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Tiivistelméa

On ihmismielelle luonnollista asettaa asioita tarkeysjarjestykseen. Téarkeysjarjestykset koskevat myos
oppiaineita. Oppiainehierarkia on tutkittu kokemus opetussuunnitelman oppiaineiden arvokkuudesta.
Se on ongelmallinen konsepti, joka mairittdd kokemuksia, opintopolkuja, tyoeldmai ja oppiaineiden
tuntijakoa. Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd taito- ja taideaineita ei pidetéd yhtéd arvokkaina, kuin
matematiikan ja luonnontieteiden kaltaisia oppiaineita. Tama tutkimus perehtyy kéasityon oppiaineen
asemoitumiseen oppiainehierarkiassa yleisissd mielipiteissi, sekd asenteisiin ja késityksiin, joita
vastaajilla on kdsityon oppiaineesta. Tutkimus toteutettiin monimenetelméatutkimuksena sahkdiselld
kyselylla Facebookin maakuntasidonnaisissa ryhmissa, joista tutkimus kerési yhteenséd 58 vastausta.
Vastaajamiard on maltillinen, mutta tarjoaa térkeén kéasityksen siitd, millaisia asenteita perusjoukossa
ilmenee.

Tulokset viittasivat, ettd késityon oppiainetta pidettiin taito- ja taideaineista toiseksi arvokkaimpana
oppilaan tulevaisuutta ajatellen. Kuitenkin yleisesti taito- ja taideaineiden arvostus on matalampaa,
kuin muiden oppiaineiden. Késityota pidettiin arkisena oppiaineena, mitd moni vastaaja piti hyvana
ominaisuutena oppiaineelle. Vastaajat eivét kuitenkaan tunnistaneet laajasti késityon teknologista
ulottuvuutta, eivétkd oppiaineen hyddyt tyoeldmaélle ja jatko-opinnoille olleet laajasti tunnettuja.
Tuloksissa késityon oppiaineen arvostus korreloi sen kanssa, millainen ymmarrys vastaajalla on
oppiaineesta. Kielteisemmin késityon oppiaineeseen suhtautuvat olivat keskiméarin nuorempia, kuin
muut vastaajat. Nama ovat kaikki tarkeita tietoja varmistaessamme kasityon oppiaineen jatkuvuutta
suomalaisessa koulutusjirjestelmédssa, vastaavan oppiaineen arvostuksen laskiessa Englannissa.
Kaésityon ollessa vield suhteellisen arvostettu oppiaine, tulisi sen sisdltdjd, hyotyja ja merkityksid
saattaa yleiseen tietoon.

Avainsanat: Oppiainehierarkia, késityd, koulutuspolitiikka, asenteet



Abstract

It is natural for the human mind to arrange things by their perceived value and this pertains also the
subjects in the curriculum. Curriculum hierarchy is a researched concept of experienced value of the
different subjects in the curriculum. It is a problematic concept, that determines lived experiences,
study paths, work life and allocation of lesson hours. Prior research has shown that practical and arts
subjects are not perceived as valuable as subjects like math and natural sciences. This paper examines
where the craft subject places in the curriculum hierarchy in the opinions of the general population,
and the attitudes and ideas, that the respondents have of craft as a school subject. The research was
conducted as a survey questionnaire on Facebooks province-based groups with the methodology of
mixed methods research. The survey yielded 58 responses, which is moderate, but still provides
important insight on the attitudes that emerge in the target population.

The findings suggest that the craft subject was rather valued and second most valued out of all
practical and arts subjects. Still practical and arts subjects were generally less valued than other
subjects. Craft was seen as a subejct for teaching skills for the home life by the respondents. That was
considered a good attribute for a school subject by most, but the respondents did not seem to recognize
the technological dimension of craft. Furthermore, the benefits of the craft subject for work life and
further studies were not widely known. Results indicate that the perceived value of craft as a school
subject correlates with the respondent’s knowledge of the subject. Respondents that had a more
negative view of craft as a school subject were on average younger than other respondants. All of this
is important information when trying to ensure crafts continuity as a school subject in Finland, as the
appreciation of comparable subject of design and technology is in decline in England. Even though
craft is a reasonably valued subject still, we should aspire to clarify its content, benefits and meanings
to the public.

Keywords: Curriculum hierarchy, craft, politics in education, attitudes
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1 Johdanto

Opetussuunnitelma muodostuu useista eri oppiaineista, joiden tarkoitus on laaja-alaisesti
valmistaa nuoret eliméén arjessa ja tyOssd, sekd varmistaa yhteiskunnan jatkuvuus.
Oppiaineita ei kuitenkaan néhdé tasavertaisina. Toiset aineet méérittelevit vahvemmin
oppilaan koettua kyvykkyyttd, menestysté ja jatko-opintomahdollisuuksia. Arvostukset
nakyvit my0s opetussuunnitelman tuntijaossa ja sitd kautta vélittavit viestid siitd, miké on
tarkedd. Olemme nyt tilanteessa, jossa tyoeldmé on uudenlaisen murroksen edessa tekoélyn ja
automatisaation kehittyessd. Vaikka elamme tietoyhteiskunnassa, on vastuullamme paljon
manuaalista tyotd, jonka suorittamiseen vaaditaan taitoja ja harjoittelusta syntyvai
sinnikkyyttd. Opetussuunnitelman on vastattava eldmién sellaisena kuin se on ja sen tulee
valmistaa meitd monenlaisille erilaisille urille. Tietoyhteiskunnassa teknologinen osaaminen,
luovuus, innovaatiot ja monipuoliset ongelmanratkaisutaidot ovat asioita, joista emme
peruskoulussakaan voi tinkid. Tastd syysti on nihtdvissa, ettd késity0 sekd muut taito- ja

taideaineet ovat korvaamaton pala koulutusjérjestelmédamme.

Hierarkia erilaisten oppiaineiden vililld on muodostunut sellaiseksi, ettd teoreettiset aineet
usein ovat kdytdnnollisid arvostetumpia. Haluammekin tutkia, millainen kuva késityon
oppiaineesta on suomalaisten mielissé tdnddn. Peruskoulusiirtyméssa taito- ja taideaineiden
opetustunnit vahenivit noin neljannekseen (Puurula, 1998, s. 33). Siirtymén jélkeenkin
tuntimédrid on vihennetty (Anttila & Juntunen, 2019, ss. 356-357). Laitisen, ym. (2011)
tutkimuksen mukaan tunnit eivit riitd oppiaineille asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen.
Ylakoulussa tunnit eivét aina riitd my0skaan padtoimisen opettajan virkaan, jolloin opetusta
saattaa suorittaa muu opettaja. (Laitinen ym., 2011, s. 167.) Opetuksen laatu ja se, miten onko
asetettuja tavoitteita mahdollista saavuttaa, todennékoisesti vaikuttavat myos asenteisiin, joita

oppiainetta kohtaan esiintyy.

Hammaslddkariliitto julkaisi kevéélla 2025 tiedotteen, jossa ilmaistiin huolta nuorten
motorisista taidoista. Tiedotteessa liitto pohti motoristen taitojen laskun vaikutusta
tulevaisuuden rakennusalaan ja lddketieteeseen, mutta myos huoltovarmuuteen. Kirjoituksen
tarkoitus oli herdtelld panostuksiin kdsityon oppiaineeseen kaikilla koulutusasteilla.
Tiedotteessa motoristen taitojen heikkenemisestd kirjoittaa myos kédsityonopettajien liiton
puheenjohtaja Minna Hankala-Vuorinen, jonka mukaan kaikki seitsemésluokkalaiset eivit

osaa pidelld saksia oikein kddessdédn (Hammasladkariliitto, 2025). Nuutinen, ym. (2014, ss.



210-211) arvioivat, ettd kdsityon merkitystd ei ole ymmarretty ja timén takia késityd on

painumassa oppiaineiden marginaaliin kouluissa.

Aihe on ajankohtainen myds kansainvéliselld tasolla. The Guardian (Bamford, 2024) on
kirjoittanut yritysjohtajien olevan huolissaan, ettd Yhdistyneessd kuningaskunnassa
paikallinen, osittain meiddn kotimaista kdsityon oppiainettamme vastaava muotoilun ja
teknologian oppiaine, voi poistua opetussuunnitelmasta jo muutamien vuosien kuluessa.
Suomessakin asiantuntijat ovat osoittaneet huolta siitd, saavatko nuoret tarpeeksi tyoeldmassi
tarpeellista teknologiakasvatusta peruskoulun aikaresurssien puitteissa. He olivat vahvasti siti
mieltd, ettd kisilld tekemisen tulisi sédilyd vahvasti osana kaikkien oppilaiden

teknologiakasvatusta. (Niiranen & Rasinen, 2022, s. 33.)

Vaikka taito- ja taideaineet ovat tutkimusten mukaan vihemmén arvostettuja, opetushallitus
(2024) uutisoi valmistelevansa uudistusta, jossa kyseisié aineita otettaisiin mukaan
ylioppilaskokeisiin. Késityo ei kuitenkaan ole téssd uudistuksessa mukana. Lukion
opetussuunnitelmaan (Opetushallitus [OPH], 2019) kisity6 ei kuulu ollenkaan. Lukio
ndhdiin ensisijaisesti akateemiseen koulutukseen valmistavana koulutuksena, mutta kuitenkin
monilla akateemisillakin aloilla tarvitaan teknistd osaamista. Késityon opiskelu harjoittaa
myds oppilaiden korkeamman tason ajattelun taitoja, joita akateemista koulutusta suorittavat
opiskelijat kaipaavat (Bleazby, 2015, ss. 671-689). Herdd kysymys, miksi késityd on
paitsiossa lukion opetussuunnitelmassa? Miksi taito- ja taideaineiden opetuksen miérad on
vuosikymmenten saatossa vihennetty myos perusopetuksen opetussuunnitelmasta? Onko niin,

ettd emme nde kasityon oppiaineen arvoa oppimiselle, yksildlle ja tydeldmaélle?

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd késityon oppiaineen asemoituminen
oppiainehierarkiaan yleisissd mielipiteissa, sekd millaisia asenteita ja kisityksid vastaajilla on
késityon oppiaineesta. Teemme sen muun muassa vertaamalla késityon arvostusta muiden
oppiaineiden arvostuksiin. Télla tavalla on mahdollista avata keskustelu siitd, millainen kuva
késityon oppiaineesta ja sen merkityksistd yhteiskunnassamme on. Aihe vaatii tutkimusta,
silld 16ysimme vain vdhin kotimaista tutkimusta koskien oppiainehierarkiaa, erityisesti
késityon ndkokulmasta. Tutkimus voi toimia ldhtokohtana myds jatkotutkimukselle, jossa
padsemme ehkd vield lahemmas syiti ja selityksid késityon asemoitumiselle
oppiainehierarkiassa. Tutkimuksemme ja mahdollinen jatkotutkimus voi tarjota ldhtdkohdan

oppiaineen ja sen imagon kehittdmiseen, jotta saamme taattua kdsityon jatkuvuuden



opetussuunnitelmassa, sekd yllapidettyd monipuolista koulukasvatustamme, joka tuottaa

meille kykenevid ammattilaisia kaikkiin ammattiryhmiin.

Tavoitteenamme oli mahdollisimman laaja maantieteellinen kattavuus, jotta saisimme
kerattyd vastauksista vertailukelpoista dataa, joka ei olisi tiiviin paikallisesti rajoittunutta.
Pyrimme saamaan kyselyn mahdollisimman moneen Facebookin maakuntasidonnaiseen
ryhmaéin, jollaiseen padsimmekin todella monessa maakunnassa. Kuitenkaan tavoitteenamme
ei ole tidydellisen yleistettdvé otanta, vaan nikyma rajattuun tutkimusalueeseemme.
Taydenndmme aikaisempaa oppiainehierarkian tutkimusta kotimaisella otannalla ja tuomme

sen kidsityon oppiaineen kontekstiin.

Kaikilla opetussuunnitelman oppiaineilla on olennainen tehtiva. Oppiaineita on mahdotonta
laittaa absoluuttiseen tarkeysjarjestykseen, eikd se olekaan timéan tutkimuksen tavoite.
Tutkimuksemme tavoitteena on selvittidéd kisityon oppiaineen asemoituminen
oppiainehierarkiaan yleisissid mielipiteissd, sekd millaisia asenteita ja késityksid vastaajilla on
kisityon oppiaineesta. Hierarkia saattaa olla uhka opetussuunnitelmalle, joka pyrkii
tasapainoiseen opetukseen, kasvatukseen ja kehitykseen. Kuitenkin péétoksia opetuksesta ja
tuntijaoista joudutaan tekemaiin ja tehddankin jatkuvasti. Tamén vuoksi tutkimuksemme aihe,

eli ndkdala oppiaineen todellisuuden ja késitysten vélille on tirked.



2 Oppiainehierarkia muuttujien potentiaationa

2.1 Oppiainehierarkia

Ihmisille on luonnollista luoda ja asettaa asioita hierarkioihin. Hierarkiat luovat kuvan
prosessoitavuudesta, kontrollista ja jarjestyksestd, miké johtaa hierarkioiden syntyyn ja
ylldpitoon. Jarjestelmien koetut edut luovat vastarintaa niiden muutoksille, vaikka jéarjestelmat
olisivat epdreiluja, tai eivét perustuisi totuudelle. (Zitek & Phillips, 2020, ss. 131-135.) My0s
oppiaineiden vilille on aikojen saatossa syntynyt vahvoja hierarkioita, jotka maarittavat
niiden opetuksen tarkeyttd ihmisten mielissd. Hierarkia muodostuu kasityksille erilaisten
tiedonmuotojen luonnosta ja tirkeydesti (Bleazby, 2015, s. 671; Young & Muller, 2013, s.
229).

Oppiainehierarkian synnysté on erilaisia teorioita. Constantinou (2018, ss. 554—-555) esittda
selityksiksi esimerkiksi Bleazbyn (2015) tutkimusta, jonka mukaan yleinen késitys on, ettd
akateemiset oppiaineet tuottaisivat enemman ekonomisia ja sosiaalisia etuja, vaikkakin
todellisuudessa luovat ja ammatillisesti orientoituneet oppiaineet valmistavat oppilaita
suoraan tuottavaan tydeldmdin. Thmisilld on my0s luontainen tarve turvalle ja varmuudelle,
joten ndhdién, ettd yksitieteiset oppiaineet, jotka perustuvat oletukselle objektiivisen totuuden
olemassaolosta ja sen totuuden 16ytdmiselle, auttavat meitd saavuttamaan kaipaamaamme

varmuutta. (Bleazby, 2015, s. 673; Constantinou, 2018, s. 555.)

Hierarkiaa selittdd my0s ldnsimainen mieli — ruumis dikotomia. Mielen ja ruumiin jakaminen
kahdeksi omaksi kategoriakseen on nostanut mielen ja henkisen tyon ruumiin yldpuolelle ja
laskenut kédytédnnollisen tiedon opetussuunnitelmassa alisteiseksi akateemiselle tiedolle.
(Constantinou, 2018, s. 555; Johns & Dimmock, 1999, s. 367; Veeber, ym. 2015, s. 21.)
Jarjestystd selittdd myos kasitys siitéd, ettd STEM-oppiaineet tuottaisivat universaalia tietoa,
joka mahdollistaa materiaalisen maailman kontrollia, kun taas sosiaaliset- ja humanistiset
tieteet ovat vahvasti kulttuurisidonnaisia (Constantinou, 2018, s. 555; Young & Muller, 2013,
s. 230). Selitykset ovat Constantinoun (2018) mukaan teoreettisia ja esittavét, ettd
oppiainehierarkia rakentuu yhteiskunnassa muodostuneille uskomuksille tiedonluonteista.
Tutkimuksessaan hidn kehittdd aiempia teorioita konseptilla oppiaineiden brandeistd. Brandilld
hén tarkoittaa kuinka selked médritelméd oppiaineella on ja millaisia merkityksid sithen
liitetdén. (Constantinou, 2018.) Palaamme vield myShemmin késityon oppiaineen brandiin ja

sen vaikutuksiin asemoitumiselle oppiainehierarkiassa.



2.2 \Vertikaalinen ja horisontaalinen tieto

Bernsteinin (1999, ss. 157—173) teorian mukaan tiedon miellettyyn arvoon vaikuttaa tiedon
kaksijako. Hénen teoriassaan tieto jakaantuu vertikaaliseen ja horisontaaliseen tietoon, joka
ohjaa pedagogiikkaa kouluissa. Horisontaalinen tieto késittda arkipdivdisemman ja
kontekstisidonnaisen tiedon, kun taas vertikaalinen kumulatiivisen ja hierarkkisen tiedon.
Opetussuunnitelmat ovat keskittyneet erityisesti jalkimmaiseen. Han kuitenkin korostaa, ettd
molemmat tiedot ovat tirkeitd ja opetussuunnitelman tulisi kattaa erilaisia tiedonmuotoja.
Xuelong (2025, ss. 21-38) esittéd, ettd opetuksessa tulisikin paremmin pyrkid integroimaan

tiedonmuotoja, jotta vertikaalinen tieto olisi inklusiivisesti kaikkien saatavilla.

Bernsteinin (1999) jaon mukaiseen vertikaaliseen tiedonkategoriaan kuuluvat erityisesti
matematiikka ja luonnontieteet, joiden opiskelun tarkoituksena on saavuttaa jonkinlaisia
perusteorioita, jotka ovat sovellettavissa useammissa konteksteissa. Hierarkiassa alempana on
vertikaaliseen kategoriaan kuuluva tieto. Téllaisellakin tiedolla voi kuitenkin olla
horisontaaliset tiedonrakenteet. Hin jatkaa madrittelyd oppiaineen kielen vahvuuteen ja
oppimisen modaaleihin, eli tekeméll4 oppimiseen ja suoraan oppimiseen. Han kayttaa
kasityotd esimerkkind vertikaalisen ja kumulatiivisen tiedon muodosta, jolla on horisontaaliset
tiedonrakenteet, oppiminen syntyy tekemaélld ja hiljaisesti vilittymalld. (Bernstein, 1999, s.
169.) Gamble (2003, ss. 73—88) puolestaan nékee késityon tiedonlaadun sellaisena, joka ei
suoraan sovi Bernsteinin tiedon dikotomiaan. Hén ei kuitenkaan hylkéé jakoa, vaan selkeyttaa
késityon luonnetta kaksijakoisena, omana tiedonluonteenaan horisontaalisessa

tiedonkategoriassa.
2.3 Oppiainehierarkian implikaatiot

Oppiaineet ovat sosiaalisesti konstruoituja ja osa valtasuhteita (Goodson, 2001). Tdma kay
ilmi oppiaineiden hierarkkisesta jérjestyksestd. Akateemisilla oppiaineilla on ollut valta-
asema jo yli 100 vuoden ajan (Goodson, 2001, ss. 240-241). Taméi oppiaineiden vilinen
hierarkkinen jdrjestys on siirtynyt oppiaineiden véliseksi asemataisteluksi (Rajakaltio, 2011, s.
45). Koulutuspolititkan suhteen kuuma kysymys on tuntijakouudistus, josta kidyddin
oppiaineiden kesken valta-asemakamppailua. Ylikansallinen vallitseva koulutuspoliittinen
suuntaus painottaa perusopetusaineita ja on ndin ollen yksipuolistanut opetusta ja vihentényt

muita oppiaineita, kuten taito- ja taideaineita. (Pinar 2006, ss. 163—178.)



Hierarkiat eri oppiaineiden vililld aiheuttavat monenlaisia ongelmia. Esimerkiksi
matalamman sosioekonomisen taustan oppilailla on vihemmaan mahdollisuuksia ja resursseja
menestykseen arvossa pidetyissd oppiaineissa. Taman liséksi tiettyjen oppiaineiden matala
arvostus muodostaa tilanteen, joissa oppilaan menestys vain vihemman arvostetuissa aineissa
nidhdidin my0s epdonnistumisena. (Bleazby, 2015, ss. 671-689.) Hierarkia johtaa
opetussuunnitelman kapenemiseen ja kaventaa myos mahdollisuuksien tasa-arvoa
(Constantinou, 2018, s. 554). Myo0s Bernsteinin teorioita tutkineet Singh ja Kwok (2023, ss.
193-198) ndkevit opetussuunnitelman kaventumisen riskind, kaventuminen tarjoaa

onnistumisia vain heille, joilla on enemmaén valmiuksia vertikaalisiin opintoihin.

Hierarkiaan vaikuttavat osaltaan myos tiedon luonteet. Esimerkiksi vertikaalisen
tiedonluonteen matematiikka ja matematiikan opettajat rakentavat hyvin vihén siltoja itsensi
ja muiden aineiden vilille. Muunlaisissa oppiaineissa usein tarjotaan oppisisélldille konteksti,
kun taas matematiikan perinteet tekevét opetuksesta irrallista, kunnes ymmaérrys teoriasta on
saavutettu. Talloin matematiikka joutuu eriyttdmailld jattdmédn jélkeen oppilaita, jotka eivét
pysy opetuksessa mukana. Namé oppilaat eivét silloin tavoita oppiaineen hyotyja, eli

tavoitteena olevia perusteorioita. (Bjarnadottir, 2018, s. 1; Singh & Kwok, 2023, s. 195.)

Bleazby (2015) yhdistidd oppilaan kdytdnnon taitoja harjoittavat oppiaineet korkeamman
asteen ajatteluun, eli taksonomiaan ajattelun tasoista. Toiminnallisissa oppiaineissa
harjoitetaan oppilaan taitoja kriittiseen ajatteluun, ongelmanratkaisuun ja uusien ideoiden
luomiseen, kun taas korkeasti arvostetut oppiaineet toimivat pitkdin matalamman asteen
ajattelun tasolla. Tama luo paradoksin, jossa harjoittelemme koulussa ahkerammin
matalamman tason ajattelun taitojamme luodaksemme tiedollista pohjaa mahdolliselle
korkeamman tason ajattelulle. Kuitenkaan kaikki koulussa opiskelevista ei paddy niin pitkélle
opinnoissaan, ettd padsisivit kayttdmiin korkeamman asteen ajattelun taitoja teoreettisissa
oppiaineissa. (Bleazby, 2015, ss. 677-678.) Ongelmanratkaisutaidot, kriittisen ajattelun
kyvyt, seka taito syntetisoida tietoa ovat kuitenkin olennaisia taitoja seké tydssé, ettd muussa

eldmassa.
2.4 Piilo-opetussuunnitelma

Voimme tarkastella oppiainehierarkiaa myds osana piilo-opetussuunnitelmaa. Virallisten
opetussuunnitelmien liséksi kouluissa vaikuttaa kirjoittamaton opetussuunnitelma, eli piilo-
opetussuunnitelma, jonka ddneen lausumattomana tehtdvané on opettaa oppilaille arvoja ja

sosialisoida heitd osaksi ryhmaa. (Kentli, 2009, s. 83.) Koulussa suoritettava opiskelu, opetus



ja aineet ovat viestejé oppilaille siitd, miké on tirkeda ja mikéd on hyvaksyttyd (Martin, 1976,
ss. 135-137). Oppiaineiden hierarkian kautta viesti asettaa arvon myos oppilaan
henkilokohtaisille piirteille ja osaamiselle. Erilaiset arvotukset erilaisille kyvyille ylldpitavat

ylisukupolvisia sosiaalisia asemia. (Bowles & Gintis, 1976, ss. 126—-131.)

Opetussuunnitelmat luodaan sen késityksen pohjalta, mitd pidetdédn tarkeéna tietona
tulevaisuuden tyoeldméssd. Kuitenkin pieni ja usein hyvéosainen joukko valitsee etdéltd koko
koulua kdyvin ikédluokan koulunkéynnin sisdllot. Télld tavalla muodostuu tilanne, jossa
opetussuunnitelma maarittdd piilo-opetussuunnitelman kautta arvot eri oppiaineille
madrittelemélld viikkotunteja. (Araneda, ym., 2021, ss. 58-59.) Piilo-opetussuunnitelma
tuottaa koulussa kokemusten kautta aikuisuuteen kantavia uskomuksia, asenteita ja kdytosta,

eikd kirjoittamattomia viestejd tule jittd4 huomiotta (Alsubaie, 2015, ss. 127-128).



3 Koulutuspolitiikka kentan maarittelijana

3.1 Opetussuunnitelma

Suomessa opetus jdrjestetdén valtakunnallisen opetussuunnitelman pohjalta.
Opetussuunnitelma siséltdd koulussa opetettavat aineet ja tavoitteet, joihin kaikella
opetuksella pyritddn. Asiakirja muodostetaan niilld perustein, mitka ajattelemme olevan
tulevaisuuden tyossd ja eldmdssd vaadittavat taidot. (Jyrhdma ym., 2016, luku 2.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH, 2014), on tarkoitus varmistaa
opetuksen tasa-arvoisuus ja laatu. Tarkemmin opetus- ja kouluty6td ohjaavat kuntien ja

koulujen omat opetussuunnitelmat (OPH, n.d.).

Oppiaineiden omien tavoitteiden lisdksi opetussuunnitelma (OPH, 2014) perustuu vahvasti
laaja-alaisiin tavoitteisiin, joiden tdyttdmiseksi kaikkia oppiaineita opiskellaan ja jotka luovat
pohjan oppimiselle. Vaikka katsotaan, ettd kaikkia opiskeltavia aineita tarvitaan ndiden
tavoitteiden tiyttdmiseksi, ovat ihmisten mielissd toiset aineet tirkedmpid kuin toiset. My0s
opetussuunnitelma nojaa tihdn suuntaan. Helposti mitattavia oppimistuloksia tuottavat
perusoppiaineet ovat saaneet valta-aseman koulutuksen vilineellistymisen myo6td (Rajakaltio,

2020, s. 43).

Suomalaisessa peruskoulussa kaikille yhteiset taito- ja taideaineet ovat kuvataide, musiikki,
kasity0, litkunta ja kotitalous (OPH, 2014). Taito- ja taitoaineet ryhméni, on esimerkki
oppiaineiden yhteisestd kulttuurista. Oppiaineiden kulttuurien synty Suomessa on saanut
alkunsa 1800- ja 1900-luvun taitteessa. Kulttuurien syntymiseen on vaikuttanut oppiaineiden
kehitykseen liittyvd edunvalvonta, kansallisen identiteetin rakentuminen ja vahva
sivistystehtdva. Oppiaineiden kulttuurien ympdrille ovat rakentuneet useimmat maailman
kouluista. Oppiaineiden kulttuurien ympaérille on muovautunut omia alakulttuureita.
Alakulttuurit korostavat oppiaineen omia, muista eroavia piirteitd. Tastd syystd esimerkiksi
taito- ja taideaineet, kielet ja matemaattiset aineet ovat nivottu omiksi ryhmikseen. Ndiden
alakulttuurien sisdiset periaatteet ovat mééritelleet pitkddn oppiaineita. Alakulttuurien ohella
myds suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelmat ovat korostaneet oppiaineita laajempia
kokonaisuuksia. Oppiaineiden avulla koulut pystyvit organisoimaan heille asetetut tavoitteet.
On my0s muistettava, ettd oppiaineella itselldén ei l&htokohtaisesti ole itsearvoista asemaa
koulussa, vaan tiytyy niiden olemassaololle olla vahvat perusteet. (Rautiainen & Veijola,

2020 ss. 181-182.)



3.2 Koulutuspolitiikka ja koulutuksen tavoitteet

Koulutuspolitiikan tehtdvini on pdatoksillaan koulutusjirjestelmaisti vastata erilaisiin
yhteiskuntapoliittisiin, kulttuurisiin ja taloudellisiin kysymyksiin. Se toimii demokratian ja
sivistyksen perustana ja pyrkii vastaamaan tulevaisuuden tyoeldmain, josta meilla ei voi olla
vield varmuutta. (Seppénen, 2018, s. 452.) Suomessa opetus jérjestetdén kuntien omien
opetussuunnitelmien mukaan, jotka perustuvat opetushallituksen tuottamalle
opetussuunnitelman perusteille. Suomen valtioneuvosto puolestaan maardd opetuksen
tavoitteista ja oppiaineiden tuntijaoista. Opetussuunnitelma itsessdin sitoo opetuksen
tiettyihin rajoihin ja on aina kannanotto myds valtakunnallisella tasolla. (Jyrhdma ym., 2016,

luku 2.)

Opetussuunnitelmien muutoksissa on kyse sosiaalihistoriallisesta, tai tarkemmin poliittisesta
prosessista (Goodson, 2001, s. 239). Kansainvilisen suuntauksen mukaan
opetussuunnitelmatyd on siirtynyt enenevissd méérin pedagogeilta virkakoneisolle (Goodson,
2001). Tama tarkoittaa, ettd valta opetussuunnitelmatydstd on siirtynyt pois sieltd missé
kasvatus- ja opetustyotd tehddin, jolloin vallankahvassa on kasvatustoiminnasta vieraantunut
byrokratia (Rajakaltio, 2011, s. 40). Koulutuspolitiikka toimii politiikan alla ja asetelmassa
politisoituneita teemoja siirtyy opetussuunnitelmaan. Suunnitelmaty6td tehdéén siis
yhteiskunnan paineiden alaisena, ja se realisoituu siséltdjen ja tavoitteiden muutoksina

(Rokka, 2011, s. 56, 105).

Opetushallituksen raportissa arvioidaan, ettd Pisa-tutkimukset ovat siirtineet koulutuksen
talouden suorituskyvyn mittaristoon (Nyyssold, 2022, s. 21). Olemme siirtyméssa
tilanteeseen, jossa koulutuspolititkan menestyksen mittaamista ohjailee yksityisen sektorin
logiikka. Téllaiset tiedonintressit palvelevat koulutusjirjestelmén taloudellisuutta ja

tehokkuutta, mutta voivat yksipuolistaa koulutusta. (Kiilakoski ja Oravakangas, 2010, s. 8.)

Asiantuntijapaneeli arvioi vuonna 2011, ettd koulutuksen rahoituksen véhentyessi jo 2030-
luvulla peruskoulu joutuisi tukeutumaan enemmain perintoihin ja lahjoituksiin, seka
yhteistyohon elinkeinoeldmén kanssa. Asiantuntijat arvioivat, ettd tillaisessa tilanteessa on
riski koulujen keskinédiselle epitasa-arvoistumiselle ja opetussisdltdjen muutoksille
elinkeinoeldmin intressien mukaan. (Linturi & Rubin, 2011, ss. 71-71.) My0s
opetushallituksen tuoreempi raportti arvioi, ettd yksityisen ja julkisen sektorin kumppanuudet
ovat lisddntymaéssa rahoituksen kaventuessa (Nyyssold, 2022, ss. 19-20). Kuitenkin se, mika

opetussuunnitelmassa on tirkedd, ndyttaytyy hyvin eri tavoin eri sidosryhmille. Opettajat,
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vanhemmat, oppilaat ja elinkeinoeldma nédkevit opetussuunnitelman kaikki erilaisin silmin.
Tadmain vuoksi on tirkedd katsoa opetussuunnitelmaa kattavamman arvopohjan kautta.

(Launonen & Pulkkinen, 2004, ss. 20-21.)
3.3 Koulutuksen arvoperusta

Launonen ja Pulkkinen (2004) sanoittavat, ettd kaiken inhimillisen toiminnan taustalla on
jonkin arvoperustan tunnustaminen, ndin on myos koulutuksen. He kuvailevat arvoja ei
perittyind, vaan sosiaalisesti opittuina tarkeind pddmaééarind tai toimintoina seka yksilolle, ettd
yhteisolle. He kirjoittavat arvoista yleisluontoisina sddntdiné, joiden toteutumisesta normit
pitavit huolta. Normit puolestaan ovat sdantdjé tai muita konkreettisempia maarayksia,
esimerkiksi opetussuunnitelman teksteja. Opetussuunnitelman arvokeskustelu saattaa olla
haasteellista, silld arvoista voidaan puhua monella eri tasolla. Yhden puhuessa yksildsté,
toinen saattaa kdyda keskustelua arvoista globaalilla tasolla. (Launonen & Pulkkinen, 2004,
ss. 13-16.) Koulutuspoliittisia tekstejé tulkitessa nékee, ettd suomalaisen koulutuksen
arvomaailma on ollut pitkdan yhteisollisyyttd ja sdilyvyyttd korostavia. Namai perinteiset arvot
ovat kuitenkin lisddntyvén uusliberalistisen paineen alla, jossa uusiksi arvoiksi ovat nousseet

kilpailukykyvaltio ja suorituskeskeisyys. (Rontu, 2024, ss. 57-58.)

Launonen ja Pulkkinen (2004, ss. 21-26) kirjoittavat koulutuksen arvoperustasta
suomalaisessa kontekstissa. He esittivit neljd arvofilosofista ldhtdkohtaa, joille koulutus
perustuu. Ensimmadinen on kulttuuriperinnon siirtdminen, toinen lapsildhtdisyys, kolmas
yhteiskunnan uudistaminen ja neljés taloudellistekninen kehitys. Opetussuunnitelma (OPH,
2014) alleviivaa, ettd perusopetus rakentuu suomalaiselle kulttuuriperinndlle. Toisaalta télla
tarkoitetaan my0s sivistysperintdd. Perinndn siirtimisen tdmén pdivin kysymys on se, miti on
tavoiteltava sivistys tdndén, yhteiskunnan muuttuessa ja moniarvoistuessa (Launonen &
Pulkkinen, 2004, ss. 21-26). Lapsildhtoisyydelld tarkoitetaan sellaista oppilasldahtdisyytta,
jossa kannustetaan oppilaita vaikuttamaan heiti itsedén koskettaviin asioihin. Télloin myos
oppilaat tulisi ottaa huomioon yksildind, joilla on hyvin erilaiset ldhtdkohdat oppimiseen.

(Launonen & Pulkkinen, 2004, ss. 21-24.)

Kolmas arvoldhtokohta on yhteiskunnan uudistaminen. Koulu instituutiona tavoittaa
kaytdnnossé kaikki, jolloin sitd voi kédyttdd yhteiskunnalliseen kehittimiseen. Viimeinen
kohta, taloudellistekninen kehitys koskettaa oppilaita osana markkinataloutta, silla
koulutuksen tavoitteena on tuottaa kansainvilisesti kilpailukykyistd tydvoimaa. Olennaista on

kuitenkin, ettei yksikédén tavoite ohita muita. Yhteen arvoldhtokohtaan keskittymiselld on
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todellinen riski koulutuksen yksipuolistumiseen. Yhdessé tavoitteet kasittavét sekéd yksilon,
ettd yhteiskunnan kehityksen. (Launonen & Pulkkinen, 2004, ss. 24-26.) Koulutuspoliittisista
teksteistd on kuitenkin nihtévissd nouseva vastakkainasettelu yksilon ja yhteison vélilla.
Arvoja on pohdittava avoimesti ja syvallisesti, silld koulu yhteiskunnan ldpéisevana

instituutiona siirtdd arvoja tuleville sukupolville. (Rontu, 2024, s. 58.)

Opetussuunnitelman (OPH, 2014, s. 146, 270, 430) késity0 vastaa osaltaan kaikkiin Launosen
ja Pulkkisen esittdmiin arvoldhtokohtiin. Késityon tehtdviin listataan esimerkiksi
kulttuuriperinnén vilittiminen, erilaisten tydtapojen luominen ja tukeminen, sekd
oppiainerajojen ylittdiminen. Opetuksessa myds painotetaan oppilaiden omia
kiinnostuksenkohteita. Késityon opetussuunnitelma kattaa lisdksi kestédvan kehityksen,
yrittdjaméaisen oppimisen, ettd teknologiaan perustuvan toiminnan ja teknologisten sovellusten
kehittdmisen. Pulkkinen ja Launonen (2004, 24-26) nikevitkin opetussuunnitelman
yhteiskuntaa uudistavina teemoina ympéristonsuojelun, yrittdjyyden ja tietotekniikan.

Yrittdjyys ja tietotekniikka ovat myds osana markkinatalouden vaatimuksia.

3.4 Populismi, perinteinen opetussuunnitelma ja anti-intellektualistiset

asenteet

Viestossd on toki monenlaisia ajatuksia koskien koulutusta ja tiedonluonteita. Thmiset
uskovat todennékodisemmin tietoa, joka koskettaa ja edistdd heiddn jo olemassa olevia
asenteitaan. Silloin ihmiset, joilla on kdytdnnollinen ja tydvaenluokkainen késitys itsestdédn,
saattavat torjua akateemisen yhteison késitysta tiedonluonteiden hierarkiasta. (Phillipp-
Muller, ym. 2022, s. 2.) Asaduzzaman (2025) toteaa, ettd ammatillinen koulutus on tilld
hetkelld akateemisessa liu’ussa, jossa painoarvoa kdytdnndlliseltd tiedolta siirretdén
akateemiselle tiedolle. Hinen mukaansa akateeminen yhteisé miérittelee myds ammatillista
koulutusta ja viheksyy kédytdnnollisen tiedon tarkeyttd suhtautumalla sithen ylimielisesti.
(Asaduzzaman, 2025, ss. 226-223.) Tieteenvastaisuus johtuu muun muassa siitd, kuinka sen
tuottama tieto kohtaa vastaanottajan sosiaalisen identiteetin. Jos vastaaja kokee, etté tiede ei
koske hénti tai se ylenkatsoo tdmén sosiaalista ryhmaii, torjuu vastaaja timén
todenndkoisemmin. Tama voi heréttdd henkilossd kokemuksia muiden kuin oman ryhmén

suosimisesta ja antipatioita tiedettd kohtaan. (Phillipp-Muller, ym., 2022, s. 2.)

Tieddmme, ettd Eurooppa, myds Suomi on kdynyt lapi monia erityisesti oikeistolaisia
populistisia poliittisia aaltoja (Hatakka, 2019, ss. 10—-11). Populismi on ideologia, joka esittda

thmiset kahtena homogeenisend antagonistisena ryhminé, vapaasti suomennettuna ’puhtaina



thmisind”, sekd “korruptoituneena eliittind”, ja ettd politiikan tulisi olla heijaste “ithmisten
yleisestd tahdosta” (Mudde & Kaltwasser 2013, 27 Populism). Populistisen politiikan
koulutuksellinen vaikutus voi olla kuitenkin kdsityon oppiaineen arvostusten kannalta
arvaamaton. Populistiseen ideologiaan siséltyy nimittdin usein perinteisen
opetussuunnitelman korostaminen, seké progressiivisen opetussuunnitelman ja

akateemikkojen, eli ”eliitin” vastustaminen (Hussain & Yunus, 2019, ss. 246-263).

12
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4 Kasityo osana koulukasvatusta

4.1 Kasityo tiedonalana, oppiaineena ja valineena

Oppiaineet syntyvit historiallisessa prosessissa. Kaikki oppiaineet eivit perustu akateemiseen
tieteenalaan, vaan jotkut oppiaineet ovat ticteenalansa edeltdjid. Téllaisissa olosuhteissa
muodostunut oppiaine luo yliopistollisen perustan uudelle "tieteenalalle”, jotta oppiaineen
opettajia on mahdollista kouluttaa. (Goodson, 2001, ss. 201-202.) Kisity0 tieteenalana on
juuri tillainen. Kédsity6td on ollut suomalaisessa koulussa jo vuodesta 1866 (Marjanen, 2012,
s. 13), mutta tieteenalana sitd on opiskeltu yliopistossa vasta vuodesta 1975 (Luuttonen, ym.

1999, s. 1).

Jo John Dewey (1958, s. 33) ajatteli, ettd koulussa oppiminen tulisi yhdistda tekemiseen.
Hianen mukaansa oppimisen tavoitteena on helpottaa ihmisen toimintaa ja opettaa tima
etsiméin tietoa (Iisalo, 1988, ss. 211-213). Luotsatessaan koulun reformia maailman
teollistuessa, hédn koki, ettd tekemilld oppiessa kasvatamme ahkeria ja vastuullisia kansalaisia,
jotka pystyvit yhd hoitamaan velvollisuuksiaan, jotka teollistumisesta huolimatta ovat yha

meidén kaikkien vastuullamme (Kivirauma, 2004, s. 174).

Kisityd on médritelty perusopetuslaissa (628/1998) kaikille yhteiseksi oppinaineeksi.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan késityd on yksi yhteinen
oppiaine, kuten muutkin taito- ja taideaineet. Opetuksessa kdytetdén niin teknisen tyon kuin
tekstiilityon tyotapoja, oppimisympéristojd sekd materiaaleja. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan kisityon oppiaineen tehtdvéna on ohjata
oppilaita kokonaiseen késityOprosessiin ja sen hallintaan. Oppiaine perustuu késitydilmaisun,
muotoilun ja teknologiaan perustuvien toimintojen toteuttamiseen. Kéasitydsséd oppilas
opettelee kdyttdmadn opittuja erilaisia teknologisia tietoja ja taitoja arjessa. Kisityon
oppiaineen on tarkoitus kehittdd oppilaiden avaruudellista hahmottamista, tuntoaistia,

motorisia taitoja, luovuutta, sekd suunnitteluosaamista. (OPH, 2014.)

Kasityd on pitkdjanteinen ja innovatiivinen tydskentelyprosessi, jonka tulisi vahvistaa
oppilaan itsetuntoa. Tekemisen kuuluu olla tutkivaa, keksivii ja kokeilevaa toimintaa, jota
toteutetaan ennakkoluulottomasti visuaalisin, materiaalisin, teknisin sekd
valmistusmenetelmaéllisin ratkaisuin. Opetuksessa tulisi korostua yhteisollinen toiminta.
Lihtokohtana oppiaineessa on erilaisten laaja-alaisten teemojen tarkastelu kokonaisvaltaisesti

ja luontevasti oppiainerajat ylittden. Tavoitteena on my0s luoda perustaa kestiville
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eldméntavalle ja kehitykselle. Kisityon oppiaineen tarkoitus on kasvattaa eettisid, tiedostavia
ja osaavia kansalaisia. (OPH, 2014.) Valtioneuvoston asetus (286/2024) siséltié tuntijaon,
jonka mukaan késityota tulee opiskella peruskoulussa vuosiluokilla 1-9 yhteensé vidhintdan
11 viikkotuntia. Késityon oppiaineelle on yldasteella opetussuunnitelmasta varattu endé kaksi
vuosiviikkotuntia, mutta se on yleensi yhid mahdollista valita valinnaiseksi aineeksi.
Opetuksen jérjestiva taho voi lisdtd tuntimiirad, mutta ei alittaa asetettua
vahimmaistuntiméiérad. Jaossa suurin tuntimééré, eli 44 tuntia on sééddetty didinkielelle ja
kirjallisuudelle. Toista paikkaa tuntiméérissd pitdd matematiikka, jolla tunteja on 33.
Liikunnalle tunteja on médaritty 20 ja kuvataiteelle yhdeksén. Lukion opetussuunnitelman
perusteisiin (OPH, 2019) késity0 ei kuulu lainkaan. Vaikka taito- ja taideaineita ollaan
lisddmaissé ylioppilaskokeisiin (4§, 612/2019), ei késityo ole tdssdkdan uudistuksessa mukana.
Lukio ndhdiin ensisijaisesti akateemiseen koulutukseen valmistavana koulutuksena, mutta
kuitenkin monilla akateemisilla aloilla tarvitaan teknistd osaamista (Niiranen & Rasinen,

2022, s. 33).

Kaésityon oppiaineella on ongelmanratkaisuun, tyohon kasvattamiseen ja elinkeinoeldaméén
valmistava kaupallistekninen ulottuvuus (Kaukinen, 2009, s. 53). Michiganilaisen yliopiston
tieteen ja teknologian alumneilla tehdyssa tutkimuksessa ndhtiin myos, ettd
tieteentutkimuksesta, teknologiasta, matematiikasta ja insindoreiksi valmistuneilla oli
todenndkdisemmin laajaa kokemusta taiteista ja kasitoistd. Tutkimuksessa laaja-alaiset
kokemukset taiteista ja késitoistd korreloivat my0ds patentoitavien keksint6jen luomisen ja
yrittdjyyden kanssa. Suurin osa alumneista uskoi myds siihen, ettd kyseiset kokemukset
tekivat heistd innovatiivisempia. (LaMore, ym. 2013, ss. 221-228.) My0s neurotieteellinen
tutkimus puhuu motoristen taitojen harjoittelun puolesta. Aivojen 1dhinnd motoriseen
tyoskentelyyn liitetty alue, pikkuaivot, aktivoituvat, ihmisen tehdesséd kognitiivisia
harjoituksia. Tutkimus osoittaa, ettd korkeamman ajattelun taidot saattavat olla motorisen
kontrollin systeemin jatke. Oppiminen ja motoristen taitojen pitkdjanteinen harjoittelu
ndyttiisi aiheuttavan muutoksia myos aivojen rakenteessa ja vaikuttaa aivojen plastisuuteen
koko eldmin ajan. Kasvatuksellisen kdsityon vastuu on siis kdintdd nuorten kykyjen

kapasiteetti taidoiksi. (Veeber, ym., 2015, ss. 21-24.)

Maailmassa tapahtuvien kulttuurillisten, sosiaalisten, taloudellisten ja poliittisten muutosten
myo6td opetussuunnitelman tulisi reflektoida muuttuvia tarpeita ja vastata ndihin (Mativo ym.
2013, s. 1). Veeber ja kumppanit (2015, ss. 15-29) puolestaan tutkivat kisityotd modernin

eldmédn valossa. He arvioivat, ettd kuluvan vuosisadan ongelmat kulminoituvat muun muassa
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kykyyn tehdé valintoja, eldménhallintataitoihin, yhteiskunnan kasvavaan monimutkaisuuteen
ja epdvarmuuteen, sekd konsumerismin ja individualismin nousuun. Tutkimuksessa
arvioidaan kasvatuksellisen késityon vastaavan osaltaan ndihin haasteisiin esimerkiksi
tarjoamalla vaihtoehdon konsumerismille ja tarjoamalla kontrolloitavia prosesseja, sekéd

eldman- ja stressinhallinnantaitoja. (Veeber, ym., 2015, ss. 15-29.)

Kasity6 on hyvi tydkalu monenlaisten taitojen oppimiseen. Vaikka on totta, ettd mittaamisen
oppiminen matematiikan tunnilla helpottaa mittaamista kasityotunnilla, ei ole mitddn syyta,
miksei jérjestys voisi olla toinen. Jarjestys, jossa matemaattisia taitoja opetellaan
kisityotunnilla, voi olla jopa tehokkaampi oppimisen kannalta. Vaikka matematiikan tunnilla
kéytettdisiinkin mittanauhaa, olennaista ei ole vilineet, vaan toiminta niiden kanssa. Uusia
taitoja opetellessa 1dhdetddn yleensdkin konkreettisista malleista, joista késitteiden kautta tieto
abstrahoituu. (Tikkanen, 2008, ss. 93-96.) Késitydtunnilla opiskellessa padsee
tyoskentelemédn myos didinkielen ja erilaisten symbolikielten kanssa. Vaikka késity6 onkin
vahvasti laaja-alainen oppiaine, joka luo koherenssia muiden aineiden ja kdytdnnon vilille, ei
se kuitenkaan ole vain muiden aineiden tukimuoto. Késity0 palvelee montaa eri fyysisti,
psyykkisti ja tiedollista ulottuvuutta, joita muut aineet eivét valttimétti sellaisenaan tavoita

(Seitamaa-Hakkarainen, 2009, s. 33).
4.2 Kasityo osana teknologiakasvatusta

Teknologia seké teknologiakasvatus nousevat esiin usein késityon opetuksen kontekstissa,
silld juuri késityon oppiaine sisdltdd erityyppisten teknologioiden opetusta (Hilmola & Autio,
2017, s. 42). Tutkimuksen mukaan asiantuntijat ovat huolissaan lasten ja nuorten
teknologiakasvatuksesta suomalaisessa peruskoulussa. Eniten huolta herdttaa
teknologiakasvatuksen maard opetuksessa, sekéd sen hyddynnettivyys tyoeldmissi. Huolta
heréttdd myos késityon oppiaineen aikaresurssit, jonka raameihin teknologiakasvatuksen

laajan sisdllon opiskelu ei istu. (Niiranen & Rasinen, 2022, s. 33.)

Rasinen ym. (2009) ovat tutkineet teknologiakasvatusta eri maissa. Heidédn tutkimuksensa
mukaan suomalaista kdsityon oppiainetta tulisi kehittdi ja tukea sitd enemmén modernin
teknologian varaan. Lisdksi oppiaineiden integroiminen seké jopa tdysin uuden oppiaineen
kehittdminen ovat heiddn mukaansa varteen otettavia vaihtoehtoja teknologiakasvatuksen
saralla. (Rasinen, ym. 2009, s. 82.) Kyseisen tutkimuksen jélkeen on julkaistu uudet
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (OPH, 2014), eiké teknologiakasvatusta

vieldkddn madritelld viimeisimmassé perusopetuksen opetussuunnitelmassa (OPH, 2014).
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Tadmin vuoksi asiantuntijat ovat pohtineet teknologiakasvatuksen méadritelmaén liittamista

osaksi kdsityon oppiainetta, tarkemmin teknisté tyotd. (Niiranen & Rasinen, 2022, s. 42.)

Joissakin maissa on siirrytty oppiainerajat ylittaviin, laaja-alaisiin, STEAM-aineisiin
(Science, Technology, Engineering and Mathematics). STEAM-aineilla tarkoitetaan tieteen ja
teknologian alaan kuuluvia aiheita yhdistévid oppiaineita. (Hilmola & Autio, 2017, ss. 42—43,
54-55.) Niiden oppiaineiden yhtildistivid erityispiirteitd ovat ongelmanratkaisu,
sovellettavuus arkieldmidn sekd 16ytoldhtoiset 1dhestymistavat (Banks & Barlex, 2014, s. 22).
Kansainvilisesti entistd enemmain teknologisoituvassa yhteiskunnassa teknologia kasvatusta
ja STEAM-aineiden hallintaa pidetdin ensiarvoisen tirkeéna tulevaisuuden kannalta (Banks
& Barlex, 2014, s. 1). Banksin ja Barlexin (2014) mukaan STEAM-aineiden koulutus ndhdain
niin sanottuna “’kilpavarusteluna”, johon julkinen valta on valmis investoimaan. (Banks &

Barlex, 2014, s. xi.)

Vastaavaa laaja-alaista teknologiakasvatusta Suomessa ei tilla hetkelld ole (Hilmola & Autio,
2017, s. 54; Niiranen & Rasinen, 2022, s. 42). Suomalaisessa peruskoulussa olisi kuitenkin
mahdollista integroida esimerkiksi tekninen késityd luonnontieteisiin ja tekstiilityd
kotitalouteen. Oppiaineita integroiden olisi mahdollista yhdistda teoreettiset késitteet
kiytannonldheiseen tyoskentelyyn. (Hilmola & Autio, 2017, s. 54.) Hilmolan ja Aution (2017
s. 54) mukaan suomalaisissa kouluissa olisi mainiot edellytykset laaja-alaiseen
teknologiakasvatuksen jédrjestimiseen. Suomalaisella kdsityon oppiaineella on jo olemassa
erinomaiset resurssit teknologiakasvatukseen, silld koko suomalaisen peruskoulun
olemassaolon ajan, sen teknisen kdsityon tavoitteet ovat olleet linjassa niin sanotun "Maker -

kulttuurin”, eli tekemélld oppimisen kanssa. (Niiranen & Rasinen, 2022, s. 42.)

Juuri tekemadlld oppimisella on keskeinen rooli teknologiakasvatuksessa ja innovatiivisissa
ongelmanratkaisuprosesseissa (Rasinen, ym., 2009, s. 78). My6s Huhtala & Lindfors (2021)
painottavat tutkimuksessaan sitd, miten tirkedd teknologiakasvatukselle on kédytdnnon
teknologioiden harjoittelu. Tutkimustuloksissaan he painottavat, ettd teknologiakompetensseja
el ole jarkevai harjoitella vain teoreettisella tasolla, vaan on olennaista péésté harjoittelemaan
niitd oikeissa konteksteissaan. Perusteiden oppiminen koulussa mahdollistaa oppimisen myos

ammatillisessa- ja korkeakoulutuksessa. (Huhtala & Linfors, 2021, ss. 37-38.)



17

5 Asenteet ja kasitykset affektiivisina ja kognitiivisina vaikuttajina

5.1 Asenteiden teoreettinen tarkastelu

Asenteen madritelma liitetddn usein sosiaalipsykologiaan (Niska, ym., 2018, s. 100) ja se
onkin alan tirkeimpid kasitteitd (Helkama, ym., 2020, luku 10). On olemassa useita erilaisia
asenteen méaritelmii, joilla on vain hienovaraisia eroja. Jokainen ndistd mééritelmista
kuitenkin perustuu késitykselle, ettd asenne sisdltdd kohteen arvioimista. (Maio, ym., 2009,
luku 1.) Yksinkertaisin mééritelma asenteelle on thmisen kéyttdytymiseen vaikuttavat
myonteiset ja kielteiset tunteet, uskomukset sekd aikomukset. Arvotamme siis meille
merkitykselliseksi kokemiamme sosiaalisen maailman kohteita positiivisiksi ja kielteisiksi.

(Helkama, ym., 2020, luku 10.)

Asenteet muodostuvat useiden vaikutteiden alaisena. Se, miten hyvin tunnemme aiheen,
vahvistaa positiivista asennettamme aihetta kohtaan, mutta vain tiettyyn kylldstymisen
pisteeseen. Erilaiset uskomukset, virheelliset tai todenmukaiset, muokkaavat myos
ajatuksiamme. My0s sosiaaliset ryhmadmme ja ryhmissé eldvét normit vaikuttavat siihen,
miten ajattelemme. Asenteet ovat siis tunteiden ja kognition muodostama kokonaisuus.
(Helkama, ym., 2020, luku 10.) Asenteet eivit kuitenkaan ole tarpeettomia, silld ne
vaikuttavat sithen, miten katsomme maailmaa, millé tavoin ajattelemme ja miten toimimme.
Ne vaikuttavat sithen, miten tulkitsemme maailmassa kohtaamiamme asioita objektiivisuuden

sijaan. (Maio, ym., 2009, luku 3.)
5.2 Asenteet taito- ja taideaineita kohtaan

Julkisia sddstdjd suunnitellessa kouluissa kisity0 ja taiteet ndhdédéan usein yliméérdisind
kuluerind. Tutkimus on kuitenkin osoittanut, ettd leikkaukset ndisséd kategorioissa saattavat
vaikuttaa maan kykyyn tuottaa innovatiivisia tutkijoita ja insindorejd. (LaMore, ym. 2013, ss.
221-222.) Suomessa kuitenkin kdsitydon oppiaineeseen suhtaudutaan keskiméérin
positiivisesti, mutta vanhemmat ja oppilaat itse eivit usko taitojen olevan yhtd hyodyllisia,
kuin muiden oppiaineiden siséllot (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, s. 63; Hilmola, 2011, ss.
179-180). Perusopetuksen kisitydssd on myds erilaisia oppiaineen abstraktiutta lisdévid
tekijoitd, kuten erilaiset arviointikriteerit (Hilmola, 2023, ss. 73—74) ja késityon opetuksen
vaihtelevat toteuttamisen tavat (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, s. 65). Kokonaisuudessaan
kidsityon tarpeellisuudesta opetussuunnitelmassa kdyddin aika ajoin keskusteluja. Késity6 on

harvinaisuus opetussuunnitelmissa maailmalla. Suomessakin, oppiaineen globaali
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harvinaisuus, on toiminut perusteluna ehdotuksille kisityon poistamisesta

opetussuunnitelmista. (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, s. 72.)

Tutkimuksessa on toki kdynyt ilmi asenteita my6s muita oppiaineita kohtaan. Esimerkiksi
matematiikan oppimiseen arvostetusta asemastaan huolimatta liittyy ajatuksia matemaattisesta
lahjakkuudesta (Campbell, 2000, s. 411). Kouluikdisten lasten vanhempien yleisesti koulua
koskevat asenteet ovat tutkimuksen (Réty, 2003, ss. 55—57) mukaan kosketuksissa heiddn
omaan koulutustasoonsa. Akateemisesti koulutetut vanhemmat arvioivat koulua
positiivisemmin, kuin ammatillisesti koulutetut vanhemmat. Réty arvioi, ettd tima johtuu
siitd, ettd koulu on instituutiona keskiluokkainen. Koulutetummat vanhemmat keskittyivét
kritiikisséén siihen, kuinka pystyva koulu oli tunnistamaan ja tukemaan ”synnynndista”
kognitiivista lahjakkuutta, kun taas ammatillisesti koulutetuilla vanhemmilla oli litkkuvampi
kisitys dlykkyydestd. Kuitenkin suomalaisilla vanhemmilla on vahva luottamus koulun

tehokkuuteen. (Réty, 2003, ss. 55-57.)

Yhdistyneessd kuningaskunnassa késity6 on sulautettu osaksi muotoilun ja teknologian
oppiainetta (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, s. 72). Oppiaineen keskidssd on ompelu,
puukdsityot, tekninen piirtdminen, kotitalous, muotoilu ja teknologia (Hardy, 2015, s. 11).
Oppiaine on Englannissa voimakkaassa laskussa. On arvioitu, ettd suurin syy laskulle on
paikallinen jérjestelmd, jossa valitut valinnaiset aineet vaikuttavat jatko-opintoihin.
Tutkimuksessa arvioitiin suosion laskevan myds useiden muiden tekijoiden takia. Naitéd
tekij6itd olivat muun muassa leikkaukset aikaan ja resursseihin ja variaatiot opetettavissa
sisdlloissd, johtuen laajoista vaatimuksista opettajan materiaaliselle osaamiselle ja
opetussuunnitelman erilaisista tulkinnoista. Merkityksellistd oppiaineen arvostukselle oli
myos se, kuinka tirkedksi oppilaat kokivat opetetut siséllot itselleen. Kokemukseen
merkityksellisyydestd vaikuttivat juuri variaatiot sisélloissa, eli sisdllot, joita opettaja oli

paéttinyt opettaa. (Vickery & Hardy, 2023, ss. 82—84.)

Suomessa késityo sulautettiin yhdeksi aineeksi opetussuunnitelmassa vuonna 1998
(628/1998). Vuonna 2014 opetussuunnitelmasta poistettiin oppilaan mahdollisuus valita
teknisen ja tekstiilikdsityon vilill ja késityostd tuli virallisesti monimateriaalinen oppiaine.
Muutoksen tarkoituksena oli erityisesti purkaa sukupuolittuneita valinnan prosesseja. (Lepistd
& Lindfors, 2015, s. 2.) Muutos on kuitenkin kirvoittanut myos kritiikkié siitd, ettd rajoittaako

se oppilaiden mahdollisuuksia tehdé valintoja kiinnostuksenkohteidensa perusteella (Hilmola
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& Autio, 2017, ss. 53—-55). Tutkimuksessa on myds arvioitu, ettd poikien kiinnostus késityon

oppiainetta kohtaan on laskenut 11 % vuoden 2014 jalkeen (Hilmola, 2023, s. 83).
5.3 Kasityon oppiaineen brandi

Constantinou (2018) on tutkinut muotoilun ja teknologian voimakkaasti kasvavaa epdsuosiota
valinnaisena oppiaineena Englannissa. Suosio laski kymmenilld prosenteilla vuosien 2005 ja
2014 valilld. Tutkimuksessa arvioitiin, ettd epasuosioon vaikuttaa nelji brénditekijéa.
Ensimmadinen vaikuttavista branditekijoistd oli matala brénditietoisuus. Talld tarkoitetaan
tietoisuutta siitd, mitd tarpeita oppiaine palvelee. Brandi ei ole tunnettu mydskéan
akateemisissa jatko-opinnoissa, eiké ole selkedd mitéd kurssin suorittanut oppilas on
suorituksensa eteen tehnyt. (Constantinou, 2018, ss. 563—565.) On myos arvioitu, ettd
oppiaineen sidosryhmilldkin saattaa olla erilaisia kuvia oppiaineen identiteetista ja arvoista

(Hardy, 2015, 5. 12).

Toinen brinditekijd on brandin merkitykset. Merkityksiin siséltyy tehtdvissddn suoriutuminen
ja kuvasto. Muotoilun ja teknologian brindin ei ndhty tiyttdvan suoriutumistehtdviinsa, eli
valmistavan oppilaita jatko-opintoihin. Oppiaineen kuvaston katsottiin myos olevan
negatiivisesti vérittynyt, silld se yhdistettiin "héirikkoihin” sekd “tyhmiin poikiin”. Kolmas
brénditekijd on brindivastaukset, jolla viitataan sithen, miti bréndisté ajatellaan tai tunnetaan.
Tutkimuksessa muotoilu ja teknologia sai vastauksia siitd, kuinka oppiaine on ”huonolla
tavalla akateeminen” ja opettaa yliopistossa epatoivottuja toimintamalleja. Viimeinen
branditekija tutkimuksessa on briandin suhteet, jossa muotoilu ja teknologia on epdonnistunut

luomaan positiivisen suhteen akateemiseen yhteisoon. (Constantinou, 2018, ss. 563—-565.)

Tuloksia verrattaessa suomalaiseen kontekstiin on otettava huomioon, ettd osa Yhdistyneiden
kuningaskuntien valinnaisista aineista vaikuttavat suoraan jatko-opintoihin valintaan
(Department for Education, n.d.). Tdimén onkin arvioitu olevan yksi suurimmista vaikuttajista
suosion laskuun Englannissa (Vickery & Hardy, 2023, s. 71). Kuitenkin yhtenevéisyyksid
suomalaiseenkin kdsityon oppiaineeseen on nahtivilld. Suomessakin on arvioitu, ettd kdsityon
todellista merkitystd ei ole ymmaérretty ja oppiainetta koskevien virhekésitysten painavan

késityotd oppiaineiden marginaaliin (Nuutinen, ym., 2014, ss. 210-211).

Oppilaat eivit ole itsekdén aivan varmoja oppiaineen hyddyllisyydesta tyoeldmaissa ja
opinnoissa. Késityon oppiaineen arviointitutkimuksessa oppilaat olivat epdvarmoja kasityon

opiskelun hyodyllisyydestd opinnoissaan tai tulevassa tydeldmaissd (Hilmola, 2023, s. 17).
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Vuonna 2010 tutkimuksessa 20 % yhdeksisluokkalaisista tytoistd ja 40 % saman ryhmén
pojista uskoivat tarvitsevansa késity0ssé opittuja taitoja tulevissa opinnoissaan. Tyoeldméssa
tarvittavien taitojen oppimista nuoret arvioivat hieman positiivisemmin. (Hilmola, 2011 ss.

177-181.)

Oppilailla on peruskoulusta ldhtiessddn hyvin erilaiset késityon taidot, johtuen pienistd
tuntimédrista ja laajoista tavoitteista (Hilmola, 2011, ss. 181-187; Hilmola 2023, ss. 20-36).
Muutokset opetussuunnitelmassa ovat johtaneet myds erilaisiin tapoihin toteuttaa kasityon
opetusta kouluissa (Ronkko, ym. 2016, s. 55). Vaihtelua on my0s arvioinnissa ja perusteissa,
joilla opettajat arviointia tekevat (Hilmola & Kallio, 2016, ss. 77-78; Hilmola, 2023, ss. 73—
74). Késityon opetussuunnitelma on aikaisemmin listannut myos méadritellyt tehtdvii toita ja
tekniikoita, jotka on nyt korvattu vihemman spesifeilla tavoitteilla esimerkiksi materiaalin
hallinnasta ja tuotesuunnittelusta (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, s. 65). Laajat ja epaspesifit
tavoitteet tarjoavat luonnollisesti opettajalle enemmén mahdollisuuksia autonomiseen
tyoskentelyyn, mutta edelld mainitut tekijéat ovat yhdistettdvissd myds suomalaisen kdsityon
oppiaineen matalaan brinditietoisuuteen. Sama variaatio sisdlloissé ja toteutuneessa
opetuksessa laski oppiaineen arvostusta my0s Englannissa (Vickery & Hardy, 2023, ss. 70—

84).

Kotimaista tutkimusta koskien koulukisitydn kuvastoa 16ysimme verrattain vihin. Asreld
(2012, ss. 231-234) on kuitenkin tutkinut nuoria vankeja, joiden perusteella tdmi loi erilaisia
koululaisprofiileja. Kahdessa profiilissa kolmesta mainittiin kiinnostus kisityotd kohtaan.
Vaikka tisté ei voi tehdd suoria tulkintoja késityon oppiaineen kuvastosta, késityd nahddén
usein vastapainona akateemisiksi mielletyille aineille (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, s. 63),

silldkin on vaikutusta kuvastoon siitd, millaiselle oppilaalle késityd on.

Yleensé brandit liitetdén elinkeinoeldmaéén ja tuotteisiin, mutta konseptina se on kuitenkin
monikayttdisempi (Constantinou, 2018, s. 563). Tuotteiden nikokulmasta vain laadukas tuote
el riitd hyvén brindikuvan saavuttamiseksi, kun kilpailu on suurta (Todor, 2014, s. 59). Niin
kuin on jo todettu, oppiaineidenkin vélilld on kilpailua, jota akateemiseksi mielletyt aineet
ovat jo pitkdén hallinneet (Pinar 2006, ss. 163—178). Brindille ominaisia piirteitd ovat muun
muassa se, miten se tuottaa hyotya kayttéjéalleen, luo vahvat suhteet kdyttdjanséd kanssa ja
kokemuksen siitd, ettd se vihentdd mahdollisia riskejd tai tuottaa lisdarvoa. Lisdksi brédndi on
kognitiivinen oikotie, joka heréttdd lukuisia yhteyksi tunteisiin ja muistoihin, vahvan brandin

olemassaolo myos suojaa itseddn epdsuotuisilta muutoksilta, kuten silté, ettd toinen bréndi
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ottaisi omakseen sen siséllon, tai etté siséltd koettaisiin tarpeettomaksi. (Maurya & Mishra,
2012, ss. 123-127.) Constantinou (2018) esittdd tutkimuksessaan mallin, jolla oppiaineen
brandikuvaan olisi mahdollista vaikuttaa. Oppiaineen tulisi selkeyttda tai korostaa omaa
identiteettidén sellaisena, joka vastaa siltd vaadittuihin tehtiviin. Sen jdlkeen brandin tulisi
parantaa oppilaiden kokemuksia lisddmaélld sidosryhmien yhteisymmarrystd ja mahdollisesti
korjaamalla resurssia. Tdma vaatii koulutuspoliittista ymmaérrysti ja sitoutumista. Nama
askelmerkit todennékoisesti johtaisivat oppiaineen parempaan arvostukseen ja pysyvyyteen.

(Constantinou, 2018, s. 165.)
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6 Tutkimuksen raami ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme viitekehys muodostuu tutkimukselle keskeisistd kéasitteistd. Kuvassa 1.
oppiaineet, koulutuspolitiikka ja erilaiset subjektiiviset kdsitykset ja asenteet oppiaineista ja
niitd kohtaan, ovat vaikutteellisia osaltaan toisiinsa, mutta muodostavat myos suuressa
kuvassa oppiainehierarkiaa. Interaktiivinen suhde ilmenee muun muassa siten, millaisia arvoja
edustavia thmisid ddnestimme paddttiméadn meille olennaisista asioista, mutta kdédnteisesti
myos poliittinen keskustelu ja ilmapiiri vaikuttavat meidédn asenteisiimme (Druckman, ym.
2013, s. 57). Koulutuspolitiikasta péaattavit elimet tekevit lopulta ratkaisut, jotka johtavat
oppiaineiden jatkuvuuteen, muutoksiin tai katkeamiseen. Toisaalta oppiaine vaikuttaa
kokemuksiimme ja késityksiimme, vaikka asenteemme eivit ainoastaan kokemuksista
synnykdin (Helkama, ym., 2020, kappale 10). Oppiaineesta saatavat mitattavat ja ndenndiset

tulokset vaikuttavat puolestaan koulutuspolitiikkaamme (Rajakaltio, 2011, s. 45).

KOULUTUSPOLITIIKKA

OPPIAINE-
HIERARKIA
OI."PIAII\.I'E ASEI‘;I‘TEET
(KASITYO) KASITYKSET

Kuva 1. Oppiainehierarkia muuttujien efektien alla.

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd kisitydon oppiaineen asemoituminen
oppiainehierarkiaan yleisissd mielipiteissd, sekd millaisia asenteita ja kédsityksid vastaajilla on
kasityon oppiaineesta. Tarkoitus on tuoda kansainvélinen oppiainehierarkian tutkimus
kotimaiseen kontekstiin ja tutkia, millainen on suhtautuminen perusopetuksen kéasityon
oppiaineeseen verrattuna muihin oppiaineisiin. Tieddmme jo, ettd taito- ja taideaineiden

arvostus on vihdisempad, kuin monen lukuaineen (Bleazby, 2015; Rajakaltio, 2011).
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Kasityon oppiaineen arvostuksista on kuitenkin vain vdhén tuoreita tutkimuksia.
Tarkoituksenamme ei ole saada selkedd kuvaa koko Suomen vieston ndkemyksistd, vaan

saada tietdd millaisia asenteita vastaajien joukossa ilmenee.

Tutkimuksemme péadkysymys on:
1. Miten perusopetuksen késityd asemoituu oppiainehierarkiaan yleisissd mielipiteissa?
Tarkennamme kysymysta alakysymyksilla:
1.1 Millaisia syité vastaajilla on sijoitukselle?

1.2 Millainen perusopetuksen kdsityon oppiaine on vastaajien mielestd?

Ensimmadiselld alakysymykselldimme halusimme keriti tietoa siitd, millaiset asiat vaikuttavat
oppiaineiden arvostukseen ja mika tekee oppiaineesta arvostetun vastaajien joukossa. Toisen
alakysymyksen tavoitteena oli saada tietdd, millainen perusopetuksen kisitydon oppiaine on
vastaajien mielestd. Aiempi tutkimus osoittaa, ettd ihmiset kantavat hyvin erinékoisid
késityksid ja kokemuksia kdsityon oppiaineen merkityksisté ja sisélloistd (Hilmola & Kallio,
2016; Hilmola, 2023; Nuutinen, ym., 2014; Ronkko, ym. 2016). Olimme kiinnostuneita siiti,
millainen ymmarrys késityon oppiaineesta vastaajilla on ja vertaamaan siti késityon

oppiaineen arvostuksiin.

Vilkka & Mankki (2024) kertovat American Psychological Association (APA) ohjeistavan
siséllyttimdin monimenetelmatutkimukseen laadullisen, méérallisen ja
monimenetelmikysymyksen (Vilkka & Mankki, 2024, s. 106). Muotoilimme
tutkimuskysymyksemme niin, ettd vastaaminen tutkimuskysymyksiimme vaati seké
kvalitatiivista, ettd kvantitatiivista aineistoa ja niiden yhdistamisti, eli
tutkimuskysymyksemme vahvistivat tutkimuksemme integraatiota (Vilkka & Mankki, 2024 s.
106). Vastasimme jokaiseen tutkimuskysymykseemme monimenetelmétutkimuksen
ndkokulmaa korostaen, yhdistden, verraten ja integroiden maérallistd sekd laadullista aineistoa

toisiinsa.
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7 Tutkimuksen toteutus

7.1 Tutkimusasetelma

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd késityon oppiaineen asemoituminen
oppiainehierarkiaan yleisissi mielipiteissd, sekd millaisia asenteita ja kisityksid vastaajilla on
kasityon oppiaineesta. Yhdistimme tutkimuksessamme kvalitatiivista eli laadullista seka
kvantitatiivista eli mééréllistd suuntausta, jolloin voimme puhua
monimenetelméatutkimuksesta (Creswell & Plano, 2018, s. 2; Johnson, ym., 2007, s. 123;
Seppéanen-Jarveld, ym., 2019, s. 332; Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 78; Vilkka & Mankki,
2024, s. 14).

Halusimme selvittdd mahdollisimman laajalla otannalla ilman tarkkoja joukkojen rajauksia
suomalaisten asenteita ja késityksid aiheestamme. Tutkimuksemme perusjoukkona toimii
kaikki suomalaiset, joilla on paisy Facebookin keskustelualustoille, jonne tutkimuskysely
julkaistiin (ks. liite 1) (N =~500 000). Néin ollen parhaiten tutkimusstrategiaamme vastasi
survey -tutkimus, vaikka laajuudeltaan se ei ylla yleisesti ottaen survey -tutkimuksen tasolle.
Nimenomaan survey -tutkimus mahdollistaa tiedon keruun suurella otannalla (Hirsjirvi, ym.,
2012, s.134; Merisuo-Storm & Soininen, 2009, s. 96). Téllainen tutkimus voidaan sen tiedon
luonteen mukaan jaotella kolmella eri tavalla, joista meidén tutkimuksemme vastaa
deskriptiivistd suuntausta, eli pyrkimyksendmme oli kuvailla tutkittavaa ilmi6ta (Merisuo-

Storm & Soininen, 2009, ss. 95-96).

Tutkimussuuntauksellemme seki -strategiallemme tyypilliseen tapaan kerdsimme
aineistomme kyselyn avulla (Hirsjarvi, ym. 2012, s. 193; Vilkka & Mankki, 2024). Loimme
sahkoisen kyselyn Webropol -tydkalulla ja julkaisimme sen Metan sosiaalisen median
alustalla Facebookissa, sen maakuntasidonnaisissa ryhmissé. Linkki kyselyymme oli avoinna
7.-16.11.2025 ja se kerési yhteensd 58 vastaajaa (N = 58). Hyodynsimme saamamme tulokset
ja analysoimme ne riippumatta saatujen vastausten mééristd. Pienemmaéllé otoksella

luonnollisesti on vaikutus tulosten yleistettivyyteen.
7.2 Monimenetelmatutkimus

Maailman ymmaértamiseksi tarvitaan yhté lailla numeroita kuin sanojakin (Miles, ym., 2018,
s. 34). Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tutkimusmenetelmé voivat tdydentda toisiaan, jolloin

numeroita tai merkityksié ei ndhda toistensa vastakohtina, vaan enemménkin riippuvaisina
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toisistaan (Hirsjérvi, ym. 2012, ss. 136—137). Monimenetelmétutkimuksen avulla on
mahdollista saada kokonaisvaltaisempi ja ndin ollen laajempi kuva, kuin kéytettdessd vain
yhtd menetelmédd samassa tutkimuksessa (Tuomi & Sarajarvi, 2017, s. 78; Vilkka & Mankki,
2024, ss. 18-19). Kokonaisvaltaisemman kuvan lisdksi monimenetelmatutkimuksen avulla on
mahdollista vahvistaa tutkimustuloksen luotettavuutta seki perustella johtopaatoksia

monipuolisemmin (Vilkka & Mankki, 2024, ss. 18—19).

Poiketen tavallisesta yksimenetelmétutkimuksesta, monimenetelméatutkimuksen toteuttaminen
vaatii tutkijoilta vahvempaa tieteenfilosofian lahtokohtien tunnistamista, arviointia ja
perusteluja (Creswell & Plano, 2018, s. 34; Vilkka & Mankki, 2024, s. 35).
Tutkimuksessamme kéytimme useita paradigmoja eli maailmankuvia lomittain. Kdytimme
postpositiivista paradigmaa kvantitatiiviseen tulkintaan ja kvalitatiivinen tulkinta suuntautuu
konstruktivistiseen paradigmaan. Lisdksi tulkitsimme aineistoja yhdistden kumpaakin
paradigmaa, jolloin tutkimuksemme nojaa dialektiseen ndkdkulmaan. Dialektis-pluralistinen
nikokulma tuo esiin paradigmojen vélistd vuoropuhelua ja mahdollistaa useamman
paradigman joustavan kdyton samassa tutkimuksessa. Lisdksi useampien paradigmojen
kayttdiminen voi helpottaa ilmion tarkastelemista laaja-alaisesti eri ndkokulmista. (Creswell &
Plano, 2018, s. 41; Vilkka & Mankki, 2024, ss. 39-40.) Monimenetelmatutkimuksessa
pragmatismi voidaan ndhdd ja ymmaértai siten, ettd epavarmuus hyviksytidn osaksi
tutkimuksen luonnetta, tutkimuksen tuottama tieto ei siis ole koskaan absoluuttista

(Seppénen-Jarveld, ym., 2019, s. 334).

Monimenetelmatutkimusta on mahdollista toteuttaa useammalla eri tutkimusasetelmalla,
joista valitsimme tarkoitusperiimme parhaiten sopivan yhdistelmédasetelman.
Yhdistelméasetelmaa pidetdin monimenetelméatutkimukselle tyypillisimpind asetelmana,
siind verrataan sekd yhdistetddn kahden erilaisen aineiston tuottamaa tietoa samasta aiheesta,
usein samassa aineistonkeruussa. Kyseisessa asetelmassa kumpikaan tutkimusmenetelma,
kvalitatiivinen tai kvantitatiivinen, ei painotu, vaan kummallekin annetaan tutkimuksessa
sama painoarvo. (Vilkka & Mankki, 2024, s. 62.) Jos olisimme kéyttineet tutkimuksessamme
ainoastaan jompaakumpaa tutkimusmenetelmad, laadullista tai madrallista,
tutkimustuloksemme olisi jdédnyt ohueksi. Tutkimuksessamme kvalitatiivinen aineisto tukee

kvalitatiivista aineistoa sekd pédinvastoin.

Monimenetelmaillisyyteen ja sen luotettavuuden arviointiin liitetdén usein triangulaation

késite. Triangulaation ideana on kéytt4d samassa tutkimuksessa useita eri menetelmié, joiden
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avulla sen pyrkimyksend on lisdtd tutkimuksen luotettavuutta (Savin-Baden & Major 2013, s.
477). Miles ym. (2018) eivit née triangulaatiota niinkdén erillisend menetelméni, vaan
enemmankin tapana toimia. Heiddn mukaansa triangulaatio tapahtuu iké&én kuin itsestdén
tutkimusprosessin aikana. (Miles, ym. 2018, s. 293.) Triangulaatiota, eli menetelmien
yhdistdmisté, voidaan toteuttaa monella eri tavalla, kuten yhdistimaélla erilaisia menetelmia,
teorioita, tietoldhteita tai analyysitapoja (Hirsjarvi, ym. 2012, s. 233; Tuomi & Sarajarvi,
2018, ss. 168—172). Triangulaatio voidaan jakaa myo6s neljdén erilaiseen tyyppiin:
tutkijatriangulaatioon, menetelma triangulaatioon, teoreettiseen triangulaatioon seké
aineistotriangulaatioon (Hirsjarvi, ym., 2012, s. 233; Savin-Baden & Major 2013, s. 477;
Tuomi & Sarajérvi, 2018, s.168). Liséksi voidaan puhua analyysin triangulaatiosta, jolla
tarkoitetaan aineiston analysoimista useammalla tavalla (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 169).
Toteutimme tutkimuksemme monimenetelmadisesti, joten tutkimuksessamme triangulaatio
ilmenee, niin menetelmén, aineiston, kuin analyysinkin osalta. Jo mainittujen
triangulaatiotyyppien lisdksi voidaan puhua monitriangulaatiosta, kun tutkimuksessa
kéytetddn useampaa eri triangulaatiotyyppid sammanaikaisesti (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s.

169). Eli tutkimuksemme kohdalla voimme puhua monitriangulaaitosta.
7.3 Aineistonkeruu

Valitsimme tutkimuksemme aineistonkeruumenetelméksi sdhkdisen kyselyn, silld juuri
asenteita ja kisityksid selvittidvien tutkimusten kdytetyimpiin menetelmiin lukeutuvat kyselyt
(Jyvaskylédn yliopisto, n.d.; Tahtinen, ym., 2020, s. 25). Liséksi se on
monimenetelméatutkimuksen seka survey -tutkimuksen yleisin tiedonkeruutapa (Hirsjarvi, ym.
2012, s. 193; Vilkka & Mankki, 2024). Kyselyn avulla keritty aineisto mahdollistaa suuren
otannan ja on tutkijoille kustannustehokas tapa kerdtd aineistoa (Hirsjérvi, ym. 2012, s. 195).
Kyselyiden tavoitteena on luoda luokkia ithmisistd heiddn mielipiteidenséd, ominaisuuksiensa,

kayttdytymisensd sekid vdestotietojen perusteella (Wolf, 2016, s. 59).

Kyselytutkimuksissa mittaaminen tapahtuu kyselylomakkeen avulla (Tdhtinen, ym., 2020, s.
24; Vehkalahti, 2014 s. 20). Emme I6ytidneet tutkimuskysymyksiimme soveltuvaa valmista
mittaria, joten loimme mittarimme, eli kyselylomakkeen itse. Kyselyn kysymykset
muodostavat perustan koko tutkimuksen onnistumiselle, joten niiden pohtiminen on hyvin
tirked tutkimuksen vaihe (Valli, 2018, s. 93; Vehkalahti, 2014, s. 20; Téhtinen, ym., 2020, s.
26). Muotoilimme kyselyn kysymykset teoriapohjamme avulla, niin ettd niiden avulla

pystymme vastaamaan tutkimuskysymyksiimme mahdollisimman kattavasti.
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Loimme kyselyn Webporol -tyokalulla ja julkaisimme sen sosiaalisessa mediassa Metan
Facebook-alustalla, sen maakuntasidonnaisissa ryhmissé. Tutkimuksemme tavoitteena oli
saada kattava kisitys suomalaisten asenteista oppiainehierarkiaa sekéd perusopetuksen
kdsityon oppiainetta kohtaan ympéri Suomea. Emme halunneet rajata tutkimuksemme otantaa
viestonryhmén, kiinnostusten kohteiden tai muun luokittelun perusteella, joten valitsimme
alustaksi maantieteelliseen sijaintiin perustuvat ryhmét. Tutkimuksen otanta muodostui
ryvésotannalla, jossa tarkoituksen mukaisesti hyddynnetédédn jo olemassa olevia rakenteita ja

ryhmid (Merisuo-Storm & Soininen, 2009, ss.120—-121; Valli, 2018, s.105).

Kyselymme oli avoinna 7.-16.11.2025 ja se kerisi yhteensd 58 vastaajaa (N = 58). Otos
valitaan niin, ettd se edustaa perusjoukkoaan. Tutkimuksen otoksen ja vastausprosentin
jaadessa kovin alhaiseksi, sen edustavuus voi olla kyseenalainen. (Vehkalahti, 2014, s. 44.)
Kyselyllimme oli mahdollista tavoittaa yli puoli miljoonaa vastaajaa, mutta vastausprosentti

jai kuitenkin hyvin pieneksi n. 1 %.
7.3.1 Kyselyn muotoilu

Tutkimuksemme mittarin, eli tutkimuskyselyn kysymykset, suunnittelimme mittaamaan
erikseen ja samanaikaisesti Constantinoun (2018, s. 555) brénditekijoita, tiedonluonteiden
arvostuksia, ymmarrystd perusopetuksen kisityon oppiaineesta, oppiaineiden hierarkkista
jarjestystd vastaajien mielissd ja selityksid télle hierarkialle. Aloitimme kyselyn kartoittamalla
muutamia taustatekijoitd vastaajasta. Taustatekijoiden kartoittaminen tukee tutkimuksen
luotettavuutta antamalla meille ldpindkyvaai tietoa siitd, kuinka vertailukelpoinen
vastaajaryhmé on moninaiseen perusjoukkoon. Kartoitus mahdollistaa myds taustatekijoiden
ja tulosten vilisten korrelaatioiden tarkastelun. Kysely luotiin sisdisen konsistenssin
tukemiseksi niin, ettd samoja teemoja mittasi useampi kysymys. Kyselymme ensimmaéiset
kysymykset koskivat vastaajan ikdd, sukupuolta sekd koulutustaustaa. Kyselyn jokaiseen
kysymykseen vastaaminen oli pakollista, mutta ikd sekd sukupuoli -kysymykselle tarjottiin

vastausvaihtoehdoksi ”’en halua vastata™.

Poiketen survey -tutkimukselle luonteenomaisesta strukturoidusta kyselystd (Cohen, ym.,
2007, s. 321), loimme aiemmin mainittuun monimenetelméatutkimuksen
yhdistelméaasetelmaan pohjautuen puolistrukturoidun kyselyn. Kyselymme sisélsi niin
suljettuja kysymyksid, kuin avoimia kysymyksid. Hyddynsimme kyselyssémme semanttista
erottelua, sekd Likert -asteikkoa, jotka mielletddn yleisimmiksi tavoiksi mitata asenteita

(Helkama, ym. 2020, luku 10). Kyselylomaketta testaamalla, tutkija saa tirkeaa tietoa siit4,



28

miten vastaajat ymmartévit kyselyn kysymykset ja siten saavat vield mahdollisuuden korjata
kysymyksid, jotteivat tulokset véaristy vaarinkdsitysten vuoksi (Cohen ym., 2007, s. 341;
Merisuo-Storm & Soininen, 2009, s. 127; Valli, 2018, s. 93). Testasimme kysely4, eli
mittariamme, ennen sen varsinaista julkaisemista, jotta varmistuimme kysymystemme

mittaavan juuri sitd, mitd niiden toivoimme mittaavan.
7.3.2 Sosiaalinen media aineistonkeruussa

Tutkimuksemme aineiston keruussa hyodynsimme sosiaalista mediaa ja sen tavoittavuutta.
Tana paivana sosiaalisen median kadytto on yleistd ja ndin ollen, se on monipuolinen alusta
tutkimusaineiston kerddmiselle (Kosonen ym. 2018, s. 117; Otieno & Matoke, 2014, s. 963;
Valli & Perkkild, 2018, s. 117). Lisdksi tdimé aineistonkeruutapa sopi tutkimusstrategiaamme
parhaiten, silld tavoitteenamme oli tavoittaa thmisjoukkoja melko suurella otannalla. Otieno
& Matoke (2014) kasittelevat artikkelissaan sosiaalisen median kayttod tutkimuksen
aineistonkeruussa. He toteavat sosiaalisen median mahdollistavan uskottavan ja luotettavan
pohjan aineiston kerddmiseen kokokonisvaltaista tutkimusprojektia varten. Metan Facebook
on erinomainen sosiaalisen median kanava juuri kyselytutkimuksen julkaisemiseen, sen
aktiivisen kdyton ja suuren kdyttdjaméairin ansiosta. Alustalla on virtuaalisia yhteisd;jd, eli
ryhmid, jotka tuovat ihmisjoukkoja yhteen. Hyddyntdmaélla néitd virtuaalisia yhteisoja,
tutkijan on vaivatonta ldhestyi kiinnostavaa populaatiota tutkimuskyselylld. (Otieno &

Matoke, 2014, s. 965.)

Valitsimme tutkimuksen kyselyn julkaisualustaksi juuri Metan Facebookin, silld sen on
yleinen sosiaalisen median kanava (Otieno & Matoke, 2014, ss. 964-965) ja sen avulla oli
mahdollista tavoittaa suuria méérid ihmisid. Etsimme mahdollisimman kattavasti Suomen
maakuntiin ja kaupunkeihin liittyvid puskaradio/ilmoitustaulu -ryhmié, jothin ldhetimme
liittymispyynnon. Kéytimme tutkijan henkilokohtaista Facebook -profiilia, silld juuri luotuja
nimettomia profiileja ei yleisesti ottaen Facebook -ryhmiin hyvaksytd. Kerdsimme taulukon
muotoon (ks. liite 1.) jokaisen ryhmén, joihin ldhetimme liittymispyynnon. Taulukosta (ks.
liite 1.) selvidd my0s ryhmien saavutettavuus, jasenmaédrd sekd kyselyn julkaisuaika kussakin
ryhmaissd. Ndiden ryhmien liséksi julkaisimme kyselyn myds tutkijan Facebook-seinilla, josta
muiden kayttdjien oli mahdollista jakaa julkaisua vield eteenpéin. Julkaisut sisélsivit saatteen,
linkin kyselyyn (Liite 2.) seké linkin tietosuojaselosteeseen (Liite 3.). Kyselyyn oli

mahdollista vastata milld tahansa mobiililaitteella.
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7.4 Aineiston analyysi

Aineiston analysoiminen on yksi tutkimuksen tarkeimmisti alueista (Hirsjarvi, ym., 2012, s.
221). Tutkimuksen aineiston tarkoitus on kuvata tutkittavaa ilmiotd ja aineiston analyysin
tavoitteena on luoda mahdollisimman selked kuvaus tutkittavasta aiheesta. Analyysi
selkeyttdd aineistoa, jotta on mahdollista tehdé luotettavia johtopédétoksié tutkittavasta
aiheesta. (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 122.) Selaileminen on hyva tapa aloittaa aineistoon
tutustuminen (Vehkalahti, 2014, s. 51). Aloitimme kerddmaddmme aineistoon tutustumisen

silméilemilld kysymys kerrallaan, jotta saimme kokonaisvaltaisen kuvan aineistostamme.

Monimenetelmitutkimuksen yleisimmain tutkimusasetelman, yhdistelméasetelman,
mukaisesti analysoimme mairéllisen sekd laadullisen aineiston erikseen, jonka jélkeen
integroimme kummankin aineiston tuloksia, vertailemalla ja tdydentamalla toisiaan. (Vilkka
& Mankki, 2024 ss. 62—-64.) Aloitimme aineistomme analysoinnin kvantitatiivisesta
osuudesta, jonka jilkeen siirryimme kvalitatiivisen aineiston analysointiin. Lisdksi
kvantifioimme eli muunsimme laadullista aineistoa mitattavaan muotoon tukeaksemme

aineistojen ja ndin ollen myds tulosten integraatiota.
7.4.1 Kvantitatiivisen aineiston analyysi

Tutkimuksen kvantitatiivisen eli médréllisen aineiston analysoinnin apuna kidytimme IBM
SPSS statistics-ohjelmiston versiota 31.0.0.0. SPSS:n avulla loimme summamuuttujia, joiden
laatiminen on hyvin yleista kasvatustieteellisissd tutkimuksissa (Tahtinen, ym., 2020, s. 80).
Summamuuttujiksi kutsutaan mitta-asteikkoja, joissa on laskettu yhteen vain valitut osiot
(Vehkalahti, 2014, s. 112). Néiden luominen vihentd4 kisiteltdvien muuttujien miarad, jolloin
aineistossa samaa asiaa mittaavat muuttujat tiivistyvat (Tahtinen, ym., 2020, s. 80). Loimme
summamuuttujat ’suhtautuminen kdsityon oppiaineeseen” sekd “ymmdrrys kdsityon
oppiaineesta’”. Suhtautumisesta késityon oppiaineeseen loimme summamuuttujan, joka
koostuu seitsemésti eri vaittdmasta (ks. liite 4). Viittimien vastaukset on annettu Likert-
asteikolla 1-5, jossa 1 ilmaisee negatiivisempaa suhtautumista kouluk&sity6hon ja 5
myonteistd suhtautumista koulukdsityohon. Summamuuttuja ymmedrrys késityon oppiaineesta
koostui viidestd vaittimasta (ks. liite 4). Myds timén summamuuttujan vaittdmissé oli
kaytossd viisiportainen skaala, jossa 1 ilmaisee heikompaa ymmaérrystd perusopetuksen
késityon oppiaineesta ja 5 puolestaan vahvempaa ymmarrystd. Summamuuttujiin kédytettyjen

vaitteiden skaaloja ei ollut tarvetta kddntéa, silld ne olivat kaikki samanmuotoisia.
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Kyselylomakkeen jokainen kysymys oli merkitty pakolliseksi, joten lomaketta ei voinut
palauttaa vastaamatta jokaiseen kysymykseen. Néin ollen pystyimme muodostamaan
summamuuttujan jokaiselle vastaajalle, eikd puuttuvia arvoja ollut. Summamuuttujat
laskettiin keskiarvona vastauksista. Keskiarvoa pidetdédn yleisimpané tunnuslukuna, joka

kuvaa muuttujan keskimééréista arvoa (Vehkalahti, 2014, s. 54).

Summamuuttujien siséistd johdonmukaisuutta arvioimme Cronbachin alfan avulla. Mité
lahempédnad kertoimen arvo on yhté, sitd yhdenmukaisempia muuttujat keskendéin ovat
(Téhtinen, ym. 2020, s. 87). Kdytimme summamuuttujista luotettavuuden rajana Téhtisen,
ym. (2011, s. 53) esittdmdi arvoa > 0.6. Summamuuttujien vilistd korrelaatiota mittasimme
Pearsonin korrelaatiokertoimella. Korrelaatiolla, tai vield tarkemmin korrelaatiokertoimella
kuvataan kahden muuttujan riippuvuuden tai yhteyden voimakkuutta (Vehkalahti, 2014, s.
77). Kéyttimadmme Pearsonin korrelaatiokerroin on kéytetyin kahden muuttujan korrelaatiota
kuvaavista korrelaatiokertoimista (T@htinen, ym., 2020, s. 185). Korrelaatiokerroin on laskettu

SPSS-ohjelmalla.

Keskiarvon erinomainen vastapari on keskihajonta, joka kuvaa muuttujien keskiméaraista
hajontaa. Kesihajonnan avulla voidaan muodostaa jonkinlainen kuva muuttujasta. Mité
pienempi keskihajonta on, sitd merkitsevampi muuttujan keskiarvo on. Keskihajonnan ollessa
0, tarkoittaa se muuttujan olevan vakio, jolloin kaikki vastaajat ovat vastanneet samalla
tavalla. Télloin muuttujien keskiarvo ei pelkéstidén anna tarpeeksi informaatiota. (Vehkalahti,
2014, ss. 54-55.) Kaytimme keskihajontaa tdhdentdméén tutkimustuloksiamme, silla
tunnuslukuna pelkkd keskiarvo ei kerro siitd, miten yhtendisid tai hajanaisia véittdmien
vastaukset ovat. Mitd ldhempidna keskihajonta on nollaa, sitd yksimielisempia tulkitsimme

vastaajien olevan.
7.4.2 Kuvalitatiivisen aineiston analyysi

Kwvalitatiivisen aineiston analysoinnin ensisijainen tavoite on informaatioarvon lisddminen
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Kéytimme tutkimuksemme laadullisen eli kvalitatiivisen aineiston
systemaattiseen ja objektiiviseen analysointiin sisdllonanalyysid. Sisdllonanalyysin avulla
empiirinen aineisto muotoutuu kisitteellisemmaksi ndkemykseksi tutkittavasta ilmidsta.
(Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 117, 122). Tarkemmin kdytimme teoriaohjaavaa
sisdllonanalyysid, jossa ohjaksissa on vuoroin teoria, vuoroin aineisto (Tuomi & Sarajérvi,

2018, s. 109). Juuri tdllainen teoria- ja aineistoldhtdisid nakokulmia yhdistéva sisdllonanalyysi
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selkeyttdd tutkimuksemme laadullisen aineiston analysoinnin vaiheet.

Koko laadullisen aineiston
lapikdyminen

Laadullisen aineiston
jakaminen osiin
kysymyksittdin

Yksittdisten kysymysten
lapikdyminen

Aineiston segmentointi
kysymys kerrallaan

Teoriapohjaan,
tutkimuskysymyksiin seka
aineistoon pohjautuvat

Sisallon erittely & aineiston
kvalifiointi
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analyysiyksikot/teemat

Kuva 2. Laadullisen aineiston polku teoriaohjaavasta sisallonanalyysista sisallonerittelyyn.

Toteutimme laadullisen aineiston teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid yhdessé ja yksin. Tulkinnat
tarkastettiin kuitenkin aina kummankin tutkijan toimesta. Emme kiyttineet laadullisen
aineiston analyysiin erillistd ohjelmistoa, vaan toteutimme analyysin segmentoimalla koko
laadullisen aineiston ja erottelemalla siitd analyysiyksikoitd. Analyysiyksikoiden eli teemojen
madrittamistd ohjasivat niin tutkimuskysymyksemme, teoriapohjamme seké keradmamme
aineiston laatu. Késittelimme kunkin avoimen kysymyksen vastaukset erikseen, jolloin
jokaisen kysymyksen vastauksista nousi esiin hieman erilaisia teemoja. Yksittdiset vastaukset
saattoivat sisdltdd useita eri analyysisyksikditd, silld ne eivit olleet toisiaan poissulkevia.

Jokainen avoimista kysymyksistimme oli pakollinen, eli vastaaja ei voinut ohittaa kysymysta.

Tutkimuksemme integraatiota vahvistaaksemme, toteutimme teoriaohjaavan sisillonanalyysin
jélkeen siséllonerittelyd, eli kvantifioimme laadullista aineistoa. Kvantifioinnilla tarkoitetaan
laadullisen aineiston selkeyttdmistd, muuttamalla laadullinen analyysi méérélliseen muotoon.
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 119, 121, 135.) Taulukossa 1. on ndhtévissi, miten toteutimme
kvantifiointia. Kéytettiessa sisdllonanalyysid seka sisdllonerittelyd samassa aineistossa,
metodisella tasolla tutkimus liitetddn nimenomaan monimenetelméiseen tutkimukseen (Tuomi

& Sarajarvi, 2018, s. 138; Vilkka & Mankki, 2024, s. 109).
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Taulukko 1. Esimerkki kyselylomakkeen avoimen kysymyksen teemoittelusta ja kvantifioinnista.

Teemat: Mainintojen maara:
Arjentaidot X
Yleissivistavyys X
Hy®oty jatko-opintoihin X
X

Hyoty tyéelamaan

7.4.3 Analyysin integraatio

Monimenetelmitutkimuksen analyysin yhteydessd puhutaan usein analyyttisesti
integraatiosta. Tédlld tarkoitetaan laadullisen sekd médrillisen aineiston ominaispiirteiden
tunnistamista, jolloin aineistoille ominaisilla tavoilla tuotetuilla analyyseilld saadaan
vastatuksi tutkimuskysymyksiin. (Vilkka & Mankki, 2024, s.109.) Tutkimustulosten
integraatiota tukeaksemme analysoimme ensin maéréllisen sekd laadullisen aineiston
erikseen, ndille ominaisilla tavoilla. Ndihin alustavin analyyseihin perustuen 1ysimme
aineistosta erilasia polkuja ja juonteita, joita seuraamalla ldhdimme vertailemaan aineistoja,
etsimddn yhtéldisyyksii ja ristiriitaisuuksia. Vilkan & Mankin (2024, s. 109) mukaan tillaista

analyysitapaa kutsutaan juonteiden seuraamiseksi.

Mairéllisessd aineistossamme luomamme summamuuttujan, suhitautuminen kdsityon
oppiaineeseen, perusteella jaoimme vastaajan kolmeen eri kategoriaan: varautuneesti tai
kielteisesti perusopetuksen kasityon oppiaineeseen suhtautuvat, neutraalisti tai varovaisen
myoénteisesti perusopetuksen kdsityon oppiaineeseen suhtautuvat seka positiivisesti
perusopetuksen kdsityon oppiaineeseen suhtautuvat. Kategoriajakomme perustui kyseessa
olevan summamuuttujan Likert-viittdmien (ks. liite 4) vastausten keskiarvoon. Kielteisesti tai
varautuneesti kisityon oppiaineeseen suhtautuvien summamuuttujan vaittdmien keskiarvo oli
valilla 1-2,9, neutraalisti tai varovaisen myonteisesti suhtautuvien keskiarvo oli vilillad 3-3,9
ja positiivisesti suhtautuvien keskiarvo oli vililld 4-5. Ryhmén varautuneesti tai negatiivisesti
késityon oppiaineeseen suhtautuvien vaihteluvéli on suurin, 1,9 yksikkod. Toteutimme jaon
ndin, jotta saimme tarpeeksi vastaajia ja sitd kautta analysoitavaa aineistoa myos tastd, eli
pienimmistd ryhmadstd. Tdmén vuoksi emme olettaneet, tai nimed ryhméi ainoastaan
kielteisiksi, vaan kielteisiksi ja varautuneiksi. Mééréllisen aineiston summamuuttujan
perusteella luomiemme ryhmien avulla 1ihdimme vertailemaan ja tutkimaan sekd méaarallista,

ettd laadullista aineistoa, integroiden niitd yhteen.
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8 Tutkimustulokset

8.1 Maarallinen aineisto

Vastaanotimme tutkimuskyselyymme 58 vastausta (N = 58). Kaavio 1. ndyttié vastaajien
ikdjakauman. Vastaajia oli kaikista ikdryhmisté (ks. kaavio 1.), lukuun ottamatta alle 20-
vuotiaita. Suurin vastaajaryhma oli 31-40-vuotiaat (n = 18). Vastaajista suurin osa (n = 54)
ilmoitti sukupuolekseen nainen, vain neljé ilmoitti sukupuolekseen mies. Koulutustasoltaan
suurin vastaajaryhmaé oli alemman korkeakoulutuksen saaneet, joita oli 52 % vastaajista. 26 %
vastaajista olivat saaneet ylemmén korkeakoulututkinnon ja 19 % ammatillisen koulutuksen.

Ainoastaan 3 % vastaajista koulutustausta oli peruskoulu.

Ikasi
En halua vastata
70+ 3
61-70 11
51-60 5
41-50 11
31-40 18
20-30 10

alle 20

Kaavio 1. Vastaajien ikdjakauma kappalemaarittain.

Kysyimme vastaajilta, kuinka tarkeéna he pitdvét eri oppiaineita oppilaan tulevaisuuden
kannalta (ks. kaavio 2.). Oppiaineet arvioitiin viisiportaisella Likert-asteikolla, jossa 1 = ei
kovin tirked ja 5 = erittdin tirked. Vastaajat pitivit ylivoimaisesti englantia ja suomen kieltad
tarkeimpind oppilaiden tulevaisuuden turvaajina. Keskihajonta suosituimpien kahden
oppiaineen vastauksissa oli maltillinen, englannin oppiaineen kohdalla oli 0,5 ja suomen
kielen 0,4. Vastaajat arvostivat kdsityotd taito- ja taideaineista toiseksi korkeimmalle
keskiarvollaan 3,9, mutta olivat keskenédén verrattain erimielisid (kh = 1,1). Ainoastaan

kotitalous ylitti ndistd aineista kdsityon oppiaineen keskiarvollaan 4,3 (kh = 0,9).

Oppiaineista heikoimmat arviot saivat uskonto ja eliménkatsomustieto 2,9 (kh = 1,2),

musiikki 3,2 (kh = 1,1), kuvataide 3,3 (kh = 1,1) ja ruotsin kieli 3,2 (kh = 1,2). Ruotsin
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opiskelu jakoi vastaajien mielipiteitd oppiaineista eniten. Vastausten keskiarvo taito- ja

taideaineiden tdrkeydestd oppilaalle oli 3,8 ja muita aineita kohtaan 4,0.

Kuinka tarkeana pidat seuraavia oppiaineita oppilaan

tulevaisuuden kannalta? 1 = ei kovin tarked, 5 = erittain tarkea.
Matematiikka
KA 4,4

Kotitalous
KA 4,3

Terveystieto
KA 4,2

Fysiikka & kemia
KA 3,7

Liikunta
KA 4,0

Kuvataide
KA 3,3

Musiikki
KA 3,2

Historia &
yhteiskuntaoppi...

Uskonto &
elamankatsomustieto...

‘ ‘

Kasityd
KA 3,9

Maantieto
KA 4,0

Ruotsi
KA 3,2

Englanti
KA 4,8

Suomen kieli
KA 4,9

,0% 10,0 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%
ElE2E3E4mE5

Kaavio 2. Miten tarkeina vastaajat pitivat kutakin oppiainetta asteikolla 1-5. Kaikki prosenttimaarat
ovat nahtavissa liitteessa 5.

Vastaajille annettiin mahdollisuus valita oppiaineet, jotka heidédn mielestdén tuovat turvaa
tyollistymiseen. Kaavio 3. ndyttdd, ettd selvésti suosituimmat valinnat olivat matematiikka,
jonka oli valinnut 84 % vastaajista, englanti 93 % ja suomen kieli 83 %. Vihiten valintoja

olivat saaneet kuvataide 12 %, musiikki 14 %, seké katsomusaineet 17 %. Loput aineet
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arvioitiin suhteellisen ldhelle toisiaan, vastaajista 29 % —41 % arvioi niiden olevan tarkeita
tyollistymisen kannalta. 41 % vastaajista arvioi késityon oppiaineen olevan tyollistymisen
turvaaja, saman arvion muista oppiaineista saivat fysiikan ja kemian, sekéd historian ja

yhteiskuntaopin kokonaisuudet.

Mitka oppiaineet tuovat turvaa tyollistymiseen?

Kotitalous

Terveystieto

Kuvataide

Liikunta

Musiikki

Historia & yhteiskuntaoppi
Fysiikka & kemia

Uskonto & eldaméankatsomustieto
Matematiikka

Kasityd

Maantieto & biologia

Ruotsi

29%
33%
12%
26%
14%
41%
41%
17%
84%
41%
31%
40%

Englanti 93%

Suomen kieli 83%

% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Kaavio 3. Mitk& oppiaineet tuovat turvaa tydllistymiseen?

Esitimme kyselyssdmme viitteitd, joithin vastaajilla oli mahdollisuus vastata viisiportaisella
asteikolla. Kysymykset, joiden vastausskaala oli 1 = tiysin eri mieltd ja 5 = tdysin samaa
mieltd, ovat esitettynd taulukossa 2. Taulukossa (ks. taulukko 2.) on esitettynd kunkin
vastausskaalan (1-5) prosentuaaliset vastausméérét, sekd kunkin Likert-vaittimén
vastausskaalan keskiarvo (Ka). Valtaosa vastaajista (n = 40) piti kdsityon oppiainetta (kh =
1,1) ja muita taide- ja taitoaineita (n= 38, kh = 1,0) tirkeéna, arvioillaan 4 tai 5. Kuitenkin
suurin osa vastaajista (n = 39) oli sitd mieltd, ettd opetussuunnitelman lukuainepainotteisuus
on perusteltua (kh = 0,9) vastauksilla 4 tai 5. Myds suhtautuminen tekemélld oppimiseen oli
myonteinen (kh = 0,5). Epdvarmuutta vastaajissa heritti se, tulisiko késityota opettaa kaikissa
lukioissa (kh = 1,4). Vaikka kiasityon opiskelua koulussa pidettiin hyviné arjen taitojen
oppimisen kannalta (kh = 0,8), olivat vastaajat jakaantuneempia kysyttdessa siitd, valmistaako

koulukisity0 jatko-opintoihin (kh = 1,1) tai tulevaisuuden tyoeldmain (kh = 1,2).
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Taulukko 2. Kyselylomakkeen Likert-vaittamat, joissa 1= taysin eri mielta ja 5=taysin samaa mielta.

Taito- ja taideaineet ovat 2% 2% 31 % 22 % 43 % 4,0
tarkeita.

Kasityd on tarkea oppiaine. 2% 7% 22 % 24 % 45 % 4,0
On aiheellista, etta 2% 2% 29 % 40 % 28 % 3,9
"lukuaineilla" on suurin

painotus

opetussuunnitelmassa.

Kasityo olisi hyva lisa 2% 4% 21 % 21 % 53 % 4,2

opetussuunnitelmiin myds
sellaisissa maissa, joissa se ei
ole jo osa
opetussuunnitelmaa.

Kasitydn opiskelu koulussaon 5 % 12 % 31 % 16 % 36 % 3,7
hyédyllistd myéhemmin
tydelamassa.

Kasityon opiskelu koulussaon 5 % 14 % 38 % 22 % 21 % 3,4
hyddyllistd mydhemmissa
jatko-opinnoissa.

Kasitydn opiskelu koulussa 5% 17 % 36 % 14 % 28 % 3,4
valmistaa tulevaisuuden
tydeldamaan.

Kasitydn opiskelu koulussa 0 % 0 % 16 % 31 % 54 % 4.4
opettaa arjen taitoja.

Pitaisiko kasityota opettaa 14 % 21 % 29 % 12 % 24 % 3.1
kaikissa lukioissa?

Tekemalla oppiminen on 0 % 0% 2% 21% 77 % 4.8
tarkeda.

Seuraaviin kyselymme véittdmiin oli mahdollista vastata toisenlaisilla skaaloilla. Kuitenkin
vastaus 1 edustaa negatiivista vastausta ja 5 positiivista. Kysyimme vastaajilta ovatko
késityon oppimistulokset heidén mielestdén mitattavissa. Vastaajat olivat aitheesta
epidvarmoja, mutta varovaisen myonteisid (ka = 3,5, kh = 1,2). Kysyttidessd ”Voiko késityo
tukea muiden aineiden oppimista?” vastaajat uskoivat, ettd késityd voi tukea muiden aineiden
oppimista (ka = 4,3, kh = 0,8). Vastaajat kokivat useimmiten, ettd heille on selkedi, mita

kasityontunneilla tehddén (ka = 4, kh = 0,9).

Vastaajat eivit useimmiten piténeet akateemista tietoa arkipdivaistd merkittavasti
tirkedmpénd. Kysymyksemme ”Onko akateeminen tieto tirkedampad, kuin arkipdivdinen”
vastaukset hajaantuivat skaalalle, mutta yleisin vastausvaihtoehto oli 3 ja sitd pienemmét

arvot (ka = 2,6, kh = 1,2). Kysyimme my®ds, pitdvitko vastaajat késityon oppiainetta 1 =
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akateemisena, vai 5 = ammatillisena. Valtaosa uskoi kdsityon olevan ammatillista (ka = 4,4,

kh=0,8).

Loimme seitseméstd véitteesti (ks. liite 4) summamuuttujan suhtautuminen kdsityohon
oppiaineeseen, jolla mitattiin vastaajien 5 = positiivista ja 1 = negatiivista suhtautumista
kdsityon oppiaineeseen. Summamuuttujan sisdinen yhdenmukaisuus oli erinomainen
(Crohnbachin a = 0.93). Keskiarvo tdlle summamuuttujalle on 3.8 (kh = 0,9). Vaihteluvili

vastaajien vilill oli 1,43-5.

Toinen summamuuttujamme oli ymmadrrys kdsityon oppiaineesta. Toinen summamuuttuja
luotiin niin ik&én véitteistd (n = 5, ks. liite 4) ja viisiportaisesta vastausskaalasta. Téssa
summamuuttujassa 1 = matala ymmarrys kisityon oppiaineesta ja 5 = korkea ymmarrys
késityon oppiaineesta. Sisdinen yhdenmukaisuus oli tdssd summamuuttujassa hyvi
(Crohnbachin a = 0.71). Ymmdrrys kdsityon oppiaineesta oli keskiarvoltaan 4.0 (kh = 0.7).
Vaihteluvili vastaajien vililld oli 2.4—5. Summamuuttujien suhtautuminen kdsityon
oppiaineeseen ja ymmdrrys kdsityon oppiaineesta vililld oli positiivinen korrelaatio ja yhteys

oli laskennallisesti tilastollisesti merkitseva (r = 0.864, p = 0.001).
8.2 Laadullinen aineisto

Kysyimme vastaajilta, miké tekee oppiaineesta tarkedn. Vastauksista nostimme yleisimmat
teemat, jotka olivat arkitaidot, yleissivistdvyys, hyoty jatko-opinnoissa ja hyoty tydeldmassa.
Vastaajista 40 % mainitsivat tarkeyttd méérittdvén sen, miten oppiaine auttaa parjadmain
arjessa, tai opettaa arkitaitoja. 29 % vastaajista koki, ettd tiarkedi oli oppiaineen
yleissivistdvyys. Vastaajista 14 % vastasi, ettd oppiaine on hyddyllinen, jos se valmistaa
jatko-opintoihin ja 21 % tydeldmévalmiuksia tuottavat opinnot. Vastaajat kuvasivat

hyddyllisyyttd muun muassa seuraavalla tavalla.

”Se, miten hyvin se auttaa oppilasta parjddmain tulevaisuuden koulutuksissa ja
tyoeldmaisséd, mutta my0Oskin sosiaalisissa tilanteissa ja arjen taidoissa. My0s
koulussa viihtymisen kannalta tietyilld oppiaineilla on enemmin arvoa.”

— Vastaaja 53

” Sovellettavuus, ajattelukyvyn kehittdminen, syy-seuraussuhteiden
ymmaértdmisen laajentaminen ja yleissivistivyys.”
— Vastaaja 35
Pyysimme vastaajia myds kirjoittamaan siitd, miké tekee heidédn mielestdéin oppiaineesta ei

kovin tarkeédn. Toistuvat teemat ndissa vastauksissa olivat, joissa pidettiin kaikkia oppiaineita
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tarkednd, mikd esiintyi 14 % vastauksia, maininnat oppiaineista, jotka eivit suoraan valmista
jatko-opintoihin 12 %, seka vastaukset, joissa vihemmain tdrkeitd oppiaineita verrattiin
harrastustasoiseen toimintaan 12 %. Lisdksi ndihin, vastaajia, jotka pitivit jotain taito- tai/ja
taideainetta vihdisemmassa arvossa, oli 19 %, seké vastaajia, jotka kokivat, ettd vihemmaén
hyodylliset oppiaineet ovat ne, jotka mittaavat vain lahjakkuutta 10 %. Vastaajat kuvasivat

oppiaineiden tirkeyttd esimerkiksi néin.

”Esim késityot, kuvataide, elaméinkatsomus voivat olla my6s harrastuksia tai
kiinnostuksen kohteita.”
— Vastaaja 27

”Onko sellaista oppiainetta miké EI olisi kovin tirkedd ? Ei ole.”
— Vastaaja 12

”Mikdéli oppiaine vaatii lahjakkuutta (musiikki, kuvaamataito) eiki se ole
valttdméaton arjen tai vaikkapa jatko-opintojen kannalta, se ei ole valttimatta
kaikille tirked. Toki jos aikoo suunnata musiikki- tai kuvataidealalle, silloin ndma
aiheet ovat tille henkildlle tirkeitd. Sen sijaan esimerkiksi kotitalous on tarkea
oppiaine aivan jokaiselle.”

— Vastaaja 5

Kysyimme vastaajilta, mité tarpeita kdsityon oppiaine heidén mielestidin palvelee. 19 %
vastaajista kertoi, ettei ollut varma, tiennyt, tai jétti vain vastaamatta kysymykseen. Loput
vastauksista oli jaettavissa kahteen kategoriaan. Konkretiaa pohtiviin vastauksiin, joissa
mainittiin arjen taidot 29 % tai se, ettd oppiaine voi valmistaa johonkin tai useaan
tyotehtdvidn 10 %, seké laaja-alaiset hyddyt, kuten psykologinen hyoty 17 % tai késityon
kehittivit vaikutukset 50 %, esimerkiksi keskittymiskyvyn tai luovuuden harjoittelun.

Kysymykseen vastattiin esimerkiksi seuraavilla tavoilla.

” Keskittymiskyky paranee. Saa aikaiseksi jotakin. Nédkee kittensd jéljen. Antaa
merkitystd eldmain.”
— Vastaaja 32

”Vaikea sanoa, kun omasta kouluajasta on aikaa. Varmaan on muuttunut siitd.”
— Vastaaja 3

”Vastapainoa tietoaineille”
— Vastaaja 52

”Pienid arkisia askareita, kuten vaatteen parsiminen. My0s vapaa-ajan tarpeita, jos
kidsity0 on harrastus. Joillekin toki my6s ammatillisia tarpeita.”
— Vastaaja 47

”Arkieldman taitoja”
— Vastaaja 6
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Kysyimme myds, millaisiin ty6tehtdviin koulukidsityd vastaajien mielestd valmistaa.
Vastaukset kysymykseen jaoimme neljddn teemaan. Heihin, jotka eivét osanneet vastata
yhtédén tyotehtévii, tai alaa, jolle késityo voisi valmistaa 12 %, vastauksiin, joissa uskottiin,
ettd koulukésityd voisi valmistaa kaikenlaiseen tyohon 38 %, sekd vastauksiin, jossa
mainittiin joitain yksittdisid aloja tai tyopaikkoja, usein manuaalisilta aloilta tai vain késin

tehtdva tyo 48 %. Vastaajat kuvasivat tyotehtdvid esimerkiksi seuraavasti.

”Niin, sen kun tietdisi. Ihan perus kédentaitoihin”
— Vastaaja 11

”Késilla tehtdviin toihin,
Luovien alojen toihin,
Hahmotusta vaativiin tihin,

Eli kaikkiin t6ihin.”
— Vastaaja 3

“Mielestédni koulukésityot valmistavat vain ammattikouluissa suoritettaviin
jatkotutkintoihin, jotka keskittyvét puu- ja metallialoille tai kdsityoaloille, kuten
vaateteollisuuden puolelle. Toki késityot opettaa késilla tekemistd ja esimerkiksi
sormindpparyyttd ja koordinaatiota, mutta varsinainen osaaminen tulee oman
harrastuneisuuden tai jatko-opintojen kautta. Harvoissa kouluissa on resursseja ja
aikaa perinpohjaiseen opettamiseen ja syventymiseen, joten tydoelimééin
koulukésity6t ei valmista.”

— Vastaaja 35

Vastaajat pohtivat viimeiseksi sitd, millainen oppilas heididn mielestddn valitsee késityon
valinnaiseksi oppiaineekseen. Vastauksista loimme neljd teemaa, joista ensimmaiinen sisélsi
maininnat sellaisista oppilaista, joilla voi olla haasteita akateemisissa oppiaineissa 16 %.
Hieman useampi maininta oli teemalla, jossa vastaaja epdili kdsityon valitsevan olevan
altistunut kisityolle joko kotiympiristossdén, tai muuten harrastunut 17 %. 33 % vastauksista
uskottiin, ettd jokin valmis luonteenpiirre tai lahjakkuus, esimerkiksi luovuus tai taiteellisuus,

ohjaisi valintaa. Vastaajat kuvasivat oppilaita esimerkiksi ndin.

“Taitavien, taiteellisten, vaihtelunhaluisten, sellaisten joille on erityisen tarkeda
saada onnistumisen kokemuksia, jos jotkut toiset oppiaineet tuottavat
hankaluuksia.”

— Vastaaja 10

”Joka on taitava kddentaidoissa jo valmiiksi. Ei halua ldaksyjd.”
— Vastaaja 21
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”Luovan, joka ei tyydy valmiisiin ratkaisuihin vaan haluaa tutkia maailmaa
itse.”
— Vastaaja 9

”Jolle on annettu mahdollisuus tehdé kisitoitéd, ja myds kotona on sithen ohjattu ja
opastettu.”
— Vastaaja 24

8.3 Tulosten integraatio

8.3.1 Miten perusopetuksen kasityd asemoituu oppiainehierarkiaan yleisissa

mielipiteissa?

Jaoimme vastaajat kolmeen kategoriaan summamuuttujan suhtautuminen kdsityon
oppiaineeseen perusteella. Kategoriat olivat positiivisesti kdsityon oppiaineeseen suhtautuvat,
neutraalisti tai varovaisen myonteisesti kdsityon oppiaineeseen suhtautuvat, seka
varautuneesti tai kielteisesti kdsityon oppiaineeseen suhtautuvat. Lukusujuvuuden
edistimiseksi viittaamme ryhmiin jatkossa: positiivisina, varautuneina/kielteisind seka

neutraaleina/varovaisen myénteisind.

Suurin ryhmisté oli positiiviset (n = 27). Ryhmassé oli vastaajia kaikista ikdryhmista, joista
kyselyyn vastaajia oli, mutta suurin ikdryhma, eli 30 %, positiivisia oli 41-50. 59 %
vastaajista tissd ryhmadssé oli suorittanut alemman korkeakoulututkinnon.
Neutraaleihin/varovaisen myénteiseen ryhmaan siséltyi 20 vastaajaa, joista suurin ikiryhma
oli 31-40-vuotiaat (40 %). Heistd 40 % oli saanut ylemman ja 40 % alemman
korkeakoulututkinnon. Varautuneiden/kielteisten ryhméssi (n = 11) suurimmat ikéluokat
olivat 20-30-vuotiaat (37 %) ja 31-40-vuotiaat (36 %). Heistd 55 % oli suorittanut alemman

korkeakoulututkinnon.

Vastaajat arvioivat kisityon olevan yhdeksénneksi tarkein oppiaine annetuista neljéstatoista
vaihtoehdosta. Oppiaineiden tirkeyttd he maarittelivit teemoilla arkitaidot, yleissivistavyys,
hyo6ty jatko-opinnoissa ja hyoty tyoeldmaissa. He arvioivat oppiaineen hyddyttdomimmaéksi, jos
se el valmistanut jatko-opintoihin, oli verrattavissa harrastukseen tai mittaa ainoastaan
lahjakkuutta. Lisdksi osa vastaajista piti taito- ja taideaineita lahtokohtaisesti

vihempiarvoisina, kun taas osa ajatteli kaikkien oppiaineiden olevan tirkeita.

Positiiviset suhtautuivat kaikkiin taito- ja taideaineisiin myonteisemmin kuin koko

vastaajaryhma, kysyttdessd kuinka tarkedna he pitdvit oppiaineita oppilaan tulevaisuuden
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kannalta. He kokivat kdsityon oppiaineen turvaavan oppilaan tulevaisuutta oppiaineista
kolmanneksi eniten, jaetulla sijalla terveystiedon ja kotitalouden oppiaineiden kanssa (ka =
4,6). Varautuneiden/kielteisten ryhma suhtautui koko vastaajaryhmad negatiivisemmin
kaikkiin taito- ja taideaineisiin. Késityon oppiaineen he asettivat hierarkiassa yhdennelletoista
sijalle. He arvioivat késityon oppiaineen tirkeyden olevan viisiportaisella asteikolla 2,6, kun
koko vastaajaryhmin arvio oli 3,9. Sama ryhma suhtautui muihinkin oppiaineisiin, paitsi
englannin kieleen negatiivisemmin kuin koko vastaajaryhma. Ero oli kuitenkin suurin

késityon kohdalla 1,3 yksikon erolla.

Vaikka varautuneet/kielteiset arvioivat taito- ja taideaineita negatiivisimmin, vaittimain
taito- ja taideaineet ovat tirkeitd” he arvioivat Likert-asteikolla keskiarvon 3,1.
Neutraalien/varovaisen myonteisten keskiarvo aiheesta oli 3,9 ja positiivisten 4,6. Kuitenkin
kysyessdmme vastaajilta miki tekee oppiaineesta vihemmaén térkeén, seki positiivisissa, ettd
neutraaleissa/varovaisen myonteisissd oli heitd, jotka kertoivat ajattelevansa, ettd kaikki
oppiaineet ovat tarkeitd. Kielteisesti/varautuneesti suhtautuvista kukaan ei suoraan maininnut
ajattelevansa niin. Kaikki ryhmaét kokivat jollain tasolla olevan aiheellista, ettd
opetussuunnitelma painottaa lukuaineita. Selkeimmin niin ajattelivat kielteiset/varautuneet

(ka = 4,3) ja vahiten positiiviset (ka = 3,6).

Neutraali/varovaisen myonteinen ryhma asetti kdsityon oppiainehierarkiassa samalle sijalle,
kuin koko vastaajaryhmi, mutta arvioi sen tirkeydeksi 3,6. Neutraalit/varovaisen myénteiset
arvioivat litkkunnan oppiaineen tarkeyttd positiivisemmin (ka = 4,1), kotitaloutta
samantasoisesti, mutta muita taito- ja taideaineita negatiivisemmin kuin koko vastaajaryhma.
Sama ryhmad esitti my0ds muita ryhmid eniten epdilyksiddn siitd, ettd jotkut, tai kaikki taito- ja
taideaineet voisivat olla oppiaineista véhiten tirkeitd, kysyttdessd miké tekee oppiaineesta

vihemman tirkeén.

Vertasimme alemman tai ylemmin korkeakoulututkinnon saaneiden vastauksia heidin
vastauksiinsa, jotka olivat saaneet toisen asteen koulutuksen tai olivat kdyneet ainoastaan
peruskoulun. Korkeakoulutetut arvioivat kdsityon oppiaineen olevan hieman vihemmain
merkityksellinen oppilaan tulevaisuuden kannalta (ka = 3,8), kuin matalammin koulutettu
ryhmé (ka = 4,2). Matalammin koulutetusta ryhmésti 62 % valitsi oppiaineiden luettelosta
késityon tyollistymistd turvaavaksi oppiaineeksi, kun taas korkeakoulutetusta ryhmésta
kasityon valitsi 36 %. Kuitenkin vaittiméaan » Késityon opiskelu koulussa valmistaa

tulevaisuuden tydeldméédn”, ristiriitaisesti matalammin koulutettu ryhmai oli hieman
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epavarmempi (ka = 3,2), korkeammin koulutettujen ollessa aiheesta hieman mydnteisempié
(ka =3,5). Yleisesti erot ryhmien vililld eivit olleet kuitenkaan merkittivid, likert-

kysymysten keskiarvot olivat muutaman desimaalin pdissa toisistaan.
8.3.2 Millaisia syita vastaajilla on sijoitukselle?

Varautuneet/kielteiset perustelivat oppiaineiden hyddyllisyyttd eniten arjen taitojen
opettamisella. Arjen taidot mainittiin heidin vastauksissaan yhtd monta kertaa, kuin tydeldma,
jatko-opinnot ja yleissivistavyys yhteensd. He olivat ryhmistd kuitenkin eniten sitd mieltd, ettd
akateeminen tieto on tarkedmpé@a kuin arkitieto (ka = 3,2). He olivat aiheesta my0s keskendin
suhteellisen erimielisid (kh = 1,5). Kaikki ryhmat pitivdit molempia tietoja kuitenkin melkein

yhté tarkeind.

Varautuneiden/kielteisten ryhma oli epadvarmempi siitd, ettd opettaako késityon oppiaine arjen
taitoja kuin muut ryhmét. Viisiportaisella asteikolla arvio oli 3,5, kun taas positiivisella
ryhmaélld arvio samasta aiheesta oli 4,8 ja neutraalilla/varovaisen myonteiselld 4,3. Kuitenkin
kun varautuneiden/kielteisten ryhmadlta kysyttiin, miti tarpeita kdsityon oppiaine palvelee, oli
yleisin vastaus arjen taidot, jonka mainitsi seitsemén yhdestétoista vastaajasta, neljassa
vastauksessa ilmaistiin kuitenkin epdvarmuutta siitd, palveleeko kasityon opiskelu mitddn
tarpeita. Positiivisesti suhtautuvien ryhmaéssé oli eniten heitd (n = 16), jotka mainitsivat
késityon oppiaineen kehittdvid vaikutuksia ja sovellettavia taitoja. He myds uskoivat ryhmista
eniten késityon oppiaineen valmistavan kaikenlaisiin tyGtehtdviin. Sama linja jatkui
kysyttdessd heiltd valmistaako kdsityon opiskelu jatko-opintoihin (ka = 4,3), tydelaméén (ka =
4,5) ja tulevaisuuden tydeldmain (ka = 4,2). 74 % positiivisista my0s arvioivat kasityon

tuovan oppilaalle tydllistymiseen.

9 % kielteisistd/varautuneista valitsivat késityon tyollistymistd turvaavaksi oppiaineeksi. He
uskoivat englannin kielen, matematiikan, ruotsin kielen ja suomen kielen olevan
tyOllistymistd eniten turvaavia oppiaineita. Kysyttdessd millaisiin tyotehtaviin kdsityon
opiskelu valmistaa, suurin osa (n = 8) timdn ryhmén vastaajista nimesi joitakin tiettyjé aloja,
kuten puvustuksen tai taideammatit, mutta vain yksi heistd naki, ettd kisityon opiskelusta
voisi olla hyotyd missé vain ammatissa, kolme uskoi, ettd kasityo ei suoranaisesti valmista

mihinkdidn ammattiin.
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8.3.3 Millainen perusopetuksen kasityon oppiaine on vastaajien mielesta

Kaikissa ryhmissa ajateltiin, ettd tekemélld oppiminen on tirkedd. Kaikissa ryhmissé ajateltiin
myos, ettd kdsitydon oppiaine voi tukea muiden aineiden oppimista, vaikkakin
kielteiset/varautuneet olivat aiheesta epavarmimpia (ka = 3,5). Positiiviset antoivat
keskiarvoksi kysymykseen 4,6. Kysyttdessd millainen oppilas valitsee kdsityon valinnaiseksi,
he my06s mainitsivat viidesti, ettd kasityd voi olla hyvé valinta oppilaalle, jolla on vaikeuksia
enemman lukemista vaativissa aineissa. Neutraali/varovaisen myénteinen ryhma mainitsi
téllaiset oppilaat kolmesti ja kielteiset/varautuneet kerran. Kysyttaessd onko késityod
akateeminen vai ammatillinen oppiaine, kaikki ryhmaét olivat suhteellisen samanmielisid siitd,

ettd késityd on ammatillinen oppiaine (kh = 0,8).

Ryhmit uskoivat olevansa suhteellisen varmoja siitd, mitd kasitydtunneilla tehdddn, mutta
neutraali/varovaisen myédnteinen ryhma oli aiheesta epavarmin (ka = 3,7),
kielteisten/varautuneiden ryhmén arvio oli kuitenkin hyvin ldhelld heidén arviotaan (ka =
3.8). Positiiviset olivat varmempia tietdvinsd mitd késityotunnilla tehddén (ka = 4,3).
Positiiviset my0s uskoivat eniten, etti kisityon oppimistulokset ovat mitattavissa (ka = 4, kh
= 1), kun taas kielteiset/varautuneet olivat tista epavarmempia (ka = 2,7, kh = 1,2). Yleisesti
tulokset ndyttivit, ettd summamuuttuja ymmdrrys kdsityén oppiaineesta korreloi

summamuuttujan suhtautuminen kdsityon oppiaineeseen kanssa.

Kaikissa ryhmissé uskottiin, ettd akateemisia vaikeuksia kokevan oppilaan liséksi késityon
todenndkoisimmin valitsee valinnaiseksi oppilas, jolla on jo valmiiksi piirteitd, joiden
arvioitiin tekevin tistd hyvin késitydssé, tai oppilas, jolla on jo jonkinlaista késityotaustaa
harrastusten tai kodin kautta. Positiiviset ja neutraalit/varovaisen mydnteiset ryhmit uskoivat,
ettd kisityolld on yleishyodyllisié taitoja ja psykologisesti oppilasta kehittdvid vaikutuksia.
Kaésityon vahvuudet néhtiin myds arjen taitoja kehittdvéna oppiaineena, vaikkakin

kielteiselld/varautuneella ryhmaélld oli téstd ristiriitaisia ajatuksia.
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9 Johtopaatokset

Tutkimuksemme ensisijainen tavoite oli selvittdd késityon oppiaineen asemoituminen
oppiainehierarkiaan yleisissi mielipiteissd, sekd millaisia asenteita ja késityksid vastaajilla on
késityon oppiaineesta. Ensimmaéinen tutkimuskysymyksemme koski kasityon oppiaineen
asemaa oppiainehierarkiassa. Tuloksista huomaamme, ettd yleisesti suhtautuminen kasityon
oppiaineeseen on myonteistd. Kielteisesti tai varautuneesti perusopetuksen kasityon
oppiaineeseen suhtautuvien ryhma oli huomattavasti pienempi, kuin positiivisesti
suhtautuvien, tai neutraalisti tai varovaisen myonteisesti suhtautuvien. Vaikka
luonnontieteiden ajatellaan olevan taito- ja taideaineita arvostetumpia (Bernstein, 1999, s.
169), pérjasi kédsityon oppiaine niiden joukossa hyvin, katsottaessa koko vastaajajoukon

arvioita. Késityo oli taito- ja taideaineista arvostetuin oppiaine kotitalouden jélkeen.

Taito- ja taideaineita ei kuitenkaan pidetty yhti tarkeind, kuin muita aineita. Vihemmén
hyodyllisend vastaajat kuvailivat sellaisia aineita, jotka ovat heiddn ajatuksissaan
rinnastettavissa harrasteluun” tai tarjoaisivat mahdollisuuksia vain “lahjakkaille”. Osa my0s
nimesi suoraan taito- ja taideaineita vihemmaén olennaisiksi. Vastaajat uskoivat myos
lukuaineiden painotuksen opetussuunnitelmassa olevan perusteltua. Constantinou (2018)
uskoo, ettd ndiden tiedonmuotojen arvostuksia eriyttdvit uskomukset siitd, millaisia hy6tyja
niiden ajatellaan tuottavan. Tutkimustulosten huomio on samansuuntainen, kuin Seitamaa-
Hakkaraisen (2009) ja Hilmolan (2011, ss. 177-181) tutkimuksissa, joissa suhtautuminen
késityon oppiaineeseen oli positiivista, mutta sen hydtyjé ei aina kyetd tunnistamaan.
Vastaajat pitivit erityisen olennaisena sellaisia oppiaineita, joilla on laaja-alaisia
hyddyntdmismahdollisuuksia. He ottivat huomioon erityisesti jatko-opinnot, tydeldmaén ja

arjen taidot, mutta myos yleissivistavyyden.

Tulostemme mukaan vastaajat olivat epdvarmoja késityon oppiaineen kuulumisesta lukion
opetussuunnitelmaan. Niirasen ja Rasisen (2022, s. 33) mukaan lukio ndhddin akateemiseen
koulutukseen valmistavana, mutta heiddn mukaansa myds monilla akateemisilla aloilla
tarvitaan teknistd osaamista. Téstd huolimatta Suomessa teknologian ja teknisen osaamisen
opettaminen nojaa pitkilti kisityon oppiaineeseen, joka ei kuulu lukion opetussuunnitelmaan.
Tuloksissamme teknologinen osaaminen ei tullut esille, kysyttdessd miti tarkoituksia kasityon
oppiaine palvelee, vaikka opetussuunnitelma (OPH, 2014) nostaa sen keskeiseksi osaksi
kasityonopetusta. Tdma herdttdd kysymyksen siitd, mitd kisityon oppaineen sisdlloistd

tunnetaan. Nyt, kun muita taito- ja taideaineita nostetaan osaksi lukion opetussuunnitelmaa
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(OPH, 2024), késityo jatetddn uudistuksen ulkopuolelle. Tutkimustuloksiemme valossa tété
tulisi arvioida uudelleen, silld késityd oli otoksemme toiseksi tdrkeimpéné pidetty taito- ja

taideaine.

Toinen tutkimuskysymyksemme koski sitd, millaisia syitd vastaajilla oli kdsityon oppiaineen
sijoitukselle oppiainehierarkiassa. Tutkiessamme syitd sijoitukselle huomasimme, etti
summamuuttujamme suhtautuminen kdsityon oppiaineeseen korreloi positiivisesti
summamuuttujan ymmdrrys kdsityon oppiaineesta kanssa. Tdma on yksi tutkimuksemme
merkittdvimmistd tuloksista. Tdstd voimme ndhdé, ettd mitd parempi késitys vastaajilla oli
kisityon oppiaineesta, sitd positiivisemmin tdma suhtautui sithen. Tama kytkeytyy vahvasti
Constinoun (2018) teoriaan oppiaineiden brindeistd. Ensimmaéinen teorian branditekija oli
branditietoisuus, eli tietoisuus siitd, mitd tarpeita oppiaine palvelee ja mitd tiedetdén siitd, mité
kurssin suorittanut oppilas on suorituksensa eteen tehnyt. Tutkimuksessamme kielteisesti tai
varautuneesti kisityon oppiaineeseen suhtautuvat eivit juuri uskoneet késityon opiskelun
auttavan jatko-opinnoissa tai tyoeldmassi, nyt tai tulevaisuudessa. He ajattelivat useimmiten,
ettd késityon oppiaine palvelee arjen taitoja. Heille oli myds muita ryhmid epéselvempéd, miti
kisityon tunneilla tehddén. Toki tutkimus on my0s osoittanut, ettd késityon opetuksen

toteutus on vaihtelevaa koulujen vililla (Ronkko, ym. 2016, s. 55).

Toinen Constantinoun (2018) brénditekijé oli brindin merkitykset, eli kuvasto ja se miten
oppiaineen ndhddén tiyttavén tehtdvansd. Késityon oppiaineen kuvaston nikdkulmasta
tutkimuksessamme emme huomanneet ongelmia. Positiivisesti suhtautuvien ryhma oli
ryhmisti eniten sitd mieltd, ettd kédsityon opiskelu hyddyttdd oppilaita, joilla on haasteita
akateemisena miellettyjen oppiaineiden kanssa. He ottivat huomioon siis vastauksissaan
enemman tasapdistdvid vaikutusta, vaikka se ei itsessddn asettaisi kdsityon oppiainetta
suoranaisesti ’hyvadn valoon”. Briandivaikutuksiin verrattuna tima oli yllattivaa, silla
oppiaineen yhdistyminen kielteisind miellettyihin oppilasryhmiin arvioitiin vdhentdvén
oppiaineen suosiota Englannissa. Kyselyssdmme positiivinen ryhmé néytti kuitenkin pitavéin
kasityotd hyvélla tavalla inklusiivisena oppiaineena. Useimmiten koko vastaajajoukko uskoi
kasityon valinnaiseksi aineeksi valitsevan oppilaan, jolla oli harrastuneisuutta ja kokemuksia

aiheesta, seka joitain valmiita valmiuksia kdsityon tekemiseen.

Yhi kiasityon oppiaineen merkitysten puitteissa, voimme katsoa sitd, miten kielteisesti tai
varautuneesti suhtautuvat uskovat perusopetuksen késityon oppiaineen tiyttavén tehtdvinsa.

On selvia, ettd ryhmadlla on téstéd epdilyksensd. Kysyttdessd oppiaineen tirkeyttd maérittelevid
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piirteitd, kielteisesti tai varautuneesti késityon oppianeeseen suhtautuvan ryhmén eniten
toistuva vastaus oli arjen taitojen opettaminen. Heistd akateeminen tieto ei ollut juurikaan
arkista tietoa tarkedmpad. Lisédksi he pitivat késityotd oppiaineena, jonka tarkoitus olisi
opettaa ldhinni arjen taitoja. Siitd huolimatta heilld oli vdhdinen usko ja arvostus kisityon
oppiainetta kohtaan ja lopulta my®ds ristiriitaisesti epdvarmuuksia siitd, opettaako koulukisityo
ylipadtddn nditd arjen taitoja. Muihin ryhmiin verrattuna, tissi ryhméssé oli myds kapeampi
kasitys siitd, millaisiin tydtehtdaviin kdsitydon oppiaine voisi oppilaita valmistaa. Suhteessa
ryhmien kokoon, Heilld oli my0s enemmén epadvarmuuksia siitd, mita tarpeita kdsityon

oppiaine palvelee.

Viimeiset kaksi Constantinoun (2018) brinditekijéa liittyivit oppiaineen akateemisuuteen.
Vastaajien kaikki ryhmit asettivat kdsityon oppiaineen linjalle akateemisesta ammatilliseen
hyvin ldhelle ammatillista pddtyd. Tdmén kysymyksen perusteella kahdella viimeiselld
bréanditekijélld ei ndytd olevan suurta vaikutusta otosryhmdmme asenteisiin. On kuitenkin
huomionarvoista, ettd kielteinen tai varautunut ryhma ei ajatellut késityon opiskelun koulussa
valmistavan jatko-opintoihin tai, ettd sitd tulisi opettaa kaikissa lukioissa, muiden ryhmien

ollessa myotdmielisempid teemojen ymparilla.

Tutkimustulostemme valossa brianditekijit ovat hyva ottaa huomioon pohdittaessa oppiaineen
tulevaisuutta ja jatkotutkimusta aiheen ympaérilld. Tuloksia ei sovi kuitenkaan esittéa liian
negatiivisessa valossa, silld suuri osa vastaajista uskoi oppiaineen olevan hyddyllinen ja
oppilasta kehittdva. Suurin ryhma, eli positiivisesti kisityon oppiaineeseen suhtautuvat ja osa
neutraalista/varovaisen myodnteisestd ryhmistad ndkivit, ettd kisityon oppiaineen sisillot
voivat valmistaa oppilaita kaikenlaiseen ty6hon ja kaikissa ryhmissé oli heité, jotka uskoivat
sen valmistavan ainakin joillekin spesifeille aloille. Koko otoksessa oli runsaasti heitd, jotka
ndkivit, ettd koulukisity6lld on positiivisia psykologisia ja kehittdvid vaikutuksia.
Huomattavaa on my®os, ettd vastausten keskihajonnat olivat usein suuria, joten aihe néyttdisi

jakavan mielipiteita.

Arvioimme, késitydon oppianeen brandin olevan hyvi, mutta huomasimme nuorempien
vastaajien arvioiden olevan negatiivisempia. Oppianeessa on tapahtunut paljon muutoksia,
jotka saattavat muuttaa kisityksid sen merkityksistd. Constantinou (2018, s. 165) ehdottaa
mallia, jolla oppiaineen briandikuvaa olisi mahdollista parantaa. Tutkimustulostemme valossa,
sille voisi olla tarvetta. Mitd enemmaén vastaajalla on tietoa kdsityon oppiaineesta, siti

parempi kuva télld on oppiaineesta. Késityon oppiaineen brindikuvaa kehittiisi, jos
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oikeellinen tieto siité olisi yleisessé tiedossa. Vastaajilla voisi olla myos selkedmpi kuva
kisityon tuottamista hyddyistd ja oppiaineen sisdlloistd. Koulutusta uudistetaan yhd enemmén
palvelemaan elinkeinoeldmén intressejd (Linturi, Rubin, 2011, ss. 71-71), joten tieto siiti, ettd
kdsityon oppiaine palvelee juuri niitd tarkoituksia (LaMore, ym. 2013, ss. 221-228) on oltava
yleisti tietoa. Parempi yleinen ymmarrys ajaisi asiaa myo0s resurssin parantamiseksi.
Constantinou (2018, s. 165) arvioi, ettd panostus oppiaineeseen parantaisi myos oppilaiden

kisitystd oppiaineesta.

Viimeinen tutkimuskysymyksemme koski sitd, millaisena oppiaineena vastaajat ndkevit
kisityon. Vastaajamme pitivit késityotd hyvin arkisena ja ammatillisena aineena, mik saa
pohtimaan, millainen kuva vastaajilla on akateemisuudesta ja ajattelusta. Bleazby (2015, ss.
677-678) kirjoittaa, ettd kasityo kehittdd korkeamman asteen ajattelun taitoja, joista erityisesti
akateemisilla aloilla toimivat hyotyvét. Lisdksi LaMoren (2013, ss. 221-228) tutkimuksessa
kokemukset taiteesta ja kdsityOstd korreloivat patentoitavien keksintjen luomisen ja
yrittdjyyden kanssa. On siis ndhtédvissd, ettd kasityolld on sellainen akateeminen ulottuvuus,
joka ei ole vastaajille tunnettu. Vaikka késityohon positiivisesti suhtautuvan ryhmén
vastauksissa ei korostuneet Phillipp-Mullerin, Leen ja Pettyn (2022, s. 2) mainitsemat
tieteenvastaiset asenteet, useat vastaajat ndyttivét suhtautuvan oppiaineen arkisuuteen ja
ammatillisuuteen positiivisesti ja uskoivat, ettd hyddylliset oppiaineet tarjoavatkin juuri taitoja
arkeen. Rajakaltio (2011, s. 44) kirjoittaa, ettd helposti mitattavissa olevia oppimistuloksia
tuottavat oppiaineet ovat saaneet koulutuksen vilineellistymisen myo6td valta-aseman.
Tutkimuksessamme vastaajat olivatkin epdvarmoja siitd, onko késityon oppimistuloksia

mahdollista mitata, se kielii tillaisesta ilmapiiristd myods meiddn otoksessamme.

Opetussuunnitelman tulisi Botteryn (1990) ja suomalaisen perusopetuksen
opetussuunnitelman (2014) mukaan perustua yhteiselle arvopohjalle, eli kulttuuriperinnén
siirtdmiselle, lapsildhtoisyydelle, taloustekniselle kehitykselle ja yhteiskunnan uudistamiselle.
Sellaiseen tehtidvadn tarvitsemme kaikkia oppiaineita, joita opetussuunnitelmassa on. Késityo
itsessdén on laaja-alainen aine, jolla on mahdollisuus vastata niin elinkeinoeldmén tarpeisiin
(Kaukinen 2009, s. 53), zeitgeistin haasteisiin (Veeber, ym. 2015, ss. 15-29), seka
akateemiseen osaamiseen (Bleazby, 2015, ss. 677—678; Veeber, ym. 2015, ss. 21-24).
Tutkimustulostemme perusteella kisityon oppiaineen tarkoitusta tulisi kirkastaa ja niiden
taustalla oleviin vaikutteisiin, kuten opetuksen yhdenmukaisuuteen, tai ainakin

lapindkyvyyteen ja tuntijakoon tulisi puuttua.
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Positiivisesti suhtautuvien joukon kyetessd nimedméén useita kisityon kehittdvid vaikutuksia
ja uskovan, ettd oppiaine valmistaa kaikenlaiseen tyoeldméaén, kielteisten/varautuneesti
suhtautuvien ndkokulma oli melko péinvastainen. Neutraali/varovaisen myonteinen ryhméa
osasi nimetd monta kdsityon oppiaineen kehittdvid vaikutusta, mutta ne eivit aina siirtyneet
heidén mielissddn vahvasti valmiuksiksi kaikenlaisille aloille. Naytté siis siltd, ettd tietoisuus
kisityon oppiaineen tirkeydesti voisi kddntyd myos myoOnteisemmaiksi asenteeksi. Kuitenkin
koko otosjoukon tietoisuuden ulkopuolelle nadyttdisi jadvén késityon oppiaineen teknologinen
ulottuvuus, sen hyodyllisyys akateemisille taidoille ja osittain kaikessa tyoelaméssa
vaadittaville kyvyille. Se, ettd kielteisemmin suhtautuva, joskin pienempi joukko, on
nuorempi, kuin muut joukot, on huolestuttavaa oppiaineen tulevaisuutta ajatellen. Jotta meilld
on jatkossakin peruskoulussa kidsityon oppiaine, tulee meidén pitdd sen puolia ja tuoda

nikyviksi se, miten koulukisityd on yha kiinni tissd ajassa, seki tulevaisuudessa.
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10 Pohdinta

10.1 Luotettavuus ja eettisyys

Turun yliopisto ilmoittaa keskeiseksi tavoitteekseen eettisesti kestdvén tutkimustoiminnan,
joka noudattaa tiedeyhteison yleisesti hyviaksymii periaatteita. Tutkimuksessa on
kunnioitettava tutkimuksen kohteiden yksityisyyttd, ihmisarvoa, itsemadrddmisoikeutta sekd

muita oikeuksia. (Turun yliopisto, n.d.)

Tutkijalla on vastuu myos omaa tutkimusyhteisddén kohtaan. On huolehdittava, ettei tutkija
omalla toiminnallaan heikenna tutkimusyhteisénsé uskottavuutta ja mainetta. (Cohen ym.,
2007, s. 75; Ronkainen, ym. 2013, s. 152) Huonosti ja perustelemattomasti tehty tutkimus
rikkoo ajatusta siitd mihin tieteellisen tiedon legitimiteetti nojaa (Ronkainen, ym. 2013, s.
152). Seurasimme tutkimusta tehdessd Turun yliopiston tiedeyhteison yleisesti hyvaksymid
periaatteita. Lisdksi perehdyimme Turun yliopiston (2023) linjaukseen tekodlyn kéytosti
tutkimuksessa ja nojaamme siihen raportoidessamme tekodlyn hyodyntdmisesta

tutkimuksessamme.
10.1.1 Luotettavuus

Monimenetelmétutkimus sisdltdd useampia eri ndkokulmia, jolloin sen luotettavuuden ja
laadun arvioiminen voi olla haasteellista. Erilaisia aineistoja, kuten laadullisia ja maarallisia
aineistoja ei voida arvioida samalla tavalla tai samoilla mittareilla. (Vilkka & Mankki, 2024,

s. 139.) Luotettavuuden arvioinnin tulisi tapahtua mittavilineen seké koko tutkimuksen tasolla
(Merisuo-Storm & Soininen, 2009, s. 151). Monimenetelmitutkimuksen ndkdkulmasta
arvioimme tutkimuksen johdonmukaisuutta, osien yhteen sulautuvuutta seké tulosten
integroitumista (Vilkka & Mankki, 2024, s. 139). Néin ollen emme voi nojata tutkimuksemme
luotettavuuden arvioinnissa ainoastaan erilaisten kasitteiden, kuten validius tai reliabiliteetti,
varaan. Arvioimme tutkimuksemme luotettavuutta sekd laatua koko tutkimuksen tasolla

usealta erindkokulmalta.

Tutkimuksen integraation tukeminen on monimenetelmétutkimuksessa ensiarvoisen tirkeda
sen luotettavuuden nidkokulmasta (Vilkka & Mankki, 2024, s. 139). Integraation tukeminen
monimenetelméatutkimuksessa ldhtee jo tutkimusprosessin alkumetreiltd. Esimerkiksi jo

tutkimuskysymyksid laatiessa tulee huomioida tutkimuksen integraatio. (Vilkka & Mankki,

2024, s. 106.) Tutkimuksen integraatiota tukee jo itsessddn laadullisen, sekd méadréllisen
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aineiston kerddminen samassa tutkimuksessa, samoilta osallistujilta (Vilkka & Mankki, 2024,
s. 108). Kuvasimme raportissamme integraation tukemista monissa eri vaiheissa. Kiinnitimme
erityisesti huomiota integraation tukemiseen aineistoja analysoidessamme, seké
tutkimustuloksia raportoidessamme. Tutkimuksen integraation tukemisen lisdksi toteutimme
tutkimuksessamme monitriangulaatiota. Eli tutkimuksessamme triangulaatio toteutuu niin
menetelmien, aineiston sekd analyysin tasolla. Tutkimuksen toteutuksessa triangulaation
tarkoitus on liséitd tutkimuksen luotettavuutta, kayttamalld erilaisia tutkimuksessa erilaisia
menetelmid samanaikaisesti (Hirsjarvi, ym. 2012, s. 233; Savin-Baden & Major 2013, s. 477,
Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 168—172).

Valitsimme tutkimuksemme otannan satunnaisesti ryvésotannalla, mika yleisesti lisdd
tutkimuksen luotettavuutta (Metsdmuuronen, 2008, s. 51). Tutkimuksemme kerési 58
vastaajaa (N=58), joten kyseessd on pieni otoskoko eli se ei yleistettdvisti edusta laajempaa
perusjoukkoa. Tutkimuksessamme emme tdmin vuoksi pyrkineet yleistettdviin tuloksiin, vaan
tarkoituksemme oli saada kasitys késityon asemoitumisesta oppiainehierarkiaan
vastaajajoukossa, sekd siitd, mitd asenteita ja késityksiéd vastaajilla on késityon oppiaineesta.
Tutkimustulokset kertovat tutkimukseemme osallistuneiden (N=58) vastaajien kdsityksisti ja
asenteista. Tutkimustulokset antavat kuitenkin alustavaa suuntaa sille millaisia asenteita ja

kasityksid perusjoukossa esiintyy.

Tutkimuksen luotettavuutta pohtiessa tulee pohtia myos sosiaalisen median kdyttoad
tutkimuksessa. Luotettavuutta ja mahdollista vilppia tulee arvioida, silld vastaaja ei
valttamittd ole se kuka viittdd olevansa tai sama vastaaja voi vastata kyselyyn useamman
kerran, jolloin tutkimustulokset voivat vééristyd. Ei ole mahdollista taata, etteivitko vastaajat
ole kéyttineet vilppid ja etsineet tietoa erindisiltd sivustoilta kyselyyn vastatessaan. Sdhkdisen
kyselyn vastaajilla ei ole mahdollisuutta kysya tutkijalta selvennysti kysymyksiin, jolloin
vastaajan on tehtdva kysymyksisté tdysin omat johtopdatoksensa. (Otieno & Matoke, 2014, s.
966). Emme siis voi olla varmoja siitéd, onko kyselyyn vastanneet (N=58) kaikki eri
henkil6itd. On my6s mahdotonta tietdd, minne avointa kyselyd on jaettu oman julkaisumme
jilkeen. Emme mydskdin voi olla varmoja, ovatko kaikki vastaajat ymmaérténeet kysymyksia

oikein tai tulkitsemmeko me tutkijoina heidén vastauksensa niin kuin he ovat ne tarkoittaneet.
10.1.2 Tekoaly tutkimuksessa

Vuonna 2025 generatiivisen tekodlyn kdyttd on noussut ennitystasolle maailmanlaajuisesti ja

jo joka kuudes ithminen hyodyntda tekoédlyad (Microsoft, 2026). Tekodlyn hyodyntdmisen ja
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kayton muuttuessa yhé arkipdivdisemméksi yhteiskunnassamme, emme tutkijoina voineet
ohittaa sen kayttoa tassi tutkimuksessa. Tutkimusta tehdessa ja siiné tekoédlyd hyodyntdessi
on otettava huomioon juridisia, luotettavuuteen seka eettisyyteen liittyvid nédkokulmia.
Nojaamme Turun yliopiston vuonna 2023 tekemaén linjaukseen tekodlyn kaytosta
tutkimuksessa. Linjauksen (2023) mukaan tekoélyyn tulee suhtautua tydkaluna, kuten
apuvilineend, eiki tyon tekijdna tai sen korvaajana. Tekoédlyn kdyton kuvaaminen tulee olla
avointa seké rehellistd. Hyodyntidessdin tekodlyé tutkimuksen tekijd on edelleen itse vastuussa
tieteellisen tuotoksensa siséllostd sekd oikeellisuudesta. Turun yliopistolla on kannustava
asenne tekodlyn hyodyntdmiseen tutkimuksessa seka siihen liittyvisséd prosesseissa. Jokaisen
tutkijan on kuitenkin otettava huomioon linjauksessa (2023) esitetyt ndkokulmat. (Turun

yliopisto, 2023.)

Tutkijoina, tdta tutkimusta tehdessimme, suhteutumisemme tekoélyn kiyttoon ja sen
hyodyntdmiseen tutkimuksessa oli uteliaan varovaista. Tekodlyn ottaessa yhd isompaa roolia
yhteiskunnassamme (Microsoft, 2026), emme kuitenkaan halunneet tiysin ohittaa sen kayttod
tutkimuksemme toteuttamisessa. Hyddynsimme tutkimuksessamme kahta verkkopohjaista
generatiivista, keskustelupohjaista tekoélysovellusta: ChatGPT-5:t4 (ChatGPT, n.d.) sekd
Microsoft 365 Copilot Chatia (Microsoft, n.d.). ChatGPT-5:sta kiytimme ilmaista versiota
sisddnkirjautuneena. Microsoft 365 Copilot Chat edellyttdd Microsoft 365 -valtuutuksen,
jonka Turun yliopisto tarjoaa henkilokuntansa seki opiskelijoidensa kayttoon. Turun
yliopiston (2023) tekodly -linjauksen mukaisesti emme missdédn tutkimusprosessin vaiheessa
ladanneet kumpaankaan verkkopohjaiseen tekodlysovellukseen luottamuksellisia tai salassa
pidettdvid tietoja. Tutkimussuunnitelmaamme tai tutkimuksemme aineistoja emme ladanneet

kyseessé oleviin sovelluksiin missdén muodossa.

Jo tutkimusprosessin alkuvaiheista lahtien hyodynsimme tekoélyd (ChatGPT-5/Microsoft 365
Copilot Chat) keskustelukumppanina kartoittaessamme tutkimuksellemme tarkoituksen
mukaisia tutkimusmenetelmié ja teoreettisia suuntauksia. Emme kéyttaneet tekodlyd
metodisena ldhteend, vaan kdvimme pohtivaa keskustelua tekodlyn kanssa, jonka perusteella
lahdimme etsimién tietoa metodikirjallisuudesta. Kaikki tekemdmme metodiset ratkaisut
perustuvat tutkijoina meiddn omaan arvioomme sekd mainitsemaamme ldhdekirjallisuuteen.
Lisdksi hyodynsimme tekoélyi teoriapohjamme ldhteiden etsintddn. Emme sokeasti luottaneet
tekodlyn antamiin ldhteisiin, vaan luimme niistd jokaisen ja tarkistimme niiden
oikeellisuuden. Keskustelumme tekodlyn kanssa perustui kriittiseen arvioon tekodlyn

syottdman tiedon oikeellisuudesta. Kyseenalaistimme tekodlyltd saamiamme vastauksia
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useilla lisdkysymyksilld sekéd oikaisuilla. Tutkimuksemme ei nojaa miltdédn osin tekodlyn
tuottamaan informaatioon, vaan raportoimiimme l&hteisiin, aineistoomme seké tutkijoina

meidén omaan arvioomme, johtopaédtoksiimme sekd pohdintaamme.
10.1.3 Eettisyys

Eettiset kysymykset ovat kasvatustieteelliselle tutkimukselle erityisen tarkeiti, silld
tutkimuksen kohteena ovat mitd useimmiten ihmiset (Merisuo-Strom & Soininen, 2009, s.
47). My6s Turun yliopiston yksi keskeisimmista tavoitteista on eettisesti kestava
tutkimustoiminta (Turun yliopisto, n.d.). Eettiset periaatteet ja kysymykset eivit ole
absoluuttisia, vaikka niin jotkut véittdvit. Tutkijan kokemuksella, taustalla seki
henkilokohtaisilla arvoilla tutkija ohjaa valintojaan eettisissd ongelmissa. (Cohen ym., 2007 s.
58.) Tutkijan on pidettdvd mielessddn myds Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK)
asettamat periaatteet hyvésta tieteellisestd kiytannostd. Niitd periaatteita ovat muun muassa
tutkijan ja tutkimuksen luotettavuus, rehellisyys, arvostus seké vastuunkanto (TENK, 2020).
My®ds sosiaalinen media on otettava huomioon tutkimuksen eettisyyttd pohdittaessa.
Sosiaalisen median hyddyntdmiselld tutkimusaineiston keruussa on monia vahvuuksia, mutta
myds heikkouksia. Ndmi heikkouden painottuvat juuri eettisiin kysymyksiin, esimerkiksi

profiili- ja henkil6tietoihin. (Otieno & Matoke, 2014, s. 966.)

Monimenetelmitutkimuksella on mahdollisuus tarjota useampia erilaisia tyokaluja eettisten
kysymysten pohtimiseen. Lisdksi tima tutkimusmenetelmi edellyttdd tutkimuseettisten
paitosten esiin tuomista tavallista selkeimmin. Tutkimuseettisten kysymysten pohtiminen
tulee aloittaa jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa. (Vilkka & Mankki, 2024, ss. 44-45.)
Suunnittelimme tutkimuksemme toteutuksen huolellisesti ja pohdimme eettisid kysymyksié
kaikissa tutkimuksen vaiheissa. My0s tutkimuksen tarkoitusta ja tavoitteita pohtiessamme

tutkimuseettiset kysymykset ovat olleet mielessimme.

Tutkijan on pohdittava miten tutkimukseen osallistujat valikoituvat ja ketka jadvét sen
ulkopuolelle. Tutkijan tulee suojata tutkimuksen kohteitaan ja pyrkid kontrolloimaan
tutkimuksen mahdollisia vaikutuksia tutkittavalle kohteelleen. (Vilkka & Mankki, 2024, s.
46.) Valitsimme tutkimukseemme osallistujat satunnaisesti ryvasotannalla. Otannan
ulkopuolelle jdivit henkilot, jotka eivit kdytd Metan sosiaalisen median kanavan Facebookin
palveluja, seka he, jotka eivit olleet liittyneet maakuntasidonnaisiin ryhmiin (ks. liite 1).
Lisiksi ulkopuolelle jadvit suomen kieltd taitamattomat, lukutaidottomat, seké lapset, joilla ei

vield ole pédsyéd sosiaaliseen mediaan. Tutkimukseen osallistumisen tiytyy olla vapaaehtoista
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ja tutkittavalle on annettava mahdollisuus osallistumisen keskeyttdmiseen (Cohen, 2007, s.
318). Liitimme tutkimuskyselyn julkaisun yhteyteen linkin myds tietosuojailmoituksemme
(ks. liite 3). Jokaiselle vastaajalle néin ollen annettiin mahdollisuus tutustua

tietosuojailmoitukseen, jolloin he muostivat pddtoksensé osallistua tutkimukseemme tdmén

pohjalta.

My0s aineistoa kerdtessé ja analyysid tehdessd nousee esiin tutkimuseettisid kysymyksié,
jotka liittyvét niin madrilliseen kuin laadulliseen tutkimukseen, mutta myds niiden
yhdistimiseen samassa tutkimuksessa (Vilkka & Mankki, 2024, s. 50). Tutkimukseen
osallistujalla on oikeus pysyd anonyymind (Cohen, 2007 s. 57; Merisuo-Storm & Soininen,
2009, s. 47) ja kyselylomakkeella voidaan taata osallistujalle anonymiteetti (Cohen, 2007 s.
345). Emme kerdnneet tutkimukseen osallistuneiden henkilStietoja missdén tutkimuksen
vaiheessa. Sdhkoinen kyselymme oli anonyymi verkkokysely, jonka kysymysten pohjalta
vastaajia ei voi identifioida. Kyselylomakkeellamme oli muutamia, jollakin tasolla yksil6ivia,
vastaajan taustaa kartoittavia kysymyksid. Kysymykset koskivat vastaajan k&4, sukupuolta
sekd koulutusastetta (ks. liite 2.). Ndiden kysymysten perusteella ei voida kuitenkaan
yksiloida tai tunnistaa vastaajia. Kyselylomakkeemme jokainen kysymys oli merkitty
pakolliseksi, jolloin kyselyn palauttaakseen, jokaiseen kysymykseen oli vastattava. Vastaajan
taustaan liittyviin kysymyksiin, annoimme vastaajille kuitenkin vastausvaihtoehdon: ”En
halua vastata”, tai "Muu”. Muihin kyselylomakkeen kysymyksiin emme antaneet vastaavaa
vastausvaihtoehtoa. Lomakkeemme avoimia kysymyksié ei voinut ohittaa, asetimme
kuitenkin maksimi merkkimédarin, 700 merkkia, kullekin avoimelle kysymykselle.
Raportoidessamme, tutkimuksemme laadullisen osan tuloksia, kdytimme suoria lainauksia
avoimien kysymyksien vastauksista. Merkitsimme suorat lainaukset asianmukaisesti ja
lainausten yhteydessé esitimme vastaajat numeroin. Sdhkoisen kyselyn kohdalla tutkijan on
mahdotonta kontrolloida, miti vastaaja kirjoittaa avoimeen kysymykseen. Vastaajalla on siis
mahdollisuus halutessaan tai vahingossa syottdd yksiloivid tietoja avoimeen vastaukseensa.

Emme ole julkaisseet mitéédn vastaajaa yksiloivid vastauksia tutkimuksessamme.

Tutkimuksellinen tieto, kuten tutkimuksen aineisto ovat aina luottamuksellista. On siis
otettava huomioon, kenelld on oikeus aineiston késittelemiseen. (Meri-Storm & Soininen,
2009, s. 48.) Tdmin tutkimuksen aineiston kayttdoikeus on ainoastaan tdmin tutkimuksen
tutkijoilla. Sdilytimme aineistoa tietoturvallisesti ja Turun yliopiston ohjeiden mukaan
sdilytimme aineistoamme tietoturvallisesti 5 vuoden ajan. Turun yliopiston tekoélylinjauksen

(2023) mukaisesti emme ole syottineet verkkopohjaiselle tekodlysovellukselle (ChatGPT;
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Copilot) mitdén vastauksia, henkilGtietoja, epdsuoria tunnisteita tai muita henkil6ivid tietoja

aineistostamme.

Raportoinnin etiikkaan tulee my6s kiinnittdd huomiota. Silld on merkitysté, miten tutkija
esittdd ja julkaisee tuloksensa. (Merisuo-Storm & Soininen, 2009, ss. 48—49; Vilkka &
Mankki, 2025 s. 52.) Rehellisyys on vahvasti liitettdvissd tutkimuksen eettisyyteen (Merisuo-
Storm & Soininen, 2009 s. 49). Raportoimme tutkimustulokset tdysin avoimesti ja rehellisesti,
niitd kaunistelematta tai vaaristelematti. Julkaisimme kaikki tutkimustuloksemme, emmeké
pimittineet niitd. Raportoimme tutkimuksemme puutteista, vastoinkdymisisti sekd
luotettavuuteen liittyvistd kysymyksistd. Kdytimme 1dhdeviitteitd asianmukaisesti, emmeka
ole esittdneet muiden tutkijoiden ajatuksia ominamme. Raportoimme myos tekoédlyn

hyodyntidmisestd tutkimuksessamme tiysin avoimesti sekd rehellisesti.
10.2 Rajoitteet

Tutkimuksemme tuloksia tulkitessa on otettava huomioon muutamia tekijoitd. Vaikka Likert-
pohjaiset kyselyt ovat yleinen tiedonkeruumenetelma ja niilld on tiedeyhteison hyvaksynta,
emme voi aina tietdd, miten vastaajat tulkitsevat numerot ja pitavitko ne samoja merkityksia
jokaiselle vastaajalle. Toinen tekijd on aineistomme, johon emme valitettavasti saaneet
juurikaan vastauksia miehiltd, heitd oli 58 vastaajasta ainoastaan neljd. Talld on tietenkin
vaikutuksensa tulosten yleistettdvyyteen koskien koko perusjoukkoa. Vastaajat myds tiesivit,
ettd tutkimus koskee erityisesti késityon oppiainetta, miki saattaa johtaa tilanteeseen, jossa
vastaukset vinoutuvat, tai vastaajat ovat erityisesti kiinnostuneita juuri tistd aiheesta.
Otoksemme satunnaisuus oli hyvé, mutta sen méaaréllinen riittdvyys pitéviin kvantitatiivisiin
tulkintoihin ja yleistettdvyyteen on rajallinen. Tuloksia tulisi siis tarkastella suuntaa antavina,

sekd mahdollisuutena jatkotutkimukseen.
10.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimuksemme tarjoaa kehityskelpoisen mittarin hierarkian, asenteiden ja kisitysten
mittaamiseen ja tulosten pohjalta tieddmme joitakin asioita siitd, miten tieto vaikuttaa
arvostuksiin. Se tarjoaa jo ldhtokohdan monenlaiselle erilaiselle tutkimukselle. Ensinnédkin
vastaava tutkimus olisi hyodyllistd toteuttaa laajemmalla otoksella, jotta saisimme
yleistettdvin kuvan perusopetuksen késitydn oppiaineen tilanteesta tandan. Tutkimusta olisi
mahdollista toteuttaa brandindkokulmasta, seké siitd ndakokulmasta, mitd ihmiset tietdvét

kdsityon oppiaineen todellisista sisdlloistd kaikkien uudistusten ja siséltdjen modernisoinnin



jalkeen. Kiinnostavaa on myds se, miten monisiséltdisen oppiaineen, kuten késityon
merkitykset ja hyodyt vélittyvét oppilaille ja huoltajille. Monien muiden oppiaineiden
merkitykset saattavat tuntua itsestéén selviltd, mutta kommunikoidaanko sellaista
moniulotteista kokonaisuutta, kuin késityo, tarpeeksi selkedsti? Paikallaan olisi myds

interventiotutkimus siitd, millaisilla toimenpiteilld voisimme selkeyttdé kisityon oppiaineen

kuvaa, jotta voisimme turvata sen jatkuvuuden.
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Liite 1. Facebook -ryhmat listattuna

Ryhman nimi

Saavutettavuus

Kyselyn julkaisu

Turun seudun puskaradio

Julkinen ryhma,
100,4 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Lapin mainos puskaradio

Julkinen ryhma,
1,1t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Puskaradio Rovaniemi

Suljettu ryhma3,
22,5 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Oulun puskaradio

Suljettu ryhma3,
57,2 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Puskaradio Pohjois-Pohjanmaa

Suljettu ryhma,
800 jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Puskaradio Kainuu

Suljettu ryhma3,
10,8 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Puskaradio Etela-Pohjanmaa

Suljettu ryhma,
5,1 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Keski-Suomen ilmoitustaulu

Julkinen ryhma,
15,4 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Vaasan julkinen puskaradio

Suljettu ryhma.
40 t jasenta.

Ei julkaistu,
liittymispyyntda ei
hyvaksytty.

Pohjois-Savon puskaradio

Julkinen ryhma,
8,7 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Pohjois-Karjalan puskaradio

Suljettu ryhma3,
12,5 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Mikkelin puskaradio ilman saantoja

Julkinen ryhma,
12,9 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Puskaradio Lappeenranta ja
ymparistokunnat

Julkinen ryhma,
21,8 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Kouvolan puskaradio

Suljettu ryhma,
23 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Puskaradio Lahti

Suljettu ryhma3,
19,1 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Puskaradio Pirkanmaa

Suljettu ryhma,
13,2 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Puskarario Tampere - puskaradio

Julkinen ryhma,
137,3 t jasenta.

Ei julkaistu, yllapito
hylannyt
julkaisupyynnodn.

Puskaradio Satakunta

Suljettu ryhma3,
7,2 tjasenta.

Julkaistu 7.11.2025




Puskaradio Hameenlinna

Julkinen ryhma,
26,5 t jasenta.

Julkaistu 7.11.2025

Puskaradio Helsinki

Suljettu ryhma,

Julkaistu 7.11.2025

155,4 t jasenta.
Tampere puskaradio Julkinen ryhma, Julkaistu
sensuroimaton 5,5 t jasenta. 12.11.2025, yllapito
poistanut
12.11.2025
Puskaradio Helsinki-Espoo-Vantaa | Suljettu ryhma, Julkaistu
21,6 t jasenta. 12.11.2025
Tuskaradio Tampere — Tampereen | Julkinen ryhma, Julkaistu
vapaa puskaradio 17,3 t jasenta. 12.11.2025
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Liite 2. Kyselylomake

Oppiaineet ja asenteet

@ Pakolliset kysymykset merkitty tahdelld (*)

1. Ikdsi *

Q alle20
O 2030
O 31-40
O 4150
QO 51-60
O 6170
QO 70+

QO Enhaluavastata

2. Sukupuolesi *
(O Nainen

O Mies

O Muu

O Enhaluavastata

3. Koulutusasteesi *

Q Peruskoulu

QO Toisen asteen koulutus

O Alempi korkeakoulututkinto
(O Ylempi korkeakoulututkinto

O Muu
O
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4. Kuinka tarkedna pidat seuraavia oppiaineita oppilaan tulevaisuuden
kannalta? 1 = ei kovin térked, 5 = erittdin tarkesa. *

Suomen kieli

Englanti

Ruotsi

Maantieto

Kasityd

Uskonto & eldménkatsomustieto
Historia & yhteiskuntaoppi
Musiikki

Kuvataide

Liikunta

Fysiikka & kemia
Terveystieto

Kotitalous

OHONONONONORONOHONONONONONO I
OHONONONONONONONONONONONONOI
CHONOHONONONOHONOHONONONONON
OHONOHONONORONOHNONONONONONONE,

Matematiikka

5. Mik& tekee mielestasi oppiaineesta tarkedn? *

ONONONONONONONONONONONONONON

700 merkkia jéljella

6. Miké tekee mielestési oppiaineesta ei kovin tarkeén? *

700 merkkia jéljella



7. Mitké oppiaineet tuovat turvaa tydllistymiseen? Voit valita useamman,
rullaamalla ndet kaikki vaihtoehdot. *

(O suomen kieli
O Englanti

O Ruotsi

(O Maantieto & biologia

QO Kasitys

(O Matematiikka

(O Uskonto & eldménkatsomustieto
QO Fysiikka & kemia

O Historia & yhteiskuntaoppi
O Musiikki

QO Liikunta

O Kuvataide

O Terveystieto

QO Kotitalous

8. Taito- ja taideaineet ovat térkeita. *

1

Taysinerimielta QO

2 3 4 5
@) @) O O  Taysin samaa mielta

9. Kédsityd on tarked oppiaine. *

1
Taysinerimielta QO

10. On aiheellista, ettéd "lukuaineilla” on suurin painotus opetussuunnitelmassa.

*

2 3 4 5
O O O (O  Téysin samaa mielta

69



70

1 2 3 4 5

Taysinerimielta O @) O O (O  Taysin samaa mielta

11. Késityd olisi hyvi lisd opetussuunnitelmiin myos sellaisissa maissa, joissa
se ei ole jo osa opetussuunnitelmaa. *

1 2 3 4 5
Taysinerimielta (O O O O ()  Taysin samaa mielts

12. Késitydn opiskelu koulussa on hyddyllistd myhemmin tydeldmaéssa. *
1 2 3 4 5
Téysinerimielta O O O O (O  Téysin samaa mielts

13. Késitydn opiskelu koulussa on hyddyllistd mydhemmissé jatko-opinnoissa.
*

1 2 3 4 5
Taysinerimielta O O O @) QO  Téysin samaa mielta

14. Késitydn opiskelu koulussa valmistaa tulevaisuuden tydelamaan. *

1 2 3 4 5
Taysinerimielta O O O O (O  Téysin samaa mielta

15. Kasitydn opiskelu koulussa opettaa arjen taitoja. *

1 2 3 4 5

Taysinerimielts O @) O @) (O  Tdysin samaa mielta

16. Ovatko késityon oppimistulokset mielestédsi mitattavissa? *
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1 2 3 4 5
Eivat ole mitattavissa () O O O (O  Ovatmitattavissa

17. Millaisiin ty6tehtaviin koulukasityd valmistaa? *

700 merkkia jaljella

18. Pitdisiko kasityota opettaa kaikissa lukioissa? *
1 2 3 4 5
Taysinerimietda (O O O O (O  Taysin samaa mieltd

19. Onko akateeminen tieto tdrkedmp&a kuin arkipdivainen? *

1 2 3 4 5
Ei ole térkedampaa * (O @) @) O (O  ontdrkeampaa

20. Onko késityd mielestasi? *

1 2 3 4 5

Akateemista () @) O O (O  Ammatillista

21. Onko sinulle selkeédd, mité kasityon tunneilla tehdaan? *

1 2 3 4 5

Eiyhtddn selkeada (O O O O (O  Taysin selkeas

22. Voiko kasityd tukea muiden aineiden oppimista? *
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1 2 3

4
Eivoitukea QO O O @) O  Voitukea

23. Tekemallad oppiminen on tarkeda. *

1 2 3 4 5

Taysinerimielta O O O O (O  Taysin samaa mielta

24. Mita tarpeita késityon oppiaine palvelee? *

700 merkkia jaljella

25. Millaisen oppilaan ajattelet valitsevan késity6n valinnaiseksi? *

700 merkkia jaljella



Liite 3. Tietosuojailmoitus

Turun yliopisto

University of Turku

Tietosuojailmoitus 1(3)

EU:n yleinen tietosuoja-asetus,
artiklat 13 ja 14

1. Rekisterin nimi

Kasityo oppiainehierarkiassa

2. Rekisterinpitaja

Viema Donner
verna.e.donner@utu.fi

Sofia Saari
sofia.j.saari@utu.fi

Turun yliopisto, Rauman kampus
Seminaarinkatu 1
26100 Rauma

3. Vastuuhenkilén yh-
teystiedot

Verna Donner

verna.e.donner@utu.fi

Sofia Saari

sofia.j.saari@utu.fi

4. Tietosuojavastaavan
yhteystiedot

DPO@utu.fi
+358 29 450 4361

5. Henkilotietojen kasit-
telyn tarkoitukset ja
kasittelyn oikeuspe-
ruste

Tutkimuksessamme keraamme tietoa Webropol-kyselyn avulla
vastaajien asenteista kasityonoppiainetta kohtaan. Selvitamme,
miten kasityo sijoittuu oppiainehierarkiaan.

Linkki kyselyyn julkaistaan sosiaalisessa mediassa, Metan Fa-
cebookissa maakuntasidonnaisissa ryhmissa.

Kyselylomakkeella keraamme tietoa vastaajien asenteista ja
kasityksista kasitydnoppiainetta kohtaan.

Henkilotietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artik-
lan mukaisena kasittelyperusteena on

kasittely on tarpeen tieteellista tutkimusta varten (ylei-

nen etu 6 art. 1 a-kohta)

[ rekisterdity on antanut suostumuksensa henkilétietojen
kasittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Omuu mika

Turun yliopisto » University of Turku

FI-20014 Turun yliopisto, Finland » www.utu.fi

Puhelin/Telephone +358 29 450 5000 # Faksi/Fax +358 29 450 5040
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Turun yliopisto

University of Turku

Tietosuojailmoitus 2(3)

EU:n yleinen tietosuoja-asetus,
artiklat 13 ja 14

6. Kasiteltavat henkilo- Rekisteriin talletetaan rekisterdidysta seuraavia tietoja:
tietoryhmat
Sukupuoli, ika, koulutusaste, seka vastaajan kasityksia/asen-
teita kasitydbnoppiainetta kohtaan.
7. Henkilttietojen vas- Tietoja ei siirreta eika luovuteta tutkimusryhman ulkopuolelle.
taanottajat ja vas-
taanottajaryhmat.
8. Tiedot tietojen siir- Henkilotietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen ul-
rosta kolmansiin mai- | kopuolelle.
hin
9. Henkilttietojen sailyt- | Tutkimusaineisto kerataan sahkoisen Webropol-kyselyn avulla,
tamisaika tai sen kysely ei sisalla suoria henkilétietoja. Tiedostot sailytetaan tie-
maarittamisen kritee- | toturvallisesti |8pi koko tutkimusprosessin ja sen jélkeen 5 vuo-
rit den ajan yliopiston ohjeistuksen mukaisesti.
10. Rekisterdidyn oikeu- | Rekisterdidylla on oikeus pyytaa paasy hanta itseaan koskeviin
det henkil6tietoihin seka oikeus pyytaa tietojensa oikaisemista tai
poistamista taikka kasittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden
kasittelya. Oikeutta henkil6tietojen poistamiseen ei sovelleta
tieteellisessa tai historiallisessa tutkimustarkoituksessa silloin,
kun poisto-oikeus todennakdisesti estaa tai vaikeuttaa kasitte-
lya.
Rekisterdidylla on oikeus tehda valitus valvontaviranomaiselle.
Yhteyshenkild rekisterdidyn oikeuksiin ja velvollisuuksiin liitty-
vissa asioissa on Turun yliopiston tietosuojavastaava, yhteys-
tiedot ilmoituksen alussa.
Kdsittelyperusteena ei ole suostumus.
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Turun yliopisto Tietosuojailmoitus 3(3)

UnIVEFSItY of Turku EU:n yleinen tietosuoja-asetus,

artiklat 13 ja 14

11. Tiedot siita, mista Henkilotietoja kysymme sahkdisella kyselylomakkeella, jonka
henkiltiedot on saatu jaamme sosiaalisessa mediassa Metan Facebookissa maa-
kuntasidonnaisissa ryhmissa.

12. Tiedot automaattisen | Tietoja ei kaytetd automaattiseen paatdksentekoon tai profiloin-
paatoksenteon ml. nin tekemiseen.
profiloinnin olemassa-
olosta

o I 00
Turun yliopisto * University of Turku
FI-20014 Turun yliopisto, Finland » www.utu.fi

Puhelin/Telephone +358 29 450 5000 » Faksi/Fax +358 29 450 5040
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Liite 4. Summamuuttujat

Suhtautuminen kasityon oppiaineeseen.
Vaittama

Kuinka tarkeana pidat seuraavia
oppiaineita oppilaan tulevaisuuden
kannalta?

Kasityo on tarkea oppiaine.

Kasityo olisi hyva lisa opetussuunnitelmiin
my0s sellaisissa maissa, joissa se ei ole
jo osa opetussuunnitelmaa.

Kasityon opiskelu koulussa on hyddyllista
myohemmin tydelamassa.

Kasitydn opiskelu koulussa on hyddyllista
myohemmissa jatko-opinnoissa.

Kasityon opiskelu koulussa opettaa arjen
taitoja.

Pitaisikd kasityota opettaa kaikissa
lukioissa?

Ymmarrys kasityon oppiaineesta.
Vaittama

Ovatko kasitydn oppimistulokset mielestasi
mitattavissa?

Onko sinulle selkeaa, mita kasityén
tunneilla tehddan?

Voiko kasityo tukea muiden aineiden
oppimista?

Kasityon opiskelu koulussa valmistaa
tulevaisuuden tyoelamaan.

Tekemalla oppiminen on tarkeaa.
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Skaalaus

1 = ei kovin tarkea, 5 = erittain tarkea

1 = taysin eri mielta, 5 = taysin samaa mielta

1 = taysin eri mielta, 5 = taysin samaa mielta

1 = taysin eri mielta, 5 = taysin samaa mielta

1 = taysin eri mielta, 5 = tdysin samaa mielta

1 = taysin eri mielta, 5 = tdysin samaa mielta

1 = taysin eri mielta, 5 = tdysin samaa mielta

Skaalaus

1 = ei ole mitattavissa, 5 = ovat mitattavissa

1 = ei yhtdan selkead, 5 = taysin selkeaa

1 = ei voi tukea, 5 = voi tukea

1 = taysin eri mielta, 5 = taysin samaa
mielta

1 = taysin eri mielta, 5 = taysin samaa
mielta



Liite 5. Miten tarkeina vastaajat pitivat kutakin oppiainetta asteikolla 1-5

Oppiaine 1 2 3 4 5 Keskiarvo
0 % 0% 0% 138% 862% 49
0 % 0 % 1,7 % 20,7% 776% 4,8
138% 86 % 379% 224% 173% 32
0 % 1,7 % 310% 345% 328% 4,0

3,5 % 3,5% 310% 241% 379% 39
138% 20,7% 362 % 19,0 % 103% 29

0 % 1,7 % 293% 362% 328% 4,0

52 % 224% 310% 259% 155% 3.2
52 % 190% 293% 310% 155% 3.3
1,7 % 6,9 % 121% 448% 345% 4,0
0 % 103% 379% 259% 259% 3,7
1,7 % 3,4 % 19,0% 20,7% 552% 4.2
1,7 % 3,5 % 103% 293% 552% 43
1,7 % 0% 155% 242% 586% 44
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