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Tutkimuksen tarkoitus on selvittda, miten viidesluokkalaiset kokevat tekstiilikasityén
suunnittelu- ja valmistusprosessinsa. Kuvauksen kohteena ovat sekd ongelma- etta
onnistumishetket. Lisaksi selvitetdan oppilaiden asennetta loppuarviointiin.

Tutkimus on tapaustutkimus. Jokaisen oppilaan kasitybprosessi toimii omana
tapauksena muiden tapausten joukossa. Paaaineisto saatiin kahdeksan oppilaan
teemahaastatteluista. Lisaksi oppilaiden tydskentelyd havainnoitiin kasitydtuntien
aikana. Myés opettajaa haastateltiin.

Tuloksista ilmenee, ettd oppilaille on tarkeda tydskentelysta tuleva mielihyva.
Erityisesti valinta- ja paatoksentekotilanteet ovat oppilaille mieluisia. Tuotteen
merkitys korostui tavoitteita pohdittaessa. Oppilaiden puutteelliset tiedot ja taidot
aiheuttivat jonotusta, mikad puolestaan kiukutti oppilaita. Osa oppilaista sinnitteli
omatoimisesti eteenpain valttddkseen jonotuksen. Kaiken kaikkiaan oppilaat
arvostivat opettajan apua.

Tutkimuksessa havaittiin, ettd oppilaan negatiiviset kokemukset on helpompi
huomata ulkoisesti kuin positiiviset tuntemukset. Suurimmat hankaluudet liittyivat
tyoskentelyn alkuvaiheisiin ja oppimiseen. Tydn purkaminen oli oppilaista ikavaa ja
se aiheutti usein mielipahaa. Tyytyvaisyys ty&skentelyn etenemiseen ja muut
ilonaiheet tulivat esiin lahinna haastattelujen yhteydessa.

Tassa tutkimuksessa opettajan kanssa tehtyja loppuarviointeja teki vain muutama
oppilas. Mielipiteet julkisesta itsearvioinnista olivat varauksellisen mydnteisia. Jotta
oppilaat oppivat reflektoimaan omaa toimintaansa, kannattaa sité siis harjoitella.

Opettajan kannalta tutkimuksen tulokset vahvistavat k&sitystd luovan ké&sityon
sopivuudesta ala-asteelle ja reflektiivisten loppuarviointien opettelua jo pienesta

pitaen.

hakusanat: kokemukset, kasityoprosessi, reflektointi, tekstiilikasity®



SISALLYS

1 JOHDANTO. ..o RSO PTPPPY 1
2 KASITYON OLEMUS. .. ..ot e 4
2.1 Kasityéllinen prosessi ja sen itsearviointi....................coo 4
2. 1.1 KBS Y O PIOSES S .. vttt ittt e e e e 4
2.1.2 ltsearviointi KAsityOprosessiSSa. .. ....o.cvvviviiit i 9
2.2 Kasityénopetus peruskoulun ala-asteella..................... 12
2.2.1 Kasitydkasvatus oppimisprosessissa............ococvvveieeiennnnnnnns FUTRRU 12
2.2.2 Kasityonopetus KOUIUSSa...... ... e 13
2.2.3 Kasityd aihepiiriopetuksena.............ccoooiiiiii 14
2.2.4 Arviointi KASItYOSSA. ........ovnie i 17
3 IHANTEENA ITSEAAN KEHITTAVAYKSILO........ooooiiiiiiieii e 21
3.1 Humanismi ja KasvatUs..........coooiiiiiiiiii e 21
3.2 Lapsikeskeisyydesta. ... ..o 22
3.3 Oppimisesta kokemuksen kautta..................o 23
3.4 OppimiskasityKSIStA. .. ... ..o e 25
3.5 Tunteiden ja kokemusten tutkimisesta..................... 27
4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT.........ooiiiiiiiiien 29
5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS . ..o et e 31
5.1 Laadullisesta tutkimusotteesta................... 31
5.2 Tutkimuskohteen esittely............ .o 32
5.2.1 TUtKIMUSIUOKKA. ... . e 32
B5.2.2 OPeta)a.. ... et e 34

5.2.3 Koulun opetussuunnitelma ja opettajan asettamat tavoitteet................... 34



B AINEISTON KOITUUL. . oo e e e e e 34

5.3.1 OBSEIVOIN. .......ooeie oo eeee oo, 35
5.3.2 Haastattelut...............ccccoovviiniiieinnnen, JO U URPO 36
5.3.3 Adninauhat ja videointi................cooiiiveiiiiie e, 38
5.3.4 Itsearviointivinot... ... .. ..o 38
5.3.5 Tutkijan paivakirat.............coooo i 39

5.4 Aineiston analysointi ja tutkimusraportin viimeistely............................ 39
5.5 Tutkimuksen luotettavuudesta......... ..o 45
6 OPPILAIDEN NAKEMYKSIA KASITYOPROSESSIN LUONTEESTA.........cccvvvueeenn. 49
B.1 Taustatietoja. .. ..o 49
6.2 Yleista kasityon suunnittelusta.................. 49
6.2.1 Suunnitteluvaihe neulomisjaksolla......................co 51
6.2.2 Suunnitteluvaihe virkkausjaksolla....................cooo 54
6.2.3 Oppilaiden asettamat tavoitteet.................... 58

6.3 Oppilaiden tydskentely........ ... 59
6.3.1 Hankalat tilanteet ja niista selviytyminen neulonta-aihepiirissa................. 61
6.3.2 Hankalat tilanteet ja niista selviytyminen virkkausaihepiirissa.................. 66
6.3.3 Positiiviset hetket neulonta-aihepiirissa. ... 73
6.3.4 Positiiviset hetket virkkausaihepiirissa...................oi 75

6.4 Arviointivaihe tyoskentelyn jalkeen...................o 78
6.4.1 Oppilaan itsearviointi opettajan ndkemana........................c 78
6.4.2 Itsearviointi oppilaiden nakdékulmasta......................o 79
6.4.3 Oppimisen itsearviointia...........c...ooooii i 81
6.4.3.1 Neulojien itsearviointi...................oooo 82

6.4.3.2 VirkKaajien itSEaNVIOINt...............ovevereeeeeee e oeeee e, 83



7 YHTEENVETO TUTKIMUKSEN TULOKSISTA
7.1 Suunnitteluvaihe.......................
7.2 Tybskentelyvaihe..................ccooeeen e,

7.2.1 Ongelmatilanteet tydskentelyssa......
7.2.2 Positiiviset tilanteet tydskentelyssa. ..

7.3 Arviointivaihe. ...

8 POHDINTAA. ...,

7N 1 = = U

LIHTTEET ..o



1. JOHDANTO

Yhteiskunnassamme néakyy keskusjohtoisuuden vaheneminen. Talldin myods
paatdsvaltaa on siirretty yhd enemman kouluille. Vuoden 1994 peruskoulun
opetussuunnitelma ei korosta enada tavoiteoppimista, vaan painopiste on
siirtynyt koulutuksen laadulliseen kehittdmiseen. Kouluissa on laadittu omia
opetussuunnitelmia, jotka mahdollistavat koulun sisdisen kehittdmisen. Kun
opettajat ovat olleet laatimassa néaitd opetussuunnitelmia, se motivoi opettajia

kehittdmaan myds omaa tyotaan.

Opettajan rooli on muuttunut oppilaan ohjaajaksi, tukijaksi ja kannustajaksi
seka oppimisymparistén suunnittelijaksi. Opettaja suunnittelee opetuksen niin,
ettd se tayttda opetustyén kaksi pddmaaraa. Ensimmaéinen pdadmaaré on se,
ettd edistetdan oppilaiden persoonallisuuden kaikenpuolista kehittymista,
tuetaan eri valmiuksien saavuttamista ja edistetdan oppilaan sosiaalista kasvua
seka yhteistyétaitoja huomioimalla oppilaiden yksilélliset erot. Toinen pdamaara
on kehittaa opiskeluvalmiuksia perustaitojen hallinnasta, eri
tiedonhankintakeinoihin ja tiedon kasittelytaitoihin seka itsenaiseen

tyoskentelyyn, jossa korostuu vastuu omasta toiminnasta.

Tutkijjana minua on askarruttanut oppilaiden sisdinen todellisuus erityisesti
kasitydon ongelmakohdissa. Oppilaiden persoonallisuuden kokonaisvaltainen
kehittdminen ja mindkasityksen vahvistaminen onnistuu paremmin, jos
opettajalla on tietoa oppilaan sisdisistd kokemuksista. Taméa tutkimus pyrkii
kuvaamaan ja analysoimaan oppilaiden kasitydprosessia oppilaiden
kokemuksista lahtien. Saadusta tiedosta hyétyy jokainen omaa tyétdan
kehittava opettaja. Tutkivalla ja omaa ty6taan kehittavalla opettajalla tulee olla
tietoa, taitoa ja kokemusta, jotta han voi parantaa opetustaan. Talla

tutkimuksella pyritaan auttamaan opettajaa edella mainituissa valmiuksissa.

Tutkimuksen tarkoitus on saada tietoa oppilaan sisdisesta todellisuudesta
kasityollisessa prosessissa. Tutkimus selvittaéd sitd, miten viidesluokkalainen
kokee kéasitydprosessinsa. Toisaalta selvitetdén, milloin hdn kokee ongelmia ja
miten han kokee tydskentelynsa kriittiset kohdat seké miké auttaa selviytymaén

niista. Toinen kuvauksen kohde on onnistumisen elamykset.
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Tutkimuksen tarve perustuu osittain aikaisempiin tutkimuksiin, osittain tutkijan
omaan kiinnostukseen kasityénopetuksesta. Useat aikaisemmat tutkimukset
keskittyvat muuhun kuin oppilaan sisdisiin kokemuksiin. Aikaisemmat
tutkimukset ovat keskittyneet mm. kasityoh6n oppiaineena ja oppilaiden
mieltymystd ja asennetta siihen (esim. Klint & Kujanpaa 1992),
itsearviointitaitoon joko ns. reflektiivisen tason suhteen (esim. Kiviniemi 1994)
tai asetettuihin tavoitteisiin nahden (esim. Pesonen-Kokko & Pohtola 1994)
sekd oppimisedellytyksiin ja -tuloksiin (esim. Jyrkidinen 1985). Useat
tutkimukset tarkastelevat oppimista huomioimatta oppilaan kokemuksellisuutta.
Edellda mainitut tutkimukset ovat joko pro gradu tai syventavien opintojen
laudatur -tutkielmia ja ne ovat tutkimusmetodeiltaan joko maarallisia tai

toimintatutkimuksia.

Téamén tutkimuksen tutkimusaineistona kaytettiin oppilaiden havainnointia ja
teemahaastatteluja. Teemahaastatteluin selvitettin oppilaiden kokemuksia
omasta késitydprosessistaan. Tutkimusote on kuvaileva tapaustutkimus.
Tapauksena on eréds viidennen luokan kasitydoryhma. Jokaisen kasitydprosessi
samoin kuin teemahaastattelut toimivat omana tapauksena muiden tapausten

joukossa.

Tutkimuksen tarkoitus on kuvata viidesluokkalaisen kokemuksia kasityollisesta
prosessista yhden aihepiirin  aikana sekd heiddn  kokemuksia
kasitydtunneistaan kyseisen aihepiirin aikana. On selvaa, ettd jokainen
kéasitydprosessi on yksiléllinen tapahtuma eika taman tutkimuksen tapahtumia
voi yleistaa. Toisaalta kasityollistd prosessia ei voi irrottaa siitd kontekstista,
jossa se tapahtuu. Téassd tutkimuksessa sivutaan tiettyja kokemuksellisen
oppimisen periaatteita, mutta tutkimus tulee nahdd myds konstruktivistisen

oppimiskasityksen valossa.

Tutkimuksen perimmainen ajatus on kasitydbnopetuksen kehittdminen yha
enemman lapsen tunteet huomioivaksi. Kehittamistutkimukset tehdaan usein
toimintatutkimuksen periaatteella. Talldin opettaja asettaa yhdessa oppilaiden
kanssa tavoitteet, joihin p&dsemiseksi toimintaa kehitellddn tyéskentelyn
kuluessa. Téllainen tutkimusprosessi tarvitsee melko pitkan ajan, jotta paastaan
haluttuun tulokseen. Nyt tdhdn ei ollut mahdollisuutta. Halusin talla kertaa
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selvittaa tutkimusongelmaa teemahaastatteluin, silla monissa tutkielmissa on

viitattu haastattelumetodin kayttdéén tutkimustuloksen selvittdmiseksi.



2. KASITYON OLEMUS

Taman tutkimuksen kannalta on tarkeda selvittaa se kasityéllinen viitekehys,
mihin tutkimus kohdistuu. Aluksi selvitelldan, mita kasityd on. Talldin
tarkastellaan, millaisista osa-alueista kasity6llinen prosessi muodostuu. Sen
jalkeen kasity6ta tarkastellaan viela peruskoulun oppiaineena. Kaiken kaikkiaan
tarkoituksena on selventaa tutkimuksen kasityétieteellinen viitekehys.

2.1 Kasitydllinen prosessi ja sen itsearviointi

2.1.1 Kasitydprosessi

Kasityéstd puhuttaessa tarkoitetaan joko tuotosta tai prosessia. Ne liittyvat
kiintedsti yhteen. Kasityéntekija suunnittelee ja valmistaa useimmiten itse
tyénsd. Siten han tuntee tuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessin hyvin.
(Anttila 1983, 37-38; Anttila 1993, 107-108; Suojanen 1993, 14-15, 147))
Kasityolla tarkoitetaan myds koulun oppiainetta (Suojanen 1993, 14). Tassa

tutkimuksessa kasitydsta puhuttaessa kaytetaan tata merkitysta.

Tuotos eli produkti tarkoittaa toiminnan lopputulosta. Tuotokset voivat olla
erilaisia materiaali-, tekniikka- ja ty&évalinekokeiluja, luonnoksia, malleja ja
lopullisia esineitd. Termit tuotos ja produkti voivat esiintyd myds abstraktissa
merkityksessa. Tuote on aina konkreetti esine. (Suojanen 1993, 15). Taman
tutkimuksen yhteydess& valmisteilla olevaa esinettd kutsutaan tuotteeksi tai

projektiksi. Jalkimmainen termi esiintyy haastatteluissa puhekielen sanana.

Prosessista voidaan erottaa sekd sisdinen ettd ulkoinen tapahtumaketju.
Sisdiset tapahtumat voivat olla huomaamattomia tai niitd voi itse tarkkailla.

Ulkoista toimintaa voidaan havainnoida. (Suojanen 1993, 15.)

Vaikka tdssa tutkimuksessa keskitytdankin prosessiin, ei tuotetta jateta
tahallisesti tarkastelun ulkopuolelle. Valmiita tuotoksia sen sijaan ei voida
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tarkastella kovinkaan laajalti, silla niitd valmistui vain muutama tutkimusjakson

aikana.

Késitydllinen prosessi sisaltda suunnittelu-, -valmistus- ja arviointivaiheen. Ne
liittyvat erottamattomasti yhteen. Kasitydén suunnittelu- ja valmistusprosessi on
jatkuvaa oman toiminnan arviointia. Tyoskentelyssa kaikki ratkaisut ja toiminta

vaikuttavat kaikkeen.

Kasitydllinen tuotesuunnitteluprosessi huomioi kasitydntekijan menneisyyden.
Prosessiin vaikuttavat tiedot, taidot ja tunteet. Kasityéntekija valmistaa tuotteen
itselleen tai omiin tarpeisiinsa. Hanen ei tarvitse ajatella, ettd tuote olisi
myyntimenestys. Kasitydprosessi on tapahtumaketju, joka voi olla sisaista tai
ulkoista toimintaa. (Suojanen 1993, 15, 50.)

Toiminta etenee spiraalimaisin kierroksin. Nama kierrokset voivat olla
paallekkain, vierekkain tai haaroittuvia. Jotkut kierrokset ovat pienempia, toiset
taas suurempia. Tydskentelyssa kaikki ratkaisut ja toiminta vaikuttavat
kaikkeen. (Anttila 1993, 108; 110.)

Anttila (1993, 32-33) kiteyttda kasitydllisen prosessin maaritelméan késitydn
olemuksesta seuraavalla tavalla:

- kasityontekijan kognitiiviset, sensomotoriset, emotionaaliset ja sosiaaliset
tekijat vaikuttavat tuotoksen suunnitteluun ja valmistukseen

- ideat toteutetaan aiemman taitotiedon varassa joko tunnetuin tai luovan
ongelmanratkaisun keinoin

- tekija itse arvioi prosessia jatkuvasti tehden muutoksia haluamallaan tavalla

- tekijd ja ymparistd arvioivat myds koko prosessia eri arvokriteerien

perusteella.

Anttila (1983) on tutkinut suomalaisten asenteita kasity6ta kohtaan. Tarkoitus
oli selvittda, kohdistuuko kasityéntekijan asenteet prosessiin vai produktiin.
Tulos osoitti, etta prosessilla on suurempi merkitys kuin tuotoksella. Prosessista
saatu tiedon lisadntyminen ei merkinnyt niin paljon kuin itse toiminta ja
tunnepuolen osa-alueet. (Anttila 1983, 112-113.) Toisaalta on huomioitavaa,

etta Anttilan tutkimus kohdistui muihin viiteryhmiin kuin peruskoululaisiin.
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Nuorimmat tutkimuksessa mukana olleet olivat 15-29-vuotiaita opiskelijoita.
Heidan vastauksissaan korostui tuotoksen arvostaminen enemmaén kuin muissa

viiteryhmissa.

Myds Ruotsissa tehty tutkimus (Magnusson 1979) osoitti, etta kodit arvostavat
koulukasityéssa prosessista saatavia tekijoitdi enemman kuin tyén tuotosta
(Anttila 1983, 43-44).

Anttila (1993, 107- 111) on kehitellyt késitydllisen suunnittelun ja valmistuksen
teoreettisen mallin. Se  soveltuu niin  suunnittelunammattilaisiin,
kasityonharrastajiin kuin kouluopetukseenkin. Anttilan malliin kuuluu seuraavat
tekijat: alkumielikuva, kaytettdvissa olevat resurssit, tuotteen suunnittelu ja

valmistus seka arviointi.

Alkumielikuvan luomisessa ja ratkaisuun pyrkimisessd oppilaalle muodostuu
tavoitteiden pohjalta siséinen mielikuva tyontarkoituksesta. Han pohtii annettua

tehtavaa ja hahmottaa omaa ratkaisuaan.

Tekijan omat resurssit tarkoittaa niitd arvoja, odotuksia ja ndkemyksia, joita
oppilaalla on. Tahan kuuluvat my6s motivaatio, osaaminen ja luovuus. Oppilaan
sisdinen motivaatio kasvaa, jos han osallistuu prosessin suunnitteluun jo
tavoitteiden asettamisesta lahtien. Oppilaan tulee arvioida néitd omia

resurssejaan.

Ulkopuoliset resurssit tarkoittavat ymparistén arvoja, arvostuksia ja odotuksia.
Lisaksi tdhan kuuluvat mm. aika-, materiaali-, tila- ja teknologiset resurssit.
Oppilaan tulee arvioida naita edelld mainittuja tekijéitd, samoin kuin niiden

rajoituksia.

Tuotteen suunnittelussa tulee huomioida Papanekin funktioanalyysi, jota Anttila
on kehitellyt kasityohén soveltuvaksi. Papanek on todennut, ettd tekij6itéd on
tarkasteltava kokonaisuutena ja ne toimivat myds tuotteen arviointikriteereina
(Suojanen 1991, 49). Funktiot koostuvat tekniikka-, kayttd-, estetiikka-, tarve-,
assosiaatio- ja telesis osatekijoista. Esimerkiksi assosiaatiotekij6ihin kuuluvat
elamykset ja muistot, miellyttavyys ja muodikkuus sekd arvostus. Telesis
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tarkoittaa aikakauteen liittyvia tekijoita kuten tyylikkyys (ajaton, muodikas,
vanhanaikainen) tai kulttuuri- ja perinneymparistéa. (ks. Anttila 1993, 148-171,
177.) Tassa tutkimuksessa arviointia ei vieda niin pitkalle, etta pohdittaisiin
tuotosta funktiokokonaisuuden pohjalta, vaan arviointi kohdistuu ennen kaikkea

suunnittelu- ja valmistusvaiheiden kokemuksiin, ei siis niinkaan tuotokseen.

Valmistusprosessin suunnittelussa oppilas miettii valmistuksen eri vaiheet
toteutusjarjestyksineen. Tydskentelyvaiheessa han seuraa
toimintasuunnitelmaansa ja arvioi sen toimivuutta. Etenemistd seurataan ja

arvioidaan.

Palautekanavat ovat joko ulkoisia tai siséisia. Ulkoinen palaute tarkoittaa
palautteen saamista ulkoisesti havaittavin keinoin. Naitad keinoja ovat
esimerkiksi vertailu todellisuuteen ja arviointi. Tahan kuuluvat ymparistén arvot
ja asenteet seka resurssit ja annettu informaatio. Koulussa tama tarkoittaa
opetuksen tavoitteita, opettajan taitoa ohjata, aihepiirin rajoituksia, olemassa

olevaa tietoa tekniikoista, materiaali-, taloudellisuus-, aika- ja tilaresursseja.

Sisdinen palaute tarkoittaa omien elamysten, kokemusten ja havaintojen
sisaista tarkastelua. Tahan kuuluvat tekijan omat arvot, asenteet ja resurssit

sekd omat mielikuvat ja kokemukset seka taito-tieto.

Sekd sisdiseen eftd ulkoiseen palautteeseen samoin kuin jokaiseen
suunnittelu- ja valmistusprosessin osatekijaan kuuluu jatkuva arviointi. Jokainen
suunnittelu- ja valmistusprosessi muokkaa tietoja ja taitoja. (Anttila 1993, 108-
111.) Kasitydtuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessin teoreettinen malli

Anttilan mukaan (1993) nakyy liitteessa 1 (ks. liite 1).

Heikkila (1987, 72-87) tarkastelee kasitydtd [uovana toimintana. Tall6in
korostuu kasitydntekijdiden yksilolliset kokemukset niin menneisyydessa,
nykyisyydessad kuin tulevaisuudessakin. Jokaisen omat menneisyyden
kokemukset ja tapahtumat vaikuttavat nykyiseen toimintaan. Toisaalta uudet
kokemukset vaikuttavat tulevaisuuden valintoihin. Luovuus nakyy valmiissa

tuotteessa sekd suunnittelu- ettd valmistusprosessissa. Kasitydntekijan
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persoonallisuus ja kulttuuriymparistd voivat joko edistaa tai rajoittaa luovaa

toimintaa.

Koulukasityd on usein luovaa tai jaljittelevaa kasity6td. Muut kasitydmuodot
ovat taidekasityd ja kokeileva kasityd. (Heikkila 1987, 11.) Kasityén luonne
riippuu tehtdvanannosta ja ulkoisista toimista, jotka vaikuttavat kasityélliseen

prosessiin.

Kasityontekijan toiminnassa sisdinen ja ulkoinen todellisuus ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskenaan. Heikkilan mukaan sisdinen todellisuus
muodostuu ihmisen persoonallisuuden affektiivisesta - (emotionaalisuus:
tunteet, asenteet, motiivit, arvomaailma), psykomotorisesta - (toiminnallisuus ja
tekeminen) seka kognitiivisesta (tiedot eri toimintatasolla) alueesta. Ulkoinen
todellisuus sisaltad ympéardivan kulttuuriympariston. (Heikkila 1987, 74-75.)
Anttila (1993, 109) tarkoittaa samoja asioita puhumalla kasityontekijan omista

resursseista ja ulkopuolisista resursseista.

Heikkilan (1987, 75) luovan kasitydn prosessin mallissa lahtokohtana on
tarttumapinta. Tarttumapinta tarkoittaa tietoja ja taitoja tekniikoista, kaytettavien
resurssien hyddyntamista, kriittisten kohtien pohdintaa, ideointikykya ja
kokeiluhalukkuutta. Tarttumapinta on Kkiintedsti yhteydessad kasitydntekijan
sisdiseen ja ulkoiseen todellisuuteen. Se, millainen tuote syntyy, riippuu siis
tarttumapinnasta seka sisaisestd- ettd ulkoisesta todellisuudesta. Toisaalta
tuote muuttaa koko ajan kasityontekijan ulkoista ja sisdista todellisuutta.
Heikkilan luovan kasityén prosessin malli (1987, 75) nakyy liitteessa 2 (ks. liite
2).

Sekd Heikkilan (1987) ettd Anttilan (1993) malleissa korostuu sisdisen ja
ulkoisen todellisuuden lisdksi kasitydntekijan kokonaispersoonallisuus.
Kokonaispersoonallisuuteen vaikuttavat hanen maailmankuvansa,
mindkasityksensa ja eldmantyylinsa. Naistd kaikista ihminen muodostaa
itselleen tyylien ja arvojen jarjestelmat. Ne puolestaan vaikuttavat siihen,
millaisia toimintamalleja hén kayttda eri yhteyksissa ja millaisia jarjestelmia

hanelld on tunne-elaméan tasolla. Lisdksi k&asitydbn suunnitteluun ja
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valmistukseen vaikuttavat ihmisen aistit ja motoriikka. Niistd muodostuu
toiminnan taso. (Anttila 1993, 31-32.)

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan sekd toiminnan ettd tunne-eldman tasoja.
Ne kuuluvat kiintedsti yhteen ja niitd pitaa tarkastella yhdessa, jos halutaan
syvaéllinen kuva kasityéllisesta prosessista.

Tassd tutkimuksessa Anttilan (1993) mallia tarkastellaan oppilaan kannalta.
Oppilas suunnittelee ja valmistaa tuotteensa itse. Hanella on apunaan opettaja
ja muut oppilaat, mutta han on itse vastuussa omasta toiminnastaan.

2.1.2 ltsearviointi kasitydprosessissa

Tutkimuksessa korostuu oppilaiden itsearviointi kasityoprosessistaan. Talléin
on huomioitava myds heidén taitonsa reflektiiviseen ajatteluun. Suojasen
(1993, 120-121) mukaan aloitteleva kasityontekija toimii teknisella
reflektointitasolla. Samaan on paatynyt myés Kiviniemi (1994) omassa
opinnaytetyéssdan. Tekninen reflektointi kohdistuu juuri paattyneeseen
kasityoprosessiin eika silloin pyritakaan heijastamaan kasitydokokemuksia laaja-
alaisesti. Edella olevien tutkimustulosten perusteella tassa tutkimuksessa

keskityttiin ainoastaan kokemuksiin viimeisimmasta kasityoprosessista.

Kuten aiemmin on todettu, arviointia tapahtuu koko kasitydllisen prosessin ajan.
Se on usein sisédistad itsearviointia. Arviointi antaa tekijalleen palautetta
toiminnasta, mutta se myds vie toimintaa eteenpain. Kasitydntekija arvioi
toimintaansa mielikuviinsa ja tavoitteisiinsa nahden. Lisaksi han huomioi
ulkoiset tavoitteet ja arvokriteerit. Kasitydntekija itse paattaa mika kriteeri on
tarkein tuotoksen kannalta. (Anttila 1993, 210-211.)

Itsearvioinnissa on kyse siita, ettd oppilas arvioi oppimistaan. Ennen jakson tai
toiminnan aloittamista oppilas asettaa itselleen tavoitteet, joihin han pyrkii.
Realististen tavoitteiden asettaminen vaatii harjoittelua. Tassa auttaa opettajan
maaratietoinen ohjaus. Vaikka itsearviointi on aluksi vaikeaa, voidaan sitd siis
kehittda harjoituksen myéta. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 84, 87-89;
Linnakyla 1993, 77, 79; Pollari 1994, 52, 58, 61.) Oppilas tekee toiminnan
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jalkeen loppuarvioinnin omasta tydskentelystdan asetettuihin tavoitteisiin
nahden.

Itsearviointiin voidaan liittd& jaksosta tai prosessista saadut kokemukset ja
tunteet. Tarkoitus on pohtia seka ilon- ettd pettymyksenaiheita. (Kaariginen,
Laaksonen & Wiegand 1990, 183). Varsinkin ala-asteen opetukseen on
kehitelty erilaisia valmiita lomakkeita, joilla oppilasta ohjataan kokemusten ja
tunteiden itsearvioinnissa (ks. esim. Koppinen ym. 1994, 141-145; Kaariainen
ym. 1990, 183; Myller & Patrikainen 1993, 71-74.) Lomakkeiden tai valmiiden
kysymysrunkojen kaytté voi rajoittaa oppilaan itsearviointia, mutta erityisesti
alkuvaiheessa niiden kaytté helpottaa itsearviointia (Kiviniemi 1994, 29; Pollari
1994, 58.)

Itsearvioinnilla voidaan edistda oppilaan itsetuntoa. Oman toiminnan kriittinen
tarkastelu vahvistaa itsetuntemusta, varsinkin jos oppilas saa myénteista
palautetta. Palautteen antajina voivat toimia opettaja tai pienryhma.
Vuorovaikutuksessa heiddn kanssaan oppilas selkeyttdd kuvaansa
opiskelustaan ja oppimisestaan. Arviointikeskusteluissa pohditaan seka
oppilaan vahvuuksia ettd heikkouksia. Oppilasta kannustetaan myonteisten
kokemusten ja tunteiden hyddyntamiseen ja toisaalta kielteisten tuntemusten
poistamiseen. Palautteen tarkoitus on kannustaa, motivoida ja ohjata oppilaan
opiskelua ja kehitystd myénteiseen suuntaan. (Koppinen ym. 1994, 117-119;
Linnakyla 1993, 81-84; Pollari 1994, 52-53, 58-59, 62; Suojanen 1993, 119.)
Toisaalta vaikutus voi olla myds painvastainen. Arviointi voi vaikuttaa oppilaan
kehitykseen myés kielteisesti. Kasvu ja kasvatustapahtumat ovat niin herkkia
tapahtumia, etta pienikin virhe eleissa tai ilmeissd voi saada aikaan

painvastaisen vaikutuksen.

Oppilaiden itsearviointitaitoja kasityén yhteydessa on tutkittu viime vuosina
muutamissa pro gradu -tutkielmissa. Esimerkiksi Kiviniemi (1994) on tutkinut
neljasluokkalaisten arviointia kasitydprosessistaan. Tutkimus oli luonteeltaan
toimintatutkimus, jossa oppilaita ohjattin oman toiminnan pohdintaan
kirjoittamalla oppimisen menetelmin. Tulos osoitti, ettd neljasluokkalaiset
tukeutuvat kirjoituksissaan kysymysrunkoon. Lisaksi oppilaat toimivat teknisen

reflektoinnin tasolla.
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Suojanen (1993, 120-121) huomauttaa, ettd aloittava kasityéntekija toimii
teknisella reflektoinnin tasolla. Talldin oppilas tarkastelee kasitydtd vain
meneilladn olevan kasitydn pohjalta. Reflektointitaitoja tulee kehittaa jo

kouluiassa, silla reflektiivisyyden kehittyminen vie aikaa.

Alaluusuan (1995) tutkielmassa vertailtiin 5. luokan oppilaiden itsearviointitaitoja
opettajan suorittamaan arviointiin. Arvioinnin kohteena oli ompelujaksolle
asetettujen taidollisten-, tiedollisten- ja tydskentelytottumuksellisten tavoitteiden
saavuttaminen. Tutkimustulos osoitti, ettd jaksolle asetetut tavoitteet
saavutettiin, mutta opettajan arviointi ja oppilaiden itsearvioinnit erosivat

toisistaan. Lisaksi oppilaiden itsearviointitaidot todettiin heikoiksi.

Martikainen ja Savolainen (1995) ovat tutkineet kolmas-, neljgs- ja
kuudesluokkalaisten itsearviointitaitoja. Tulos osoitti, ettd oppilaat pystyvat
arvioimaan itsedan, mutta arvioinnin taso ja syvallisyys vaihtelivat yksiléllisesti.
Neljas- ja kuudesluokkalaisten arviointitaidoissa ei ollut suurta eroa, mutta
kolmasluokkalaisten itsearviointitaidoissa esiintyi useammin vaikeuksia kuin

vanhemmilla oppilailla.

Myds Pesonen-Kokko ja Pohtola (1994) ovat paatyneet vastaaviin tuloksiin.
Tutkimuskohteena olivat neljasluokkalaiset. Tutkimus osoitti, ettd oppilaat
osaavat kuvailla kasitydprosessiaan melko tarkasti ja he l6ytavét sieltéa vaikeat
ja helpot kohdat. Reflektointitaidot eroavat yksilollisesti, mutta niissa voi kehittya

harjoituksen avulla.

Reflektointi liitty [aheisesti kasitydntekemiseen. Se tarkoittaa taakse pain
katsomista, peilaamista. Kasvatustieteellisesti se tarkoittaa oman toiminnan
kriittista tarkastelua jélkeenpain, jolloin pohdinnan tuloksena voidaan muuttaa
tulevaa tekemistd. Reflektiivisyys pohjautuu kokemusoppimiseen, jonka
taustalla on mm. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli, mistd on

muodostunut jo varsin siteerattu teoreettinen malli.

Reflektointiin auttaa sosiaalinen vuorovaikutus toisten kanssa, jolloin saadaan
erilaisia ndkemyksia omaan toimintaan. Reflektointitaitoja on tutkittu myos
kasityontekemisen yhteydessd melko runsaasti. Tulokset osoittavat, etta
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reflektointitaidot kehittyvat harjoittelemalla. Seka reflektointi etta itsearviointi
ovat vaativa taito, jota pitdd harjoitella kehittydkseen niissad taidoissa.
Aikuisetkaan eivat opi kriittisi& reflektointitaitoja elleivat he ole harjaantuneita
niiden kayttéon (ks. Mezirow ym.1995).

2.2 Kasitydnopetus peruskoulun ala-asteella

2.2.1 Kasitybkasvatus oppimisprosessissa

Ennen kuin tarkastellaan koulukasity6ta on syyta miettia, mita késityékasvatus
tarkoittaa. Kasvatusta ja opetusta pidetdan usein paallekkaisind kasitteina
(Heikkila 1987, 89). Kasvatus maaritelladn usein oppimisen, opetuksen ja
opettamisen ylakéasitteeksi (Niinisté 1985, 53; Ahlberg 1992, 5).

Suojanen (1993, 14) madrittelee kasityokasvatuksen kasvatukseksi ja
opetukseksi, jossa tehdaan esineitd erilaisilla materiaaleilla, ty6valineilla ja
tyotekniikoilla. Kéasitybkasvatukseen sisaltyy kasityén didaktiikka
kaytannonlaheisesti ja koulumuodon opetussuunniteimaa noudattaen.

Taméa Suojasen madritys on ldhellda aihepiiriopetuksen paaajatusta. Opettaja
voi luoda ainutlaatuisen késity6kasvatuslinjansa omaan tydymparistddnsa

sopivaksi muokkaamalla opetusta ryhman tarpeiden mukaan.

Heikkila (1987, 90-91) maarittelee kasitybkasvatuksen sekd kasvatus etta
kasityd kasitteiden yhdistelmaksi. Tarkoituksena on vaikuttaa kasvatettavaan
siten, ettd hén suhtautuu kasityén tekemiseen tavoitehakuisesti, avoimesti ja
ongelmakeskeisesti. Kasvatettava on jatkuvasti oppiva ja muuttuva yksil6, jonka

persoona on muodostunut ja muotoutuu edelleen kokemuksista.

Heikkila kuvaa kéasitybkasvatusta pitkalti luovan toiminnan periaatteiden

mukaisesti. Kasityd mahdollistaa myds tdman puolen esiin ottamisen.

Kuhmonen (1994, 8-11) korostaa késitydkasvatuksen tyokasvatuksellista

puolta. Teknistyvassa yhteiskunnassa on varauduttava tyétehtavien muutoksiin.
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Kuhmosen mukaan jo peruskoulussa  on pyrittava nykyista
kokonaisvaltaisempaan tydkasvatusjarjestelmaan. Tama sisaltada oppilaiden
monipuolisen kehittdmisen; toisaalta oppilaille tulee opettaa tydhén sitoutumista
ja vuorovaikutus- seka vyhteisty6taitoja, toisaalta arvotietoisuutta ja jopa
psyykkista kestavyytta.

Historian valossa kasityd on kuulunut jo kauan kouluopetuksen piiriin.
Pedagogit ovat huomanneet kéasitdiden tekemisen valmentavan oppilaita
monipuolisesti tydssa tarvittavien taitojen suhteen. Toki nyky-yhteiskunnassa ei
tarvita niinkdan perinteisida kadentaitoja, vaan ennen kaikkea taitoa, jolla

selviytyy tydeldmasta kokonaisvaltaisesti.

Lisdksi Kuhmonen (1994, 10, 13, 15-16) tuo esiin kasitybkasvatuksen
kokonaispersoonallisuuteen vaikuttamismahdollisuuden. Kasitydkasvatuksen
tarkoitus on kehittdd ihmistd monipuolisesti. Tiedot ja taidot lisdantyvat
tekemalld ja vuorovaikutussuhteilla. Oppilasta ohjataan kokeilemiseen,
reflektoivaan pohdintaan ja itseohjautuvuuteen. Oppilaan sisdinen motivaatio
ohjaa hanen oppimistaan. Antamalla oppilaan itse suunnitella omaa
tyoskentelyd autetaan itseohjautuvuuden kehittymistd. Myds itsearviointi- ja
reflektointitaito sekd metakognitiiviset valmiudet auttavat persoonallisen

oppimistavan syvallisempaan kehittymiseen.

Tama kokonaispersoonallisuutta kasvattava nakemys toimi erdand tausta-
ajatuksena taman tutkimuksen syntyvaiheessa. Tutkimustehtdvana se olisi
kuitenkin ollut aivan liilan hankala. Nyt se toimii osana tutkimuksen viitekehysta.

Jokainen edella mainittu maaritelma toimii viitekehyksena tdman tutkimuksen
yhteydessa. Kuitenkin erityisesti Suojasen ajatelma on keskeisessa asemassa

tassa tutkielmassa.
2.2.2 Kasitydnopetus koulussa
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 106) mukaan kasityén

oppiainekokonaisuus muodostuu kasityéstd -aikaisemmin alkuopetuksen
kasityoaskartelu-, teknisesta tyosta ja tekstiilitydsta. Kasitydn kaikille oppilaille
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yhteisen osuuden lisdksi oppiainetta voidaan painottaa ja soveltaa eri osa-

alueille.

Kasitydnopetuksen arvoperusta pohjautuu tydén ja tekemisen arvostukseen,
eettisiin, ekologisiin, esteettisiin ja taloudellisiin arvoihin, turvalliseen
tydskentelyyn, vastuuntuntoon, toisen huomioonottamiseen ja oppilaan
monipuoliseen kehitykseen. Suunnitellessa ja valmistaessaan tuotteita oppilas
soveltaa teoriaa kaytantdon. Kasityd nahdaan yleissivistavana, kaden taitoja
kehittdvana ja tydntekoon kasvattavana oppiaineena.

Kouluissa toimii usein seka teknisen- etta tekstiilitybn opetusryhmat. Oppilaat
saavat valita kumpaan ryhmaan he osallistuvat. Lisaksi joissakin kouluissa on
ns. pajatydskentelya, jolloin mahdollisuuksien mukaan oppilaat saavat

osallistua kasitydpajoihin.

Suunnittelussa ja oppiaineksen valinnassa opettaja huomioi seka
valtakunnallisen etta kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien tavoitteet ja
keskeiset sisallét. Opetussuunnitelmat korostavat, ettéa opettajalle jaa valinnan
vapautta yksittdisten tietojen suhteen. Lisdksi hdnelld on menetelmallinen

vapaus, mika tarkoittaa sopivien keinojen valinnan vapautta.

Suojasen mukaan parhaimmillaan kasityontekijastda kasvaa ymmartava
kasityontekija (Suojanen 1993, 122). Tama tarkoittaa, etta kasitydta pohditaan
laajemmassa mielessd kuin vain valmistettava kasitybtuote. Talldin oppilas
huomioi késityoprosessin lisaksi niin taloudellisen-, tuotannollisen-, luonnon-
kuin my6s sosiaalisen ja kulttuuriympariston (Kuhmonen 1994, 565-57; Suojanen
1993, 122.) Jotta tahan paastaan, kasityd ei voi olla vain jaljittelevaa kasityota.

2.2.3 Kasityd aihepiiriopetuksena

Kasityon opetusta toteutetaan erilaisin aihepiirien ja projektien muodossa (vrt.
Anttila, Kuivinen & Kerttunen 1977; Kuhmonen 1994; POPS 1994; Suojanen
1993). Todellisuudessa on niitdkin opettajia, jotka opettavat jaljittavan kasityon
periaatteella, jolloin korostuu samanlaisten tuotteiden valmistaminen. Kasite
aihepiiri otettiin kayttoon, jotta paastiin irti pelkastéd esineajattelusta. Aihepiiri
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tarkoittaa tuotetta laajempaa kokonaisuutta, jossa huomioidaan muitakin osa-
alueita kuin tuotteen valmistukseen liittyvia. Aiemmin |dhtékohtana olivat
tekniikan lisdksi materiaali- ja vari-ilmaisu, materiaalit tai ty6. Nykyisin
kasitybtehtévissa korostetaan edelld mainittujen osa-alueiden lisaksi mielikuvia,
tuntemuksia, ongelmanratkaisua ja luonnontieteellisia lahtokohtia (Anttila ym.
1977, 3; Kuhmonen 1994, 78, 80.)

Aihepiirit suunnitellaan monipuolisiksi, jotta ne sisaltavat tiedoliisia-, taidollisia-
ja asennetavoitteita. Tavoitteet on porrastettu kuuteen osaan jokaisella osa-
alueella (ks. Anttila ym. 1977, 5). Opetus pohjautuu aiemmin opittuun, jolloin
tietoa laajennetaan seuraavalla kerralla, kun opiskellaan saman aihepiirin
parissa. N&in oppiminen syvenee spiraalimaisesti vaihe vaiheelta. (Anttila ym.
1977, 2-6.)

Aihepiirit voidaan suunnitella yhdessa oppilaiden kanssa. Tama lisaa oppilaiden
kiinnostusta aihepiirid kohtaan. Oppilaille selvitetdan ne tavoitteet, joita
aihepiirin aikana tulee huomioida. Harjoittelemalla aihepiirin suunnittelua
oppilaat huomaavat kasitydhén liittyvdn muitakin tavoitteita kuin tuotteeen
valmistamisen.  Véhitellen oppilas kehittyy yh&d ymmartavammaksi
kasityontekijaksi. (Kuhmonen 1994, 79; Suojanen 1993, 155-157.)

Aihepiiritydskentelyyn kuuluu suunnittelun ja toiminnan motivointi. Antamalla
oppilaille sopivia virikkeitd opettaja auttaa oppilaita alkumielikuvan luomisessa
ja ideoiden kehittamisessa. Yhden tyon tai kuvan néyttdminen rajoittaa helposti
oppilaan omaa suunnittelua. Suojanen mainitsee sopivina virikkeinad esimerkiksi
luonnon, sadut ja runot seka lehtileikkeet ja materiaalindytteet. (Kuhmonen
1994, 82; Suojanen 1993, 158-159.)

Mitd avoimemmaksi tehtavanasettelu muodostetaan, sitd enemman se tukee
oppilaan luovaa ongelmanratkaisumahdollisuutta (Suojanen 1993, 163).
Luovalla ongelmanratkaisulla tarkoitetaan tassa yhteydessa niitd tekijalleen
uusia ratkaisuja, jotka tulevat esiin sekd suunnittelu- ettd valmistusprosesseissa
ja tybskentelyn paatyttyd valmiissa kasityotuotoksessa. Tassad mielessa
kasity6lla on siis ldheinen yhteys luovan ongelmanratkaisun teorioihin ja sen eri
vaiheisiin (ks. lisda esim. Heikkila 1981, 1987; Sahlberg, P., Meisalo, V.,
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Lavonen, J. & Kolari, M. (toim.) 1993; Virkkala 1988). Ihmeteltavaksi jaa, milloin
ja miten koulukéasitydssa todella paastaan luovaan ongelmanratkaisuun ja onko
se edes tavoiteltavaa, silld oppilaat vasta harjoittelevat kasityotaitojaan ja eri
tekniikoita.

Toisaalta aihepiiri on my&s rajattava. Suojanen on koonnut tekij6ita, jotka
rajoittavat koulukasityéta. Ne ovat:

- "toiminnan tavoitteet

- opettajan oma aineenhallinta ja kokemus

- oppilaan tiedot, taidot ja asenteet

- oppilaan omaksuma toimintastrategia; mallinmukainen, luova, ongelmia
havaitseva ja ratkaiseva

- oppilasméaara

- tybskentelyn fyysiset puitteet; valineet, materiaalit, tyétilat

- kaytettavissa oleva aika." (Suojanen 1993, 157-158.)

Edellisen lisédksi opettaja joutuu huomioimaan mahdolliset tyéskentelyn
ongelmakohdat ja oppilaiden edellytykset selviytya niistd. Toisaalta ala-asteen
oppilailta ei voi edellyttdd, ettd he selviytyvat taitavan ja kokeneen
kasityontekijan tavoin uuden ongelman ilmaantuessa. Opettajan tekema
diagnostinen arviointi oppilaiden tiedoista ja sen pohjalta etukdteen mietitty
sopiva aihepiirin rajaus auttaa oppilaita selviytymaan kasitydkokemuksesta
myonteisessd mielessa. (Suojanen 1993, 160.) Tama vaikuttaa heidéan
motivoitumiseensa ja terveeseen itseluottamukseen sekd itsearvostukseen
(Korpinen 1990, 13-16).

Aihepiiritydskentelyn paatyttyd tehdaan loppuarviointi. Arviointi kohdistuu
erityisesti  prosessiin, jolloin tarkastellaan vyhteisesti suunnittelu- ja
valmistusprosesseista saatuja kokemuksia ja erilaisia ratkaisuja. Arviointi on
luonteeltaan  laadullista, jolloin  oppilaat reflektoivat toimintaansa.
Reflektointitaidot maaraavat sen, millaisia asioita loppuarvioinnissa
tarkastellaan. Esimerkiksi ala-asteella itsearviointi voi painottua oppilaiden
tuntemuksiin ja opittujen asioiden kertomiseen sekad tuotoksen vertaamiseen

alkusuunnitelmaan ja asetettuihin tavoitteisiin nahden.
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Kuitenkin Suojasen (1993) mukaan seuraavat asiat pitaisi huomioida jokaisen
aihepiirin loppuarvioinin yhteydessa:
- kaytetyt materiaalit, nilden menekki ja kustannukset
- kaytetty aika
-tydnkulku péaapiirteittdin, joko esitettynd sanallisena jaftai kuvallisena
esityksena
- mita uutta opittiin
-miten onnistuttiin suunnittelussa, tydskentelyprosessissa ja tuotoksessa.
(Suojanen 1993, 187.)

Aloitteleva kasityontekija voi pohtia edella mainittuja asioita oman taitonsa
mukaan. Esimerkiksi materiaalikustannusten ja menekin laskenta integroi
kasitydn luontevasti matematiikkaan, mutta epdilen kyseisen tehtavan
lannistavan osaa oppilaista. Toisaalta Suojasen luettelemat asiat voidaan
sivuuttaa monellakin eri tavalla hyddyntden oppilaiden mielenkiintoa ja

erityistaitoja.

2.2.4 Arviointi kasitydssa

Arviointia voidaan tarkastella monesta eri lahtékohdasta. Arvioinnin méaarittely
riippuu siitd kuka arvioi, mik& on arvioinnin kohde, miten arvioidaan ja miké on
arvioinnin tehtava. Kasityollista prosessia ja produktia voi arvioida tekija itse tai

ulkopuoliset henkilét kuten opettaja tai muut oppilaat.

Perinteisesti arvioinnille on maaritelty nelja tehtavaa: toteava, motivoiva,
ohjaava ja ennustava. Tama liittyi kiinteasti tavoiteajatteluun, mika vallitsi 1960 -
1970 -luvuilla. Silloin arvioinnissa kaytettiin yleisesti myés Bloomin (1971)
kehittelemaa jaottelua diagnostisesta, formatiivisesta ja summatiivisesta
arvioinnista. (Lahdes 1994, 204-206.)

Talléin oppimiskokonaisuuksien ja -prosessien arvioinnin ajoitus muodostaa
diagnostisen, formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin. Diagnostinen arviointi
suoritetaan ennen opetusta. Sen tarkoitus on selvittda lahtétaso, jotta opetusta
voidaan esimerkiksi eriyttda. Lisaksi sillda arvioidaan opetuksen aikana

ilmenevia oppimisvaikeuksia ja niiden selvittdmistd. Toiminnallisilla tehtavilla
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opettaja saa selville oppilaiden taitotasoa. Formatiivinen arviointi suoritetaan
opetusprosessin aikana. Sen tarkoitus on selvittdd oppilaiden oppimisen
vélivaihe, miten oppiminen "muotoutuu". Kasitydprosessiin kuuluu jatkuva tyon
arviointi. Arvioinnin avulla ty6ta voidaan korjata ja kehittad paremmaksi. Lisaksi
arviointi motivoi. Summatiivinen arviointi suoritetaan opetusjakson lopussa. Sen
tarkoituksena on oppimistulosten selvittdminen. Kasityéllisessa prosessissa
arviointi kohdistuu seka tuotokseen etta prosessiin. (Koppinen ym. 1994, 10;
Suojanen 1993, 79; Ahlberg 1992, 7.)

Nykykasitys arvioinnin tehtavistd korostaa oppimisen edistamista ja opetuksen
kehittdmista. Talldin arviointi on luonteeltaan usein laadullista eikd maarallista.
Mééréllisessé arvioinnissa suoritukset ja tulokset ilmaistaan mitattavalla tavalla
numeerisesti. Laadullinen arviointi puolestaan kohdistuu oppimisen laatuun.
Laadullisessa arvioinnissa oppilas nahdaan jatkuvasti kehittyvdna subjektina
(Lahdes 1994, 208).

Tutkimuksessa mukana olleen koulun opetussuunnitelman (1996) mukaan
oppilasarvioinnin perusta on tavoitepohjaista arviointia. Tavoitteet ovat seka
valtakunnallisia ettd kuntakohtaisia. Oppilaan edistystd verrataan hanen omiin
oppimisedellytyksiin, jotka opettaja on joutunut selvittdmaan. Oppimista
havainnoidaan jatkuvasti huomioiden oppilaiden erilaiset lahtékohdat (Koulun
ops 1996, 20-21.)

Lahdes (1994, 205-206) jaottelee arvioinnin merkityksen joko suppeaan tai
laajaan arviointiin. Suppea arviointi kohdistuu opetustapahtuman jalkeiseen
oppitulosten arviointiin. Tallainen arviointi voidaan n&hda kokeina,
ainekirjoituksina tai tenttivastauksina. Arviointi kohdistuu luokkaan tai ryhmaan
ja arvioitsijana toimii opettaja, joskus myés oppilaat. Taitava opettaja tai
opiskelija arvioi myds opetus-oppimis prosesseja. Laajassa mielessa
arvioinnissa huomioidaan tulosten ja prosessin lisdksi my&s koulutuksen

suunnittelu ja sijoitetut panokset.

Absoluuttinen arviointi vertaa tulosta ennakolta maarattyihin normeihin (Lahdes
1994, 207). Suojanen on antanut arvioinnille uuden tehtavan - kehittdvé

arviointi. Se vie oppilaan itsearviointitaitoja eteenpéin. Suojanen maéarittelee
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kehittavan arvioinnin jatkuvaksi prosessiksi. Itsearvioinnilla arvioidaan tuotosta
ja kasitydprosessia koko valmistusprosessin ajan alkaen suunnittelusta.
Arvioinnissa huomioidaan etukateen asetetut tavoitteet. Arvioinnissa korostuu
itsearvioinnin  kehittdvd  tehtdva. Opettaja ja  oppilas  arvioivat
yhteistoiminnallisesti. (Suojanen 1993, 80.)

Tassa tutkimuksessa keskitytaan laadulliseen arviointiin. Laadullinen arviointi
on siséista, silld sen suorittaa oppilas itse. Tutkija kerdd, analysoi ja tulkitsee
saadun tiedon. Tama on osittain hankalaa, silla kohdejoukko on varsin nuorta.
Liséksi aloittelevan kasityéntekijan reflektointitaidot ovat usein teknisella tasolla.

Tama tutkimus perustuukin teknisella reflektointitasolla olevan kasityéntekijén
sisdisiin kokemuksiin. Teknisella reflektointitasolla oleva kohdistaa
mielenkiintonsa vain meneilldadn olevaan prosessiin, eikd han osaa yhdistaa
kokemuksiaan laajempiin yhteyksiin. Jokainen oppilas on yksild, jonka
luovuuteen ja oppimiseen vaikuttavat yksilblliset kokemukset niin
menneisyydestd, nykyisyydesta kuin tulevaisuudestakin. Siksi oli luonnollista
kohdistaa tama tutkimus vain yhden aihepiirin kokemuksiin eikd kasvattaa
aineistoa useampiin eri oppimisprosesseihin. Talldin vaaraksi olisi voinut
muodostua aineiston lika madra ja tapahtumien moninaisuus. Edelleen on

muistettava, etta jokaisen oppilaan kokemukset ovat ainutkertaisia.

Kasityokasvatuksen arviointi ei ole yksiselitteistd. Tuotosten arviointi on osittain
subjektiivista. Arviointiin vaikuttavat arvot ja asenteet; tiedot ja kokemus seka
kulttuuri ja aika. Arviointia ei voi mytskaan tehda millaan mittareilla. (Suojanen
1993, 81).

Lisaksi oppimisprosessit ovat syklisia. Tama tarkoittaa sitd, ettd kokemukset
muuttavat jatkuvasti toimintaa. Oppijan reflektointi, oli se tiedostettua tai
tiedostamatonta, vaikuttaa tapahtuminen kulkuun. Laadulliseen tutkimukseen
kuuluu, etta tutkitaan laatua maaran sijaan. Talla tutkimuksella halutaan saada
tietoa siitd, miten oppilaat kokevat tavallisen kasityéllisen prosessin normaalin

kouluopetuksen yhteydessa.
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Arvioinnilla ohjataan oppimisprosessia haluttuun suuntaan. Kasitydprosessissa
oppilas itse arvioi jatkuvasti omaa tyéskentelydan. Koulussa tulisikin korostaa
oppilaan itsearviointia varsinkin kasity6- ja muiden taideaineiden kohdalla.
(Suojanen 1993, 79-80).

Suojanen korostaa aihepiiritydskentelyn arviointia omana vaiheena. Tall6in
tarkastellaan yhdessa tydskentelyprosessin aikana saatuja kokemuksia ja
erilaisia ratkaisuja. N&in oppilaat laajentavat kokemuksiaan oman tyén ja
itsensa ulkopuolelle. (Suojanen 1993, 88-89). Toisaalta on muistettava, etta
késitybllisessa prosessissa tapahtuu jatkuvaa arviointia koko suunnittelu- ja
tydskentelyprosessin aikana.
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3. IHANTEENA ITSEAAN KEHITTAVA YKSILO

3.1 Humanismi ja kasvatus

Kaytanndn kasvatustydhon vaikuttavat kasvattajan késitykset lapsesta ja lapsen
perusluontoisista ominaisuuksista. Kasvattajan ihmiskasitys ei ole irrallaan
yhteiskunnan yleisesta ihmiskasityksesta. Kun kasvattajan ihmiskasitys koostuu
monenlaisista aineksista, muodostuu olennaiseksi kysymykseksi, ovatko yksilén
ihmiskuvan jotkin piirteet tasmallisia tarkasteltaessa lasta kasvatuksen
kohteena. (Hirsjarvi 1985, 95.)

Antiikista peréisin olevan humanistisen ihmiskasityksen mukaan ihmisena
oleminen on ihmiseksi tulemista; ihminen ei ole koskaan valmis. lhminen on
jotakin tulevaa, joka pitda rakentaa, kasvattaa. Tasta rakennustydsta kaytetaan
nimitystd paidea. Humanismi korostaa inhimillista sivistysta, jota kaikkien tulee
edistad. Talloin kaikki ihmiset, ei vain opettajat ja vanhemmat, ovat
kasvatusvastuussa. (Aaltola 1988, 81.)

Humanistinen ihmiskasitys pitda ihmista seka henkiseni, itseadn tiedostavana
olentona ettd psyykkisena, itsedan toteuttavana yksiléna. lhminen ei ole
pelkdstdan yhteiskunnan tai luonnon tuote, vaan han on myds itsensé tuote.
Hanesta 16ytyy yksildllista, itsendistd tahtoa ja luomisvoimaa. thminen pystyy
aktiivisesti ohjaamaan, toteuttamaan ja vaikuttamaan elaméaansa yksiléna. ltse
kasvatuksen tehtdvana on auttaa yksiloa tiedostamaan, ymmartdmaan ja
toteuttamaan itsedan. (Aaltola 1988, 79-81.) Kaiken kaikkiaan humanismin

tarkea piirre on ihmiseldman kunnioittaminen (Hirsjarvi 1985, 118).

Kasityontekeminen antaa hyvdn pohjan humanismin toteuttamiseen
kaytanndssa. Oppilaat saavat tehdd omia valintoja tyoskentelyssaén. Lisaksi
heitd kannustetaan yksildllisyyteen ja omiin ratkaisuihin aina suunnittelun

alkuvaiheista lahtien.

Humanistinen kasvatus on elamanmyonteista, lapsi- ja eld@makeskeista.
Tarkednd pidetddn eldaman kunnioittamista, ihmistd ja koko luonnon
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olemassaoloa. Humanismiin liittyy kasvatusoptimismi; luottamus ihmiseen ja

hanen kehitysmahdollisuuksiinsa.

3.2 Lapsikeskeisyydesta

Lapsikeskeisyys on ollut muodissa jo usean vuoden ajan. Lapsikeskeisyydella
tarkoitetaan "lapsen ehdoilla” toimimista. Tall6in lapset ndahdaan yksildina, heilla
on oikeutensa ja he kasvavat tehden itse valintoja, oppien oivaltamalla seka
ilmaissen ajatuksiaan. Opettaja toimii lasten havainnoitsijana ja kehityksen
hoivaajana, kunnes kiinnostus ja valmius oppimiseen syntyy. Tavoitteena on
lasten uteliaisuuden, oppimiskyvyn, itseilmaisun ja autonomian kehittdminen.
(Hunter & Scheirer 1992, 32-33.)

Opettajalta vaaditaan taitoa toimia lapsikeskeisyyden periaatteiden mukaisesti.
Mita paremmin opettaja tuntee oppilaansa, sitd parempi mahdollisuus hanella

on onnistua opetuksessaan.

Lapsella on luontainen tarve oppia tekemalla, learning by doing. Opettamisen
tulee olla lapselle merkityksellistd ja oppijan on sisaistettdva tietonsa.
Toimintojen tulee olla asiaan kuuluvia lapsen omien kokemusten suhteen.
Deweyn mukaan todellinen lapsikeskeisyys toteutuu vain &lyllisen vapauden
iimapiirissd, oppilaiden omassa aktiivisessa osallistumisessa ja tyénteossa.
(Linnansaari 1991, 51.)

Ottamalla oppilaat mukaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa jo
tydskentelyn  suunnitteluun opettaja [luo hyvédn perustan opetuksen
merkityksellisyydelle oppijan kannalta. Tama periaate tulee esille myés
aihepiiriopetuksen yhteydessa (vrt. 2.2.3). Nain toimien saadaan oppilaat

sitoutumaan tulevaan tyéskentelyyn.

Lapsikeskeisessd opetussuunnitelmassa huomioidaan lasten tarpeet ja
kilnnostuksen kohteet. Lapsia pidetaan yksiléina, joilla on sekd yhteisia etta

erityistarpeita. Talléin korostetaan yksittdisen lapsen téarkeytta ettd opettamista



23
koskevien ratkaisujen tekemista lasten kayttaytymisen perusteella. (Hunter &
Scheirer 1992, 53-57.)

3.3 Oppimisesta kokemuksen kautta

Oppiminen on syklinen prosessi, jossa kokemukset muuttuvat ja laajenevat.
Tarkeana pidetaan prosessia, ei lopputulosta. Kokemusoppimisessa korostuvat
kokemukset: eri aistikanavat, tunteet, elamykset, mielikuvat ja mielikuvitus.
Kokemusoppimisessa lahtokohtana on Piaget'n kehityspsykologinen malli ja

Deweyn tekemalla oppiminen.

Piaget'n teoriassa kokemus on oppimisen perusta. Toiminnan on liityttava
kokemuksiin ja sen on oltava tarkeaa lapselle tietyssa tilanteessa tietylla
hetkella. (Hunter & Scheirer 1992, 38.)

Piaget'n ndkemys painottaa konkreettisten kokemusten tarkeyttéa seitsemésta
kahteentoista —vuotiaitten lasten oppimisessa ja ajattelun kehittymisessa.
Ajatteluoperaatio alkaa kokemuksilla, joka johtaa ongelmanratkaisuun. N&in
lasta ei rajoiteta vain konkreettisiin operaatioihin, vaan han kayttaa niita
aktiivisesti hahmottaessaan ja soveltaessaan oppimaansa. liman kokemuksia
ajattelu ei voi kehittya. (Hunter & Scheirer 1992, 58.)

Deweyn nakemys ihmisestd oppivana olentona on, ettd ihminen toimii
aktiivisesti "learning by doing” —periaatteella. Kokemus sellaisenaan ei riittanyt
Deweylle; tarvittiin myos ajattelun kehittamista, reflektointia ja pohdintaa, jotta
kokemus olisi kasvattava. (Hunter & Scheirer 1992, 38.)

Tekemélléa oppimisen periaate:

Taman paivan koulu korostaa toiminnan ja tekemisen osuutta oppimisessa,
kuten mytés Deweyn “learning by doing” —periaate. Oppiakseen lapsen on itse
tehtava asiat ja opittava arvioimaan toimintaansa ja sen tuloksia. Dewey
korostaa oppilaan aktiivista roolia, jolloin lapsen tulee my6s ymmartaa, mita
seuraa siita, etta han hankkii tiettyja kokemuksia. Kasvatuksella autetaan

tietoisesti lasta ohjaamaan ja kontrolloimaan omaa oppimisprosessia. Dewey
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huomauttaa, etteivat kaikki kokemukset ole kuitenkaan kasvattavia. Opettaja on
oppimisen ohjaaja, jolloin han valitsee kasvattavia kokemuksia niin, ettd ne
hyddyttavéat tulevia kokemuksia eri tavoin: rohkaisee kasvua uusille alueille ja
laajentaa lapsen nakokulmaa, edistda tasmallisyytta, herkkyytta ja
vastaanottavuutta niin, ettd tyostad tulee rikkaampaa ja syvéllisempaa seka

lisdamalla yhteyksid kokemuksesta toiseen. (Hunter & Scheirer 1992, 60-61.)

Deweyn mukaan lapsi toimii luontaisesti tiedemiehen tavoin. Han tekee
oletuksia, kokeilee niiden paikkansa pitdvyyttda ja saatuaan vastauksen tekee
uusia kysymyksid. Aikuisella ja lapsella on erilaiset nakokulmat tutkittavaan
asiaan. Myds aikuisen ja lapsen tutkimustyovalineet ja aikaisempi
kokemuspohja ovat erilaisia. Jokainen rakentaa maailmaansa aiempiin
kokemuksiinsa liittden. (Karlsson & Riihela 1991, 51.)

Opettaja pystyy ohjaamaan lasta reflektointiin. Talléin oppilas pohtii tehtyja
ratkaisuja ja miettii niiden vaikutusta toimintaansa. Opettajan rooli kasvatus- ja
opetustilanteissa on ohjata oppilasta kokemusten hyddyntamiseen

oppimisprosessin yhteydessa.

Lasten ajattelu verrattuna aikuisten ajatteluun on erilaista. Ajattelu ja toiminta
ovat sidoksissa toisiinsa. Tieto ja taito, kasitteellinen ja toiminnallinen,
teoreettinen ja kaytanndllinen kehittyvat keskindisessd vuorovaikutuksessa.
Kokemusperéiset kasitteet muodostuvat aistien, tunteiden ja jarkeilyn avulla.
Kokemusperéisten kasitteiden monipuolistuessa teoreettiset kasitteet saavat
konkreettiset muotonsa. Teoreettisten kasitteiden laaja hallinta edellyttda
lapsen kokemusperaisessd ajattelussa monipuolista ja rikasta kasitekudosta.
Teoreettiset kasitteet muodostuvat mm. keskustelemalla, kokeilemalia,
jarkeilemalld ja eri tietolahteista etsimalld. Teoreettinen ajattelu sisédltaa ilmién
olennaisten piirteiden ndkemisen ja ilmidn suhteen muihin ilmi6ihin, joista

muodostuu kasitejarjestelma. (Karlsson & Riihela 1991, 19-25.)
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3.4 Oppimiskasityksista

Taman tutkimuksen taustalla vaikuttaa humanistinen ihmiskasitys, joka tulee
esiin konstruktivistisen oppimiskasityksen muodossa. Konstruktivismi heijastuu
niin opetustilanteissa kuin tutkimuksen kulussakin. Aiemmin, varsinkin 1970-
luvulla, korostui kognitiivinen oppimiskasitys. Uusimmassa peruskoulun
opetussuunnitelmassa korostuu konstruktivistinen oppimiskasitys, joten talta
pohjalta oli luonnollista valita tutkimuksen lahtékohdaksi konstruktivistisuus.
Toisaalta tiedossa ei ole toista tutkielmaa, jossa yhdistyy konstruktivistinen
oppimiskasitys ja tekstiilikasitydnopetus.

Kaiken kaikkiaan tutkimus perustuu konstruktivistis-kokemukselliseen
oppimiskasitykseen. Tahan paadyttin, koska ainoastaan jompi kumpi
oppimiskasitys ei olisi vastanut tutkimusasetelmaa niin kaytdnndssd kuin
teoriassakaan. Kaytdnnén opetus perustuu pitkdlti konstruktivistiseen
nakemykseen. Toisaalta tutkimusaineiston keruussa huomioitin myds
kokemuksellisen oppimisen periaatteita. Seuraavassa tarkastellaan lisaa
oppimiskasityksia.

Oppimiskéasitys tarkoittaa teoriaa tai selitysta siitd, mitd oppiminen on ja
millaisia periaatteita siihen kuuluu. Ei ole olemassa yhta oikeaa teoriaa tai
kasitystd oppimisesta, vaan se riippuu aina tulkitsijasta. Oppimiskasitysten
kaksi paaryhmaa ovat behavioristinen ja kognitiivinen oppimisteoria. Naiden
rinnalle on tullut konstruktivistinen oppimisteoria, jota ei aina pidetd omana
oppimiskasityksena, silla se pohjautuu pitkalti kognitiiviseen psykologiaan ja

konstruktiiviseen tieteenteoriaan.

Behavioristisen oppimiskasityssuuntauksen takana on kasitys ihmisesta
mekaanisena organismina, jonka toiminta ja kayttdytyminen on samanlaista
kuin elaimilla. Behavioristinen ihmiskasitys kehittyi jo vuosisadan alussa ja se

oli vallitsevana oppimissuuntauksena aina 1970-luvulle asti.

Behaviorismi korostaa oppilaiden kayttaytymisen muuttumista palkkioiden ja
rangaistusten avulla. Oppilaan ajattelusta ja tiedonkasittelyprosessista ei voida
tehda suoria havaintoja, joten niité ei voida tutkia. Sen sijaan tutkimuskohteina
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ovat opetusjarjestelyt ja oppilaan kayttaytyminen seka niiden valinen riippuvuus.
Oppijaa pidetaan passiivisena vastaanottajana. Opettaja puolestaan on opetus-
oppimistapahtuman subjekti, jonka toiminnan kohteena on oppilas.
Opetustapahtuma n&hdaan seuraavanlaisena toimintaketjuna: aluksi
selvitetddn oppilaan valmiudet ennen opetusjaksoa, sitten maaritellaan
opetuksen tavoitteet, opetetaan ja lopuksi mitataan osiin pilkottuja oppilaiden
suorituksia. Oppilaat tekevét tyéta yksin ja saavat opettajan palautteen heti.
(Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Poskiparta 1989, 17-24.)

Kognitiivinen oppimiskasitys pohjautuu humanistiseen ihmiskasitykseen, jolloin
ihminen n&hdaan uteliaana ja paaméaaratietoisena yksilona. Kognitiivisuus
herasi kukoistukseen 1960-luvulla. Kognitiivinen suuntaus tarkastelee oppimis-
ja ajatteluprosessien laadullisia ominaisuuksia. Tiedon prosessointi korostuu:
oppimista pidetdan kokemusten muuttumisena, jota ei aina voi havaita ulkoisen
kayttdytymisen muuttumisena. Oppiminen on toimintaa, jossa oppilas
muodostaa kuvaa ulkoisesta maailmasta ja etsii eri selityksia sille. Oppimista
tapahtuu, kun oppilas liittdd uuden tiedon aiempaan tietoon tai taitoon. N&in
ollen oppilas néhdaan aktiivisena, tiedon konstruoijana. Tietoisella
kasvatuksella oppilaita ohjataan oman oppimistoimintansa subjekteiksi, jotka

myds kantavat vastuuta omasta oppimisestaan. (Lehtinen ym. 1989, 24-31.)

Konstruktivismi ei ole yksi oppimisen selitysmalli, vaan ennenminkin joukko
oppimisteorioita, joilla on yhteiset teoreettiset lahtékohdat. Sen perustana ovat
konstruktiivinen tieteenteoria ja kognitiivinen psykologia. Konstruktiivisuus
korostaa oppilaan aikaisempien tietorakenteiden merkitystd oppimisessa.
Oppilaan omat kokemukset ja ajattelurakenteet vaikuttavat oppimiseen.
Oppimisesta tulee oppilaan kannalta merkityksellistd silloin, kun oppilaan
olemassaolevat tiedot ja wuusi tieto kohtaavat. Tallsin han konstruoi
kasityksensa tapahtumista ja ilmidistd omien kokemuksien ja aikaisemmin
konstruoimiensa mallien perusteella. Oppiminen on aktiivista rakentamista,
tietojen tarkentamista ja uudelleen muokkaamista, jolloin oppilas kehittda
itselleen kuvaa ymparistostdan. Han toimii vuorovaikutuksessa ympéristdnséa
kanssa. Koulussa vuorovaikutusta tapahtuu muiden oppilaiden, opettajan ja
tiedon valilla. Tieto kasvaa vuorovaikutuksessa toisten kanssa sekd oman
toiminnan kautta. Kaikki eivat kuitenkaan opi samalla tavalla, samoja
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opetusmenetelmia kéyttamalla, silla jokaisen kokemukset ja ennakkokasitykset
ovat erilaisia. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 24-26.)

Nykyisin oppiminen ymmarretdan oppijan kokemukseen perustuvien tietojen,
taitojen ja valmiuksien muuttumisena, mika vaikuttaa hanen toimintaansa ja
kayttaytymiseensa. Talléin oppilas on aktiivisesti toimiva, oman ajattelunsa ja
toimintamalliensa rakentaja. Oppiminen perustuu ajatus- ja toimintamalleihin,
jotka muodostuvat ja muokkautuvat vyksilén ja ympaéariston valisessa
vuorovaikutusprosessissa. (Sahlberg ym. 1993, 16.)

Konstruktivistis-kokemuksellisuus oppimisndkemyksena on korostunut varsinkin
1990-luvulla  kognitiivisen  oppimiskasityksen kustannuksella. Toisaalta
konstruktiivisuus ja  kokemusoppiminen ovat tulleet muoti-ilmidiksi
kasvatustieteissa 1990-luvulla. Naméa suuntaukset eivat ole uusia, vaan niiden

taustalla on humanistisuus.

Kokemusoppimisella on selvd yhteys kasitydntekemiseen. Kokemusoppiminen
tarkoittaa aiempien tietojen ja taitojen hyddyntamistd ja niiden uudelleen
konstruointia. Varsinkin harjaantuneilla kasityontekij6illda on kyky hyddyntaa
aikaisempia kokemuksiaan uusissa oppimistilanteissa. Heilld on tarpeeksi

tietoa, taitoa ja kokemusta eri tekniikoista, materiaaleista ja toimintatavoista.

3.5 Tunteiden ja kokemusten tutkimisesta

Tunteiden ja kokemusten tutkiminen on jaanyt varsinkin kasvatustieteellisesséa
tutkimuksessa kognitiivisten tietojen ja taitojen tutkimuksen varjoon. Tama
tutkimus pyrkii omalta osaltaan lisddamaan tietoa tunteiden eli emootioiden

esiintymisesta oppilaiden kasitydprosessin aikana.

Tunteita ei voi tasmallisesti kuvata. Erilaisia tunteita esiintyy satoja. Lisaksi
niiden kuvaaminen on vaikeaa, silla niiden ilmaiseminen toiselle on hankalaa.
Sanoiksi puettu tunne voi muuttaa tuntemuksen tarkoitusta toisenlaiseksi kuin

oppilas on sen kokenut. My6és vastaanottaja tulkitsee kuullun tuntemuksen
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subjektiivisesti. Sama tulkinnan vaikeus siirtyy myés raportin lukijalle, jolloin hén

rakentaa oman henkilékohtaisen suhtautumisen kyseisesta ilmiosta.

Toisaalta tunteita ei voi tarkastella irrallisena ilman sitd kontekstid, jossa ne
syntyvat. Jokainen oppilas on oma vyksild, jolla on oma historiansa ja

elinymparisténsa, jossa hén elaa ja toimii.

Edelld olevasta monimutkaisuudesta huolimatta tunteiden tutkimista pidetaan
yleisesti tarkeana (ks. Heinonen & Viljanen 1980). Tutkimuksen vaikeutena
pidetaan sita, ettd tunteiden tutkimiseen ei ole kehitetty valmista mallia sen
suorittamisesta. Toisaalta laadullinen tutkimus pyrkii ilmién tihealld
kuvaamisella antamaan kokonaisvaltaisen kuvan siitd, mitd todella on

tapahtunut.
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4. TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT

Kasitydntekeminen on hyvin  moniuloitteista. Spiraalimaisesti eteneviin
ainutkertaisiin prosesseihin vaikuttavat niin oppilaiden omat resurssit kuin
ulkoiset puitteetkin. Toisaalta tunteita tutkitaan harvemmin, silla niiden
tutkimista pidetdan hankalana.

Taman tutkimuksen tarkoitus on kuvata ja analysoida oppilaiden kokemuksia
kasitybprosessistaan  huomioiden  sekd  Heikkildan  (1987)  luovan

kasityoprosessin etta Anttilan (1993) kasityollisen prosessin mallit.

Tutkimusongelman valintaan  vaikuttivat aikaisemmat tutkimustulokset
oppilaiden itsearviointi- ja reflektointitaidoista. Nimenomaan reflektointi- ja
itsearviointitaitoja on jo tutkittu ala-asteikaisilla oppilailla. Tutkimuksissa
todetaan itsearviointitaitojen kehittyvan harjoittelemalla. Tutkimuskohteessani ei
oltu kaytetty itsearviointia aktiivisesti. Nyt paapainoksi valittin kokemukset
omasta kasitydprosessista. Aikaisemmissa tutkimuksissa kohdejoukoksi on
valittu usein muut kuin viidesluokkalaiset, joilla kuitenkin on jo melkoisesti
kokemusta koulukasityésta usean aihepiirin ajalta.

Tutkimuksen tarkoitus on l6ytda viidesluokkalaisen kasitydprosessista kielteisia
ja mydnteisid kokemuksia herattavat kohdat ja kuvata, miten oppilas itse kokee
ne tunne-elaman tasollaan. Tutkimuksen pd&éatarkoitus on siis vélittaa tietoa,
miten viidesluokkalainen kokee tekstiilikdsityOprosessinsa ja millaisia

kokemuksia ja eldmyksié hén prosessistaan saa?

Tutkimustehtavéat ovat:
1. Miten oppilas kokee oman kasityéprosessinsa eri vaiheet?
1.1 Milloin ja miten oppilas kokee ongelmakohdat?
1.2 Milloin ja miten oppilas kokee onnistumisen tunteen

kasitydprosessissaan?
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Oppilaiden kokemusten lisdksi pyrin kuvaamaan Kkyseista ilmiéta myés
opettajan lahtdkohdista. Tukeehan hanen toimensa myés oppilaiden toimintaa.
Paapaino on kuitenkin oppilaiden kokemusten kuvauksessa.
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5. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Laadullisesta tutkimusotteesta

Kvalitatiivinen tutkimusote on lisdantynyt kasvatustieteissd. Erdana syyna
pidetdan laadullisen tutkimuksen mahdollisuutta tutkia ilmiéta luonnollisessa
tilanteessa. Tatd voidaan pitaa laadullisen tutkimuksen vahvuutena varsinkin
silloin, kun halutaan tutkia ihmisen toimintaa, kokemuksia tai ajatuksia.
Alasuutari ilmaisee laadullisen tutkimuksen keskeiseksi tehtavaksi ilmién
paikallisen selittamisen, jolloin selitysmallien ei oleteta paljastavan
universaaleja lainalaisuuksia (Alasuutari 1995, 46). My6s Syrjala ja Numminen
(1988) korostavat laadullisen tutkimusotteen kayttéa haluttaessa tietoa ilmidsta

sen |luonnollisessa ymparistdssaan.

Tama tutkimus on laadullinen tapaustutkimus. Tapaustutkimuksen
maarittelyssa ollaan yhtd mielta siita, ettd se kohdistuu toiminnassa olevan
tapauksen tutkimiseen siind ymparistdssa, jossa se toimii (Syrjala & Numminen
1988, 7-8). limidsta halutaan eldva ja yksityiskohtainen kuvaus ja tulkinta.
Tutkijaa kiinnostaa se, miten tutkittavat itse kokevat oman maailmansa ja
millaisia heiddan kokemuksensa ovat siitd. Tutkimusaineisto saadaan
kvalitatiivisin menetelmin. Talléin korostuu vuorovaikutus ja luottamus tutkijan ja

tutkittavan valilla.

Tapaustutkimuksessa pyritddn saamaan mahdollisimman monipuolista tietoa
tutkimuskohteesta. Usein tutkija havainnoi, haastattelee, kokoaa erilaisia
dokumentteja ja kayttda videointia, valokuvia tai dioja. Eri tavoin hankittu
tutkimusaineisto taydentaa toisiaan ja samalla Iluotettavuus lisdantyy.
Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruussa on eduksi useiden eri metodien
kayttd, multiple methods, eli triangulaatio. (Syrjala & Numminen 1988, 77-83;
Hirsjarvi & Hurme 1985, 23-24.)

Syrjalda ja Numminen (1988, 73-83) ilmaisevat laadullisen tiedon valittavan
yksityiskohtaista, eldvaa kuvausta tutkittavasta ilmidstd. Tarkedna pidetaan

arkielaman kuvaamista. Koko tutkimus on "merkityksen etsimista”, jolloin tutkija
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on usein kiinnostunut nykyisesta tilanteesta. Nykyisyyden ymmartaminen vaatii
kuitenkin menneisyyden huomioimista. Aineistoa kerdantyy laadullisessa
tapaustutkimuksessa usein liikkaa. Tutkijan tulee muistaa tutkimuksen tavoitteet
keratessdan aineistoa, jotta liialta aineistolta valtytaan. (Syrjala & Numminen
1988, 115.)

Aineistonkeruussa kuvataan tosiasioita sellaisenaan. Tutkimuksen edetesséa
tietoa yhdistetdan entiseen, eritellaan, luokitellaan, vertaillaan ja tarkastellaan
sita tilanteen valossa. Tutkian oma toiminta, suunnitelmat ja kommentit

erotetaan selvasti muista tiedoista.

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu spiraalimainen eteneminen. Luin kirjallisuutta
tutkimuksen alkuvaiheessa, haastattelujen jalkeen ja viela
raportinkirjoittamisvaiheessa. Myé6s tutkimustehtava tasmentyi tutkimuksen
kuluessa. Aloittaessani tutkimusta minulla ei ollut selkeda kuvaa, mita haluan
tutkia. Luettuani kasitydalan kirjallisuutta pystyin hahmottamaan sen
kasitytieteen alan kontekstin, johon tutkimukseni liittyi. Teemahaastatteluja
suunnitellessani I8ysin sen punaisen langan opetuksen ja kasityéntekemisen

saralla, jota halusin tutkia.

5.2 Tutkimuskohteen esittely

5.2.1 Tutkimusluokka

Tutkimukseen osallistuneessa koulussa viidennen luokan kasityéryhmia ol
muodostettu sekd tekniseen- ettd tekstiilitydbhoén. Kaksi tyttéa osallistui
tekniseen tydhoén, poikia ei ollut yhtdan tekstiilitydryhmissa. Lisaksi koulussa ol
joka toinen viikko ns. pajatydskentelyd, jolloin mahdollisuuksien mukaan
oppilaat saivat osallistua kasitydpajoihin.

Kohdejoukoksi valittiin erds kokkolalainen peruskoulun viidennen Iuokan
tekstiilikasityéryhma. Heidan ikaisistdan ei ole tehty montaa aiempaa
kasitydalan tutkimusta. Oppilaita ryhmassa oli 12. Ryhma muodostui kahden
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rinnakkaisluokan  oppilaista ja he olivat tytskennelleet tassa

ryhméakokoonpanossa taman lukuvuoden.

Tutkija oli tutustunut osaan oppilaista opetusharjoittelun aikana syksylla 1995.
Tutkija oli opettanut heille muita aineita kuin tekstiilikasitéita neljan viikon ajan.
Tutkija vieraili ja tutustui k.o. tekstiilikasitydryhmaan yhden kerran
marraskuussa 1995. Oppilaat muistivat tutkijan, kun han saapui ensimmaisella
havainnointikerralla luokkaan. "Sina olet ollut taalla koulussa ennenkin... Kuka
sda oikein olet." Kysymyksia tuli paljon, mutta tyoskentelyn lomassa. Tutkija
tunsi ryhmén heti omaksi tutkimuskohteeksi. Jo ensimmaiselld kerralla tutkija
sai havainnoida, kysella ja tutkia omassa rauhassa. Oppilaat eivat hairiintyneet
tutkijan lasnaolosta. Tutkimus sai vankan ja luottamuksellisen perustan. Seka
oppilaat etté opettaja olivat yhteistydkykyisia koko tutkimusjakson aikana.

Tutkimuksessa mukana olleen kasityéryhman kasitydtunnit pidettiin tavallisessa
luokassa, mutta oppilailla oli lupa hakea tarvitsemaansa materiaalia myds
varsinaisesta tekstiilikasity6luokasta. Siella opiskeli samaan aikaan toinen
vidennen luokan kasityéryhma toisen opettajan johdolla. Syyslukukaudella

ryhmat opiskelivat painvastaisissa tiloissa.

Oppilaat saivat itse valikoida tydskentelypaikkansa. Se vaihteli viikoittain. Osa
oppilaista teki toita lattialla, penkilld tai tavanomaisesti pulpetin aaressa.
Pulpetteja ja tuoleja sai siirrella sellaiseen paikkaan ja muodostelmaan kuin itse
halusi. Eri kasitydkerroilla oppilailla oli eri tydskentelykavereita. Toisinaan joku

tydskenteli yksin, mutta useimmiten oppilaat toimivat pienissa ryhmissa.

Kasityétunnit pidettiin tiistai-iltapaivisin. Kaksi oppituntia pidettiin yhteen ilman
vélituntia, jolloin aktiivista tydskentelyaikaa oli noin 1,5 tuntia. Oppilaat saivat

kdyda myds valitunnilla, mutta useimmiten oppilaat eivat menneet ulkoilemaan.

Tydrauha kasityétunnilla oli hyva. Lisaksi ilmapiiri oli vapautunut, lammin ja
leppoisa. Oppilaat olivat enimméakseen tehtavaorientoituneita, keskittyen omaan
tydskentelyyn tunnollisesti ja ahkerasti. Joitakin poikkeuksia esiintyi esim.

vappujuhlapaivana motivaatio oli heikentynyt.
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5.2.2 Opettaja

Ryhméaa opetti luokanopettaja, joka oli erikoistunut tekstiilikasitdiden
opettamiseen kaksi vuotta sitten. Tekstiilikasitydn opetuskokemusta hinelld oli
6 vuotta. Opetusmenetelména han kaytti ongelmanratkaisuun pohjautuvaa

aihepiiriopetusta.

5.2.3 Koulun opetussuunnitelma ja opettajan asettamat tavoitteet

Tutkimuksessa mukana olleen koulun opetussuunnitelma sisaltaa osittain
valtakunnallisesti yhtenaisia, osittain kunnan paattamia tavoitteita ja

oppisisaltoja.

Koulun opetussuunnitelman (1995) mukaan tekstiilityon oppiaines on jaettu
vuosiluokittain sisaltéalueisiin. Sisaltdalueista muodostetaan aihepiireja, joiden
laajuus vaihtelee eri vuosiluokilla. Neulonnassa ja virkkauksessa oppilasta
ohjataan sujuvaan tydskentelyyn, missa tavoitteena on taidon hallinta ja

katevyys seké tasainen kasiala.

Sisédltdalueita tdsmennetdan osa-alueilla. Esimerkiksi virkkauksen osa- alueen
kohdalla todetaan erilaiset virkkaussilmukat, niiden merkit ja lyhenteet; tyon
toteuttaminen piirretyn tai sanallisen ohjeen mukaan; tietoa materiaaleista ja
virkkaustyén viimeistely. Opettaja oli huomioinut nama tavoitteet
suunnitellessaan jakson aihepiiria. Neulonnan osa-alueella tuodaan esiin mm.
silmukoiden luominen, suljettu neule, oikea ja nurja silmukka seka neulepinnat
ja neulemerkit, langan jatkaminen, tietoa kavennuksesta ja neuleen viimeistely.
(Koulun ops 1995.)

5.3 Aineiston keruu

Laadullisen tutkimuksen tutkimusaineisto on valine tutkimustuloksen
saavuttamiseksi. Aineiston maara ei vield ratkaise tutkimusongelmaa. Usein
tutkija keradkin aineistoa liikaa, silld hadn ei osaa kohdistaa mielenkiintoaan

oleelliseen.
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Tutkijan tehtéva on aineiston avulla analysoida ilmi6ta. Alasuutari (1995, 68-72)
tuo esiin sen, ettd havaintoja pidetdan vain johtolankoina, joita tulkitsemalla
paastddn havaintojen "taakse”. Talloin tarkeéksi tulee se teoreettinen
viitekehys, jonka varjossa tutkimus tehdaan. Lisaksi tutkimuksessa edellytetaén

jonkinlaista teoreettista argumentaatiota.

Taman tutkimuksen aineisto saatiin paaasiassa teemahaastatteluin. Sen liséksi

havainnoin kasity6tunteja ja pidin tutkimuspaivakirjaa.

5.3.1 Observointi

Tutkimus  suoritettin  huhti-toukokuussa 1996. Tutkijana havainnoin
vapaamuotoisen havainnoinnin periaatteella oppilaiden kasitydprosessia nelja
kertaa 1,5 tuntia. Oppilailla oli kaksi kertaa k&sit6itd, joihin en osalllistunut.
Lisdksi lukujarjestyksen mukaisia tunteja jadi pitaméattd yhden kerran
jumppasirkustapahtuman vuoksi. Kevaan viimeiselld kasitydkerralla oppilaat
siivosivat luokkaa ja palauttivat tavaroita oikeille paikoilleen. En jaanyt
seurailemaan siivousurakkaa, vaikka aluksi yritin hyédyntaa kaytettévisa olevan
ajan ja selvittda, missa vaiheessa oppilaiden kéasityét ovat. Kovin syvillisia
keskusteluja ei tdssa vaiheessa syntynyt, koska oppilaat joutuivat viemaan
tavaroita toisesta luokasta toiseen ja ylipaataan huolehtimaan luokan tavarat
sellaiseen jarjestykseen, kuin opettaja ohjasi.  Annoin  oppilaille
tyoskentelyrauhan ja kavin sopimassa haastatteluajankohdat luokanopettajan

luona ennen poistumista koululta.

Havainnoinnin tarkoitus oli kokea kasityoprosessi yhtd todellisena kuin
tutkittavat. Tutkijan poissaolot kahdelta kasitydkerralta heikentavat hieman
havainnoinnin laatua. Toisaalta oppilaat ovat saaneet valmistaa tuotoksiaan
myos kotona, joten tutkijalla ei ole ollut mahdollisuutta havainnoida jatkuvasti
oppilaiden toimintaa. Havainnoinnilla lisattiin tietoa siitd, mitéd tunneilla oli

tapahtunut.

Havainnoinnin vaikutusta tutkittaviin ei voi aliarvioida, silld tutkijan lasnéolo voi
vaaristad tilannetta. Toisaalta mita useammin  tutkija vierailee
tutkimuskohteessa, sitd tutummaksi han tulee tutkittavien keskuudessa. Tama
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vaikuttaa luottamuksen syntymiseen ja kayttadytymisen luonnollisuuteen.
Gronfors  (1985,93) huomauttaa, ettd tutkijan ja tutkittavien valinen
vuorovaikutus tulisi tapahtua tutkimuskohteen ehdoilla. Toisin sanoen tutkijan

l&asnéolon vaikutus pitaisi olla mahdollisimman vahaista.

Tutkijan rooli havainnoinnin aikana oli avoin. Oppilaille kerrottiin ensimmaisen
vierailun aikana, miksi osallistun kasityétunneille. Tutkijana paljastin oppilaille
osallistumismotiivini yleisessd muodossa olemalla rehellinen, mutta epétarkka
(Syrjala & Numminen 1988, 87). Lasn&aoloani selitin opiskeluuni liittyvien
tehtavien suorittamisella, kiinnostuneisuudestani tekstiilikasitdistd ja halullani
nahda oppilaita tydskentelemassa peruskoulun kasitybtunneilla. Valitsemalla
avoimen roolin mahdollistin kenttamuistiinpanojen tekemisen, nauhurin kaytén

seka kyselymetodin kaytdn oppitunneilla.

Osallistuva havainnointi otettin mukaan tahan tutkimukseen siksi, ettd se
mahdollistaa sellaisten asioiden tutkimisen, joista tutkittavat eivit ehka ole
halukkaita puhumaan haastattelun yhteydessa (Patton 1990, 204). Aktiivinen
osallistuminen tutkittavien elamaan mahdollistaa seka ulkoisesti havaittavan
kayttaytymisen etté sisdisten tekijdiden, kuten maailmankuvan, mielipiteiden,
arvojen ja asenteiden, kuvailun ja ymmartamisen (Patton 1990, 47). Talldin
havainnoija pystyy paremmin ymmartamaan sen kontekstin, jossa tutkimus
tapahtuu. Tama on tarkeaa kokonaisvaltaisen nakékulman saamiseksi. Samalla
tutkija saa tutkimustilanteesta ja tutkittavista henkilékohtaista tietoa, mika
auttaa tiedon ymmartamisessa ja tulkinnassa. (Patton 1990, 203, 233.)

5.3.2 Haastattelut

Ennen kenttatutkimusvaihetta perehdyin sekd tutkimuksen suorittamiseen
liittyviin metodikirjoihin ettd kasitydtieteellisiin ja kasvatustieteellisiin teorioihin.
Mitd lahempana kenttatutkimusvaihetta olin, sitd enemman luin ja perehdyin
metodikirjallisuuteen. Aloittavana tutkiana koin teemahaastettelumuodon
haastavana tutkimusmuotona, mutta luotin saamaani kokonaiskuvaan, kuinka
haastattelut saadaan onnistumaan. Toisaalta koskaan ei voi olla varma, kuinka
oppilaat avautuvat tutkijalle ja ovatko he rehellisid ja luontevia tutkijan

lasnaollessa.
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Patton (1980, 195-197) on todennut, ettd haastattelun tavoite on selvittaa, mita
tutkittavalla on mielessaan. Tutkittavan ajatukset, tunteet, tavoitteet ja aiemmat
tapahtumat eivat ole lasndolevia havainnointitilanteessa. Haastattelun
tarkoituksena onkin kysya, miten ihmiset .kokevat maailmansa. (Syrjala &
Numminen 1988, 94.)

Aineistonkeruumenetelména haastattelu on vaativa. Onnistumiseen vaikuttavat
niin haastattelijan taidot, etukateissuunnitelmat kuin se vuorovaikutustilanne,
mika vallitsee haastattelutilanteessa. Parhaimmillaan haastattelu onkin
keskustelunomaista vuorovaikutusta, jossa tutkiia on aloitteentekija ja
keskustelulle suunnan antaja. Haastateltavan annetaan puhua mahdollisimman
paljon ilman keskeytyksia ja johdattelua. Tutkijan tehtavana on my&hemmin
analysoida saatua informaatiota ja l6ytaa haastattelun pohjalta tutkimukselle
olennainen tieto. Gronfors (1985, 106) kuvailee haastattelua siten, etta
haastateltava saa puhua asiasta vapaasti ja tutkija huolehtii, etta tutkijalle
tarkeat teema-alueet tulee kasitellyksi.

Tassa tutkimuksessa haastattelun luonne vaihteli tutkimuksen aikana.
Paaaineisto koostuu puolistrukturoiduista teemahaastatteluista (Hirsjarvi &
Hurme 1992, 36). Ne tehtiin toukokuun viimeisen kéasityokerran jalkeen.
Ajankohta oli toukokuun toiseksi viimeinen viikko wvuonna 1996.
Teemahaastatteluja tehtiin kahdeksalle oppilaalle koulupaivien aikana.
Haastattelut kestivat 20-25 minuuttia. Haastattelupaikkana kaytettiin koulun atk-
luokkaa ja kirjastoa, mitkd olivat oppilaille tuttuja paikkoja. Haastattelujen
ilmapiirit olivat kiireettomia ja avoimia. Haastattelija oli tullut oppilaille tutuksi
sekad syksyisen opetusharjoittelun ettd kasitydtuntien havainnointikertojen
perusteella. Teemahaastattelurunko oli koko haastattelun ajan esilla. Talla
varmistettiin, ettad jokaiselle esitettin kysymyksia samoista teemoista.
Teemahaastattelurunko on liitteena (ks. lite 3). Jokainen haastattelu
nauhoitettiin eika teknisida ongelmia esiintynyt. (Grénfors 1982, 137-140.)

Havainnointijakson aikana kaytin keskusteluhaastattelua. Syrjéld ja Numminen
(1988, 100) toteaakin keskusteluhaastattelun tukevan osallistuvaa
havainnointia ja tehtyjen kysymysten olevan osa luonnollista vuorovaikutusta.

Tuntitilanteessa tehtyjen haastattelujen tarkoitus oli selventdd oppilaiden
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tunteita, ajatuksia ja kokemuksia juuri meneilladn olevalla hetkella.
Keskusteluhaastattelujen yhteydessa kaytin aaninauhuria, jolloin tutkijan ei
tarvinnut tehdd samanaikaisesti kenttamuistiinpanoja. Keskusteluhaastattelun
haittana oli se, ettd tutkija pystyi keskittym&an vain yhteen tapaukseen
kerrallaan ja paljon jai samaan aikaan havaitsematta. Kuunneltuani aanitteet
oppituntien jélkeen tulin siihen tulokseen, ettei niistd saatava hyéty tue
tarpeeksi tutkimusta, silla tutkija pyséhtyi yhteen tutkijaa kiinnostavaan
seikkaan ja samanaikaisesti ympaérilla tapahtui muutakin mielenkiintoista. Jatin
siis keskusteluhaastattelumuodon pois jo muutaman kéasitydkerran jalkeen.

Haastatteluilla pyrittin saamaan kuva oppilaiden kokemuksista ja tunteista
ennen prosessia, sen aikana ja tydskentelyn jalkeen. Tama perustui Heikkilan
mallin (1987) tarttumapinta kasitykseen. Myds Anttilan malli (1993) sivuaa
aikadimensiota.

5.3.3 Aaninauhat ja videointi

Oppitunteja ei videoitu, silla se olisi vaatinut ulkopuolisen kuvaajan tai kuvaajia.
Videointipisteita olisi pitdnyt saada niin monta, ettd ne olisivat kattaneet koko
luokan toiminta-alan, silla oppilaat saivat valita tyéskentelypaikkansa vapaasti.

Lisdksi videoinnilla voi olla héairitseva vaikutus oppilaiden tyéskentelyyn.

Oppituntien &aanittamista kasettinauhurilla kokeiltin muutaman oppitunnin
aikana, mutta se ei valittanyt sellaista informaatiota, joka olisi tukenut riittavasti
tutkimusta. Lisdksi aaninauhoitusten aikana tutkija oli kiinni tietyssa oppilaassa
ja muiden tapahtumien havainnointi jai silloin vdhemmalle. Nauhoittaminen
hairitsi siis myds havainnointia. Nauhoitus oli hankalaa oppilaiden istuessa niin

hajanaisesti luokassa ja aanitteiden taso verrattain heikko.
5.3.4 Itsearviointivihot
Itsearviointivihkoja ei haluttu ottaa mukaan tutkimukseen, silld niiden kaytté on

vaativaa ilman harjoittelua eikd kyseinen kasitydryhma ollut kayttanyt niité

aiemmin. Lisaksi itsearviointivihkojen avulla on tehty jo varsin usea



39
opinndytetyd, joiden pohdinnoissa todetaan haastattelumenetelmien

kayttdbmahdollisuus positiivisena asiana.

5.3.5 Tutkijan paivakirjat

Tutkija piti havainnointipaivakirjaa. Havainnointipaivakirja auttoi seka
haastattelujen suunnittelua ettd analysointivaiheessa. Sita lukemalla pystyi
palauttamaan tuntitilanteet mieleen. Havainnoitsiia ei huomaa kaikkea
tunninkulusta ja kirjaaminen on vielakin puutteellisempaa. Huomio voi kiinnittya
vain yhteen tai muutamaan ulkoiseen tapahtumaan kerrallaan.

Havaintopaivéakirja toimi myés tutkijan reflektiivisen pohdinnan dokumenttina.
Moni pienikin kirjattu asia sai merkityksensd mydhemmassa vaiheessa.

Ajatusten etenemista pystyy seuraamaan paivaysmerkintéjen avulla.

Pidin kahta eri tutkimuspaivékirjaa: toinen oli havainnointipaivakirja ja toinen oli
esilla perehtyesséni kirjallisuuteen. Molemmista oli hyotya tutkimuksen

edetessa.

5.4 Aineiston analysointi ja tutkimusraportin viimeistely

Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa kerdantyy paljon. Usein tutkijalle ei ole
selkiintynyt aineistonkeruuvaiheessa, mita aineistoa han lopulta tarvitsee
omassa tutkimuksessaan. Aineiston runsaus on toisaalta rikkaus, toisaalta
rasite. Rikkaus sikali, ettd on mahdollista kayttaa erilaisia lahteitd; rasite siksi,
etta suuren aineiston keskella tutkijan on helppo hukkua aineistonsa joukkoon.
Aineisto on tutkijalle tarkea ty6véline, mutta ihmetysta heratti se, miten pieni

osa lopulliseen raporttiin siivildityy kootusta aineistosta.

Analyysivaiheessa havaintoja pelkistetdan ja pyritaan l6ytamaan arvoitukselle
ratkaisu. Aineistoa tarkasteltaessa olennainen Il6ytyy sekad teoreettisen

viitekehyksen etta kulloisenkin kysymyksenasettelun perusteella.
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Kvalitatiiviseen tutkimukseen kuuluu, etta raportissa kuvataan mahdollisimman
yksityiskohtaisesti sita todellisuutta, johon tutkimus pohjautuu. Tahén kuuluu
my6s aineiston analyysivaiheen selostaminen yksityiskohtaisesti. Gronfors
(1985, 145) toteaa aineiston analysoinnin alkavan osittain samanaikaisesti jo
aineistonkeruun kanssa, silld ongelman, kasitteiden ja maaritteiden valinta seka
muokkaus ovat osa analysointiprosessia. Tutkimus etenee syklisesti eika aina
voida selkeéasti osoittaa, milloin kenttatyé ja aineiston analysointi ovat omia
prosesseja. Molemmat vaiheet tdydentdvat toisiaan. Tall6in niiden erottelu on
tarpeetonta.

Seka Gronfors (1985) ettd Alasuutari (1995) ohjaavat tutkijoita pilkkomaan
aineiston pieniin kasitteellisiin osiin ja kokoamaan saadut osat uudelleen
tieteellisiksi johtopaatdksiksi. Gronfors (1985, 145) kuvailee tata vaihetta
abstrahoinniksi, silld aineiston perusteella tehdyt johtopaatokset siirretaan
yleiselle kasitteelliselle ja teoreettiselle tasolle sekd analyysin etta synteesin
avulla. Analyysi ja synteesi ovat Gronforsin mukaan jarjellista toimintaa,
aineiston tarkastelua kasitteellisella tasolla. Abstrahointi sisaltada aineiston
jarjestamisen siihen muotoon, ettd sen perusteella tehdyt johtopaatokset

voidaan irrottaa tutkituista henkildista ja tapahtumista.

Alasuutari (1995, 30-31) ehdottaa laadulliseen analyysiin kaksi vaihetta,
havaintojen pelkistdmisen ja arvoituksen ratkaisemisen. Kaytdnndéssa nama
ovat yhteydessa toisiinsa ja erottelu tehdadan vain analyyttisesti. Aineistoa
tarkastellaan aina tietyn teoreettis-metodologisen viitekehyksen nakékulmasta,
kiinnittien huomiota vain siihen, mikd on oleellista kulloisenkin

kysymyksenasettelun kannalta.

Aineiston pelkistamisellda pyritddn paremmin hallitsemaan usein suurtakin
datamaardd. ’“Raakahavaintoja” karsitaan edelleen yhdistamalla niita
harvemmaksi havaintojen joukoksi. Havainnoista pyritdan l16ytamaan yhteinen
piirre tai nimittaja, joka patee koko aineistoon ilman poikkeusta. Havainnoista
voidaan muotoilla myds saanté, joka patee koko aineistoon. (Alasuutari 1995,
31))
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Tassa tydssad haastattelunauhat litteroitin sanasta sanaan. Kuuntelin nauhat
vield kerran ja vertasin kirjoitettua tekstia kuultuun, jotta varmistin, etta kaikki
nauhalla esiintyvat &anet ja puheet olivat tulleet mukaan. Otin kirjoitetusta
tekstista kolmet kopiot. Yhden kopion jatin alkuperaiseen muotoon silta varalta,
ettd myShemmin tarvitsen lisakopioita. Toista kopiota luin usean kerran etsien
teemoja ja avainsanoja, pohtien ja ihmetellen sanottua ja yrittaen I6ytaa jotain
uutta seka kayden vuoropuhelua aineiston kanssa. Kirjoitin kommentteja seka
tekstikopioihin, ettd tutkijan paivdkirjaan. Kolmannesta kopiopaketista etsin
jalleen teema-alueet ympyrdiden avainsanat. Samat merkinnat tein myés ns.
alkuperaiseen kopioon. Leikkasin kolmannen kopioversion pieniin osiin ja
pussitin ne suuriin kirjekuoriin, joiden paalle kirjoitin teemanmukaisen
avainsanan. Kuorten paalle kirjoitin jalleen ihmetyksen aiheita, kommentteja ja
pohdintoja, jos niitd herasi tassd pussitusvaiheessa. Kuoriin pystyin myés
mydhemmin kirjoittamaan muistiinpanoja analysoinnin tueksi. Leikattuihin
kopiosuikaleisiin kirjoitin alkuperdisen sivunumeron, jotta tarvittaessa |6ytaisin
helpommin sen alkuperaisen kontekstin, josta aineisto on peraisin. Merkitsin
myds ns. alkuperaisiin kopioihin suikaleiden leikkauskohdat, jotta edella

mainittu kontekstin I6ytdminen helpottuisi.

Suikaleiden ryhmittelyn jalkeen kirjoitin A4 papereille kirjekuorien paalla olevat
otsikot. Otin tekstiliuskat kuorista pois ja jarjestin ne haastattelunumeroiden
mukaiseen jarjestykseen. Luin suikaleet ja kirjoitin paperiin tarkeimmat asiat
suikaleessa olevasta tekstistd. Pyrin tiivistamaan asian suppeaan muotoon.
Avainasioiden liséksi kirjoitin henkild- ja sivunumerotunnukset. Talla varmistin,
etta loydan alkuperaisversiosta saman tekstin sanasta sanaan Kkirjoitettuna.
Jatin paperiin tyhjaa tilaa, jotta pystyin kirjoittamaan asioista, mitk& herasivét
aineiston pohjalta. Lukemalla A4 paperin yhteenvetoa voin hahmottaa sen
kokonaistiedon, mitad eri oppilaat olivat paljastaneet haastatteluissa eri
teemoista. Lisasin naihin  yhteenvetopapereiden ylakulmiin  suunnittelu-,
tyoskentely- ja arvioimisvaihe sanat, jotta néakisin, mihin tydvaiheeseen

kyseisen paperin asiat liittyvét.

Yhdistelyn tuloksena syntyneiden havaintojen on péadettdva poikkeuksetta
kaikkiin raakahavaintoihin. Yksikin poikkeus osoittaa, ettd asiaa pitaa harkita

uudelleen. Erilaisuudet ja  “poikkeavat tapaukset’”  suhteutetaan
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tutkimuskokonaisuuteen ja niiden annetaan valottaa tutkimusta. Poikkeus
voidaan muotoilla myds lisdehdoksi hahmoteltuun saantéén. (Alasuutari 1995,
31-34.) Omassa tydssani pohdin naitd poikkeuksia aikaisempien tutkimuksien
ja eri teorioiden pohjalta.

Laadulliseen analyysiin kuuluva pelkistaminen ei tarkoita sita, ettad tavoitteena
olisi etsia tyyppitapauksia tai keskivertoyksil6itd (Alasuutari 1995, 32). Myos
Gronfors (1985, 147-148) tuo esiin sen, ettd laadullisessa tutkimuksessa
huomioidaan mahdollisimman suuri maara erilaisia ihmisten toimintoja
korostamatta niiden useutta, toistuvuutta tai suhdetta toisiinsa. Tall6éin on
mahdollista ottaa mukaan yllattavat, ei-tyypilliset tapaukset, jotka omalla
tavallaan antavat tutkimukselle syvyytta.

Laadullisessa analyysissa erot eri ihmisten valilla ovat tarkeita. Niistd saadaan
johtolankoja, mista jokin asia johtuu tai mika tekee sen ymmarrettavaksi. Eroja
on myés helppo l6ytaa, silla jokainen on ainutlaatuinen. Toisaalta Alasuutari
varoittaa liiallisten erottelujen ja tyypittelyjen tekemisestd, silld niiden pohjalta
on vaikea muotoilla poikkeukseton saanto, jolla erot liittyvat toisiinsa. Alasuutari
kehottaakin  pelkistdamaan raakahavainnot mahdollisimman  suppeiksi
havaintojen joukoksi. (Alasuutari 1995, 34.)

Makela (1990, 45) ehdottaa erilaisuuksien etsintdd siksi, ettd samanlaisuus
jasentyy rikkaammin. Talléin lahelld olevia ilmidita voidaan vertailla

vertailukohteen ollessa aineiston sisélla tai sen ulkopuolella.

Havainnot eivét viela ole tuloksia. Ne ovat Alasuutarin (1995, 68-72) mukaan
vasta johtolankoja, joita tulkitsemalla pyritadn padsemaan havaintojen taakse.
Havaintoja voidaan tarkastella monella eri tavalla. Siksi on tarkedd maaritella
etukateen se teoreettinen viitekehys, jonka puitteissa havaintoja tarkastellaan.
Pelkdt havainnot eivat riita tutkimustulosten saavuttamiseksi, vaan tutkimus
edellyttaa teoreettista argumentaatiota, jotta empiiriset havainnot saadaan

ymmarrettavaan muotoon.

Gronfors (1985, 150-153) muistuttaa, ettd suuri osa laadullisesta tutkimuksesta

keskittyy kayttaytymisen dokumentointiin teorianmuodostuksen kustannuksella.
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Han huomauttaa tieteellisten teorioiden kolmesta yleispiirteesta, jotta tutkimus
todella on tutkimusta eik& se ole vain havaintojen toistamista. Ensiksi teorioita
ei tule todistaa suorien havaintojen pohjalta. Tarkastelun kohteena ovat teorian
seuraukset, ei itse teoria. Toiseksi teorioiden tulee soveltua muidenkin kuin vain
tutkimuksen kohteena olevan aineiston tarkastelemiseen. Tama tarkoittaa sita,
ettd teorian tulee johtaa uusiin tosiasioihin ja havaintoihin. Kolmanneksi teorian
tehtava ei ole ainoastaan koota ja liittda toisiinsa erilaisia ja erillisia asioita,
vaan teoria pyrkii myds selittamaan.

Myds Alasuutari (1995, 22-23) muistuttaa tieteellisen tutkimuksen siita
periaatteesta, ettd tutkijan tulee olla objektivinen ja tukeutua
tutkimusaineistoonsa eikd pohjata tutkimusta omiin mieltymyksiinsa tai
arvolahtékohtiinsa. Taman tutkimuksen lahtékohtana oli Suojasen ja Heikkilan
kehittelemé&t mallit luovasta kasityén tekemisestd. Ne toimivat teoreettisena
viitekehyksena tassa tutkimuksessa.

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu erilaisten aineistojen kerdaminen, jotta
aineistoa voidaan tarkastella mahdollisimman monenlaisista nakdkulmista.
Toisin kuin tilastollisessa tutkimuksessa laadullisen tutkimuksen aineisto on
rikasta, monitasoista ja sanatarkasti kuvattua tilanteen selostusta. Kaikkea
kerattya aineistoa ei voida hyddyntdd sellaisenaan, vaan se tiivistetaan
helpommin kasiteltdvaan muotoon. Talldin laadullinen aineisto koostuu
tutkittavan maailman naytteistd ja se valottaa ilmi6ta joltakin puolelta. Tutkijan
tulee maaritelld aineiston "kulttuurinen paikka” tai suhde todellisuuteen osana
analyysia. (Alasuutari 1995, 74-78.)

Arvoituksen ratkaiseminen merkitsee Alasuutarin (1995, 35-39) mukaan sita,
ettd saatujen johtolankojen ja kaytettdvissd olevien vihjeiden perusteella
tehdaan merkitystulkinta tutkittavasta ilmiosta. Tulkintavaiheessa viitataan
muuhun tutkimukseen ja kirjallisuuteen eikd alkuperaista aineistoa unohdeta,
vaan niistd saadaan vihjeitd koko arvoituksen ratkaisemiseen. Asettamalla
uusia kysymyksid arvoituksen ratkaisemisvaiheessa voidaan aineistoa
tarkastella uudella tavalla ja jopa suunnata pelkistamista toisella tavalla. Myos
ihmisten ilmaisutyylista voi saada vihjeitad arvoituksen ratkaisemiseen. Vihjeiden
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runsaus auttaa mielekkdan ratkaisun saavuttamisessa ja mitd enemman

johtolankoja on saatu, sitd suuremmalla todennakoisyydella ratkaisu on oikea.

Tutkimusongelman lisaksi aineiston analyysivaiheessa herda useita uusia
kysymyksia. Kun aineistosta opitaan uutta, se herattda ihmetyksen aiheita.
Pohtimalla aineistoa miksi-kysymysten avulla voidaan aineistosta l6ytaa uusia
ulottuvuuksia. Analyysivaiheen uudet kysymykset nousevat vain aineistoa
lukemalla sekd ihmettelemalla jarjettémia tai epajohdonmukaisilta nayttavia
asioita. My6s vastaukset naihin miksi-kysymyksiin saadaan aineistosta.
(Alasuutari 1995, 189.)

Tutkijana koin suuren yllatyksen, miten rankkaa ja aikaa vievaa arvoituksen
ratkaisemisvaihe on. Aineiston tutkiminen pelkistetyssd muodossa toi esiin
uuden joukon ihmetyksen aiheita. Kirjoitin naitd ajatuksia heréattaneita
kysymyksid ja kommentteja yhteenvetopaperiin, johon olin koonnut
aihepiireittdin raakahavaintoja. Lukemalla ja tutkimalla aineistoa seka tietyn
oppilaan lahtékohdista ettd koko ryhméan nakékulmasta ja vertaamalla kerattya
aineistoa kirjallisuudesta saataviin tietoihin, kuten aiempiin tutkimustuloksiin,
yritin luoda omaa tulkintaa arvoituksen ratkaisemiseksi. Alasuutari korostaa
laadullisen tutkimuksen ytimend olevan juuri arvoituksen ratkaiseminen eli
ensiksi havaintojen pelkistaminen olennaiseen keskittyen ja raakahavaintojen
yhdistaminen ja sen jalkeen imidbn ymmartava selittdminen muuhun
tutkimukseen ja teoreettisiin viitekehyksiin viittaaminen (Alasuutari 1995, 42-
44).

Raportinkirjoittamisen aloitin jo ennen kenttatutkimusvaihetta, mutta lopullinen
raportinkirjoittamisvaihe  kesti  odotettua  kauemmin.  Olin  sopinut
tutkimuksentekemisesta marraskuussa 1995 seka luokanopettajan ettd rehtorin
kanssa. Varsinainen kenttdtutkimusvaihe oli huhti-toukokuussa 1996.
Haastattelujen litterointia tein kesastd syksyyn. Raportinkirjoittaminen eteni
tassa vaiheessa hitaasti. Kirjoittamisessa pidin pitkiakin taukoja vuonna 1997 ja
1998. Toisaalta kirjoitin raporttia tiiviisti eri jaksoissa, varsinkin talvella 1999

saamatta raporttia silloin kuitenkaan valmiiksi.



45

5.5 Tutkimuksen luotettavuudesta

Tutkimukseen kuuluu aina luotettavuuden tarkastelu. Toisinaan laadullisen
tutkimuksen tekij6itéd on kritisoitu siitd, ettd he eivat kasittele luotettavuutta tai
sen kasittely on puutteellista. Tynjala (1991, 387) esittdd, ettd laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden puutteellisuus johtuu siitd, ettd tutkijat eivét tieda,

miten tutkimusta tulisi tarkastella osoittaakseen tutkimuksen luotettavuus.

Kasity6td on tutkittu bharvoin laadullisella tutkimusotteella. Kuitenkin on
nahtavissa laadullisen tutkimusotteen lisdantyminen myés kasitydn yhteydessa.
Tunteiden tutkimista on yleisesti pidetty tarkednd osa-alueena, mutta myds
vaativana. Tutkimuskohteena olevien tunteiden ja kokemusten selvittdminen on
tieteellisesti katsottuna hankala osa-alue. Tutkimus pyrkii kuitenkin antamaan

tietoja oppilaiden kokemuksista ja tunnetiloista kasitydntekemisen yhteydessa.

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu on monitahoista ja ongelmallista.
Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuuskriteerit eivat ole siirrettdvissa
sellaisenaan kvalitatiiviseen tutkimusotteeseen. Laadullisen tutkimusotteen
yleistyttyda on yhd enemmaéan pohdittu sopivien kriteerien 6ytamistda myos
kvalitatiiviseen tutkimustydhén. Tasta huolimatta metodikirjallisuudessa esiintyy

varsin erilaisia luotettavuuskasitteita.

Lincoln ja Guba (1985, 290) suosivat uskottavuus késitteen kayttamista
luotettavuuden sijaan. Uskottavuus kasitteeseen siséltyy heidédn mukaansa
kysymykset totuusarvosta, sovellettavuudesta, pysyvyydesta ja neutraaliudesta.
Vastaamalla edella mainittuihin kysymyksiin Lincoln ja Guba (1985, 294-301)
suosittavat vastaavuus, siirrettavyys, luotettavuus ja vahvistettavuus kasitteiden
kayttoa laadullisessa tutkimuksessa. Niillda korvataan kvantitatiivisen
tutkimusotteen luotettavuuskriteerit: sisdinen validiteetti, ulkoinen validiteetti,

reliabiliteetti ja objektiivisuus.

Tassa tyossa uskottavuutta tarkastellaan perinteisten arviointikriteerien ohella
my6s laadulliseen tutkimukseen kehitellyin kéasittein, toisin sanoen Lincoln ja
Guban (1985) mukaan.
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Syrjdld ja Numminen (1988, 135-145) pohtivat yleisluontoisesti
tapaustutkimuksen uskottavuuden osoittamista lukijalle, silla tapaustutkimuksia
on erityyppisid. Erityyppisissd tapaustutkimuksissa uskottavuuden tarkastelu
kohdistuu eri asioihin. Pyrkimys on kuitenkin vakuuttaa lukijalle tutkimuksen
uskottavuus.

Syrjala ja Nummisen (1988, 143) mukaan tutkimuksen validiteetti on helpompi
osoittaa  kuin reliabiliteetti.  Reliabiliteetti  liittyy  toistettavuuteen ja
johdonmukaisuuteen.  Validiteetilla  tarkoitetaan tdssd johtopaatosten
vastaavuutta todellisuuteen nahden. Se jaetaan sisdiseen ja ulkoiseen
validiteettiin.

Sisdinen validiteetti tarkastelee sita, vastaako tutkimusraportti tutkittavien
ndkemyksia ja maaritelmia tutkitusta tilanteesta. Uskottavuus lisdantyy, mita
avoimemmin ja yksityiskohtaisemmin tutkimusraportti on kirjoitettu. Nain seka

tutkimuskohde etta lukija voivat muodostaa oman tulkinnan uskottavuudesta.

Tassd ty0ssa sisdisen validiteetin tarkastelu kohdistuu siihen, miten raportti
vastaa tutkimuksessa mukana olleiden omia nakemyksia, kokemuksia ja
ajatuksia kasityOprosessista. Raportissa pyritdan valittamaan oppilaiden
omakohtaisia kokemuksia tutkittavasta ilmiéstd kuvailemalla tunti- ja
haastattelutilanteita sekd paljastamalla haastattelukatkelmia sellaisenaan kuin
haastateltavat ovat ne sanoneet. Tatd varten haastattelunauhat litteroitiin
sanasta sanaan ja tarkastettiin litteroinnin virheettémyys vertailemalla kuultua ja

puhtaaksikirjoitettua haastattelua.

Syrjala (1988, 136-137) varoittaa tutkijaa viidesta virheesta, joita tutkijalle voi
kdydad tutkimusaineiston sisdisen validiteetin suhteen.  Ensinnakin
tutkimustilanne voi vaikuttaa tutkimuskohteeseen. Tutkijan tulee kohdata
tutkimuskohde tarpeeksi usein ja kirjata kaikki asiat, joiden hédn olettaa
vaikuttavan tutkimuksen kulkuun. Nama asiat on huomioitava tulosten kuvaus-
ja tulkintavaiheessa. Toiseksi vaarana on liika samaistuminen
tutkimuskohteeseen. Kolmanneksi tutkija ei osaa olla avoin uusille tuloksille,
vaan han pitdytyy ennakkokasityksissddn. Neljdntend virheend Syrjala

mainitsee tietojen koonnissa tapahtuvat virheet. Viimeisena varoituksena on
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aineiston analyysissa tapahtuvat virheet. Edella mainittuja virheita valttaakseen
tutkijan on raportoitava tulokset niin tarkasti, ettd muut voivat muodostaa oman
tulkinnan tutkimusraportin pohjalta.

Ulkoinen validiteetti merkitsee tulosten yleistettavyytta, kayttokelpoisuutta
siirrettdvyyttd tai vertailtavuutta. Laadullisessa tutkimuksessa tadma tarkoittaa
kayttokelpoisuutta vastaanottajan kannalta. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa
yleistettdvyys nahdaan tilastollisena todennakoisyytena. Syrjéla ja Numminen
(1988, 142) huomauttavat, ettd on olennaista tarkastella asioita siina
kontekstissé, jossa ne ovat tapahtuneet. Tallbin saadut johtopaatdkset
rajoitetaan siihen kohdejoukkoon, jota tutkittin. Tarkalla raportoinnilla ja
"tihedlld  kuvaamisella” annetaan lukijalle = mahdollisuus  vertailla
tutkimustilannetta toiseen tilanteeseen. Jos tilanteet ovat samankaltaisia han
voi olettaa tutkimustuloksen pitdvan paikkansa myés téssa toisessa tilanteessa.
Olennaista on kuvata kasitteet, kohde, tilanteet sekd johtopaatdksiin
vaikuttaneet asiat tarkasti ja yksityiskohtaisesti. Lukija voi raportista saadun
tiedon perusteella olettaa, ettd samanlaisessa tilanteessa tutkimustulos pysyy

samanlaisena.

Tutkimuksen suunnittelu- ja toteutusvaiheessa taman tyén vastaanottajiksi
ajateltiin peruskoulun ala-asteen tekstiilikasity6opettajia. Raportin alkuosassa
esiteltiin ne kasitteet ja teoriat, joihin tutkimus pohjautuu. Raportoinnissa
pyritddn huolellisuuteen. Tulososassa esitellddn teoriaa ja kenttaaineistoa
vuorotellen, jolloin ne yhdessad muodostavat tdman tutkimuksen tulokset. Nain
lukija voi itse paatella, mitd ja miten tutkija on ajatellut sek&d millaiset

paattelyketjut ovat edeltdneet tuloksena esiteltavia johtopaatoksia.

Reliabiliteetti tarkoittaa toistettavuutta ja sisaistd yhtenaisyytta. Laadullisessa
tutkimuksessa reliabiliteetin osittaminen on ongelmallista, koska tilanteita ei
voida toistaa samanlaisina. Tarkalla raportoinnilla voidaan liséta reliabiliteettia.
Ulkoinen reliabiliteetti tarkastelee sitd, kuinka samanlaisiin tuloksiin toinen
tutkija paatyisi samasta kohteesta samanlaisin metodein. Sisdinen reliabiliteetti
tarkoittaa sitd, kuinka samaa mieltd eri tutkijat ovat tuloksista. Usein
tutkimuksen tekee yksi tutkija, jolloin sisdista reliabiliteettia pohdittaessa
voidaan kayttaa toista tutkijaa tutkimuksen tarkastelijana. Talléin toinen tutkija
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perehtyy tutkimuksen paéatoksentekovaiheisiin ja paatyessaan samanlaisiin
ratkaisuihin kuin tutkija reliabiliteetti lisdantyy. Jos tutkijoita on useita, he voivat
tehda itsendisesti oman tutkimuksen ja lopuksi vertaillaan tehtyja ratkaisuja.
Toistettavuus saadaan osoitettua, jos tutkijat voivat vahvistaa toistensa tekemét
ratkaisut . (Syrjala 1988, 143- 145.)

Laadullisen tutkimuksen uskottavuus lisaantyy, mitd tarkemmin ja
yksityiskohtaisemmin koko tutkimusprosessi kuvaillaan. Tallin
tutkimusraportissa kuvaillaan tutkittavien kokemusten lisaksi myds tutkijan
osuutta tutkimuksen kulkuun. Tapaustutkimuksen luonteeseen kuuluu
joustavuus ja tutkimuksen tdsmentyminen tutkimuksen edetessd. Tutkijan
tekemiin ratkaisuihin johtaneet syyt ja ajatukset tulisi nakya loppuraportissa.
Téassa raportissa pyritddn kuvaamaan koko tutkimuksenkulku alusta loppuun
sellaisenaan kuin se todellisuudessa tapahtui. N&in lukijalle annetaan

mahdollisuus arvioida tutkimuksen uskottavuutta.

Uskottavuuden (sisadinen validiteetti) osoittaminen laadullisessa tutkimuksessa
on siis kiintedsti yhteydessa koko tutkimusprosessiin. Uskottavuus lisaantyy
tarkoilla kuvauksilla koko tutkimusprosessista. Tutkimusraportissa annetaan
lukijalle sijaiskokemuksia, jotta han voi arvioida sitd, miten tutkimus vastaa
kuvattua todellisuutta. Myés muita keinoja uskottavuuden osoittamiseksi on
kuin tutkimuskohteena olleiden henkildiden tekemat tarkistamiset 16ydoksista ja
lukijan tehtdvéksi annettava uskottavuuden arvioiminen. Téllaisia keinoja ovat
kilpailevien selitysten kayttd, negatiivisten tapausten tarkastelu seka
triangulaatio. Analyysivaiheessa tutkija voi etsid vaihtoehtoisia, kilpailevia
selityksia. Jos vaihtoehtoisia selityksid ei [6ydeta, lisdantyy varsinaisen
selityksen luotettavuus. Negatiivisten tapausten tarkastelu onnistuu silloin, kun
oppilaat yleensa pitavat tydskentelystad ja joukosta I6ydetdén sellaisia, jotka
kokevat tydskentelyn vaikeana. Triangulaatio tarkoittaa usean eri menetelman
kayttba aineiston koontivaiheessa. Se on tyypillistd laadullisessa
tutkimuksessa. (Syrjala & Numminen 1988, 137-141.)
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6. OPPILAIDEN NAKEMYKSIA KASITYOPROSESSIN LUONTEESTA

6.1 Taustatietoja

Aihepiiri, jota tutkittiin oli muutamalla oppilaalla neulominen ja toisilla virkkaus.
Kahteen aihepiiriin paadyttiin, jotta tutkimus ei rajoittuisi vain yhteen aihepiiriin.
Tutkimukseen mukaan otetut oppilaat tydskentelivat havainnointijakson aikana
joko neulomis- tai virkkausaihepiirin mukaan. Osa kasityéryhmén oppilaista
tydskenteli muidenkin aihepiirien parissa. Nama muut aihepiirit olivat kudonnan,
ompelun ja kankaanvarjayksen aihepiirit. Osa aihepiireistd oli aikaisempia
aihepiirejd, osa lisat6itd. Opetus oli jarjestetty niin, ettd aihepiirin valmistuttua
oppilas siirtyi seuraavaan aihepiiriin. Uuden aihepiirin yhteinen esittely
suoritettiin silloin, kun ensimmainen oppilas oli siitymassa siihen.

6.2 Yleista kasityén suunnittelusta

Opettajan rooli suunnitteluvaiheessa oli organisoida, motivoida, ohjata ja
auttaa. Kudontajaksolla oppilaat tekivat kuvallisen suunnitelman, mutta
virkkausjaksolla sitd ei vaadittu. Kukaan oppilaista ei tehnyt vapaaehtoisesti

kuvallista suunnitelmaa.

Oppilaat olivat itsenaisid suunnitellessaan toitddn. Paatéksentekovaiheessa
oppilaat kyselivat opettajalta eri mahdollisuuksista, l&dhinna voiko se olla joku
tietty tuote. He eivat kysyneet tydn vaativudesta tai ajankdytsta tyén suhteen.
Myés virkattujen mallinelididen tutkiskelu kiinnosti oppilaita. Niistd oppilaat
saivat konkreetin kuvan, millaisia neli6itda on mahdollista valmistaa. Oppilaat
keskustelivat myods Ilahellda istuvien oppilaskavereiden kanssa hakien
hyvaksyntaa omille ajatuksilleen. Kavereilta ei kysytty, mitd he aikovat tehda.
Jokainen paatti itse, mita aikoo tehda. Paatokset syntyivét lyhyen harkinnan

jalkeen, toisinaan paatdksentekoon kului yli kaksikymmenta minuuttia.
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Opettaja kertoo suunnitteluvaiheesta nain:

Ja sitte se, ettd musta oli upeeta se, ettad tytét tota nii ne ei
yhtdan ajatellu ku ne naki kuvia. Ne sai ideoita, ettd ton ma
teen et se oli vain yksi malli. Ne ite kehitteli sen ettd mika siita
tulee siita tyésta. (T: Mmm) Ettd mind en siihen antanut. Et ma
kuvittelin etta liina (T: Nii, nii) Tylsasti, joku liina (T: Nii, nii, nii)
Ku niista tulikin pitsireppuja.

Oppilaiden ajatuksia suunnitteluvaiheen itsenaisyydesta kertovat H1, H2 ja H7:

(T: Suunnittelitteks te yhes vai suunnitteliks s yksin sen oman
kaktuksen tekemisen?) H1: Eikun ne sai niinku suunnitella ihan
itte (T: Yhym) H1: Et minkélaisen itte halus. (T: Joo) H1: Mut jos
tietyst kaveri sano etté ni tot ma teen téllasen nii sitte voi kattoo
et toi nayttaa kivalta et ma teen tollasen. (T: Yhym. Otits sa
joltakin vdha mallii sitte?) H1: No en méa oikeastaan ottanut.
(T: Yhym) H1: M&a ajattelin vaha itte.

(T: Suunnittelits s& kenenkaa kanssa yhdessa sita ty6ta?) H2:
En. (T: Joo. No voiskos joskus suunnitella jonkun kaverinkin
kanssa?) H2: Joo. Me ollaan "kaverin” (tutkijjan huomautus: nimi
jatettiin pois) kanssa tehty niinku samanlainen semmonen
paita.

(T: No suunnittelits s& jonkun kanssa yhdessa?) H7: Ei. M4 tein
aivan yksin. (T: Joo. No voiskos kasitydtunnilla suunnitella
yhdessa jonkun kaverin kanssa?) H7: Kait sité vois.

Paatettyaan mita oppilas aikoo tehda, hanen tuli valita sopivat tydvélineet.
Opettaja ohjasi sopivien valineiden saamisessa kertoen millainen
virkkuukoukku tulisi 16ytaa ja missa seka langat ettd koukut ovat. Aina ne eivat
olleet luokassa, vaan ne piti hakea varsinaisesta kasitydluokasta. Valineiden

hankinnan jélkeen oppilaat aloittivat valmistusvaiheen valittdmasti.

Tutkijana en ollut lasna kun opettaja kertoi uudesta aihepiiristd. Sen sijaan olin
paikalla, kun useat oppilaat aloittivat virkkaustyéskentelynsa. Opettaja muistutti
henkildkohtaisesti jokaista uuden tyoskentelyurakan alussa. Han kertoi, etta
virkkaamisessa kaytetaan jotain esilla olevista mallinelidistd ja niihin on

kirjalliset ohjeet. Tuotteen saa itse suunnitella.

Tutkimuksessa mukana olleen aihepiirin suunnittelun lahtékohdaksi oli otettu

tekniikka. Osalla oppilaista se oli virkkaustekniikka osalla neulomistekniikka.
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Opettaja oli asettanut molempiin aihepiireihin sekéa tiedollisia, taidollisia etta
affektiivisia tavoitteita. Esimerkiksi virkkausjaksolla opetus perustui aiemmin
opittujen silmukoiden kertaamiseen (ketju- ja kiintedsilmukka), pylvaan
opetteluun, oman tyén suunnitteluun ja mallin valintaan. Liséksi haluttiin
kartuttaa taitoja, antaa oppimisen iloa seka kehittdd ongelmanratkaisutaitoa.
Eras opettajan asettama tavoite oli vield sanallisen ja kuvallisen ohjeen
seuraaminen. Mainitut tavoitteet pohjautuvat koulun opetussuunnitelmaan ja
opettajan humanistiseen ja kognitiiviseen oppimiskasitykseen.

Seuraavassa opettaja itse kertoo opetuksensuunnittelun 1&htékohtiaan:

"...Yhdessa suunniteltiin (Tutkijan tarkennus: aikaisemmin
toisten opettajien kanssa) niin aika systemaattisesti. Teki vaan
tietyn kaavan mukaan eika uskaltanut poiketa. Mutta nyt maa
en ajattele mitdan kaavoja, vaan ma ihan ja otan oppilaan
nakd, niinko Idhtdkohdaksi (T: Yym) mitd se oppilas on
aiemmin. Jotain ideoita on. Ja oppilaat kehittelee eteenpain ja
niitd yhdessa tydstetdan. Nyt on ihan toisenlaista. ... Et se mun
rooli siind aika (T: Just, joo) ehkd mitaton ku saa ne
innostumaan. Ne tekee omalla innolla sita ty6td ja sen kyl
nakee naista viitosen tytbista. Etta tosi vaativa tyd, mita ne alotti
(T: Joo) Et ma en ois ikind kuvi mad en ois ikind kehannu
ehottaa (T: Nii, nii) semmosta niille (T: Nii, nii) Ne ite (T: Joo,
joo) valitsi semmoseen.”

6.2.1 Suunnitteluvaihe neulomisjaksolla

Neulontajaksolle asetetut tavoitteet noudattivat koulun opetussuunnitelmaa ja
pohjautuivat humanistiseen ja kognitiiviseen oppimiskasitykseen.
Neulontajaksolla opetus perustui silmukan Iluomiseen, oikean ja nurjan
silmukan harjoitteluun, sujuvan kasialan tasaisuuden harjoitteluun seké
kaventamiseen. Lisdksi opettaja painotti luovuutta sekd suunnittelu- ja

ongelmanratkaisutaidon kehittamista.

Neulonta-aihepiirin motivointi tapahtui suullisesti. Suunnittelussa tuli huomioida
suljettuna neuleena neulominen ja kaventaminen. Tuotosvaihtoehtoina
mainittin - mm. sukat, tossut, kaktus tai joku muu kasvi. Oppilailla oli
mahdollisuus ideoida oma tyé mielikuviensa perusteella. Ennen tyéskentelyn

aloitusta opettaja kévi oppilaiden kanssa lankakaupassa valikoimassa téihin
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sopivat ja mieluisat langat. Ndin tdman aihepiirin yhteydessé opetettiin oppilaille

my0s osto-, materiaali- ja kuluttajatietoutta.
Neulomistuotteen valmistaneet oppilaat kertoivat suunnitteluvaiheestaan néin:

(T: Mietitads sitte sita alotusta ku sa kévit suunnittelemaan nii
(taukoa) Mista sa keksit et sa teet sen kaktuksen?) H1: No tota
nii ma ajattelin siitd ku tota opettaja sano ettd ne jotka haluu
teha niinku lapasii nii saa teha tai /../ noita tossui semmosii
niinku villasukkii /../ sitte maa ajattelin ettd ma tein ku /../ ma
viime vuonna meinasin tehda tossut mut sit ma en jaksanut
enaa alkaakaan toista. (T: Yym. Yhym.) H1: Ma tein sitte
penaalin siitad. (T: Yhym) H1: Ku siita tuli véhan samantapainen
(T: Joo) H1: Se on muutenkin ku mun jalka ei paase tuota (T:
Yym) H1: Sit maa ajattelin ettd se voi olla vaha liian hankalaa.
Ja sitte maa ajattelin nii tota sitte niita lapasia. (T: Yym) H1: Nii
sitte opettaja sano et se on siitd hankalempi ku kaktus etta siina
taytyy saada niinku samankokosiks ne. (T: Yym) H: Et ne ei
haittaa et mink& kokosiks ne tulee.

H1 otti huomioon omat taitonsa ja asenteensa neulomiseen jo
suunnitteluvaiheessa. Myos opettajan oppilaantuntemuksesta oli hyétya tdaman
oppilaan kohdalla, silla opettaja pystyi johdattelemaan H1-oppilasta
paatdsvaiheessa. Silti oppilas koki etta han itse sai paattaa, mita valmistaa.

(T: Jos ajatellaan sitd tyonalottamista, sitd suunnittelua ni
millasia asioita vield muistuu siita mieleen?) H6: Et se oli ainakii
vaikeeta paattaa, ettd mita alkaa niinké tekee. (T: Joo-o) H6:
Sitte ku tiesi, etta tekee villasukat (T: Nii) H6: piti vaa tietaa, etta
minkalaisella langalla tekee ja (T:Joo. Mietits s& siihen mitadan
raidotuksia tai sellasii asioita?) H6: Joo ma& tein siihen
semmosta raitaa maa ajattelin (T: Joo. Suunnittelits s& paperille
ne raidat valmiiks?) H6: Joo suunnittelin.

H6 oli ilmoittanut haastattelussa aiemmin, ettd kasitydt on "yks mukavimmist
kouluaineist’. Kun hanelta kysyttiin, mika sen tekee "sellaseks mukavaks”, sain

vastaukseksi, "No ku siiné niinké saa melkein aina paattaa, mita tekee.”

Aihepiiriopetuksessa lahtokohtana voi olla tekniikan harjoittelu. TallGin
oppilaalle annetaan mahdollisuus paattada, minkad tuotteen héan valmistaa.
Oppilaille tuottaa mielihyvaa juuri se, kun itse saa suunnitella ja paattaa, mita

tekee. Paatoksen tekeminen ei aina ole ihan helppoa.
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H8 kuvailee omaa tilannettaan suunnitteluvaiheessa nain:

(T: No silloin ku sa kavit suunnittelemaan sita sun. Tai teille oli
annettu et nyt on neulomisprojekti ni (taukoa) Miten s& koit
sen? Oliks vaikea paattaa, mita tekee? H8: No mahan. No on
se. Se on kauheen vaikee paattaa mutta (T: Yym) H8: Kylla
sitte yleensa siihen lopputulokseen on tyytyvéinen.

Kuvallisen suunnitelman tekemisesta ja kaytéstd H8 kertoo seuraavaa:

(T: Oliks sulla mitaa kuvallista suunnitelmaa siina? H8: Oli. (T:
Yhym. Millasia asioita sun piti miettii siind suunnitelmassa?) H8:
Vari oli niinkd kaikkein tarkein. (T: Nii. No noudatitko sa sita sun
suunnitelmaa sitte?) H8: Eenh. (T: Nii. No saaks niit
suunnitelmia muuttaa sitte aina tyéskentelyn kuluessa?) H8: No
saa kai niitd, jos tulee vaa samanlainen ku toisestakii
(Selvennys lukijalle: H8 valmisti villasukkia) (T: Joo) H8: Kylla
maa ainakin tein.

Oppilaat ovat sisadistaneet, ettd suunnitelmia saa muuttaa tyén edetessa. H1

kuvailee suhtautumistaan kuvallisen suunnitelman muuttamiseen néin:

H1: No tietysti voi. Mutta tietystihdn se ois hauskaa et siihen
tulis just sellanen ku on itte suunnitellut. Mutta (T: Yhym) mutta
niinku sillai ettd nii se ihan kiva teha sillai ettd siihen ei ole
mitdan semmosta niinku etta taytyy justii saaha sen nékonen
sillai.
Neulomisaihepiirin parissa tydskennelleet oppilaat kokivat hankalaksi paattaa,
minkd tuotteen he valmistavat. Opettaja oli antanut suullisesti vihjeita eri
tuotevaihtoehdoista. Oppilaat valitsivat naiden tuotteiden joukosta sen, minka
halusivat valmistaa. Omia ehdotuksia oppilaat eivit miettineet. Opettajan
asettamista  tavoitteista  neulontajaksolle  oppilaat  takertuivat  eri
tuotevaihtoehtoihin, eivatka oppilaat huomioineet sitd mahdollisuutta, mika liittyi

taitotavoitteisiin eli suljetun neuleen ja kaventamisen huomioimiseen.
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6.2.2 Suunnitteluvaihe virkkausjaksolla

Virkkausjakson alussa opettaja esitteli tulevan aihepiirin suullisesti ja virkattujen
mallikuvioiden avulla. Suunnittelua rajattin niin, ettd kaytetdan valmiiksi
suunniteltuja kuvioita, joista oli piirretyt- ja kirjoitetut ohjeet. Jokainen sai itse
paattda, mita virkatuista paloista tulee.

Seuraavassa opettaja kertoo, miten virkkausaihepiiri motivoitiin.

"No meilld oli ekanakin se, /../ ettd puhuttiin, ettd on joku
virkkaustyd. Ja sitte kaytiin lapi edellis vuonna mité asioita oltiin
niinku viime vuonna opiskeltu niistd. Ettd mitka oli tuttuja. Ja
sitte lyhenteet kaytiin lapi, mut aika pinnallisesti kuitenkin,
koska ei tiedetty mitaan. Ja sitte sitte oikeastaan sen enempaa
ei kayty lapi. Vaan tota niinku joku virkkausty® ja sit ne sai
ryhtya itse ideoimaan heti sita ty6ta. Ettd mita he haluaa teha.
Et siina ei sanottu mitaa mita meilla on tarkotus oppia tavallaan.
Et ei otettu esiin, etta pitéis nyt pylvaita tai jotain tammdosia. Et
mikaan tammoénen. Et vaan joku virkkausty®. Ja siiné tuli sitte.
Sen tydén mukana tuli kaikki ne. (T: Yym) Ja mun ei tarttinu. Se
oli aika janna, ettd ku ma en sanonut sité ollenkaan (T: Nii) Et
sen osalta (T: Nii. Joo) me kerrataan néaitd vanhoja. Mut mé en
sanonut mitdédn, et me sa saatoin sanoa ehkd ehka tulee
pylvasta tai puolipylvasta, mutta se riippuu (T: Yym) siita tyosta
(T: Yym) mika sulla on”

Virkkausjakson yhteydessa oppilaat saivat ideoida valmistettavan tuotteensa
itse. Heidan ei tarvinnut piirtda kuvallista suunnitelmaa eikd pohtia
tyojarjestysta. Tyoskentelyn sai aloittaa heti, kun tiesi, mita tekee ja millaista

mallikuviota haluaa hyédyntaa.

H2 kertoo virkkaustydskentelyn aloitushetkesta seuraavasti:

(T: No mietitké sita tyon alottamist, et milté se silloin tuntu, ihan
ku teién opettaja oli kertonut et nyt tehdaan virkkausty6ta?) H2:
No se oli semmonen. Ajatteli et. Maa eka ajattelin, et ku méa
kuulin, etta tehaa virkkausta, et enhan maa osaa. (T: Yym. Joo.
Oliks sulla muistoja aikasemmilta virkkauskerrroilta, et se on
ollu hankalaa?) H2: Joo. (T: Yhym, joo.) H2: Joo. (T: No kévits
s& miettii sita, ettd minka tyén sa osaisit sit tehda nyt sitte?) H2:
Ensiks ma ajattelin teha liivin, mut siind tarvitaan niin monta
niitd palasta ja niissa palasis on niin paljo hommaa ettd menee
aika kauan niinku (T: Joo.) H2: Joo. (T: No oliks s& jo ehtinyt
paattaa sen, et sa teet sen liivin ja sitte ku s& kavit sit
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ensimmaist tekemaa, sitd ensimmaista palaa, nii huomasit, et
se on niin hirveen hankalaa, et, et s millaa voi teha liivii.) H2:
Joo ja mulla on semmonen liivi kotona. Sen tyylinen.

Hieman myéhemmin haastattelu palautuu jalleen virkkaustydn aloitushetkiin:

(T: No, mita osia s jouduit miettii siind suunnitteluvaiheessa ku
sa tiesit, et sd teet repun. Niin mitd kaikkea siinad pitaa
huomioida?) H2: Se oli vaikee et ma en oikein oo varma et
millanen se kansi oikein tulee (T: Yym) H2: Eika& sita
pohjaakaan voi tehda valmiiks ennen kuin ku tietda ennen kuin
ne on yhdistanyt ne palaset. Tietaa et kuinka iso se on. (T:Joo.)
H2: Joo. (T: Olets sa etukateen miettinyt, et miten iso siint
repust tulee kooltaan?) H2: Joo. (T: Tuleeks siint pikkureppu vai
oikein jattireppu?) H2: Semmonen pikkuinen.

H2 vaihtoi alkuperéista suunnitelmaansa huomattuaan tydskentelyn vaikeuden.
Toisaalta oppilas teki edelleenkin samoja paloja, vaikka h&n muutti
suunnitelmiaan valmistettavan tuotteen suhteen. Oppilas hyddynsi tekijan
vapautta ja toimi luovasti vaihtaessaan omatoimisesti alkuperaista

suunnitelmaansa.

Repun valmistuksessa H2 ei ollut etukateen pohtinut valmistusvaiheita. Oppilas
koki epatietoisuutta, miten tietyt kohdat suoritetaan, mutta han luotti opettajalta
saatavaan apuun. Haastatteluvaiheessa kevaan kasityétunnit olivat jo ohi, joten
minua jai vaivaamaan se, tuleeko tdma reppu koskaan valmiiksi. Oppilas oli
valmistamassa pohjaa ja palojen yhdistamisestd hanelld oli selkea visio seké
tekniikan ettd kaytanndén mallien kautta. Vaikein kohta omatoimisesti tehden
tullee olemaan lapan valmistaminen. Toisaalta oppilaat ovat saaneet opettajalta

apua viela seuraavana syksyna, jos kevaan tyd ei ole valmistunut kesalla.

Myos H3 aloitti tyoskentelyn valittémasti tehtydan paatéksen mallista, langan

varista ja valmistettavasta tuotteesta:

(T: No tutustuits sa siihen ohjeeseen etukateen, etta ajatteletko
s4 sita, etta selviydytko siitd?) H3: No en oikeastaan. (T: Yhym.
Nii. No, miltd se sitte tuntu ku teki ensimmaistd?) H3:
Kauheelta. (T: Joo) H3: Kauheen vaikeelta. (T: Nii. Joutuks
siind olemaan kokoaika opettajan luona sitte?) H3: Joo. )
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H3 teki ensimmaéisen virkkauspalan opettajan laheisyydessa ja sai opettajan
apua nopeasti, jos sité tarvitsi. Oppilas kyseli aktiivisesti opettajalta seka ohjeen
lyhennyksistd ettd kuinka ne tehdadan. Opettaja avusti suullisesti etta
konkreetisti tehden. H3 oppi tekemdan mallipaloja nopeasti, sillda han pystyi
tekemédn seuraavat palat itsendisesti istuen seuraavilla kasityokerroilla
muualia kuin opettajan laheisyydessa.

H4 kertoo omasta suunnitteluvaiheestaan nain:

(T: No tuota, jos mietitdan sitd virkkausurakan aloittamista. Sit
suunnittelua, ettd miltd se tuntu silloin ku piti alottaa?) H4: Aika
vaikeelta. (T: Mikas siind oli vaikeaa?) H4: No, etta jaksaako
teha kaikki. (T: Yhym) H4: Ja sitte liittda ne yhteen.

Hieman myShemmin jatkoimme keskustelua suunnitteluvaiheen tunnelmista:

(T: Mika siina suunnitteluvaiheessa tuntu kivalta ja parhaalta?)
H4: Ko ties, etta paasee kuitenkin siihen loppuun. (T: Yhym)
H4: Saa repun. (T: Joo. No sait sd suunnitella ihan sellasen
asian ku halusit tehda?) H4: Joo. (T: Joo. Miltas sinust olis sit
tuntunut jos ois sanottu, ettd nyt kaikki tekee vaikka liinan tai
nyt kaikki tekee talld mallilla repun?) H4: No aika inhottavalta
(T: Yhym) H4: Kaikilla samanlaiset.

H4 oli ilmoittanut jo aivan haastattelun alussa, ettd hanestd on kivaa, kun saa
repun itselleen, silla siitd on hydtyd. Tama hyodtynakdkulma ja tekemisenilo

heijastui positiivisena niin haastattelussa kuin tunnilla tydskentelyssakin.

H5 puhuu innokkaalla aanelld suunnitteluvaiheen paatéksenteosta seuraavasti:

(T: Miten oikein se paatds tuli et sa teet repun?) H5: No ku
monet puhu ja opettaja sano, et voi teha repun niin ma heti
innostuin et ois kiva (T: Yhym) koettaa virkata. (T: Joo. No
ajattelits s& paljon et mitd kaikkea sun pitéda tehda et sa saat
sen repun?) H5: No, kylla ma siin ajattelin et, ettd joo mun pitaa
tehda hirveesti niitd pienia paloja ja mitd kaikkea mun pitaa
teha. (T: Yym) H5: Kylla se siita.

H5 keskusteli opettajan kanssa tyén aloittamisesta. Saatuaan hyvaksynnan
valmistettavan tuotteen suhteen han aloitti tyéskentelyn, eikd harkinnut muita

vaihtoehtoja. Oppilaan suhtautuminen kasitéihin on positiivista ja han nauttii

kasitdiden tekemisesta aina suunnitteluhetkesta lahtien.
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H7 paatés tehdd reppu pohjautui pitkdan harkintaan. Han kaytti aikaa
paatdsvaiheessa puolisen tuntia, mika oli huomattavan paljon. Kirjoitin tutkijan
paivakirjaan H7 suunnitteluvaiheesta seuraavaa:

Oppilas pohtii &aaneen eri vaihtoehtoja valmistettavista
tuotteista. Valilla han kay kaverin luona pohtimassa, valilla han
tukeutuu opettajan tietdmykseen. Oppilas todella pohtii ja
pahkailee, mité tekisi. Valilla han hypistelee ja katselee valmiita
mallikuvioita. Sitten hén kiertelee ja kuljeksii luokan etuosassa
seka naureskelee itselleen, kuinka vaikeaa on paattaa, mita
tekee. Oppilas mainitsee erdana tuotevaihtoehtona liivin
valmistamisen.  Jossakin vaiheessa oppilas istahtaa
pikkurappusille ja siind istuessaan lopulta paattaa, ettd han
tekee repun. Vilkkaisu mallikuvioihin ja nopea paatés tehda
Isabella-kuvio.

Oppilas itse kuvailee haastattelun yhteydessa paatésvaihettaan nain:

(T: Oliks sulla jotakin toiveita sen tyén suhteen?) H7: No oli
mulla oikeastaan semmonen, et siint ois tullu semmonen niinko
mihin mahtuu kirjoja ja (T: Yhym) H7: ja sitte niinkd semmonen
mutta siita tuli vaha (heh) niinké ma sanoin, ettd isompi mita
olin kuvitellu. (T: No miten paljon s& ehdit suunnitella sit
valmiiks sillai just sitd kokoa esimerkiksi ettd mittailitko jotakin
niitd paloja vai?) H7: Ei se. Se oli vaa semmonen ex tempore
homma. Et nyt teh&a tdmmébnen.

Oppilas ei kerro mitdan pahkailystdan, vaan huomioi ainoastaan viimeisen
vaiheen, jossa han paatyi repun valmistukseen melko pikaisestikin. Han kertoi
miettineensd etukadteen, kuinka monta palaa han tarvitsee. Liséksi han ilmoitti
pohtineensa myds sen, ettd hanen tulee tehda pienia paloja kuvioiden valiin,
jotta reppuun ei tule suuria rakosia. Tama osoittaa sen, ettéa oppilas suunnitteli

repunvalmistusta ja hanella oli jonkinlainen tyésuunnitelma mielessaan.
Suunnitteluvaiheen tunteista H7 paljastaa seuraavaa:

(T: Olik sul mitaa pelkoa, ettd onkohan se lilan vaikee se repun
tekeminen?) H7: No. Olin ma vaha semmonen, ettd onkohan
se nyt aivan (taukoa) No sitte ma vaa ettd maa teen olkoot
kuinka vaikeaa tahansa. )
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6.2.3 Oppilaiden asettamat tavoitteet

Oppimista ei tapahdu, ellei ole tavoitteita. Opettaja oli asettanut tyoskentelylle
useita tavoitteita, joista kirjoitin jo aiemmin. Oppilaat eivat kirjanneet omia
tavoitteitaan ylés, mutta he olivat pohtineet tavoitteitaan, vaikka niita ei tarvinnut
kertoa eika kirjata yl6s.

(T: Mietitteks te yleensa omalle tyélle sellasii tavoitteita?) H5: Ei
me yleensa. Jokainen kait itte asettaa sellaset tavoitteet.

Oppilaiden tavoitteet liittyivdt enimmékseen valmistettavaan tuotteeseen.

Erityisesti tuotteen valmiiksi saaminen korostui oppilaiden tavoitteissa:

(T: Oliks sulla joitain tavoitteita siina ku sa aloitit sita
tydskentelyd?) H1: Noo maa vain toivoin vaan, etta /../ se tulis
/../ niinku hirveen hankalaa ois se tyd (T: Joo) H1: Sitte nii. Ja
sitte just semmosen nakéseks ku ma toivoin siint (T: Yhym) H1:
Siita tuli sitte (T: Tuliks siita sit semmonen?) H1: Joo.

(T: Miltds sinust nyt tuntuu ku sa oot saannu sen repun melkein
valmiiks?) H3: Noo, se on ihan kivaa ku se on sillee aika iso tyd
ollu ni (T: Mika siin on nyt sellast kivaa ja mukavaa?) H3: No
kun sen on saannu valmiiks. Se on sellanen tavoite.

Myds tuotteen kayttdkelpoisuutta osoittavat tavoitteet nousivat esiin:

(T: Oliks sulla semmosii omii tavoitteita ja toiveita?) H2:
(taukoa) No (taukoa) Ensiks ma halusin et tulis mahollisimman
hieno ja sittehan se on semmonen ettei kellddn muulla ole
semmost, ku on ite tehny.

(T: Oliks sulla jotakin toiveita sen tyén suhteen?) H7: No oli
mulla oikeastaan semmonen, et siint ois tullu semmonen niinké
mihin mahtuu kirjoja ja (T: Yhym) H7: ja sitte niink6 semmonen
mutta siitd tuli vaha, heh, niinké ma sanoin, ettd isompi mita
olin kuvitellu. (T: Joo.)

(T: Millasia tavoitteita sulla oli ku sa alotit sen tydskentelyn?
(taukoa) Mita sa toivoit siltd tydskentelylta?) H8: (taukoa) No
maa3 toivoin, et se tulee valmiiksi ja (T: Yym) H8: etta siitta ei oo
mitda vaivaa ku sa teet (T: Yhym) H8: ja sitte etta ni niista tulis
sellaset kayttdokeleposet. (T: Joo. No tuliks niist sellaset mita s&
olit toivonut?) H8: Joo. (T: Yym. Joo.)
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H6 mainitsi ainoana oppimiseen liittyvan tavoitteen:

(T: Oliks sulla joitakin tavoitteita silloin ku sa aloitit tekemaan
sitd sukkaa?) H6: No ei oikeastaan. Muuta ku, ettd mé osaisin
teha sitte jalkeen pain (T: Nii) H6: sen villasukan ihan itte.

H4 ei esittdnyt haastatteluvaiheessa yhtdan tavoitetta, vaikka sitéd kysyttiin.
Mydskaan H5:1ta en saanut selvitettya tavoitteita selvasti.

Anttilan (1983) tutkimus Prosessi vai produkti kasitteli suomalaisten asenteita ja
arvostuksia. Tutkimuksen keskeinen osa oli selvittaa, mité eri ryhmét arvostavat
kasityobllisessa prosessissa. Tutkimuksen tulos oli, ettd suomalaiset arvostavat
ensisijaisesti kasitydprosessista saatavaa mielihyvaa. Tuotos jéi toiselle sijalle.

Huomioitavaa on kuitenkin se, etta alle 29-vuotiaat arvostivat myds itse tuotetta.

6.3 Oppilaiden tydskentely

Asennoituminen kasitéihin oppiaineena on myénteista. Aikaisempien
tutkimusten perusteella voidaan todeta, etta taito- ja taideaineet ovat oppilaiden
mielesta mieluisia. Oppilaat arvostavat tekemisen mahdollisuutta ja

paatantidvaltaa oman tyén suhteen.

H1 kuvailee asennoitumistaan kasitybtunteihin néin:

H1: Se on sillai se on kivaa. (T: Yhym) H1: Nii. Et siel ei oo
mitaan semmosta tylsda. Etta on silti aina tekemista, et opettaja
kylla sitte keksii tekemista, jos ei oo kerinny alottaa ja sitte on
enaa niin vaha aikaa alkaa ennen lomaa. Vaikka esim. ennen
talvilomaa ja kesalomaa (T: Yym,yym) H1: Ni sitte /../, sit se
antaa jonku pikkutyon. (T: Nii) H1: semmosen. (T:Joo, joo) H1:
Nii.

Kysyttaessa tarkennusta, mika kasitoista tekee kivan oppiaineen H1 jatkaa:

H1: No se tekee siina ettéd aina on sillai tekemista ja sitte ni ni
aina on tekemista. (T: Yhym) H1: Et ei jaa ilman toita yleensa.
(T: Et kokoaika saa tehda sitte?) H1: Nii.
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Puhuttaessa, mikéd tekee kasityétunnit kivaksi oppiaineeksi H2 korostaa
sosiaalisuutta, tuotteesta saatavaa hyotya seka taitojen oppimista.

(T: Miten paljon sa yleensa pidat kasitdistd?) H2: No ne on
minun mielest ihan kivaa. Et ne on niinku parhaita aineita.
(T: Mikas siint sit tekee sellaseks kivaks?) H2: Se on kivaa olla
ja sitte ku siella saa jutella samalla ku tekee. (T: Yhym) H2: Ja
sitte siint on jotain hydétyakin. (T: Millasta hyétya tasta
virkkausprojektista on sitte tulevaisuudessa?) H2: Tulos. Sitte
osaa. Ja sitte voi opetella jotain vaikeampia tekee. Esimerkiksi
virkkaa jonkun mekon tai (T: Yhym) H2: tai tommosen.

H3 ilmoitti lyhyesti pitdvansa kasitdiden tekemisesta ja tekevansa joskus myos

kotona. Pitk&janteisesta tydskentelysta han ilmoitti seuraavaa:

H3: Jos on oikein huono paiva ja vasyttaa nii ei millaa jaksa
tehd mitda. Jos sit tekee mieli teha nii kyl sit sit jaksaa teha
vaikka kuinka kauan.

H4 vertaili virkkaamista neulomiseen:

H4: Se (virkkaaminen: tutkijan huomautus) on kylla aika
helppoa. (T: Aijaa. Joo.) H4: Se on kyl vielakii paremmin ku
koneella ompelemisessa. H4: Se (virkkaaminen) on niinko
aloittaa helpompaa. (T: Joo) H4: Ja sitte se ei ole niin raskasta.

H5 mielipide kasitdistd on seuraavanlainen:

(T: Kuinka paljon pidat kasitoistd?) H5: Joo. Se on yks mun
mieliaineista. Kyllda ma pidan tosi paljon. (T: Mikas sen tekee
sellaseks kivaks?) H5: No siina saa teha juuri sillensa ittelle sen
tyén ja (T: Yym) siind saa kaytdd omaa paatdsvaltaansa ja
mielikuvitusta ja téllasta.

H6 kuvaili omaa suhdettaan kasitoihin seuraavasti:

H6: Joo. Se on yks mukavimmist kouluaineist mun mielesta.
(T: Nii. No mika sen tekee sellaseks mukavaks? H6: En maa
tiia. (T: Jos vaha miettisit.) H6: No ku siind niink6 saa melkein
aina paattda, mitd tekee ja (T: Yym) H6: Ja siind saa sitte
kaikkea koneella ommella (T: Joo) H6: ja tulee kaikkea
tammosta. ’
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H6 pitaa kasitdistd seka paatantavallan ettd tekemisen vuoksi. Oppilas pitaa

kasitdistd myos erilaisten tekniikoiden vuoksi.

H7 vertaili virkkaamista edelliseen tyéskentelymuotoon:

H7: No virkkaaminen on ainakin hauskempaa ku kutominen.
(T: Yhym. Osaat sa sanoa, ettd miksi?) H7: En maa tiia (he-he).
Se on vaa jotenkin kutominen kahella puikolla (T: Yym) H7: ja
se on jotenkii (T: Yhym)

H7 piti virkkaamista hauskuuden lisaksi helppona. H7 osasi virkata mallikuvion
ilman jatkuvaa ohjeen seurantaa. Olen kirjoittanut H7:sta tutkijan paivakirjaan
seuraavasti:

Ei tarvitse ohjetta, mutta tarkastaa aina silloin talléin seuraavan
vaiheen. Pystyy myés juttelemaan  samanaikaisesti
virkkaustoiminnan aikana.

Tama tapahtui toisella havainnointikerrallani. Viikon paasta H7 virkkasi jo
pohjaosaa Kiinteilld silmukoilla. Tutkijan paivakirjamerkinndissd oli jalleen
huomioitu, ettd H7:n juttelu sujuu tyén ohessa. H7 virkkaustaito oli niin sujuvaa,
ettd han pystyi juttelemaan samanaikaisesti.

H8 suhtautui neulontaurakkaan jalkikateen positiivisesti:

(T: No minkalainen asenne sulla nyt on sitte kutomist tai tot
neulontaa kohtaan?) H8: ... No ihan hyva ettd ... kylld maa
voisin (heh) alottaa vaikka toisetkii.

Oppilaiden mielipiteet kasitydtd kohtaan olivat positiivisia. Jokainen tunnusti
pitdneensa kasityon tekemisestd. Tama osoittaa sen, ettéd oppilaat arvostavat

k&dentaitoja yha edelleenkin.

6.3.1 Hankalat tilanteet ja niista selviytyminen neulonta-aihepiirissa

H1 valmisti kaktusta, joka tehd&an suljettuna neuleena. Aluksi harjoitellaan 1
oikein 1 nurin silmukoita. Sitten tehdaan pelkkia oikeita silmukoita huomioiden
kaktukseen tulevien pikku nysien paikat (= lapastyon peukalokohdat). Lopuksi
opetellaan kaventaminen. Tydskentelyd ennen oppilas oli tehnyt kuvallisen

suunnitelman, joka kuitenkin oli h&vinnyt.
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Havainnointijakson aikana oppilas tydskenteli eri kerroilla eri oppilaiden kanssa.
Tybskentelypaikka sijaitsi luokan keskelld tai reunaryhmissa. Oppilas oli
edennyt kaktustydssadan runkovaiheen yldosaan ennen havainnointijaksoni
alkua. Tuote valmistui kolmannella vierailukerrallani. Oppilaan asenne omaan
tydskentelyyn vaihteli eri hetkina eri tavoin. Han haki apua opettajalta, jos sitéd
tarvitsi. Toisinaan han haki apua samanlaista ty6td valmistavalta oppilaalta.
Oppilas tukeutui tarjolla olevaan apuun herkasti ja varmisti, ettd tyd eteni
tarkoituksen mukaisesti.

H1 kertoi omasta osuudesta hankalan tilanteen suhteen nain:

(T: Millasia ratkaisuja teit iiman opettajaa?) H1: No tota ma tein
aina sillai, ettd ma yritin miettia ite, et miten se vois tulla
(T: Yym) H1 et maa vaa ajattelin, et se on sitte oikein se tyé.
(T: Joo.) H1: Et se o0 niinku vaarin. (T: Yym.) H1. Sitte jos se
oli vaarin, ni sit ei voinnu mitaan. (T: Yym) H1: Sitte ma& vaa
purkasin ja sitte taas alotti siihen jotain erilaista.

Kohdatessaan vaikean tilanteen kotona H1 selvitti sen &idin kanssa.

H1: Se selitti mulle ja sitte ma tein niinku itte. (T: Joo. Joo.) H1:
Ma halusin tehd sen tyén oikeastaan itte mutta sitte jos tuli
oikein tiukkaa kudontaa (T: Yym) H1: niin sitte aiti vahan laittoi
sita I16ysemmaks.

H1: Joo m& menin aina aidin luo ja sitte jos se oli kotona ja sitte
ma aina kysyin silta. (T: Joo. Mitens se &iti auttoi sinuu?) H1:
No se osaa sillai pikkusen kutoo nii sitte se auttoi sillai et se
katto onko mulla oikea méaara niinku silmukoita ja tallai.

MyGs opettaja sai tarkastaa tunneilla silmukoiden méaéaran. Oppilaasta se oli

hankalaa ja han turvautui aikuisen apuun naissa tilanteissa.

(T: Oisits sa itse osannu laskee niitd silmukoita? H1: Osaan,
mutta nii ku sillai niihin taytyi olla eri maara (T: Joo) H1: ja se ei
aina ollut sama maara niissa kaikissa silmukois.

Keskustelu jatkui sen selvittelyyn, miksi silmukoita piti olla eri maéara:

(T: Osaats sa selittdd mulle ku méa en tiid mita niis piti olla eri
m&ara?) H1: No ku /../ niita piti valilla lisata ja vdhentaa niinku
niitd silmukkoja nii silloin sitd ei niinku tienny paljonko niissé
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aina tayty olla. (T: Joo.) H1: Ja sitte ma aina kysyin opettajalta
ettd onko tassa tippunut joku ku ma en itte niinku nahny siita.
(T: Joo) H1: ettd onko siita tippunut niita silmukoita.

Silmukoiden maadran suhteen oppilas oli epdvarma. Han ei tiennyt, kuinka
paljon silmukoita piti olla kaventamisen jalkeen. Liséksi oppilasta askarrutti se,
oliko ty6sta tippunut silmukoita kaventamisen yhteydesa.

(T: Miten se opettaja autto sinuu?) H1: No se autto sillai etta jos
mulla oli jotain sillai niinku yleens&d ma vain sanoin et katoks sa
et onko taa oikein et mun ei tarvitse sitte mydhemmin ku se on
jo hirveen pitkalla ni korjata sitte sita.

Oppilasta suututti tyéskentelyssa ainoastaan virheet ja niiden korjaaminen ty6ta
purkamalla. Oppilas jatti tybhdn pieniad virhekohtia, jos vaarana ei ollut tyén
purkaantuminen. Han noudatti opettajan ohjetta purkamisen suhteen. Jos
opettaja toivoi, ettd tyétd puretaan, niin oppilas hyvéksyi sen. Valttddkseen
turhaa ty6té oppilas ei jatkanut tydskentelyd kotona, jos han oli epavarma,

pitéd&ko tydta purkaa koulussa seuraavalla viikolla.

H1 koki hankalaksi tehda nurjaa silmukkaa.

H1: Aluks se tuntu ku ei meinannu millaan niinku muistaa ku
(T: Yym) piti teha nurjaa ni tekiki vahingossa aina oikein ni tota
(T:Yhym) Se oli aika kamalaa. (T: Nii, joo. Oisko se haitannu sit
sinne ois jattanyt toisenlaisen silmukan valiin?) H1: Ei ois
varmaan haitannu. En maa usko.

H6 ja H8 valmistivat villasukat. Tydskentely eteni suljettuna neuleena, jonka
aikana harjoiteltiin joustinneuletta, s.0. oikeat ja nurjat silmukat, kantapaan
tekeminen ja kaventaminen. Lisaksi tydskentelyssd tehtiin langanvaihto
raidoituksen yhteydessa. Oppilaat olivat tehneet kuvalliset tydsuunnitelmat, joita

sain katsella havainnointijaksolla.

Molemmat oppilaat tekivat toista sukkaa havainnointijaksoni aikana. Kumpikin
oppilas valmisti kantapaan, terdosan ja loppukavennuksen tutkimusjakson
aikana. Oppilaat tydskentelivat usein lahekkéin, eivat kuitenkaan vierekkain.

Molemmat saivat sukat valmiiksi ennen haastatteluja.
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Oppilaat neuloivat sukkia koulussa, eivatkd vieneet niitd kotiin. Tutkijan

paivakirjaan olin kirjoittanut tilanteesta seuraavasti:

H8 tarvitsee apua. Ei muista kantap&an neulomista. Oppii
nopeasti. Haluaisi tehda jo virkkausty6ta. Uusi ongelma, kun
silmukka putoaa. Opettaja rohkaisee nostamaan tippuneen
silmukan itse. Oppilas selviytyy silmukan nostamisesta
itsendisesti, mutta haluaa tutkijan avustusta neulomisessa.
Taman jélkeen H8 neuloo jélleen napsasti.

Mydhemmin H8 ei mene mielelldadn oman opettajan luo, vaan
hakee apua tutkijalta. Kiinnitdn huomiota, ettd H8 vain tekee,
eika ajattele nenddnsa pidemmalle.

H6:sta olen kirjoittanut, ettd oppilas luhmuilee ja tyd etenee hitaasti. Viimeisella
havainnointijaksolla kirjoitin, ettd sekd H6 ettd H8 ovat kutoneet sukkia koko
havainnointijaksoni ajan ainoastaan koulussa, eivdt kotona. Haastattelujen
yhteydessa oppilaat ilmoittivat tehneensa tyétd myés kotona. Tama tarkoittaa

sita, etta oppilaat saivat viimeisella kasityokerralla kotilaksya.

Haastattelujen aluksi kysyin kaikilta oppilailta "miltd nyt tuntuu”. Ainoastaan HG
takertui heti alkusanoissaan tyén hankaluuteen. Muiden haastattelujen

ensikommentit liittyivat helpotukseen ja mukavien tunteiden ilmaisuun.

H6: Ku sitd on niinké ... ettd se on aika vaativa silldlailla
(T: Joo) teha. (T:Joo. No osaisit sa kertoo, et mika siin on ollu
sellasta vaativaa ja vaikeaa? H6: Se kantapaa.

Lisaksi selvitin, kenelta ja miten H6 sai apua hankalassa tilanteessa:

(T: No kenelta sa sait apua silloin?) H6: Siltd meidn opettajalta.
(T: No pystyks kotona joku auttamaan?) H6: Aiti. (T: No annoiks
s& aitin tai opettajan tehda sitte sen vaikeen kohdan?) H6: Eiku
ne neuvo vaa miten se tehaa ja maa sitte iteksee sen tein.

(T: Oisit sa saannu joltain luokkakaverilt apua?) H6: Eiku
kukaan ei oikein ollu niinku koskaan teheny ja sitte (T: No nii)
ne ei oikein osannu.

Edellisen jatkoksi H6 ilmoitti, ettd monet muutkin tekivat villasukkia. lhmettelin,
miksi oppilas ei saanut luokkakavereilta apua, vaikka osa oli jo aiemmin tehnyt
villasukat. Miksi H6 vaitti, ettd kukaan ei ollut tehnyt ja heti peraén ilmoitti, etta
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monet muutkin teki villasukat. On mahdollista, etta H6 elda niin hetkessa kiinni,
ettd han ei kykene ajattelemaan, ettd ne jotka jo ovat tehneet kyseisen
hankalan kohdan, voisivat myéhemmin opastaa. Toisaalta ne kaverit, jotka ovat
toisen tydén parissa haluavat edetd omassa tyGskentelyssdan eivatka halua
avustaa toisia oppilaita hankalissa kohdissa.

Tallaisissa tilanteissa jouduin tutkijana pohtimaan, kuinka luotettavana voin
pitda haastatteluja, silla aina silloin talléin niiden sanoma oli ristiriitainen joko jo
sanotun tai havaintojeni kanssa. Ristiriitoja en aina kyennyt selvittdméaan
uusintahaastatteluissa enké teorisoinnin pohjaltakaan. Kyseessa saattoi olla ns.
kielipeli, jota Hirsjarvi ja Hurme (1988, 48-50) selvittelevat kirjassaan. Talléin
aikuisen ja lapsen valisessd kommunikoinnissa voi tulla tilanne, ettd toinen

osapuoli ei ymmarra toista.

H6:ta suututti vaarin tehdyt silmukat:

H6: No ku meni monta kertaa v&arin joku silmukka tai
tammaonen nii (T: Joo) sitte otti hermoille. (T: Nii. No haittasko
se aina ku oli menny vaarin silmukka?) H6: No ei oikein. (T: /../
Jatit sa sen vaaran silmukan sinne sit?) H6: Ei ku maa purkasin
sen aina.

H6 kertoi purkaneensa itse, jos vain osasi. Myés pudonneet silmukat oppilas
osasi nostaa ylos itse. Tutkijan paivakirjaa verratessani huomasin, ettd en ollut
kirjannut H6 kohdalle sitd, ettd han kdy opettajan luona apua hakemassa.

Oppilas tyoskenteli itsenaisesti, mutta jo kuten aiemmin ilmoitin laiskanlaisesti.

Toisaalta H6 ilmoitti pettyneensa silloin, kun hén olisi tarvinnut opettajan apua,
mutta pitkdn jonon vuoksi ei saanut apua valittémasti. Oppilas koki tilanteen
pitkastyttavaltd. Oppilaan vaeltelu luokassa johtui osittain siita, ettei hén

jaksanut jonottaa vuoroaan jonossa.

H8 ilmoitti kantapaan tekemisen olleen vaikea tehtdva. Hankalissa tilanteissa

oppilas sai apua opettajalta:

H8: Maa kysyin opettajalta ja se yleensa sitte opetti. Ni kylla ne
jai mieleen kauheen hyvin (T: Joo. Annoit s& opettajan tehda ne
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vaikeet kohdat ... Et se opettaja teki sit siihen sun tyéhén sen
vaikeen kohdan aluksi?) H8: Kylla se ehkéa aluksi. Mut sit se
saatto purkaa sen tai sitte tota ni se vaa opetti (T: Nii) ja maa
tein ite. (T: Nii. Opetiks opettaja niinku puhumalla, kertomalla?)
H8: Joo. Ja naytti sit.

Kotioloissa auttajana olisi ollut mummu, mutta oppilas ilmoitti mummun tyyliksi
hieman vanhanaikaisen tyylin. Oppilastovereiden avusta H8 ilmoitti
haastattelussa, ettei usko, ettd toiset osaisivat auttaa. Aiemmin olin kysynyt,
oliko H8 kysynyt kavereilta apua. Silloin H8 vastasi:

H8: Kylla maa jossakin vaiheessa kadvin kysymassa. (T: Nii.
Osasko ne auttaa silloin?) H8: Joo. Kylla ne vahasen.

Muita negatiivisia kokemuksia, joita haastattelussa tuli esiin olivat
jonotustilanteet. Ne  suututtivat oppilasta. H8 ei ollut ainut, joka kertoi

jonottamisesta aiheutuneen turhautumista.

H8 ei kokenut tyén purkamista voimakkaana reaktiona. Oppilaan tuli purkaa

alkuvaiheen jalkeen ty6ta noin kolme cm:

H8: Se meni vaha sillee huonosti. (T: Mikas siin oli huonoa,
muistat sie?) H8: No ku se oli vaa sitd, ettd ku ma opettelin
tekee sitd nurjaa, ni se tuli aivan miten sattu. (T: Aha.
Opettajaks sen sano, et se pitda purkaa?) H8: Joo.

6.3.2 Hankalat tilanteet ja niista selviytyminen virkkausaihepiirissa

H2 aloitti virkkausaihepiirin parissa havainnointijaksoni alussa. Seurasin hénen
tyoskentelyaan tiiviisti kahden kasitydkerran ajan. Tutkimuspaivakirjaan kirjoitin

Seuraavaa:

H2 ei muistanut jattda yhta ketjusilmukkaa valiin. Opettaja
purkasi. Oppilas ehti tehda kierroksen uudelleen. Lupasi tehda
kotona. Taidot ovat viela heikot ja virkkaaminen on kankeaa.
Ote virkkuukoukusta on virheellinen. Oppilas ehtii auttaa myés
kudontajaksolla olevaa oppilasta. Opettajan tarkastaessa H2
virkkaustyéta l6ytyi siitd jalleen samanlainen ongelma kuin
ennenkin. H2:n ympyra ei ollut tayttynyt pylvaista. Oppilaan olisi
pitanyt jattaa yksi silmukka valiin, niin ettd jaa selvasti rako. Kun
H2 oli tehnyt uudestaan kierroksen han kysyi kierroksen
loppuun  tehtdvastd  piilosilmukasta. Opettaja  selitti
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piilosilmukan, mutta huomasi, ettd viimeinen pylvas ei ollutkaan
pylvas. Opettaja purkasi sen pois ja totesi, etta siina ei tarvitse
olla pylvasta. Piilosiimukkaa H2 ei osannut viela tehda.
Opettaja neuvoi jélleen sanallisesti. Lapsi teki sen itse. Nyt
oppilas sai ensimmaisen lappunsa valmiiksi. H2 ehti aloittaa
uuden lapun ennen tunnin loppua.

Seuraavalla kerralla ongelmat jatkuivat. Opettaja joutui
purkamaan oppilaan ty6td melko paljon. Oppilas ei ollut tehnyt
kulmiin viittéa ketjusilmukkaa, jotka ovat tarkeita, jotta sinne voi
tehda viisi pylvasta. Oppilas on ahkera ahertaja. Han lupasi
yrittaa kotona ja tehda palan valmiiksi.

Oppilas oppi vihdoinkin virkkaamisen ja sai tehtyd viikon aikana kaksi uutta
palaa. Haastatteluissa H2 kertoi alkuhankaluuksistaan nain:

H2: Se oli aika vaikeeta oppia tekemaan. Mulla meni aika
monta kasitydkertaa vield sen ensimmaisen palasen kanssa.
Se oli niista vaikeinta. (T: Joo. Osaats sa sanoa et mika siin
kuvios oli sit vaikeinta?) H2: En méaa oikein osaa sanoa. (T: Nii.
Osasit sa lukea sita ohjetta?) H2: Joo. (T: Ymmarsit sa kaikki
merkit?) H2: Joo. (T: No oliks niis joku niista silmukoist vaikee?)
H2: No minust ne piilosilmukat oli aika hankala. (T: Aha.) H2:
Ku ne ei totellu mun kasialaa.

Oppilas sai apua opettajalta. Opettaja naytti, miten pitaisi tehda. Kotona
oppilaalla ei ollut auttajaa. Koulussa H2 osasi hydédyntad myods kavereiden

avun:

H2: Ne, jotka on tehny, nii niilt voi kysya, et miten taa tulikaa.
(T: Oliks sulla joku tietty oppilas, jolta kysyit vai useita eri?) H2:
No, eiku ne on vaan ne jotka on tehny sen ennenkii sen
homman. (T: Yym, yym. Joo. No kavits s& mieluummin
opettajan luona kysymas apua vai mieluummin kavereiden
luona?) H2. Seka etta. (T: Yhym. Mistas se johtui, ettd valilla
mentii toisen luokse?) H2: Noo. Ne. Jos se oli semmonen kohta
jota muut ei oo tehny, ku kellad muulla ei ollut sitd samaa
mallia. (T: Joo.) H2: Niissa sit kysyttii opettajalt.

Alkuvaiheessa oppilasta suututti purkamiset. Silloin oppilas pohti, tuleeko tydsta
ikina valmista. Han halusi selviytya tilanteesta tekemalla aina vain uudestaan.
H2 totesi haastattelussa, etta "ei siind auta muuta ku teha. Niista oppii samalla.”
Kaiken kaikkiaan H2:lla oli vaikeuksia oppia virkkaamaan kyseinen tyd, mutta

harjoittelun my6ta han saavutti tarvittavan taidon.



68
H3 virkkasi kaikki tarvittavat palaset havaintojaksoni aikana. Lisdksi H3 ehti
yhdistaa virkatut palat yhteen. Oppilas aloitti pohjan virkkaamisen viimeisella
vierailukerrallani. Talldin ongelmaksi tuli langanloppuminen. Oppilas ahersi

mielellaan yksin. Han virkkasi seké koulussa etta kotona paljon.

Ensimmaisen palan H3 virkkasi opettajan vieressa. Oppilas kyseli ohjeesta
usein suullisesti ja selvisi saaduilla ohjeilla. Harvemmin han tarvitsi opettajaa
nayttdmaan, kuinka silmukat tehdaan. Jo toisen palan oppilas valmisti

itsenaisesti.

H3 kuvaa ensimmaisen palasen tekemistd “kauheelta, kauheen vaikealta”,
mutta selvisi siitd opettajan avustuksella. Oppilas pohti paljon vaikeina hetkina
yksin. Syyksi han ilmoitti, ettei halunut jonottaa pitkda aikaa. H3 selviytyi
tydstddn itsenaisesti oppimalla virkkaussilmukat jo ensimmaisen palan

yhteydesséa ja muistamalla ohjeen ulkoa heti alussa.

Oppilas koki ikdv&na asiana sen, kun ongelmia tuli langan kanssa ja hén ei

jaksanut tehda enaa:

(T: Oliks sellast, et oikein suututti?) H3: No kun en jaksanut
tehda mitaan ja lanka oli semmost, etta se vaa sillee hajosi tai
sillai sillee jannast (T: Yhym) H3: Mikda ei oikein vaimistunut.
(T: Joo. Teit sa sitte ihan monta tuntia aina valilla ku s et
jaksannu tehda?) H3: Joo. (T: Vasyttiks se sormii vai miten?)
H3: Njaa, no, ei se niin paljoo. (T: Joo. Juttelits sa kenen kaa
siit langast ku se oli hankalaa?) H3: Joo. Mutta sitte ku ol
tarpeeks hermostunut nii kylla se sitte taas meni ihan hyvin.

Tutkimuspaivakirjaan olin merkinnyt joka kerta, miten monta palaa H3 oli ehtinyt
tehda koulussa ja viikon aikana kotona. Jo ensimmaiselld kerralla oppilas aloitti
toista palaa. Tama hammastytti minua, silld joku toinen oppilas harjoitteli
ensimmaisen palan kanssa kolmekin kasityokertaa. Kahden viikon jélkeen
oppilaalla oli jo 11 palaa virkattuna. H3 oli kuin kone, joka eteni tydssaan

tasaisesti iiman teknisia ongelmia.

Oppilaan mainitsema ongelma langan suhteen todella arsytti hanta. Han tuskaili
kohtalaisen kauan, kuinka saisi kaikki langansaikeet virkkuukoukulle. Sama
ongelma toistui myohemmin muutaman kerran H3 kohdalla. Tallin han selvisi
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ongelmasta nopeammin kuin ensimmaisella kerralla. Muut virkkaajat valttyivat
samanlaiselta ongelmalta. Oppilas selvisi tilanteesta yrittamalla yha uudelleen,

eika han tarvinnut asian suhteen toisten apua.

Oppilas oivalsi, ettd aloittamalla palojen yhdistamisen, han voi levits
virkkauksen suhteen. H3 jaksotti tyoskentelya jo toisella kerralla. Jokaisella
koulutydskentelykerralla han siis seké virkkasi etta yhdisteli paloja.

H3 koki pettymishetken heti alkuvaiheessa. Oppilas olisi halunnut tehda
puhtaan valkoisen repun, mutta koulussa ei ollut sita varia. Lisaksi pohjan
virkkaaminen téytyi tehda eri savyisella valkoisella kuin muu reppu. Tastakin
seikasta oppilas huomautti haastatteluosuudella.

H4 valmisti repun niin, etta vain lapp&osaan tuli mallilappu. Reppuosan han teki
pylvailla. Pylvaiden virkkaaminen onnistui sujuvasti. Oppilaalla oli vaikeuksia

mallikuvion tekemisessa:

(T: Oliks sen kirjallisen ohjeen lukeminen millaista?) H 4: than
jotain ihmeellista. (T: Ymmars vai ei ymmartanyt?) H4: Ymmarsi
ja sitte ei. (T: Joo. Muistatks s& mitk& asiat oli vaikeita?) H4: No
ne lyhenteet. (T: Nii. Joo. Niit ei aikaisemmin ole ollu?) H4: Nii.

H4 yritti selviytyd mallikuvioista ahkeroimalla opettajan laheisyydessa ja saaden
opettajalta apua, mutta urakka tuntui liian vaikealta. Oppilas vaihtoi repun

valmistamisen toiseen tyyliin opettajan ehdotuksesta.

H4 sai apua monelta eri henkiléita. Opettajan apu oli kuitenkin tarkein. Opettaja
avusti lukemalla ohjetta daneen ja tekemalla malliksi. Lisdksi opettaja selitti
ohjetta ja antoi teko-ohjeita, kun oppilas virkkasi opettajan vieressa. Tuesta
huolimatta oppilaan taidot eivat kehittyneet niin paljon, ettd han olisi selviytynyt
kirjallisen ohjeen lukemisesta tai ohjeen ulkoa oppimisesta itsenaisesti. Oppilas
ei vienyt ty6taén kotiin, mutta ilmoitti, ettd mummo voisi auttaa virkkaustéissa,
silld he ovat aiemmin virkanneet yhdessd. My&s oppilaskavereilta H4 sai apua

pienissa ongelmakohdissa.
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Oppilasta harmitti purkamisvaihe pohjan virkkaamisen yhteydessa. Purkamista
tehtiin muutama kerta, sillda H4 ei muistanut tehda lisayksia rivin aikana.
Opettaja paéatti purkamisesta, vaikka oppilas itse olisi hyvaksynyt tyon
sellaisenaan. Oppilas ymmarsi silmukoiden laskemisen tarkeyden, silla han
ilmoitti haastattelun yhteydessa, etta silmukoiden laskeminen olisi helpottanut
tybskentelya. Toisaalta oppilas ei vield pohjanteon alkuvaiheessa osannut itse
laskea silmukoita, jolloin ongelma esiintyi. Myéhemmin tama taito kehittyi ja
oppilaan ongeimat pohjanteon yhteydessa loppuivat.

H5 aloitti virkkaustydn ensimmaisen havainnointikertani loppupuolella. Han oppi
virkkaamisen nopeasti. H5 virkkasi mielellaan H7 laheisyydessa ja sai tukea
H7:1ta tarvittaessa. Molemmat oppilaat tydskentelivat my6s lahella opettajaa.
H5 virkkasi ahkerasti kotona, jossa aiti auttoi tarvittaessa. H5 osasi toimia myos

itsendisesti tehden omia ratkaisuja purkamisen suhteen.
H5 ongelmat liittyivat palojen yhdistelyyn:

(T: Milloin sinua suututti?) H5: Silloin ku m& huomasin yhen tosi
ison virheen siin&, ku mé olin kotona yhdistanny niin ma olin
yhen kans yhisténny vaarin (kertoo huvittuneena). (T: Nii. Oliks
se niin, niin hankala, ettd sen huomas sitte ettd sitd ei ois
voinnu jattda sinne tyéhén?) H5: Joo. Se oli siis tosi suuri, etta
mun tayty purkaa se etta (T: Nii. No miten siind kavi ku sa
yhdistit?) H5: No ne vaarat palat oli yhdistynyt sillee nain
vaarasta kohasta. Ja se oli niin virhe, jonka huomas, niin sitte
maa ajattelin, ettd kylla mun on purattava taa, etta siinakin meni
aikaa sitte.

H5 oli aloittanut palojen yhdistelyn rinnakkain uusien palojen virkkaamisen
kanssa. Néin han sai levata virkkaamisen lomassa ja vaihdella tyétehtavaansa

tunnin aikana. Oppilas yhdisti paloja my&s kotona.

Palojen yhdistely oli oppilaalle uusi asia. Vaikka oppilas oli yhdistanyt paloja jo
kahden viikon aikana, han oli unohtanut yhdistelytekniikan. H5 ongelmasta olen

kirjoittanut tutkijan paivakirjaan useita kuvauksia:

H5 vyhdisteli lappuja. Nelja palaa oli jo yhdessa. Nyt
yhdistaminen oli unohtunut. Opettaja joutui auttamaan pitamalla
kiinni ja antamalla sanallisia ohjeita. Valilla opettaja teki itse.
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Ongelman aiheuttivat liilan suuret silmukat ja sen johdosta ty6
kaantyili tarpeettomasti. Oppilas ymmarsi itse, jos yhdistely
meni vaarin.

Myéhemmin oppilas helpotti yhdistelya siten, ettd han ompeli palat yhteen. Silti
hén tarvitsi opettajan apua. Edelleen opettaja asetteli oppilaan paloja lattialle
tiettyyn jarjestykseen ja auttoi suullisesti palojen yhdistelyssa. Opettaja neuvoi,
mitka kohdat tuli yhdistaa toisiinsa, jotta tytsta tuli sellainen kuin oli tarkoitus.

Seuraavallakin kerralla H5:11a riitti yhdisteltavaa ja jalleen hanella oli ongelmia.
Opettaja avusti selittden. Oppilas selvisi vaikeuksista tyoskentelemalla

opettajan ohjeiden mukaan.

Haastattelun yhteydessa H5 ilmoitti tuntemuksistaan tyéskentelyn loputtua nain:

(T: Miltas on tuntunut kun oot tehny sitd?) H5: No on se ollu
kylla aika sanotaan ettd kovin vaikeeta, mutta ettd kylla ne
pikkuvirheet ni. On siella pikkuvirheita, mutta on niista selvinny
aina. (T: Mistd sd oot saannu apua silloin ku on tullu niita
vaikeita kohtia?) H5: No, jos m& oon kotona tehny nii &iti on
auttanut yleensa ja sitte tota opettaja siella luokassa.

Mydhemmin kysyin uudelleen oppilaan tuntemuksista tydskentelysta:

H5: Joo, kylla siind vahan tulee semmosii erilaisii, et: Voi eil, et
nyt taa ei kylla yhtdan onnistu. (T: Muistaks s& jonkun kohdan,
et milloin sellanen tuntemus tuli?) H5: No, jos joutuu purkaa
jonkun verran, niin kylla siina tuntu.

Toisaalta oppilas ilmoitti, etta han ei pettynyt tydskentelyn aikana ollenkaan.

H7 valmisti paloista pikkureppua. Han oli suunnitellut repun ensimmaisen
havainnointikertani aikana. My6s repun virkkaus alkoi silloin. H7 virkkasi
muutaman viikon aikana kuusi lappua valmiiksi. Osan lapuista hén teki kotona.
Toisen havainnointikertani aikana h&n valmisti kaksi viimeistd lappua.
Tutkimuspaivakirjaan olin kirjoittanut, ettd H7:n ei tarvitse lukea ohjetta, han on
oppinut sen ulkoa. Toisinaan han kuitenkin tarkastaa ohjeesta, mita piti tehda ja
mité tulee vield tehda. Oppilas pystyy juttelemaan samalla kun han virkkaa.
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Toisen havainnointikertani paatteeksi H7 jai kouluun ylimaaraiseksi ajaksi, jotta
hén saisi opettajalta ohjeet pohjan virkkaamiseksi. Odotin, ettd H7 virkkaa
pohjan Kkotitydn&&n, mutta toisin kavi. H7 ei tehnyt yhtaan lappua kotona viikon

aikana.

Kolmannella vierailukerrallani H7 aloitti pohjan virkkaamisen kiinteilla
silmukoilla. Tallakin kertaa oppilas jutteli samalla kuin han virkkasi. Oppilas
tyéskenteli ahkerasti. H7 aloitti repun ldpan suunnittelun samalla kun héan
virkkasi pohjaa. Suunnittelu tapahtui keskustelemalla opettajan ja H5 kanssa.
Oppilaalla oli mielessaan joku reiéllinen malli, mika olisi erilainen kuin repun
muut palat. Suunnittelutyén ohessa opettaja antoi oppilaalle suullisesti ohjeita

pohjan reunojen nostamiseen.

Pohjan virkkauksen valmistuttua H7 aloitti virkattujen palojen paattelyn.

Tutkimuspaivakirjassani on tapahtumasta seuraavanlainen kuvaus:

Opettaja antaa ohjeeksi ottaa terdavan neulan. "Mene
keskusympyran sisélla kerran ympari, sitten se ei nay oikealla
puolella”. H7 kommentoi kahden minuutin kuluttua itselleen "Ei
tdd mene.” Kayttdd voimaa. "Menipds.” Kaytavasta kuuluu
poikien aantelya. H7 kommentoi "Kyllapas siella nyt puhutaan.”
Sitten oppilas kysyy opettajalta, ettd pitddké menna koko
kierros ympaéri. "Ei, parin langan alta riittdd.” H7 jatkaa
tybskentelyddn ja aloittaa lauleskelun itsekseen pienella
aanella.

Viiden minuutin kuluttua oppilas pohtii jalleen seuraavia tyévaiheita, vaikka
palojen paattelytyd on edelleen kesken. Oppilasta askarruttaa se, laittaako han
4 vai 5 palaa pohjan ympaéri. H7 tulee siihen tulokseen, ettd se nahdaan
mySéhemmin. Toisaalta han pohtii, ettd kayttdmalla neljd palaa han voi tehda
kaksi kerrosta, silld paloja on valmiina kahdeksan. Oppilas huomaa, etta
palojen keskelle jaa iso aukko. Han haluaa tehda pikkupaloja taytteeksi.
Oppilas ehdottaa pikkupalojen malliksi H5 tekem&a kuviota. Opettaja antaa
uudenlaisen ehdotuksen: "Kayttaisitkd toista varia.” Opettaja ehdottaa myds
oman kuvion kayttdéa, mutta ei aivan loppuun asti. Oppilas jatkaa koko
lopputunnin valmiiden palojen paattelya seka aloittaa palojen yhdistelyn. H7
ottaa kotitydksi yhdistelytyén. Jalleen oppilas jad tekemaan tyotaan, vaikka

opettaja on lahtenyt ja mindkin olin lahtemassa pois.
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Viimeiselld havainnointikerralla oppilas aloittaa pikkupalojen virkkaamisen. Han

tekee ne uudella kuviomallilla, jonka ohjeenlukeminen ei tuota ongelmaa.

H7 tyéskentely sujui opettajan suullisen ohjailun avulla eikd oppilas kohdannut
suuria haasteita tai hankaluuksia tadméan tydskentelyn yhteydessa.
Haastattelussa H7 ilmoitti, ettei tyéssa ollut vaikeita kohtia, vaan kaikki ol
helppoa. Tydskentely ei aiheuttanut suurempaa suuttumusta, vaikka muutaman
kerran hén joutuikin purkamaan tyStaén:

H7: Ja jos vélistd puuttu yks silmukka ni raa'asti vaa pura
purkasin (T: Yhym) sitd sitte. (T: No miltas se silloin tuntu, ku
piti heti alussa purkaa?) H7: Aah. Ma ajattelin, etta tuleekohan
tastd valmista ikind. (T: Nii. No oliks niitd purkamistapauksia
sitte enemman siind alussa?) H7: No kylld niité tietysti alussa
nii enemman. (T: Joo.) H7: Ei mun tarvinnu varmaan ku kolme
kertaa purkaa.

Suuttumustuntemuksista H7 ilmoitti lisaksi nain:

H7: Joskus tuli semmonen ettd Ah ma en jaksa tehd enaa
yhtddn mutta (T: Yym) H7: Ei muuta ku yrittda vaa teha. (T: No
lopetit sa silloin sen tekemisen vahaksi aikaa sitte?) H7: No
aina vahaksi aikaa piti lopettaa.

Eri yhteydessa olin ehtinyt kysya jo aiemmin, etté rasittiko virkkaaminen sormia,

et

jolloin H7 ilmoitti, ettd "ei”.

6.3.3 Positiiviset hetket neulonta-aihepiirissa

H1 nautti niista hetkista, kun han sai kutoa ainoastaan oikeita silmukoita. Silloin

hanen ei tarvinnut miettia nurjia silmukoita, joiden tekeminen oli hankalaa.

H1: No se oli kivointa ku sai ommella (kutoa: tutkijan
huomautus) niinku pelkastaan suoraan ettei tarvinnu laskee
mitaa sillai. (T: Yhym) H1: Et sai niinku ommella vaan suor
niinku kutoo sitd suoraan (T: Joo) H1: Eika tarvinnu niinku
kattoo.

(T: Oliks siina kutomisessa joku asia tuttua?) H1: No se oikein
kutominen se oli ihan tuttua. (T: Yhym) H1: Mut se nurja oli
vahan sitte unohtunut. (T: Joo.) H1: Etta sita (T: Joo) tayty sitte
vaha harjoitella.
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Oppilaasta koko tydskentely oli kivaa:

(T: Jos me otetaan sellasii tuntemuksia, mita sulle tuli etta...
Mihin s& oot tyytyvdinen siind tybéskentelyssa?) H1: No
oikeastaan silhen ma oon tyytyvainen ettd ni tota se oli sillai
kivaa et se ei ollut hirveen kurjaa. (T: Yhym.) H1: Mut silloin oli
jos oli hirveen kaukana joku virhe ni joutu purkamaan sitte
(T: Yym, yym.) H1: Nii se ei ollu oikein kivaa. (T: Nii, nii.)
H1: Mutta muuten se oli kivaa.

H6 koki tyytyvaisyyttd, kun koko urakka oli takanapain:

(T: Milloin tulit erityisen iloseks?) H6: No ku m&a sain ne
valmiiks. (T: No olit sd tyytyvainen siihen lopputulokseen?)
H6: Joo.

H6 ilahtui, kun sai sukkansa valmiiksi. Hanella oli tavoitteena oppia sukanteko.
Kysyttdessa H6:lta, muistaisiko han kaikki vaikeatkin tyéskentelykohdat, hén
vastasi "joo”. Tahan oppimistaitoon tulee suhtautua kriittisesti, silla oppilaat
eivat tutustuneet kirjallisiin tyéskentelyohjeisiin, jonka yhteydessé heilla olisi
ollut mahdollisuus opiskella neulonnan lyhenteitd. Neulelyhenteiden

ymmartdminen auttaisi myéhemmin sukanvalmistuksessa.

H8 arvosti valinnanmahdollisuutta tyéskentelyssa:

(T: Mista tulit erityisen iloiseksi ku sa teit niitd sukkia?) H8: No
ehka siitta, etta sai ite valita sen varin tai sitte /../sillee et voi
tehd monella lailla sen. Et sai ite valita ettéd (T: Yhym) H8: Et se
oli. (T: Oliks se valikoiminen vaikeaa?) H8: Ee-ei ollu. (T: Joo.
Mita sa tarkotat silla, et sai valikoida ettd miten sen tekee?)
H8: Niinké sillee, etta sai tehd sellasen toisen kantapaan ja
(T: Yhym) H8: Jos halus sai ite valita niinku varit. (T:Joo. Just.)

H8 tuli tyytyvaiseksi, kun sai opettajalta apua. Han ei usko, etta oppilastoverit

olisivat osanneet avustaa. H8 oli myds tyytyvainen siihen, etté tyd oli valmis.

Lisaksi H8 ilahtui tyén vaativuudesta. Kysyttdessa héneltd haastattelun alussa,

etté "milta nyt tuntuu, kun olet saanut sukat valmiiksi’ H8 vastasi:

H8: No mun mielesta se oli sillee etkd opettajakii sano et se
vahan niinku kuu’ennen tyét. Mut se oli sillee niinkd kiva ku sai



75

teha niinkd jo viiennella tollasta. (T: Joo.) H8: Ei se niin
vaikeetakaa ollu.

6.3.4 Positiiviset hetket virkkausaihepiirissa

H2 arvosti oppimista ja valmistuvaa tuotetta:

(T: No missd, mistd sa olet nyt tyytyvainen tassa tydssa
tyoskentelyssd?) H2: No ... Siittd ettd on oppinut siina
tekemaan ja ... sitte on varmaan hieno ku se on valmis.
(T: Yym) H2: Voi olla tyytyvainen, ettd ma oon tehny tan.

H2:lla oli suuria vaikeuksia tyskentelyn alussa. Opittuaan virkkaamisen ja
ahkeroituaan tarpeeksi hén sai kokea oppimisen iloa. H2 myénsi haastattelun

yhteydessé, etta oppiminen oli ihanaa.

H3 oli tyytyvéinen silloin, kun tyéskentely oli loppusuoralla:

(T: Mista asiasta s tulit hyvin tyytyvaiseksi?) H3: No ku sai sen
ne kaikki palat yhistdd ... Ja laukku naytti laukult. (T: Joo)
H3: Sitte ku sai sen sillee yhistettyy siihen pohjaan kiinni. Se
alko nayttaa repulta.

H3 osasi virkata sujuvasti alkuvaiheista lahtien. Suurinta tyydytysta han saikin

huomatessaan konkreettisen tuloksen tydskentelystaan.

H4 ilahtui silloin kun tydskentely sujui ilman hankaluuksia:

(T: No milloin sa tulit sitte tyytyvaiseks?) H4: No sitte ku ku
kulman laitos ei ollu mitaa valeja. (T: Mill) H4: Niikd reikia ei
ollut.

H4 koki hankaluuksia virkkausmallien tekemisessd. Opettaja ohjasi H4:4a
tekemdan repun tavallisilla pylvailld ja hyédyntamaan virkkauskuvioita
ainoastaan repun lappaosassa. Silti oppilaan vaikeudet jatkuivat repun
pohjaosan tekemisen ajan. Kun pohja oli vihdoin virkattu ja H4 sai jatkaa
virkkausta ilman lisdysten tekemistéd, tyGskentely helpottui. H4 ilmoitti

nauttineensa tasta tydskentelyn helposta osasta.
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H5 oli tyytyvainen ty6n aloitushetkella siihen, ettd sai haluamansa langanvérin.
Lisaksi han ilahtui siitd, ettd opettaja auttoi kiitettavasti. H5:1la ei ollut suuria
vaikeuksia oppia virkkaamaan. Siksi han arvostikin aivan toisenlaisia asioita

kuin muut haastateltavat.

H7 oli tyytyvdinen saatuun valmiiseen tuotteeseen:

(T: No mista tulit oikein tyytyvaiseksi?) H7: No ... siittd etta se
oli siitd tuli ihan niink6 — hieno. Siitta m& tulin ihan niinkd

tyytyvaiseks.

Myés H7 osasi virkata sujuvasti koko ajan. Han ilahtui valmiiseen tuotteeseen:

repusta tuli hieno.

Lisdksi virkkaajat ilahtuivat tyén etenemisestd. Oppilaat tiesivat, kuinka
hankalaa oli oppia virkkaamaan. Kun tarvittava taito oli opittu, he osasivat
nauttia tydskentelysta. Erityisesti huomatessaan konkreettisen etenemisen

oppilaat kokivat mielihyvda omasta tyéskentelystaan:

(T: Oliks sulla sellasii hetkii siind tytskentelyssa, etta sa tulit
tosi iloseks?) H2: No on se aina kivaa ku saa semmosen
valmiiks. (T: Minkd semmosen?) H2: Ton palasen.

(T: Milloin tulit erityisen iloiseksi, kun teit sita tyotd? Mika
semmonen kohta siind tyéskentelyssa?) H3: Noo, silloin ku joku
onnistu aika hyvin. Joku palanen vaikka onnistu tosi hyvin.
(T: Joo) H3: Kaikki meni ihan ohjeitten mukaan.

(T: Milloin tulit erityisen iloseksi — millaisina hetkind?) H4: Yym.
Sit ku sai sen pohjan valmiiks. (T: Onks siin ollut ... sellasii
hetkia ettd s& oot tullu oikein iloiseks?) H4: No aina ku paisee
yhen rivin loppuu.

(T: Milloin tulit erityisen iloiseksi?) H5: ... No ... mé en ihan viel
0 saannu sitd valmiiksi, mutta kokoajan méa ajattelen et se on
kohta valmis. Ja sitte méa oon tosi tyytyvainen.

(T: Mista sind tulit erityisen iloiseksi?) H7: No ettd niista
palasista ma olin kuvitellu ettd ma en osaa teha niitd palasia.
Ne naytti niin vaikeilta (T:Yhym) H7: ne. (T: Joo.) H7: Mé& tulin
siittd kauheen (T: nii) H7: niista tuli kuitenkin ihan néatteja.

Lisdksi sain selville tyéskentelyn parhaimmista hetkista seuraavaa:
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H2 kuvaili tekemista hauskaksi:

(T: No mika oli parasta siina tydskentelyssa?) H2: ... No se on
hauskaa virkata, et on kiva virkata.

Myo6s H7 piti tekemisesta:

(T: Mikas siin on ollu parasta tai hyvaa?) H7: No niitd palasia ol
ihana teha.

H5 ilahtui tyon etenemisesta:

(T: Onks siin ollu jotain kivaa, kun oot tehny sitd?) H5: On siina
ollu kaikenlaista kivaa. (T: Mika siind on sellasta ollu kivointa?)
H5: No, ku aina huomaa, et oho tda on jo valmis, nii sitte siina
huomaa, et on edenny jo aika paljon.

H3 kuvasi tuntemuksiaan haastattelun alkuvaiheessa nain:

(T: Miltas sinust nyt tuntuu ku s& oot saannu sen repun melkein
valmiiks?) H3: Noo, se on ihan kivaa ku se on sillee aika iso tyd
ollu ni (T: Mika siin on nyt sellast kivaa ja mukavaa?) H3: No
kun sen on saannu valmiiks. Se on sellanen tavoite.

Myds H4 pohti hetke, jolloin tyd on valmis:

(T: No, miltd nyt on tuntunut tehda sita?) H4: Kivaita. (T: Mika
siind on ollu kivaa?) H4: No, ku sen sitte saa joskus valmiiks nii
siit siint on hyétya.

Lopuksi viela muutama sana tydskentelyn helppoudesta, joista kavin

keskusteluja muutaman oppilaan kanssa.

H2 koki helpoksi yksinkertaisen tyévaiheen:

(T: Tuntuuks joku asia helpolta?) H2: Se ... Nii no. Se
loppuosa. Se viimeinen kierros se on aika helppo (T: Yhym) H2:
Hauska. (T: Oliks se ihan siin ensimmaises palasessakii jo sitte
helppo se kohta?) H2: No siind ensimmaisessa se oli vahd
vaikee, mutta sitte se onnistu.
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H7 kertoi koko tyéskentelyn olieen helppoa:

H7: No se oli kylla aika helppoa ettd ma oisin luullu et se ois
ollu paljon vaikeempi.

6.4 Arviointivaihe tyéskentelyn jélkeen

Tutkijana petyin oppilaiden loppuarviointivaineeseen, silla ajanpuutteen vuoksi
sen ehti tehdé vain osa oppilaista. Toisaalta oman tutkimuksen pohjalta teimme
juuri tata loppuarviointia keskittyen kokemuksiin ja tunteisiin.

Tavoitteiden asettamisen lisdksi tydskentelyyn kuuluu aina arviointi. Vaikka
arviointi on omana vaiheenaan, sitd tehdadan koko tydskentelyn ajan.
Tydskentelyn aikana tapahtuva arviointi voi olla seka sisdista ettd ulkoista
arviointia. Se vaikuttaa useimmiten  lopputulokseen ja koko
tyéskentelyprosessiin. Loppuarvioinnissa tarkastellaan sekd suunnittelu- etta

tyéskentelyprosessia ja valmista tuotosta.

Arviointitilanteessa opettaja haastatteli oppilasta. Opettaja kysyi muutaman
kysymyksen tuotteesta ja tyéskentelysta. Oppilas sai kertoa oman mielipiteensé

niista. Opettaja sanoi myds muutaman rohkaisevan sanan oppilaalle.

Loppuarvioinnit olivat melko lyhyitd ja pintapuolisia. Toisaalta pienikin oman
tydbn ja toiminnan arviointi pysayttdd oppilaan tarkastelemaan omaa

tydskentelyaan.
6.4.1 Oppilaan itsearviointi opettajan nakemana

Mun mielesta sita oli tossa tydn vaiheessa. Ne itse arvioivat sita
tyotaan ja itse katto, katto. Hei tossa ma tein. Ne huomas, 16ysi
virheensa. (T: Yym.) Ja sitte ilman ettd ma sanoin ma (T: Joo.
Nii.) en osoittanut niille mitdan virhettd. Ne huomas (T: Nii.) et
tos on varmaan (T: Nii, nii.) menny vaarin.

Opettaja ilmoitti haastattelun yhteydessa kayttdvansa toisinaan itsearviointia

oppilaiden kanssa. Aina sitd ei kuitenkaan tehda. Talld kertaa oppilaiden
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itsearviointiin ei ollut aikaa, silla oppilaiden tyét olivat jonkin verran
keskeneréisia. Toisaalta itsearviointi on jatkuvaa, sisdista arviointia koko

tydskentelyn ajan.

6.4.2 ltsearviointi oppilaiden nakékulmasta

Aikaisempien tutkimustulosten valossa tiesin, etta oppilaiden itsearviointitaidot
vaihtelevat. Tassa tutkimuksessa tutkimuskohteena ei ollut itsearviointitaidot,
vaan oppilaan kokemukset kasitydprosessista. ltsearviointia kaytettiin hyvaksi
tutkimustulosten saavuttamisessa, kun selvitin oppilaiden kokemuksia

kasitydprosesseistaan.

Oppilaille itsearviointi ei ollut uutta, vaikka sita ei ole erityisesti korostettu.

(T: Mietits s& paljo niitd omii t6ita jalkeenpain?) H1: No valilla
mietin ja sitte valilla sillai et No on kai se hyva ja sillai. (T: No,
mité sitte, jos itse sais niinku kertoa kavereille ja opettajalle, et
milta on tuntunut tehda. Ni miltas sellanen tuntuis?) H1: ... No
se tuntuis nii toisaalta sillai, ettd ni jos sai kertoa mika oli
mukavaa ettd ni jos opettaja muuttaisi sita ettd ni niinku sillai
ettd se tekis jotain niinku enemman jos kaikki oppilaat tykkais
vaikka esimerkiksi ompelemisesta enemmaén ni (T: Yhym) H1:
sitte enemman ommeltais ja sillee. (T: Joo. Joo. No mitas jos
opettaja sais tietdd et miltd on tuntunut tehda tata lap, sun
kaktusprojektia ni ni oisit s& valmis kertomaan sen opettajalle?
H1: No olisin ja en. (T: Yhym.) H1: En oo varma. (T: Osaisit s&
sanoa miks?) H1: Et jos se yllattaen tulis ni se tuntuis varmaan
vaha hassult, mut jos sen tietdis et se aikoo kysya (T: Yhym)
H1: ni kylla méa valmistautuisin pikkusen siihen (T: Yhym.)
H1: ettd mitd ma sanoisin.

H6 osasi arvioida oman tydskentelyn pohjalta sukanneulomista seuraavasti:

(T: Mita sa haluaisit siita omast projektist kertoo niille toisille?)
H6: No en maa tiid. Ei siind oikein oo mitdan ... paitsi, etta
kantapaa pitdd kyllda osata teha oikein (T: Nii) H6: Mulla oli
semmosia omia silmukoita sitte (T: Yhym) H6: se nurja (T: Nii)
H6: Nii niinkd siindhdn on et niinké semmonen kaikkia niinkd et
kutomatta ja vuorotellen langannosto ja nain. Nii (T: Joo) H6:
siitd tuli vaha erikoinen. (T: Nii.) H6: siitd mun (T: Nii)
kantapaasta sitte. (T: Joo. Joo. Pitdis olla kutomatta. Ainakin
joissain ohjeissa oli, etta otetaan kutomatta.) H6: Niinku mulla
piti olla. Tai sillee, ettd kutomatta ja sitte nurja. (T: Yym) H6: Ma
tein siind nurjassa samalla langannoston.
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H8 muutti haastattelun yhteydessa mielipiteensa itsearvioinnista:

(T: Mitds s& oot mielta sellasesta, ettd sa saisit itse arvioida sit
omaa ty6tas?) H8: ... No en maa tiia, ei se varmaan ois ...
hyva. Ettda en maa haluis ainakaan itelle. (T: Nii... Ma ajattelin
sité, ettd haluaisit sa kertoo opettajalle, ettd miltd tuntu tehda
sitéd ... mika oli vaikeeta H: No joo (vastaa innostuneesti) (T: ja
helppoa?) H8: olis se ehka niinké hyva kertoa. (T: Mita, olisit sie
valmis kertoo koko ryhmalle, oppilaillekii?) H8: ... No ... en maa
nyt tiia ... Kylld méa voisin aivan kertookin (pienta innostumista
asian suhteen) (T: Joo.)

H2 kanssa kavin keskustelua arvioinnista melko laajasti. Kysymykseen,
haluaisiko han kertoa julkisesti omasta tydskentelystd, han vastasi, ettad "vois

sita kertoo.”

Myds H3 vastasi samaan kysymykseen myonteisesti: "Se olis varmaan ihan

kivaa”.

H4:n vastaus oli "kyl ma jotenkuten”. Lisdkysymykseen, olisiko se vaikeata tai
helppoa H4 vastasi, ettd vaikeata. Taman ymmartaa hyvin, silla oppilaat eivat

olleet perehtyneet itsearviointiin laajassa mielessé ollenkaan.

H5 kertoi myodnteisen asenteensa julkiseen itsearviointiin vastaamalla "voishan
sitakin kayttaa.”

Myds H7 olisi valmis keskustelemaan daneen tydskentelystaan:

H7: No kyllahan siita tietysti vois sanoa. (T: Osaat sie sanoa
mulle nyt jotakin, mitd sa itse sanoisit siint omasta tydsta tai
tyoskentelysta toisille, jos sulla ois mahollista.) H7: No ei mulla
oikeastaan mitdan erikoista, ettd tehaa vain téitd niin kylla se
joskus valmiiks tulee. (T: Nii-i. Mitas sitte jos sina oisit ensiksi
itse kertonut niitd omia tuntemuksia siitd omast tydsta ja miltas
sitte tuntuis jos toiset sais kertoa my®s?) H7: No oishan se
tietysti. Vaha kuulis, ettd jos ihte on ajatellu toista ja toinen
kattoo ettd hyi kamala ni (T: Nii) H7: Se ois sitte kiva ku
sanottais ettad (T: Yhym. Joo.)
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Tyodskentelyn jalkeen oppilaat eivat arvioineet tytskentelyaan eika tuotostaan
julkisesti. Nayttavin syy tédhan oli ajanpuute. Luonnollisesti tdma harmitti minua

tutkijana, mutta se oli tosiasia, johon ei voinut puuttua.

Opettaja: Nythdn meilla jaa hirveen huonoks tda koska me
lahetaan leirikouluun ja meil jaa tavallaan niinku kesken et se
loppujuttu jéa pois mutta mut tytét on luvannut tulla nayttelee
mulle t6ita ja sitte ne sano et jos méa oon taalla syksylla ni naa
pitsireput tulee naytille (T: Niih, hi, hi) Ja en tiia sitte.

Haastattelun yhteydessad kayty itsearviointi koski koko kasityOprosessia.
Oppilaat vastasivat teemahaastattelukysymyksiin empiméattd ja antaen
jokaiseen kysymykseen vastauksen. Tosin jotkut vastaukset olivat
mitaansanomattomia "yym, joo, en tiia” ~tyyppisia. Tutkijana pyrin palaamaan
ndihin hankaliin teemoihin uudelleen tai yritin kayttda niitd aineiston
analyysivaiheessa johtolankoina.

Myds haastattelutilanteen kokemuksia pyrin  selvittdmaan oppilaiden
itsearvioinnin keinoin. Tama ei varsinaisesti kuulunut tutkimustehtavaan, mutta
halusin saada tietoa myds siitd, miten oppilaat kokivat haastattelutilanteen.
Oppilaiden mukaan kysymyksiin oli helppo vastata, eikd tuntemusten ja

kokemusten muistelu tuottanut ongelmia.

6.4.3 Oppimisen itsearviointia

Suunnitteluvaiheessa oppilailla oli paallimmaisend mielessaan valmistettava
tuote. He eivat suunnitelleet tydvaiheita ja tydjarjestysta etukateen eivatka he
pohtineet omia edellytyksia valmistaa tuote. Omat taidot ja ennenkaikkea niiden
heikkous yllatti oppilaat tydskentelyvaiheessa. Selvittdessani
haastatteluvaiheessa oppilaiden kokemuksia siitd, mita he tekisivéat toisin annan

H3 haastatteluaineiston kuvailla tilannetta:

(T: Onks tuos tydssa joku asia, minka tekisit toisin?) H3 siind
pohjas ma en ois lisdnny niin kauheesti niitéd silmukoita. Ku se
meni ihan sykkyréllee. Useasti tiukaksi silmukoita. (T: Joo.
Jaiks se sykkyrallee?) H3: No vahasen. Mutta ei se sillee, etta
se haittaa. (T: Joo ... Tiiats sie, mista se johtuu, etta se meni
sellaseks?) H3: No tulipa vaha liian tiukalle. Ja tuli lisattyy vaha
liilan paljo niit silmukoit. (T: Yhym) H3: Joo.
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Oppilaan oli vaikea tietda, milloin silmukoita piti lisata, jotta pohja muodostuisi
kauniisti. Toisinaan oppilaat olivat hamillazn, mita pitaisi tehda. Monet muutkin
kokivat samanlaista epétietoisuutta, kuinka tyota tulisi jatkaa. Talléin avuksi tuli

opettaja. Oppilaat arvostivat opettajalta saatua apua hyvinkin paljon.
6.4.3.1 Neulojien itsearviointi
H1:t4 ilahdutti valmiiksi saatu tyéurakka:

(T: Miltds nyt tuntuu, ku se tyd on valmis?) H1: No se tuntuu
sillai ettd on kiva ku ei oo enad niinku mitadn semmosta
jalkeenjaanytta tekemista. (T: Joo) H1: Ettei tarvi enda teha
mitaan sitte.

(T: No miltas sitte sen tekeminen tuntu noin niinku kaiken
kaikkiaan?) H1: No se oli sillai etta valilla ku tuli virheita ni sillai
oli apua ettd mitahan nyt ettei kotona sita teki (T: Joo) H1: Ettéa
tuleeks se koskaan valmiiks ku se meni aina vaarin.

H1 paasi tavoitteeseensa saada ty6 valmiiksi. Aiemmilla kerroilla hdnen tyénsa
eivat ole aina valmistuneet. On selvda, ettd valmis tuote tuo tekijalleen

mielihyvaa verrattuna keskeneraiseksi jddneeseen tyéhon.
H6 pohti tyén vaativuutta:

(T: Miltas sinust nyt tuntuu, ku sa oot tehny sitd?) H6: No
semmoselta, ettd ku sitd on niinkd ... ettd se on aika vaativa
sillalailla (T: Joo) H6: teha. (T: Joo. No osaisit s& kertoo, et
mika siin on ollu sellasta vaativaa ja vaikeeta. H6: Se kantapaa.

H6 koki onnistuneensa vaikean tydn valmistamisessa. Han tiesi, ettd kantapaan
tekeminen onnistuu myds omalla tavalla tehden; aina ei tarvitse tehda samoin

kuin ohje maaraa.
Myds H8 kiinnitti huomiota tydskentelyn vaativuuteen:

(T: Etta miltds sinust nyt tuntuu, ku s& oot saannu ne sukat
valmiiks?) H8: No mun mielesta se oli sillee etk opettajakii
sano et se vahan niinku kuu’ennen tyst. Mut se oli /../ kiva ku
sai teha niinkd jo viiennelld tollasta. (T: Joo.) H8: Ei se niin
vaikeetakaa ollu.
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Haastattelun yhteydessa keskustelimme myds oppimisesta. Oppilaiden
nakemykset tydskentelysté saadusta hyddysta vaihtelivat. Neulojille jai mieleen
tydskentelyn eri vaiheet ja nurjan silmukan opettelu. He oppivat monipuolisia
taitoja kutomistydnsé yhteydessa:

(T: Mitd sa olet oppinut siitd kutomistydstd nyt sitte ja jos
ajattelee tulevaisuutta varten, ettd mita opit?) H1: No mé opin
/..I ettd ku kaventaa nii tulee ohkasempaa ja sitte ma opin
niinku kaikkea muutakin semmosta uutta vaikka Maa osasin
kylld jo nurjia ja oikeita mutta mul oli se nurja vaa semmosta
oikeaa kutomis tai semmosta. (T: No onks tasta tyéskentelysta
nyt hyoétya sulle sitte tulevaisuudessa?) H1: On tietysti. Sillai et
nyt mada muistan jo vahan paremmin ja sitte jos vield
harjoittelee niinku sillai ettd (T: Yym) H1: Vaha niinku kutoo
lomalla ja tallai nii (T: Yhym) H1: Nii sitte se jaada viela
mieleenkin.

(T: No mita nyt oot oppinu siitd sukan tekemisesta?) H6: No
ainakin kantapaat ja (T: Yym) H6: sitte kaikkea kaventamista ja
(T: Joo) H6: silmukoiden ottamista niinkd, jos tipahtaa ja

H8: Ma oon oppinu niinku kantapaat ja ... sitte ... ihan niinké
noita perussilmukoita vaha viela tarkentaa. (T: Yhym. Joo. No
parantuko ne silmukat nyt?) H8: Joo.

My6éhemmin kysyin H8:lta oppimisesta lisaa:

H8: No se kantapaa ja kavennukset. (T: Nii ... ja ku osaa
kaventaa ni osaa tehda kaktuksiakii varmaankin.) H8: Joo.

6.4.3.2 Virkkaajien itsearviointi

Virkkaajat tunnustivat pitdneensa tydskentelysta. Lisdksi heistd oli mukavaa,

kun tydskentely oli saatu loppuun ja tuotos oli valmistunut:

(T: Miltas sinust on tuntunut nyt tehda sitd?) H2: Se on ihan
kiva teha sita. (T: Joo. Mikas siina on ollut kivaa?) H2: No siind
oppii etta ... tai tekee uusia kuvioita.

H3: Noo, se on ihan kivaa ku se on sillee aika iso tyd ollu ni
(T: Mika siin on nyt sellast kivaa ja mukavaa?) H3: No kun sen
on saannu valmiiks. Se on sellanen tavoite. -
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(T: No, milta nyt on tuntunut tehda sitd?) H4: Kivalta. (T: Mika
siina on ollu kivaa?) H4: No, ku sen sitte saa joskus valmiiks nii
/../ siint on hyétya.

(T: No kerrots séa siint reppuasiat, et miltd nyt tuntuu?) HS5:
Nooh miten sen nyt sanois ... No onhan se ihan kivaa ku se on
kohta valmis. (T: Joo. Miltds on tuntunut kun oot tehny sita?)
H5: No on se ollu kylla aika sanotaan ettd kovin vaikeeta, mutta
etta kylla ne pikkuvirheet ni. On sielld pikkuvirheitd, mutta on
niista selvinny aina.

(T: Milta sinust nyt tuntuu?) H7: No, ihan hyvalta. Ei mulla sillee
ettd mahtavaa, etta saan sen valmiiks.

Kysyttaessa, millaista hydtya virkkauksesta oli, virkkaajat ilmoittivat oppineensa

lisda virkkaamisesta. He olisivat valmiita tekemaan uusia, suurempia t6ita.

(T: No osaisits sa sanoa, et mitd sad oot oppinut nyt just tdsséa
virkkaustydskentelyssa?) H2: Uusia kuvioita ja sitte ettd ... jos
se tulee vaarin ettei se hirveena haittaa (T: Joo) H2: ja sitte sen
voi korjata. (T: Tarkoitatko sa kuvioilla ihan niitd malleja vai niita
silmukoita? Kumpaa sé tarkoitat?) H2: Niitd silmukoita ja etta
esimerkiksi ko niita /../ pylvaita piti kaikki yhistaa /../ etté se oli
aika hauska. (T: Osaisit sa sanoo sita, ettd miten sa opit niita
uusii vaikeita asioita?) H2: No ei niitd opi oikein muuten ku
tekemalla.

(T: Milasta hydtya tastd virkkausprojektista on sitte
tulevaisuudessa?) H2: Tulos. Sitte osaa. Ja sitte voi opetella
jotain vaikeampia tekee. Esimerkiksi virkata jonkun mekon tai
(T: Yhym.) H2: tai tommosen (T: Joo.) H2: Joo.

Hieman myShemmin kysyin uudelleen, mitd H2 oli oppinut tydskentelysta.

H2: Maa on oppinut tekee niitd erilaisii kuvioita ja ettad ...
semmost. (T: Joo. Tarkotaks s& taas niilla kuvioilla niita
silmukoita?) H2: Joo ja sitte sita niinku sitd kokonaisuutta.

(T: No, mitd sa voisit sanoa, ettd olet oppinut nytte tassa
virkkausprojektin aikana?) H3: Jaa-a. No ma oon oppinut
virkkaamaan niita kuvioita. (T: Joo. Mika siind on ollut tarkeaa,
ettd ku tekee kuvioita?) H3: No varsinkin ettd osaa tehda
pylvaita ja paattaa. (T: Joo. Oliks ne pylvaat sulle ihan uusi
asia?) H3: No oon ma niitd joskus tehny, mut ma unohdin.
(T: Joo. No tuntuuks nyt silta, ettd osaisit nyt tehda niita
pylvaita?) H3: Joo.
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(T: No tuntuuko silta, ettd naistd virkkausasioista, mitd sa oot
nyt opetellut koulussa, ettd niist on hyétya mydhemmin?) H3:
Joo-o0. (T: Joo-0. Milla tavoin, osaats séd sanoo sita?) H3: No,
ettd mybhemminkin osaa virkata jotakin. (T: Joo-0) H3: Eika
vain sitte jaa ihan sormi suuhun ku ei tajua mitaan.

(T: Mita tuntuu, etta olet oppinut nyt?) H4: Kaikenlaista. (T: Mita
se vois olla ihan sanottuna?) H4: Niitd kuvioita ja sitte tekee
vaatteita. (T: Mité siina on tullut sellasta uutta, mitd on oppinut.
Millaisia asioita?) H4: No ne kuviot. (T. Joo. Mikas niissa
kuvioiden tekemisessd on tarkedd, ettd tulee sellanen ku)
H4: Etta tekee sen tarkasti. (T: Joo.) H4: Se on aika prosessi
teha.

(T: No, tuntuuks silta, et oot oppinut jotakin?) H5: Joo. On siina
oppinu paljon. (T: Osaisit sa sanoa, et mitd kaikkea oot oppinut
nyt?) H5: No ... lisda virkkuukuvioita ja tallasia. (T: Joo. Onks
siin virkkaamisessa joitakin sellaisia tiettyi ... taitoja tai sellaisia
silmukoita, mitd nyt oot oppinut?) H5: Oon siind kaikenlaisia,
mitd nyt pylvaita /../ on tullu ja. (T: Joo. Muistats sie muita
nimeltad ku sen pylvasasian?) H5: Sitte tota ... (kaytavalla soiva
musiikki hairitsee) no kaikki nda yhdistadmiset ja naméa. (T: No
tuntuisko silta, ettd nykyaan voisit ottaa vaikka lehdesta jonkun
virkkausmallin ja kokeilla sitd?) H5: Enpa nyt ihan viela tiia.
(T: Nii.) H5: Jos se ois joku ihan heleppo ni kylldahan sita vois
kokeilla.

(T: No mita sa oot oppinut nyt tdman virkkausprojektin aikana?)
H7: No ei oikeastaan mitdan, heh, erikoista. Sitd palojen
yhistelemistd toisiinsa. Semmosta m& en ollu tienny etta
semmostakii voi teha. (T: Mitds muuta oot oppinut ku palojen
yhdistamisen?) H7: No yleensékin sita virkkaamista viela lisda.
(T: Joo. Millasii uusia asioita siina virkkauksessa on tullu?) H7:
No eipa oikeestaan. Maa olin kylla kaikkea tehny aiemminkin
(T: Yhym.) H7: joskus. (T: Joo. Millasia asioita siind
virkkaamisessa oot oppinut?) H7: No kaikkia naita kaikkia
kuvioitten tekemisia ja (T: Yhym. Oliks ne tietyt silmukat sulle
tuttuja entuudesta? H7: No kyllapa ne vain oli. (T: No tuntuuks
nyt eftd tastd virkkausurakast ni tasta on hyétya joskus
tulevaisuudessakin?) H7 No kylla siittd varmaan jotain hyotya
on. (T: Minkékh&nlaista hydtya siitd vois olla?) H7: No en méaa
tiia, jos virkkaa jotain paitaa itellensa tai.

Virkkaajat osasivat nimetd monipuolisesti oppimiaan taitoja virkkaamisestaan.
Kaikki mainitut asiat liittyivat virkkauksen tekniikoihin. Lisdksi oppilaat joutuivat
tutustumaan kirjallisiin  virkkausohjeisiin  ja uusiin  virkkaussilimukoihin.

Virkkauksen ohella oppilaat tutustuivat eri yhdistelytekniikoihin.
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Marton, Dahlgren, Svensson ja Saljo (1980) ovat tutkineet oppimista ja opitun
muistamista. Heidan mukaan yksil6illa on suuria yksil6llisid eroja. Varsinkin
vuosien kuluttua mieleenpalauttamistilanteissa syntyy huomattavia poikkeamia
alkuperaiseen. (Marton ym. 1980, 24, 32.) Martonin ym. tutkimukset perustuvat
tekstien ja numerosarjojen muistamiseen. Siten heiddn tutkimustuloksensa
eivat ole suoraan muutettavissa tadhan tutkimukseen, vaan siitd saadaan viitteita

muistamisen ja unohtamisen luonteeseen yleensa.
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7. YHTEENVETO TUTKIMUKSEN TULOKSISTA

Aiemmasta poiketen kasittelen Tutkimustulokset -osassa koko tutkimusjoukkoa,
neulojat ja virkkaajat, yhtend ryhména. Paadyin tdhan, koska tarkoituksena on
I6ytaa kasitydntekemisen ulottuvuuksia tydskentelytekniikasta ja valmiista
tuotteesta valittaméattd. Haastattelijana onnistuin parhaiten selvittamaan
suunnitteluvaiheen  kokemuksia. Tama ilmenee haastatteluaineiston
runsaudesta ja syviéllisyydestd nimenomaisesti suunnitteluvaiheen osalta.
Toisaalta, kuten aiemmin on jo todettu, oppilaat eivét ehtineet tehda varsinaista
loppuarviointia ollenkaan, muutamaa poikkeusta lukuunottamatta.

7.1 Suunnitteluvaihe

Antamalla oppilaille mahdollisuuden suunnitella oma tyd virikemateriaalin avulla
opettaja ei rajoittanut oppilaiden suunnittelua. Seka oppilaat ettd opettaja
kokivat tdmén luovan suunnitteluvaiheen positiivisena. Oppilaat tarttuivat
annettuun mahdollisuuteen itsenaisesti eikad opettajan tarvinnut tuputtaa omia
ideoitaan oppilaille. Oppilaat arvostivat tatd annettua mahdollisuutta. Myés

opettaja oli yllattynyt, miten luovia ratkaisuja oppilaat tekivat.

Jokainen oppilas suunnitteli tydénsa yksin. Taméa ei tarkoita, ettd he olisivat
olleet  vyksindisia ja  fyysisesti  yksin. Oppilaat kommunikoivat
suunnitteluvaiheessa sekd oppilaskavereiden ettd opettajan kanssa.
Kavereiden kanssa oppilaat juttelivat kevyemmista aiheista kuin opettajan
kanssa. Opettajalta kysyttin enemmankin asiantuntija-apua. Suunnittelun
aikana oppilaat eivat kuitenkaaan hakeneet aktiivista apua ryhmalté, vaikka se

olisi ollut mahdollista.

Luovassa ongelmanratkaisussa voidaan kayttdd useita eri ratkaisumalleja.
Enemman tietoa naista 16ytyy mm. Heikkilan (1981) ja Virkkalan (1988)
teoksista. Oppilaiden kiinnostus yhdessa toimimiseen voisi ulottua jo
suunnitteluvaiheeseen, jolloin he voisivat toimia tiimitydskentelyn ja ideariihi

periaatteiden mukaisesti.
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Oppilaat kokivat vaikeana p&attda, minka tuotteen he valmistavat. Edella
mainittu  yhteistoiminnallisuus voisi tuoda helpotusta asian suhteen.
Teemahaastatteluissa kavi ilmi, ettd moni oli joskus suunnitellut yhdessa
kavereiden kanssa. Tamankin tutkimuksen aikana oppilaat keskustelivat paljon
toistensa kanssa seka tyoskentelysta etta muista asioista.

Kaiken kaikkiaan oppilaat arvostivat paatantavaltaa omassa tyéskentelyssaan.
Taméa mahdollistuu silloin, kun tehtdvan asettelu on tarpeeksi valja ja
luovuudelle annetaan mahdollisuus. Talldin opettajan rooli tydskentelyn

motivoinnissa joko tukee tai estaa tata paamaaraa.

Suunnitteluvaiheessa oppilailta ei vaadittu tydsuunnitelman tekemistad. Tasta
seurasi, etteivat oppilaat tienneet, kuinka tyéskentely etenee. Varsinkin, mita
luovemmin oppilaat olivat suunnitelleet tehtavaa tuotetta, sita epéatietoisempia
he olivat tyén etenemisesta. Talléin korostui opettajan tai didin rooli avustajana.

Oppilaille oli muodostunut kolmenlaisia tavoitteita tyéskentelyn suhteen: saada
tyé valmiiksi, tuotteen ainutlaatuisuus ja kayttokelpoisuus sekéd tekniikan
oppiminen. Loppuarvioinnin yhteydessa oppilaat korostivat enemman prosessia

kuin itse tuotetta. Samanlaisia tuloksia on saanut aiemmin Anttila (1983).

7.2 Tyéskentelyvaihe

7.2.1 Ongelmatilanteet tyéskentelyssa

Hankalista tilanteista oppilailla oli hyvinkin erilaisia kokemuksia. Moni mainitsi
alkuhankaluudet oppia kyseinen tekniikka. Myés purkaminen myéhemmaéassa
vaiheessa aiheutti mielipahaa.

Toisaalta oppilaat tiedostivat opettajan roolin avustajana. Heille oli tarkeaa

tietda, ettd opettaja auttaa epavarmoissa tai hankalissa tilanteissa. Tasta

puolestaan aiheutui pitkiakin jonoja, joita oppilaat inhosivat.
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Yksittaiset oppilaat mainitsivat asioita, joita muilla oppilailla ei esiintynyt. Eras
ongelma oli langan hajoaminen saikeisiin. Tama ongelma vaivasi H3:a
useamman kerran. Myds langan véri, puhdas vs. luonnon valkoinen, harmitti
samaa oppilasta.

Suurimmat hankaluudet liittyivat kuitenkin tyoskentelyn alkuvaiheisiin ja
oppimiseen. Toisaalta ainoastaan yksi ilmoitti loppuhaastattelun yhteydessa,
ettd tyd oli kokonaisuudessa hankala. Muut kokivat tyén loputtua helpotusta ja
mukavia tunteita. On luonnollista, ettd aloitteleva kasityontekija joutuu
harjoittelemaan uutta tekniikkaa oppiakseen sen. Enimméakseen oppilaat
oppivat uuden tekniikan, vain yksi oppilas ei saavuttanut tata vaadittua taitoa.

Hankalissa tilanteissa oppilaat saivat apua enimméakseen opettajalta. Toisinaan
he saivat apua myé6s oppilastovereilta. Kotioloissa joitakin auttoi aiti tai mummo.
Jotkut puolestaan odottivat seuraavaa kasityotuntia saadakseen opettajan

apua.

Opettajalta saatava apu aiheutti jonoja. Sita oppilaat inhosivat. Joku sinnitteli
vaikeiden kohtien yli itsenaisesti valttdakseen jonotukseen kuluvan ajan. Joku
puolestaan kysyi kaverilta, josko tdma osaisi auttaa. Harmittavan usein oppilaat

joutuivat kuitenkin tukeutumaan opettajan apuun ja siis jonottamaan.

Purkamistilanteet herattivat oppilaissa negatiivisia tunteita. Joissakin tilanteissa
oppilaat ymmarsivat purkamisen tarkeyden. Joskus opettaja olisi voinut
tdsmentaa, miksi tyotd puretaan. Enimmakseen tyén purkamista ehdotti
opettaja, joskus han jopa paatti, ettd nain tulee tehda. Oppilaat lohduttautuivat

silla, ettd purkamistilanteita oli vahan tai purettava maara oli pieni.

7.2.2 Positiiviset tilanteet tyoskentelyssa

Oppilaat saivat mielihyvaa tyéskentelystd. Vaikeuksista huolimatta kaikista oli
mieluisaa tehdd omaa kasity6td. Tydskentelyn pdamaara, valmis tuote, tuotti
suurta iloa. Oppilaat kokivat tydskentelyn eri tavoin: joku koki tyéskentelyn
vaativana, joku toinen puolestaan helppona. Silti valmistumishetki oli

paallimmaisend mielessa, kun keskustelimme tytsta saadusta ilosta.
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Lisdksi tydn eteneminen toi oppilaille onnistumisen tunteita. Tama tarkoittaa
konkreettisesti jonkun vaiheen loppuun saattamista tai vaikeuksien voittamista.
Myds helppona koettu tybvaihe oli miellyttdvaa. Tallaisia vaiheita olivat
entuudesta hallittujen taitojen hyddyntaminen tai tyéskentelyn yhteydessa opitut
uudet taidot.

Oppilaista oli tarkedd my6s sosiaaliset suhteet niin kavereihin kuin
opettajaankin pain. Luonnollisesti henkilokemiat vaikuttavat tdhan. Liséksi
opettajan antama apu koettiin tarkedna. Eras oppilas jopa Kiitteli opettajaa
saadusta avusta. Toisaalta usealle oli itsestddn selvaa, ettad opettaja on tbissa

kasityétunneilla ja oppilaiden avustaminen on osa opettajan ty6ta.

Muutama oppilas mainitsi myds valitsemistilanteet tydskentelyn kannalta
positiivisena asiana. Valinnat kohdistuivat moneen eri asiaan: lanka ja sen vari,
tuote, joka tehdaan ja yksityiskohdat tuotteessa seka tydskentelyyn kohdistuvat
erilaiset valinnat. Lisaksi oppilaat saivat valita tydskentelyyn kuulumattomista
asioista: meneekd valitunnille, kenen laheisyydessad tydskentelee ja kuka

avustaa.

Eras oppilas arvosti tydn haastavuutta. Hanen mielestdan oli mielenkiintoista
tehda vaativaa ty6td. Tama tuli esiin haastattelussa, ei niinkaan tyéskentelyn

yhteydessa.

7.3 Arviointivaihe

Tutkimustehtavasta poiketen selvittelin myés oppilaiden halua julkiseen
itsearviointiin, koska teemahaastatteluissa emme voineet késitella
tekemattémia loppuarviointeja. Vain neulojat ehtivdt tehdad irrallisen

loppuarviointivaiheen.

Oppilaiden mielipiteet julkisesta, yhdessa tehtadvasta, itsearvioinnista olivat
varauksellisen myonteisid. Moni koki asian uutena, mutta haastattelun kuluessa

mielipiteet kaantyivat loppuarvioinnin puoleen. Oppilaita tulisi harjaannuttaa
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talldiseen toimintaan, jotta se olisi luonnollista kasityéntekemiseen kuuluvaa

toimintaa.

Oppilaiden arvioinnit painottuivat tydskentelyyn ei niinkaan tuotteeseen. Tama
tuo esiin ristiriidat tavoitteisiin ndhden. Monen tavoitteena oli alussa nimeen
omaan valmistuva tuote. Oppilaita miellytti eniten ty&skentelystd saatava
tekemisenilo. Myds  haastavan, tarpeeksi vaativan  tydskentelyn
loppuunsaattaminen toi mielihyvaa. Tydskentelyn myéta opitut uudet taidot ja
vanhojen taitojen lujittuminen saivat myds kiitosta.

Oppilaat kokivat oppineensa tydskentelyn yhteydessa uusia taitoja. Tama toi
heille lisda itseluottamusta, silld osa ilmoitti voivansa tehda tulevaisuudessa
suurempia toitd. Aivan tydskentelyn alussa moni oli ajatellut, ettei selvia
tydskentelysta, koska alku oli hyvinkin hankalaa.

Tassa yhteydessa uusilla taidoilla ei tarkoiteta pelkastaan tekniikoita, vaan
kykyd nahda kasitydntekeminen laajemminkin tydkasvatuksen pohjalta.
Tydnpurkamisen yhteydessa oppilaat huomasivat, ettei haittaa vaikka tyd on
tehty vaarin, sita voi mydhemmin korjata. Oppilaille oli itsestaan selvaa, etta tyo
tulee valmiiksi vain tekemalla. Valmiin tuotteen saamiseksi tdita oli siis tehtava

seka helppojen etta vaikeiden hetkien vallitessa.
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8. POHDINTAA

Tutkimuksen tarkoituksena oli hankkia tietoa siitd, miten oppilaat kokevat
késitydntekemisen. Tata pyrittiin selvittamaan laadullisen tutkimuksen keinoin

teemahaastattelujen avulla.

Teemahaastattelu oli hyva valinta tutkimusmetodiksi. Useiden tutkielmien
pohdinnoissa onkin kehoitettu kayttamaan haastattelua tutkimusmetodina. Nyt
sain selviteltyd kunkin oppilaan toimintaa sen kontekstin puitteissa, jossa han
oli tybkennellyt. Lisdksi haastatteluissa pystyin varmistamaan, mitd oppilas
tarkoitti sanomallaan.

Tutkimusmenetelmdna teemahaastattelu antoi tutkijalle paljon, vaikka se vei
aikaa. Haastattelun aikana oli mahdollisuus tarkentaa oppilaiden ajatuksia, silla
vastaukset olivat toisinaan sekavia. Myds jokaisen kasitydprosessi oli ollut niin
yksildllinen tapahtuma, ettd teemahaastatteluissa pystyin huomioimaan

jokaisen ainutlaatuisen etenemisen.

Teemahaastatteluissa oppilaat tukeutuivat pitkalti esittdmiini kysymyksiin.
Avoimiin kysymyksiin oppilaiden oli vaikea vastata. Sama kysymysrunkoon
tukeutumis -ongelma esiintyy itsearviointivihkojen kaytdén yhteydessa (Kiviniemi
1994).

Tutkimustuloksena voidaan esittaa, ettd oppilaille on tarkeda tydskentely oman
tuotoksen parissa. Oppilaat saavat mielihyvdd ennenkaikkea suunnittelu- ja

paatdksentekovaiheissa seka itse tekemisesta, erityisesti silloin, kun tyd edistyi.

Tulokset vahvistavat aiempia tutkimuksia siitd, ettd prosessista saatava
mielihyva on tekijalle tarkeda (Anttila 1983). Valmistettavan tuotteen merkitys

korostui [ahinna alkutavoitteita pohdittaessa.

Tutkimustehtavan lisdongelmien, milloin ja miten oppilas kokee a)
ongelmakohdat ja b) onnistumisen tunteen kasitydprosessissaan, selvittely ei
onnistunut niin hyvin kuin olisin toivonut. Erityisesti "miten oppilas kokee” jai
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mielestani vaille vastausta. Tunteiden tutkiminen onkin havaittu vaikeaksi

tutkimuskohteeksi.

Yllattavaa oli, ettd alkuhankaluudet eivat  masentaneet oppilaita. Oppilaat
ymmarsivat, etta tyd edistyy vain tekemalld. Vain yksi kahdeksasta koki

tydskentelyn hankalana.

Kaiken kaikkiaan oppilaat inhosivat eniten jonotusta ja tyénpurkamista. Tyd ei
edistynyt ilman sopivaa ohjausta. Osa oppilaista hyddynsi oppilaskavereilta
saatavaa apua, osa sai kotioloissa apua joko aidiltd tai mummolta. Tarkein
avustaja oli kuitenkin kasityéopettaja.

Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittdd, millaisiin ratkaisuihin oppilaat
paatyisivat, jos heita ohjattaisiin suunnitteluvaiheessa kayttamaan ryhman
antamaa tukea. Moni koki nimittdin vaikeaksi paattaa, minka tyon tekee.

Toisaalta juuri valinnanvapaus miellytti oppilaita paljon. Tama tuo haasteen
opettajalle, jonka tehtdvand on motivoida oppilaat tulevaan tyéskentelyyn.
Tutkimuksen perusteella voin rohkaista opettajia pois jaljittelevastd kasityd
ajattelusta ja suositella koulukasitdissa luovaa kasitydmuotoa mahdollisimman

paljon.

Erilaisilla tutkimusmetodeilla tutkimuksen luonne saisi uudenlaisia piirteita.
Esimerkiksi vertailevalla tutkimuksella voisi selvittda, onko eri-ikéisilla oppilailla
samansuuntaisia kokemuksia kuin tassa tutkimuksessa saatiin, vai onko
jossakin ikdvaiheessa kaannekohtia. Toisaalta toimintatutkimuksella voisi
seurata oppilaiden kehittymistd yhteistoiminnallisuuden suhteen ja kehittaa
opetusta sellaiseksi, etta oppilaiden suunnittelutaidot ongelmanratkaisukeinoin

kehittyisivat.

Tama tutkimus perustuu paljolti oppilaiden subjektiivisiin kokemuksiin. Tiede
pyrkii olemaan mahdollisimman objektiivista. Tutkimuksessa on pyritty
objektiivisuuteen tilanteiden kuvauksessa ja tulosten analysoinnissa.
Tilanteiden tihealla kuvaamisella pyrin antamaan mahdollisimman autenttista
kuvaa, mita tutkimuksen aikana on tapahtunut. Erityisesti raportin validiteetti on
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mielestani osoitettu ehka liilankin tarkalla kuvauksella tutkimuksen kulusta.
Toisaalta reliabiliteetti karsii siita, ettd en ole osannut tuoda esiin omaa tutkijan
osuuttani tutkimuksen kulussa. Tama iimenee erityisesti
arvoituksenratkaisuvaiheessa.

Lopuksi haluan yhtyd Scheininin ajatukseen: "Nerokaskaan opettaja ei
yksikseen ehdi kaikkea ajatella ja kokeilla, mutta julkaistusta materiaalista
kertyy alati karttuva, tdydentyva ja korjautuva varasto kokemuksia ja ideoita:
aito opetustiede ja todellinen opetuksen asiantuntijuus” (Scheinin 1995, 77).

Toisaalta tutkiva, ammatissaan kehittyvd opettaja ei voi luottaa pelkéstaén
kirjoitettuihin valmiisiin tutkimuksiin, silla tiede kehittyy kokoajan. Oppilaita ja
heiddn kasvua ja kehitystd tuetaan parhaiten kuuntelemalla oppilaiden
reflektoivaa pohdintaa omasta tydskentelystadan. Koska reflektointi ja
itsearviointi eivat ole oppilaille helppoa, niita tulee opettaa.

Kaiken kaikkiaan pidan hyédyllisena, ettd opettajana paneudutaan oman ty6n
vallitseviin olosuhteisiin. Koin saavani arvokasta tietoa siitd, mita kasitdiden
tekeminen prosessina merkitsee oppilaille. Toivon myds pystyvéani
hy6dyntamaan koko tutkimusprosessista saamaani tietdmysta tulevaisuudessa.
Lisaksi ymmarran opettajan asemaani toiselta, laaja-alaisemmalta kannalta

kuin ennen.
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Kasityotuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessin teoreettinen malli (Anttila,

1993, 111),
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Liite 2.

CULKOINEN T~y 7 sns&xiien e

TODELLISUUS TODELUSUUS
Tarttumapinta e
Mennexsws ¢ :

- | Tosiasioiden | | Toiminnallinery

{ 7 | havaitseminen | Affektiivinen |

Nykyisyys | S v
: YKYISYy | v
‘ e Todellisten .
v 1 g 1 ongelmien Menneisyys
v |dytdminen
> | Tulevaisuus | A i -
Ideointi Nykyisyys
{ 1
Ratkaisujen
kehittdminen % Tulevaisuus
i
todentaminen

Luovasta kasityon prosessista syntynyt tuote on konkreettinen
e muuttuvan sisdisen todellisuuden ja muuttuvan ulkoisen
todel isuuden valisestsd vuorovankutuksesta Tuote muuttaa ulkoista
todellisuutta ja samalla kokemuksesta sisdinen todellisuus rikastuu.
Késitys sekd itsestd ettd ulkoisesta todellisuudesta muuttuu.
Ihminen oppii ja mind-identiteetti muotoutuu.

KUVIO 2. Luovan kasityoprosessin malli (Heikkila 1987, 75).
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Liite 3. Teemahaastattelurunko

1. Oppilaan nimi ja luokka seka ty6, jonka viimeksi teit.

2. Millaista kasity6 sinusta on... Kuinka paljon pidat kasitdisté - paljon, jonkin verran,
véhan, ei lainkaan... Miksi?

3. Onko sinun lahipiirissa joku, joka tekee paljon kasitoita... Jutteletko, teettekd yhdessa,
seuraatko hénen tydskentelyaan.

4. Millainen asenne sinulla oli etukateen virkkaukseen / neulontaan... Muuttuiko asenteesi
(innokkuus, inho tms.) opiskelun kuluessa?
5. Mika tassa tydssa oli *kivaa

*kurjaa

*hankalaa

*helppoa

*haastavaa

6. Muistele SUUNNITTELUPROSESSIA. Tiesitké heti, mits teet... Mista sait idean? Mika
vaikutti paatokseen?  * Mika tuntui kivalta, parhaalta... Vapaus tehda mité vain...Useat
mallit... jne.
* Oliko joku asia vaikea?
* Oliko joku asia erityisen helppo paattaa?
* Muuttuiko alkuperainen suunnitelma... Miksi?... Miten?
* Teitkd kuvallisen suunnitelman?... Ajattelitko valmiin tuotteen
etukateen?
* Saako alkuperaisen suunnitelman muuttaa tydnkuluessa?
* Suunnittelitko jonkun kanssa yhdess&?

7. Kaydaanpa lapi VALMISTUSPROSESSI
*Mita haluaisit kertoa?
*Mita kaikkea opit?
*Oliko joku asia tuttua (kjs, piilosilm., pylvas,
nurjasiim. kavent. paattely, ...)?
*Mihin olet tyytyvainen?
*Oliko joku asia vaikea? Miksi?
*Mihin et ole tyytyvainen?
*Mita tekisit toisin?
*Onko naista tiedoista / taidoista sinulle hyoétya?
*Milloin? Osaatko ne myés mydhemmin?
*Kenelta sait apua? Miksi? Millaista apua — miten?
*Millainen asenne sinulla on virkkaamiseen / neulontaan nyt?
Muuttuiko asenteesi?
*Olisitko selviytynyt ilman opettajaa?

8. Miten haluaisit, etta tyési arvioidaan? (sanallisesti, numeroin, sina itse kertoisit, yndessa
ryhméan kanssa, opettajan osuus)

9. Onko sinulla nyt jotain erityista sanottavaa?

Tukilauseita haastatteluun:

*Tuleeko sinulle mieleen sellaista tilannetta?
*Muistuuko mieleesi?

*Onko sinulla jotain esimerkkitapausta tasta?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

