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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, miten leikilliset elementit ja lastenkirjallisuuteen
pohjaava satuteema toimivat oppilaan tukena hénen valmistaessaan késityotuotetta kokonaisen
kasityoprosessin mallin mukaisesti. Liséksi selvitettiin, mité asioita oppilas hyddyntaad tuotteen
ideoinnissa ja suunnittelussa, kun suunnittelutehtivd pohjautuu yhteiselle leikillisid
elementtejd hyodyntdvélle satuteemalle. Tutkimuskysymyksend on: miten kokonainen
késityOprosessi toteutuu yhteiselle satuteemalle pohjautuvassa ja leikillisid elementtejé
hyodyntévissé projektissa?

Tutkimus on kvalitatiivinen toiminnallisen tutkimuksen piirteitd sisdltiva tapaustutkimus.
Tutkimusaineisto keréttiin alkuopetuksen oppilaiden kanssa toteutetun késityoprojektin aikana.
Kaésityoprojektiin osallistui yksi alkuopetuksen luokka, jolla oli kolmetoista kakkosluokan
oppilasta. Tutkimusaineisto koostui oppilaiden projektin aikana tuottamista kirjallisista
tuotoksista, késityotuotteista, oppilaiden kertomuksista sekd havainto- ja videoaineistoista.

Tutkimuksen aineisto on analysoitu laadullisella sisdllonanalyysilla. Tuloksissa on kuvattu
yleisid havaintoja siitd, miten oppilaiden késityOprosessit etenivit ideoinnista ja suunnittelusta
valmistukseen sekd arviointiin kédsityOprojektissa sekd millaisia eroavaisuuksia ja
samankaltaisuuksia oppilaiden késityoprosesseissa ilmeni. Kaikki oppilaat suoriutuivat
kokonaisen kisityoprosessin toteuttamisesta. Tuloksista selvidd, ettd oppilaat motivoituivat
keskenddn eri tavoin ja he hyoddynsivit yhteistd satuteemaa omassa suunnittelussaan
vaihtelevasti. Leikilliset elementit aktivoivat oppilaita ja vastasivat oppilaiden
toiminnallisuuden tarpeeseen. Analyysin perusteella 10ytyi neljd kisitydprosessityyppid, jotka
kuvaavat oppilaiden kdsityoprosesseja projektin aikana.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd jo alkuopetusikiiset oppilaat voivat toteuttaa
kokonaista kasityoprosessia. Oppilaat kykenivét suunnittelemaan, valmistamaan ja arvioimaan
tuotteensa itse. Kokonaisen késityoprosessin aikana valmistettu tuote tuli merkitykselliseksi
tekijélleen. Leikilliset elementit ja lastenkirjallisuuteen pohjaava satuteema voidaan kytked
onnistuneesti osaksi alkuopetuksen késityon opetusta. Ne luovat opetukselle yhteisen
lahtokohdan ja kokemismaailman, jonka avulla oppilaat voivat toteuttaa kidsityOprosessia
omalla tavallaan.

Asiasanat: Kokonainen kisityd, luovat tyotavat, leikki, leikkipedagogiikka, alkuopetus
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1 JOHDANTO

Alkuopetus on se ajanjakso oppilaan koulutielld, joka voi joko sytyttdd tai sammuttaa
oppimisen ilon. Oma mielenkiintoni on jo pitkdin kohdistunut kaikkein pienimpien oppilaiden
koulutien aloituksen tukemiseen. Tulevana opettajana pohdin, miten opettaja voi tukea
parhaalla mahdollisella tavalla jokaisen oppilaan kykyjen l6ytymistd ja vahvan positiivisen
oppijan identiteetin kehittymistd, sekd millaisin opetusmenetelmin opettaja voi hyddyntdd
alkuopetusikiisten oppilaiden luontaista tapaa oppia. Nididen ajatusten pohjalta padiddyin

rajaamaan oman tutkimukseni aiheen koskemaan alkuopetuksen késityon opetusta.

Nykyinen késityon opetus perustuu kokonaiseen kasityOprosessiin, jonka keskeisiksi
siséltdalueiksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 146) madrittavat
ideoinnin, kokeilun, suunnittelun, tekemisen, dokumentoinnin ja arvioinnin. Kokonainen
késityd kuuluu osaksi kdsityon opetusta heti ensimmadiseltd luokalta alkaen, ja sen vaiheita
harjoitellaankin koulutien alusta asti samalla, kun oppilaat kartuttavat késityovélineiden,
tekniikoiden ja materiaalien hallintaansa. Kiaytdnnon opetustyossd kadsityon opetusta
toteutetaan kuitenkin monin eri tavoin, eikd oppilaiden késityon tekeminen aina toteuta
kokonaista késityOprosessia. Tédmidn tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten
lastenkirjallisuuteen pohjaava yhteinen satuteema sekd leikilliset elementit tukevat
alkuopetuksen oppilaiden kdsitydprosessia heiddn valmistaessaan kasityotuotetta kokonaisen
késityOprosessin mallin mukaisesti, sekd mité asioita oppilas hyddyntéd tuotteen ideoinnissa ja
suunnittelussa, kun suunnittelutehtivin pohjana on leikillisid elementteja hyddyntiva

satuteema.

Leikki on osa lapsen kehitystéd ja oppimista. Alkuopetuksessa oppilaalle on luontaista oppia
toiminnan, leikin ja kehollisuuden kautta. My6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2014, 147) ohjaavat kayttimaan késityon opetuksen tukena mielikuvitusta, tarinoita, draamaa,
leikkid, pelejd sekd luonnon- ja rakennettua ympéristdd. Leikin ja késitydon opetuksen
yhdistdmisesté ei ole kuitenkaan tehty tutkimuksia eikd tietoa ndiden toimivuudesta yhdessé
vield ole. Onko leikilld annettavaa kasityonopetukseen? Tutkimuksessani tutkin pedagogiseen
draamaleikkiin, lastenkirjallisuuteen ja luoviin tydtapoihin pohjaavaa opetustapaa, jolla
voidaan tukea etenkin pienten oppilaiden késitydon valmistus- ja suunnitteluprosessia.
Tutkimuksen aineisto on kerétty alkuopetuksen oppilaiden kanssa toteutetun késityprojektin
aikana. Kasityoprojektiin osallistui yksi alkuopetuksen luokka, jolla oli kolmetoista

kakkosluokan oppilasta.



2 KASITYO OPPIAINEENA

2.1 Kokonainen Kisityoprosessi kasityooppiaineessa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) késitydoppiaine madritelldin
monimateriaaliseksi kasityOksi, jonka tehtivdnd on oppilaiden ohjaaminen kokonaisen
kidsityOprosessin hallintaan. Kokonaiseen kisity0hon kuuluu tuotteen ja prosessin suunnittelu,
valmistus ja arviointi. Kokonaisessa késityOprosessissa yhdistyvdt luovuus, tietiminen,
ongelmanratkaisutaidot, esteettiset valmiudet ja motoriset taidot (Kojonkoski-Rénnéli 1998,
51). Kokonaista kdsityotd tehdessdin sama henkild toimii sekd muotoilijana ettéd kasityoldisend
suunnitellessaan ja valmistaessaan tuotteen itse (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014,
13). Polldnen & Kroger (2004, 161-162) méérittelevit kokonaisen kisityon prosessiksi, jossa
sama henkil6 toteuttaa kaikki ty6hon kuuluvat vaiheet itse. Tydskentely voi tapahtua yksin tai
osana ryhmiid. Jos tekijd ei suorita kaikkia vaiheita, on toiminta ositettua késityota.
Kojonkoski-Réanndli (1998, 88) kuvaa, miten juuri kisityon tekemisen prosessin eheys ja
kokonaisvaltaisuus antavat eniten ihmisen kehitykselle ja kasvamiselle. Kokonainen késityo
vahvistaa myds ihmisen tyoeldmaétaitoja, silld tekeminen on itsendistd, omia ideoita ja
tarkoituksia toteuttavaa tyotd, joka kehittdd tahtotoimintoja ja kykyid ottaa vastuuta omasta

toiminnasta.

Ositettu kisityd on jdljentdvid, toisen ihmisen suunnitteluty6hon pohjaavaa toimintaa, jossa
tavoitteena on aikaansaada valmis tuote. TyoOn taiteellisen ja teknisen suunnittelun on
toteuttanut joku muu ennalta niin, ettd tuotteen malli ja valmistusohjeet ovat valmiina. Késityon
tekijin oma suunnittelu on ositetussa kidsitydssd ldhinnd teknisten tai visuaalisten
yksityiskohtien muokkaamista. (Plldnen & Kroger 2004, 161-162.) Koulukésityo oli pitkddn
juuri ositettua, valmiisiin malleihin perustuvaa toimintaa. Ositetun kasityon mukaisessa
kdsityon opetuksessa tuote on tekemisen keskidssd. Opetusta ohjaa ennalta madrityt
reunaehdot, kuten kéytettdvd materiaali ja tekniikka, minké lisdksi tyoskentely etenee ennalta

annettujen ohjeiden mukaisesti (Pdllanen 2009, 243.)

Polldnen ja Kroger (2014, 162) toteavat, ettd ositetulla kdsityolldkin on oma roolinsa
esimerkiksi esinetarpeen tyydyttamisessd, tietynlaisessa harrastustoiminnassa, kuntoutuksessa,
terapiassa tai kddentaitojen hankkimisessa. Kuitenkin késitydn merkityksen muuttuminen

vaatii sen, ettd kdsityon opetus on nimenomaan kokonaisen kisityon opetusta. Késityon
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merkitys on muuttunut teknistd taitavuutta ja tuotteita korostavasta toiminnasta
kokonaisvaltaisemmaksi toiminnaksi, jonka kautta on mahdollista oppia itsestd, toisista,

kulttuurista, sekd meitd ymparoivistd mahdollisuuksista (Karppinen 2005, 101).

Ronkon (2011, 23) kdsityon suunnittelu- ja valmistusprosessia kuvaavassa mallissa (Kuvio 1)
késityoprosessin vaiheet on jaettu ideointiin ja suunnitteluun, valmistukseen seké arviointiin,
joiden keskelle kisityOtuote prosessin lopputuloksena on sijoitettu. Syklimdisesti etenevit
nuolet kuvaavat késityoprosessin luonteeseen kuuluvaa liikettd eri vaiheiden vélilla.
Kokonaiseen kisitydprosessiin kuuluu prosessin aiemmissa vaiheissa tehtyjen ratkaisujen
jatkuva arviointi ja aiempiin vaiheisiin palaaminen. Itsearviointi sekd oman toiminnan
ohjaaminen ja korjaaminen kuuluvat kokonaisen kisityOprosessin kaikkiin vaiheisiin.
Téllainen kédsityon tekeminen kehittdd lapsen kriittisyyttd ja arviointikykyéd sekd kasvattaa

lapsen itsetuntemusta. (Kojonkoski-Rénnéli 2002, 235.)

ideointi ja
suunnittelu

kasityd-
tuote

valmistus

arviointi

Kuvio 1. Késityon suunnittelu- ja valmistusprosessi (Ronkko 2011, 23)

Ideointi ja suunnittelu

Kokonaisen késitydprosessin ensimmdinen vaihe on ideointi ja suunnittelu, johon kuuluu
kaikki ensimmdisistd ideoista tuotteen visuaaliseen ja tekniseen suunnitelmaan asti.
Ideointivaiheessa suunnitelmat voivat olla esimerkiksi mielikuvia, haaveita tai hahmotelmia,

joiden pohjalta kédsityontekija tekee konkreettisemmat suunnitelmat. Ideoinnin aktivointi ja



motivointi ovat tissé tdrkeédssa roolissa, etenkin jos kdsityontekija on vield noviisi. (P6lldnen
& Kroger 2004, 162—-163.) Kisityontekijin motivaatio ja tuntemukset ohjaavat toiminnan
suunnittelua ja mielikuvien luomista. Ideointi- ja suunnitteluvaiheessa késityontekijén tulee
muodostaa késitys omasta tehtdvéalueestaan ja valmistettavasta tuotteesta ideoita, virikkeita,

elamyksid, seké saatavilla olevaa tietoa etsimilld ja hyodyntamalla. (Ronkko 2011 23-24.)

Ideoiden herittdjind voidaan hyodyntdd kuvallista ja kirjallista aineistoa, muistoja, retkid ja
vierailuja, luontoa ja rakennettua ympdristéd, sekd musiikkia, taidetta, perinteitd ja
tulevaisuutta (Polldnen & Kroger 2004, 163). Idean tai inspiraation voi heréttdd melkein mika
vain, ja toisaalta on my0s yksilollistd, miten ja mistd inspiraation herdd. Ongelmanratkaisua,
tiedonhankintaa, kokeiluja ja erilaisten ratkaisuvaihtoehtojen vertailua siséltdvid ideointi- ja
suunnitteluvaihetta pidetddn kokonaisen késityOprosessin keskeisimpidnd osa-alueena
(Polldnen 2009, 252). Inspiraationldhteet voivat olla ulkoisia tai sisdisid. Ulkoisiin ldhteisiin
kuuluu kaikki se kulttuurinen ja kisitteellinen varanto, jota kulttuuri ja fyysinen ympéaristomme
pitdd sisdllddn. Ulkoisiin ldhteisiin kuuluu my®ds itse tuotetut inspiraation léhteet, jotka ovat
syntyneet omien tekemisen prosessien kautta. Téllaisia ovat esimerkiksi luonnokset, kokeilut
ja kantavat ideat. Sisdiset inspiraationléhteet ovat mentaalista, kokemusten ja muistojen kautta

kertynyttd varantoa. (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 20.)

Ideointia seuraa kidsityon visuaalinen ja tekninen suunnittelu, jossa tuotteen esteettinen
ulkondkd, tekniset ominaisuudet ja toteutus suunnitellaan. Tekijin kisityolliset tiedot ja taidot
sekd kasityOprosessin ajalliset ja taloudelliset resurssit luovat pohjan tuotteen
toteutussuunnitelmalle (Ronkko 2011, 24). Téssdkin vaiheessa opettajan tuki ja tehtdvan
asettamat rajat ovat ensiarvoisen tirkeitd, jotta oppilas pystyy toteuttamaan suunnitelman ja
sdilyttimdan motivaationsa tydskentelyn ajan (Pollinen & Kroger 2004, 163). Opettajan
tehtdvidnd on tarjota &drsykkeitd, apua, tukea sekd antaa palautetta oppilaalle tdmén
tyoskennellessd suunnitelman parissa (Ronkkod & Aerila 2015, 48). Pollédnen ja Kroger (2004,
163) kuvaavat ideointi- ja suunnitteluvaihetta erittiin tarkeédksi oppilaan luovuuden, esteettisen
ja teknisen suunnittelun sekd avaruudellisen hahmottamisen taitojen kehittymisesséd, samalla

kun késityotekniikoihin, vélineisiin ja materiaaleihin liittyva tietotaito kasvaa.

Valmistaminen
Kokonaisen késityOprosessin seuraava vaihe on tuotteen konkreettinen valmistaminen.
Kasityon valmistusvaiheessa suunnitelma realisoituu tuotteeksi samalla kun tekijén tietotaito

kasvaa (Polldnen 2009, 252). Suunnitelma luo reunaehdot valmistusvaiheelle. Huolella tehty,



yksityiskohtainen ja selked suunnitelma toimii tekijin tukena ja voi nopeuttaa
valmistusprosessia (Ronkkoé & Aerila 2015, 48). Koska kokonainen kisityOprosessi on myos
ongelmanratkaisuprosessi, voi suunnitelma muuttua tyoskentelyn aikana ja oppimisen myota.
(Polldnen & Kroger 2004, 164.) Kisityontekiji tekee padatoksii ja tarkentaa suunnitelmaansa
valmistusprosessin aikana késityoteknologioiden luomien reunaehtojen mukaisesti (Ronkko
2011, 24). Oppilaiden nédkokulmasta usein vasta valmistusvaihe on varsinaista késityon

tekemisti (Pollanen 2009, 252).

Arviointi

Viimeinen vaihe kokonaisessa késityOprosessissa on arviointi, jolloin huomio kiinnitetdin
valmiiseen tuotteeseen, tuotteen syntyprosessiin sekd opittuihin taitoihin (P6llanen 2009, 252).
KaésityOprosessin arviointivathe mahdollistaa oman prosessin reflektoinnin. Prosessia voi
arvioida erilaisista ndkokulmista pohtimalla esimerkiksi kéytettavyyttd, teknisid ratkaisuja,
toimivuutta, esteettisyyttd ja taloudellisuutta. (Ronkko 2011, 24.) Arvioinnin tavoitteena on
ohjata oppilaita oman toiminnan tarkasteluun ja niin kehittdd oppilaiden itsetuntemusta
(Polldnen 2009, 253). Arviointi voidaan toteuttaa monin eri tavoin yksilotyond tehdysti
itsearvioinnista yhteisollisesti toteutettuun ryhméarviointiin, mutta oppimisen kannalta
merkittdvdd on, ettd oppilas saa kokemuksen positiivisen ja rakentavan palautteen

vastaanottamisesta sekd sen antamisesta toisille (R6nkko & Aerila 2015, 48).

2.2 Alkuopetuksen Kkisityon opetus

Alkuopetuksella tarkoitetaan perusopetuksen ensimmdisen ja toisen vuosiluokan
kokonaisuutta. Alkuopetus muodostaa jatkumon esiopetukselle, jolloin kouluun siirryttiessé
esiopetuksen oppimiskokonaisuuksista siirrytddn oppiaineisiin. Tuki siirtymédvaiheessa on
ensiarvoisen tdrkedd, ja opetuksessa tuleekin huomioida esiopetuksen antamat valmiudet, sekd
kannustaa oppilaita olemaan ylpeitd esiopetuksessa opituista taidoista. Alkuopetuksen
tyotavoissa korostuvat havainnollisuus, toiminnallisuus, leikki, pelillisyys, mielikuvitus ja

tarinallisuus. (POPS 2014, 98.)

Esiopetuksessa  késitydtaitoihin - virittdydytddn lapsen luontaisen toiminnallisuuden,
uteliaisuuden ja luovuuden pohjalta tutkimalla, kokeilemalla ja leikkimalld, kun taas
alkuopetuksessa késityon opiskelu muuttuu méarétietoiseksi toiminnaksi (Kojonkoski-Rénnéli

2002, 231). Kisityon opetuksen ldhtokohtana on heti ensimmdiseltd luokalta alkaen



kokonainen késityOprosessi. Pienten kisityontekijoiden kohdalla kokonaisen kasitydprosessin
harjoittelu on usein koettu haastavaksi, vaikka todellisuudessa lapset ovat luonnostaan avoimia
kokonaisvaltaiselle luovalle toiminnalle. (Yliverronen 2014a, 8-9.) Leikin rooli esi- ja
alkuopetusikéisen lapsen eldméssé on vield merkittavé, silld lapsi rakentaa maailmankuvaansa
ja luo merkityksia leikin tarinallisuuden kautta. Leikki voi ndkya myos késityOprosessissa, jos

toiminnassa on annettu tilaa luovuudelle (Lindfors 2010, 179.)

Késitydoppiaineen tehtivind alkuopetuksessa on mahdollistaa oppilaiden kokemusten
karttuminen sekd tietojen ja taitojen kehittyminen kdsitydon ilmaisussa, suunnittelussa ja
tekemisessd. Kisityon opetus perustuu oppilaiden kokonaisen késitydprosessin hallinnan
kehittymiselle. Sisdllot valitaan siten, ettd kokonaisen késityon prosessi toteutuu ja erilaiset
materiaalit ja tyOtavat tulevat tutuiksi. (POPS 2014, 146.) Alkuopetuksessa luodaan perusta
kasityolliselle osaamiselle koko perusopetusta, mutta ennen kaikkea tulevaa eldmii ajatellen

(Lindfors 2010, 175).

Alkuopetuksen késity0ssd ohjatun suunnittelun ja tekemisen ldhtokohtana hyddynnetddn
mielikuvitusta, tarinoita, draamaa, leikkid, pelejd sekd luonnon- ja rakennettua ympéristod
(POPS 2014, 147). Lindfors (2010, 174) kuvaa késity6td toiminnaksi, joka itsessdén vastaa
alkuopetuksen oppilaiden ikédkauden tarpeisiin. Kun suunnittelussa kéytetddn konkreetteja
materiaaleja niin, ettd suunnittelu ja valmistus limittyvit toisiinsa, oppilas saa tukea kokonaisen

kisityOprosessin aktiivisena subjektina toimimiseen.

Yliverronen (2014b, 71) toteaa, ettd kokonaisen kéisityoprosessin toteuttaminen on mahdollista
jo pientenkin oppilaiden kanssa. Tdlloin on huomioitava, ettd tekijille annetaan riittavésti
tukea, erityisesti suunnittelun ja valmistusprosessin kriittisissi vaiheissa. Tekninen suunnittelu
ja valmistuksen tyOvaiheiden suunnittelu ovat kohtia, joissa tukea usein tarvitaan.
Alkuopetuksessa, kuten ei perusopetuksessa yleensikéén ole tavoitteena tulla mestariksi, vaan
késityotaitoja kartutetaan vihitellen, elamyksellisen oppimisen ja materiaalisen havainnoinnin
kehittymisen kautta (Kojonkoski-Ranndli 2002, 233). Tekemisen prosessin luonne opitaan
varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja alkuopetuksen aikana, kun tavoitteena on toiminnan
perustaitojen lisdksi mahdollistaa omien ratkaisujen tekeminen ja toteuttaminen, sen sijaan etta

opetus pohjaisi mallikdsitdihin (Lindfors 2014, 177).

Pienten késityontekijéiden kanssa kasityon suunnittelun 1&htokohtana voi olla 1ihes mité vain,
kuten kuvia, satuja, tarinoita, musiikkia, litkuntaa, leikkejd tai lapsen omia kokemuksia tai

havaintoja. Suunnitelmien dokumentointiakin voidaan toteuttaa luovasti eri keinoja
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hyddyntéden. (Yliverronen 2014b, 72.) Késityon tehtdvénasettelu voi olla taidepainotteinen tai
funktionaalisuutta ja teknologisuutta korostava, mutta térkeintd on antaa lapselle tilaa tehdd
omia ratkaisuja ja toimia kokonaisen kisityOprosessin subjektina. Tdmé kehittdd oppilaan
kykyd nidhdd mahdollisuuksia, eritelld vaihtoehtoja, sietdd epdvarmuutta ja kokea niin

epadonnistumisia kuin onnistumisiakin. (Lindfors 2014, 178.)

Kokonaisen késityOprosessin toteuttamisessa pienten tekijoiden kanssa tulee erityisesti
huomioida lapsen ikd ja taitotaso kéytettdvid valmistustekniikoita valitessa, jotta
késityoprosessista muodostuu miellyttidva ja innostava kokemus (Yliverronen 2014b, 72). Pieni
oppilas on yleensd innokas kisityontekiji, silld késityd vastaa lapsen toiminnallisuuden
tarpeeseen (Lindfors 2010, 179). Myds Kojonkoski-Rénnéli (2002, 231) korostaa opettajan
tuen ja ohjauksen merkitystd, kun oppilas on késitydopinnoissaan vasta alkutaipaleella. Vaikka
késityon opiskelu vaatii oppilaan henkilokohtaista tyotéd ja ponnistelua, ei tyoté tarvitse tehdé

yksin tai ilman ohjausta.

Kasityotaito on kokonaisuus, joka muodostuu laajasta kirjosta eri taitoja. Kognitiiviset taidot,
keholliset taidot, avaruudellisen hahmottamisen kyky, nidpparyys, tarkkuus ja nopeus, seki
kulttuuriset taidot tulevat ndkyviin ja kehittyvét kokonaisen késityOprosessin eri vaiheissa.
(Kojonkoski-Rénnéli 2002, 234.) Lindfors (2010, 189-190) kuvaa, miten alkuopetuksen
kisitoissd tulisi opetuksen kéytdnt6jd muuttaa opettajajohtoisuudesta kohti oppilaita
aktivoivaa, ongelmanratkaisua korostavaa késityOprosessia. Kokonaiseen késityohon
ohjaaminen on mahdollista jo vaiheessa, jossa oppilas vasta tutustuu materiaaleihin,
tyovilineisiin ja toteuttamistekniikoihin, mutta toisaalta oppii asioita luontevasti leikkien,

tutkien ja keksien.

2.3 Luovat tyotavat osana kisityon opetusta

Kisityon opetuksen menetelmien kehittiimisen tarve

Perinteisen késityonopetuksen rinnalle tarvitaan uusia, kokonaisvaltaisemmin késityota
toteuttavia opetustapoja. Opetussuunnitelman perusteissa (2014, 146) oppiaineen tehtdvai
kisittelevissd kappaleessa kisityon tekemistd kuvataan tutkivaksi, keksiviksi ja kokeilevaksi
toiminnaksi, jossa tehdddn ennakkoluulottomasti erilaisia ratkaisuja. Opetuksessa tulee
painottaa oppilaiden erilaisia kiinnostuksenkohteita sekd yhteisollistd toimintaa. Lisdksi

kisityon opetuksen ldhtokohdaksi nostetaan erilaiset laaja-alaiset teemat ja oppiainerajat



ylittdva toiminta. Ronkko ja Aerila (2015, 44—45) nostavat esiin tarpeen pedagogisen ajattelun
paivittdmiselle, jotta késityon opetus vastaisi opetussuunnitelman perusteiden asettamiin
vaatimuksiin opetuksen oppijalédhtdisyydestd ja kokonaisvaltaisuudesta. Kisityonopetuksessa

tulisi hyodyntéé oppilaiden omaa eldmismaailmaa ja heiddn kokemuksiaan.

Laamanen ja Seitamaa-Hakkarainen (2014, 15) tuovat esiin ongelman késityon opetuksen
painottumisesta yksinomaan tekniikka -ja tuoteldhtdiseen suunnitteluun. Heiddn mukaansa
kdsityon tehtdvdnantojen tulisi olla laajempia suunnittelukonteksteja, joissa voidaan hyodyntaa
monipuolisesti erilaisten materiaalien, traditioiden ja tekniikoiden ominaisuuksia ja
kayttomahdollisuuksia. Avoimeksi jétetty tehtdvinanto ei rajaa kéytettdvid materiaaleja ja
tekniikoita etukdteen, vaan suunnittelua ohjaa tavoitellut ominaisuudet ja ratkaisun etsiminen
annettuun suunnittelutehtdvédn. Kéisityon tulisi olla ihmisen kokonaispersoonallisuutta
vahvistavaa toimintaa, ei endd niinkéén tekniikka- ja tuotekeskeista tydskentelyéd. Kun késityon
suunnittelussa lahdetdan liikkeelle oman eldmén kokemuksista, aistimuksista ja kertomuksista,
siirrytddn perinteisestd tekniikka- ja tuotekeskeisestd kisityostd kohti prosessia, jossa
suunnittelu- ja valmistusprosessi kulkee rinnakkain taidon ja ilmaisun kanssa. (Fernstrom ja

Laamanen 2005, 137.)

Kasityohon ja késitydon opetukseen liittyy vahvasti perinteet ja niiden siirto seuraaville
sukupolville. Késityon opetuksessa perinteet ilmenevét usein kdytinteind, jotka painottavat
tekniikkaa tai valmistettavaa tuotetta. Késityon muuttuminen ilmaisullisempaan suuntaan tuo
mahdollisuuksia késitelld perinteitd uudella tavalla niin, ettei perinteiden séilyttiminen tarkoita
mallitdiden tekoa tai tietyn tekniikan tarkkaa kopiointia. (Karppinen 2005, 104.) Aerilan,
Ronkon ja Gronmanin (2019, 334) mukaan taideldhtdisid tydtapoja tulisi hyddyntdd enemmaén
opetuksessa, silldi ne mahdollistavat erilaisten oppisisdltdjen yhdistimisen ja moni-

puolisemman oppimisen kuin perinteinen opetus.

Laamanen ja Seitamaa-Hakkarainen (2014, 13) kuvaavat, miten késityonopetuksen ylla
lejjailee edelleenkin paine tuottaa taidokkaasti tehtyjd kisityotuotteita. Opettajat kokevat
suunnittelun opettamisen ja tehtivdnantojen merkityksen haastavaksi, mikd aiheuttaa
epdonnistumisen pelkoa ja turvautumista jo hyvidksi havaittuihin ja tuttuihin malleihin ja
ohjeisiin. Karppinen (2005, 101-103) kuitenkin tuo esiin, ettdi ymmairrys késityon
merkityksestd on laajentunut kyvysté tehdd taidokkaasti ja siististi kdsityotuote kohti késityon

ymmartdmistd keinona oppia jotain itsestd, toisista, kulttuurista sekd omista ja yhteisistd



mahdollisuuksista. Hédnen mukaansa késity6llinen taidokkuus kasvaa tekemisen ja idn
karttumisen mydtéd, mutta leikkimielisyys ja seikkailu unelmien ja fantasioiden maailmassa voi
olla osa myo0s perusteiden opettelua. Késityonopetuksen ei tulisi keskittyd pelkdstddn
tekniikoiden ja vidlineiden kdyton opetteluun, vaan taidokkuuteen keskittymisen sijaan huomio
tulisikin kohdistaa havainto-, tunne- ja intuitiivisen herkkyyden kehittdmiseen ja
sdilyttdmiseen, silldi ne luovat pohjan kisityolliselle ilmaisulle ja vuorovaikutukselle.
Koulumaailmassa tulisi olla tilaa sdilyttdd my0s lapsen luontainen kyky mielikuvitukseen,
illuusioihin ja leikkimielisyyteen tiedollisen aineksen vastapainoksi. Ndméi ovat asioita, jotka
voivat toimia tukipilareina eldmin varrella ja joista yksilé voi ammentaa luovuuden aineksia

my0s my6hemmin eldméssain.

Erilaisten suunnittelumetodien kdytté mahdollistaa sen, ettd erilaiset oppijat voivat ldhestyd
suunnittelutehtdvad heille parhaiten sopivalla tavalla. Esimerkiksi auditiivisen oppijan
suunnittelussa ennakointikertomus voi toimia idean synnyttdjédnd, kun taas visuaaliselle
oppijalle piirtdiminen voi olla toimiva tapa tuoda oma idea esiin. (Yliverronen 2014a, 10.)
Inspiraation ldhteend voi toimia ldhes mikd vain konkreettisista asioista abstrakteihin
assosiaatioihin ja mielikuviin (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014, 18). Tyon
suunnittelua inspiroivia virikkeitd voivat olla esimerkiksi kuvat, runot, esineet, tarinat,
tekniikka, véri tai materiaali. Toisaalta virikkeind voivat toimia myds abstraktimmat asiat,

kuten tunteet, aistimukset, kosketus tai liike. (Fernstroém & Laamanen 2005, 139.)

Karppinen (2005, 105) tuo esiin mahdollisuuden uusien ja tuntemattomien tekniikoiden
kéyttdmiseen osana kdsityon opetusta, silld uudet opetussuunnitelmat eivét velvoita tiettyjen
tekniikoiden kayttoon. Opetusta voi kehittdd myos perinteisten tekniikoiden osalta kohti
ilmaisullisempaa, luovempaa ja kommunikoivampaa késityotd, kun luovutaan perinteisen
opetustyylin taakasta. Tekniikoiden luova yhdistely, yhteisollinen tekeminen ja eri
taidealueiden integrointi ovat esimerkkejd uudenlaisesta tavasta ldhestyd késityon opetusta.
Lapsille taideldhtoinen toiminta on usein mielekdstd, silld taiteen tekeminen vastaa lasten
tarpeeseen tyOskennelld vapaasti ja estottomasti samalla kun he saavat positiivisia aisti- ja

tunnekokemuksia (Aerila ym. 2019, 335).

Erilaiset taidetta ja kirjallisuutta sekd kokemuksellista oppimista hyddyntévit luovat tyotavat
tarjoavat  keinoja ldhestyd késityon opetusta uudella, luovalla ja oppilaan
kokonaisvaltaisemmin huomioivalla tavalla. Aerila, Ronkk6 ja Gronman (2015, 9) nostavat

esiin, ettd uuden opetussuunnitelman mukaisen koulun tulisi tarjota varsinaisen tiedon



oppimisen lisdksi paljon muitakin asioita, kuten tiedon hankkimista, kéasittelyd, analysointia,
esittdmistd, soveltamista, yhdistelemistd, arviointia ja luomista. Luovan ongelmanratkaisun
yhdistdminen erilaisiin teemoihin mahdollistaa sen, ettd oppilas pystyy muodostamaan
yhteyden itsensd ja tyOnsd wvilille, jolloin tyOskentely —muuttuu oppilaalle

merkityksellisemmaksi (Aerila ym. 2019, 336).

Taidelihtoinen ja kokemuksellinen oppiminen

Aerila ja Ronkko (2013, 2015), Aerila ym. (2015, 2019) sekd Yliverronen (2014a) ovat
tutkineet taidepohjaisten ja kokemuksellisten tydtapojen kayttod esikouluikiisten ja
alkuopetuksen oppilaiden kisityOprosesseissa. Heiddn tutkimuksissaan on testattu erilaisia
luovia tyOtapoja ja kokemuksellista oppimista hyddyntdvid opetusmetodeja. Kaikkia
tutkimuksia yhdistdvdnd tekijind toimii lastenkirjallisuuden ja kertomusten sekd
sadutusmenetelmin yhden sovelluksen, ennakointikertomuksen hyddyntdminen opetuksessa.
Ennakointikertomus-menetelmin ideana on, ettd lapsi saa arvata, miten yhdessd luettu
kertomus jatkuu. Lapsen keksim4 tarina lopetus kirjataan ylos sadutusohjeen mukaisesti, jonka
jélkeen lapsi kuvittaa tarinansa. (Aerila & Ronkkod 2013, 90-91.) Aerilan ym. (2019, 337)
mukaan ennakointikertomuksen kdyton avulla on mahdollista 16ytda lapselle ominainen tapa

keskustella asioista ja paéstd 1dhemmaés lapsen ajatusmaailmaa.

Taideldhtoisen toiminnan hyotyna voidaan pitdd opetuksen muuttumista lapsilahtéisemmaksi,
mikd mahdollistaa oppilaalle taitojen kehittdmisen omassa tahdissa ja oman oppimispolun
mukaisesti. Yhteisesti jaettu tarina tai kokemus tuo opetukseen myds yhteisollisyyttd ja auttaa
oppilasta ottamaan osaa yhteisiin keskusteluihin ja vuorovaikutustilanteisiin. Lisédksi
taideldhtoinen opetus antaa lapselle keinoja tuoda esiin omaa oppimistaan, jota tapahtuu seki
tietoisesti ettd tiedostamatta ja jota oppilaan on usein hankala sanoittaa. (Aerila ym. 2019, 347—
348.) Muun muassa kokemuksellisen oppimisen mallin avulla voidaan tukea oppilaiden
késityOprosessin ideointi- ja suunnitteluvaihetta antamalla virikkeitd omaan ideointiin,
keskittdmaélld oppilaiden huomio opetettavaan asiaan sekd luomalla yhteys kokonaisen

késityoprosessin ja oppilaan elamén vélille (Ronkkd & Aerila 2015, 51).

Aerila ja Ronkko (2013, 90) kuvaavat tarinankerrontaa asiaksi, joka on thmiselle synnynnéista.
Tarinoiden kautta voimme ilmaista itseimme ja tuoda esiin omia ideoitamme. Kirjallisuuden
ja tarinoiden kéyttd késityOprosessin ideointi -ja suunnitteluvaiheessa luo ryhmélle yhteisen
lahtokohdan ja kokemusmaailman. Koska jokainen oppilas tulkitsee fiktiota omista

lahtokohdistaan késin, voi yhteinen aloitus tuottaa keskendin hyvin erilaisia tulkintoja ja
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ideoita. Kirjallisuuteen pohjaavan kokemuksellisen oppimisen mallin hyddyntdminen kasityon
opetuksessa mahdollistaa taitojen oppimisen monipuolisesti ja oppiainerajoja ylittdvasti.

(Ronkko & Aerila 2015, 55-56.)

Ronkko ja Aerila (2015, 48-55) ovat kehittineet kokemuksellisen oppimisen LCE-mallin
(Iyhenne sanoista Literature, Craft ja Ethic-moral education), jossa yhdistetddn kirjallisuutta,
kdsity0td ja eettis-moraalista opetusta. LCE-mallissa yhdessd toiminta rakentuu yhteisen
kirjallisuudesta nousseen teeman ympdrille. Tutkimuksen mukaan LCE-malli auttoi oppilaita
luomaan henkilokohtaisen suhteen kisityoprosessiin ohjaamalla oppilaita omien kokemusten
tarkasteluun ja oppimisen reflektointiin. Henkilokohtainen suhde kéasityohon lisdd oppilaiden

sitoutumista ja motivaatiota koko prosessin ajan.

Taideldhtdinen, integroitu oppimisprosessi on tehokas tapa tydskennelld esikoululaisten
kanssa. Fiktiivinen kertomus toimii luovuuden ja omien ideoiden herittdjana. Kirjallisuutta
integroiva késityOprosessi tukee lasten tydskentelyd ja mahdollistaa omien ideoiden
toteuttamisen perinteistd késityOprosessia paremmin. (Aerila & Ronkko, 2013, 96-97.)
Sadutuksen avulla tuotettu ennakointikertomus ja kuva tukevat lapsia koko késitydprosessin
ajan sallien mielikuvituksen ja omien ratkaisujen tekemisen prosessin eri vaiheissa. Itse
tuotettujen kertomusten avulla oppilaat voivat tuoda esiin oman persoonallisen tulkintansa ja
kayttdd sitd oman tuotteen suunnittelun tukena. Kun oppilaat saavat suunnitella tuotteen omien
ndkemystensai ja ratkaisujensa pohjalta, prosessista tulee heille merkityksellinen. (Yliverronen

2014a, 15.)

Kokemuksellisessa oppimisessa opetettavaa aihetta ldhestytddn omien kokemusten
tyOstdmisen kautta. Suunnittelun pohjaaminen ihmisen omiin kokemuksiin, aistimuksiin ja
kertomuksiin voi tuoda késityon tekemiseen uutta syvyyttd ja merkitystd. Omien kokemusten
ilmaisuun on olemassa useita kanavia ja vilineitd. [lmaisu voi tapahtua esimerkiksi sanoin,
tarinoin, kirjoittaen, kuvin, materiaaleja tyostden tai liitkkuen. Jokaisella on oma, itselle
luontainen tapansa ilmaista itseéédn ja useimmiten oppiminen on helpointa itselle luontevimman
kanavan kautta. Kun oppija 10ytéda itselleen sopivan ilmaisukanavan ja pystyy hyddyntdméaéan
sitd, oppiminen helpottuu ja motivaatio tyoskentelyyn kasvaa. (Fernstrom & Laamanen 2005,
137-139.) Luovuus on taito, joka 10ytyy jokaiselta ja jota voi kehittdd. Opettajan tehtdva on
tukea oppilaiden luovuutta esittdmilld oppilaita haastavia ja epétavallisia kysymyksid, jotka

saavat oppilaan ajatukset litkkeelle. (Aerila & Ronkko 2013, 90.)
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Sovellettaessa kokemuksellista ja elimyksellistd oppimista késityossd lahtokohtana on, ettd
oppijat tuovat esiin ajatuksia, tunteita ja mielikuvia, jotka ovat syntyneet kokemuksen tai
tuotettujen eldmysten avulla. Kokemus tai elamys voi olla esimerkiksi taideteoksen tarkastelu,
musiikin kuuntelu, museossa kdynti tai kdsitydtuotteen tarkastelu. Omat kokemukset jaetaan
yhteisesti muiden kanssa, jonka jdlkeen niitd tyOstetddn ja kisitteellistetddn, jolloin eri
materiaalit, vérit, muodot ja tekniikat toimivat vilineind oman kokemuksen muuttamisessa
tuotteeksi. Kokemuksiin ja eldmyksiin perustuvan ldhestymistavan ansiona voidaan pitda sité,
miten sen avulla tarkasteltavat asiat ja prosessin aikana valmistuvat tuotokset tulevat oppijoille

laheisiksi. (Karppinen 2005, 110.)

Kokemuksellinen oppiminen tarjoaa keinon rikastaa ja syventdd erityisesti késityon
suunnittelun  osuutta. Kokemuksellisen oppimisen projektissa omien kokemusten
hy6dyntdminen ohjasi késityon aineenopettajaopiskelijoita tekeméén merkityksellisié tuotteita
ja suunnitelmia, mink4 kautta tyohon muodostui tunneside. (Fernstrom & Kérnd-Behm 2018,
33-34.) Myo6s Aerilan ja kumppaneiden (2015, 9) tutkimuksessa taideldhtdinen,
kokemuksellisen oppimisen mallin kautta toteutettu opetus koettiin onnistuneeksi. Erilaiset
oppimisympéristét ja taideldhtdinen, kokemuksellinen toiminta rakensivat oppimista

lapsiléhtoiseksi.

Kokemuksellisessa oppimisessa ajatuksia voidaan ty0stdd konkreettisiksi monin eri tavoin ja
materiaalein, jokaiselle ominaista tapaa hyodyntden. Téarkedksi nousee tekijan saama kokemus
omien havaintojen ja ajatusten tirkeydestd, sekd kasvava ymmairrys oman elamén kokemusten
merkityksellisyydestd suunnittelussa ja tyostdmisessd. (Fernstrom & Kérnd-Behm 2018, 28 —
29.) Omasta eldmadstd nostetut tarinat ja muistot ohjaavat kisityontekijdd valmistamaan
itselleen merkityksellisid tuotteita ja oivaltamaan kéasitdiden merkitys ajatusten, muistin,
itseilmaisun ja viestien vélittimisen kanavina. Samalla ne rakentavat ja vahvistavat tekijdn
identiteettid. Vaikka abstraktin ajatuksen tai kokemuksen jatkoprosessointi konkreettiseen
muotoon ei onnistuisi, suunnittelun pohjaaminen omiin kokemuksiin ravistelee késityontekijin
ajattelua ja saa pohtimaan suunnittelua monelta eri suunnalta. Kokemukset ja esimerkit
erilaisista suunnittelutavoista mahdollistavat ilmaisullisen kehittymisen, jota voi taas

hy6dyntdi seuraavissa suunnittelutehtivissd. (Fernstrom & Laamanen 2005, 141-142).
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Luovien tyotapojen hyodyntiminen tissi tutkimuksessa

Tdssd tutkimuksessa luovia tyOtapoja hyOdynnetddn alkuopetuksen oppilaiden kanssa
toteutetussa késityOprojektissa, jossa oppilaiden tehtivind on valmistaa késityotuote
kokonaisen kisityOprosessin mukaisesti. Projekti rakentuu lastenkirjallisuuteen pohjaavan
yhteisen satuteeman ympdrille. Satuteemaan virittdydytddn satukatkelman sekd fiktiivisen
hahmon péivikirjan ja kirjeiden avulla. Oppilaat tuottavat myos itse kertomusta sadutuksen
sekd muiden tehtdvien avulla. Yhteisen satuteeman lisdksi projektissa hyddynnetiddn

draamaleikillisid elementteja.

Toisin kuin aiemmissa tutkimuksissa, (Mm. Aerila & Ronkko 2013, 2015) téssd tutkimuksessa
sadutusta ei toteuteta projektin alussa ennakointikertomuksena, vaan sadutus on osa projektin
lopetusta ja prosessin arviointia. Projektin loppuun sijoitettu sadutus tuottaa tietoa siitd, miten
oppilaat ovat eldytyneet prosessiin, millaisen merkityksen heiddn valmistamansa kisityotuote
on saanut ja miten oppilaat itse arvioivat toteutunutta prosessia. Samalla sadutus sitoo projektin

eri vaiheet ja elementit yhteen.
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3 LEIKKI

3.1 Leikin merkitys lapsen kehityksessa ja oppimisessa

Leikki itsessdén on arvokasta ja lapselle merkityksellistd toimintaa, jonka arvo ei ole sidottu
sen antamiin hyotyihin. Mahdollisuus vapaaseen ja lapsesta itsestdédn 1dht6isin olevaan leikkiin
on yksi lapsuuden tiarkeimpia asioita. Samalla leikki on kuitenkin myds toimintaa, jossa lapsi
kehittyy ja oppii. Leikki on toimintaa, joka on luontevaa ja myonteisellé tavalla aktivoivaa niin
varhaiskasvatusikdiselle, esikoululaiselle kuin ensimmdiisid kouluvuosiaan kiyvélle
oppilaallekin (Korhonen 2008, 151). Leikki ja oppiminen ndéhdddn monissa kulttuureissa
vastakkaisina ja toisensa poissulkevina asioina. Téllaisen késityksen mukaan leikki ei
mahdollista oikeaa oppimista, silld siithen ei sisdlly tavoitteellista tietojen ja taitojen
opettamista. Leikkid ja oppimista ei tulisi kuitenkaan asettaa télld tavalla vastakkain, silld on

tutkimusndyttod, ettd leikki on erinomainen oppimisympdiristd. (Hakkarainen & Bredikyte

2013, 43.)

Leikkid ei voi médritelld yksiselitteisesti ja kattavasti, silld leikki on 1lmidna laaja ja monin eri
tavoin ymmirretty. Leikin tunnusmerkkien kuvaukset vaihtelevat tieteenalasta ja
ndkokulmasta riippuen. Leikin madrittelyd hankaloittaa sen kontekstisidonnaisuus. Erilaisia
leikin muotoja on paljon ja ne kaikki pitdvét sisdlldén valikoiman erilaisia toimintoja ja
kayttdytymismalleja, joiden tuloksena tapahtuu kehitysté ja oppimista. (Wood & Attfield 2005,
5.) Kuitenkin leikin ytimen muodostaa vapaaehtoisuus ja leikin tuoma tyydytys. (Kalliala,
2010, 115.) Leikkiin kuuluu spontaanius, vapaaehtoisuus seké lapsen aktiivinen ja innostunut
rooli (Korhonen 2008, 152). Useat leikin tutkijat tukeutuvat leikkid médritellessddn Vygotskyn
kulttuurihistorialliseen leikkiteoriaan (Mm. Fleer 2015, 1802; Lindqvist 1995, 66; Helenius &
Vihinen 2004, 44 —45; Jantunen, Suutarla & Heino 2019, 30-32).

Kulttuurihistoriallinen leikkiteoria

Kulttuurihistoriallinen leikkiteoria selittdd leikin alkuperédksi ristiriidan lapsen rajallisten
taitojen ja motiivien vélilld. Lapsi haluaisi tehdi asioita, joita aikuinen tekee, mutta hinelld ei
ole taitoja toteuttaa haluaan. Leikki tuo tdhan ristiriitaan ratkaisun, silld leikissé lapsi pystyy
luomaan kuviteltuja tilanteita, symbolisia tekoja, tarinoita, rooleja ja sdintdjd, joiden avulla

héan toteuttaa haluaan. Kulttuurihistoriallisen teorian nakokulmasta tarkasteltuna leikki ei ole
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hauskanpitoa ja todellisuuden pakoilua, vaan se on yhteydessd ympérdivdan todellisuuteen,

kulttuuriympéristoon ja historialliseen aikaan. (Hakkarainen & Bredikyte 2013, 16—17.)

Vygotskyn (1976, 537-539) leikkiteoriassa leikki on lapselle johtava kehityksen 1dhde ennen
kouluikdd. Leikki ei automaattisesti ole toimintaa, joka tuottaa mielihyvdd ja moni muu
aktiviteetti voikin tuottaa enemmaén iloa kuin leikki. Leikin erityislaatuisuus perustuukin sen
mahdollisuuteen tarjota virikkeitd, jotka vastaavat lapsen kehitystason mukaisiin tarpeisiin.
Lapselle on ominaista, ettd hdn haluaa toteuttaa mielihalunsa vélittomasti. Koska kaikki
mielihalut eivét ole toteutettavissa, syntyy ristiriita lapsen toiveiden ja todellisuuden vilille.
Leikissd lapsi pystyy ratkaisemaan tdmidn ristiriidan, kun h@n voi toteuttaa toimintaa

mielikuvituksensa varassa.

Mielikuvituksen rooli leikissd on oleellinen. Leikki eroaa lapsen muusta toiminnasta siind, etta
leikissd lapsi luo tilanteen mielikuvituksessaan. Mielikuvitukseen varaan rakentuvaa tilannetta
ohjaavat aina tietyt sddnndt. Sadnndt eivit ole ennakkoon laadittuja tai kesken leikin muuttuvia,
vaan ne kumpuavat kuvitteellisesta tilanteesta. Esimerkiksi kotileikissé &itid leikkivan lapsen
kaytostd ohjaa hidnen omat kdsityksensa didillisestd kdyttaytymisestd. Leikissé lapsi on vapaa,

vaikka vapaus onkin kuvitteellista. (Vygotsky 1976, 540-542, 1978, 95.)

Alle kouluikdinen lapsi kehittyy leikkimdlld. Leikin yhteistoiminnallisuus ja
vuorovaikutteisuus avaavat lapselle lahikehityksen vyohykkeen. Lahikehityksen vyohykkeelld
lapsen on mahdollista saavuttaa seuraavalla kehitystasolla olevia taitoja silloin, kun hin saa
tukea aikuiselta tai kun hian on vuorovaikutuksessa vertaisen kanssa, joka on héntd osaavampi.
Toimiessaan ldhikehityksen vyohykkeelld lapsi pystyy ylittdmédén itsensd. (Helenius &
Vihédnen 2004, 44.) Leikki mahdollistaa lapsen toimimisen l&hikehityksen vyohykkeelld, silld
leikissd lapsi pystyy toimimaan keskimiidrdisen ikédnsd ja pdivittdisen kayttdytymisensi
ylépuolella. Lapsi on leikkiessdédn ikdan kuin itseddn paitd pidempi. Leikissé lapsi suoriutuu
asioista, joihin hdn ei vield kykene leikin ulkopuolella. Lapsi joutuu toimimaan omien
halujensa ja leikin asettamien vaatimusten vilimaastossa, jolloin hin joutuu hillitseméén omia

impulssejaan ja spontaaneja halujaan. (Vygotsky 1976, 552., 1978, 99.)

Leikki lapsen kehityksen ja oppimisen tukena

Leikki on lapselle ilmaisun ja kielen viline, jonka kautta hidn késittelee asioita, jotka ovat
tehneet hédneen vaikutuksen. Leikissd lapsi pédsee irti passiivisesta eldmyksen
vastaanottamisesta ja pystyy muuttamaan kokemuksensa itselleen ymmarrettavéksi. Leikissd

lapsi voi myos ilmentdd kokemiaan tunnetiloja. (Korhonen 2008, 151; Wood & Attfield 2005,
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38.) Leikin avulla lapsi pyrkii ymmaértdmadn ymparéivdd maailmaa ja sen ilmioita.
Omachtoisessa leikissd lapsi muuntaa arjessa ndkemiddn ja kokemiaan asioita leikkiin ja leikki-
ideaan sopiviksi samalla kun hdn muodostaa henkilokohtaista kuvaa todellisuudesta. (Helenius
& Vihinen 2004, 41.) Leikissé lapsi voi ylittda itsensd, silld leikki on hanelle véline kisitelld
asioita, jotka ovat hinelle merkityksellisid ja ajankohtaisia. Samalla hin oppii huomaamattaan
monipuolisesti erilaisia asioita, kuten yhteistyGtaitoja, tunnetaitoja, itsekontrollia,

keskittymistd, mielikuvitusta, motorisia taitoja, kielti ja ajattelua. (Hintikka 2009, 150.)

Leikin ja leikkimisen on havaittu tuottavan iloa ja lapsen itsetuntoa vahvistavia onnistumisen
kokemuksia, sekd parhaimmillaan edistdvin lapsen oppimista ja kognitioita (Korhonen 2008,
151). Kun leikki on mukaansatempaavaa, se tuottaa nautintoa ja mielihyvdi. Erityyppisten
leikkien viehitys perustuu keskendén erilaisiin asioihin, jolloin leikkeihin ryhdytédén myos eri
syistd. (Kalliala 2010, 117.) Vaikka lapsen leikkitoiminnan motivaationa ei ole oppiminen,
lapsi kuitenkin oppii leikkiesséédn. Vapaassa leikissé oppiminen tapahtuu lapselle luonnollisissa
tilanteissa ja lapsen omasta aloitteesta (Jantunen, Suutarla & Heino 2019, 59). Kalliala (2010,
117) pohtiikin mité tapahtuisi, jos kaikki mitd lapsi nyt oppii leikkiessddn, pitdisikin opettaa

héinelle muilla keinoin ilman leikin apua.

Leikki ei tuota niinkdén yksittdisii taitoja, vaan leikki luo uusia kokemuksia ja mahdollisuuksia
olla toiminnassa ympéirdivin maailman kanssa. Leikissd tapahtuvan kokeilemisen ja
tuottamisen kautta lapsi voi viedd osaamistaan yli sen, mitd hin ennestddn osaa. (Hakkarainen
2002, 110.) Leikkiminen edesauttaa oppimiseen vaadittavien kykyjen kehittymistd. Muun
muassa sisdinen motivaatio, médrétietoisuus, sitoutuminen ja itsetunto ovat ominaisuuksia,
joihin leikki voi vaikuttaa. (Attfield & Wood 2005, 38.) Leikissé lapsi voi tehda asioita, jotka
arkieliméssd olisivat hidnen toimintamahdollisuuksiensa ulkopuolella. Kuvitteellisessa
tilanteessa lapsi voi ajaa autolla, toimia kauppiaana tai lentdd avaruuteen. Vaikka lapsi ei
oikeasti hallitse esimerkiksi autolla ajoa, leikissd hén kuvittelee osaavansa taidon aivan oikein
saaden ndin kokemuksen itsestdédn tdysipainoisena ja merkittdvand ithmisend. (Hintikka 2009,

149.)

Leikkiin kiintedsti kuuluva sisdinen motivaatio sekd leikin tuottama ilo ja nautinto
mahdollistavat sen, ettd lapsi toimii leikkiessddn pitkdjénteisesti, paneutuu intensiivisesti
tekemiseen ja ponnistelee dlyllisesti, vaikka hdn ei pystykdin toimimaan omien sisdisten
impulssiensa ja halujensa mukaisesti. Lapsi voi esimerkiksi kyetd odottamaan vuoroaan

pitkddnkin, kun leikki sitd edellyttdd. (Helenius & Védhdnen 2004, 51.) Leikin ilmapiiri ja
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vertaisryhmédn imu luovat ympdriston, jossa keskittyminen on helpompaa. Leikki voi
mahdollistaa lapselle myos tilaisuuden muuttaa omaa roolia ja toimijuutta. Leikissd lapsi voi
toimia aktiivisemmin, mitd hdn normaalissa arjessa toimii. Hén voi tehda aloitteita ja pyrkid
ohjaamaan leikkid, silld leikki tarjoaa turvallisen ympériston toimijuudelle. (Jantunen ym.
2019, 107-106.) Leikissd lapsi on aktiivisen oppijan roolissa, jossa hin saa tutkia, kokeilla ja

yhdistelld materiaaleja seka selvittdd ongelmia oma-aloitteisesti (Hakkarainen 2002, 110-111).

Leikkiessddn lapsi kehittdd monipuolisesti abstraktia ajatteluaan sekd harjaannuttaa omaa
tahtoaan ja kykyddn tehdd tietoisia valintoja. Leikissd lapsi rakentaa toimintaansa
mielikuviensa varassa. Hén ei tarvitse konkreettisia leikkivilineitd leikin onnistumiseen
eivitkd leikissd tapahtuvat teot noudata todellisen eldmén luomia reunaehtoja, vaan lapsi
korvaa todelliset teot symbolisilla teoilla. Samalla hédn tekee erilaisia valintoja ja pddtoksid,

jotka ohjaavat leikin suuntaa. (Helenius & Vahanen 2004, 50.)

Leikissd oppiminen ei ole sidottu tiettyyn taitoon, vaan oppimisen kohteena on abstraktin
kuvittelun ja tilanteen rajojen ylittdmisen taito (Hakkarainen 2002, 112). Leikissd lapset
harjoittelevat tiedostamattaan ilmididen luokittelua ja abstraktia ajattelua suunnitellessaan ja
organisoidessaan leikin ideaa ja kulkua (Jantunen ym. 2019, 106). Leikissd lapsi kayttda
mielikuvitustaan luodessaan ja suunnitellessaan leikkitoimintaa, sen vaatimaa ympéristdd ja
vilineitd. Téllainen leikin visiointi kehittéa lapsen kykyé suunnitella toimintaansa ja antaa niin
eviitd kouluoppimiseen, jossa oppilaan tulee pystyd kohdistamaan huomionsa paddmadraan,

oppimisen tavoitteeseen. (Helenius & Védhédnen 2004, 46.)

Leikkiin kuuluvat kiintedsti sdénnot, jotka ohjaavat toiminnan etenemisti. Sdanndt kehittyvat
leikin aikana ja leikkijat kehittdvit sddnt6jd yhdessd huomaamattaan, ilman tietoista
suunnittelua. S4annot ovat tirkedssd roolissa leikin onnistumisen kannalta, silld sdannot
mahdollistavat leikin etenemisen niin, ettd se tuottaa iloa, riemua ja mielihyvad. Leikkiin
sitoutumisen kannalta on kuitenkin merkityksellistd, ettd leikin sddnndt ovat leikkijdiden
itsensd laatimia, ei ulkopuolelta annettuja. Omien sdéntdjen noudattaminen luo pohjaa kyvylle
noudattaa myds ulkopuolelta annettuja sddnt6jd, mikd valmistaa lasta oppimiseen ja
koulumaiseen tyoskentelyyn, jossa sddnnot ohjaavat toimintaa. (Helenius & Vihdnen 2004,

52.)

Leikki kehittdd lapsen sosiaalisia taitoja. Toisten lasten kanssa toteutettu leikki vaatii kykyéa

yhteistoimintaan ja sosiaaliseen vastavuoroisuuteen. Yhteisen leikin rakentaminen edellyttda
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taitoa sopia leikin ideasta, leikkitavasta ja leikkipaikasta. Leikissd lapsen organisointitaidot
ovat pidemmailld kuin muussa toiminnassa, silld yhdessd sovittu leikki-idea kannattelee
leikkijoitd sopimaan ja organisoimaan leikin etenemistd yhteistoiminnallisesti. Leikki
toimintana mahdollistaa taitotasoltaan erilaisten lasten yhteistoiminnan, sillé leikissé tarvitaan
usein leikkijoitd monenlaisiin, vaativuudeltaan vaihteleviin rooleihin. Tédllainen yhteistoiminta
kehittdd leikkijoiden kommunikointitaitoja ja tarjoaa oppimistilanteita kaikille leikin
osapuolille. Lapsi toimii yhteistoiminnallisessa leikissa 1dhikehitystdédn edistavilld tavalla, kun
hidn kdy vertaisdialogia ja vaihtaa ajatuksia tasavertaisesti muiden kanssa. (Helenius &

Vihénen 2004, 47-48.)

Hintikka (2009, 154-155) kuvaa, miten leikki itsessdén synnyttdd lapsessa halun oppia.
Motivaatio esimerkiksi kirjainten ja numeroiden oppimiselle voi syntyé sitd kautta, etté leikissa
tarvitaan taitoa kirjoittaa ylos vaikkapa yhteisen kauppaleikin tuotteiden hinnat. Leikki toimii
siis itsessddn uuden taidon oppimiseen innostajana ja halu taidon oppimiselle syntyy kuin
luonnostaan. Myos Helenius ja Vihdnen (2004, 50) nostavat esiin sen, miten leikki voi heréttia
motivaation oppia uusia konkreettisia taitoja. Lapsen tekstitietoisuuden syntyessé lapsi alkaa
leikkid kirjoittamista, silld hin on huomannut kirjoittamisen yhteyden arkipdivdiseen eldmaan,
vaikkei hédn vield kykene taidon omaksumiseen. Kun lapsen taidot kehittyvét, hén kiinnostuu
todellisen kirjoitustaidon oppimisesta. Leikki voi siis luoda ympériston, joka tukee orastavan

luku- ja kirjoitustaidon kehittymista.

Jantunen ym. (2019, 60) kuvaavat, miten leikissd opittujen asioiden merkittiva piirre on, ettd
ne eividt unohdu milloinkaan. Leikissd omaksutut tiedot tallentuvat mielen pohjakerrokseen,
jossa ihminen sdilyttdd kokemuksiaan ja josta hdn ammentaa asioita toimintaansa. Myos
Hakkarainen ja Bredikyte (2013, 43) kuvaavat, miten leikissd opittu tieto jittda jéljen, joka
pysyy yksilon mukana hénen loppueldménsé ajan. Leikin monipuolisuutta lapsen kehityksen
ja oppimisen tukijana kuvaa Hintikan (2009, 150) esittdmd kysymys siitd, mitd

kouluvalmiuksia kehittdvid asioita lapsen ei olisi mahdollista oppia leikissa.

3.2 Lapsen leikin kehittyminen kouluikéiin tultaessa
Leikki kehittyy ja muuttuu koko lapsuuden ajan. Lapsen leikki kehittyy vaiheittain ja eri

ikdkausille on tyypillistd tietynlainen leikki. Kulttuurihistoriallinen leikkiteoria jakaa leikin

kehityksen kolmeen vaiheeseen. Valmistava vaihe sijoittuu lapsen kahteen ensimméiseen
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ikdvuoteen. Valmistavassa vaiheessa lapsi tutustuu leikkiin. Toisessa, lapsen ikdvuosiin 2-7
sijoittuvassa johtavan toiminnan vaiheessa leikki on mielikuvitusleikkid, jossa esineiti,
leikkijoitd ja tilanteita muunnellaan. Johtavan toiminnan vaiheessa leikki kehittyy ja lapsi
hallitsee yhd monimutkaisempia tapoja rakentaa leikkid. Kolmas vaihe on leikki toiminnan
muotona, jossa sddntoleikit muodostavat leikin perustan. (Hakkarainen & Bredikyte 2013, 19—

20.)

Pienen lapsen leikki keskittyy esineilld puuhailuun, kun taas yli 3-vuotiaan leikissd alkaa olla
roolileikin piirteitd. (Korhonen 2008, 152.) Esikouluikdén tullessaan lapsi on siirtynyt
kokonaan pois taaperoién esineleikeistd ja leikit ovat vaihtuneet roolileikkeihin. Roolileikki on
esikouluikdiselle lapselle johtavaa toimintaa, jonka avulla hénelle kehittyy uusia
ominaisuuksia, hdnen persoonallisuutensa muovautuu ja hdn omaksuu asioita, jotka luovat
perustan seuraavalle kehitysvaiheelle. Roolileikin kautta lapsi siis valmistautuu uuteen
eldménvaiheeseen, koululaisuuteen. (Helenius & Lummelahti 2014, 89-90.) Roolileikkeja
lahelld olevia leikkejd ovat tarinoihin ja satuihin pohjautuvat leikit, ndytelmaélliset leikit,
nukketeatteri- ja ilmaisuleikit sekd perinteiset piha- ja litkuntaleikit. Ndiden leikkien suosio on
voimakkainta lapsen ollessa 5—6-vuotias. lkdkausi on oppimisvalmiuksien kannalta

merkityksellinen vaihe lapsen eldméssé. (Korhonen 2008, 152.)

Esikouluikéinen leikkijd on jo kehittynyt roolileikin leikkijd ja hénen leikkiinsd kuuluu
tyotoiminnalle ominaisia piirteitd. Idea, suunnittelu, tehtdvin ehtojen tutkiminen ja leikin
arviointi korostuvat niin roolileikeissé, kuin myds rakentelu- ja ndytelmaileikeissd. (Helenius
& Lummelahti 2014, 103.) Esikoulu- ja kouluidssé lapsi hallitsee jo hyvin leikissd tarvittavia
taitoja. Hintd kiinnostaa pelit, erilaiset leikkiin ja sddnt6ihin pohjaavat tehtdvit sekd luova

toiminta. (Korhonen 2008, 152.)

Kouluikédédn tultaessa roolileikki laajenee ja sithen yhdistyy aiempaa enemmén draamaa,
rakentelua ja leikkid pienvélineilld. Leikit kehittyvit myds siséllollisesti ja leikkien teemat
laajenevat lapsen elinpiirin ulkopuolisiin asioihin. (Helenius & Lummelahti 2014, 117.)
Roolileikki sidilyy leikkitoiminnassa mukana, silld monissa leikeissd on mukana piirteitd niin

roolileikistd kuin sdéntoleikistikin (Korhonen 2008, 152).

Roolileikkien jatkumisen lisdksi lasten leikit alkavat olla yhd enemmén sédédntoleikkeja
kouluikddn tultaessa. Sddntdleikit sopivat yhteistoiminnalliseen, isommassa lapsiryhmissi
toteutettavaan leikkitoimintaan, mikéd selittdd niiden suosiota kouluikdisten keskuudessa.

(Helenius & Lummelahti 2014, 118.) Saantdleikkeihin kuuluvat erilaiset yhteis-, perinne- ja

19



litkuntaleikit, didaktiset leikit ja pelit sekd laulu- ja piirileikit (Korhonen 2008, 152).
Saantoleikit sijoittuvat jonnekin pelin ja leikin vilille. Pelit ja leikit eroavat toisistaan siini,
kuka on mdarénnyt toiminnan sdénnot. Pelien sddnnot ovat usein aikuisten laatimia, kun taas

lasten laatiessa toiminnan sddnnét, on usein kyse leikistd. (Kalliala 2010, 118.)

Sadntoleikit edellyttavat leikkijiltd tiettyjen taitojen hallintaa. Jotta yhteisleikki onnistuu, on
leikkijoiden tultava toistensa kanssa toimeen keskustelemalla ja hallittava leikissa tarvittavien
monimerkityksellisten ilmaisujen kaytto. Lisdksi leikkijoiden tulee pystyé sitoutumaan leikkiin
ja sen sddntoihin. (Korhonen 2008, 152.) Sidintoleikit vaativat osallistujaltaan kykya painaa,
sdilyttdd ja palauttaa sdént6jd muistiin sekd taitoa soveltaa sdantdja. Leikkiin sitoutuminen
koko leikin ajaksi vaatii pitkdjénteisyyttd. Sosiaaliset taidot taas kehittyvit, kun leikkija
harjoittelee toisten huomioonottamista ja vuorovaikutusta, tekee kompromisseja ja késittelee

epaonnistumisia. (Helenius & Lummelahti 2014, 159.)

3.3 Leikki osana opetusta

Leikin ja opetuksen tutkimuksesta

Leikistd on kirjoitettu paljon ja sitd on tutkittu runsaasti my0s oppimisen ja opetuksen
ndkokulmasta. Leikin tutkimuksen painopiste on usein kuitenkin kouluopetuksen sijaan
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen puolella (Mm. Fleer 2015, Hakkarainen 2002, Korhonen
2005, Wood & Attfield 2005). Téhén syyni voi olla ero varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen
toimintakulttuureissa. Pédivdkodin olosuhteet mahdollistavat leikin ottamisen mukaan
toimintaan helpommin kuin koulumaailmassa, jossa pedagogiset realiteetit ohjaavat opetuksen
suunnittelua (Martlew, Stephen & Ellis 2011, 81). Leikin kaytt6d peruskoulussa voi rajoittaa
my0s suppea tietimys leikin pedagogisista mahdollisuuksista. Esimerkiksi suomalaisen
koulujdrjestelmin alkuvaiheessa leikki ja tyd néhtiin vastakkaisina asioina, silld uskottiin, etti
hyvid oppimistuloksia saavutetaan vain ankaralla tydnteolla. Jdénteitd téllaisesta ajattelutavasta
ndkyy yhé edelleen. Kuitenkin uusimmat opetussuunnitelmat ovat nostaneet leikin yhdeksi
opetuksen ldhestymistavaksi. (Piironen 2004, 325; POPS 2014.) Hakkarainen (2002, 113) on
todennut, ettd leikki toimintana ei toteuta selkeésti asetettuja tavoitteita eikd se tavoittele tiettyé

lopputulosta, miké vaikeuttaa leikin ndkemistd oppimistilanteena.

Leikkitutkimuksen varhaiskasvatuksellisesta painopisteestd huolimatta leikistd osana

kouluopetusta on tehty tutkimuksia. Aihetta ovat tutkineet muun muassa Hunter ja Walsh
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(2013), Piispanen ja Merildinen (2015), Rainio (2012) sekd Martlew ym. (2011). Hunterin ja
Walshin (2103, 22-23) tutkimuksessa keskityttiin tutkimaan leikin toteutumista opetuksessa
luokissa, joiden oppilaat kévivét koulua ensimmaisté tai toista vuotta. Piispasen ja Merildisen
(2015, 229) tutkimuksessa leikillisesti toteutettujen opetusprojektien toimivuutta tutkittiin
oppilasryhmaéssé, joka muodostui esiopetuksen, sekd ensimmaéisen ja toisen luokan oppilaista.
Rainion (2012, 108) tutkimuksessa tarkasteltiin, miten leikkipedagogiikkaa voidaan toteuttaa
koulun arjessa ja millaisen toimijuuden se mahdollistaa oppilaille. Tutkimukseen osallistui 4-
8-vuotiaista lapsista muodostuva yhteisopetuksellinen ryhmi. Martlewin ja kumppaneiden
(2011, 74) tutkimuksessa tutkittiin aikuisten roolia lasten leikkitoiminnassa kuudessa

skotlantilaisessa luokassa, joiden oppilaat olivat ensimmadisellé luokalla.

Leikin rooli opetuksessa

Aurava (2018, 78, 82-85) on tutkinut, miten leikki ja pelit ndkyvit tuoreimmissa
opetussuunnitelman perusteissa. Vuosiluokkien 1-2 opetuksessa leikki ja pelillisyys on nostettu
esiin keskeisind tyOtapoina niin yleisessd osiossa kuin oppiainekohtaisissa teksteissdkin.
Ylempien luokkien teksteissd leikin ja pelin mainitseminen vdhenee, mutta pysyy kuitenkin
mukana koko alakoulun ajan. Opetussuunnitelman perusteet pitdvét sisdlldédn monta erilaista
kasitystd leikisti ja pelistd osana opetusta. Leikki ja peli késitetddn toiminnaksi, jotka voivat
kehittdi erilaisia tietoja ja taitoja. Toisaalta leikilld ja pelilld ndhdédin olevan yhteys luovuuteen
ja ne ndhdain kulttuurin tuotteena ja oppimisen sisdltond. Oppimisen siséltdd enemmaén leikki
ja peli ndhdédédn kuitenkin vélineind ja tyGtapoina, jotka tuovat opetukseen iloa, motivaatiota,

vaihtelua tai harjoittelumahdollisuuksia.

Leikilld on paikkansa oppimisessa ja opetuksessa. Leikki mahdollistaa juuri niiden taitojen
oppimisen, joita korostetaan nykypdivand. Leikki tuo eteen tilanteita, joissa oppilas voi
harjoitella muun muassa ongelmanratkaisua, yhteistyGtaitoja, itsesddtelyd sekd tiedon
rakentamista. (Piispanen & Merildinen 2015, 232.) Helenius ja Lummelahti (2014, 215-216)
kuvaavat leikkid tirkeimmaiksi oppimista edistdvéksi toiminnaksi koulutien alussa. Heiddn
mukaansa leikilld tulisi olla paikka jokaisessa esi- ja alkuopetuksen pdivdssd. Esi- ja
alkuopetuksen aikana oppilas omaksuu tietoja, taitoja ja asenteita, jotka luovat pohjan
elinikdiselle oppimiselle. Oppimistehtdviin sidotut leikit tukevat lapsen oppimista monin
tavoin ja saavat oppilaan ponnistelemaan osaamisensa rajoilla. Korhonen (2008, 152) tuo esiin,
ettd leikin eri muodot kuuluvat oleellisesti niin esiopetukseen, kuin mydhempiinkin oppimis-

ja opetustilanteisiin. Seka lapsen itseohjautuva vapaa leikki, ettd aikuisen ohjaama oppimiseen
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kytketty leikki ovat merkityksellisid lapsen oppimisessa ja uusien asioiden kokemisessa.

(Korhonen 2005, 35).

Oppiminen on yksildllinen tapahtuma, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa.
Oppimisen pddmaérand ei ole vain tiettyjen siséltdjen oppiminen, vaan oppilaan ymmaérryksen
kehittyminen niin, ettd hdn pystyy ndkemaién opeteltavien asioiden yhteyden oikeaan elaméén.
Leikki tarjoaa turvallisen ympariston ldhestyd uusia ja vaikeita asioita, silld leikkiin kuuluu
yhteinen ymmarrys siitd, ettd leikissd tapahtuvat asiat tapahtuvat vain leikisti (Piispanen &
Merildinen 2015, 230). Myos Piironen (2004, 316) nostaa esiin leikin eheyttévit ja yhdistavat
mahdollisuudet erityisesti taidekasvatuksessa, mutta my0s yleensédkin oppimisessa. Hénen
mukaansa ilmaisuun ja kddentaitoihin perustuvat oppiaineet voivat aiheuttaa oppilaissa
riittdmittomyyden ja osaamattomuuden tunteita, jotka heijastuvat suhtautumiseen koko
oppiainetta kohtaan. Mutta jos ilmaisun ja taitojen oppimista ldhestytdankin leikin kautta,
oppimisen ilmapiiri muuttuu myonteisemmaksi. Leikki toimintana mahdollistaa toimimisen
turvallisesti alueella, jolla tiedot ja taidot eivdt vield ylld tekijdn toivomalle tasolle. Leikki
motivoi ja luo ympériston, jossa omaa osaamistaan voi koetella ilman, ettd itsetunto joutuu

koetukselle.

Leikin hyddyntdmiseen opetuksessa liittyy kuitenkin myds haasteita ja ennakkoluuloja. Vaikka
leikin merkitys lasten opetuksessa on tunnustettu monissa maissa poliittisten pdétdsten tasolla,
leikin kayttoon kiaytdnnon opetustydssd suhtaudutaan kiistanalaisesti. (Hunter & Walsh 2013,
20; Wood & Attfield 2005, 1). Martlew ym. (2011, 74) kuvaavat monien opettajien kokevan
leikin ja toiminnallisuuden kéyton opetuksessa ongelmalliseksi. Fleer (2015, 1801) kuvaa
suhtautumista opettajan rooliin lasten leikeissd kaksijakoiseksi: yleisesti uskotaan, ettei
aikuisen tule puuttua lasten leikkiin. Toinen tutkimussuunta taas nékee, ettd aikuisella on

merkittdva rooli leikin rikastuttajana ja tukijana.

Leikkiin pohjaava tydskentely edellyttdd aikuiselta uutta asennoitumista opetusta kohtaan.
Leikkikeskeinen tyOskentely vaatii leikkid ohjaavalta aikuiselta kykyad purkaa perinteisen
opetussuunnitelman idea. Toimintaa on pystyttivd muokkaamaan leikin edetessd leikin
logiikan aiheuttamien muutosten sanelemana. (Hakkarainen 2002, 110.) Fleerin (2015, 1802)
mukaan opettajan pedagoginen rooli tilanteessa, jossa lapsi toimii mielikuvituksensa varassa,
on huonosti ymmarretty. Korhosen (2005, 91-92) tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat
pedagogisen draamaleikin kédyton opetuksessa myonteiseksi kokemukseksi, mutta my0s

vaikeaksi ja tyoladksi. Vieraan ty0tavan omaksumiseen liittyi haastavia kdytdnnon tilanteita.
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Samalla tyotavan koettiin kuitenkin muuttaneen opetusta lapsildhtéisemmaéksi ja antaneen

uusia nikokulmia leikin pedagogiseen ohjaamiseen.

Martlewin ym. (2011, 76-77) tutkimuksessa opettajat kokivat, ettd toiminnallinen, leikkiin
pohjaava opetustyyli vaati opettajalta oman ajattelun muuttamista esimerkiksi
oppilasarvioinnin, luokan organisoinnin ja péivdn rakenteen suunnittelussa, mutta antoi
samalla opettajalle mahdollisuuden keskittyd yksittdiseen oppilaaseen aiempaa kauemmin ja
intensiivisemmin. My0s Piispasen ja Merildisen (2015, 230) tutkimukseen osallistuneet
opettajat pohtivat ohjauksen merkitysté ja sopivaa ohjauksen maaréé leikkitoiminnassa. Ohjaus
ei saa vaikuttaa liiaksi leikkiin, mutta koska leikki tapahtuu koulussa ja tavoitteena on
oppiminen, ei ohjauksen merkitystd toiminnassa saa unohtaa. Toteuttaakseen
opetussuunnitelman tavoitteita leikki tarvitsee ohjausta ja sen tulee tarjota mahdollisuuden
oppia jotakin uutta. Kuitenkin leikin onnistumisen kannalta on tirkedi, etti leikki tarjoaa

mahdollisuuksia luovuudelle ja vapaudelle.

Leikkiin pohjaavan toiminnallisen opetustyylin tarkoitus ja hyddyt ymmaérretddn opettajien
keskuudessa monin eri tavoin, eikd yhteistd ymmaérrysti ole syntynyt (Martlew ym. 2011, 81).
Fleerin (2015, 1807—-1811) tutkimuksessa leikki toteutui vain harvoin oppilaiden ja opettajan
vélisend leikkipedagogisena toimintana. Opettajat pysyivédt useimmiten leikin ulkopuolella
toimien leikin tarkkailijoina tai ohjaajina. Opettajat loivat leikkitilanteita tarjoamalla
materiaaleja tai kertomalla tarinoita, mutta eivit ottaneet roolia varsinaisessa leikissd. Opettajat
my0s pyrkivdt lisddmdian leikkiin opetuksellisia asioita. Martlewin ym. (2011, 77-80)
tutkimuksessa leikkiin pohjaava toiminnallinen opetus piti sisdllddn vain vdhén oppilaiden
autonomiaa ja oppilaista itsestddn ldhtdisin olevaa toimintaa. Vaikka suhtautuminen leikin
lisddmiseen opetuksessa olisi innostunutta, haasteena on luoda oppimisympdristd, joka

hyodyntdé oppilaiden kiinnostuksenkohteita ja aiempaa tietimysta.

Hakkarainen (2002, 114) jakaa leikin kdyton esiopetuksessa kolmeen tyyppiin. Ensimmaisessi
tyypissd leikki on lasten keskindistd roolileikkid, jossa aikuinen on ldhinnd epdsuoran
vaikuttajan roolissa. Toisessa tyypissa leikkiin tuodaan tiettyjd sisdltdjd, joiden avulla leikki
kehittdi tietoja, taitoja ja ominaisuuksia. Kolmas tyyppi on leikin kdyttd opetusmenetelménd,
jolloin ei ole endd kyse puhtaasti leikistd, vaan enemmainkin leikin motivoivien ominaisuuksien
hyddyntidmisestd erilaisissa oppimistehtidvissad. Piispanen ja Merildinen (2015, 233) nostavat

esiin, ettd oppimiseen pyrkivissd ohjatussa leikissdkin tulee jattia tilaa oppilaan luovuudelle ja
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yksildllisyydelle. Heiddn tutkimuksessaan lapset toteuttivat leikkid monin eri tavoin siitd

huolimatta, ettd leikki oli ohjattua.

Opetussuunnitelmassa leikki ndhddin ensisijaisesti kehittdvéand toimintana, joka oppiaineesta
riippuen voi olla eriyttimiskeino, harjoittelukentts, sekd sosiaalisuuteen kasvattamisen ja
asennekasvatuksen véline. Leikki ja peli ovat oppimisen vélineitd, jotka tuovat koulupdivaan
vaihtelua luovilla ja toiminnallisilla elementeillddn. (Aurava 2018, 90-91.) Opettajan tekemén
suunnittelun merkitys on keskeinen silloin kun leikillinen kulttuuri tuodaan osaksi
kouluoppimista. Leikki voi olla osa koulutyotd, kunhan se on hyvin suunniteltua ja
opetussuunnitelmaa toteuttavaa. Jotta toiminta osuu lapsen ldhikehityksen vydhykkeelle, on
opettajan tunnettava lapsen maailma ja osattava tuoda oppiminen osaksi tilanteita, jotka ovat
lapselle luontaisia. Leikilld tulee myds olla yhteys johonkin lapselle tuttuun, jotta lapsi pystyy
sitoutumaan toimintaan. Opettajan tehtdva on madritella tavoitteet, joihin toiminnalla pyritdan,
mutta jattdd oppilaille tilaa toteuttaa leikkid luovasti ja yksilollisesti. (Piispanen & Merildinen

2015, 232-233.)

Leikki kaytinnon opetustoiminnassa

Leikkid osana opetusta voidaan toteuttaa monin eri tavoin. Erilaisten projektien jdrjestiminen
ja teematyoskentely mahdollistavat eri oppiaineiden eheyttdmisen ja monipuolisten tyStapojen
kdyttamisen opetuksessa. Leikinomaista opetusta voidaan toteuttaa muun muassa
tyOpajatyoskentelyn, satujen ja kertomusten, ndytelmallisten leikkien, nukketeatterin, runojen,
riimien ja lorujen, kertomisen ja erilaisten teema- ja sdéntoleikkien avulla. Kéytdnnon
esimerkkind voidaan nostaa esiin kauppaleikki, jonka kautta on mahdollista opettaa oppilaalle
laajasti erilaisia asioita, kuten asiointitaitoa ja rahan kdyttdd. (Helenius & Lummelahti 2014,
216-217.) Piironen (2004, 317-318) tuo esiin tapoja hyodyntdd leikkid ja leikinomaista
tyoskentelyd taidekasvatuksessa. Esimerkiksi eldytyminen, materiaaleilla leikkiminen ja
keksijan tai tutkijan rooliin heittdytyminen ovat keinoja, joilla opetettavaa asiaa voidaan
lahestyd leikin kautta. Hidn nostaa esiin ajatusleikin yhtend leikillisyyttd hyddyntdvana
menetelmind. Ajatusleikki on toimintamalli, jota voidaan kdyttdd erityisesti kuvataiteita ja
luovaa ajattelua harjoitettaessa. Ajatusleikissd kasiteltdvéstd aiheesta tuotetaan monipuolisia

mielikuvia ja ajatusketjuja, jotka kerdtddn miellekarttaan.

Piispasen ja Merildisen (2015, 230-233) tutkimuksen opetusprojekteissa lapset tyoskentelivét
erilaisten  teemojen  ympdrille  rakennettujen = oppimiskokonaisuuksien  parissa.

Maalaismarkkina-teeman sisdlld lapset toimivat erilaisissa rooleissa osallistuen esimerkiksi
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traktori-, maatila-, markkina- ja leipomoleikkeihin. Kokonaisuuteen siséltyi muun muassa
ympaéristoopin, didinkielen, matematiikan ja kuvaamataidon sisdltdjd, minkd lisdksi
kokonaisuus kehitti lasten sosiaalisia ja yhteisty0taitoja, tyoskentelyn taitoja sekd motorisia
taitoja. Opetuskokeilun tavoitteena oli luoda oppimisympéristd, jossa oppilaat pddsevit
kokemaan maailmaa ja oppimaan uusia asioita niin, ettd se palvelee erilaisia yksiloitd ja antaa
mahdollisuuden hyddyntdd omia vahvuuksia. Opetuskokeilu oli oppimisen kannalta
onnistunut. Oppilaat oppivat uusia asioita leikkiessédn ja he ottivat oppimansa asiat osaksi

myo0s vapaata leikkidan.

Ruotsalainen ~ Gunilla  Lindqvist on  kehittinyt leikkipedagogiikaksi  nimetyn
draamapedagogisen tyGtavan, jossa opetustoimintaa toteutetaan yhteisen leikin keinoin.
Lindqvistin liséksi leikkipedagogiikkaa ovat kehittdneet tutkimuksissaan muun muassa Fleer
(2015), Rainio (2012) sekd Hakkarainen ja Bredikyte (2013). Leikkipedagogiikassa toiminta
perustuu aikuisten ja lasten yhdesséd kehittdmalle leikille leikkimaailmassa. (Lindqvist 1998,
15.) Lindqvistin leikkipedagogiikan taustana on Vygotskyn kulttuurihistoriallinen leikkiteoria,
jonka mukaan leikki on luovaa toimintaa, johon sisdltyy luovaa pedagogista kayttdytymista

(Lindqvist 1998, 66-67).

Leikkimaailma rakentuu jonkin teeman ja kertomuksen ympidrille, jonka taustana on usein
jokin lastenkirjallisuuden teos (Lindqvist 1998, 15). Teeman ympdrille rakennetaan oma,
kuvitteellinen maailma, jossa aikuiset ja lapset leikkivét, kuvittelevat ja tulkitsevat.
Leikkimaailma rakennetaan yhteistyoné lasten ja aikuisten kesken rakentamalla roolihahmoja,
juonenkédnteitd ja fyysistd leikkiympéristod kulisseineen ja rekvisiittoineen valitun teeman
ympdrille. Ndin yhteisen toiminnan avulla juoni herdd henkiin (Raunio 2012, 111). Leikin
avulla lapsi ei vain 10ydé ja opi valmiina olevaa tietoa, vaan hén lisdi tietoisuuttaan maailmasta
ja todellisuudesta. Jotta leikkimaailma toteuttaa tehtivdénsd lasten leikin ja toiminnan
kehittimisessi, sen teeman tulee kiinnostaa seké lapsia ettéd aikuisia ja teeman pohjalle luodun
maailman tulee olla todellinen, fyysinen leikkiymparisto. (Lindqvist 1998, 79-80.) Leikin tulee
koskettaa lapsen kokemusmaailmaa tuottaakseen lapsessa tunteita, ajattelua, toimintaa ja
ndiden myotd oppimista. Leikkimaailma yhdistié lasten oman leikin ja koulumaisen oppimisen
elementtejd yhteen niin, ettd mielikuvitus, estetiikka ja luova keksiminen kytkeytyvét osaksi

oppimistilanteita (Raunio 2012, 111).

Korhonen (2005, 33-34) kéyttdd omassa esikouluryhmésséd toteutetussa tutkimuksessaan

késitettd pedagoginen draamaleikki, jonka idea pohjaa Lindqvistin (1998) kehittiméédn
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leikkipedagogiikkaan. Pedagoginen draamaleikki on opetuksellista ja kasvatuksellista
toimintaa, jossa draama, luova leikki ja ilmaisullisuus ovat vahvasti ldsnd. Draamaleikissd on
piirteitd luovista leikeistd, sdéntoleikeistd sekd didaktisista leikeistd. Leikille on asetettu
oppimista tukevia sdint0jd ja tavoitteita, ja se sisdltdd oppimiseen liittyvid elementteja.
Pedagogisessa draamaleikissd opettaja on toiminnassa mukana sekd osallistujan roolissa ettd
leikin suunnittelijana, tukijana ja ohjaajana. Samoin kuin leikkipedagogiikassa, pedagogisessa
draamaleikissd toiminnan pohjana on yhteinen satu tai tarina. Pedagogisessa draamaleikissé
lasten oma toiminta, opettajan ohjaus ja kirjallisuuteen tutustuminen muodostavat leikin
elementit, joiden varassa toimintaa rakennetaan. Siind tapahtuva toiminta perustuu lasten
omassa roolissaan tekemille valinnoille. Leikkitilanne on ainutkertainen, eiké sen sisilto tai
muoto ole ennalta miirétty, mikd erottaa sen toimintana esimerkiksi ndytelmistd. Opettajan

tehtdva on rakentaa suotuisaa leikkiympéristdd ja néin tukea leikkid. (Korhonen, 2005, 37.)

Lapsen toimijuuden muuttuminen leikkipedagogisessa toiminnassa

Leikkipedagogiikassa huomionarvoista on aikuisen ja lapsen roolit yhteisessd
leikkimaailmassa. Leikki ja tarinoihin eldytyminen mahdollistavat lasten toimijuuden
muutoksen. Leikkimaailmassa lapset ja aikuiset rakentavat yhdessd toimintaa eteenpiin.
Lapset saavat kokeilla ja tutkia toimijuutta, vaikuttaa ja osallistua, toisin kuin monissa muissa
aikuisjohtoisissa tilanteissa. (Raunio, 2012, 108.) Leikkipedagogiikassa aikuisen rooli on
ohjata toimintaa sisdltidpdin, yhdessé lasten kanssa. Toimintaa ohjaa leikin konteksti ja juoni,
eivit ulkoiset sdanndt. (Raunio 2012, 111-112.) Aikuisen tulee ohjata toimintaa niin, ettei
leikkimaailma kérsi tilanteesta. Télloin aikuisen ohjaustoimien suunnittelu vaatii usein

improvisointia ja luovuutta (Hakkarainen & Bredikyte 2013, 1).

Leikki tissa tutkimuksessa

Tassd tutkimuksessa leikkid kédytetddn osana alkuopetuksen oppilaiden kokonaista
kiasityOprosessia. Leikin kédyttdod opetuksessa ldhestytddn pedagogisen draamaleikin kautta.
Leikki ndhdddn toimintana, joka aktivoi ja motivoi oppilaita. Leikin avulla pyritddn
ldhestyméddn kokonaiseen késityohon kuuluvaa suunnittelua lapsiléhtoisesti, jolloin leikki luo
turvallisen alustan harjoitella uutta taitoa (Piironen 2004, 317). Koska projektin painotus on
kisityon tekemisessd, leikin rooli on toimia teemaan virittelijdnd sekd eldytymiskeinona.
Lapset eivit toimi projektin aikana varsinaisissa leikkirooleissa, vaan leikin tavoite on
aktivoida heiddn mielikuvitustaan ja saada heidit eldytymédin yhteisen satuteemaan. Leikki

toteutuu erilaisissa aktiviteeteissa, mutta projektin aikataulu ei mahdollista vapaata
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leikkitoimintaa. Téméan vuoksi projektiin kuuluvasta leikistd puhutaan tdssd tutkimuksessa

kasitteelld leikilliset elementit.

Taméan tutkimuksen kisityOprojektissa hyoddynnetddn (Korhosen 2005) pedagogisen
draamaleikin mallia. Kuten pedagogisessa draamaleikissdkin, kisityoprojektin toiminta
rakentuu yhteiselle kirjallisuudesta poimitulle satuteemalle. Témé satuteema luo yhteisen
lahtokohdan seké aikuisten ja lasten jakaman kokemusmaailman késityoprojektille. Projektin
aikana opettaja toimii roolissa ja rakentaa tarinaa eteenpdin. Oppilaat toteuttavat satuteemaan
liittyvid toiminnallisia tehtdvid samalla kun he valmistavat kasityotuotteen kokonaisen

késityOprosessin mukaisesti.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimustehtava

Tutkimuksen tavoitteena on tutkia, miten lastenkirjallisuuteen pohjaava yhteinen satuteema
sekd leikilliset elementit toimivat alkuopetuksen oppilaan tukena hénen valmistaessaan
kidsityotuotetta kokonaisen késityOprosessin mallin mukaisesti, sekd mitd asioita oppilas
hyodyntédé tuotteen ideoinnissa ja suunnittelussa, kun suunnittelutehtdvad pohjautuu yhteiselle

leikillisid elementtejd hyodyntéaville satuteemalle.

Tutkimuskysymys on:

Miten kokonainen késityOprosessi toteutuu yhteiselle satuteemalle pohjautuvassa ja leikillisid
elementtejd hyodyntavissa projektissa?

4.2 Laadullinen tutkimus

Tama tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tapaustutkimus. Kvalitatiivinen tutkimus
pyrkii kuvaamaan todellista elimdid moninaisesti ja tutkimaan tutkimuskohdetta
kokonaisvaltaisesti (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2012, 161). Kvalitatiivinen tutkimustyyppi
sopi tédhdn tutkimukseen, silld tavoitteena on saada monipuolinen ja kattava kuva oppilaiden
kdsityOprosesseista  tutkimusprojektin  aikana. Laadullisessa tutkimuksessa huomio
kohdistetaan pieneen tapausjoukkoon, jota pyritddn tutkimaan kattavasti. Aineiston
tieteellisyys ei perustu aineiston méddrdin, vaan ennemminkin aineiston késitteellistimisen
kattavuuteen. (Eskola & Suoranta 2005, 18). Tassd tutkimuksessa laadullinen tutkimusote
mahdollistaa huomion keskittdmisen yhteen tapaukseen, eli yhden alkuopetuksen luokan
oppilaiden toimintaan kisityOprojektissa, jossa he toteuttavat kisityon kokonaisen
késityoprosessin mallin mukaisesti. Syrjédldn (1994, 12) mukaan laadullinen tutkimusote
soveltuu tutkimukseen, kun tutkimuksessa halutaan tutkia luonnollisia tilanteita, joissa ei voi
kontrolloida kaikkia tekijoitd. Téssd tutkimuksessa aineisto kerdtddn koulussa pidettdvin

kidsityoprojektin aikana ja tutkimuksen osallistujat ovat alkuopetuksen oppilaita. Projekti
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sijoittuu oppilaiden tavallisen koulutyon joukkoon, eiki tilannetta ja lasten toimintaa pyritd

kontrolloimaan.

Kvalitatiiviselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd tutkimussuunnitelma muuttuu vield
tutkimuksen aikana (Hirsjarvi ym. 2012, 164, Eskola & Suoranta 2005, 15). Téassé
tutkimuksessa tutkimuskysymys ja teoria rakentuivat ja tarkentuivat tutkimuksen edetessi.
Laadullista tutkimusta ei my0skddn ohjaa tutkijan tarkat hypoteesit tutkimuskohteesta ja
tutkimustuloksista, vaan ennakko-oletukset ovat enemmainkin esioletuksia tai tyohypoteeseja,
arvauksia mahdollisista analyysin tuloksista. Laadullisen tutkimuksen analyysin ei ole
tarkoitus toimia tutkijan epdilyjen todentajana, vaan auttaa tutkijaa 10ytdmddn uusia
nikokulmia. (Eskola & Suoranta 2005, 19-20.) My®os téssd tutkimuksessa pyritddn vilttiméain

liian tarkkojen ennakko-oletusten muodostamista, jotta ne eivét vaikuta aineiston kerdédmiseen.

Kvalitatiivisen aineiston tieteellisyys ei perustu aineiston mddrddn, vaan ennemminkin
aineiston kasitteellistdmisen kattavuuteen. Tutkittavien tapausten maard voi olla pieni, mutta
tapaukset on valittu harkitusti ja niitd pyritddn analysoimaan perusteellisesti. (Eskola &
Suoranta 2005, 18, Hirsjarvi ym. 2012, 164). Téassad tutkimuksessa aineistonkeruu tapahtuu
tavallisessa peruskoulussa toteutetun kisityoprojektin aikana. Koska tutkimuksen tavoitteena
on saada tietoa alkuopetusikdisen oppilaan toiminnasta késitydprosessin aikana, tutkimukseen
on valittu yksi alkuopetuksen luokka. Projekti vaatii oppilailta kykyé lukea ja kirjoittaa, minka
vuoksi tutkimusryhméksi on otettu toista kouluvuottaan kédyvd luokka. Toinen
tutkimusaineistoa rajoittava tekijad on projektin kaikkiin vaiheisiin osallistuminen. Jos oppilas
el pysty osallistumaan kaikkiin projektin vaiheisiin, hdnen késityOprosessinsa ei voi olla osa
tutkimusta, silla hidntd koskeva aineisto jdd puutteelliseksi eikd hidnen kohdallaan pystyta
tutkimaan hédnen toimintaansa kokonaisen késityOprosessin eri vaiheissa. Jos vain osittain
projektiin osallistuneen oppilaan aineistoa kéytettdisiin tutkimuksen aineistona, tulokset

voisivat vaaristya.

Kvalitatiiviselle tutkimukselle ominaista on laadullisten metodien kéyttd, joilla pyritddn
16ytdméédn tutkittavien &ini ja ndkokulmat (Hirsjarvi ym. 2012, 164). Kvalitatiivista
tutkimusaineistoa voidaan pelkistetyimmillddn kuvata aineistoksi, joka on ilmaisultaan tekstié.
Aineistonkeruu voi kuitenkin tapahtua monin eri tavoin, ja aineisto voi koostua kirjallisesta ja
kuvallisesta aineistosta tai ddni- ja videomateriaalista. (Eskola & Suoranta 2005, 15.) Téssd
tutkimuksessa  aineisto  koostuu  havaintomateriaalista,  kirjallisista  tuotoksista,

késityotuotteesta sekd oppilaiden kertomuksista. Aineiston monipuolisuudella pyritddn
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oppilaiden prosessien kattavaan kuvaamiseen. Tulosten luotettavuuden kannalta on oleellista,

ettd tulokset eivit pohjaa vain tutkijan havaintoihin, vaan tulokset voidaan todentaa aineistosta.

4.3 Toimintatutkimuksen piirteita sisdltivi tapaustutkimus

Tama tutkimus on tapaustutkimus, jossa on toimintatutkimuksen piirteitd. Tapaus-
tutkimuksessa yksittdistd tapausta tai pientd tapausjoukkoa tutkitaan yksityiskohtaisesti ja
intensiivisesti. Tapaustutkimuksessa voidaan kéyttdd useita eri aineistonkeruumenetelmié.
Tavoitteena on keritd aineisto, joka muodostaa tutkittavasta asiasta kokonaisuuden. (Saarela-
Kinnunen & Eskola 2015, 181.) Tapaustutkimus mahdollistaa induktiivisen pédttelyn. Talld
tarkoitetaan sité, ettei tutkimuksella pyritd todentamaan ennalta asetettuja hypoteeseja, vaan
tutkimusaineiston on tarkoitus tuoda esiin uusia hypoteeseja, késitteitd ja tapausta kuvaavia
yleistyksid. Vaikka tutkijalla on tiettyja ennakkokisityksid tai odotuksia, ne muuttuvat

tutkimuksen edetessd. (Syrjéld 1994, 16.)

Tapaustutkimus ldhestymistapana sopii opetuksen ja oppimisen tutkimukseen, jossa kdytdnnon
ongelmia pyritddn tarkastelemaan kokonaisvaltaisesti ja jossa kuvausta ei voi tehdé irrallaan
tietystd tilanteesta tai tapahtumaketjusta. Tapaustutkimuksessa pyritddn ymmartimaan
tutkittavaa tilannetta syvéllisesti ja kaikkien osallistujien kannalta. (Syrjdla 1994, 11, Saarela-
Kinnunen & Eskola 2015, 187.) Syrjdla (1994, 16—-17) jaottelee toimintatutkimuksen yhdeksi
tapaustutkimustyypiksi. Hanen mukaansa opetusta ja oppimista koskeva toimintatutkimus
liittyy kéytdnnossd toimivien henkildiden toteuttamaan oman tyon tutkimiseen ja
kehittimiseen. Tadmédn tutkimuksen tarkoituksena on antaa tietoa oppilaiden
késityOprosesseista, kun toiminnan ldhtdkohtana on yhteinen satuteema ja leikilliset elementit.
Samalla toiminnallisen tapaustutkimuksen menetelmin toteutettu tutkimus tarjoaa

mahdollisuuden kehittdd omaa pedagogista osaamista sekd uusia opetuksen toteutusmalleja.

Tapaustutkimuksessa ilmiotd kuvataan systemaattisesti ja kokonaisvaltaisesti, eri ndkokulmista
tarkasteltuna. Osallistujien d4ni ja toiminta tuodaan esiin suorina lainauksina puheesta ja
tuotoksista tai kuvina tapahtumista. (Syrjdld 1994, 13.) Tapaustutkimuksessa pyritdén
tutkimuksen analyyttiseen yleistettdvyyteen ja teorioiden laajentamiseen, ei tilastolliseen
yleistettdvyyteen (Saarela-Kinnunen & Eskola 2015, 185). Tapaustutkimuksessa kiinnostus on
kohdistettu tietyssd ymparistossd tapahtuvaan kidytinnon toimintaan, tapahtumaketjuun tai

yksittidisen kohteen kuten tietyn luokan toimintaan. Tapaustutkimusta voi toteuttaa monin eri
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tavoin, mutta sille tyypillistdi on monipuolisten ja eri tavoin hankittujen tietojen koonti
tutkittavasta tapauksesta. (Syrjdlda 1994, 10.) Toiminnallisen tapaustutkimuksen etuna on
aineiston laajuus, kun havainnot toiminnasta ja vuorovaikutuksesta ovat osa aineistoa
(Lehtonen 2007, 251). Tassd tutkimuksessa toiminnallisen tutkimuksen piirteitd sisdltdva
tapaustutkimus auttaa muodostamaan tutkittavasta asiasta selkedn ja monipuolisen kuvan.
Havainnot, videoaineisto ja oppilaiden tuotokset tdydentdvdt toisiaan ja auttavat
muodostamaan aineistosta yleiskésityksen sekd nostamaan esiin tutkimuksen kannalta

oleellisia yksityiskohtia.

Tutkimusaineiston kokoamiseen liittyy tapaustutkimuksessa olennaisesti tutkijan ja
tutkittavien vélinen vuorovaikutus. Tutkittavat ovat subjekteja, jotka tuntevat, toimivat ja
osallistuvat. Tutkijakaan ei pysty toimimaan tdysin objektiivisesti, silldi hdn on mukana
subjektiivisine kokemuksineen. Tutkijan on tiedostettava omat ennakkokésityksensi, jotta
tutkijan olettamukset, ennakkoluulot ja toiveet eivét vaikuta tutkimukseen sen lopputulosta
médrddvisti. (Syrjald 1994, 14.) Myds toimintatutkimuksessa tutkimustyypin erityispiirre on
tutkijan rooli osallistuvana toimijana. Tutkija osallistuu tutkittavaan toimintaan ja
havainnointiin sekd arvioi toimintaa aktiivisesti. Tdminkaltainen tutkijan osallistuminen
toimintaan  aiheuttaa kysymyksen siitd, miten paljon tutkija saa vaikuttaa
tutkimuskohteeseensa. Oman roolin ja toiminnan reflektointi tutkimuksen aikana onkin asia,
jota tutkija joutuu miettimdin. (Lehtonen 2007, 246-247.) Tassé tutkimuksessa tutkijan rooli
kisityOprojektin ohjaajana nostaa tdmdn toimintatutkimuksen ominaisuuden merkittivaan
rooliin. Tutkimuksen aineistonkeruun vaiheessa tulee kiinnittd4 erityistd huomiota siihen, ettad
oppilaiden toiminta ja reaktiot tallentuvat mahdollisimman aidosti, eikd oppilaiden toimintaa

johdatella projektin aikana haluttuun suuntaan.

4.4 Aineistonkeruun menetelmat

4.4.1 Havainnointi ja videointi

Havainnointi on yksi tutkimuksen tekemisen perusmenetelméi, jota kdytetddn monilla eri
tieteenaloilla. Havainnoinnin etu on, etti sen avulla saadaan vilitontd ja suoraa tietoa
tutkittavan kohteen toiminnasta ja kiyttdytymisestd (Hirsjarvi ym. 2012, 213.) Se tarjoaa

monipuolista ja yksityiskohtaista tietoa, jollaista ei aina ole edes mahdollista saada muilla
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keinoin. Havaintoaineistoa voidaan yhdistdd myos muulla tavoin keréttyyn aineistoon, jolloin
se voi syventdd muilla menetelmilld hankittua tietoa. (Gronfors 2010, 150.) Havainnointia
voidaan tehdd luonnollisissa tai jdrjestetyissd tilanteissa. Opetuksen ja luokkahuoneessa
tapahtuvan toiminnan havainnointi tapahtuu yleensd luonnollisessa tilanteessa, jolloin
havainnoitsija on mukana toiminnassa. (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 143.) Téassa
tutkimuksessa havainnointi tapahtui luonnollisessa tilanteessa, oppilaiden koulupdivien sisdlla

toteutetun projektin aikana.

Havainnointi aineistonkeruun menetelmdnd tarjoaa tietoa tutkittavaan ilmidon liittyvésté
kéyttdytymisestd ja merkityksistd. Havainnointi voi olla osallistuvaa tai ulkopuolelta
tapahtuvaa toiminnan observointia. (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 141-142.) Hirsjérvi ym.
(2012, 214) jakavat havainnoinnin systemaattiseen ja osallistuvaan havainnointiin.
Systemaattisessa havainnoinnissa havainnoija on toiminnan ulkopuolella ja hénen
havainnointinsa etenee jasennellysti. Osallistuvassa havainnoinnissa havainnoija osallistuu
ryhmén toimintaan ja havainnot muotoutuvat tilanteessa vapaasti. Tutkijan osallistumisen aste
voi vaihdella, mutta hdn osallistuu kuitenkin toimintaan jollakin tavalla (Eskola & Suoranta
2005, 98; Gronfors 2010, 152; Soininen & Merisuo-Storm 2009, 142). Tdssd tutkimuksessa
havainnointi oli osa muuta toimintaa ja havainnointi tapahtui muun toiminnan ohjaamisen
ohessa. Gronfors (2010, 156) nostaa esiin muistiinpanojen tekemisen tdrkeyden
havainnoinnissa. Koska muisti on valikoiva, ei havaintoja voi jattdd pelkdn muistin varaan,
vaan ne on kirjattava ylos. Koska toiminta projektin aikana oli intensiivistd,

havaintomuistiinpanot kirjattiin ylos aina projektipdivan jilkeen.

Havainnointityypit voidaan jakaa my0s vapaaseen ja jirjestelmaélliseen observointiin. Vapaa
observointi on tyypillisempad luonnollisissa tilanteissa. Vapaaseen observointiin liittyy vaara,
ettd satunnaiset ja epdoleelliset tekijdt painottuvat litkaa aiheuttaen virhetulkintoja (Soininen
& Merisuo-Storm 2009, 144.) Havainnointi on my0s subjektiivista toimintaa, jolloin se voi olla
valikoivaa ja ennakko-oletusten suuntaamaa. Havainnoitsijan oma toiminta voi vaikuttaa
toimintaan ja toisaalta kaksi samaa tilannetta tarkkailevaa ihmisti saattaa kiinnittda huomionsa
keskendin erilaisiin asioihin. (Eskola & Suoranta 2005, 102.) Aarnos (2015, 166) nostaakin
esiin, ettd havainnoinnin ja muistin tueksi on hyvd kerdti my0s muuta aineistoa. Téssd
tutkimuksessa havainnointi tapahtui vapaasti muun toiminnan ohessa. Oppilaiden ohjaaminen
aiheutti sen, ettd osa tapahtumista jdi huomaamatta, eikd huomio kiinnittynyt tasapuolisesti
kaikkien oppilaiden toimintaan. Tdhdn haasteeseen pyrittiin vastaamaan tallentamalla

oppilaiden toimintaa videolle.
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Oppilaiden toiminnan kuvaamiseen pyydettiin luvat koulun rehtorilta, luokan omalta
opettajalta sekd vanhemmilta tutkimusluvan yhteydessé (Liite 1). Oppilaille kerrottiin ennen
heiddn oman suostumuksensa pyytdmistd aineistonkeruun jérjestelyistd ja kuvaamisesta.
Oppilaiden oma suostumus tutkimukseen osallistumisesta pyydettiin kirjallisesti (Liite 2).
Videokuvaa tallennettiin kolmella eri kameralla. Kamerat sijoitettiin opetustiloihin niin, ettd
videoaineisto sisdltdd kattavasti kaikkien oppilaiden toimintaa. Videoaineisto toimi muistin

tukena, mutta toi esiin myds paljon uutta ja havainnoinnissa huomaamatta jaénytté tietoa.

4.4.2 Oppilaiden tuotokset

Oppilaiden tuotosten kéyttamistd tutkimusaineistona kutsutaan projektiivisiksi menetelmiksi.
Muun muassa kuvat, piirrokset, kirjoitelmat, eldytymismenetelmit ja kisitekartat ovat
aineistoja, joita voidaan tuottaa ja joita voidaan hyddyntda lapsia koskevassa tutkimuksessa.
Esimerkiksi piirroksia voidaan kéyttdd ilmaisukeinona omana tai haastatteluun liitettyna
aineistoina, kun halutaan liittd4 aihe osaksi lasten kokemus- ja eldimysmaailmaa. Kuvat ja
piirrokset ovat projektiivisia menetelmid, joiden kautta lapsi voi heijastaa kuvaan omaa itsedén.
Aineistonhankintaa suunnitellessa kannattaa ottaa huomioon oppilaiden tottumukset ja taidot.
(Aarnos 2015, 170.) Soininen ja Merisuo-Storm (2009, 147—-148) nostavat projektiivisista
tekniikoista esiin esimerkiksi kertomusten ja lauseiden tiydentdmisen, esseen kirjoittamisen
sekd piirrosten ja kuvien tulkinnan. Projektiiviset tekniikat ovat puhtaasti kvalitatiivisia
menetelmid. Téssd tutkimuksessa aineisto koostuu havainto- ja videoaineiston lisdksi
oppilaiden tuotoksista, joita ovat oppilaiden suunnitelmat, késityotuote, kirje sekd sadutuksessa

tuotettu materiaali.

Projektiiviset menetelmét tarjoavat paljon mielenkiintoista informaatiota, mutta vaativat
tutkijalta perehtymisti menetelmidn kayttoon ja tuotosten tulkintaan. Projektiivisten
tekniikoiden perusteella tehdyistd tuloksista ei saa tehdd yleistyksid edes vdhdisimmassidkdin
méérin. (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 150.) Tdmén tutkimuksen késityoprojektin aikana
kerétystd aineistosta pyrittiin muodostamaan kokonaisuus, jossa oppilaiden toiminnasta tehdyt

havainnot, heididn tuotoksensa seki keskusteluissa esiin tulleet asiat tdydentdvit toisiaan.
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4.4.3 Sadutusmenetelma

Haastattelu on yleinen tutkimusmenetelmd ja sitd voidaan kdyttdd monenlaisissa tilanteissa
(Soininen & Merisuo-Storm 2009, 136). Haastattelun avulla tutkija pystyy selvittdmiin, mita
tutkimuksen kohteella on mielessddn. Haastattelu on vuorovaikutustilanne, jossa molemmat
osapuolet vaikuttavat toisiinsa. (Eskola &Suoranta 2005, 85). Haastattelun vuorovaikutteinen
luonne aiheuttaa haasteita silloin, kun tutkimuksen kohdejoukkona on lapset. Koska lapsi on
yhteiskunnassamme kasvatuksen, suojelun ja huolenpidon kohde, liittyy lapsen ja aikuisen
viliseen vuorovaikutukseen aina valta-aseman ero, joka vaikuttaa tutkimushaastatteluun. Lapsi
voi kokea haastattelun tilanteena, jossa hédnen tulisi osata vastata oikein ja haastattelijan
odottamalla tavalla. (Alasuutari 2005, 152—153; Kuukasjarvi 2011, 27.) Haastateltava voi jattaa
omat ajatuksensa kertomatta, kun hin kokee, ettei niitd tarvita eivitkd ne vastaa siithen, miti
kysymyksen esittdji tavoittelee (Karlsson & Riiheld 2012, 172). Téllaisissa tilanteissa lapsen

oma adni ei valttamattd padse aidosti esiin eikd tutkimus tuota haluttua tietoa.

Vaikka haastattelun tavoitteena on tuoda esiin lapsen &ini ja autenttiset kokemukset, on
haastattelu itsessddn vuorovaikutuksellinen tilanne, joka muovaa keskustelun sisdltéd ja ndin
my0s lapsen kerrontaa (Alasuutari 2005, 162). Lapselle luontainen tapa ilmaista itsedén on
leikki ja toiminta. Perinteisesti rakennettu haastattelutilanne, jossa lapselta odotetaan
kysymyksiin vastaamista, on lapselle haastava ja ndin ongelmallinen. (Kuukasjirvi 2011, 27.)
Onnistunut haastattelutilanne lapsen kanssa vaatii haastattelijalta kykya kuunnella ja tunnistaa

lapsen kieli ja tapa puhua (Alasuutari 2005, 154).

Sadutusmenetelméd tarjoaa yhden keinon lapsilédhtdisen tiedon tuottamiseen ja perinteisen
haastattelutilanteeseen liittyvien haasteiden vilttimiseen. Sadutus on Suomesta 1dhtoisin oleva
menetelmi, jonka vilineitd ovat vastavuoroinen kohtaaminen, kerronta, kuuntelu, lasten ja
my0s aikuisten ajatusten kirjaaminen seké lukeminen (Karlsson 2014, 18). Sadutusmenetelméda
on kehitetty vuodesta 1983 alkaen. Menetelmii on kéytetty ensin kouluikiisten kanssa, mutta
sen hydtyjen ansiosta menetelmd on levinnyt kaikkiin ikédluokkiin ja muihin maihin.
Sadutusmenetelmd tarjoaa demokraattisen ja perinteisistd kasvatus- ja opetuskdytinndistd
poikkeavan tavan kohdata lapsi. Nykyisin menetelmiid kaytetddn laajasti eri toimialoilla ja
erilaisten toimijoiden kesken. Tutkimuksessa sadutusmenetelmi tarjoaa kanavan hankkia

tietoa lapsen omasta ajatusmaailmasta. (Karlsson & Riiheld 2012, 169-170.)
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Sadutusmenetelma kehitettiin tarpeesta 16ytaa viline tasavertaisemman vuorovaikutussuhteen
rakentamiseen (Karlsson & Riiheld 2012, 172). Sadutusmenetelméssé kertojana toimiva lapsi,
nuori tai aikuinen muokkaa ajatuksensa tarinaksi. Tavoitteena on luoda vastavuoroista
toimintakulttuuria, jossa kuunnellaan ja kohdataan. Sadutuksessa lapset padsevit esiin tiedon
ja kulttuurin tuottajina ja heiddn oma osaamisensa huomataan. Sadutettava saa kertoa omista
mietteistddn ja jakaa kokemuksiaan ilman arvostelua tai arviointia. (Karlsson 2014, 18-20.)
Sadutuksen avulla aikuisella on mahdollisuus saada sellaista tietoa lapsista ja lasten
kohtaamisesta, millaista hén ei olisi tullut ajatelleeksikaan ilman menetelmén kayttoa

(Kuukasjarvi 2011, 30).

Sadutuksen perusidean voi tiivistdd vuorovaikutustilanteeksi, jossa tarinan tuottamisen
osapuolina toimivat kertomuksen kertoja eli sadutettava, sekd kertomuksen kirjaaja eli
saduttaja. Saduttajan rooli on toimia aktiivisena kuuntelijana innostaen sadutettavaa
kertomuksen kertomiseen. (Karlsson 2014, 20). Sadutuksen alussa saduttaja sanoo

sadutettavalle:

"Kerro satu (tai tarina), sellainen kuin itse haluat. Kirjaan sen juuri niin kuin sen

minulle kerrot. Lopuksi luen tarinasi, ja voit muuttaa tai korjata sitd, mikdli haluat.”

(Karlsson 2014, 24).

Sadutustilanne on rakenteeltaan nelivaiheinen ja kaikki vaiheet ovat tarpeellisia; kertominen,
kirjaaminen, ddneen lukeminen ja korjaaminen kertojan haluamalla tavalla mahdollistavat sen,
ettd tarina on juuri sellainen kuin kertoja tarkoitti. Onnistunut ja oikeaoppisesti toteutunut
sadutustilanne rakentuu kuuden ulottuvuuden varaan. Ensinndkin sithen kuuluu kerronnan
vapaus, joka mahdollistaa itselle merkityksellisten asioiden jakamisen kertojan haluamalla
tavalla. Toiseksi sadutuksessa hiljainen tieto ja sisdinen ddni pédsevit esille, kun kertoja saa
jakaa henkilokohtaista tietoa. Lisdksi henkilokohtaisten kokemusten jakaminen jdsentid
kertojan ajattelua ja tuottaa eldmismaailmaansa. Neljds ulottuvuus on lasten mahdollisuus
toimia tiedon ja kulttuurin tuottajina. Viidenneksi, jotta sadutus onnistuu, on tilanteen oltava
vastavuoroinen ja arvostava. Viimeiseksi, menetelmin dialoginen luonne voimaannuttaa seka

kertojaa etté kirjaajaa. (Karlsson & Riiheld 2012, 173—-174).

Karlssonin & Riiheldn (2012, 175) mukaan saduttamalla kirjatuista kertomuksista voidaan
16ytdd kolme erilaista 1dhtokohtaa kerronnalle. Kerronnan ldhtokohtana voi toimia omat
henkilokohtaiset kokemukset. Toisaalta ldhtokohta voi olla lapsen aiemmin kuulema tuttu

tarina, jonka lapsi kertoo omin sanoin. Tavallisin 1dhtokohta kerronnalle on kuitenkin tarinan
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tuottaminen sadutustilanteessa niin, ettd tunnelma, omat kokemukset, paikalla olevat henkilot
ja asiat inspiroivat kerrontaa. Kerronnan ldhtokohtaa tirkedmpad on kuitenkin se, ettd lapsi

valitsee itse mité ja miten hin kertoo.

Saduttamalla tuotettua kertomusaineistoa on mahdollista tulkita monin eri tavoin ja tulkinnat
voivat poiketa toisistaan voimakkaastikin. Tutkijoiden omat (lapsuuden) kokemukset voivat
vaikuttaa sadun tulkintaan jopa niin, ettd samasta sadusta saadut tutkimustulokset kumoavat
toisensa. (Riiheld 2012, 198-199.) Aikuisten ei tulekaan tehdé liian suoria ja pitkille vietyja
johtopaitoksid kertomuksia tulkitessaan. Pitkélle viedyt analyysit sotivat myds sadutuksen
perimmdiistd ideaa vastaan. Riiheld (2012, 201) kuvaa, miten tutkijan tulee tunnistaa ja
tiedostaa omat mieltymyksensé ja odotuksensa, piilovaikuttimet tulkintojen takana, jotta lapsen
teksti avautuu hénelle. Tutkijan oman sisdisen lapsen ei pitdisi olla se tekijd, johon tutkija
pohjaa tulkintansa pyrkiessddn ymmartdmain lapsen tekstid, vaan tulkinnan tulisi ilmentda

kertojan eli lapsen todellisuutta.

Tassd tutkimuksessa oppilaiden haastattelun menetelméksi valittiin lyhyt keskustelutilanne ja
sadutus. Keskustelun tarkoitus oli antaa oppilaalle mahdollisuus kuvailla hahmoaan ja
tekemisen prosessiaan omin sanoin. Sadutuksen avulla haluttiin saada tietoa, miten lapset olivat
eldytyneet prosessiin, millaisia merkityksid he olivat antaneet hahmolleen ja miten oppilaat
arvioivat prosessia. Sadutus toteutettiin aihesadutuksena. Aihesadutus poikkeaa klassisesta
sadutuksesta siten, ettd sadun aihe on pdéatetty yhdessd ennen sadun kertomista (Karlsson 2014,
21). Tassé tutkimuksessa sadutus oli sijoitettu projektin loppuun, jolloin se sitoi projektin eri
vaiheet ja elementit yhteen. Sadutus sopii menetelméllisesti leikkid hyddyntévidédn ja luovin
tyOtavoin toteutettuun projektiin. Aerila ja Ronkkoé (2013, 2015) ovat kéyttdneet
sadutusmenetelmdd omissa esikoululaisten kanssa toteutetuissa kasityoprojekteissaan. Heidian
mukaansa sadutus tukee lasten luovaa tydskentelyd mahdollistaen omien tulkintojen ja
ideoiden hyddyntdmisen oman tuotteen suunnittelussa. Riiheld (2012, 198) taas on kuvannut
sekd kertomista ettd leikkid asioiksi, jotka kuuluvat lasten omaleimaiseen kulttuuriin. Leikki

on ldsnd myds lasten tavassa kertoa tarinoita.
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4.5 Tutkimusetiikka

Tutkimuksen luotettavuuden ja uskottavuuden edellytyksend on, ettd tutkimuksen teossa on
noudatettu hyvaa tieteellistd kaytintod (Kuula 2014, 34). Tutkimuseettinen neuvottelukunta
(2019, 7) maédrittelee ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen yleiset eettiset periaatteet, jotka
koskevat  kaikkia  tieteenaloja.  Periaatteet ovat tutkittavien ihmisarvon ja
itseméédraamisoikeuden kunnioittaminen, aineellisen ja aineettoman kulttuuriperinnoén seké
luonnon monimuotoisuuden kunnioittaminen ja tutkimuksen toteuttaminen siten, ettei se
vahingoita tutkittavia ihmisid, yhteisdjd tai muita tutkimuskohteita. Lapsien ottaminen osaksi
tutkimusta on perusteltua kulttuurin, yhteiskunnan ja laéketieteen tutkimuksen kannalta, mutta
myos lasten itsensd ndakdkulmasta. Jo YK:n yleissopimus lasten oikeuksista tuo esiin lasten
oikeuden tulla kuulluksi ja ndhdyksi. (Kuula 2011, 147.) Yleisten periaatteiden lisdksi
tutkimuseettinen neuvottelukunta (2019, 9-10) on laatinut alaikdisten tutkimista koskevat
eettiset periaatteet, joiden ldhtokohtana on lapsen oikeus saada vaikuttaa itsedén koskeviin

asioihin kehitystasoaan vastaavasti.

Tutkimusetiikan mukaan tutkittavia tulee informoida tutkimuksen tavoitteista ja padaiheista,
jotta tutkittavat tietdvdt millaiseen tutkimukseen he ovat osallistumassa. Laadulliselle
tutkimukselle on tyypillistd, ettd tutkimuskysymykset voivat tarkentua ja muuttua aineiston
kerddmisen ja analysoinnin myo6td. Tédstd huolimatta tutkittaville annetaan ne tiedot
tutkimuksen tavoitteista ja sisdllostd. (Kuula 2011, 105-106.) Alaikidisen tutkittavan kohdalla
tutkimuksesta annetaan tietoa tavalla, jonka hdn pystyy ymmértimédan (TENK 2019, 9;
Alasuutari 2005, 148).

Lapset kuuluvat lainsdddénnoéllisesti suojeltavaan erityisryhmadin, jolla ei ole tdysivaltaista
itsemédraamisoikeutta tehdd padatostd tutkimukseen osallistumisesta. Lasten tutkimiseen
tarvitaan huoltajan lupa. (Kuula 2011, 147.) Tutkimustavasta riippuen joissakin tapauksissa
huoltajan informointi riittdd, mutta jos tutkittava on alle 15-vuotias, on péétdosvalta
tutkimukseen osallistumisesta huoltajalla (TENK 2019, 9—10). Huoltajan suostumuksen lisdksi
tarvitaan lapsen oma suostumus (Kuula 2011, 148). Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
mukaan alaikdinen antaa suostumuksensa tutkimukseen osallistumisesta ensisijaisesti itse,
vaikka huoltajan hyvéksynti olisi edellytetty. Alaikdisen tutkittavan itsemédrdédmisoikeutta ja
vapaaehtoisuuden periaatetta on kunnioitettava, vaikka huoltajan suostumus olisi saatu.
Lapselta pyydettava suostumus voi olla suullinen kysymys, haluaako lapsi auttaa tutkijaa ja

osallistua tutkimukseen (Aarnos 2015, 165).
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Lapsia tutkittaessa on erityisen tirkedd huolehtia lapsiystévillisyydestd ja tutkimusetiikasta,
jotta tutkimus ei aiheuta lapselle hiiriotd hanen koulunkidyntiinsd tai vie lapsen younia.
Aineistonhankinnassa huomio tulee kohdistaa lapsen kehitysvaiheeseen ja itseilmaisun tapaan.
(Aarnos 2015, 165.) Tutkimukseen osallistuminen ei saa olla tutkittavan edun ja tahdon
vastaista. Jos ndin kdy, on tutkijan keskeytettdva tutkittavan osallistuminen tutkimukseen.
(TENK 2019, 10.) Lisdksi tutkimuksen teossa tulee huomioida tutkittavien
tunnistamattomuuden sdilyminen. Tunnistettavuuden estdminen suojelee tutkimukseen

osallistuneita mahdollisilta negatiivisilta seurauksilta. (Kuula 2014, 201.)

Téssd tutkimuksessa tutkimuseettiset periaatteet pyrittiin huomioimaan kaikissa tutkimuksen
vaiheissa. Tutkimukseen osallistuvia oppilaita informoitiin tutkimuksen siséllosta,
aineistonkeruun menetelmistd sekd tutkimusprojektin kulusta ennen heiddn suostumuksensa
pyytdmistd. Huoltajilta sekd koulun rehtorilta ja opettajalta pyydettiin lupa tutkimukseen.
Tutkimuksen toteutuksessa huomioitiin lapsildhtoiset tyotavat, minkd lisdksi tutkimus
jarjestettiin tavallisen koulupdivén aikataulujen mukaisesti, jolloin se ei aiheuttanut muutoksia
oppilaiden tavallisiin rutiineihin, kuten vélitunteihin ja ruokailuun. Tutkimukseen
osallistuneiden oppilaiden anonymiteetin sédilymisestd huolehdittiin tutkimusaineiston

sdilytyksessi sekd tutkimusraportin kirjoittamisessa.

4.6 Aineiston keraaminen

Toteutin tutkielman aineistonkeruun satakuntalaisessa alakoulussa pidetyllda késityo-
projektijaksolla. Kisityoprojektiin osallistui yksi alkuopetuksen luokka, jolla oli kolmetoista
toista kouluvuottaan kdyvad oppilasta. Ennen projektin aloittamista pyysin tutkimusluvat
(Liite 1) koulun rehtorilta ja luokanopettajalta, vanhemmilta sekd oppilailta itseltddn. Kaikki
luokan oppilaat aloittivat projektissa, mutta yhden oppilaan osallistuminen keskeytyi kesken
jakson, jolloin hidneltd jdi tuotteen valmistusvaihe kokonaan viliin. Tdméan oppilaan tekema
suunnitelma jdi pois lopullisesta tutkimusaineistosta, joten kerddméni aineisto koostui 12
oppilaan tuotoksista. Tutkielman tekijdnd toimin projektin jdrjestdjdnd ja ohjaajana. Luokan
oma opettaja osallistui jakson ohjaamiseen, minké lisdksi luokassa oli projektin aikana
vaihtelevasti ohjausapuna koulunkiynninohjaaja, ldhihoitajaharjoittelija sekd tdmén

tutkimuksen aiheen tutkimusalueen tutkija.
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Projektin suunnitteluvaiheessa otin yhteyttd koulun rehtoriin ja pyysin lupaa tutkimuksen
toteuttamiseen kyseisessd koulussa. Luvan saatuani l&hestyin sdhkopostilla kahta
alkuopetuksen opettajaa, joista molemmat olivat kiinnostuneita osallistumaan projektiin.
Aloitin projektin suunnittelun yhdessi heidén kanssaan kertomalla tutkimuksen 1dht6kohdista
ja kyselemélld opettajien toiveita projektille. Opettajat suhtautuivat projektiin avoimin mielin
ja antoivat minulle melko vapaat kddet projektin suunnitteluun. Suunnittelun edetessd kahden
luokan osallistumiseen liittyvit kdytdnnon haasteet nousivat esille, joten paddyimme yhdessi
sithen, ettd projektin hallinnan ja tutkimusaineiston kerd&dmisen kannalta on jirkevampad, ettd
projektiin osallistuu vain toinen luokka. Ennen projektin aloitusta kévin vield suunnitelman

1api yhdessé luokan oman opettajan kanssa.

Koska tutkimukseni aineistonkeruu tapahtui koulussa, hain kirjallista lupaa (Liite 1)
tutkimuksen toteuttamiselle koulun rehtorilta, luokanopettajalta sekd oppilaiden vanhemmilta.
Tutkimusluvassa kerroin tutkimuksen perustiedot, kuten tutkimuksen tarkoituksen ja aiheen.
Liséksi selvitin, millaisia aineistonkeruumenetelmii aion kdyttdd sekd miten aion hyddyntii ja
sdilyttdd tutkimusaineistoa. Kaikki luokan oppilaat saivat luvan osallistua tutkimukseen. Ennen
projektin alkua kdvin esittdytymdssd luokalle ja kertomassa tulevasta projektista ja
tutkimuksesta. Kerroin oppilaille, minkélaista aineistoa kerddn projektin aikana ja mihin sitd
kédytetddn. Kysyin myds jokaisen oppilaan halukkuutta osallistua tutkimukseen. Oppilaat saivat
rastittaa kohdan “haluan osallistua” tai ”en halua osallistua” lupalomakkeeseen (Liite 2).

Kaikki oppilaat olivat halukkaita osallistumaan seké projektiin, ettd tutkimukseen.

Kisityoprojektin teeman suunnittelun ldhtdkohtana kdytin satukirjaa Pietimetsd Puuh (Hytonen
2017), jossa koululaiset torméédvat koulumatkallaan satuolentoon ja péétyvit hdnen kanssaan
seikkailuun satumaailma Pietimaahan. Kirjassa satumaailma sijaitsee koulun ldhettyvill4, joten
kehittelin kirjan aiheen pohjalta satumaailmateeman, jonka ideana on koulun l&heisyydessé
oleva satumaailma. Satumaailmaan oli muuttanut asumaan satuolento, joka tarvitsi oppilaiden
apua, silld hanelld ei ollut yhtdén ystdvaad uudessa kotimaassaan. Satuolento toivoi, ettd oppilaat
voisivat auttaa hianti uusien ystivien saamisessa. Projektissa oppilaiden tehtdvéni oli auttaa
satumaailman asukasta valmistamalla hdnelle ystdviksi omat késityotekniikoin toteutetut
satuhahmot. Toimin itse koko projektin ajan roolissa satumaailmoja tutkivana Professorina.
Tarinaan virittdytymistd varten valmistelin satuolennon pdivikirjan, kartan ja kirjeen, seka

satuolennolta tippuneita tavaroita.
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Kasityoprojekti sijoittui viiteen koulupdivddn kolmelle eri viikolle. Yksi projektipédiva kesti
kolme tuntia, sijoittuen koko luokan yhteisille tunneille. Projektipdivit olivat osa normaalia
koulupdivéd ja oppilaat kdvivit tavalliseen tapaan vélitunneilla ja ruokailussa. Jakson aikana
toimintaa tallennettiin videoimalla. Oppilaiden suunnitelmat ja tuotteet kuvattiin ja
tallennettiin. Oppilaiden tuottama suunnitelma sekd valmis tyo jdivét heille itselleen, jonka
lisdksi ldhetin luokanopettajalle tuotteista ottamani valokuvat projektin jilkeen.
Tutkimusaineisto muodostui havainto- ja videomateriaalista, oppilaiden suunnitelmista,
valmiista tuotteista, oppilaiden kirjoittamista kirjeistd sekd saduttamalla tuotetuista

kertomuksista ja kertomusten kuvituksista.

Kaésityoprojektissa oppilaiden tehtdvénd oli suunnitella ja valmistaa hahmo kunkin oppilaan
valitsemalla késity6tekniikalla. Tehtdvananto piti sisdlldédn joitakin rajaehtoja, joista muodostui
projektin aikana valmistetun tuotteen pakolliset elementit. Ensimmaiinen pakollinen elementti
oli, ettd projektin aikana tuli valmistaa hahmo ystivéksi satumaailman Millille. Pakollisiin
elementteihin kuului my®0s, ettd hahmo on itse suunniteltu ja toteutettu. Kolmas pakollinen ja
ennalta méératty elementti oli hahmon koko, silld materiaali ja satuteemassa esiintyvan Milli-
hahmon koko asettivat rajoitukset hahmon koolle. Tuotteen vapaita elementteja olivat hahmon
idea, ulkondkd, tavat ja luonne. Valinnaiset elementit olivat hahmon valmistusmateriaali- ja
tekniikka. Oppilailla oli valittavissa kdsitydtekniikoista huovutus, ompelu, kirjonta ja virkkaus.
Oppilaat eivit olleet huovuttaneet aiemmin koulussa, joten tekniikka oli heille uusi. Ompelu,
kirjonta ja virkkaus taas olivat oppilaille ennestidin tuttuja tekniikoita. Oppilaista jokainen

padtyi valmistamaan tuotteensa huovuttamalla.

Vaikka luokka oli oppilasméiridltdan melko pieni, se oli oppilasainekseltaan hyvin
heterogeeninen. Oppilaiden taitotasoissa ja tuntitydskentelyn sujuvuudessa oli suurta vaihtelua.
Luokan oma opettaja kuvasi ryhmaa etukdteen haastavaksi, mutta kasityollisesti taitavaksi ja
innokkaaksi. Luokassa vallitseva opetustyyli oli perinteinen ja opettajajohtoinen. Oppilaat
olivat tottuneet tyOskentelemédén omilla paikoillaan ja saamaan tarkan ohjeistuksen, miten
heidédn tulee toimia. Luokassa oli kdytdssd myos toiminnallisia tyGtapoja, mutta oppilaiden
tyoskentely luokkaympiristossd projektin aikana antoi késityksen oppilaista vaihteleviin ja
perinteisistd opetustavoista poikkeaviin tilanteisiin tottumattomina. Luokan kasityolliset taidot
olivat hyvit ja luokassa oli harjoiteltu runsaasti eri tekniikoita. Luokan kdsitydn opetus oli

lahempéna ositettua kuin kokonaista késityota.
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Alkuopetuksen oppilaiden kanssa toteutetun késitydprojektin prosessin kulku kuvataan

kuviossa 2.
« Professorin kirjeen lukeminen
Ennen
projektia
= Alkuvirittdytyminen: katkelma kirjasta Pietimetsd Puuh. Tehtdvdnanto N
» Pdivakirjan avaimen etsiminen ulkona
1. » Piivakirjaan ja ldytyneisiin esineisiin tutustuminen
Projektipdiva | « Oman hahmon idecinti ja esittely ryhmalle J
-
» Karttaan tutustuminen ja yhteisen kartan piirtdminen
= Oman hahmon suunnittelu
R Hahmajen valmistuksen aloittaminen
Projektipdiva y.
~
» Hahmeojen valmistaminen
3 = Kartan viimeistely
Projektipdiva Y,
-
« Kirjeen lukeminen
4. = Hahmojen valmistaminen ja viimeistely
Projektipdiva y.
+ Kirjeen kirjoitustehtava N
» Kirjeiden vieminen ulos ja hahmojen kuvaaminen
5 « Adniviesti ja sadutuksen tehtivinanto
Projektipdiva | » Aihesadutus ja piirros y.

Kuvio 2. Projektin prosessikuvaus

Ensimmiiinen projektipiivi aloitettiin alkuvirittdytymiselld, jossa esittelin roolihahmoni
sekd luin kappaleen kirjasta Pietimetsd Puuh (Hytonen 2017). Tamén jéalkeen kerroin oppilaille,
ettd olin saapunut koululle selvittimiin saamaani satuolennon péivikirjaan liittyvad mysteeria.
Tarvitsin oppilaiden apua piivdkirjan omistajan henkildllisyyden ja tdmédn ongelman
selvittdmisessd. Oppilaiden ensimmadinen tehtdvd oli 10ytdd pdivdkirjan puuttuva avain.
Tutkimusty0 aloitettiin koulun pihalla olevasta metsikdsté, josta 10ytyikin avain sekd muita
paivakirjan omistajan tiputtamia tavaroita. Luokkaan siirtymisen jilkeen tutustuimme yhdessi
16ytyneisiin esineisiin sekd luimme péivikirjaa. Paivékirjasta selvisi kirjan omistajan
henkil6llisyys, miksi ja miten hin oli saapunut uuteen kotimaahansa, millaisista asioista hén

piti ja mikd ongelma hénelld oli. Péividkirjan lukemisen, esineisiin tutustumisen ja yhteisen
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keskustelun avulla oppilaille selvisi, millaista apua satuolento heiltd kaipasi. Pdivikirjan ja
esineiden tehtiva oli virittdd oppilaat oman tyon suunnitteluun sekd antaa heille mahdollisuus
oivaltaa kisityotehtdvin tarkoitus. Oppilaat saivat tehtdvikseen suunnitella ja valmistaa
yksindiselle satuolennolle satuhahmon ystdvéksi. Oman hahmon ideoinnin tueksi oppilaille

jaettiin ideointi- ja suunnittelulomakkeet (Liite 3).

Ideointi- ja suunnittelulomake oli kolmiosainen. Ensimmadisessd osiossa hahmon ideointi
aloitettiin tehtévillé, joissa oppilas mietti millainen hdnen hahmonsa voisi olla luonteeltaan,
mitd hahmo tykkéa tehdéd, missd hahmo on erityisen taitava ja millaisia hassuja tapoja hahmolla
voisi olla. Toisessa osiossa oppilaiden tehtdvand oli suunnitella ja piirtdd hahmon ulkondko.
Kun oppilaat olivat saaneet ensimmadiset osiot tehtyd, kokoonnuimme yhteen ja kivimme lépi

jokaisen suunnitteleman hahmon.

Projektin toinen piiva pidettiin heti aloituspdivdd seuraavana pdivdnd. Aloitin pdivin
antamalla oppilaille koulun pihalta 16ytdméni kddron. Oppilaiden avatessa kddron sisdltd
paljastui satumaailman kartta. Koska kartta oli kooltaan melko pieni, pddtimme piirtdd sen
yhdesséd isommalle paperille. Kokoonnuimme luokan taakse suuren paperin ddrelle. Jokainen
sai piirtdd paperille jonkin yksityiskohdan kartasta. Kun kartta oli jéljennetty yhdessa paperille,
annoin oppilaille tehtdvidksi miettid, millaisessa paikassa heiddn oma hahmonsa voisi
satumaailmassa asua. Oppilaat piirsivit hahmonsa asumuksen karttaan. Karttatehtdvén jilkeen
siirryimme jatkamaan edellisend pdivdnd aloittamaamme suunnittelulomakkeen tayttod.
Oppilaat jatkoivat oman hahmon suunnittelua viimeisen osion kysymysten avulla.
Suunnitteluosiossa oppilaan tehtédvini oli suunnitella hahmon virit, yksityiskohdat ja koko,
sekd valmistusmateriaali ja -tapa. Kun suunnitelma oli kdyty yhdessé lipi, oppilas sai aloittaa

tuotteen valmistuksen.
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Kuva 1. Oppilaiden piirtdimé satumaailman kartta

Kolmas projektipiivi oli seuraavalla viikolla. Alkuperdisen suunnitelman mukaan piiva olisi
aloitettu lukemalla satuhahmon ldhettdmi kirje, jonka jilkeen loppupiivd olisi kéytetty
hahmojen valmistamiseen. Kouluarkeen kuuluvat ylldttdvit haasteet kuitenkin muuttivat
pdivan kulun, silld koulun sdhkot katkesivat ylldttien ja olivat poissa noin puolet
projektipdivastd. Neulahuovuttaminen pimeéssi luokassa ei ollut vaihtoehto, joten suunniteltu
aikataulu  viivdstyi reilulla oppitunnilla.  S@hkdjen  palatessa  siirryimme  heti

valmistusvaiheeseen ja kirjeen lukeminen siirtyi seuraavaan paivain.

Neljinteni projektipdivini jatkettiin hahmojen valmistusta, silld hahmojen oli méaard
valmistua péivén aikana. Toisella oppitunnilla luokkaan oli ilmestynyt kirje satuhahmolta, joka
oli huomannut oppilaiden tekevin hénelle ystdvid ja halunnut ldhettdd kiitoskirjeen oppilaille.

Kirje luettiin yhdessd, minké jalkeen oppilaat palasivat huovutustdiden viimeistelyn pariin.

Viides ja viimeinen projektipiivi oli varattu projektin paattdmiselle. Pdivan aluksi oppilaat
saivat tehtdvikseen kirjoittaa kirjeen, jossa he esittelevit oman hahmonsa satuhahmolle, jolle
he ovat tehneet ystdvidn. Veimme valmiit kirjeet metsikkoon, josta pdivékirjan avain oli
16ytynyt. Samalla otimme kuvat jokaisen hahmosta oppilaan haluamassa paikassa. Vélitunnin
jélkeen siirryimme luokkaan, jossa alkoi kuulua yllattden adniviesti satuhahmolta. Viestissd
hahmo kiitti oppilaita kirjeisti ja ehdotti, ettd oppilaat voisivat kertoa tarinan heidin tekemiensa
hahmojen pdivéstd satumaailmassa. Oppilaat siirtyivét viestin jalkeen yksitellen sadutettavaksi
erillisiin tilothin. Saduttajia oli kolme. Sadutuksen aluksi oppilaat saivat kertoa omasta

hahmostaan ja sen valmistuksesta saduttajan kysymysten avulla. Saduttajilla ei ollut tarkkoja
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kysymyksid, vaan kysymysten oli tarkoitus tutustuttaa saduttaja hahmoon ja poistaa oppilaiden
jannitystd uudenlaisessa ja haastattelunomaisessa tilanteessa. Keskustelun jdlkeen oppilaat

saivat ohjeistuksen:

Milli Morrinkdinen pyysi sinua kertomaan NIMIn pdivistd Morrinkdisten maassa.
Kertoisitko tuon tarinan nyt minulle? Voit kertoa juuri sellaisen tarinan kuin haluat ja
mind kirjaan sen ylos sanasta sanaan. Lopuksi vield luetaan se ja saat muokata sitd

niin kuin haluat.

Sadutuksen jilkeen oppilaat saivat viimeiseksi tehtdvidkseen piirtdd kuvan tarinan pohjalta.
Kun oppilaiden piirrokset olivat valmiit, padtimme projektin yhteisesti. Koko projektin ajan
havainnoin oppilaiden toimintaa, minka lisdksi toimintaa videoitiin. Kuvasin ja tallensin
oppilaiden suunnitelmalomakkeet, valmistetut hahmot sekd sadut ja piirrokset. Hahmon

suunnitelma sekd valmis hahmo jiivét oppilaille.

4.7 Aineiston analysointi

Laadullisen aineiston analyysissa tavoitteena on luoda aineistoon selkeytti ja tuottaa sen avulla
uutta tietoa tutkimuskohteesta. Analyysin avulla hajanaisesta aineistosta pyritdédn luomaan
selked ja mielekis kokonaisuus, joka tuo esiin aineiston informaatioarvon. (Eskola & Suoranta
2005, 137.) Témin tutkimuksen analysointimenetelménd on kaytetty laadullista
sisdllonanalyysia, jossa aineistoa analysoidaan systemaattisesti ja objektiivisesti.
Sisédllonanalyysi on menetelmad, jonka avulla tutkittava ilmi6 pyritdén kuvaamaan tiivistetyssi
ja yleisessd muodossa. (Tuomi & Sarajérvi 2013, 103.) Aineiston analysoinnin tavoitteena on
16ytdd keskeiset tutkittavaa kohdetta kuvaavat ydinkategoriat ja perusulottuvuudet, joiden
varaan analysointi rakennetaan ja joiden pohjalta teemaa voidaan kasitelld kokonaisvaltaisesti
(Kiviniemi 2015, 83). Tutkimuksen analyysi on teoriaohjaavaa. Teoriaohjaavassa analyysissa
aikaisempi tieto ohjaa ja auttaa analyysin tekemistd, mutta tavoitteena ei ole aiemman teorian

testaaminen.

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittds, miten lastenkirjallisuuteen pohjaava yhteinen
satuteema sekd leikilliset elementit toimivat alkuopetuksen oppilaan tukena kokonaisessa
kisityOprosessissa, sekd mitd asioita oppilas hyOodyntdd oman tuotteensa ideoinnissa ja

suunnittelussa, kun suunnittelutehtdvd pohjautuu leikillisid elementtejd hyddyntaville
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satuteemalle. Aineiston analyysissa on kéytetty projektin aikana kerdttyd havainto- ja
videoaineistoa, oppilaiden kirjallisia tuotoksia, kadsitydtuotetta ja saduttamalla tuotettua
aineistoa. Laadulliseen tutkimukseen luonteeseen kuuluva prosessiluonteisuus nikyy myos
aineiston analyysissa. Aineistoa kdydadn ldpi jo kenttdvaiheen aikana, jolloin muodostetaan
suuntaa antavia kdsityksié. (Kiviniemi 2015, 82.) Myos tdssa tutkimuksessa analysointia tehtiin

jo projektin aikana, vaikka systemaattinen sisidllonanalyysi tehtiin vasta projektin jilkeen.

Ennen kuin aineiston analysointi voidaan aloittaa, tdytyy kerétty materiaali tarkistaa,
tarvittaessa tdydentdd ja jarjestdd (Hirsjarvi ym. 2012, 221-222). Téssa tutkimuksessa aineiston
késittely aloitettiin aineiston jdrjestdmiselld. Kaikki tuotettu aineisto siirrettiin sdhkdiseen
muotoon. Samalla projektiin vain osittain osallistuneen oppilaan tuottama aineisto rajattiin
pois. Jokaisen oppilaan (n=12) projektin aikana tuottama materiaali koottiin omaksi kansioksi,
mikd helpotti yksildllisten prosessien tarkastelua. Videoaineisto kéytiin ldpi ja videot
otsikoitiin projektin vaiheiden mukaisesti. Aineiston analysointi aloitettiin jokaisen oppilaan
yksilollisen kdsityoprojektin tarkastelulla. Jokaisen oppilaan suunnittelu- ja valmistusprosessi

jaettiin osiin ja vaiheet taulukoitiin.

Oppilaiden kokonaisen késityOprosessin eri vaiheissa tuottamat kirjalliset materiaalit sekd
kertomukset koottiin taulukoihin, jotka mahdollistivat aineiston tehokkaan Ildpikdynnin
analysoinnin eri vaiheissa. Taulukoinnin jidlkeen oppilaiden yksil6llisistd prosesseista etsittiin
tyypillisid ja merkityksellisid tekijoitd teemoittelemalla aineistoa. Teemoittelun avulla
aineistosta voidaan vertailla tiettyjen teemojen esiintymistd ja ilmenemistd aineistossa ja
poimia 16ytdd ndin tutkimusongelman kannalta merkitykselliset aiheet. (Eskola & Suoranta
2005, 174). Teemoittelun tukena kdéytettiin Ronkén (2011, 57) siséllonanalyysin
tulkintakehikon mallia mukailevaa teemakehikkoa (Taulukko 1). Jokaisen oppilaan
késityOprosessi kéytiin 14pi, minkd avulla saatiin késitys jokaisen kasityOprosessin kulusta.
Kun oppilaiden prosessit oli analysoitu yksitellen, tarkastelun ndkdkulmaa laajennettiin koko
luokan toiminnan tarkasteluun kokonaisen késityGprosessin aikana. Aineiston perusteella
muodostettiin ~ késitys millaisia samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia oppilaiden
késityOprosesseissa ilmeni projektin aikana. Teemoittelun avulla analysoitu aineisto toimi
pohjana tulosten ensimmaéisessa alaluvussa, jossa tuloksiin vastataan laajemmin koko ryhmén

prosessien tasolla.

45



Taulukko 1. Teemoittelun tueksi tehty késityoprosessin vaiheiden tulkintakehikko

PROSESSIN VAIHE TEEMAT
IDEOINTI suhtautuminen teemaan
motivaatio

ideoinnin lahtékohdat
ideoinnin sujuvuus
ideoinnissa kaytetyt elementit

SUUNNITTELU visuaalisessa suunnitelmassa kaytetyt elementit
visuaalisen suunnittelun sujuvuus

TEKNINEN SUUNNITTELU teknisen suunnittelun sujuvuus

VALMISTUS valmistuksen sujuvuus
motivaatio

ARVIOINTI tehtdvien teon sujuvuus

oman hahmon kuvaus
suhtautuminen omaan hahmoon
kertomuksen elementit

oman prosessin ja tyon arviointi

Analysoinnin seuraavassa vaiheessa aineisto tyypiteltiin. Tyypittelyssd aineisto ryhmitetddn
teemojen sisdltd 10ytyneiden yhteisten ominaisuuksien pohjalta tietyiksi tyypeiksi, eli
yleistyksiksi (Tuomi & Sarajédrvi 2013, 93). Aineistosta etsitddn samankaltaisuuksia, joiden
pohjalta se ryhmitelldén tyypeiksi, selviksi samankaltaisiksi tarinoiksi. Tyypittelyn avulla
ryhmitellyt tyypit tiivistavit ja tyypillistavit sekd kuvaavat laajasti ja mielenkiintoisesti, mutta
titvistden aineistoa. Tyypittely on lukijaystévillinen tapa esittdd aineistoa. (Eskola & Suoranta
2005, 181.) Tyypittelyn perusteella aineistosta etsittiin oppilaiden késitydprosesseja
olennaisesti madrittdviat ominaisuudet. Oppilaiden késityOprosessit ryhmiteltiin ndiden
ominaisuuksien pohjalta neljddn eri tyyppiin. Namd tyypit olivat: vastarinnasta
merkitykselliseen tuotteeseen, ulkopuolisuudesta tekemisen iloon, kokonaista késityotad
haasteineen ja onnistumisineen sekd onnistumisten prosessi, suunnitelmasta toteutukseen.
Tulososion toinen alaluku rakentuu tyyppien kuvauksista. Jokaisesta tyypistd on valittu yhden

oppilaan késityoprosessi, jonka kuvaaminen toi esiin tyypille ominaiset piirteet.

Videoaineisto voi tarjota muuta aineistoa yksityiskohtaisempaa tietoa lasten toiminnasta
projektin aikana, silld videolla ndkyy myos nonverbaalinen viestintd, joka ei ndy muussa
materiaalissa (Yliverronen 2014a, 13). Tédsséd tutkimuksessa videomateriaali toimi analyysin
tukena antaen tarkempaa informaatiota lasten prosesseista ja valinnoista. Videoaineistoa
kaytettiin kahdella tavalla aineiston analyysivaiheessa. Analyysin alkuvaiheessa videoaineisto
kéaytiin 1dap1 koko ryhmén ja projektin yleisen etenemisen ndkokulmasta. Videomateriaalia

kéytiin lapi verraten sitd projektin aikana tehtyihin havaintoihin. Analyysin toisessa vaiheessa
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videot katsottiin uudelleen lapi keskittyen yksittdisten oppilaiden toimintaan projektin aikana.
Videot tarjosivat uutta tietoa tilanteista, joihin ei oltu kiinnitetty huomiota projektin aikana,

sekd vahvisti muun materiaalin pohjalta tehtyja paatelmia.
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S TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Kokonaisen Kkisityoprosessin toteutuminen kisityoprojektissa

Tutkimustulosten ensimmaisessé alaluvussa kuvataan yleisid havaintoja siitd, miten oppilaiden
kdsityOprosessit etenivdt ideoinnista ja suunnittelusta valmistukseen sekd arviointiin
projektissa, joka rakentui leikillisten elementtien ja satuteeman ympdrille. Kaikki oppilaat
saivat valmistettua késityOprojektin aikana tehtdvdnannon mukaisen hahmon. Oppilaat
ideoivat, suunnittelivat, valmistivat ja arvioivat kdsityotuotteensa itse. KésityOprojektin aikana
kaikki oppilaat toimivat kokonaisen késityOprosessin mallin mukaisesti. Kokonaisen
késityOprosessin vaiheet toteutuivat oppilaiden prosesseissa kaikilta muilta osin paitsi teknisen
suunnittelun osalta, joka jéi puutteelliseksi osalla oppilaista. Oppilaiden késityOprosessit
etenivdt suunnitellussa aikataulussa ja toteutusjirjestyksessd, mutta oli yksilollistd, miten
johdonmukaisesti tydskentely eteni. Oppilaat olivat sitoutuneita kisityoprojektiin, mika
edesauttoi kokonaisen kisityon tavoitteiden toteutumista ja projektin etenemistd aikataulun

mukaisesti.

Ideointi

Projekti aloitettiin yhteisesti alkuvirittdytymiselld, jossa teemaan virittdydyttiin kertomuksen,
ulkona tehdyn tehtdvdn ja Millin pdivékirjaan tutustumisen avulla. Suurin osa oppilaista
suhtautui satuteemaan innostuneesti, ja he osallistuivat yhteisiin aktiviteetteihin aktiivisesti ja
keskustelevasti. Pieni osa oppilaista osoitti toiminnallaan ja puheillaan suhtautuvansa
satuteemaan vastahakoisesti. He eivit osallistuneet aktiivisesti yhteisiin keskusteluihin, mutta
he heittelivat keskustelun joukkoon omia, esimerkiksi vékivaltaisia asioita sisdltdvid tai
satuteeman mielekkyyttd kyseenalaistavia kommentteja. Kaikki oppilaat osallistuivat
leikkitilanteisiin, kuten avaimen etsintddn ja tavaroiden tutkimiseen innokkaasti.
Alkuvirittdytymisen lopussa oppilaat saivat tehtdvdnannon projektin aikana tehtdvista
késityOtuotteesta, satuolennon ystdviksi tehtdvéstd hahmosta. Valmistukseen liittyi joitakin
rajachtoja, joista muodostui projektin aikana valmistetun tuotteen pakolliset elementit.

Jokainen oppilas valmisti projektin aikana hahmon, jossa toteutui kaikki pakolliset elementit.

Ideointi aloitettiin hahmon luonteen ja tapojen keksimiselld. Ideointilomakkeen ensimmaisessi
kohdassa oppilaat saivat valita valmiiksi annetuista adjektiiveista oman hahmonsa luonnetta

kuvaavia adjektiiveja, minkd lisdksi he saivat kirjoittaa vapaasti, millainen hahmo on
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luonteeltaan. Ideointiosiossa oppilaat myos miettivét, millaisia asioita heiddn hahmonsa tykkaa
tehdd, missd hahmo on erityisen taitava ja millaisia hassuja tapoja hénelld voisi olla. Kaikki

oppilaat suoriutuivat ideointilomakkeen tayttdmisesta.

Oppilaat motivoituivat keskenddn erilaisesti alkuvirittdytymisen ja yhteisen satuteeman
esittelyn pohjalta, mikd heijastui ideointilomakkeen téyttimiseen. Yli puolet oppilaista (7
oppilasta) kiinnostui teemasta ja poimi asioita my0s omaan suunnitelmaansa. Kaksi oppilasta
vaikutti motivoituneelta, mutta he eivit ottaneet suunnitelmaansa selvid elementtejd teemasta.
Kolme oppilasta suhtautui teemaan vilinpitiméattomasti tai kielteisesti. Taulukossa 2 on

kuvattu kolmen eri tavalla teemaan suhtautuneen oppilaan ideointilomakkeen sisdllot.

Taulukko 2. Oppilaiden 1-3 ideointivaihe

OPPILAS | HAHMON HAHMON HAHMON | MITA MISSA HAHMO | ONKO SUHTAUTUMINEN
NIimI LUONNE LUONNE HAHMO ON ERITYISEN HANELLA | TEEMAAN
(ANNETUT (ITSE TYKKAA TAITAVA HASSUJA
VAIHTOEHDOT) KEKSITYT) TEHDA TAPOJA
1 Morko vahva, hurja, jaadyttaa | pelottamisessa | ei Neutraali
rohkea ihmisia jaadyttamisessa
pelotella
ihmisia
2 Pena kiltti, rauhallinen, tyhma katsoa puhelimen ei Vialinpitamaton/
Vessanponttd | alykas, iloinen, kiva puhelinta | katsomisessa Kielteinen
suloinen, avulias
3 hassu, kiltti, uida, ompelussa, han Motivoitunut
rauhallinen, leikkia, oppimisessa ja katsoo
ystavallinen, olla korjaamaan kelloa
alykas, kaverien vaarin
hyvantuulinen, kanssa, pain
iloinen, suloinen, katsella
seikkailunhaluinen, pilvia,
avulias, rohkea kiipeilla

Oppilas 1 suhtautui neutraalisti yhteiseen teemaan. Hén vaikutti motivoituneelta tehtdvédn,
muttei kdyttanyt oman hahmon (Mo6rko) ideoinnissa satuteemassa esiintyneitd asioita. Hénen
ideointinsa oli johdonmukaista ja hénelld oli selked ndkemys siitd, millaisia ominaisuuksia
hinen hahmollaan on. Hén kdytti hahmonsa idean pohjana muumien Morkoéd, ja hahmosta
tulikin sekd ulkonddltddn ettd ominaisuuksiltaan hyvin samankaltainen kuin muumien Morosta.
Hinen vastauksistaan ei kuitenkaan selvid, pyrkiikd hdn ideoimaan tehtdvdannon mukaisesti

hahmon ystivéksi Millille, vai ideoiko hdn hahmoa vain oman mielenkiintonsa pohjalta.

Oppilas 2 suhtautui yhteiseen teemaan vastahakoisesti ja kyseenalaisti satuteeman
mielekkyyttd. Oppilas ei kdyttinyt hahmon (Pena Vessanponttd) ideoinnissa satuteeman

elementtejd eikd hénen ideointinsa edennyt johdonmukaisesti. Hén oli valinnut annetuista
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adjektiiveista adjektiivit kiltti, rauhallinen, dlykéds, iloinen, suloinen ja avulias, mutta oli
kuitenkin kuvannut hahmoaan myds tyhmaéksi ja kivaksi, mika aiheutti ristiriidan dlykkyyden
ja tyhmyyden ollessa vastakkaiset adjektiivit. Oppilaan ideoinnissa nikyi hinen halunsa toimia

satuteemaa kyseenalaistaen ja rajoja kokeillen.

Oppilas 3 oli kiinnostunut yhteisestd teemasta ja hdn kéytti aiemmin esiin tulleita asioita myds
oman hahmonsa ideoinnissa. Hianen ideointinsa ei ollut tdysin johdonmukaista ja hén kaytti
paljon erilaisia elementtejd. Hén valitsi runsaasti hahmon luonnetta kuvaavia adjektiiveja,
mutta ei keksinyt niitd itse lisdd. Oppilaan ideoinnissa nikyi, ettd hin oli motivoitunut
tehtdvéstd ja halusi omalle hahmolleen samoja ominaisuuksia, joita oli mainittu yhteisessi

aloituksessa.

Kaikki oppilaat olivat valinneet hahmolleen ominaisuuksia annetuista adjektiiveista, minka
lisdksi neljd oppilasta oli keksinyt hahmolleen my6s muita luonnetta kuvaavia sanoja.
Valittujen adjektiivien méédrd vaihteli yhdestd kahteentoista. Joidenkin hahmojen
luonteenpiirteet oli valittu selvésti harkiten. Esimerkiksi oppilas 1 oli valinnut hahmoaan
kuvaaviksi adjektiiveiksi sanat vahva, hurja ja rohkea. Oppilas 12 taas kuvasi Vuohimies-
hahmoaan sanoilla villi, vahva, hurja ja rohkea. Neljd oppilasta oli valinnut listasta 10-12
adjektiivia, mistd voi paitelld, ettei oppilaalla ollut vield selkedd kasitystd minkdlaisen hahmon

hin haluaa valmistaa tai hin oli valinnut vaihtoehdoista kaikki itselleen mieleiset adjektiivit.

Hahmon tapoja keksiessddn puolet (6 oppilasta) oppilaista kéytti yhteisessd satuteemassa esiin
tulleita elementtejd. Heiddn hahmonsa tekivdt samoja asioita, joita oli mainittu Millin
pdivakirjassa tai yhteisissd keskusteluissa. Lisdksi oppilaat olivat hyddyntdneet omia
elementtejd hahmon tapojen ideoinnissa. Nédiden hahmojen tavat ja taidot olivat mukavia ja
teemaan sopivia. Hahmot tykkésivdt esimerkiksi uida, leikkid, olla kavereiden kanssa,
seikkailla ja rakennella. Hahmoille itse keksittyjd tapoja olivat esimerkiksi laulaminen,
tanssiminen ja kiipeily. Kuusi oppilasta taas kdytti hahmonsa tapoja suunnitellessaan vain omia
elementtejd. Heiddn hahmonsa tykkidsivit esimerkiksi jaadyttdd ja pelotella ihmisid, katsoa
kidnnykkaa, riehua ja kivettdd. Heiddn hahmojensa toiminta ei ollut suoraan tehtivdanannon
mukaista, kun tarkoituksena oli valmistaa ystdvihahmo, jonka kanssa Milli voi tehdd mukavia

asioita.

Ideointilomakkeen viimeisessd kohdassa oppilaiden tuli keksid hahmolleen hassuja tapoja.
Tédmai kohta oli oppilaille haastava ja puolet oppilaista jittikin kohdan kokonaan tyhjiksi tai

vastasi ainoastaan, ettd hahmolla ei ole hassuja tapoja. Hassuja tapoja keksiessdin yksi oppilas
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poimi tavan suoraan yhteisestd teemasta. Hinen hahmonsa viihtyi sateessa ja kylmaéssa, kuten

Millikin. Muut hassut tavat olivat oppilaiden itse keksimia.
Oppilas 3: Hdn katsoo kelloa vddrin pdin.
Oppilas 11: On. Hdn ui matolla joka on sininen.
Oppilas 12: Ei, ei, ei, ei, juoksee hauskasti.

Visuaalinen suunnittelu

Hahmon suunnittelu oli jaettu hahmon visuaaliseen ja tekniseen suunnitelmaan. Suunnittelu
jakautui kahdelle eri projektipdivélle. Toisen pdivdn alussa suunnitteluun virittdydyttiin
yhteisen karttatehtdvdn avulla. Kahta oppilasta lukuun ottamatta kaikki osallistuivat
innokkaasti yhteisen kartan piirtdmisen, vaikka yhteisty0 yhteisen paperin dédressd vaatikin
pientd totuttelua ja neuvottelua. Toinen karttatehtdvésti pois jadnyt oppilas tuli mukaan kartan
piirtdimiseen saatuaan henkilokohtaista tukea piirtdmisen aloittamiseen. Toinen oppilas ei
osallistunut ollenkaan yhteiseen piirtohetkeen, mutta hén tuli mukaan, kun oppilaat aloittivat
omien hahmojensa asumusten piirtimisen. Karttatehtdvd toimi motivoivana elementtini ja
palautti oppilaat tehtdvin pariin. Oman hahmon asumuksen suunnittelu koettiin mielekkadaksi

ja oppilaat jatkoivatkin kartan viimeistelyd my0s projektin ulkopuolisina koulupidivina.

Visuaalinen suunnitelma toteutettiin piirtden. Kaikki oppilaat suoriutuivat visuaalisen
suunnitelman tekemisesti. Visuaalista suunnitelmaa tehdesséén oppilaat tydskentelivit melko
itsendisesti. Oppilaat vaihtoivat suunnitellessaan ideoita, mikd ndkyi samanlaisten teemojen
toistumisena (muumien morot, eldinhahmot). Oppilaat kuitenkin kéyttivdt suunnitelmissa
my0s omia elementtejd, joten hahmoista tuli keskenddn erilaisia ja persoonallisia. Kaksi
oppilasta kdytti suoraan samoja elementtejd kuin toinen samassa ryhméssd ollut oppilas.
Suunnitelmapiirrokset voi jakaa kahteen luokkaan. Ensimméisessd luokassa (6 piirrosta)
piirrokset olivat melko yksinkertaisia, selkeitd ja vailla pienid yksityiskohtia. Toisen luokan (6
piirrosta) muodosti piirrokset, jotka olivat pikkutarkkoja ja paljon pienid yksityiskohtia

sisaltavia.

Tekninen suunnittelu

Teknisen suunnittelun vaiheessa oppilaiden oli mééré suunnitella tyon véritys, mitat, materiaali
ja valmistustapa. Materiaali ja valmistustapa suunniteltiin aikuisten johdolla. Teknisen
suunnittelun vaiheessa piirrossuunnitelmaa olisi pitdnyt muokata niin, ettd sen toteuttaminen

olisi realistista. Tekninen suunnittelu oli oppilaille haastavaa, mikd nédkyy myds taulukossa 3.
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Taulukko 3. Kokonaisen kdsitydprosessin toteutuminen oppilaiden tyoskentelyssa

OPPILAS | IDEOINTI | SUUNNITTELU | TEKNISEN VALMISTUS ARVIOINTI HAHMO
TOTEUTUKSEN
SUUNNITTELU

1 X X X X X Morko

2 X X X X X Pena

Vessanponttd

3 X X p X X Maijjuli

4 X X p X X Morko

5 X X p X X Kaspar

6 X X p X X Lilja

7 X X X X Hertta

8 X X p X X Luca

9 X X X X Maire

10 X X X X X Siiri

11 X X X X X Meea

12 X X X X Vuohimies

x = vaihe on toteutunut
p = puutteellinen, vaihe on toteutunut vain osittain
tyhjd = vaihe ei ole toteutunut

Oppilaille, jotka olivat tehneet suunnitelmastaan pikkutarkan ja yksityiskohtaisen, tuotti
haasteita suunnitelman muuttaminen teknisesti toteutettavaan muotoon. Piirroksen
yksityiskohtaisuus, kdytettavit tekniikat ja oppilaiden taitotaso eivdt kohdanneet, jolloin tyon
tekninen suunnittelu muodostui haastavaksi oppilaalle. Oppilaat olisivat tarvinneet yksilollista
ohjausta tai konkreettisen esimerkin tyon suunnittelusta, jotta tekninen suunnittelu olisi
onnistunut. Ne oppilaat, jotka olivat tehneet visuaalisesta suunnitelmastaan melko
yksinkertaisen, suoriutuivat yleisesti paremmin teknisen suunnitelman teosta. Teknisen tyon
vaihe toteutui neljdlld oppilaalla, kun taas viidelld oppilaalla vaihe toteutui vain osittain.
Kolmella oppilaalla teknisen suunnittelun vaihe jdi kokonaan pois tai he eivét kirjanneet
teknisid ratkaisuja suunnitelmaansa. Néiden oppilaiden kohdalla tekninen suunnittelu supistui

vérien valintaan, ja aikuiset tekivét tekniseen suunnitteluun liittyvit paatokset.
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Valmistus

Oppilaiden tyOskentelyvaihe eteni projektisuunnitelman mukaisesti ja kaikki oppilaat saivat
tyonsd valmiiksi ennalta suunnitellussa aikataulussa. Tekninen suunnittelu heijastui
valmistusvaiheeseen erityisesti pikkutarkkoja suunnitelmapiirroksia tehneiden oppilaiden
prosessissa. Itsendinen tyoskentely oli haastavaa niille, jotka pyrkivdt edelleen toteuttamaan
pikkutarkan piirroksen mukaisen tyon, eivitkd olleet muokanneet suunnitelmaa teknisen
suunnittelun vaiheessa. Sen sijaan oppilaat, jotka olivat onnistuneet tekemiin teknisen
suunnitelman, pystyivit melko itsendiseen ja itseohjautuvaan tydskentelyyn. Kaikki oppilaat
valmistivat hahmonsa huovuttamalla, minkd lisdksi kaksi oppilasta kéytti hahmonsa
yksityiskohtien valmistuksessa jotakin toista tekniikkaa tai materiaalia. Huovutus tekniikkana
motivoi oppilaita ja he olivat sitoutuneita kasityon tekemiseen, miké nékyi luokan tyérauhassa

ja oppilaiden keskittyneessa tyoskentelyssa.

Valmistusvaiheessa oppilaiden prosessit jakautuivat kahdentyyppisiin suuntiin: viiden
oppilaan valmistusprosessit etenivét suoraviivaisesti ja vailla suurempia teknisid haasteita.
Viidestd oppilaasta kaksi saavutti flow-tilan huovutusty6td tehdessddn. He tydskentelivit
itseohjautuvasti ja motivoituneesti, eivétkd olisi halunneet keskeyttid tai lopettaa huovutusta
ollenkaan. Ndméi oppilaat aloittivatkin uusia pienempid huovutustéitd oman hahmon
valmistuttua, jotta saivat jatkaa huovutusta. Oppilas 4 kuvasi hahmon tekemistd mukavaksi ja

oppilas 12 kuvasi valmistusprosessia kivaksi.

Toisen ryhmin (7 oppilasta) muodosti oppilaat, joiden valmistusprosessissa ilmeni joitakin
haasteita. Pikkutarkkoja suunnitelmapiirroksia tehneet oppilaat kokivat turhautumista
valmistusvaiheessa, silld esimerkiksi kdsien ja jalkojen huovuttaminen koettiin tyoladksi.
Motivaatio toteuttaa omaan tyohon liittyvid yksityiskohtia laski, kun oppilaille konkretisoitui
yksityiskohtien valmistuksen vaatima tyomddrd. Haastavista kohdista huolimatta oppilaat
kokivat kuitenkin valmistusprosessin kokonaisuutena mukavaksi. Oppilaat erottivat haastavat

vaiheet kokonaisuudesta ja kuvasivat valmistusprosessiaan ja hahmoaan positiivisin ilmaisuin.

Oppilas 9: Hahmon nimi on Maire. Hdn on hassu ja kiltti. Lisdksi rauhallinen,
ystavillinen, hyvdntuulinen. lloinen ja suloinen ja seikkailunhaluinen, avulias ja

rohkea. Olen tyytyvdiinen. Vihdn vaikeeta tehdd. Jalat oli vaikeat.

Oppilas 10: Siiri on erityisen taitava kalastaja, laulamisessa ja uimisessa. Vaikeaa oli

kddet ja korvat. Kivaa oli muuten.
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Arviointi

Kokonaisen késityOprosessin arviointivaihe koostui oppilaille annetusta kirjetehtdvésta,
hahmojen kuvaamisesta, lyhyestd keskustelusta sekd sadutuksesta ja sadun kuvittamisesta.
Kirje, valokuvaus ja sadutus padttivit yhteisen projektin ja sitoivat prosessin vaiheet yhteen.
Kirjeessd oppilaiden tehtdvénd oli esitelld heiddn valmistamansa hahmo Millille. Kaikki
oppilaat osasivat kirjoittaa tehtdvinannon mukaisen kirjeen. Kirjeiden sisélto oli vaihtelevaa.
Kirjeissd oppilaat hyddynsivit ideointilomakkeitaan kuvaillessaan hahmoaan, piirsivét

hahmostaan kuvan tai tekivit kertolaskutehtidvia Millille.

Oppilas 1: Moikka! Tein sinulle Méron. Hdn on tosi hurja ja vahva ja rohkea. T.
Oppilaan nimi

Oppilas 3: Hei! Milli-Morridinen olen innoissani kun tapaan sinut haluan leikkid sinun

kanssa heti kun tapaan sinut ja minun nimi on Maijjuli. Thanin terveisin: Maijjuli

Oppilas 12: Moi olen vuohimies. Olen ujo ja herkkd. Olen 3lme vuotias. Tykkddn
leikkid. (Mukana piirroksia eri leikeistd kuvateksteilld: kukkulan kuningas, lattialaava,

kuolemantuomio, liiskaus)

Oppilaat suhtautuivat kirjeiden vientiin ja hahmojen kuvauspaikan etsintdén innokkaasti ja he
16ysivét hahmoille omaperiisid ja luovia kuvaustaustoja. Hahmojen kuvaaminen nosti esiin
oppilaiden ylpeyden omasta hahmosta. Osa oppilaista innostui myds leikkimddn omalla

hahmollaan kuvaushetken jilkeen.

Sadutushetki aloitettiin lyhyelld keskustelulla oppilaan valmistamasta hahmosta. Puolella
oppilaista (6 oppilasta) valmis hahmo ja suunnitelma vastasivat toisiaan. Kuudella oppilaalla
taas suunnitelma ja valmis hahmo poikkesivat selvésti toisistaan. Oppilaat kuvasivat
hahmojaan pédasiassa positiivisin ilmaisuin. Vain yksi oppilas kuvaili olevansa tyytyméton
hahmon ulkomuotoon. Valmiiseen tuotteeseen oltiin tyytyvaisid, vaikka suunnitelmapiirros ja
lopputulos eivit olisikaan vastanneet toisiaan. Osa oppilaista osasi perustella, miksi valmis tyo

poikkesi suunnitelmasta.

Oppilas 4: Morko tykkdd jaddyttid, se on lempihommaa. Tuli samanlainen kuin
suunnitelmissa, vain nend jdi tekemdttd, koska Morolld ei ndy nendd. Tdamd Morké on

silld tavalla erilainen, kuin muumien Morko. Tekeminen oli mukavaa.
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Oppilas 8: Hdnen nimi on Luca. Hdn on kiva kaveri. Oli helppo tehdd. En ole ihan
tyytyvdinen: korvat, jalat ja kddet meni pieleen. Korvat oli viidrdnmuotoiset ja kddet ja

Jjalat helppo tehdd.

Oppilas 12: Vuohimies on 3-vuotias. Kivaa oli valmistaa. Parasta koska se on sopo ja

sen saa kotiin leikkimddn.

Keskustelun jdlkeen oppilaat saivat tehtdvidksi kertoa kertomuksen hahmonsa paivésti
Morrinkdismaassa. Kaikki oppilaat kertoivat kertomuksen. Kertomusten pituudet vaihtelivat
huomattavasti: lyhyin kertomus sisélsi vain yhdeksdn sanaa, kun taas pisimmassi
kertomuksessa oli 147 sanaa. Suurin osa (10 oppilasta) oppilaista kertoi kertomuksen, joka
liittyi tehtdvénantoon. Useat oppilaat osasivat hyddyntdd kertomuksessaan prosessin aikana
ideoituja tai kuultuja asioita, minkd lisdksi he rikastivat kertomuksia itseddn kiinnostavilla

asioilla, esimerkiksi heille mieleisilla leikeilla.

Oppilas 8: Luca alkaa heti seikkailla. Hén ei itsekddn heti tiedd, minne on menossa.
Vahingossa hdn [6ytdd Milli Morrinkdisen kodin. Hdn rakentaa itselleen talon Milli
Morrinkdisen viereen. Sitten hdin ldhtee seikkailemaan Millin kanssa. He menevit
kiipeilemdin. Kiipeilyn jdilkeen he jatkavat seikkailua. He l6ytdvdt hyvin majapaikan.
He rakentavat majan ja ovat sielld aina vdlilld. Sitten he ldhtevdit kotiin.

Oppilas 11: Milli ja Meea ovat kavereita. He leikkivdt yhdessd. Erityisesti he pitdviit
piiloleikeistd ja hipasta. Myds uiminen on kivaa. Leikin jdlkeen he menevdt syomddin.
He syovit yleensd kalaa. Se on molempien herkkua.

Oppilas 12: Sielld oli joku tuomiojuttu. Yksi oli kuningas ja se saa pddttdd, mitd
koyhille tapahtuu. Tdssd vuohimies keksi sen pelin ja mind kans. Ne leikki lattialaavaa.
Ne leikki myos kukkulan kuningasta. Vuohimies oli 5 kertaa pddssyt kuninkaaksi
kukkulassa. Muut olivat pddsseet 10 kertaa kuninkaaksi. Ne heittivit kukkulan
kuninkaan alas, ja kaikki heittivit myos pehmeilld palloilla. Milli oli myés kukkulan
kuningas 5 kertaa, Vuohimies auttoi hdntd. Pdivd pddttyi leikkiin ja md otan
Vuohimiehen syliin.
Oppilaiden kertomuksissa nékyi seké satuteemasta poimittuja ettd omia elementtejd. Yhdeksédn
oppilaan kertomuksessa esiintyi sekd oma hahmo ettd Milli. Kertomuksissa oppilaan oma
hahmo ja Milli esimerkiksi leikkivit, pelasivat, rakentelivat ja kalastivat yhdessd. Oppilaat
kayttivat kertomuksissaan runsaasti myoOs omia elementtejd, kuten itselleen mieluisia
aktiviteetteja, pelejd ja leikkejd. Kolmen oppilaan kertomukset eivédt vastanneet suoraan

tehtdvanantoa. Heiddn kertomuksissaan ei mainittu ollenkaan Milli-hahmoa eivitkd

kertomukset liittyneet yhteiseen satuteemaan. Ndméd kertomukset ilmensivét oppilaan omia
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kiinnostuksenkohteita ja heitd ilahduttavia asioita. Kertomusten rakenteet vaihtelivat
huomattavasti. Osa kertomuksista eteni johdonmukaisesti ja Milli pysyi koko kertomuksen
ajan mukana. Kahdessa kertomuksessa Milli oli mukana alussa, mutta jdi pois tapahtumien

edetessa.

Kaikki oppilaat toivat jossain kohtaa projektia (suunnitelmassa, kirjeessé tai kertomuksessa)
esiin, ettdi hahmo on tehty tehtivdnannon mukaisesti ystdvdksi Millille. Oppilaat kytkivét
hahmonsa vaihtelevasti yhteiseen teemaan. Osalla ystidviteema toistui kaikissa kirjallisissa
tuotoksissa sekd puheessa, kun taas joillakin ystdviteema jdi yksittdiseksi maininnaksi
esimerkiksi kirjeessd. Kertomuksissa nédkyi oppilaiden halu kuvata itselle mieluisia ja tirkeitd
asioita. Projektissa nidkyi, ettd usealle oppilaalle satuteemaa tirkedmméksi nousi hinen
henkilokohtainen suhteensa hahmoon. Hahmo oli muodostunut heille projektin aikana

merkitykselliseksi.

5.2 Erilaiset Kisityoprosessit projektissa

5.2.1 Kaisityoprosessityypit

Jokaisen oppilaan yksilollisistd oppimisprosesseista muodostettiin nelji erilaista kokonaisen
kisityOprosessin toteuttamistyyppid. Oppilaiden prosesseissa saattoi olla elementtejd
useammasta kuin yhdestd prosessityypistd, jolloin oppilaiden prosessit on tyypitelty eri
tyyppeihin sen perusteella, mikd tyyppi ndyttdytyi hallitsevimpana. Taulukosta 4 selvidd
oppilaiden maiéréllinen jakautuminen prosessityyppeihin. Tulosten toisessa alaluvussa
kuvataan neljin oppilaan kisityoprosessit. Jokainen kuvaus edustaa yhtd prosessityyppid.

Oppilaiden nimet on muutettu anonymiteetin sdilymisen vuoksi.

Taulukko 4. Projektissa esiin tulleet kokonaisen késitydprosessin tyypit

KASITYOPROSESSIN TYYPPI OPPILAIDEN MAARA
Vastarinnasta merkitykselliseen tuotteeseen 2
Ulkopuolisuudesta tekemisen iloon 1
Kokonaista kasity6ta haasteineen ja onnistumisineen 7
Onnistumisten prosessi, suunnitelmasta toteutukseen 2
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5.2.2 Vastarinnasta merkitykselliseen tuotteeseen: Kalle ja Pena Vessanpontto

Kallen suhtautuminen satuteemaan oli projektin alussa vastustava. Yhteisessé aloituksessa hin
pyrki toiminnallaan kyseenalaistamaan teemaa ja provosoimaan aikuisia. Hdn kommentoi
keskustelua ja huuteli viliin esimerkiksi védkivaltaan viittaavia toimintachdotuksia. Kalle toi
useita kertoja esiin, ettei hidn usko satuteemaan. Osa yhteisistd aktiviteeteista, kuten avaimen
etsiminen ulkona, heritteli hdnen mielenkiintoaan ja sai hinet mukaan toimintaan. Hén pysyi

kuitenkin koko alkuvirittdytymisen ja ideoinnin ohjeidenannon ajan vastustavalla kannalla.

Oman hahmon ideointitehtdvdn alkaessa oppilaat jaettiin kolmeen ryhméién. Kalle osoitti
tassdkin kohtaa haluttomuutta aloittaa tehtévin tekeminen. Hén ei halunnut istua ryhménsa
kanssa samassa paikassa ja tehtdvin aloittamisen sijaan pelleili itsekseen. Tarttuessaan tyohon
hén pyrki edelleen provosoimaan. Kalle kuvaili hahmoaan sanoin tyhmi ja vessanponttd, jonka
jédlkeen hén odotti aikuisen reaktiota. Aikuisen ohjeistaessa kirjoittamaan vain kouluun sopivia
juttuja Kalle esitti heittdvansd paperin pois. Oman hahmon ideointi eteni huonosti, mutta Kalle
sai tdytettyd pyydetyt kohdat ohjaajan tukemana. Aloittaessaan hahmon ulkondén suunnittelun
Kalle vaihtoi paikkaa pois muiden oppilaiden luota. Hin kommentoi siirtymistidin: M teen

tddlld, tdd on niin ruma...mut hauska.” Kalle suunnitteli tuotteen itsenéisesti.

Seuraava projektipdiva aloitettiin yhteiselld karttatehtivélld. Kalle innostui tutkimaan karttaa
ja loysi kartasta mielestdén tuttuja, oman kylin paikkoja. Hén ei kuitenkaan halunnut osallistua
kartan jdljentdmiseen muiden kanssa, vaan liikuskeli kartan ympdrilld ja huikkaili joukkoon
kommentteja. Vasta kun hinelle annettiin kyni ja ndytettiin piirtdmisen mallia, hin tuli mukaan
toimintaan. Kartan piirtimisen aikana Kallen asenne projektia kohtaan alkoi muuttua ja hin

innostui oman hahmon asumuksen suunnittelusta.

Karttatehtdvan adreltd siirryttiin jatkamaan oman hahmon suunnittelua. Suunnittelutilanne
muodostui Kallen prosessin kddnnekohdaksi. Huomatessaan ettd hén saa oikeasti toteuttaa
suunnittelemansa vessanpontto-hahmon, hénen toimintansa muuttui méiératietoisemmaksi ja
hin vaikutti selvdsti motivoituneelta. Kalle teki suunnitelmaa keskittyneesti. Padstessddn
valitsemaan materiaaleja Kallen toiminnassa nikyi into péésti aloittamaan hahmon valmistus.

Suunnitellun hahmon tarkeys tuli esiin Kallen tiedustellessa, saahan hahmon heti tdndan kotiin.

Kallen valmistusprosessi eteni johdonmukaisesti. Hianelld oli selked ndikemys siitd, millainen
hahmosta tulee ja hin oli motivoitunut tydskentelemdén halutun lopputuloksen eteen. Hén

toteutti hahmonsa suunnitelman mukaisesti ja kehitti tyon teknisié ratkaisuja aikuisten avulla
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valmistuksen aikana. Valmistusvaiheessa hén leikki hahmollaan ja kiersi luokassa ndyttamassa

hahmoaan muille oppilaille ja aikuisille.

Projektin lopussa Kalle osallistui yhteisiin aktiviteetteihin eikd endd pyrkinyt
kyseenalaistamaan toiminnan mielekkyyttd. Hahmojen kuvaamisen aikana Kalle ja muutama
muu oppilas intoutuivat leikkimiin hahmoillaan yhdessi. Sadutustilanteen alussa Kalle kuvaili
hahmoaan lukemalla ideointilomakkeen kohtia d44neen. Hassun tavan kohdalla hin kuitenkin
keksi hahmolleen uuden tavan. Hin kuvaili hahmoaan hieman erilaiseksi kuin suunnitelmassa
ja painotti ettd Pena Vessanpontté on hahmon oikea nimi. Hahmo oli selvisti muodostunut

hinelle tarkedksi.

Kallen sadutuksessa tuottama kertomus kuvasi hidnen edellistd pédivdénsd ja hén totesikin
tarinan alkupuolella, ettd se muistuttaa ihan hdnen omaa piivddnsi. Kalle ei maininnut
kertomuksessaan, kuka on tarinan tekijd eikd kéayttinyt satuteemasta esiin nousseita
elementtejd. Hén ei siis tidssdkddn vaiheessa lihtenyt mukaan yhteiseen satuteemaan, vaan
kaytti kertomuksessaan itselleen merkityksellisid asioita. Kallen kohdalla yhteinen satuteema
el toiminut motivoivana elementtind eikd hin heittdytynyt tarinaan mukaan. Vaikka hin
kiinnostui yhteisisté leikillisistd aktiviteeteista, hédn ei eldytynyt teemaan. Kallen kokonaisessa
késityoprosessissa merkitykselliseksi nousi hdnen suhteensa projektin tuotteeseen eli
hahmoon. Koska hén sai toteuttaa haluamansa hahmon, hin tydskenteli pitkédjénteisesti ja
innostuneesti annetun tehtdvin parissa. Hahmo muuttui vastareaktioksi suunnitellusta
tuotteesta tarkedksi ja merkitykselliseksi. Samalla hén toteutti késityotuotteen kokonaisen

késityOprosessin mallin mukaisesti.

Kuva 2. Kallen suunnitelmapiirros ja valmis hahmo
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5.2.3 Ulkopuolisuudesta tekemisen iloon: Niko ja Morko

Projektin yhteisessd aloituksessa Niko osallistui yhteiseen keskusteluun ja toimintaan
vaihtelevasti. Nikon toiminta oli levotonta ja hdn olikin koko ajan opettajan tai ohjaajan
valvonnassa ja ohjauksessa. Hian osoitti hetkittdin suurta kiinnostusta teemaa kohtaan, mutta
hin myds vetdytyi useita kertoja omiin oloihinsa. Vaihtelut toiminnassa olivat suuria ja
ristiriitaisia. Oppilaiden saatua ohjeeksi valmistautua avaimen etsintddn ulkona, Niko nousi
ripedsti ylos ja ldhti innokkaasti pukemaan. Matkalla hin kuitenkin totesi: "Ei kiinnosta!”.
Toisessa tilanteessa professorin salkun sisdlto herétti Nikon kiinnostuksen ja hdn pohti: “Hei
onkohan se tyyppi tuolla? ”. Niko vetdytyi myos ideoinnin ohjeidenannon aikana pdydén alle

piiloon. Kun héntd kehotettiin siirtyméén tehtavén pariin, hén 14hti liikkeelle vastahakoisesti.

Ideoinnin alussa Niko ei jaksanut keskittyd tehtdvddn ja tehtiva tuntui olevan hénelle
haasteellinen. Saatuaan aikuiselta apua hédn kuitenkin pystyi aloittamaan oman hahmonsa
ideoinnin. Muiden ryhmadldisten suunnittelua seurattuaan han péatti valmistaa samanlaisen
Morkod-hahmon kuin vieressd istuva kaveri. Vastatessaan ideoinnin kysymyksiin hén kopioi
osan vastauksista vieruskaverilta, mutta alkoi myds itse ideoida hahmoaan. Péivin paitteeksi

Niko vaikutti motivoituneelta ja hin oli tyytyvéinen suunnittelemaansa hahmoon.

Seuraavan pdivdn alussa oppilaat saivat avata Millin ldhettdmén kd4ron, josta paljastui
satumaailman kartta. Luokassa oli aamulla ollut erimielisyyksid oppilaiden vélilld, mika
vaikutti Nikon toimintaan. Kun oppilaat kokoontuivat yhteen tutkimaan kddr6d, Niko jéi
omalle paikalleen eikd halunnut tulla mukaan. Hén ei my6skéddn halunnut osallistua yhteisen
kartan piirtdmiseen, vaan jéi istumaan erilleen muista ja puuhaili oman piirustuksensa parissa.
Vasta kun muut oppilaat jakautuivat piirtdmain asumuksiaan tai jatkamaan suunnitelmiaan,
Niko lopetti omat puuhansa ja liittyi mukaan kartan piirtimiseen. Aloitettuaan asumuksen
piirtimisen Niko kuitenkin tydskenteli keskittyneesti ja hdn oli kiinnostunut annetusta

tehtavistd. Héan osallistui loppupdivin ohjelmaan tavalliseen tapaan muiden mukana.

Suunnittelun jatkaminen oli Nikolle haastavaa ja hinen tekninen suunnitelmansa jdikin
puutteelliseksi. Hahmon yksinkertainen ulkomuoto kuitenkin mahdollisti sen, etteivit teknisen
suunnittelun puutteet vaikuttaneet merkittdvasti valmistuksen sujuvuuteen. Pédstydin
valmistusvaiheeseen Niko ryhtyi innokkaasti tyohon. Huovutus oli Nikolle mielekista
tekemistd ja hdn tyoskenteli itsekseen rauhassa ja tyohonséd keskittyneesti. Pitdessddn taukoa

huovutuksesta hin kdvi ndyttdmassd hahmoaan luokkakavereille. Hén kuitenkin keskittyi
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tyohonsa eikd hénté tarvinnut ohjata jatkamaan tyoskentely4, silld sisdinen motivaatio késityon

tekoon oli 16ytynyt.

Nikon innostus huovutusta kohtaan sidilyi vahvana koko valmistusvaiheen ajan. Hénen
toimintansa poikkesi voimakkaasti ensimmdisten pdivien vetdytyvéstd ja ailahtelevasta
kéytoksestd. Kolmannen pdivdn aamuna koulun séhkot katkesivat, eikd huovutusta voitu jatkaa
koko ensimmadisen oppitunnin aikana. Niko oli téstd pahoillaan, silld hénelld olisi ollut suuri
halu paisté jatkamaan neulahuovutusta. Nikon kdsityon tekemisessd nékyi selvésti, ettd han oli
paidssyt flow-tilaan. Hén oli tyytyvdinen hahmoonsa, mutta hdnen prosessissaan merkittavéksi
nousi nimenomaan uuden tekniikan oppimisen tuoma nautinto. Huovuttaminen oli Nikolle
projektin kiinnostavin asia, mikd ndkyi myods hahmon valmistuttua. Hén halusi aloittaa
valittdmadsti uuden tyon, jotta hén sai jatkaa neulahuovutusta. Niko ehtikin valmistaa hahmonsa

lisdksi kaksi pienempad tyotd silld vélin, kun muut vield viimeistelivdt hahmojaan.

Niko osallistui yhteiseen lopetukseen innostuneesti. Oman hahmon kuvauttamisen jilkeen hén
jai leikkimididn hahmoilla pienessd oppilasryhmidssd. Sadutustilanteessa Niko kuvasi
valmistusprosessia mukavaksi ja osasi kuvailla, miten hahmo poikkeaa alkuperdisestd
suunnitelmasta. Kertoessaan kertomusta hén jutteli hahmonsa kanssa ja esitti sille kysymyksia.
Hénen kertomuksessaan Morko seikkaili Millin  kanssa tarinan alkupuolella, mutta
kertomuksen edetessd Milli jéi kuitenkin pois ja vain Morko esiintyi yksin tapahtumissa. Niko

kertoi tarinaa tehtdvinannon mukaisesti, mutta kéytti paljon myds omia elementtejé.

Nikon prosessissa yhteistd satuteemaa tdrkeimmaéksi nousi konkreettisen kisilld tekemisen
tuottama motivaatio ja onnistumisen kokemukset hahmon valmistusvaiheessa. Toisaalta
satuteema ei myoskddn aiheuttanut Nikossa vastareaktioita ja hdn nautti leikillisistd
aktiviteeteista nithin osallistuessaan. Projektin lopussa Niko esitti toiveen, ettei Professori vield
jatkaisi matkaa, silld hén olisi kovasti halunnut néyttad hinelle myos jatkossa valmistamiaan
késitoitd. Nikon prosessissa toteutui kaikki kokonaisen késityOprosessin vaiheet teknistéd

suunnittelua lukuun ottamatta.
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Kuva 3. Nikon suunnitelmapiirros ja valmis hahmo

5.2.4 Kokonaista kasityota haasteineen ja onnistumisineen: Iina ja Meea

linan késityOprosessi eteni vaihtelevasti. linan asenne projektia kohtaan oli alusta asti avoin ja
kiinnostunut. Han osallistui yhteiseen aloitukseen aktiivisesti ja otti osaa keskusteluihin.
Yhteinen teema ja leikilliset aktiviteetit tuntuivat motivoivan linaa, ja hian tydskenteli koko
projektin ajan ohjeiden mukaisesti. Ideointivaiheessa lina suunnitteli hahmoaan melko
itsendisesti ja vastasi kaikkiin ideoinnin kohtiin. Hén kéytti ideoinnissaan Millin paivakirjassa
ja yhteisissd keskusteluissa esiin tulleita asioita sekd omia elementtejd. Ideoinnin alussa hédn
selasi yhteen nidottuja ideointi- ja suunnittelusivuja. Huomattuaan ettd yhdelld sivulla
pyydettiin piirtdimdin oman hahmon kuva, hin intoutui heittelemddn hauskoja ideoita
hahmonsa ulkonddstd. Kuitenkin péddstyddn oikeasti hahmon ulkonddn suunnitteluvaiheeseen
linan ideointi alkoi vaikeutua. Han toisteli useita kertoja, ettei tiedd mitd piirtéisi.
Keskusteltuaan aikuisen kanssa hidn aloitti piirtdmisen, vaikka ulkonddn suunnittelu tuotti
hénelle edelleen haasteita.  Hdn ei kéyttdnyt endd aiemmin heittelemiddn hassuja
ominaisuuksia, vaan suunnitteli uuden hahmon. Hinen suunnitelmapiirroksensa oli

pikkutarkka ja huolellisesti tehty.

Seuraavana projektipdivénd lina jatkoi hahmon suunnittelua. Teknisen suunnittelun vaiheessa
Iina kéytti mittaa suunnitellessaan hahmon toteutusta, kirjoitti kirjalliseen suunnitelmaan ylos

hahmon toteutustavan ja wvalitsi kdytettdvdat materiaalit. Valmistusvaiheessa lina aloitti
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tyoskentelyn itsendisesti. Han ei valmistanut hahmoaan suunnitelman pohjalta, vaan vaihtoi
esimerkiksi hahmon virid. Hénen tyOstddn jdi myos pois kaikki suunnitelmapiirroksessa
nékyvit pienet yksityiskohdat. linan visio hahmon ulkonddstd muuttui ldhes heti valmistuksen

aloittamisen jdlkeen, eikd hdn palannut enié alkuperdiseen suunnitelmaansa.

Hahmon valmistuksen aikana linan tydskentelymotivaatio vaihteli. Hian ei suunnitellut
etenemistdén tai arvioinut itse tyonsé jélked, vaan tukeutui voimakkaasti aikuisiin. Toisaalta
hinelld oli koko ajan jonkinlainen nédkemys siitd, millaiselta halusi hahmonsa néyttdvan. Hén
halusi valmistaa hahmolleen hénnén, mutta paétti jattdd esimerkiksi kruunun ja hahmon
vaatteet valmistamatta. Hahmon késien ja jalkojen huovuttamisen lina koki haasteelliseksi,
eikd kédsien kiinnittdmiseen ja viimeistelyyn tuntunut 16ytyvén motivaatiota. lina valmisti
hahmon jalat erillisestd palasta. Saatuaan jalat valmiiksi Iina ei kuitenkaan halunnutkaan

kiinnittdd niitd hahmon vartaloon, vaan paitti jattda jalat pois valmiista tyOsta.

Projektin lopussa kirjoitetussa kirjeessd lina kuvaili hahmoaan néin: Hei Milli Morridinen!
Minun hahmoni on kissa. Hdn on vihred ja kaunis hdntd. Hdn on luonteeltaan rohkea, kiltti,
rauhallinen. Hdn tykkdd uida, tansia ja leikkid. Hassua hdnessd on ettd héin ui matolla joka on

sininen. Toivottavasti tapaamme taas. T: Meea

lina osallistui hahmojen kuvaukseen innokkaasti ja halusi kuvauttaa hahmonsa yhdessé toisen
oppilaan hahmon kanssa. Ennen sadutusta hdn kuvasi hahmoaan hienoksi ja vihreda kivaksi
vériksi. Han nosti esiin késien tekemisen vaikeuden. Hanen puheessaan hahmo oli muuttunut
suunnitelman ketusta kissaksi. lina vaikutti olevan tyytyvédinen hahmoonsa, eikd hinté tuntunut
héiritsevidn alkuperdisen suunnitelman ja valmiin hahmon keskindinen eroavaisuus.
Kertomuksessaan Iina kertoi Millin ja hidnen hahmonsa yhteisistd puuhista ja hyddynsi
satuteeman elementtejd. linan kohdalla yhteinen satuteema ja leikilliset aktiviteetit toimivat
motivoivina tekijoind. Hian myds toteutti kaikki kokonaisen késityon vaiheet ideoinnista
arviointiin. linan prosessissa suunnittelu ja valmistus jdivit kuitenkin toisistaan irrallisiksi,
mika heijastui etenkin valmistusvaiheeseen, jossa hin tarvitsi paljon tukea. Toisaalta lina joutui
tekemddn valmistusvaiheessa useita hahmoon liittyvid pddtoksid, mikd antoi hénelle

mahdollisuuden kehittdd kasityollistd ajatteluaan.
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Milli_ja Meea ovat kavereita. He leikkivit
yvhdessd. Erityisesti he pitédvét piiloleikeistd ja
hipasta. Myds uiminen on kivaa. Leikin jilkeen
he menevét syémdidn. He syévit vleensé kalaa.
Se on molempien herkkua.

Kuva 4. linan suunnitelmapiirros, valmis hahmo, kertomus ja kertomuksen kuvitus

5.2.5 Suunnitelmasta toteutukseen, onnistumisten prosessi: Venla ja Kaspar

Venlan kisityoprosessi eteni johdonmukaisesti ja médrétietoisesti. Hinen toimintansa ilmensi
koko projektin ajan hyvdd motivaatiota. Yhteisessa aloituksessa Venla keskittyi kuuntelemaan,
osallistui innokkaasti aktiviteetteihin ja otti osaa yhteisiin keskusteluihin. Ideointivaiheessa han
tyoskenteli itsendisesti ja vastasi kaikkiin ideoinnin tueksi annettuihin kysymyksiin. Venla
kéytti ideoinnissaan apuna yhteisessd aloituksessa esiin tulleita asioita. Valitessaan hahmoaan
kuvaavia adjektiiveja Venla mietti, miten Millid oli kuvailtu yhteisessé aloituksessa ja kaytti
samoja adjektiiveja kuvaamaan omaa hahmoaan. Hénelle oli jaanyt paljon yksityiskohtia

mieleen, joita hidn hyddynsi hahmon ideoinnissa.

Venla suoriutui myds visuaalisen suunnitelman tekemisestd itsendisesti. Han pohti ddneen,
minkélainen hahmosta voisi tulla, jonka jélkeen hidn keksi nopeasti idean, jota alkoi piirtda.
Venla aloitti myos teknisen suunnitelman tekemisen ilman aikuisen apua. Hén haki
omatoimisesti viivaimen, jonka avulla hédn paétti hahmonsa koon. Hin myds vertaili eri mittoja
ennen kuin péétti, minkd kokoinen hahmosta tulee. Koska Venla teki teknistd suunnitelmaa

itsekseen, hénelld ei ollut vield tietoa kdytdssé olevista materiaaleista tai tekniikoista.

Tullessaan ndyttdméddn suunnitelmaansa hin olikin tehnyt tarkan suunnitelman, jonka mukaan
hin valmistaisi tuotteen askartelemalla. Suunnitelma oli huolellisesti tehty. Siihen oli kirjattu

kdytettdviat materiaalit ja tekniikat sekd tyOskentelyjirjestys. Vaikka suunnitelma ei
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sopinutkaan projektin késityOtehtdvddn, se toi esiin Venla kyvyn suunnitella valmistus-
prosessia ja tyOskennelld itsendisesti. Tdméd poikkesi merkittdvasti muiden oppilaiden
suoriutumisesta, joille suunnitelman kirjaaminen ylds ilman aikuisen apua tuotti haasteita.
Suunnitelman muuttaminen askartelutydstda kédsityohon vaati neuvottelua eikd Venla tehnyt

enda uutta teknistd suunnitelmaa.

Venla aloitti tyoskentelyn méératietoisesti. Ampiais-hahmolle suunnitellut liikkuvat siivet
olivat tirked elementti, jonka toteutuksen Venla halusi suunnitella heti valmistuksen alussa.
Venlan valmistusprosessi eteni suoraviivaisesti ja tehokkaasti. Hén osasi suunnitella
toimintaansa ja tyOskentelydén niin, ettd hdn sai hahmostaan visionsa mukaisen. Héin ei
tarvinnut tyOskentelyssdéin aikuisten kannattelua, vaan hin toimi itseohjautuvasti ja

motivoituneesti. Oman tydskentelynsd lomassa hidn myds ohjeisti ja auttoi muita oppilaita.

Venla osallistui myds projektin yhteiseen lopetukseen innokkaasti. Han kaytti seki kirjeessdén
ettd kertomuksessaan satumaailmaan liittyvid elementtejd. Han oli tyytyvéinen ty6honsd ja
kuvasi hahmoa suunnitelman mukaiseksi. Venlan prosessi toteutti kokonaista késityotd sen
kaikilla osa-alueilla. Tekninen suunnittelu ei toteutunut tehtdvinannon mukaisesti, mutta koska
Venla osasi suunnitella toimintaansa tydskentelyn aikana, ei suunnitelman puutteellisuus
osoittautunut ongelmalliseksi. Venlan prosessissa nidkyi mééritietoinen halu toteuttaa oma

visio sekd kisityon tekemisen tuottama ilo.

Ne on kalastanut ja rakentanut majan. Sitten ne on
pelannut _ lautapelejd. Sit _ne on leikkinyt

majaleikkid.

Kuva 5. Venlan kertomus, kertomuksen kuvitus ja valmis hahmo
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6 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tutkimuksessa toteutettu kisityoprojekti oli oppilaille ensimmiinen kosketus kokonaiseen
késityOprosessiin, silld oppilaiden aiemmin toteuttamat kasityot olivat olleet ldhempénid
ositettua kuin kokonaista kasityotd. Vaikka kokonaisen kdsitydprosessin mukainen tydskentely
oli oppilaille uutta, kaikki oppilaat kykenivdt suunnittelemaan, valmistamaan ja arvioimaan
hahmonsa itse. Projekti osoitti, ettd jo alkuopetusikdiset lapset pystyvét toteuttamaan kaikki
kokonaisen késityoprosessin vaiheet, kun he saavat riittdvasti tukea. Projektin aikana
merkitykselliseksi nousi oppilaiden motivaatio ja innostus késitydon tekemistd kohtaan.
Monelle oppilaalle omilla kisilld tekeminen tuotti suurta nautintoa. Tamai oli linjassa my0s
Lindforsin (2010, 174, 179) artikkelin kanssa, jossa hian kuvaa kisityotid toiminnaksi, joka

vastaa alkuopetusikéisen lapsen toiminnallisuuden tarpeeseen.

Téassd projektissa ollut késityon ideointi- ja suunnitteluosuuden kytkeminen leikillisiin
elementteihin ja satuteemaan vaikutti toimivan hyvin. Vaikka oppilaat suhtautuivat
satuteemaan vaihtelevasti, se herétti ajatuksia ja tunteita, jotka tukivat oppilaiden
ideointivaihetta. Sen sijaan teknisen suunnittelun vaiheessa oppilaille ei ollut tarjolla riittdvin
konkreettista tukea. Kuten Yliverronenkin (2014b, 71) on tuonut esiin, pieni késityontekija
tarvitsee tukea erityisesti teknisen suunnittelun ja valmistuksen tydvaiheiden suunnittelussa.
Téssd projektissa painopiste oli luovien tyStapojen ja leikillisten elementtien hyddyntamisessa
erityisesti késityon suunnitteluvaiheessa ja oppilaiden motivoinnissa. Tdma vaikutti projektiin
niin, ettd teknisen suunnittelun tukeminen jdi vdhemmille huomiolle. Vaikka teknisen
suunnittelun tueksi oli annettu apukysymyksid, oppilaille ei ollut tarjolla riittavésti vélineita,
jotta he olisivat pystyneet suunnittelemaan hahmonsa teknistd toteutusta ilman aikuisen
jatkuvaa ohjausta. Oppilaat tarvitsivat runsaasti aikuisten apua ja suunnittelutukea tuotteen
valmistusvaiheessa. Oppilaat olisivat tarvinneet konkreettisemman mallin toteuttaa teknista
suunnittelua. Toisaalta projekti oli oppilaille myds suunnittelun osalta ensimmaéinen kosketus
kokonaiseen kisitydprosessiin. Oman tyon itsendinen ideointi ja suunnittelu ei ole helppoa,
joten vaikka tekninen suunnitelma jdi osalla puutteelliseksi, saivat oppilaat ensimmadisen

kokemuksensa kokonaisen késityOprosessin mukaisesta suunnittelusta.

Satuteema ja leikilliset elementit luovat yhteisen ldhtdkohdan ja kokemismaailman, josta
jokainen oppilas voi ldhted luomaan prosessiaan omalla tavallaan. Yhteinen ldhtokohta ei

takaa, ettd oppilaiden prosessit noudattaisivat samaa kaavaa tai ettd kaikkien prosesseissa sama
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asia nousisi merkitykselliseksi. Tdsséd tutkimuksessa oppilaat suhtautuivat teemaan keskendan
erilaisin tavoin ja jokainen oppilas rakensi oman prosessinsa omista l&htokohdistaan. Yhteinen
satuteema nékyi oppilaiden suunnittelussa, toiminnassa ja puheessa hyvin vaihtelevasti. Osa
oppilaista eldytyi teemaan ja hyddynsi elementtejd siitd, kun taas jotkut oppilaat pyrkivit
toiminnallaan jopa vastustamaan yhteistd teemaa. Toisaalta satuteeman tarkoituksena ei
ollutkaan, ettd oppilaat tekisivit tietynlaisia tuotteita tai kdyttdisivdt suunnittelussaan vain
satuteemasta lahtoisin olevia elementtejé, vaan virittdad oppilaiden ajatuksia suuntaan, jossa he
pystyvit kdyttimédidn omaa mielikuvitustaan hahmon suunnittelussa. Vaikka satuteema ei
toiminut kaikkien oppilaiden kohdalla motivoivana elementtind, se herédtti jokaisessa
oppilaassa tunteita ja ajattelua. Lahtoasetelma ei noussut koko prosessia hallitsevaksi tekijéksi,
vaan tekemisen ilo ja itse tehdyn tuotteen merkitys saivat oppilaat kiinnittyméén kokonaiseen
késityoprosessiin. Satuteeman sisilla tydskentely ei rajannut litkaa oppilaiden omaa vapautta
ja oppilaat tekivétkin hahmoja, jotka tulivat heille merkityksellisiksi. Prosessin onnistumista
kuvaa oppilaiden suhtautuminen itse valmistettua tuotetta kohtaan. Samoin kuin Rénkon ja
Aerilan (2015, 52) tutkimuksessa, myos tissd projektissa oppilaat kiintyivit valmistamiinsa
hahmoihin. Hahmot aiheuttivat tekijissdin ylpeyttd, hahmoilla haluttiin leikkid ja oli tarke&a,

ettd hahmon saa kotiin.

Kuten Yliverrosen (2014a, 15) ja Karppisen (2005, 110) tutkimuksissa, my0s tissé projektissa
mahdollisuus tehdd omia ratkaisuja ja toimia oman ndkemyksen mukaisesti motivoi oppilaita
jamahdollisti merkityksellisen suhteen kehittymisen oppilaan ja hdnen valmistamansa tuotteen
vilille. Oppilaat hyodynsivit eri tavoin satuteeman elementtejd omassa tyossddn. Satuteeman
elementtien lisdksi oppilaiden henkilokohtaiset kiinnostuksenkohteet ndkyivdt oppilaiden
tuotoksissa. Oppilaat saivat ilmentdd projektin aikana omaa eldmismaailmaansa hahmon ja
sithen liittyvien Kkirjallisten tuotosten kautta. Oppilaiden kiinnostuksenkohteet ja rikas
ajatusmaailma tulivat nikyviin projektin aikana. Tutkimus toi esiin, miten yhteisesti aloitettu
prosessi voi johtaa moniin eri tulkintoihin ja lopputuloksiin niin, ettd kdsityoprosessi ilmentii
tekijddnsd. Samoin kuin Aerilan ja Ronkon (2015, 55) tutkimuksessa, myods téssd
tutkimuksessa oppilaat tulkitsivat satuteemaa omista lahtokohdistaan késin, mikd mahdollisti

hyvin erilaisten tulkintojen ja ideoiden syntymisen.

Monet tekijat vaikuttivat osaltaan késityoprojektin - onnistumiseen. Koulumaailman
aikaresurssit rajasivat projektin keston viiteen pdivain. Projektin oli tarkoitus antaa luokalle
kokemus kokonaisesta kidsityOprosessista ja yhdestd tavasta toteuttaa kisityotd leikillisid

elementtejd hyddyntden. Koska tavoitteena oli ehed ja kokonainen késityOprosessi ja
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kasityontekijit olivat vield pienid koululaisia, projektissa piti varata riittdvasti aikaa itse
kdsityon suunnittelulle ja valmistukselle. Vdljempi aikataulu olisi mahdollistanut syvemmaén
sukeltamisen satuteemaan ja leikillisten elementtien runsaamman kéyton. Toinen projektiin
vaikuttava tekijé oli projektin sijoittuminen useammalle viikolle. Projektipdivien hajautuminen
kolmelle eri viikolle saattoi vaikeuttaa oppilaiden kykyd eldytyd satuteemaan. Jos
projektipdivit olisivat olleet perdkkdin, normaali koulutyd ei olisi tuonut taukoja projektiin ja
satuteema olisi saattanut pysyd paremmin oppilaiden mielissd. Projektin tiukka aikataulu seka
sen toteuttaminen ennestiin vieraassa lapsiryhmaissé vaikeutti leikin pddsya sen ansaitsemaan
rooliin. Toisaalta satuteema ja leikilliset elementit saattoivat helpottaa oppilaiden tydskentelya
ideointi- ja suunnitteluvaiheessa. Ideointiin ja suunnitteluun kiytettdva aika sekéd tehtivien
maira olisi voinut tuntua oppilaista ty0lailtd ja epdmotivoivalta ilman yhteistd satuteemaa ja
leikillisid aktiviteetteja. Yhteinen ldhtokohta ja teemaan virittdytyminen saattoivat lieventai
suunnitteluun usein liittyvia tyhjén paperin kammoa ja vdhentdd painetta tehda tehtavit tietylla

tavalla.

Tutkimuksen tulokset tukevat Karppisen (2005, 103) véitettd, ettd leikkimielisyys ja fantasia
voivat olla mukana késitydssid jo perusteiden opetteluvaiheessa. Vaikka leikin rooli koko
projektissa jdi verrattain pieneksi, on huomionarvoista, ettd juuri leikilliset aktiviteetit olivat
asioita, jotka motivoivat koko oppilasryhmié. Esimerkiksi avaimen etsinté, kartan piirtiminen
ja hahmojen kuvaaminen metséssi innostivat oppilaita ja saivat jopa satuteemaan vastustellen
suhtautuvat oppilaat osallistumaan toimintaan suurella intensiteetilld ja kdyttdmdin omaa
mielikuvitustaan. Voidaankin todeta, ettd leikilliset elementit toimivat ainakin alkuopetus-

ikdisid oppilaita motivoivina ja aktivoivina menetelmina.

Luokan toimintakulttuuri saattoi osaltaan vaikuttaa oppilaiden toimintaan projektin aikana.
Koulutyd ja arki, johon oppilaat olivat tottuneet, oli melko perinteisesti toteutettua.
Uudenlainen tyOskentelytapa sekd oppilaille vieraiden ihmisten kanssa tydskentely vaati
oppilailta muutoksensietokykyé ja heittdytymistd. Suurin osa oppilaista osallistui toimintaan
innokkaasti, mutta joillekin satuteeman parissa tyoskentely ja perinteisestd koulutyOsti
poikkeavat tehtdvit tuottivat haasteita ja vaativat totuttelua. Oppilaiden kannalta tillaiset
projektit voivat toisaalta tuoda mukavaa vaihtelua tavalliseen kouluty6hon, mutta ne voivat
aitheuttaa oppilaassa myds negatiivisia tunteita. Toimintakulttuurin muutokset eivit aina ole

helppoja.
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Tutkimus mahdollisti tutkijan oman opettajuuden kehittimisen seké teorian ettd kdytdnnon
tasolla. Lisdksi se saattoi tarjota uusia ideoita toteuttaa lapsilédhtdistd opetusta myos projektiin
osallistuneen luokan omalle opettajalle. Luokan kisityon opetus ei ennen projektia toteuttanut
kokonaisen késityOprosessin mallia. Projekti antoi opettajalle mahdollisuuden kehittda
kdsityon opetusta kohti kokonaista kisity6td antamalla yhden toteutusmallin. Oma
opettajuuteni kehittyi tutkimuksen aikana kohti luovempaa ja rohkeammin leikillisyyttd
hyodyntidvad opettajuutta. Tutkimusprojekti oli itselleni ensimméinen opetusprojekti, jossa
kéytin leikillisid ty6tapoja. Projekti toi esiin asiat, jotka jo toimivat, mutta tarjosi myds paljon
uutta kokemusta ja tietoa, jonka avulla voin kehittdd omaa opetustani lapsildhtdisempéén
suuntaan. Tutkimus osoittaa, ettd luovat ja leikilliset tydtavat voivat tarjota monia

mahdollisuuksia opetuksen rikastamiseen ja uudistamiseen.

Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen validiutta arvioitaessa on arvioitava, miten kuvaus ja siihen liitetty
selitys sopivat yhteen, eli onko selitys luotettava. Tutkimuksesta tulee selvitd, mihin tutkijan
tulkinnat ja paitelméit perustuvat. Suorat lainaukset ja autenttiset dokumentit auttavat lukijaa
ymmirtdméddn, mihin tutkijan tulkinta pohjaa. (Hirsjarvi ym. 2012, 232 -233.) Téssd
tutkimuksessa uskottavuutta on pyritty lisdédmaén tarkalla ja yksityiskohtaisella kuvauksella ja
runsailla aineistosta poimituilla esimerkeilld. Aineiston ja tulosten kuvaamisen tukena on

kéytetty kuvia ja lainauksia tuomassa konkreettisuutta.

Tutkimuksen toteuttamisen kaikkien vaiheiden tarkka, totuudenmukainen ja selked kuvaus
lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Aineistonkeruuseen vaikuttaneet tekijét, kuten olosuhteet ja
paikat tulee tuoda esiin. (Hirsjarvi ym. 2012, 232, Kiviniemi 2015, 85.) Taméan tutkimuksen
kuvauksessa on pyritty antamaan mahdollisimman yhtenédinen ja selked kuva tutkimuksen

vaiheista. Tutkimuksen kulku on pyritty my6s kuvaamaan mahdollisimman rehellisesti.

Tutkimuksen validiutta voidaan tarkentaa kéyttdmadlla aineistotriangulaatiota, jossa
tutkimukseen haetaan vastauksia useita eri aineistoja hyddyntden (Hirsjarvi ym. 2012, 233).
Téssd tutkimuksessa aineisto koostui havainnoinnista, videomateriaalista, oppilaiden
tuotoksista sekd saduttamalla kerédtystd aineistosta. Monipuolisen aineiston avulla projektia
pystyi tarkastelemaan objektiivisesti ja monesta eri nidkokulmasta. Videoaineisto toi uutta

tietoa oppilaiden toiminnasta sekd toimi muistin tukena. Aineiston laajuudella on pyritty
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takaamaan, ettei tutkijan omat mielikuvat ja havainnot ohjaa aineiston analyysia, vaan ettad

tulokset voidaan todentaa aineistosta.

Luotettavuuteen liittyy aineiston kerddmisen jdrjestelyt (Tuomi & Sarajarvi 2013, 140).
Tutkimuksessa oli vain yksi havainnoitsija, joka toimi samalla my0ds projektin ohjaajana.
Ohjausty0d rajoitti mahdollisuutta yleiseen havainnointiin. Tutkimuksen luotettavuutta olisi
voinut lisétd tutkijatriangulaatiolla (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 168). Kahden
havainnoijan olisi ollut mahdollista saada tarkempaa aineistoa. Nyt osa tapahtumista ja
oppilaiden toiminnasta jdi havainnoinnin ulkopuolelle. Toisaalta toiminnan tallentaminen
videolle antoi paljon tietoa, joka olisi muuten jdényt huomaamatta. Videomateriaali toimi
osittain toisen havainnoijan korvaajana. Videoaineiston etuna voidaan pitdd myds sen kykya
ndyttdd tilanteet aitoina. Havainnoitsijan tekemét huomiot voivat olla epitarkkoja ja
yksityiskohdat unohtua, jollei niitd kirjata heti havainnon tekemisen jilkeen ylos. Videolla

tilanteet sdilyvét todellisina.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on kiinnitettivd huomiota tutkimuksen eettisyyteen
(Tuomi & Sarajarvi 2013, 141). Tassd tutkimuksessa eettisyys on huomioitu aineistonkeruussa
sekd tutkimusraportin kirjoittamisessa. Ennen aineistonkeruuta hankittiin tutkimusluvat seki
informoitiin kaikkia tutkimukseen osallistuvia. Tutkimuksen késityOprojekti ja sen aikana tehty
aineistonkeruu pyrittiin jarjestiméédn lapsildhtoisesti niin, ettd tutkimukseen osallistuminen
muodostuu oppilaille myonteiseksi kokemukseksi. Tutkimuksen késityoprojekti toteutettiin
oppilaiden koulupdivien puitteissa. Oppilaat kévivdt projektipdivien aikana normaalisti
viélitunneilla ja ruokailussa. Tutkimuksen toteutuksessa pyrittiin siihen, ettd samankaltainen
késityoprojekti olisi mahdollista toteuttaa missd tahansa alkuopetuksen luokassa. Vaikka
késityoprojekti poikkesi rakenteeltaan ja tyyliltddn luokan normaalista opetuksesta, ei
tutkimuksellinen asetelma ohjannut oppilaiden reaktioita, valintoja ja toimintaa, vaan he
tyoskentelivét projektin tehtdvien parissa omista ldhtokohdistaan kisin. Tutkimustulosten

kirjaamisessa huolehdittiin, ettd oppilaiden anonymiteetti sdilyy.

Jatkotutkimusaiheita

Taméan tutkimuksen perusteella voidaan olettaa, ettd leikilliset elementit yhdistettynd
lastenkirjallisuutta hyddyntdvddn satuteemaan voivat toimia alkuopetuksen késityon
opetuksessa, kun opetusta halutaan muuttaa lapsildhtdisemmaéksi ja toiminnallisemmaksi.
Téssd tutkimuksessa leikki esiintyi projektissa leikillisind elementteind, jotka motivoivat ja

aktivoivat oppilaita. Leikin ja késityon opetuksen yhdistdmisté ei ole aiemmin tutkittu ja aihe
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kaipaakin lisdd tutkimusta. Jatkotutkimuksessa leikin roolia késityon opetuksessa voisi
syventdd esimerkiksi ajallisesti pidempikestoisessa, leikkipedagogiikkaa toteuttavassa
projektissa. Pidempi jakso mahdollistaisi toiminnan rakentamisen yhteisen leikkimaailman
ympdérille. Tutkimuksessa voisi keskittyd esimerkiksi selvittiméén, miten leikkid voidaan

hyodyntédé yhteistoiminnallisessa késityOprojektissa.

Tutkimuksen tulokset nostivat esiin suunnittelun opettamisen tarkeyden. Erityisesti tekninen
suunnittelu oli oppilaille haastavaa. Tutkimus osoitti, ettd oppilaat tarvitsevat konkreettista
apua ja tyovilineitd, jotta he voivat toteuttaa teknistd suunnittelua. Jatkotutkimuksessa
ideoinnin ja suunnittelun tukemisen lisdksi voisi kiinnittdd huomiota oppilaiden teknisti

suunnittelua tukevien menetelmien kehittamiseen.

Toinen suunnitteluun liittyvd mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi oppilaiden
suunnittelutaidon kehittymiseen liittyvd tutkimus. Vaikka opetussuunnitelma velvoittaa
opettamaan késity6td kokonaisen késityOprosessin mallin mukaisesti, kokonainen
késityOprosessi ei kuitenkaan toteudu vield kaikissa kouluissa ja kaikilla luokka-asteilla.
Olisikin kiinnostavaa tutkia, miten oppilaiden suunnittelutaidot péaésisivit kehittymién, jos
kokonaisen kisityOprosessin ja siithen liittyvdn suunnittelun harjoitteleminen aloitettaisiin
esikoulussa tai viimeistddn ensimmadiselld luokalla. Tutkimuksessa voitaisiin seurata tietyn

ryhmén suunnittelutaitojen kehittymistd alakoulun aikana.
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LIITTEET

Liite 1: Tutkimuslupakyselylomake

Lupa osallistua tutkimukseen
Hei oppilaiden huoltajat!

Olen 5. vuosikurssin kasitydn aineenopettajaopiskelija Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
Rauman kampukselta. Toteutan syventdviin opintoihini kuuluvan Pro Gradu-tutkielman
tutkimusjakson lapsesi luokassa joulukuussa 2019. Tutkimukseni tarkoituksena on tutkia, miten
leikkimaailma tukee oppilaiden kokonaista kasityoprosessia. Toteutan Iluokan kanssa
leikkipedagogiikkaan pohjaavan kasityoprojektin, jossa lapset valmistavat kasityotuotteen.

Projektin aikana kerdan tutkielmani aineiston. Tutkielmassani tutkin, miten leikkipedagogiikkaan
pohjaava leikkimaailma voi tukea oppilaiden kasityOprosessia. Projektin aikana oppilaat tekevat
tuotteen lisdksi kirjallisen suunnitelman sekd tuotteen esittelykirjeen, jotka toimivat
tutkimusaineistona. Kerdan aineistoa myos havainnoimalla toimintaa seka haastattelemalla oppilaita.
Toimintaa kuvataan myo6s videokameralla seka valokuvaamalla, jotta pystyn havainnoimaan myos
tilanteita, joissa ohjeistan ja ohjaan oppilaita.

Projektin aikana keratty aineisto sdilytetdaan tietoturvallisuutta noudattaen niin, ettei aineisto paase
ulkopuolisten kasiin. Aineistoa kasitellddan anonyymisti siten, ettei yksittdisten oppilaiden
tunnistaminen ole mahdollista. Tutkimuksen tulokset raportoidaan nimettomasti eikd niistd voi
tunnistaa tutkimuskoulua. Tutkielmani valmistumisen jalkeen kerddmani aineisto siirtyy KT Juli-Anna
Aerilan julaer@utu.fi ja KT Marja-Leena Ronkon malepe@utu.fi tutkimuskdyttéon. Tutkijat
huolehtivat aineiston havittamisesta tutkimustyon valmistuttua.

Vastaan mielelldni tutkimusta koskeviin kysymyksiin ja annan lisitietoa kaikesta tutkimukseen
liittyvasta. Tutkimustani ohjaa dosentti Jaana Lepistd Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
Rauman kampukselta. Myds hanelle voi esittada kysymyksia tutkimukseeni liittyen osoitteeseen

jatele@utu.fi.

Aineiston kerdaamista varten tarvitsen huoltajan suostumuksen, joten pyydan teitd palauttamaan
tdman tiedotteen taytettyna opettajalle 18.11.2019 mennessa.

Ystavallisin terveisin
Tiia-Riina Rintala
044 5481595

tiia-riina.p.rintala@utu.fi
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Oppilaan nimi

Lapseni saa osallistua kdsityoprojekti-tutkimukseen.

Lapseni ei saa osallistua kasitydprojekti-tutkimukseen.

Kuvia lapsestani ja hdanen kasityoprojektissa valmistamistaan

tuotoksista saa kadyttaa tieteellisessa tai ammatillisessa julkaisussa.

Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys

0 [
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Liite 2: Oppilaiden suostumuslomake

Suostumus tutkimukseen osallistumisesta

Oppilaan nimi Haluan osallistua

En halua osallistua
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Liite 3: Ideointi- ja suunnittelulomake

Nimi

Suunnittele, millaisen ystavan haluaisit tehda Milli Morridiselle!

Millainen hahmosi on luonteeltaan? Voit ympyroida alla olevia sanoja ja keksia itse lisaa.

HASSU VILLI KILTTI RAUHALLINEN YSTAVALLINEN

ALYKAS VAHVA HYVANTUULINEN  ILOINEN  SULOINEN HURIJA

SEIKKAILUNHALUINEN AVULIAS KEKSELIAS ~ ROHKEA

Mita hahmosi tykkaa tehda?
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Missa asiassa hahmosi on erityisen taitava?

Onko hanella hassuja tapoja?
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Suunnittele, milta hahmosi nayttaa ja piirra siita kuva.
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Jatka hahmosi suunnittelua.

Suunnittele:

Hahmon vari ja yksityiskohdat. Voit piirtaa ne kuvaan.

Hahmon koko. Kuinka pitka ja levea hahmo on? Kayta apuna mittaa.

Mistd materiaalista hahmo on tehty?

Milla tavalla valmistat hahmon?
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Liite 4: Kertomuskatkelma

Syksy sai puut kauniiksi ja Sitsiméden pienet vihredt puutalot olivat kuin
akvarellimaalauksesta, kun Peeter Peeter ja Evelin kulkivat puistotietd pitkin kohti kouluaan.
Se oli heiddn ensimmaéinen koulupdivansa ja reppu oli pakattu huolella. Siellé oli didin
tekemid ihania leipdsid, mehua ja upouusi penaali, jossa oli seitsemin kyndd. Peeter Peeter oli
ottanut isdn antaman uuden kellon mukaansa ja Evelin oli laittanut laukkuunsa vérikynié ja
oman véritysvihkonsa.

Lapset olivat ldhteneet jo ajoissa koulutielle, silld he halusivat ihmetelld syksyn véreja ja
kerétd ehkd muutaman viarikkdin lehden mukaansa. Peeter Peeter tarkisti kellonsa moneen
kertaan, silld isd oli opettanut miten kelloa katsotaan ja ettd pitdé olla aina ajoissa koulussa.

Keltaisia, punaisia ja ruskeita lehti oli paljon. Oli tammen ja koivunlehtid, mutta ennen
kaikkea oli ihania vaahteranlehtikasoja. Evelin loikki suuressa lehtikasassa ja Peeter Peeter
otti puusta omenan taskuunsa. Omenat olivat hyvié eviiti koulumatkalle. Yht dkkia
lehtikasasta kuului onneton parkaisu:

“IIK, dlkaa loikkiko minun paélléni.” Mitd kummaa? Oliko lehtikasassa joku?

Pian vaahteran ja tammenlehtien alta mdyri pikkuinen keltapipoinen otus, nousi takajaloilleen
ja yritti oikoa selkdénsa.

”Minua sattui selkdédn. Katsokaa vihén missd hyppelette, ” se sanoi.
01 anteeksi pikkuinen otus”, sai Evelin hammistykseltdin tokaistua.
” Kukas sind olet”, kysyi Peeter Peeter.

”Mini olen Pikkukoénni, Pietimetsédn otuksista pienin ja suloisin”, sanoi Pikkukdnni ja
pyordhti keijun lailla ympéri ja naytti keltaisine pipoineen kovin suloiselta. ’Olen menossa
Pietimetsédédn laulelemaan”, se jatkoi ja hymisi ja huiskusi. ”Tulkaa mukaani, niin ndytan
teille paikkoja!”

”Mitéd sitten ovat pietit?” kysyi himmentynyt Evelin.

Pieni suloinen otus ndytti hieman drtyneeltd. ”Voi sinua. Pietithdn ovat peikoista upeimpia.
Ne ovat peikkojen parhaimmistoa ja asuivat tiélld ennen ihmisten kanssa. Mutta nyt on kiire
Pietimetsdén!”

”Meilld on vain... kaksikymmenti... ei vaan kymmenen minuuttia aikaa”, sanoi Peeter
Peeter ja tutki uutta kelloaan. Se oli hieno, kauniisti vanhanaikainen vedettdva taskukello,
jonka messinkiset viisarit kertoivat tarkkaan kellonajan.

’Siind ei mene kuin kolme minuuttia. Pietimetsdssd nimittédin aika kéy eri tahtiin”, sanoi
Pikkukonni ja viittasi lapsia lehtikasaan pdin. ”Pietimetsdén kuljetaan tdmén lehtikasan
kautta.”
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Lapset katsoivat toisiaan. Vain kolme minuuttia? No, ehki he ehtisivét kdydd Pietimetséssa.
Jaisi vield seitsemdn minuuttia aikaa ehtid kouluun.

”Hyvé juttu! Sukellamme tdnne lehtikasaan, suljemme silmdmme ja laskemme kymmeneen.
Sitten olemme perilld”, sanoi Pikkukonni.

Ja niin lapset rydmivit ihanaan kuivien lehtien tdyttdmaan lehtikasaan ja laskivat
kymmeneen. Peeter Peeter ajatteli koko ajan kelloaan, silld sen avulla olisi voinut laskea
tarkkaan kymmenen sekuntia. Pikkukdnni huusi lopuksi: ”Pietimetsd PUUH!” Ja sitten
kuului vain ”"PUUH!”.

”Voitte rydmid nyt ulos lehtikasasta”, sanoi Pikkukonni ja nosti pienen suloisen kuononsa ja
keltaisen piponsa lehtikasan alta. Lapset my0s tyonsivit padnsé lehtien vilisté ja olivat aivan
uudessa paikassa.

Sitsiméen vihreit kauniit talot olivat kadonneet, samoin syksyiset vaahterat, jalavat ja
tammet, ja ympérilld oli katajien, kuusien ja méntyjen tdyttdma sammalpaakkuinen metsa,
joka oli tdynné eldméii. Pienissd vesilammikoissa uiskenteli hattupiisié liskopeikkoja ja
taivaan linnuillakin oli karvaiset pietinkapélét.

Pienid nuotioitakin oli sielld tddlla ja niiden ddrelld istui rdsyldntéisid trollinkippuroita ja
kuunaamaisia karhiaisia. Ne paistoivat koppakuoriaisia ja kalaiisakkeja ja ahmivat niiden
lihaa niin etté rasva roiskui ja kérpéset lensivit ympérilld. Ja erdskin mahapieti istui pienessa
veneessd vesilatdkon paalla ja yritti temmata latékosta kirppuja. Ei oikein niyttényt
onnistuvat, vaikka peikko oli vikkel4 kintuistaan.
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Liite 5: Sadutusohje

Milli Morrinkéinen pyysi sinua kertomaan NIMIn péivastd Morrinkdisten maassa. Kertoisitko
tuon tarinan nyt minulle? Voit kertoa juuri sellaisen tarinan kuin haluat ja mini kirjaan sen ylos

sanasta sanaan. Lopuksi vield luetaan se ja saat muokata sitd niin kuin haluat.
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Liite 6: Professorin kirje oppilaille
Hei!

Olen satuolentojen tutkija Professori Méntypdd ja kierrdn tydkseni ympdri maailmaa
tutkimassa ja auttamassa kaikenlaisia satuolentoja. Ollessani Afrikassa tutkimassa eréstéd
aavikolla eldvaa satuheimoa, sain yllattden viestin, jossa apuani pyydettiin. Viestin l&hettéjé oli
saanut tietdd, ettd teiddn koulunne ldhelld Kirkonkylédssé eldd pieni satuolento, joka tarvitsee
apua. Viestin mukana oli my0s lukittu péivikirja, joka ilmeisesti kuuluu télle satuolennolle.
Olenkin péattinyt nyt matkustaa Kirkonkyldn koululle selvittimdén, millaista apua satuolento
tarvitsee ja auttaa hidntd parhaani mukaan. Tarvitsen kuitenkin teiddn apuanne, jotta saan
pulman ratkaistua. Voisitteko te oppilaat auttaa minua? Matkani on pitkd, mutta olen perilld

Kirkonkyldn koululla maanantaina 2.12.

Terveisin Professori Méntypad
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Liite 7: Millin paivikirja

Rakas péivikirja, olen Milli Morridinen ja asun Tropiikissa yhdessd muiden morrinkdisten
kanssa. T4dlld on aina ldmmintd ja aurinkoista, silld td4lld on vain yksi vuodenaika, kesa.
Yleensd kaikki morrinkdiset rakastavat aurinkoa ja kuumuutta. He lekottelevat auringossa ja
kayvat vililld pulahtamassa lampimaissd vedessd. Mind en kuitenkaan tykkad yhtéén
helteestd, silld minun karvapeitteeni kardhtdd ja muuttuu violetiksi aina, kun lekottelen hetken
auringon paahteessa. Liséksi kirkas auringonpaiste kivistdd ja kutittaa silmiéni. Tamén vuoksi
olen haaveillut jo pitkddn muuttamisesta johonkin kylmempéén paikkaan. Nyt olen pééttanyt
toteuttaa viimeinkin suunnitelmani ja ldhted etsimdén jokin ihanan kylma ja pimea paikka

johon perustaa uusi koti.

Rakas péivikirja, tindén olen tutkinut karttapalloa ja pdéttinyt uuden kotimaani, se on
Suomi! Suomessa on kuulemma nelja vuodenaikaa, ja etenkin syksylla ja talvella sielld on
todella pimeda ja kylméé. En malta odottaa! Seuraava pulma on kuitenkin se, miten pystyn
matkustamaan tdaltd Tropiikista kauas Suomeen, silld se on aivan eri puolella maapalloa kuin

Tropiikki...

Rakas péivikirja, olen niin innoissani, etti rapyldni ovat muuttuneet keltaisiksi! Keksin
vihdoin, miten matkustaminen onnistuu, nimittéin tietenkin kuumailmapallolla! Aloitin
rakentamisen eilen ystdvieni avustuksella, joten pallo on ehki jo viikon kuluttua

ldhtokunnossa!

Rakas péivikirja, tdindén on se péivi, jolloin kuumailmapalloni on viimein valmis. Muut
morrinkdiset pitivat minulle eilen suuret 1dht6juhlat ja tinddn pakkaan nyssékkéni ja 1dhden
suureen seikkailuun. Vaikka minun tulee ikdvé ystividni Tropiikista, odotan jo innolla uuden

kotimaani nikemistd. Haistan jo kylmén ilman nendsséni!

Rakas péivikirja, en ole ehtinyt kirjoittaa sinulle pitkdén aikaan, silld olen taittanut matkaa
ilmojen halki. Matkustus on sujunut hyvin, vaikka tuuli ja sadekuurot ovat heiluttaneet
palloani vililld hurjasti. Nyt olen kuitenkin perilld. Laskeuduin kylldkin vahingossa puun
latvaan, silld dkkindinen tuulenpuuska sinkautti minut pois reitiltd. Etsiessini sopivaa
kotipaikkaa, 16ysin mukavan metséin ldhelld pientd koulua. Ennen kuin uskalsin laskeutua,
tarkkailin hetken oppilaita. He vaikuttivat kuitenkin hauskoilta ja kilteiltd, kuten lapset
yleensidkin. Pditin siis asettua asumaan koulun ldhistolle. Seuraavaksi yritdn ratkaista

ongelman, miten pédsen alas tddltd puun latvasta.
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Rakas péivikirja, parin pdivdn aikana on sattunut monta asiaa! Ensinnékin paatin jattaa
palloni puun latvaan ja rakentaa tikapuut, joiden avulla kuljen ylos ja alas, silld puun latva
osoittautui hyvéksi tdhystyspaikaksi. Uusi kotimaani tuntuu ihanalta, td4lld on satanut joka
pdivé tulostani alkaen, eiké karvani ole palaneet kertaakaan kuumuuden takia. Olen my6s
perustanut kaalimaan ja kalastanut joesta valtavan suuria kaloja. Ainut asia mikd minua
harmittaa, on se, ettei tdélla ole muita satuolentoja. Tunnen itseni vélilld hurjan yksindiseksi.

Toivottavasti 10ytdisin pian uusia ystévia.

Rakas péivikirja, oloni on kurja, silld en vieldkédén ole 10ytinyt yhtdén ystavaa. Vililld olen
kiivennyt pois omasta maailmastani, ja mennyt seuraamaan lasten touhuja koulun pihalla.
Heidén leikkinsd nédyttavét aina hurjan kivoilta. Toivoisin kuitenkin, ettd saisin ithan omia
ystdvid, silld kaikki lempiasiani ovat sellaisia missi tarvitsen ystivii, hippa taikaniitylla,
piiloleikki kivikossa ja lekottelu laiturilla kaloja katsellen. Huomasin aamulla, ettd rapylojeni
véri oli muuttunut takaisin mustaksi, vaikka ne olivat ilosta keltaiset vield ennen matkaa.

Oliko sittenkin virhe muuttaa néin kauas....
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