ytiméaan kéy-

tdnnollisié ratkaisuja arkieldmén haasteisiin (Perusopetus 2020, 168).

Merkitysten erilaiset madritelmat limittyvat: esimerkiksi kokonaisen késityon tekeminen on
osa yldkasitteend toimivaa eldminhallintaa. Késitydilmaisuun voidaan liittdd tekemisen ilo
jamielenterveyden hoitaminen, jolloin se kuuluu tarkemmin jaoteltuna arjenhallinta- tai krii-
sinhallintavalmiuksiin. Koulukésity0ssa oppilas ilmaisee ideansa ja oivalluksensa tuotoksen
kautta varsinaisten sanojen sijaan. Tekijdn tiedot ja taidot nékyvét kdsityon tuotoksessa. Ka-
sityOssd onkin keskeistd sen fyysisyys, jonka kautta psyykkiset ja tiedolliset vaikutukset tu-
levat nékyviksi. (Seitamaa-Hakkarainen 2010, 76—77.) Polldsen ja Krogerin (2004, 170—
171) mielestd kasityon opetukselle ei voida 10yti4 vain yhta tiettyd merkitystd. Eri ndkokul-
mat johtavat erilaisiin opetusmenetelmiin ja oppimistuloksiin. Merkitykset eivét kuitenkaan

ole toisiaan poissulkevia, vaan toisiaan tukevia.

Lapsen tekema tuotos voi tuntua dkkiseltddn vahédpitoiseltd ja sen seurauksena késityon saa-
tetaan ajatella olevan merkitykseton oppiaine (Kaukinen 2006, 80). Lisdksi mitd epidva-
kaampi taloustilanne, sitd enemmaén késityota koulun oppiaineena arvostetaan. Tdma tarkoit-
taa, ettd kiytdnnon taitojen osaamista pidetdin arvokkaampana kuin muita yleissivistdvan
opetuksen periaatteita. Seurauksena on tilanne, jossa kisitydkasvatuksen merkitystd lapsen
kokonaisvaltaisena kehittdjidnd joudutaan jatkuvasti puolustelemaan. (Lind 2009, 212.)

Késityon merkitys eldiménhallintataitona on yleissivistavian koulun kasvatustavoitteena paljon
laajakantoisempi kuin mité sen pinnallisesti tarkasteltuna vaikuttaisi. (Kaukinen 2009a, 8)

Kisityon opetusta ja sen vaikutuksia on siis tarkasteltava tarpeeksi laajasta ndkokulmasta.
Késityon ja kokonaisten kisityOprosessien toteuttaminen vaativat monipuolisten fyysisten ja
ajatuksellisten taitojen kehittymistd (Kaukinen 2006, 80). Kasvatus- ja koulutustutkijat ovat-
kin alkaneet nédhda kasityon laajemmin kuin vain tuottamisen tekniikkana viimeisten vuosi-
kymmenten aikana (Kojonkoski-Rénnéli 1998, 41). Tama tarkoittaa kouluk&sityon ymmar-

tdmistd Hartmania (1997, 35-36) mukaillen eldmén ja oppimisen vilineena.

3.3 Luokanopettaja késityon opettajana

Alakoulussa kasityotd voi opettaa joko luokanopettaja tai aineenopettaja. Tdssd tutkimuk-

sessa keskitytddn vain teknistd tyota tai tekstiilityotd opettaviin luokanopettajiin. Opetuksen
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sisdltdjen muuttuessa ja kehittyessd myos opettajan rooli muuttuu. Téssd luvussa tarkastel-
laan niitd 1dhtokohtia, joista késin luokanopettajat muodostavat késityksiddn koulukési-
tyostd. Huomiota kiinnitetddn myds niihin tapoihin, joilla opettaja voi vahvistaa kdsityon

merkityksellisyyttd peruskoulun oppiaineena.

Opettajan tyotd ohjaa opetussuunnitelma. Se on asiakirja, joka voidaan ndhda yhteiskunnal-
lis-poliittisena ohjausvilineend ja toisaalta opetuksellisena tydvilineend. Sitd tiytyy tarkas-
tella ymparoiva yhteiskunta ja kulttuuri huomioiden. (Vitikka 2009, 49-55.) Vaikka opetus-
suunnitelma on tehty kasvatusta ja opetusta varten, se on erilaisten taloudellisten, poliittisten
ja kulttuuristen vaatimusten kompromissi ja siksi taipuvainen ristiriidoille (Antikainen 1993,
119-120). Opetussuunnitelmaa on maéaritelty useilla eri tavoilla, mutta kaikista mééritel-
mistd voidaan 16ytdd opetussuunnitelman jako kahteen eri tasoon: kirjoitettuun ja toteutu-
neeseen. Toteutunut opetussuunnitelma kuvaa opettajan pedagogista toimintaa, eli hinen te-
kemiéén valintoja ja opetuksellisia ratkaisuja. Téarkeintd on ymmartéa, ettd toteutunut ope-
tussuunnitelma ei valttdméttd vastaa kirjoitettua opetussuunnitelmaa. (Vitikka 2009, 49-55.)
Vaikka opettaja on instituution edustaja, hidnen toimintaansa vaikuttavat aina henkilokohtai-

set arvot, uskomukset ja asenteet. (Antikainen 1993, 11-12; Vitikka 2009, 49-55.)

Opetussuunnitelma ei médédrad, mitd pedagogisia keinoja opettajan tulee kayttda tai millaisia
késitoitd tunneilla valmistetaan. Toisaalta opettajia vaaditaan tuottamaan yhd omaperéisem-
pid siséltdjd ja aktiviteetteja, myOs opetussuunnitelman rajojen ulkopuolelta, valmistaakseen
lapsia selvidméin nyky-yhteiskunnassa. (Pollanen 2009, 249-250.) Hilmolan (2009, 206,
219) mukaan késityotd opettaessaan opettajat mieltdvit opetussuunnitelman vapaammin
kuin muissa oppiaineissa. Heiddn ndkokulmansa opetukseen on oppimisymparistd- ja oppi-
laskeskeinen, jolloin kirjoitettuun opetussuunnitelmaan sitoutuminen on véhiistd. Késityon-
opettaja kokee pystyvénsi jisentdimiin omaa opetustaan ja sen siséltdjd ilman opetussuun-
nitelmaa. Hén pyrkii tuomaan opetukseensa myos kirjoitetun opetussuunnitelman ulkopuo-

lisia siséltojd ja tavoitteita. (Hilmola 2009, 209.)

Opettajien mielestd kasityon opetuksen suunnittelu on tdrkedd, mutta toisaalta he eivét koe
sen noudattavan perinteisid suunnittelun tapoja. Késityon opetuksessa luovuus on suurem-
massa asemassa kuin muissa oppiaineissa. Opetustilanteissa opettajat hyodyntdvit omaa eri-
tyisosaamistaan ja niin kutsuttua hiljaista pedagogista tietoa. (Hilmola 2009, 221-222.) Ké-
sitydoppiaineessa luokanopettajat kdyttdvat muista oppiaineista poikkeavaa didaktiikkaa,

joka ei ole etukéteen tarkasti médriteltdvissd vaan tilannesidonnaista. Yleinen ongelma on,
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ettd luokanopettajilla ei valttdimattd ole riittdvid valmiuksia kasitydon opettamiseen (Seita-
maa-Hakkarainen 2010, 74). Késityotunnit vaativat usein paljon valmistelutyota, eikéd kisi-
tyon opettaminen ole helppoa. Lisdksi opettajien saama koulutus ei ole aina yhteydessa kay-

tdnnon tyon vaatimuksiin. (Kaukinen 2006, 85.)

Jos kisityotd opettavalla opettajalla on riittdvan jasentynyt késitys kdsityon opetuksesta, hin
painottaa opetuksessa kokonaisen kisityon tekemistd (Hilmola 2009, 206; Lepistd 2004).
Silloin oppilasta ohjataan yha itsendisempéén tydskentelyyn, jonka tuloksena on monipuo-
linen ja kokonaisvaltainen kehittyminen (Lepistdé 2004; Pollanen 2009, 256). Kokonaisen
kisityOprosessin siirtdminen kéytdntdon on opettajalle haastavaa. Prosessin alkuvaiheissa
opettajan tehtdvind on erityisesti aktivoida oppilasta merkityksellisen teeman tai tehtdvan
avulla ja ohjata oppilaan motivaation suuntautumista. (P6llanen 2009, 250-251.) Vain pieni
osa oppilaista kykenee suunnittelemaan omaa ty6tdin ja toteuttamaan suunnitelmansa itse-

ndisesti (Hilmola 2009, 212).

Kaisityotd opettavalta henkil6ltd vaaditaan kidsity6llisen toiminnan ymmaértdmistd (Lepistd
2004, 191-192). Opettajalla on tdrked tehtdvd auttaa oppilaita selvidmiin erilaisten kési-
tyossd ilmenevien kulttuuristen, sosiaalisten, toiminnallisten ja emotionaalisten ympéristo-
jen keskelld (Seitamaa-Hakkarainen 2010, 77). Jotta opettaja voisi ymmartdd oppilaan toi-
mintaa kisitydprosessien aikana, hdnen tulee tiedostaa kdsityon olemus ja luonne. Tdmin
ymmaérryksen seurauksena opettaja oivaltaa késityon kasvattavuuden ja kykenee tukemaan
oppilaan yksilollistd oppimista ja kehittymistd késityooppiaineessa. (Lepistd 2004, 191—
192.)
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4 Tutkimusongelmat

Kaésity6 on ihmiselle luonnollista tuottamistoimintaa, jossa kehittyvit erilaiset tiedot ja taidot
(Lepisto 2006, 158; Kojonkoski-Ranndli 1998, 52). Késitydssa teoria yhdistyy kidytintoon
ja toiminnan lopputuloksena syntyy kasityon tuotos (Lepistd 2006, 158). Késityon tekemi-
seen vaikuttavat erilaiset toimintaymparistot, kuten ympérdiva kulttuuri ja yhteiskunta, joi-
den kautta kédsityé saa merkityksensd (Anttila 2006, 24-26). Kisilld tekemisen on todettu
olevan hyodyllista erityisesti ihmisen psyykkisen hyvinvoinnin edistdmisessd (Anttila 1983,
116; Kaukinen 2009a). Késityo kehittia tekijdénsa ja on siten kasvattavaa (Kojonkoski-Rén-
néli 1998, 59-30).

Koulukontekstissa kasityolld on edelleen samat mééritelméat, mutta késityota katsotaan kas-
vatuksen ja opetuksen ndkdkulmasta. Suomessa kéasityd on jo sen alkuajoista asti pidetty
omana erillisend oppiaineenaan, mika ei ole kovin yleistd muissa maissa (Garber 2002, 134—
135; Pollanen 2009, 250). Suomalaista késityon opetusta parhaiten vastaava esimerkki 16y-
tyy Ruotsista, jonka teknik- ja slojd-oppiaineet yhdistdmailld saadaan kisitydoppiaineen ta-
painen kokonaisuus (Metsarinne 2008, 109—110). Ainutlaatuisesta rakenteestaan huolimatta
késity6lld on ollut vakaa asema suomalaisessa peruskoulussa ldpi vuosikymmenten (Polla-

nen 2009, 250).

Kasityon opetukseen liittyvissd yhteiskunnallisissa keskusteluissa on usein yritetty arvioida
késityon tirkeyttd ja arvoa innovatiivisessa modernissa yhteiskunnassa. Lisdksi on pohdittu
sen asemaa suhteessa taiteeseen ja teknologiaan. (Seitamaa-Hakkarainen 2010, 73) Koulua
on kritisoitu vaittdmailld, ettd se on unohtanut tehtdvinsa elamin merkityksien rakentajana.
Toisaalta on todettu, ettd toisin kuin muissa oppiaineissa, taide- ja taitoaineiden opetuksessa
kiinnitetdan huomiota oppilaille ajankohtaisiin ja tarkeisiin kysymyksiin perinteisistd ope-
tustavoista poikkeavia menetelmid kédyttden (Pohjakallio 2006, 10-11). Peruskoulun kési-
tyokasvatus on muutosten keskelld. Oppiaineen sisdlloille ja rakenteille etsitdén uusia toteu-
tustapoja ja nidkokulma kasityon opetukseen on sen sivistivyyttd korostava. (Perusopetus

2020, 167—-168; Pollanen 2009.)

Edelld kuvatussa kontekstissa tutkimuksen kiinnostuksen kohteeksi 16ydettiin késityota

opettavat luokanopettajat ja heidén kisityksensd, silld opettajat ovat oman tyonsid asiantun-
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tijoita. Tutkimusongelmat muokkautuivat laadulliselle tutkimukselle ominaisesti tutkimuk-
sen edetesséd (Eskola & Suoranta 2001, 16). Lopulta tutkimuskysymykset rajattiin seuraa-

vaan muotoon teorian ja aineiston perusteella:

Mité kasityksid luokanopettajilla on kasityon opetuksen nykytilasta?
Mité kasityksid luokanopettajilla on kasityon opetuksen annista yksilolle?

Mita kasityksid luokanopettajilla on kdsitydn opetuksen annista yhteiskunnalle?

Opettajien késitykset kasityoilmiosté ja koulukdsityOsté jasentyvit heiddn henkilokohtaisten
kokemusten, tietojen ja taitojen kautta. Ndiden késitysten pohjalta muodostuu opettajien ka-
sitys kasityostd kasvatuksen vilineend ja kdsityon merkityksistd. Opettaja toteuttaa késityon
opetusta yhdistellen omaa késitydosaamistaan, kdsityon didaktiikkaa ja késityon kasvatuk-
sellisia ominaisuuksia. (Lepistd 2004, 109.) Vaikka opetussuunnitelma ohjaa opettajan
tyOtd, voi opettajan toiminta eli toteutunut opetussuunnitelma olla ristiriidassa kirjoitetun
opetussuunnitelman kanssa (Vitikka 2009, 49-55). Jokainen opettaja késittad kasityon yksi-
161lisesti. Siksi oli mielenkiintoista selvittdd, millaisia kdsityksid tutkimukseen valikoitu-

neilla opettajilla oli koulukédsityén merkityksista.
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5 Tutkimuksen toteutus

Tutkiminen on Varton (1992, 16) mukaan ihmisen tapa yrittdd ymmartda hantd ympardivaa
maailmaa. Téssd tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena olivat luokanopettajien késitykset
koulukésityostd. Laadullisessa tutkimuksessa kéytettiin fenomenografista tutkimusotetta,
jonka tavoitteena on kuvailla ja ymmartdd ithmisten kasityksid (Huusko & Paloniemi 2006,
162—163). Tutkimuksen aineisto keréttiin haastattelemalla luokanopettajia ja analysoitiin si-
séllonanalyysid kédyttden. Aineistosta muodostetut kisitteet koottiin kdsityon opetusta ku-
vaavaksi malliksi, joka jasentdd tutkimuksen tuloksia. Seuraavissa luvuissa kuvataan tar-
kemmin kéytettyd tutkimusotetta ja selostetaan yksityiskohtaisesti tutkimuksen etenemisen

vaiheet.

5.1 Laadullinen tutkimus lihestymistapana

Kun ihminen ymmairretidén biologista ilmiotd laajemmaksi kokonaisuudeksi ja tutkimusta
tehdéan tdstd ndkokulmasta, seki tutkija ettéd tutkittava kuuluvat samaan maailmaan. Kum-
matkin ovat osa maailmaa, joka on muodostunut ihmisten ilmidille antamista merkityksista.
Téssd maailmassa kaikki on yhteydessd merkityksiin, joiden maailmassa laadullista tutki-
musta tehddin. (Varto 1992, 14.) Koska laadullisessa tutkimuksessa seké tutkittava ilmio
ettd sitd tutkiva tutkija ovat osa samaa maailmaa, tutkija on viistdmattomaisti osa tutkimaansa
ja vuorovaikutuksessa sen kanssa. Hén ei voi irtautua tutkimastaan ja toimia vain ulkopuo-
lisena tarkkailijana. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 23; Varto 1992, 26.) Marton ja Booth (1997,
113) esittivat asian niin, ettemme voi tutkimuksissamme kuvata maailmaa meistd thmisisti
irrallisena, koska maailma rakentuu meidian kuvauksiemme kautta. Tutkimusta tekevén tulee
hyviksyd tdmé ja ymmartai, ettd tastd syystd hinen omat késityksensd vaikuttavat aina tut-
kimustoimiin. Siksi tutkijan tulee tutkimusraportissaan tuoda esiin omat ennakko-oletuk-
sensa eli kdsityksensa tutkimuksen kohteesta, jolloin lukijan on mahdollista arvioida niiden
vaikutuksia tutkimukseen ja saatuihin tuloksiin. Téssa tutkimuksessa tutkijoiden ennakko-
oletuksia avattiin johdantoluvussa. Toisaalta tutkittavan ja tutkijan olemassaolo samassa
maailmassa on my0s laadullisen tutkimuksen edellytys, silld merkityksié ei pystytd ymmar-

tdmadn oikein kuin siind kontekstissa, missi niilld on merkitys (Varto 1992, 26).

Kvalitatiivinen tutkimus tdhtdd tutkitun ilmién syvilliseen kuvaamiseen ja mielekkdin tul-
kinnan tuottamiseen. Koska laadullisella tutkimuksella pyritddn tuomaan esiin informanttien

havainnot tutkittavasta ilmiostd, ei sen tarkoituksena ole laajojen yleistysten saavuttaminen.
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Tutkimus keskittyy yksittédisten tapausten tarkasteluun ja olennaiseksi nousee siihen osallis-
tuvien henkildiden ndkdkulmien korostaminen. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on tuot-
taa uutta tietoa ilmiostd tai syventdd ymmarrystd siitd. Yleisesti voidaan sanoa laadullista
tutkimusta tehtdessd pyrkimyksené olevan 10ytia ja paljastaa uutta, ennemmin kuin todistaa
olemassa olevia véittdmid. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 27; Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara
2010, 161; Kananen 2008, 24, 30-32; Puusa & Juuti 2011, 47, 48.) Koska tilla tutkimuk-
sella tavoiteltiin uutta tietoa ja syvempad ymmarrysta opettajien kasityksistd, valikoitui laa-

dullinen tutkimus ldhestymistavaksi.

5.2 Fenomenografinen tutkimusote

Tutkimuksemme seurasi fenomenografista tutkimusperinnettd ja tutkimuksen kohteena oli-
vat opettajien késitykset. Fenomenografia on laadullisen tutkimuksen ldhestymistapa seka
empiirinen tutkimussuuntaus (Marton & Booth 1997, 111; Huusko & Paloniemi 2006, 162—
163). Sananmukaisesti se tarkoittaa ilmidon kuvaamista (Metsdmuuronen 2008, 34). Feno-
menografisten tutkimusten tavoitteena on ihmisten arkieldmin ilmidistd muodostamien ka-
sitysten ja ndiden késitysten vilisten suhteiden kuvailu, analysointi ja ymmértdminen (Ul-
jens 1991, 82; Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 67—68; Huusko & Paloniemi 2006, 162—
163; Koskinen 2011, 267). Tutkimussuuntauksen juuret ovat Géteborgin yliopistossa, jossa
Ference Marton teki 1970-luvulla tutkimusta opiskelijoiden oppimista koskevista késityk-
sistd (Metsdmuuronen 2008, 35). Suomessa fenomenografista tutkimusta on tehty paljon
kasvatustieteen saralla tutustuen alalla tyoskentelevien ja sitd opiskelevien késityksiin. Ta-
mén lisdksi sitd on hyddynnetty muun muassa yrittdjyyden ja terveystieteiden tutkimuksessa

(Huusko & Paloniemi 2006, 163).

Niikko (2003, 7) sanoo fenomenografian olleen hyvin suosittua kasvatustieteellisessa tutki-
muksessa 2000-luvulla, koska se tarjoaa hyvén tavan tutkia henkildiden kisityksid opetuk-
sen ja kasvatuksen ilmidistd luonnollisissa tilanteissa. Opettajien kédsityksié tutkittaessa fe-
nomenografia tarjoaa ldhestymistavan, jolla tutkimusongelmaa voidaan l&hestyé informant-
tien kautta ymmartien ja sisdistden. Ndin saadaan kdytdnnonldheistd tietoa niistd kasityk-
sistd, joita opettajilla on kisityon opetuksen tilasta ja annista. Fenomenografisen tutkimuk-
sen kuvaileva luonne auttaa ymmartdmain ja jasentimain tutkimuksen kohteena olevaa il-
miotd tuottaen samalla uutta tietoa haastateltavien kisitysten kautta. (Huusko & Paloniemi

2006, 165; Koskinen 2011, 268.)
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Syrjilédn, Ahosen, Syrjdldisen ja Saaren (1994, 116) mukaan fenomenografia néikee ihmisen
rationaalisena olevana, joka mielessdin liittdd ympérdivdn maailman oliot ja tapahtumat
niitd selittdviin yhteyksiin. Ndin hdn muodostaa késityksid kokemistaan ilmidistd. Feno-
menografiassa ollaan kiinnostuneita kasityksistd, eli sisdllollisesti erilaisista tavoista kasittda
ympérilld olevan maailman ilmiditd, ja késitysten vaihtelusta (Syrjdld ym. 1994, 116;
Huusko & Paloniemi 2006, 162—163; Koskinen 2011, 267, 269). Syrjdld ym. (1994, 116—
117) maédrittelevét ilmidn sen suhteessa késitykseen: se on ihmisen saama kokemus, josta
hén aktiivisten prosessien avulla muodostaa késityksen. Niin ilmio ja késitys ovat toisiinsa
sidoksissa ja pelkistetysti voidaan sanoa késitysten olevan ilmigstd kokemuksen ja ajattelun
avulla muodostettuja kuvia. (Syrjald ym. 1994, 116—117). Ihmisten kisitykset ovat yksilol-
lisid. Mutta koska olemme jatkuvasti vuorovaikutuksessa muiden kisityksid omaavien ih-
misten kanssa, ne ovat myos sosiaalisesti kanssakdymisissa jaettuja (Koskinen 2011, 269).
Tastd syystd Huuskon ja Paloniemen (2006, 164) mukaan yksilon kdsityksissd on havaitta-

vissa myo0s sille yhteisolle ominaisia piirteitd, johon yksiloé kuuluu.

Kaésitysten muodostus on Syrjdldn ym. (1994, 116—-117), Hékkisen (1996, 23) ja Koskisen
(2011, 269) mukaan konstruktiivista ja dynaamista, koska késitykset muokkautuvat tietoi-
sesti. Ihmisen aikaisemmat kokemukset ja tiedot toimivat késitysten perustana ja uudet ké-
sitykset muodostuvat aina ndiden pohjalta. Uudet kokemukset, vuorovaikutustilanteet ja
saatu informaatio muuttavat kisityksid. Ndin ollen voidaan sanoa, ettd ihmisen eldma elama
ja hinen tydssddn saamansa kokemukset vaikuttavat hdnen kéasityksiinsd. Vaikka kisitykset
muuttuvat, ne ovat silti arkikielessd synonyymind kéytettyd mielipidettd pysyvampid, sy-
vempid ja laajempia (Huusko & Paloniemi 2006, 164). Tutkimuksessa haastatelluilla opet-
tajilla oli pitkd kokemus opettajana toimimisesta ja kisityon opettamisesta, joten voitiin aja-

tella, ettd heidan késityksensa tutkittavasta ilmiostéd olivat jo varsin pysyvia.

Fenomenografiseen 1dhestymistapaan on vakiintunut késitys ensimmaéisen ja toisen asteen
nakokulmista. Kun tutkimusta tehdddn ensimmaéisen asteen ndkokulmasta, ollaan kiinnostu-
neita todellisuudesta sellaisenaan kuin se on. Ilmidt néhdddn tosiasiallisina ja todellisina,
kuten luonnontieteen ilmiot, joilla on vain yksi yleisesti hyviksytty kasitteellinen sisdlto.
(Uljens 1991, 82-83; Hakkinen 1996, 30-33.) Fenomenografista tutkimusta tehtdessd kiy-
tetddn toisen asteen nékokulmaa, jolloin tutkija pyrkii kuvaamaan jotain todellisuuden il-

miotd tutkittavien késitysten kautta. Fenomenografiassa ymmarretddn, ettemme nde maail-
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maa sellaisenaan, vaan sithen luomamme suhteen livitse. Lahestymistavan piirissi ajatel-
laan, ettd on olemassa yksi kaikille yhteinen todellisuus, jonka ihmiset kokevat ja kasittavét

omilla yksilollisilla tavoillaan. (Hiakkinen 1996, 23; Huusko & Paloniemi 2006, 164—165.)

Yhtd oikeaa kuvausta tistd todellisuudesta ei voida saavuttaa, koska sellaista ei ole. Todel-
lisuus saa merkityksensd yksiloiden tulkintojen kautta. Siitd ei ole olemassa yhti yleista ké-
sitysté, vaan jokaisella ihmiselld on omansa. Téstd syystd fenomenografista tutkimusta teh-
tdessd ei olla kiinnostuneita siitd miten jokin on, vaan siitd, miten sen késitetdén olevan
(Marton & Booth 1997, 120). Juuri tdmi toisen asteen ndkokulman korostaminen erottaa
Hakkisen (1996, 15) mukaan fenomenografian muista laadullisen tutkimuksen menetel-
misté. Tarkastelu toisen asteen ndkokulmasta on olennaista, jotta padstadn fenomenografista
lahestymistapaa kayttavélle tutkimukselle asetettuihin tavoitteisiin: tuomaan esiin ja kuvaa-

maan erilaisia kasityksid tietystd ilmiostd. (Uljens 1991, 83; Grohn & Jussila 1993, 12).

5.3 Aineistonkeruu

Tutkimuksen aineisto kerittiin haastattelemalla, miké on yleinen aineistonkeruumenetelma
sisdllonanalyysid kéytettdessd (Kyngids, Elo, Polkki, Ké&éridinen, Kanste 2011, 138). Ai-
neisto kerdttiin yksilohaastatteluin kevadn 2015 aikana. Tutkimukseen osallistui kuusi luo-
kanopettajaa yhden kunnan alueelta Pohjois-Pohjanmaalta. Tutkimus voitiin keskittié pie-
nelle alueelle, koska késityksid tutkittaessa ei ole tarpeellista kyetd tekemédn yleistyksié
(Huusko & Paloniemi 2006, 164—165). Pdédtokseen vaikuttivat myos kéytettdvissa olleet tut-

kimusresurssit, kuten aika ja raha (Tuomi & Sarajarvi 2013, 85).

Haastattelukutsut ldhetettiin suoraan opettajille tai koulun rehtorin vélittiménad mahdollisille
tutkimukseen sopiville henkildille. Kutsussa kuvattiin tutkimuksen aihe ja haastattelutilan-
teen kulku lyhyesti. Haastattelukutsuja ldhetettiin useille eri kouluille pyrkimyksend saada
mahdollisimman kattava otos kunnan alueelta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat tulivat
kuudelta eri koululta. Mukana oli mies- ja naisopettajia erikokoisilta alakouluilta niin kes-

kusta-alueelta kuin sivukylisté.

Jokaisella tutkimukseen osallistuneella luokanopettajalla oli haastatteluhetkelld yhtené ope-
tettavana aineena alakoulun tekninen ty tai tekstiilityd. Opetustyokokemusta haastatelta-

villa oli noin kymmenestd vuodesta yli 30 vuoteen. Osa opettajista oli suorittanut kasityon
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sivuaineopinnot. Lisdksi kahdella haastateltavista oli muuta koulutusta ja erityisosaamista

késityon alalta.

Aineistonkeruussa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2013) maérittelemid
hyvén tieteellisen kdytdnnon ohjeita. Tutkimuksen tekemiseen saatiin lupa kunnan sivistys-
toimelta ja my0Os haastateltavilta pyydettiin kirjallinen suostumus (Liite 1.) tutkimukseen
osallistumisesta. Haastateltaville kerrottiin, ettd heilld oli oikeus vetdytyi tutkimuksesta sen
missd tahansa vaiheessa. Liséksi heilld oli mahdollisuus saada luettavaksi haastatteluista teh-
dyt litteraatit ja tutkimusraportti ennen sen julkaisua. Tutkimuksen aineistoa ja haastatelta-
vien henkil6llisyyksié kisiteltiin luottamuksellisesti. Tutkijat sitoutuivat hivittdimadn haas-

tattelumateriaalit tutkimuksen valmistuttua.

5.4 Teemahaastattelu

Kasityksia tutkittaessa on luontevaa kysya niistd ihmisiltd eli haastatella heitd. Lisdksi feno-
menografiseen tutkimusotteeseen sisdltyy ajatus siitd, ettd ihminen on kykenevid ilmaise-
maan kasityksiddn kielellisesti (Syrjdld ym. 1994, 121-122). Siksi tdmén tutkimuksen ai-
neistonkeruumenetelmaksi valittiin teemahaastattelu kirjallisen aineiston kerddmisen tai ha-
vainnoinnin sijaan. Hirsjdrven ja Hurmeen (2000, 41-43) mukaan haastattelu on tiedonke-
ruutapa, jossa kysytddn henkiloiltd heiddn mielipiteitdén tutkittavasta asiasta ja saadaan pu-
huttu vastaus. Haastattelu on vuorovaikutustilanne: keskustelu, jolla on ennalta-ajateltu paa-
madrd ja jonka tarkoituksena on keritd informaatiota tutkittavasta aiheesta. Fenomenografi-
sessa tutkimuksessa on tavoitteena saada tietoa siitd, miten haastateltava ymmaértéa tutkitta-
van asian (Grohn & Jussila 1993, 18; Niikko 2003, 31). Niikon (2003, 32) mukaan haastat-
telijan tehtdvdnd on luoda luottamuksellinen vuorovaikutussuhde, jotta haastateltava voi
avoimesti kertoa nidkemyksistddn. Aineistonkeruussa on keskeistd kysymyksenasettelun
avoimuus, jolloin erilaiset késitykset voivat tulla ndkyviksi (Huusko & Paloniemi 2006,

163-164).

Puolistrukturoitu haastattelu eli teemahaastattelu etenee tiettyjen keskeisten teemojen mu-
kaisesti. Teemahaastattelurunkoa muodostettaessa ei tehda tarkkaa kysymyslistaa vaan luet-
telo haastattelussa kisiteltdvistd teema-alueista. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 4748, 66.) Tee-
mojen huolellinen suunnittelu on tirkeéa, jotta haastateltavilta saadaan tutkimuksen kannalta
oleellista tietoa. Tdmén tutkimuksen teemat perustuivat tutkimuskysymyksiin ja teemojen

toimivuus testattiin esihaastattelun avulla. Teemarunko (Liite 2.) koostui kahdentasoisista
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teemoista. Pddteemoja olivat késitydoppiaine, késityon opetuksen toteutus ja késityon ope-
tuksen tarkoitus. Niiden alle muodostettiin pidteemoja tarkentavia alateemoja, joiden avulla
tutkimusaihe jaettiin helpommin ymmarrettidviksi kokonaisuuksiksi. (Eskola & Vastamaki,

2001, 36.)

Tutkimuskysymyksiin perustuvat teemat kerrottiin haastateltaville etukéteen ja ne olivat kai-
kille samat. Haastatteluprosessit etenivét tutkijoiden ohjauksessa (Hirsjarvi & Hurme, 2000,
43), mutta haastateltavien vastausten mukaisesti (Niikko 2003, 32). Haastateltavat saivat
vastata omin sanoin, jolloin haastateltavien déni ja heidin tulkintansa ja kasityksensd nousi-
vat keskioon. (Hirsjarvi & Hurme, 2000, 47-48, 66.) Haastattelija esitti tarvittaessa tdyden-
tévid ja tarkentavia kysymyksid (Niikko 2003, 32).

Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina, koska tutkimuksessa haluttiin selvittda tutkit-
tavien henkilokohtaisia késityksid. Ndin haastattelutilanteista poistettiin mahdollisuus kasi-
tysten kollektiiviseen tuottamiseen ja toisten ihmisten mielipiteiden vaikutus haastateltavan
nidkemyksiin. (Hirsjdrvi & Hurme, 2000, 61-63.) Haastatteluista haluttiin tehdd mahdolli-
simman luontevia vuorovaikutustilanteita. Siksi haasteltaville annettiin mahdollisuus valita
heille parhaiten sopiva rauhallinen haastattelupaikka ja -aika. Haastattelijoita oli vain yksi,
jolloin haastattelija ja haastateltava olivat tasavertaisessa asemassa. Haastattelujen kestot
vaihtelivat puolesta tunnista 45 minuuttiin. Kaikkien tutkittavien kohdalla keskustelut pai-
nottuivat toiseen ja kolmanteen péditeemaan eli késityon opetuksen toteutukseen ja tarkoi-
tukseen. Haastattelut ddnitettiin ja litteroitiin sanatarkasti myohempéé analyysid varten. Lit-

teroitua tekstimassaa syntyi 52 sivua (Times New Roman, fonttikoko 12, rivivéli 1,5).

5.5 Aineistoliahtoinen sisillonanalyysi

Tuomen ja Sarajérven (2013, 91) mukaan siséllonanalyysi on yleisanalyysimenetelmad, jota
voidaan kéyttad kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissd. Laadullisia metodeja kaytetté-
essd on yleisesti hyvéksyttyd soveltaa metodeja omaan tutkimukseen sopiviksi (Huusko &
Paloniemi 2006, 162). Tassé tutkimuksessa fenomenografia ndhtiin tutkimus- tai analyysi-
menetelmédn sijaan ennemminkin tutkimusprosessia ohjaavana tutkimussuuntauksena
(Niikko 2003), joten siséllonanalyysi voitiin yhdistdé siithen luontevasti. Erilaiset analyysi-
tavat ovat usein toisiinsa kietoutuneita, eika niiden vilille voida tehda selkedd eroa (Huusko

& Paloniemi 2006, 170).
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Sisdllonanalyysi noudattaa laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmisséd havaittavia ylei-
sid padvaiheita, jotka ovat havaintojen pelkistdminen ja tulosten tulkinta. Ensin havainnot
pelkistetddn hallittavammaksi joukoksi huomioiden tutkimuksen teoreettismetodologinen
ndkokulma. Sitten tutkittavaa ilmiota ja siithen liittyvid havaintoja tulkitaan ja ne saavat mer-
kityksen tutkimuksen kontekstissa. (Alasuutari 2011, 38-48.) Sisdllonanalyysi on joustava
menetelma, miké on tutkijalle seké etu etti haaste. Analyysin toteuttamiseen ei ole vain yhta
oikeaa tapaa. (Elo & Kyngis 2008, 113.) Tutkimuksen analyysi pyrittiin kuvaamaan selke-

asti esimerkkejd kdyttien, jotta tutkimusprosessin etenemista olisi helppo seurata.

Kvalitatiiviselle analyysille tyypillisesti tutkimuksen aineistona olivat haastattelut (Grohn &
Jussila 1993, 18), jotka kuvasivat tutkittavaa aihetta (Tuomi & Sarajarvi 2013, 107-108).
Sisdllonanalyysilld haastatteluaineisto voitiin analysoida systemaattisesti ja objektiivisesti
(Kyngis et al. 2011, 139). Analyysilld pyrittiin saavuttamaan kuvaus aiheesta yleisessa ja
titvistetyssd muodossa kadottamatta sen sisidltiméé informaatiota. Aineisto hajotettiin osiin,
késitteellistettiin ja koottiin uudeksi loogiseksi kokonaisuudeksi. (Tuomi & Sarajirvi 2013,
107-108.) Tarkoituksena oli luoda késitteellinen malli (Elo & Kyngés 2008) késityon ope-
tuksesta. Tuloksia olivat vasta jirjestetyn aineiston pohjalta tehdyt johtopdéatokset (Tuomi &
Sarajirvi 2013, 107-108). Tutkimuksen ldhestymistapa oli aineistoldhtdinen, jolloin katego-
risointi johdettiin tutkimusaineistosta jonkin valmiin teorian sijaan (Huusko & Paloniemi
2006, 166). Kisityon opetuksen merkityksista ei 10ydy kattavasti aikaisempia tutkimuksia,
joten Elon ja Kyngédksen mukaan (2008, 113) aineistoldhtdinen analyysi on silloin suositel-
tava menetelmid. Analyysiprosessi ei ole tdysin lineaarinen, vaan aineistoa jérjestelldén ja
ryhmitelladn koko analyysin ajan (Elo & Kyngis 2008). Kuviossa 2. esitetdén aineiston ana-

lyysin etenemisvaiheet.
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Haastattelyjen kinnteleminen ja aukikirjoitus sana sanalta

Haastattelyjen lukeminen ja sisiltéon perehtyminen

Tutlamulkselle olennaisten ilmausten etsimmen

Pelkistettyjen itnausten muodostaminen

Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ikmauksista

Pelkistettyjen ilmausten vhdistiminen ja alaluokkien muodostaminen

Alalokkien vhdistiminen ja vlilokkien muodostaminen niistd

YlEhokkien yhdistiminen ja pailiokkien muodostaminen niistd

Kuvio 2. Aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin eteneminen Tuomea ja Sarajarved mukaillen

(2013, 109).

Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi alkoi litteroitujen haastatteluaineistojen huolellisella lu-
kemisella ja redusoinnilla eli pelkistimiselld. Ensin aineistosta poimittiin kaikki olennainen
ja hylittiin tutkimusongelmiin vastaamaton materiaali. (Tuomi & Sarajdrvi 2013, 108-110;
Elo & Kyngis 2008, 113) Vastaavasti tutkimusongelmat saivat lopullisen muotonsa aineis-
ton pohjalta. Analyysiyksikoksi valittiin lauseen osa tai ajatuskokonaisuus. Alkuperiisil-
maukset koottiin taulukkoon luokittelua varten ja niille luotiin vield siséllon tiivistdvit yleis-
kieliset pelkistetyt ilmaukset. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 108—110). Kuvio 3. kuvaa aineiston

redusointia.
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Alkuperiiinen ilmaus Pelkistetty ilmaus

"Niinké mitd tulevaisuuen taitoja arkieldimési ja tyosija

harrastuksisa tarvii.” Eldmissd tarvittavat taidot

*"Meilld on tytot ja pojat samasa ryhymdsd.” Yhtendiskasityo

”Se semmonen pitidjinteisen tydn tekeminen on aina vaan

haasteellisempaa, ku kaikki tykkd4 ettd se pitis heti saaja Plﬂ{ﬁ]ﬁill;[? men tytfiskentely on
valamiiksi” yhi haastavampaa

"Ne aattelee ettid kylld sen joku muu siivoaa. Mutta sitte ko maa
annan niille ihte harjan kitehen, ettd siivoappa ihte nyt jilikes Ty&n arvostaminen
tuosta, niin sillon vihi niinkd se lamppu syttyy.”

Kuvio 3. Esimerkki aineiston redusoinnista.

Aineiston ryhmittelyssd eli klusteroinnissa aineistosta poimitut ilmaukset kédytiin 14pi tar-
kasti ja niistd haettiin samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia ilmaisevia kasitteitd. Samaa
asiaa ilmaisevat kasitteet ryhmiteltiin, yhdistettiin luokaksi ja nimettiin luokkaa kuvaavalla
kasitteelld. (Tuomi & Sarajérvi 2013, 110; Elo & Kyngis 2008, 111-112.) Havaintoja yh-
disteltiin yhteisten piirteiden perusteella ja aineisto saatiin edelleen hallittavampaan muo-
toon (Alasuutari 2011, 40—41). Alaluokkia muodostettiin yhteensad 18. Kuvio 4. on esimerk-

kind ryhmittelysté ja alaluokkien muodostamisesta.
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Pelkistetty ilmaus Alaluokka

Silméi-kisi-koordinaatio

Kisityon fyysiset vaikutukset
Kisityd harjaannuttaa motoriikkaa

Kisilld tekeminen tuottaa mielihyvda

Kisityon psyykkiset vaikutukset
Onnistumisen elimykset

Kisityd kehittdd oppilaiden yhteisollisyytta

Kisityon sosiaaliset vaikutukset
Kisitydtunti on sosiaalinen tilanne

Kuvio 4. Esimerkki aineiston klusteroinnista.

Analyysi jatkui muodostettujen alaluokkien ryhmittelylld yléluokiksi ja yldluokista vield
pailuokiksi. Téssa abstrahointi- eli késitteellistimisvaiheessa rajattiin tutkimuksen kannalta
olennainen tieto ja sen perusteella muodostettiin teoreettisia kasitteitd. Ylidluokkia muodos-

tettiin kuusi ja pddluokkia kaksi. Kuviossa 5. kuvataan aineiston abstrahointia.

Alaluokka Yliluokka Piiiluokka

Kisityon fyysiset vaikutukset

Kisityon opetuksen vaikutukset
yksilodn
Kisitydn psyykkiset vaikutukset Kisitydn opetuksen anti

Kisityon opetuksen anti

Kulttuuriperinnén  séilyttiminen Vhteiskunnalle

Oppilaiden heikentyneet

i i Kisitydn opetuksen realiteetit
motoriset taidot Oppilasaines ty P

Kuvio 5. Esimerkki aineiston abstrahoinnista.

Tutkimuksen analyysiin kuuluva ryhmittely ymmarrettiin osaksi késitteellistdmisen proses-
sia. Empiirisestd tutkimusaineistosta poimituista ilmaisuista edettiin teoreettisiin késitteisiin
janiistd johtopaétoksiin (Tuomi & Sarajdrvi 2013, 110-113). Luotujen kategorioiden oikeel-
lisuutta varmistettiin vertaamalla niitd alkuperédiseen aineistoon (Elo & Kyngis 2008, 113).

Samalla aineistosta saatiin mahdollisimman kattava kuva (Ronkko 2011, 64). Tuomea ja
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Sarajarved (2013, 110-113) mukaillen kasitteitd yhdistdmélld saatiin vastaukset tutkimus-
kysymyksiin ja muodostuneiden yleiskésitteiden avulla saatiin tiiviissd muodossa oleva ku-
vaus opettajien kasityksistd. Kdsitteistd luotiin kdsityon opetus -ilmiotd kuvaava malli, joka
esitetddn tulosluvussa (luku 6). Tuloksia esitettdessd teoriaa ja aineistosta tehtyjd tulkintoja
pyrittiin peilaamaan koko ajan alkuperiiseen aineistoon. Jotta tuloksissa voitiin erottaa toi-
sistaan tutkijoiden tuottama teksti ja haastatteluaineisto, aineistosta poimitut sitaatit sisen-
nettiin ja numeroitiin haastateltavan mukaan (esimerkiksi O1 tai O4). Haastateltavien nimeéa
tai sukupuolta ei kerrottu heiddn anonymiteettinsd sédilyttimiseksi. Sitaatit havainnollistivat

opettajien kadsityksid ja todensivat tutkimustuloksia.
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6 Tutkimustulokset

Tamin tutkimuksen aineiston pohjalta muodostetuista késitteistd luotiin sisédllonanalyysin
avulla malli, joka kuvaa késityon opetus -ilmiotd. Mallin (kuvio 6.) avulla havainnollistettiin

kisitteiden hierarkiaa ja suhteita toisiinsa (Kyngés et al. 2011, 139).

Kisityon opetuksen realiteetit Kaésityon opetuksen anti
s S Kisitydn
Resurssit eli L Opetuksen Kisityon opetuksen Kisityon
toiminnan Oppilasaines haasteet opetuksen anti vaikutuksat eritvispiirteet
edellytykset yhteiskunnalle e tyisp
yksilodn
Tilat Arkieliman taidot
Oppilaiden I
Vilineet muuttuneet taidot ja Kaﬁﬁggsa Tyon arvostus
niiden vaikutukset
Tuntimasrat Oppiaiden Eriyttaminen Tyidvoima Kisityon Tek_crr_léii?
Ryhmikoot hetkentyneet Motivointi Kulttuuriperinnin g:ﬁ?{ﬁsfett )
motoriset taidot h sdilyttiminen Prosessitviskentely
Tyiturvallisuus I o
. Kisityon sosiaaliset
) Heterogeeniset v Luovims
Taloudelliset oppilasryhmit
resurssit Kokonaisvaltaisuus

Kuvio 6. Kaisityon opetusta kuvaava malli.

Aineistosta poimitut késitykset jaettiin kahteen pddluokkaan, kisitydon opetuksen realiteet-
teihin ja kidsityon opetuksen antiin. Kasityon opetuksen realiteetit kuvasivat opettajien kisi-
tyksid kasityon opetuksen arjesta. Sen alle muodostettiin kolme yldluokkaa, jotka olivat re-
surssit eli toiminnan edellytykset, oppilasaines ja opetuksen haasteet. Késityon opetuksen
anti eritteli niitd asioita, jotka tulivat esiin opettajien mielesté erityisesti kdsitydoppiaineessa.

Kasityon anti jaettiin vaikutuksiin yhteiskuntaan ja yksiloon ja késityon erityispiirteisiin.

6.1 Kaisityon opetuksen realiteetit

Tutkimuksen yhtend tavoitteena oli selvittdd opettajien kasityksid alakoulun késityon ope-
tuksen nykytilanteesta. Tutkimusaineiston pohjalta saadut vastaukset jaettiin kolmeen eri
luokkaan: resursseihin, oppilasainekseen ja opetuksen haasteisiin. Opetuksen jdrjestimiseen
vaikuttivat resurssit eli toiminnan edellytykset, joita olivat muun muassa opetustilat, -vili-

neet, tuntimaarit, ryhmékoot ja tyoturvallisuus. Naitd madritti pdédasiallisesti koulutukseen
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kéytettdvissd oleva rahoitus. Opettajat kaipasivat parannusta resursseihin ja muutosta kou-
luympéristdihin, jotta opetustoiminnalla olisi parhaat edellytykset onnistua. Kéytdnnon ope-
tustyd ei vastannut aina opetussuunnitelman vaatimuksia. Opettajat olivat sopeutuneet olo-
suhteisiin, mutta pedagogiikan ja kirjoitetun opetussuunnitelman yhtendistiminen vaatisi
muutostyotd myos kirjoitetun opetussuunnitelman tasolla. (Vitikka 2009, 272-273.) Toinen
jokapdivéiseen opetustydohon vaikuttava tekijé oli heterogeeninen ja muuttuva oppilasaines.
Opettajien mielestd oppilaiden ominaisuudet ja taidot olivat muuttuneet viimeisten vuosi-
kymmenien aikana. Haastatteluissa tuli ilmi erityisesti opettajien ndkemys oppilaiden hei-
kentyneistd motorisista taidoista. Eriyttamisté ja oppilaiden motivointia ei ndhty ongelmana,

vaan haasteena, joka vaati opettajalta jatkuvaa huomiota.

6.1.1 Resurssit eli toiminnan edellytykset

Resurssit eli toiminnan edellytykset ndhtiin tdssd tutkimuksessa niind keinoina ja vilineind,
jotka mahdollistivat tai haastoivat opetuksen toteuttamisen. Koulutusjérjestelmén raken-
teesta johtuen opetus seuraa yhteiskuntaa aina jéljessd. Opetussuunnitelmaty6 on pitkdaikai-
nen prosessi ja sen valmistelu alkaa useita vuosia aiemmin kuin sen toteuttaminen koulussa.
Koulun tehtévina on kasvattaa tulevaisuuden kansalaisia. Vaikka opetusta kehitetién edessi
oleviin aikoihin katsoen, on tulevaisuutta vaikea ennustaa.

Opetussuunitelmakeskusteluissaki on puhuttu, ettd ainahan me ollaan jélessd. — — sield on nyt

jo tyéryhmét mitké suunnittelee sitd 10 vuojen paésti olevaa opetussuunnitelmaa, mutta kylla
sinne on aika vaikee sinne tulevaisuuteen néhé. O5

Vaikka opetussuunnitelmaa tehtéisiin tulevaisuuden ja oppilaiden tulevaisuudessa tarvitse-
mien taitojen ndkdkulmasta, toivoi yksi opettaja myds opetussuunnitelman entistd tehok-
kaampaa kiyttdd nykyhetkessd havaittujen puutteiden paikkaamisessa. Jos esimerkiksi huo-
mataan, ettd kddentaidot ovat heikentyneet, pitdisi ongelmaan tarttua seuraavaa opetussuun-
nitelmaa tehtiessa.

Sitd méd oon joskus aatellu niink6 kissdsdki, ettd kannattas miettid entistd tehokkaammin siind

vaiheesa ko ruvetaan opsia tekehen valtakunnan tasolla, ettd mitkd on nyt télld hetkelld ne
keskeiset asiat, ettd joissa ndyttad, ettd kiidentaitojen osalta ollaan menosa ojasta allikkoon. O2

Ajan tasalla olevan ja vaatimusten mukaisesti toteutetun opetuksen haastoivat monet koulun
jokapdivéisessd arjessa ndkyvit asiat. Puutteellisten opetustilojen ja -vdilineiden takia kaik-

kien tutkimuksessa mukana olleiden koulujen fyysinen oppimisympéristd ei ollut niin hyva
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kuin opetussuunnitelman mukainen kdsitydn opetus vaatisi. Tyokalut ja koneet olivat van-
hoja ja huonokuntoisia tai tarvittavia laitteita ei ollut. Yhdelld koululla ei ollut omia kasityo-
tiloja ollenkaan. Oppilaat joutuivat siirtyméén kasityotunneille 1dheisen toisen asteen oppi-
laitoksen tiloihin, miké vei aikaa ja lisdsi turvallisuusriskejd. Kyseisen koulun opettaja kai-
pasi sopivien opetustilojen lisdksi tiloja myds oppituntien ja materiaalien valmisteluun ja
valmiiden toiden néytteille asettamiseen. Opettajat kokivat koulujen olevan keskenéén eriar-
voisessa asemassa tilojen ja tyovélineiden osalta. Suuremmilla tai uusilla kouluilla tilanne
oli parempi kuin pienilld ja vanhoilla kyldkouluilla. Opettajat toivoivat valtakunnallisesti tai
edes kunnallisesti tasavertaisia mahdollisuuksia tyonsé tekemiseen.

Varsinki pienilld alakouluilla niin ndmé tydkalut ja ne semmoset vilineet mitd on, niin ne ei

kovin suuria mahollista ettd tekee. Ettd sitd pités sitte uusia aika paljo niitd, ettd uusimmisa

kouluisa on vélineet ettd sield voi tehd monenlaista ja muuten. Mutta nykypdivéin taloudellinen
resurssi ei mahollista sité ettd ois jokapaikasa samanlaiset vélineet. O2

Me ei olla oppimisympéristossa silld tasolla milld pités olla. Ja siind ollaan niinku monessa
koulussa hyvin eriarvosessa asemassa. O5

Meijén pitds saaja ssmmonen yhteinen toimintamalli, ettd meilld ois suunnilleen niinkd sa-
manlaiset vilineet, samanlainen mahollisuus vilineitten ja laitteitten ja materiaalien osalta.
02

Useimmat haastateltavista nostivat esiin késitydoppiaineen tuntimddrdt. Viikkotuntiméérien
koettiin olevan riittdiméattomat syvéllisen oppimisen saavuttamiseksi. Oppiaineen sisiltdjen
jako tekniseen ja tekstiiliin ndhtiin yleista taitotasoa laskevana. Myds Kaukisen (2006, 83—
84) mielestd nykyinen malli on ongelmallinen. Kun sisdll6t jaetaan kahtia, mutta opetustun-
timéérat eivit kasva samassa suhteessa, jdd osa asioista opettamatta.

Niin ko opettajalta kysytéén, niin kylld mi4 haluaisin ettd ois ehkd enempi aikaa siihen. Jos

ruvetaan aatteleen, ettd — — yleensdhén tuplatunnit pietddn yhteen niin siind on puolitoista tun-
tia tehd aikalailla tyoté, etté ei se haittais vaikka sield ois lisddki aikaa sille. O4

Ja seki vield ettd kdsityon tuntimdérd ei oo ainakaan noussu, etti pdinvastoin se on ensimméi-
sistd vuosista ko mé olin td4la nii se on laskenu. Ja sitte seki toisaalta ettd ko ne on seké kolo-
mannella ettd nelijannelld puolet tuosta tekstiilisé ja puolet teknisesd, nii kaikkien taitotaso sen
tekstiilityon osalta varmasti laskee. O1

Teknisen tyon ja tekstiilityon yhteensulautuminen nihtiin vaistimittomana, mutta ei tdysin

toivottuna ratkaisuna tuntimééirien vihenemiseen.

Mutta kylldhén varmaanki niinko josaki vélisd varmaan tullaan siihen ettd, tekstiili ja tekninen
lyo kittd vield enempi sitte. Than tdma resurssi, koska tunnit menee niin véhéseksi. O4

Toisaalta samansisiltdinen kisity, jossa jokainen oppilas opiskelee teknisen tyon ja tekstii-

lityon sisdltojd yhdenvertaisesti, voi tasa-arvoistaa késityotd. Se ei kuitenkaan saa tapahtua
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késityon arvon kustannuksella. Muutokset rakenteissa eivit saa johtaa hyddyttoméain oppi-

aineeseen, jossa kukaan ei opi mitdédn. (Kaukinen 2006, 83—84.)

Erés opettaja oli l10ytinyt ratkaisun tuntimédrien vihyyteen samanaikaisopetuksesta. Tyopa-

rinsa kanssa he opettivat luokalleen ldhes kaikkia oppiaineita, mikd mahdollisti ainerajat

ylittdvén eheyttdvian opetuksen. Késity6 tuotiin mukaan muiden oppiaineiden opiskeluun.
Kollegan kanssa meilld on samanaikaisopetusluokka, niin me voidaan periaatteessa toteuttaa
semmosia koko pdivén kasityopéividki. — — Me ollaa pystytty siind teemottamaan se kasityd
silld tavalla, ettd kun meilld on maatilavierailu, niin sitte me ollaan tehty lehmii késitydtunnilla
tai johonki syksyteemaan liittyen me tehtiin sellanen iso puu kaikki yhessa ja timmosid. — —

se on parasta ettd pystyy semmoseen kokonaisopetukselliseen toimintaan liittd4 sen késityon,
et se ei oo joku irrallinen aihe. O3

Suurten ryhmdkokojen koettiin vaikeuttavan kokonaisten kisitydprosessien toteutumista ja
ohjaavan pakosta kdsityon opetusta kohti ositettua késityotd. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2004, 243) yhdeksi kisityon opetuksen tavoitteeksi on kirjattu, ettd op-
pilas oppii hallitsemaan kokonaisen kasityOprosessin. Kasvaneiden ryhmikokojen takia ti-
min toteuttaminen koettiin vaikeaksi. Kokonaisessa kasityoprosessissa yksilo suorittaa itse
tai ryhmén osana kaikki késityOprosessin vaiheet tyon suunnittelusta tuotteen valmistami-
seen ja valmiin tuotteen arviointiin (P6llanen & Kroger 2004, 161). Kéytannossé tdma tar-
koittaisi sitd, ettd opetusryhmén jokainen oppilas tekisi omaa tyténsé valitsemallaan teknii-
kalla. Jokainen oppilas etenisi tydssd oman suunnitelmansa mukaisesti ja valitsemillaan ka-
sityon keinoilla ja opettajan tulisi pystyd valvomaan, opettamaan ja neuvomaan jokaista yk-
silollisesti ja ennen kaikkea riittdvésti, jotta tydt myds etenisivit tuntien aikana.

Mutta sitte jos me aatellaan, ettd niitd on sield 8-10 tai niitd voi olla 15, niin sitte jos niille

annetaan, ettd saat nyt suunnitella tistd puusta jonkulaisen jutun, niin eihén se kdytdnnossa
oikein taho onnistua. O6

Ja riittddko opettajalla rahkeet siité ettd jos kaikki tekkee jollaki eri systeemilld. Miten ehtii
neuvua? Jos on isoja ryhmid, ettd ryhmaéssé voi kuitenki neuvua usiammalle jonku. O1

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien haastatteluissa ¢yoturvallisuus huomioitiin opetuk-
sen toteuttamiseen suuresti vaikuttavana tekijdni. Sen nihtiin vaativan erityistd huomioi-
mista, tuottavan opettajalle huolta ja teknisessd ty0ssd jopa rajoittavan kasityGtoimintaa.
Tyo6turvallisuuteen liittyvid asioita tuotiin esiin sekéd teknisen tyon etté tekstiilityon nakokul-
masta. Erityisesti suurten ryhmékokojen ndhtiin vaikuttavan tyoturvallisuuteen sitd heiken-
tavasti. Késitydon opetus vaatii muihin oppiaineisiin verrattuna paljon yksilollistd ohjausta,
jolloin opettajan huomio on kiinnittyneend yhteen oppilaaseen. Opettajan ohjatessa yhté op-

pilasta esimerkiksi tyon seuraavaan vaiheeseen tai valvoessa timén koneen kiyttdd, on hdn
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velvoitettu samanaikaisesti havainnoimaan ja valvomaan muiden oppilaiden tydskentelya.
Oppilasryhmin koon kasvaessa eli valvottavien madrén lisddntyessd tdmin velvoitteen te-
hokas toteuttaminen vaikeutuu.

Riskejd on, mutta sitte ne haasteet tulee ennemminki siité, ettd sé oot yksin ja sulla on vaikka
20 oppilasta. O3

Koska tydturvallisuus néhtiin merkittivdnd oppiaineeseen ja sen opetukseen liittyvana
asiana, siihen kiinnitettiin erityistd huomiota oppitunneilla. Inki, Lindfors ja Sohlo (2011, 9,
24) ndkevit tyodturvallisuuden olennaisena osana késityon opetuksen arvopohjaa ja oppiai-
netta. Myo0s haastatteluhetkelld voimassa olleissa opetussuunnitelman perusteissa (2004,
242) positiivisen suhteen luominen tydsuojeluun ja turvallisen kidsityon vélineiden, koneiden
ja laitteiden kdyton oppiminen mainitaan osana késityon opetuksen tavoitteita. Haastatellut
opettajat opastivat oppilaita tyoturvallisuutta parantavaan, riskeja ennaltachkdiseviin toi-
mintaan, kuten myds oikeanlaiseen toimintaan vahingon sattuessa.

Ollaan tutustuttu ensinnéki tiloihin ja tyovilineisiin — —, miten siis tehhéén turvallisesti sield
niitd asioita, siitdhin se ldhtee. O5

Ja esim. meilld kdyadn, 3.—4. ja 5.—6. syksyn eka tunti on ns. tySturvallisuustunti, ettd kidyaan
niin tyokalut ko tyoskentelymalli kdsityoluokasa, turvallisuusjérjestelmat ja hatdkatkasijat, pa-
lontorjunta ja jauhesammuttimien kaytto. Ja sen jalkeen kéyéaén perusensiapu, ettd mité tehdan.
Eli ndma tehain selvéksi, ettd mitd sield tehdin jos jotaki sattuu. O2

Yhden opettajan mielestd vastuuta turvallisesta toiminnasta kasityoluokassa pitdisi pystyé
ainakin ylemmilla luokilla siirtdméén myos oppilaille. Jos riskeihin on tutustuttu, oikeanlai-
seen ja turvalliseen toimintaan ohjeistettu ja opettaja on velvoitteensa vélittomastd valvon-
nasta suorittanut, on héin voitavansa tdssd suhteessa tehnyt. Mikéli oppilas téstd huolimatta
toimii vastoin annettuja ohjeita ja aiheuttaa vaaraa itselleen, ei opettajan yksin pitiisi olla
tistd vastuussa. Tyoturvallisuuslaki (738/2002, 18 §), jota sovelletaan myos koulukési-
tyOssd, velvoittaa tyontekijén eli oppilaan noudattamaan tyonantajan eli opettajan antamia
ohjeita sekd noudattamaan tydssddn turvallisuuden edellyttiméa jarjestystd, huolellisuutta ja
varovaisuutta. Kisitdiden tekemisessi ja laitteiden kidytosséd on aina riskinsd, mutta miké&li
oppimisympériston vaarat ja uhat tiedostetaan, niitd voidaan myds hallita (Inki, Lindfors &
Sohlo 2011, 9). Ty6turvallisuusriskit tulee siis tiedostaa ja minimoida, mutta my0s luottaa,
ettd opettajan lain madrittdmalla tavalla toteuttama toiminta on turvallista.

Ettd sitte pitdd hyvdksyd semmonenki asia, ettd jos opettaja opettaa ja ndyttdd miten hommia

tehdin ja niin edelleen. Niin sillonhan se vilitdn valvonta ja ohjaus on suoritettu. Ja jonku

verran ainaki jo ylemmilla luokka-asteilla pitds pystyé luottaan, ettd jos méai jotaki sulle sanon,
niin sdi teet sen mukaan. O2
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Tekstiilityon puolella ne haasteet ei 0o niinkddn siind turvallisuusteknisisa asioissa, ettd tekni-
sen puolellahan ne haasteet on ihan huikeat verrattuna tekstiiliin. Mutta en méa niinku tekstii-
lipuolellakaan uskalla oppilaita jittd4 keskenddn tekeméén jotaki, koska jos ne vaikka ompelee
tai neuloo. Kylld sielé aina niitd 16ytyy joka rupiaa kokeilemaan, ettd kuinka syvélle se puikko
menee korvaan, jos ei siind oo vieresd. O3

Ettd jos me meinataan ihmisié opettaa kynsilldén jotaki tekehen, niin aina siind on riskinsé.
Ettd ainut konsti milld ne kaikki onnettomuuet saajaan estettyd on se, ettd ne pannaan istuun
vaan pOyén déreen ja istuun ja kahtoon jotaki videota, ettd miten tehdén. O2

Erityisesti teknistéd tyOtd opettavien opettajien haastatteluissa rajoitukset ja maardykset ko-
neiden kdyton suhteen néhtiin epdjohdonmukaisina ja niitd pohdittiin ja kritisoitiin. Kaksi
haastatelluista ihmetteli sorvin kdyton sallimista, vaikka sen kédyttod pidettiin selvésti vaa-
rallisena. Opettajan vastuu késityotunnilla sattuneesta vahingosta on kasvanut niin suureksi,
ettd opettajat pohtivat, uskaltaako oppilaiden enii antaa tydskennelld edes heille sallituilla
laitteilla.

Semmonenhan siitd tulee joskus, vannesaha on vaarallinen véline, mutta voimavirtasorvi, silla

ne saa sorvata. Tulee vaan mieleen, ettd onko opetushallituksen virkamiehet aina niinko ajan-

tasalla, ko ne on néité tyovilineitd kartottanu, ettd mitkd on niinko luvallisia oppilaan kayttia
yksin, mitkd opettajan valvonnasa ja mitkd on niinko kielletty. O3

— —nykyéin ei taho endd voija kayttd4 mittddn koneita. Siis koskaanhan ei oo annettu kayttia
vannesahaa eikd tasohdyldd, mutta nykyadn tuntuu, ettd uskaltaako endén antaa kayttdd sor-
viakaan. Ettd riskit sithen, ettd jos sattuu jotaki, niin opettajan vastuut on niin paljon suuret,
ettd ehkd jonkun vois antaa sorvata, mutta... 06

Edelliseen liittyen teknistd tyotd opettavat ilmaisivat huolensa myds tydturvallisuusmadrays-
ten kiristimisestd. Tiukentamisen ndhtiin johtavan siithen, etteivét opettajat uskalla endé teet-
tdd mitddn tyovaiheita koneiden avulla. Erds opettaja pohti koneiden kédyton kieltdmistd ki-
sitdissd kokonaan ja sitd, millaisia vaikutuksia silld olisi. Hin niki, ettd mikéli opettajakaan
el voi tarvittaessa koneilla avittaa oppilaiden tyotd, se heikentiisi tdiden laatua.

Mulla vaan on niin peleko, ettd meneekd niin normitalakoisiin taas, ettd miti niilld yleensd saa

teettdd ja millé saa teettdd. Etté vield jos aletaan tiukentaa, ettd kukaan opettaja ei uskalla niilla
teettdd milldén mitédén. O2

Mutta sitte taas jos ottaa sen, ettd opettajakaan ei kdytd niitd koneita, niin se tavallaan sitte
nékys siind, ettd minké nékdsid toitd me saajaan aikaseksi. Ettd vihé pitdé niinko avittaa, niin
sillon saajaan tuota vdha fiksumpaa ja mukavamman néakdosté jalakia. O6

Opettajat nékivét taloudelliset resurssit yleisesti kdsityon opetuksen toteuttamiseen vaikut-
tavana tekijand, silld resurssipulasta johtuivat niin suuret ryhmikoot kuin puutteet opetusti-
loissa ja -vilineissd. Opettajat nikivit opetuksen taloudellisen tilanteen ongelmallisena seké
kunnallisella ettd valtakunnallisella tasolla. Perusopetuksen rahoitus koostuu valtion opetuk-

sen jarjestdjdlle maksamista valtionosuuksista ja kunnan rahoitusosuudesta (Perusopetuslaki
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628/98, 43 §). Néiden lisdksi valtio voi myontda harkinnanvaraisia valtionavustuksia koulu-
tukseen ja sen kehittdmiseen. Téstd syystd heikossa valtiollisessa taloustilanteessa myos
koulutuksen jérjestdjien eli kuntien talous heikkenee, eikd opetukseen pystytd panostamaan.
Kaésityon opetuksen ja opetuksen yleisesti ndhtiin kdrsivin huonosta taloudellisesta tilan-
teesta.

Kouluhan tulee aina resurssipulassa pikkusen jélessd, peruskoulu varsinki. Kaikki tappelee
samoista rahoista. O3

Lisidksi resurssien néhtiin rajoittavan kisityon opetuksen uudistamista ja kehittimistd. Pe-

rinteisistd materiaaleista kuten puusta uudempiin siirryttaessa tarvittaisiin myds uudenlaisia

vilineitd, eikd kunnilla ole varaa uudistaa koulujen vélineistdd tarvittavaan tahtiin.
Sanotaan, ettd voihan se (kdsitydon opetus) ehkd monipuolistua jonku verran, mutta sitte taas
ettd, pystyyko meijan opetuksen jéarjestdja mahdollistamaan sen, ettd meilld on siihen tarvitta-
vat laitteet ja riittdvisti tuota niin rahaa, niin se on ehkd mun mielesti se rajottava tekiji. Re-
surssit, ettd jos ldhetdin tekemidin muovitditd ja ldhetddn tekeméén erilaisia puusta pois, niin
ainahan se vaatii sinne liséd laitteita ja mitd useampi koulu meilld on paikkakunnalla, niin se

tarkottaa, ettd ndilld systeemeilld ei silld meijd 500 euron kalustoméérarahalla vuositasolla hir-
vidsti laitteita uusita. O6

Niiden haastattelujen perusteella ongelmat toiminnan edellytyksissd olivat suurin kasityon
opetuksen kdytdnnon toteutukseen vaikuttava tekija. Erityisesti heikoilla taloudellisilla re-
sursseilla oli merkittéva vaikutus kdsityon opetuksen todellisuuteen, silld niihin linkittyivit
puutteet tiloissa ja vélineisséd sekd suuret opetusryhmiit, joista taas aiheutui tydturvallisuus-
riskejd. Kaukisen (2010, 139) mukaan kidsityon asema peruskoulun oppiaineena on koulu-
tuspoliittisessa keskustelussa usein kyseenalaistettu. Lisdksi késityon opetukseen liittyvét
ratkaisut ja resurssit ovat yhteydessa sithen, millaisia merkityksié yhteiskunta antaa kisityon
opetukselle (P6lldnen & Kroger 2006, 94). Niin ollen voidaan pohtia, arvostetaanko koulu-
kasityota riittavasti padttdjien tasolla, kun opetustyon kdytdnnon resursseissa on niin huo-

mattavia puutteita.

6.1.2 Oppilasaines

Oppilaiden muuttuneet taidot ja niiden vaikutukset vaativat opettajilta lisshuomiota. Opet-
tajat epdilivét, ettei kaikissa kodeissa harrasteta kasilla tekemista yhtd paljon kuin menneind
vuosikymmenind, mistd on seurannut lasten késityGtaitojen eriarvoistumista. Myds Metsa-

rinteen (2008, 107) mielestd kdsitydtaitojen opettaminen jdd yhid enemmissd médrin koulun
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vastuulle. Vaikka kisityon sisdlldissé painotetaan entistd enemmén kokonaista tydskentely-
prosessia (POPS 2004, 242-246; POPS 2014, 270-273), opettajien mielestd oppilaiden kes-
kittymiskyky on heikentynyt. Nykypaivén lasten elinympéristd on tdynna virikkeitd ja pit-
kdjanteiseen tyoskentelyyn kykeneminen ei ole itsestddn selvia.

Selevistihdn on havaittavissa vield se asia ettd nykypéivan ihmiselld niin sanottu itse tekemi-
sen taito on erittdin heikko. O2

Taitotaso on lapsilla hyvin kirjava. Elikkd on varmasti kasvaneet ne erot. Ettd osa ei sillé ta-
valla tee késin. Se ei oo se kasilld tekemisen kulttuuri endéd kotona niin voimakkaasti esillda ku
se oli ehka 20 vuotta sitten. O5

Kylld yha lyhytjannitteisempid on lapset, ettd mullaki on jo niin pitkd haitari tisd omasa,
omalla tyduralla, ettd voin todella sanoa ettd kylld se on muuttunu se aines. O3

Monivaiheisten tydohjeiden seuraaminen ja muistaminen oli oppilaille tyoldstd. Opettaja
koki oppilaiden tarvitsevan enemmin ohjeistusta kuin ennen. Syyné ei ollut aina puutteelli-
set taidot, vaan epdvarmuus omasta osaamisesta. Vaikeudet seurata tydohjeita liittyivit toi-
saalta myos huonoon keskittymiskykyyn. Opetuksen yksilollistyessd myos lapset olivat al-
kaneet vaatia enemmain henkilokohtaista huomiota.
Aina vaan enemmén tuntuu siltd, ettd lapset haluaa sitd just henkilokohtaista huomiota ja hen-
kilokohtaista tukea ja tavallaan niinko tuen paillekki vield tukea. — — opettaja nikee etté tuo
oppilas pérjais jo, mutta hin aina vain uudestaan kysyy “opettaja ndinkd ma teen, tiastako ma

ompelen, ommellakko mun piti, kisinkd mun piti ommella, koneellako mun piti ommella”,
ettd niinkd vililld semmoset asiat. O3

Opettajat olivat kiinnittdneet huomiota erityisesti oppilaiden heikentyneisiin motorisiin tai-
toihin. Useimmat haastateltavista olivat sitd mieltd, ettd heiddn tyduransa aikana lasten mo-
toriset taidot olivat heikentyneet. Motoristen ja hienomotoristen taitojen harjoittaminen vaati
enemman aikaa kuin ennen. Samalla muiden taitojen, esimerkiksi késityoteknisten ja suun-
nittelun taitojen, kehittimiseen kéytettivissd oleva aika jai vihemmaélle. Motoristen vaikeuk-
sien takia kdsityot valmistuivat hitaasti ja oppilaiden oma tyon suunnittelu ja soveltaminen
oli haastavaa.

Eli kiddentaidot ja se tietynlainen soveltamiskyky ja kdytdnnon késilld tekeminen niin se on

viime vuosikymmenind heikentyny huomattavasti. Kyll4 ne hyvén nékosté tyotd saa nytki ai-

kaseksi, mutta siind menee dlyttomén kauan aikaa. Se tulee todenndkosesti siitd, ettei niilld oo

semmosta kokemusta tehd kynsillddn, mitd esim sillon 80-90-luvulla syntyneilld lapsilla on
ollu. 02

Menee kijentaijot kokoajan, kokoajan tullee huonomman hienomotoriikan omaavia kolmos-
luokkalaisia. Se on hieno ajatus, ettd vois 14htid siitd oman tyon suunnittelusta ja koska uuski
opsihan ldhtee paljon siitd, ettd pitds oppilaita ihtié tai lapsia, ite niinkun etté ne ite suunnittelis
ja ite tekis niitd valintoja. Mutta ei ne oo kykenevaisid kylla valitettavasti tilla hetkelld. Maaki
oon tidsd kymmenesd vuojesa huomannu sen, etté taso laskee. O4
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Opettajan mielestd motoriset vaikeudet nékyivit nimenomaan lankatekniikoissa. Esimer-
kiksi neulonnassa ja virkkauksessa tarvitaan avaruudellista hahmotuskykya ja kehittynytta
hienomotoriikkaa, jotta tekniikoiden opettelu on mahdollista. Opettaja kuitenkin huomautti,
ettei lasten motoristen taitojen heikkeneminen saa johtaa kasityon opetuksen siirtdmiseen
my6hemmille vuosiluokille. Motoriikka kehittyy vain harjoittelemalla ja késityon néhtiin
olevan tirked tekijd motoristen taitojen kehittimisessa.

Lasten valmiudet on heikentyny vuosien saatosa. Motoriset vaikeudet on suurempia. Ja kotona

el harrasteta késityotd. Ja minusta se nidkyy kaikista eniten lankatekniikoisa, koska ne on hir-

vidn monimutkasia ndmé virkkaamisen ja neulonnan ja muittenki lankatekniikoitten... Taval-

laan ne motoriset vaatimukset on aika suuret. Ja ehkd se on my0s se hahmottaminen siind
vaikiaa. O1

Ettd sitd ei mun mielesta ei saa siirtdd, ettd motoriset valmiudet on niin heikot, ettd siirretdan
sitd (opetusta), koska siindhdn ne motoriset taidot kehittyy hurjasti ko vaan tekkee. O1

Haastattelujen perusteella ei voida sanoa, millaisia vaikutuksia késityooppiaineen sisallolli-
silld muutoksilla on tilanteeseen. Opettajat yhdistivdt motoriset vaikeudet lasten kddentaito-
jen heikkenemiseen ja kaiken taustalla néhtiin olevan kotien muuttunut késityokulttuuri.
Vastuu lasten motorisesta kehittymisestd oli siirtynyt entistd enemmain kodeista kouluun,
mikd vei aikaa muulta opetusty6ltd ja toi haasteita kasityotunneille. Toisaalta on yleisesti
tiedossa, ettd aikaisemmilla vuosikymmenilla késityossd koko oppilasryhmé valmisti usein
lahes identtiset tuotteet opettajan ohjeiden mukaan. Nykyéin painotetaan enemmaén tyosken-
telymuotoa, jossa oppilas suunnittelee itse toteutettavan tyon ja valitsee sithen soveltuvat

tekniikat. Vaaditaanko koulukdsitydssd nykyéén taitoja, joita ennen ei tarvittu?

Vuosien aikana tapahtuneiden muutosten lisdksi opettajat toivat esille senhetkisten oppilai-
den keskindiset tasoerot kiidentaidoissa. Lasten osaamisen tasoissa oli merkittivid eroja ja
heterogeeniset oppilasryhmdit piti ottaa huomioon opetuksessa.

Ku aatellaan koko yhteiskunnan muutosta vield, ettd miké ero on niilld lapsilla jotka kouluun

tulee. Osa on tehny ja saanu tehd kisilld ja touhuta kasitoitd ja niille on tuttuja asioita, mutta
osalle se on ihan vieras kulttuuri. O5

Oppilaiden yksilollinen huomioiminen vei opettajan aikaa. Vaikka oppilaat olivat kiinnos-
tuneita késilla tekemisestd, eivét heiddn taitonsa olleet aina riittdvit. Jo yksi haastava oppilas
saattoi viedd opettajan huomion niin, ettd siitd oli haittaa muille oppilaille. Opettajat myos
keskittyivat enemmin heikompien tukemiseen kuin lahjakkaiden viemiseen eteenpdin. Sen
seurauksena kisityotunnit eivét olleet aina riittdvén motivoivia niille, joiden kddentaidot oli-

vat kehittyneemmat kuin valtaosalla ryhmésta.
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Paljonhan se on kiinni sitte siité, ettd tuota vililld se, ettd minkélainen on porukka, ettd mita
sield saajaan aikaseksi. Sitte jos sinne sattuu joku hankala oppilas, niin tavallaan voi menna
aika siihen, ettd pitdd huolen ettei tuu vahinkoa. O6

Yksinkertasesti vaikka ne on innostuneita, niin niilld ei oo valamiuksia. Niille pitd4 neki asiat,
joita pietddn monesa paikasa itestddnselvind, niin pitdd niille kdjestd pitden opettaa. Tietenki
sehd on koulun tehtévéki opettaa, mutta nyt tullaan siithen, ettd se johtaa siihen, ettd se oppi-
lasaines on niin heterogeeninen, ettd sitte ne, jokka on niin parempia tekeen, niin ne monesti
pitkéstyy ja tylsistyy, ko pitdé ihan alusta selittdd ja opettaa semmosia asioita, jotka niité ei
niinko kiinnosta. O2

Oppilaiden taidot vaihtelivat, mutta sukupuolten vilille ei tehty eroa. Opetuksen kidytdnnon
toteutustavoissa oli eroavaisuuksia. Silti kaikissa tutkimuksessa mukana olleissa kouluissa
kisityd oli jaettu samansiséltdisiin teknisen tyon ja tekstiilityon jaksoihin, joihin oppilaat
osallistuivat tasavertaisesti. Yksi opettajista toivoi, ettd kisityon tasa-arvoinen asema tytto-
jen ja poikien vililld vahvistuisi nykyisestién, eikd entiseen sukupuolittuneeseen késityohon
palattaisi.

Ei voi sanua, ettd tekninen on poikien juttu ja tekstiili on tyttdjen juttu, vaan monesti parhaat

ompelijat luokassa on poikia tai siistein sahaaja luokassa voi olla tyttd — —. Semmonen roolit-
telu teknisen ja tekstiilin vélilld, nii mé toivosin etté sitd ei tulis koskaan olemaan. O3

Kyseinen opettaja on aloittanut tyduransa niin kutsutun teknisen tyon ja tekstiilityon aika-
kauden aikana (Metsdrinne 2008), jolloin koulujen tasa-arvokasvatukseen alettiin panostaa
enemman. (Marjanen 2012, 170-172.) Siksi on ymmarrettdvid, ettd hin muista poiketen toi

haastattelun aikana selkedsti esiin sukupuolineutraalin kasityon opetuksen.

Opetuksen tuli joustaa oppilaan tason mukaan eli opetusta mukautettiin kullekin oppilaalle
sopivaksi. Esimerkiksi kdsityon suunnitteluprosessi oli aluksi ohjatumpaa ja oppilaalle an-
nettiin enemmaén vastuuta taitojen kehittyessd. Osa oppilaista eteni valmiin tydjarjestyksen
mukaan ja osa suunnitteli tyovaiheet ja niiden jarjestyksen itse.

Oppilaathan on hyvin eri tasosia, mutta mé en nié sitd ongelmana. Sillon ne tyot voijaan suh-
tauttaa sen taitotason ja sen yksilon mukaan. O5

Oppilaalle annetaan enemmén vapautta miettid sitd (tyon toteuttamista) sitte kun taitotaso kas-
vaa. Ensinhén se on hyvin rajattu se struktuuri, se tekeminen ja sitte se vapaus kasvaa. O5

Oppilaiden heterogeenisyys ei ollut opettajien mielestd ongelma, vaan yksi opetuksessa huo-

mioon otettava asia muiden haasteiden joukossa.
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6.1.3 Opetuksen haasteet

Eriyttiminen vaati hyvid oppilaantuntemusta. Opettajan tuli tietdd oppilaidensa taitotaso,
jotta opetusta voitiin yksilollistda. Késityotunneilla eriytettiin sekd alaspdin ettd ylospdin.
Tehtdvénantoja helpotettiin ja tunneilla hyddynnettiin koulunk&ynninohjaajien antamaa tu-
kea mahdollisuuksien mukaan. Késityotaidoissaan pidemmalld olevat kdyttivéit haastavam-
pia tekniikoita ja materiaaleja tai tekivit lisdtoita.

Etti jos me tunnetaan ndmé oppilaat ja taitotaso, nii sitte yritetdén jérjestdd se tyo, ettd se ois

semmonen toteuttamiskeleponen. — — Ja ihan sen saman tyon puitteisa, ettd on sitd variaatiota,
ettd se sama ty0 ei oo kaikille samanlainen. O1

Eriyttdmisen haasteet liittyivat opetuksen resursseihin. Kun oppilasryhma oli heterogeeni-
nen ja opettajia luokassa vain yksi, ei kaikkeen riittinyt aikaa. Opetuksen padpaino oli pe-
rusasioiden opettamisessa kaikille. Silloin huomio keskittyy véistiméttd heikompien tuke-

miseen ja vaativampiin toihin kykenevit jaavit vihemmaélle huomiolle.

Ne kovasti haluais ja pystys tekeen mutta ko sield ei oo ko yks opettaja joka opettaa ja tekee
ja ohjaa, niin etté sais sen mielenkiinnon niilleki jotka pystys jo tekeen pikkusen paremmin ja
pikkusen enempi mitd monet muut. Ettd ko niisi perusasioisa menee niin huitsin kauan aikaa
joilleki selvittdd ne ohjeet ja opettaa ja ne toiset jo pitkdstyy. Mutta ko ne pitdd ko sield on osa
semmosia ettei siitd tuu mitdan. O2

Opettajat toivat esille oppilaiden motivoinnin ja erityisesti yksi haastateltavista painotti sen
tarkeyttd. Vaikka opettajat kokivat enemmistdn oppilaista olevan innostuneita késitoista, ei
kiasity0d ollut kaikille mieluisa oppiaine. Motivaation puuttuessa keskittymistd vaativaan
tyoskentelyyn oli vaikea syventyd. Joillakin oppilailla my0s fyysiset haasteet, kuten motori-
set ongelmat vaikeuttivat kasilld tekemistd. Opettaja kertoi useita esimerkkitapauksia siité,
kuinka hén oli yrittdnyt motivoida oppilaitaan. Hinen mielestdédn positiivisiin puoliin kes-

kittyminen ja pienistikin onnistumisista iloitseminen oli merkityksellista.

Kasistddn kdtevid on, mutta sitte on semmosia, jotka ei kertakaikkiaan vaan jaksa semmosta
pitkdjinteista, ettd niitd pitdd tsempata ihan mahottomasti ja kehua. Ja mé oon kuitenki huo-
mannu, ettd se sesmmonen kehumalla eteenpéin tydntdminen on paljo parempaa ku se, et si et
00 taaskaan teheny mitdédn tdna paivana. Ettd vaikka ei oo ko rivin neulonu tunnissa, niin eiku
mahtava ko oot saanu sen tehtyé ja noin siistid vield, ettd annappa menné eteenpdin. O3

Tuosa just dsken sanoin yhelle oman luokan pojalle, joka siis on hirvidn innokas poika ja val-
tavan energinen kaveri, se melekeen pomppii paikallaan, ja se inhos neulomista. Harvoin ni-
kee sitd kaveria niin vihasena ko sillon ko me alotettiin, me tehtiin lehméit kutomalla, — — se
oli niinkd niin karmeeta sille kaverille. Ja méa dsken sanoin sille, — — ettd on tosi mahtava naha
ku sé kudot tuosa noin innokkaasti, ettd muistakko minkélainen se alotus oli. ”’No emmaé kyll&
tastd vieldkddn oikeen tykkdd, mutta kylld timé nyt sujuu vdhd paremmin ko sillon alusa.” O3
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Kutosten kans, ko siind on pojat, jotka jo alkaa olla jo vihd semmosia ettd “no siis ihan oi-
keestikko sé kuvittelet ettd md kudon sukat néistd?” tai jotain. No ei mitddn, tehddn vaikka
sipulipussi. — — Pitdd keksid vain semmosia t0itd mistd ne innostuu. O3

Opettajan kayttdmid motivointikeinoja olivat muun muassa positiivisen palautteen antami-
nen, kannustaminen ja yksilollisten tehtdvénantojen kdyttdminen. Néilld keinoilla pyrittiin
tukemaan oppilaan sisdisen motivaation syntymisti, jolloin késitydn tekeminen on itsessddn

motivoivaa, eikd palkkioista riippuvaista. (Lonka 2015, 168—170.)

Eriyttiminen ja motivointi olivat osa jokapéivéistd koulutyotd. Haastatteluiden perusteella
niiden vililld oli yhteys. Motivoiminen oli opetukseen itsendisesti kuuluva osa, mutta myos
eriyttdmisen apukeino. Oppilaiden motivointi ja opetuksen eriyttiminen oli opettajien mie-
lestd haastavaa. Kukaan haastatelluista opettajista ei tuonut esiin esimerkiksi puutteita am-
matillisessa osaamisessaan, vaan ongelmallista oli oppilasryhmien koko ja heterogeenisyys

verrattuna opettajien madrain.

6.2 Kisityon opetuksen anti

Tutkimuksen yhteni tavoitteena oli selvittdd, millaisia merkityksid kasityon opetuksella on.
Tutkimuksen kontekstin kannalta on oleellista ymmaértai, ettd kaikki kdsityon vaikutukset
eivit ole itsestddn selvid. Perusopetus on yleissivistivdd ja opetussuunnitelmien ohjaamaa,
mutta késityon opetuksen merkitykset ulottuvat myds opetussuunnitelman siséltdjen ulko-
puolelle. Aina opetuksen hyotyjé ei voida arvioida opetushetkelld, vaan ne tulevat ilmi vasta
myohemmin. Haastatellut luokanopettajat totesivat, ettd tulevaisuutta on vaikea ennustaa
eikd nykyhetkessa valttimattd ymmarrd, mitd kaikkea alakoulun kisityon opetus antaa op-

pilaalle joskus tulevaisuudessa.

Opetus muuttuu yhteiskunnan tarpeiden mukaan ja myds kdsitydon opetus on kdynyt ldpi
suuria rakenteellisia ja siséllollisid muutoksia oppiaineen perustamisen jdlkeen. Opettajien
mielestd muutos ei ole aina huono asia, silld sen on tarkoitus palvella senhetkisié tarpeita.
Yksiloon kohdistuvista késityon kokonaisvaltaisista hyddyistd seuraa hyotyd myos koko yh-
teiskunnalle. Opettajien mukaan tarve kisilla tekemiseen ja kdsityon opetukseen tulee siily-
madn myos tulevaisuudessa.

No toivottavasti antaa hirvidsti onnistumisen eldmyksid ja uusia taitoja ja my0s tietoa ja iloa.

Kaikenlaista hyvinvointia. Ja se tietenki etté jos kaikki ndma toteutuu nii se on yhteiskunnalle
hyvinvoivat kansalaiset, se on yhteiskunnalle suuri voimavara. O1
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Kyll4 tééld varmasti edelleen villasukkia tarvitaan ja toisaalta taas varmaan naisilla ja miehilld
sdilyy se tarve sithen omilla késilla tekemiseen. — — Onhan tissd nyt monta sataa vuotta niitd
tehty, niin ei se harrastus mun mielestd mihinkddn hiivy eikd lopu. Koska se on jotenki hen-
kilokohtanen asia, ettd jokainen tykkaa jotaki tehd kasilldan. O3

Seuraavaksi selvitetddn tarkemmin késityon opetuksen myodnteisid vaikutuksia yhteiskun-

taan ja yksiloon.

6.2.1 Kisityon opetuksen anti yhteiskunnalle

Téssd tutkimuksessa kisityon opetuksen anti yhteiskunnalle tuli ndkyviaksi osaavien kansa-
laisten eli tulevaisuuden #yovoiman kautta. Vaikka elannon ansaitseminen késity6ldisend on
nyky-Suomessa hankalaa, voivat kdsityotunneilla opitut asiat auttaa tulevassa ammatissa.
Yleissivistdvdnd oppiaineena késityd on mukana kehittdméssi tydeldmassé tarvittavia val-
miuksia (Kaukinen 2009a, 7). Monet koulukésityon kehittdmat taidot, esimerkiksi suunnit-
telun ja projektitydskentelyn taidot, ovat haastateltujen mukaan varsin hyodyllisid usealla
alalla. Myos késilld tekemisen taidoista koettiin olevan hyotya edelleen.

Onhan se arvokas taito jos ossaa tehd késitoitd. Vaikka tind paivand Suomesa ei ehka silld niin

suuresa madrin eldtd ihtiddn. Mut kylld se on semmonen hyvé vapaa-ajan viettotapa ja kylla
siittd voi olla hy6tyd ammatisa. O1

Ettd vaikka meisti ei tulis késityontekijoité nii tietdd miten toteutetaan. Se edesauttaa suunnit-
telutydsd, esim. insindorit tarvii, niitd monenlaisia taitoja kuitenki. O1

Kyllé meilld on vield — — vaikka mitd ammatteja joisa tarvitaan kiddentaitoa. O3

Opettajien mielestd kisityon opetus pystyi auttamaan myds oman alan ja ammatin 16ytdmi-
sessd: kdsityotunneilta joku saattoi 10ytdd kipindn tiettyd alaa kohtaan, paityd kouluttautu-
maan sille ja tydskenteleméén sen parissa. Néin koulukésityo auttoi saamaan tydvoimaa ky-
seiselle alalle antamalla mahdollisuuden tutustua sithen ja sen vaatimiin taitoihin. Téllaista-
kaan vaikutusta yhteiskuntaan ei voitu vihételld. Jos peruskoulussa ei olisi késityon opetusta
eli mahdollisuutta tutustua késilld tekemiseen, olisi vaikea saada uusia tekijoitd késityotai-
toja vaativille aloille (Kaukinen 2009a, 7).

Tietenki joku saattaa 16ytd4 sen oman asiansa siind. —— Mutta varmasti, on kai siiné seki niinkod

yhteiskunnalle ettd kylldhén joku saattaa 10ytad ittensa tavallaan sieltd sitte, tdd on se mun juttu
sitte. O4

Voihan se joilleki aloille antaa tulevaisuuden ammatilaisia, jotka on kiinnostunu siité, ettd ne
on ndhny, ettd td4 on mun juttu ja se sdilyy. O6

Suomella on mainetta sekd muotoilun ettd teknologian saralla ja késitydon opetus on ensiar-

voisessa asemassa kehittdmédssd nédiden alojen vaatimia valmiuksia (Kaukinen 2009a, 7,
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2010, 139). Yksi opettajista pohti peruskoulun kisityon opetuksen roolia kiinnostuksen he-
rittdjénd ja innostajana luoville aloille pyrkimiseen: késitydtunneilla mahdollisuuden luo-
vuuteen ja luovan ajattelun kehittimiseen saanut saattoi myohemmin péétya vaikka suunnit-
telijaksi.
— — mutta kuitenki niin sield saattaa tulla semmosia ihmisid joilla on ihan selekeesti lahjoja
télle alalle. Ja joku voi jopa innostua niin pitkélti, ku huomaa, etti hin on kiinnostunu, hén on
jopa hyva tietyisd timmosisé pienissa asioisa, ettd me saajaan niitd uusia suunnittelijoita, uusia

tdimmosid henkilditd joittenka nimi voi joskus lukia josaki valtakunnan ja maailman lehesa
aika isollaki alakukirjaimella. O2

Opettajien késityksissd tuli voimakkaasti esiin kdsityon opetuksen merkitys tydeldaman kan-
nalta. Opetussuunnitelmien painotus on muuttumassa yhid enemméin kohti yleissivistavia
koulukasityotd (Perusopetus 2020, 167-168), mutta haastateltujen opettajien ndkemykset
asettuivat vahvasti tydeldméldhtoisen ndkdkulman puolelle. Kokevatko nykypéivén opetta-

jat todella koulun tehtévin olevan tyovoiman valmistaminen?

Kasityon opetuksen merkitys kulttuuriperinnén sdilyttdjand tuli esiin jokaisessa haastatte-
lussa. KésityOsséd oppilas on yhteydessd ympardivdin maailmaan ja kulttuuriin (Karppinen
2005, 121; Lind 2009). Haastatteluiden perusteella havaittiin kolme nékokulmaa: késityo-
kulttuurin historian ymmartdminen ja kunnioittaminen, késityotaitojen sdilyttdminen ja ki-
sityokulttuurin kehittdminen. Perinteitd oli kunnioitettava, mutta niihin ei saanut jaada
kiinni. Opetus suunniteltiin tulevaisuuden tarpeita varten historiaa unohtamatta.

Se siind onki haaste, ettd mitd kannattaa siirtdd seuraavalle sukupolvelle ja misd méaérin ottaa

uutta, ettd mitd se tulevaisuus vaatii. Koska kuitenkihan me tulevaisuutta varten kasvatetaan
nditd lapsia, etti ei se oo ettd halutaan opettaa vain. O1

Kaésityon historian ymmaértdmisen ja kunnioittamisen opettaminen oli yksi kisityon opetuk-
sen tavoitteista kulttuuriperinnon sédilyttdmiseen liittyen (Lind 2009). Opettajien mielesté oli
tiarkedd, ettd koulukdsityd tutustutti perinteisiin kdsityon tekniikoihin ja materiaaleihin ja
opetti ndin ymmaértamain ja kunnioittamaan késityokulttuurin historiaa.

— — ja kai meilld pitdd tietenki tuntea tdd meijdn perusmateriaali suomalainen puu, mitid on

kaytetty aina. Mistéd on tehty aikanaan tydkaluja, tarve-esineitd, niin onkai se nyt vaha histori-
antuntemustaki, jos sitd osataan tyostdd. 06

— — kylld on hyva nykypdivin nuorten ja ihmistenki vield ottaa ja jollaki lailla paistd perille
téstd entisajan késilld tekemisen kulttuurista, ettd ymmértad my0s sitd historiaa mité t4ala on.
02

Nykyisen kertakdyttokulttuurin aikana késitdiden tekeminen ei nouse enéé tarpeesta, silld

kaiken voi ostaa valmiina (P6llanen & Kroger 2000, 235). Kun kaikki ostetaan valmiina,
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tuotteiden valmistus ja synty jdi Pietikdisen (2006, 83) mukaan lapsille tuntemattomaksi.
Téstd seuraa etddntyminen kasityokulttuurista ja sen historiasta. Tassé tilanteessa késityon
opetuksen rooli késityokulttuurin ymmartdmisen ja sitd kautta kunnioittamisen opettami-
sessa kasvaa.
Ettd jonku verran pittdd my0s tuota nii, niinkd kunnioittaa niitd semmosia perinteitiki — — ja
ettd ymmarretdén sitd ettei aina 0o, ettd tdimé on meijin viimesten vuosikymmenten hapatusta

tdma ettd sd voit mennd kauppaan ja ostaa kaikki sieltd. Ja ymmaérretéén niité ja osataan arvos-
taa niitd aikasempia sukupolovia, jokka on teheny ihte kaikki. O2

Samoin kuin Lindin (2009) tutkimuksessa, timan tutkimuksen haastatteluissa késityon teke-
misen taitojen sdilyttiminen nousi tirkeéksi késityon opetuksen anniksi. Viime vuosikym-
menten aikana késilld tekeminen on vihentynyt huomattavasti (Pdlldnen & Kroger 2000,
233), misti johtuen koulun asema niiden taitojen ylldpitdjana ja kehittdjind on korostunut
entisestdén. Kuten aiemmin todettiin, opettajat olivat huomanneet taitojen heikenneen ja pi-

tivdt tarkedna, ettd saavutettuja taitoja pidettéisiin ylli eika taitotaso endd heikkenisi.

Késityotaito on kuitenki semmonen, joka ei sais hévitd meiltd. 06

Mun mielesti, sitd méé tarkotin ko maa puhuin niistd timmdsten perinteisten tietojen ja taito-
jen ja valmiuksien kunnioittamisesta ja vaalimisesta ja siitd ettd niitd siirrettds sukupolvelta
toiselle. Niin minusta on aikalailla onneton tilanne, ettd jos se tdstd vield alkaa laskemaan.
Ettei osata kayttia tiettyjd perustydkaluja siithen tehtivddn, mihin ne on otettu ja suunniteltu.
02

Kaukisen (2009b, 52) ja Lindin (2009) mukaan késityon opetuksen painotusta on suunnat-
tava kohti kulttuurin uudistamista. Teollistumiseen saakka kaikki materiaalinen kulttuuri oli
thmisten késin luomaa ja nykydén kiymme museossa ihmetteleméssi noita esineité aikansa
kulttuurin kuvastajina. Herdd kysymys, miksi késityd olisi nykyédédnkdin mitdin vihdisem-
pad. (Kaukinen 2009b, 50.) Yksi opettajista niki kdsitydon opetuksen antina yhteiskunnalle
my0s késityokulttuurin kehittdmisen.

Kyll4 se kulttuuriaki mitid suurimmassa méirin on késityon tekeminen. Siind viidhén siti kan-

sallista kulttuuria eteenpdin ja sitte taas vaikutteita otetaan vihd muualta, niin se on sité kan-
sainvélistiki touhua. Kyll4 silld on niinko iso merkitys yhteiskunnassa. O3

Kasityokulttuurin kehittyessd kdsityon perinteet muuttuvat. Niitd uudistetaan teknologian
kehityksen tai uusien vaikutteiden pohjalta. Haastatteluissa todettiin, ettd uusien tekemisen
tapojen tai tuotettujen produktien pohjalta 16ytyy usein kuitenkin perinteinen tekniikka uu-
della tavalla ajateltuna.

Perinteethdn muuttuu, mutta jos ajatellaan ettd késitoisséki, niin vaikka ei teha perinteisid ké-
sit6itd niin ne menetelméthdn kuitenkin on samat. Ku ldhetddn purkamaan sitd uutta juttuja
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mikd on ehkd tehty, niin ei sield nyt niin kauhiasti sitd uutta ookkaan, etté silmukka on sil-
mukka tdnéki pdivind, vaikka se tuote ja se kdyttod on eri. O5

Téssd tutkimuksessa késityon opetuksen anti yhteiskunnalle ilmeni tydvoiman tuottamisen
ja kouluttamisen seké kulttuuriperinnon sdilyttdmisen kautta. Anti yhteiskunnalle tuli yksi-
16n vilitykselld: kédsityon opetus kehitti tydeldmdssd, myos luovilla aloilla, tarvittavia val-
miuksia, teki tutuksi kdsityotaitoja tarvitsevia aloja ja innosti kouluttautumaan niille. Kési-
tyon opetus vaikutti kulttuuriperinnén séilymiseen kolmella tavalla: opettamalla kisityokult-
tuurin historiaa ja ymmartiméadn sitd, opettamalla késityotaitoja ja ndin sdilyttdmalld ne seka

kehittamalld kasityokulttuuria monikulttuurisuuden ja uusien tekniikoiden vaikutuksesta.

6.2.2 Kisityon opetuksen vaikutukset yksiloon

Luokanopettajien mielesté késityon opetus kehitti lasta kokonaisvaltaisesti. [hminen oli hei-
ddn mukaansa psykofyysinen, sosiaalis-kulttuurisessa ympéristossd eldvd kokonaisuus,
jonka kehittyminen hidastuisi ilman késityotd. Garberin (2002) tutkimuksessa opettajien ké-
sitykset olivat samansuuntaisia.
Lapsihan on kokonaisuus, ettd motoriset taidot, ilmaisutaidot, ne tukee sitd oppilaan kokonais-
valtasta kehitysté. Elikka jos jétetdédn joku osa-alue pois, ettd esimerkiks késityotd ei opetettas

ollenkaan, niin se jéttda niin paljo sitd semmosta motoristen taitojen ja kiden-silméa-yhteistyota
ja monenlaista, yhteis6llisen ryhmétyon oppimista ja kaiken nékdsté se jéttad pois. OS5

Kdsityon fyysisistd vaikutuksista opettajat mainitsivat erityisesti kisien motoriikan ja koor-
dinaation kehittymisen. Késityotd tehdessd vaadittiin koordinaatiokykyéd ja visuomotoriik-
kaa. Kédsityon eri tekniikoissa kehittyivét kisien liikkeiden hallinnan tarkkuus ja nopeus seké
silméin ja kdden yhteistyd. Hyvét motoriset taidot olivat hyodyksi jokapéivéisissé tehtivissa,
kuten kirjoittamisessa.

— — sais sitd harjaantumista nimenomaan kidentaitoihin. Kidentaitoihin ja tuota niin sano-
taanko ndin, ettd esimerkiksi timmdsiin motoriikan, hienomotoriikan opettamisen osalta”.02

On se semmonen aivotyoki se késity0, ettd siis silmén ja kdden ja semmonen yhteistyo, ettd
miten si sitd opetat muussa paremmin. O3

Kiésityolld on todettu olevan huomattavia myonteisid psyyvkkisid vaikutuksia (Kaukinen
2009a; 2009b; Polldnen 2006). Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat kertoivat psyyk-
kisistd vaikutuksista monipuolisesti ja kdytdnnon esimerkkejd hyddyntéen. Késityon opetuk-
sella nédhtiin olevan vaikutusta henkiseen hyvinvointiin ja kasvuun. Késilld tekeminen oli
terapeuttista ja mielenterveytti edistavdi. Tekemisen ilo ja onnistumisen kokemukset johti-

vat itsetunnon vahvistumiseen (Ruisméki & Juvonen 2011, 138).
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Sitte mun mielesta yks hirvién tarkié asia on myds, ettd se on semmonen jotenki mieltd eheyt-
tdvd, mielenterveyen hoitamiseen ja henkisen hyvinvoinnin ja henkisen kasvun, niinké se
edesauttaa niitd. Et ne on hirvién isoja kysymyksid, isoja asioita. O1

Maé nyt kerron yhen esimerkin ku mulla oli semmonen poikaoppilas, jolla oli dérettdmén
heikko motoriikka, ettd kirjottaminen ja kaikki timmdset oli tosi vaikiaa. Ja sitte me tehtiin
vohvelipujotusta ihan ja se teki kaikista helepointa, elikkéd suoraa vaan. Nii se oli ettd tiad on
mukavaa ja se koki onnistumista ja innostu ja oli tosi mukavaa. Et jos mé oisin teettdny silld
jotaki liian haastavaa niin se ois varmaan oppinu inhuaan siti. Ettd aina pitdi se aatella etté se
mielihyvé tullee siiné sivusa, joka sitte my6s ruokkii motivaatiota tietenki. O1

Vaikka iso osa oppilaista nautti kdsityotunneista, mahtui joukkoon myds niité, joille késityod
el tuottanut mielihyvad. Késityotunneilla koettujen negatiivisten oppimistapahtumien huo-
mautettiin vaikuttavan minidkuvaa ja itsetuntoa heikentévasti.

Kun si kasilld teet, silld on aina joku semmonen (tarkotus) joka tuottas mielihyvaa tai onnis-

tumista. Aina siihen ei paise, aina tulee ryhmissd semmosia lapsia joille ei sitd pysty sitte
antamaan, mutta aina toivois etté se jostain 10ytys. O5

Opettajat totesivat kisityon opetuksen antavan oppilaille mahdollisuuksia havaita omat tai-
tonsa. Tekemailld ja kokeilemalla oppilaat 10ysivét uusia puolia itsestddin ja uskaltautuivat
yrittimédn asioita, joihin he eivit tienneet kykenevénsa. Téllaisen pystyvyyden huomaami-
nen auttoi rakentamaan oppilaan mindkuvaa.

Mutta kylldhén se nyt vdhé kertoo oppilaalle itelleen, ettd minkélaisia taitoja mulla on. Ja mita
mind saan aikaseksi ——. O6

Ettd oivalletaan ja huomataan, ettd pystytddn tekemédin jotaki ja se fiilis mika siitd tulee. O4
Kasityon opetus tarjosi lapsille elamyksid (Ruisméki & Juvonen 2011, 137). Itse valmistettu
tuotos ei ollut aina pidarvossa, vaan oppilaat iloitsivat kisityoprosessista ja sen aikana koe-
tuista tunteista. Késilld tekeminen antoi hengdhdystauon stressaavista asioista. Toisaalta tek-
niikoiden automatisoiduttua kasitydssd pystyi keskittyméaén muuhunkin kuin meneilldén ol-
leen tyon tekemiseen.

Valttamitta se ei 00 ees se tuote, vaan se on se tekeminen. Se ettd si saat tehd, se on rentout-
tavaa ja siind pystyy ajattelemaan muitaki asioita ku pelkéstién sité késityotd. OS5

——minusta se on niink6 eldmyksellisyyttd ihan tdysin. Niin méa aattelisin, ettd se on kuitenki
eldmyksid. Nimenomaan onnistumisen elamyksid. O4

Haastateltujen opettajien mielestd kasityolld oli sosiaalisia vaikutuksia yksiloon. Lapsen mi-
nuus rakentuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa (Antikainen 1993, 81). Kisi-
tyOsséd oppilaat saivat olla osa yhteisod ja harjoittelivat yhteistyon tekemistd (Garber 2002,
137). Sosiaaliset taidot kehittyivét ryhmétyon liséksi yksilotyossd. Laitteiden ja vdlineiden

madrien ollessa rajoitetut oppilaat joutuivat odottamaan vuoroaan.
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Yhteistyotaidot, késityd on oikein otollinen siihen, voijaan tehd ryhmésé ja auttaa toisia ja
siind on hirvidsti taitoja mitd oppii. O1

— — ja sitte ehké jonku verran niitd sosiaalisiaki taitoja, ettd voijaan tehéd yhesé ja ettd on tyo-
pistettd ja kdytetdédn tyokaluja vuorotellen. O6

— — se on semmosta yhessé tekemisti ja sosiaalista toimintaa. Et se ei 0o pelkéstdin sitd ettid
nypratién itekseen sitd tyotd, vaan siitté tullee tosi mahtavia keskusteluja. Ma oikeen nautinki
nuista kuutosista, jotka alkaa olla murrosidssa ja niitten kanssa tulee tosi mahtavia keskusteluja
sield — —, kun niinku keskitytéén siihen tyohon. O5

Kaésitydtunnit antoivat opettajille mahdollisuuden luoda syvemmaéan suhteen oppilaisiin.

Tyoskentelyn lomassa oli aikaa keskustella oppilaille ajankohtaisista ja tarkeisté asioista.

Opettajien kasityksid kooten voidaan sanoa, ettd positiiviset kasityokokemukset lisésivit ké-
sityon merkityksellisyyttd lapselle ja vahvistivat motivaatiota (Karppinen 2005, 126). Opet-
tajilta vaadittiin taitoa ja huomion kiinnittdmistd tehtdvénantoihin niin, ettd kaikki oppilaat
saivat kokemuksia pystyvyydestd. Silloin késityon opetuksen koettiin tarjoavan myonteisia
kokemuksia ja ilon hetkid myds niille oppilaille, jotka eivit olleet vahvoja osaajia kddentai-
doissa. Késityotunneilla oppilaat padsivit tekeméén jotain itsedén tyydyttdvad yhdessd ver-
taistensa kanssa ja saivat itsevarmuutta omista kyvyistdin taitojen kehittyessi. Tadméan seu-
rauksena heidén itsetuntonsa kohosi ja he kokivat pystyvinsd kontrolloimaan omaa eli-
médnsd. Kasitydon opetus mahdollisti lapsen yksilollisen fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen

kasvun. (Garber 2002, 137; Ruismiki & Juvonen 2011, 137-144.)

6.2.3 KisityOn erityispiirteet

Nykymuotoinen peruskoulun kisitydon opetus on harvinaista maailmalla. Monissa maissa
késity0 on liitetty osaksi kuvataidetta, muotoilua tai teknologiakasvatusta (Garber 2002; PSl-
lanen 2009, 250). Tutkimukseen osallistuneet opettajat tiedostivat kdsitydoppiaineen ainut-
laatuisuuden ja yksi opettajista tiesi kertoa, ettd koululla vierailevat ulkomaalaiset opetus-
alan henkil6t ihailivat usein Suomen monipuolista taide- ja taitokasvatusta.

Meilld on nyt niité japanilaisia ollu, nii hehén on aivan haltioituneita siitd ettd meillon kasitoita
Suomessa — —, ettd se on semmonen aivan uskomaton herkkupala. O3

Kasityokasvatus on tirkedd, silld tutkimusaineiston perusteella kasitydssd opittiin tietoja,

taitoja ja arvoja, jotka eivit tulleet esiin yhtd selkedsti muissa oppiaineissa. Seuraavaksi eri-

tellddn nditd kisityon opetuksen erityispiirteita.
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Kasityon tullessa peruskoulun oppiaineeksi sen tarkein tehtéva oli opettaa taidot, joita arki-
eldmadssé tarvittavien esineiden valmistaminen vaati (P6lldnen 2009, 250). Téma tehtéva on
menettdnyt roolinsa, mutta késityon opetuksella on edelleen tirked sija arkieldmdn taitojen
opettamisessa. Arjen sujuvaan pyorittimiseen tarvitaan monenlaisia tietoja ja taitoja. Esi-
merkiksi oman talouden hoitaminen ja ylldpitdminen vaativat tietoa materiaaleista, niiden
ominaisuuksista ja huoltamisesta. (Kaukinen 2009a, 8.) Haastateltujen opettajien mielesti

kdsityon opetus auttoi oppilaita omaksumaan nditd arkieldmaissa tarvittavia taitoja.

Kylldhén ne on semmosia arkieldmén taitoja, mité késityotunneilla opetellaan. O1

Kylldhén meijan on kuitenki pakko tietynlaisia ihmisen perustaitoja, jokapdivédsen eldméin tai-
toja pitdd ylla. Ettd jos sield kotona pitéé liimata tuolia tai tehd jotaki pientd, osata naulata ja
vahé sahata, niin kylldhédn se on meilld semmonen, miten mia sen sanosin, perustaito. 06

— — mutta kuitenki ettd jos joku asia on etti sitd et ihte kykene, et ihte pysty tekkeen nii se
saattaa vaikuttaa hyvinki, vaikka se on pieni asia, nii hyvinki pitkéille. O2

Ja sitte ihan arkipdivén juttuja. — — Jos nappi léhtee tai pikkasen repsottaa joku niin sitte otetaan
neula ja lankaa ja ommellaan ja sitd pystyy vield kdyttdan. O4

Opettajien mielestd yksi tdrkeimmistd késityOssd opittavista asioista oli tyén arvostus. Kési-
tyon opetuksen ansiosta lapset nékivét, kuinka monia vaativia tyovaiheita tarvittiin ennen
tekeilld olleen tuotteen valmistumista. Opettajat epdilivit, ettd nykypdivdna on vieraannuttu
entisten aikojen tekijdyhteiskunnasta. Vaikka teollistuminen ja teknologian kehittyminen
ovat tuoneet uusia elementtejd kisitydhon, ne ovat myods vieneet siltd huomiota (Kaukinen
2009b, 52-53). Opettajat huomauttivat, ettd muukin kuin akateeminen ja korkealla teknolo-
gisella tasolla tapahtuva ty6 on tirkedd. Arvostuksen kohteena olivat tyon tekeminen ja sen
tulos. Opettajien mukaan oli tirkedd arvostaa sekd omaa ettd toisten tyoté.

——ja siind on vield semmonen filosofinenki asia elikkd opit arvostamaan omaa tydskentelyd,

oman tyoskentelyn tulosta sekd myds opit arvostamaan toisen ihmisen ty6td ja toisen ihmisen
tyon tulosta. O2

Oman tyon arvostamiseen liittyi huolellisen tyon tekeminen. Opettajat vaativat oppilailtaan
siistid tyon jdlked ja opettivat kiinnittiméddn huomiota kisityon laatuun. Koulukésityossa tér-
keinti ei ollut virheeton lopputulos. Lapsen piti kuitenkin tehdd parhaansa senhetkisten ky-
kyjensd mukaan.

Jos méa4 aattelen ihan niinké henkil6kohtasesti, niin se on ehké se kaikkein tirkein on se oman

ja toisen tyon kunnioitus. Ettd se lahtee siitd. Ja ettd ei paéstds omien kéttensd lapi ihan mité
sattuu, ettd jos jonkulainen niinké semmonen niinkd... Arvostas sitd omaa tekemisti. O4

Opettajan ei kannata kuitenkaan koskaan luopua semmosesta tietystd vaatimustasosta. Koska
se lapsiki oppii arvostaan omaa tyGtdnsd ja osaa arvostaa sitd paremmin kun hén tietda, ettd
hin on parhaansa pistdny tdhén, ettd se ei 0o mitenkdan huitasemalla tehty. Osalla se paras on
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todella hienon nékdosté tyoté, osalla se aivan kaikkein paras ei ehké oo sitd mitéd opettaja aatte-
lee, mut se on sille lapselle se paras mitd hin kykenee tekeméén silld hetkelld ja niilld taidoilla
mitd hdnelld on. Se on niinkd mahtava niha se lapsen oma tyytyvaisyys. O3

Ruisméen ja Juvosen (2011, 137) mukaan innostus késityohon on usein ldhtdisin kotoa. Jos
kodin vallitseva ilmapiiri on sopiva, vanhempien arvostus tyotd ja itse tekemistd kohtaan
siirtyy lapsille. Lisdksi lapsuudessa opitut arvot vaikuttavat aikuisena tehtiviin valintoihin
(Antikainen 1993, 87). Osa tutkimukseen osallistuneista opettajista oli huolissaan kotien
asennoitumisesta kasilld tekemiseen.

Minusta vaan tuntuu, ettd onko endi kodeissa niin paljo sitd oman tyon arvostusta, ko kaikki
on niin valamista. O4

Toisaalta osa opettajista koki kédsitydon maaritelmén laajentuneen ja kisityon tekemisen saa-
neen uusia puolia. Sen ansiosta késityon arvostus oli kasvanut. Késityon harrastamisella ja
koulukésity6lld oli yhteisid piirteitd, kuten uusien menetelmien keksiminen, tekemisesté
nauttiminen ja pienistikin onnistumisista iloitseminen.
Kaésityon arvostushan on nyt noussu ja nyt arvostetaan niitd késitydasioita ja ndhhdin se sem-
mosena, ettd se on saanu ihan hyvid uusia merkityksid. Ei endéd oo valttamatta se, ettd taytyy
olla tosi hyva tai tosi taitava tai tehd jotaki perinnekésitditd, vaan voi se ilo ja se kisilla teke-
misen, onko se nyt sitte se flow, puhutaan vaikka siité, ettd sen voi saavuttaa semmosella pie-

nelldki jutulla, vaikka teet jollain sormineulonnalla huivin ja oot tyytyviinen siitd, ettd ma oon
tehny tdméan. O5

Tutkimusaineistosta voidaan padtelld, ettd tyon arvotus ymmarrettiin tekemdlld oppimisen
avulla. Tarve késilla tekemiseen tulee syviltd ihmisen olemuksesta (Dissanayake 1988, 61—
73; Kojonkoski-Rannili 1995, 61), ja kdsitydoppiaineessa padpaino on konkreettisessa teke-
misessé teoriapainotteisen opiskelun sijaan. Késityon sisdltdjd ei voinut opetella kirjoja lu-
kemalla, vaan niitd piti padstd harjoittelemaan. Kokeilemalla ja rohkeasti yrittdimélla opittiin
uusia taitoja ja samalla lasten asenteet ja arvot muokkautuivat.

Se ettd sé oot itte tehny jotaki konkreettista, se on niin merkittidvé asia. Se on niin syvélld, se

on meijdn sield ihmisen semmosessa tarpeissa. Mun mielestd se on semmonen asia, miti ei
sais jéttad pois. O5

Ettd ne on niitd asioita jokka tavallaan tullee opittua myos siind mukana. Ja niitdhén ei tuu
opittua jos ei tuota periaatteesa opetella, tehd. O2

Opettajat painottivat opetuksessaan prosessityoskentelyd. Pienelle lapselle on tirkedd val-
mistettu tuote ja sen kautta saadut elamykset. Lapsen kasvaessa prosessien aikana tapahtuva

sisdinen kehittyminen ja siithen liittyvédt ongelmanratkaisutilanteet nousevat korkeampaan
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arvoon. (Karppinen 2005, 122-123.) KésityOprosesseissa pyrittiin usein kokonaisen kési-
tyon tekemiseen (Hilmola 2009, 103—104; Polldnen & Kroger 2004, 160-161) ja opettajilla
oli hyvin hallussa siithen kuuluvat vaiheet.
Se ldhtee suunnittelusta, ihan ideointi, suunnittelu, sitte se kdsityOprosessi ja se valmis tuotos.
Than kaikki vaiheet siind. Ja siinéki se kokonainen kisityd nii sithen liittyy myds sen tyon
tekemisvaiheesa se suunnitelman uudelleenjdsentyminen ja kehittyminen eteenpdiin, et taval-

laan sen suunnitelman muuttaminenki. Ja valitut tekniikat, kaikki ne liittyy jo suunnitteluvai-
heeseen. Tekniikka ja materiaalin valinta ja sitte toteutustavat. O1

Opettajat totesivat, ettd samankaltaista konkreettisen tuotteen ideointia, suunnittelua ja to-
teuttamista ei juurikaan tapahtunut muissa oppiaineissa. Prosessien aikana jouduttiin ratkai-
semaan ongelmia luovasti ja keksimiin vaihtoehtoisia toteutustapoja.
Jos me tehddn vaikka essu — — tai tossut tai lapaset. Niin eihdn ne tuu tunnissa valmiiksi. Ettd
siind kylld semmosta pitkdjanteistd tydskentelytapaa opetellaan mitd suurimmassa méaérin ja

semmosta tavallaan ettd si et koko ajan oo opettajan kimppuun tukeutumassa vaan ettd si
jou'ut ratkaista, semmosia ongelmanratkaisutilanteitaki tulee. O3

KaésityOprosessit suunniteltiin niin, ettd oppilas kdytti jo osaamiaan tekniikoita tai kehitti tai-
tojaan prosessin aikana. My0s opettaja koki onnistumisen tunteita oppilaiden kautta.
Ennen joulua sielé oli jo oppilaita, niilld oli heti visio, etti joo tonttuja he huovuttaa. — — Enké
ma niihin tdihin, mun ei tarvinnu rikkaa ristiin panna. Elikkd ne oli niitd just jokka oppilas
suunnitteli alusta loppuun. Kévin valilld tietysti kysymisd semmosia ongelmanratkasutilan-

teita, ettd mitd sé tekisit tisé tilanteesa tai ndin. Ne on mahtavimpia tilanteita opettajalle ko
nékee ettd oppilas kykenee itsendisesti tekemdin. O3

Pitkdjénteisen tyon tekeminen oli oppilaille haasteellista. Kisitydprosesseissa oppilaat oppi-
vat suunnittelemaan omaa ty0tddn ja taitojen kasvaessa ottamaan yhd enemmin vastuuta
(Perusopetus 2020, 167—168). Prosessin loppuun vieminen vaati sitkeytté ja kykya olla lan-
nistumatta vastoinkdymisist.

Josain vaiheesa yks poika sano, ettd 10 kertaa jélelld, mité luulet, otanko kotiin tdmén véhéks

aikaa? M4 sanoin ettd ota ens viikoks kotia, neulo siitd nuin pitkasti. Tavallaan semmosta oman
tyon suunnitteluaki, ikddnku semmosta aikataulutustaki oppii. O3

— — ettd siind vdhdn kasvatetaan sinnid ja sitd, ettd miten se on pakko ponnistella, ettd saa sen
jonku homman valmiiksi. O6

Haastateltujen opettajien mielesté késityon opetus tarjosi erityisen hyvéan kanavan luovuuden
kehittdimiseen. Koulumaailmassa toiminta on varsin rajattua ja strukturoitua. Oppilaiden
odotetaan toimivan ja ratkaisevan asioita heille opetetuilla tavoilla ja mahdollisuudet luovien
ratkaisujen tekemiseen ovat hyvin vdhdisid. Samoin harvat oppiaineet tarjoavat mahdolli-
suuksia itseilmaisuun. Opettajat nostivat kasityon tarkeddn asemaan, koska se kannustaa op-

pilaita tekemién luovia ratkaisuja.
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(Késityd) on timmonen luova aine, missé saa ite toteuttaa itseddn, kylld mun mielesta se on se
suurin anti sille oppilaalle. Kuitenki ku koululaisen eldamé ja muutenki eldma on aika, on paljo
semmosia strukturoituja ja rajattuja asioita. O5

——ja my0s timmdsen tietynlaisen luovuuden kehittdmisen osalta nii se on aika ensiarvosessa
tilanteesa. O2

— — pystytddn vdha antaan mahollisuutta kehittdé luovuutta — —. 06

Kasityon opetuksen toteuttamisen tapa kuitenkin vaikuttaa siihen, tarjoavatko késitydtunnit
tilaa luovuudelle ja itseilmaisulle vai eivét. Kun kdsityon opetuksessa toimitaan kokonaisen
kdsityon periaatteen mukaisesti ja oppilas saa suunnitella ja toteuttaa projektin itse, on mai-

nittujen asioiden kehittyminen mahdollista.

Kyll4 se kisityd on semmosena luovana prosessina huikea polku. O3

Kasityd oli opettajien mukaan kokonaisvaltaista tekemisté, jonka kautta opitaan erilaisia ela-
missé tarvittavia taitoja.

Se on niin kokonaisvaltanen se késityon opiskelu, ettd se ei oo pelekistdin se kisitydtaidot,
mutta kaikki muutki asiat, mitkd sen avulla kehittyy. O1

Kasityon opetus mahdollisti oppilaiden yksil6llisen tukemisen. Oppilaista tuli esiin erilaisia
puolia. Muutoin levoton ja lukuaineissa keskittymiskyvyton lapsi saattoi késityotunnilla sy-
ventyd rauhassa omaan tyohonsa.

Mutta tykkéén ja siind mielesd, ettd sield tullee oppilaista tulee erilaisia puolia esille. Tietenki
jotku on ihan samanlaisia yhté tehokkaita tai yhta tuota vetimattomid. O4

Kasityon parissa tydskenteleville késityon anti on usein itsestdén selvd (Kaukinen 2009b,
50), mutta sen sanoiksi pukeminen voi olla haastavaa kdsityon moniulotteisuuden takia (Ant-
tila 1983, 6; Kaukinen 2009a; Kojonkoski-Rénnéli 1998, 48-50). Tassd tutkimuksessa il-
menneet opettajien kisitykset kdsityon annista olivat yhdensuuntaisia Kaukisen (2006), Le-
piston (2004) ja Lindin (2009) ndkemysten kanssa.

Maii mietin vaan mité se oppilas siitd saa. Ei varmaan tiedostakaan vield sitd ettd mitd se saa.

—— en mié usko ettd monikaan niinkd aattelee, etté ei hitsi nyt méé osaan tehd tdmén, ettd nyt
méaa teen sitte kotonaki ndita sitte. Eli se anti tulee sitte vuosikausien padstd. O4

Kasityon opetuksen merkitys ei ole pelkdstddn kisityon tekniikoiden opettamisessa, vaan
muun muassa taiteen, taidon ja tyon arvostamisessa, ammatinvalinnassa ja arjenhallinnassa
sekd luonnon ja kulttuurin arvostamisessa (Kaukinen 2006, 80). Opetuksen ldhtokohtana tu-

lisi olla, ettd lapsi oppii tiedot ja taidot, joiden avulla hin selvida elamissa (Lind 2009).
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7 Pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd luokanopettajien kasityksid kdsityon opetuksen nyky-
tilasta ja merkityksestd. Aineistosta saadut tulokset olivat samansuuntaisia aikaisempien tut-
kimuksien kanssa ja tukivat teorialuvuissa esitettyjd ndkemyksid. Fenomenografisen tutki-
muksen tulokset eivit ole yleistettdvissa, eika se ole tarkoituskaan. Vaikka tulokset kuvaavat
kdsityon opetusta ilmiond, kdsitykset ovat aina sidoksissa yksilon omaan kokemusmaail-
maan. Téméan tutkimuksen tulokset pohjautuvat ainoastaan tutkimukseen osallistuneiden
opettajien kédsityksiin. Vaikka analyysi ja johtopédétokset johdetaan aineistosta, on oleellista
huomioida tutkijoiden henkilokohtaisten tulkintojen vaikutus niihin. (Huusko & Paloniemi
2006, 169.) Seuraavaksi tiivistetddn tutkimuksen keskeisimmaét tulokset ja tehddédn niistéd
johtopéétoksid. Lopuksi arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta ja esitetdén jatkotutkimuseh-

dotuksia.

7.1 Keskeisimmit tulokset

Kaisityon opetuksen realiteetteja tutkittaessa keskeisin tulos oli, ettd oppilaiden heikentyneet
taidot ja kisityon opetuksen taloudellinen toimintaympéristd asettivat haasteita opetuksen
toteutukselle. Opettajat kiinnittivit huomiota erityisesti lasten heikentyviin motorisiin taitoi-
hin ja keskittymiskyvyn puutteeseen. Taloudellinen toimintaympéristo, eli valtion ja opetuk-
sen jdrjestdjan taloudelliset resurssit, oli puutteellinen. Tatd ei kuitenkaan pidetty varsinai-

sena ongelmana, vaan vallitsevana tilanteena, jossa oli tultava toimeen.

Kisityon opetuksen anti tiivistyi seuraavaan: kédsityon opetus oli lapsen kokonaisvaltaisen
kehityksen merkittdva tukija. Koulukdsityossd kehitettiin eldmissd tarvittavia fyysisid,
psyykkisid ja sosiaalisia taitoja muita oppiaineita monipuolisemmin ja keskitetymmin. Ka-

sitydn opetuksen vaikutukset nékyivit yhteiskunnassa vilillisesti yksilon kautta.

7.2 Johtopiaitokset

Tamin tutkimuksen perusteella voidaan sanoa kisitydon opetuksen olevan edelleen tirked
osa lasten saamaa peruskoulutusta, koska sen kehittavit vaikutukset ovat niin moninaiset.
Kasity0dssd pystytddn muita oppiaineita keskitetymmin opettamaan lasten eldmaéssé tarvitse-
mia taitoja. Silti sithen panostaminen tuntijaossa tai taloudellisilla resursseilla on varsin vé-

héisti ja sitd joudutaan opettamaan puutteellisissa tiloissa puutteellisin vilinein. Tilanteen
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voidaan ajatella johtuvan kisitydoppiaineen ja sen merkityksen vdhdisestd arvostuksesta yh-
teiskunnassa tai siitd, ettei sen merkitystd edes tiedosteta. Suomalainen kdsityon opetus ja -
kasvatus ovat kansainvilisesti katsottuna marginaali-ilmiditd, mutta sen ei pitéisi heikentidd
oppiaineen asemaa maassa, joka on toiminut alan pioneerina. Varsinkaan, kun késityon ope-

tuksen anti on tdmén tutkimuksen perusteella ndin monipuolista.

Néyttad siltd, ettd suomalaisella koulujérjestelmilld on tapana panostaa aina silld hetkelld
esilld olevaan ilmidon, esimerkiksi Nokian nousun myo6té koulujen atk-opetukseen ja tekno-
logiakasvatukseen ja tidssd hetkessd ohjelmointiin, melko laajamittaisesti ja taakseen katso-
matta. Tdssd tutkimuksessa ilmennyt opettajien tapa ndhdéd peruskoululaiset tulevaisuuden
tyovoimana auttaa ymmartdmain, miten lama-aikana paine valjastaa myds koululaitos ta-
louskasvun elvyttimisen tavoitteluun kasvaa. Heikossa taloudellisessa tilanteessa myds kou-
lujarjestelmé joutuu pohtimaan mihin panostaa ja mistd vihentdé. Talloin on helppo panos-
taa opetussuunnitelmassa ja kédytossd olevilla resursseilla niihin asioihin, joiden selvimmin
ndhdiin edistivéan tilannetta ja joiden valintaan sidosryhmat painostavat. Téllaiset padtokset
tuntuvat varsin lyhytnékoisesti tehdyilté yleissivistavan koululaitoksen tekemiksi. Maailman
muuttuessa nopeasti olisi jarkevéa taata jokaiselle lapselle spesifien taitojen sijaan yleiset

taidot, joita eldméssd selvidminen vaatii.

Heikossa taloudellisessa tilanteessa ja talouskasvua tavoiteltaessa taito- ja taideaineet jadvit
henkisen pddoman kasvattajina sivuun. Ne joutuvat perustelemaan olemassaoloaan seki
paikkaansa opetussuunnitelmassa. On todettu, ettd kdsityotd opettaville kisityon merkitys
on itsestddn selvd. Sama huomattiin timén tutkimuksen haastatteluita tehtiessi: késityon
merkityksen purkaminen sanoiksi vaati informanteilta hieman tyotd. Kisityon merkityksen
itsestddnselvyys sen parissa tydskenteleville aiheuttaa ongelmia, kun oppiainetta pitéisi puo-
lustaa tai markkinoida. Tehty tutkimus voi auttaa tdssd tuoden tutkimustietoa opettajien ka-

sityksistd késityon opetuksen merkityksesté ja annista.

Toivottavaa olisi, ettd esimerkiksi kédsityon opetuksen konkreettisten vaikutusten eli taidon
tehda kasilld lisdksi sen psyykkiset ja sosiaaliset vaikutukset pidettdisiin mielessd. Vaikka
taito neuloa villasukka ei ole nykymaailmassa endd vélttdméton, ovat luovuus, vahva itse-
tunto ja myOnteinen mindkuva edelleen varsin hyodyllisid. Jos arvostelee késityon opetusta
pelkidstdén sielld opetettujen tekniikoiden perusteella, katselee sen antia todella kapea-alai-

sesti ja vain tilloin voi pitdd oppiainetta aikansa eldneend. Taloudellisen epdvarmuuden, pét-
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kétdiden ja hektisen eldménrytmin aikana késityon merkitys eldménhallinnan ja mielenter-
veyden edistdjdnd on ainutlaatuisessa asemassa. Nyt koulua kdyvit ovat niité, jotka tulevat
ndissd olosuhteissa eldménsa eldmiin. Késityon opetus peruskoulussa voi tutustuttaa myos
ndihin hyvinvointia edistiviin késityon puoliin. Vaikka peruskoulu vilillisesti auttaa valtiota
saamaan tydvoimaa, on myds tdmén tydvoiman eli ihmisten henkinen hyvinvointi tirkeéa.

Hyotyndkokulmasta katsottuna vain hyvinvoivasta kansasta on valtiolleen hydtya.

Tutkimuksessa raportoidut muutokset oppilasaineksessa heréttivit kysymyksen, mistd muu-
tokset johtuvat. Erityisesti heikentyneet motoriset taidot ja pitkéjénteisen tydskentelyn vai-
keus vaikuttavat elamissd moneen asiaa. Onko niin, ettei lasten elimaéssa ole asioita tai har-
rastuksia, jotka kehittdisivit motorisia taitoja? Késilla tekemisti tai pitkéjénteistd tyoskente-
lyé vaativien vélttiméttomien asioiden médrd on viime vuosikymmenind vahentynyt, kuten
my0s kasitdiden harrastaminen kodeissa. Lasten taidot eivit tdstd syystd saa harjoitusta ei-
vitka lapset mallia kisilld tekemiseen. Vaikka eldmén tahti on yleisesti kithtynyt ja aikuis-
tenkin on todettu turhautuvan, jos he joutuvat odottamaan esimerkiksi nettisivun latautu-
mista muutamaa sekuntia pitempéin, ei eldméssa kaikki kuitenkaan ole saatavissa tissé ja
heti. Kykya pitkéjénteiseen tydskentelyyn tarvitaan tavoitteiden saavuttamiseen opiskelussa,
tyOssd sekd yksityisessd eldmidssd. Thmisen eldméssd on useita projekteja, joiden loppuun-

saattaminen vaatii pitkdjénteisyytta.

Opettajat eivit pitdneet opetuksen haastavia realiteetteja varsinaisena ongelmana. Opetuksen
toteuttamiseen tarvittiin erilaisia resursseja, mutta niiden puuttumisen opettajat ratkaisivat
luovilla suunnittelukyvyilld. Opetus pyrittiin jarjestdmadn niin, ettd oppilaat oppivat vaaditut
taidot ja kokivat tekemisen iloa puutteellisista tiloista ja vélineistd huolimatta. Oppilaiden
vaikeuksien ja haasteiden huomioiminen opetuksessa oli opettajille osa jokapdiviista tyota.
Tama kaikki kertoo opettajien vahvasta ammattitaidosta. Tutkimukseen osallistuneet opet-

tajat arvostivat kdsityon opetusta ja panostivat siihen.

Opetus tuntuu viimein muuttuneen oppilasldhtéisempddn suuntaan. Vaikuttaa silté, ettd ka-
sityon opetuksessa on padsty pois tyylistd, jossa luokan jokainen oppilas teki saman tuotteen
samaa tekniikkaa kdyttden. Tilalle on tullut oppilaat yksil6llisesti huomioiva opetus, jossa
tehtdvinannot rakennetaan oppilaiden osaamisen tason ja kiinnostuksen kohteiden mukaan.
Opettajat painottavat opetuksessaan ongelmanratkaisutaitojen kehittdmisti ja kokonaisia ka-

sityOprosesseja. Nykypdivin opettajat vaikuttavat olevan aidosti kiinnostuneita lasten oppi-
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misesta ja kehityksestd. Opetuksen uudistamiseen tarvitaan tdllaisia rohkeita ja muutos-
myonteisid opettajia, joilla on monipuoliset pedagogiset ja didaktiset taidot. Vaikka opettaja
on itse vastuussa omasta opetuksestaan, ei pelkkd oma innostus riitd kdsityon kehittdmiseen.
Opetuksen taustaraameina ovat edelleen opetussuunnitelmat ja siksi tarvitaan myos yhteis-

kunnallista muutosta.

Peruskoulun késityon opetuksen antia voidaan tarkastella joko yleissivistdvéstd tai tyoela-
malahtoisestd ndkokulmasta. Tutkimustuloksia tarkastellessa voi tuntua, ettd haastatellut
opettajat painottivat 1dhinnd jalkimmaistd pohtiessaan késityon opetuksen antia yhteiskun-
nalle. Ndkokulma, jossa yksilo on vain yksi ratas yhteiskuntaa pyorittdvassi koneistossa, on
huolestuttava. Se ei anna kovin valistunutta kuvaa peruskoulun tehtavésti. Yleissivistdvéssa
koulujarjestelméssa yksilolld pitéisi olla arvoa muutenkin, kuin yhteiskunnallisen kilpailu-
kyvyn ndkokulmasta. Kuten aikaisemmin todettiin, kdsityon anti on usein itsestddn selva tai
tiedostamaton niille, jotka toimivat sen parissa paivittdin. Voidaan ajatella, ettd opettajat pu-
huivat kdsityon opetuksen merkityksista tyon tekemisen kautta, koska he kokivat sen olevan
tuttua ja konkreettista sekd ymmarrettdvissd myos késityohon muuten kriittisesti suhtautu-
vien ndkdkulmasta. Ty6 on kuitenkin osa ihmisten jokapaivaisti arkea. Mahdollisesti yhteis-
kunnallisen annin pohdinta juuri tyon kannalta koettiin turvalliseksi, kaikkien kisitettdvissi

olevaksi vaihtoehdoksi.

Luokanopettajien kasityksid késityostd ei ollut juurikaan tutkittu, joten tutkimuksella saatiin
uutta tietoa atheesta. Tutkimus toi esiin kdsityon opetuksen laajat vaikutukset ja niitd vai-
keuksia, joita sen toteuttamisessa kohdataan. Tutkimus todisti, miten monipuolista kasityon
opetuksen anti on ja ettei se ole vihdteltdvissd yksilon tai yhteiskunnan kannalta. Huomion-
arvoista oli, miten heikko oppiaineen tilanne on resurssien kannalta ja silti opettajat pyrkivét
toteuttamaan opetusta parhaansa mukaan. Tutkimuksen tuottama jasentynyt kuvaus kisityon
opetuksen nykytilasta ja merkityksestd voi auttaa suunnittelemaan ja kehittdméén opetusta.
Toivottavaa olisi, ettd tutkimus todistaisi késityon opetuksen tdrkeyttd ja parantaisi kési-
tyboppiaineen asemaa suomalaisessa koulussa. Tutkijoille tutkimus toi lisdd tietoa tydela-

maii varten ja kehitti heiddn késityksidén aiheesta.
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7.3 Luotettavuuden tarkastelua

Tatd tutkimusta tehtdessd pyrittiin kaikin puolin noudattamaan hyvén tieteellisen kdytdnnon
ohjeistusta (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2013, 6) ja toimimaan eettisesti oikein. Niin
tutkimustyossé kuin tulosten tallentamisessa ja esittdmisessé noudatettiin tiedeyhteison ylei-
sid toimintatapoja, huolellisuutta ja tarkkuutta. Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa tutkijoilla
el ollut juurikaan kokemusta tieteellisen tutkimuksen suorittamisesta ja tietoa siitd haettiin
useista ldhteistd. Ndin muodostettiin kidsitys oikeista toimintatavoista. Tutkimuksen teossa
kéytettiin tiedeyhteison hyviksymia ja eettisesti kestévid tiedonhankinta- ja tutkimusmene-
telmid. Tutkimusote ja -menetelma valittiin niin, ettd ne sopivat tutkimuskysymyksiin ja aut-
toivat saamaan tietoa tutkittavasta aiheesta (Eskola & Suoranta 2000, 213). Tutkijat tutus-
tuivat fenomenografiaan, haastattelututkimuksen tekemiseen ja analyysimenetelmiin en-
nakkoon. Tutkimuksen toteutukseen liittyvié valintoja pohdittiin ja tehdyt valinnat kuvailtiin
ja perusteltiin tutkimusta raportoitaessa. Ndin tehdyistd valinnoista saatiin lukijalle ldpinédky-

Via.

Informanttien méérin tarvetta seurattiin aineistoa kerdtessi. Haastattelujen lukumééra rajoi-
tettiin kuuteen, kun aineiston todettiin alkavan kyllaantyd. Tutkijat eivdt kokeneet lisdhaas-
tattelujen tuovan uutta tietoa tutkimusongelman kontekstissa. (Eskola & Suoranta 2001, 62—
63.) Informanteiksi valittiin henkil6it4, jotka olivat patevid opettamaan kisityotd alakoulussa
ja joilla oli siitd kokemusta. Tarpeelliset tutkimusluvat hankittiin sekd tutkimuspaikkakun-
nan sivistystoimelta ettd tutkimukseen osallistuneilta opettajilta. Informanttien allekirjoitta-
missa tutkimuslupadokumenteissa (Liite 1.) tuotiin esiin tutkimukseen osallistuvien oikeu-
det ja tutkimuksen toteuttajien velvollisuudet aineiston késittelyn ja sdilyttimisen, luotta-
muksellisuuden ja tutkittavien anonymiteetin sdilyttdmisen suhteen. Haastatelluilla oli mah-
dollisuus saada haastattelunsa litteraatti luettavaksi ja tutustua tutkimusraporttiin ennen sen

julkaisua. Yksi opettajista halusi lukea litteraatin ja toinen raportin ennen sen julkaisua.

Siséllonanalyysi osoittautui tdiméan tutkimuksen aineiston kasittelyyn hyvin soveltuvaksi me-
netelmdksi. Analyysivaiheiden selkeédn rakenteen ansiosta tekstimassan purku osiin ja jatko-
kehittely eteni sujuvasti. Analyysin suurin haaste oli estdd luokkien limittyminen. Ongelman
ratkaisemiseksi aineistoon palattiin uudestaan ja luokat luotiin aineistolle uskollisemmin

(Elo & Kyngids 2008, 113). Analyysin vaiheet pyrittiin kuvaamaan mahdollisimman yksi-
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tyiskohtaisesti ja luokkien muodostamistavat perusteltiin aineistoesimerkkien avulla. Tulos-
luvussa tutkijoiden teksti yhdistettiin aikaisempiin tutkimuksiin ja aineistosta poimittuihin
sitaatteihin. Sitaatit vahvistivat tutkijoiden tulkinnan uskollisuutta aineistolle. (Huusko &
Paloniemi 2006, 166, 169; Kyngds et al. 2011, 147.) Koko tutkimusprosessi pyrittiin rapor-
toimaan selkeisti ja johdonmukaisesti, jotta lukija pystyy seuraamaan tutkijoiden pééttely-
polkua analyysin alusta johtopditdksiin ja saa ndin mahdollisuuden arvioida tyon luotetta-

vuutta.

Tutkijatriangulaatio vahvisti tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sarajarvi 2013, 143).
Tutkijat joutuivat perustelemaan toisilleen omia tulkintojaan ja kisityksidén suhteessa ai-
neistoon tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Kahden tutkijan tyOparista oli hyotya erityisesti tu-
losten analyysissa ja tulkinnassa. Tutkimuksen uskottavuutta arvioitiin kahdella tavalla: ai-
neistosta johdettujen merkitysten tuli vastata haastateltujen tarkoittamia merkityksid ja toi-
saalta tutkimuksen teoreettisia ldhtokohtia (Eskola & Suoranta 2000, 211-213; Syrjild ym.
1994, 129).

Tutkijan kédsitykset ja odotukset tutkittavasta vaikuttavat tahdosta riippumatta kaikkeen tut-
kimustoimintaan (Varto 1992, 26; Syrjala ym. 1994, 122). Tutkijat tiedostivat timén ja omat
nidkemyksensa tutkimuksen kohteesta ja pyrkivédt minimoimaan niiden vaikutukset aineiston
tulkintaan. On kuitenkin huomionarvoista todeta, ettd eri tutkijat olisivat voineet saada sa-

masta haastatteluaineistosta erilaisia tuloksia (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 151).

Tutkimuksen 1dhdemateriaali oli akateemisesti painottunutta. Se koostui pddosin aiheeseen
liittyvasté teoriakirjallisuudesta ja tutkimusjulkaisuista. Myds opetuksen jarjestamistd maa-
rittelevien asiakirjojen, esimerkiksi opetussuunnitelmien kéytto oli perusteltua tutkimuksen
kontekstissa. Kiytetty lahdemateriaali ajoittuu jokseenkin pitkalle julkaisuaikavilille. Kési-
tyotiede on tieteenalana nuori, se perustettiin vuonna 1991 (Anttila 1996, 12). Siitd johtuen
késityokasvatusta késittelevid tieteellistéd kirjallisuutta on vihidn moniin muihin tieteenaloi-
hin verrattuna. Suomenkielisten julkaisujen méadrd korostui, silld vain harvassa maassa on
edelleen samanlaista kdsityon opetusta kuin Suomessa. Kansainvélisté kirjallisuutta hyddyn-

nettiin mahdollisuuksien mukaan.
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7.4 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkimus pyrki luomaan kattavan kuvan suomalaisen késityon opetuksen merkityksisti,
mutta tutkimusprosessin aikana havaittiin mahdollisuuksia jatkotutkimuksiin. Syksyllda 2016
tulee kayttoon Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, jossa kisityd on yhden-
siséltdinen oppiaine. Késitydssd tullaan painottamaan nykyistd enemmin kokonaista kési-
tyOtd, jossa kéytetddn sekd teknisen tyon ettd tekstiilityon tekniikoita. Olisi mielenkiintoista

selvittdd, onko tilla sisdltomuutoksella vaikutusta opettajien késityksiin.

Tama tutkimus keskitettiin yhden kunnan alueelle, joten tutkimusta voisi laajentaa ja selvit-
tdd, onko opettajien kédsityksissd alueellisia eroja. Kiinnostavaa olisi esimerkiksi maan poh-
joisten osien ja padkaupunkiseudun vélinen vastakkainasettelu. Saamelaiskulttuuriin liittyy
omat kisityOperinteet, jotka saattavat vaikuttaa opettajien kisityksiin ja késityon opetuk-

seen.

Uutta tutkimusta kaivattaisiin lasten motorisista taidoista. Tutkimukseen osallistuneet opet-
tajat kokivat vahvasti, ettd lasten motoriset taidot ovat heikentyneet viimeisten vuosikym-
menten aikana. Loydetddnko opettajien viitteelle tieteellinen vahvistus? Jos lasten moto-
riitkka todella heikkenee, tulee selvittdd myds syyt sen taustalla. Opettajat kertoivat lasten
vaikeuksista keskittyd pitkédjinteiseen tyohon. Onko silld yhteys lasten motorisiin taitoithin?
Teknologia kehittyy koko ajan ja koulujen teknologiakasvatuksen méaéraa lisdtadn. Millainen
on kisityon ja teknologian vilinen suhde ja miten lasten kasvu- ja oppimisympéristdjen tek-

nologistuminen vaikuttaa lasten taitoihin ja kehitykseen?
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TUTKIMUSLUPA

Olemme Oulun yliopiston luokanopettajakoulutuksen opiskelijoita ja teemme Pro Gradu -
tutkielmaa alakoulun késityonopetuksesta. Tutkimuksessa tarkastellaan késityotd opettavien
luokanopettajien kasityksid kdsitydoppiaineen tarkoituksesta. Aineisto kerdtdan yksilohaas-
tatteluina maalis-huhtikuun 2015 aikana. Haastattelurunko toimitetaan haastateltavalle etu-

kiteen ndhtiavaksi.

Haastateltavien henkil6llisyydet pysyvit vain allekirjoittaneiden tiedossa.

Haastateltavien henkil6llisyydet eivit tule kiyméain ilmi tutkimusraportista.

Kasittelemme haastatteluaineistoa luottamuksellisesti ja hivitimme haastattelumateriaalit

tutkimuksen valmistuttua.

Hanna Arvo Essi-Maaret Roukala

o Osallistun ylld kuvailtuun tutkimukseen, suostun haastateltavaksi ja annan luvan
haastattelumateriaalin kayttoon kyseisessd tutkimuksessa.

o Haastatteluni voidaan nauhoittaa.

o Henkil6llisyyteni ei tule ilmi tutkimusraportista.

o Minulla on oikeus keskeyttdd haastattelu.

e Minulla on oikeus vetiytyd tutkimuksesta sen missi tahansa vaiheessa.

Haluan haastattelun litteroidun version ndhtidviaksi

Haluan tutkimusraportin luettavaksi ennen sen julkaisua

Haastateltava



LIITE 2
TEEMAHAASTATTELURUNKO
Kaésitydoppiaine

— oppiaineen tirkeimmét ainesisallot
— kasityotunneilla opittavat asiat

— kokonainen késity0
Kasityon opetuksen toteutus

— samansiséltdinen késityonopetus
— kasityonopetuksen haasteet, ongelmat ja positiiviset kokemukset

— késityonopetuksen toteutus ja sen tulevaisuus
Kaésityon opetuksen tarkoitus

— Miksi késityotd opetetaan?
— Mihin késityonopetusta tarvitaan?
— kasityonopetuksen anti oppilaalle ja yhteiskunnalle

— késitydoppiaineen tulevaisuus



