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Tiivistelma

TyOsséd tarkastellaan aihepiiritydskentelyyn  liittyvid ajatuksia ja  kokemuksia.
Aihepiirityoskentely on teknisesséd ty0ssé kaytetty tyoskentelymuoto, jossa oppilailla on
perinteistd kasityotd enemman vapauksia ja vastuuta omasta tydskentelysta. Aihepiiri on
looginen kokonaisprosessi, jossa lapset suunnittelevat, kokeilevat, toteuttavat ja arvioivat
toimintaansa ja paatyvat lopulta valmiiseen tuotokseen. Tutkimusta aiheesta 16ytyy
niukasti.

Tutkimuksen tarkoitus on selvittdd, millaisia ajatuksia kuudesluokkalaisilla
oppilailla ja alakoulun opettajilla on aihepiiritydskentelystd teknisen  ty6n
toimintamenetelmand. Oppilaiden ja opettajien ndkemyksia aihepiireistd tutkitaan aluksi
erillisind, minka jalkeen niitd vertaillaan kesken&an. Lisaksi tutkimustuloksia vertaillaan
atheeseen liittyvdn teorian kanssa. Aineisto on kerdtty oppilailta “focus group’-
ryhmahaastatteluin ja opettajilta yksilohaastatteluin. Analysoinnissa haastatteluista saatu
tieto on ryhmitelty ja koottu ensin aineistolahtoisella sisallénanalyysilla. Taman jéalkeen
vertailu aiemman teorian kanssa on suoritettu teoriaohjaavan sisallonanalyysin keinoin.

Tulokset kertovat aihepiirityoskentelyn olevan vyleisesti mukavaa. Oppilaat
kokevat prosessiin liittyvat vapaudet innostavina seikkoina. Seka opettajat ettd oppilaat
pitavat aihepiiritydskentelyyn liittyvastd ryhmatoiminnasta. Opettajat kokevat ennalta-
arvaamattomuuden haasteena aihepiiritoiminnassa, mutta ovat valmiita kohtaamaan siihen
liittyvat riskit. Opettajat ja oppilaat kokevat aihepiiritydskentelyn opettavan
ryhmatyotaitojen lisaksi muun muassa tekniikoiden ja materiaalien kayttoa sek&
suunnittelua ja luovuutta. Haastateltujen kokemukset sekd aiempi teoria ovat hyvin
samansuuntaisia. Erot ovat l&hinn& siing, ettd aiempi teoria painottaa enemmén
tyoskentelyyn liittyvaa reflektointia, kun haastatteluista saaduissa tuloksissa painopiste on
ryhméatoiminnassa. Y leisesti tutkimuksen tulokset ovat hyvin laajoja ja monipuolisia.

Vaikka aihepiiritydskentely on valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden
(2004) esittama tapa opettaa teknista tyotd, se on harvoin kaytdssa kouluopetuksessa.
Tutkimuksen tuloksista tehdyt johtopaatokset ovat aihepiiritydskentelyn kayttoon
rohkaisevia. Niiden mukaan aihepiiriprojektit ovat lapsille ja opettajille mukava ja
hyodyllinen tydskentelytapa, mutta onnistuakseen ne vaativat opettajalta tydskentelyn
rajaamista ja oppilaiden ohjaamista.

Avainkasitteet: aihepiiritydskentely, opettajat, oppilaat, ajatukset, kokemukset, aihepiiri,
focus group
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1 JOHDANTO

Taman tutkimuksen tarkoitus on selvittad, millaisia ajatuksia oppilailla ja opettajilla on
aihepiiritydskentelysta alakoulun teknisen tyon opetus- ja oppimismenetelmand. Tutkimus
kohdistuu oppilaiden kokemuksiin ja ajatteluun heiddn omasta tyoskentelystaan sek&
sithen, miten heiddn kokemuksensa ja ajatuksensa vastaavat tai eroavat opettajien
aihepiiriprojektien opettamiseen liittyvistd nédkemyksistd. Néaiden lisaksi tutkimuksessa
otetaan selvdd, miten opettajat ajattelevat lasten kokevan téllaisen tydskentelytavan.
Kaikkia naitd ajatuksia ja kokemuksia heijastetaan aihepiiritydskentelyyn liittyviin
kirjallisuudessa esitettyihin teorioihin ja lahtokonhtiin.

Kiinnostukseni tutkimusaiheeseeni herasi aloitettuani lukuvuoden 2009-2010
syksylla  Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa teknisen tyén ja
teknologiakasvatuksen  sivuaineopinnot.  N&issd opinnoissa  kasittelimme  paljon
aihepiirityoskentelyn kayttoa alakoulun teknisen tyon opetuksessa. lItselleni on herdnnyt
naiden opintojen seka harjoitteluissa ja sijaisuuksissa kasaamieni opetuskokemuksien
pohjalta kysymyksia tydtavan tehokkuudesta, tarpeellisuudesta ja mukavuudesta. Néihin
kysymyksiin pyrin osittain vastaamaan jo aihepiirityoskentelya késitelleessd kandidaatin
tutkielmassani, mutta tutkimuksen kapeuden vuoksi rajalliset, joskin mielenkiintoiset,
tulokset ainoastaan lisasivéat kiinnostustani aiheeseen. Alun perin tarkoitus oli tutkia
pelkéstdan teknisen tyon opettajien nédkemyksia aihepiiritydskentelystd, mutta syvempi
pohdinta toi mukaan myods oppilasryhmien nédkdkulman. Tdma muun muassa siksi, etta
empiirisen aineiston kerd&minen opettajien lisaksi oppilailta  vaikutti
mielenkiintoisemmalta, silla lasten ajatukset aihepiirityoskentelystd ovat varmasti
varikkaita ja vastaan saattaa tulla odottamattomiakin ndkékulmia. Haastateltavien variaatio
laajensi sopivasti tutkimukseni aineiston syvyyttd ja toi mahdollisuuden sen sisdiseen
vertailuun.

Aihepiirityoskentelyd on tutkittu ja siitd on kirjoitettu hyvin vahan. Liséksi se on
mielesténi iso osa teknisen tyon ja teknologiakasvatuksen kouluopetuksen tulevaisuutta. Jo
nailla perustein sen tutkiminen on tarke&a oppiaineen kehityksen kannalta. Voimassa olevan
opetussuunnitelman (Opetushallitus 2004) mukaan kasityon tulisi kehittdd oppilaiden

itsetuntoa, vastuullisuutta, itsearviointia, luovuutta ja ongelmanratkaisukykya sekéa



kasvattaa heita suunnitelmalliseen, pitk&janteiseen ja itsendiseen tyontekoon arkipaivan
teknisten ilmididen parissa. “Opetus toteutetaan oppilaan kehitysvaihetta vastaavin
aihepiirein ja projektein kokeillen, tutkien ja keksien”, eli juuri aihepiirityoskentelyn tulisi
olla kouluissa teknisen tyon opetuksessa kaytetty tyoskentelymuoto. (Opetushallitus 2004,
242.) Téastd huolimatta suomalaisessa koulumaailmassa mallin mukaan tekeminen on
vahvana osana teknistd tyota. Tutkimuksen erds tarkoitus onkin pohjustaa tulevaa
laajempaa tutkimusta aiheesta ja ndin tulevaisuudessa lisdtd opettajien kiinnostusta ja
ymmarrysta aihepiiritydskentelystéd ja sen oppimisen kannalta positiivisista puolista, mika
johtaisi sen yleisempéaan kayttéon koulujen arjessa.

Aluksi t&ssa tutkimuksessa selvitetddn, mita aihepiirityoskentely tarkoittaa, mitka
ovat sen teoreettiset lahtokohdat sekd millaisia kokemuksia tydskentelytavasta on aiheesta
Kirjoitetun kirjallisuuden ja tutkimuksen mukaan. Olennaista on myos selvittad, millaista on
mielekds oppiminen ja tayttaako aihepiirityoskentely kirjallisuuden ja teorian mukaan
mielekkaén oppimisen ehdot. Tdéman jalkeen tarkastellaan tutkimuksen tarkoitusta ja
tehtévié.

Seuraavaksi kuvataan tutkimuksessa kéytetyt metodit ja selvitetddn niiden
soveltamista aineistonkeruussa. Téssd tutkimuksessa aineistoa on kerétty oppilailta ”focus
group” -haastattelun avulla ja opettajilta yhden henkilon teemahaastatteluilla.
Haastattelujen pohjana ja esimerkkind aihepiirityoskentelystd toimii “Tdmi toimii” -
teknologiakilpailu, johon kaikki haastatellut ovat osallistuneet rakentamalla sen aihepiirin
mukaisen liikkuvan lelun. Menetelmien esittdmisen jélkeen kdydaén lapi niiden avulla
saatu tieto ja tulokset sekd verrataan niitd aiheesta aiemmin tehtyyn tutkimukseen ja
kirjallisuuteen. Lopussa esitetddn tehdyt paatelmét ja pohditaan aihepiirityoskentelyn

asemaa ja mahdollisuuksia tulevaisuudessa.



2 AIHEPIIRITYOSKENTELY

2.1 Lahtokohdat

Viimeisten vuosikymmenten aikana maailma ja yhteiskunta ovat kehittyneet ja muuttuneet
nopeasti. Materiaalit, tekniikat ja teknologia ovat ottaneet kehityksessa uudenlaisia
muotoja. Tah&n muutokseen teknisen ty6n oppiaine koulussa on reagoinut hitaasti.
Muuttuneessa maailmassa uudenlaisille taidoille ja ymmarrykselle olisi tarvetta, mutta tasta
huolimatta teknisen tydn pedagogiikka on usein valmiita tydmalleja toistavaa, ja siina
painotetaan lahes pelkédstddn valmistettavaa tuotetta. (Autio 2003, 18.) Tama
mallinmukainen esineitten tuottaminen ei auta oppilaita tarkastelemaan laajemmin oman
toimintansa ja tekemisensa periaatteita (Suojanen 1993, 154).

Tiivistetysti aihepiiritydskentely on muun muassa teknisessé tydssa ja kasitdissa
sovellettu tydskentelymuoto, jossa oppilailla on perinteistd késitydtd enemmaén vapauksia ja
vastuuta omasta tydskentelystd. Tyoskentelyn pohjana on aina yksittainen aihepiiri, joka
tarkoittaa jonkin teeman, aiheen, ilmion tai ongelman ymparille rakentuvaa kokonaisuutta.
Aihepiiriprojekti muodostuu loogisesta kokonaisprosessista, jossa lapset suunnittelevat,
kokeilevat, toteuttavat ja arvioivat toimintaansa ja paatyvat lopulta valmiiseen tuotokseen.
Lapset voivat toimia tyoskentelyn aikana yksin tai erikokoisissa ryhmissd. Opettajan
tehtdva on rajata projektin aikana oppilaiden kéyttssa olevia materiaaleja, tekniikoita, aikaa
ja muita resursseja seka ohjata lasten tydskentelya prosessin eri vaiheissa.

Ensimmadinen aihepiiritydskentelyn malli  kehitettiin  suomalaiseen kasityon
opetukseen 1970-luvun alussa Ruotsista saadun opin mukaan, ja se rakentui yksipuolisesti
l&hinn& kasvatuspsykologiasta peraisin olleiden kasvatustieteiden sisaistamien kasitteiden
varaan (Autio 2003, 18; Kantola 2002, 88; Peltonen 1988, 65). Malli otettiin aikoinaan
kayttoon, kun jaljentdvasta tyoskentelystd haluttiin siirtyd kohti toimintamallia, joka pitaa
sisélladn myos oman tydskentelyn suunnittelua ja arviointia. Aihepiirityoskentelyn mallia
on tulkittu ja toteutettu monin eri tavoin. (Autio 2003, 18.) Kyseistd opetus- ja
oppimismenetelmé&a ei siis tule ymmartéa lilan kapeasti, vaan hyvaa aihepiiritydskentelya
voidaan toteuttaa eri tavoin. Vuosien saatossa aihepiirityGskentelyn ja aihepiirin

maadritelmat ovat laajentuneet ja kehittyneet. Téhdn ovat vaikuttaneet esimerkiksi aihetta



koskevan tutkimuksen ja Kkirjoitusten lisddntyminen, sen saama huomio k&ytdnnon
opetustyossd, yhteiskunnan, maailman ja teknologian muuttuminen sek& muutosten
mukanaan tuomat uudet haasteet kouluopetukselle seké kasvatustieteen ja sen eri teorioiden
kehittyminen. Aihepiiritydskentelyn moniulotteista ideaa esitellddn tarkemmin seuraavassa
alaluvussa.

Varsinaista didaktista tai muuta tutkimuskirjallisuutta aihepiiritydskentelysta on
vahan. Siitd, miten oppilaat oppiaineen kokevat, on Kirjoitettu vielda vahemman.
Merkittavimmat aihetta késittelevat teokset ovatkin 90-luvun puolelta. Tdma ei tarkoita sité,
ettd tutkimuksen aihe olisi jotenkin vanhentunut, vaan pikemminkin sitg, ettd oppiaineen
kehityksen kannalta tarked asia on jaanyt lilan vahalle tarkastelulle. Tdma on hieman
hammastyttavaa, silla aihepiirityoskentely on Suomessa opetussuunnitelman perusteiden
mainitsema teknisen tyon opetusmuoto (Opetushallitus 2004, 242). Syitd tuoreen

tutkimuksen véhaiseen méaréan ovat esimerkiksi aihetta tutkineiden elakoityminen.

2.2 Mita aihepiirityéskentelylla tarkoitetaan?

Oppilaat istuvat tunnin alussa omilla paikoillaan teknisen tyon luokassa. Opettaja aloittaa
tunnin havainnollistavalla esitykselld. Koko luokka yhdessa tarkastelee ja havainnoi, miten
erimuotoiset, erikokoiset ja eri materiaaleja olevat kappaleet kelluvat isossa vesiastiassa.
Kappaleiden ominaisuuksista, kellumisesta ja ilmiostd keskustellaan. Seuraavaksi
pohditaan, miksi laivat kelluvat ja miten ne liikkuvat vesilld. Opettaja kirjoittaa taululle
aihepiirityoskentelyn pohjana olevan seuraavan aihepiirin: “veden péilld liikkuva alus”.
Luokka ideoi yhdessd, millainen voisi olla veden p&élla liikkuva alus ja mitd sellaisen
valmistuksessa on huomioitava. Kaikkien ideoita kuunnellaan, ja lapset kertovat
nakemyksidan innostuneesti. Taman jalkeen opettaja esittelee pian alkavan tydskentelyn
s&annot ja rajaukset materiaalien, ajan, valineiden ja ryhmien koon suhteen. Han nostaa
poydalle pahvilaatikon, joka kuvaa valmistettavan aluksen maksimikokoa. Oppilaat
jakautuvat 2-4 hengen ryhmiin ja alkavat ryhmissdédn suunnitella omaa veden paélla
lilkkuvaa alustaan. Jokainen ryhma kehittdd vahintd&n kaksi mahdollista ratkaisua, jotka
esitellaan opettajalle. Opettajan hyvéksyessé tuotossuunnitelmat oppilaat aloittavat aluksen
konkreettisen valmistuksen.

Oppilaat tyostavat tuotoksiaan yhteensa kahdeksan tunnin ajan. Tuona aikana



oppilaat kokeilevat erilaisia ratkaisuja sekd muokkaavat alkuperdisid suunnitelmiaan, ja
lopulta kaikki ryhmét saavat valmiiksi veden paalla liikkuvan aluksensa. Oppilaat ovat
kohdanneet vastoinkdymisid, ja ryhmatyokin on vélilld ollut vaikeaa. Ongelmista on
kuitenkin paasty yli, ja kaikkien ryhmien alukset ovat esilld luokkahuoneen edessa.
Oppilaiden nerokkaita ratkaisuja ihastellaan yhteisesti koko luokan toimesta. Jokainen alus
on erilainen, ja kaikissa on keksitty jotakin omaperéistd. Erilaisten ratkaisujen
kaytannollisyydesté ja toimivuudesta keskustellaan ja tuotoksia testataan vedessa. Oppilaat
ovat ylpeitd ratkaisuistaan alusten pysyessd pinnalla ja liikkuen kevyen tuulenvireen
kuljettamina. Opettaja ihastelee lasten itsendisesti ideoimia, suunnittelemia ja toteuttamia
luovia sek& kekseliditd ratkaisuja. Edella kuvattu keksitty esimerkki on osittain
kaunisteltukin yksinkertaistus aihepiiritydskentelyn toteuttamisesta teknisessé tydssa. Sen
tarkoitus on selventad seuraavaksi tarkemmin késiteltavaa tydmenetelmaa.

Aihepiirityoskentelyn ideaa ovat vieneet Suomessa eteenpdin omissa teksteisséan
ainakin Autio (esim. 2003), Parikka (esim. 1989) ja Suojanen (esim. 1993). Ehka kattavin
aihepiiritydskentelya esittelevéd teos on Parikan Teknisen tyon didaktiikkaa (1989). Siina
aihepiiritydskentelysta kéaytetddn myos termid aihepiirikeskeinen tydskentely (Parikka
1989, 6). Eras mahdollinen synonyymi voisi olla myos teknisen tyon oppilaslédhtdinen
tyoskentely. Teemaa koskevassa kirjallisuudessa on kaytetty lisdksi aihepiiriopetuksen
kasitettd. Mielestani viimeksi mainittu korostaa yksipuolisesti opettajan aktiivista roolia
oppilaiden sijaan, joten tassa tutkimuksessa pidattaydytaan aihepiirityoskentelyssa. Kantola
(2002) on artikkelissaan kéédntidnyt aihepiirity0skentelyn englanniksi termiksi “project
work”. Jonkinlaisena aihepiiritydskentelyn vastakohtana voidaan pitdd esinekeskeistd,
toistavaa, jaljentavaa tai mallin mukaan tapahtuvaa tyoskentelya (Parikka 1989, 6). Tassa
tyotavassa opettaja esittelee oppilaille valmiin mallin tyosta, jonka kaikki jaljentavat lahes
samanlaisena. Opettaja naytta4 eri tydvaiheet, ja oppilaat toistavat ne.

Pohjana aihepiiritydskentelyssa on aina jokin yksittdinen ja ennalta valittu
aihepiiri, jonka Parikka (1989, 63) médrittelee olevan loogisesti jasentynyt
ongelmakokonaisuus. On siis olemassa esimerkiksi jokin kdytdnnon ongelma arkieldmaésta,
luonnonilmid tai jossakin oppiaineessa kasiteltdva aihe tai teema, jonka pohjalta toteutetaan
projekti ja valmistetaan tuotos. Esimerkki aihepiiristd voisi olla “tuulen avulla litkkuva

kulkuneuvo™ tai "’litkkuva lelu”, kuten oli tdhédn tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden ja
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opettajien kohdalla ”Téamaé toimii” -teknologiakilpailussa. Aihepiiri kertoo, mité tehdaan tai
ratkaistaan, ja antaa lasten toiminnalle samalla seké yleiset raamit ettd tavoitteen. Aihepiirin
tai ongelman on oltava mahdollisimman avoin (Kantola 2002, 94), miké tarkoittaa, etta
oppilailla on oman harkintansa mukaan useita erilaisia toteutusmahdollisuuksia.
Esimerkiksi “liikkkuva lelu” aihepiirind sisdltid loppumattoman méirdn mahdollisia
ratkaisuvaihtoehtoja.

Oppilas kay aihepiirityoskentelyssa ongelmanratkaisua vaativien tilanteiden kautta
tietoisesti 1api omakohtaisia suunnittelu-, kokeilu-, toteutus- ja arviointiprosesseja ja paatyy
lopulta tyostamaan konkreettia tuotosta (Parikka 1989, 63). Aihepiiritydskentely muodostaa
siis prosessin, joka rakentuu vaiheista. Sen aikana oppilaat muun muassa tutustuvat
aiheeseen, ideoivat ja suunnittelevat erilaisia aiheeseen liittyvia tuotoksia, valmistavat
konkreetin tuotoksen seké arvioivat toiminnan onnistumista. Liikkuminen vaiheesta toiseen
ei tapahdu pelkastdan edellisestd seuraavaan, vaan tyoskentelyn aikana eri vaiheisiin
palataan. Esimerkiksi suunnittelua tehd4d&n monesti vield tuotoksen valmistamisen aikana ja
oman toiminnan arviointia toteutetaan lapi tyoskentelyn.

Aihepiirityoskentelyn kautta oppilas oppii teknistd ajattelua, kokeilevaa
suunnittelua, omatoimisuutta sek& hallittua riskinottokykyd, ja hanen ymmarryksensa
teknologiaa kohtaan kehittyy ja muuttuu monipuolisemmaksi (Parikka 1989, 3-7, 63, 66).
Nama kaikki ovat taitoja, jotka liittyvat erittdin olennaisesti myods luovuuden ja
innovatiivisen ajattelun kehittdmiseen ja oppimiseen ja joiden kehittyminen vaatii avoimia
oppimisympéristojd sekd oppimisen ldhtokohtia. Nailla kehittymisen edellytyksilla
tarkoitetaan ympdrist6j4, joissa avoimessa ja joustavassa ilmapiirissa on mahdollisuus
kokeilla uutta ja olla luova (Jyrkidinen, Laine, Liukko, Piipari & Toivonen 1998, 4).

Painopiste aihepiiritydskentelyssd on suunnittelussa ja tiedostettujen riskien
ottamisessa. Tavoitteena ei ole valmistaa tuotosta, joka on opettajan ajatusten tai mallin
mukainen tai joka miellyttda hantd, vaan ensi sijassa oppilaita tulee rohkaista yrittdmaan ja
ottamaan vastuuta omaan ty0honsd liittyvistd valinnoista. “Keskeisind tekijoind
tyoskentelysséa ovat oppilaiden luontaisen aktiivisuuden (uteliaisuuden) hyvaksikaytto,
kiinnostavien ongelmien havaitseminen, useiden ratkaisuideoiden keksiminen, niiden
yhdistaminen ja kayttokelpoisuuden testaaminen sekéd syntyneiden ideoiden konkretisointi

toimivaksi ratkaisuksi oppilaalle uudella tavalla. Toteutettu ratkaisu voi olla tuote tai sen



11

0sa, tarveaineiden omaperdinen kayttd tai tyovélineen neuvokas soveltaminen.” (Parikka
1989, 67.) Innovatiivisen ajattelun idean mukaisesti oppilas ei vain ratkaise valmiita
ongelmia uusilla tavoilla. Han pyrkii liséksi itse havaitsemaan tarkasteltaviksi otettavia
ongelmia ja tekemddn luovia, jopa uskaliaitakin, kokeiluja matkalla lopulliseen
ratkaisuunsa. (Tiusanen 2002, 55.) Lapset eivat pyri pelkéstdén ratkaisemaan opettajan tai
aikuisen esittdmié ongelmia, vaan heilld on tarve aktiivisesti etsid ja luoda uusia haasteita
(Bransford, Brown & Cocking. 2000, 122).

Ryhmatyo6, joka tapahtuu vahintaan pareittain, on monia aihepiireja toteutettaessa
ldhes valttdmaton tydskentelymuoto, silla se kasvattaa lasten vastuunkantokykya ja edistaa
suunnitteluun ja tyoskentelyyn liittyvié taitoja (Parikka 1989, 74-75). Rowell (2004) niin
ikdan korostaa teknologisen tyoskentelyn sosiaalista ja yhteisollistd luonnetta.
Oppimisprosessiin eivat osallistu ainoastaan oppilaat, vaan oleellisena osana opettaja ja
jossakin tapauksissa vanhemmat sekd ulkopuoliset asiantuntijat voidaan ottaa osaksi
oppijoiden yhteisod (Kantola 2002, 92). Tyodskennellesséan tovereidensa kanssa oppilas
pystyy suoriutumaan tehtévistd ja tilanteista, joita hdn ei yksin kykenisi ratkaisemaan.
Aluetta, jolla toimiessaan lapsi ei osaa yksin ratkaista annettua tehtdvad, mutta kykenee
sithen muiden avustuksella, kutsutaan l&hikehityksen vyohykkeeksi (zone of proximal
development). Se kuvaa lapsen sen hetkisen ja jatkossa mahdollisen kehitystason valist4
etdisyyttd. Opetuksessa lahikehityksen vyohykkeen idean soveltaminen mahdollistaa
oppilaiden kehittymisen tehostamisen opiskeltaessa uusia asioita, ja sitd voidaan kéayttaa
niin yksinkertaisten fyysisten suoritusten opetteluun kuin monimutkaisempien taitojen ja
abstraktien késitteiden opiskeluun. (Tynjala 1999, 48; Wgotsky 1978, 84-91.) Opettajan on
kuitenkin tiedostettava, ettd rynmétyota ei pidé kayttaa tyoskentelymuotona vain sen itsensa
vuoksi. Joskus oppilaiden yksin toteuttama itsendinen tydskentely on kaikin tavoin
jarkevampi ratkaisu. Ryhmatyon kaytté on perusteltua, ja siihen tulisi jopa kannustaa, jos se
sopii oppimistavoitteisiin ja toteutettavan tehtdvan luonteeseen.

Parikan mukaan opettajan ei tule alakoulussa pitéda kasity6td muista oppiaineista
irrallisena. Kasity0 sisaltdd valtavan potentiaalin eri oppiaineiden integroimiseen, miké
antaa laajat mahdollisuudet monipuolisille sovelluksille ja lasten motivoimiseen. Hyvin
monissa alakouluissa luokanopettajat opettavat myds késityotd, joten eri oppiaineiden

sisaltdjen yhdistaminen tekniseen ty6hon on helposti toteutettavissa. (Kuhmonen 1994, 79
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Parikka 1989, 63.) Aihepiiritydskentely on oppiaineiden integroimiseen erityisen

hedelmallinen toimintatapa sen monipuolisuuden ja lahtokohtien avoimuuden vuoksi.

2.2.1 Aihepiirin elementit

Aihepiiri voidaan ajatella opetuksellisena jatkumona, joka koostuu neljéstd elementista.
Taman kokonaisprosessin aikana oppilaalle kehitetddn itseluottamusta sek& kykya oman
toimintansa havainnointiin, arviointiin ja kriittiseen tarkasteluun. Ensimmaéinen elementti
on aihepiiriin johdattaminen, toinen tyoskentely, kolmas eriyttdaminen ja neljas kokoaminen.

Johdattaminen pitaa sisalldan oppilaiden motivoinnin ja tydskentelyn suunnittelun.
Tdassa vaiheessa opettaja — yhdessé lasten kanssa — madrittelee opiskeltavan aihepiirin tai
ratkaistavan avoimen ja useita ratkaisumahdollisuuksia sisaltadvdn ongelman esimerkiksi
keskustelun keinoin. Kaisiteltdvd aihepiiri voi olla esimerkiksi “liikkuva lelu” tai ilmid,
kuten tuuli tai esineiden kelluminen. Méadrittelyn ja aihepiiriin johdattamisen tulee
aktivoida lasten mielikuvitusta, uteliaisuutta ja kokemusta. Oppilaiden ottaminen mukaan
jo aihepiirin suunnitteluvaiheessa auttaa heitd ymmartamaan paremmin tydskentelyn
tavoitteet tuotteen ja sen valmistamisen osalta seké opittavat asiat, kuten persoonallisuuden
kehittdmisen, tiedonhankinnan ja ongelmanratkaisun. Se sitoo lapset tavoitteiden
saavuttamiseen ja motivoi oppimaan. Olennaista on myds, ettd oppilaiden kanssa yhdessa
pohditaan, mitd ilmidita aihepiirin taakse kétkeytyy ja minka asioiden huomioiminen on
olennaista. Johdattamisen aikana oppilaat suunnittelevat mahdollista lopullista ratkaisuaan.
Jo suunnitteluvaiheessa opettajan on tehtava rajauksia resursseihin. N&it4 resursseja ovat
esimerkiksi tyohon kaytettdva aika, tekniikat ja materiaalit. Rajaukset ovat tydskentelyn
onnistumisen kannalta oleellisia, koska niiden kautta lapset hahmottavat tuotoksen
realistisia toteutusmahdollisuuksia. (Kuhmonen 1994, 79-81; Parikka 1989, 66-71.)
Tutkimuksissa on todettu lasten mieluiten tutustuvan ensin kéytettdviin materiaaleihin ja
vasta sitten aloittavan suunnittelun (Rowell 2004, 46).

TyOskentelyvaiheessa ratkotaan suunnittelussa eteen tulleita ongelmia ja
muokataan omia ideoita konkreettiin muotoon. Suunnittelu ja ongelmanratkaisu jatkuvat
tyoskentelyn rinnalla. Mikaan ei koskaan toimi tdysin niin kuin on suunniteltu, joten
oppilaan on pystyttdvd kohtaamaan ja ratkaisemaan ongelmia sek& tekemé&an uusia
suunnitelmia tydskentelyn aikana. Tyodskentelyyn liittyvat myo6s erilaiset materiaali- ja

tyotekniikkakokeilut, joiden avulla oppilas hahmottaa aihepiirin kannalta oleellisia seikkoja
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ja ilmioitd. Opettajan on luotava luokkaan aihepiiritydskentelylle suotuisa, avoin ja
kokeilemaan rohkaiseva ilmapiiri sekd kannustettava lapsia monipuolisiin ja luoviin
ratkaisuihin. (Kuhmonen 1994, 81, 85-86; Parikka 1989, 68-69.) Onnistunut
aihepiiritydskentely vaatii opettajalta ajoittaista epdvarmuuden sietokykya ja taitoa tarttua
oppilaiden ajatuksiin. Aihepiirityoskentelylle on myos varattava riittdvasti aikaa. (Kantola
2002, 94-95.) Aihepiirin laajuus méaarittdd tarkemmin tarvittavan ajan maaran. Esimerkiksi
pienemman aihepiiriprojektin voi valmistaa oppilaiden kanssa jo 1-2 tunnissa, kun suureen
projektiin aikaa saadaan kulumaan jopa 20 tuntia tai enemman.

Kolmas elementti on aihepiiritydskentelyn eriyttdminen. Se tarkoittaa lasten
yksil6llisten ja siten erilaisten fyysisten ja psyykkisten ominaisuuksien huomioimista eri
tavoin. Aihepiirityoskentelyssa jokaisen oppilaan toiminta eriytyy lapi koko prosessin
yksilolliselld tavalla, miké edellyttdd opettajalta oppilaiden ajattelun ja taitotason tarkkaa
tuntemusta. Kokoamisvaiheessa tarkastellaan aihepiirin toteutumista prosessina. Sen aikana
kerrataan ja arvioidaan omaa tyoskentelyd, liitetdédn oma tuotos johonkin suurempaan
arkipéivan ilmioéon ja saadaan palautetta. (Parikka 1989, 69-71.) Niin koko opetusryhman
kesken kaydyilla yhteisilla keskusteluilla ja tarkastelutuokiolla kuin yksil6llisella
palautteenannollakin on kokoamisessa tarked rooli. Williams (1990, 31-59) esittelee
kasitoihin soveltuvan ongelmanratkaisuprosessin. Tdma kuuteen vaiheeseen jaettu prosessi
on lahes identtinen aihepiiritydskentelyn vaiheiden kanssa. Kokoamisvaiheeltaan Parikan
elementteihin jakautuva malli on kuitenkin kattavampi ja siten mahdollisesti myds
opetuskayttdon paremmin soveltuva.

Edellisen kansallisen opetussuunnitelman pohjalta ja uuden suunnittelun avuksi
julkaistussa ké&sityon opetusoppaassa (Kuhmonen 1994) kuvataan kasityota prosessina seka
aihepiirityoskentelyé ja siihen liittyvaa suunnittelua. Jo kasityon maaritelméssa korostetaan
suunnittelijan ja toteuttajan yhteyttd, h&nen Kkriittistd oman tyonsa tarkastelua ja arviointia
lapi koko késityOprosessin sekd itsemadrdadmisoikeutta oman tuotoksensa muodosta ja
valmistusvaiheista. Kasityotd on tarkasteltava pelkén esineitten tuottamisen sijaan
laajemmasta nékokulmasta, joka ottaa huomioon kasityon monipuolisena ja kokonaisena
prosessina. Varsinainen aihepiirityoskentelyd késittelevd kappale on teoksessa nimetty
osuvasti Jarjestystd luovaan toimintaan. Siind aihepiiritydskentelyn nahddén ohjaavan

lapsen itsetunnon kehitystd sek& mindkésityksen muodostamista siltd osin, millainen
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suunnittelija ja ongelmanratkaisija han on. Koulutyoskentelyssé ei ole perusteltua tuottaa
valmiista mallista kopioituja esineitd. Sen sijaan tulisi  korostaa luovaa,
ongelmanratkaisupainotteista toimintaa ja siihen liittyvia laajempia kokonaisuuksia seka
pyrkid pois pelkan valmiin lopputuotteen tarkastelusta. Néin jo pelkastaén siksi, etté lapsilla
on valtava méara erilaisia luovia ja innovatiivisia ideoita ja ajatuksia sek& intoa naiden itseé
kiinnostavien ongelmien ratkaisuun. Aihepiiri tulee ndhd& pelkkad tuotteen valmistusta
suurempana kokonaisuutena, jonka parissa tydskennelladn. Tamaé tarkoittaa sita, ettd koko
kasityoprosessin merkitysta korostetaan. Oleellista on talloin myds tiedon ja taidon
hankinta eli varsinainen oppiminen. (Kuhmonen 1994, 67, 78.) Kasityon
kokonaisvaltaisuutta ja pelkkad tuotteiden valmistamista laajempaa merkitystd ovat
esitelleet myds muun muassa Huovila, Hintsa ja Saila (2010) sekd Suojanen (1993).

Garratt (1996) esittdad hyvin paljon aihepiiritydskentelyn vaiheita ja piirteita
muistuttavan keksimisen ja suunnittelun vaiheittaisen mallin. Hdnen mukaansa tuotteen
valmistamisessa lahtokohtana on mieluiten arkielaméastd jokin tilanne tai idea, jossa
havaitaan ongelma. Tdman jalkeen ongelman taakse katkeytyvéan ilmién ymmartdmisen
kautta, suunnittelun ja kokeilun vuoropuheluna sekd jatkuvan oman tydskentelyn
itsearvioinnin tuloksena syntyy valmis tuotos tai ratkaisu ongelmaan. (Garratt 1996, 6-9.)
Erds aihepiirityoskentelyn vahvuus on sen soveltuvuus kaikenlaiseen muotoiluun ja
suunnitteluun. Tallainen tydskentely koulussa opettaa lapsille varmasti ajan mittaan mallin,
jota he wvoivat kéyttda seka koulumaailmassa tydskentelyyn ettd myds omassa
arkielaméssadén ongelmien ratkaisuun tai ideoiden toteuttamiseen (Kuhmonen 1994, 88—
89). Suunnitteluprosessien (designing) lapikdyminen antaa lapsille valineet tehokkaan
paatoksenteon harjoitteluun ja myéhemmin hallintaan (de Vries 2009, 5). Toki ongelmien ja
ratkaisujen luonne on aina eri tilanteissa hieman erilainen, joten taysin mutkattomasti ei

yhté toimintatapaa voida soveltaa kaikkiin tilanteisiin.

2.3 Aihepiirityoskentely ja teknologiakasvatus

Teknologian kehitys on ottanut isoja harppauksia eteenpéin eldman ja yhteiskunnan eri osa-
alueilla viimeisten kahden vuosikymmenen aikana. Nykymaailmassa tarvitaan monipuolista
teknologista ymmarrystd, silla elamdsséan ihminen on jatkuvasti tekemisissé teknologian

kanssa. Tdma johtaa siihen, ettd teknisen tyon oppiaineen on mukauduttava vastaamaan
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koulun ulkopuolisen maailman haasteisiin (de Vries 2009, 4-5). Materiaalit, koneet ja
tekniikat kehittyvat jatkuvasti, mutta valtaosa teknisen tyén pedagogiikasta koostuu silti
ainoastaan malleja toistavasta tydskentelystd, jossa keskeisessa asemassa ovat ajattelun,
oppimisen ja ymmartdmisen sijaan yksittdisten tekniikoiden harjoittelu ja toteutettava tuote
(Autio 2009, 14). Behavioristiset ja opettajakeskeiset opetuksen mallit ovat hallitsevassa
asemassa. Ne korostavat opettajan asemaa, eivat ota huomioon oppilaiden yksilollisi& eroja,
tekevat oppilaista ajattelemattomia ja passiivisia tiedon vastaanottajia sekéd tukahduttavat
lasten luovuuden ja luontaisen uteliaisuuden. Opettajakeskeisyyden sijaan opetuksen tulisi
rakentua oppilaiden ajatusten, ndkemysten ja tietojen varaan. Laajemmin koulukulttuuria
taytyisi muokata tutkimusta, kyseenalaistamista, kritiikkid ja tiedonhakua korostavaan
suuntaan. Talloin opettajan tehtdvd ei ole olla oppiainekohtainen asiantuntija ja
tiedonvalittaja vaan tehokkaiden oppimisympaéristojen luoja. (Dakers 2005, 111, 114, 118-
121, 124; Dow 2006, 311.)

Opetuksessa nékyvét aina opettajan tekemét valinnat tyotavoissa sekd hénen
taitonsa ja asenteensa (de Vries 2009, 5; Kananoja 1991, 4). Tamén hetken vallalla olevissa
asenteissa heijastuu tuotekeskeisen teknisen tyon suurempi arvostus suhteessa
projektilahtdiseen lahestymistapaan. Konkreettisia tuotoksia pidetadn ajattelua ja oppimista
tarkedmpind. Itse tuote ei koskaan saa olla oppitunnin padmaard, vaan opetuksen tulee
tarjota oppilaille muutakin, kuten laajempia oppimiskokemuksia. (Autio 2009, 14.) Pelkka
esineiden valmistaminen ei tarjoa ja opeta lapsille riittdvad ymmarrysta ja taitoa toimia
teknologiakeskeisessa maailmassa.

Teknologiakasvatus on laajamittaisempi kasitys kasityon opetuksesta, johon
Suomessakin on hiljalleen edetty jo 90-luvulta l&htien. SiitA on muodostunut
kansainvélisesti oppiaineen viimeisin suuri kehityssuunta. (Kananoja 2000, 42; Kantola
1997, 36.) Tavoitteena on oppiainerajoja rikkoen kasvattaa kansalaisia, jotka pystyvat
selviytyméan teknologiaa tadynnd olevassa maailmassa, ymmaértdmaan teknisi
kokonaisuuksia sekda omaamaan riittdvét tiedot ja taidot toimia arkipdivan ongelmien ja
tilanteiden parissa. N&in oppilaat oppivat kontrolloimaan paremmin ympdrist6déan, ja
kaikille luodaan tasavertaisemmat mahdollisuudet edeta eldméssaan, esimerkiksi
sukupuolesta tai sosiaalisesta taustasta riippumatta. (Kurjanen, Parikka, Raiskio & Saari
1995, 11-15.) Dakersin (2005, 124) mukaan teknologiakasvatuksen avulla tulee kasvattaa
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eettisesti ja vastuullisesti, nyt ja tulevaisuudessa, toimivia ihmisig, jolloin keskitssd ovat
prosessikokonaisuuksien ymmartaminen ja toteuttaminen. Kouluopetus
teknologiakasvatuksessa rakentuu yh& enemman loogisen, analyyttisen ja abstraktin
ajattelun tukemisen ja opettamisen varaan seka niiden soveltamiseen kdytannon tilanteissa
(Kananoja 2000, 42-43). Ongelmanratkaisu- ja kommunikaatiotaidot, luovuus,
innovatiivisuus sekd monet muut yleiset taidot ovat nykyisessa lansimaisessa
yhteiskunnassamme arvossaan, joten niiden opettaminen teknologiakasvatuksen kautta on
perusteltua. Tehokas teknologiakasvatus on myods kaytdnnossa koettu oppilaiden puolesta
hauskana! (de Vries 2009, 4-5.)

Opetussuunnitelmallisesti teknologiakasvatus pohjautuu Suomessa Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004) Ihminen ja teknologia” -aihekokonaisuuteen seka
kasityon  ja  yksittdisten muiden  oppiaineiden  siséltdihin  ja  tavoitteisiin.
Teknologiakasvatukseen soveltuville tyotavoille yleisida lahtokohtia ovat muun muassa
keksiva ja itseohjaava tydskentely toistavan toiminnan sijaan, ilmididen ymmartaminen ja
mallintaminen toimintaprosesseissa, ongelmanratkaisutaidot ja monipuolinen ajattelu.
Itsearviointi ja itsendistyminen eli kyky suhtautua Kriittisesti asioihin, valintojen tekeminen
ja rehellisyys itsed&n kohtaan ovat niin ikaan tarkeita kehitysalueita. (Kurjanen ym. 1995,
13-15, 32-33.) Parikka, Rasinen ja Kantola (2000, 25) kuvailevat teknologiakasvatukseen
soveltuvia opetusjarjestelyja aloitteellisiksi, suunnitelmallisiksi, innovatiivisiksi ja
itseohjautuviksi. Oppiminen tapahtuu arkipdivan ilmi6ihin liittyvien ongelmien parissa.
TyOskentely- ja ajattelutaitoja pidetddn primaéreind opiskeltavien siséltdjen sijaan.
Menndan siis yhd kauemmaksi jaljentdvastd ja hyvin lopputulosorientoituneesta
suorittamisesta kohti oppilaan ajattelu-, ymmartdmis- ja suunnitteluprosessien kehittdmista.
(Parikka ym. 2000, 25.)

Dow (2006, 309; Olson & Bruner 1996 Down 2006, 309 mukaan) esittdé
artikkelissaan onnistuneen oppimisen ladhtokohdiksi teknologiaa ja tiedettd siséltavissa
oppiaineissa aktiivisen sitoutumisen oppimisprosessiin seka sen, ettd oppimisprosessin
keskiosséd ovat objektiivisen totuuden tai taitavan suorituksen sijaan tulkitseminen ja
ymmartaminen. Faktojen siirtdmistd ja taitojen esittdmistd oleellisempaa on siirtyd kohti
aktiivisten ja itsendisten oppijoiden kehittdmistd. Parhaiten tdma onnistuu autenttisia ja

ajankohtaisia tehtdvia sekd ongelmia ratkaisemalla. On myds huomioitava oppimiseen
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liittyvat sosiaalis-historiallis-kulttuuriset tekijat, silld oppiminen ei koskaan tapahdu
tyhjidssé. Toiminnan arviointi, joka suoritusten sijaan keskittyy ymmartdmiseen ja siina
tapahtuneisiin - muutoksiin, johtaa todennakdisemmin mielekkddmpé&an oppimiseen,
oppilaiden korkeampaan sitoutuneisuuteen, suoritusten parantumiseen ja mielenkiinnon
lisddntymiseen. Teknologiakasvatuksessa oppiminen rakentuu projektien sekd ongelmien
havaitsemisen ja ratkaisemisen ympérille monimuotoisissa yhteyksissd, jotka
mahdollistavat eri tilanteisiin soveltuvan osaamisen ja tiedon rakentumisen. (Dow 2006,
309, 312, 315-317; Kimbell & Perry 2001 Down 2006, 309 mukaan.) Tutkimisen,
suunnittelun, mallintamisen, toteutuksen ja arvioinnin yleisia prosesseja tulisi liittda
oppimiseen nykyistd enemman (Rowell 2004, 46).

”Yksi teknologiakasvatuksen tirkeistd teemoista on kasvava tarve kehittdd
opetusmenetelmid, jotka rohkaisevat oppilaita autenttisiin  ja  mielekkaisiin
oppimiskokemuksiin” (Autio 2009, 14). Yhteys teknologiakasvatuksen sekéd arkieldmén
ilmitiden ja ongelmien ratkaisemisen ja ymmartdmisen sek& siihen soveltuvien ty6tapojen
yleisten lahtokohtien vélilld ovat selvasti hahmotettavissa aihepiiritydskentelyssd, joka
tarjoaa keinon opettaa teknologisten prosessien selvittdmistd ja ymmartamistd, luovaa
ongelmanratkaisua ja teknologian mahdollisuuksien ja rajoitusten kasittamista. (Kurjanen
ym. 1995, 13-15, 32-33, 40.) Naiden seikkojen pohjalta voidaan todeta
aihepiiritydskentelyn olevan erds keskeinen véline vietdessd teknologiakasvatuksen ideaa
eteenpéin. TyoOtavan tulisi olla osa suomalaisen kasityon opetuksen nykyhetked ja

tulevaisuutta.

2.4 Aihepiirityoskentelyn teoreettiset lahtokohdat

Jotta aihepiirityoskentelyn kéyttod opetusmenetelméné voidaan pitéé tdysin oikeutettuna,
on syytd tuntea ja ymmartdd sen teoreettiset lahtOkohdat. Opettajan ei ole perusteltua
kayttaa jotakin opetusmenetelmad, jos han ei kasita, millaisia vaikutuksia talla on tai voi
olla hénen oppilaidensa oppimiseen ja tiedon rakentamiseen. Tassé alaluvussa perehdytéan
tarkemmin  kahteen voimakkaasti aihepiiritydskentelyyn liittyvddn teoreettiseen

kéasitteeseen. Ne ovat konstruktivismi ja oppilasléhtoisyys.

2.4.1 Konstruktivismi
Konstruktivismi ei ole yksiselitteinen termi, vaan silld on erilaiset merkityksensa ja
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suuntauksensa muun muassa psykologian, tietoteorian ja kasvatustieteiden kentillda (von
Glasersfeld 1997 Woolfolkin 2007, 344 mukaan). Vaikka eri konstruktivismin ndakemyksilla
on omat erityispiirteensd, eikd ole olemassa vain yhta konstruktivistista oppimisteoriaa, on
niissa kaikissa yleensé kaksi tarkedd yhtalaisyytta. Ne korostavat oppijan aktiivista roolia ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen tarkeytta tiedon rakentamisessa. (Bruning, Schraw, Norby &
Ronning 2004 Woolfolkin 2007, 344 mukaan.) Oppiminen ei ole vain objektiivisten
totuuksien ja tiedon l&hettdmistd ja vastaanottamista opettajalta oppilaille, vaan oppilaat
aktiivisesti ja henkilokohtaisesti rakentavat mielessadn ymmarryksensa ja tietonsa
kokemustensa tulkitsemisen kautta (de Kock, Sleegers & Voeten 2004, 142; Palincsar 1998,
347-350). Oppilaat eivat ole tekemisissa ainoastaan opittavan asian kanssa, vaan ennen
kaikkea he tydstavat omia ajatuksiaan ja tietorakenteitaan. Tieto ei ole kopio maailmasta,
vaan se on yksilon tai yhteison rakentamaa, ja siksi riippuvainen tietajastaan. Taten tieto ei
voi olla taysin objektiivinen kuva maailmasta. (Tynjala 1999, 37; von Glasersfeld 2005, 4—
5.) Konstruktivismin keskeiset ideat pohjautuvat monien muiden lisdksi olennaisesti
Piaget'n, VWygotskyn ja Deweyn ajatuksiin. (Woolfolk 2007, 344.)

Tiedon ja merkitysten rakentaminen on tarked osa konstruktivismia.
Rakennuspalikoina toimivat aiemmat tiedot, kokemukset, uskomukset, arvot ja asenteet,
jotka yhdistyvét aisteihimme ja mieleemme tuleviin asioihin. Mielessamme muodostuu
uusia kasityksia ja merkityksid, kun tulkitsemme aistimiamme asioita aiempien ajatusten ja
kokemusten pohjalta. Siihen, kuinka tulkitsemme jotakin uutta asiaa, joka meidan olisi
esimerkiksi tarkoitus oppia, vaikuttaa muun muassa se, kuinka paljon uusi asia poikkeaa tai
kuinka samankaltainen se on aiempien ajatustemme kanssa. Tama tulkintaprosessi, jonka
seurauksena rakennamme merkityksi4, ei aina ole tietoinen, mutta se on kaynnissé
jatkuvasti. Kognitiivisessa mielessa oppijan toiminta on siis alati aktiivista. (Tynjala 1999,
7)

Luovat, konstruktiivisia ja reflektiivisia toimintoja sisdltdvat oppimismenetelmét
nojaavat konstruktivistiseen oppimis- ja tietoteoriaan. Myds aihepiirityoskentely sisaltaa
ehdottomasti ndma piirteet. Eri konstruktivistiset ndkemykset ja suuntaukset painottavat
oppimisprosessissa hieman eri asioita. Merkittavin ero on siind, onko tarkastelun keskitssa
yksild, ryhma vai laajemmin yhteiso. Aihepiirityoskentelyssa yhdistyy piirteitd kaikista

konstruktivismin suuntauksista. Pyrkimys on saavuttaa yksilollisia kasitteenmuutoksia ja
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samalla korostaa sosiaalisen vuorovaikutuksen ja autenttisten ongelmien sekd
oppimistilanteiden merkitysta oppimisprosessissa. (Tynjéla 1999, 58, 60.)

Tynjala (1999) esittédd asioita, joita konstruktivistisen oppimiskasityksen voidaan
ajatella tuovan kaytdnnossa tapahtuvaan opetustyohon. Nama seikat ovat selkeésti
hahmotettavissa aihepiiritydskentelyn olemuksessa. Oppimistilanteessa oppija on
aktiivisessa roolissa tiedon rakentajana ja maailman tulkitsijana. T&all6in opettajan rooli on
toimia prosessin ohjaajana, ei tiedon siirtdjana. Olennaista on selvittdd, millaisia aiempia
tietoja, kasityksid ja uskomuksia oppilailla on opiskeltavasta asiasta. Ndiden tekijéiden
tuntemus auttaa opettajaa suunnittelemaan ja tehostamaan opetustaan, ymmartaméaan lasten
ajattelua seka oppilaita edistdmaan oppimistaan. Opettajan tulee tarjota mahdollisuuksia ja
tilanteita, joissa lapset voivat itse rakentaa aktiivisesti ymmarrystddn. Oppijan
metakognitiivinen tietoisuus ja itsesaatelytaidot ovat keskeisid, ja oppilaita ohjataan
séatelemé&én oppimistaan ja reflektoiman tekemisidan. (Tynjala 1999, 61-62; von
Glasersfeld 2005, 7; von Glasersfeld & Steffe 1991 von Glasersfeldin 2005, 7 mukaan.)

Driver (1983 Julyan & Duckworthin 2005, 62 mukaan) esittda, etta tieteellisia
(myos teknisia tai teknologisia) ilmidita tutkittaessa oppilaiden ideoiden selvittdminen
luokkahuoneessa on yhté tarkedd kuin opittavan asian. Esimerkiksi fysikaalisen maailman
ilmitdiden opiskelu ja ymmartdminen vaatii samalla niin omien kuin muidenkin ajatusten
tarkastelua (Julyan & Duckworth 2005, 62). Konstruktivistisen oppimiskésityksen
mukaisesti oppimisessa merkityksellinen tieto ei ole opiskeltavassa asiassa tai totuudessa.
Olennaista on oppilaiden omaama tieto ja sen kehittdminen. (Duckworth, Easley, Hawkins
& Henriques 1990 Julyan & Duckworthin 2005, 62 mukaan.) Opetuksen perustuessa
pelkastaan sisaltéon lapset kykenevét perustelemaan uskomuksensa ainoastaan opettajan ja
oppikirjojen selitysten kautta, jolloin he eivét kehité itselleen syvallisempdd ymmarrysta
asiasta (Collins, Osborne, Ratcliffe, Millar & Duschl 2001 Benczen 2010, 46 mukaan).
Oppiminen tapahtuu oppijan sisdisend ja aktiivisena prosessina, ei pelkdstaan toisten
ihmisten selitysten kautta. Jo tastd syysta kaikkien oppilaiden ajatuksia tulee arvostaa ja
heidan kykyihinsa luottaa. Oppilaille on annettava riittdvasti aikaa ja mahdollisuuksia
ilmaista ndkemyksidan ja néiden ajatusten lapikdymiseen on panostettava. Laadukkaalle
oppimiselle on tunnusomaista myds tutkittavien ongelmien mielenkiintoisuus ja
moniulotteisuus. (Julyan & Duckworth 2005, 62, 77-78.)



20

Aihepiirityoskentely perustuu vahvasti jokaisen oppilaan omiin tulkintoihin
tilanteista ja ratkaisuihin niiden pohjalta. Tynjaldn mukaan konstruktivismi nakyy
opetuksessa siten, etta juuri erilaisia tulkintoja arvostetaan ja niitd kannustetaan otettavaksi
mukaan oppimisprosessiin. IImididen ymmarrystd korostetaan merkityksellisen ja
mielekkadn oppimisen perustekijoind. Tarkoitus on rakentaa aikaisempaan tietoon
pohjautuvia suurempia ja laajempia ajatuksellisia kokonaisuuksia, jotka kytkeytyvét
aitoihin todellisen eldamén kysymyksiin ja ongelmiin. Siirrytddn siis faktapainotteisesta
oppimisesta ongelmakeskeisyyteen, jolloin syntyvé tieto on sovellettavissa myos erilaisiin
koulun ulkopuolisiin tilanteisiin. Tdma tarkoittaa, ettd opiskeltavat asiat on késiteltava
syvallisesti ja oppijalahtdisesti. (Tynjéla 1999, 62—64, 67.)

Hyvin harvoin oppiminen tapahtuu tyhjidssa, jossa toimii vain yksittainen ihminen
ajatuksineen ja nakemyksineen ilman, ettd niihin vaikuttaa toisten ihmisten ajattelu.
Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa on suuri. Oppiminen voidaan nahda
sosiaalisena prosessina, joka ei ole ainoastaan yksiloiden erillistd kognitiivista toimintaa.
Oppijoiden vdlisessa kanssakdymisessa yksittdisen ihmisen ajattelu tulee toisten
tietoisuuteen ja toisten ajattelu tulee yksilon tarkasteltavaksi. Tdmé luo mahdollisuuden
osapuolten valiselle sosiaaliselle tuelle ja antaa aineksia yksildiden reflektiolle. Yhteinen ja
yksilollinen ymmarrys rakentuu oppimisympéristossd vaikuttavien ihmisten sosiaalisen
kanssakaymisen tuloksena. Tdssa painottuu inhimillisen eldmén sosiaalinen ulottuvuus,
joka on erityisen korostunut ryhmassé, kuten luokkahuoneessa, tapahtuvassa oppimisessa.
Oppimisymparistdssd  tapahtuvalla vuorovaikutuksella on valtavasti potentiaalia
monipuolisemman ja tehokkaamman oppimisen rakentamisessa. (Kauppila 2007; Tynjala
1999, 65.) Sosiaalinen oppiminen tuntuu aihepiiritydskentelyn kohdalla luontevalta, silla
esimerkiksi Parikka (1989) korostaa sen sosiaalista sek&d ryhmatyohon kannustavaa
luonnetta, ja Rowell painottaa (2004) teknologisen tydskentelyn yhteisollista olemusta.

Konstruktivismin erilaisista ajatussuuntauksista erityisesti konstruktivismin
sosiokulttuuriset lahestymistavat ja sosiaalinen konstruktivismi korostavat yksil6iden
valistd vuorovaikutusta tiedon ja todellisuuden merkitysten rakentajana. Tamé eroaa
vahvasti esimerkiksi yksilokeskeisestd radikaalista konstruktivismista (kognitiivinen
konstruktivismi), jossa painopiste on yksilén biologisissa ja psykologisissa oppimisen

mekanismeissa. Historian merkittévista kasvatustieteilijoista esimerkiksi
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neuvostoliittolainen Vygotsky edustaa ensin mainittua ajatussuuntausta, kun taas
sveitsildinen Piaget'n ajatuksissa heijastuu jalkimmadinen tulkinta. (Tynjala 1999, 39, 55,
58.)

Pedagogisille seurauksille, jotka rakentuvat konstruktivismin pohjalle, on
tyypillista arviointi, joka tarkastelee kokonaista oppimisen prosessia (Tynjéla 1999, 65-66).
Oppimisen ndkeminen prosessina ja sen arviointi kokonaisuutena, ei ainoastaan
lopputuloksena, on ainoa luonteva tapa arvioida oppilaita, jotka ovat opiskelleet aihepiirien
parissa. Aihepiirityoskentelyé toteuttavien opettajien on kehitettavé arviointimenetelmansa
vastaamaan toteutettua toimintaa. Yleisesti Tynjalan esittdmien n&kemysten pohjalta
voidaan todeta, ettd aihepiiritydskentelyssd kulminoituvat tiukasti konstruktivistisen

oppimiskasityksen periaatteet.

2.4.2 Oppilaslahtoisyys
Oppilaslahtdisyys on aihepiiritydskentelyn peruselementti. Termin synonyymejd ovat
esimerkiksi oppija- ja oppilaskeskeisyys, oppijalahtdisyys tai lapsildhtoisyys ja -keskeisyys.
On my6s syytd tarkastella oppilaslahtoisyyttd osana suurempaa opetukseen ja
oppimisympadristoihin liittyvdd kokonaisuutta. Konstruktivismi ja sen mukainen
oppimiskasitys ovat oppilaslédhtoisyytté ja siihen liittyvid ulottuvuuksia yhdistavia tekijoita.

Oppilaslahtoisyys tarkoittaa, ettd opetusprosessissa kiinnitetaan huomiota arvoihin,
asenteisiin, uskomuksiin, haluihin, mieltymyksiin, tietoihin ja taitoihin, jotka lapset tuovat
mukanaan oppimistilanteeseen. Tarkoitus on selvittdd ja saada tuntumaa siitd, millaisia
ajatuksia oppilailla on opiskeltavasta asiasta, seka rakentaa oppimistilanteet oppilaiden
késitteelliselle ja kulttuuriselle tietdmykselle. Tarkeitd kysymyksid ovat muun muassa mita
oppilaat tietdvat, mitd he osaavat, mitd he haluavat tehd& ja mista he valittavat. (Bransford
ym. 2000, 153-155.) Oppilasléhtoisesti ajatteleva opettaja ymmartdd ja arvostaa lasten
aikaisempia nakemyksid, kokemuksia seké tietoja ja nédkee ndmé& perustana laajemman
ymmarryksen rakentamiselle, jolloin oppilaiden oma jarki tunnustetaan (Duckworth 1987,
121; Duckworth Meekin 1991, 31 mukaan).

Oppilaiden  ajatusten, nékemysten ja  ymmarryksen tuominen  esiin
oppimisprosessin alussa auttaa lapsia tulemaan tietoisiksi omista kasityksistdan ja
perusoletuksistaan. Lapsilla on oltava myos taitoja pohtia niiden merkitystd oppimisessa.

N&ma ovat oleellisia edellytyksia sille, ettd oppilaiden alkuperéiset arkiké&sitykset ilmidista



22

voivat muuttua ja oppimista tapahtua. Kyseistd tapahtumaa kutsutaan kasitteelliseksi
muutokseksi (conceptual change). (Tynjala 1999, 96-97.) Kasitteellinen muutos ei koskaan
tapahdu pelkastaan esittamalla oppilaille uusi asia, joka kumoaa heiddn aiemmat
kasityksensda, vaan se on monivaiheinen prosessi, jossa lapset epdilyn, vertailun,
sovittamisen ja selittdmisen kautta lopulta saavuttavat kasitteellisen muutoksen. Tama
tapahtuu ainoastaan, jos he né&kevdt muutoksen jarkeenkayvéksi ja ymmartavét siihen
johtaneet tekijat. (Nissani & Hoefler-Nissani 1992, 109-110.)

Ajattelun itsesaatelytaitojen eli metakognitiivisten taitojen kehittdminen on
keskeista oppilaslahtoisissa opetusmenetelmissd. Niiden harjoittelu tapahtuu vaiheittain
lasten itsemé&ardadmisoikeutta lisddmalla, jolloin heilld on riittdvasti tukea taitojen
kehittdmiselle. Kun oppilaat osaavat paremmin hallita ja ohjata oppimistaan, opettajan
roolia oppimistilanteiden ainoana auktoritatiivisena saatelijand voidaan pienentaa.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999, 182-183.)

Bransfordin ym. (2000) mukaan pelkkd oppijakeskeisyys oppimisessa ja
oppimisympéristoissd ei valttaméattd riitd siihen, ettd oppilaat kykenevat omaksumaan
yhteisdssé ja yhteiskunnassa tarvitsemiaan monipuolisia tietoja ja taitoja. Taman vuoksi
oppimisprosessissa ja -ympéristossa tarvitaan myos tietdmyskeskeisida aineksia, joiden
tavoite on lisata oppilaiden tietdmystd ja ndin mahdollistaa laajempaan ymmérrykseen
johtava oppiminen. Tietojen ja taitojen opiskelu téhtdad jarjestaytyneiden ja
johdonmukaisten kokonaisuuksien rakentamiseen. Suunnittelua ja ajattelua kehittava tieto
tukee oppimisen siirtymista koulun ulkopuolisiin  ongelmiin. Vaikka painopiste
tietdmyskeskisyydessa on asioiden laajemmassa ymmartdmisessd, on joissakin asioissa
taitojen automaattista hallintaa edistdvien toimintojen harjoittelu térkeédd, silla se
mahdollistaa tehokkaan toimimisen. (Bransford ym. 2000, 155-156, 158-159.) Teknisen
tyon piirissa esimerkki téllaisesta toiminnosta voisi olla sahan tai vasaran kéytto.
Tietdmyskeskeisyyteen liittyy ajatus opiskeltavien asioiden mielekkyydestd. Oppilaista
pyritadn kasvattamaan metakognitiivisia toimijoita, jotka ovat valmiita vaatimaan
selvitystd, jos uusi informaatio ei ole aiemman tiedon valossa jarkeenkédypéé. (Palincsar &
Brown 1984; Schoenfeld, 1983, 1985, 1991 Bransfordin ym. 2000, 156 mukaan.)

Sen lisaksi, ettd tehokas oppilasléhtdinen opetus tarvitsee rinnalleen

tietdmyskeskeisyyttd, on oppimisympariston oltava myoés arviointikeskeinen. Arvioinnin
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tehtdva on tarjota mahdollisuuksia palautteelle ja sitd seuraaville muutoksille. Arvioitavien
asioiden on tarkedd olla samassa linjassa tavoitteiden kanssa. Hyvin toteutettu arviointi
tdhtad lopulta lapsen oppimisen parantamiseen ja oppilaan kehittdmiseen. Liséksi se on
monipuolista, tapahtuu sekd oppimisprosessin aikana (formatiivinen arviointi) ettd sen
paatteeksi (summatiivinen arviointi), kohdistuu ymmartdmiseen ja ottaa huomioon
oppilaiden oman ajattelun ja sen lahtokohdat. Oleellista on kehittdd my0s itsearvioinnin
taitoja. (Bransford ym. 2000, 159-161.)

Oppijakeskeisyys, tietamyskeskeisyys ja arviointikeskeisyys ovat siis vahvasti
sidoksissa toisiinsa luotaessa tehokasta opetusta ja oppimisymparistojd, silla ne tukevat
toisiaan (Brown & Campione 1996 Bransfordin ym. 2000, 153 mukaan). Nama kaikki
kolme ulottuvuutta toimivat lisaksi aina tietyn yhteison sisalla, joka koostuu useista eri
osatekijoista (esim. luokka yhteisdnd, koulu yhteisonéd ja koulu osana sitd ympardivaa
yhteisoa). Tallainen yhteisokeskeinen ulottuvuus luo kouluun ja luokkaan normeja, jotka
vaikuttavat oppilaisiin ja heidan oppimiseensa oleellisesti. Esimerkiksi, jos luokassa
vaikuttavat normit eivat salli virheiden tekemistd, vaikuttaa se varmasti oppilaiden
halukkuuteen ottaa riskeja tai esittdd mielipiteitddn ja ratkaisujaan heidan ollessa
epavarmoja. (Bransford ym. 2000, 166.) Aihepiiritydskentelyn toteuttaminen téllaisten

normien hallitsemassa luokkakulttuurissa voi olla vaikeaa.

2.5 Aihepiirityoskentelyn lahisukulaiset

Tassa kappaleessa esitetdan koulun opetus- ja tyoskentelymenetelmid, jotka periaatteiltaan
ovat aihepiirityoskentelyn kaltaisia oppilaskeskeisia toimintamalleja. Erot metodien valilla
ovat pienid, ja monet aihepiirin elementit ja aihepiirityoskentelyn keskeiset tavoitteet ja
erityispiirteet 1oytyvat myods ongelmaléhtoisestd oppimisesta, projektioppimisesta seka
tutkivasta oppimisesta.

Aihepiirityoskentelyllda on paljon yhteyksid ongelmaldhtiseen oppimiseen
(problem-based learning, PBL). Ongelmalahtdisestd oppimista kéytetddn ajoittain myods
termejd ongelmakeskeinen ja ongelmaperustainen oppiminen. Sen perusta on ongelmissa
sekd niiden havaitsemisessa, késittelyssé ja luovassa ratkaisussa. Oppilaat havaitsevat
ongelman, tutkivat sitd ja miettivat, mista siind on kyse. He suunnittelevat, testaavat ja

valmistavat ongelmaan ratkaisuja. Tarkasteltavana ei ole pelkastdaan lopullinen ratkaisu
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vaan kokonainen prosessi ja se, miten tietoa muokataan ja kdytetddn sen aikana. Pelkka
opitun toistaminen ja jo kaytettyjen ideoiden ja mallien kopioiminen ei riitd. Joustava
ongelmanratkaisu kehittdd nimenomaan lasten itseohjautuvuutta ja kykya selviytya
monipuolisista ja vaihtelevista tilanteista myos arkielaméssa. (Poikela & Poikela 1999, 52—
56; Woolfolk 2007, 352-353.) Suuria eroja ongelmaldhtdisen oppimisen ja
aihepiirityoskentelyn vélille ei voida rakentaa. Ongelmal&htoisen oppimisen lahtokohdat
ovat hieman aihepiiritydskentelyd enemmaén autenttisissa ja aidoissa yhteisén ongelmissa
sekd ryhmaétyossd. Vaikka nditd piirteitd korostetaan myos aihepiireissd, voi joidenkin
ilmididen yhdistdminen suoraan koulua ympardivaan yhteisoon olla vaikeaa. Ryhmatyo ei
my0Oskaan aina ole itsestdan selvé ja paras keino toteuttaa aihepiirid.

Projektioppiminen (project-based learning) yhdistetddn monesti ongelmaléhtdiseen
oppimiseen. Ne muistuttavatkin toisiaan. Ne eivat silti tarkoita samaa asiaa, silla
ongelmaperustainen oppiminen ei aina ole projektioppimista eik& projektioppiminen
ongelmalahtoisté. Projektioppimisesta on monia eri variaatioita. Yleensé projektioppiminen
tarkoittaa tyomuotoa, jossa oppilaat tydskentelevat pidempéan tietyn aiheen parissa ja
valmistavat jonkin siihen liittyvét tuotoksen. Projektin kesto ja tavoite maaritetddn usein
etukateen. Projektioppimisen muodolliset l&htokohdat ja juuret ovat tyeldman projekteissa.
TyoOskentely tapahtuu usein pienryhmissd, mutta se voi siséltdd myos yksilollistd ja
eriytettyd tyoskentelya eri vaiheiden aikana. Erilaisia projektioppimisen tyovaiheita ovat
esimerkiksi ongelmien ja tavoitteiden muotoilu, tydnjaosta sopiminen, materiaalien
kerd&minen, toteutus ja arviointi. Opettajan rooli on ohjaava ja opastava. (Tynjalad 1999,
165-166.) Mielestani aihepiiritydskentely voidaan ndhdé erdané projektityon sovelluksena
tai pdinvastoin, koska niin samankaltaisia ndméa kaksi eri opetus- ja oppimismenetelmaa
ovat. Projektioppiminen on kuitenkin hieman enemman ryhmatydpainotteinen menetelma.
Mielestani aihepiiritydskentelyssd puolestaan nousee enemman esille jatkuva suunnittelu,
kokeilut ja arviointi sekd ymmartdva oppiminen lapi tyoskentelyprosessin, kun taas
projektityoskentely on osittain varmasti tydeldman l&htokohtiensa vuoksi enemman
lopputulos- ja loppuarviointiorientoitunut.

Tutkivan oppimisen (inquiry learning) alkuperdisen idean muotoili aikoinaan
Dewey. Menetelmésta on syntynyt monia sovelluksia, mutta yleisesti ne kaikki sisaltavat

tietyt elementit. Opettaja esittdd ilmion, kysymyksen tai ongelman. Oppilaat puolestaan
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muodostavat hypoteeseja ilmion selittdmiseksi tai ongelman ratkaisemiseksi. Nama
hypoteesit testataan kerddmalla tietoa ilmittd koskevan teorian ja k&ytdnnon tutkimuksen
kautta, minka jalkeen asiasta vedetdan johtopaattksia ja tuotetaan ratkaisuja. Lopuksi koko
prosessia ja alkuperdista ongelmaa vield tarkastellaan kokonaisuutena. Lapset oppivat
menetelméan kautta sek& prosessista ettd sen aiheena olleesta siséllosta. (Woolfolk 2007,
351-352.) Kokonaisuutena tutkiva oppiminen on askel lahemmas tieteellistd tutkimusta
verrattuna aihepiirityéskentelyyn. Se korostaa voimakkaammin tieteellisen tutkimuksen
luonnetta ja sen ominaisuuksia, kuten hypoteesien esittdmistd, syy-seuraus -suhteiden
etsimisté ja tulosten raportointia.

Kuten edelld kay ilmi, erot aihepiiritydskentelyn ja sen kaltaisten toimintamallien
valilla ovat veteen piirrettyja. Usein kyse on enemméan oppimisen ja tydskentelyn
painopiste-eroista kuin itse prosessin rakenteesta. Aihepiirityoskentelyn Kkaltaisia
oppimismenetelmid on kaytetty pitk&an ja hyvin tuloksin erityisesti korkeakoulujen ja
ammatillisen koulutuksen yhteydessa eri maissa. Metodit, joissa opiskelijat tyoskentelevat
autenttisten ongelmanratkaisuprosessien parissa, ovat oppimisen kannalta tehokkaita.
(Howell & Mordini 2003, 31-34.) Tulevaisuudessa on haaste saada ndma oppijoiden
aktiivisuutta, itsendisyyttad ja vastuullisuutta korostavat oppimismenetelmét yleistyméén
suomalaisessa peruskoulussa, jossa perinteiset behavioristiset oppimisen tavat ovat monien

oppiaineiden didaktiikassa yha vallassa.

2.6 Kokemuksia aihepiiritydskentelyn kaytosta alakoulussa

Sit4, miten oppilaat ja opettajat aihepiirityoskentelyyn alakoulussa suhtautuvat ja miten he
sen kokevat, on tutkittu hyvin vé&han. Liséksi néissé véhaisissa tutkimuksissa saadut
tulokset eivat ole kovin tarkkoja. Tiettavasti ainut aihetta suoraan kasitteleva tutkimus on
Heikuran ja Moilasen (1994) toteuttama pro gradu -tutkimus, josta tdssd yhteydessa
késitelladn juuri tdhan tutkimukseen liittyvat havainnot ja tulokset. Sekd tuossa ettd tassa
tutkimuksessa tarkastellaan oppilaiden ja opettajan kokemuksia aihepiiritydskentelysta.
Onkin mielenkiintoista vertailla, ovatko asenteen ja ajatukset muuttuneet hieman yli
viidessatoista vuodessa, ja jos ovat, niin mihin suuntaan.

Heikuran ja Moilasen mukaan aihepiiritydskentelyyn suhtaudutaan yleisesti

positiivisesti, ja valtaosa oppilaista haluaa mieluiten tydskennelld aihepiirien parissa,
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vaikkei osa heistd osaakaan mainita erikseen erityisen mieluisia ja mieleen jadneita
yksittéisia aihepiireja. Oppilaat kokevat aihepiiritydskentelyn haastavaksi mutta mukavaksi.
Lapset ovat todella halukkaita suunnittelemaan, kokeilemaan ja kayttdméaén omia ideoitaan
ja luovuuttaan teknisessa tydssa. Aihepiirin pitkékestoisuus saa oppilaita suurempaa
kannatusta kuin lyhytkestoinen tydskentely, ja materiaalien ja tekniikoiden monipuolinen
kayttd on motivoivaa. Osa oppilaista ei tutkimuksen mukaan pida aihepiiritydskentelylla
toteutetuista tOistd. Syitd tdhdn ovat tiettyjen tekniikoiden kayttdmattd jattdminen seké
valmistuneiden tdiden hyddyttdmyys kotona tai arjessa. (Heikura & Moilanen 1994, 4243,
45, 83-85, 88.) Aihepiiritydskentelyn huonoksi kokeminen ei siis johdu suoraan ty6tavasta
vaan opettajan tekemisté resurssien rajauksesta ja aihepiirin valinnasta.

Opettajat suhtautuvat aihepiiritydskentelyn kayttoon teknisen tyén opetuksessa eri
tavoin. Sen ongelmina koetaan muun muassa oppilaiden keskittymiskyvyn ja
pitk&janteisyyden puute. Positiivisena puolena puolestaan mainitaan, ettd aihepiiriopetus on
yleisesti hyva oppimistapa, silld se saa oppilaat ajattelemaan ja kehittdd heidédn
ongelmanratkaisukykyéaan. Luovan tyon toteuttamisen opettajat kokevat vaihtelevasti.
Toiset ovat asiasta hyvin innostuneita, kun taas toiset jattavat asian ldhes huomiotta.
Lyhytkestoiset ty6t ovat opettajista yleisesti parempia. Materiaalien ja tekniikoiden
monipuoliseen k&ayttdon opettajat suhtautuvat vaihtelevasti. Tahan vaikuttavat muun
muassa opettajien erilaiset kaytossa olevat resurssit ja koulutus. Tutkimuksessa kay ilmi,
ettd mitd pidemmalle opettaja on kouluttautunut teknisen tyon alueella, sita positiivisemmin
han suhtautuu luovaan tydskentelyyn ja sitd paremmin hdn ymmartaa aihepiiritydskentelyn
idean. (Heikura & Moilanen 1994, 74, 83-85, 88.)

2.7 Mielekas oppiminen

Seuraavaksi tarkastellaan mielekk&an oppimisen kasitettd ja hyvan ja huonon opetuksen
eroja. Aihepiirityoskentelyn osoitetaan olevan teoriassa mielekdstd oppilaan kannalta ja
opettajalta hyvéd opetusta. Koulumaailmassa on aina riski puhua hyvastd ja huonosta
opetuksesta, koska jokainen opetustilanne vaatii erilaista ja tilanteeseen sopivaa
lahestymistapaa. Opetustilanteet rakentuvat kaikista niihin osallistuvista henkildistd,
sosiaalisesta kontekstista ja konkreetista ymparistostd sekd monista muista tekijoista, joten

on mahdoton kuvailla universaalia opetusmetodia tai -keinoa, joka aina tayttdisi hyvén
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opetuksen kriteerit. Yleiselld tasolla voidaan kuitenkin antaa hieman suuntaviivoja sille,
mitd hyvan ja huonon opetuksen &dripdilla tarkoitetaan ja mihin kohtaan
aihepiiritydskentely niiden valilla sijoittuu. Mielekk&an oppimisen seka hyvén ja huonon
opetuksen madrittelyn pohjana toimii Engestromin yha ajankohtainen teos Mielekés
oppiminen ja opetus.

Huono opetus lahtee liikkeelle lasten motivoinnista ulkoisilla arsykkeilld, kuten
palkinnoilla. Opetuksen siséltd rakentuu yksittéisista ja irrallisista tiedon sirpaleista ja
ohjeista. Konkreettinen tydstaminen ja harjoittelu tapahtuu mallia toistaen. Tuloksena
syntyy nopeasti unohtuvia, sovellusmahdollisuuksiltaan olemattomia suoritusrutiineja,
joilla ei ole mitaddn tekemistd todellisen oppimisen ja ongelmanratkaisun kanssa.
(Engestrom 1981, 28.)

Hyvé opetus puolestaan kumpuaa sisdisen motivaation synnyttdmisestd. Oppija
havaitsee ongelman, kokee sen haasteena ja haluaa ratkaista sen. Oppimistilanteen sisallot
ovat kokonaisuuksia ja ilmigita yleisesti, eivat yksittdisia tiedonjyvid. Oppiminen rakentuu
kokonaisen prosessin  ymparille, joka seuraa mielekkd&dn oppimisen vaiheita.
Oppimistuloksena syntyy pitkékestoisia rakenteita, syvallistd ymmaérrystd ja luovaa
toimintaa, jota yksilo osaa soveltaa. (Engestrom 1981, 28.)

Engestromin (1981) mukaan mielekds oppiminen on kokonainen prosessi, joka
tuottaa hyvin jisentynyttd ja sovellettavissa olevaa tietoa. "Mielekds oppiminen lidhtee
liikkeelle todellisen elamankdytdnnoén ongelmista ja ristiriidoista”, jotka ihminen kokee
haasteina. Tavoitteena on havaita ongelma, kerdtd sen ratkaisemiseen tarvittavaa tietoa ja
ratkaista se. Oppija pyrkii hallitsemaan ongelmanratkaisuprosessia itsendisesti. Tavoite eli
ole miellyttdd  opettajaa  niin  sanotusti  oikeilla  ratkaisuilla, joita el
aihepiirityoskentelyssak&dan ole. Orientaatioperustan, sen sisaistdmisen ja selittdmisen
Engestrom esittdd ongelman ymmartamiseksi ja huolellisesti toteutetuksi suunnitteluksi sen
ratkaisemiseksi. Tdma muistuttaa aihepiiritydskentelyn ajatusta jatkuvasta suunnittelusta ja
ilmididen ymmartamisestd. Opettajan tehtédva on ohjata lasta 10ytdmaan ratkaisuja ja luoda
edellytykset ja oppimispuitteet, joissa mielekds oppiminen on mahdollista. Kun
orientaatioperustalle on luotu suunnittelun kautta pelkistetty malli, aletaan sit4 kokeilla
kaytannossa eli kayttaa. Mallia kaytetddn monipuolisesti usealla tavalla ja siitd rakennetaan

sovelluksia, joista jokin valitaan lopulliseksi ratkaisuksi ongelmaan. Oppijan on arvioitava
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jatkuvasti kriittisesti tyoskentely&én ja orientaatioperustaansa. Lopullinen oppimisen tavoite
on, ettd oppilas pystyy tyGskentelyn jalkeen itse soveltamaan oppimaansa kaytdnnossé
samankaltaisten ongelmien ratkaisemiseen. (Engestrom 1981, 9-13.) Mielekkdan
oppimisen vaiheet ovat aihepiirin neljan elementin eli johdattamisen, tydskentelyn,
eriyttdmisen ja kokoamisen kanssa lahes identtiset.

Edella esitetyn pohjalta voidaan yleisesti todeta, ettd se mitd aihepiiritydskentely
lapsille opettaa, ja se miten opetus ja oppiminen sen elementtien mukaan jarjestyvét,
tayttdvat teoriassa edella mainitut mielekkdan ja hyvan oppimisen Kkriteerit. Taman
perusteella voidaan siis loogisesti ajatella aihepiirityoskentelyn olevan oppilaista ja
opettajasta mielekds ja hyvélaatuinen keino oppia, joka koetaan haastavaksi mutta

mukavaksi. Samantyylisia tuloksia esittavat myds Heikura ja Moilanen (1994).
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3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA LAHTOOLETUKSET

Tutkimuksen tarkoitus on selvittdd, millaisia ajatuksia oppilailla ja opettajilla on
aihepiiritydskentelysta alakoulun teknisen tyon opetus- ja oppimismenetelménd. Asiaa
lahdetddn  selvittamaan  kartoittamalla ~ opettajien ja  oppilaiden  kokemuksia
tyoskentelymenetelméstd.  Esimerkkind —aihepiirityoskentelystda tdssé tutkimuksessa
kdytetddn “Tami toimii” -teknologiaprojektia, joka noudattaa aihepiirityoskentelyn
periaatteita. Kaikki tutkimukseen osallistuneet henkilét ovat projektin toteuttaneet. Siiné
aihepiirind on liikkuva lelu. Aihepiirityoskentelya koskevaa tutkimusta on tehty hyvin
vahan, joten tarkoitus on myo0s tayttad tuota tyhjiotd. Kaytossé olevassa kansallisessa
opetussuunnitelmassa aihepiiritydskentely on mainittu “oikeaksi” tavaksi opettaa teknisen
tyon sisaltdja, joten jo sen vuoksi lasten ja opettajien ajatusten ja kokemusten selvittdminen
on perusteltua. Tutkimuksen toteuttamisen n&en auttavan minua kehittymaén opettajana
sekd edistamaan oppiaineen opetusta ja aihepiirityoskentelyn kéayttoa.

Hypoteesini pohdintojeni ja kokemusteni pohjalta ovat, ettd oppilaiden ajatukset
aihepiiritydskentelysta ovat péaaasiassa positiivisia, ja he kokevat aihepiiritydskentelyn
mukavana ja haastavana oppimismuotona. Mukavaa heista on se, ettd saa kokeilla ja tehda
omia ideoita ja juttuja seka vied& valmiita toit4 kotiin. Haastavaa on alkuun paaseminen ja
tiettyjen tekniikoiden ja materiaalien kayttd. Mukavaa tydskentely ei ole silloin, jos se on
lilan vaikeaa tai aihe ei kiinnosta. Opettajat puolestaan ajattelevat aihepiirityoskentelyn
olevan haastava ja luovuutta vaativa opetustapa. Se vaatii paljon valmistelua ja suunnittelua
onnistuakseen, mutta lopputulos on palkitseva niin opettajille kuin oppilaillekin. Opettajien
mukaan osa oppilaista ei ole riittdvan pitkajanteisid tai heidan taitotasonsa ei riitd tdman
mukaisen tyoskentelyn toteuttamiseen.

Toinen tutkimuksen tehtdvd on selvittdd, mitd lapset ajattelevat oppivansa
aihepiiritydskentelyn kautta ja mitd opettajat ajattelevat aihepiirityoskentelyn opettavan.
Hypoteesini ovat, ettd lapset kokevat oppivansa sen kautta ensisijassa konkreettisten
tuotteiden valmistamista, kuten tekemdan liikkuvan lelun, seké& erilaisten tekniikoiden ja
materiaalien kayttda. Osalle oppilaista saattaa myds olla muodostunut kéasitys luovuuden ja
ongelmanratkaisukyvyn oppimisesta seké aihepiirien taakse kétkeytyvistd ilmioista, mutta

suurimmalle osalle lapsista naiden asioiden oppiminen ei ole tiedostettua. Opettajat
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puolestaan  ajattelevat, ettd aihepiirien parissa toimiessa oppii  luovuutta,
ongelmanratkaisukykyéd, Kriittisen itsearvioinnin tekemistd sek& tietoja ja taitoja
tekniikoista ja materiaaleista ja ndiden kautta konkreettisten tuotteiden valmistusta.

Kolmanneksi  tutkitaan, miten opettajat uskovat oppilaiden kokevan
aihepiirityoskentelyn. Luulen, ettd opettajien mielestd lapset nékevét aihepiiritydskentelyn
mukavana ja sopivan haastavana sekd palkitsevana. Hauskaa se ei ole silloin, kun aihe ei
ole kiinnostava tai ty0 tuntuu liian vaikealta tai se ei etene. Mukavaa oppilaista on
opettajien mukaan omien ideoiden kaytto ja valmiiden toiden esittely sekad vieminen kotiin
ja haastavaa joidenkin tekniikoiden ja materiaalien kaytto ja alkuun padseminen. Opettajat
ajattelevat lasten kokevan oppivansa luovuutta, ongelmanratkaisua ja erilaisten
tekniikoiden ja materiaalien kéayttoa.

Neljanneksi tutkimuksen tehtévé on vertailla opettajien ja oppilaiden kokemuksia
aihepiirityoskentelysta ja kasityksia siitd, mita he sen kautta oppivat. Liséksi tarkastellaan
millaisia samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia 10ytyy oppilaiden kokemuksissa ja opettajien
ajatuksissa siitd, miten oppilaat kokevat aihepiirityoskentelyn. Néitd tuloksia vertaillaan
myos kirjallisuudessa esiintyviin teoreettisiin lahtokohtiin. Tutkimuksen tarkoituksen ja sen
mukaisten tehtévien pohjalta sek& niiden toteuttamiseksi pyritddn vastaamaan seuraaviin

tutkimuksen péa- ja alakysymyksiin:

Tutkimuksen tarkoitusta selvittava paadkysymys
e Millaisia ajatuksia oppilailla ja opettajilla on aihepiirityoskentelysta alakoulun

teknisen tyén opetus- ja oppimismenetelmana?

Tutkimuksen tarkoitusta tarkentavat ja padkysymystéd suuntaavat alakysymykset
e Miten aihepiirityoskentely koetaan?
o Mitd aihepiiritydskentelyn ajatellaan opettavan?
e Miten opettajat uskovat oppilaiden kokevan aihepiiritydskentelyn?
¢ Mitd samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia on oppilaiden ja opettajien ajatuksissa?
e Mitd samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia on oppilaiden ja opettajien ajatuksissa

seka aihepiiritydskentelya kasittelevéssa kirjallisuudessa?
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4 TUTKIMUSMENETELMAT

4.1 "Focus group” -haastattelu

Tutkimuksessa kédytetddn “focus group” -haastattelumenetelméé (focus group interview)
aineiston kerddmiseksi oppilasryhméltd ja yksilohaastattelua opettajien ajatusten
selvittdmiseksi. “Focus group” -menetelméstd voidaan kayttdd my6s termia
ryhmékeskustelu (Valtonen 2005, 223). Se on tarkasti tiettyyn aiheeseen kohdistettua ja
tassa tutkimuksessa myos ohjattua keskustelua, jonka avulla saadaan aineistoa ja vastauksia
tutkittavista aiheista ja teemoista. Keskustelun nimitys ei silti saa johtaa harhaan, silla
ryhmékeskustelu on ensi sijassa haastattelu, ei pdatoksentekopiiri tai ”small talk” -rupattelu.
(Patton 2002, 386-387.) Menetelmén tieteellisyyden korostamiseksi, termeihin liittyvan
selkeyden ja yleisen tutkimuskirjallisuuden pohjalta pitdydytdén tdssd tutkimuksessa “focus
group” -haastattelun termissé. Alun perin menetelmdd on kaytetty 1950-luvulta lahtien
kaupan ja talouden alan kuluttaja- ja markkinointitutkimuksissa, sillda sen huomattiin
antavan tarkkoja tietoja kuluttajien ajatuksista (Higgingbotham & Cox 1979 Pattonin 2002,
385 mukaan). Akateemiselle kentdlle menetelma siirtyi  mydhemmin saman
vuosikymmenen kuluessa sosiologian kautta (Merton, Riske & Kendall 1956 Pattonin
2002, 385 mukaan).

Varsinaisesta ryhméhaastattelusta ”focus group” -haastattelu eroaa tutkimuksen
kohteena olevan ryhman vuorovaikutuksen luonteen perusteella (Kitzinger & Barbour 1999
Valtosen 2005, 223 mukaan). Ryhméhaastattelussa vuorovaikutuksen painotus on
haastattelijan ja yksittaisten osallistujien valilla, eikd haastateltavien valille péaése juuri
muodostumaan vuorovaikutusta tai keskustelua. Vetdja tekee ikéan kuin yksilohaastatteluja
ryhméssd esittden vuorotellen samoja kysymyksid osallistujille. “Focus group” -
haastattelun idea puolestaan on siind, ettd haastateltavien vélille tietoisesti rakennetaan
keskustelua ja vuorovaikutusta. Haastattelija tarjoaa teemoja ja virikkeitd, joita osallistujat
kommentoivat ja joiden pohjalta he keskustelevat. Virike ei aina valttaméttd ole kysymys,
vaan se voi olla esimerkiksi kuva tai tuote. (Valtonen 2005, 223-224.) Vuorovaikutusta
syntyy haastateltavien vélille sek& osallistujien ja vetgjan valille, mink& seurauksena syntyy
juuri talle menetelmalle tyypillista aineistoa (Hollander 2004, Holstein & Gubrium 1995
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Valtosen 2005, 224 mukaan).

Haastattelijan rooli “focus group” -metodissa on pitd4d keskustelu tavoitteiden
suuntaisena, esittaa osallistujille virikkeita ja teemoja, rakentaa avoin ilmapiiri ja rohkaista
keskustelemaan (Valtonen 2005, 223). Haastattelusta saatava aineisto on sitd
korkealaatuisempaa, mitd paremmin osallistujat ovat sosiaalisessa ymparistossa pystyneet
vertaamaan omia ajatuksiaan muiden haastateltavien ajatuksiin ja uskaltaneet esittada
avoimesti omat ndkemyksensé aiheeseen (Patton 2002, 386).

Suhteessa muihin tiedonkeruumenetelmiin “focus group” -haastattelulla on
muutamia etuja. Lyhyessd ajassa on mahdollista kerétd laadukasta informaatiota usealta
ihmiseltd, sosiaalinen konteksti parantaa saatavan tiedon laatua (Krueger & Casey 2000
Pattonin 2002, 386 mukaan), erilaisten ajatusten kirjo tulee katetuksi tehokkaasti ja
haastateltavien on yleensa helppo ja mukava osallistua taméan tyyliseen
tutkimusmenetelmién. “Focus group” -menetelmén tehokkuus riippuu haastattelun
rajauksesta, ja saatava tieto on syvéllista ja yksityiskohtaisesti asioita kuvaavaa. (Patton
2002, 286, 288.) Téassa tutkimuksessa ndma positiiviset ominaisuudet varmasti korostuvat
osallistujien ollessa alakouluikaisia lapsia.

Metodin rajoitukset tulevat esiin kysymysten méérdssa ja vastausajassa. Jotta
kaikkien ajatukset saadaan kuuluviin, kuluu paljon aikaa. Keskustelun koossa pitdminen
vaatii tutkijalta ryhmanhallintataitoja, jotta kaikki voivat osallistua tasapuolisesti, ja
haastattelu etenee kohti tavoitteita. Ongelmaksi téssa tutkimuksessa saattaa nousta lasten
arkuus esittdd muiden ryhmén jasenten ajatuksista eridvia mielipiteitd. Koska hyvin
henkilokohtaisten aiheiden tutkiminen ryhméssa keskustellen voi olla vaikeaa (Kaplowitz
2000 Pattonin 2002, 387 mukaan), tutkimusaineiston taydellinen salaaminen on
ryhmatilanteen vuoksi ld&hes mahdotonta, ja aineistonkeruukeskustelu tapahtuu yleensa
poissa aidosta reaalielamadn kontekstistaan, on tutkijalla oltava tiedossa, miksi ja miten
”focus group” -menetelmaa kayttaa. (Patton 2002, 386-387.)

Tavallisesti focus group” -haastattelu tehddin kerrallaan kuudesta viiteentoista
osallistujan kanssa riippuen, mihin tarkoitukseen ja missé tutkimus tehdaan (Patton 2002,
385; Valtonen 2005, 223). Tassé tutkimuksessa kaytetaan kuitenkin neljén tai viiden hengen
haastatteluryhmid, jotta tilaisuudesta saataisiin lasten kanssa rauhallisempi seka avoimempi,

ja jotta kaikkien mielipiteet ja ajatukset varmasti saadaan esiin. Nain myos tutkijan
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kokemattomana tiedonkeradjana on helpompi kontrolloida osallistujaryhmaa.

4.2 Aineistonkeruun kulku

Tassd tutkimuksessa haastateltavina olivat kuudesluokkalaiset oppilaat ja alakoulun
puolella toimivat opettajat. Opettajia haastateltiin seitsemédn ja oppilasryhmid kuusi
kappaletta, joissa oli yhteensa 27 lasta. Ryhmistd kolmessa oli viisi ja kolmessa nelja
oppilasta. Haastatelluista opettajista kaikki olivat miehi&. Oppilaista 12 oli tyttoja ja 15
poikia. Haastateltavien sukupuoli ei tdssé tutkimuksessa ollut aineiston laadun kannalta
merkittdva tekijé, eikd sen koeta vaikuttaneen opettajien tai lasten kokemuksiin.
Haastattelut tehtiin ja aineisto kerdttiin eri kouluilla Keski-Suomen alueella kevaalla 2010
(yksi opettaja ja kolme oppilasryhmaa eli 13 oppilasta) ja kevaalld 2012 (kuusi opettajaa ja
kolme oppilasryhmé&é eli 14 oppilasta). Mahdollisuus kunkin oppilasryhmén haastattelulle
kaytiin kysymassa luokkien opettajilta. Oppilaiden haastatteluille oli saatu luvat koulujen
rehtoreilta ja lasten vanhemmilta. Haastatelluista opettajista kahta kéytiin kysymassa
haastateltaviksi henkilokohtaisesti, ja viisi ilmoitti halukkuutensa osallistua tutkimukseen
taytettyaan haastatteluhalukkuutta tiedustelevan lomakkeen (liite 1) “Tdmé toimii” -
teknologiakilpailun Keski-Suomen aluefinaalin yhteydessa Jyvaskylassa kevaalla 2012.

Oppilasryhmat sopivat hyvin tutkimuksen kohteiksi, silla niilla kaikilla oli
kokemuksia aihepiiritydskentelyn  mukaisista  projekteista. Osa oli toteuttanut
athepiiriprojekteja enemmén, mutta kaikki olivat védhintddn “Tamid toimii” -
teknologiakilpailun muodossa saaneet kokemuksia toimintamuodosta. My6s opettajat olivat
kayttaneet opetusmenetelména aihepiirityoskentelyd. Na&in ollen sekd oppilailla etta
opettajilla oli kasityksid, kokemuksia ja tietoa asiasta. ”Focus group” -haastattelu rakentui
teemojen (liite 2) ja niihin pohjautuvien kysymysten ympaérille. Kysymykset olivat avoimia
tai puoliavoimia puolistrukturoidun haastattelutyypin tapaan, mika tarkoittaa, ett4 niihin ei
ollut yht& oikeaa vastausta ja vastaukseksi ei riittanyt pelkka kyll&/ei. (Tuomi & Sarajarvi
2009, 75, 77.)

Jotta oppilaat olisivat ymmaértdneet haastattelun kysymykset mahdollisimman
hyvin, ei tutkimuksen kohteina olleille lapsille puhuttu varsinaisesta aihepiirityoskentelysta
mitdan. Késitteen avaaminen lapsille olisi ollut vaikeaa ja t&ssa tapauksessa turhaa. Sen

sijaan haastatteluissa kysymysten esimerkkind kéytettiin Teknologiateollisuus ry:n
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jarjestimai valtakunnallista ”Tama toimii” -teknologiaprojektia
(www.teknologiateollisuus.fi/tamatoimii), johon kaikki haastattelemani oppilaat luokkansa
kanssa olivat osallistuneet muutamaa viikkoa aikaisemmin. Kyseessa oli
aihepiiritydskentelyn ideaan pohjautuva projektikilpailu, jossa lasten tuli pienissé ryhmissa
valmiiksi méaritellyistd materiaaleista ja resursseista valmistaa tietyn aihepiirin mukainen
tuotos. Haastatelluille oppilaille aihepiiring oli liikkuva lelu. Varsinaisen tuotoksen liséksi
ryhmien tuli tehdé lelustaan mainos ja pitdd paivékirjaa omista tekemisistaan. Virallisen
padtoksen “Tama toimii” -kilpailuun osallistumisesta tekivét opettajat, jotka ilmoittivat
Teknologiateollisuus ry:lle luokkansa halukkuudesta toteuttaa projekti. Taman jalkeen
luokkaan lahetettiin riittdvd mé&ard materiaalipaketteja ja kilpailun ohjeistus. Projektin
toteuttamisesta ohjeiden mukaisesti vastasivat opettajat.

Projektin alussa oppilailla oli ryhmékohtaisesti kdytdssddn yksi virallinen ”Tami
toimii” -paketti, joka piti sisalladn monipuolisesti erilaisia materiaaleja ja ohjeistuksen
aihepiirista. Paketista I0ytyi muun muassa puurimoja, polymorfia, metalliosia, ilmapallo ja
kuminauhoja. Lisaksi oppilaat saivat kayttaa joitakin kaikilta koululta 16ytyvia materiaaleja,
kuten pahvia ja paperia. Lapsilla oli mahdollisuus soveltaa koulun eri tydkaluja, laitteita ja
vélineitd, joita he muutenkin esimerkiksi ké&sitdissa olivat kayttaneet. Tarkoitus oli
valmistaa ryhman mielestd mahdollisimman hyva liikkuva lelu. Kun ty6t saatiin valmiiksi,
niitd esiteltiin, tarkasteltiin ja arvioitiin luokka- ja koulukohtaisesti eri tavoin. Joissakin
luokissa tuotoksia oltiin katsottu enemman yhdessd, ja joissakin opettaja oli paattanyt
toiden arvioinnista. Projektissaan parhaiten onnistuneella ryhmalld oli mahdollisuus edeté
”Tamé toimii” -teknologiakilpailun koulukohtaisena voittajana ensin Keski-Suomen
aluefinaaliin Jyvaskyléan ja sielta lopulta koko Suomen finaaliin.

Aihepiirityoskentelyn mukainen perusidea oli kaikille ”Tdama toimii” -projektiin
osallistuneille sama, mutta eri luokkien ja opetusryhmien vélilla toteutuksessa oli eroja
esimerkiksi opettajan tarjoaman ohjauksen ja tyohon kéaytetyn ajan madréssa seka
tyvaiheissa ja niiden jarjestyksessa ja sisdllossd. Tuotosten valmistamiseen oli kéytetty
ryhmasta riippuen 10-20 tuntia ja tyoskentely oli jaettu 2-4 viikon mittaiselle jaksolle.
Joissakin  luokissa panostettiin - enemmé&n ryhmien kasaamiseen kuin toisissa.
Padsaantoisesti kaikki liikkuvan lelun tehneet ryhmat kavivat lapi yksinkertaistettuna

jonkinlaisen ryhmaytymis- ja orientoitumisvaiheen, suunnittelivat ja valmistivat tuotoksen
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ja lopulta esittelivat sen.

Ryhmien tavat toteuttaa projektia siis erosivat toisistaan hieman. Tama tekija oli
mahdoton karsia pois tutkimuksen puitteissa. Se voidaan kuitenkin huomioida aineiston
analysoinnissa ja siitd tehtdvissa tulkinnoissa. Tutkimuksen luotettavuuden ja ryhmien
ajatusten vertailukelpoisuuden kannalta hieman erilaiset toteutustavat eivat ole ongelma.
Pdinvastoin ne tekevdt haastateltujen joukosta heterogeenisemman, monipuolistavat
aineistoa ja saavat sen vastaamaan paremmin kokonaistodellisuutta, jolloin myds
tutkimuksen luotettavuus liséantyy.

Tutkimukseen haastattelut oppilasryhmat koostuivat neljastd tai viidestd lapsesta
edellisessa alaluvussa tehtyjen perustelujen pohjalta. Tutkimuskohteena olleet
oppilasryhmét olivat tutkimusaiheen valossa melko homogeenisid, koska kaikki olivat
toteuttaneet saman “Tdmd toimii” -projektin, ja vaikka pientd vaihtelua projektin
toteutustavoissa oli. Ryhmien jésenet tunsivat entuudestaan toisensa ja olivat kerdnneet
kokemuksiaan saman asian ymparilla eli tassd tapauksessa aihepiiritydskentelyn.
Samanlaiset ladhtokohdat antoivat hyvén pohjan haastatteluryhman vuorovaikutuksen
syntymiselle sek& avoimuudelle ja néin tutkimuksen onnistumiselle (Valtonen 2005, 228).

Alussa haastateltaville esitettiin pelisddnnét ja haastattelun kulku. Niiden
toteutumista valvottiin, jotta kaikkien osallistujien ajatukset saatiin varmasti esiin ja
keskustelussa edettiin tavoitteisiin. Haastattelua varten luotiin avoin ja rento ilmapiiri, jotta
lasten ei tarvinnut peldtad tilanteen tutkimuksellista luonnetta, vaan he pystyivat
osallistumaan rohkeasti ja rehellisesti omine ajatuksineen. (Valtonen 2005, 231-232.)
Aloitukseen kiinnitettiin huomiota, jotta nuoret oppilaat tuntisivat oman osuutensa ja
mielipiteensd keskustelussa tarkedksi seka ymmértaisivat, mistd on kysymys ja kuinka
keskustelussa kayttaydytaan.

Teemoista syntynyt keskustelu kaytiin paasééantoisesti haastateltavien kesken ja
tutkija ainoastaan ohjasi sitd erilaisin verbaalisin ja nonverbaalisin keinoin kohti tavoitteita.
Verbaalisia eleitd olivat erilaiset kysymykset ja jatkokysymykset ja nonverbaalisia
esimerkiksi asennonvaihtamiset ja ilmeet. (Valtonen 2005, 234-236.) Jo etukateen oli
varauduttava, ettd lasten kanssa eteen voi tulla tilanteita, joissa joku ei osallistu
keskusteluun, joku tai jotkut dominoivat keskustelua, tai keskustelu ei vastaa endé teemaa.

Virikkeind tassa tutkimuksessa pyrittiin kdyttdmaan lasten omia ”Tama toimii” -projektissa
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valmistamia tuotoksia. Namé tyot olivat oppilailla luokassa lasnd palauttamassa lapsille
tyoskentelytapaa mieliin ja lisdédmassé heidan mielipiteitd&n teemoihin.

Térkeda “focus group” -haastattelussa oli huomioida kaiken sanallisen viestinnan
lisaksi myo6s haastattelussa tapahtuvaa sanatonta viestintdd. Hiljaisuudet, asentojen
vaihdokset, eleet ja niin edelleen saattoivat olla merkkejé tai vahvistuskeinoja ja samalla
viestid joitakin ajatuksia ja mielipiteita. (Valtonen 2005, 241.) Néihin suhtauduttiin
kuitenkin kriittisesti ja pienelld varauksella. Haastatteluaineisto otettiin talteen nauhurilla ja
paakohdat kirjattiin paperille ké&sin. Jokaista oppilasryhmda haastateltiin  kymmenesta
kahteenkymmeneen minuuttia. Pidempiaikaisella haastattelulla olisi saatu syvéllisempéé ja
kattavampaa aineistoa, mutta tutkimuksen koon ja resurssien rajallisuuden vuoksi se ei ollut
tassa tarpeen.

“Focus group” -metodia kéytettiin tdssa tutkimuksessa, koska menetelmén
tuottama vahvasti vuorovaikutuksen ja sosiaalisen ilmapiirin vérittdmé syvéllinen ja
yksityiskohtainen informaatio vastasi tehokkaimmin tutkimusaiheen ja -kysymysten
asettamiin haasteisiin, kuten niiden spesifiyteen. Koska haastateltavilla oli hyvin
samankaltaiset lahtokohdat tutkimusaiheen kannalta, antoi kaytetty aineistonkeruun
menetelma erittdin hyvat ldhtokohdat tiedonkeruun onnistumiselle ja laadukkaan aineiston
syntymiselle.  Menetelmén  keskusteluun  pohjaava luonne sisdlsi  er&énlaisen
yllatysmomentin. Sen pohjalta saattoi syntya sellaisia nakdkulmia ja ajatuksia, jollaisia ei
ennen aineistonkeruuta olisi osannut edes kuvitella.

Opettajien haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina. Samalla tavoin kuin
oppilaidenkin kanssa, opettajille esitetyt kysymykset olivat puoliavoimia tai avoimia. 1so
eroavuus tuli kuitenkin siind, ettd haastateltavina oli nyt aikuisia henkil6itd. Tdm& muutti
haastattelun luonnetta hieman termiston kayton sek& kysymyksen asettelun ja esittdmisen
suhteen. Yhden henkilon teemahaastattelu oli intensiivisempi, haastateltavan
nonverbaalisen viestinnan seuraaminen oli helpompaa, ja sen avulla saatiin syvéllista ja
kokemusperadista tietoa (Patton 2002). Haastattelut nauhoitettiin daninauhurilla ja niiden
aikana Kirjattiin muistiinpanoja. Opettajien haastattelut kestivat kolmestakymmenesté
minuutista tuntiin. Niiden aikana keréttiin aineistoa samojen teemojen ja samantyylisten
kysymysten kautta, joita esitettiin lapsille. Talla tavoin saatiin vertailukohtaa opettajien ja

oppilaiden ajatuksille ja kokemuksille.
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4.3 Sisallonanalyysi

Tassd  tutkimuksessa  kaytettavat  siséllonanalyysin -~ menetelmédt  pohjautuvat
aineistolahtdiseen ja hieman myo6s teoriaohjaavaan sisallonanalyysiin.  Molempia
sovelletaan tutkimuksen tarpeisiin. Sisallénanalyysilla voidaan tarkoittaa niin valjaa
teoreettista viitekehystd esimerkiksi nahtyjen, kuultujen, koettujen tai Kirjoitettujen
laadullisten tutkimusaineistojen analysointiin kuin yksittdistd metodia (Tuomi & Sarajarvi
2009, 91). Tassa kappaleessa keskitytddn ensin mainittuun menetelmén kuvaukseen. Sama
koskee sisédllonanalyysin alle kuuluvien aineistolahtdisen ja teoriaohjaavan analyysin
tarkastelua. Tarkoitus on antaa teoreettinen kuva siitd, mitd sisallonanalyysissa téssa
tutkimuksessa tapahtuu. Vasta seuraavassa kappaleessa keskitytddn kuvaamaan tarkemmin
téssé tutkimuksessa kaytannossa tapahtunutta analysointiprosessia.

Siséllénanalyysiprosessi rakentuu seuraavista vaiheista. Ensin valitaan, mita
aineistosta lahdetdan etsimaéan. Toiseksi aineisto tutkitaan tarkasti, ja sieltd valitaan ja
merkitaan tutkimuksen kannalta merkittavét asiat. Kaikki muu jatetddn tdman tutkimuksen
ulkopuolelle. Seuraavaksi merkityt asiat kerdtd&dn yhteen ja otetaan erilleen muusta
aineistosta. Taman jalkeen aineisto luokitellaan, teemoitellaan tai tyypitelldadn. Lopuksi
tuloksista kirjoitetaan yhteenveto. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 92-93.) Vaikka prosessi
vaikuttaa selkeéltd, on huomioitava, ettd jokaisessa tutkimuksessa on omat yksilolliset
piirteensd, jotka saattavat vaikuttaa prosessin vaiheisiin ja kulkuun. Vaiheittainen malli on
pelkka pelkistys todellisuudesta. Kaikessa aineiston analysoinnissa olennaista on
keksimisen logiikka, silla lopulta analyysin viisaus ja jarkevyys sek& oikeat toimintamallit
piilevat tutkijassa itsessaan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 100).

Aineistolahtoisen analyysin kautta koetetaan tutkimusaineistosta koota teoreettinen
kokonaisuus. Analyysi lahtee liikkeelle aineistosta itsestddn tutkimusongelmien ja
tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti. Ydinajatus on, etteivat teemat, luokat tai tyypit ole
etukdteen sovittuja, vaan ne nousevat esiin vasta aineistoa tutkittaessa. Periaatteessa
aikaisemmalla teorialla, tiedoilla tai ndkemyksilla ei pitdisi olla merkitystd analyysin
toteuttamisessa kuin vasta pohdintaosuudessa. Nain ei silti ole, silla taysin tulkintavapaata,
aiemmille havainnoille ja kokemuksille perustumatonta analyysia ei ole olemassa tiedon
subjektiivisen luonteen vuoksi. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95-96.) Tavoitteena siis tulee olla

mahdollisimman objektiivinen analyysi.
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Tassé tutkimuksessa kédytetddn teoriaa analysoinnin apuna vertailtaessa aiempaa
teoriaa ja haastateltujen kokemuksia. Teoriaohjaavassa analyysissa teemat on valittu
edelleen aineistolahtoisesti, mutta vertailtaessa niitd aikaisempaan tietoon, vanhempi teoria
ohjaa analyysin etenemistd. Olennaista teoriaohjaavassa analyysissa on, etta aikaisemman
tiedon vaikutus nékyy ja silla pyritddn avaamaan uusia ndkokulmia tutkittavaan asiaan.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97.)

Lasten ja opettajien haastattelut erillisind sek& ndiden haastattelujen tulosten
vertailu keskendan suoritettiin aineistolahtdisen sisallonanalyysin keinoin. Tarkasteltaessa
ailemman teorian ja tdman tutkimuksen tulosten samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia
kaytettiin teoriaohjaavaa sisallénanalyysia. Téarkedd on tiedostaa, ettd harvoin mik&an
teoreettinen analyysin malli suoraan sellaisenaan sopii kaytettavéksi aineistoon, vaan usein

sitd joudutaan soveltamaan tutkimusongelmien ja -tarkoitusten mukaan.

4.4 Aineiston analysoinnin kulku

Kerétyn aineiston analysointi aloitettiin tassé tutkimuksessa litteroinnilla eli haastattelujen
puhtaaksi kirjoittamisella. Ajan saastdmiseksi ja tutkimusongelmien selvittdmisen kannalta
turhan tyon karsimiseksi kaikkea nauhoilta kuultua aaniraitaa ei Kirjoitettu paperille
puhtaaksi vaan ainoastaan talle tutkimukselle merkitykselliset puheenvuorot ja keskustelut.
Samasta syysté erilaisia tdytesanoja pyrittiin litteroimaan maltillisesti. N&iden asioiden
karsiminen ei vaikuta tutkimuksen luotettavuuteen, silld pois jaivat vain tutkimukselle
taysin merkityksettomat asiat.

Seuraavassa vaiheessa litteroiduista haastatteluista etsittiin ja alleviivattiin
tutkimuksen kannalta tarkeitd puheenvuoroja ja lausahduksia. Namé alleviivatut asiat
siirrettiin erilliselle paperille ja niiden sisaltdmat ajatukset tiivistettiin muutaman sanan
mittaisiksi idean sisaltaviksi patkiksi. Tata kutsutaan myos pelkistykseksi. Opettajien ja
oppilaiden nékemykset eriteltiin omille papereilleen. Tassd oli oltava tarkkana, ettei
alkuperdinen idea paassyt muuttumaan.

Sitten ndma4 tiivistetyt ajatukset luettiin muutamaan otteeseen huolellisesti 1api.
Taman jalkeen aloitettiin aineiston ryhmittely eli alettiin hahmotella erilaisia teemoja,
joiden piiriin oppilaiden ja opettajien ajatukset voitaisiin laittaa. Tutkimuksessa haluttiin

valttad liian tiukkaa ihmisten kokemusten luokittelua tai tyypittelya tiettyihin kapeisiin
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kategorioihin, sill& varsinkin lasten, mutta myos opettajien, ajatukset ja kokemukset olivat
samanaikaisesti hyvin moniulotteisia. Talla tarkoitetaan sitd, ettd esimerkiksi samassa
lauseessa tai puheenvuorossa saattoi muutamassa sanassakin tulla ilmi monta, usein
toisistaan riippumatonta nakemystd. Niinpa tutkimusongelmien selvittdmisen kannalta
parhaaksi ratkaisuksi néhtiin luoda kuusi erillisti ja sopivasti “liikkkumatilaa” ja

tulkinnanvaraa sisaltavaa teemaa:

Yleiset tuntemukset ja kokemukset.
Kiinnostavuus ja motivaatioon liittyvat asiat.
Haastavat ja helpot asiat.

TyoOskentelyn kokeminen prosessina.

Lopputulokseen liittyvét kokemukset.

© a k~ w e

Aihepiirityoskentelyn kautta opittavat ja oppimiseen liittyvét asiat.

Lyhyessd muodossa olleet ajatukset Kirjoitettiin tekstimuotoon eri teemojen alle ja ne
siirrettiin tutkimusraporttiin. Kirjoittaessa pyrittiin kayttdmaan mahdollisimman paljon,
mutta jarkevasti, niitd sanamuotoja ja termejd, joita haastateltavat keskusteluissa kayttivat.
Suoria ja pidempia aineistolainauksia ei tulososioon Kirjoitettu, silla haastateltaville
luvattiin ennen haastatteluja mahdollisimman tdydellinen henkil6suoja. ”Focus group” -
haastattelun ryhmé&muotoisuuden vuoksi tdma on ainut keino estdd yksittéisten ajatusten
yhdistamista tiettyihin henkildihin haastateltavien keskuudessa, mikali he tutkimukseen
perehtyvat. Niiden kayttdé olisi myos vaikeuttanut tulosten luettavuutta. Muutenkin
esitettyja ajatuksia haluttiin tulkita mahdollisimman véhan, jotta ihmisten alkuperdiset
kokemukset séilyisivat. Tall& tavalla saatiin esiin tutkimusongelmien selvittdmisen kannalta
olennaisia, kuvailevia ja aitoja tunteita sekd ndkemyksia.

Tulososiosta pyrittiin - aluksi luomaan useiden erilaisten kokeilujen kautta
jonkinlaista taulukkoa ja ajatuskarttaa asian selkeyttamiseksi, mutta haastateltujen ihmisten
kokemusten ja ajatusten monipuolisuus seka laajuus ei ollut tallennettavissa yksittdisiin
kaavioihin. Riittdvan kattavan kokonaiskuvauksen saamiseksi tutkimuksen tulokset
paadyttiin Kkirjoittamaan kuvailevaan muotoon eri teemojen alle. Voidaan myontaa, ettd
yksittaisen, selkedn kaavion tajuaminen nopeasti kokonaisuudessaan on helpompaa kuin

laajan kuvaavan tekstin. Kuitenkin kokonaisuuden hahmottamiseksi ja ymmaértamiseksi



40

seké tdman tutkimuksen tutkimusongelmien ratkaisemiseksi tdmé oli paras tapa toimia.
Analyysiosan rakenne noudattaa aiemmin esitettyja kuutta teemaa. Tulososion
neljassd ensimmadisessa alaluvussa (5.1-5.4) kaytettdva analyysimenetelma soveltaa
aineistolahtdisen sisallénanalyysin ideaa. Ensin analysoitiin erikseen oppilaiden ja
opettajien kokemukset ja tdman jélkeen niitd vertailtiin kesken&én. Viides alaluku (5.5) saa
teoriaohjaavan sisallénanalyysin piirteitd, kun aiemmin tuotetun tutkimustiedon ja teorian
nakokulmasta tarkastellaan haastateltavien kokemuksia. Esitetyt sisallénanalyysit toimivat

pohjana pohdintaosiossa esitetylle tulkinnalle ja tutkimuksen yhteenvedolle.

4.5 Tutkimuksen luotettavuus

Aihepiirityoskentelyd ja sen teoreettisia l&htOkohtia késittelevista kayttokelpoisista
tutkimuskirjoista ja tieteellisisté artikkeleista on suuri pula. Tassa tutkimuksessa on pyritty
hyodyntdmaén tuosta joukosta tarkasti valittuja sisélldiltaan ja ajatuksiltaan laadukkaimpia
teoksia, jotka ovat myods antaneet parhaat mahdolliset lahtokohdat tutkimustehtavien ja -
kysymysten selvittdmiseen. Monet lainatuista tutkijoista ovat ké&sittelemiensa teemojen ja
aiheiden arvostettuja asiantuntijoita, joiden ajatukset yha tané pdivané ovat ajankohtaisia ja
valideja, vaikka niiden julkaisemisesta saattaa aikaa olla kulunut jo muutama
vuosikymmen. Vanhempien kirjojen ja artikkelien kéyttd tdssa tutkimuksessa on siis
perusteltua vaarantamatta tutkimuksen ajankohtaisuutta, luotettavuutta tai validiutta.
Lainauksia aiempaan tutkimuskirjallisuuteen tehtédessd on pyritty kayttdmaén aina
alkuperdista teosta, jos se on ollut mahdollista.

Tutkimuksen ja sen tulosten luotettavuuden kannalta haastateltujen oppilaiden ja
opettajien maaré on riittdva. Aineiston saavuttama “kylldisyyspiste” vélittyy haastatteluista
siten, ettd monet oppilaiden ja opettajien kokemuksista toistuvat haastattelujen kuluessa.
N&in viimeisten haastateltujen vastaukset eivat tarjoa endd mitddn merkittavésti uutta,
ainoastaan pienia yksilollisia ndkokulmaeroja. Suuremmalla otannalla saataisiin siis
todenndkdisesti vain toistoa jo esiin nousseille ajatuksille. Tutkimukseen osallistuneet 27
oppilasta ja 7 opettajaa tarjoavat aineistona monipuolisen kuvan erilaisista kokemuksista,
joita aihepiirityoskentelyyn liittyy.

Eniten epéilyksid luotettavuuden ndkokulmasta aiheuttaa haastateltavien

kokemuksellisten lahtokohtien mahdollinen yksipuolisuus. Haastateltavia ei ole tassé
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tutkimuksessa kategorisoitu ja valikoitu milld&n tavalla sen mukaan, miten pitk&an ja
kuinka paljon oppilaat ja opettajat ovat toimineet aihepiirien parissa. Ainoa kriteeri on ollut,
ettd kokemusta tyoskentelytavasta 10ytyy vahintddn “Tama toimii” -projektin muodossa.
Né&in aihepiirityoskentelyn kéyttokokemuksen méaardd ei ole séédelty haastateltavien
kokemusten laatuun vaikuttavana tekijand, vaikka silla saattaa olla vaikutusta. Pitk&an
aihepiiriprojektien kanssa toimineiden oppilaiden ja opettajien ajatukset voivat olla erilaisia
verrattuna sellaisten oppilaiden ja opettajien nakemyksiin, jotka ovat juuri aloittaneet
aihepiiriprojektien kayton tyémuotona tai kayttaneet sitd vahan. Haastatellut ovat siis
saattaneet olla kayttokokemukseltaan homogeeninen joukko, joiden kokemusten
samankaltaisuus  johtuu ainakin osittain  aihepiirityoskentelyyn  kéytetyn ajan
samansuuntaisesta maarasta. Tama johtaa myos siihen, ettd tdssé tutkimuksessa ei voida
arvioida kokemusten laadullista erilaisuutta suhteessa tyétavan kayttékokemuksen méaéaraa.

Toisaalta haastateltujen opettajien ja oppilaiden mahdollisella
aihepiirityoskentelyn kayttokokemuksen madradn liittyvalla homogeenisuudella ei aineiston
luotettavuuden kannalta ole juuri merkitysta. Jo ihmisten yksil6llisista kokemuksista ja
tuntemuksista syntyy riittdvaa vaihtelua aineistoon. Lisaksi eri luokissa tyttapaa toteutetaan
aina hieman eri tavoin, kuten “Tadméd toimii” -projektin kautta kay ilmi, joten
kokemukselliset lahtokohdat oppilasryhmilla ja opettajilla ovat varmasti riittdvan
monipuoliset. Téssd tutkimuksessa saatuihin  keskeisiin  tuloksiin  haastateltujen
kokemuspohjan tiukempi saately siis tuskin vaikuttaisi. Tutkimusta olisi kuitenkin
mielenkiintoinen jatkaa tulevaisuudessa esimerkiksi kategorisoimalla haastateltavia
tiukemmin ryhmiksi, joilla on vahén, jonkin verran, paljon tai todella paljon kokemusta
aihepiiriprojekteista. Tama saattaisi tarkentaa tuloksia ja tutkimus olisi tieteen kentalla
vakuuttavampi.

Haastatteluilla toteutettuun aineistonkeruuseen saattaa liittya ongelmia, jotka
vaikuttavat saadun tiedon luotettavuuteen. T&hdn voi vaikuttaa lasten keskindinen
vuorovaikutus. Puheenvuorot eivét jakaudu tasaisesti vapaamuotoisessa keskustelussa, tai
keskustelu ei pysy aiheessa. Mielestdni haastattelutilanteissa kuitenkin on pystytty
paasadntoisesti pitdmaan keskustelu teemoissa ja saamaan esiin kaikkien osallistujien
nakemyksia.

Mahdollisesti eréan riskin asettaa myds haastattelun sosiaalinen ympéristo eli tassa
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tutkimuksessa koulu. Se saattaa vaikuttaa lasten keskustelun samoin kuin opettajan
haastattelun luonteeseen, avoimuuteen ja heiddn mielipiteisiinsa. (Alasuutari 2005, 147.)
Keskusteluista on jaanyt kuitenkin sellainen vaikutelma, ettei ympérdiva kenttd ole
ongelma tulosten luotettavuuden kannalta tdssa tutkimuksessa.

Oppilaiden (ja opettajienkin) vastaamisen avoimuuteen vaikuttavat aina
sosiaalisen ympariston lisaksi myds keskustelun luonne ja ilmapiiri, siind mukana olevat
ihmiset ja se, miten selkedsti haastattelija selvittdd haastattelun luottamuksellisuuden.
Haastattelijan on pyrittdvad pitaméan Kkysymyksensd ja teemansa mahdollisimman
neutraaleina ja “asennevapaina”, etteivét ne padsisi muokkaamaan osallistujien ajatuksia ja
vastauksia. Tdma tarkoittaa esimerkiksi sité, ettd haastattelijan on kiinnitettdvd huomiota
kayttdmiinsd sanavalintoihin ja palautteen antamiseen. Kysymysten ja jatkokysymysten on
tuettava lasten kykyja vastata ja ymmartaa sitd, mitd haneltd odotetaan. Haastattelun kielen
on oltava lahell& lasten maailmaa tai lasten maailmasta, eli termien ja sanojen asettelussa on
kaytettava kasitteitd, jotka lapsi varmasti ymmartad. (Alasuutari 2005, 148-151, 154-156,
156-159.)

Haastatteluissa on kéytetty lasten omaa kieltd keskustelun aikana, ja tehty asiat
heille mahdollisimman ymmérrettaviksi. Kysymykset ovat olleet neutraaleja, ja ne on
ymmarretty aina lopulta jossain keskustelun vaiheessa, niin kuin on tarkoitettu. Esimerkiksi
valilla vastaus johonkin kysymykseen on saattanut tulla vasta jonkin mydhemman
kysymyksen yhteydessd. Taméd on otettu huomioon aineistoa analysoitaessa. Nain
vahennetddn tuloksiin tulevaa virhettd, ja lisatdan tutkimuksen luotettavuutta. Yhdessé
oppilaiden kanssa on onnistuttu kaikkiin keskusteluihin luomaan avoin ja turvallinen
ilmapiiri. Tah&n vaikuttaa varmasti osittain se, ettd ennen haastattelun aloittamista
haastattelujen luottamuksellisuus on selostettu osallisille tarkasti. Osaa lapsista on
jannittdnyt kaytossa ollut &anityslaitteisto keskustelujen alussa, mutta haastattelun
kaynnistyessé ja edetessa asia tuntuu unohtuvan oppilailta taysin, eikd se ole vaikuttanut
lasten avoimuuteen tai heidan puheenvuorojensa laatuun.

Lis&4 luotettavuutta kerdtty aineisto saisi, jos se luetutettaisiin osallistujilla, ja
nama4 saisivat korjata sanomisiaan tai tehda lisdyksié niihin, jos esimerkiksi jotain on jaényt
sanomatta. Nain saataisiin varmemmin esiin juuri ne ajatukset, joita haastateltavat haluavat

ilmaista. Tama ei ole tassé tutkimuksessa ongelma, sill4 haastattelujen aikana oppilailla ja
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opettajilla on ollut mahdollisuuksia tehd& lisdyksia ja korjauksia sanottuihin asioihin. Jos
joku on siis halunnut jotain asioita muuttaa, on hén tehnyt sen todennakaisesti jo aiemmin.

Tutkimusongelmien asettelu (luku 3) lisda tdman tutkimuksen luotettavuutta.
Tutkimuskysymykset on pyritty muotoilemaan siten, ettd ne antaisivat hyvin vahén
mahdollisuuksia liian varhaisille tulkinnoille tai vastauksille, ennen kuin aineistoa on alettu
keraté tai ensimmaistd kysymystd on esitetty. Niiden tavoite on kertoa kantaa ottamatta ja
puolueettomasti, mita tutkimuksessa on tarkoitus selvittdd. Myds aiemman teemasta
Kirjoitetun teoreettisen tiedon niukkuus véhentaa aiheeseen liittyvia ennakkoluuloja. Taysin
tulkintavapaaseen ongelmanasetteluun on laadullisessa tutkimuksessa kuitenkin
mahdotonta péé&sté.

Tulosten avaamiseen (luku 5) on Kiinnitetty erityistd huomiota. Haastatteluista
poimitut asiat on pyritty kirjaamaan siséllollisesti mahdollisimman muuttumattomina,
jolloin tutkijan tulkinnat paasevat tassa vaiheessa vaikuttamaan aineistoon mahdollisimman
vahan. Nain on luotu hyvé pohja pohdintaosiolle (luku 6), jonka aikana tuloksia tulkitaan ja
niistd tehddan johtopaatoksia. Tutkimuksen tieteellisen luotettavuuden kannalta télla
kaikella on positiivinen vaikutus.

Ehdottoman objektiivisen ja “toden” tiedon tuottamisesta sanoudutaan tédssd
tutkimuksessa irti. Tutkimuksen asettelu, aineiston kerd&minen, analysointi ja tulkinta ovat
kaikki tutkijan luomia ja hénen ndkemyksensa lapi kulkevia tapahtumia. Vaikka voidaan
ajatella, ettd tutkija suhtautuu puolueettomasti tutkimukseensa saadakseen tieteellisesti
patevdmpéa tietoa, vaikuttavat aina tutkijan asenteet, havainnot, kokemukset ja niin
edelleen 18pi tutkimuksen. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 135-136.) Esimerkiksi tdssé
tutkimuksessa ~oma  teknisen  ty0n  sivuainetaustani ja  teoriatietamykseni
aihepiirityoskentelystd vaikuttavat siihen, miten olen tutkimustehtdvani asetellut, miten
tulkitsen ja koen lasten puheenvuoroja keskusteluissa tai miten analysoin aineistoa. Juuri
aineiston analysoinnissa laadullisen tutkimuksen tulkinnanvaraisuus tulee esiin. Tietyst4
nakokulmasta huolimatta tdssd tutkimuksessa pyritddn tuottamaan mahdollisimman

puolueetonta ja yleisesti kayttokelpoista tietoa.
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5 TULOKSET

Tassa luvussa esitetddn kootusti opettajien ja oppilaiden haastatteluista saadut tulokset.
Tarkoitus on Kkirjoittaa auki sellaisenaan haastattelujen monipuolinen ajatus- ja
kokemussisaltd. Pyrkimys on ollut estad mahdollisimman tehokkaasti tutkijan tulkintojen
sekoittuminen tutkimustuloksiin. T&std syystd my0s haastateltujen ajatukset on pyritty
séilyttamaan muuttumattomina monia sanavalintoja myoten, mistd johtuu, ettd osa
kiytetyistd termeistd ja esitetyistd asioista saattaa vaikuttaa “erikoisilta” tai ’hassuilta”. Ne
ovat kuitenkin haastateltujen aitoja ajatuksia ja kokemuksia, joten niiden esittdminen
muuttumattomina on tutkimuksen laadun ja luotettavuuden kannalta ensiarvoisen térke&a.

Tutkimuksen tulosten tulkinta tapahtuu vasta luvussa 6.

5.1 Miten oppilaat kokevat aihepiirityoskentelyn?

5.1.1 Yleiset tuntemukset ja kokemukset

Kaikista oppilasryhmien haastatteluista nousee esiin, ettd aihepiiritydskentelysta pidetédan
hieman vaihdellen vililld tosi paljon ja jonkin verran. Oppilaat kokevat "Tédmi toimii” -
projektin kokonaisuudessaan hauskana, kivana ja mukavana, ja kaikki ryhmat haluaisivat
kokeilla sitd uudestaan sekd toteuttaa vastaavanlaisia projekteja jatkossa enemmaén.
Aihepiirityoskentelyssé saa oppilaiden mukaan kéayttdd omaa péaatd sekd mielikuvitusta ja
siind keksii aidosti jotain uutta. Lapset pitavat itsemaardadmisoikeudesta ja suuresta
vapauden madréstd, joka liittyy tyon idean valintaan, tyon suunnitteluun ja lopulta
tyoskentelyyn eli konkreettiseen tuotteen valmistamiseen. Itse tekeminen ja péattdminen
ilman, ettd kukaan sanoo, mitd pitaa tehdd, on lapsille tarkedd. Tyon rakentaminen ja sen
aikana toteutettu erilaisten materiaalien ja tekniikoiden kaytto, testailu sekd soveltaminen
koetaan todella mukavaksi. "Téama toimii” -projektissa oppilaille syntyy kokemus, etta
aluksi ei tiedd, mita lopulta osaa tehdd. Monipuoliset materiaalit todetaan innostaviksi.
Muiden ryhmien toiden tarkastelu on lapsista mukavaa ja siihen voisi panostaa enemman.
Tarkedd kahden ryhmdn mielestd tekemisen yleisen nautinnollisuuden kannalta on, ettd
koko prosessiin on varattu riittavasti aikaa. Yhden ryhméan mielestd tydskentelya tulisi

jakaa useammalle péivalle viikossa, eikd tehdd ainoastaan yhtend paivand monta tuntia
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kerralla.

Oppilaiden mielestd on kivaa, kun tydskentelyssd yhdistetddn eri oppiaineita, ja
aihepiiritydskentely on tdhan mukava tapa. Neljassa ryhméssd ajatellaan, ettei
aihepiirityoskentelyn mallin  mukainen “Tami toimii” -teknologiaprojekti tunnu
“tavalliselta koululta”, johon yhdistetddan muun muassa vdhdinen paittimisoikeus omista
asioista, pulpetissa istuminen ja vihkoon Kirjoittaminen. Lapsia tuntuu miellyttavan
aihepiiritydskentelyn erot verrattuna perinteiseen tai mallin toistamiseen perustuvaan
kisityohon. He pitdviét aihepiiritydskentelyd “kivempana” kuin “normaali” tekninen tyd,
koska aihepiiritydskentely on perinteisté késityotd itsendisempad, ideoinnissa vapauden aste
on suurempi, eikd tyoskentely ole niin tarkkaa. Oppilaat myds havaitsevat kayttavansa
samoja perinteisessa késitydssa tarvittuja tyémenetelmid aihepiiritydskentelyn aikana.
Yhden oppilaan kokemus on, ettd “normaaleilla” késitydtunneilla valmistetut tyot ovat
hienompia, koska niille on valmiit mallit, ja ne tehddin yleensd lahjaksi.
Aihepiirityskentelysséd valmistuvat tuotokset eivat ole hdnen mielestddn kayttoesineita.
Hén ei osaa tarkemmin sanoa, onko se huono vai hyva asia.

Tyoskentelyyn liittyva suunnittelu jakaa mielipiteitd ryhmien valilla. Kolmessa
ryhmaéssa suunnittelu koetaan kivaksi, ja yksi ryhma pitdd erityisesti tavasta, jolla
aihepiirityoskentelyn mukaisessa projektissa vield tydskentelyvaiheessa palataan takaisin
suunnitteluvaiheeseen tilanteen niin vaatiessa. Kolmessa muussa ryhmassa suunnittelua ja
ideoiden keksimista seké lopullisen idean valintaa pidetddn vaikeana ja siksi turhauttavana.
Yhden ryhméan mukaan suunnitteluvaihe on turhauttava, silld oman tuotoksen rakentamisen
haluaa aloittaa heti. Kaksi kuudesta haastatellusta oppilasryhmasta ajattelee, etta erdiden
yksittaisten haastavien tekniikoiden kayttdminen ei ole kivaa ja éarsyttdd. Kahdessa
ryhmassa ei pidetd omasta tyoskentelysté tehdysté kirjallisesta raportoinnista. Toisaalta yksi
oppilas pitdd juuri tatd asiaa tydskentelyssd mukavana. Ep&onnistumiset tydskentelyn
aikana esimerkiksi ryhmétyossé ovat yleisesti oppilaista inhottavia.

Oppilaat pitavat ryhmissd toimimisesta. Tama kuitenkin edellyttaa, ettd yhteistyo
toimii. Riidat, erimielisyydet ja ryhmaty6hon liittyvat ongelmat “’rupee pénniin” ja laskevat
tyoskentelymotivaatiota ja nautinnollisuutta. Kun ryhm& toimii ja yhteistyd sujuu,
tyoskentely on kivaa, ja lapsista tuntuu, ettd “homma onnistuu”. Yksi ryhmé kertoo

haastattelussa, ettd heidan mielestaén aihepiiritydskentely on helpompi toteuttaa ryhmissa,
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ja yksin tydskentely voisi olla vaikeaa.

5.1.2 Kiinnostavuus ja motivaatioon liittyvat asiat

Lapsia motivoi toimimaan aihepiirin parissa haastattelujen mukaan aiempi kokemus
samantapaisista toistd. T&man vuoksi oppilaat tietavéat jo etukéteen, ettd se, mitéd he tulevat
tekemédn, on varmasti hauskaa. Tydskentelymuoto tarjoaa uloskdynnin “normaalista
koulusta”, jossa oppilaiden mukaan tehdddn hiljaa ja yksin pulpetissa tehtdvid. Siksi se
kiinnostaa. Aihepiiritydskentelyn periaatteisiin nojaavan projektin toteuttaminen ja sen
mukainen ajattelu koetaan kiinnostavana erityisesti, jos oppilas muutenkin pitaa teknisesté
tyostd. Oppilaat pitdvat motivoivana myds sitd, ettd ei toimita mallin mukaan, vaan asioista
saa itse paattaa, tuotetta on mahdollista vapaasti suunnitella aihepiirin sisallg, ja tydssé voi
toteuttaa itsedédn. Talloin kaikkien toistd tulee erilaisia. Haastatteluissa nousee esiin, etta
oppilaita kiinnostaa kovasti mahdollisuus pé&&std testaamaan ja kayttamaan erilaisia
materiaaleja, tekniikoita ja teknisid ratkaisuja. Epdonnistumiset projektin eri vaiheissa
esimerkiksi ryhmatydssa vaikuttavat alentavasti tydskentelyn kiinnostavuuteen, mutta

naista asioista paastaan yleensa yli.

5.1.3 Haastavat ja helpot asiat
Oppilaat suhtautuvat aihepiiritydskentelyn haastavuuteen vaihtelevasti. Yksikdan ryhma ei
pida projektia helppona vaan sopivan vaikeana. Kolme ryhmista kokee suunnittelun ja
alkuun pdaasemistd vaikeana. Yhdelle ryhmélle hankalaa on toteuttamiskelpoisen idean
keksiminen ja toiselle yleisesti ideoiden keksiminen. Na&istd kahdesta jalkimmaéisend
mainittu ryhma pitdd materiaalien véhyyttd ja niiden laatua ideointia vaikeuttavina
tekijoind. Oppilaat odottavat saavansa kéyttoonsd ns. “hyvid materiaaleja”, kuten
esimerkiksi elektroniikkaosia. Naiden puuttuminen saa oppilasryhman tuntemaan, etta
materiaalit ovat “huonoja”. Runsaiden ja monipuolisten materiaalien koetaan helpottavan
suunnittelua. Kahdelle ryhmaélle suunnittelu on helppoa. Kuitenkin ndista toiselle vaikeaa
on valita ryhman sisalla yksi useasta ideasta, jos kaikki haluavat toteuttaa eri vaihtoehdon.
Suunnittelun jalkeinen tyoskentely ja rakentaminen ovat kahden ryhmén mielesta
erityisen helppoa. Vaikeuksia kahdelle ryhmaélle tuottavat yksittdiset ongelmat, joita
tuotoksen valmistamisessa kohdataan esimerkiksi tydskentelytekniikoiden kaytdssa ja

materiaalien soveltamisessa. Toisaalta erdiden yksittéisten tekniikoiden kayttdminen
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tyoskennellessa on yhdelle ryhmalle prosessissa helpointa. Erédan ryhméan mukaan
aihepiirityoskentelyyn pohjaavan projektin tekeminen voi olla haastavaa erityisesti
oppilaalle, joka ei ole taitava kasitdissa. Vaikka itsendinen suunnittelu ja tydskentely on
kivaa ja luovaa, vaatii se myds oppilaalta kykya ottaa vastuuta, silld esimerkiksi
materiaaleja tulee kayttéa saasteliddsti ja tyo pitadé suunnitella tarkasti.

Kahdelle oppilasryhmélle toimiminen ryhmadssé on erityisen haastavaa. Vaikeaa on
rakentaa ryhmahenked, koska kaikki eivat ole samaa mieltd asioista tydskentelyn aikana.
Myos tyonjaon tekeminen ryhmdssd koetaan haastavana. Kaikista ongelmista padstaan
yleensa kuitenkin yli.

Yhdelle ryhmalle ei t&ssé aihepiiriprojektissa mikadn tunnu vaikealta. Tama
perustuu siihen, ettd asioista saa itse paattaa, ja ne asiat jadvat toteuttamatta, jotka tuntuvat
suunniteltaessa liian vaikeilta. Vaikeudet siis sulkevat itsensé pois jo suunnitteluvaiheessa.
Samaisten oppilaiden mukaan tydskentely ei silti ole helppoa, vaan rimaa nostetaan tyohon
panostamalla. Lapset sanovat tdmén johtuneen siitd, ettd he haluavat tehdad mahdollisimman
hyvan tyon.

5.1.4 Tydskentelyn kokeminen prosessina

Oppilasryhmien tapoja hahmottaa aihepiirityoskentely prosessina on haastattelujen
perusteella kaksi. Kolme ryhméa kuudesta esittdd prosessin péaavaiheiksi suunnittelun,
tyénjaon ryhman jasenten kesken ja tyoskentelyn. Toiset kolme ryhmé&é nékevat prosessin
koostuvan pelkéstdén suunnittelusta ja tyoskentelystd. Ndissa kahdessa tavassa suunnittelu-
ja tyoskentelyvaiheet ndhdaan hyvin samankaltaisina.

Suunnittelun oppilaat kokevat vastaavan vahintidén kysymykseen “millainen tyo
tehdddn” konkreettisesti. Erilaisia ratkaisuja ja ideoita keksitddn aluksi monta, joista
valitaan yksi toteutettava tuotos. Erddn ryhmén suunnitteluvaiheessa jokainen ryhmén jésen
saa keksid tyohon jonkin oman juttunsa, jolloin kaikki saavat oman “keksintonsi”
lopulliseen tuotokseen mukaan. Suunnitteluvaiheeseen nahdaan liittyvan rajaamista, johon
kuuluu esimerkiksi tietynlaisia vaatimuksia tyon suhteen. Rajoituksia ovat muun muassa
kaytettdvat materiaalit, omat taidot, yleiset rajoitukset, kuten hyvin maun rajat”, ja niin
edelleen.

TyoOskentelyn oppilasryhmét nakevét ideoiden toteuttamisena ja yhdistdmisend

seka konkreettisen tuotoksen rakentamisena. Yhden ryhmé&n mukaan suunnitelmia voidaan
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muokata jatkuvasti tyon edetessa uusien ajatusten ilmaantuessa. Neljd kuudesta ryhmaésta
kokee  tyGskentelyn  sisdltdvdn  epdonnistumisia,  joiden  jalkeen  palataan
suunnitteluvaiheeseen keksiméén uusia tai kehittdmaéan vanhoja ideoita. Epdonnistuminen,
kuten tyon toimimattomuus, tarjoaa tietoa siitd, mitd uudessa tuotoksessa tai uusissa
sovelluksissa on otettava paremmin huomioon. Na&issa tapauksissa lasten puheista saa
sellaisen kasityksen, ettd vaikka tyon uudelleen tekeminen tuntuu aluksi raskaalta, kokeilut

auttavat suunnittelua, mika vie lopullista tuotetta parempaan suuntaan.

5.1.5 Lopputulokseen liittyvat kokemukset

Neljad ryhméé tydskentelyn lopputuloksena syntynyt liikkuva lelu miellyttdd ja siihen
ollaan tyytyvaisia. Naitd ryhmid miellyttdd muun muassa se, ettd tyé on valmis tiukasta
aikataulusta huolimatta ja pitkd uurastus on palkittu. Oppilaita harmittaisi, jos viikkojen
tyoskentely menisi hukkaan ep&onnistuneen tuotoksen muodossa. Ty0honsd tyytyvaiset
ryhmét kuvaavat ryhmansd toimintaa sitoutuneeksi, mika vaikuttaa positiivisesti tyon
valmistumiseen ja lopputulokseen. Kaksi ryhmaa ajattelee, ettd lopputulos voisi olla
parempi. Syyksi mainitaan muun muassa se, ettd ryhmda ei ole kyennyt toteuttamaan
suunnitelmaansa, eikéa lopullinen tuotos siten vastaa suunnitelmaa. Ndmé& ryhmaét eivat ole
olleet omasta mielestadn sitoutuneita projektiin, ja esimerkiksi ryhmétyéssa on ollut
ongelmia.

Tyoskentelyn laadukkaampi suunnittelu, yksittéisten tekniikoiden parempi ja
nopeampi toteuttaminen, tuotoksen siisteyteen panostaminen ja tehokkaampi ajankéytté
parantaisivat lapsista lopputulosta. Kolme ryhmé& kuudesta kokee, ettd aikaa on ollut
tyoskentelyyn liian véhan, mika vaikuttaa lopputuloksiin. Erddn ryhméan mielestd ongelma
ajan kanssa on syntynyt, koska heiddn ensimmaéinen tyonsa on johtanut epdonnistumiseen,
ja he ovat joutuneet aloittamaan koko prosessin alusta. Ryhmé&a ei ole auttanut edes
ajankdyton suunnittelu prosessin alussa. Monipuolisemmat materiaalit johtavat yhden
ryhman mukaan parempiin lopputuloksiin.

Kaikkien ryhmien mielestd projektia olisi mukava kokeilla uudestaan. Talldin
oppilailla olisi muun muassa mahdollisuus saada ensimmaiselld kerralla tydskentelyn
aikana epéaonnistuneet tekniset ratkaisut toimimaan. Aihepiiritydskentelyn periaatteita
noudattava ”Tdma toimii” -projekti koetaan lasten mielesta yleisesti mukavana ja hauskana

kaikissa ryhmissd. Tyoskentelyn kokeminen onnistuneena saa lapset kokemaan sen viel&
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hauskempana.

5.1.6 Aihepiirity6skentelyn kautta opittavat ja oppimiseen liittyvat asiat
Neljan ryhmén oppilaat katsovat oppineensa ”“Tdmd toimii” -aihepiiriprojektissa
yhteistyotaitoja ja ryhméssa toimimista. Oppilasryhmista neljan haastatteluissa nousee esiin
kasityotaitojen, rakentamisen ja erilaisten materiaalien monipuolisen kayttdmisen
oppiminen. Materiaaleja opitaan yhden ryhman mukaan myods kayttamé&an saastelidasti.
Oppilaat kokevat oppineensa niin ik&an suunnittelua, erilaisten ideoiden yhdistelya ja
pitkdjanteistd tyoskentelyd. Yksi ryhma kokee, ettd he osaisivat ”Tamé toimii” -projektin
jalkeen toteuttaa ilman ohjausta aihepiirityoskentelyn vaiheiden mukaisen projektin.
Kolmen ryhman haastatteluissa oppilaat kertovat oppineensa yksittaisista ilmioista
ja teknisten ratkaisujen toimintaperiaatteista muun muassa testaamisen kautta. Samalla
erdan ryhmén lapset kokevat oppineensa ongelmanratkaisua. N&mé& oppilaat puhuvat
esimerkistd, jossa he miettivat, miten he saavat jotkin ratkaisut toimimaan. Tama vaatii
asiaan liittyvien muuttujien ja lainmukaisuuksien tuntemusta eli ilmididen ymmartamista.
Seuraavaksi lapset kertovat, miten he pohtivat ja kehittavat itse erilaisia ratkaisuja naita
ilmiditd koskevissa tilanteissa. Sama ryhma kokee my6s oppineensa mielikuvituksen
kayttod, mik& voidaan ajatella erdanlaisen luovuuden oppimiseksi. Haastatteluissa osa
lapsista  keskustelee  projektin  tarjoamista  onnistumisen  elamyksistd  ja
kehittymiskokemuksista. Nama ovat varmasti omiaan ruokkimaan oppimista ja

tyoskentelymotivaatiota.

5.2 Miten opettajat kokevat aihepiiritydskentelyn?

5.2.1 Yleiset tuntemukset ja kokemukset

Kaikki haastatellut opettajat suhtautuvat aihepiiritydskentelyyn positiivisesti. He kokevat
tyoskentelytavan mukavana, kivana, palkitsevana, hyodyllisend, hyvéné ja positiivisena.
Yhden opettajan mukaan se on mukavaa, mutta haastavaa ryhmatoiminnallisuutensa ja
yllatyksellisyytensa vuoksi. Aihepiiritydskentely innostaa sekd oppilaita ettd opettajia
keksim&an ja kehittdmaan. Alkuasetelma, jossa tarkastellaan ja tutkitaan kaytettavia
materiaaleja, kuvaillaan jopa jannittdvéksi. Opettajista tuntuu hyvaltd, kun he nakevét

lasten innostuvan, tydskentelevdn omatoimisesti ja toimivan ryhmind, joissa on erilaisia
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oppilaita. Kaksi opettajaa ajattelee tyoskentelyn aikana pdadsevansd liiankin helpolla.
Aihepiiritydskentelyssd on mukava n&hda lasten oivalluksia, mielenkiintoisia ratkaisuja,
ideoita ja keksintdja, joiden pohjalta voidaan luokassa yhdessa tutkia ja pohdiskella
erilaisten asioiden toimintaperiaatteita ja niiden vaikutuksia tyon lopputulokseen. Lisaksi
aihepiirit tarjoavat hienoja ja yksilollisia ratkaisuja suunnitelmallisesti ja visuaalisesti.
Tyoskentely, jossa poiketaan Kkirjoista, “normaalista” luokkatyoskentelystd ja
opettajajohtoisesta toiminnasta, tarjoaa mukavaa vaihtelua. Eréélle opettajalle syntyy
vapauttava tunne, kun tyoskentelyssa ei ole valmista mallia, jonka kaikki valmistavat.
Aihepiirityoskentelyd kuvaillaan oikeanlaiseksi tekemiseksi” koulussa, koska se haastaa
oppilaat kayttamé&an omaa paatédén, kokeilemaan ja yrittdmaan sek& saamaan kokemuksia
onnistumisista ja  epéonnistumisista.  Ajoittaisista  vastoinkdymisistd  huolimatta
tyoskentelyssa ei synny ylitsepddsemétontd “hanskat tiskiin” -oloa.

Negatiivisia tuntemuksia aihepiirityoskentelysséd heréttavéat tilanteet, joissa
joidenkin oppilaiden tai ryhmien tydskentely epdonnistuu tai ei toimi. Tietyissa vaiheissa
toiminta tuntuu raskaalta ja vaatii opettajalta vdhdn enemman kuin perinteinen késityo.
Tallainen vaihe on esimerkiksi prosessin aloittaminen. Valilla aihepiiritydskentely tuntuu
kaoottiselta, koska opettaja ei voi kontrolloida kaikkea oppilaiden tekemistd. Myos luokka
VoI nayttdd sekavalta tavaroiden ollessa levalld&n. Oppilaisiin on kuitenkin voitava luottaa,
ja heille tulee antaa vapauksia ja vastuita sopivassa suhteessa. Projektien toistaminen
samanlaisena esimerkiksi perékkaisind vuosina on opettajasta ja oppilaista epdmukavaa.
Toisaalta toisto auttaa lapsia ldhestymaan projektia eri nékokulmasta ja mahdollisesti
onnistumaan siind paremmin.

Opettajat kuvaavat aihepiiritydskentelya laajaksi kasitteeksi. Siin tehd&an isompia
projekteja, joilla on tietty l&htopiste, esimerkiksi tutkittava ilmi6 tai ongelma, seké tavoite.
Parhaimmillaan itse ilmi6itd ja ongelmia tutkimalla ja niihin ratkaisuja keksimélla ja
Ioytdmalla opitaan myds itse ongelmasta pelkkien tyétapojen ja niiden soveltamisen liséksi.
Aihepiirityoskentelyn sisaltdmé ajatusprosessi on yhden haastatellun opettajan mukaan
samankaltainen lasten luontaisesta tarpeesta nousevan ajattelun kanssa. Teknisessa tydssa
aihepiirit yhdistyvat teknologiakasvatukseen. TyGskentelyn toteuttamiseen ei ole yhta
oikeaa tapaa, ja se tarjoaa monipuolisia toimintamahdollisuuksia. Aihepiiritydskentelyn

kayttd hyodyttaa seka opettajia ettd oppilaita. Se laittaa oppilaat ja opettajan
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pohdiskelemaan, kohottaa oppilaiden itsetuntoa ja itseluottamusta sekd rikastaa opettajan
tyotd. Hyviksi puoliksi aihepiiritydskentelyssa mainitaan muun muassa toiminnan
joustavuus, prosessimaisuus, leikinomaisuus ja ongelmaldhtoisyys sekd sen sisaltdmé
luovuus ja mahdollisuus omien ideoiden vapaaseen toteuttamiseen.

Kahta opettajaa mietityttdd, meneek0 aihepiiritydskentelyssa aikaa hukkaan, ja
jaako sen vuoksi osa suunnitelluista oppisisalloistd kdymatta 1api. Toisaalta néitd samoja
sisdltdja on toisen opettajan kokemusten mukaan mahdollisuus kayda lapi hieman toisella
tavalla aihepiirien kautta. Aihepiirit antavat oppilaille vapauksia itsendiseen tydskentelyyn.
Valilla osa oppilaista ei ké&ytd vapauksiaan kovin tehokkaasti tyonsa edistdmiseen. Tama
riski on erddn tutkimukseen osallistuneen opettajan mukaan otettava tdmantyylisessa
tyotavassa. Opettajan lilan voimakkaasti oppilaiden toimintaa ohjaava rooli saattaa myds
riskeerata aihepiiritydskentelyn onnistumisen. Tall6in opettaja ei jatd toiminnassa tilaa
oppilaiden omille ajatuksille. Kun oppilaille annetaan vapauksia miettid itsenaisesti,
millaisia ratkaisuja he haluavat tehdd, voi eteen tulla tilanteita, joissa lapsilla ei ole
valmiuksia toteuttaa suunnitelmiaan. Tastd voi seurata, ettd opettaja tekee lasten puolesta
heidan toitdan, jolloin koko aihepiiritydskentely menettad merkityksensd. Huonosti
toteutettuna aihepiirityoskentely ei erddn opettajan mukaan “anna sitd vahadkaan”. Yhtena
riskind tyoskentelyn onnistumiselle mainitaan oppilaiden kilpailuhenkisyys, joka voi
huonossa tapauksessa johtaa kateuteen ryhmien ja oppilaiden valilla. Talléin oman tydn
kehittdminen ja tekeminen unohtuvat helposti.

Tutkimukseen  osallistuneiden  opettajien mukaan  opettajan  rooli
aihepiiritydskentelyssé on ohjaava. Opettaja ohjaa prosessia, jossa lapsilla on vapauksia ja
mahdollisuuksia vaikuttaa toimintaansa. Opettajan antaman ohjauksen voimakkuus
vaihtelee projekteittain, joista osa on opettajajohtoisempia kuin toiset. Ohjaava rooli
tarkoittaa, ettd opettaja neuvoo, auttaa ja tukee oppilaita ainoastaan sen verran kuin on
tarpeen. Opettaja ei siis kerro ongelmatilanteissa lapsille suoraan, miten heidan pitéa
toimia. Tarkoitus on, ettd lapset ratkaisevat itsendisesti tai ryhmisséd ongelmatilanteita ja
rakentavat ndin laajempaa ymmarrysta itselleen tilanteesta. Prosessin lopputuloksena
syntyvat tuotokset ovat aidosti lasten omia. Oppilaiden valilla on eroja, ja osa kaipaa
enemman ohjausta kuin toiset. Aina lapset eivat kykene ratkaisemaan eteen tulevaa

ongelmaa, jolloin opettajan ohjaukselle syntyy tarve. Jos oppilaiden ohjauksen tarpeeseen
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el vastata, on risking, ettd se purkautuu hairiokayttdytymisend. Yksi haastatelluista
opettajista ajattelee, ettd kasitdissa on vaikea padstd pois perinteisesta toimintamallista,
jossa opettaja  kertoo, mitd tulee tehdd. Héanen kokemustensa mukaan
aihepiiritydskentelyssé oppilaat hyvéksyvat tilanteen, jossa opettaja ei anna suoria ohjeita
jatkuvasti, vaan he miettivat itsendisesti miten toimia.

Haastateltujen opettajien mukaan aihepiiritydskentelyn kulkua ei pysty tarkasti
ennakoimaan tai liikaa suunnittelemaan, vaan prosessi kehittyy edetessadn ainutlaatuiseksi.
Oppilaat ovat erilaisia, eika opettaja voi taysin tietdd, mita heidan toiminnastaan syntyy.
Tastd syystd se tuntuu aina uuteen menemiselta. Opettajan on oltava rohkea ja varauduttava
sithen, etta kaikkia oppilaita ei voi vélttdméatta neuvoa samoissa asioissa yhtd aikaa.
Opettajalta on l0ydyttdva luottamusta siihen, ettd han kykenee muuttumaan tilanteiden
mukaan. Toiminnan ennalta-arvaamattomuus ja yllatyksellisyys ovat asioita, jotka koetaan
kiehtovina, positiivisina  sekd yhden opettajan mielestd voimia vaativina.
Aihepiirityoskentely on yllatyksellista sek& opettajille ettd oppilaille, minkd vuoksi
molemmat osapuolet ovat tydskentelyn aikana tietylla tavalla samassa asemassa.

Onnistunut aihepiiritydskentely koululuokassa vaatii rajaamista. Opettajan on
osattava rajata aihepiirid, tehtavia, kaytettavia resursseja, tekniikoita ja materiaaleja. Lasten
kanssa ei voi toteuttaa mahdottomia. Rajaamisen avulla opettaja pitaa prosessia ja projektia
hallinnassaan, eiké toiminta pddse olemaan “liian vapaata”. Kun projekti on hyvin rajattu,
on sitd opettajien mukaan mukava toteuttaa. Ongelmana on, ettd rajaamisen puutteet
huomaa usein vasta tydskentelyn aikana. Aihepiirityoskentelyé rajatessa on huomioitava,
ettd aikaa on riittavasti, tilat ovat toimintaan soveltuvat seké sopivan kokoiset, ja aineellisia
resursseja on tarpeeksi. Kiire ei saa tulla, ja yksi opettaja ajatteleekin, ettd tydskentelyyn on
varattava aikaa aina yhdeksi kerraksi enemman kuin 45 minuuttia, jotta oppilaat saavat
rauhassa keskittyd tydskentelyyn. Erés haastatelluista kokee, ettd aihepiirityoskentelyn
toteuttaminen koulun arjessa vaatii opettajalta taitoa ja lahjakkuutta, koska ryhmét ovat
isoja, materiaalit niukkoja ja aikataulut Kkireitd. Er&an toisen opettajan mielesta
aihepiirityoskentely vaatii paljon etukéateisvalmisteluja ja suunnittelua, jolle ei 16ydy
opettajan arjesta aikaa. Hanen mielestdén panostaminen aihepiireihin kuitenkin kannattaa,
jos projekteja tehtdessd luokan tunnelmasta on aistittavissa tietynlainen tekemisen

tyytyvainen hyrina.”
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Kuusi opettajaa seitsemasta nostaa haastatteluissa esiin mahdollisuudet yhdistaa
eri oppiaineiden sisaltoja aihepiirityoskentelyssa seké kayttaa aihepiirityskentelyd muissa
oppiaineissa teknisen tyon lisaksi. Aihepiirien parissa toimiessa kohdataan samanlaisia
ongelmia kuin vihko- ja tyokirjatehtdvien parissa, mutta tdma tapahtuu
toiminnallisemmassa kontekstissa. Useimmiten haastatteluissa esitetty oppiaine, jonka
sisdltoja teknisessa tydssa on helppo ottaa esille aihepiiritydskentelyn kautta, on didinkieli.

Opettajien mielestd aihepiirityoskentelylla ja perinteisella mallipohjaisella
kasityolla on hyvin vahan yhtalaisyyksid. Naissa toimintatavoissa opitaan eri asioita.
Aihepiirityoskentely  kehittdd  perinteistd  k&sityota selvasti enemmén lasten
suunnittelutaitoja, omaa ajattelua, kekselidisyytta ja erilaisten tyomallien rakentamista.
Lisédksi se antaa mahdollisuuksia omaan luovaan ajatteluun ja kokeilemiseen, mita
perinteinen kasity0 ei tarjoa laisinkaan tai vain védhan. Kolmen opettajan mukaan
aihepiirityoskentelyssé ei opita erilaisia tyotekniikoita, ohjeiden seuraamista ja mittojen
kasittelyd yhtd tehokkaasti kuin mallipohjaisessa kasity0ssd, joka tarjoaa niiden
tehokkaaseen harjoitteluun, kokeiluun ja siten oppimiseen enemman luontevia
mahdollisuuksia. Joitakin asioita on ensin tehtdva mallista, jotta niitd voi soveltaa.
TyOskentelyn tavoitteen tulisi olla my6s perinteisessd kasity0ssé juuri tdssa taitojen
soveltamisessa uusiin tilanteisiin. Aihepiiritydskentely tarjoaa opittujen tekniikoiden ja
taitojen soveltamiseen ongelmaléhtdisend toimintamallina paljon mahdollisuuksia.
Opettajat kokevat, ettd aihepiirityoskentely ja perinteinen mallipohjainen kasityo tukevat
toisiaan. Molempia tarvitaan, jotta voidaan toteuttaa laadukkaita kasityOprojekteja ja
erilaiset tarvittavat taidot sekd osaaminen saavutetaan.

Yksi opettajista kokee aihepiirityoskentelyn mukavana, koska se kehittda
ryhmatyotaitoja. Viisi opettajaa nédkee mahdollisuudet ryhmatydskentelyyn ja yhdessa
toimimiseen sekd sosiaalisten taitojen ja  vuorovaikutustaitojen  harjoitteluun
aihepiirityoskentelyssa erityisen positiivisina asioina. Luokka on tdynna erilaisia oppilaita,
joista muodostuu monenlaisia ryhmid. Joissakin ryhmissa yhteisty0 toimii paremmin kuin
toisissa. Parhaimmillaan oppilaat hyddyntavat taitavasti ryhman kokonaisuutta ja
oppilaiden erilaisia tietoja ja taitoja. Ryhmé saattaa toimia tukiverkkona ja auttaa yksilgita
jatkamaan sitkedsti eteenpdin epdonnistumisen hetkilld ja tilanteissa, joissa yksin

tyoskennellessaan oppilas voisi luovuttaa. Toisaalta mikaan ei onnistu, jos ryhmaé ei toimi.
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Hajanaisen ryhman tydskentely johtaa monesti ikaviin ja negatiivisiin tilanteisiin. Vaaditaan
ryhmén jésenten keskindistd tasapainoa ja jokaisen tyOpanosta. Opettajan tulee puuttua
tilanteisiin, joissa ryhmatydssa ilmenee ongelmia. Yhden ryhmén toimimattomuus ja siité
seuraavat hairiokayttaytyminen sekd véhdinen motivaatio saattavat heijastua muihin
ryhmiin. Ryhmét, joiden tyoskentely ei onnistu, ovat “raskaita” motivoida sekd ohjata, ja
riitojen selvittaminen on epamiellyttavaa ja vaatii tyota. Kaikki haastatelluista opettajista
ovat panostaneet ryhmien muodostamiseen ja ohjaamiseen seka ryhmaytymiseen, mika on
tarpeen, jotta ryhmat saadaan toimimaan. Opettajien keinoja ryhmatoiminnan ohjaamiseen
ovat muun muassa ryhmaytymisharjoitukset, ryhmatehtavat, ryhmétoiminnasta keskustelu,
yhteinen pohdiskelu mahdollisista ratkaisuista tyoskentelyssd, tyonjaon tekeminen yhdessa
ja konfliktien selvittely.

Tutkimukseen haastateltujen opettajien kokemukset aihepiirityoskentelystd ovat
yleisesti positiivisia. Kaikki aikovat toteuttaa jatkossa aihepiiritydskentelyn mukaisia
projekteja lisdd. Erds opettaja kokee, ettd harjoittelu aihepiirien parissa on aloitettava
aikaisin oppilaiden koulutaipaleella, jotta lapset tottuvat tydskentelemaan menetelman
mukaisesti. Totuttelu voi olla vaikeaa myohemmin. Kokemus auttaa lapsia onnistumaan
projekteissa ja tekem&én laadukkaampia tuotoksia. Opettajat rohkaisevat minua ja muita
luokanopettajia kokeilemaan ja kehittdm&an aihepiirityoskentelyd sek& miettiméaan,
millaisia teemoja ja aihepiireja siind voisi kayttdd. Yksi opettajista haluaa kehittaa yleista
kasityonopetusta siihen suuntaan, ettd oppilaat tekevat tydskentelyn aikana enemman
valintoja, kokeiluja, yrityksia ja erehdyksid sen sijaan, ettd he kopioivat valmiin mallin.
Ongelmana on, ettei han keksi tai l0yda vinkkeja, miten toteuttaa projekteja, joiden
lopputulokset opettaja, oppilaat ja vanhemmat kokevat “hyviksi”, ja millaisia projektit
voivat olla, jotta ne motivoivat lapsia. Opettajan mukaan aihepiirityoskentelya pitaé kayttaa
kouluissa nyt ja tulevaisuudessa enemmaéan, mutta koko ké&sityon opetusta vaivaava

”ideapula” toimii hidasteena.

5.2.2 Kiinnostavuus ja motivaatioon liittyvat asiat

Kuusi opettajaa seitsemastd nékee aihepiiritydskentelyn kiinnostavana ryhmatoiminnan
nakokulmasta. Aihepiiritydskentelyssd on mahdollisuus oppia vertaisilta ja jakaa ideoita
heidadn kanssaan, milld on vaikutusta myos luokan yhteishengen kasvuun. Yhteistydssa

voidaan tukea toisia. Koska aihepiirin parissa tyoskennellddn samankaltaisten ideoiden
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parissa, opitaan yhteisossd jatkuvasti toisilta uutta. Tama ei tarkoita toisten tdiden
matkimista tai plagiointia. Opettajia kiinnostaa lisdksi nahdd, miten ryhmét toimivat, ja
opettaa aihepiiritydskentelyn kautta ryhmétyéhon liittyvid taitoja.

Aihepiiritydskentely kiinnostaa opettajia monella muullakin tavoin. Toimintamalli
itsessadn ja sen soveltaminen eri oppiaineissa kiinnostavat. Aihepiirityoskentelyn mukaisen
toiminnan toteuttaminen oman luokan kanssa antaa paljon tietoa oppilaista. Jokainen
prosessi, joka aihepiiritydskentelyn mukaisesti toteutetaan, on ainutlaatuinen. Tasta syntyy
ennalta-arvaamattomuuteen ja yllatyksellisyyteen liittyvia haasteita, joita yksi opettajista
pitdd kiinnostavina. Kiinnostus aihepiiritydskentelyyn on herdnnyt erd&n opettajan
kohdalla, kun hén on n&hnyt naapuriluokan toimivan sen mukaisesti. Tydskentelyn
prosessimuoto ja avoin lahtokohta tuovat opettajan tyéhon vaihtelua ja uusia ideoita, ja yksi
opettaja haluaa juuri jotain sen tapaista kouluunsa. Aihepiiritytskentelylle ei ole kahden
opettajan mukaan esteitd koulun arjessa, jos opettajalla vain on halua sen toteuttamiseen.

Kahta opettajaa kiinnostaa erityisesti aihepiirityoskentelyyn liittyva ideointi ja
keksiminen. Kaksi muuta opettajaa puolestaan motivoituvat luovan prosessin ja sen
vaiheiden ohjaajan roolista. He Kiinnostuvat siitd, ettei aihepiiritydskentelyssa valttamatta
ole valmista mallia, johon pyrkig, tai tietoa, joka lapsiin pitad siirtdd. Kaikki, mit4
tyoskentelyssa tarvitaan, on lapsissa olemassa. Se vaan taytyy onkia esille luovuuden ja
aihepiiriprosessin avulla, missa opettajalla on suuri rooli. Kiinnostavaksi tekijaksi
mainitaan myds mahdollisuus opettaa lapsia pitkajanteiseen tydskentelyyn.

Opettajien omat Kkiinnostuksen kohteet ja harrastukset vaikuttavat myos siihen,
kiinnostaako aihepiirityoskentely vai ei. Esimerkki kiinnostusta lisdnneestd harrastuksesta
on yhden opettajan legorakentelu. Oppilaat huomaavat nopeasti, jos opettaja ei ole
kiinnostunut toteutettavasta projektista. Yksi haastatelluista opettajista sanoo siksi
valitsevansa semmoisia projekteja, jotka kiinnostavat myds hanté itsedén. Opettajan taytyy
muotoilla ja myyda projektit oppilaille niin, ettd he kiinnostuvat niistd. Kiinnostukseen

negatiivisesti vaikuttaneita asioita opettajat eivét osaa sanoa.

5.2.3 Haastavat ja helpot asiat
Haastavana haastattelemani opettajat kokevat sen, etté téllaisten projektien aikana opettajan
on pystyttdvd ndkemé&an jo varhaisessa vaiheessa, mihin lasten tekemat valinnat

myOhemmin johtavat. Jos opettaja hyvaksyy jonkin oppilaan ratkaisun ilman, ettd héan
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néakee tai miettii, mihin se johtaa kdytdnnossd, voi tilanne johtaa huonoon lopputulokseen.
N&ma arvioinnit tapahtuvat yleensd hyvin nopeasti, ja padtokset on tehtéva siina tilanteessa.
Yllatyksellisyys onkin erds piirre, joka erottaa aihepiirityoskentelyn perinteisesta
mallipohjaisesta késityosta. Vaikka etukateen ei voi tdysin tietdd, mité tydskentelyn aikana
tulee vastaan, on siitd turha kantaa huolta. Ennalta-arvaamattomuus on haastavaa mutta
kiehtovaa.

Opettajalle on haaste valvoa tydskentelyn tarkkuutta. Oikeita tyGtapoja on
pidettdva koko ajan esilla, silla niistd helposti livetaan. Aihepiiritydskentelyn avulla lapsia
voidaan opettaa toimimaan itseohjautuvasti. Vélill4 itseohjautuvuus menee kuitenkin niin
pitkélle, ettd oppilaat eivat malta kuunnella ja seurata ohjeita tai opetusta, vaan he lahtevét
heti tekem&an. Tama ei ole mahdollista, silla esimerkiksi tietyt perustekniikat on
haastateltavien mukaan opittava. Haastavaa aihepiiritydoskentelysséd on vélttdd ohjaamasta
oppilaita litkaa. On mietittavé tarkkaan, miten oppilaita neuvoo, ettei anna heille suoria
vastauksia heiddn ongelmiinsa, vaan auttaa heitd itse miettimaan, keskustelemaan ja
ymmartamaan. Opettajan on mietittdva, miten han tarjoaa lapsille haasteita ja tekemista
’sopivina palasina”, jotta heiddn motivaationsa sdilyy eiké tydskentely ajaudu umpikujaan.
Ongelmatilanteissa ei ole aina helppo keksi&, miten neuvoa oppilaita eteenpéin heidan
tyossaan. Kaikkialla ei voi myoskaan olla samanaikaisesti, jolloin kaikkia tukea tarvitsevia
ei voi auttaa koko ajan.

Kahdesta opettajasta aihepiiritydskentelyyn liittyy “héiridtilanteiden riski”, ja
“kurin pitdminen” voi olla haastavaa. Oppilaiden keskittyminen omaan tyohOn saattaa
herpaantua, ja he alkavat hairitda muiden tyontekoa, mihin opettajan tulee puuttua.
Aihepiiriprojektit ovat vaikeita aikatauluttaa, koska aikaa tarvitaan riittdvasti mutta ei
liikaa. Aika ei saa loppua kesken, ja toisaalta jokaiselle on riitettdvé tekemistd koko ajaksi.
Myos tydskentelyn tavoitteiden esittdminen oppilaille voi olla haastavaa.

Yhden opettajan mielestd ryhmien muodostaminen ja niiden toiminnan
seuraaminen ovat aihepiiritydskentelyd toteutettaessa haastavia asioita. Ryhmia
muodostettaessa tulisi huomioida sekd opettajan ettd oppilaiden nakokulma. Eri tavoin
toimivien ryhmien ja niiden erilaisten ilmapiirien tarkkailu on opettajalle ajoittain
haastavaa. Taman seurauksena esimerkiksi osa riidoista ja ei-toivotusta toiminnasta jaa

opettajalta huomaamatta.
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Yksi opettajista kokee, ettd aihepiirityoskentelyyn liittyvét haasteet ovat samoja
asioita, jotka liittyvat kaikkeen kouluopetukseen. Ainoastaan projektit, joiden parissa
toimitaan, ovat laajempia. Toisaalta toinen opettaja kertoo juuri ongelmalédhtoisten
projektien kehittdmisen ja toteuttamisen koulun arjessa vaikeaksi, vaikka niita mielellaan
toteuttaisikin. Yksinkertaisesti opettajan kekselidisyys ja aika eivat riitd niiden
toteuttamiseen joka kerta. Haastatelluissa kuitenkin todetaan, ettd haasteet eivat vaikuta
opettajien haluun toteuttaa aihepiiritydskentelya koulussa.

Haastatelluista opettajista neljd kokee oppilaiden motivointiin liittyvén haasteita.
Osa oppilaista on aihepiiritydskentelystd hyvin innoissaan ja osa vdhemman. Td&ma ero
nikyy tyOskentelysséd selkeésti, jolloin oppilaat yhden opettajan mukaan “eriarvoistuvat”.
Asian muuttaminen on haaste. Oppilaiden aloittaessa tydskentelyddn on opettajan oltava
lasna ja “tsempattava” lapsia, koska uusien ideoiden keksiminen on kestd tahansa vaikeaa.
Tama suunnittelu- ja ideointivaihe voi olla haastava etenkin oppilaille, jotka eivét ole
tottuneet aihepiiritydskentelyyn. Kahta opettajaa mietityttdd, kuinka lapset saadaan
innostettua ideoimaan ja kestdmaan siihen liittyvan epavarmuuden ja hankaluudet. Haaste
opettajalle on myds oppilaiden motivointi tilanteissa, joissa tydskentely on ajautunut
“umpikujaan”.

Toisaalta motivointi koetaan kolmen opettajan toimesta helpoksi. Tama johtuu
siitd, ettd lapset innostuvat aihepiiritydskentelysta ja suhtautuvat siihen myonteisesti, koska
saavat itse vaikuttaa aidosti tuotteen suunnitteluun ja kayttotarkoitukseen. Oppilaiden
korkea motivaatio ja innostus vaikuttavat samojen opettajien mukaan myos siihen, ettd
tyoskentelyvaihe tuntuu helpolta. Yksi opettajista pitdd helppona sitd, ettei tarvitse itse
luoda valmista toimivaa ratkaisua tai mallia, jonka oppilaat toteuttavat. Opettajien mielesta
lapset kirjoittavat "Tama toimii” -projektin yhteydessa pdivakirjaa prosessin kulusta ja

tyoskentelystadn motivoituneemmin kuin yleensa.

5.2.4 Tybskentelyn kokeminen prosessina

Aihepiirityoskentelysséd jokainen prosessi on opettajien mukaan erilainen. Té&han
vaikuttavat muun muassa kaytettdavissa olevat materiaalit ja oppilasryhmien toiminta. Jotkin
materiaalit innostavat lapsia enemman kuin toiset. Innostuksen méaéra oppilasryhmissé
vaihtelee tydskentelyn aikana. Kokonaisuutena yksittdinen aihepiiri on pitké prosessi, jossa

asioiden onnistuminen vaatii aikaa. Kaikki asiat eivat suju aina niin hyvin kuin olisi
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tarkoitus. Lapi prosessin opettaja seuraa ja ohjaa oppilaiden ja ryhmien toimintaa. Erillisista
tyoskentelyn vaiheista puhuminen oppilaiden kanssa auttaa tydskentelyn ohjaamisessa.
Opettajien kuvaukset aihepiirityoskentelyssé lapikaytavasta prosessista vaihtelevat. Erillisia
vaiheita, joita opettajat haastatteluissa esittavat, ovat ryhmaytyminen (5), orientaatio (6),
ideointi (5), suunnittelu (5), tyoskentely (7), viimeistely (2) ja esittely (3). Suluissa oleva
luku kunkin vaiheen perdssé kertoo, kuinka moni opettaja seitsemasta nakee sen erilliseksi
vaiheeksi aihepiiriprosessissa.

Viisi opettajaa nakee aihepiirityoskentelyyn kuuluvan ryhmaytymisen ja
ryhmadynamiikan luomisen vaiheen. Esiin nousee, ettd tdma ei ole pelkéstdan esimerkiksi
teknisessd ty0ssd tapahtuva osaprosessi, vaan se tapahtuu jatkuvana vuosien kuluessa ja
vaatii harjoittelua. Ryhman merkitys on projektien parissa tyoskennellessa suuri. Ryhmalla
on oltava tavoite, jonka suuntaisesti se toimii. Ryhmien muodostaminen tapahtuu yhdessa
koko luokan kanssa keskustellen seka opettajan ettd oppilaiden ajatuksia kunnioittaen.
Tarkedd on pohtia, mitd hyva ryhma vaatii toimiakseen, millaisia rooleja on olemassa,
millaisia taitoja ryhma tydskentelyssé tarvitsee, mitd on otettava huomioon ryhmaéssa
toimiessa ja niin edelleen. Tavoite on luoda oppilasainekseltaan ja osaamiseltaan
mahdollisimman monipuolisia ja toimivia ryhmid. Ryhméytymiseen panostaminen
kannattaa, silla sen avulla ryhmat saadaan toimimaan, mika nékyy lopputuloksissa.

Orientaatiovaiheen itsendiseksi prosessin osaksi kokee kuusi opettajaa. Heidan
mukaansa tassd vaiheessa kaydadn lapi oppilaiden kanssa, mita tyodskentelyssa tullaan
tekemaan. Tarkoitus on perehtya késill& olevaan ongelmaan, tutustua toiminnan saéntéihin,
ohjeisiin ja tyoskentelyn eri osa-alueisiin sekd motivoida lapsia. Apuna voi olla muun
muassa kuvia ja tietoja. Orientaatiovaiheessa voidaan myos tarkastella kéytettavia
materiaaleja. Mikali orientaatiovaihe ei ole kyllin hyvin toteutettu, lapsilla ei ole juuri
pohjaa, jolta l&hted tydskentelemaan.

Viiden opettajan erottelemassa ideointivaiheessa mietitddn, millaisia eri
ratkaisuvaihtoehtoja ja tuotoksia voitaisiin mahdollisesti toteuttaa. Kaikki ajatukset ovat
tassa vaiheessa yhdenvertaisia, ja niita voidaan kdyda lapi esimerkiksi keskustellen, piirtaen
ja ajatuskarttojen avulla. Lapsilla on paljon ajatuksia ja mielikuvia valmiina. ldeoinnin
lopussa oppilaat voivat valita yhden ratkaisun tai tuotoksen, jota l&hdetdan toteuttamaan.

Ideointia seuraa suunnittelu. Tassa vaiheessa oppilaiden valitsemia ideoita aletaan
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suunnitella konkreettisiksi tuotoksiksi. Opettajan on painotettava asioiden rauhallista
miettimista ja tutkimista. Liian nopeasti ei saa aloittaa rakentamista!l Oppilailla tulisi olla
mahdollisuuksia kokeilla ja testata materiaaleja ja ideoita sek& rakentaa tarvittaessa
prototyyppejé. Suunnitteluvaiheen kuvailee haastatelluista opettajista viisi.

Kaikki opettajat hahmottavat aihepiiritydskentelyyn kuuluvan tydskentelyvaiheen.
Tassé vaiheessa tuotos valmistetaan. Lahtokohtana on toteuttaa edellisessa vaiheessa luotu
suunnitelma, mutta muutokset suunnitelmaan ja tyon kehittdminen ovat mahdollisia. Testit
ja kokeilut materiaalien, tekniikoiden ja ilmididen kanssa auttavat oppilaita huomaamaan,
jos joku asia tai idea tuotoksessa ei toimi. Opettajan on oltava tarkkana, ettei testailu muutu
tavoitteellisen ajattelun ja toiminnan sijaan liialliseksi leikiksi. Oppilaiden tulee ryhmana
toimiessaan jakaa toitd ryhman jasenten kesken. Vaikka jokaisella ryhman jasenelld on eri
rooli ja tehtdvat, on kaikkien oltava selvilld kokonaisuudesta, ja missa siind mennaan.

TyOskentelyn lomassa oppilaiden tulee miettid, mit4 tehd&an seuraavaksi, mita
taytyy parantaa ja mikd on mennyt hyvin. Samalla oppilaat asettavat aina uusia tavoitteita
toiminnalleen. Ajoittain tarkastellaan yhteisesti oppilaiden tekemisia ja jaetaan kokemuksia,
oivalluksia ja ideoita. Tamé auttaa kaikkia eteenpdin tyodssddn ja antaa kokemuksia
erilaisista ratkaisumalleista ja -tavoista. Valipohdintojen jalkeen taas palataan
tyoskentelemé&an. Tarkoitus on, ettd téllaisia valipohdintoja on useita projektin aikana.
Aihepiiriprosessin kuluessa voidaan eri vaiheissa tutkia yhteisesti materiaaleja ja ilmidité,
mikd auttaa opettajaa ohjaamaan oppilaiden ajattelua projektin tavoitteiden mukaiseen
suuntaan. Testailut ja kokeilut materiaalien, tekniikoiden ja ilmididen kanssa auttavat
oppilaita huomaamaan, jos joku asia tai idea tuotoksessa ei toimi. Myos erilaiset
opetustuokiot esimerkiksi projektissa tarvittavista tyotekniikoista ovat tarpeellisia.
Paivékirjan pitdminen koko prosessin ajan pitda oppilaiden tyoskentelya kasassa l&pi laajan
projektin ja kehittdd suunnitelmallisuutta. Toimintapata on sovellettavissa moniin
muihinkin tydskentelymenetelmiin.

Kaksi haastatelluista opettajista kokee viimeistelyn tyoskentelysta erilliseksi
vaiheekseen, jonka aikana ty6t valmistuvat ja ne viimeistelld&dn huolellisesti. Viimeisené
vaiheena kolme opettajaa kuvailee toiden esittelyn. Esittelyn kautta valmistetut tuotokset

saavat ansaitsemansa arvostuksen.
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5.2.5 Lopputulokseen liittyvat kokemukset

Seitseméastd haastatellusta opettajasta kolme on tdysin tyytyvaisia oppilaiden tuotoksiin
”Tama toimii” -projektissa. Perusteluiksi mainitaan lopputulosten erilaisuuden lisaksi se,
ettda tyot ovat lasten tekemien né&koisid, kaikki ovat saaneet tyonsa valmiiksi, ja
ryhmatydskentely on onnistunut.

Loput nelja opettajaa ovat lopputuloksiin osittain tyytyvaisia. Heidan mielestaan
osan tuotos voisi olla “kunnianhimoisempi”. Tuotokset, joissa “jddddén jumiin” yhteen
yksinkertaiseen ideaan, materiaaliin tai tekniikkaan, eivat miellytd opettajia samalla tavoin
kuin tuotokset, joissa mietitddn monipuolisesti asioita ja kehitell&&n omaa ideaa. Joskus
lapset eivat sitoudu tydskentelyyn, mika nakyy lopputuloksessa. Téll6in opettajan on vaikea
olla tyytyvéinen ndiden oppilaiden tuotoksiin. Oppilaiden toistd nousee kolmen opettajan
mukaan esiin omia suosikkeja. Ndma ovat usein oppilaiden toit4, jotka ovat koko prosessin
ajan aktiivisia ja joissa on keksitty hyva idea.

Jokaisessa projektissa ei voi onnistua kehittiméaan “kuningasideaa”, vaan oppilas
keksii joskus hyvén idean ja toisen aihepiirin puitteissa ei. Tdma on normaalia. Erds
haastatelluista seitseméastd opettajasta kertoo, ettd aihepiirityoskentelysséd opettajien
odotukset ovat usein korkeammalla kuin on kohtuullista oppilailta vaatia. Hanen mukaansa
opettajat ja oppilaat katselevat tuotoksia eri tavoin. Tdma johtaa siihen, etta usein tyo6t, joita
opettajat arvostavat, ovat eri toitd, jotka oppilaat nakevat hyvina. Esimerkiksi opettajan
mielestd viimeistely on tarkedd tyon laadun kannalta, kun taas lapset eivat ajattele niin.
Joskus opettaja onkin pettynyt, kun toitd ei viimeistelld paremmin. Opettaja pyrkii
muokkaamaan lopputulosten tarkastelundkdkulmaa vihemmain “aikuismaiseksi”. Talloin
oppilaiden ollessa ylpeitd ja tyytyvaisié tuotoksiinsa taytyy hanenkin olla.

Pohdittaessa, tekisivitkd opettajat jotakin toisin toteuttaessaan saman “Taméi
toimii” -projektin uudestaan, yksi opettaja ei muuttaisi toimintatapojaan. H&n on
tyytyvainen suoritustapaansa. Tavoite on opettajan ohjaavassa roolissa neuvoa ja ohjata
lapsia vain tarpeen mukaisesti, jolloin myds lopputulokset nayttdvat mahdollisimman
paljon lasten tekemilt4. T&ssa tavoitteessa han kokee onnistuneensa.

Neljé opettajaa kdvisi luokan kanssa tarkemmin ja enemman l&pi eri tyotekniikoita
seka tekniikan ja fysiikan ilmiditd, joiden kautta oppilaat saavat enemman vélineitd omaan

ideointiinsa. Tama koetaan mahdollisuutena parantaa lopullisten tuotosten laatua. Yhden
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opettajan mukaan materiaalien ja ilmididen opettajajohtoinen tutkiminen saattaa kuitenkin
johtaa siihen, ettd toistd tulee enemmaéan opettajan ajatusten ndkoisia kuin lasten, silla
yhdessa tutkitut asiat siirtyvat helposti lasten tuotoksiin. Materiaaleilla ja ideoilla
testaamiseen, kokeiluun ja ”leikkimiseen” ennen varsinaisten tuotosten rakentamista
panostettaisiin haastattelujen mukaan enemman. Nain lapset oppivat paremmin kohtaamaan
epéonnistumisesta seuraavia tunteita. Jos oppilaita kannustetaan ideointivaiheessa
useampien tuotosideoiden kehittdmiseen, voidaan vaikuttaa positiivisesti lopputulosten
laatuun. Kokemukset erilaisista projekteista ja aihepiiritydskentelysta auttavat opettajaa ja
lapsia  ymmartdmaan  paremmin  erilaisten  ratkaisumahdollisuuksien  kenttaa.
Ryhmé&muotoisessa tydskentelyssa ryhmien jasenill& on suuri vaikutus siihen, miten ryhmét
toimivat ja millaisia lopputuloksia ne saavat aikaan. Erilaisilla ryhmékoostumuksilla
saadaan aikaan erilaisia lopputuloksia.

Toiden onnistumista aihepiirityoskentelyssd voidaan tukea laadukkaalla
prosessinohjauksella ja panostamalla ryhmanmuodostukseen. Opettajan on tarjottava
haasteita ja toimintaa oppilaille sellaisessa muodossa, ettd heilld on mahdollisuudet
onnistua tydskentelyssd taitojensa rajoissa. Apukeinoina voidaan muun muassa
tyoskentelyprosessia pilkkoa pienempiin osiin, taata oppilaille tydskentelyyn tilaa ja rauhaa
sekd antaa lapsille yksilollistda ohjausta. Jos opettaja hyvéksyy aihepiiriprojektia
toteutettaessa jonkin oppilaan ratkaisun tai idean miettimatta ja ymmartamatta, mihin se voi
kaytanndssa johtaa, saattaa lopputuloksena olla epaonnistuminen. Opettajan ennakoinnilla

voidaankin vaikuttaa tyoskentelyn onnistumiseen.

5.2.6 Aihepiiritydskentelyn kautta opittavat ja oppimiseen liittyvat asiat
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan aihepiirityoskentelyssd on mahdollisuus
oppia monenlaisia asioita. Naiden tietojen ja taitojen hallinnan koetaan siirtyvdn myos
muuhun kouluty6hdn. Uuden oppimisen liséksi aihepiiritydskentelyssé sovellettavissa on
kaikki oppilaiden ”vanha” ticto ja taito. Erdan opettajan mukaan juuri opittavat asiat ja itse
tyoskentely ovat tuotoksen sijaan aihepiiriprojektien toteuttamisessa tarkeinté.

Kaikki opettajat kokevat, ett4d aihepiirityoskentely tarjoaa mahdollisuuksia
erilaisten ryhmatydtaitojen, vuorovaikutustaitojen ja sosiaalisten taitojen oppimiseen, ja etta
aihepiiritydskentelyyn liittyvassa oppimisessa sosiaalinen ulottuvuus on voimakkaasti

lasnd. Kun ryhmissa ratkaistaan ongelmia ja tehtdvid, kehittyvat neuvottelutaidot,
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kuuntelutaidot, mielipiteen esittdmisen seka asioiden hyvien ja huonojen puolien
analysoinnin taidot. Lapset oppivat hyvaksymé&én toisten ideoita ja puolustamaan omiaan
sekd valitsemaan useammasta ideasta yhden ilman, ettd kukaan loukkaantuu. Muita ryhmén
jasenida kannustetaan arvostelun sijaan. Oppimista tapahtuu, kun ryhmissa ollaan ja
toimitaan erilaisten ihmisten kanssa sekd huomataan omia ja muiden vahvuuksia, jotka ovat
yht& arvokkaita. Yhdessa ryhma harjoittelee ja tydskentelee kohti yhteistd paaméaarad, mika
vaatii muun muassa téiden jakamista ryhman jasenten kesken. Ryhmittéin tydskenneltaessa
ei-toivotusta kaytoksestd saadaan palautetta oman ryhman jésenilta seké toisilta ryhmilta.
Yleensd tdma palaute on oppimisen kannalta tehokasta. On tdrkedd, ettd kokemuksia
erilaisista sosiaalisista tilanteista ja niissa kéytetyistd oikeista toimintatavoista kdydaan l&pi
luokan kanssa yhdessa keskustellen. Monissa kohdin oppilaat tarvitsevat opettajan ohjausta
harjoitellessaan yhdessa toimimista.

Sosiaalinen  ulottuvuus nékyy aihepiiritdisss my0ds ilman varsinaisia
tyoskentelyryhmid. Uutta tietoa ja taitoa saadaan kavereilta ja opettajalta koulussa seka
vanhemmilta kotoa. Toisten ideoista ja innovatiivisuudesta otetaan vaikutteita ja niista
opitaan.

Haastatteluissa nousee esiin, ettd aihepiirityoskentelyn kautta opitaan monia
konkreettisia tyOskentelytaitoja ja -tapoja. Lapset oppivat erilaisten tyodvalineiden ja -
tekniikoiden kayttda seka muita késitOissd tarvittavia kédentaitoja. Liséksi oppilaat
kehittavat ymmarrysté projektin pohjana olevasta aiheesta, ongelmasta tai ilmiosta. Tata ei
aina valttamatta tule ajatelleeksi. Tydmenetelmadn kuuluu uusien asioiden, materiaalien ja
tekniikoiden kokeilu, testaaminen ja havainnointi, joiden kautta oppimista tapahtuu.
Aihepiiriprojektit tarjoavat my6s oivan mahdollisuuden oppilaiden esiintymistaitojen
harjoitteluun.

Opettajien mukaan aihepiiritydskentelysséd opitaan tyoskentelytaitoja, kuten
pitk&janteistd tyoskentelyd ja asioiden ennakointia esimerkiksi tyGvaiheiden muodossa.
Liséksi sen kautta opitaan suunnitelmallista tytskentelyd sekd tyonjaon suunnittelua.
Samalla tulee opittua aikatauluttamista. Tarke&éd oppimisen tehokkuuden kannalta on, etta
naistd asioista keskustellaan yhdesséd koko luokan kanssa. Aihepiiritydskentelyn kautta
lapsille muodostuu tietynlaisia mentaalitytkaluja muun muassa suunnitteluun, oman

toiminnan ohjaukseen ja ryhmatydskentelyyn. Tavoite on, ettd ndma yleistyvat laajemmin
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lasten muuhun toimintaan.

Aihepiirityoskentelyn kautta oppilaat sisédistavat prosessimuotoisen ajattelumallin,
joka on lapsille opettajien mielesta hyodyllinen tulevaisuudessakin. Sen mukaisesti oppilaat
tyoskentelevéat projektin parissa, johon kéytetddn reilusti aikaa. Omaa tydskentelya
suunnitellaan ja jasennellddn prosessin eri vaiheissa useasti. Projektin aikana kohdataan
epéonnistumisia, luovutaan joistakin ideoista ja otetaan askelia taaksepdin kohti alkua.
Kaikki ei ole helppoa, mutta pienten vastoinkdymisten ei tarvitse johtaa luovuttamiseen.
Pitk&janteisen ponnistelun ja suunnitelmallisen tydskentelyn kautta tuotos lopulta valmistuu
vaikeuksista huolimatta. Td&mén ajatusmallin ymmartdminen on haasteellista ja vaatii
harjoittelua.

Oppilaiden toimiessa ryhmissa he joutuvat ottamaan vastuuta ryhméansa
toiminnasta. He tietavat, ettd opettaja tukee heitd, mutta han ei tule suoraan sanomaan,
miten heiddn tulee toimia. Oppilaat oppivat ndin vastuunottamista ja luokan
itseohjautuvuus lisdéntyy opettajien kokemusten mukaan. Aihepiirien kautta oppilaat saavat
niin ikddn kokemuksia itsendisestd ja yhteisestd ongelmanratkaisusta. Lisaksi
tyoskentelymenetelméa kehittdd monipuolisesti erilaisia kognitiivisia taitoja.

Oppiminen  aihepiiriprojekteissa ~ tapahtuu  sek&  onnistumisten  ettd
epdonnistumisten  kautta.  Onnistumisen  kokemukset  tarjoavat  positiivisia
oppimiskokemuksia. Vastoinkdymisissd oppiminen tapahtuu “’kantapdin kautta” virheista.
Haastattelujen mukaan juuri tilanteet, jotka tuntuvat hankalilta tai vaikeilta, koettiin
opettavan eniten. Niissa oppilaat opettajien mielestd huomaavat, ettd jokin idea tai ratkaisu
ei toimi, ja he joutuvat miettimddn asioita uudelleen. Lapset oppivat tekemalld ja
kokeilemalla itse parhaiten. Aihepiiritydskentelyssa opettaja ohjaavassa roolissaan auttaa
oppilaita prosessin eri vaiheissa huomaamaan, kokeilemaan ja keksimé&én itse ratkaisuja,
jolloin  oppimista tapahtuu. Yhden haastatellun opettajan mukaan oppilaiden

tyoskennellessd innostuneesti he myds oppivat enemman.

5.3 Miten opettajat uskovat oppilaiden kokevan
aihepiirityoskentelyn?

5.3.1 Yleiset tuntemukset ja kokemukset
Kaikkien haastateltujen opettajien mukaan lapset pitévét yleisesti aihepiirien parissa
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toimimisesta. Oppilaiden uskotaan kokevan aihepiiriprojektit kivoina, mukavina,
positiivisina sek& ajoittain jannittdving, ja ettd niitd halutaan tehdd lisd4. Lapsista niiden
ajatellaan olevan mukavaa vaihtelua arkeen. Suhtautuminen aihepiiritydskentelyyn nahdéaén
myonteisend, vaikka koko ajan ja kaikki asiat eivat mukavilta tunnukaan. Toiset kokevat
tyoskentelyn olevan hauskempaa kuin toiset. Tyoskentelytavassa aikaa saattaa valilla
“"mennd hukkaan” yhden opettajan mielestd, mutta timén hin ei koe vaikuttavan lasten
kokemuksiin negatiivisesti. Vahvistusta uskomuksilleen opettajat saavat lasten kanssa
projekteista keskustellessa, tydskentelyd havainnoimalla ja oppilaiden vanhemmilta.
Opettajien saamien tietojen mukaan oppilaat tekevat projekteja myos kotona ja kertovat
vanhemmilleen innoissaan niistd. Oppilaiden yhteistyd ryhmissd toimii hyvin, kun he
pitdvét tyoskentelystd. Opettajat uskovat, ettd toimiva tydskentely puolestaan vaikuttaa
siihen, ettd lapset ovat tyytyvdisia toiminnan kautta valmistamiinsa tuotoksiin. YKksi
opettajista ajattelee, ettd lapset kokevat aihepiiritydskentelyn jannittavana, koska opettaja ei
valitse, millaisen tuotoksen oppilaat valmistavat. Erityisen jannittavand hanen mukaansa
nahdaan tydskentelyn vaihe, jossa tutustutaan kaytdssa oleviin materiaaleihin.

Opettajien mielesta lasten yleisesti positiivinen suhtautuminen
aihepiirityoskentelyyn johtuu monista eri asioista. Oppilaita miellyttdd ryhmissé
keksiminen, suunnitteluun ja tyoskentelyyn liittyvd vapaus sekd mahdollisuus tuotteen
kayttotarkoituksen madrittdmiseen omista lahtokohdista vaikkapa omaan tai kodin
kayttoon. Tuotos on aidosti lasten oma. Opettajat uskovat oppilaiden kokevan palkitsevana
sen, ettd he saavat “kiddenjdlkensd” ja ajatuksensa ndkyviin lopputuloksissa.
Aihepiirityoskentelyssd tuotos on konkreettinen ratkaisu johonkin ongelmaan tai
tilanteeseen. Prosessi muistuttaa erdéin opettajan mielestd “oikeaa tyotd”, ja lopputuloksesta
voi olla iloa muillekin. T&ma saa lapset innostumaan. Yksi opettajista uskoo, ettd téiden
esittely antaa niille sen arvostuksen, jonka ne ansaitsevat. Hanen mielestaan esittely tuntuu
oppilaista mukavalta ja innostaa heité.

Aihepiiritydskentelysséd voi vastaan tulla my6s asioita, jotka opettajat uskovat
lasten kokevan vahemman mukaviksi. Tietyt rajaamiseen liittyvat seikat esimerkiksi
materiaalien suhteen seké yksittaiset tyOvaiheet ja tyoskentelyssa tarvittavat tekniikat eivéat
valttamatta miellyta kaikkia oppilaita. Jos liikkeelle 1&htd prosessissa on lapsille hankala,

saattaa heidan innostuksensa laskea. Tyoskentelyn ajautuminen umpikujaan koetaan



65

epamiellyttavana. Projektien toistaminen ei ole oppilaista kivaa. Toimimattoman ryhmétyon
ajatellaan tuntuvan lapsista epdmukavalta. Kaikkien kanssa ei ole kiva tehda yhteisty6ta ja
joskus joutuu kestamaan, ettei oma mielipide mene lapi. Opettajien mielestd oppilaiden
tuntemukset vaihtelevat l&pi prosessin. Alkuinnostusta seuraavat pettymykset esimerkiksi
ryhmatyoskentelyssé tuntuvat raskailta, mutta lasten péastessé tydsséan eteenpdin tuntuu

toiminta taas mukavalta.

5.3.2 Kiinnostavuus ja motivaatioon liittyvat asiat

Oppilaita aihepiirityoskentelysséd kiinnostaa opettajien mukaan sen monipuolisuus,
suunnitteluun ja tyoskentelyyn liittyva vapaus seka projektien tarjoamat haasteet. Aiempi
kokemus tydskentelytavasta lisdd kiinnostusta. Aihepiiriprojektit tarjoavat mahdollisuuden
“erilaiseen tekemiseen”, jossa ei tarvitse vain istua pulpetin ddressd. Tdstd osa oppilaista
nauttii. Lapset haluavat tydskentelyssé tehdd mahdollisimman hyvén tuotoksen, testailla ja
kokeilla eri materiaaleja ja ilmititd sekd tehdd yhteistydtd muiden kanssa. Opettajat
uskovat, ettd namé asiat kiinnostavat ja motivoivat lapsia. Erddn haastatellun opettajan
mielestad oppilas, joka ei ole kovin pitkajanteinen ja pyrkii muutenkin vélttdmaan koulussa

tyontekoa, ei todennékdisesti ole kiinnostunut aihepiiritydskentelystakaan.

5.3.3 Haastavat ja helpot asiat

Lapset kokevat asiat vaikeiksi tai helpoiksi vaihtelevasti ryhmaéstd ja yksilosta riippuen.
Joillekin opettajien mukaan esimerkiksi idean keksiminen ja tietyt tekniset ratkaisut ovat
vaikeita ja toisille ei. Joku oppilas kokee helpoksi tuotoksen rakentamisen, ja toiselle se on
hyvin vaikeaa. Erds haastatelluista opettajista esittdd, ettd lapset kokevat tydskentelyn
haasteet konkreettisten ongelmien kautta. Esimerkiksi joku ratkaisu tuotoksessa ei toimi
suunnitellulla tavalla.

Kolme haastatelluista opettajista uskoo joidenkin oppilaiden kokevan
aihepiirityoskentelyn alun haastavaksi, koska he joutuvat luomaan uusia ideoita. Opettajat
kuitenkin ajattelevat ideoinnin ja keksimisen helpottuvan tydskentelyn edetessa jatkuvasti.
Tastd seuraa, ettd oivalluksia on lopulta valtava mé&ard, ja tekeminen tuntuu
riemastuttavalta. Harjoittelun avulla uusien ideoiden keksimisen haasteellisuutta voidaan
vahent&a. Yksi opettajista kertoo, ettd lapsista nayttdd olevan vaikeaa hylata alkuperéinen

suunnitelma epdonnistumisen jalkeen ja kehittdd jotain uutta. Naistd tilanteista on
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oppilaiden hankala p&astd rakentavasti yli. Ryhmien j&senten valiset riidat aiheuttavat
haasteita tyoskentelylle. Haastatteluissa kdy ilmi, ettd opettajat uskovat lasten kokevan
tutussa ryhmassa toimimisen helpottavan heidén tydskentelydan. Ryhmittdin tapahtuvan
tuotosten esittelyn ajatellaan myds vahentdvan oppilaiden kokemaa esiintymisjannitysta.
Suunnittelun ja ideoinnin suuren vapauden asteen kaksi opettajaa uskoo lasten
kokevan aihepiirityoskentelyd helpottavaksi tekijaksi. Yksi opettajista nakee kaikkien
oppilaiden pitavan tuotosten viimeistelyd helppona vaiheena. Tydskentelyprosessi pitaa
sisalldan vain véhan kirjoittamista ja laksyja, jotka oppilaat mieltavat vaikeiksi ja raskaiksi

asioiksi. Niiden vahainen maara tuntuu oppilaista helpolta.

5.3.4 Tyoskentelyn kokeminen prosessina

Oppilaiden ajatuksia aihepiirityon vaiheista ja prosessista opettajat kuvailevat kahdella
tavalla. Naistd ensimmaisen mukaan oppilaat kokevat aihepiiritydskentelyssa kuljettavan
prosessin samankaltaiseksi vaiheittaiseksi kokonaisuudeksi kuin opettajat. He hahmottavat
ainakin ideointi-, suunnittelu, tyoskentely- ja esittelyvaiheet. Harjoittelemalla ja
keskustelemalla eri vaiheista alkavat ne selkeytya oppilaille paremmin. Nain asian kokee
nelja seitsemasta opettajasta. Kolme opettajaa edustaa toista tapaa. Sen mukaan oppilaat
eivit “kategorisoi” tai hahmota erillisid prosessin vaiheita. He ainoastaan yrittavit keksid
idean tuotoksesta ja valmistavat sen. Erds haastatelluista opettajista mainitsee, ettd
oppilaiden prosessin ymmartamiseen liittyy varmasti myods voimakkaita henkilokohtaisia

kokemuksia. Téllaisia ovat esimerkiksi ”huonot vaiheet”, kuten riidat.

5.3.5 Lopputulokseen liittyvat kokemukset

Haastatelluista opettajista kolme uskoo, ettd oppilaat ovat "Tama toimii” -projektissa taysin
tyytyvaisid valmistamiinsa tuotoksiin. Lapsista nékyy, ettd he arvostavat tekemidan toita.
Neljé opettajaa ajattelee lasten olevan tyytyvéisid lopputuloksiin osittain. Oppilaat, jotka
jaksavat panostaa tyohonsé ja saavat tuotoksen valmiiksi, ovat tyytyvdisid. Lopputuloksen
kokevat onnistuneeksi myods lapset, joiden ryhmétydskentely toimii ja jotka loytavét
ryhman toiminnassa asian, jossa he pystyvat auttamaan. Kun lapset ovat tyytyvaisi
keksimiinsa ideoihin, jaksavat he uskoa tuotokseensa koko prosessin ajan, mikd nakyy
my®os lopputuloksissa.

Osa oppilaista ajattelee, ettd tuotos voisi olla parempi. Syitd tdhan on monia.
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Tyytymattomat lapset eivat ole panostaneet tyohonsa riittdvasti, tuotos on keskeneréinen,
tai he vertailevat lopputulosta aikaisemmin tehtyihin projekteihin. Ep&onnistunut tai
huonosti toiminut yhteistyd, vahdinen sitoutuminen tydskentelyyn tai sen muuttuminen
materiaaleilla ja vélineilld leikkimiseksi” saavat ryhmien jdsenet tuntemaan
tyytymattomyyttd lopputulosta kohtaan. Osittaisesta tyytyméattdmyydesta huolimatta
opettajat eivdt ole kuulleet lasten sanovan tyoskentelyd “tyhmiksi”, vaan oppilaat
ajattelevat, ettd taméa projekti ei vain télla kertaa onnistunut. Opettajan tulee auttaa oppilaita
nakemadn, ettd epaonnistuneistakin toista opitaan.

Kolmen opettajan mukaan kokemus aihepiiritydskentelystd laajentaa lasten
kasitystd erilaisista ratkaisumalleista ja -tavoista. Kun oppilaat tydskentelyn jalkeen
miettivat ja tarkastelevat omaa tuotostaan ja toimintaansa, syntyy heille ajatuksia ideoista ja

ratkaisuista, jotka voisi toteuttaa toisin. Tama “jédlkiarviointi” kuuluu prosessiin.

5.3.6 Aihepiirityoskentelyn kautta opittavat ja oppimiseen liittyvat asiat

Opettajat ajattelevat, ettd lapset kokevat aihepiiritydskentelyn opettavan yhteistyon,
ryhmatoiminnan, itsendisen tyoskentelyn ja suunnittelun taitoja sekd “Tédméd toimii” -
projektin aikana ké&ytettdvia muihin oppiaineisiin liittyvid osaamisalueita. EsimerkKi
tallaisesta oppiaineesta on &idinkieli. Oppilaat oivaltavat, ettd ryhma tyoskentelee
tehokkaammin kuin yksittainen henkil6. Ryhméssa on monenlaisia rooleja ja tehtavid,
joissa tarvitaan erilaisia taitoja ja jotka ovat tarkeitd. Tdman vuoksi ryhméssa on oltava
erilaisia jasenid, joiden kanssa on pystyttdva tyOoskentelemdan. Oppilaat nakevét ja
ymmartavat ideoinnista sen, ettd samasta lahtokohdasta syntyy hyvin erilaisia ratkaisuja
ongelmiin ja tehtdviin. Haastatellut opettajat uskovat, etta lapset oppivat myds tuntemaan ja
kayttamaan yksittaisia tyoskentelytekniikoita ja materiaaleja aihepiiritydskentelyn kautta.
Yksi opettajista ajattelee, ettd oppilaat eivat mieti ja siten kykene ilmaisemaan oppimiaan

asioita.

5.4 Mita merkittavid samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia on
oppilaiden ja opettajien ajatuksissa?

5.4.1 Yleiset tuntemukset ja kokemukset
Haastateltujen opettajien mukaan oppilaat pitavét aihepiiritydskentelystd. Yleisesti siihen
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suhtaudutaan positiivisesti, vaikka kaikki ei projekteissa aina mene suunnitelmien mukaan.
Toki toiset lapset pitavat opettajien mielestd toimintamallista enemmén kuin toiset.
Oppilaat ajattelevat samoin, ja myos opettajista tdamén muotoinen tydskentely on mukavaa.
Opettajat kokevat itse ja ajattelevat lasten kokevan aihepiiritydskentelyn mukavana
vaihteluna koulun arkeen ja “normaaliin kouluun”. Lasten haastattelut vahvistavat
opettajien uskomuksen, silla nelja kuudesta oppilasryhmésté ei pida aihepiiriprojekteja edes
tavallisena kouluna. Ne nahddadan mukavampina, ei niin tarkkoina ja enemman
itsemaardamisoikeutta ja vapautta sisaltdvind. Seka opettajat ettd oppilaat ilmaisevat
halukkuutensa toteuttaa aihepiiriprojekteja lisaé jatkossa.

Oppilaat pitavit aihepiirityoskentelysti, koska siind saa kdyttdd “omaa péitd” ja
mielikuvitusta seka keksia jotain uutta. Korkea autonomian aste seka vapaudet ideoinnissa,
suunnittelussa ja tyoskentelyssa kiehtovat lapsia. Myos eri materiaalien ja tekniikoiden
kokeilu ja kayttd ovat mukavia asioita. Opettajien ndkemykset lasten ajatuksista ovat hyvin
samankaltaisia. My06s opettajat nauttivat oppilaiden hienoista ja yksil6llisista oivalluksista
seka ratkaisuista, mika oleellisesti liittyy lasten mahdollisuuteen itse paattaa tekemisistaan.
Valmiin mallin puuttuminen on vapauttavaa, ja toiminnan joustavuus, luovuus,
ongelmalahtoisyys, leikinomaisuus ja mahdollisuudet omien ideoiden vapaaseen
toteuttamiseen ovat positiivisia asioita. Aihepiirityoskentely innostaa sek& opettajia etta
oppilaita keksimédn. Opettajien esittdmé ajatus “oikeanlaisesta tekemisestd”, jonka aikana
saa ajatella, kokeilla, onnistua ja epdonnistua, kuvaa melko hyvin molempien tutkittavien
ryhmien ndkemyksié aihepiiriprojektien parissa toimimisesta.

Ryhmatyd on lasten mielestd mukavaa, kun ryhmé toimii. N&in myos opettajat
uskovat asian  olevan. Opettajat ndkevat ryhmatoiminnan olevan  koko
aihepiirityoskentelylle erittdin merkityksellista ja erds toimintamallin hyvista puolista. Jos
ryhmien tekemisessd on jatkuvasti ongelmia, ei projektien ohjaaminen ole opettajistakaan
mukavaa. Siksi ryhmien kasaamiseen ja ryhméytymiseen on panostettava.

Tekeminen on lasten mielestd mukavaa, kun on riittdvasti aikaa ja materiaaleja.
Myds opettajat puhuvat rajaamisen térkeydesta tydskentelyn onnistumisen kannalta. Aikaa
ja materiaaleja on oltava riittdvasti. Opettajat kuitenkin painottavat lapsista poiketen
rajaamiseen liittyvdd “yldrajaa”. Aikaa ja materiaaleja ei saa olla liikaa. Rajaaminen

esimerkiksi tiettyjen materiaalien ké&ytén suhteen ei opettajien mukaan ole Kkaikista
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oppilaista mukavaa. On kuitenkin lapsikohtaista, miten kukin oppilas mieltdd riittdvén”
monipuoliset materiaalit ja riittdvdn” madrdn aikaa, jotta rajaaminen ei tunnu
epamukavalta.

Lasten kokemukset epdmiellyttavistd asioista tyoskentelyssa vaihtelevat
oppilasryhmékohtaisesti. Kolme ryhmé&a ei pida aihepiirityoskentelyyn liittyvasta
suunnittelusta. Kolmen muun ryhman mielesta se on kivaa. Jotkin yksittaiset tyoskentelyssa
kaytettavat tekniikat sekd omasta toiminnasta tehtdva kirjallinen raportointi mainitaan
kahdessa haastattelussa turhauttaviksi tekijoiksi. Epé&onnistumiset tydskentelyn aikana
esimerkiksi ryhmatydssé ovat yleisesti oppilaista inhottavia. Samoin opettajat ajattelevat
oppilaiden kokevan vyksittéiset tyossd kaytetyt tekniikat, suunnittelun aloittamisen ja
epaonnistumiset epamiellyttavind. Erdan opettajan mukaan oppilaiden innostus elaé lapi
prosessin, mika taytyy ottaa prosessin aikana huomioon. Opettajista aihepiirityoskentelyssa
oppilaiden tdiden epdonnistumiset ja prosessin aloittaminen ovat asioita, jotka eivat ole aina
mukavia.

Aihepiirityoskentely on opettajista ennalta-arvaamatonta ja yllatyksellista, koska
oppilaat ovat erilaisia, ja jokainen prosessi on ainutlaatuinen. Taman vuoksi jokainen
projekti  tuntuu my6s uuteen menemiseltd. Oppilaiden kokemuksissa tdma
yllatyksellisyyden elementti nousee heikommin esiin. Kuitenkin er&an haastatellun
oppilasryhmén mukaan projektin alussa ei voi koskaan tietdd, mitd lopulta osaa, mika
varmasti omalta osaltaan aiheuttaa yllatyksia lasten tydskentelyssé.

Opettajien mukaan aihepiiriprojektit tarjoavat mahdollisuuden yhdistaa eri
oppiaineita ja niiden sisalt6ja. Lapsista tallainen yhdistely on haastattelujen perusteella
mukavaa. Lisaksi oppilaat kokevat, ettd toisten téiden tarkastelu on tarkedad. Myds opettajat
korostavat haastatteluissaan toisten ideoiden ja toiden tarkastelun merkitysta prosessin eri
vaiheissa. Haastateltujen opettajien kuvaus aihepiiritydskentelyn ja perinteisen
mallipohjaisen kasitydn suhteesta on lasten vastaavaa selkeésti kattavampi. Yhtéalaisyyksia
molempien osapuolten ajatuksissa kuitenkin on. Seka oppilaat ettd opettajat esittavat, etta
kahdessa ké&sitydon toimintamallissa on hyvin véhan yhtéldisyyksia, ja etta
aihepiirityoskentelyssé sovelletaan samoja tyomenetelmid, joita k&ytetd&n perinteisessa
kasityossa.

Oppilaiden ja opettajien yleiset tuntemukset ja kokemukset ovat monilta osin
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samansuuntaisia. Opettajien aihepiirityoskentelyd koskevat ajatukset ovat toki siséllltadn
syvempid ja laajempia, mikd on taysin ymmérrettdvdd, kun verrataan aikuisten ja
kehittyvien ihmisten kokemuksia. Olennaista onkin ndhdé aikuisten ja lasten ajatuksellisten
seka tiedollisten lahtokohtaerojen taakse ja 16ytad ne samankaltaisuudet ja eroavaisuudet,
jotka aihepiirityoskentelyyn liittyvista vyleisistd tuntemuksista ja kokemuksista ovat
hahmotettavissa. Tarkoitus ei ole pohtia jokaista pienintékin tuntemusta ja ajatusta erikseen,
vaan koota merkittdvimmat l0ydokset yhteen. Saman ajatuksen mukaisesti toimitaan
seuraavissakin alaluvuissa (5.4.2-5.4.6), joissa vertaillaan oppilaiden ja opettajien

kokemuksia.

5.4.2 Kiinnostavuus ja motivaatioon liittyvat asiat
Oppilaille tyoskentelyn ja suunnittelun vapaus, aiemmat kokemukset aihepiireistd,
mahdollisuudet testata ja kokeilla esimerkiksi materiaaleja ja tekniikoita sek&
aihepiirityoskentelyn tarjoama “normaalista koulusta” poikkeava toimintamalli ovat
kiinnostusta lisadvia tekijoita. Lahes samoin kokevat opettajatkin lasten ajattelevan. Sekéa
opettajia ettd oppilaita motivoi se, ettd tydskentelyssa ei toimita valmiin mallin mukaan, ja
luovalle keksimiselle on tilaa. Lisaksi molempien osapuolten henkil6kohtaiset harrastukset
ja mieltymykset vaikuttavat haastateltujen mukaan aihepiiritydskentelyn kiinnostavuuteen.
Opettajien ja oppilaiden mukaan ryhméssa toimimiseen liittyvét asiat ovat monella
tapaa motivaation kannalta tarkeitd. Opettajien kannalta aihepiirin kiinnostavuus osittain
liittyy juuri ryhmétyon mahdollistamaan ideoiden jakamiseen, toisten kautta oppimiseen,
toisten auttamiseen ja luokan yhteishengen kasvuun. Lasten motivaatiota laskevat
tyoskentelyssa kohdatut epdonnistumiset, joita ovat esimerkiksi riidat tai muut ryhméatyon
ongelmat. Ndm4 asiat eivét opettajien haastatteluissa nouse esiin. Haastatellut opettajat
kertovat aihepiirityoskentelyn kiinnostavan my6ds monista toimintamallin muotoon,

luonteeseen ja mahdollisuuksiin liittyvista tekijoisté johtuen.

5.4.3 Haastavat ja helpot asiat

Opettajien ajatusten mukaan lapset kokevat aihepiiritydskentelyssa asiat vaikeiksi tai
helpoiksi  vaihtelevasti ryhmastd ja yksilostd riippuen. Tama pitdd oppilaiden
haastatteluiden perusteella paikkansa, silla yksik&an asia ei tunnu kaikista yksiselitteisesti

helpolta tai vaikealta. Haasteiksi opettajat mieltavét joidenkin lasten ndkevén ideoinnin,
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alkuun péaéasemisen, ryhmatoiminnan, ongelmatilanteet, epdonnistumiset ja joidenkin
yksittéisten tekniikoiden k&yttdmisen. Samat asiat nousevat esiin oppilaiden haastatteluissa.

Lapset kertovat aihepiiritydskentelyn olevan sopivan haastavaa. Tyohon halutaan
panostaa, ja motivaatio on korkealla. Siksi itsed ei pééstetd liian helpolla. Helppoa
toiminnassa on osan mukaan muun muassa tyén suunnittelu ja rakentaminen seka
yksittéisten tyotekniikoiden soveltaminen tydskentelyn aikana. Osa oppilaista kokee
tyoskentelyyn liittyvdn autonomian helpottavana piirteend, silld esimerkiksi ”Tdma toimii”
-projektissa sai itse suunnitella, mita tekee, ja ndin karsia pois jo etukateen liian vaikealta
tuntuvia asioita. Aihepiiriprojekteihin kuuluva suuri vapauden aste on tekija, jonka myos
opettajat mainitsevat lasten kokevan tyoskentelyé helpottavaksi.

Aihepiirityoskentelyyn liittyvat oppilaiden vapaudet ja itsemaaraamisoikeus
omasta toiminnasta tekevat toimintamallista opettajien nakokulmasta yllatyksellista ja siten
haastavaa. Osasta opettajista vaikeaa on lasten itseohjautuvuuden ajoittainen rauhoittelu,
hairiokayttaytymisen karsiminen sekd oikeiden tyOtapojen ja tydskentelyn tarkkuuden
valvominen. Lisaksi samalla olisi pyrittdva olemaan ohjaamatta oppilaiden toimintaa liikaa.

Sekd oppilaat ettd opettajat kokevat projektien aloituksen, ideoinnin seka
suunnittelun osittain haastavaksi. Tydskentely mainitaan helpoksi molempien osapuolten
haastatteluissa, mihin opettajien mukaan vaikuttaa lasten korkea motivaatio, joka nékyy
muun muassa panostamisena tyéhon. Oppilaiden motivointi on kuitenkin neljasta

opettajasta haastavaa ja vain kolmesta helppoa.

5.4.4 Ty6skentelyn kokeminen prosessina
Lapsille aihepiirin  kokeminen prosessina rakentuu enimmakseen suunnittelun ja
tyoskentelyn varaan. Kolme haastatelluista oppilasryhmistd erottelee myods tydnjaon
vaiheen. Opettajille prosessi hahmottuu selkedmmin ja monipuolisemmin, vaikka myds
opettajien prosessikuvauksissa ilmenee vaihtelua. Heidén esittdmansd vaiheet siséltavat
kaikkien lasten mainitsemat suunnittelun ja tydskentelyn sek& lisaksi ryhmaytymisen,
orientaation, ideoinnin, viimeistelyn ja esittelyn vaiheet.

Opettajien kuvaukset eri vaiheissa tapahtuvista asioista ovat selkedmmin
jasentyneitd ja laajempia, vaikka myos oppilaiden kertomukset siséltavat useita samoja
toimintoja ja ajatuksia. Naitd ovat esimerkiksi kokeilut materiaaleilla ja palaaminen takaisin

suunnitteluun uuden tiedon ilmetessa tai epdonnistuttaessa tydskentelysséd. Oppilaiden
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kokemien vaiheiden v&hdinen maara saattaa osittain liittyd siihen, ettd lapset hahmottavat
aikuisia enemman jotkin vaiheet rinnakkaisiksi ja samaan aikaan tapahtuviksi, eivat
erillisiksi. Tama nékyy siind, ettd oppilaiden prosessikuvauksissa esiintyy asioita
suunnittelu- ja tyoskentelyvaiheessa, joiden opettajat kokevat kuuluvan erilliseen
vaiheeseen. Toisaalta osa oppilaista kokee tyonjaon merkittavéksi erilliseksi vaiheekseen,
kun opettajille se on osa tydskentelyvaihetta.

Osa haastatelluista opettajista ajattelee, ettd oppilaat eivat hahmota tai erottele
erillisia vaiheita aihepiirityoskentelysta. Tassa he ovat tutkimuksen mukaan vaarassa. Osa
opettajista nakee puolestaan lasten prosessikokemusten pitavan sisalldan ainakin ideointi-,
suunnittelu-, tyoskentely- ja esittelyvaiheet. Tdmé on tutkimuksen mukaan hieman liikaa.
Jotta oppilaille syntyy realistinen ja jasentynyt kuva aihepiiriprosessista, tulee heidan
kanssaan harjoitella eri vaiheita ja keskustella niistd tyoskentelyn aikana, kuten opettajien

haastatteluissa esitetaan.

5.4.5 Lopputulokseen liittyvat kokemukset

Seké opettajat ettd oppilaat ovat lopputuloksiin osittain tyytyvaisia. Tyytyvaisia molemmat
ovat, kun tuotokset saadaan valmiiksi ja oppilaat tyoskentelevdt projektien parissa
sitoutuneesti, mik&d nédkyy muun muassa toimivana ryhmatyond. Opettajat ovat lisaksi
tyytyvaisid, kun tyot ovat erilaisia seka aidosti lasten tekemid, ja lapset toimivat aktiivisesti
ja saavat kekseliaita ideoita.

Tyytyméttomia lapset ja aikuiset ovat, kun tydskentelyyn ei sitouduta, tai tuotos ei
ole riittdvdn “kunnianhimoinen” tai “hyvad”. Oppilaille tdma tarkoittaa epdonnistumista
siten, ettd tyd ei vastaa alkuperdistd ideaa, tai suunnitelmaa ei kyetd toteuttamaan, ja
opettajille esimerkiksi liian yksinkertaisia ratkaisuja siséltavia toita. Tiivistetysti voidaan
todeta, ettd opettajien tyytyvdisyyteen vaikuttaa enemman se, millaisia valintoja lapset
tekevat tyoskentelyn aikana ja miten he tydskentelevét, kun taas oppilaiden tyytyvaisyys
riippuu paljon lopullisesta tuotoksesta.

Kysyttédessd, mitd voisi tehdd paremmin tai toisin, jotta padstdisiin parempiin
lopputuloksiin, ovat sek& opettajien ettd oppilaiden vastaukset osin samansuuntaisia.
Opettajat késittelisivat ja kokeilisivat paremmin lasten kanssa yksittéisid tekniikoita,
materiaaleja seka tekniikan ilmiditd. ldeointiin panostettaisiin my6s. Oppilaat puolestaan

harjoittelisivat ja hioisivat yksittaisid tekniikoita enemmadan sekd panostaisivat
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suunnitteluun.  Eri ryhmékoostumuksilla saavutetaan opettajien mukaan erilaisia
lopputuloksia. Lapset tehostaisivat ajankayttod ja kiinnittéisivat tyon siisteyteen enemman
huomiota. Lisdaika ja monipuolisemmat materiaalit vaikuttavat oppilaiden mukaan
positiivisesti lopputuloksiin.

Opettajien ajatukset lasten kokemuksista ovat pitkalti samassa linjassa.
Merkittavimmét erot ovat siing, ettd opettajat korostavat lasten kokevan oman roolinsa
ryhmén toiminnassa, ideoiden laadun seka vertailun aiempiin projektitdihin ja niiden
lopputuloksiin vaikuttavan lopputulosten tyydyttavyyteen. Namé asiat eivét oppilasryhmien

haastatteluissa esiinny.

5.4.6 Aihepiirityoskentelyn kautta opittavat ja oppimiseen liittyvat asiat
Aihepiiriprojektien parissa tyoskentely opettaa sekd opettajien ettd oppilaiden mukaan
ryhmassé toimimiseen tarvittavia taitoja, erilaisia tekniikoihin ja materiaaleihin liittyvia
kasityotaitoja, tutkittavien ilmididen ymmérrystd, suunnittelua ja pitkgjanteista
tyoskentelyd. Molempien vertailtavien ryhmien ajatuksissa nousee esiin ongelmanratkaisun
oppiminen seka testaamisen ja kokeilun suuri merkitys oppimisessa. Onnistumisen
kokemusten ndhdaén tukevan oppimista. Tiettyd samankaltaisuutta ilmenee myos opettajien
kertoessa opittavasta prosessimuotoisesta ajattelumallista, ja erdan oppilasryhman puhuessa
kyvykkyydestadn toteuttaa itsendisesti aihepiirityoskentelyn mukainen projekti. Opettajien
ajatukset ovat kuitenkin jarjestaen hieman monipuolisempia ja kuvailevampia. Opettajien
mukaan lapset ajattelevat oppivansa yhteistyotaitoja, itsendista tyoskentelya, eri tyétapojen
ja materiaalien kayttod, suunnittelua, ideointia seka eri oppiaineiden siséltfja. Naméa asiat
nousevat myos lasten haastatteluissa esiin. YKksi opettajista ajattelee, ettd lapset eivat mieti
oppimiaan asioita, missa han on tutkimuksen aineiston mukaan vaarassa.

Eroja oppilaiden ja opettajien kokemusten valilla 16ytyy myos. Oppilaat korostavat
mielikuvituksen kayttdmisen oppimista, kun taas opettajat ndkevét aihepiiritydskentelyn
opettavan muun muassa esiintymistaitoja, aikatauluttamista, vastuunottoa, itseohjautuvuutta
ja monia Kkognitiivisia taitoja. Opettajat esittdvat laajemmin ndkemyksid oppimisen
keinoista ja tavoitteista. Oppimista nahdaén tapahtuvan koulussa ja kotona. Keskustelut ja
opettajan ohjaava rooli mainitaan térkeiksi oppimisen tukemisen valineiksi ja eri taitojen
yleistyminen laajemmin lasten muuhunkin toimintaan oppimisen tavoitteeksi.

Yleisemmin voidaan todeta opettajien ja oppilaiden aihepiiritydskentelya
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koskevien kokemusten ja ajatusten olevan monissa asioissa hyvin samansuuntaisia. Tahan
vaikuttaa varmasti se, ettd opettajilla on opetuksessaan aina tietyt menetelmét, tavoitteet ja
sisallot, jotka tulevat oppilaiden tietoon joko suoraan opettajan kertomina, yhteisissa
keskusteluissa tai epasuorasti opetuksen ja tyoskentelyn kautta. Eroja kokemuksiin tuovat
oppilaiden ja opettajien erilaiset tarkastelundkokulmat aihepiiritydskentelyyn, roolit
tyoskentelyn aikana seké& lapsen ja aikuisen ajattelun valiset erot. Nama seikat tekevat tasta
vertailusta mielenkiintoisen. Opettajilla ja oppilailla saattaa olla aivan erilaiset ndkemykset
ja luulot tyoskentelytavasta, vaikka tutkimuskirjallisuudessa esitetty teoria antaa helposti
sellaisen kuvan, ettd asiat toimivat, ja ne koetaan jonkin pelkistetyn universaalin mallin
mukaan. Usein asioiden tilanteenmukainen ja kontekstisidonnainen tulkinta j&& liian
pienelle huomiolle. Osa eroista on Kkiinni myds tutkimuksen aineiston laadusta,
haastattelukysymyksista ja haastatteluihin varatuista resursseista, kuten ajasta. Opettajien
ajatukset oppilaiden kokemuksista vastaavat lasten omia kokemuksia ja ajatuksia monilta
kohdin. Tdéma kertoo haastateltujen luokanopettajien hyvéstd oppilaantuntemuksesta ja
lapsen ajattelun ymmartamisestd, jotka molemmat ovat tarkeita tietoja ja taitoja opettajan

ammatissa.

5.5 Mita merkittavid samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia on
oppilaiden ja opettajien ajatuksissa seka
aihepiirityoskentelyyn liittyvasséa tutkimuksessa?

Tassd alaluvussa tarkastellaan aiemmin  tutkimuksessa (luvussa 2) esitetyn

aihepiirityoskentelyyn  liittyvan  teoreettisen sek& tutkimuksellisen pohjan ja

haastatteluaineistosta nousseiden tulosten vélisid eroja ja samankaltaisuuksia. Vertailu
teorian ja tutkimustulosten valilla ei ole mutkatonta. Tulokset tarjoavat monipuolisen ja
kattavan kuvauksen oppilaiden ja opettajien aihepiiritytskentelyyn liittyvista ajatuksista ja
kokemuksista, joista monet eivat ole tiivistettavissa yksinkertaistettujen tosiasioiden
muotoon monimuotoisuutensa Vvuoksi. Jokaisen yksittdisen haastatteluissa esitetyn
ajatuksen vertailu teoriakatsauksen kanssa ei ole mielekésta tai tdmén tutkimuksen kannalta
olennaista, ja se riittdisi varmasti toisen tutkimuksen aiheeksi. Sen sijaan tarkoitus on koota
yhteen tutkimuksen kannalta merkittdvimmat ja oleellisimmat yleiset yhtéldisyydet ja
eroavaisuudet. Vertailu toteutetaan teoriaohjaavan siséllonanalyysin keinoin, jolloin teoria

ohjaa analyysin etenemista (tarkemmin luvussa 4).
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5.5.1 Aihepiirityoskentelya kasitteleva ja siihen liittyva teoria verrattuna
taméan tutkimuksen tuloksiin

Opettajien mukaan aihepiirityoskentely on laaja kasite. Siind tehddan isompia projekteja,
joilla on tietty l&htopiste, esimerkiksi tutkittava ilmié tai ongelma, sekd tavoite.
Parhaimmillaan ilmi6itd ja ongelmia tutkimalla ja niihin ratkaisuja keksimélla opitaan myos
itse ongelmasta. Pelkkien ty6tapojen sijaan saavutetaan laajempaa ymmarrystd asioista.
Vastakohdaksi aihepiirityoskentelylle opettajat ndkevat mallin toistamiseen perustuvan
kasityon. Aiempi teoria (mm. Autio 2003; Kantola 2002; Kuhmonen 1994; Parikka 1989)
tarjoaa kattavamman kuvauksen aihepiiritydskentelysta késitteenda, mutta myos opettajien
esittdmat ajatukset siséltyvat siihen.

Parikan (1989) mukaan aihepiiritydskentelyn painopiste on suunnittelussa ja
tiedostettujen riskien ottamisessa. Ongelmanratkaisun kautta muodostuu tilanteita, joissa
kaydaan lapi tietoisia suunnittelu-, kokeilu-, toteutus- ja arviointiprosesseja.
Lopputuloksena syntyy konkreettinen tuotos, joka ei ole opettajan vaan oppilaan nakdinen.
Taman tutkimuksen haastatteluissa esitetyistd ajatuksista nousee esiin olennaisena
aihepiirityoskentelyn osana suunnittelu. Sitd korostavat sekda lapset ettd opettajat.
Suunnitellaan ja uudelleensuunnitellaan tuotteita, opetusta, tyoskentelyd, tydnjakoa ja
prosessia. Suunnittelu on avointa, vaikeaa, helppoa, mukavaa ja niin edelleen. Suunnittelua
on haastateltujen mukaan kaikkialla. Erés haastatelluista opettajista puhuu tiedostetuista
riskeistd kertoessaan siitd, kuinka oppilaille on uskallettava antaa vapauksia itsendisessa
tyoskentelyssd. Ehka Parikka tarkoittaa tiedostetuilla riskeilld enemmén oppilaiden
suunnittelussa ja kokeiluissa ottamia riskeja, mutta opettajalle ne merkitsevat endottomasti
juuri vastuun antamista oppilaille.

Ongelmanratkaisuun  liittyvat  l&htokohdat ilmenevat etenkin  opettajien
haastatteluissa, mutta ongelmanratkaisuun liittyvia ndkemyksid ja oppimiskokemuksia
esittdvat myos lapset. Erilaiset suunnittelu-, kokeilu- ja toteutusprosessit ymmaérretaan
osana aihepiiritydskentelya, ja niistd on kokemuksia sekd ajatuksia, mutta arviointiprosessit
omana alueenaan jaavat keskusteluissa vahalle huomiolle. Toisaalta tydskentelyn arvioinnin
voidaan néhda liittyvan erottamattomasti suunnitteluun, joten tavallaan siihen viitataan.
Opettajat esittdviat myds erikseen “jélkiarvioinnin” o0saksi prosessia. Se tarkoittaa, etta
oppilaat tyoskentelyn jalkeen miettivét ja tarkastelevat omaa tuotostaan ja toimintaansa,

jolloin heille syntyy ajatuksia ja ideoista ratkaisuista, jotka voisi toteuttaa toisin. Tdma on
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kuitenkin vielda melko kapea ndkemys arvioinnista.

Useiden erilaisten ideoiden Kkehittely, yhdistely ja ndiden muokkaaminen
konkreettiseksi  tuotokseksi  ovat Parikan  (1989) esittdmid laajasti  koko
aihepiiritydskentelyyn, mutta myos pelkk&an suunnitteluun, liittyvia tarkeitd vaiheita.
Néma tismélleen samat “rakennuspalikat” kuuluvat niin lasten kuin opettajienkin
nakemyksiin tuotoksen suunnittelusta. Lapsilla on valtava maard luovia ja innovatiivisia
ideoita ja ajatuksia sekd intoa niiden toteuttamiseen (Kuhmonen 1994). Tama kay ilmi
my0s haastatteluaineistosta. Opettajan on taattava oppilaille riittdvat, mutta ei liian laajat,
puitteet, resurssit ja ohjaus ideoiden toteuttamiseen.

Haastateltavat hahmottavat aihepiirin  kokonaisprosessina, joka sisaltaa
samanlaisia rakenteellisia vaiheita ja osia, joita kuvataan Parikan (1989) aihepiirin
elementeissa johdattaminen, eriyttdminen, tyoskentely ja kokoaminen. Haastatteluissa
nousevat esiin muun muassa toimintaan orientointi, 1api tyon jatkuva suunnittelu, ideointi,
tyoskentely, erilaiset kokeilut ja eriyttdminen. Opettajat ja oppilaat eivat suoraan mainitse
eriyttamistd, mutta aihepiirityoskentelyn itsedédn eriyttavasta luonteesta esitetdan ajatuksia.
Esimerkiksi erds opettaja kertoo siitd, kuinka hanen on nahtava yksilollisesti tai
ryhmékohtaisesti oppilaidensa suunnittelusta ja tydskentelystd jo varhaisessa vaiheessa,
mihin ne konkreettisesti johtavat. Oppilaat puolestaan keskustelevat siitd, ettd sellaisia
asioita ei voi tehdd, joita ei osaa. Tydskentelyn elementeistd ja niiden siséltdmista osioista
kokoamisen eivat haastatellut ajattele kuuluvan aihepiirityoskentelyyn yhtd voimakkaasti
kuin Parikka. ”Tdmid toimii” -projektissa oppilaat ja opettajat kertomansa mukaan
esittelevat, tutkivat ja arvioivat tuotoksia ja saavat palautetta, mutta haastattelujen
perusteella aihepiirin toteutumista prosessina el varsinaisesti tarkastella tai omaa
tyoskentelyd kerrata ja arvioida. Merkittdvda ero voidaan n&hd& siing, ettd tassé
tutkimuksessa haastatellun opettajien nakokulma tydskentelyyn on erittéin ryhméytymis- ja
ryhmatoimintakeskeinen. Teoria (esim. Parikka 1989) taas korostaa enemman yksildiden
oman toiminnan Kriittista reflektointia ja arviointia. Termiston ké&ytdssd on myds eroja
tutkimusteorian ja haastateltavien valilla.

Onnistunut aihepiiritydskentely vaatii opettajien mukaan rajaamista. Opettajalta
aihepiirin ja siihen kéytettdvien resurssien rajaaminen vaatii taitoa. Myo6s oppilaat

tiedostavat rajaukset osana aihepiiritydskentelyd. Parikka (1989) pitdd rajaamista
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olennaisena asiana aihepiirityoskentelyssa, silla se estdd aihepiirin jadmisen liian
avoimeksi, jolloin se asettuu itsedén vastaan.

Muun muassa tekninen ajattelu, kokeileva suunnittelu, omatoimisuus, hallittu
riskinottokyky, arviointiprosessit, luovuus ja innovatiivisuus ovat teoriapohjan (Jyrkidinen
ym. 1998; Parikka 1989) mukaan asioita, joita aihepiiritydskentelyn kautta on mahdollista
oppia. Naiden asioiden oppimisen mahdollistavat avoimet oppimistilanteet, joihin kuuluu
joustava, luova ja kokeiluun kannustava ilmapiiri. Haastatteluissa naisté piirteista hallitun
riskinottokyvyn oppiminen ei nouse esiin lainkaan. Arviointiprosesseista oppilaat ja
opettajat eivat puhu suoraan. Aihepiiritydskentelyn ajatellaan opettavan monia muita
asioita, kuten sosiaalisia taitoja, yhteistyo- ja ryhmétyotaitoja, erilaisia tekniikoita ja
materiaalien kayttod, itsendistd tyodskentelya, ilmididen ymmartamistd, mielikuvituksen
kayttoa, aikatauluttamista, vastuunottoa, suunnittelua ja tyoskentelyd. Oppimista tapahtuu
luokkatovereiden, opettajien ja vanhempien kautta, vanhoja tietoja ja taitoja kdytetaan
uuden oppimisessa hyvéksi, ja oppimisen eldmykset ja kehittymisen kokemukset ruokkivat
itseddn. Opittavissa asioissa on aiemman teorian ja tamén tutkimuksen vélilla kyse ldhes
samoista asioista, vaikka kéytetyt termit eroavat toisistaan. Esimerkiksi erilaisten
tekniikoiden ja materiaalien kayttd on teknista ajattelua, mielikuvituksen kéyttd on
luovuutta ja niin edelleen. Parikan mukaan eri oppiaineiden ottaminen mukaan ké&sityohon
on suositeltavaa. Haastateltavat pitdvat tata aihepiirityoskentelyssd mahdollisena ja
mukavana asiana.

Ryhmatyotaidot ovat tarkeitd sekd lasten ettd opettajien mukaan. Opettajien
mielestd ryhméytyminen ja ryhmdssd toimiminen ovat olennainen osa koko
tyoskentelyprosessia. Lapset kokevat ryhmassd toimimisen hauskana, kun ryhmé toimii.
Riidat valilla laskevat motivaatiota. Voidaan todeta ryhmatydskentelyn olevan
haastattelujen perusteella olennainen osa aihepiirien parissa toimimista. Samaa mielta
asiasta on myos Parikka (1989), jonka mukaan vahintadn pareittain tapahtuva ryhmaty6 on
useiden aihepiirien kohdalla lahes valttaméaton tyéskentelymuoto, koska se kasvattaa lasten
vastuunkantokykya ja edistda suunnitteluun ja tyoskentelyyn liittyvié taitoja. Seka Parikka
ja muu aiempi teoria (Kuhmonen 1994) ettd tdméan tutkimuksen tulokset korostavat lasten
omaan vastuunottamiseen kannustavaa ja aihepiiritydskentelyn vastuunottoa opettavaa

nakokulmaa. Opettajien mukaan oppilaat joutuvat, etenkin ryhmatyossa, ottamaan vastuuta
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toiminnastaan ja oppivat ndin toimimaan vastuullisesti. Oppilaat kokevat, ettd itsendinen
tyoskentely vaatii heiltd kykyd ottaa vastuuta. Lisaksi haastatteluissa puhutaan
aihepiiritydskentelyyn  liittyvista ~ suunnittelun  ja  tydoskentelyn  vapaudesta ja
itsemaardé@misoikeudesta. Téhdn vapauteen voidaan néhda liittyvan aina myos vastuun.
Haastatellut opettajat kokevat, ettd opettajan rooli on ohjata lasten tytskentelyé
aihepiirien parissa. He puhuvat nimenomaan ohjaavasta roolista. Tahan kuuluu esimerkiksi
oppilaiden auttaminen, tukeminen, kannustaminen ja rohkaiseminen. Opettaja ei ole oikeita
toimintatapoja ja vastauksia tarjoava automaatti. Samankaltaista opettajan roolia
aihepiirityoskentelyyn kuuluvaksi esittdd muun muassa Parikka (1989), vaikka héan ei
suoraan ohjaavasta roolista puhu. Opettajan rooli oppimisprosessin  ohjaajana
tiedonsiirtdjan sijaan on Tynjalan (1999) mukaan ominaista konstruktivistisen
oppimiskasityksen periaatteita kunnioittavalle opetukselle.  Aihepiirityoskentelyssa
syntyvissa oppimistilanteissa oppija itse on aktiivisessa roolissa tiedon rakentajana ja

maailman tulkitsijana. Tama asia ilmenee myos haastatteluaineistosta.

5.5.2 Aihepiiritydskentelyyn liittyvia kokemuksia kasitteleva tutkimus
verrattuna taman tutkimuksen tuloksiin

\errattaessa aihepiirityoskentelyd koskevaa teoriaa tdmén tutkimuksen tuloksiin voidaan
todeta néiden siséltdvan paljon samansuuntaisia asioita. Tastd voidaan tulkita kaksi asiaa.
Ensinnékin oppilaiden ja opettajien toteuttama aihepiiritydskentely on todella
aihepiirityoskentelyd, eik& jotain muuta valheellisesti termin taakse katkeytyen. Toiseksi
aihepiiriprojektien parissa toimiminen koetaan samantapaisesti ajasta ja paikasta
rilppumatta. Toki myos eroja aiemman tiedon ja haastateltujen nékemysten valilla on.
N&ma eroavaisuudet eivat kuitenkaan ole suuria, vaan johtuvat todennédkoisesti ainoastaan
erilaisista kasitteen tulkinnoista, opetuksen painopisteen eroista seka nakemyksista siitd,
miké aihepiiritytskentelyssé on tarkeinta.

Heikuran ja Moilasen (1994) tutkimustulosten mukaan aihepiirityoskentelyyn
suhtaudutaan yleisesti positiivisesti, ja valtaosa oppilaista haluaa tyéskennelld aihepiirien
parissa. TyOskentely on haastavaa mutta mukavaa. Samansuuntaisia ajatuksia esittavéat
my0Os tdssd tutkimuksessa haastatellut alakoululaiset, jotka kertovat pitdvansid “Tama
toimii” -aihepiiriprojektin parissa toimimisesta ja haluavat kokeilla sitd uudestaan.
Toiminnan haastavuuteen nyt haastatellut oppilaat suhtautuvat vaihtelevasti. Osa ei pida
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aihepiirityoskentelyd lainkaan haastavana, koska siind saa itse paattdd asioista. Joidenkin
mielestd taas muun muassa suunnittelu ja yksittéiset tyoskentelyn ongelmakohdat ovat
vaikeita. Ero on my0ds siind, mitd opettajat pitdvat aikaisemman tutkimuksen mukaan
ongelmana. Heikuran ja Moilasen mukaan opettajista vaikeita asioita ovat oppilaiden
keskittymiskyvyn ja pitkdjanteisyyden puute, jotka opettajat puolestaan téssa tutkimuksessa
nékevdat ennemmin oppimisen arvoisina asioina kuin ongelmina. Kyse on
suhtautumiserosta. Toki myos tdssa tutkimuksessa haastatellut opettajat kertovat lasten
ajoittaisen keskittymiskyvyn ja pitkajanteisyyden puutteen tuovan haasteita tydskentelyyn.
Tama ilmenee esimerkiksi oppilaiden liiallisena itseohjautuvuutena, oman toiminnan
vapauden vaarinkayttona ja sitoutumattomuutena tyoskentelyyn.

Aiemman tutkimustiedon (Heikura & Moilanen 1994) mukaan lapset ovat
halukkaita suunnittelemaan, kokeilemaan ja kdyttdmaan omia ideoita seké luovuutta. Nama
ajatukset esiintyvat myos tassa tutkimuksessa, miké nakyy esimerkiksi lasten positiivisena
suhtautumisena suunnittelun ja tyéskentelyn vapauteen seka siihen, ettei kukaan sano, mita
pitda tehdd. Monipuolinen materiaalien ja tekniikoiden kaytté motivoi alakoululaisia ja on
mukavaa, mikd nékyy sekd aiemmissa ettd ndissa tutkimustuloksissa. Erds tdssa
tutkimuksessa haastatelluista oppilasrynmistd ei pida siitd, ettd materiaalien kéytt6a
rajataan, ja siten tiettyjen materiaalien kéytté estyy. Myds Heikuran ja Moilasen
tutkimuksessa osa oppilaista ei koe aihepiiritydskentelyd miellyttdvand, jos tiettya
tekniikkaa ei saa kayttad. Aiemman teorian mukaan aihepiiritydskentely opettaa opettajien
mielestd ongelmaratkaisukykyd ja se saa oppilaat ajattelemaan. Tahan tutkimukseen
haastatellut opettajat puolestaan kokevat aihepiirien opettavan ajattelukyvyn lisaksi muun
muassa  monipuolisemmin  erilaisia  konkreettisia ja  suunnitteluun liittyvia
tyoskentelytaitoja, pitkdjanteisyyttd, prosessimuotoista tydskentelyd, sosiaalisia taitoja,
ryhmatyotaitoja sekd ilmididen ymmarrysta. Opettajien suhtautuminen luovaan opetukseen
jakautuu aiemman tutkimuksen mukaan myo6tamieliseen ja vastustavaan linjaan. T&ssé
tutkimuksessa  haastatellut  opettajat  esittdvdt my6s  epdilevia  mielipiteita
aihepiirityoskentelystd, mutta kaikki edustavat silti selvasti myotamielistd linjaa.

Koulutus vaikuttaa Heikuran ja Moilasen (1994) mukaan opettajien
suhtautumiseen aihepiirityoskentelyyn. Téssd tutkimuksessa ei tuohon asiaan kyeta

ottamaan kantaa. Sen sijaan tulosten pohjalta voidaan todeta, ettd ainakin koetut
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onnistumiset ja epdonnistumiset tydskentelyn aikana vaikuttavat opettajien suhtautumiseen.
Opettajien mukaan ennalta-arvaamattomuus on erds aihepiirityoskentelyn vaikeista
piirteistd. Kokemuksen Kkarttuessa asioita osaa tarkastella laajemmin, jolloin prosessin
aikana vastaan tulevia tilanteita oppii nakem&in paremmin ennalta. Né&in todellisia
yllatyksia sattuu harvemmin.

Tassé tutkimuksessa haastatellut opettajat kertovat, ettd aihepiiritydskentely vaatii
aikaa, sopivat tilat ja aineellisia resursseja. Vaikka kaikki seitsemén opettajaa suhtautuvat
myonteisesti aihepiiritydskentelyyn toimintamallina, nousee haastatteluissa esiin ajatuksia
menetelmaan liittyvista riskitekijoistd. Erdan opettajan mukaan koulun arjessa aikataulut
ovat kireitd, ryhmét isoja ja materiaalit niukkoja. Tdm& antaa osittaista vastakaikua
Heikuran ja Moilasen (1994) tuloksille. Niiden mukaan opettajat suhtautuvat vaihtelevasti
tekniikoiden ja materiaalien monipuoliseen kayttoon. Tahén vaikuttavat koulun kaytdssa
olevat resurssit ja opettajan koulutus. Jos opettaja on laajasti koulutettu teknisen tydn
opettamiseen, ja koululla on monipuolisesti resursseja, myds niiden monipuolista kayttoa
suositaan. Merkittava ero tdman ja Heikuran ja Moilasen tutkimusten tulosten valilla on,
ettd tdssd tutkimuksessa sekd opettajat ettd oppilaat korostavat huomattavasti
ryhmatoiminnan ja aihepiirityoskentelyn sosiaalisen ulottuvuuden keskeisyyttd koko

toiminnalle.

5.5.3 Mielekas oppiminen verrattuna tdman tutkimuksen tuloksiin
Engestromin (1981) mukaan mielekds oppiminen on kokonaisuus, jossa tavoitteena on
itsendisesti hallita kokonainen ongelmanratkaisuprosessi, ymmartdd ongelmia, suunnitella
huolellisesti ratkaisuja niihin ja konkreettisesti valmistaa ratkaisu itsed varten, ei opettajaa.
Tyoskentelyn aikana oppija arvioi toimintaansa Kriittisesti. Jatkossa han pystyy
soveltamaan oppimaansa kaytdnndssa samantyylisid ongelmia kohdatessaan. Hyvé opetus
on kokonaisprosessien ympdrille rakentuvaa ja oppijalédhtoistd. Taméa myos tarkoittaa, etta
oppija itse havaitsee ongelman, kokee sen haasteena ja haluaa ratkaista sen.
Oppimistilanteissa kasitelld&n laajemmin erilaisia ilmiditd, mist4 lopulta oppimistuloksena
syntyy sovellettavaa ymmarrysta.

Tahan tutkimukseen haastateltujen oppilaiden ja opettajien ajatusten ja
kokemusten pohjalta voidaan todeta aihepiiritydskentelyn siséltdvan huomattavan paljon

mielekkdan oppimisen ja hyvén opetuksen piirteitd. Haastattelujen mukaan oppilailla on
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aitoa kiinnostusta ja innostusta tyoskennelld aihepiirien parissa ja valmistaa niiden mukaisia
tuotoksia. Aihepiiritydskentely siis synnyttdd heissd siséistd motivaatiota. Toiminnan
koetaan olevan seka opettajista ettd oppilaista hyvén opetuksen mukaisesti luovaa. Tiedot ja
taidot, joita aihepiiritydskentelyn voidaan saavuttaa, siirtyvat opettajien mukaan myds
muuhun  koulutyéhoén. Erds lapsiryhm& kertoo o0saavansa itsendisesti soveltaa
aihepiiriprosessin mukaista tydskentelyd. Aihepiirien parissa toimimisesta saavutettu
osaaminen ja tieto ovat aineiston pohjalta sovellettavaa ja ymmarrysta lisadvaa. Hyvan
opetuksen ja mielekkaan oppimisen periaatteita noudattaen aihepiirityoskentelyn ajatellaan
muodostuvan vaiheittaisesta prosessista. Talléin tyoskentely myds rakentuu laajemman
kokonaisuuden ymparille.

Mielekds oppiminen rakentuu vaiheista (Engestromin 1981), joita ovat
orientaatioperusta, sen sisdistaminen ja selittdminen, mallin kéyttdminen, sovellusten
rakentaminen ja toiminnan arviointi. Haastateltujen kuvaukset aihepiiriprosessista ja sen
vaiheista ovat mielekk&an oppimisen vaiheiden kanssa samankaltaisia. Molemmissa muun
muassa tydskentelyyn orientoidutaan, suunnittelu korostuu, ja oppilaat valmistavat
lopullisen tuotoksen tai ratkaisun. Engestrom painottaa opettajia ja lapsia enemman
tyoskentelyn lopussa tapahtuvaa arviointia. Tamé jaa haastatteluissa melko vahalle
huomiolle. Haastatellut kokevat, etté aihepiiritydskentely tarjoaa haastavia ongelmia, mika
on mielekkddn oppimisen erds ominaisuus. Opettajat ja oppilaat ajattelevat, ettd
aihepiiriprosessi tarjoaa mahdollisuuden itsendiseen tydskentelyyn ja ratkaisujen
tekemiseen.  Haastateltujen  opettajien  ndkemysten  mukaan  opettajalla  on
aihepiiritydskentelyssé ohjaava rooli, joka tukee oppilaiden itsendista prosessin hallintaa ja
toimintaa. Tydskentelyn siséltdma itsendisyys ja opettajan ohjaava rooli ovat mielekkaan
oppimisen olennaisia piirteita.

Opettajat ja oppilaat kokevat ”Tama toimii” -projektin Kilpailumuotoisuuden seka
motivoivana tekijanéd ettd mahdollisena riskind. Kilpailu ja palkinnot ovat Engestromin
mukaan oppilaiden motivointia ulkoisilla &rsykkeill&d ja siten huonoa opetusta. Asia ei
kuitenkaan todellisuudessa ole niin yksinkertainen. Haastattelut todistavat, etta kilpailu voi
kuulua myds hyvan opetuksen ja mielekk&&n oppimisen osaksi. Lasten kilpailuhenkisyyden

kanssa on oltava opettajien mukaan kuitenkin varuillaan!
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5.5.4 Teknologiakasvatus verrattuna tdman tutkimuksen tuloksiin
Tutkimukseen osallistuneet opettajat toteavat aihepiirien yhdistyvan teknisessa tydssa
teknologiakasvatukseen. Esittdessaan ajatuksiaan ja kokemuksiaan aihepiiritydskentelysta
oppilaat ja opettajat kuvailevat toimintamallia, jossa keskitssd on Kananojan (2000) ja
Dakersin (2005) teknologiakasvatuksellisia nakemyksida mukaillen prosessikokonaisuuden
ymmartaminen ja toteuttaminen sek& monipuolisen ajattelun tukeminen ja soveltaminen
kaytantoon. Rowell (2004) nékee, ettd oppimisen tulisi siséltdd enemman tutkimisen,
suunnittelun,  mallintamisen,  toteutuksen ja  arvioinnin  yleisi&  prosesseja.
Aihepiirityoskentelyssd ndmé prosessit toteutuvat haastatteluaineiston valossa arviointia
lukuun ottamatta kattavasti. De Vriesin (2009) mukaan teknologiakasvatus on oppilaista
hauskaa ja sen kuuluu opettaa muun muassa ongelmanratkaisu- ja kommunikaatiotaitoja,
luovuutta ja innovatiivisuutta. Ndma samat asiat toteutuvat opettajien ja lasten mukaan
aihepiirityoskentelyssé. Teknologiakasvatuksen teorian (Parikka ym. 2000) perusteella
teknologiakasvatukselliseen koulutyéskentelyyn soveltuvat aloitteelliset, suunnitelmalliset,
innovatiiviset ja itseohjautuvat opetusjarjestelyt. Oppiminen tapahtuu arkipéivan ilmidita ja
ongelmia tutkimalla, ja tyodskentely- ja ajattelutaidot koetaan siséltdja tarkedmmiksi.
Tarkoitus on kehittdd oppilaiden ajattelu-, ymmartamis- ja suunnitteluprosesseja, ei
ainoastaan tehda tuotteita malleista. Parikan ym. ajatukset nousevat esiin myds oppilaiden
ja opettajien kokemuksissa ”Tama toimii” -projektista ja laajemmin aihepiirityoskentelysté.
Aihepiirity6skentelyssd kaikki, mit4 tarvitaan, on opettajien mukaan valmiiksi
lapsissa. Tallgin toiminnan lahtokohtana ovat oppilaiden tulkinnat ja ymmérrys, kuten Dow
(2006) asian ilmaisee. Hanen mukaansa faktojen siirtdmistd ja taitojen esittdmista
oleellisempaa on siirtyd kohti aktiivisten ja itsendisten oppijoiden kehittdmistd, mik& on
samassa linjassa konstruktivismin ja oppilaslahtdisyyden ajatusten (mm. Bransford ym.
2000; Duckworth 1987; Tynjala 1999) kanssa. Niiden mukaan oppijoiden nédkemykset,
kokemukset, tiedot ja taidot ovat tyoskentelyn ja oppimisen ldhtdkohta, ja niitd tulee
kunnioittaa. Haastatteluiden antaman kuvan aihepiiritydskentelysté voidaan todeta sopivan
lahes taydellisesti yhteen teknologiakasvatuksen ideologian kanssa.
Teknologiakasvatukseen aihepiirityéskentely tyGtapana sopii siis erinomaisesti.
Konstruktivismin kaksi keskeista piirrettd ovat oppijan aktiivinen rooli ja

sosiaalinen vuorovaikutus oppimisprosessissa (Bruning ym. 2004 Woolfolkin 2007
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mukaan). Oppilaat aktiivisesti ja henkilokohtaisesti rakentavat mielessddn ymmarryksensa
ja tietonsa kokemuksiaan tulkitsemalla, eivat vastaanottamalla valmiita vastauksia
opettajilta (de Kock ym. 2004; Palincsar 1998). Tynjalan (1999) mukaan opettajan tehtdva
on tarjota lapsille tilanteita ja mahdollisuuksia itse rakentaa ymmarrystaan. Toimintatavat,
jotka pohjautuvat konstruktivistiseen oppimiskésitykseen, ovat usein prosessimuotoisia,
ymmarrystd tietdmisen sijaan korostavia, ongelmakeskeisyys ja sosiaalinen vuorovaikutus
(Kauppila 2007; Tynjala 1999). Tulosten mukaan aihepiiritydskentelyn mukaisesti
toteutettu “Tamé toimii” -projekti rakentuu oppilaiden aktiivisen roolin, sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja  oppilasldhtoisyyden, eli toisin sanoen  konstruktivistisen
oppimisteorian, ympérille.

Oppilaslahtoiset opetusmenetelmat, kuten aihepiirityoskentely, korostavat ajattelun
itsesadtelytaitojen merkitystd, niiden vaiheittaista harjoittelua itsemaardédmisoikeutta
lisadmalla ja harjoittelun ohjaamista (Hakkarainen ym. 1999). Haastatellut opettajat
kokevat, ettd aihepiirit antavat oppilaille vapauksia itsendiseen tydskentelyyn. Opettajan
rooli on heiddn mukaansa ohjata oppilaiden toimintaa. Lapset pitavét
itsemaardamisoikeudesta ja suuresta vapauden madrastd. Erddn opettajan mukaan
aihepiirityoskentelyn harjoittelu on aloitettava riittdvan aikaisin koulutaipaleen alussa, jotta
oppilaat tottuvat itsendiseen tyoskentelyyn. Kéytannon aihepiiritydskentely on siis korkean
oppilaiden itseméaaradmisoikeuden tason puolesta oppilaslédhtdinen toimintamalli.

Bransfordin ym. (2000) mukaan oppiminen ja oppimisympdristot tarvitsevat
tehokkaan oppimisen varmistamiseksi  oppijakeskeisyyden lisdksi tietdmys- ja
arviointikeskeisyyttd. N&in saavutetaan laajempaa ja paremmin sovellettavaa ymmarrysta.
Vaikka painopiste tietdmyskeskisyydessd on asioiden laajemmassa ymmartamisessd, on
joissakin asioissa taitojen automaattista hallintaa edistdvien toimintojen harjoittelu tarkeaa,
silla se mahdollistaa tehokkaan toimimisen. N&in ajattelevat myds haastatellut opettajat,
jotka haastatteluissa kertovat perinteisen késityon ja aihepiirityoskentelyn tukevat toisiaan.
He ndkevit, ettd perinteinen kasityd on tehokas tapa oppia yksinkertaisia tydtapoja ja
tyoskentelytaitoja. Kun perusasiat on opittu, voidaan niitd soveltaa aihepiirityoskentelyssé
ongelmatilanteiden yhteydessa. Molempia siis tarvitaan. Haastateltujen ajatuksia teoriaan
soveltaen voidaan todeta, ettd perinteinen kasityd tarjoaa aihepiirityoskentelyyn

tietdmyskeskeisid elementtejd. Arviointikeskeisten oppimisen piirteiden esiintyminen
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opettajien ja lasten kokemuksissa on vahaista.

Oppilaiden ja opettajien esittamét ajatukset aihepiirityoskentelysta vahvistavat
myos nakemyksen, jonka mukaan aihepiirityoskentelyn ja sen “’ldhisukulaisten” viliset erot
ovat hdilyvid. Tama nakyy esimerkiksi siind, ettd haastateltujen kuvailema
aihepiirityoskentely pitaa sisallaan piirteita ja painotusalueista muistakin toimintamalleista,
kuten ongelmalahtdisen oppimisen ja projektioppimisen ryhmétyopainotteisuus.

Teoriaa ja tuloksia vertaillessa voidaan havaita niiden olevan hyvin
samansuuntaisia, vaikka termien kédytdssa on toki eroja. Moni aihepiiritydskentelya
koskevassa ja siihen liittyvassé teoriakirjallisuudessa esitetyistd ajatuksista saa tdman
tutkimuksen tulosten kautta vahvistusta. Moneen asiaan 10ytyy myos lisétietoa tuloksista.
Osa tutkimuksen tuloksista on kuitenkin aiemman tiedon kanssa ristiriidassa. Tdma on
mielenkiintoista ja tarjoaa tirkeitd “rakennuspalikoita” teorian kehittdmiseksi. Seuraavassa
luvussa tarkastellaan tdman tutkimuksen keskeisid tuloksia tarkemmin ja niista tehdaan
johtopaatoksié. Tarkoitus on lisdksi pohtia aihepiiritydskentelyn nykytilaa ja tulevaisuuden

nakymia.
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6 POHDINTA

6.1 Millaisia ajatuksia oppilailla ja opettajilla on
aihepiirityoskentelysta alakoulun teknisen tydn opetus- ja
oppimismenetelmana? — Tulokset tiivistetysti

Opettajat ja oppilaat kokevat aihepiiritydskentelyn mukavana ja hyodyllisend
toimintamallina. Sen tyylisia projekteja halutaan toteuttaa lisda. Oppilaiden mielesta se ei
ole edes “normaalia” koulua. Muun muassa tyon rakentaminen, erilaisten materiaalien ja
tekniikoiden kayttd, testailu ja soveltaminen sekd toisten tdiden tarkastelu mainitaan
mukaviksi  asioiksi. Lapset pitavat tyoskentelyyn  liittyvastd  vapaudesta ja
itsemaardé@misoikeudesta seka ryhmatydskentelysta ryhman toimiessa.
Aihepiiritydskentelyssd saa oppilaiden mukaan kéyttdd omaa péatd sekd mielikuvitusta ja
siind keksii aidosti jotain uutta. Oppilaat ottavat toimintamallissa aidosti vastuuta
tyoskentelystaan. Eri oppiaineiden integroinnista aihepiiriprojekteihin on hyvia kokemuksia
niin opettajilla kuin oppilaillakin. Turhautumista ja kiinnostuksen vahentymista aiheuttavat
ryhmétyon epdonnistumiset, tietyt yksittdiset tekniikat ja materiaalit sekd epaonnistumiset
tyoskentelyn aikana. Aiemmat kokemukset, tydskentelyn vapaus ja sen tarjoamat
mahdollisuudet itsensatoteuttamiseen seka materiaalien, tekniikoiden ja teknisten
ratkaisujen testaaminen ja kayttdminen motivoivat tyoskenteleméaan.

Mukavaa ja kiinnostavaa aihepiiritydskentelyssd  opettajista on  sen
ryhmatoiminnallisuus ja yllatyksellisyys, tyodskentelyn omatoimisuus, lasten innostus,
keksiminen ja kehittdminen, oppilaiden yksilolliset oivallukset ja ratkaisut sekd valmiin
tyomallin  puuttuminen. Myo6s opettajien mielestd aihepiirityoskentely poikkeaa
“normaalista” koulutyOstd. Haastatellut opettajat esittdvat, ettd aihepiiriprojektit ovat
“oikeanlaista tekemistd” koulussa, koska ne haastavat oppilaat kdyttdimaan omaa paataan,
kokeilemaan ja yrittdamaan sekd saamaan kokemuksia onnistumisista ja epaonnistumisista.

Opettajien mukaan aihepiiritydskentelyssé toimitaan isompien projektien parissa.
Tarkoitus on ongelmanratkaisu- ja tutkimusprosessien kautta kehittdd tuote jonkin
yksittdisen aihepiirin mukaan. Ty6skentelyd voi toteuttaa monin tavoin. Yleisesti

aihepiiriprojektit laittavat oppilaat ja opettajan pohdiskelemaan, antavat oppilaille
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vapauksia, kohottavat oppilaiden itsetuntoa ja itseluottamusta sek& rikastavat opettajan
tyotd. Niiden hyvid puolia ovat opettajien mielestd joustavuus, prosessimaisuus,
leikinomaisuus ja ongelmalahtdisyys seka niiden siséltdméa luovuus ja mahdollisuus omien
ideoiden vapaaseen toteuttamiseen. Opettajan on uskallettava ottaa “riski” ja luotettava
oppilaiden itsendiseen tydskentelyyn. Aihepiiritydskentelyyn tottuminen vaatii harjoittelua.
TyOskentelyn onnistumisen kannalta opettajan ohjaava rooli on tarked, mutta liikaa
oppilaita ei saa ohjata. Perinteistd késityota tarvitaan aihepiirityoskentelyn tueksi, silla ne
opettavat eri asioita, ja molempia tarvitaan laadukkaaseen kasityon opetukseen.

Suunnittelu ja ideointi ovat osasta lapsista vaikeita asioita, osasta helppoja.
Vaikeuksia tuottavat my0s yksittdiset ongelmat tydskentelyssd sekd ajoittain
ryhmaétydskentely. Helpoksi mainitaan muun muassa rakentaminen ja suunnittelun
jalkeinen tyoskentely. Aihepiirien parissa toimiminen on lapsista sopivan haastavaa. Aikaa
ja materiaaleja on oltava tydskentelyyn riittdvasti. Vaikeuksia opettajille tuottavat muun
muassa oppilaiden epdonnistumiset, lasten kilpailuhenkisyys, tyoskentelyn tarkkuuden ja
ryhmétoiminnan valvominen, toiminnan aikatauluttaminen seka prosessin aloittaminen.
Opettajan mukaan aihepiiritydskentely on ennalta-arvaamatonta, mikd on ajoittain
haastavaa, silla aina ei voi ndhda, mihin lasten valinnat konkreettisesti toiminnassa johtavat.

Padvaiheiksi aihepiiritydskentelyssé oppilaat mainitsevat tyonjaon, suunnittelun ja
tyoskentelyn. Opettajien kuvaus on monipuolisempi, ja prosessivaiheisiin siséltyy
suunnittelun ja tyoskentelyn lisdksi ryhmaytymisen, orientaation, ideoinnin, viimeistelyn ja
esittelyn  vaiheet. Aihepiiritydskentelyssd opettajat ndkevat ryhmaytymisen ja
ryhmétoiminnan hyvin keskeisiksi elementeiksi, joihin on syytd panostaa. Erdéksi tarkeaksi
aihepiirin osaksi seké oppilaat ettd opettajat kuvailevat resurssien ja toiminnan rajaamisen.
Opettajat ja oppilaat ovat tyoskentelyn lopputuloksiin tyytyvaisid vaihtelevasti. Tahén
vaikuttaa oppilaiden sitoutuminen tyoskentelyyn, tuotosten valmistuminen sekd niiden
erilaisuus ja lasten ndkoisyys”. Tuotosten arvioinnissa opettajat huomioivat enemmaén
tyoskentelytapaa ja lasten tekemid valintoja, kun taas oppilaat tarkastelevat lopullista
tuotosta. Lopputulosten laatua voidaan nostaa kasitteleméalld paremmin luokassa yksittéisia
tekniikoita, materiaaleja seka tekniikan ilmi6ita ja panostamalla ideointiin, suunnitteluun,
ajankayttoon ja siisteyteen. My6s eri  ryhméakoostumuksilla saavutetaan erilaisia

lopputuloksia. Lapset kokevat opettajien mukaan oman roolinsa ryhman toiminnassa,
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ideoiden laadun seka vertailun aiempiin projektitdihin ja niiden lopputuloksiin vaikuttavan
lopputulosten tyydyttavyyteen.

Aihepiiritydskentelysséd opittavia asioita ovat muun muassa ryhmaétyoétaidot,
sosiaaliset taidot, suunnitteluun ja tyoskentelyyn liittyvét taidot, erilaisten tekniikoiden ja
materiaalien kayttd, ongelmanratkaisutaidot, itseohjautuvuus, pitkdjanteisyys, ilmididen ja
teknisten  ratkaisujen  toimintaperiaatteet, mielikuvituksen  k&yttd, luovuus ja
prosessimuotoinen ajattelu. Oppilaat nakevéat oppimisen edistyvan onnistumisten seké
kehittymisen kokemusten myotd. Opettajien mukaan oppimista tapahtuu koulussa ja
kotona, ja opitut tiedot ja taidot siirtyvat myés muuhun koulutyéhon.

Oppilaiden ja opettajien ajatukset aihepiiritydskentelystd ovat hyvin
samansuuntaisia. Esiin nousevat asiat ovat lahes samoja, vaikka asioista kaytettavat termit
vaihtelevat. Toki opettajien nédkemykset ovat monissa kohdin monipuolisempia ja
laajempia. Opettajien nakemykset oppilaiden kokemuksista vastaavat lasten omia
kokemuksia ja ajatuksia monilta kohdin, mikd kertoo haastateltujen luokanopettajien
hyvasta oppilaantuntemuksesta ja lapsen ajattelun ymmartamisesta. Ainoastaan oppilaiden
hahmottamista prosessin vaiheista, lopputulosten tyydyttavyyteen vaikuttavista seikoista ja
lasten kokemuksista oppimistaan asioista opettajilla ei vaihtelevasti ole oppilaiden
haastatteluissa esittamien ajatusten kanssa samansuuntaisia nakemyksia.

Myos aihepiiritydskentelyd kasitteleva ja sitd koskeva teoria sekéd haastateltujen
ajatukset siséltavat paljon samankaltaisia ajatuksia. Opettajien ja oppilaiden kayttdmat
termit eivat ole tdysin yhtenevid teorian termiston kanssa, mutta sisallgiltddn niissa
molemmissa puhutaan samoista asioista. Esimerkkejd ndista asioista ovat oppiaineiden
integrointi aihepiirityoskentelyyn, opittavat asiat, oppimisen mielekkyyteen liittyvat seikat
ja tyoskentelyn prosessi osavaiheiltaan. Sekd aihepiirityoskentelyn teoriapohja ettd
haastatellut lapset ja aikuiset painottavat jatkuvan suunnittelun keskeistd merkitysta
aihepiiriprojekteissa. Molemmissa myos tyoskentelyn rajaaminen ja opettajan ohjaava rooli
nahdaan tarkeiksi asioiksi. Tamén tutkimuksen tulokset vahvistavat monia Heikuran ja
Moilasen (1994) tutkimuksessa esitettyja tuloksia aihepiiritydskentelyyn liittyvista
kokemuksista. Tassé esitetyt tulokset ovat toki kattavampia ja monipuolisempia.

Tahan tutkimukseen haastateltujen oppilaiden ja opettajien ajatusten ja

kokemusten pohjalta voidaan todeta aihepiiritydskentelyn sisdltdvan huomattavan paljon
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Engestromin (1981) esittamid mielekkd&n oppimisen ja hyvén opetuksen piirteita.
Engestrom ainoastaan painottaa haastateltuja enemman tyoskentelyn lopussa tapahtuvaa
arviointia. Haastatteluiden antaman kuvan aihepiirityoskentelystd voidaan todeta sopivan
ldhes taydellisesti yhteen teknologiakasvatuksen ideologian kanssa.
Teknologiakasvatukseen aihepiiritydskentely tyGtapana sopii siis erinomaisesti.

Suurimmat erot ovat siing, ettd aiempi teoria korostaa ja alleviivaa
aihepiiritydskentelyyn liittyvdd oman toiminnan reflektointia ja arviointia, mika ei
haastatteluissa nouse juuri esiin. Teorian (Parikka 1989) mukaan aihepiiriprojekteihin
liittyy lopussa tapahtuva toiminnan kokoava vaihe. ”Tdma toimii” -projektissa oppilaat ja
opettajat kertomansa mukaan esittelevét, tutkivat ja arvioivat tuotoksia ja saavat palautetta,
mutta haastattelujen perusteella aihepiirin toteutumista prosessina ei varsinaisesti tarkastella
tai omaa tydskentelya kerrata ja arvioida, kuten kokoamiseen kuuluu. Haastateltujen
yleinen  nékokulma aihepiiritydskentelyyn on aiempaa tutkimusta enemmaén
ryhmétoiminnassa, vaikka my6s Parikka mainitsee ryhméatyon ajoittain  ldhes
valttamattomaksi tavaksi toteuttaa aihepiirityoskentelyd. Taulukossa 1 on listattu keskeisia

tuloksia.

TAULUKKO 1. Keskeiset tulokset

1. Opettajien ja lasten ajatuksissa ja kokemuksissa on yksil6llista vaihtelua.

2. Aihepiiritydskentely on yleisesti mukavaa, kivaa, hauskaa, hyodyllistd, palkitsevaa ja
positiivista, se ei tunnu “normaalilta koululta”, ja aihepiiriprojekteja halutaan toteuttaa
lisaa.

3. Oppilaita kiinnostavat toimintamallissa itseméa&raédmisoikeus, vapaus ja ryhmétoiminta.

4. Opettajista kiinnostavaa on toimintamallin ryhmétoiminnallisuus ja yllatyksellisyys,
tydskentelyn omatoimisuus, lasten innostus, keksiminen ja kehittdminen, oppilaiden
yksilolliset oivallukset ja ratkaisut seka valmiin tyémallin puuttuminen.

5. Aiemmat kokemukset, tydskentelyn vapaus ja sen tarjoamat mahdollisuudet
itsensatoteuttamiseen sekd materiaalien, tekniikoiden ja teknisten ratkaisujen
testaaminen ja kdyttdminen motivoivat lapsia tydskentelemaan.

6. Yleistd turhautumista ja kiinnostuksen véhentymistd aiheuttavat ryhmaétyon
epdonnistumiset, tietyt yksittdiset tekniikat ja materiaalit sekd epdonnistumiset
tyoskentelyn aikana.

(Jatkuu)
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TAULUKKO 1. (jatkuu)

10.

11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

24

Aihepiiriprojektit ovat opettajista "oikeanlaista tekemistd” koulussa, koska ne haastavat
oppilaat kayttdm&an omaa padtdan, kokeilemaan ja yrittdmaan seka saamaan
kokemuksia onnistumisista ja epdonnistumisista.

Aihepiirit laittavat oppilaat ja opettajan pohdiskelemaan, antavat oppilaille vapauksia,
kohottavat oppilaiden itsetuntoa ja itseluottamusta seka rikastavat opettajan tyota.

Hyvié puolia ovat opettajien mielestd joustavuus, prosessimaisuus, leikinomaisuus ja
ongelmaldhtoisyys sekd niiden sisaltdma luovuus ja mahdollisuus omien ideoiden
vapaaseen toteuttamiseen.

Lapset kokevat aihepiiritydskentelyssa asiat vaikeiksi tai helpoiksi vaihtelevasti
ryhmasta ja yksilosta riippuen.

Suunnittelu, ideointi, yksittdiset ongelmat tyoskentelyssd sekd@ ajoittain ryhméssa
toimiminen tuottavat vaikeuksia. Tydskentely koetaan kuitenkin sopivan haastavaksi.

Helppoa on rakentaminen ja suunnitteluvaiheen jalkeinen tyGskentely.

Vaikeuksia opettajille tuottavat muun muassa oppilaiden epédonnistumiset, lasten
kilpailuhenkisyys, tyoskentelyn tarkkuuden ja ryhmatoiminnan valvominen, toiminnan
aikatauluttaminen seké prosessin aloittaminen.

Ennalta-arvaamattomuus on opettajista ajoittain haastavaa, sill& aina ei voi ndhd&, mihin
lasten valinnat konkreettisesti toiminnassa johtavat. Se koetaan samalla myds
kiehtovaksi.

Padvaiheiksi aihepiiritydskentelyssa oppilaat mainitsevat tyonjaon, suunnittelun ja
tyoskentelyn. Opettajien kuvaus on monipuolisempi, ja prosessivaiheisiin sisaltyy
suunnittelun  ja tydskentelyn liséksi  ryhmaytymisen, orientaation, ideoinnin,
viimeistelyn ja esittelyn vaiheet.

Opettajan on otettava “riski” ja luotettava oppilaisiin ja heiddn itsendiseen
tyoskentelyynsé.

Tyoskentelyssa vapaus tuo mukanaan myos vastuuta.

Toimintatapa vaatii harjoittelua.

Rajaaminen on onnistuneen tydskentelyn kannalta olennaista.

Aikaa ja materiaaleja on oltava riittavasti.

Aihepiiritydskentelya voi toteuttaa monilla tavoin.

Opettajan ohjaava rooli on keskeinen, mutta oppilaita ei saa ohjata liikaa.

Perinteista kasityota tarvitaan aihepiirityoskentelyn tueksi, sill4 ne opettavat eri asioita,
ja molempia tarvitaan laadukkaaseen kéasityon opetukseen.

. Eri oppiaineiden integroinnista on hyvia kokemuksia.

(jatkuu)
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TAULUKKO 1. (jatkuu)

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.
34.
35.

36.
37.

38.

Lopputuloksiin  ollaan  tyytyvéisid vaihtelevasti, mihin vaikuttaa oppilaiden
sitoutuminen tyoskentelyyn, tuotosten valmistuminen sekd niiden erilaisuus ja “lasten
nakoisyys”.

Tuotosten arvioinnissa opettajat huomioivat enemman tydskentelytapaa ja lasten
tekemid valintoja, kun taas oppilaat tarkastelevat lopullista tuotosta.

Opittavia asioita ovat muun muassa ryhmaétyotaidot, sosiaaliset taidot, suunnitteluun ja
tyoskentelyyn liittyvat taidot, erilaisten tekniikoiden ja materiaalien kaytto,
ongelmanratkaisutaidot, itseohjautuvuus, pitkajanteisyys, ilmididen ja teknisten
ratkaisujen toimintaperiaatteet, mielikuvituksen kayttd, luovuus ja prosessimuotoinen
ajattelu.

Oppilaat nékevat oppimisen edistyvan onnistumisten seka kehittymisen kokemusten
myo0ta.

Opettajien mukaan oppimista tapahtuu koulussa ja kotona, ja opitut tiedot ja taidot
siirtyvat myos muuhun koulutyéhon.

Oppilaiden ja opettajien ajatukset aihepiiritydskentelystd ovat samansuuntaisia, vaikka
asioista kaytetyt termit vaihtelevat, ja opettajien nakemykset ovat monissa kohdin
monipuolisempia ja laajempia.

Opettajien nakemykset oppilaiden kokemuksista vastaavat lasten omia kokemuksia ja
ajatuksia monilta kohdin, mika kertoo haastateltujen luokanopettajien hyvéasté
oppilaantuntemuksesta ja lapsen ajattelun ymmartamisesta.

Opettajien ja oppilaiden kayttamaét termit eivat ole tdysin yhtenevia teorian termiston
kanssa, mutta sisélldiltaan ne ovat hyvin samankaltaisia.

Seka teoria etta tulokset korostavat suunnittelun merkitysta aihepiirityskentelyssa.
Teorian valossa aihepiiritydskentely on mielekésta oppimista ja hyvaa opetusta.

Suuri ero on siing, ettd teorian painopiste on aihepiirityoskentelyyn liittyvassé oman
toiminnan reflektoinnissa ja arvioinnissa, kun taas opettajilla ja oppilailla se on
ryhmétoiminnassa ja tyoskentelyn sosiaalisessa ulottuvuudessa.

Aihepiirin elementeistd kokoaminen jaa haastateltujen nékemyksissé pieneen rooliin.

Aihepiirityoskentely sopii l&hes tdydellisesti yhteen teknologiakasvatuksen ideologian
kanssa.

Haastateltujen ajatusten perusteella aihepiiriprojektit ovat oppilaslahtista ja
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen nojaavaa oppimista.
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6.2 Tutkimushypoteesit ja tulokset

Luvussa kolme esitetyt tutkimushypoteesit ovat tulosten kanssa hyvin yhdenmukaisia.
Tulokset ovat kuitenkin yleisesti monimuotoisempia kuin ennen haastatteluja osasi odottaa.
Tasta syysta ennakko-oletukset vaikuttavat melko yksipuolisilta. Hypoteesit siséltavat myos
asioita, joita tulokset eivat vahvista, tai jotka eivat pidd paikkansa tdman tutkimuksen
tulosten valossa. Niihin keskitytdan seuraavaksi.

Erds hypoteesi on, ettd oppilaat pitdvét valmiiden tdiden viemisesté kotiin. Samoin
ajatellaan opettajien uskovat oppilaiden asian nakevéan. Tama asia ei kuitenkaan tule ilmi
haastatteluissa millaan tavalla. Toiden viemisestd kotiin ei puhuta mitadan. Voidaanko tésta
olettaa, etta toiden vieminen kotiin ei ole oppilaista ja opettajista merkittdvaa? Ei voida.
Kysymys on varmasti enemman siitd, ettd "Tadméa toimii” -projekti toteutetaan ryhmissa,
jolloin kaikkien ei ole mahdollista vieda lelua kotiin. Siksi ne jaavét usein kouluun. Téiden
kotiin vieminen ei siis kuulu haastatteluiden esimerkkina toimineeseen projektiin, ja siksi
se ja& mainitsematta. Er&s toinen alkuperéinen olettamus on, etta oppilaista tyoskentely ei
ole mukavaa, kun aihe ei ole kiinnostava. N&in oletetaan myos opettajien ajattelevan lasten
nakemyksistd. Tama olettamus osoittautuu vaaréksi. Tulosten mukaan oppilaat ovat
Kiinnostuneita jo itse aihepiirityoskentelystd ja sen tuomasta vapaudesta ja
itsemadrddmisoikeudesta. Tastd syystd ei voida olettaa, ettd tydskentelyn mukavuus
riippuisi aiheesta.

Ennen tutkimusta opettajien on ajateltu pitdvan aihepiiritydskentelya haastavana ja
luovuutta vaativana tyoskentelymenetelmand. Haastattelut osoittavat, ettd tydskentelyn
ajatellaan olevan osittain haastavaa opettajista. Toimintamalli vaatii opettajilta tietynlaista
nokkeluutta, esimerkiksi oppilaiden ohjauksessa ja motivoinnissa, mutta varsinaista
luovuutta se vaatii erityisesti oppilailta. Erdan tutkimushypoteesin mukaan onnistunut
aihepiirityoskentely vaatii opettajilta paljon valmisteluja ja suunnittelua onnistuakseen,
mutta lopputulos on palkitseva niin opettajista kuin oppilaistakin. Erddn haastatellun
opettajan mukaan vdite pitdd kokonaan paikkansa. Muut opettajat eivat mainitse ajatusta
suuresta valmisteluiden ja suunnittelun mééarasta. Sen sijaan aihepiirityoskentelyé pidetédéan
yleisesti palkitsevana. Erdan toisen tutkimusolettamuksen mukaan opettajat ajattelevat, etta

osa oppilaista ei ole riittdvan pitk&janteisia ja omaa riittavaa taitotasoa tydskentelymuodon
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toteuttamiseen.  Pitk&jénteisyyden  puute nousee esiin  haastatteluissa  yhtena
aihepiirityoskentelyn haasteena. Oppilaiden taitotaso koetaan tulosten mukaan yleisesti
riittdvand, mutta sen tdytyy olla perustietojen ja -taitojen osalta tietylla tasolla
aihepiiriprojektien toteuttamiseksi. Haastateltujen opettajien mukaan perinteinen kasityo
tarjoaa hyvat mahdollisuudet yksinkertaisten tyotapojen ja -tekniikoiden harjoitteluun.
Alkuoletusten mukaan Kriittinen itsearviointi on erds merkittdvd asia, jota
aihepiiritydskentelyn kautta opitaan. Arviointia haastatellut kasittelevat aiheena hyvin
vahan, itsearviointia eivét lainkaan. Erdan hypoteesin mukaan opettajat ajattelevat lasten
kokevan oppivansa tydskentelyssd luovuutta, ongelmanratkaisua ja erilaisten tekniikoiden
ja materiaalien kayttod. Tdma pitad paikkansa tulosten perusteella tekniikoiden materiaalien
kayton oppimisen kohdalla, mutta luovuuden ja ongelmanratkaisun sijaan opettajan nakevat

lasten kokevan oppivansa enemmaén ryhmétoimintaan liittyvia asioita.

6.3 Johtopaatotkset

6.3.1 Aihepiirity6skentelyn monimuotoisuus

Vaikka suuret linjat ovat hyvin samansuuntaisia, on oppilaiden ja opettajien ajatuksissa
my0s eroavaisuuksia. Liséksi oppilasryhmien kesken ja opettajien valilla on yksil6llisia
nakemyseroja. Esimerkiksi aihepiirityoskentelyssa vaikeiksi, haastaviksi, helpoiksi ja
mukaviksi nahdyt asiat vaihtelevat haastattelukohtaisesti. Tama johtuu kahdesta eri syysté.
Ensinndkin jokaisella oppilaalla ja opettajalla on omia yksilollisid mieltymyksia seké
erityistietoja- ja taitoja. Nama vaikuttavat ajatuksiin. Toiseksi aihepiiriprojekteja voidaan
toteuttaa monella eri tavalla, ja silti toiminta on aihepiirityoskentelyd. Erilaiset variaatiot
aihepiirityoskentelystad painottavat eri asioita. T&mén johdosta juuri tietyt korostetut
tyovaiheet, materiaalit ja tekniikat voivat tuntua vaihtelevasti muun muassa hankalilta,
helpoilta, mukavilta, opittavilta tai tarkeiltd hieman erilaisilla tavoilla toteutetuissa
aihepiireissa.

Taméan  tutkimuksen  tulokset ovat monilta osin  ldhes identtisia
aihepiirityoskentelyn teorian kanssa. Eroavaisuudet ovat pitk&lti termien kayttoon liittyvia,
mutta haastatteluaineiston ja aiemman tiedon sisdlté on hyvin samansuuntaista. Taméa
kertoo siitd, ettd haastatellut oppilasryhméat ja opettajat eivat ainoastaan Vvéita

tyoskentelevénsa aihepiiriprojektien parissa, vaan he aidosti toteuttavat teorian tarjoaman
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mallin mukaista aihepiiritydskentelya.

Kaikissa kouluissa aihepiirityoskentelyd ei ymmarretd taysin samalla tavoin.
Kuten haastatteluissa kay ilmi, toimintamallin sovelluksissa opettajajohtoisuutta voidaan
lisatd, oppilaiden vapauksien maaréa kasvattaa tai tyoskentelyd monilla muilla keinoin
soveltaa, mutta silti puhutaan yhé aihepiirista. Joskus termié kéytetéan jo silloin, kun tyolla
on tietty teema tai otsikko, mutta muuten kaikki oppilaat toteuttavat tuotoksen samanlaisena
mallin mukaan ja ohjeita seuraten. Talloin kyseessa ei ole aihepiiritydskentely. Vaikka
tdmén tutkimuksen tulosten keskeiset sisallot eivat todenndkdisesti ratkaisevasti muutu
haastateltaessa erilaisia aihepiiritydskentelyn sovelluksia toteuttaneita ryhmid, aiheuttavat
erot esimerkiksi toiminnan vapauden asteessa varmasti pienid eroavaisuuksia tuloksiin
esimerkiksi suunnittelun korostamisessa. Naiden variaatioiden tutkiminen jatkossa on
kiinnostavaa, ja ne on otettava huomioon aihepiiritydskentelyé tarkasteltaessa.

Haastatteluissa aihepiirityoskentelyn esimerkkind kaytetddn “Tami toimii” -
teknologiakilpailua. Projektin ryhmatoimintakeskeinen ja kilpailullinen luonne vaikuttavat
osittain tuloksiin. Tastd johtuen esimerkiksi ryhmatydskentely nousee niin keskeisena
asiana esiin, ja prosessin lopputuloksena nahdaan monesti ainoastaan kilpailua varten tehty
tuotos. Tyoskentelyn mukavana kokemiseen ja siithen motivoitumiseen kilpailutilanteella on
my06s merkitystd. ”Tama toimii” -projektin ominaisuuksien ei ndhda kuitenkaan vaikuttavan
asioihin niin paljon, ettd keskeisten tulosten luotettavuus vaarantuu. Lapsille kilpailu ei ole
tyoskentelyssa itseisarvo vaan koko projektin tekeminen ja “mahdollisimman hyvén”

tuotoksen valmistaminen, kuten haastatteluista voidaan tulkita.

6.3.2 Tybskentelyn rajaaminen ja ryhmatoiminta

Tulosten mukaan lapset pitdvat mahdollisuudesta itse vaikuttaa omaan tyohonsa koko
aihepiiriprosessin ajan. Oppilaat haluavat toimia itsendisesti ja ottaa vastuuta
tyoskentelystdaan. Koulumaailmamme tarjoaa harvoin todellisia mahdollisuuksia tahan.
”Normaali” koulu on lasten ja opettajien haastatteluiden mukaan usein yksin tapahtuvaa
tyoskentelyd, pulpetissa istumista ja vihkoon kirjoittamista. Vapaus paattaa itse, mité tekee,
on oppilaille harvinaista. Aihepiiritydskentelyn kautta on mahdollisuus tarjota lapsille
projekteja, joissa he saavat itse paattad asioistaan, ja samalla opetella kantamaan vastuuta
omasta toiminnastaan.

Aihepiirityoskentelyyn liittyvét vapaudet ja itsemadraamisoikeus eivat kuitenkaan
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tarkoita sitéd, ettd oppilaat saavat tehdd, mitd haluavat. Tyoskentelyyn on tehtéva tiettyja
rajauksia, jotta se onnistuu. Tdm& on opettajan tehtdvd. Opettajan on myos tarjottava
lapsille mahdollisuuksia toimia aihepiirien idean mukaisesti ja ohjattava prosessia.
Aihepiirityoskentely ei toimi itsestddn siten, ettd lapsille vain annetaan aihe, josta tulee
tehdd jokin tuotos, ja tdméan jélkeen jokainen oppilas motivoituneena ja ideoita tdynné alkaa
toteuttaa projektia. Tydskentelyn rajaaminen luo puitteet lasten toiminnalle ja suuntaa sen
opettajan ajattelemien oppimistavoitteiden mukaan. Rajaaminen ei tarkoita ainoastaan sitd,
ettd oppilaille esitelladn kaytdssa olevat materiaalit, tekniikat ja aika, vaan se merkitsee
my0s oppilaiden tydskentelylle laadittuja vaatimuksia, kuten haastatteluissa nousee esiin.
Opettaja valvoo oppilaiden toiminnan onnistumista, ja h&nen ohjauksensa auttaa lapsia lapi
tydskentelyn vaikeissa tilanteissa. llman rajausta ja opettajan ohjausta aihepiirityoskentely
ei voi onnistua. Aiempi teoria ja tdman tutkimuksen tulokset vahvistavat nama
johtopaéatokset.

Haastatteluissa ryhmétoiminta nousee esiin tarkednd ja mukavana osana
aihepiiriprojekteja. Myds aiempi teoria (Parikka 1989) kannustaa ryhmamuotoiseen
tyoskentelyyn. Nama ovat hyvia perusteluja sille, ettd ryhmaétyoskentelya pitdisi kayttaa
nykyistd enemman teknisessé tydsséd samoin kuin muissakin kouluaineissa. Jos ryhméty6
on hyodyllistd ja hauskaa, niin miksi suuri osa koulutyostd tehddén yksin? Syyna tahén
voivat olla téssd tutkimuksessa haastateltujen opettajien mainitsemat ryhmatoiminnan
epaonnistumiset ja sitoutumattomuus ryhmien toimintaan, jotka saattavat aiheuttaa kentalla
toimivissa opettajissa epdonnistumisen tai vaikeuksien pelkoa. Toisaalta, kuten opettajien
haastatteluissa esitetdén, mitéan ei voi tehdd, jos ei ota riskeja. Ryhmaétyo ei kuitenkaan saa
olla tyoskentelyn itseisarvo. Itsendinen tyoskentely voi myo6s olla tdysin jarkevé ja
perusteltu valinta tydskentelymuodoksi. Ryhmatyon kayttd on perusteltua, ja siihen tulisi
jopa kannustaa, jos se sopii oppimistavoitteisiin ja toteutettavan tehtavan luonteeseen.

Taméa tutkimus tarkastelee oppilaiden ja opettajien ajatuksia ja kokemuksia.
Aiemman aiheesta kirjoitetun tutkimuksen véhaisyys tekee saaduista tuloksista ja tiedoista
uusia sekd merkittavia aihepiirityoskentelyn kehittdmiseksi ja sen aseman vahvistamiseksi.
Tulosten samankaltaisuus aihepiiritydskentelyn teoriapohjan kanssa on yllattava. Samalla
se vahvistaa aiemman tiedon sisaltdmid ndkemyksié. Vaikka tdma tutkimus ei tuota suoraan

koko kasitydon opetusta muovaavia opetusteknisid oivalluksia, se antaa selkedn kuvan
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aihepiirityoskentelyn monipuolisuudesta, mukavuudesta  ja hyodyllisyydesta
kouluopetuksessa. Jokainen opettaja, joka ei vielda luokkansa kanssa toteuta
aihepiiriprojekteja kasitdissa, voi tdman tutkimuksen kautta lukea tiiviin teoriapohjan

asiasta seké néhda realistisia ja rohkaisevia tutkimustuloksia sen kaytosta.

6.3.3 Aihepiirityoskentely nyt ja tulevaisuudessa

Oppilaat pitavat aihepiirityoskentelystd. Opettajat pitévét aihepiiritydskentelystd. Sen
ajatellaan olevan laadukas, mielenkiintoinen ja hyvéd toimintamalli kouluun. Nailla
perusteilla voisi kuvitella, ettd aihepiirien asema suomalaisessa peruskoulussa on vankka.
Asia ei ole kuitenkaan ndin. Kouluissa toteutetaan hyvin paljon perinteistd, esinekeskeista
kasityota behavioristisen oppimiskésityksen hengessd. Opettaja esittelee oppilaille
Ioylykauhan, nayttad vaiheittain, miten se tehdaan, ja oppilaat toistavat kaiken perassé.
Miksi néin tehdaan, vaikka osalla oppilaista ei ole edes saunaa kotona?

Edella esitetty 16ylykauhaesimerkki on osittain karjistetty, mutta kuvaa osuvasti
esinekeskeisen kasityon ideaa. Siind tydskennelldan projektin parissa, joka ei liity lasten
omaan maailmaan tai edellytd asioiden ymmartamistad. On toki hienoa, etta lapset oppivat
mallia toistaessaan esilaisia yksinkertaisia tyotapoja, ja kotiin viedddn “tarve-esineitd”. Se
on monista lapsistakin varmasti mukavaa. Ké&sityo voi kuitenkin olla myos jotain muuta. Se
voi olla oppiaine, jossa edelleen valmistetaan tuotoksia, mutta tdméan lisaksi se opettaa
lapsille tietoja ja taitoja, jotka ovat sovellettavissa useisiin elaman osa-alueisiin. Se opettaa
lapsia ymmartaméaan asioita. Talloin teknologiakasvatus ja aihepiirityoskentely sen osana
tulevat tarpeellisiksi.

Osittain aihepiiritydskentelyn kayton yleistymisen vaikeudet johtuvat varmasti sen
ennalta-arvaamattomasta luonteesta. Aihepiiriprojekteissa oppilailla on huomattavan paljon
vapauksia omassa toiminnassaan. Tama saattaa pelottaa joitakin opettajia, silld onhan
tyoskentelyn ohjaaminen huomattavasti yksinkertaisempaa, kun tietdd, mitd oppilaat
tarkalleen ottaen tulevat tekemé&an. Myds opettajien koulutuksella ja kokemuksella on
vaikutuksensa aihepiirityoskentelyn kayton yleistymiseen, kuten Heikura ja Moilanen
(1994) osoittavat. Lis&ksi projekteihin tarvitaan riittdvasti materiaaleja, joita kouluilla on
usein niukasti.

Opettaminen on aina tietylla tavalla ennalta-arvaamatonta, joten miksi opettaja ei

ottaisi riskia kokeilla jotain uutta, jos voi tarjota silld oppilailleen mukavia
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oppimiskokemuksia. Aihepiiriprojekteja on mahdollista toteuttaa myos
kierratysmateriaaleista, eiké& yksittaisen aihepiirin tarvitse aina olla jotakin suurta ja
mahtavaa. Se voi olla myds vain pieni, johonkin ilmiédn perustuva ja oivallusta vaativa
prosessi. Aihepiirityoskentelya voi toteuttaa monin eri tavoin. Haastateltujen opettajien
mukaan aihepiirityoskentelyyn liittyy riskejd, jotka he Kkuitenkin nékevat ottamisen
arvoisina. Talloin heidédn voidaan ajatella kokevan, ettd aihepiirityoskentelystda saatava
hyoty on suurempi kuin mahdolliset haitat tai ongelmat. Aiempi teoria tukee tata vaitetta,
kuten myos tamén tutkimuksen osoittamat monet aihepiiritydskentelyn positiiviset puolet.

Yksi seitsemastd haastatellusta opettajasta kokee, ettd aihepiirityoskentely vaatii
paljon etukateisvalmisteluja ja opettajan aikaa, jota ei koulun arjessa tahdo loytyad. Eréan
toisen opettajan mukaan toteutettavia aihepiireja on vaikea keksia. Toisaalta osa opettajista
kertoo, etta aihepiirityoskentelyn toteuttamiselle koulussa ei ole esteitd, jos opettajalta
Ioytyy halua. Mytds De Vries (2009) ja Kananoja (1991) esittavat, ettd lopulta
opetusjarjestelyissa on kysymys ainoastaan opettajan valinnoista ja niitd ohjaavista arvoista.

Osa opettajista varmasti aidosti kokee, ettd aika ei riitd aihepiirien valmisteluun, ja
ideoita projekteille on vaikea keksid. Opettajat ovat koulun arjessa taystyollistettyja ja toita
riittdd. Taman tutkimuksen haastatteluissa kuitenkin ilmenee, ettd halua aihepiiriprojektien
toteuttamiseen  10ytyy. Miten Kiireisid opettajia  sitten autetaan toteuttamaan
aihepiiritydskentelya kouluissa?

Teknisen tyon opetukseen ja kasitdihin on olemassa kymmenié erilaisia ideakirjoja
ja opettajanoppaita. Ndama teokset antavat monille opettajille ajatukset toteutettavista
projekteista. Monesti nuo teosten esittelemat projektit ovat hyvin esinekeskeisia.
Aihepiiritydskentelyyn ideoita antavia teoksia ja muuta kirjallisuutta on véhan, ja sille on
ehdottomasti  kysyntdd. Kirjallisuuden ja teorian vahyys on suuri ongelma
aihepiirityoskentelylle myds muuten. Jos opettaja ei ole koulutuksessaan tutustunut
kyseiseen tyGtapaan, on siitd melko vaikea saada tietoa. Tah&n hankalaan tilanteeseen
pyritaén talla tutkimuksella osittain tuomaan parannusta. Hyvien aihepiirikirjojen valmistus
on mahdollisuus aihepiiritydskentelya tutkiville henkil6ille, oppikirjojen valmistajille ja
yksittéisille opettajille. Erds tehokas ladke ideoiden loytdmiseen ja tiedonhakuun on
kirjojen lisdksi internet.

Aikaa aihepiiritydskentelyn valmistelu vie varmasti. Viekd se aikaa kuitenkaan sen
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enempéaa kuin perinteinen kasity0? Opettaja joutuu ké&sitOissé toimintamallista riippumatta
valmistelemaan materiaaleja lapsille. On my6s huomioitava, ettd aihepiirityGskentely on
erilainen tydskentelytapa kuin mallia toistava késityd. Uuden toimintamallin siséistdminen
vaatii aikaa. Tulosten mukaan opettajat nakevét lasten tarvitsevan aikaa totutteluun.
Opettajien taytyy lisdksi ymmartdd tarvitsevansa mahdollisuuksia harjoitteluun ja
kokemuksen kartuttamiseen myos itse. Kun toimintamallia harjoitellaan, se yleensé alkaa
toimia.

Talla hetkellda voimassa olevan opetussuunnitelman mukaan aihepiirityoskentely
on teknisen tyon “virallinen” tydskentelymuoto. Se on sitd sen vuoksi, ettd toimintamallin
tarjoamat mahdollisuudet oppia asioita kohtaavat yhteiskunnassa tarvittavien tietojen ja
taitojen kanssa. Uudet valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet tulevat voimaan
elokuussa 2016. On hyvin todennékdistd, ettd aihepiirityoskentely jatkaa saavuttamassaan
asemassa my0s tuoreessa versiossa. Ainakaan aihepiiritydskentelyn opettamien ajattelu- ja
ymmartamistaitojen sekd luovuuden ja innovatiivisuuden tarve maailmassa ei ole
vahentynyt vaan painvastoin. Jannitettavaksi jaa, onko oppiaineen nimi vuonna 2016

teknologiakasvatus vai tekninen tyo.

6.3.4 Tutkimuksen kehityssuuntia

Aihepiiritydskentelyyn liittyvéa tutkimusta tarvitaan lisad, jotta toimintamalli selkeytyy
my0s siihen perehtyméttomille opettajille paremmin. Tutustumalla aihepiiriprojekteihin
opettajat ottavat ensimmaisen askeleen kohti niiden yleistymista heidan teknisen tyon
opetuksessaan. Tulevissa tutkimuksissa voidaan esimerkiksi laajemmin selvittdd, mika
aihepiirityoskentelyssa on kokeilemisen arvoista, ja millaisia mahdollisia riskeja siihen
sisaltyy. Aiheen niukka tutkimuspohja tekee siitd etdisen Kka&sityon opetukseen
syventyméttomélle luokanopettajalle, miké osaltaan estéé sen yleistymista kouluissa.

Tassé tutkimuksessa selvitetyt lasten ja opettajien ajatukset ja kokemukset
kaipaavat jatkossa rinnalleen lisdd laadukasta ja monipuolista tutkimusta. N&in tdman
tutkimuksen tulokset saavat vertailupohjaa, ja aihepiirityoskentelyd koskevaa teoriaa
voidaan kehittad tieteellisesti vakuuttavampaan suuntaan. Uudet ja erilaisista ndkokulmista
toteutetut tutkimukset saattavat paljastaa asioita, jotka eivat vield tdssa tutkimuksessa nouse
esiin. Erds keino tdmdan tutkimuksen laadun parantamiseen jatkossa on aineiston

laajentaminen. Aineistoa kasvattamalla ja tutkimuksen tekoon vaadittavia resursseja, kuten
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aikaa ja tutkijoita, lisadmalla saadaan vield tarkempia ja luotettavampia tuloksia.

Aineisto on kerdtty ja analysoitu t&ssd tutkimuksessa laadullisilla menetelmilla.
Liittamalla laadullisten menetelmien rinnalle mé&é&réllisid tutkimusmenetelmid tuotetaan
uudenlaista tietoa. Hyvin toteutettuna tdma tieto on monimuotoista, laadukasta ja
luotettavaa. Tutkimusmenetelmien rinnakkaisessa kaytossa laadullinen ja maéarallinen
tukevat toisiaan. Menetelmien yhdistamisen hyvié puolia esittelee tarkemmin muun muassa
Tuomi ja Sarajarvi (2009). Tahén tutkimukseen maaréllisen tutkimuksen elementteja
voitaisiin tuoda esimerkiksi teettdamalla oppilailla ja opettajilla haastatteluiden rinnalla
vaihtoehtopohjaiset kyselylomakkeet, joissa tarkastellaan aihepiiritydskentelyyn liittyvia
ajatuksia mitattavammassa ja helpommin vertailtavissa olevassa muodossa.

Tutkimusta voidaan kehittdd myos rajaamalla tarkemmin tutkimuksen tarkoitusta
ja tutkimuskysymyksia. Vaikka niiden avoimuus antaa mahdollisuuden vahan tulkintaa ja
oletuksia siséltaviin tutkimuksen l&htokohtiin, seuraa tastd myo6s vaikeuksia etenkin
tutkimustulosten kokoamisessa ja analysoinnissa. Liika avoimuus tekee esimerkiksi
aineiston ryhmittelystd ja tulosten tiivistimisestda hankalaa. Jos tutkittavana ovat
ihmisjoukon ajatukset ja kokemukset tietystd asiasta, on ndkemysten Kirjo todella laaja.
Periaatteessa kaikki nékemykset ovat tutkimuksen tarkoituksen nakokulmasta térkeita,
joten asioiden poisjattdaminen on ongelmallista. Esimerkiksi tutkimuskysymysten
rajaaminen heti alussa pelkastdan samankaltaisuuksiin tai eroihin tiivistéisi tuloksia
helpommin analysoitavaan ja ymmarrettdvaan muotoon myos tassa tutkimuksessa.

Uusilla  tutkimuskysymyksilla ~ voidaan laajentaa itse tutkimusta
monipuolisemmaksi. Ne avaavat uusia uria tutkimukselle ja ndkdkulmia aiheeseen. Namé
kysymykset voivat esimerkiksi laajentaa tietdmystd tdman tutkimuksen keskeisista
johtopéatoksista ja tuloksista. Kysymyksiin vastaaminen tarjoaa opettajille mahdollisuuden
perehtyd teemaan syvemmin ja saada kenties lisdd tydskentelyyn rohkaisevia tuloksia
luettavakseen. Mahdollisia lisatutkimuskysymyksia tutkimuksen kehittdmiseksi ovat

esimerkiksi:

e Miten lasten ja opettajien kokemukset eroavat erityylisissa aihepiirityoskentelyn
sovelluksissa?
e Millaisia eroja on kokemuksissa yksin ja ryhmassa toteutetuista

aihepiiriprojekteista?
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e Miten lasten itsemaaraamisoikeuden maara vaikuttaa kokemuksiin?

e Miten kdyttokokemuksen maara aihepiiritydskentelysta vaikuttaa kokemuksiin?

Aihepiirityskentelyyn liittyvan tutkimuksen tulee jatkossa tavoitella kasityon opetuksen
kehittdmistd ja tiedottaa tutkimustuloksista paremmin opettajille, jotka viime kéadessé
tekevat valinnat tydskentelymuodoista luokissaan. N&in vahennetédén kouluissa perinteisen,
mallia toistavan kasityon valtaa ja edetddn enemman kohti nyky-yhteiskunnan kysyntaa ja
haasteita vastaavaa aihepiirimuotoista, ongelmia ratkovaa ja ilmiditd ymmartavaa opetusta
ja teknologiakasvatusta.
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Liitteet
Liite 1 Haastatteluhalukkuuslomake opettajille

Haluaisitteko osallistua aihepiiritydskentelya koskevaan tieteelliseen tutkimukseen?
Hei!

Nimeni on Timo Saari ja opiskelen Jyvaskylan yliopistossa luokanopettajaksi. Teen pro
gradu -opinndytety6tani oppilaiden ja opettajien kokemuksista liittyen teknisen tyon
aihepiirityoskentelyyn.  Myo6s  ”Tama  toimii”  -teknologiakilpailu  noudattaa
aihepiiritydskentelyn ideaa, ja tarkoitukseni olisikin haastatella teitd opettajia Kilpailun (ja
yleisemmin aihepiiritydskentelyn) pohjalta keratdkseni aineistoa tutkimukseeni. Haastattelu
koostuu yksilohaastattelusta (kesto n. 30min). Haastattelutilanne tulee olemaan rento
keskustelutilanne, ei kuulustelu.

Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusaineiston sailyttamiseen ja
tietosuojalainsdadantoon liittyvid ohjeita. Esim. haastateltavien henkil6llisyys ei tule
tutkimuksesta milldédn tavoin esiin. Haastatteluun osallistuville ei ole odotettavissa
minkaanlaisia Kielteisia seuraamuksia. Heilld on myo6s oikeus jadda tutkimuksesta pois
milloin tahansa.

Uskon, ettd tutkimukseni avulla  pystytddn  tulevaisuudessa  kehittdmé&an
aihepiiritydskentelyn kéayttoa ja teknisen tyon opetusta peruskouluissa. Tutkimukseni pyrkii
kannustamaan niin tulevia kuin nykyisiékin opettajia entistd enemman opetusmenetelman
hyodylliseen kayttoon.

Timo Saari

Jyvéskylén yliopisto

Mikali haluatte osallistua tutkimukseeni, tayttakaa alla olevat yhteystiedot.

Nimi:

Kunta:

Koulu:

Luokka:

Sahkoposti:

Puhelin:




Liite 2 Haastattelujen teemat ja apukysymyksia

Ty0Oskentelyvaiheiden ja prosessin yleinen kuvaus
e Mité on tehty?

Oppimiskokemukset
o Mité opittiin?

Kokemuksia tyoskentelysta
e Mika oli vaikeaa ja mika helppoa?

Oppimisen mielekkaana kokeminen
e Miké oli mukavaa ja mika ei?

Motivointi ja kiinnostuksen herattaminen
o Mika tyoskentelyssa kiinnosti?

Lopputulos
e Miellyttiko lopputulos?
e Mitd voisi tehda toisin?
e Mitd voisi kokeilla uudestaan?

Vertailu eri tyotapojen valilla
¢ Millaisia samankaltaisuuksia ja eroja?

Muuta

e Mitd muuta haastateltava haluaisi sanoa aiheeseen liittyen?
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