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Esipuhe

Olen kasvanut aikuiseksi ymparistossa, joka on konkreettisesti vanhempieni omalla
tyolla ja periksiantamattomuudella rakennettu. Vaitoskirjan tekeminen edustaa niita
arvoja, joita olen aikuiseksi kasvaessani omaksunut. Ne ovat arvoja, joiden lahtokoh-
tana ovat oman tekemisen kautta syntyva elaman hallinta, henkildkohtainen itsenai-
syys ja riippumattomuus seka itseluottamus ja halu selviytya edessa olevista haas-
teista. Ne ovat kasitydon arvoja, jotka ovat kuljettaneet minua eteenpain. Vaitoskirja
on kunnianosoitus vanhemmilleni saamastani itseohjautuvuuteen perustuvasta kas-
vatuksesta, mika on antanut minulle mahdollisuuden valintojen tekemiseen ja asioi-
den kokeilemiseen, itsendiseen oppimiseen ja valtavirran trendeistd poikkeamiseen.
Malleja jaljentamalla, esimerkkeja seuraamalla ja tekemalla asioita vain ajatuksella;

ettd koska muutkin ovat aina ennen tehneet, tuskin tata kirjoittaisin.

Koko viisi vuotta kestdneen tutkimusprosessin ajan olen saanut kadyda professori
Marjaana Soinisen jatkokoulutusseminaareissa. Seminaarit ovat olleet kannustavia,
motivoivia ja niiden avulla usko vaitoskirjan valmistumiseen on sailynyt vahvana. Vai-
toskirjani ohjaajana professori Marjaana Soininen on karsivallisesti lukenut kasikirjoi-
tustani ja vastannut niihin lukemattomiin kysymyksiin, joita olen hanelle esittanyt
my0s virka-ajan ulkopuolella ja viikonloppuisin. Professori Soininen on tukenut tutki-
mukseni tekemista ja eteenpain viemista myos silloin, kun sité tukea on eniten tarvit-
tu. Tasta esitan kiitokseni professori Marjaana Soiniselle. Virallisesti dosentti Lauri
Kemppinen tuli vaitéskirjani toiseksi ohjaajaksi vasta loppuvaiheessa. Kuitenkin do-
sentti Lauri Kemppinen on ollut mukana tutkimusprosessissani lahes alusta lahtien.
Dosentti Kemppinen on osallistunut seka kasitytkasvatuksen ettd kasvatustieteen
jatkokoulutusseminaareihin, joissa olen tutkimustani esittanyt. Haneltd olen saanut
arvokkaita neuvoja, jotka ovat liittyneet opetussuunnitelman historian tarkasteluun,
kysymysten laatimiseen ja tutkimusmenetelmiin. Tasta esitan kiitokseni dosentti Lauri
Kemppiselle. Vaitoskirjatyoni on aloitettu professori Juhani Peltosen ohjauksessa
hanen toimiessaan kasvatustieteen erityisesti kasityokasvatuksen professorina Rau-
man opettajankoulutuslaitoksessa. Vaitoskirjani ohjaajana ja esimiehena professori
Juhani Peltonen on antanut minulle vapauden edeta tyéssani itsenaisesti omilla eh-
doillani, mista kiitos professori Peltoselle. Kiitan my6s Helsingin yliopiston dosentti
Ulla-Maija Saloa, ettd sain vuosina 2005 — 2007 osallistua aktiivisesti vierailijan roo-
lissa kasityottieteen jatkokoulutusseminaareihin. Nama seminaarit olivat virkistavia ja

omaan tutkimustyohoni inspiroivia tilanteita. Aitini, aidinkielen lehtori, Ulla Hilmola



ansaitsee myos suuren kiitoksen vaitoskirjani oikolukemisesta ja kielen tarkastukses-
ta. Jaljelle jdaneet virheet johtuvat siita, ettd yritan muokata suomenkielen oikeakieli-
syytta uudelleen. Kiitan kaikkia tutkimuskyselyyni vastanneita kasityon teknisen tyon
siséltdjen opettajia eri puolelta Suomea. Kiitéan vaitoskirjani asiantuntevia esitarkasta-
jia, kasityotieteen professori Leena Kaukista ja kasvatustieteen professori Paivi Atjos-
ta asiallisesta, perustellusta, rakentavasta ja inspiroivasta kritiikista ja palautteesta,

jotka ovat olleet suureksi avuksi tutkimusraportin viimeistelyssa.

Tutkimukseni aiheen syntyyn on vaikuttanut merkittavasti oma kokemukseni perus-
koulun kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajana. Ensimmaisessa tyopaikassani ei
puhuttu mitdan kasityon opetussuunnitelmasta eika sen noudattamisvelvollisuudesta.
Toisessa tyOpaikassani osasin tata jo kysya, mutta rehtori ei tiennyt, mista sellainen
l6ytyy. Rehtori pyysi tiedustelemaan opetussuunnitelmaa edeltgjaltani. Kunnes vii-
mein sain kateeni vanhalla kirjoituskoneella tehdyn teknisen tyén opetussuunnitel-
man, totesin suoriutuvani opetuksestani ilman sita. Olinhan saanut teknisen tydn ai-
neenopettajan koulutuksen ja tiesin, mitd ja miten koulussa pitdd opettaa. Taman
jalkeen opetussuunnitelma paasi minun kohdallani unohtumaan useaksi vuodeksi.
Seuraavan kerran oltuani kolmannessa tyopaikassa neljattéa vuotta alettiin siella pu-
hua opetussuunnitelmauudistuksesta, Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teista 2004. Opetussuunnitelmaty6 oli prosessi, jossa kukaan ei tiennyt mitd ja kuinka
pitdd tehda, ei edes kyseisen kaupungin opetussuunnitelmakoordinaattori. Taytyy
myontad, ettd motivaationi kyseista prosessia kohtaa ei ollut huipussaan. Opetus-
suunnitelmaluonnokset tulivat sivistysvirastosta toistuvasti korjattavaksi. Loppujen
lopuksi opetussuunnitelmat valmistuivat ja tietysti ilman opetussuunnitelmatyéryhman
kaikkien jasenten lasnaoloa. Oli ilmeisesti olemassa viela jokin erityisryhma, joka
suoriutui siitd meitd muita selvasti paremmin. Taman jalkeen koulussamme jatkettiin
kasitydn opetusta kaytannodssa niin kuin aina ennekin silla muutoksella, etté valinnai-
suus kaventui ja minun opetustuntimaarani vaheni. Kadessani oli uusi opetussuunni-
telma: luettelo opetettavista asioista, joita olin opettanut aina ennekin. Tuolloin ky-
syin: Kenelle tasta oli hyotyd? Oppilaille? Minulle? Tybantajalle? Yhteiskunnalle? K&-
sityon opetukselle? En havainnut omassa tydssani mitddn muuta muutosta kuin las-
keneet valinnaistuntimaarat. Koska en enaa paassyt "vihollisestani” eroon, taytyi sen

kanssa liittoutua. Totesin, etta tdma asia taytyy selvittaa, siita taytyy tehda tutkimus.

Kiitdn Turun yliopiston Rauman opettajankoulutuslaitoksen johtoa suuresta luotta-

muksesta tydmoraaliani kohtaan. Olen analysoinut tutkimusaineistoani ja kirjoittanut



tutkimusraporttia kaikkialla muualla paitsi en laitoksen tydhuoneessani Raumalla.
Tybhuone ei ole ollut kovinkaan inspiroiva kirjoituspaikka ja lisdksi siella on aivan lii-
kaa hairitsevia tekijoitd. Olen saanut itse valita itselleni kulloinkin mieluisan tydympéa-
riston ja se on tuottanut tulosta. Olen Kirjoittanut vaitdskirjaani junassa, bussissa, kir-
jastossa, keittiossa, olohuoneessa, makuuhuoneessa, maokilla, laiturilla, aitassa, leik-
Kipuistossa, vanhempieni tydhuoneessa ja ties missa. Kaikki nama paikat ovat inspi-
roineet minua tavalla, etta tutkimussuunnitelman toteuttaminen vaitoskirjan kasikirjoi-
tuksen ensimmaisen version tasolle kesti kaksi ja puoli vuotta. Onneksi akateemises-
sa tutkimustyossa ei tunneta viela kellokorttia ja sen inspiraatiota rajoittavaa voimaa.

Tehokkuutta ja ty0aikaa ei voi mitata kellon kanssa.

Tutkijan tyo on ollut yksindistd omien ajatusten pyorittelya ja valvottuja oita. Makihyp-
pytermein todettuna on kayty montussa ja huipulla eikd mitdan ole uskottu ennen
kuin on omin silmin nahty. Valilla on pudottu kovaa ja korkealta. Oikoteita ei ole ollut
eikd mitdan ole saatu ilmaiseksi ilman tyota. Tata kokematon ei voi sitd ymmartaa.
Onneksi poikani Aleksi on muistuttanut minua aina valilla, ettd elamassa on muutakin
kuin vaitdskirja. Pallo pyorii, junat kulkevat ja kaikki liikkuu. Tutkimustydni kannalta on
ollut tarkeaa, etta siitéd on pystynyt valilla irrottautumaan perheen yhteisten aktiviteet-
tien ja yhdesséaolon pariin. Yhdesséa vietetyt lomat Lapin tuntureilla ja minulle niin tar-
kedsséa paikassa Kuusamon erdmaassa ovat antaneet minulle sitd voimaa, milla ta-

ma ty6 on Kirjoitettu viimeiseen pisteeseen.

Olen ollut Rauman "komennusten” takia pois kotoa ja valilla kotona ollessakin lahinna
poissaoleva. Kiitdn vaimoani Kaisua karsivallisyydesta ja suuresta ymmarryksesta
kaikkia niité asioita kohtaan, mita tama tyd on eteen tuonut. Kiitan Kaisua myés kan-
nustuksesta ja myotaelamisesta, mita ilman tyoni ei olisi valmistunut. Ei varmasti ole
ollut helppoa elaa vaitoskirjan tekijan ja vaitoskirjan kanssa pienessa helsinkilaiskol-
miossa. Aleksi on esittanyt minulle toistuvasti kysymyksen &d&nessaan suurta myota-
tuntoa: "Koska se isin vaitoskirja on valmis?” Tanaan voin vastata Aleksille, ettd nyt

se on valmis.

Helsingissd marraskuun 17. paivana 2009

Aot Ftinodl
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Tiivistelma:

Tutkimuksen teoreettinen tarkoitus on kuvailla yleisesti opetussuunnitelmaa opetuksen suunnittelua ja
toteutusta toimeenpanevana tyévalineend. Liséksi tutkimuksen teoreettinen tarkoitus on kuvailla suo-
malaista opetussuunnitelmaa historiallisen tarkastelun avulla ja kasityon teknisen tyon kaltaisen oppi-
aineen opetussuunnitelmallista kehitysta. Tutkimuksen empiirinen tarkoitus on loytaa kasityon tekni-
sen tyon siséltdjen opetuksen suunnittelua ja toteutusta ohjaavat tekijat seka kuvailla kasityon opetus-

suunnitelmaa teknisen tyon sisaltdjen opettajan tyévalineena.

Tutkimus kohdistui Suomessa toimiviin peruskoulun ylaluokkien (7-9 Ik.) kasitydn teknisen tyon sisalto-
jen opettajiin. Perusjoukkoon kuului 770 kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajaa. Perusjoukosta
muodostettiin Klusteriotannalla koko valtakuntaa edustava ja maantieteelliseen véakilukuun suhteutettu
otos, johon valittiin 100 kasitydn teknisen tyon sisaltdjen opettajaa. Tutkimusaineistoon saatiin vasta-

ukset sadalta kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajalta.

Tutkimuksen teoriaosa perustuu opetussuunnitelmaan liittyvien tekijoiden, kuten kirjoitetun opetus-
suunnitelman, oppimiskasityksen ja opetuksen suunnitteluprosessin teoreettiseen kuvaukseen. Tutki-
muksen empiirinen osa edustaa maarallista eli kvantitatiivista tutkimusotetta, jossa mittaus suoritettiin
yhden kerran tutkimukseen valituille henkil6ille. Tutkimuksessa kaytetty kyselylomake eli mittari sisalsi
100 Likert asteikollista vaittdmaa, jotka oli ankkuroitu viisiportaisesti valille "tdysin eri mieltd” — "taysin

samaa mielta”.

Tutkimustulosten perusteella kasitydon opetussuunnitelman ohjausvaikutus on vahainen eika kasityon
teknisen tyon siséltdjen opettaja ole sitoutunut kayttdmaan kasitydon opetussuunnitelmaa. Kasityon
teknisen tyon sisédltdjen opetuksen suunnittelua ja toteutusta ohjaa oppimisymparisté- ja oppilaskes-
keinen Curriculum -ajattelu, jossa opetussuunnitelma toimii vapaana ja l[6yhana ohjeena toteutettavaa
opetusta varten. T&han perustuen kasityon teknisen tyon siséltjen opettaja toteuttaa opetustaan voi-
makkaasti omatoimiseen oppimiseen perustuvien oppilaslahtdisten tydtapojen suunnassa. Tulevai-
suudessa kasitydn teknisen tydn sisaltdjen opettajien taydennyskoulutukseen pitéisi kiinnittdd enem-
man huomiota, koska silla on yhteytta siihen, missa maarin he kayttavat kasitydn opetussuunnitelmaa

oman opetuksen suunnittelu- ja toteutusprosessissa.

Asiasanat: kasitydn opetussuunnitelma, oppimiskasitys, maarallinen tutkimus, tdydennyskoulutus
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Abstract

The theoretical purpose of this research is to describe the curriculum in general as an implementation
tool for planning and practising education, the Finnish curriculum in particular through a historical re-
view, and further, the curricular developments in a handicrafts subject such as sloyd education. The
empirical purpose of this research is to find the elements guiding the contents planning and implemen-

tation in sloyd education and describe a handicrafts curriculum as a tool of the sloyd teacher.

The research was directed to teachers of handicrafts, namely technical work or the so-called sloyd,
teaching the upper level of comprehensive school, 7th to 9th grades in Finland. The target group in-
cluded 770 sloyd teachers. From the target group a random sample was chosen by cluster sampling.
The sample consisted of one hundred full-time sloyd teachers from the whole of Finland. Conse-
quently, the sample was nationwide and representative. The sloyd teachers were chosen from each

province in Finland. One hundred sloyd teachers answered the research questionnaire.

The theoretical part of the research is based on describing the factors related to a curriculum, such as
written curriculum, concepts of learning and education. The empirical part of this research represents
the quantitative method, measuring the given sample only once. For the study, a questionnaire of one
hundred Likert scale statements was used, and for each statement there were five alternative answers

to choose from. The alternatives ranged from “totally disagree” to “totally agree”.

Based on the research results, the guiding influence of a handicrafts curriculum is insignificant. The
sloyd teacher is not committed to using the handicrafts curriculum but rather plans and implements the
contents of sloyd education guided by Learning Environment and Learner Oriented Curriculum think-
ing. The curriculum acts as rough and loose guide for implementing the education. Hence, the sloyd
teacher implements his/her teaching plan by way of learner oriented working methods explicitly based
on independent learning. In the future, increased attention should be paid to the further education of
sloyd teachers in curriculum thinking because this will enhance the use of handicrafts curriculum for

planning and practising their own teaching.

Keywords: handicrafts curriculum, concept of learning, quantitative study, further education
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Kasitydn opetuksen suunnittelun ja toteutuksen alkuperaé etsimassa 1

1 Johdanto

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Suomen peruskoulujarjestelmassa on viimeisen 25 vuoden aikana toteutunut kolme
opetussuunnitelmauudistusta. Nama opetussuunnitelmauudistukset ovat olleet si-
nansa merkittavia, koska niiden myoéta opettajan toimenkuva on muuttunut ja opetta-
jasta on tullut opetuksen suunnittelijan ja toteuttajan lisdksi opetussuunnitelman teki-
ja. Viimeisin opetussuunnitelmauudistus on vuodelta 2004, minka mukaan koulut ja
kunnat opetuksen jarjestajind ovat saaneet laatia omat paikalliset opetussuunnitelmat
valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden oppisisaltd- ja oppimistavoiteku-
vausten suuntaisesti. Peruskouluopetuksen suunnittelu on véhitellen siirtynyt valta-
kunnan tasolta kunnan ja koulun tasolle. Taman kehityksen tarkoituksena on ollut
vahentad keskusjohtoisuutta ja lisata joustavuutta ja yksilollisyyttéd vastaamaan kan-
sainvalistyvan yhteiskunnan haasteita. Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksen
myota oppilaslahtdinen konstruktivistinen oppimiskasitys ja sen mukaiset tyotavat ja
oppilaiden yhdenmukainen arviointi saivat merkittavan aseman opetussuunnitelmien
siséltod maarittavind tekijoina. Oppilaasta itsestaan on tullut koulun ja opetuksen

suunnittelun keskipiste.

Vuodesta 1994 lahtien koulut ja kunnat ovat olleet entistd vapaampia laatimaan ja
toteuttamaan omaan lahiymparistdon ja sen arvoihin sidonnaisia opetussuunnitelmia,
joissa opettajien ammattitaito opetuksen suunnittelijoina on nostettu esiin. Talla on
pyritty lisaéamaan oppilaslahtdisen oppimiskasityksen mukaista opetusta peruskou-
lussa, koska oppilas nahdaan tulevaisuuden ihmisend, jonka odotetaan olevan aikai-
sempaa valmiimpi ottamaan vastaan monimutkaisen ja monimerkityksisen todelli-
suuden haasteet. Opettajan tehtava on luoda tarkoituksenmukaisia ja innostavia op-
pimistapahtumia. Opettajan rooli opetussuunnitelman tekijdné on tunnustettu ja asi-
aan on Kiinnitetty entistd enemman huomiota. Tietotekniikan kehitys ja sen mukaan-
tulo perusopetukseen on yksi keskeinen tekija opetussuunnitelmallisessa ajattelussa
tapahtuneessa muutoksessa. Tapahtuneen muutoksen myotéa opettajan ajattelua ja
ammatillista kehittymista on alettu tutkia aikaisempaa enemman. Opettajiin liittyvan
tutkimuksen taustalla on ajatus uuden opetussuunnitelman mukaisesta joustavasta,

muutoksiin valmiista ja kehittyvastd ammattitaitoisesta nykyopettajasta.
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Kasityon teknisen tyon sisaltbjen opetus on opetussuunnitelmauudistusten myoté
muuttunut valtakunnallisen opetuksen suunnittelun tasolla opettaja- ja tyovalinekes-
keisesta mallien jaljentamisesta oppilaslahtdiseen ideointiin, suunnitteluun ja ongel-
manratkaisuun. Perinteinen ja tarkasti maaritelty kolmijako puu-, metalli- seka kone-
ja sahkooppiin on poistunut opetussuunnitelman perusteista. Tilalle on tullut tutkiva,
kokeileva ja keksiva opetus, jossa oppilas ohjataan pitkajanteiseen, suunnitelmalli-
seen ja itsendiseen tyontekoon teknologia-ajatuksen hengessa. Kasityon opettajan-
koulutus, oppimisymparistbjen rakentaminen ja uudistaminen tapahtuvat edelleen
perinteisen kolmijaon mukaan, mikd sindnsa ei ole este kasitybnopettajan opetus-
suunnitelmallisen ajattelun kehittymiselle, mutta ongelmaksi saattaa muodostua se,
ettd nykymuotoinen kasitydon opetussuunnitelma on irrotettu perinteisesta kasityon
teknisen tyon sisaltdjen opetuksen oppimisymparistosta. Kasityon opetussuunnitelma
edustaa abstraktia kuvausta toteutettavan opetuksen luonteesta, kun taas teknisen
tyon sisaltéjen oppimisymparistd edustaa konkreettisesti kasityon teknisen tyon sisal-
téjen opetustapahtuman keskipistetta tyovélineineen ja opetusmateriaaleineen. Nain
ollen valtakunnan tasolla vallitseva kasityon opetukseen liittyva opetussuunnitelmalli-
nen ajattelu tapahtuu liian yleismaailmallisella tasolla, eiké kohtaa sitd oppimisympéa-
ristod, jossa kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetus kaytannossa tapahtuu.

Kasityon (tekninen tyd ja tekstiilityd) asemaa on pohdittu jokaisen opetussuunnitel-
mauudistuksen yhteydessa. Keskeisimmaksi ongelmaksi on muodostunut teknisen
tyon ja tekstiilityon sisallollinen eriytyminen. Peruskoulun opetussuunnitelman 1970
mukainen ajatus tasa-arvoisesta kasityon opetuksesta ei ole toteutunut kaytanndssa.
Nain ollen vuosien 1994 ja 2004 opetussuunnitelmauudistuksien keskeinen kysymys
on ollut kasitydn oppiaineen yhdistaminen siten, ettéa koko ikaluokalla olisi mahdolli-
suus osallistua teknisen tyon ja tekstiilitydon seké pakolliseen etta valinnaiseen kasi-
tyon opetukseen. Kasityon sisaltdjen yhdistaminen on herattanyt keskustelua oppiai-
neen ja opettajankoulutuksen tulevaisuudesta, mika on aiheuttanut epavarmuutta

kasityonopettajien keskuudessa.

Opetuksen suunnittelun siirtyminen valtakunnan tasolta paikallistasolle on asettanut
myo6s kunnat opetuksen jarjestajind ja opetussuunnitelmauudistusten organisoijina
uuteen tilanteeseen. Opettajille on pystyttédva luomaan puitteet onnistuneelle opetus-

suunnitelmatydlle. On pystyttdva luomaan ja yllapitdmaan toimivia ja hyvinvoivia ty6-
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yhteis6jd, missa opetussuunnitelmatyd onnistuu tarkoituksenmukaisella tavalla. On
pystyttava tarjoamaan opetussuunnitelmatyon vaatimaa lisa- ja taydennyskoulutusta.
Mikali opetussuunnitelmatydon edellyttamat fyysiset ja psyykkiset edellytykset eivét
ole kunnossa, saattaa opetussuunnitelmaprosessin ongelmaksi muodostua, etta kir-
joitettu opetussuunnitelma ja& vain kirjoitetun asiakirjan tasolle eikd se toteudu kay-
tannodn opetustapahtumassa ollenkaan.

Opetussuunnitelmauudistukset ja niihin liittyvat ongelmat luovat lahtokohdan talle
tutkimukselle, jossa keskitytaan kasityon teknisen tyon siséltdjen opettajan toimin-
taan omassa kontekstissa. Kohteena ovat kasityon teknisen tyon sisaltjen opettajat
ja heidan tyonsa suunnitteluun ja toteutukseen liittyvat opetussuunnitelmalliset tekijat.
Tutkimuksessa ei oteta kantaa kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksen yksityis-
kohtaisiin oppisisaltoihin tai oppimistehtaviin eikéa koko ikéluokalle tarkoitettuun yhtei-
seen kasityon opetukseen. Vaikka kasityon peruskouluopetuksen tasa-arvokysymys
on opetussuunnitelmallisesti tarkea ja ajankohtainen aihe, se on rajattu tAman tutki-
muksen ulkopuolelle. Suomalaisessa koulutuspolitikassa on jatetty ratkaisematta
tekniseen tyohon ja tekstiilitydbhon liittyvat tasa-arvo-ongelmat. Sen sijaan, etta tek-
nista tyota ja tekstiilityota olisi kehitetty edelleen kahtena erillisen&a koko ikékuokalle
tarkoitettuina oppiaineina, koulutuspoliittiset ratkaisut ovat johtaneet oppiaineiden
yhdistymiseen ja oppisisaltdjen puolittumiseen tasa-arvokasvattajien toimesta (Kau-
kinen & Riipinen 2009).

Tutkimus kohdistuu kasitydn opetussuunnitelman ohjausvaikutukseen kasityon tekni-
sen tyon siséltdjen opettajan opetuksen suunnittelu- ja toteutusprosessissa. Keski-
00n nousee kasityon opetussuunnitelma hallinnollisena asiakirjana, jonka laadinnas-
ta vastaa kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettaja itse ja jonka tehtava on ohjata
kasitydnopettajaa toteuttamaan omaa teknisen tyon sisaltdjen opetustaan valtakun-
nallisten oppisisaltdo- ja oppimistavoitekuvausten suuntaisesti. Kasitydon opetussuun-
nitelman nostaminen tutkimuksen keskioon perustuu lahtokohtaan, etta kasitydn mo-
niongelmaisten suunnittelu- ja valmistusprosessien opettamiseen liittyvan tiedon ja
taidon rakentaminen ei noudata samoja oppimiskasityksid kuin aineettomien teoria-
painotteisten oppiaineiden oppisisédltdjen opettaminen ja oppiminen. Nain ollen kasi-
tyon teknisen tyon sisaltdjen opetuksen ja oppimisen erityisluonne on tutkimisen ar-

voista opetussuunnitelman kontekstissa.



Johdanto 4

1.2 Tutkimuksen tarkoitus

Kasityon opetussuunnitelmaa kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajan tyovalinee-
na ei ole aikaisemmin vastaavalla tavalla tutkittu. Tassa tutkimuksessa ké&sitteella
tyovaline, joka liittyy opetussuunnitelmaan, tarkoitetaan "instrumenttia”, johon opetus-
tapahtumaan kuuluvien tydtapojen, oppisiséltdjen ja oppimistavoitteiden on pohjau-
duttava. Koska ennakkotiedot tutkittavasta ilmidsta ovat vahaiset, on tutkimukselle
tarkoituksenmukaista valita kuvaileva tarkoitus (Metsdmuuronen 2003, 24). Tall6in
tutkimustuloksen ennustaminen on mahdotonta ja varsinaisten hypoteesien esittdmi-
nen ei ole tarkoituksenmukaista. Kuitenkin tutkimuksen lahtékohtainen olettamus on,
ettd kasitydbn opetussuunnitelma on lainsaatajan tahtoon ja yhteiskunnan ihanteisiin
perustuva virallinen asiakirja, joka ohjaa ja sdatelee kasitydnopettajan opetuksen
suunnittelua ja toteutusta peruskoulun kasityon teknisen tydn siséltdjen opetuksessa.
Tutkimuksen kuvaileva tarkoitus tassa tutkimuksessa tarkoittaa sita, etta kaikki ope-
tussuunnitelmaan liittyvat kasitteet esitetaan kirjoitettujen opetussuunnitelmien, aikai-

sempien tutkimusten ja paatelmiin perustuvien maaritelmien avulla.

Tutkimuksen teoreettinen tarkoitus on kuvailla opetussuunnitelmaa opetuksen suun-
nittelua ja toteutusta toimeenpanevana tydvélineena opetus-oppimisprosessissa. Li-
séksi tutkimuksen teoreettinen tarkoitus on kuvailla suomalaisen opetussuunnitelman
historiallista kehitysta ja kasityon teknisen tyon sisaltdjen kaltaisen oppiaineen kehit-
tymista opetussuunnitelman kontekstissa. Opetussuunnitelma on asiakirja, joka
edustaa virallista totuutta peruskouluopetuksesta. Tutkimuksen teoriaosassa opetus-
suunnitelmaa |ahestytddn yleisen kasvatustieteen nakokulmasta opetus-
oppimisprosessiin liittyvien tekijoiden ja opetussuunnitelman kansallisen kehityspro-
sessin kautta. Lisaksi kasityon opetussuunnitelmaa lahestytaan historiallisen kuvauk-
sen ja sen eri aikakausiin liittyvien kasityokasvatuksen alaan kuuluvien tutkimusten
avulla. Kasityokasvatus eroaa kasvatustieteestd siten, ettd kasityOkasvatukseen liit-
tyvan tutkimuksen tarkoitus on tuottaa tietoa tutkivasta tuottamisesta, jonka avulla
muun muassa kouluopetukseen voidaan valittaa tietoa toimintaperinnosta, joka edis-
taa tuotemaailman valmistusta. Kasvatustieteeseen liittyva tutkimus puolestaan tuot-
taa kouluopetusta varten kasvatuksen maailman ymmartamista edistavaa tietoperin-
toéa. (Peltonen 2001, 175 - 183). Tassa yhteydessa on tarkoitus saada kokonaiskuva

opetussuunnitelmasta opetuksen suunnittelua ja toteutusta toimeenpanevana tyova-
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lineena ja siita, milla tavalla kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetus on kehittynyt
suomalaisessa koulujarjestelmassa kirjoitetun opetussuunnitelman tasolla ja millaisia
tutkimustuloksia kulloinkin voimassa olevan opetussuunnitelman aikakaudella kasi-
tyon opetuksesta ja kasityonopettajan tyosta on esitetty. Jalkimmaisen taustalla on
yleinen historiantutkijan perusajatus, ettéd "ilman menneisyytta, emme voi ymmartaa
nykyisyytta”. Tutkittaessa kasitydn opetussuunnitelman ohjausvaikutusta ké&sityon
teknisen tyon sisaltdjen opettajan opetuksen suunnittelu- ja toteutusprosessissa ei
riitd, ettd paneudutaan pelkastdan voimassa olevan opetussuunnitelman malliin ja
ideologiaan, vaan on pystyttava hahmottamaan opetussuunnitelman kokonaisuus
opetuksen suunnittelua ja toteutusta toimeenpanevana tyévalineena ja taman tyova-
lineen kehittyminen kasityon teknisen tyon kaltaisessa oppiaineessa nykyajan ope-
tussuunnitelmaksi. Vasta taman jalkeen voidaan tutkia kasitydon opetussuunnitelman
ohjausvaikutusta kasityon teknisen tyon siséltdjen opettajan opetuksen suunnittelu-
ja toteutusprosessissa nykypaivan peruskoulussa. Tutkimuksen teoriaosassa ei pyri-
téd luomaan uutta teoriaa kasityon opetussuunnitelmasta kasityon teknisen tyon sisal-
tbjen opettajan tyovalineena, mutta silti teoriaosassa pyritéan hahmottamaan opetus-
suunnitelmaan kiinteasti liittyvat tekijat opetus-oppimisprosessin kautta ja kasityon
opetussuunnitelman historiallisen tarkastelun avulla. Teoriaosan mukaisia maaritel-
mia kaytetddn perustana, josta hahmotetaan kasitytn opetussuunnitelmaan liittyvat
sellaiset tekijat, jotka ohjaavat kasitydnopettajan opetuksen suunnittelua ja toteutusta
peruskoulun teknisen tyon siséltdjen opetuksessa. Naista tekijoista johdetaan teo-
reettiset vastinkasitteet ja mittarina toimivan kyselylomakkeen osiot eli vaittdmat, joilla
kartoitetaan kasitydn opetussuunnitelman tosiasiallista empiiristd ohjausvaikutusta
kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajan opetuksen suunnittelu- ja toteutusproses-

sissa.

Tutkimuksen empiirisené tarkoituksena on loytaa konkreettiset tekijat, jotka ohjaavat
kasityon teknisen tyon siséltdjen opettajan opetuksen suunnittelua ja toteutusta pe-
ruskoulun ylaluokilla. Lisaksi tutkimuksen empiirinen tarkoitus on kuvailla kasityon
opetussuunnitelmaa kasityon teknisen tyon sisaltbjen opettajan tyévalineena. Talloin
esiin nousevat kysymykset kasityon opetussuunnitelmasta, kasitydonopettajan tiettyyn
oppimiskasitykseen sidonnaisista tyotavoista, opetuksen suunnittelun lahtékohdista,
opetuksen toteuttamismahdollisuuksista opetusta toimeenpanevina tekijéina ja ope-

tussuunnitelmatyon lahtékohdat. Edelleen tutkimuksen empiirisena tarkoituksena on
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selittaa, milla tavalla kasityon teknisen tyon siséltdjen opettajan henkilbtaustaan liitty-
vat tekijat rajaavat kasityon opetussuunnitelman ohjausvaikutusta eri vastaajaryh-
missad. Tutkimuksessa lahestytaan kasityon teknisen tyon siséltdjen opettajan arkea
ja tutkimuksen avulla on tarkoitus saada tietoa kasityon teknisen tyon sisaltéjen opet-
tajan opetuksen suunnittelu- ja toteutusprosessista. Tutkimuksen tarkoitus on loytaa
kasityon teknisen tyon siséltdjen opettajan opetuksen suunnittelua ja toteutusta oh-

jaavat tekijat opetussuunnitelman kontekstissa.

Tutkimus kohdistuu opetus-oppimisprosessiin opetussuunnitelman kontekstissa. Tut-
kittava ilmi6 rakentuu tdméan lahtékohdan ymparille, ja siita johdetut tutkimusongel-
mat on ollut tarkoitus ratkaista empiirisesti hankitulla tutkimustiedolla, joka on keratty
toimessa olevilta paatoimisilta perusopetuksen kasitydn teknisen tyon siséaltéjen opet-
tajilta, jotka toimivat vuosiluokilla 7 — 9. Tama kohdejoukon rajaus perustuu ajatuk-
seen, ettd tutkimustieto haluttiin kerétéa kasitydon aineenopettajilta, jotka ovat erikois-
tuneet opettamaan omassa kouluyksikdssaan kasityon teknisen tyon siséltdja ja jotka

ovat ensisijaisesti kouluttautuneet tata tehtavaa varten.

Taman tutkimuksen rakenne noudattaa perinteista kasitysta tutkimusraportista, joka
jakautuu kahteen osa-alueeseen: tutkimuksen teoreettiseen taustaan ja tutkimuksen
empiiriseen toteutukseen. ldea opetussuunnitelmasta opettajan tyovélineena, ope-
tussuunnitelman kansallisesta historiasta ja kasityon oppiaineen opetussuunnitelmal-
lisesta kehityksesta ovat teoreettisen viitekehyksen rakentamisen lahtékohtana. Teo-
riaosassa kuvaillaan opetussuunnitelmaa opetuksen suunnittelun ja toteutuksen toi-
meenpanijana, opetussuunnitelman kansallista historiaa ja k&sitydn oppiaineen ope-
tussuunnitelmallista kehitysta. Nama lahtékohdat muodostavat kokonaisuuden, mistéa
muodostetaan tutkimusongelmat. Empiirisesséa osassa esitetdan mittauksen tekemi-
seen liittyvat koejarjestelyt, mittauksen suorittaminen, luotettavuustarkastelut, tutki-
mustulokset ja niiden analysointi seka lopuksi tarkastella saatua tutkimustulosta. Tut-
kimusraportin rakenne soveltuu tarkoituksenmukaisesti kvantitatiivisen tutkimuksen
raportointiin ja antaa kokonaiskuvan tutkimusprosessista seké siina kaytetyista me-

netelmallisista tyoskentelytavoista.
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1.3 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Kasityonopettaja on oman teknisen tyon siséltéjen opetuksen suunnittelija ja toteutta-
ja seka opetussuunnitelman tekija etta kayttgja. Kasityon opetussuunnitelman teke-
minen vaatii kasityonopettajalta kykya hahmottaa valtakunnalliset kasityon opetus-
suunnitelman perusteet tydtapoineen, oppisisdltdineen ja oppimistavoitteineen
omaksi paikallistason opetussuunnitelmaksi, misséa konkretisoituu yhteiskunnan kou-
lutuspoliittinen tahto kasityon opetuksesta. Kasityon paikallistason opetussuunnitel-
man on oltava sellainen, etta sita voidaan kayttda opetuksen suunnittelun ja toteu-

tuksen lahtokohtana teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa.

Tutkimuksen keskeiset kasitteet ovat: valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet,
oppimiskasitys, paikallistason opetussuunnitelma, kasitydbn opetustilanteen toteutta-
mismahdollisuudet ja kasitydn opetuksen suunnitteluprosessi. Kaikki kasitteet kytkey-
tyvat opetussuunnitelman kasitteeseen ja peruskysymykseen: mitka tekijat ohjaavat
kasityonopettajan opetuksen suunnittelua ja toteutusta teknisen tyon siséltdjen ope-
tuksessa peruskoulun ylaluokilla? Kyseiset kasitteet muodostavat tutkimuksen teo-

reettisen viitekehyksen.

PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET 2004
Valtakunnantason kasityén opetuksen suunnittelu

1 i |

OPPIMISKASITYS PAIKALLISTASON KASITYON
OPETUSSUUNNITELMA OPETUSTILANTEEN
TOTEUTTAMIS-
Opettajan osallistumistavat - Kasitydn opetussuunnitelma - MAHDOLLISUUDET

- Oppilasléhtdisyys - Oppisisallot - Oppimisymparistd
- Opettajajohtoisuus - Oppimistavoitteet - Oppilasaines
- Opetussuunnitelmatyo - Opetusmaararahat

1 P e Ghoonaa> I

KASITYON OPETUKSEN SUUNNITTELUPROSESSI
- Suunnittelutyypit, - Oppimateriaalit, - Opetustyhma

Kuvio 1. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys
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Valtakunnallisilla opetussuunnitelman perusteilla tarkoitetaan tdssa yhteydessa val-
takunnantason opetuksen suunnittelua eli perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteita 2004. Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet antavat suuntaviivat ja
reunaehdot paikallistasolla tapahtuvalle kasitydn opetussuunnitelmatyélle. Valtakun-
nallisissa opetussuunnitelman perusteissa maaritelladn oppimiskasitys, tyttavat, op-
pisisallot ja oppimistavoitteet, joiden mukaan paikalliset kasitydon opetussuunnitelmat
laaditaan ja joiden suunnassa kaytannon opetusta on toteutettava. Virallinen totuus
on, etta tdmén mukaan kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetus Suomen kouluissa
tapahtuu keskusjohtoisesti ylhaaltéd annettuja ohjeita noudattaen eli k&asitydn opetus-
suunnitelman perusteet ohjaavat paikallistason opetussuunnitelmia sekd opetuksen

suunnittelua ettd toteutusta.

Oppimiskasitys kytkeytyy kiinteasti opetussuunnitelmaan ja opettajan oma oppimis-
kasitys ohjaa opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Oppimiskasityksella tarkoitetaan
abstraktilla tasolla olevaa kuvausta siitd, mita oppiminen ja opettaminen ovat (Aalto-
nen 2003, 146). Tassa yhteydessa oppimiskasityksella tarkoitetaan konkreettisesti
niitd opettajan osallistumistapoja, joilla hédn ohjaa opetustilanteen kulkua. Opettajan
osallistumistavat voivat perustua joko empiristis-behavioristiseen tai kognitiivis-
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen. Opettajan osallistumistavat voivat olla oppi-
laslahtbiseen oppilaiden omatoimiseen oppimiseen ohjaavia tydtapoja tai vastaavasti
opettajajohtoiseen oppilaiden vastaanottavaan oppimiseen ohjaavia tydtapoja. Kasi-
tyon teknisen tyon sisaltbjen opetuksessa omatoimisen oppimisen tyotavoilla tarkoi-
tetaan kokonaisen kasityOprosessin hallintaan tahtdavia oppilaslahtoisia ongelman-
ratkaisutehtavia, joihin liittyy tutkiva ja kokeileva oppiminen. Kasitydnopettaja toteut-
taa teknisen tyon sisaltdjen opetustaan usein oppilaslahtéisella valinnaisuudella,
eriyttamisella ja yksiléinnilla, jolloin oppilaat yksildivat omaa oppimistaan valitsemal-
laan haluamiaan asioita ja néin ollen oppimiseen tulee persoonallinen mieli, intentio-
naalisuus, motivaatio ja oma tahto (Kivikangas 2003, 205). Vastaavasti kasityon tek-
nisen tydn sisaltdjen opetuksessa vastaanottavan oppimisen tyotavoilla tarkoitetaan
ositettua kasityon opetusta, joka perustuu opettajajohtoiseen mallien jaljentamiseen
ja tekniikkakeskeiseen esinevalmistukseen. Atjosen & ym. (2008) mukaan oppimis-
kasityksesséa yleensa voisi karkeasti kuvaten sanoa tapahtuneen muutosta empiris-
tis-behavioristisesta kognitiivis-konstruktivistiseen suuntaan, jolloin opetustilanne on

muuttunut entistd enemman tyostamisprosessiksi. Perusopetuksen opetussuunnitel-
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man perusteissa 2004 oppimiskasitys ja siihen liittyvat tydtavat on kirjoitettu auki ope-
tuksen toteuttamista ohjaavina peruspilareina. TyOtapojen valinnan perusteet on
maadritelty oppimiselle asetetuista tavoitteista kasin. Tama nakyy oppilaslahtdisen
ajattelun lisdantymisena opetuksen suunnittelussa, toteuttamisessa ja opetusmene-

telma- eli tyGtapavalinnoissa. (Atjonen ym. 2008, 23 - 25, 200.)

Paikallistason opetussuunnitelmalla tarkoitetaan kunnan, alueen tai koulun kasity6n
opetussuunnitelmaa, jonka tekija on sen toteuttaja eli koulussa toimiva kasityénopet-
taja, joka opettaa teknisen tyon sisaltdja. Kasitydn opetussuunnitelma on asiakirja,
jonka suunnassa kasitydnopettajan on suunniteltava ja toteutettava kasityon teknisen
tyon sisaltdjen opetusta peruskoulussa. Kasitydn opetussuunnitelma nahdaan kasi-
tyon teknisen tyon siséltdjen opettajan oman opetuksen suunnittelun ja toteutuksen
tarkeimpéana tyovalineena, mitd hanen on kaytettava kaytannon opetustyodssa ja mi-
hin h&nen opetuksensa on teoreettisesti pohjauduttava. Kasitydn opetussuunnitelma
on my0ds asiakirja, jonka laadintaty6hon ja uudistamisprosessiin kasityon teknisen
tyon sisaltdjen opettajan on aktiivisesti osallistuttava. Paikallistasolla tapahtuvan ope-
tussuunnitelmatyon taustalla vallitsee Haaparannan (2008) mukaan tosiasia, etta
suunnitelmat, joihin opettajat eivat sitoudu tai joita he eivat pida tarkeana, jaavat
kayttamattd. Kuitenkin opettajilta vaaditaan osallistumista ja sitoutumista suunnitel-
mien toteuttamiseen. (Haaparanta 2008, 48.) Atjosen & ym. (2008, 126) mukaan
opettajat korostavat opetuksen suunnittelussa eniten oppiaineen ominaisluonnetta,

mutta my6s opetussuunnitelmaa, opetusvélineité ja oppimateriaaleja.

Kasityon opetustilanteen toteuttamismahdollisuuksilla tarkoitetaan tiettyja teknisen
tyon sisaltdjen opetustapahtuman organisointiin ja kulkuun vaikuttavia tekijoita, jotka
ohjaavat joko suoraa tai valillisesti opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Fyysinen
oppimisymparistd luokkatiloineen ja opetusvélineineen edustaa kasityon teknisen
tyon sisaltdjen opetuksen organisointiin vaikuttavia tekijoita. Nama tekijat eivat kui-
tenkaan saa olla itsetarkoitus kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa, koska
kasityonopettajan on hallittava sellaiset kasityokasvatuksesta johdetut kasityon ope-
tuksen perusteet, jotka muodostavat yhtenaisen kokonaiseen kasitydprosessiin suun-
tautuvan ohjaamisen ja suunnittelun mallin (Metsarinne 2004, 186). Kasitydnopetta-
jan toteuttamat teknisen tyon oppisiséllot ovat tekijoita, jotka myos vaikuttavat kasi-

tyon opetuksen organisointiin. Opetustapahtuman kulkuun vaikuttavia tekijoita puo-
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lestaan ovat oppilaiden taidolliset ja toiminnalliset valmiudet toimia teknisen tyon si-
séltdjen opetustilanteessa seka opetuksen resursseihin liittyvat teknisen tyon sisalto-
jen opetusméaararahat. Lisaksi oppiaineiden vélinen yhteistyd kasityon teknisen tyon
kaltaisessa oppiaineessa voidaan siséllyttaa opetustilanteen toteuttamismahdolli-
suuksiin. Koulun toimintakulttuurin tavoitteena on avoin ja vuorovaikutteinen seka
yhteisty6ta tukeva ymparistd niin koulun sisélla kuin kotien ja muun yhteiskunnan
kanssa (Opetushallitus 2004, 17).

Kasityon opetuksen suunnitteluprosessilla tarkoitetaan kasityon teknisen tyén sisalto-
jen opettajan toimintaa opetuksen suunnittelijana ja tiettyja opettajakohtaiseen suun-
nitteluun liittyvia toimintatapoja, jotka osaltaan ohjaavat suunnitteluprosessin luonnet-
ta ja edelleen opetustapahtumaa. Lahtokohta-ajatuksena on, etta kasitydnopettajan
opetuksen suunnittelu teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa perustuu tiettyyn opetuk-
sen suunnittelutyyppiin. Teknisen tyon sisaltéjen opetuksen suunnittelu voi olla lyhy-
en aikavalin suunnittelua, kuten oppituntikohtaisten suunnitelmien tekemista tai pit-
kan aikavalin suunnittelua, kuten lukuvuosisuunnitelman mukaan toimimista. Kasi-
tyon teknisen tyon sisaltdjen opetuksen suunnitteluun liittyy kiintedsti myds oppimate-
riaalit. Teknisen tyon sisaltdjen oppimateriaaleja on opetuksessa muokattava ja tyos-
tettava aines (puu, metalli, ym.) sek& oppikirjat ja muu kirjallinen virikeaineisto. Tek-
nisen tyon sisaltdéjen opetuksen suunnitteluun vaikuttaa myods psyykkis-sosiaalinen
oppimisymparistd eli tassa yhteydessa opetusryhman koko ja koostumus. Opetus-
ryhman koolla on vaikutusta muun muassa kaytettavien tydtapojen suunnitteluun ja
toimeenpanemiseen. Kasityon opetusryhmien kokoa maariteltdessa nykyinen ope-
tushallituksen suositus on, etta kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetustilat rakenne-

taan ja saneerataan 16 oppilaan ryhmakoolle (Aadeli ym. 2004, 30).

Esitettyjen kasitteiden lisaksi teoreettiseen viitekehykseen liittyy koulujen opetus-
suunnitelmatyon lahtékohdat. Esiin nousee opettajan koko konteksti ja siihen liittyvat
taustatiedot eli sukupuoli, ik&, koulutus, valmistumisajankohta, ty6kokemus, tyosuh-
teen laatu, maantieteellinen sijainti, koulun ja kunnan koko seka tyon suunnittelu- ja
taydennyskoulutusaktiivisuus opetuksen suunnittelua ja opetussuunnitelmatyéta toi-
meenpanevana tekijana. Lisaksi tarkastellaan opetuksen jarjestgjan seka fyysisia
etta psyykkisia tukitoimia koulua koskevien uudistusten lapiviemisessa ja niiden on-

nistuneessa toteuttamisessa.
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2 Opetussuunnitelma opettajan tyovalineena

2.1 Opetussuunnitelma teoreettisena kasitteena

Vanhimpina Kirjoitettuina opetussuunnitelmina pidetaan antiikin Rooman triviumia ja
kvadriviumia. Mydhemmin latinakoulu jatkoi samaa perinnettd, kun suppealle alymys-
télle annettiin lansimaisen sivistyksen pohja, mika perustui hyviin tapoihin, itsenséa
kehittamiseen ja latinankieliseen kulttuuriin. Tastd muodostui pohja opetussuunnitel-
man klassiselle ajattelulle. Teollistumisen my6ta klassinen sivistys jai kuitenkin reaali-
tiedon varjoon, mista oli muodostunut tarked osa kansan sivistysta, jota kouluissa
opetetaan. (Malinen 1985, 15 - 16).

Goodsonin (1997) mukaan kouluun ja opetukseen liittyvan opetussuunnitelman histo-
riallisesti merkityksellinen ajankohta on nimenomaan teollisen vallankumouksen al-
kuvaihe 1700- ja 1800-lukujen vaihteessa. Englannissa yhteiskuntaluokkajarjestelma
alkoi muuttua koululuokkajarjestelméksi, jolloin ajan tuoma muutosvaikutus koulutuk-
sen hallinnolle oli yhta tarkeaa kuin teollisuuden johtamiselle. Teollisuudessa tuotan-
to siirtyi kodeista tehtaisiin ja koulutuksessa opetus siirtyi kodeista kouluihin. (Good-
son 1997, 25.) Vastaavasti myos Yhdysvalloissa opetussuunnitelmaprosessi ja sen
periaatteellinen idea alkoi Ornsteinin ja Hunkinsin (2004) mukaan hahmottua 1800-
luvun loppupuolella osittain eurooppalaisen vaikutuksen myoéta. Tuolloin alkoi koros-
tua tieteelliset periaatteet ja edistysmielinen filosofia. Koulutuksen kentélla opetus-
suunnitelma omine teorioineen, metodeineen ja ongelmaratkaisutapoineen alkoi
merkityksellisesti edistya 1920-luvulta lahtien. Tata ennen yhdysvaltalainen opetus-
suunnitelma perustui ymparoéivan maailman hengellisiin ja moraalisiin oppeihin koros-
taen perinteisia, ajattomia ja taydellisia arvoja. Puhuttiin ns. perennialistisesta ope-
tussuunnitelmasta. (Ornstein & Hunkins 2004, 94 - 95.)

Nykyaan opetussuunnitelma on kansainvélinen kouluun, opetukseen ja oppimiseen
liittyva kasite. Opetussuunnitelma voidaan ymmartaa monella eri tavalla ja kasvatus-
tieteessad opetussuunnitelmalla on yhta monta méaaritelmdd kuin on maarittelijaa.
Opetussuunnitelman maaritelma perustuu valittuun lahestymistapaan. Toisin sanoen
yht& ja oikeaa perusmaaritelméé ei ole olemassa. Goodsonin (1997) mukaan koulua
ja opetusta koskevan tutkimuksen kasitteiden maaérittelyn ongelmallisuutta kuvaa hy-

vin sanan opetussuunnitelma (engl. curriculum) alkuperdinen merkitys. Sana tarkoit-
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taa latinankielistd sanaa currere, joka tarkoittaa juosta ja viittaa tiettyyn kulkusuun-
taan tai kilpa-ajoihin. Sanan alkuperaisen merkityksen perusteella on paateltavissa,
ettd opetussuunnitelma maarittyy suunnaksi, mitd pitaisi noudattaa tai millaisena se
ainakin esitetaan. Toisaalta viittaus kilpa-ajoihin on selkeésti sukua kouluopetuksen
tasoluokitukselle. (Goodson 1997, 23 - 24.)

Marsh (2004) tuo esiin opetussuunnitelman kasitteen maarittelyn vaikeutta siten, etta
hanen mukaansa tieteellisessa kirjallisuudessa on enemman kuin 120 maéaritelmaa
opetussuunnitelman merkityksesta. Marsh esittdd useita maaritelmia opetussuunni-
telman kasitteestd muun muassa, ettd opetussuunnitelma on suunnitelma opetukses-
ta, mita koulu on vastuullinen tarjoamaan. Toisaalta opetussuunnitelma voidaan nah-
da kokonaisuutena niistéd oppimiskokemuksista, joita koulun taytyy tarjota oppilaille,
jotta he voivat saavuttaa yleisia ja monipuolisia taitoja ja tietoja. (Marsh 2004, 3, 5.)
Meisalo ja Lavonen (1994, 20) ovat mieltdneet opetussuunnitelman tyhjentavan maa-

rittelyn ongelmalliseksi, koska sen kasitteesta on olemassa monenlaisia tulkintoja.

Ornsteinin ja Hunkinsin (2004) mukaan opetussuunnitelma voidaan maaritella kou-
luun liittyvan toiminnan ennakkosuunnitelmaksi tai kirjoitetuksi asiakirjaksi, joka sisal-
taa tarvittavat toimet asetettujen tavoitteiden ja paamaarien saavuttamiseksi (Orn-
stein & Hunkins 2004, 10). Posnerin (2004) mukaan opetussuunnitelma koostuu toi-
saalta vaatimuksista ja tavoitteista, joilla koulu pystyy arvioimaan oppilaitaan ja toi-
saalta opetussuunnitelma on opettajien kayttoon tarkoitettu kokoelma opetettavia
asioista. Taman nakemyksen kéasitteelliset erot perustuvat opetussuunnitelmassa
oletettujen kasvatukseen liittyvien paamaarien ja tarkoitusten valisiin eroavaisuuksiin.
(Posner 2004, 5.) Wilesin ja Bondin (2002) mukaan opetussuunnitelma on prosessi,
jonka tarkoitus on ohjata oppimistoimintaa tiettyjen arvovalintojen pohjalta. Opetus-
suunnitelma pitaa sisallaan ennalta suunnitellun ja asetetun tavoitteen ja tdméan to-

teutumiseen tarvittavat oppimiskokemukset. (Wiles & Bondi 2002, 31.)

“Jotta yleissivistava koulu voisi tayttaa yhteiskunnan sille antamat velvoitteet, se tar-
vitsee tavoitteita. Niista laaja-alaisimmat ilmaistaan lainsaadanndssa kasvatuspaa-
maéarina (goals) ja periaatteina, joista johdetaan konkreettisempia alatavoitteita. Ta-
voitteisiin péésemistd varmistellaan eritasoisilla kirjallisilla opetussuunnitelmilla.”
(Lahdes 1997, 65.)

Lahdes (1997) nakee opetussuunnitelman vélineend, jolla poliittinen ja yhteiskunnal-

linen paatoksenteko viedddn koulun tasolle. Han maéaarittelee opetussuunnitelman
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tasojen kautta siten, ettd hdnen mukaansa kaytdnndn opetustydssa opetussuunni-
telma voidaan jakaa kolmeen tasoon: 1) etukéateisopetussuunnitelma 2) opetustilan-
teessa toteutunut opetussuunnitelma ja 3) oppilaiden kokema opetussuunnitelma.
Etukateisopetussuunnitelma on opetusta saateleva kirjoitettu asiakirja. Opetustilan-
teessa toteutunut opetussuunnitelma tarkoittaa, miten hyvin kirjoitettu opetussuunni-
telma ja kaytdnndn opetustapahtuma vastaavat toisiaan eli tapahtuuko opetus- ja
oppimisprosessi kirjoitetun opetussuunnitelman suunnassa. Oppilaiden kokema ope-
tussuunnitelma tarkoittaa sitd, mita oppilaat ovat opetus- ja oppimisprosessin aikana
todella omaksuneet. Silloin, kun naiden kolmen tason véalinen yhteys ei toimi, puhu-
taan piilo-opetussuunnitelmasta (hidden curriculum) eli koulussa ei opita kaikkea sita,
mita pitaisi oppia. Opitaan myds paljon sellaista, mita ei pitéaisi oppia. (Lahdes 1997,
65, 68 - 69.)

Kuvio 2. Opetussuunnitelman kolmen tason vastaavuus (Lahdes 1997, 68)

Piilo-opetussuunnitelma tarkoittaa Heinosen (2005) mukaan sellaisia kouluopetuk-
seen kohdistuvia vaikutteita, joita kukaan ei ole varsinaisesti suunnitellut tai tarkoitta-
nut toteutettavaksi opetuksessa. Opettajat puhuvat opetussuunnitelman sisalldista ja
tavoitteista itsestddnselvyyksina, mutta he perustavat hyvin usein opetuksensa ope-
tussuunnitelman sijaan mieluummin omiin kokemuksiinsa ja intuitioonsa. Pahimmil-
laan se tarkoittaa, ettd opetussuunnitelman kayttd on tietoisesti jatetty pois opetuk-
sesta. (Heinonen 2005, 17.)

Opetussuunnitelman olemassaolo perustuu myds oletukseen, ettd onnistuneen ope-
tuksen on oltava jarjestelmallisesti suunniteltua, tavoitteellista ja tiedostettua toimin-
taa. Yhteiskunta pyrkii vaikuttamaan koulussa annettavaan opetukseen nimenomaan

kirjoitetun opetussuunnitelman avulla. Tietyn ajan yhteiskunnalliset olosuhteet heijas-
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tuvat aina kouluopetukseen opetussuunnitelman kautta. (Kari ym. 1994, 86.) Huhta-
lan (2002) maaritelm& on samansuuntainen. Opetussuunnitelma voidaan yleensa
maaritelld kokonaisuutena, johon oppisiséallét, oppimistavoitteet, opetusmenetelmat
eli tyotavat ja opetuksen jarjestelyt kuuluvat. Opetussuunnitelma on yhdistava ja ko-
koava asiakirja, joka kokoaa yhteen yhteiskuntaa ja kulttuuria ja eri oppilaitosten si-
sdista toimintaa. (Huhtala 2002, 15.) Kosunen ja Huusko (2002, 203 - 204) toteavat,
ettd opetussuunnitelman kehittdmisessa on viime kadessa kysymys opetuksen ta-
sosta ja laadusta sekd ennen kaikkea siitd, miten ja mita oppilaat oppivat, edistyvét ja
miten heidan oppimistaan voidaan parhaiten tukea. Uusikylan ja Atjosen (2000) mu-
kaan opetussuunnitelma on koulua ohjaava asiakirja, jossa ilmaistaan koulun tai kou-
luasteen tavoitteet ja oppisiséllét sekd oppilasarvioinnin periaatteet. Opetussuunni-
telmassa otetaan myo6s kantaa opetusmenetelmiin eli ty6tapoihin, vaikka niiden valin-
taan opettajalla on menetelmallinen vapaus. (Uusikyla & Atjonen 2000, 46.) Atjonen
(1993, 15) on my6s todennut, ettd viime kadessa eduskunta ja hallitus ilmaisevat yh-
teiskunnallisen koulutustahtonsa lainsd&déanndssa, minkd pohjalta opetussuunnitel-
mat laaditaan. Opetussuunnitelma edustaa tietoa muuttuvasta yhteiskunnasta ja sen
muuttuvista kasitteista (Kight 2002, 258).

Tassa tutkimuksessa opetussuunnitelma nahdaan yhteiskunnan keinoksi vaikuttaa
peruskouluopetukseen vallitsevien ihanteiden suuntaisesti. Opetussuunnitelma on
koulun toimintaa s&éateleva asiakirja, jossa maaritellaédn opetuksen sisallot ja oppimi-
sen tavoitteet seka annetaan suuntaviivat opetusmenetelmille ja oppimisympariston
vaatimuksille. Opetussuunnitelma liittyy opettajan opetuksen suunnitteluun, opettajan

toteuttamaan opetustilanteeseen ja oppilaiden kokemaan oppimistapahtumaan.
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2.2 Opetussuunnitelman malli jaideologia

Opetussuunnitelman taustalla on aina jokin teoreettinen kehityssuuntaus eli opetus-
suunnitelman malli. Perinteisesti opetussuunnitelmissa on néhtavissa kansainvalises-
ti kaksi teoreettista mallia: Hallinnollisuuteen perustuva oppiaine- ja tuntijakoa painot-
tava Lehrplan -tyyppinen opetussuunnitelma ja Curriculum -tyyppinen opetussuunni-

telma, joka perustuu oppimisen ja opettamisen lahtokohtiin. (Autio 2002, 11 - 22.)

Taulukko 1. Opetussuunnitelman teoreettiset mallit

LEHRPLAN CURRICULUM
- Hallinnollinen - Lapsikeskeinen
- Oppiainejakoinen - Opetuksellinen
- Rationaalinen - Konstruktiivinen
J.F. Herbart J. Dewey

Lehrplan on oppiainekeskeinen opetussuunnitelmamalli ja tarkoittaa opetussuunni-
telman laatimista siten, ettd siind luetellaan oppiaineet, kuvataan oppiaineiden oppi-
siséltoja ja keskeisia tavoitteita. Tassa opetussuunnitelmamallissa maaraava tekija
on oppiaineiden tuntijako. Valtakunnan hallinnolliseen paatoksen tekoon liittyva saa-
tely toimii Lehrplan mallin perustana. Lehrplan malli edustaa saksalaisen J. F. Her-
bartin (1776 - 1841) ja hanen seuraajiensa rationaalista opetussuunnitelmaoppia,
jossa oppiaineksen omaksuminen on keskeisella sijalla. Malli perustuu oppiaineksen
valintaa ja jarjestysta koskeviin periaatteisiin. Opetuksen suunnittelun lahtokohtana
on oppiainejako, joka muodostaa vahvan perustan oppiaineiden systemaattiselle
opetukselle. Herbart korosti jarjen ja tiedon merkitysta. Curriculum -tyyppisen opetus-
suunnitelmamallin keskeinen tekija on puolestaan oppija itse. Malli perustuu J. De-
weyn (1859 - 1952) ja hanen yhdysvaltalaisten seuraajiensa nakemykseen opetuk-
sen suunnittelusta lapsen elamankaaren pohjalta. Taméan mallin |&htdkohta on Rous-
seaun kasvatusfilosofiassa, jossa lapsi nahdaan tiedonhaluisena ja omia mielenkiin-
non kohteita kasittavana yksilona. Pragmaattisen ideologian kannattajana Dewey piti
opetussuunnitelmassa tarkeana kaytannon ratkaisujen esittdmista ja lapsen elaméan
liittyvien oppimiskokemusten kuvausta. Curriculum -tyyppinen opetussuunnitelma-
malli on vahvasti yhteiskuntakeskeinen malli, jossa oppiaineiden rajoja ja tuntimaaria

ei maaritelld tarkasti. Curriculum on luonteeltaan "vapaampi” ja paikallinen seka
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enemman didaktinen ohjeistus, kasitteend laajempi ja konstruktivistisempi kuin
Lehrplan. Curriculum -tyyppisesséd opetussuunnitelmamallissa on kysymys, mitka
tiedot, taidot ja arvot ovat kaikkein tarkeimpié koulussa kasiteltaviksi ja miten ne tulisi
valittaa ja saavuttaa. Alkujaan Curriculum kasite opetuksen suunnittelussa on tarkoit-
tanut lapsen oppimiskokemusten suunnittelua. Curriculum termi on peréisin Deweyn
opetussuunnitelmaopista. (Malinen 1985, 16 - 18 ja 1992, 12 - 13; Lahdes 1997;
Heinonen 2005.)

Naiden teoreettisten kehityssuuntausten eli opetussuunnitelman mallien lisaksi ope-
tussuunnitelmaan vaikuttaa aina jokin taustalla oleva ideologia, joita opetussuunni-
telmia kasittelevassa tutkimuskirjallisuudessa on maaritelty monella eri tavalla. Ope-
tussuunnitelman taustaa on maaritelty muun muassa historiallisen, sosiaalisen, psy-
kologisen ja filosofisen ideologian pohjalta (ks. Ornstein & Hunkins 2004, 14 - 15).
Tassa tutkimuksessa keskitytaan tarkastelemaan opetussuunnitelman taustaa filoso-
fisen ideologian pohjalta, koska se on kiintedssa yhteydessa kouluopetukseen, op-
pimiseen, didaktiikkaan ja opetuksen suunnitteluun. Filosofinen ideologia asettaa
opetussuunnitelman laatijalle raamit, joiden mukaan opetussuunnitelma on laaditta-
va. Opetussuunnitelman filosofinen ideologia siséaltaa Ornsteinin ja Hunkinsin (2004)
mukaan ne puitteet, joiden varaan itse opetuksen suunnittelu rakentuu. Kouluun ja
luokkiin liittyvien puitteiden ymmartadminen ja analysoiminen on tarkeaa opetussuun-
nitelmia tekeville opettajille. Filosofian avulla pyritaan vastaamaan kysymyksiin: mita
ja keta varten koululaitos on olemassa, mitka oppiaineet ovat tarkeita, milla tavoin
oppilaat oppivat asioita ja mitd opetusmenetelmia ja -materiaaleja pitaisi kayttaa?
Naiden kysymysten avulla pyritddn maarittelemdan kasvatuksen paamaarat, ope-
tusmenetelmat, oppimistyylit ja keskeiset toiminnat ja kokemukset, mita koulussa ja
luokissa halutaan tuottaa. Yhdysvaltalaisen opetussuunnitelmakasityksen pohjalta
Ornstein ja Hunkins nékevat nelja opetussuunnitelmien taustalla olevaa filosofista
paaideologiaa, jotka ovat vaikuttaneet ja vaikuttavat edelleen niiden tekemiseen; ni-
mittdin 1) idealismin 2) realismin 3) pragmatismin ja 4) eksistentialismin. (Ornstein &
Hunkins 2004, 31, 33.)

Idealismi perinteisend ideologiana perustuu Platonin klassiseen filosofiaan, jonka
mukaan kasvatuksen korkein tavoite on etsia totuutta ja elaman arvoja, jotka sailyvat

kehityksen ja ajan mukana. Totuus ja elaman arvot ovat ajattomia ja kansainvalisia
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iimidita. Opettajan tarkein tehtava on tarjota oppilaille naihin ilmi6ihin liittyvaa tietoa.
Idealistisen ideologian mukaan opetus tapahtuu tiettyd mallia ja jarjestysta noudatta-
van oppiainekeskeisen opetussuunnitelman mukaan korostaen yleisten ja abstraktien
oppiaineiden, kuten filosofian ja teologian olemassaoloa. (Ornstein & Hunkins 2004,
33 - 34.) Wilesin ja Bondin (2002) mukaan idealismi on ideologia, jossa ympardivan
maailman todellisuus nédhdaan ihmisen toiminnan ja ajattelun kautta. Totuuden I6y-
taminen on seurausta johdonmukaisesta ajattelusta. Idealistisen ideologian mukaan
koulun tehtdva on antaa oppilaille tietoon ja jarkeen perustuvia alykkyytta kehittavia
tehtavia, joilla pyritaan kunkin ikéluokan kehitystasoa vastaavan viisauden saavutta-
miseen. Oppilailla on passiivinen rooli idealismiin perustuvassa koulussa. Heidan
tehtavandan on olla tiedon vastaanottajia kirjoittamalla muistiin opettajan esittamaa
oppiainesta. (Wiles & Bondi 2002, 64, 66.) Taman ideologian mukaan kaikki oppilaat
nahdaan samanlaisina. Oppilaita voidaan opettaa, ja he oppivat asioita samalla taval-

la. On vain yksi idealistinen tapa oppia ja saavuttaa tietoa.

Realismi on myos perinteinen ideologia, jonka keskeinen ajatus on Ornsteinin ja
Hunkinsin (2004) mukaan, ettéd ihminen oppii ympardivaa maailmaa mielen ja jarjen
kautta. Kaikki on peraisin luonnosta ja perustuu luonnonlakeihin. Ihmisen toiminta on
jarjellista silloin, kun se on yhdenmukaista luonnon kanssa. Myds realismiin perustu-
van ideologian opetussuunnitelmamalli on oppiainekeskeinen, jossa tavoitteet asete-
taan opittavan tiedon mukaan. (Ornstein & Hunkins 2004, 34.) Wilesin ja Bondin
(2002) mukaan realismiin perustuvan ideologian hyvyys I6ytyy luonnosta ja ihmises-
td. Taman ihanteen mukaisten koulujen luokkahuoneissa vallitsee kuri ja jarjestys.
Kuten idealismissa my0s realismissa oppilailla on passiivinen rooli olla tiedon vas-
taanottaja. TAman ihanteen mukaisia oppiaineita ovat tiede ja matematiikka. (Wiles &
Bondi 2002, 66.) Realismiin liitetaan myos perennialistinen kasvatusfilosofia. Tama
on Ornsteinin ja Hunkinsin (2004) mukaan hyvin konservatiivinen ideologia, joka pe-
rustuu eettisiin ja hengellisiin arvoihin. Tunnusomaista ovat myos tarkasti johdettu
kuri ja jarjestys seka oppiainekeskeinen opetussuunnitelma. Opettaja ndhd&&n oman
alansa asiantuntijana, jonka tietoa ja taitoa ei voi kyseenalaistaa. Seka realismiin etta
idealismiin yhdistetddn myo6s essentialistinen kasvatusfilosofia eli olemusajattelu. Es-
sentialismiin perustuva opetussuunnitelma on Ornsteinin ja Hunkinsin (2004) mukaan
myo6s oppiainekeskeinen, mikd ei pida taito- ja taideaineiden opettamista tarkeana.

Opettajan tehtdva on noudattaa perennialistisen kasvatusfilosofian periaatteita ja op-
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pilaiden on kunnioitettava opettajaa, koska han hallitsee opetettavan tiedon kokonai-
suuden. Opetus tapahtuu opettajajohtoisesti. Luokassa tapahtuvaan opetukseen ei
oppilailla ole mahdollisuuksia vaikuttaa. (Ornstein & Hunkins 2004, 36 - 37, 40 - 41.)
Realismin ja siihen liitettyjen filosofioiden perusajatuksena on auktoriteettiin perustu-
va opetustapahtuma. Auktoriteettisidonnaisuuteen liittyy myos ajatus palkkiosta ja
rangaistuksesta opetusmenetelmana, joten oppilaan nékdkulmasta palkkion toive ja

rangaistuksen pelko ovat oleellisia opetustapahtumaa saatelevia tekijoita.

Pragmaattinen ideologia on edistyksellisempi aatesuuntaus, mikéa perustuu Ornstei-
nin ja Hunkinsin (2004) mukaan opittavan tiedon muuttumiseen, oppimisprosessiin ja
opittavana olevaan oppiainekseen ja sen vertailuun. Pragmaattinen ideologia koos-
tuu vaiheista tiedon oppimisen prosessissa, missa todellisuus on alati muuttuvaa.
Oppiminen tapahtuu oppijan henkilokohtaisen ongelmanratkaisun kautta. Ongelman-
ratkaisun merkitys on oppimisprosessissa suuri ja sitd pidetaan oppiainesta ja oppi-
aineita tarkeampana tekijana. Oppiminen perustuu oppijan ja ymparistén valiseen
vuorovaikutukseen, joka perustuu ymparistossa tapahtuviin jatkuviin muutoksiin. Se-
k& oppija ettd ympéaristd muuttuvat koko ajan ja naiden valinen vuorovaikutus ja ko-
kemusmaailma ovat myos alati muuttuvia ilmidita. Opetusmenetelmat eivat perustu
opettajakeskeiseen tietojen jakamiseen, vaan opetus pohjautuu enemman tutkivaan
oppimiseen kuin selittdvaan opetukseen. Opetusmenetelmét ovat keskeisesséa ase-
massa laadittaessa opetussuunnitelmaa, johon oppiainekeskeinen ajattelu ei kuulu.
Aikaisemmin on todettu, ettd Dewey edusti pragmaattista ideologiaa ja han naki
pragmaattiseen ideologiaan perustuvan kasvatuksen ihmista kehittdvana prosessina.
Pragmaattisen ideologian mukainen koulu on pedagoginen ymparisto, joka samalla
yhdistyy sosiaaliseen ymparistoon. Pragmaattisen ideologian mukainen opetussuun-
nitelma perustuu oppijan omaan kokemukseen ja mielenkiintoon. Pragmaattiseen
ideologiaan perustuva opetus ja oppiminen koostuvat uudelleen rakentuvien koke-
musten prosesseista, jotka noudattavat tieteeseen perustuvia oppimismenetelmia.
Oppijalle on kaikkein tarkeinta itse oppimismenetelmé ja ongelmanratkaisuprosessi.
Pragmaattiseen ideologiaan liitetaan progressiivinen kasvatusfilosofia, joka on kehit-
tynyt pragmaattisesta ideologiasta eraanlaisena vastalauseena perennialistista ajat-
telua kohtaan. Progressivismi perustuu Deweyn nakemykseen, jossa koulu on pieni-
muotoinen demokratiaan perustuva sosiaalinen yhteiso, jossa oppilailla taytyy olla

mahdollisuus oppia heille tarpeellisia tietoja ja taitoja tulevaa elamaa varten. Td&man
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mukaan oppimaan oppiminen on tarkedmpaa kuin pelkka oppiaineksen subjektiivi-
nen hallitseminen. Opetussuunnitelma perustuu oppilaiden henkilokohtaisen kiinnos-
tuksen herattdmiseen. Opettajan rooli on olla oppimaan oppimisen ohjaaja oppilas-
lahtbisissa ongelmanratkaisuprosesseissa. Opettaja ja oppilaat suunnittelevat aktiivi-
sesti yhdessa opetustapahtumien kulkua. Progressiivisen kasvatusfilosofian pohjalta
on kehittynyt edelleen rekonstruktionistinen kasvatusfilosofia. Siind missa progressi-
vismin néhtiin rajoittuvan lapsi- ja oppilaskeskeiseksi filosofiaksi, oli rekonstruktionis-
min periaatteena kehittdd ajatusta pidemmalle aina kohti yhteiskuntakeskeista kasva-
tusfilosofiaa. Rekonstruktionismi perustuu 1800-luvun taloudellisen laman mukanaan
tuomaan sosialismiin. Taman mukaan yhteiskunta nahtiin alati muuttuvana, minka
mukana my06s opetussuunnitelman pitéaisi jatkuvasti muuttua. Rekonstruktionistisessa
kasvatusfilosofiassa opettajien ja oppilaiden tehtdvana on toimia muutoksen toteutta-
jina. (Ornstein & Hunkins 2004, 34 - 35, 44 - 45, 49 - 50.) Pragmatismi ja siihen liitetyt
filosofiat perustuvat vahvasti oppilaskeskeiseen ajatteluun. Oppilas on tiedon etsija ja
jasentaja. Oppiminen on prosessi, mik& tapahtuu oppijassa itsesséén ja opettaja voi

vain olla oppimisprosessin ohjaajana.

Eksistentialismi on paéosin eurooppalainen ideologia, jonka juuret ulottuvat Ornstei-
nin ja Hunkinsin (2004) mukaan 1900-luvun vaihteeseen. Aatesuuntauksena eksis-
tentialismi tuli suosituksi vasta vahan ennen toisen maailman sodan alkua. Eksisten-
tialistinen ideologia perustuu ihmisen elamaan liittyviin valintoihin. Kaikki valinnat ei-
vat luonnollisestikaan ole yhta tarkeitd, mutta valinnat itsesséan ovat henkilén tasolla
yksiléllisia ja valintoihin perustuvat paatokset johdattavat ihmisia kohti itsenaista ela-
maa. Ihmiset ovat sitd, mitd he valitsevat olevansa. Eksistentialistisen ideologian mu-
kainen kasvatus perustuu vapauteen valita, mitd haluaa oppia. Oppija saa itse maari-
telld, mikd on totta ja mihin kriteereihin totuus perustuu. Eksistentialistisessa opetus-
suunnitelmassa toisaalta pyritddn valttdmaan jarjestelmallista tiedon esittamista ja
jarjestykseen perustuvaa kuria. Toisaalta oppijoilla on vapaus valita monista vaihto-
ehdoista heille sopivat tilanteet oppimista varten. Tama tarkoittaa myos sita, etta op-
pijoilla on mahdollisuus valita opittavaksi toivomaansa tietoa. Na&istd opetuksen
suunnitteluun liittyvistd nakokulmista tata ideologiaa on arvosteltu liian epasyste-
maattiseksi, jotta se soveltuisi peruskoulun tasolle. (Ornstein & Hunkins 2004, 35.)
Wiles ja Bondi (2002) nakevét eksistentialistisen koulun paikkana, joka auttaa oppi-

laita l0ytam&an oman paikkansa yhteiskunnassa kehittden heidan itsetuntoa. Opetta-
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ja-oppilassuhteen vuorovaikutuksen on tarkoitus keskittyd auttamaan oppilaita hei-
dan henkilokohtaisessa oppimisprosessissaan. (Wiles & Bondi 2002, 66.) Eksisten-
tialismi soveltuu parhaiten tutkivaan ja itsendiseen opiskeluun, jota muun muassa

yliopistoissa ja korkeakouluissa harjoitetaan.

Taulukko 2. Opetussuunnitelman ideologiat

IDEALISMI REALISMI PRAGMATISMI EKSISTENTIALISMI
- Oppiainekeskeinen - Oppiainekeskeinen - Muuttuva tieto - Vapaus valita
- Opettajakeskeinen - Opettajakeskeinen - Oppimisen prosessi - Oppijan itsetuntemus
- Totuuden etsiminen - Luonnonlait - Ongelmanratkaisu
- Kuri ja jarjestys - Vuorovaikutus

- Tutkiva oppiminen

I ! !
- Essentialismi - Essentialismi - Progressivismi
- Perennialismi - Rekonstruktionismi

Tassa tutkimuksessa opetussuunnitelmaa tarkastellaan pedagogis-hallinnollisena
asiakirjana, mika on saanut vaikutteita sekd Herbartin Lehrplan ajattelusta ettd De-
weyn Curriculum -ajattelusta. Opetussuunnitelma perustuu pragmaattiseen ideologi-
aan, jossa tieto on muuttuvaa. Keskeisia tekijoitd tassa lahestymistavassa on oppi-
maan oppiminen, ongelmanratkaisu, vuorovaikutus ja tutkiva oppiminen. Opetus-
suunnitelma on malliltaan ja ideologialtaan oppilaslahtbiseen opetuksen suunnitte-
luun ja toteutukseen perustuva didaktinen ohje. Opetussuunnitelma on pedagoginen
asiakirja, jonka sisaltéd ohjataan hallinnollisesti.
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2.3 Oppimiskasitys teoreettisena kasitteena

2.3.1 Oppimiskasitys opetussuunnitelman taustalla

Filosofisen ideologian lisaksi opetussuunnitelmaan vaikuttaa myos oppimiskasityksen
ideologia. Tietyn filosofisen ideologian mukaan oppiminen tapahtuu aina tietylla taval-
la jarjestetyssa ja organisoidussa ymparistdssa, jonka toteuttajana on opettaja vas-
taavaan ideologiaan perustuvan oppimiskasityksen pohjalta. Oppimiskasityksella tar-
koitetaan niita oppimisprosessiin liittyvia perusoletuksia, joita tehddan sen luonteen
mukaan. Ne saatelevat ja ohjaavat opettajan opetustoimintaan liittyvien opetusmene-
telmien toteuttamista. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 146.) Yksinkertaisesti
esitettyna filosofisen ideologian avulla pyritdan ilmaisemaan opetustapahtuman abst-
rakti luonne, minkd mukaan opetuksen pitaéa tapahtua. Oppimiskasityksen avulla pyri-
taan ilmaisemaan konkreettiset oletukset opettajan toiminnasta opetustapahtumassa,

jotta oppimista tapahtuisi.

Kasvatustieteen ja didaktiikan alan tieteellistd tutkimusta on 1900-luvulla hallinnut
kaksi toisistaan poikkeavaa oppimiskasitysta, empiristis-behavioristinen ja kognitiivis-
konstruktivistinen oppimiskasitys. Erityisesti 1960-luvulta lahtien on oppimiskasityk-
sen alueella keskitytty Iahinna naiden kahden paasuuntauksen vastakkainasetteluun,
koska niiden taustalla on vaikuttanut erilaisiin filosofisiin ideologioihin perustuvat tie-
donkasitykset ja tiedonhankintamenetelmét (Rauste-von Wright & von Wright 1994,
103 - 105; von Wright 1992). Empiristis-behavioristisen oppimiskasityksen ja kognitii-
vis-konstruktivistisen oppimiskasityksen taustalla taas on vanha jako empiristiseen ja
rationaaliseen tiedonkasitykseen. Empirismilla tarkoitetaan, etta tieto on kokemuspe-
raistd ja aistihavaintoihin perustuvaa. Behaviorismi on psykologinen aatesuuntaus,
joka on keskittynyt ulkoisen kayttaytymisen tutkimiseen. (Korpisaari 2004, 207; Puo-
limatka 2002, 373 - 379.) Vastaavasti kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen
taustalla on vanha rationalismin perinne, etta tiedon lahteena tai perustana on jarki
eli tietoa todellisuudesta voidaan saada ymmarryksen tai alyllisen intuition avulla.
Ihminen voi siis konstruoida eli rakentaa kasityksiaan todellisuudesta. Erityisen vah-
vasti konstruktivistiseen oppimiskasitykseen vaikutti 1950- ja 1960-luvuilla suosituksi
tullut sosiaalinen konstruktivismi, jonka mukaan merkitykset opitaan ja konstruoidaan

sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Kognitiivinen viittaa 1950-luvun lopulta alkaen
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yleistyneeseen psykologian suuntaukseen, joka keskittyy ymmarrykseen ja tietoon
littyvien mielen prosessien tutkimiseen. (Korpisaari 2004, 207 - 208; Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 104 - 117.) Naiden kahden paasuuntauksen lisaksi oppi-
miskasityksia on muitakin, kuten esimerkiksi kokemuksellinen oppimiskasitys, huma-

nistinen oppimiskasitys ja sosiaalinen oppimiskasitys.

Opetussuunnitelmat on aina kirjoitettu perustuen tiettyyn oppimiskasitykseen, jonka
suunnassa opetusta toteutetaan tavoitteiden, siséltdjen ja opetusmenetelmien osalta.
Opetussuunnitelman perusteet 2004 on kirjoitettu kognitiivis-konstruktivistisen oppi-
miskasityksen suunnassa, jonka mukaan oppiminen ymmarretddn yksilolliseksi ja
yhteisdlliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jossa kulttuurinen osallisuus
syntyy. Oppiminen tapahtuu tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteissa itsenéi-
sesti, opettajan ohjauksessa seké& vuorovaikutuksessa opettajan ettd vertaisryhman
kanssa. Opittavana on uuden tiedon ja uusien taitojen liséaksi oppimis- ja tytskentely-
tavat, jotka ovat elinikdisen oppimisen valineitd. Oppiminen on seurausta oppilaan
aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, jossa han aiempien tietorakenteidensa
pohjalta kasittelee ja tulkitsee opittavaa ainesta. Vaikka oppimisen yleiset periaatteet
ovat kaikilla samat, oppiminen riippuu oppijan aiemmin rakentuneesta tiedosta, moti-
vaatiosta seka oppimis- ja tydskentelytavoista. Yksilollista oppimista tukee vastavuo-
roisessa yhteistydssa tapahtuva oppiminen. Oppiminen on kaikissa muodoissa akitii-
vista ja pddmaarasuuntautunutta, itsendista tai yhteista ongelmanratkaisua sisaltava
prosessi. Oppiminen on tilannesidonnaista, joten oppimisymparistén monipuolisuu-
teen on kiinnitettdva erityistd huomiota. Opittaessa avautuu uusia mahdollisuuksia
ymmartaa kulttuuria ja kulttuurin sisaltamia merkityksia seka osallistua yhteiskunnan
toimintaan. (Opetushallitus 2004, 16.)

Opetussuunnitelman perusteiden mukainen opetuksen kehittdminen on tapahtunut
1990-luvulta alkaen kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen pohjalta. Itsenai-
seen vastuuseen ja oma-aloitteisuuteen perustuvissa opiskelu- ja oppimisproses-
seissa oppijoista uskotaan parhaiten kasvavan vuorovaikutusyhteiskunnan kansalai-
sia. Oppija on oman oppimisensa subjekti. Oppijan ei vain toivota sopeutuvan yhteis-
kunnan muutoksiin, vaan myo6s aktiivisesti osallistumaan yhteiskunnan kehityksen
ohjaamiseen elaméaa sailyttavia arvoja kunnioittamalla. (Patrikainen & Myller 2002,
187.) Hakkarainen & ym. (2004) korostavat ihmisen alykkdan toiminnan luonteen ti-
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lannesidonnaisuutta. Heiddn mukaansa tiedon syvallinen omaksuminen vaatii, etta
oppimistilanteet vastaavat aitoja tilanteita, joissa eri alojen asiantuntijat ratkaisevat
ongelmia. (Hakkarainen ym. 2004, 119.) Kouluoppimisen kannalta tama merkitsee,
ettd kouluissa opiskellaan sellaisia asioita, joita voidaan soveltaa jokapaivaisessa
arkielaméssa. Sosiokulttuuristen teorioiden keskeinen ajatus on tilannesidonnaisuu-
den ymmartamien ja sen tunnustaminen, jolloin oppimista tarkastellaan sosiaalisena
iImiéna. Erityisen tarkeana pidetddn opittavana olevan asian liittamista todelliseen
elamaan tavalla, jotta opittavana oleva asia toimii tyovalineena todellisuuden ymmar-
tamisessa. (Lave 1991, 63 - 82.) Keeves (2002, 338 - 339) nakee opetussuunnitel-
man konstruktivismin teoriaa laajempana kasitteena ja painottaa, ettd konstruktivis-
mia ei voi pitdd ainoana teoreettisena lahtbkohtana, kun selitetddn oppimiseen ja
opettamiseen liittyvia ilmiditd. Koska suomalaiseen kouluopetukseen ja siihen liitty-
vaan oppimiseen seka opetuksen suunnitteluun on aikaisemmin vahvasti vaikuttanut
kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen lisdksi empiristis-behavioristinen op-
pimiskasitys, on naiden kahden suuntauksen valisia eroja syyté tarkastella lahemmin.
Paikallistason sek& kunta ettd koulukohtaisen opetussuunnitelmatyon toteuttamises-
sa on tarkeaa tietda opetussuunnitelmien perustaksi valittavien erilaisten oppimiska-

sitysten moninaisuudesta (Rauste-von Wright 1997, 150 - 151).

2.3.2 Empiristis-behavioristinen oppimiskasitys

Alkujaan empiristis-behavioristinen psykologia pyrki tutkimaan ihmisten ja eldinten
kayttaytymista saannollisten testien ja kokeiden avulla. Opetuksen ja oppimisen tut-
kimuksessa empiristiselle traditiolle rakentuva suuntaus sai vahvan aseman 1800-
luvun lopulla. Empiristis-behavioristisen oppimiskasityksen muovautumiseen vaikutti
keskeisesti muun muassa J. F. Herbart, jonka mukaan oppiminen rakentuu ajatuksel-
le, etta tietoa voidaan saada ymparoivasta maailmasta havainnoimalla, tieto on pysy-
vaa ja kasautuvaa ja sita voidaan siirtda ja siirron tuloksia mitata. Taméan oppimiska-
sityksen myota oppimisesta tuli opettajajohtoista, ulkoisesti saadeltya ja silla tahdat-
tiin konkreettisesti mitattaviin tuloksiin. (Korpisaari 2004, 208 - 209; Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 107, 112 - 113))

Suomessa puhutaan Herbartin ajatuksille rakentuvasta herbartilaisesta kasvatusopis-

ta eli herbartilaisuudesta, jonka mukaan kaiken opetuksen taytyi olla kasvattavaa ei-
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ka tiedollista opettamista (Korpisaari 2004, 209). Opetusmenetelmien tasolla herbar-
tilaisuus perustui opettajajohtoiseen opettajan esitykseen, silla opettajan esityksen ja
mukaansatempaavan kerronnan katsottiin olevan tehokkain opetusmenetelma (Arola
2002, 13; Korpisaari 2004, 209). Herbartin lisaksi empiristis-behavioristista oppimis-
kasitystd on kehittanyt muun muassa B. F. Skinner, jonka esittelema “ohjelmoidun
oppimisen” -malli sai kannatusta myds Suomessa. Taman mallin mukaan oppiaines
esitetddn pienissa osissa, jotka toimivat arsykkeend. Oppiaines voidaan esittaa muu-
tamalla lauseella, joihin liitetéan kysymys. Oppija vastaa kysymykseen, mika on ha-
nen reaktionsa arsykkeeseen. Vastausta seuraa valiton palaute, mika toimii vahvista-
jana. Oppiaines vaikeutuu asteittain siten, etta oppija saa oikeista vastauksista onnis-
tumisen kokemuksia ja myonteistd palautetta. Tassa opettajajohtoisessa mallissa
oppimateriaali on jaettu helposti opittaviin perusosiin, jotka rakentuvat aikaisempien
vaiheiden varaan. Oppimistavoitteet on tasmallisesti asetettu ja oppimisen eri vaiheet
tarkasti maaritelty. Empiristis-behavioristisen oppimiskasityksen yhtena perustana on
asteittain eteneva harjoitus, jossa vaihe vaiheelta rakennetaan sek& oppilaan tietotai-
toa ettd hanen motivaatiotaan. Tallainen oppimiskasitys soveltuu hyvin erilaisista op-
pimisvaikeuksista karsivien oppilaiden opetukseen, koska tiettyihin vaiheisiin raken-
tuva opetus auttaa saavuttamaan tiettyjen perustietojen ja -taitojen tason. (Rauste-
von Wright & von Wright 1994, 111; Puolimatka 2002, 84 - 85.) Uusikyla kuvaa tal-
laista opetus-oppimisprosessia psykologian termeilla: virike, prosessi ja tulos (Uusi-
kyla & Atjonen 2000, 124).

Realistiseen kasvatusideologiaan perustuvat kuri ja jarjestys nékyvat empiristis-
behavioristisessa oppimiskasityksessa siten, etta siind painotetaan palkkion saami-
sen ja rangaistuksen valttamisen merkitystd. Tynjalan (1999) mukaan empiristis-
behavioristinen oppimiskasitys perustuu arsyke-reaktiokytkentbjen muodostumiseen,
jota voidaan saadella ulkopuolisen vahvistamisen avulla. Opetuksen tavoitteena ole-
va oppimisreaktio saavutetaan eli se opitaan pysyvaksi kayttaytymiseksi, kun se yh-
distetddn ymparistdsta tulevaan arsykkeeseen. Oppijan kayttaytymista pyritaan saa-
telemaan ulkopuolelta siten, ettd ei-toivotusta toiminnasta seuraa rangaistus ja oike-
anlaisesta toiminnasta seuraa palkkio. Tallainen kaytantd on ollut varsin keskeinen
motivointikeino opetustilanteissa ja vahvistamiskeinona opettajat ovat kayttaneet pe-
rinteisesti sek& materiaalisia ettd sosiaalisia palkkioita. (Tynjala 1999, 29, 99.) Empi-

ristis-behaviorismin perusidea voidaan esittdd myos siten, ettd ideologiana se ei ole
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kiinnostunut oppimisesta ilmiénd, jossa oppijan ulkoinen kayttaytyminen muuttuu,
vaan kayttaytymisen muutosta voidaan sdadelld ja vahvistaa nimenomaan palkkioi-
den ja rangaistusten avulla. Oppimisprosessin keskeiset tekijat ovat opetus eli arsyke
ja opetuksen tulos eli reaktio. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 111 - 113.)

Empiirinen tieto Palkkio/rangaistus
EMPIRISTIS-BEHAVIORISMI
Opettajakeskeinen I Ositettu tieto
Idealismi
Realismi

Perennialismi

Kuvio 3. Empiristis-behavioristinen oppimiskéasitys

Empiristis-behavioristisen oppimiskasityksen mukaan opetus-oppimisprosessin tulok-
sia voidaan konkreettisesti mitata ja saada siten tarkkaa tietoa opettamisen ja oppi-
misen tuloksista ja tavoitteiden saavuttamisesta. Tallaisen opettamisen etuja ovat
tietty selkeys ja yksinkertaisuus, koska opettaja voi esittda opetettavan asian sopi-
vaksi katsomallaan tavalla ja lopuksi oppimisen tuloksia voidaan mitata vertaamalla
niitd oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin. Opettajan kannalta malli on turvallinen,
koska se sopii hyvin perustaitojen opettamiseen ja asioiden esittdmiseen suurille op-
pilasryhmille. (Korpisaari 2004, 209 - 210.) Uusikylan (2000) mukaan empiristis-
behavioristisen oppimiskasityksen suurimmat heikkoudet ovat inhimillisen vuorovai-
kutuksen mekanisoiminen ja oppijan ymmartaminen passiiviseksi vastaanottajaksi.
Se ei myodskaan ota riittavasti huomioon oppilaiden erilaisia oppimisvalmiuksia eika
kehityspsykologisia vaiheita. My6s ajatus tiedon pysyvyydesta, kumuloitavuudesta ja

siirrettavyydesta on kyseenalainen. (Uusikyla & Atjonen 2000, 125.)

Tassa tutkimuksessa empiristis-behavioristinen oppimiskasitys nahdaén opetuksena,
joka noudattaa tarkasti idealismin ja realismin ihanteita tavalla, etta opetus tapahtuu
opettajajohtoisena luokkaopetuksena, missé opettaja toimii tiedon jakajana ja oppilas
passiivisena tiedon vastaanottajana. Kaytdnndsséa opettaja maarittelee tarkasti suori-

tustavoitteet pystydkseen arvioimaan, miten hyvin tavoitteet saavutetaan. Oppijan
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motivaatio ei ole oleellista, vaan opettaja luottaa ositettuihin tehtaviin ja valitttmaan
palautteeseen opiskelumotivaation yllapitdjana. Lisaksi virhesuoritukset korjataan
valittdmasti, jotta ne eivat vakiintuisi. Opettaja opettaa jakamalla tietoa, suunnittelee
ja organisoi opetusjarjestelyt. Opintosuorituksista pidettavilla kokeilla on oletettavasti
keskeinen merkitys, koska niista seka opettaja ettd oppilas saavat palautetta toimin-
tansa onnistumisesta. Arvioinnissa paapaino on lopputuloksen vertaamisessa annet-
tuihin tavoitteisiin. Empiristis-behavioristiselle oppimiskasitykselle on tyypillista myds
opettajan jakaman tiedon absoluuttisuus, mika tarkoittaa, ettd opettajan opetusta ei
pida kyseenalaistaa. Tama juontaa juurensa perennialistiseen kasvatusfilosofiaan.
Vaikka empiristis-behavioristinen oppimiskasitys tavoittaakin yhden tarkeén puolen
oppimisprosessissa, se on pitkélle viety yksinkertaistus, mika on riittAméatén oppimi-
sen monimutkaisten prosessien kuvaamiseen (Puolimatka 2002, 85).

2.3.3 Kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskasitys

Oppimisen tutkimista kasittelevalla tutkimuskentalla alkoi 1950-luvulta lahtien kehittya
kognitiivinen suuntaus, mik& nousi vahvasti empiristis-behavioristista oppimisteoriaa
vastaan ja korosti oppijan kognitiivisten prosessien merkitysta. (Tynjala 1999, 31).
Oppimiseen liittyvia kognitiivisia prosesseja ovat: aistiminen, havainnointi, muistami-
nen, ajattelu ja ongelmanratkaisu. Lisaksi kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan
oppija nahdaan ymmartavana, ajattelevana ja ymparistda jasentavana yksilona, joka
kykenee noudattamaan saant6ja, koodaamaan, paattelemaan ja luomaan hypo-
teeseja. Tieto tallentuu oppijan muistiin tietorakenteina, jotka ovat alttita muutoksille,
esimerkiksi uusien kokemusten vaikutuksesta. Niiden varassa oppija prosessoi tietoa
ja luo ongelmanratkaisustrategioita. Tieto ei siirry sellaisenaan opettajalta oppijalle,
vaan oppija on oppimisprosessin aktiivinen subjekti, joka itse konstruoi tietoa. Oppi-
minen ei ole ulkoisesti sdadeltyd, vaan riippuvaista oppijan omista havainto-, toimin-
ta- ja tietorakenteista. (Vernon & Blake 1993, 550 - 563; Puolimatka 2002, 85 - 88;
Korpisaari 2004, 210.)

Kognitiivinen psykologia rakentui sveitsildisen J. Piagetin ja neuvostoliittolaisen L. S.
Vygotskyn teorioiden varaan. Piaget totesi, ettd oppiminen ei ole ihmisen ulkoisen
kayttaytymisen muutosta, vaan ajattelun kasitteellisen sisallon muuttumista. Kognitii-

vinen psykologia kasvatti yleisesti suosiotaan 1960-luvulla, mutta silti se ei Suomes-
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sa syrjayttanyt kayttaytymistieteellista ja kasvatustieteen tutkimusta ennen kuin 1980-
luvulla. Talléin kognitiivinen tutkimus yleistyi laadullisen tutkimuksen yleistymisen
myo6ta. (Ahonen 2000, 428.)

Vaikka kognitiivinen oppimiskasitys perustui viela osittain empiriaan pohjautuvaan
realistiseen ideologiaan, siina oli havaittavissa my6s pragmaattisen filosofian muka-
naan tuomia rationaalisia vaikutteita. Opetuksessa ja oppimisessa alettiin kiinnittaa
huomiota uudelleen rakentuvien kokemusten prosessiin oppimistapahtumassa. Tyn-
jalan (1999) mukaan merkittava ero empiristis-behavioristisen oppimiskasitykseen on
siing, ettd oppimista ei pyritd selittiméan pelkastaan ulkoisten ymparistétekijoiden
vaikutuksena, vaan siina otetaan huomioon myds ympariston ja kayttaytymisen valis-
sé oleva oppijan oma tiedonprosessoinnin vaihe. (Tynjala 1999, 32.) Kognitiivisen
oppimiskasityksen my6téa oppija alettin ymmartaa passiivisen tiedon vastaanottajan
sijasta aktiivisena tiedon etsijana. Saljoé (2000) suhtautuu kognitiiviseen oppimiskasi-
tykseen kriittisesti ja esittdd esimerkin, jossa ihmistd oppijana tarkastellaan tiedon
prosessoijana ja ihmisen jarkea verrataan tietokoneen prosessoriin. Td&man mukaan
oppija "kerad” ja "kasittelee” tietoa seka "tallentaa” ja "etsii” tietoa "muistista”. Oppijal-
la on muistijarjestelmia, joiden avulla on tarkoitus "ymmartaa” oppiainesta eika vain
"opetella ulkoa” opittavana olevia asioita. Saljon mukaan tallainen kuvaus ihmisesta
oppijana ei ole uskottava, koska ihminen ei toimi pelkastaan staattisesti ja mekaani-
sesti tiettyjen ennalta maariteltyjen saantdjen mukaisesti. (Saljo 2000, 55 - 56.) Kog-
nitiivinen oppimiskasitys lahestyy tiettyja inhimillisen oppimisen perustana olevia me-
kanismeja, mutta ndma mekanismit eivat tavoita oppimisen kaikkein olennaisinta ta-
soa, joka koskee ihmisen itseymmarryksen pohjalta tekemia tulkintoja. (Mix 2002,
1345 - 1363; Puolimatka 2002, 87.) Muutos oppimiskasityksessa tarkoitti, ettd koulu-
jen oppimisymparistoissa taytyi opittavaa oppiainesta alkaa tarjota entistd useam-

massa eri muodossa pelkén perinteisen luokkaopetuksen sijaan.

Kognitiivinen oppimiskasitys jatkaa osaltaan empiristis-behaviorismin materiaalista ja
mekaanista perinnettd. Kognitiivinen oppimiskasitys pyrkii vapautumaan empiristis-
behaviorismin pitkalle viedysta yksinkertaisuudesta. Sen pyrkimyksena on teoreetti-
sesti rakentaa ihmisen monimutkaisten toimintojen taustalla olevat tiedolliset ongel-
manratkaisua ohjaavat prosessit. (Dochy ym. 2003, 533 - 568; Puolimatka 2002, 85 -
86.) Kaytadnnon opetustapahtumassa se tarkoittaa, ettd opettaja korostaa lopputulok-
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sen ohella my6s oppimisen taitojen oppimista. Oppimisen ohjaamisessa on keskeista
sellaisten toimintatapojen omaksuminen, joiden avulla oppija voi jasentaa oppimisen
tavoitteita ja keinoja. Taman vuoksi opettajan taytyy kiinnittaé erityista huomiota pel-
kan asioiden opettamisen sijasta myds opetusmenetelmiin eli tarkeda on oppimaan
oppiminen. Aikaisemmin on todettu, etta pragmaattinen ideologia painottaa oppijalle
kaikkein tarkeimpina tekijoind oppimismenetelmien ja ongelmanratkaisun hallintaa.
Taman perusteella voidaan todeta, ettd kognitiivinen oppimiskasitys perustuu hyvin
vahvasti pragmaattiseen ideologiaan.

Rationaalinen tieto Ongelmanratkaisu
Tiedon prosessointi T Havainnot
Pragmatismi

Kuvio 4. Kognitiivinen oppimiskasitys

Konstruktivistinen oppimiskasitys eli "uusi oppimiskasitys” juontaa Tynjalan (1999)
mukaan juurensa kognitiivisen oppimiskasityksen kentélta. Konstruktivismi ilmentaa
teoreettista tietoa oppimisen ja pedagogiikan alueilla. Konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen mukaan oppiminen ei ole tiedon passiivista vastaanottamista, vaan oppijan
aktiivista kognitiivista toimintaa, missa oppija tulkitsee havaintojaan ja uutta tietoa
aikaisemman tietonsa ja kokemuksensa pohjalta. Oppija ei ole tyhja astia, joka tayte-
taan tiedolla, vaan aktiivisesti merkityksia etsiva ja niita rakentava toimija. (Tynjala
1999, 28, 37 - 38.) Konstruktivistinen oppimiskasitys korostaa oppijan aktiivista roolia
tiedon rakentamisessa. Oppija ei ole tiedon passiivinen vastaanottaja, vaan sen aktii-
vinen luoja ja rakentaja. Oppija ei ota vastaan tietoa ulkopuoliselta todellisuudelta
eikd opettajalta. Oppija rakentaa tiedolliset kasityksensa vapaina luomuksina, joiden
yhteys ulkopuoliseen todellisuuteen on heikko. (Niaz ym. 2003, 787 - 797; Puolimat-
ka 2002, 53.) Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen edellyttaa
vuorovaikutusta, jossa on mukana vanha kognitiivinen tieto sek& uusi opittavana ole-
va tieto, joka vaikuttaa vanhaan tietoon. Nain ollen sekd uusi ettd vanha tieto ovat

tekemisissé keskenaan. lhminen oppii joko muokkaamalla vanhaa tietoa uudeksi tie-
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doksi (akkommodaatio) tai yhdistamalla uutta tietoa vanhaan tietoon (assimilaatio).
Na&in syntyy uusi tietorakenne, jota taas uudet tiedot muokkaavat. Keskeinen rooli on
oppijalla itselld&dn ja hanen kognitiivisilla prosesseillaan. Tietoisuus omista tiedoista,
taidoista ja heikkouksista kasvaa itsearvioinnin kautta. (Piaget 1950, 7 - 9; Piaget
1953, 1 - 10; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 20 - 23.)

Kun oppiminen sisaltda uuden tiedon rakentamista vanhan tiedon péaalle, voidaan
oppimista pitaa konstruktiivisena. Konstruktivistisen oppimiskasityksen myo6ta 1ahto-
kohdaksi on otettu "oppijan tapa hahmottaa maailmaa ja sen tulkintaan kaytettyja
kasitteitd” (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 121). Konstruktivismi on pragmaat-
tiseen filosofiaan perustuvaa tiedon ja taidon uudelleen rakentumista uuden ja van-
han tietorakenteen vuorovaikutuksellisessa oppimisprosessissa. Korpisaaren (2004)
mukaan téllainen oppimisteoreettinen nakemys, etta oppija itse aktiivisesti prosessoi
tietoa ja rakentaa tiedollisia kasityksiaan, on johtanut muutoksiin kaytannon opetus-
tydssa. Konstruktivismin myo6ta niin sanotut uudet oppilaslahtdiset opetusmenetelméat
ovat tulleet opetuksen keskioon ja perinteiset opettajajohtoiset menetelmat on ylei-
sesti todettu teoriapohjaltaan vanhentuneiksi. Kognitiivisen psykologian ja konstrukti-
vististen teorioiden yhdistymisen jasentyneeksi konstruktivistiseksi oppimisen teori-

aksi voidaan katsoa tapahtuneen vasta 1990-luvun alussa. (Korpisaari 2004, 211.)

Rationaalinen tieto Oppijakeskeinen

@smumlwsw

A

Tiedon vuorovaikutus T Havainnot

Pragmatismi

Kuvio 5. Konstruktivistinen oppimiskasitys

Tynjalan (1999, 39) mukaan konstruktivistinen oppimiskasitys jakaantuu edelleen
yksilokonstruktivismiin ja sosiaaliseen konstruktivismiin. Yksilokonstruktivismiin yhdis-
tetddn kognitiivinen konstruktivismi, joka on saanut vaikutteita kognitiivisesta psyko-
logiasta. Kognitiivinen konstruktivismi tunnetaan myos nimella radikaali konstrukti-

vismi. Kognitiivinen konstruktivismi on kuitenkin oikeampi nimitys silloin, kun tarkas-
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tellaan konstruktivismia nimenomaan oppimispsykologian nakdkulmasta. Taman mu-
kaan ihmisen kognitiivinen toiminta pyrkii luomaan jarjestysta epamaaraiseen ja il-
man hahmoa olevaan kokemusvirtaan. Kognitiivinen konstruktivismi poikkeaa radi-
kaalisti perinteisista realismiin ja empiriaan pohjautuvista oppimiskasityksista. Se kiel-
taa tiedon ja todellisuuden suhteen eli sen mahdollisuuden, ettd ihminen pystyy todis-
tamaan tietyn tiedon vastaavan todellisuutta, koska ihmisten tekemiin havaintoihin
kuuluu aina persoonakohtaista omaa tulkintaa. Kognitiivinen konstruktivismi edustaa
pragmaattiseen ideologiaan perustuvaa totuusteoriaa, jonka mukaan tieto testataan
kaytannossa joko todeksi, jolloin se on kayttokelpoista tai epéatodeksi, jolloin sen
kayttd on kyseenalaista. Oppimisessa keskeista on sisdinen saately, painvastoin kuin
behaviorismissa tapahtuva ulkoinen sdately. (Piaget & Inhelder, 1973, 24 - 25, 47 -
49; Tynjala 1999, 39 - 44.)

Rationaalinen tieto Oppijakeskeinen

KOGNITIIVINEN
KONSTRUKTIVISMI

Totuusteoria T Havaintojen tulkinta

Pragmatismi

Kuvio 6. Kognitiivisen konstruktivismin oppimiskasitys

Sosiaalinen konstruktivismi kehittyi 1980-luvulla. Sen juuret ovat 1960-luvulla, jolloin
kognitiivisen psykologian piirissa alettiin tutkia tavoitteellista oppimista ja intentionaa-
lista saatelya. Sosiaalisessa konstruktivismissa korostetaan, kuinka merkitykset opi-
taan eli konstruoidaan sosiaalisessa kanssakdymisessa. Tamén kaltaisessa oppimi-
sessa pidetdan keskeisena tekijana ihmisen ja hanen ymparistonsa valista vuorovai-
kutusta. (Rauste-von Wright ym. 2003, 155 - 161.) Vygotsky (1962) naki asian siten,
ettd sosiaalista konstruktivismia noudattavan opetuksen pitéisi tapahtua tavalla, etta
opettajan ohjauksen ja tuen tulisi auttaa oppijaa saavuttamaan oman kehitysvyohyk-
keensa ylaraja. Tiedon ja oppimateriaalin, jota oppijoille tarjotaan, pitaisi olla sen ver-
ran vaikeaa, ettd oppijat eivat voi oppia sita yksin, vaan opettajan ohjauksen tehtava-

na on auttaa heitd ymmartamaan sita. (Vygotsky 1962, 102 - 104.)
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Sosiaalinen konstruktivismi pitaa sisallaén sosiokulttuuriset lahestymistavat, symboli-
sen vuorovaikutuksen ja sosiaalisen konstruktionismin kasitteet. Sosiokulttuuriin pe-
rustuvien teorioiden keskeisena ajatuksena on, ettd tiedonmuodostus ja oppiminen
ovat perusteiltaan sosiaalisia ilmiditd. Symbolinen vuorovaikutus on puolestaan suun-
taus, mika sijoittuu kognitiivisen konstruktivismin ja sosiokulttuuristen teorioiden valil-
le sisaltden aineksia molemmista ajattelutavoista. Symbolinen vuorovaikutus perus-
tuu pragmaattiseen ideologiaan. Se tunnetaan myos nimella pragmaattinen konstruk-
tivismi, joka perustuu yksildiden valiseen vuorovaikutukseen siséltden aina toisen
toiminnan tulkitsemista eika pelkastaan refleksinomaista vastaamista tiettyyn toimin-
taan. Sosiaalisessa konstruktionismissa taas ihminen ja hanen tietonsa nadhdaan
osana maailmaa eika toisistaan erilladn olevina yksittaisina ilmidin&. Sosiaalinen
konstruktionismi ei ole kiinnostunut ihmisen sisdisesta psykologisesta rakenteesta ja
prosessista, vaan sen keskeinen kiinnostuksen kohde on kieli. Se, mita kulttuurisesti
katsotaan tiedoksi, esitetdan kielellisessd muodossa; puheena, teksting, diskurssina.
(Palincar 1998, 345 - 375; Tynjala 1999, 44, 50, 56 - 57).

Rationaalinen tieto Oppijakeskeinen
SOSIAALINEN
KONSTRUKTIVISMI

A

Tavoiteoppiminen T Vuorovaikutus

Pragmatismi

Kuvio 7. Sosiaalisen konstruktivismin oppimiskasitys

Konstruktivismin eri suuntauksia yhdistaa nakemys, jonka mukaan se, mitéa kutsum-
me tiedoksi, ei voi koskaan olla tietdjastdén riippumatonta objektiivista heijastumaa
maailmasta, vaan tieto on aina yksilon tai yhteisdjen itsenséd rakentamaa (Tynjala
1999, 37). Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan tietoa ei voi siirtdd suoraan
opettajalta oppijalle, vaan oppijan on itse konstruoitava informaatiosta tietoa. Tiedon
konstruointi tapahtuu aina jossakin tilanteessa, oppiminen on aina tilanne- ja kon-
tekstisidonnaista. Toisin sanoen oppiminen on konstruktiivista toimintaa, jossa oppija
konstruoi uutta tietoa havainnoimalla, mittaamalla, esittamalla, lukemalla, keskuste-

lemalla ja muulla toiminnalla. Oppija valitsee ja tulkitsee informaatiota eli jasentaa
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sitd aikaisempien tietojensa ja ennakkokasitystensa pohjalta. (Rauste-von Wright &
von Wright 1994, 15, 158.)

Kouluissa oppilaskeskeisyys on kehittynyt: oppilasta kunnioitetaan ja hanen mielipi-
teitddn kysytaan (Spoof 2007, 135). Totuus lienee kuitenkin se, ettd aivan kaikkea ei
kouluissa voida opiskella konstruktivistisesti, koska monissa oppiaineissa on perus-
tietoja ja -taitoja, jotka taytyy yksinkertaisesti painaa mieleen tai oppia imitaatioon
perustuvien toistojen avulla. Usein my0s konstruktivististen opetusmenetelmien so-
veltaminen kaytantdon ei ole vaivatonta. Avainasemassa on opetuksen jarjestaja op-
pilasryhmékokojen asettajana. Suurten oppilasryhmien kohdalla Uusikyla (2000) ky-
syy, miten voidaan ottaa huomioon oppilaiden erilaiset oppimistyylit ja miten voidaan
luoda edellytykset yksil6llisille oppimisprosesseille. Uusikylan mukaan kaikkia oppi-
mistehtavia ei voi "pakottaa innostaviksi tutkimusongelmiksi”. (Uusikyla & Atjonen
2000, 128.) Toinen asia on oppilaiden erilaisuus, mika on yleisesti tunnustettu tosi-
asia. Muun muassa Lehto (2005) ihmettelee, miksi suomalaiset konstruktivismin esi-
tykset korostavat oppilaiden samanlaisuutta tavalla, ettd jokaisesta oppilaasta oikein
ohjattuna kehittyy "asiantuntija”. Minkalainen peruskoulun oppilas on asiantuntija:
lukemaan oppinut ekaluokkalainen vai toisen asteen yhtal6ita laskemaan oppinut
yhdeksasluokkalainen? (Lehto 2005, 14.)

Tassa tutkimuksessa kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskasitys nahdaan opetukse-
na, joka perustuu pragmaattiseen ideologiaan siten, ettd opetus tapahtuu oppilaslah-
tdéisena ongelmanratkaisuna, missa oppilas on aktiivinen taidon ja tiedon rakentaja.
Campbellin (1998) mukaan ongelmakeskeinen opetus sopinee parhaiten luonnontie-
teisiin, joissa oppilas oppii jaljitellen todellista luonnontieteellista tutkimusotetta. Kay-
tannodssa opettaja ohjaa oppimistehtavien kulkua eikd anna valmiita vastauksia op-
pimistehtavien ongelmakohtiin. Opetussuunnitelman perusteet 2004 noudattaa melko
puhtaasti tallaisia periaatteita, joiden mukaan nakyvan sijan saa muun muassa taidon

ja tiedon rakentelu aikaisempien oppimiskokemuksien paalle (Lehto 2005, 7).
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2.4 Opetuksen suunnitteluprosessin kokonaisuus

2.4.1 Opetuksen suunnittelu ja opetussuunnitelma

Opetuksen suunnitteluprosessia ja opettajien suunnittelutapoja on tutkittu runsaasti
seka ulkomailla ettd kotimaassa. Opetuksen suunnittelun tutkimuskentéalla perintei-
nen ja keskeinen rooli on ollut Tylerin klassisella hierarkkisuutta ja lineaarisuutta ko-
rostavalla mallilla, jossa opetukseen ja oppimiseen liitetyt tavoitteet ovat nousseet
opetuksen suunnittelun perustavaksi lahtokohdaksi (Clark & Peterson 1986, 263).
Tylerin malli liittyy tavoitesidonnaisuudellaan vahvasti opettajajohtoiseen empiristis-
behavioristiseen oppimiskasitykseen. Suomen koulujarjestelmassa opetussuunnitel-
mien laadinnassa on perinteisesti pidetty tarkeana tasmallisesti asetettuja opetuksen
tai oppimisen tavoitteita (Heinonen 2005, 14). Tavoiteorientoituneena kokonaisuute-
na suomalainen opetussuunnitelmamalli on koko olemassaolonsa ajan saanut vaikut-
teita tylerilaisesta rationaalisesta ajattelusta ja sen mukaisesta opetuksen suunnitte-
lusta. Tylerin vaikutus nakyy edelleen vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa, jossa otetaan selkeasti kantaa tavoitteiden merkitykseen oppi-
misprosessissa. Tylerin malliin taytyy kuitenkin suhtautua kriittisesti, koska vahvasti
rationaalisessa opetuksen suunnittelumallissa piilee paradoksi. Toimiakseen sen to-
teuttajat eli opettajat eivat saa olla luovia, itsendisia tai omaperaisia, koska mité
enemman opettajat toimivat tallaiseen malliin perustuvan tavoiteorientoituneen ope-
tussuunnitelman mukaan, sitd vAhemman he itse tulkitsevat oppimistavoitteita ja tuo-

vat opetukseen mukaan omia painotuksiaan ja ideoitaan.

Lahdeksen (1997, 14) mukaan opetuksesta ei voida puhua ilman ennalta asetettuja
opetuksen tai oppimisen tavoitteita. Kuitenkin tavoiteorientoituneen opetuksen suun-
nittelun lieventyminen nakyi konkreettisesti suomalaisessa opetuksen suunnittelussa
ensimmaisen kerran vuoden 1994 ja seuraavan kerran vuoden 2004 opetussuunni-
telmauudistuksessa. Vaikka oppimisen tavoitteet ovat edelleen keskeisessa roolissa
tarkasteltaessa opetussuunnitelman perusteita 2004, niiden luonne on muuttunut tar-
koista ja yksityiskohtaisista tavoitekuvauksista kohti entista yleismaailmallisempaa
tavoitteiden asettelua, missa konkreettisten oppimistavoitteiden asettaminen jatetadan
paikallistasolla tapahtuvan opetussuunnitelmatytn tehtavaksi ja vimekadessa yksit-

taiselle opettajalle itselleen. Tallaisen muutoksen taustalla ovat yhteiskunnalliset
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muutokset ja myds opetussuunnitelmauudistusten kynnyksella esitetyt opetuksen
suunnittelua kasittelevat tutkimusraportit, jotka ovat osaltaan vaikuttaneet muutoksen
suuntaan. Muun muassa Borko & ym. (1990, 40 - 50) esittivat raportin, etta opettajien
suunnittelutavat kaytdnnossa poikkeavat perinteisesta Tylerin tavoitesidonnaisesta
opetuksen suunnittelusta. My6s Moallem (1998, 50) esitti raportin, jossa kokeneen
luonnontieteen opettajan suunnittelutydssa tavoitteet eivat olleet keskeisessa roolis-
sa, mutta niiden vaikutus nakyi opettajan ajattelussa ja kaytanndssa toteutuneessa
opetusty0ssd. Kosusen (1994) tutkimuksessa luokanopettajat kiinnittivat opetuksen
suunnittelussa ensisijaisesti huomiota opetuksen organisointiin ja opittavana olevan
oppiaineksen sisaltéihin. Opetuksen organisointi kasitti oppimisymparistéén ja oppi-
lasrynmaan liittyvia tekijoita. Taman jalkeen tulivat opetustapahtuman kulku, resurs-
sit, diagnosointi ja arviointi, joihin voidaan katsoa kuuluviksi oppimistehtavét, ope-
tusmaararahat ja oppilaiden toiminnalliset valmiudet toimia opetustilanteessa seka
motivaatio. Lopuksi esiin nousivat opettajan osallistumistavat oppimistapahtumassa,
kuten opettajien toteuttamat tyttavat. Luokanopettajat kiinnittivat suhteellisen vahan
huomiota opetussuunnitelman mukaisiin opetuksen tavoitteisiin, mika mahdollisesti
johtui siita, etteivat opettajat ajattele aktiivisesti opetussuunnitelmaan kirjattuja tavoit-
teita lyhyen aikavalin suunnittelussa. Opetussuunnitelmaan I6yhasti kirjatut tavoitteet

toimivat yleisen opetusta ohjaavan kehikon tavoin. (Kosunen 1994, 208 - 209).

Opettajien tapoja suunnitella omaa opetustaan on luokiteltu tiettyjen suunnitelma-
tyyppien mukaan. Kosunen (1994) luokittelee luokanopettajien tarkeimmaét suunni-
telmatyypit viikko-, lukukausi- ja lukuvuosisuunnitelmiin. Kokeneilla opettajilla oli tarve
hahmottaa ensin laajempi opetuskokonaisuus eli lukukausi-/lukuvuosisuunnitelma ja
vasta tdman jalkeen viikko- tai paivakohtainen suunnitelma. Aloittelevista luokanopet-
tajista poiketen kokeneet kollegat eivét laatineet tarkkoja oppituntikohtaisia ennakko-
suunnitelmia ollenkaan. (Kosunen 1994, 171 - 172, 210 - 212.) Samaan paatyi rapor-
tissaan myos Moallem (1998) loytaessaan luonnontieteiden opettajan toiminnasta
kolme suunnitelmatyyppid: vuosi-, jakso- ja paivasuunnitelman. Vuosisuunnitelma
kasitti luettelon opetettavista aiheista. Jaksosuunnitelma kasitti viikkokohtaiset toi-
minnat, tehtavat ja kokeet, jotka muokkautuivat paivakohtaisiksi suunnitelmiksi. Kaik-
kien ndiden suunnitelmatyyppien taustalla vaikutti monipuolinen mielikuvasuunnittelu
tyOtavoista, oppilaiden toiminnasta, oppimisympariston ja oppimateriaalien jarjesta-

misesta seka niihin mahdollisesti liittyvista ongelmista. (Moallem 1998, 50 - 51.) Bor-
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ko ja Livingston (1989) ovat tutkineet kokeneiden ja kokemattomien opettajien suun-
nitteluty6ta, opetustilanneajattelua ja oppitunnin jalkeistéa reflektointia. Seka kokeneet
ettd kokemattomat opettajat suunnittelivat opetuksensa enimmakseen ajatuksen ta-
solla ilman kirjallista suunnitelmaa. Kokeneet opettajat kayttivat hyvakseen eri suun-
nitelmatyyppeja vuosi- ja paivasuunnitelmien valilla. Kokemattomat opettajat tekivat
yleensa vain lyhyen aikavélin suunnitelmia. Liséksi kokeneet opettajat kayttivat ru-
tiineja hyvaksi omassa opetuksessaan ja kokemattomat opettajat painottivat opetuk-
sessaan oppisisaltdja koskevia strategioita ja kiinnittivat kokeneita opettajia enem-
man huomiota ajankayttoon. (Borko & Livingston 1989, 473 - 492.) Kokeneiden ja
kokemattomien opettajien suunnitteluun ja suunnittelutyyppien valintaan liittyvien
toimintatapojen vélisten erojen tarkastelun lisaksi Borkon & ym. (1988) esittivat, etta
oppisisallot ja opetustilanteeseen liittyvat toiminnot olivat yleisimmét paivittaisen
suunnittelun muodot. Taman jalkeen tulivat vasta opetukseen ja oppimiseen liittyvat
tavoitteet. (Borko ym. 1988, 65 - 70.) Tarkasteltaessa nykytilannetta on esitettyihin
tutkimusraportteihin suhtauduttava kriittisesti, koska niiden julkaisemisesta on kulunut
aikaa, mink& jalkeen opetussuunnitelmallinen kehitys on ohjannut opettajia yhteis-

toiminnalliseen paikallistason opetuksen suunnitteluun.

Yhteistoiminnallisen opetuksen suunnittelun aikakaudella Aaltonen (2003) on tutki-
muksessaan todennut, etté opettajat suunnittelivat omaa opetustaan seké kirjallisesti
ettd mentaalisesti mielikuvasuunnitteluna. Kirjallinen suunnittelu painottui uuden op-
piaineksen opettamisen yhteydessad ja vastaavasti mielikuvasuunnittelua esiintyi
usein opetetun oppiaineksen kohdalla enemman. Aaltosen tutkimuksessa opettajat
toteuttivat pitkan aikavalin kurssisuunnitelmia ja lyhyen aikavalin tuntisuunnitelmia,
jotka limittyivat toisiinsa. Opetuksen sisall6t valittyivat toimintaan opetusmateriaalien
muodossa, mika vaikutti siihen, ettd sisaltoja ei varsinaisesti dokumentoitu kirjallisiin
ennakkosuunnitelmiin. Opettajat suunnittelivat opetustaan paasaantoisesti yksin ja
nain ollen he eivét olleet riittavan tietoisia eri oppiaineiden valisista yhteistydmahdol-
lisuuksista. (Aaltonen 2003, 164 - 170.) Tornbergin (2000) tutkimuksen mukaan luo-
kanopettajaksi opiskelevien opiskelijoiden tarkeimmat opetuksen etukateissuunnitte-
lun suunnitelmatyypit olivat tunti- ja jaksosuunnitelmat. Pitk&n aikavalin lukuvuosi-
suunnitelma koettiin opiskeluaikana muita vah&isemmaksi suunnittelutyypiksi. Kui-
tenkin jaksosuunnitelmien tarkeys kohoaa opiskelun edetessa ja opetusharjoitteluko-

kemuksen karttuessa. Ylemmilla luokilla opetusharjoittelua suorittaneet opiskelijat
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pitivat pitkan aikavalin lukukausisuunnitelmaa tarkeampana kuin alemmilla luokilla
harjoittelua suorittaneet opiskelijat. Tutkimuksesta kavi myds ilmi, ettéa ylemmilla luo-
killa opetuksen painopiste oli tiedollisten ja etusijalle asetettujen pitkan aikavalin ta-

voitteiden toteuttamisessa. (Tornberg 2000, 73 - 82.)

Erilaisiin opetuksen suunnittelutyyppeihin perustuvan opetuksen ennakkosuunnitte-
lun liséksi opettaja joutuu ratkaisemaan opetukseen liittyvia yllattavia tilanteita myos
oman luovan toiminnan ja sisaisten pedagogisten mallien avulla. Kaikki opetustapah-
tumaan liittyva ei ole ennalta suunniteltavissa. Toom (2006) puhuu hiljaisesta peda-
gogisesta tietamisestd, mika liittyy opettajan pedagogiseen ajatteluun. Hiljainen pe-
dagoginen tietaminen on prosessi, jonka avulla opettaja |6ytaa ratkaisuja yllattaviin ja
haasteellisiin opetustilanteisiin. Kyse on prosessinomaisesta ilmiosta, jonka perus-
elementteja olivat pedagogisen suhteen, opettajan opetukseen liittyvdn suhteen ja
didaktisen suhteen yllapitaminen. Hiljaisen pedagogisen tiedon siséltoihin kuului
myOs opettajan auktoriteetin yllapitamien, oppilaan roolin yllapitaminen seka tietoi-

suus opetuksen sisallon luonteesta. (Toom 2006, 232 - 240.)

Opetuksen suunnittelun

konteksti
4. Opetussuunnitelma ja . .
. . mielikuvasuunnittelu _
opetuksen/oppimisen tavoitteet kokenut opettaja

3. Opettajan osallistumistavat hiljainen pedagoginen tietaminen
oppimistapahtumassa

2. Opetustapahtuman kulku
ja sen toteuttamismahdollisuudet strategiat

1. Opetuksen organisointi kirjallinen suunnittelu

ja oppisisallot noviisiopettaja
Opetuksen suunnittelua tunti-/paivasuun. viikko-fjaksosuun. lukukausisuun.  lukuvuosisuun.
ohjaavat tekijat < >
Opetuksen Lyhyen aikavalin Pitkan aikavalin
suunnitelmatyypit suunnittelu suunnittelu

Kuvio 8. Opetuksen suunnittelun kokonaisuus

Edellisen kuvion (kuvio 8) avulla on tarkoitus havainnollistaa opetuksen suunnittelun
kokonaisuuteen liittyvid tekijoita ja niiden keskindisia suhteita. Naiden argumenttien

perusteella voidaan todeta, etta opettajan suorittamaa opetuksen suunnittelua ei voi
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tarkastella yksiulotteisesti erilaisten toimintojen sarjana, jossa pyritdan normatiivisten
ohjeiden, maaraysten ja materiaalien avulla opetussuunnitelman tavoitteiden saavut-
tamiseen tiettya opetuksen suunnittelumallia noudattaen. Kosusen (1994) mukaan
opettaja opetuksen suunnittelijana nahdaan reflektiivisena yksilona. Talla tarkoitetaan
opettajaa, jolla on itsendinen asema ja joka on ajatteleva, harkitseva ja toimintaansa
reflektoiva henkild. Opettajan toiminta on kontekstisidonnaista eli opettajan toimin-
taan vaikuttavat fyysiset, yksilolliset ja sosiaaliset tekijat. Opettaja ei ole opetustek-
nikko, joka toimii normatiivisten ohjeiden mukaan ja suorittaa hanelle ylhaaltd annetut

tehtavat maaratyssa jarjestyksessa. (Kosunen 1994, 21 - 22.)

Opetuksen suunnittelusta voidaan todeta, ettd opettajat kiinnittavat opetuksen suun-
nittelussa ensisijaisesti huomiota opetuksen organisointiin, kuten oppimisymparistoon
ja oppilasainekseen liittyviin tekijoihin. Taman jalkeen huomio keskittyy oppimistehta-
vien laadintaan ja oppilaiden taito- ja motivaatiotekijoihin. Lopuksi huomio keskittyy
opetustapahtumassa kaytettaviin tydtapoihin. Opetussuunnitelman mukaiset tavoit-
teet ohjaavat opetuksen suunnittelua melko vahan. Opettajien opetuksen suunnittelu
jakautuu pitkan aikavalin ja lyhyen aikavalin suunnitelmatyyppeihin, jotka kytkeytyvat
ja vaikuttavat toisiinsa siten, ettd pitka aikavalin suunnitelma konkretisoituu kaytan-

non opetukseksi lyhyen aikavélin suunnitelman avulla.

2.4.2 Opetusmenetelmat eli tydtavat ja opetussuunnitelma

Opetussuunnitelman perusteissa 2004 otetaan kantaa opetusmenetelmiin eli tytta-
poihin seuraavalla tavalla: Opetuksessa on tarkoituksenmukaista kayttaa oppiaineel-
le ominaisia menetelmia ja monipuolisia ty6tapoja, joiden avulla tuetaan ja ohjataan
oppilaan oppimista. Tydtapojen tehtavana on kehittdéd oppimisen, ajattelun ja ongel-
manratkaisun taitoja, tytskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja seka aktiivista osallistu-
mista. TyOtapojen monipuolisuuden on tarkoitus edistda tieto- ja viestintatekniikan
taitojen kehittymista. Tyodtapojen on tarkoitus antaa mahdollisuuksia myds eri ikakau-
sille ominaiseen luovaan toimintaan, elamyksiin ja leikkiin. Opettaja valitsee tyttavat.
Héanen tehtavandan on opettaa ja ohjata seké yksittaisen oppilaan etta koko ryhmén
oppimista ja tyoskentelya. (Opetushallitus 2004, 17.)

Tassé yhteydessa opetusmenetelman kasitteella tarkoitetaan opettajan valitsemaa

tyOtapaa opetustapahtuman keskiossd olevan oppiaineksen opettamisen keinoksi,
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jonka avulla opettaja pyrkii yhdessa oppilaiden kanssa kohti opetukselle ja oppimisel-
le asetettuja paamaaria (Sahlberg 1996, 106). Opetusmenetelman kasite ymmarre-
taan synonyymiksi kasitteelle ty6tapa. Opetusmenetelmat eli tyGtavat jaetaan Lah-
deksen (1997) esittdman mallin mukaan neljadn paaryhmaan ulottuvuudelle opettaja-
johtoisuus-oppilaslahtoisyys. Aarityotapoja tassd mallissa ovat opettajan suullinen

esitys ja oppilaan itsenainen tyd. (Lahdes 1997, 152.)

OMATOIMINEN OPPIMINEN VASTAANOTTAVA OPPIMINEN
< OHJATTU OPISKELU >
Yksil6llinen tyo: Ryhmatydskentely:  Luokkakeskustelu: Esittava opetus:

- opetusjarjestelma - tutor-opetus - kyseleva opetus - suullinen esitys
- ty6tehtavat - ryhmatyo - vuoropuheinen - nayttava opetus
- itsendinen tyo - ryhméakeskustelu - opetuskeskustelu

- projekti

Kuvio 9. Peruskoulun ty6tapoja (Lahdes 1997, 152)

Lahdeksen (1997, 152 - 153) mukaan kaikki ty6tavat ovat tarpeellisia ja h&n muistut-
taa, ettei tybtavan ulkoinen muoto, vaan sen tuoma oppimisen laatu on ratkaisevaa.
Tyotavan kasitteeseen liittyy kiintedsti oppimiskasityksen kasite. Opettajan opetuk-
sessaan kayttamat tyotavat perustuvat aina johonkin oppimiskasitykseen. Vastaanot-
tavaan oppimiseen liitetddn opettajajohtoinen empiristis-behavioristinen oppimiskasi-
tys ja omatoimiseen oppimiseen liitetddn oppilaslahtdiset kognitiivinen ja konstrukti-
vistinen oppimiskasitys. Vaikka opettajaa ei kaikissa oppimiskasityksissa mainita yh-
tena oppimisen ehtona, on opettajan rooli olla implisiittisesti mukana kaikkien oppi-

miskasitysten mukaisissa tyotavoissa tavalla tai toisella (Cantell 2001, 30 - 31).

Sahlberg (1996) lahestyy tydtapoja Richardsin ja Rodgersin (1982) luokittelun avulla.
Taman mukaan tyotapoja tunnistettaessa voidaan kayttéda kolmea luokkaa: lahesty-
mistapa, rakenne ja menettelytapa. Lahestymistapa kuvaa tydtavan perustana ole-
vaa oppimiskasitystda. Rakenteeseen kuuluu opetuksen sisallot, opettajan ja oppilaan
roolien kuvaaminen oppimistapahtumassa, oppimateriaalien jarjestdminen ja oppima-
teriaalien kayton luonnehdinta. Menettelytavalla tarkoitetaan ty6tapaan kuuluvia opet-
tajan ja oppilaiden tekoja ja toimia kaytannon opetustilanteessa ja yksittaisid opetusti-
lanteeseen liittyvia opetustekniikoita. (Sahlberg 1996, 108 - 109.) Taman perusteella
voidaan ajatella, etté opettajan tekeméan tydtapavalintaan vaikuttaa voimakkaasti se,
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miten hyvin hdnen oma oppimiskasityksensa vastaa eri tyotapoihin liitettyja lahesty-
mistapoja. Nain ollen opettajan kayttamien tyGtapojen voidaan katsoa heijastavan
hanen henkilokohtaista oppimiskasitystaan. Tassa tutkimuksessa peruskoulussa kay-

tettavia tyotapoja lahestytdan Lahdeksen (1997) mallin mukaan.

Esittava opetus on opettajajohtoisin tydtapa, joka on jaettu suulliseen esitykseen ja
nayttavaan opetukseen. Suullinen esitys on monipuolinen viestintakeino: se sopii
kaytettavaksi opetustilanteen alkuvaiheen motivoinnista aina uuden esittdmiseen ja
ajatusten syventamiseen. Suullisella esityksella opettaja voi tavoitella oppilaan kaik-
kien persoonallisuusalueiden tai erityisesti jonkin yksittdisen persoonallisuusalueen
kehittymistd. Suullisessa esityksessa on ennalta suunniteltava esityksen tavoitteet,
asioiden jarjestys tai tarinan kulku. Oppimisen kannalta esityksen tarkein tekija on
esityksen selkeys. Kasitteiden selkeys, oppisisaltéjen johdonmukainen eteneminen ja
oppitunnin kulun rytmittaminen edellyttdd ennakkosuunnittelua ja opittavana olevan
kokonaisuuden hallintaa. (Lahdes 1997, 154 - 156.) Aebli (1991, 407) korostaa, etta
opettajan olemus opetustilanteessa panee liikkeelle tarkeitd sosiaalisen oppimisen
prosesseja ja ettei suullinen esitys merkitse pelkastdan opettajajohtoista opetusta.
Lahdes (1997) jatkaa, etta suullista esitysta voidaan taydentaa nayttavalla opetuksel-
la, johon sisaltyy ajatus jonkin asian todeksi nayttamisesta eli demonstraatiosta. De-
monstraatio on kaytetty ty6tapa erityisesti taito- ja taideaineiden seka luonnontietei-
den opetuksessa. Demonstraatio perustuu jaljittelyoppimiseen, jossa oppilaan rooli
on mielletty passiiviseksi tiedon vastaanottajaksi. Toisaalta téllaisella oppimisella on
tarkea rooli elamassa tarvittavien taitojen oppimisessa. (Lahdes 1997, 156 - 157.)
Opettajajohtoisesti tapahtuvan opetus-oppimisprosessin tuloksia voidaan konkreetti-
sesti mitata ja nain ollen saada tarkkaa tietoa opettamisen ja oppimisen tuloksista ja
tavoitteiden saavuttamisesta. Téallaiseen opetukseen siséltyy koulutusoptimistinen
ajatus, ettd melkein mita tahansa voidaan opettaa, kun tavoitteet maaritellaan selvas-
ti, tietoaines jasennetaan sopivasti ja kaytetddn oikeanlaisia tyGtapoja. (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 111; Uusikyla & Atjonen 2000, 125.)

Kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa esittava opetus tarkoittaa opettajajoh-
toista havaintoesitysta eli demonstraatiota uusien asioiden esimerkiksi koneiden ja
laitteiden seka erilaisten tekniikoiden opetustilanteissa. Tallin opetustilanteen tavoit-

teena on kaytt6- ja menettelyohjeisiin perustuvan toiminnan oppiminen. Vastaavasti



Opetussuunnitelma opettajan tyévalineena 40

kasitydn oppimisprosessin tydskentelyvaiheessa oppilaat tydskentelevat opettajan
esittdman mallin mukaan ja talléin valmistettavat esineet ja tuotteet ovat opettajan
esittamien mallitdiden mukaisia. Tallaisen ty6tavan vallitessa kasityon teknisen tyon
siséltdjen opetuksessa yleensa jokainen opetusryhman oppilas valmistaa aina sa-
man oppilastyodn, jolloin oppilaan rooli on olla passiivinen tiedon vastaanottaja, jonka
taito kehittyy imitoimalla opettajan mallisuorituksia. Talléin opetustilanteen tavoitteet
ovat painottuneet esine- ja tekniikkakeskeisesti. Kasityon teknisen tyon sisaltdjen
opetuksessa esittava opetus on tarkoituksenmukaista alaluokilla perustaitojen harjoit-

teluvaiheessa.

Luokkakeskustelu on opettajajohtoinen tydtapa, jossa oppilaiden puheosuus kasvaa
ja jossa siirrytddn ensin kyselevadn opetukseen ja sen jalkeen vuoropuheiseen ope-
tukseen. Oppilaiden aktiivisuuden lisdantyessa naista tydtavoista kehittyy opetuskes-
kustelu. Kyselevan opetuksen avulla motivoidaan ja yllapidetaan oppimisprosessia,
diagnostisoidaan oppilaiden laht6tasoa ja oppimista seka ohjataan opetustilanteen
kulkua ja tyorauhaa ja opitaan uutta. Opetustilanne saatelee kysymysten siséltoja ja
muotoja. Kysymyksilla taytyy olla tietyt normit, jotta ne edesauttavat oppilaan ajatte-
luprosesseja. Kysymykset ja vastaukset saavat aikaan vuorovaikutustilanteen, joka
voi johtaa vuoropuheiseen opetukseen. Vuoropuheisessa opetuksessa oppilaat saa-
vat korjaavia ja taydentavia seka selittavia, soveltavia, arvioivia ja syitd perustelevia
viitteita kasiteltavaan aiheeseen. Oppilaiden ajattelua kehittavat sellaiset kysymykset,
joihin on olemassa useita oikeita vastauksia tai joihin ei ole ollenkaan oikeaa vasta-
usta. Selvaa rajaa siihen, milloin vuoropuheinen opetus muuttuu opetuskeskusteluk-
si, ei ole olemassa. Oleellista on oppilaan aktiivisuuden kehitys ja tarkoituksenmukai-
siin puheenvuoroihin perustuva opetustilanne. Opetuskeskustelussa vallitsee kaksi
voimakenttad: oppimispyrkimys ja sosiaalinen osallistuminen. Tasta syysta opettajal-
la on tarkea rooli tiedollis-taidollisen palautteen antajana ja tilanteen rauhoittajana.
Luokkakeskustelu luo edellytykset oppilaan persoonallisuuden eri osa-alueiden kehit-
tymiselle. (Lahdes 1997, 159 - 163.) Omien mielipiteiden monipuolinen perustelemi-
nen, toisten esittdmien ndkemysten kritisoiminen ja muiden esittdmaan kritiikkiin vas-
taaminen ovat térkeita taitoja oppilaan osallistuessa keskustelun avulla tapahtuvaan
opetukseen (van Eemeren & Grootendorst 1999). Ravenscroftin (2000) mukaan kes-
kustelu auttaa tarkistamaan asioista vallitsevia uskomuksia ja jalostamaan niihin liit-

tyvaa arkitietoa syvallisemmaksi tiedoksi.
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Kasityon teknisen tyon sisaltbjen opetuksessa luokkakeskustelua voidaan kayttaa
tyovalineiden kayton opettamiseen. Talloin opettaja esittaa oppilaille eri tydvalineita
ja kyselee oppilaiden mielikuvia niiden oikeanlaisesta kaytosta ja kayttotarkoitukses-
ta. Tallaista kyselevaa luokkakeskustelua voidaan kayttaa myos koneiden ja laittei-
den kayttoon liittyvien ohjeiden ja tyoturvallisuusmaaraysten kertaamiseen tarkoite-
tuissa opetustilanteissa. Vuoropuheista luokkakeskustelua voidaan kayttaa yhteiseen
oppilastodiden ideointiin ja suunnitteluun seké& oppilaiden koneilla tapahtuvien oikea-
oppisten tyosuoritusten arviointiin. Kaytettaessa luokkakeskustelua on opetustilan-
teen tavoitteena kartoittaa oppilaiden tieto- ja taitotasoa seké saada kaikki oppilaat

sosiaalisesti osallistumaan opetukseen.

Ryhmatytskentely on oppilaslahtéinen yhteistoiminnallinen ty6tapa, jonka muotoja
ovat parityd, ryhmatyd, ryhmakeskustelu ja projektityd. Lahtokohtana on konstrukti-
vistinen oppimiskasitys, joka korostaa sosiaalisen vuorovaikutuksen roolia oppimi-
sessa. Parityd on ryhmatydskentelyn yksinkertaisin muoto ja nain ollen lahtékohta
vaativampiin yhteistoiminnan muotoihin. Parit voivat olla aineenhallinnallisesti eri- tai
samantasoisia, mutta lahtokohtana on ajatus tutor-opetuksesta, jossa parit auttavat
toisiaan. Ryhmatydssa oppilaat osallistuvat opetuksen suunnitteluun ja tydnjaosta
paattamiseen. Ryhmatyon vaiheet ovat: yhteinen johdanto, tehtavien ja materiaalien
jako, tyoskentely, tulosten esittdminen ja niiden arviointi. Ryhmakeskustelu ty6tapana
eroaa opetuskeskustelusta siind, etta siitéa puuttuu opettajan tiedollinen auktoriteetti
ja ettd johtajuus perustuu keskustelijoiden sopimukseen. Ryhmakeskustelun onnis-
tuminen edellyttda oppilailta riittavia pohjatietoja, taitoja muotoilla ja ilmaista ajatuksi-
aan. Opettaja on suunnittelija ja keskustelun seuraaja. Taito- ja taideaineissa projek-
tityd on luonteva tyotapa, mutta se sopii kaytettavaksi my6s muissa oppiaineissa.
Projektityd on ongelmakeskeinen tydtapa, jonka vaiheet ovat ongelman asettaminen,
suunnitelma, tyoskentely ja tulosten esittaminen. Ongelmanratkaisukeskeinen tyds-
kentely edellyttdd tiedon itsendistd muokkaamista ja tiettyd yhteistoimintaa. Pienin
projektitydrynma on kaksijaseninen. (Lahdes 1997, 164 - 168; Koskenniemi & Hali-
nen 1970, 137.) Oppiminen on erityisen tehokasta silloin, kun oppijat ratkaisevat tie-
dolliset ristiriidat tuottamalla niihin yhteisen ratkaisun neuvottelun ja vuorovaikutuk-

sen avulla (Veerman ym. 2000).
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Kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa ryhmatydskentelyd voidaan kayttaa
yhteisissa projektitdissa. Projektitdiden motivointiin liittyvd ongelma on kuitenkin se,
ettd ryhman tuotos on yhteinen eika yksittainen oppilas voi vieda sita kotiin projektin
valmistuttua. Ryhmaéatydskentelya voidaan kayttaa myos tiettyjen oppisisaltdjen, kuten
koneiden ja laitteiden opettamiseen siten, etta oppilaat laativat ryhmissa toiminta-,
kaytto- ja turvallisuusohjeita esitettavaksi muulle luokalle tai ne voidaan asettaa luo-
kan seindlle kaikkien néhtaville. Tyon ideointiin ja suunnitteluun liittyvat vaiheet voi-
daan myds toteuttaa ryhmétyonad. Talldin opetustilanteen tavoitteena on kehittaa

tydskentelyyn liittyvid sosiaalisia vuorovaikutustaitoja.

Yksilollinen tyd on tarkea osa opetus-oppimisprosessia. Yksilollista tyota voidaan tar-
kastella opetusjarjestelmien, tybtehtavien ja itsenéisen tydn kautta. Opetusjarjestel-
mat opetuspaketteineen ja nykyiset oppikirjat oheismateriaaleineen sisaltavat opetta-
jan oppaan liséksi tekstikirjan ja tydvihkon tehtavineen seka oheislukemiston, kokeet
ja AV-materiaalin. Opetustilanteessa, jossa oppilas saa valita, eteneekd han ryhmas-
sa vai yksin, pakettiin sisaltyvat valinnaiset tehtavat mahdollistavat eriyttdmisen op-
pimisen tavoitteissa ja tyotavoissa. Valmiit oppimateriaalit auttavat opettajaa eriytta-
maan ja yksildimaan oppimisprosessia. Opettajan kayttaessa valmiita tai itse laatimi-
aan tehtavia on valttamatonta, etta oppilaalle on annettu riittvat suulliset tai kirjalliset
viitteet siitd, mitd hanen tulee oppia, mitad tehda, mista alkaa ja mitd materiaaleja ja
valineitd on kaytettavissa. Opettajan on aktiivisesti seurattava ja tarvittaessa tuettava
oppimista, jotta oppilas ei joudu harhaan ja turhaudu tehtavassa. Itsendinen tyo, jos-
sa oppilas vastaa itsenaisesti tydtehtavan suunnittelusta ja valmistuksesta, edellyttaa
riittdvien perustaitojen hallintaa. Oppilaan valmius itsendiseen tyéhon nakyy siina,
miten omatoimisesti han kykenee asettamaan tavoitteita, valitsemaan materiaaleja ja
valineitd, jasentamaan etenemisensa ja maardadmaan paattymisajan. Opettajan poh-
justamia ja kayttamia itsendisen tydon muotoja ovat muun muassa itse suunnitellut
kasityo- ja taidetuotteet. (Lahdes 1997, 171 - 173; Perrott 1982.) Lehdon (2005, 12)
mukaan opettaja ei jaa tietoa, vaan oppilas oppii ratkomalla itsenaisesti (tai ryhmas-
sa) joko opettajan antamaa tai itse keksimaansa ongelmaa. Rauste-von Wright & ym.
(2003, 208) korostavat, etta ongelman pitaisi olla oppilaan tai oppilaiden itsensa loy-

tdma ja muotoilema eika oppijan ulkopuolella syntynyt.
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Kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa yksildllinen ty6 tarkoittaa oppilaslah-
toistéd kokonaisen kasityoprosessin hallintaan tadhtaavaa tyoskentelyd, mika sisaltda
oppilaan omaa ideointia, suunnittelua, toteutusta ja arviointia. Opettaja ei anna val-
miita malleja ja vastauksia oppilaan tydssa ilmeneviin ongelmiin. Oppilaat valmistavat
itse ideoimiaan ja suunnittelemiaan esineita ja tuotteita. Talldin valmistettava esine ei
ole opetuksen keskipiste, vaan opetustilanteen tavoitteena on kehittaa oppilaan tek-
nista ajattelua ja ongelmanratkaisutaitoa. Kivikankaan (2003) mukaan kasityon ope-
tuksessa oppilaan yksilollisyyden huomioon ottaminen on tarked keino motivaation
turvaamiseksi. Kun opetuksen siséltd ja toteuttamistapa ovat oppilaalle valinnaisia,

vapaus kaytetaan tehokkaasti ja innostuneesti hyvaksi. (Kivikangas 2003, 195 - 197.)

Vaikka Lahdes on tehnyt edella esitetyn peruskoulun ty6tapaluokituksen yli kymme-
nen vuotta sitten, soveltuu sen jaotteluperusta omatoimiseen ja vastaanottavaan op-
pimiseen tarkoituksenmukaisesti taman tutkimuksen tarpeisiin, koska se jasentaa
tyotapojen kokonaisuuden malliksi, mika helpottaa ilmidon kokonaiskuvan ymmarta-
mista. Lisaksi siita pystytdan yksiselitteisesti johtamaan ty6tapamallit kasityon tekni-
sen tyon sisaltdjen opetukseen. Esitettya luokittelua tukee myds Ahon & ym. (2003)
nakemys, jonka mukaan oppimisymparistd voidaan rakentaa yksilokeskeiseksi, yh-
teistoiminnalliseksi tai opettajajohtoiseksi ja kayttaa niille ominaisia tyotapoja. Yksilo-
keskeisille ja oppilasléahtoisille tydtavoille on ominaista yksittaisen oppilaan aktiivinen
osallistuminen opiskelunsa suunnitteluun. Yhteistoiminnallisille tydtavoille on puoles-
taan ominaista toiminnallinen ja kielellinen vuorovaikutus, jossa oppilaat muokkaavat
tiedonrakenteitaan vuorovaikutteisessa yhteistyossa seka keskenaan etta opettajan
kanssa. Vastaavasti opettajajohtoisilla ty6tavoilla tarkoitetaan sellaisia menetelmalli-
siad ratkaisuja, joissa opettaja ohjaa toimintaa ja nayttaa toimivan siina oppilasta aktii-
visemmin. (Aho, Havu-Nuutinen & Jarvinen 2003, 165 - 166; Aho & Havu-Nuutinen
2002, 32 - 50.) Tamankaltaisen luokittelun esitti myds Koskenniemi (1979) jo kolme
vuosikymmenta sitten, mink& mukaan oppilaslahtdisiin tyotapoihin kuuluivat yksilolli-
nen tyo, oppilaiden esitykset ja ryhmatyd. Yhteistoiminnallisiin tydtapoihin kuuluivat
opetuskeskustelu ja koulun tilaisuudet. Opettajakeskeisiin tydtapoihin kuuluivat opet-
tajan esitys, opettajan kysely ja yhteinen harjoitus. (Koskenniemi 1979, 68.) Nain ol-
len kouluopetuksessa kaytettavien tydtapojen luokituksella opettajajohtoisiin tai oppi-
laslahtoisiin tydtapoihin on pitkét perinteet opetuksen tutkimuksen kentalla. Selkeédan

jaotteluun ty6tapojen hyvyydestd tai tarkoituksenmukaisuudesta taytyy suhtautua
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kriittisesti, koska kaikkia tydtapoja tarvitaan tietojen ja taitojen oppimisessa. Perustie-
tojen ja -taitojen oppimiseen soveltuu opettajajohtoiset tyGtavat ja vastaavasti jo opit-
tujen tietojen ja taitojen kaytadnnon soveltamiseen soveltuu oppilaslahtdiset tydtavat.
Macdonald & ym. (2001) korostavatkin tiedon valikointitaitojen opettamisen tarkeytta,
jotta nykyajan koululaiset oppisivat kayttamaan uutta tekniikkaa oppimisen tyovali-

neenda tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti.

On kuitenkin todettava, etta ei ole yksiselitteisesti tulkittavissa, miten opettajien erilai-
set tyOtavat vastaavat eri oppimiskasityksia. Vaikka opettajan ty6tapavalinnat heijas-
tavat hanen oppimiskasitystadn, ei opettajan kayttdmista tydtavoista voi kuitenkaan
tehda suoria johtopaatoksia hanen oppimiskasityksestaan. Esimerkiksi konstruktivis-
tisen oppimiskasityksen mukaan opettamisen taytyy tarjota mahdollisuuksia tieto-
aineksen henkilokohtaiseen omaksumiseen, jolloin opetus voi olla opettajajohtoista
tai oppilaskeskeistd, silla konstruktivistista oppimista voidaan tavoitella hyvin erilaisin
menetelmin ja ty6tavoin (Cantell 2001, 32). Oppimistilanne tarkoittaa toisaalta opetta-
jajohtoista luokkatilannetta ja toisaalta oppilaiden keskinaista tydskentelya oppimis-
tehtavien parissa (Routarinne 2008, 424). Kansanen (1992) korostaa opetukseen
liittyvien tydtapojen tavoitesidonnaisuutta. Hanen mukaansa ei ole olemassa yhta ja
ainoaa Yyleispatevaa tyotapaa. Nain ollen opetussuunnitelman oppimistavoitteisiin
paasemisen kannalta on tarkeaa, ettd opettaja hallitsee erilaisten tyGtapojen moni-
puolisen kayton. (Kansanen 1992, 54.) Kaikissa tyotavoissa opettajan osallistuminen

ja palaute ovat keinoja vaikuttaa oppimiseen (Nummenmaa & Lautamatti 2004, 91).

Huolimatta opettajajohtoisten tyotapojen syrjaytymisesta didaktiikan tutkimuksessa
on niilla edelleen vahva jalansija kaytdnnén opetustydssa. Opettajien asenteet, tot-
tumukset ja kaytannot muuttuvat hitaammin kuin tieteelliset tutkimustulokset. Toisaal-
ta opettajajohtoiset tydtavat ovat opettajille tuttuja ja turvallisia. Monissa oppiaineissa
on myds aineksia, joita ei voi tehokkaasti opettaa kayttaden uusia oppilaslahtoisia tyo-
tapoja. (Korpisaari 2004, 210.) Heinosen (2005) tutkimuksen mukaan opettajajohtoi-
set tyOtavat ovat opettajien omien kasitysten mukaan edelleen yleisimpia. Tutkimuk-
sessa tuli kuitenkin ilmi, ettéd joidenkin opettajien ty6tavat muuttuivat vahitellen yha
oppilaslahtdisemmiksi ja oppimaan oppimisen taitoja entistd enemman painottaviksi.
Toisaalta tahan vaikutti opetussuunnitelmauudistus ja toisaalta uudet oppilasléhtéiset

oppimateriaalit. (Heinonen 2005, 228.) Heinosen tutkimustulos on samansuuntainen
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Opetushallituksen (2000) arviointiraportin kanssa, minkda mukaan opettajat olivat jon-
kin verran vahentdneet koko luokkana tyoskentelya vuoden 1994 opetussuunnitel-
mauudistuksen jalkeen seuraavan kolmen vuoden aikana. Tybtapojen painopiste oli
siirtynyt pienryhmiin ja parityéskentelyyn, jolloin opettajan rooli tiedon jakajasta ol

muuttunut opiskelun ohjaajaksi. (Pietila & Vanne 2000, 71.)

2.4.3 Oppimateriaalit ja opetussuunnitelma

Opetussuunnitelman nakokulmasta tarkasteltuna oppimateriaalit kuuluvat luokka-
huoneessa toteutuvan opetussuunnitelman tasolle. Oppimateriaalien vaikutusta ope-
tukseen ja sen ennakkosuunnitteluun on tutkittu Suomessa eniten 1980-luvulla. Tut-
kimusten (Kari 1988; Korkeakoski 1990) mukaan opettajat ovat olleet opetuksessaan
ja sen suunnittelussa oppikirjasidonnaisia. Opettajan oman suunnitelman korvautu-
minen kokonaan oppikirjan tekijoiden suunnitelmalla ei ole jarkevaa, vaikka opetus-
suunnitelmauudistuksissa suuntaus on lisannyt entistda enemman opettajan omaa
vapautta ja vastuuta. Toisaalta opettaja joutuu aina jarkeistamaan omaa ajan kaytto-
aan myos opetuksen suunnittelussa ja siihen liittyvissa asioissa. (Lahdes 1997, 236;
Kari 1988; Korkeakoski 1990.) Erityisesti Kari (1988) ottaa tutkimuksessaan kantaa
oppimateriaalin vahvaan vaikutukseen tarkasteltaessa opetussuunnitelmia ja opetus-
ta yleisella tasolla. Korkeakoski (1990) totesi, ettéa kouluhallituksen tuottamilla doku-
menteilla ei ollut merkittavaa ohjausvaikutusta opettajan opetustytéhon. Koska oppi-
kirjojen vaikutus opetustapahtumaa ohjaajavana tekijana oli merkittava, Korkeakoski
ehdotti keskittymista opetussuunnitelman sijasta opetusmateriaalien ja oppikirjojen
kehittamiseen. (Korkeakoski 1990, 142.) Oppimateriaalitutkimus on tarkea asia kehi-
tettdessa opetus-oppimisprosesseja. Koskenniemen ja Komulaisen (1983) mukaan
oppimateriaalit ohjasivat opetustapahtumaa opettajakeskeiseksi ja rajoittivat oppilai-
den mahdollisuuksia solmia sosiaalisia kontakteja tai ilmaista omia mielipiteitdan.
Tutkimus osoitti, etté opettajat olivat sidottuja oppikirjaan eivatka he pitdneet oppima-
teriaalien joustavaa ja monipuolista kayttoéa tarkeana. Myods Kansanen ja Uusikyla
(1982) tulivat siihen tulokseen, ettd luokanopettajat toteuttivat opetustaan oppikir-
jasidonnaisesti ja etta oppikirjasidonnaisuus liittyi erityisesti opettajajohtoisten tyodta-
pojen kayttoon. Kuusiston (1989) tutkimuksen mukaan peruskoulun ala- ja ylaasteel-
la kaytettiin oppimateriaaleja oppimisen tehokkuuden maksimoimiseksi. Toisaalta

opettajat pitivat tdrkedana myos oppikirjan roolia opetustyon helpottajana. Kyseisen
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tutkimuksen mukaan peruskoulun opettajat pitivat oppimateriaaleja opetussuunnitel-
mia keskeisemmasséa roolissa opetus- ja kasvatustyon tavoitteiden maarittajana.
(Kuusisto 1989, 50 - 51.) Maatan (1984, 4) mukaan oppimateriaalit eivat ole itsetar-
koitus, vaan keino paasta tehokkaasti opetuksen tavoitteeseen eli oppilaiden oppimi-
seen. Vastaavasti Askerudin (1997) mukaan korkeatasoinen opetus on luonnollisesti
riippuvainen siitd, etta opettajilla ja oppilailla on kaytéssaan korkeatasoisia oppimate-
riaaleja. Oppimateriaalit pitdisi ottaa huomioon tarkeana elementtind kehitettdessa
opetukseen liittyvia strategioita. (Askerud 1997, 14 - 15.)

Heinosen (2005) tutkimustulosten mukaan tilanne on edelleen samansuuntainen kuin
Kansasen ja Uusikylan (1982) tutkimuksessa yli 20 vuotta sitten. Oppimateriaalien
runsas kaytto ja siihen pohjautuva opetus ja opettajajohtoiset ty6tavat liittyvat yhteen.
Uutta aikaisempaan verrattuna Heinosen tutkimuksessa on kuitenkin havainto, etta
ensisijaisesti opettajan tyota helpottavaksi tehdyt oppimateriaalit liittyvat oppimateri-
aalikeskeiseen opetukseen ja opettajajohtoisiin tydtapoihin. (Heinonen 2005, 226.)
Oppimateriaalien asemaa opetuksen suunnittelu- ja toteutusprosessissa voidaan ha-

vainnollistaa seuraavan kuvion avulla.
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Kuvio 10. Oppimateriaalin viitekehys (Atjonen 1993, 113; Heinonen 2005, 66; Leino 1978, 6)

Oppimateriaalin viitekehysta kuvaavassa mallissa Leino (1978) havainnollistaa oppi-
materiaalin vaikuttavan opetuksen suunnitteluun ja opetustapahtumaan. Vastaavasti

opetussuunnitelma, opetuksen suunnittelu ja opetustapahtuma vaikuttavat oppimate-
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riaaliin ja sen laadintaan. (Leino 1978, 6.) Koska Leino on laatinut mallin yli 30 vuotta
sitten aikana, jolloin opetussuunnitelmat olivat silloisen kouluhallituksen maaraamia
normeja, Heinonen (2005) lisaisi nykyisen koulu- ja kuntakohtaisen opetussuunnitel-
man aikakaudella malliin lisdnuolen oppimateriaaleista opetussuunnitelmaan. Heino-
nen olettaa, etta oppimateriaalit vaikuttavat nykyisellaan paikallistason opetussuunni-
telmien sisaltdihin. Talla muutoksella malli kuvaisi hyvin my6s nykyisin oppimateriaa-
lin viitekehyksessa vallitsevaa tilannetta. (Heinonen 2005, 66.) Atjonen (1993, 113)
puolestaan on ndhnyt oppimateriaalit eraalla tavalla varteenotettavan kilpailijan roo-
lissa suhteessa kirjoitettuun opetussuunnitelmadokumenttiin. Muun muassa matema-
tiikan opetuksessa oppikirjaa on luonnehdittu toiminnan kohteeksi oppitunneilla ja

jopa koko matematiikan opetussuunnitelmaksi (Kuusisto 1989, 46 - 47).

Haaparannan (2005) mukaan oppimateriaalin suhteen on viimeisen vuosikymmenen
aikana tapahtunut merkittdva muutos. Sahkdiset opetusmateriaalit ovat saavuttaneet
lahes joka kouluun. Tiedon levidminen tietoverkkojen kautta on asettanut opettajat
uudenlaisten haasteiden eteen. On varmaa, ettéd joutuessaan pohtimaan séhkdisten
materiaalien luotettavuutta, opettajat ovat ryhtyneet pohtimaan myo6s oppikirjojen ja
opettajanoppaiden merkitystd. On selvaa, etta oppikirjalla on opetuksessa selkeéa
asema. On kuitenkin mahdollista, etta oppikirja mielletddn tulevaisuudessa yha
enemman opetusmateriaaliksi siind, missa mik& tahansa muukin opetusmateriaali.
Mikali tAmé& olettamus on totta, tulee opetussuunnitelma olemaan entistd suurempi
tukijalka opetusta ohjaavana tekijana. Tutkimustuloksissaan Haaparanta toteaa, etta
oppimateriaaleista oppikirjat nousevat keskeiseen rooliin opetuksen suunnittelua oh-
jaavana tekijana ja ettd eri-ikaisten opettajien mielipide oppikirjojen tarkeydesta ope-
tuksen suunnittelussa on yhteydessa vastaajan ian kanssa siten, etta nuoret opetta-
jat arvostavat oppikirjaa opetusta ohjaavana tekijand vanhempia kollegoita enem-
man. (Haaparanta 2005, 51, 134 - 135.)

Opetushallituksen laatimat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) on
asiakirja, joka maarittdd perusopetuksen sisallot, tavoitteet ja kaytettavat tyotavat.
Lisaksi siina otetaan kantaa oppimiskasitykseen vaikuttamalla samalla oppimateriaa-
lien laadintaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) ei ole kuiten-
kaan yhta normatiivinen asiakirja kuin kouluhallituksen aikaiset opetussuunnitelmat.

Heinonen (2005, 66) nakee, ettd oppikirjojen hyvaksymismenettelyn poistaminen
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vuonna 1992 on mahdollistanut oppikirjoille ja kustantajille hyvin erilaiset opetus-
suunnitelmien perusteiden tulkinnat, mika nakyy oppimateriaalien monipuolistumise-
na ja erilaisuutena. Oppimateriaaleista havinneen kontrollin myota saattaa nykyisella
kaytannolla olla painvastaisia vaikutuksia. Haaparannan (2005, 50) mukaan oppima-
teriaalit edistavat ristiriitaisia tydtapoja suhteessa opetussuunnitelmaan, koska huono
oppimateriaali saattaa yksipuolistaa tydtapoja ja tarjota vain vahan ongelmanratkai-

suun perustuvaa tietoa.

Tassa yhteydessa on kayty lapi tutkimuksia, joissa tarkastellaan oppimateriaalien
vaikutusta opetukseen ja sen suunnitteluun tai opetukselliseen kayttoon yleensa. Tal-
laisia tutkimuksia voidaan luonnehtia Heinosen (2005, 55) mukaan oppimateriaalin
vaikuttavuustutkimuksiksi. Lahestymistapa soveltuu taman tutkimuksen tarpeisiin,
koska tassa tutkimuksessa on muun muassa tarkoitus saada lisatietoa oppimateriaa-
lien ohjausvaikutuksesta kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa ja sen suun-
nittelussa. Tassa tutkimuksessa oppimateriaaleilla tarkoitetaan kaikkia opetuksen
toteuttamiseen ja sen suunnitteluun liittyvd& opetustoiminnan kohteena olevaa kulu-
vaa ja muokattavaa oppiainesta. Liséksi oppimateriaaleilla tarkoitetaan kestavaa
opetusta edesauttavaa ja havainnollistavaa virikeaineistoa ja oppikirjoja. Tassa tut-
kimuksessa halutaan tarkastella oppimateriaalien ohjausvaikutusta opetuksen suun-
nitteluun ja sen toteutukseen vaihtoehtoisesti kirjoitetun opetussuunnitelmadokumen-
tin ohella. Korkeakosken & ym. (2001, 159) mukaan oppikirja ohjaa voimakkaasti

opetusta ja sitoutuminen opetussuunnitelmaan on puutteellista.

2.4.4 Oppimisymparisto ja opetussuunnitelma

Kasitteend oppimisymparistd ei ole yksiselitteinen eika sitd ole helppo maaritella.
Laajasti ottaen oppimisymparistoksi voitaisiin tulkita koko kulttuuri. Manninen & ym.
(2007, 18) maarittelevat oppimisympariston ensisijaisesti opetuksen ja koulutuksen
suunnittelua ohjaavaksi pedagogiseksi malliksi. Ropo ja Huopainen (2000, 108) maa-
rittelevat oppimisympariston paikaksi, tilaksi, yhteisoksi tai toimintakaytannoksi, jonka
tarkoituksena on edistdd oppimista. Pantzar (1998) nakee oppimisympariston pai-
kaksi, jossa oppiminen tapahtuu. Perinteisesti tAma tarkoittaa oppilaitoksen tiloja ja
valineitd. Koululaitos on ymmarretty tietopuolisen oppimisen lahteeksi, kun siella teh-

dyilla muodollisilla suorituksilla on merkittdvad yhteiskunnallista ja kaytannon arvoa.
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Oppimisymparisto termin syntyna voidaan pitdd median kehittymista ja erityisesti digi-
taalisen median mukaan tuloa vaihtoehdoksi koulumuotoiseen opiskeluun ja oppimi-
seen. (Pantzar 1998, 99 - 100.) Oppimisympaéristo tarkoittaa koulua tai kouluymparis-

toéa koululaisen virallisena tydskentely- tai opiskelupaikkana (Kalalahti 2007, 420).

Peruskoulun myo6ta joustavuus tuli koulujen oppimisymparistéjen suunnittelun nor-
miksi. Tama nakyi siten, etta erilaisten tydtapojen joustavaa kayttdéa helpotettiin ke-
vyilla, siirrettavilla ja monikayttdisilla tyopoydilla ja tuoleilla. Opettajan poyta ei ollut
enda keskeisella paikalla opetustilanteen keskipisteena, vaan luokka voitiin vaihtoeh-
toisesti jarjestaa siten, etta se tuki erilaisia sosiaalimuotoja kuitenkin niin, ettd opetta-
jalla ja oppilailla on nékdyhteys toisiinsa. Oppilaat voivat pyytda apua, ja opettaja voi
seurata ja ohjata oppimista. (Lahdes 1997, 232 - 233.) Norris & ym. (1996, 63) teki-
vat havainnon, ettéd useimmat suomalaisten koulujen oppimisymparistot olivat hyvin
varustettuja opettajajohtoisen opetuksen kannalta, mutta rakenneratkaisut olivat

opettajaa ammatillisesti eristavia.

Oppimisympariston kasitetta voidaan tarkastella opetussuunnitelman toimeenpanijan
roolissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 oppimisymparistolla
tarkoitetaan seka fyysista etta psyykkis-sosiaalista oppimisymparistéa. Oppimisym-
paristba opetussuunnitelman toimeenpanijana havainnollistetaan seuraavan perus-

opetuksen opetussuunnitelman perusteista 2004 johdetun kuvion avulla.

OPPIMISYMPARISTO

Fyysinen Psyykkis-sosiaalinen
Oppimisymparisto Oppimisymparisto
- Koulurakennus | -Oppilaan mahdollisuudet
- Luokkatilat - Vuorovaikutusmahdollisuudet
- Opetusvaélineet - Inmissuhteet
- Kiinteét kalusteet
Opettaja

Kuvio 11. Koulun oppimisymparist6
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 oppimisympariston merkitys
oppimiselle ja kasvulle on nostettu vahvasti esiin (Atjonen ym. 2008, 24 - 25). Fyysi-
seen oppimisymparistoon kuuluvat erityisesti koulun rakennukset ja tilat sek& ope-
tusvélineet ja oppimateriaalit. Siihen kuuluvat lisdksi muu rakennettu ymparist6 ja
ympardiva luonto. Fyysinen oppimisymparisto eli opiskelutilat ja -véalineet tulee suun-
nitella ja jarjestaa siten, ettd ne mahdollistavat monipuolisten opiskelumenetelmien ja
tyOtapojen kayton. Tyovélineiden ja materiaalien tulee olla oppilaan kaytettavissa,
ettd ne antavat mahdollisuuden aktiiviseen ja itsenéiseen opiskeluun. Oppimisympa-
riston varustuksen tulee tukea myos oppilaan kehittymista nykyaikaisen tietoyhteis-
kunnan jaseneksi ja antaa tilaisuuksia tietokoneiden ja muun mediatekniikan seka
mahdollisuuksien mukaan tietoverkkojen kayttamiseen. Fyysisen oppimisympariston
esteettisyyteen tulee myds kiinnittaa huomiota. Psyykkisen ja sosiaalisen oppi-
misympariston muodostumiseen vaikuttavat toisaalta yksittdisen oppilaan kognitiivi-
set ja emotionaaliset tekijat, toisaalta vuorovaikutukseen ja ihmissuhteisiin liittyvat
tekijat. (Opetushallitus 2004, 16.) Mannisen & ym. (2007) mukaan fyysista oppi-
misymparistoa voidaan tarkastella tilana ja rakennuksena, mihin vaikuttaa arkkiteh-
tuuri ja tilasuunnittelu. Psyykkista ja sosiaalista oppimisymparistda voidaan tarkastel-
la vuorovaikutuksena, johon vaikuttaa sosiaalipsykologia, ryhméaprosessit ja kommu-
nikaatio. (Manninen ym. 2007, 36 - 39.)

Edella esitettyjen maaritelmien perusteella on huomattava, etta myos koulun kaytta-
mat oppimateriaalit voidaan katsoa kuuluvan oppimisympariston taustalle kuuluviksi
tekijoiksi. Viiri (2000, 47) nakee oppimateriaalit osana oppimisymparistéa tarkastel-
lessaan Tynjalan (1999) oppimisen kokonaismallia, jossa ei suoranaisesti alun perin
ole kuitenkaan mainittu oppimateriaaleja osana oppimisymparistdd. Jako oppimateri-
aaleihin ja opetusvalineisiin ei ole aivan yksiselitteinen. Myds Lahdes (1997, 234)
naki problematiikkaa oppimateriaalien ja opetusvélineiden jakamisessa omiin koko-
naisuuksiinsa. Manninen & ym. (2007, 36, 41) luokittelee oppimateriaalit omaksi di-
daktiseksi oppimisymparistoksi, jota tarkastellaan oppimista tukevan ympaériston na-
kokulmasta. Tassé yhteydessa oppimateriaalit rajataan pois omana kokonaisuutena

oppimisympaériston kasitteesta.

Tassa tutkimuksessa fyysisella oppimisymparistolla tarkoitetaan opetuksen jarjesta-
misen fyysisia lahtokohtia eli koulurakennusta ja erityisesti luokkatiloja, joissa opetus
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kaytannossa tapahtuu. Luokkatiloihin kuuluu opetus-, havainto- ja tyovéalineet eli irtain
ja kiintea valine- ja laitekanta, joiden avulla oppiainesta voidaan muokata tai havain-
nollistaa oppijoille. Yleisesti kasityon teknisen tyon sisaltéjen opetuksen fyysiseen
oppimisymparistoon kuuluu puutydtila, jonka yhteydessa on erillinen huone suurille
puuntyostokoneille ja metallity6tila, jonka yhteydessa on erillinen kuumakasittelyhuo-
ne hitsaus- ja taontatyota varten. Normaalista koululuokasta poiketen oppilaan ty6-
paikka puutydtilassa on hoylapenkki ja metallityotilassa viilapenkki. Sek& puutyo- etta
metallitytilassa on kaapistot, joissa sailytetaan kasityovalineité. Liséksi oppimisym-
paristoon kuuluvat maalaushuone ja materiaalivarasto seka mahdollisesti oma tila
kone- ja sédhkdopin opetusta varten. Kasityévalineet seka koneet ja laitteet ovat kes-
keisessd asemassa maariteltdessa kasityon teknisen tyon sisdltéjen oppimisymparis-
toa. (ks. Aadeli ym. 2004). Atjosen & ym. (2008) mukaan opetustilat ja -vélineet vai-
kuttavat paljon opettajien toteuttamaan opetuksen suunnitteluun, ja niilla on paivittai-
sessa opetustydssa paljon merkitystda. Opetustilojen yleinen kunto on opiskelun na-
kokulmasta katsottuna kokonaisuudessaan hyva tai vahintaan kohtuullinen. Monien
koulujen opetustiloissa on silti edelleen puutteita. Varustelu on vahintaan tyydyttavaa
tasoa, vaikka yksittaisten koulujen ja oppiaineiden kohdalla, kuten tekninen tyd, on
havaittavissa puutteita. Yleisesti opetusvalineisiin liittyvia puutteita on kuitenkin maa-
rallisesti melko vahan. Liséksi epakaytanndlliset opetustilat lisdavat oppilaiden levot-
tomuutta. (Atjonen ym. 2008, 204 - 205.)

Tassa tutkimuksessa psyykkis-sosiaalisella oppimisymparistolla tarkoitetaan niita
tekijoita, jotka tukevat oppilaan kognitiivisen toiminnan ja vuorovaikutuksen mahdolli-
suuksia oppimistapahtumassa. Téallaisia tekijoita ovat esimerkiksi opetusryhman koko
ja koostumus. Atjosen & ym. (2008) mukaan heterogeeniset opetusryhmat ja oppilai-
den kayttaytymishairiét yhdistettyna suuriin opetusryhmiin ja mahdollisesti epatarkoi-
tuksenmukaiseen oppimisympéaristoon hankaloittavat opetusta ja vaikuttavat opetuk-
sen laatuun ja oppimistuloksiin. Lisaksi oppilaiden erilaiset oppimiskyvyt ja -valmiudet
vaikeuttavat onnistuneen oppitunnin toteuttamista. Edelleen oppilaiden erityistuen
tarve ja oppilaiden suuri maara opettajaa kohden hankaloittavat opetuksen toteutta-
mista. (Atjonen ym. 2008, 96 - 97.) Myds Hacker ja Rowe (1998) totesivat, etta suur-
ten ryhmakokojen (yli 27 oppilasta) luokissa opettaja kaytti runsaasti oppimistulosten
kannalta tehotonta opettajajohtoista luentomaista opetustyylid ja erittain vahan on-

gelmanratkaisukeskeista ja kyselevaa oppilaslahtdista opetusta, koska suurissa ryh-



Opetussuunnitelma opettajan tyévalineena 52

missd opettajan voimavarat olivat riittamattomia oppilaslahtéisen omatoimisen oppi-
misen toteuttamiseen. Lisaksi suurten ryhmékokojen (yli 28 oppilasta) on havaittu
aiheuttavan opettajille ylimaaraista opetustydn ennakkosuunnittelua verrattuna pie-
niin ryhmakokoihin (Campbell & Neill 1992). Kalaojan (1990) tarkastelemista tutki-
muksista nousi esiin, ettd opetusryhméakoon kasvaessa suureksi (yli 15 oppilasta)
opettajan tydmaara ja opetukseen liittyvat ongelmat lisdéntyivat seka tyérauha hai-
riintyi selvasti verrattuna pienempiin ryhmiin. Nuoret, jotka kasvavat yksilollisyytta
tukevassa ja koulutusta korostavassa oppimisymparistossa, ovat etuoikeutettuja kou-
lutusjarjestelman poluilla (Helve 2002, 86). Yksilollisyys korostuu oppimisympéristos-
sa, missa ryhmakoon vaikutus opetukseen on tunnustettu psyykkis-sosiaalisena lah-
tokohtana. Nuoresta ei tule yksiloa tyhjiossa, vaan oppimisympaéristd, joka mahdollis-
taa sosiaalisen vuorovaikutuksen, muokkaa hénen elamantapaansa ja ajatteluaan
suuntaan, jonka viitoittamana han sopeutuu parhaiten juuri hanelle tutuimpaan ympa-
ristoén (Silvennoinen 2002, 67 - 73). Kasityon teknisen tydn siséltdjen opetuksen
psyykkis-sosiaalista oppimisymparistoa madriteltdessa Aadeli & ym. (2004) toteavat
kasitydon opetustilojen suunnitteluoppaan mukaan, ettd uusien kasityon teknisen tyon
siséltdjen opetustilojen rakentaminen ja vanhojen saneeraaminen taytyy perustua 16
oppilaan ryhmékoolle. Ryhméakokoa maariteltdessad on otettava huomioon oppilaan
omat erityisedellytykset (esim. erityisoppilaat). Jos ryhmékoko ylittyy, aiheutuu siita
turvallisuusriskeja ja lisaksi oppiminen héairiintyy. Opetusryhmien muodostamiseen on
syyta kiinnittaa riittdvasti huomiota ja hankkia ennakkotietoja tulevista oppilaista, mi-
kali se on mahdollista. Opetussuunnitelman tavoitteisiin padsemisen vahimmaisedel-
lytyksend on, ettd jokaisella opetusryhmén jasenella on yhdenvertainen oikeus
omaan perustyopaikkaan. (Aadeli ym. 2004, 30 - 31.) Opetusryhmé&kokojen suuren-

tamista seuraa opetuksen yksipuolistuminen (Jaakkola 1998, 114).

Mannisen & ym. (2007, 56) mukaan oppimisympariston tulisi heijastaa opetukseen
osallistuvien oppilaiden moninaisuutta seka opetussuunnitelman ettd kaytettavien
opetusmenetelmien eli ty6tapojen osalta. Oppimistilanteessa orientoidutaan seka
sosiaaliseen vuorovaikutukseen etta niihin fyysisiin resursseihin, joita oppimisympéa-
ristd ja sen materiaaliset ja kognitiiviset artefaktit tarjoavat; siis opetustilat, huoneka-
lut, kynéat, tietokoneet ja muut tekniset apuvdlineet seka viimeisena, mutta ei vahai-
simpé&na puhutut ja kirjoitetut sanat (Routarinne 2008, 425). Oppimisympaéristolla on

hyvin suuri rooli opetussuunnitelmaa toimeenpanevana kokonaisuutena. Kyse on,
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millaista potentiaalista tukea oppijat saavat tai ottavat fyysis-materiaalisesta ja psyyk-
kis-sosiaalisesta oppimisymparistosta. Lahtokohta on oppimistilanne, jonka keskits-
sa opettaja on opetusvuorovaikutustilanteen luojana ja mahdollistajana. Kéasityon
teknisen tyon sisaltdjen oppimisymparistd ei ole enaa pelkkd luokkahuone hoyla-
penkkeineen, jossa tytskennelladn opettajajohtoisesti noudattaen mallioppimista.
Nykyaan monipuolinen tyovaline-, kone- ja laitekanta ohjaavat teknologia-ajatuksen
suunnassa hallitsemaan entista laajempia prosesseja, ja oppiminen perustuu kokei-
levaan ja tutkivaan oppimiseen. Talloin opetusryhman koolla ja koostumuksella on
merkitystd opettajan toimintaan opetuksen suunnittelijana ja sen toteuttajana. Perin-
teinen “veistoluokka” on muuttunut pienimuotoiseksi teknologiakeskukseksi. Muutok-
sen taustalla on ajatus oppimista tukevasta koulurakennuksesta. Kuten Manninen &
ym. (2007, 63) toteavat, ettéd koulutilojen suunnitteluun vaikuttavat opetusmenetel-
missa ja oppimiskasityksissa tapahtuneet muutokset ja muuttuvan yhteiskunnan tar-
peet. Vanhat koulurakennukset ovat kuitenkin oma kokonaisuutensa, koska niiden
opetustilat eivat ole muunneltavissa. Nain ollen ne eivat palvele kovin hyvin joustavi-

en opetusryhmien kayttoéa opetuksessa. (Atjonen ym. 2008, 204.)

2.4.5 Opetussuunnitelma ja sen uudistaminen

Opettajan tyd muodostuu opetuskaytanteiden, tiedon ja yhteiskunnan ihanteiden
leikkauspisteessa (Talib & Lipponen 2008, 233). Nain ollen opetussuunnitelma ja sen
uudistaminen on saanndllisesti ajankohtainen ilmid suomalaisessa yhteiskunnassa.
Opetussuunnitelmauudistuksen taustalla on lahes poikkeuksetta yhteiskunnalliset
muutokset ja sellaiset ongelmat, jotka vaativat koulutuspoliittista ratkaisua. Marsh
(2004, 116) on todennut, ettd muutokset ja ongelmat nousevat esiin nopeasti ja nain

ollen opetussuunnitelmauudistukset ovat jatkuva osa koulujarjestelmaa.

Opetussuunnitelmauudistus heijastaa yhteiskunnan arvoja ja se liittyy yhteiskunnalli-
seen muutospyrkimykseen, jossa arvot, ideologiat ja poliittiset tavoitteet ohjaavat val-
takunnallista opetussuunnitelmauudistusta. Késitys oikeasta tiedosta ja vallan jakau-
tumisesta ohjaavat opetussuunnitelmauudistusten toteuttamista. Nama tekijat anta-
vat oikeutuksen opetussuunnitelmauudistukseen liittyvaan koulutuspoliittiseen paa-
toksen tekoon. (Flouris & Pasias 2003.) Yhteiskunnalliset ilmiot, kansainvalistyminen

ja tekniikan kehittyminen ohjaavat opetuksen tavoitteiden asettelua uusia opetus-
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suunnitelmia laadittaessa (Letschert & Kessels 2003, 160). Opetussuunnitelmauudis-
tus liittyy aina opetukseen ja oppimiseen eli opetuksen siséltdihin, oppimateriaaleihin,
didaktiikkaan, opettajan pedagogiseen ajatteluun, tietolahteisiin ja arviointiin (Flouris
& Pasias 2003).

Opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessa joudutaan tekemé&én erilaisia valintoja:
pohditaan millainen uudistusprosessi aloitetaan, ketka uudistuksen toteuttavat, mika
on uudistuksen tarkoitus ja arvioidaan uudistuksen tulevaa lopputulosta (Mac Donald
2003). Opetussuunnitelmauudistuksen tekninen toteutus nousee tarkedksi osaksi
koko opetussuunnitelman uudistusprosessia (Littledyke 1997). Opetussuunnitelma-
uudistusta ohjaavia tekijoita on havaittavissa myods vallalla olevan suomalaisen ope-
tussuunnitelmamallin  mukaisesta perusopetuksen opetussuunnitelmaprosessista.
Mac Donald (2003) esittelee kolme opetussuunnitelman uudistusmallia, joiden raken-
teet eroavat toisistaan riippuen siitd, missa maarin opetussuunnitelmauudistus toteu-
tetaan keskitetysti valtiojohtoisesti ja missa maarin yksittaiset opettajat ja koulut voi-
vat osallistua paikallistasolla opetussuunnitelmauudistuksen toteuttamiseen. Ylh&alta
alaspain suuntautuva malli on keskitetty malli, joka vahentda opettajan vaikutusmah-
dollisuuksia opetussuunnitelmauudistuksessa. Alhaalta yléspain suuntautuva malli on
hajautettu malli, ja siind opettajat toimivat opetussuunnitelmauudistuksen toteuttajina.
Yhteistydmallissa laaditaan keskitetysti opetussuunnitelman perusteet, jotka kirjoite-
taan varsinaisiksi opetussuunnitelmiksi paikallistasolla yhteistydssa opettajien ja kou-
lujen kesken. (Mac Donald 2003). Suomessa télla hetkella vallalla oleva opetussuun-
nitelmamalli perustuu yhteistydmalliin. Kaikkia opetussuunnitelmauudistuksia yhdis-
tda seuraavat perusoletukset: koulutus on aikaan ja paikkaan s&&nneltyd, tieto on
rationaalista, lineaarista ja jarjestaytynyttd toisistaan erilld olevaa, oppilaat kokevat
opetussuunnitelman ja tavoitteena on saadelty, demokraattinen ja oikeudenmukainen

sosiaalinen jarjestys (Leistyna ym. 1996).

Miksi Suomessa uudistetaan opetussuunnitelmia? Opetussuunnitelmauudistusten
taustalla vaikuttaa yhteiskunnalliset tekijat, kuten teknologian kehitys, globalisoitumi-
nen, toimintojen ja tyonteon verkottuminen, kestava kehitys, vaeston ikdantyminen,
syrjaytyminen ja uudenlaiset tyémuodot. Lisdksi oppimistulosten véliset erot ovat
kasvaneet 2000-luvulle siirryttdessa eri sosiaaliluokissa, kuntien ja koulujen seka su-

kupuolten valilla. On todettu, ettd alle kykyjen ilmenevéa koulumenestysta eli
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alisuoriutumista on esiintynyt kaikissa sosiaaliluokissa. Voimassa olevat perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ohjaavat toisaalta yhtenaisen normiston
toteutumiseen, mutta toisaalta jattavat paikallisen mahdollisuuden opetussuunnitel-
mien profilointiin. (Seikkula-Leino 2006, 14 - 15.) Talla tavoin pyritéan kaventamaan

kuilua erilaisten oppilaiden valilla.

Yhteiskunnalliset arvot, ideologiat, tiedonkasitys, politiikka,
valta, trendit, opetukseen ja oppimiseen liittyvat tekijat, sosiaaliset muutospaineet

4

Erilaiset toiveet opetussuunnitelmalle...

4

Valinta

Mik& on uudistuksen tarkoitus? Millainen on haluttu prosessi?
Ketka sen tekevat? Millaisia arvioituja lopputuloksia halutaan?

ODQ

Kuvio 12. Opetussuunnitelmauudistuksen suunnittelu (Seikkula-Leino 2006, 12)

Mitd paikallisuus on opetussuunnitelmassa? Opetussuunnitelmia tehtaessa paikalli-
suus Vvoi liittyd oppiaineisiin siten, etta niihin otetaan mukaan paikalliskulttuuria kos-
kevia kokonaisuuksia. Laajemmin paikallisuus voi tarkoittaa olosuhteita, jolloin siihen
siséltyy vuorovaikutus ympariston kanssa. Paikallinen opetussuunnitelma voi perus-
tua myos lahtbkohtaan, jolla kehitetdaan eteenpéain koulu- ja opetusinnovaatioita, opet-
tajien ja oppilaiden erityisosaamista seka hyddynnetaan olemassa olevia resursseja.
Toisaalta paikalliset sovellukset vaihtelevat taloudellisten resurssien mukaan. Paikal-
lisuus opetussuunnitelman laadinnassa voi heijastua myds siina, miten opetussuun-
nitelmaprosessissa ja sen eri tasoilla tehddadn paatoksia. (Atjonen 1993, 30 - 31.)
Kun opetussuunnitelmaprosessi on sisaistetty, opettajiin ja oppimateriaaleihin on pa-
nostettu ja opettajia johdettu mielekkaalla tavalla seké resurssit ja organisaatio jarjes-

tetty opetussuunnitelmatyéhon, on opetussuunnitelma mahdollista toteuttaa kaytan-
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ndssa. (Burton ym. 2001, 19 - 20.) Opetussuunnitelmaprosessissa, jossa opettajat
ovat aktiivisesti mukana, opetussuunnitelma on koettu edelleen abstraktiksi doku-
mentiksi. Tavoitteet ja sisallot tulisi olla entista selkeammin ja tiivimmin kirjattuina.
Viitteitd niiden pedagogiseen toteuttamiseen tulisi olla enemman. (Atjonen 1993.) On
kuitenkin huomattava, etta paikallisessa opetussuunnitelmatydéssa opettajat voivat
olla sitoutuneita laatimaan opetussuunnitelmia ymmartamatta valttamatta kuitenkaan

syvallisesti koko prosessia ja sen tarkoitusta (Constantino 2003).

Opetussuunnitelmien uudistusprosesseihin liittyy riski, etta ne ovat kertaluontoisia ja
mekaanisia prosesseja ilman konkreettista vaikutusta kaytanndon opetukseen. Jotta
opetussuunnitelmat toteutuisivat kaytannon opetuksessa entistd paremmin, taytyy
Heinosen (2005) mukaan opetussuunnitelmien uudistusprosessit suunnitella ja joh-
taa huolellisesti. Kun uudet koulukohtaiset opetussuunnitelmat on saatu valmiiksi, on
vaarana, etta varsinaisessa opetustydssa ei tapahdu muutoksia tai ne ovat vahaisia.
Opetuksessa ei tapahdu kehitysta ilman uudistusprosessin huolellista johtamista ja
opettajien sitouttamista opetussuunnitelmaty6hon ja uusiin opetussuunnitelmiin. Ope-
tussuunnitelmaprosessin johtamista ei saisi ndhda vain yksittaisena ja muodollisena
osana koulun toimintaa, vaan se pitaisi ndhda jatkuvaksi ja konkreettiseksi osaksi

koko kouluorganisaation toimintaa ja johtamista. (Heinonen 2005, 20.)

Talla hetkella opetushallituksella on menossa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden 2004 seurantatutkimus, minka mukaan paikallistason opetussuunnitel-
mat sisaltavat yleisesti suurimman osan opetussuunnitelman perusteiden 2004 edel-
lyttamista asioista ja niissa tehdyt linjaukset ovat sen mukaisia. Opetushallituksen
seurantatutkimuksen (2007) mukaan valtakunnallisena ohjausvalineena opetussuun-
nitelman perusteet 2004 ohjaa ja tukee hyvin paikallista opetussuunnitelmaty6ta.
Useissa kunnissa kunnan oman opetussuunnitelmaosion suuruus on 70 - 95 prosent-
tia. Kaksi kuntaa ilmoittaa oman opetussuunnitelmaosion suuruudeksi 100 prosenttia,
mika tarkoittaa, ettd kaikissa kunnan kouluissa on kaytdssa sama opetussuunnitel-
ma. Pienimmilla&n kunnan oman opetussuunnitelmaosion suuruus on 30 prosenttia.
Alueellinen opetussuunnitelma on kaytdéssa kahdella seurantatutkimukseen osallistu-
neista kunnista, ja sen suuruus on 10 - 30 prosenttia. Koulun opetussuunnitelmaosi-
on suuruus on kuntien ilmoitusten mukaan 5 - 20 prosenttia. Suurimmillaan koulun

oman opetussuunnitelmaosion suuruus on 50 prosenttia. Kunnan opetussuunnitel-
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maosion suuruudesta huolimatta useimmissa kunnissa on mahdollisuus koulukohtai-
seen opetussuunnitelmatydhon ja koulujen omiin painotuksiin. Osa kunnista antaa
hyvin tarkat ohjeet koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan, ja osalla ohjeet ovat huo-
mattavasti valjemmat. Sivistystoimen vastaava lautakunta hyvaksyy paikallisen ope-
tussuunnitelman. Koulujen opetussuunnitelmat hyvaksyy koulun johtokunta. (Ope-
tushallitus 2007, 1 - 2.) Atjosen & ym. (2008) mukaan my0s yksittaiset opettajat otta-
vat opetusta suunnitellessaan huomioon perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2004 ja ennen kaikkea paikallistason opetussuunnitelman entista aktiivisemmin.
Liséksi yhd useammat opettajat osallistuvat paikallistason opetussuunnitelman laa-
dintaty6hon, jolloin tavoitteiden sisdistdminen ja opetussuunnitelman yhteisten linja-
usten tiedostaminen mahdollisesti vahvistuvat. Opetussuunnitelman merkittavyys
opetusta ohjaavana tekijana kuitenkin vaihtelee paikallisesti opettajien, koulujen ja
kuntien erilaisuuden takia. Opettajista noin 22 prosenttia katsoo, etta paikallistason
opetussuunnitelmalla ei ole juuri lainkaan tai silla on vain jonkin verran merkitysta
opetuksen suunnittelun kannalta. Lahes yhta monelle (23 %) silla oli erittain paljon
merkitystd opetuksen suunnittelussa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteil-
la 2004 puolestaan ei ollut lainkaan tai oli jonkin verran merkitystd opetuksen suun-
nitteluun noin 32 prosentille opettajista, mutta noin 14 prosentille niilla oli erittéin pal-
jon merkitysta. Tama vaatii edelleen opetuksen jarjestgjilta ja opettajankoulutukselta
pitkdjanteistd opetussuunnitelman kehittamisty6ta. Opetussuunnitelman merkitykses-
té huolimatta opettajat kiinnittavat tietoista huomiota opetuksen monipuolisuuteen ja
opettajat pitdvat menetelmallista vaihtelua ja monipuolisuutta tarkeana opetuksen
suunnitteluun ja toteutukseen vaikuttavana tekijana. (Atjonen ym. 2008, 105, 195 -
197.) Myds Granon ja Laitisen (1998, 35 - 37) mukaan opetussuunnitelman tekemi-
seen osallistuneet opettajat olivat sisaistaneet koulun opetussuunnitelman muita

opettajia paremmin.

Useimmat paikallistason opetussuunnitelmat vastaavat opetussuunnitelman perus-
teiden 2004 edellyttamaa tarkkuutta. Lisaantynyt tarkkuus nékyy erityisesti eri oppiai-
neissa, joissa on maaritelty lukuvuosikohtaiset oppimistavoitteet ja oppisisallot. Paa-
osin oppiaineiden linjaukset vastaavat opetussuunnitelman perusteita 2004. Ongel-
mallisinta oppiaineissa on tyotapojen ja ainekohtaisen arvioinnin niukkuus. Oppimis-
kasitysta ei ole konkretisoitu aineosioissa. Uudet opetussuunnitelmat edellyttavat li-

saksi paikallisia ratkaisuja ja tarkennuksia, jotta syntyisi omaleimainen kunnan tai
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koulun opetussuunnitelma. Paikallista likkumavaraa on kunnissa ja kouluissa kaytet-
ty kuitenkin hyvin varovaisesti ja oma tydstaminen on melko vahaista. Saattaa olla,
etta sitd ei ole jostain syysta siséllytetty kirjoitettuun opetussuunnitelmaan ja ettéa se
on jatetty kirjattavaksi koulujen lukuvuosisuunnitelmiin. Lisdksi opetussuunnitelman
perusteiden 2004 mukaiset aihekokonaisuudet nakyvat kuntien ja koulujen opetus-
suunnitelmissa, mutta asioiden konkretisointia ei ole viety kovin pitkalle. Oppiainei-
den valinen yhteisty0 ja aihekokonaisuuksien vieminen koulun toimintakulttuuriin on
vasta aluillaan. (Opetushallitus 2007, 2 - 3.) Atjosen & ym. (2008) mukaan opettajien
yhteistydn méaara on kuitenkin kasvanut, mutta silti opetuksen suunnittelu ja toteutus
tapahtuu edelleen liiaksi yksin tydskentelynd. Kaksi kolmasosaa opettajista ilmoittaa
tekevansa yhteistyotd muiden opettajien kanssa vahan, lahinna samaa ainetta opet-
tavien opettajien kanssa. Vain hieman yli neljannes ilmoittaa tekevansa paljon yhteis-
tyosta, mika tapahtuu aine- ja luokkarajoja ylittaen. (Atjonen ym. 2008, 202 - 203.)

Tassa tutkimuksessa opetussuunnitelmauudistus ndhdaén prosessina, jolla on tar-
koitus uudistaa ja kehittdd opetusta ja oppimista vastaamaan nykyaikaisen yhteis-
kunnan haasteita. Vallitsevan opetussuunnitelmamallin mukaan opettajat ovat ope-
tussuunnitelmauudistuksen toteuttajia. Opetussuunnitelmat laaditaan perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden 2004 oppisisaltdjen ja tavoitteiden mukaan.
Kayttokelpoisen opetussuunnitelman taustalla on prosessi, johon opettajat on saata-
va sitoutumaan oman ammattinsa kehittajina. Liséksi opettajille on tarjottava riittavaa
lisa- ja tdydennyskoulutusta opetussuunnitelman uudistusprosessien kokonaisvaltais-
ta ymmartamista varten. llman hyvin organisoitua opetussuunnitelmaprosessia on
mahdollista, ettd uudistukset jdavat toteutumatta ja uuden opetussuunnitelman rooli

menettda merkityksensa.
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2.5 Opetussuunnitelma Suomessa

2.5.1 Opetussuunnitelmaan liittyva paatoksen teko

Suomessa vallalla olevan opetussuunnitelman alkujuuret johtavat 1800-luvulle ja eri-
tyisesti Herbartin luomaan opetusoppiin, mika koostui opetussuunnitelmaopista ja
opetusmenetelmaopista. Yhtend merkkipaaluna voidaan pitda vuotta 1881, jolloin
koulutoimen ylihallitus lahetti kiertokirjeen mallikursseista, joiden katsotaan olevan
ensimmainen koko valtakuntaa kasittava opetussuunnitelmallinen suositus (Jauhiai-
nen 1995, 57). Varsinaisesti opetussuunnitelman kasitteen otti kayttoon Mikael Soi-
ninen laatimiensa opetusopin kirjojen kautta. Naista ensimmainen ilmestyi vuonna
1901. Opetussuunnitelman kasite koulua ja opetusta koskevana asiakirjana yleistyi
vasta maalaiskansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnén jalkeen vuonna
1925. (Malinen 1985, 16 ja 1992, 11 - 12.)

Suomalaisessa opetussuunnitelmamallissa ei voi esittda tarkkaa suuntarajausta
Lehrplan ja Curriculum opetussuunnitelmamallien mukaan. Suomalaisessa opetus-
suunnitelmamallissa on ndhtavissa vaikutteita molemmista suuntauksista sekd sak-
salaisen Herbartin oppiaineisiin ja oppimaariin perustuvasta Lehrplan -tyyppisesta
mallista ettd Deweylta ja hdnen yhdysvaltalaisilta seuraajiltaan tulleesta lapsikeskei-
sesta kokonaisopetussuunnitelmasta. Nain ollen opetussuunnitelma on saanut Suo-
messa laajemman ja konkreettisemman merkityksen kuin pelkén esityksen oppiai-
neiden tuntijaosta. Suomalaisessa opetussuunnitelmassa on pyritty yhdistamaan se-
k& hallinnollinen etta pedagoginen opetuksen suunnittelu. (Malinen 1985, 16 - 17 ja
1992, 14 - 15.) Sen sijaan, ettd Suomessa kaytettaisiin termeja Curriculum tai Lehrp-
lan, puhutaan normatiivisesta opetussuunnitelmasta. Normatiivinen opetussuunni-
telma tarkoittaa keskusjohtoista opetussuunnitelmamallia. Haaparannan (2005) mu-
kaan suomalaista opetussuunnitelmajarjestelmaa on perinteisesti leimannut vahva
keskusjohtoisuus. Koulutuspolitikassa on ollut vallalla vahva tasa-arvon periaate,
mink& tuloksena Suomeen on kehittynyt yksi maailman ohjaavimmista normilains&aa-
dannoistd. Taméa koskee erityisesti suomalaista peruskouluopetusta. (Haaparanta
2005, 35.) Normatiivinen tarkoittaa Goodsonin (1997) mukaan, etta tietty samankal-
taisuus on yhdistavana tekijana koulujen opetussuunnitelmissa, joista edelleen on

nahtavissa eraanlainen opetussuunnitelmien olemassaolon kaksoistarve. Opetus-
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suunnitelma on toisaalta monien kouluaineiden yhdistava tekija samalla, kun se toimii
ohjeena, kuinka naita aineita pitdd opettaa tietylld, yhtenaisella tavalla, jotta koulujen
menestyksekés opetustyd voidaan varmistaa. (Goodson 1997, 28.) Suomen koulujar-
jestelmassa keskitetylla ja normiohjatulla hallinnolla on eurooppalaisittain pitk& perin-
ne. Opettajat ovat olleet ylhaalta annettujen ohjeiden tunnollisia noudattajia. Viela
1990-luvulla oppikirjat ja perinteiset opetusmenetelmat ovat olleet varsin keskeisella
sijalla Suomen koulujen opetuksessa. Paatoksenteon nékokulmasta tarkasteltuna
suomalaisessa opetussuunnitelmajarjestelméssa on rinnakkain seka hajautettu etta
keskitetty jarjestelma. Toisaalta kunnat saavat paattaa opetussuunnitelman laatimi-
sesta, ja toisaalta opetushallitus ohjaa perusopetuksen valtakunnallisten opetus-
suunnitelman perusteiden kautta varsinaista opetusta hyvin paljon. (Haaparanta
2005, 31 - 33.) Malinen (1992) esittad suomalaisen normiohjatun pedagogis-
hallinnollisen opetussuunnitelmamallin, mikd on yhteensovitus Lehrplan ja Curricu-
lum malleista. Tassad mallissa pedagogiikan tarkoitus on huolehtia oppilaan yksilolli-
sestd kehityksesta. Hallinnollisen paatoksenteon tarkoitus on huolehtia koulutuksen
yhtenaisyydesta. (Malinen 1992, 45.) Lahdes (1997) analysoi taman mallin rakennet-
ta siten, etta sita kannattaa kolme periaatetta, joita ovat hierarkkisuus, harmonisuus
ja itseohjaavuus. Hierarkkisuus tarkoittaa, etta jokaisella tasolla on oma suunnittelu-
tehtdvansa. Harmonisuus tarkoittaa, etta pedagoginen ja hallinnollinen suunnittelu
tapahtuu aina rinnakkain. Itseohjaavuus varmistetaan silla, ettd mukana on korjaaviin
paatoksiin pystyva palautejarjestelma eri arviointikeinoineen, jolloin malliin tulee jat-

kuvan prosessoinnin ajatus. (Lahdes 1997, 67.)

TASO TAVOITE

KOULUTUKSEN YHTENAISYYS OPPILAAN YKSILOLLINEN KEHITYS
KESKUSHALLINTO - Yhteiset kasvatustavoitteet - Yksiloliset tavoitteet

- Perustavoitteet - Erilaiset koulutusvaylat

- Lukusuunnitelmat - Vaihtoehtoiset toteutustavat lukusuunnitelmille
PAIKALLISHALLINTO - Yhtendisen opetuksen organisointi - Yksil6lliset valintamahdollisuudet

- Opetussuunnitelma - Joustava ryhmien muodostaminen
LUOKKA - Yhtendinen perustavoitteiden - Yksilolliset opinto-ohjelmat

saavuttaminen - Yksildlliset tulkinnat perustavoitteiden
toteutumiselle

Kuvio 13. Tavoitteiden jdsentyminen opetussuunnitelman tasoilla (Lahdes 1997, 67)

Suomalaisessa peruskoulujarjestelméasséa perusopetuslaki on hallinnollisesti katsot-

tuna ylin asiakirja, mika saatelee kuntien ja koulujen opetussuunnitelmia. Se antaa
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hallinnollisen perustan kouluissa tapahtuvan opetuksen suunnittelulle. Perusopetus-
lailla opetushallitus on sidottu viranomaiseksi, mika maaraa kuntien ja koulujen ope-
tussuunnitelmien keskeiset oppimistavoitteet ja oppisisallot. Perusopetuslaki ei kui-
tenkaan ota kantaa toteutettavan opetuksen sisaltéén. Opetushallitus on talla saa-
doksella kiinnitetty valtion toimielimeksi, joka laatii perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet suomalaista peruskoulua varten. Nain ollen opetushallituksen tehtava
on opetussuunnitelman perusteiden kautta saadella Suomen kouluissa annettavaa

perusopetusta. (Haaparanta 2005, 10.)

Eduskunta
Perusopetuslaki ja -asetus

¥

OPETUSHALLITUS

v

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
Valtakunnallinen kehys

¥

PAIKALLISTASON OPETUSSUUNNITELMAT
- kunnalliset opetussuunnitelmat
- alueelliset opetussuunnitelmat
- koulukohtaiset opetussuunnitelmat

Kuvio 14. Opetussuunnitelmat Suomessa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on Suomessa valtakunnallinen ke-
hys, jonka suunnassa paikallistason eli kuntien ja koulujen opetussuunnitelmat pitaisi
laatia. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on pohja, mita tulkiten, muoka-
ten ja tadydentden paikallistasolla laaditaan opetusty6ta kuvaava, kehittava ja kaytan-
non opetustoimintaa ohjaava opetussuunnitelma. Paikallistason opetussuunnitelmas-
ta tulee ilmetd koulun tehtdva, omaleimaisuus ja toiminta-ajatus. Paikallistason ope-
tussuunnitelmassa taytyy esittdd myos opetusta koskevat rakennepaatokset, kuten
tuntijako ja eri oppiaineiden aloituksen ajankohdat. Liséksi paikallistason opetus-

suunnitelmassa taytyy selvittda, kuinka perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
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teiden mukaiset oppiaineiden oppimistavoitteet ja oppisisallot aiotaan toteuttaa. (Hei-
nonen 2005, 8 - 9.)

Paikallistason opetussuunnitelmassa pitaa méaaritella aihekokonaisuudet seka oppi-
aineiden ja oppiaineryhmien oppimistavoitteet etta oppiaineiden oppisisallot valta-
kunnallisten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden pohjalta. Paikallista-
son opetussuunnitelmassa pitaisi tarkastella myos opetusmenetelmia ja koulun tyo-
muotoja seka paattad koulussa suoritettavan itsearvioinnin ja oppilasarvioinnin peri-
aatteista. (Heinonen 2005, 9.) Paikallistason opetussuunnitelmissa tarkennetaan ja
konkretisoidaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet kaytdnnon tasolla
tapahtuvaksi opetus- ja oppimistoiminnaksi. Perusopetuslaissa todetaan, etta ope-
tuksen jarjestajan eli kunnan rooli on olla paikallistasolla opetussuunnitelman hyvak-
syja. Lain mukaan kunta vastaa, ettéa sen kouluilla on hyvaksyttavat ja perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden mukaiset paikalliset opetussuunnitelmat. Nain
ollen perusopetuslaki maarittelee opetussuunnitelman erdanlaiseksi tukipilariksi, jo-
hon perusopetuksen tulee kiinnittya. (Haaparanta 2005, 11.) Paikallistason opetus-
suunnitelmia ovat kuntakohtainen, alueellinen ja koulukohtainen opetussuunnitelma.
Kuntakohtainen opetussuunnitelma on lain velvoittama asiakirja. Alueellisten ja kou-
lukohtaisten opetussuunnitelmien laadinnasta saa opetuksen jarjestaja paattaa itse.
Mikali alueellisia ja koulukohtaisia opetussuunnitelmia ei ole, noudatetaan koko paik-
kakunnan perusopetuksessa kuntakohtaista opetussuunnitelmaa. Atjonen (1993,
135) ndkee kuntakohtaisen opetussuunnitelman keskeisena ideana ympariston ym-
martamisen seka oppimisen kohteeksi etta vélineeksi siten, ettéd seka opetussuunni-
telman sisaltd ettéa laadintaprosessi painottuvat paikallisesti. Tosin tdm&n nakokul-
man totesi Lahdes jo vuonna 1969 Aukusti Saloa mukaillen, etta opettajan ei pida
seurata hanen suunnitelmaansa orjallisesti, koska muun muassa paikalliset olosuh-
teet on otettava huomioon. Erilainen vuodenaikarytmi Etela- ja Pohjois-Suomessa
pakottavat erilaiseen etenemiseen, fysikaalinen kouluymparisté on erilainen ja oppi-
laiden kotiolot ovat erilaisia. (Lahdes 1969, 145.)

Paikallistasolla opetussuunnitelman tekemisen ja toteuttamisen prosessi ei ole taysin
ongelmaton, koska opetussuunnitelman tekija ja toteuttaja on opettaja. Tutkimukses-
saan Heinonen (2005) osoittaa, etta opettajilta puuttuu tietoa koulukohtaisten ope-

tussuunnitelmien laadinnasta. Tiedon puute johtaa siihen, ettéd oppimateriaalit ohjaa-
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vat jossain maarin peruskoulujen paikallista opetussuunnitelmatyoté. Paikalliset ope-
tussuunnitelmat laaditaan usein oppimateriaalin pohjalta tai sita hyvaksi kayttaen.
Oppimateriaalin keskeistd asemaa opetuksen suunnittelun ja toteutuksen valineena
ei Heinosen tutkimuksen mukaan voi kyseenalaistaa. (Heinonen 2005, 241 - 244.)
Samansuuntaiseen tulokseen on paatynyt myods Niemi (2004) tutkiessaan peruskou-
lun matematiikan opetusta. Niemen tutkimuksen mukaan valtaosalle opettajista oppi-
kirja on edelleen tarkedmpi opetuksessa kaytettava tyovaline kuin opetussuunnitel-
ma. Lahes neljasosa opettajista ei ollut lainkaan osallistunut koulukohtaisen matema-
tiikan opetusta koskevan opetussuunnitelman tekemiseen. Taman pohjalta Niemi
esittda kysymyksen: "Miten opettajat saadaan enemman sitoutumaan opetussuunni-
telmaan kuin kaytettavaan oppikirjaan.” (Niemi 2004, 192.) Haaparannan (2005) tut-
kimus puolestaan osoittaa, etta opetussuunnitelma on yksi tiedonldhde ja suunnitte-
luvaline muiden joukossa. Sita kaytetdan tuntien suunnittelun apuvalineena, mutta se
ei ole ainoa eikd edes tarkein tyévaline opetuksen suunnittelussa. Opetussuunnitel-
maa ei ndhdéa oman opetustydn suunnittelun tyévalineend. Opetussuunnitelma miel-
letd&n opetusmateriaaliksi tai apuvalineeksi opetusmateriaalin jasentdmiseen. Kay-
tannodn opetustydssa silla ei ole kovin suurta roolia. Kuitenkin ne opettajat, jotka ovat
olleet laatimassa opetussuunnitelmaa, mieltavat sen tarkeéksi osaksi omaa opetuk-

sen suunnittelutyotd. (Haaparanta 2005, 142 - 143.)

Tassa tutkimuksessa opetussuunnitelmaa kasitellaan pedagogis-hallinnollisena asia-
kirjana, joka normatiivisesti ohjaa peruskouluopetuksen oppisisaltja ja oppimistavoit-
teita yhteiskunnan ihanteiden suunnassa. Opetussuunnitelman rakenne on moniker-
roksinen ja opettaja on paikallistason opetussuunnitelman tekija ja toteuttaja. Paikal-
listason opetussuunnitelmassa avataan valtakunnalliset perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet kaytannon opetussuunnitelmaksi. Opetussuunnitelma on
lainsdadantdon perustuva peruskouluopetusta saanteleva asiakirja ja nain ollen opet-

tajan tarkeé tyovaline oman opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.

2.5.2 Kansallisen opetussuunnitelman historia

Koskenniemen (1946, 144) mukaan maalaiskansakoulun aikana suomalainen ope-
tussuunnitelma ymmarrettiin asiakirjaksi, mistd ilmeni opetettavien aineiden viikkotun-

timaarat, oppikirjat, oppiaineksen jakaantuminen eri vuosiluokille, lukuvuoden tyovii-
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koille, tytskentelytavat ja opettajien keskindinen tyénjako. Lahdeksen (1969, 21) mu-
kaan Herbartin oppeihin perustuva opettajajohtoinen ideologia todennékdisesti nosti
tuolloin suomalaisen koulun opetuksen tasoa jarjestelmallisyydellaan. Siitd eroon

paaseminen myéhemmin oli vaikeaa.

Varsinainen kansakoulua koskeva uudistus lahti nakyvasti likkeelle kansakoulukomi-
tean mietinndsta vuonna 1946 ja kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietin-
nosta | vuonna 1946. Ensin mainittu oli kansakoululakiin ja -asetukseen perustuva
hallinnollinen asiakirja opetuksen jarjestdmisen lahtokohdista ja periaatteista. Jal-
kimmainen oli opetussuunnitelmakomitean ehdotus varsinaiseksi kansakoulun ope-

tussuunnitelmaksi.

"Kansakoulun uudistuksessa kasvatus tyéhén onkin otettava yhdeksi alati mielesséa
pidettavaksi periaatteeksi. Koulu ei saa olla kasvatusta pois tydsta, vaan painvastoin
ihmisen ohjaamista ja taivuttamista kulttuuriyhteiskunnan kaikilta vaatimaan sitke-
aén, koko eldmén ajan kestdvaan tybhén.” (Kansakoulukomitean mietintd 1946, 10.)

"Vaikka malliopetussuunnitelmassa maaréttaisiinkin, mita ainesta opetukseen on si-
sdllytettdva, ja annettaisiin yleisia ohjeita myds menettelytavoista, ei opetussuunni-
telma voi kuitenkaan maarata opetuksen yksityiskohtia. Opetuksen on tuottaakseen
tuloksia oltava elavaa seka sovittauduttava oppilaiden ja ajankohtaisen tilanteen
mukaan.” (Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietint6 | 1946, 15.)

Vuonna 1952 ilmestyi kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd Il, varsinai-
nen kansakoulun opetussuunnitelma, jonka taustalla oli ajatus, etté siihen asti vallalla
ollutta opetuksen jarjestdmisen vapautta rajoitettaisiin yndenmukaisella kansallisella
opetussuunnitelmalla. Opetussuunnitelmien jatkuvaan uudistamiseen tarvittiin riitta-
van yksityiskohtaiset ja eri olosuhteisiin soveltuvat tyyppiopetussuunnitelmat, joita
opettajat ja koulun johtajat voisivat kayttaa hyvakseen laatiessaan omia opetussuun-
nitelmiaan koulua varten. Kansakoulun opetussuunnitelman yhdenmukaistamisella ei
kuitenkaan ollut tarkoitus tehda kaikista kouluista samanlaisia, vaan varmistaa tietty-
jen perustietojen ja -taitojen yhdenmukainen opetus yhtenéisen opetussuunnitelman

avulla. (Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietint6 Il 1952, 12 - 13, 42 - 43.)

"Opetussuunnitelma on oleva jérjestetty kokonaisuus.” (Koskenniemi 1951, 177.)

1950-luvun suomalaisessa kansakoulussa oli hyvin vahvasti vallalla empiristis-
behavioristinen oppimiskasitys, joka perustui opettajajohtoisuuteen. Opetussuunni-
telmakomitean mietinndssa puhuttiin luokkaopetuksesta, jonka tarkoituksenmukai-

suus tietynlaisissa opetustilanteissa puolusti paikkaansa, kun opettaja esimerkiksi
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selosti uutta tyotehtavaa, tarkisti tietoja tai perehdytti oppilaita uusiin asioihin. Ope-
tussuunnitelmakomitean mukaan luokkaopetus saattaa kuitenkin johtaa liialliseen
opettajakeskeisyyteen ja oppilaiden omatoimisen yrittdmisen vahentymiseen. Taman
takia opetussuunnitelmakomitea Kkiinnitti huomiota mietinnéssddn myos erilaisten
opetusmenetelmien kayttoon. Lahtdkohtana oli opettajan persoonallinen vapaus.
Opetussuunnitelmakomitea naki, ettd onnistuneen opetuksen taustalla oli opettajan
vapaus valita itselleen sopiva opetusmenetelma. (Kansakoulun opetussuunnitelma-
komitean mietinto Il 1952, 47, 51 - 52.)

“Ei ole vain annettava tietoja, vaan on koetettava saada oppilaat etsiméén tietoja,
kayttamaan oikein tietoja, vielapa rakastamaan niitad. PAdmaarana on oleva tiedon
jano ja taito sen oma-aloitteeseen tyydyttamiseen.” (Kansakoulun opetussuunnitel-
makomitean mietint® Il 1952, 49.)

"Viimeaikaiset Suomessakin suoritetut tutkimukset ovat osoittaneet, ettd ryhmittain
tapahtuva tydskentely lisd& suuresti koulun kasvatusmahdollisuuksia. Ryhmittaises-
sa tydskentelyssa oppilaat joutuvat antamaan ja ottamaan apua, jarjestelemaan yh-
teisia asioita ja alistumaan toveriensa jarjestelyihin, kantamaan osaltaan vastuuta
yhteisen tavoitteen saavuttamisessa ja suhtautumaan solidaarisesti kumppanei-
hinsa.” (Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd Il 1952, 50.)

*Valtaosa maamme kansakoulunopettajia on saanut menetelméllisen koulutuksensa
vain luokkaopetusta silméalla pitden. Tama menetelm& muodostaa vielakin valtaosan
opettajakokelaiden opetusharjoittelusta. Sen vuoksi on téarkeda, ettd opettajanval-
mistusta kehittamalla, ohjekirjoja julkaisemalla, lisakursseilla ym. keinoilla koetetaan
muuttaa tata menetelmallista yksipuolisuutta harkituksi monipuolisuudeksi.” (Kansa-
koulun opetussuunnitelmakomitean mietintd Il 1952, 53.)

Opettajakoulutuksella on aina ollut varsin sitova merkitys opettajien opetussuunni-
telmalliseen ja pedagogiseen traditioon, mita opettajat ovat toisaalta piténeet itses-
taanselvyytena. Opettajien koulutuksen nékdkulmasta tarkasteltuna tama tarkoittaa,
ettd useat opettajat tietavat, mitd koulussa pitda opettaa, vaikka eivat olisi koskaan
nahneet jalkedakaan opetussuunnitelmasta. (Hosia-Paloposki 2006, 13.) Na&in ollen
entistd kokonaisvaltaisempi kouluopetusta koskeva opetussuunnitelmallinen uudistus
vaatii muutoksia myds opettajankoulutukseen, ei pelkastddn Kkirjoitettuun opetus-
suunnitelmaan. Todellisuus kansakoulun opetussuunnitelmassa oli, ettéa se pysyi la-

hes muuttumattomana aina peruskoulun tuloon asti (Kangasniemi 1997, 417).

Vuonna 1968 annettu laki koulujarjestelman perusteista merkitsi suomalaisessa kou-
lujarjestelmassa valmistautumista peruskoulun tulemiseen (Kantola 1997, 29). Ta-
man myo6ta varsinainen kansakoulun opetussuunnitelma sai seuraajakseen perus-

koulun opetussuunnitelman perusteet 1970. Malisen (1992) mukaan peruskouluun
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siirtyminen lisdsi suomalaisen kouluhallinnon ja valtakunnallisen opetussuunnitelman
keskusjohtoisuutta. Peruskoulun opetussuunnitelma oli tiukasti normiohjattu valta-
kunnallinen kehys, joka velvoitti kaikki koulut ympé&ri Suomea noudattamaan samoja
opetustavoitteita, oppisiséltoja, oppimaaria ja tuntijakoa. Talla haluttiin helpottaa pe-
ruskouluun siirtymisen muutosprosessia ja vahentéaa kuntien suunnittelutyota. Perus-
koulun opetussuunnitelma koostui opetussuunnitelmakomitean kaksiosaisesta mie-
tinndsta. Mietinnbn ensimmainen osa oli kuvaus koulutyon yleisista tavoitteista ja ar-
vioinnista ja muista yleisista jarjestelyista. Tama ensimmainen osa oli vahvasti Curri-
culum -tyyppiseen ajatteluun perustuva kuvaus opetuksen jarjestamisesta. Mietinnén
toisessa osassa, joka oli Lehrplan -tyyppiseen ajatteluun perustuva malli, esitettiin
tarkat oppiainekohtaiset oppimistavoitteet ja oppiméaéarat. Kokonaisuutena peruskou-
lun opetussuunnitelma oli kaksijakoinen. Pedagogisena pyrkimyksena oli oppimista-
voitteiden mukainen kouluoppiminen, koulujen oman paatéksenteon liséaminen ja
oppilaiden persoonallisuuden monipuolinen kehittdminen. Toisaalta taas vahvan ai-
nekohtaisen osion vuoksi peruskoulussa sitouduttiin voimakkaasti oppikirjoihin ja hal-
lintoon seka siirrettiin naihin liittyvaa paatoksentekoa yha enemmaén valtakunnan ta-
solle. Lisdksi peruskoulun opetussuunnitelma vahvisti ainekohtaista ajattelua ja pe-

ruskoulun tietopainotteisuutta. (Malinen 1992, 15 - 17.)

Opetussuunnitelmakomitea pohti mietintbnsa ensimmaisessa osassa peruskoulun
kasvatustavoitteita, joiden asettelun yleisena laht6kohtana oli tarjota aineksia ja virik-
keitd oppilaan omaleimaisen ja kokonaisen persoonallisuuden kehittymiselle. Toi-
saalta yhteiskunnan teollistuminen ja sen myoéta valimatkojen lyhentyminen nahtiin
globaalina ilmiénd, jonka seurauksena ihmisen piti ottaa vastuuta oman perheen li-
saksi myos ymparoivasta maailmasta. Oppilaiden persoonallisuutta oli pyrittava kehit-
tamaan myads siten, etta yhteiskunta kehittyisi demokraattiseen ja inhimilliseen suun-
taan. Naiden peruskoulun kasvatustavoitteiden asettelussa koulu ei kuitenkaan saa-
nut sortua sellaiseen yksipuolisuuteen, etta oppilaiden tasapainoinen kehitys, terveys
tai jokin persoonallisuuden alue vaarantuisi. Vastapainona kaikille niille opetustilan-
teille, joissa oli kysymys yhteiskunnassa tarpeellisten tietojen, taitojen ja sosiaalisen
sopeutumisen oppimisesta, oppilaat tarvitsivat runsaasti mahdollisuuksia luovaan
toimintaan ja kokemuksia, jotka monipuolisella tavalla kehittivat kasvavan nuoren

kokonaispersoonallisuutta. (Komiteanmietintd 1970: A4, 23 - 24.)
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Opetussuunnitelmakomitean mietinndssa oli opetussuunnitelmasta ja sen toteuttami-
sesta sdadetty seuraavia yleisluontoisia asioita. Jotta peruskoulun tehtava ja tavoit-
teet toteutuisivat, oli laadittava opetussuunnitelma, mika ei olisi pelkastaén esitys eri
oppiaineiden eri vuosiluokilla opetettavista asioista. Opetussuunnitelmakomitea kasit-
ti uuden opetussuunnitelman pelkkaa opittavien asioiden luetteloa laajemmaksi ko-
konaisuudeksi. Samansuuntaisen nakemyksen esitti jo vuoden 1952 kansakoulun
opetussuunnitelmakomitea, mutta peruskoulun opetussuunnitelmakomitean ndkemys
laajeni siita siten, ettd opetussuunnitelman pitda sisaltaa selvitykset kaikista tarkeista
toimenpiteista ja jarjestelyista, joiden avulla koulu pyrkii koulukasvatukselle asetettui-
hin paamaariin. Opetussuunnitelmakomitea halusi pitaa erilladn opetussuunnitelman
ja sen kaytannon toteuttamisen, koska vasta sen toteuttamisen jalkeen oli mahdollis-
ta saada tietoa oppilaiden kokemuksista. Lisdksi opetussuunnitelman tarkeimpana
vaiheena pidettiin elettyd opetussuunnitelmaa eli sitd, miten opetussuunnitelma on
kunkin oppilaan kohdalla toteutunut. Itse opetussuunnitelmaan luettiin kuuluviksi
kaikki koulun jarjestamat tilaisuudet, joilla pyrittiin vaikuttamaan oppilaiden kayttay-
tymis- ja suorituspotentiaaliin. Opetussuunnitelmakomitea piti itsestdan selvana, etta
opetustydn pohjana oli opetussuunnitelman kokonaisuuden tuntemus eika ainoas-

taan oppikirjan esityksen seuraaminen. (Komiteanmietinté 1970: A4, 56 - 58.)

Peruskoulun opetussuunnitelma noudatti tiukasti normiohjattua ja keskusjohtoista
mallia, joka perustui yhdistettyyn pedagogis-hallinnolliseen ajatteluun Curriculum ja
Lehrplan mallien mukaisesti. Nyt kirjoitetussa opetussuunnitelmassa alettiin nahda
kansakoulun opetussuunnitelmaa enemman pragmaattisia opetuksen suunnitteluun
liittyvi& piirteitd, jotka ilmenivat ongelmanratkaisun seké oppijan ettd ympéariston vali-
sen vuorovaikutuksen ymmartdmisend osana oppimisprosessia. Opetussuunnitel-
mallisen ajattelun ideologista muuttumista kuvaa hyvin Lahdeksen (1969) nakemys,
ettd yksi opetussuunnitelman tekemiseen liittyva vaikeus oli, ettéa peruskoulun tavoit-
teet olivat muuttuneet ja koulua pidettiin entistd enemman sosialisaation ja individua-
lisaation valikappaleena. Taman vuoksi peruskoulun opetussuunnitelmakomitean oli
tarkasteltava tehtdvadnsa laaja-alaisesti muutenkin kuin opetusjarjestelyiden kehit-
tamisen ndkdkulmasta. Opetussuunnitelmakomitean piti jatkuvasti tarkkailla opetus-
suunnitelmakokonaisuuden eheytta. (Lahdes 1969, 151 - 152.)
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Suomalainen valtakunnallinen opetussuunnitelmamalli sai jatkoa, kun peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1985 ilmestyi. Edeltdjansa tavoin opetussuunnitelman
perusteet 1985 jakautui yleiseen osioon ja ainekohtaiseen osioon. Yleinen osio oli
didaktinen ohje opetustapahtumaa varten ja pedagoginen ohje koulun yleista toimin-
taa varten. Ainekohtaisessa osiossa paapaino oli opetuksen sisaltdjen ja tavoitteiden
maarittelyssa. Taman uudistuksen myota koko valtakunnassa siirryttiin paikallistasol-

la tapahtuvaan kuntakohtaiseen opetuksen suunnitteluun (Kantola 1997, 49).

"Sé&énnésten toteuttamista valvovasta ohjauksesta siirrytdén tavoiteohjaukseen.
Tama edellyttaa tavoitteiden selkeda esittamistd opetussuunnitelman perusteissa ja
kunnan opetussuunnitelmassa.”

"Opetussuunnitelmajérjestelméan toimivuuden kannalta on erittdin tdrkeéa, ettd kun-
nat saavat riittvasti tietoa opetussuunnitelman laadintaan liittyvista velvollisuuksis-
taan ja toimivaltansa rajoista.”

"Opetussuunnitelman toteuttamisen avainhenkilé on opettaja. Koska tdhédn asti on
ollut epaselvyytta niista opettajan oikeuksista, velvollisuuksista ja toimivallan rajois-
ta, jotka koskevat hanta opetussuunnitelman toteuttajana, kouluhallitus on siséllytta-
nyt néitd koskevia yleisia periaatteita opetussuunnitelman perusteisiin.”

(Kouluhallitus 1990, 7 - 8.)

Kouluhallituksen (1990) mukaan opetussuunnitelman perusteet 1985 oli valtion ohja-
usvéline varsinaisten kunnan opetussuunnitelmien laatimista varten. Opetussuunni-
telman perusteita ei kuitenkaan tarkoitettu malliopetussuunnitelmaksi, vaikka kunnilla
olikin mahdollisuus opetussuunnitelmia laatiessaan siirtdd siitd suoraan eraita osia
omaan opetussuunnitelmaansa. (Kouluhallitus 1990, 8.) Kosunen (1994) piti opetus-
suunnitelman perusteiden 1985 merkittavimpana uudistuksena kunnan opetussuun-
nitelman laatimista. Kunnan opetussuunnitelmassa piti jollain tavalla tuoda esiin
oman kunnan omaleimaisuutta ja kunnassa olevien resurssien hyddyntamista perus-
koulun opetuksessa. Kunnan opetussuunnitelman pohjalta koulujen taytyi laatia oma
koulukohtainen lukuvuosisuunnitelma. Yksittdisen opettajan tasolla opetus piti suun-
nitella kunnan opetussuunnitelman ja koulun lukuvuosisuunnitelman pohjalta. (Kosu-
nen 1994, 96 - 98.) Kehityslinja, mika alkoi opetussuunnitelman perusteista 1985, ol
sikéli tarkea, ettd sen myota keskushallinnon paatanta- ja toimivaltaa ryhdyttiin jarjes-
telmallisesti vahentamaan (Atjonen 1988, 191 - 194).

Uuden opetussuunnitelmajarjestelman toimivuus edellytti seka valjia valtakunnallisia
ohjeita etta kuntien paatosvallan lisddmista. Uudessa opetussuunnitelmajarjestel-

massé oli tarkoitus yhdistdd valtakunnallisen yhtendisyyden kannalta tarpeellinen



Antti Hilmola 69

hallinnollinen ohjaus ja kunnissa tapahtuva pedagoginen suunnittelu. Taman takia
varsinaisten opetussuunnitelmien laadintavastuu jatettiin kuntien tehtavéksi. (Koulu-
hallitus 1990, 19.) Lahdeksen (1986) mukaan tdma lisasi yksittaisen koulun ja opetta-
jan vastuuta ja vapautta toteuttaa opetussuunnitelmaa, minka tavoitteet ja sisallot oli
etukateen maaratty kouluhallituksen hyvaksymissa opetussuunnitelman perusteissa.
Lahdes (1986, 165) jatkaa, etta aluksi oli epaselvaa, miten uusi jarjestelma tulee kay-
tannodssa toimimaan eli kayttavatké kunnat hyvakseen saamaansa vapautta ja millai-

nen rooli yksittaisella opettajalla on opetuksen suunnittelussa.

OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET 1985

Valtakunnallinen
Lehrplan

v

KUNNAN OPETUSSUUNNITELMA
Paikallinen
Curriculum

v

KOULUN LUKUVUOSISUUNNITELMA
Koulukohtainen

v

OPETTAJAN OPETUKSEN SUUNNITTELU
Opettajakohtainen

Kuvio 15. Peruskoulun opetussuunnitelman rakenne 1985

Opetussuunnitelman perusteet 1985 edusti suomalaista pedagogis-hallinnollista ope-
tussuunnitelmaa, jossa oli havaittavissa selkea paluu varsinaisen kansakoulun ope-
tussuunnitelman malliin. Opetussuunnitelman perusteiden 1985 yleinen osio toimi
koulun pedagogisen toiminnan ohjeena. Opettajien opetussuunnitelmatyd kunnan
tasolla tapahtui Curriculum -ajattelun mukaisesti. Ainekohtainen osio oppiaine- ja tun-
tijakoineen seka oppimaarineen edusti hallinnollista Lehrplan -ajattelua. Opetus-
suunnitelman perusteet 1985 oli ohje kunnille, millainen opetussuunnitelman taytyi
olla. Edelleen opetussuunnitelmassa sailyi vahva normatiivinen keskusjohtoisuus,

vaikka kunnalle oli annettu vastuuta ja suuri rooli opetussuunnitelman laadinnassa.

Vuonna 1985 alkanut peruskoulun opetussuunnitelmauudistus sai jatkoa, kun perus-

koulun opetussuunnitelman perusteita uudistettiin jalleen vuonna 1994, jolloin perus-
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kouluille annettiin uudet opetussuunnitelman perusteet. Niilla korvattiin vuoden 1985
opetussuunnitelma ja yksityiskohtaiset oppisisallot ja opetussuunnitelmatydn keskus-
johtoisuus. Kunnille ja kouluille annettiin kerralla enemman itsemaaraamisoikeutta
kuin koskaan aikaisemmin peruskoulujarjestelman aikana. Vaikka koulut olivat 1980-
luvulla olleet mukana paikallisessa opetussuunnitelmaty6ssa, oli valtaosalle kouluista
uudet opetussuunnitelman perusteet radikaali muutos, mika merkitsi selvda poik-
keamista entisesta kaytannosta. (Norris ym. 1996, 26.) Muutos oli radikaali, koska
totuus vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteista oli, ettéd uudistusten ulottuminen
koulujen tasolle oli vaihdellut suuresti. Varsinkin muutokset opettajan ty6ssa olivat
jaéneet olemattomiksi ja varsinainen liikkumavara kunnan opetussuunnitelmassa ol
lopulta ollut vah&inen. Monessa kunnassa opetussuunnitelman perusteet 1985 ol
muodostunut myds kunnan omaksi opetussuunnitelmaksi. Opettajien osallistuminen

opetussuunnitelmatyéhon oli vaihdellut myds kunnittain. (Jauhiainen 1997, 60.)

Opetussuunnitelman perusteiden 1994 mukaan uudistuksen taustalla olivat voimak-
kaat yhteiskunnalliset muutokset niin kotimaisina kuin ulkomaisinakin ilmidina. Tallai-
sia muutoksia olivat kansainvalistyminen, muutokset ty6- ja elinkeinoelaméssa, kou-
lujarjestelmassa ja yhteiskunnan keskusjohtoisuuden vaheneminen. Yhteiskunnallis-
ten muutosten ohella oli koulun arvoperusta myés muuttunut. Opetussuunnitelman
perusteet 1994 edellytti syvallista pohdintaa kestavan kehityksen edistamisesté, kan-
sallisen kulttuuriperinteen vaalimisesta ja kansainvalisyyteen liittyvasta monikulttuuri-
suuteen perustuvasta identiteettikysymyksesta. 1990-luku toi myés muutoksen ope-
tussuunnitelman lahtékohtiin siten, ettd aikaisempi tavoiteoppimisen ideologia ky-
seenalaistettiin. Opetussuunnitelma alettin nahda dynaamisena prosessina, mika
reagoi jatkuvasti ymparistossa tapahtuviin muutoksiin. (Opetushallitus 1994, 8 - 9.)
Alkanut opetussuunnitelmallinen kehitys tapahtui kognitiivis-konstruktivistisen oppi-
miskasityksen pohjalta, mika nimenomaan korosti itsendiseen vastuuseen ja oma-
aloitteisuuteen perustuvia oppimisprosesseja, joissa oppijoista katsottiin parhaiten
kasvavan yksilditéa vuorovaikutusyhteiskuntaan (Heinonen 2005, 23).

Opetussuunnitelman teoreettinen muutos nakyi siten, ettd koulutuksen kehittdminen
pohjautui aikaisempien keskusjohtoisten mallien sijasta koulukohtaiseen opetuksen
suunnitteluun, mihin sisaltyi ndkemys opettajasta oman tyonsa kehittgjana. Tama

tarkoitti koulukohtaisen suunnittelun lisaantymistéa niin, etta opetussuunnitelmien laa-
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dintavastuu siirtyi kouluille. Tama oli tarkea koulutuspoliittinen muutos suomalaisen
koulun historiassa. (Hansén 1998, 165 - 168; Opetushallitus 1994, 9.) Tamankaltais-
ta uudistusta oli suomalaisessa opetussuunnitelmatutkimuksessa toivottu jo aikai-
semmin. Opettajien vaikutusmahdollisuuksien lisddminen nahtiin vahvasti positiivise-
na kehityssuuntana. (Atjonen 1988, 190 - 197.) Valtaosa opettajista vaikutti olevan
tallaisen uudistuksen kannalla. Toisaalta uudistusta vastustavat kannanotot olivat
vahalukuisia, mutta siitdkin huolimatta hyvin arhakéitd. On mahdollista, ettd merkitta-

va osa opettajista suhtautui uudistukseen kuitenkin kriittisesti. (Norris ym. 1996, 5.)

"Tutkimukset osoittavat, ettd opettajien omakohtainen osallistuminen opetussuunni-
telman laadintaan on keskeinen edellytys todellisille muutoksille koulun siséisessa
toiminnassa. Muiden laatimat opetussuunnitelmat koetaan ulkokohtaisiksi eika nii-
den toteuttamiseen sitouduta.” (Opetushallitus 1994, 9).

Haaparannan (2005) mukaan tdmén opetussuunnitelmauudistuksen yhtena merkitta-
vana vaikuttimena oli pedagogisen ilmapiirin muuttuminen. Ymmarrettiin, etta opetus-
ta ei pystytd uudistamaan ilman radikaaleja muutoksia opetussuunnitelmaan liitty-
vassa hallintojarjestelméssa. Pelkk& opetussuunnitelman pedagogisen sisallon muut-
taminen ei olisi todennakoisesti tuonut uusia opetusmenetelmia kaytannoén opetus-
tyéhon, mikali normiohjattu hallintokaytantt olisi edelleen ollut voimassa. (Haaparan-
ta 2005, 40.) Opetussuunnitelman perusteet 1994 korosti oppilaan aktiivista roolia
oman tietorakenteensa jasentajané. Jokainen oppija alettin nahda yksiléna, jonka
oma kokemusmaailma tuottaa erilaiset lahtokohdat uuden oppimiselle. Opetussuun-
nitelmien laadinnassa tama tarkoitti yksilollisten opiskeluohjelmien mahdollistamista.
Liséksi opettajan rooli muuttui opiskelun ohjaajaksi ja oppimisympariston suunnitteli-
jaksi. (Opetushallitus 1994, 10.) Opetuksen suunnittelun taustalla vaikutti vahva prog-

ressiivinen ajattelu, joka oli uutta suomalaisessa koulujarjestelmassa.

"Opetussuunnitelma rakentuu kokonaan tietylle oppimisteorialle. Se perustuu aja-
tukseen oppilaasta aktiivisena toimijana ja opetusteoriaan, jossa opettaja on oppimi-
sen ohjaaja ja avustaja eika tiedon l&hde tai informaation valittdja — rooli, jonka
otaksutaan olevan hiljalleen katoamassa.” (Norris ym. 1996, 21.)

Haaparannan (2005) mukaan uudistus oli merkittava, tarkasteltiin sita sitten hallinnol-
liselta tai pedagogiselta kannalta. Hallinnollisesti suurin muutos oli suunnitteluvas-
tuun antaminen kouluille. Kouluille annettiin varsin valjat ohjeet siita, miten opetus-
suunnitelma pitdd tehda. Opettajille annetun vapauden tarkeimpéana tarkoituksena oli
opettajien sitouttaminen opetussuunnitelman tekoon. (Haaparanta 2005, 19 - 20.)
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Opetussuunnitelman perusteiden 1994 tarkoitus oli nostaa esiin opetussuunnitelman
merkitystéa aikaisempaa enemman pedagogisena kuin hallinnollisena opetuksen
suunnittelun asiakirjana (Mehtéalainen 1994, 3).

Syrjalainen (2003) puolestaan kiteytti vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen
siten, ettd 1990-luvun koululaitoksen keskeisia haasteita oli vastata yhteiskunnan
taloudelliseen ja poliittiseen muutokseen ja kansainvalistymiseen muuttamalla koulu-
jarjestelmaa entistd joustavammaksi, palvelukykyisemmaksi ja vahemman keskus-
johtoiseksi. Koululaitokselle, jota oli arvosteltu hitaaksi ja aikaansa jaljessa olevaksi,
asetettiin muutoksen suunnannayttajan tehtava. (Syrjalainen 2003, 54; Opetushalli-
tus 1994.) Opetussuunnitelman perusteiden 1994 laatiminen oli aloitettu jo vuonna
1992 tiettyjen koulujen osalta niin sanotulla "akvaariokoulukokeilulla”, johon osallistui
innokkaita ja kehityshaluisia kouluja eri puolilta Suomea. Naissa kouluissa kokeiltiin
opetussuunnitelman tekemistad ja sen toteuttamista kaytanndssa. Kysymys ei ollut
malliopetussuunnitelmien tekemisestd, vaan tarkoituksena oli saada kokemuksia
opiskelun sisaltdjen ja tavoitteiden kehittymisesta seka niiden valtakunnallisesta yh-
denmukaisuudesta ja opetussuunnitelman merkityksesta yksittaisen opettajan omas-
sa opetustydssa. (Mehtalainen 1994, 1 - 6.)

Paluu keskusjohtoiseen opetussuunnitelman malliin tapahtui tammikuun 16. péivana
vuonna 2004, jolloin julkaistiin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.
Kaikkien opetuksen jarjestajien piti siirtyd noudattamaan uutta opetussuunnitelmaa
ensimmainen paiva elokuuta 2004 alkaen. Opetussuunnitelman perusteiden 2004
myota paatantavalta sailytettiin edelleen kunnilla ja kouluilla, mutta opetushallitus
tiukensi otteen paikallisten opetussuunnitelmien kontrolloinnissa, koska se katsoi,
ettd hallinnon hajautuksessa oli menty liian pitkalle. Siin&, missd opetussuunnitelman
perusteet 1994 kyseenalaisti tavoiteoppimisen mallin, uusi opetussuunnitelman pe-
rusteet 2004 on hyvin tavoiteorientoitunut kokonaisuus. Kaytanndssa tama tarkoittaa,
ettd opetusty6ta ohjataan ylhaaltdpain oppimistavoitteiden kautta. Opetushallituksen
tavoite uudistuksessa on valtakunnallisesti yhtendinen perusopetus. (Haaparanta
2005, 26 - 29.)

Lahtokohtana vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksessa oli, ettd koko perus-
opetus pyritaan rakentamaan yhtenaiseksi yhdekséanvuotiseksi kokonaisuudeksi, jon-

ka perusajatuksena on muodostaa kaikille yhdenmukainen opetussuunnitelma, jossa
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maaritelladn valtakunnalliset, kaikkia sitovat perusopetuksen oppimistavoitteet ja
keskeiset oppisisallot oppiaineittain tuntijaon mukaisissa osioissa. (Opetushallitus
2004, 13.) Haaparanta (2005, 26) puhuu yhtenéisen peruskoulun ideologiasta, minka
tarkoituksena on poistaa entisen yla- ja ala-asteen rajat perusopetuksen perinteisista

nivelkohdista.

Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksen taustalla oli opetushallituksen teettdmaét
selvitykset edellisen opetussuunnitelmauudistuksen onnistumisesta. Vuonna 1995
Suomessa tehtiin arviointitutkimus peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksesta.
Arviointitutkimus kohdistettiin opetussuunnitelman kaytantéon kaikilla koulujarjestel-
man tasoilla ja opetussuunnitelmauudistusta tarkasteltiin seka valtakunnan ettéa kun-
tien ja koulujen tasolla. Taman arviointitutkimuksen toteutti East Anglian yliopiston
tutkimusryhma, joka kerési aineiston 50 peruskoulusta. (Norris ym. 1996, 1 - 4.)

Arviointitutkimuksesta kavi ilmi, etta strategioiden kehittamiseen liittyvia aineellisia ja
henkiloresursseja taytyisi koordinoida opetushallituksesta, jotta ne tukisivat entista
paremmin peruskoulun uudistusta. Kuntatasolla suositeltiin keskindisen yhteistyon
lisddmistd, koska useilla kunnilla ei ollut varaa kuin mahdollisimman pieneen koulu-
hallintoon. Koulun tasolla opetussuunnitelmauudistus pitéisi olla jarjestelmallisesti
johdettu prosessi, koska kavi ilmi, ettd monet opettajat kokivat toisten opettajien
kanssa tyoskentelyn vaativaksi ja stressaavaksi. Arviointitutkimuksessa myos todet-
tiin, ettad vain harvat opettajat olivat ymmartaneet uudistuksen taustalla olevan ope-
tussuunnitelmallisen filosofian. Perinteiset oppiaineet ja lukujarjestykset olivat estee-
na monitieteisten aihekokonaisuuksien opettamiselle tai oppiainerajat ylittavélle in-
tegroivalle opiskelulle. Vaikka oppiaineiden valinnaisuutta oli liséatty ja nain saatu
enemman pedagogista joustavuutta opetussuunnitelmaan, arviointiraporttia tyostanyt
tydryhma ei silti saanut nayttda oppilaskeskeisista tydskentelytavoista tai itsenaisesta
opiskelusta oppiainekeskeisen opetuksen sijaan. Yhtena syyna siihen nahtiin ope-
tussuunnitelman ajallinen organisointi, mik&a jatti varsin vahan tilaa itseohjautuvan
opiskelun mahdollistamiseen. Ongelmana nahtiin myds vanhan keskitetyn opetus-
suunnitelman perinteet ja opettajakuntaan piintyneet vanhat toimintatavat. (Norris
ym. 1996, 75 - 83.)

Opetussuunnitelman perusteiden (2004) valmistelu alkoi konkreettisesti vuonna

1998, kun opetushallitus teki kolmiosaisen selvityksen kuntakohtaisesta opetussuun-
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nitelmatyosta koskien opetussuunnitelman perusteita (1994). Ensimmaisessa osassa
esitettiin selvitys peruskoulujen opetussuunnitelmista. Toisessa osassa kartoitettiin
opettajien kasityksid uuden opetussuunnitelman aiheuttamista muutoksista. Kolman-
nessa osassa kasiteltiin opettajien ja rehtoreiden havaintoja opetussuunnitelmapro-

sessin vaiheista peruskoulussa. (Apajalahti 2000, 9 - 10.)

Ensimmaisessa osassa opettajien todettiin haluavan yhtenaisyytta ja enemman sel-
keytta opetussuunnitelman tavoitteisiin. Oman opetussuunnitelmatyon tavoitteeksi
opettajat asettivat ajan tasalla olevan, toimivan ja opetustyota tukevan opetussuunni-
telman laatimisen. Kuitenkin itse opetussuunnitelman toteuttamisesta opettajat olivat
sitd mieltd, etta yleinen resurssien puute oli suurin este opetussuunnitelman mukai-
sen opetuksen ja toiminnan jarjestamiseksi. Lisdksi ensimmaisessa osassa ilmeni,
ettd oppimiskasitykseen oli kiinnitetty huomiota lahinna opetussuunnitelmien yleises-
sa osassa. Oli harvoja opetussuunnitelmia, joissa oppimiskasitys nostettiin esiin
opiskelun tavoitteiden ja siséaltdjen kautta. Opetussuunnitelman perusteissa 1994 ol-
leita tavoitteita ja sisaltoja ei mydskaan pystytty taysin siirtdmaan oppiainekohtaisiin
osioihin. (Pietila & Toivanen 2000, 15 - 20, 43, 50 - 51.)

Toisessa o0sassa opettajien yhteissuunnittelun todettiin lisddntyneen merkittavasti.
Lahes puolet opettajista oli sitd mielta, etta opetussuunnitelman suunnittelu oli ravis-
tellut sekéd omaa ajattelua ettéd tydyhteisoa ja lisannyt sekd koulun koko henkilokun-
nan ettd koulun ja kotien valistéa yhteisty6ta. Tosin opettajat valittelivat, ettd kaikki
eivat sitoutuneet yhteiseen suunnitteluun. Opettajien mielesta kouluty® oli kokenut
selvan muutoksen entista parempaan suuntaan muun muassa siten, etta opetustyo
tuntui entistd haasteellisemmalta ja mielenkiintoisemmalta. Positiivisten kokemusten
varjopuolena oli opetussuunnitelmaty6hon liittynyt suuri tydmaara ja resurssien puu-
te. Pieni vdahemmistd opettajista oli kuitenkin sitéd mieltd, ettd tamankaltainen opetuk-
sen suunnitteluty6 oli turhaa. Selvityksen mukaan oppilaslahtéinen opetus oli jossain
maarin lisdantynyt. (Pietila & Vanne 2000, 54 - 55, 62 - 63, 71.)

Kolmannessa osassa todettiin, etta opettajien mielestd opetussuunnitelmatyd oli
aluksi ollut sekavaa. Ongelmaksi koettiin koulutuksen, tiedon ja taidon puute seka
laaja-alaisen ndkemyksen puuttuminen. Opettajien mielesta heidan tehtdvansa oli
olla koulutyén ohjaajia. Heidan suhteensa omaan tytéhoénsa oli muuttunut entista ko-

konaisvaltaisemmaksi. Rehtorit kokivat, ettd heidan roolinsa oli muuttunut hallinnolli-
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sesta johtajasta kouluyhteison valmentajaksi. Opetussuunnitelmauudistus lisasi eri-
laisten opetusmenetelmien kayttéa. (Ropo & Huopainen 2000, 98 - 99, 101 - 102,
104 - 105, 108 - 109.)

¥ 'Télla hetkelld opettaja tekee kahta tydta yhta aikaa. Ennen riitti kun pidit ja suun-
nittelit omat tuntisi ja korjasit kokeet. Opettaminen ja kasvattaminen olivat paaasia.
Nykyaan suunnittelu ja yhteinen kehittdminen, asioiden pohtiminen ja muutosten te-
keminen on tullut kaikki vanhan liséksi. Oppilaat ovat samalla tavalla edelleen siella
luokassa kaikkina péivind.’ ” (Ropo & Huopainen 2000, 105.)

7 Aikaisemmin sit& Kysyttiin kysymys, johon opettaja tiesi vastauksen, mutta etsi sit4
oppilailta ja kertoi sitten kuitenkin lopulta oikean vastauksen. Nyt koko tunti saattaa
menné yhden kysymyksen pohtimisessa, johon kenellak&an luokassa ei ole vasta-
usta valmiina eikd sita valttamatta tunnin aikana Ioydetakdan. Vastauksia voi olla
monenlaisia eika lopulta vastauksen ldytaminen olekaan tarkeintéa, vaan sen ympéa-
rilld kdyty keskustelu ja prosessi’ ” (Ropo & Huopainen 2000, 110.)

Uuden mallin mukaan opetussuunnitelman laadinta oli tyolastd ja vaikeaa, koska
olennainen opetettava tieto oli omakohtaisesti koottava. Ongelmia ei vahentanyt, etta
jokaisella opettajalla oli henkilokohtainen nakemys, mika on hyvaa, oikeaa ja tarkeaa
tietoa opetettavaksi. Uuden vuosituhannen opettajan oli pystyttavd monen tason dia-
logiin omassa tydssaéan. (Ropo & Huopainen 2000, 117.) Opetushallituksen teettamat
selvitykset olivat avainasemassa, kun opetussuunnitelman perusteiden 2004 ideolo-
gisia linjauksia luotiin. Koulujen opetussuunnitelmat eivat olleet toteutuneet suunnitel-
lulla tavalla, joten opetushallituksella oli selvat perusteet tiukentaa otettaan opetus-
suunnitelmien laadinnassa ja palata normatiiviseen ohjaukseen. Opetussuunnitelman
perusteiden 1994 ohjaavuus paikallisen opetussuunnitelmatyon tueksi oli lian va-
haista. Tulosten mukaan valtakunnallista ohjausta oli supistettu rajusti. (Apajalahti ym
1996, 24.)

Tassa tutkimuksessa suomalainen opetussuunnitelma ja sen kehitys nahdaan vah-
vasti keskusjohtoisena prosessina, jonka mukaan opettajat ovat ylhaaltd annettujen
ohjeiden noudattajia. Keskusjohtoisella opetussuunnitelmalla on Suomessa pitka pe-
rinne. Vahvimmillaan keskusjohtoisuus oli vuoden 1970 peruskoulun opetussuunni-
telman aikakaudella ja vastaavasti keskusjohtoisesta opetussuunnitelmasta on sel-
vasti poikettu vain vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen yhteydesséa. Suunta-
us on kuitenkin 1980-luvulta alkaen ollut se, ettd opettajien paatantavaltaa on lisatty
hajautetulla opetussuunnitelmaan liittyvalla paatoksentekoprosessilla. Nykyisen ope-
tussuunnitelman aikakaudella keskusjohtoista opetussuunnitelmaa toteutetaan erilai-

sin periaattein kuin aikaisemmin. Yksittdisen opettajan mahdollisuus vaikuttaa oman
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koulun opetussuunnitelmaan on kapeampi kuin peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden 1994 aikakaudella, mutta silti tamé vaikutusmahdollisuus on olemassa.
Nykyinen paatoksentekomalli [ahestyy kansakoulun opetussuunnitelmaa 1952.

Valtakunnallisesti keskitetty paatoksenteko (keskushallinto)

Y

e
“

Kansakoulu 1952 Peruskoulu 1970 Peruskoulu 1985 Peruskoulu 1994 Peruskoulu 2004

>

Valtakunnallisesti hajautettu paatdksenteko (opettaja)

Kuvio 16. Opetussuunnitelmaprosessiin liittyva paatdksenteko (ks. Haaparanta 2005, 31)

Varsinainen kansakoulun opetussuunnitelma 1952 oli pedagogis-hallinnollinen asia-
kirja, joka perustui paikallistasolla koulun opetussuunnitelmiin. Peruskoulun opetus-
suunnitelma 1970 oli hallinnollinen asiakirja, joka perustui valtakunnallisesti yhtenéai-
seen keskushallinnon laatimaan opetussuunnitelmaan. Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet 1985 oli pedagogis-hallinnollinen asiakirja, joka perustui paikallista-
solla 16yhasti kunnan opetussuunnitelmien laatimiseen. Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet 1994 oli vahvasti pedagoginen asiakirja, joka perustui paikallistasol-
la koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin. Vallalla oleva perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2004 on pedagogis-hallinnollinen asiakirja, joka perustuu paikallis-
tason (kunta, alue, koulu) opetussuunnitelmatydhén ja muistuttaa malliltaan varsi-
naista kansakoulun opetussuunnitelmaa 1952. Haaparanta (2008, 51) naki vuoden
1994 opetussuunnitelmauudistuksen epéonnistuneeksi ja tAman takia palattiin edel-
listd opetussuunnitelmaa keskitetympaan jarjestelmaan. Vitikka (2009) puolestaan
toteaa, ettd peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 oli pedagogisesti pi-
demmalle kehitetty asiakirja kuin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, mutta sen tiedollinen eli sisallollinen osuus jai kapeaksi ja suurpiirteiseksi. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 tilanne on pdainvastainen: sisal-
[6llisesti asiakirja on runsas ja monipuolinen, mutta pedagoginen osuus on kapea ja
vahainen. Todellinen muutos edellyttdaa opetussuunnitelmien seké sisallollista etta
pedagogista kehittdmista. (Vitikka 2009, 259.)
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2.6 Katsaus opetussuunnitelmien kansainvaliseen kehitykseen

Lahdes (1997) tarkastelee opetussuunnitelmia ja niiden kehittdmistd monesta eri na-
kokulmasta muun muassa Parosen (1996) ja Kansasen (1990) pohjalta. Han toteaa,
ettd on luonnollista, etta koulutusyhteiskunnissa tunnetaan laajaa kiinnostusta ope-
tussuunnitelmia kohtaan. Kuitenkin yhden yleisesti hyvaksytyn opetussuunnitelma-
mallin sijasta on useita erilaisia malleja ja ratkaisuja, joihin voi perehtya alan varsin
runsaan kirjallisuuden avulla. On muistettava, etta eri valtioiden koulujarjestelmat ja
opetussuunnitelmat ovat edelleen sidoksissa maan sivistysperinteisiin ja yhteiskun-
nan rakenteisiin. Lahdes jatkaa, etta Eurooppaan ei voi syntyad yhtendista koulujarjes-
telmaa eika opetussuunnitelmaa. Eri tutkintojen vastaavuuksista voidaan kylla sopia.
On luonnollista, ettd suomalaiset opetussuunnitelman kehittgjat ovat entistd enem-
man yhteydessa ulkomaisiin kollegoihin, koska heilta voidaan saada uusia ideoita ja
nakemyksia. Varsinainen opetussuunnitelman kehittdmiseen liittyvd ongelma ei rat-
kea siirtymalla tarkastelemaan esimerkiksi keskieurooppalaista tai englantilaista yh-
teiskuntaa. (Lahdes 1997, 65 - 66.) Mallia kuitenkin voidaan ottaa seuraamalla kan-
sainvalisia kehityslinjoja, koska on totta, ettd sekd pedagogisen etta hallinnollisen
kehityksen taustalla vaikuttavat usein myds kansainvaliset kehityssuuntaukset. Ropo
ja Huopainen (2000) pitavat yhtena tallaisena esimerkkina yhdysvaltalaista kehityslin-
jaa, jonka mukaan opetussuunnitelmien koulukohtaistuminen on lisaantynyt. Tama
kehityssuuntaus on néhtavissd myos suomalaisessa opetussuunnitelmajarjestelmas-
sa. (Ropo & Huopainen 2000, 91.)

Eurooppalainen opetussuunnitelmamalli on ollut paéaosin keskitetty, mika on jattanyt
paikallistasoille mahdollisuuden vaikuttaa omiin opetussuunnitelmiin. Poikkeuksena
on ollut Iso-Britannia, jolla on aikaisemmin ollut hajautettu opetussuunnitelma. Pain-
vastoin kuin Euroopassa, on Yhdysvalloissa ollut paaosin hajautettu opetussuunni-
telma. Jokainen osavaltio on jakaantunut koulupiireihin, joita on koko liittovaltiossa yli
15 000. Seka koulujarjestelmat etta niiden opetussuunnitelmat ovat vaihdelleet nai-
den koulupiirien mukaan. My0s opetusta saateleva kontrollointi on vaihdellut suuresti
eri osavaltioittain. (Paronen 1996, 54.) Seka Yhdysvalloissa etta Iso-Britanniassa on
opetussuunnitelmien laadinta perinteisesti ollut koulujen oma asia. Hallintoon sidot-

tua Lehrplan mallia ei sellaisenaan kuitenkaan ole tarvittu, koska opetuksen yhtenai-
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syytta on valvottu yhteisilla kokeilla. Tama on osaltaan vahvistanut valtakunnallisen

opetuksen suunnittelun yhtenaisyytta. (Malinen 1985, 19.)

Taman vuosituhannen alkaessa on Yhdysvalloissa Porterin (2004) mukaan vallalla
opetussuunnitelma, jossa liittovaltion tasolla suunnitellun kansallisen opetussuunni-
telman sisallot luovat tarkeat tavoitteet eri osavaltioissa saadetyille omille opetus-
suunnitelmille. Porter puhuu suunnitellusta, sdédetysta, arvioinnin ohjaamasta ja opi-
tusta opetussuunnitelmasta, jossa opetussuunnitelmien arvioinnilla on keskeinen roo-
li. Opetussuunnitelmien arviointi ohjaa niiden sisaltgja, joiden tunteminen ja arviointi
ovat tarkedssa roolissa, koska ne saatelevat puolestaan oppilaan suoritusten arvioin-
teja. Porter korostaa tdméan ketjun eri opetussuunnitelmien vastaavuuden arvioinnin
ja tutkimuksen merkitysta opetussuunnitelman kokonaisuuden kannalta. (Porter
2004, 1 - 23.) Yhdysvalloissa tapahtuneen muutoksen taustalla on ollut tarve ottaa
kayttoon valtiolliset oppimisstandardit yhteiskunnallisissa oppiaineissa, joissa valtio-
johtoisilla standardeilla on pyritty luomaan yhtenaisyytta ja tavoitteita erilaisille kou-
luille ja opettajille (Doppen & Yeager 1998, 165 - 175).

Aikaisemmin Iso-Britanniassa toiminut hajautettu opetussuunnitelmamalli poikkesi
muista Euroopan maista ja naiden opetussuunnitelmamalleista. Painvastoin kuin
Suomessa, vaadittiin Iso-Britanniassa vasta vuonna 1988 paikallishallinnolta oma
aluekohtainen opetussuunnitelmaselvitys. Paikallistason opetussuunnitelmien laadin-
tavastuu oli tuohon asti ollut koulujen johtokunnilla, mikéa tarkoittaa, etta opetussuun-
nitelmista ja niiden laadinnasta vastasivat viime kadessa koulujen rehtorit. (Laukka-
nen 1997, 45 - 48.) Taman jalkeen Iso-Britanniassa otettiin kayttoon kansallinen ope-
tussuunnitelma (engl. national curriculum), jonka my6ta opetussuunnitelmien paatos-
valta keskitettiin tehostamaan koulujarjestelmaa. Kehityksen suunta oli painvastainen
kuin Suomessa. Molemmissa pyrkimyksissa oli kuitenkin tarkoituksena koulujarjes-
telman tehostaminen. (Jauhiainen 1995, 63.) Burton & ym. (2001) kuvailevat talla
vuosikymmenella Iso-Britanniassa vallitsevaa opetussuunnitelmallista ajattelua kol-
miulotteisen opetussuunnitelmaprosessin johtamista kuvaavan mallin mukaan. En-
simmainen ulottuvuus kuvaa visioita opitusta opetussuunnitelmasta, jossa keskity-
taan tietoihin, taitoihin ja asenteisiin, jotka korostavat koulun erityispiirteitd. Toinen
ulottuvuus kuvaa strategiaa opetetusta opetussuunnitelmasta, jossa keskitytddn pe-

dagogiikkaan, oppiaineisiin, oppimisymparistoén ja organisaatiokulttuuriin, joiden
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avulla opittu opetussuunnitelma toteutetaan. Kolmas ulottuvuus kuvaa struktuuria,
joka mahdollistaa opetussuunnitelman toteutumisprosessin, jossa keskeisessa roo-
lissa ovat sisdistdminen, opettajiin ja oppimateriaaleihin sijoittaminen, opettajien joh-
taminen ja organisaation jarjestaminen tavalla, ettd opetettu opetussuunnitelma on
mahdollista toteuttaa. Tallainen opetussuunnitelmamalli on hierarkkinen, jossa taytyy
olla selkeda nakemys niista taidoista, tiedoista ja asenteista, jotka on hyvaksyttava
yhteisesti. Vain sisaistamalla visiot strategian avulla voidaan paasta tavoitteisiin. Ta-
ma olisi hyva ottaa huomioon paatoksenteossa. Malli korostaa epasuorasti vision
merkitysté eli yksittdisen koulun on tuotava esiin tilanne, jossa se haluaa tulevaisuu-
dessa olla. Samalla koulun on otettava huomioon opetussuunnitelman merkitys ja
ymmarrettava selkeasti tilanne ja todellisuus, missa se talla hetkella on. (Burton ym
2001, 19 - 20.) Wood (2004) arvosteli voimakkaasti I1so-Britanniassa tehtyja opetus-
suunnitelmallisia linjauksia, joissa valtio on kiristanyt opetussuunnitelmien avulla ope-
tuksen kontrollointia. Yhtena keskeisena vaikutuksena han néakee muutokset esiope-
tuksessa. Ennen epéaformaaliin oppimiseen ja leikkiin perustuneen opetuksen tilalle
on tullut formaaleihin kasvatustavoitteisiin tdhtdava koulutus. (Wood 2004, 361 -
374).

Ruotsalainen opetussuunnitelma on suomalaisen opetussuunnitelman kanssa lahes
yhdenmukainen. Merkittava kehityksellinen ero on kuitenkin siing, ettd Ruotsissa sa-
mansuuntainen opetussuunnitelmajarjestelmén kehittdminen alkoi vuosikymmen ai-
kaisemmin kuin Suomessa. Seka Ruotsissa ettd Suomessa on opetussuunnitelma-
jarjestelman taustalla ollut aina vahva tasa-arvon periaate, mita on pyritty toteutta-
maan siten, etta oppilaille annettavan kouluopetuksen on pitanyt olla mahdollisimman
samanlaista ja tasa-arvoista kaikissa kouluissa ympari maan. Tallainen tasa-arvon
periaate on luonnollisesti johtanut hyvin keskitetyn opetussuunnitelman rakentumi-
seen. Ruotsissa tata keskitettyd opetussuunnitelmajarjestelmaa alettiin purkaa jo
vuoden 1980 opetussuunnitelmauudistuksella, jonka myo6ta paatantavaltaa siirrettiin
kouluille korostaen yksittaisten koulujen ja opettajien vastuuta opetussuunnitelma-
prosessissa. Talla uudistuksella poistettiin oppiainesidonnaisuutta ja lisattiin oppilai-
den valintamahdollisuuksia. Vastaava uudistus tehtiin Suomessa vasta vuonna 1994.
Ruotsissa purettiin 1980-luvun aikana koululaitoksen keskitetty hallintojarjestelma ja
kaikki koulut siirtyivat kuntien yllapidettaviksi. Tdma uudistus joutui Ruotsissa kovan

kritiikin kohteeksi, ja seuraavasta vuoden 1992 opetussuunnitelmauudistuksesta tuli
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tarkka ja tasmallinen oppimistavoitteet ilmaiseva opetussuunnitelma. Talla pyrittiin
valttamaan eri kouluissa syntyvat erilaiset tulkinnan opetussuunnitelman laadinnasta.
Kansainvélisesti tama noteerattiin merkittavaksi muutokseksi. OECD:n tutkimusryh-
ma katsoi Ruotsissa tapahtuneen muutoksen sellaiseksi, miké keskittyy korostamaan
pelkastaan perinteisia akateemisia arvoja lapsikeskeisyyden kustannuksella. (Lauk-
kanen 1997, 50 - 51.)

Jauhiaisen (1995) mukaan yleinen tyytymattomyys koulujen keskusjohtoiseen hallin-
tojarjestelméaén alkoi lisaantya 1990-luvun alkupuolella useissa OECD-maissa. Rat-
kaisua asiaan lahdettiin hakemaan koulukohtaisella kehittamisty6lla ja opetussuunni-
telman uudistamisella. Tallaisiin toimenpiteisiin ei kaikkialla oltu kuitenkaan tyytyvai-
sid. Esimerkiksi Australiassa opetushallinnon hajauttamisen ja tehokkuusvaatimusten
seurauksena oli koulujen pakko alkaa toimia markkinahenkisemmin kuin arvostaen

professionaalista tydotetta. (Jauhiainen 1995, 63.)
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2.7 Kasityon oppiaineen opetussuunnitelmallinen kehitys

2.7.1 Poikien kasity6 kansakoulun opetussuunnitelmassa 1952

Kansakoulun opetussuunnitelman ja sen sisdltaman kasitybn opetuksen opetus-
suunnitelman taustalla oli vuonna 1944 ilmestynyt ja vuonna 1946 osittain uudistunut
kansakoulun opetusoppi ja sen sisaltaméat ajatukset ajanmukaisesta kasitydn opetuk-

sesta.

"Késitybnopetuksella on kansakouluidsséd mitd parhaat edellytykset lapsen olemuk-
sessa. Kasitydn tekeminen on luonnollista ja mieleista. My6s kotiymparistd on usein
télle opetukselle edullinen; monessa maaseutukodissa on viela kasityokulttuuria, jo-
ka tukee koulun késityén opetusta.” (Koskenniemi 1946, 328.)

Kansakoulun opetusopissa kasitydn opetuksen tarkoitus nahdaan kolmenlaisena:
kaytannollisena, yleissivistavana ja yhteiskunnallisena. Kaytanndllinen tarkoitus ol
tutustuttaa oppilaat jokapaivaisessa elamassa esiintyviin tyétapoihin sekd materiaali-
en ja tyovalineiden kayttoon. Yleissivistava tarkoitus oli edistaa sielullista kehitysta
kaden hahmottavan tyon avulla. Yhteiskunnallinen tarkoitus oli totuttaa oppilaat ruu-
miilliseen tyéhon, minka oletettiin vahentavan yhteiskunnallisia vastakohtia. (Kosken-
niemi 1944, 322.) Valve (1955) yhdisti ensimmaisen ja kolmannen kohdan omaksi
kokonaisuudeksi, jonka han nimitti kaytannollis-sosiaaliseksi tarkoitukseksi. Kasityon
opetuksen tarkoitus oli ensisijaisesti kaytannollinen, mika tarkoittaa katevyytta ja ka-
den taitojen oppimista elamassa tarvittavia tyotapoja varten. Sosiaalinen puoli ilmeni
ajatuksena, etta jokaisen piti osata valmistaa ja korjata jotakin myds itse, koska teol-
listen tuotteiden ei uskottu tuolloin levidvdn maaseudulle kaikkien saataville. Yleissi-
vistava vaikutus perustui siihen, etta kdaden hahmottava ty6 edisti sielullista kehitysta.
Kaden tyon avulla kehittyivat ja harjaantuivat aly, kauneusarvoja tajuava tunteen-

omainen elaytyminen ja tahtotoiminta. (Valve 1955, 235.)

"Kaikilla oppilailla on késitybn harjoittamisesta hyétyad sen kautta, ettd he oppivat
valmistamaan ja korjaamaan jokapaivaisia kayttéesineita, harjaantuvat kateviksi ja
huolellisiksi, tottuvat pitamaan silmalla kauneusarvoja seka oppivat kunnioittamaan
kédden tyota” (Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd | 1946, 51).

Yleissivistdvana oppiaineena kasitydn merkitys korostui siina, etta kansakoulun ope-
tussuunnitelman kasityon yleisten tavoitteiden mukaan sen toiminta-ajatuksena oli
pitda kasityota tarkeand osana kouluissa annettavaa yleissivistysta. Lapset eivat

saaneet vieraantua yhteiskunnasta, ja heidan toiminnallisuuden tarpeensa piti tyydyt-
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taa parhaalla mahdollisella tavalla. Tyéhon kasvatus oli merkittava osa tata kokonai-
suutta. Kasityon opetuksen tuli olla monipuolisesti kasvattavaa, minka avulla oppilas
saavuttaa hanelle hyodyllisia jokapaivaisia valmiuksia toimia yhteiskunnassa. Kasity6
nahtiin myos luonteenkasvatuksen keinona, missa paasisivat esille oppilaan oma
harrastuneisuus ja omat luontaiset toimintahalut. Katevyys oli keskeinen termi maari-
teltdessa kasityollista yleissivistystd. Opetussuunnitelmakomitea toi julki, etta kasi-
tyon yleissivistys toteutui, kun kasitydn opetus johdatti oppilaat kaden ja aivojen yh-
teistoimintaan teoreettisen ajattelun ja alyllisten ponnistelujen avulla. Komitea totesi,
ettd henkild, jolla on "peukalo keskella kdammenta”, on vajavaisesti sivistynyt nyky-

yhteiskunnassa. (Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietint6 Il 1952, 179.)

Tyo ja tyon tekeminen yhteiskunnallisena arvona vaikutti vahvasti kansakoulun kasi-
tyon opetukseen. Toista maailmansotaa edeltdvana aikana olivat uudet tekniset ko-
neet ja laitteet saavuttaneet suomalaisen maaseudun. Maaseutu alkoi teollistua, mi-
k& nakyi polkupydrien, autojen ja traktoreiden yleistymisena hevosen jaadessa vahi-
tellen syrjddn. Tama asetti kasityon opetukselle uusia haasteita, ja nain ollen kansa-
koulun kasityon opetus oli perusteellisen uudistuksen tarpeessa. Tarvittin koneiden
ja laitteiden kayttoon liittyvaéd tietoa ja niiden korjausohjeita. Sotavuosina kasityon
opetuksen resurssit olivat rajalliset, mutta sodanjalkeinen aika toi kaytt66n aivan uu-
sia materiaaleja. Tama nakyi kansakoulun opetussuunnitelmassa oppilaan yhteiskun-
taan integroitumisen sek& motoristen ettd katevyytta vaativien perustaitojen hallinnan

korostamisena. (Kantola 1997, 29.)

Kansakoulun opetussuunnitelma sisalsi kasitydon harjoitussuunnitelman, jonka mu-
kaan kasityon opetuksessa oli tarkeaa harjoitusten mielekkyyden ja tyon tehokkuu-
den kannalta se, ettd valmistettavat esineet olivat oppilaille kayttokelpoisia. Taméa
tarkoitti, etta oppilaille oli tarjottava tilaisuus ehdottaa tai valita tietyista vaihtoehdoista
itselleen mieluisa valmistettava esine. Tarkea seikka oli myos, etta valmistettavat
esineet olivat niin pienitoisia, etta niita ehdittiin valmistamaan useita lukuvuoden ai-

kana. (Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietint6 Il 1952, 180.)

Suomessa ei ole kansakoulun ajalta olemassa kasityon opetukseen liittyvaa tieteellis-
ta tutkimusta, mutta Kananojan (1980) mukaan kasityon taidosta oli tehty muutamia
tutkimuksia. Muun muassa Maatsola (1963), Tuomola (1964) ja Puro (1970) tekivat
tutkimusta kasityon tekemisen taidosta ja tulivat siihen tulokseen, etta kasityén ope-
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tus ei sisaltanyt oppilaan omakohtaista suunnittelua ja oppilaat tekivat pelkastaan
valmiiksi suunniteltuja esineita. (Kananoja 1980, 20.) Nain ollen opetussuunnitelma ei
kohdannut kaytannon opetusta ja kansakoulun ajan kasityon opetus tapahtui vahvas-
ti idealistisen ja realistisen ideologioiden hengessa noudattaen kaikilta osin empiris-

tis-behavioristista oppimiskasitysta.

2.7.2 Tekninen kasityd peruskoulun opetussuunnitelmassa 1970

Peruskoulun opetussuunnitelmalla pyrittiin selkeisiin kasitydn opetuksen tavoitteelli-
siin muutoksiin kansakoulun opetussuunnitelmaan ndhden. Oppiaineen siséllosta ei
enada kaytetty nimitysta poikien kasityd, vaan tekninen kasityd. Kasityon opetussuun-
nitelman perusteita taydentamaan laadittiin teknisen kasitydon ainekohtainen opas
POPS 13, jonka mukaan taidollisia suorituksia ei harjoitettu enéé siksi, ettd niin ol
aina ennenkin tehty ajattelematta niiden yhteyksia oppilaan arkielaman todellisuu-
teen. Teknisen kasitydn opetuksessa pyrittiin: luovaan tyéhon, suunnitteluun eri ta-
soilla, tyotapojen jasentelyyn, materiaalituntemukseen, ty6turvallisuuteen, rooliva-
paaseen kasityvhon, ongelman asetteluun ja harrastusalojen tuntemukseen. Luovalla
tyolla tarkoitettiin itsenaista ja suunnitelmallista tyontekoa. Suunnittelu tarkoitti opetta-
jien keskinaista, opettajan ja oppilaiden yhteista seka oppilaan yksildllista tydsuunnit-
telua. Tyotapojen jasentelylla pyrittin ohjaamaan oppilaita eri ratkaisuvaihtoehtojen
etsimiseen. Valmiiden mallien sijasta oppilaille piti antaa virikkeitd motivaation herat-
tamiseksi. Materiaalituntemuksessa piti pd&materiaalien puun, muovin ja metallin
lisaksi tutustua pienoismoottoreihin ja heikkovirtatekniikkaan seké elektroniikan kom-
ponentteihin. Tyoturvallisuuteen pyrittiin suunnitelmallisella opetusohjelmalla. Rooli-
vapaa kasity6 tarkoitti sukupuolesta riippumatonta mahdollisuutta valita joko teknisen
kasityon tai tekstiilikasityon opetus kolmannelta luokalta alkaen. Ongelman asettelul-
la oli tarkoitus johdattaa tekninen kasityo tiedollisella tasolla tapahtuvan kehittelyn
piiriin. Harrastusalojen tuntemusta oli tarkoitus lisata kasittelemalla eri ikéluokille so-
pivia teknisia harrastusmuotoja. (Kouluhallitus 1970, 2 - 4.) Elektroniikan tutustutta-
misessa oli pyrittdva kaikkien oppilaiden kohdalla herattamaan myonteistd uteliai-
suutta aihetta kohtaan (Kouluhallitus 1979, 2).

Kansakoulun aikana kasitydon opetus jakaantui poikien ja tyttdjen kasitydhoén miehen

ja naisen erilaisen yhteiskunnallisen roolin mukaan. Téallaista jyrkasti rajattua ratkai-
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sua opetussuunnitelmakomitea ei pitanyt endd mielekkaana, vaan se esitti tahan pe-
riaatteellisen muutoksen: peruskoulussa kaytetadn sukupuolijakoa osittain ainoas-
taan enda liikunnan opetuksessa. Kasitydssa tdma tarkoitti sitd, ettd opetus jakaantui
tietylta luokka-asteelta alkaen teknisen kasityon ja tekstiilikasityon opetukseen. Oppi-
laiden piti silti tutustua tiettyind aikoina myds toisen kasityon opetukseen. (Komite-
anmietintd 1970: A5, 338.) Peruskouluun siirtymisen jalkeen oppiaineen nimen yla-
kasitteena sailyi edelleen kasityd, mutta poikien kasitybn nimi muutettiin virallisesti
tekniseksi kasityoksi, mika sisalsi puuttita, metallitdita ja kone- ja sdhkdopin kokonai-
suuksia. Tasa-arvon perusteella poikien kasityd nimitystd ei pitanyt enaa kayttaa,
koska sukupuoli ei ollut esteena osallistua teknisen kasityon opetukseen. Myds veis-
to nimen kaytto ei kuulunut enaa peruskoulun aikaan, koska silla tarkoitetaan pelkas-
taan kasityon opetukseen liittyvaa puutdiden tekemista. Tasa-arvo ei kuitenkaan pe-
ruskoulun kasitydon opetuksessa taysin toteutunut, koska yksittaisella oppilaalla oli
mahdollisuus osallistua valinnan perusteella vain toisen kasityon sisaltdjen opetuk-
seen. Kasitydsta tuli peruskoulun myéta taysin valinnainen oppiaine ylaasteen kah-
deksannella ja yhdeksannella luokalla. (Kantola 1997, 48 - 49.) Sen taustalla, etta
tietyistd peruskoulun oppiaineista tuli valinnaisia oppiaineita, oli ajatus, ettd perus-
koulun kayneet oppilaat pystyivat siirtymakauden aikana kilpailemaan tasavertaisesti
keskikoulun suorittaneiden oppilaiden kanssa lukioon paasysta. Jotta peruskoulun
oppilaiden riittavat kilpailumahdollisuudet pystyttiin turvaamaan, oli pidettava huolta,
ettd lukiossa merkityksellisten oppiaineiden tuntimaarat pysyivat riittavan suurina pe-
ruskoulussa. Tasta syysta kaikille oppilaille yhteisten aineiden joukosta poistettiin
sellaiset oppiaineet, kuten musiikki, kuvaamataito ja kasityd, koska naiden ei katsottu
samassa maarin kuin ns. teoreettisten aineiden vaikuttavan senaikaisessa lukiossa

menestymiseen. (Komiteanmietinté 1970: A5, 22 - 23.)

Kasityon opetuksen uusiin vaatimuksiin ja haasteisiin peruskoulun teknisen kasityon
opetus lahti vastaamaan Ruotsista saadun mallin mukaisella opetusmenetelmalla,
joka tunnettiin nimelld aihepiiritydskentely (ks. lite 11.). Aihepiiritydskentelyssa esi-
neet rajattiin ainoastaan aihepiireittain. Esineiden suunnittelussa kéytettiin luovaa
ongelmanratkaisumenetelmaa. (Kantola 1997, 31.) Harjoitustyd, joka oli aikaisemmin
pyritty sitomaan tiettyyn opettajan valitsemaan tarkoin mitoitettuun tydpiirustukseen,
laajeni peruskoulussa entistd véljemmaksi aihepiirin kasitteeksi. Talla tarkoitettiin

useita samannimisia esineita, kuten “jakkara”, mika tarkoittaa lukematonta joukkoa
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erilaisia jakkaroita. (Kouluhallitus 1970, 9.) Aihepiiritydskentelyn malli kasitti seuraa-
vat kasityoprosessiin kuuluvat tyévaiheet: motivointi, suunnittelu, yksilollinen tyd ja
kokoaminen (Kouluhallitus 1970, 11 - 18; Komiteanmietintd 1970: A5, 358 - 360).
Uudesta opetusmenetelmasta huolimatta kouluhallitus (1976, 2) tdsmensi, etta tekni-
sen tyon opetuksessa ei ollut tarkoituksenmukaista selvittda tekniikan perusilmidita,

vaan opetuksen paapaino piti olla kaytdnnon toiminnassa ja sen toteuttamisessa.

Syrjalaisen (2003) mukaan aihepiiritydskentelyn kayttoonoton myota kasityéssa ha-
luttiin pois valmiiden mallien jaljentamiseen perustuvasta opetuksesta. Tarkoitus ol
nostaa esiin kasityoprosessi monipuolisena tiedonhankinnan ja ongelmanratkaisun
oppimisen lahteena, mika sisaltdéd motivointia, suunnittelua, suorittamista ja arvioin-
tia. Keskeista talle aihepiiriin perustuvalle kasityon ajattelulle oli kuitenkin se, etta yk-
sittaiset esineet ja niiden valmistamisen taidot eivét olleet enaé olennaisia. Aihepiiriin
kuului tuotteen taustalla oleva muu maailma, joka antoi sille tarkoituksen. Aihepiiriin
perustuvan ajattelutavan myoéta pyrittiin entistda enemman avoimeen ongelmanratkai-
suun ja oppilaan ajattelun taitojen kehittdmiseen. Tuotteen valmistusprosessin kautta
oli tarkoitus kehittdd monipuolisia taitoja, joilla nahtiin olevan vaikutusta my6és muu-

hun elamaan. (Syrjalainen 2003, 53 - 54.)

Suojasen (1993) mukaan aihepiiritydoskentelyssa oli tarkoitus korostaa kokonaisen
prosessin merkitysta. Yksittédisen tuotteen ohella oli tarkedd se tapa, jolla tietoa ja
taitoa hankittiin. (Suojanen 1993, 154.) Kouluhallituksen (1977, 11) mukaan aihepiire-
ja suunniteltaessa ja valittaessa oli otettava huomioon, etta ne sisalsivat kunkin luok-
ka-asteen viiteaineiston maarittamaa oppiainesta. Nyt oppijakeskeinen ongelmanrat-
kaisu nousi keskeiselle sijalle oppimisprosessia. Kognitiivisen oppimiskasityksen
hengessé alettiin kiinnittdd huomiota oppilaan omakohtaiseen havainnointiin, ajatte-
luun ja paattelyyn. Kirjoitetun opetussuunnitelman tasolla opetusmenetelmallinen
muutos oli suuri verrattuna kansakoulun opetussuunnitelmaan. Kaytannoén opetuk-
sessa totuus lienee ollut toinen, kuten muun muassa Autio (1997, 73) on todennut,
ettd aihepiiriopetus ja sen toteuttaminen peruskoulun teknisen tyon opetuksessa on

ollut hyvin kirjavaa aihepiirin kasittelymalleista huolimatta.

Kananojan (1989) mukaan peruskoulun myo6ta tulleet teknisen tydn opetussuunnitel-
malliset muutokset olivat liian suuret toteutuakseen valittdmasti kaytannon opetuk-

sessa, mika ndkyi muun muassa siten, ettd alun perin ruotsalaisten opetussuunni-
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telmamallien mukaan hahmoteltua opetuksen uudistusta eli aihepiiritydoskentelya ei
siséistetty kaytannon opetuksessa. Kananojan mukaan tahan lienee syyna, etta tek-
nista kasityota ja teknista tyota opettaneet opettajat olivat 1970- ja viela 1980-luvuilla
kelpoisuuksiltaan varsin heterogeeninen ammattiryhma ja nadin ollen moni eri tavalla
patevoitynyt opettaja suhtautui peruskoulu-uudistukseen hieman eri tavoin ja uudis-

tuksen homogeeninen toteuttaminen hidastui. (Kananoja 1989, 7 - 8.)

Voidaan todeta, ettd teknista tyota vastaavan oppiaineen suurimmat muutokset ta-
pahtuivat kirjoitetun opetussuunnitelman tasolla. Aihepiiriopetuksen taustalla oli
pragmaattinen ajattelu ja kognitiivinen oppimiskasitys ongelma- ja oppijakeskeisesta
kasitydn opetuksesta. Kaytannodssa teknisen tyon opetus jatkui peruskoulussa kan-
sakoulun tapaan perustuen empiristis-behavioristiseen opettajajohtoiseen mallien
jlientamiseen. Kestihdn empiristis-behavioristisen oppimiskasityksen valtakausi
Suomessa aina 1970-luvun loppuun asti (Lepistd 2004, 90). Esine- ja tekniikkakes-
keisyydella oli vahva perinne suomalaisessa kasityon opetuksessa. Vaikka opetus-
menetelmat eivat peruskoulun myota heti kehittyneet vastaamaan opetussuunnitel-
mauudistusta, se monipuolisti Kantolan (1997) mukaan kuitenkin teknisen tyon ope-
tuksen sisaltdja. Uusia materiaaleja tuli kayttdon, ja tekniikkaa alettiin korostaa oppi-
sisélldissa. Puutyovaltaisuus opetuksen sisélldissa alkoi suhteellisesti vahentya.
Elektroniikka vahvisti asemaansa teknisen tyén opetuksessa 1970-luvun loppupuolel-
la ja ohjaus- ja saatotekniikka sek& kone- ja sahkdoppi korostuivat opetuksessa.
Cygnaeuksen alulle panema kasitydn opetus vaatii kuitenkin jatkuvaa kehittamista
osoittaakseen tarpeellisuutensa peruskoulun oppiaineksessa. (Kantola 1997, 166.)
Peruskoulun ensimmaisen vuosikymmenen aikana opetussuunnitelmakasityksen ja
oppiaineiden kehittyessa oli teknisen tyon opetuksessa pyrkimyksena paasta eroon
jaykasta, suljetusta ja perinteisesta opetussuunnitelmasta kohti avointa ja integroivaa
projektiopetusta (Kananoja 1989, 28; Kouluhallitus 1977, 2).

Seuraavan opetussuunnitelmauudistuksen kynnyksella 1980-luvun puolivalissa tek-
nisen tyén opetukseen liittyva tutkimus alkoi vilkastua. Peltonen (1985) nosti esiin
teknisen tyon peruskouluopetuksen perusongelman. Peltonen néki teknisen tyon
opetuksen perusongelmana oppiaineen tavoitteettomuuden kaytannén opetuksessa.
Hanen mukaansa peruskoulun opetussuunnitelma sisalsi ainoastaan seitsemén tek-

nisen tyon etaistavoitetta, joiden toteuttamiseen tarvittavan oppisisallon valinnasta
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sai jokainen opettaja itse paattaa. Tallainen kaytantd antoi jokaiselle opettajalle epa-
virallisesti "valttamattomyyden” paattaa itse omista teknisen tyon opetustavoitteista ja
oppisisalldista. Tallaisen kaytannon perusteella ei ollut mitd&n syytéa olettaa, etta tek-
nisen tyon opetus olisi ollut yhteiskunnan asettamien peruskoulun opetussuunnitel-
man mukaisten tavoitteiden toteuttamista. Olennainen kysymys Kkirjoitetun opetus-
suunnitelman ja kaytdnnon opetuksen vastaavuudessa oli, ovatko teknisen tyon ope-
tustavoitteet kirjoitettavissa koskaan siten, ettd niita voitaisiin toteuttaa kaytannon
opetusty0ssa? (Peltonen 1985, 3.) Peltosen ndkemysta tukee Kananojan (1980) ai-
kaisempi tutkimus, jonka mukaan useissa tutkimuksissa on todettu, ettd k&sityon
opetus on perustunut perinteisiin opetusmenetelmiin. Oppilaan on pitényt valmistaa
millimetrilleen “oikeamittaisia”, valmiiksi suunniteltuja esineita. Peruskoulun opetus-
suunnitelman mukaista oppilaan omakohtaista suunnittelua ei Kananojan mukaan
noudatettu. (Kananoja 1980, 20.)

2.7.3 Tekninen tyo peruskoulun opetussuunnitelmassa 1985

Vuoden 1985 opetussuunnitelmauudistuksen my6ta teknisen tyon opetusta pyrittiin
kehittamaan nykyaikaa vastaavalle tasolle. Kansakoulussa poikien kasitydon opetus
perustui mallioppimiseen, jossa valmistettiin kodin kaytto- ja tarve-esineita tyopiirus-
tusten mukaisesti. Peruskoulun opetussuunnitelman 1970 mukaan teknisen kasityon
opetuksessa tuli ottaa huomioon ympardiva maailma kokonaisuudessaan, mihin liittyi
itsendisen ja suunnitelmallisen tydnteon oppiminen. Tatad kutsuttiin luovaksi tyoksi,
jota toteutettiin aihepiiritydoskentelyn avulla. Vuoden 1985 opetussuunnitelmauudis-
tuksen yhteydessa kouluhallitus (1988) viittasi 1980-luvun nykyteknologian tuomaan
kehitykseen kysyessaan: tarvitaanko enéda itse tehtyja esineita ja niiden valmistuk-
seen tahtddvaa kasvattamista? Kysymys oli ajankohtainen 1970-luvun jalkeen, mita
kouluhallitus perusteli silla, ettd maailma oli monimutkaistunut teknistaloudellisen ke-
hityksen mukana. Ihmiset olivat etdantyneet valittomasta tarve-esineiden tuotannosta
kuluttamaan kehityksen tuomaa tavararunsautta. Tarvittavat tavarat voitiin ostaa
kaupasta ja omavaraisen tuotannon osuus oli vahentynyt. Teknisen tydn opetuksen
olemassa olon tarkoitusta pohtiessaan kouluhallitus oli kuitenkin sitd mieltd, etta
edelleen itse tekemiseen kasvattamista tarvittiin yhta paljon kuin ennenkin, koska
esineellista kulttuuriperinnettd oli vaalittava, teknisia ongelmia oli opittava ratkaise-

maan valmistamalla ja korjaamalla esineitd. Myds perinteisia kasityosuorituksia ol
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tarve osata, koska kaden ty6 oli ominaista edelleen useille ammattiryhmille. (Koulu-
hallitus 1988, 10.)

Teknisen tyon opetuksen tarkoitus perustui vuoden 1985 opetussuunnitelmauudis-
tuksen mukaan esineelliseen kulttuuriperinteeseen ja nykyaikaisen tekniikan opetuk-
seen. Kouluhallituksen (1988) mukaan néaiden kahden toiminnallisen alueen katsottiin
olevan kiinteasti sidoksissa toisiinsa ja samalla tdydentavan toisiaan. Aihepiireissa
voitiin esimerkiksi toteuttaa perinteisen kasityon sisaltdja siten, etta niita modernisoi-
tiin kayttamalla nykytekniikkaa niiden toteutuksessa. Yhteisina piirteind perinteisen
kasityon ja tekniikan opetuksen valilla kouluhallitus naki seuraavia asioita: niissa ka-
siteltiin samoja aihepiireja, mutta eri tavoin. Kumpikin oppimismuoto oli tarpeellinen,
mutta ei ainoa mahdollinen tapa tyoskennella. Toiminta kummassakin oppimismuo-
dossa oli suunnitelmallista ja tavoitteellista. Tavoitteena oli tarkoituksenmukainen itse
valmistettu esine. Oppiminen perustui kaden ty6hon ja siind saataviin taitoihin ja tie-
toihin. Kouluhallituksen mukaan kaden ty6 peruskoulun oppiaineena oli usein ymmar-
retty yksipuolisesti pelk&staan taitoaineeksi, jossa harjoitetaan muutamia manuaalisia
taitoja ja arkielaméssa tallaisia taitoja katsottiin tarvittavan vain rutiininomaisissa teh-
tavissa. Nain ollen kouluhallituksen oli korostettava teknisen tyén opetusta toiminta-
na, jossa tekniikan opetus tahtasi tiedollis-taidollisiin kokonaisuuksiin, joissa keskeis-

ta oli tietojen ja taitojen vuorovaikutus. (Kouluhallitus 1988, 10 - 13.)

Peruskoulun teknisen tydn opetuksen oppaan (1988) mukaan opetuksen painopistet-
ta piti edelleen vuoden 1985 opetussuunnitelmauudistuksen mukaan siirtda esine-
keskeisesta ajattelusta ongelmakeskeiseen lahestymistapaan, materiaalisidonnaises-
ta kasityosta integroivaan tekniikkaan ja teknologiaan sekd mekaanisten tydstétapo-
jen opiskelusta ajatteluun perustuvaan kasityotoimintaan (Kouluhallitus 1988, 2 - 8).
Opetussuunnitelman perusteiden 1985 mukaan kasityon oppiaineksen valinnassa ol
tavoitteena tukea monipuolisesti oppilaan kokonaispersoonallisuuden kasvua kehit-
tamalla valmiuksia monella tasolla tapahtuvaan luovaan tydskentelyyn. Jotta tdméa
tavoite oli mahdollista saavuttaa, kasityon oppiaineksen sisallén valinnan perusteena
oli seuraavia kriteereja: kasitybn opetuksessa piti seurata tekniikan kehitysta tutus-
tumalla uusiin materiaaleihin ja tyontekotapoihin seka tutkimalla laitteiden ja konei-
den toimintaa. Kasitydn opetuksessa piti aina pyrkia aikaisemmin opitun varassa ke-

hittdmaan uusia, omaperéisia ratkaisuja seka teknista ajattelukykya. Kasitydbn ope-
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tuksessa piti tutustua esineymparistoon esteettis-toiminnalliselta kannalta. Kasityon

opetuksessa piti tutustua perinteisiin kasityotapoihin. (Kouluhallitus 1990, 208.)

Teknisen tyon opetuksen tarkoitus oli olla tiettyihin tavoitteisiin perustuvaa toimintaa.
Taman lisaksi teknisen tydon opetuksen tarkoituksena oli vuoden 1985 opetussuunni-
telmauudistuksen myéta rakentua tietyille toiminnallisille alueille. Syrjalaisen (2003)
mukaan kasityon ja teknisen tyon opetuksessa oli 1970-luvulta lahtien alettu kayttaa
aihepiirin kasitettd kuvaamaan sita tuotteeseen liittyvaa laajempaa kokonaisuutta,
jossa tyoskentely motivoidaan, suunnitellaan, suoritetaan ja arvioidaan. Haluttiin pois
jaljentavasta kasityosta ja samalla haluttiin nostaa esiin kasitydprosessin merkitysta
monipuolisen tiedonhankinnan ja ongelmanratkaisun oppimisen léahteena. Teknisen
tyon opetuksessa aihepiirin ohella 1980-luvun loppupuolella alettiin korostaa myds
teknisen kokonaisuuden ja aihekokonaisuuden kasitteitd. Naméa kolme toiminnallista
aluetta muodostivat kehan, jonka avulla teknisen tydn opetussuunnitelmaa voitiin al-

kaa rakentaa. (Syrjalainen 2003, 53.)

OPPILAS YHTEISKUNTA OPPIAINE
-tarpeet -tarpeet -aine
-mieltymykset ] -valinnat ] -energia
-taipumukset -resurssit -informaatio

AIHEKOKONAISUUDET TEKNISET KOKONAISUUDET

esim. esim.

-rakentaminen ja muotoilu —-aine

-séhko -energia

-tydn ohjaaminen -informaatio

AIHEPIIRIT JA PROJEKTIT

Kuvio 17. Teknisen tydn toiminnalliset osa-alueet (Kouluhallitus 1988, 15)

Vaikka teknisen tyon opetusta oli opetussuunnitelman tasolla kehitetty kognitiivisen
oppimiskasityksen pohjalta kohti oppilas- ja ongelmakeskeista kasityon opetusta ja
pragmaattis-progressiivista opetuksen suunnittelua, totuus oli edelleen toinen kay-
tannon opetuksessa. Kananojan (1989) mukaan teknisen tydn toteutuva opetus-
suunnitelma erosi varsin paljon kirjoitetusta opetussuunnitelmasta. Yksi ristiriita tek-
nisen tyon opetussuunnitelman ja kaytannon opetuksen valilla oli tavoitteiden hierar-
kiaan liittyvat tekijat. Vaikka teknisen tydn opetussuunnitelmassa korostettiin luovuut-

ta jo peruskoulun opetussuunnitelmasta 1970 lahtien, kaytdnndn opetus oli edelleen
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1980-luvun loppupuolella jaljentamiseen perustuvaa kasityotd tavoitehierarkian
alimmalla tasolla. Tahan Kananojan néki syyna innovaation hitauden tavoitteiden
asettamiseen verrattuna. Taman perusteella teknisen tyon opetussuunnitelman tasa-
painottaminen ja kirjoitetun opetussuunnitelman toteutumisen varmistaminen olivat
teknisen tyon varsin ajankohtainen tutkimus- ja kehitystarve 1980-luvun lopulla. Tek-
nisen tyon opetussuunnitelman kehittdmisvastuussa tapahtuneet muutokset Ka-
nanoja naki mahdollisuutena oppiaineen tutkimustoiminnan moninkertaiselle aktivoi-
tumiselle. N&aita mahdollisuuksia olivat: 1) opettajankoulutuslaitosten tehtaviksi oli
tullut oppiaineiden kehittaminen ja tutkimus. 2) uudessa aineenopettajan koulutusoh-
jelmassa tulevat opettajat saivat valmiuksia tutkimukseen perustuvaan opetussuunni-
telmaty6hon. 3) opetussuunnitelmien kehittamista tapahtui yha useammin myds pai-
kallisella eli kuntatasolla. (Kananoja 1989, 27 - 28.)

Myds Parikka (1989) on selvittanyt teknisen tyon kirjoitetun opetussuunnitelman ta-
voitteiden vastaavuutta kaytannén opetukseen. Han naki yhtena syyna opetussuun-
nitelman ja kaytannon opetuksen tavoitteellisen epayhtenaisyyden ongelmaan sen,
ettd koulun opettajat tekivat koulun lopullisen opetussuunnitelman eri oppiaineiden
osalta. Kunnan koululautakunta ja koulun johtokunta hyvéaksyivat sen. Nain ollen ope-
tussuunnitelmaan on tullut mukaan vaikuttamaan opettajien tietoinen tai tiedostama-
ton myoOnteinen tai kielteinen asennoituminen oppiaineen tavoitteisiin. Virallisesti ase-
tetuilla tavoitteilla on merkitysta vain niilta osin, kuin yksittdinen opettaja on sisaista-
nyt ne omaan ihmiskuvaansa. Jos opettaja pitaa esimerkiksi teknisen tydn jotakin
tavoitealuetta vain tyhjanpaivaisena, ei se silloin kuulu hanen opetussuunnitelmaan-
sakaan eika silla ole merkitystd kaytannon kasvatustoiminnassa. [Imiéta on alettu
nimittaa piilo-opetussuunnitelmaksi. (Parikka 1989, 17.) Peltonen (1985) puhui tekni-
sen tydn opetuksen piilotavoitteista viitatessaan piilo-opetussuunnitelmaan. Opetus-
tapahtumassa on aina ollut mukana tavoitteita. Jos ne eivét ole yhteiskunnan aset-
tamia kirjoitetun opetussuunnitelman muodossa, ne ovat piilotavoitteita. Peltonen
luokitteli piilotavoitteet riskitavoitteiksi, jotka eivat voi korvata teknisen tyon kirjoitettua
opetussuunnitelmaa. Piilotavoitteet eivat voineet tehda teknisen tybn opetukseen
kuuluvista koulutapahtumista teknisen tyon opetusta. (Peltonen 1985, 4 - 5.) Lahdes
(1986) naki piilo-opetussuunnitelman kasitteen siten, ettd koulussa ei opita kaikkea,
mita pitdisi ja opitaan, mita ei pitaisi. Syynd tdhan saattoi Lahdeksen mukaan olla

ennakkosuunnitelman eparealistisuus. (Lahdes 1986, 84.) Kananojan, Parikan ja Pel-
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tosen tekstin pohjalta on tehtavissa johtopaatos, etta teknisen tyon opetussuunnitel-

ma oli eparealistinen toteutettavaksi aikaansa ja tilanteeseen nahden.

Peltosen (1986) mukaan teknisen tyon opetuksessa ei tunnettu jarkeilyyn perustuvia
oppilaslahtdisia opetusmenetelmia. Opetukseen liittyvia tyokohteita ei valittu kasvat-
tavuuden ja tulevaan elamaan valmentavuuden perusteella, vaan pelkastaan tunti-
maaran, oppilaan i&n ja opettajan tyopiirustusvaraston perusteella. Nama olivat Pel-
tosen mukaan olennaisia rajoituksia, mutta eivat opintovaatimusten valinnan perus-
teita. Taman takia tekninen tyo oli leimautunut jarkeilyjarjestelmiltdan yksinkertaiseksi
ja usein huonosti menestyvien oppilaiden terapia-aineeksi. Tama rajoitti teknisen
tyon suosiota oppiaineena ja mahdollisuuksia saavuttaa pysyvaa paikkaa lukion op-
piaineena tai jopa ylioppilastutkintoaineena. Peltonen kuitenkin naki teknisen tyon
oppiaineen tulevaisuuden valoisana tarkastellessaan asiaa Fuglsbyn (1978) pohjalta,
joka oli korostanut ajattelun ja toiminnan yhteytta seuraavalla tavalla: 1) ihmiskunta
tulee jatkamaa valineiden, koneiden, energian, materiaalien ja kommunikaatiovali-
neiden kayttéa. 2) ihmiskunta tulee soveltamaan materiaalien, valineiden ja koneiden
kaytossa oppimiaan prosesseja. 3) tarve kommunikaatiovéalineiden kayttGprosessien
hallintaan tulee jatkuvasti kasvamaan. 4) ihmiskunta tulee jatkamaan energiavarojen
hyodyntamista. Kaikki tama merkitsee sita, ettd koko toiminnanluomisen filosofista
perspektiivida on kyettava laajentamaan teknisen tyon opetuksen avulla. Fuglsby tah-
densi, ettd yksilollisia tapoja l&hestyd ongelmanratkaisua vaativia oppimistilanteita piti
avartaa. (Peltonen 1986, 10 - 11, 77 - 78, 93.)

Peltonen (1988) selvitti tutkimuksessaan teknisen tydn opetuksessa kaytettavia op-
pimateriaaleja. Tasta selvisi, ettd kouluhallituksen ainekohtaisia POPS-oppaita kay-
tettiin kaikkein vahiten. Varsinaisen opetussuunnitelman ja Tekninen opettaja -lehden
kayttd opetuksessa oli varsin yleistd. Peltosen tutkimus osoitti, etta teknisen tyon
opettajien kaytdssa ollut materiaali tuki seka jaljittely- ettd tuotekasitydta. Valmiit ja
itse tehdyt mallit ja piirustukset painottuivat eniten. Hyvana puolena esiin tuli kuiten-
kin kuntakohtaisen opetussuunnitelman runsas kaytt6. Tekninen opettaja -lehti oli
l&hes kaikkien opettajien kaytossa ja se sisalsi lAhes kokonaan didaktisiksi ohjeiksi
tarkoitettuja tyOpiirustuksia ja valmistusnikseja. Taman perusteella oli syyta olettaa,
ettd sen kayttd teknisen tyon opetuksessa palveli lahes kokonaan jaljittelyyn perustu-

vaa kasityota. Tallainen asiantila ei kuitenkaan vastannut yleistd opetussuunnitelma-
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ja opetuksen kehittdmisajattelua. (Peltonen 1988, 290 - 292.) Yli-Piiparin (1989) te-
kemda tutkimus paljasti, ettd peruskoulun seitseménnen luokan kirjoitetun opetus-
suunnitelman toteuttaminen oli kapea-alaisesti materiaalikeskeistd, mika perustui
tekniikoihin ja valineisiin. Yli-Piiparin mukaan mallinmukainen tydskentely oli vallitse-
va kaytanto teknisen tydn opetuksessa eika kaytantd nain ollen vastannut opetus-

suunnitelman mallia. (Yli-Piipari 1989, 160.)

2.7.4 Tekninen ty0 opetussuunnitelman perusteissa 1994

Vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen yhteydesséa Suonpera (1994) tarkasteli
kasitydn opetussuunnitelman ja sen oppimisteoreettisia lahtbkohtia. Enaa perinteista
luokkahuonetydskentelya ei pidetty riittavanad antamaan kokonaiskuvaa tydssa vaa-
dittavista toimintajarjestelmista. Kéasitydon oppimisprosessi oli nahtava kehityksena,
joka johtaa entista yleisemp&éan tyoprosessin kvalifikaatioon. Oppilaalle piti kehittya
sellainen suhde ty6hon, ettd han selvidisi tydelaman ennustettavista ja ennustamat-
tomista tilanteista. Tama tarkoitti, ettd kasitydn opetuksen piti paasta pois luokkahuo-
neesta ja tavoitella tilanneoppimisen tyyppista oppimiskontekstia, koska perinteises-
sa luokkahuoneymparistdsséa oppimalla hankittava taitotieto eristetaan siihen liittyvis-
ta kaytannon tilanteista. Asian edistamiseksi oppimisympaéristot oli rakennettava sel-
laiseksi, etta kasitteellistdminen tapahtui tydsuorituksen yhteydessa. Tahan muutok-
seen liittyi oleellisesti myds oppimiskasityksessa tapahtuneet muutokset. Aikaisem-
min kognitiivinen ja motorinen oppiminen oli kasitetty toisistaan erillisiksi ilmidiksi, ja
nain ollen kaytanto- ja teoriapainotteinen opetus olivat niveltyneet huonosti yhteen.
Nyt kasityon opetuksen perustana piti olla oppimisen ohjaajan ja oppijan vuorovaiku-
tus, minka tuloksena suoritukset syntyvat oma-aloitteisen ajatteluprosessin kautta.
1990-luvun kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan oppija on persoonallisuutensa
kautta kehittyvd kokonaisuus, joka omaksuu uusia asioita omakohtaisen toiminnan
kautta. Edelleen Suonpera naki kasitydn oppimisen syklisena kokonaisuutena, missa
kokonaisvaltainen oppiminen edellyttda havainnon, mielikuvan ja ajattelun valista
toiminnallista yhteytta. Oppimisen kannalta oppimistavoitteiden ja mielikuvien siséllén
valinen yhteys oli tarkeaa. Mielikuvat perustuvat aikaisempiin kokemuksiin, mutta
niiden manipuloinnilla voitiin saada aikaan uudenlaisia yhdistelmia luovien mielikuvi-
en muodostumiseen. Suonperan esiin tuoman tutkimuksen mukaan yhdistamalla

epasuora mielikuva ja suora fyysinen harjoittelu, saadaan aikaan maksimaalinen op-
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pimistulos. Naiden yhdistaminen tuotti prosesseja, joiden avulla kognitiiviset suori-
tusmallit testattiin fyysisessa tekemisessa ja tdman perusteella muunnettiin kaytan-
ndssa toimivaan muotoon. (Suonperd 1994, 12 - 16, 22 - 24.)

Suonperé nosti esiin viela oppimisympariston merkityksen opetuksen tuloksellisuutta
pohtiessaan. Yksi opetuksen tuloksellisuuteen vaikuttava perustekija oli, kuinka edul-
liseen muotoon oppimisympaéristd on onnistuttu rakentamaan. Oppimisympéariston
havainnollisuus oli ratkaiseva perustekija. Oppimisympariston piti osoittaa kriittisten
kohtien asema oppimisen seurannassa. Oppimisympariston henkinen ilmapiiri piti
pystya sailyttamaan hyvaksyvana ja positiivisena. Opettajan oli eliminoitava pelko- ja
stressitekijat sekd muut oppimisen esteet. Kasitydn opetuksessa oli maaratietoisesti
pyrittava ohjaamaan oppilaat tekemaan itsenaisesti teoreettisia yleistyksia todellisuu-
den ilmidista. Viime kadessa kuitenkin opettamisen ja oppimisen tuloksellisuus riippui
siitd, miten nama kaikki prosessit ja niiden tulosten arviointi onnistuivat. Tulokseen
vaikutti myds palautteen tarkoituksenmukaisuus. Arvioinnin paaasiallinen tehtava oli
oppimisen edistdminen ja opetuksen kehittdminen. Opettajan oman opetustyon it-
searviointi kulki rinnan oppilasarvioinnin kanssa. Oppimisen ohjaamisen Kkriittinen tar-
kastelu, pohdiskelu ja arviointi perustuivat erityisesti tietamykseen siita, miten taitotie-
to jasentyy ja muodostuu. Menestyksellinen itsearviointi edellytti ohjauksen ja oppi-

misen edistymisen problematisointia ja reflektointia. (Suonperéa 1994, 26 - 30.)

Opetussuunnitelman perusteissa 1994 kiteytettiin kasitydon opetuksen luonnetta ja
lahtbkohtia seuraavalla tavalla: kasitydn opetus tahtaa perinteiseen ja nykyaikaiseen
teknologiseen materiaali- tyovaline- ja tydtapatuntemukseen. Kasitydssa opitaan
tyonteon arvostamista ja tuotteen elinkaaren ymmartamista seka kestavan kehityk-
sen periaatteita. Kasitydon olemukseen kuuluu tuotteen suunnittelu, valmistusproses-
sin suunnittelu ja tuotteen valmistaminen. Tydprosesseihin kuuluu oleellisesti oman
toiminnan ja tyon tulosten arviointi. Oppilas tydskentelee itsendisesti ja yhteistydssa
muiden oppilaiden kanssa. (Opetushallitus 1994, 106.) Nyt k&sityon opetuksella ta-
voiteltiin vahvasti oppilaslahtéisia oppijan omaan jarkeilyyn perustuvia opetusmene-
telmid kognitiivis-konstruktiivisen oppimiskasityksen mukaan. Tavoitehierarkian
alimman tason jaljittelylogiikasta oli maaratietoinen tarkoitus péaasta eroon, jotta oppi-
aineen kehitys vastaisi vuosituhannen vaihteen vaatimuksia. Kasitydn opetuksen

suunnittelun taustalla vaikutti vahva pragmaattis-progressiivinen ajattelu oppijakes-
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keisen ongelmanratkaisun seka oppijan ettd ympariston valisen vuorovaikutuksen
merkityksesta oppimisprosessissa. Opettajan taytyi olla oppimaan oppimisen ohjaaja
oppilaan ongelmanratkaisuprosessissa. Opettaja ei saanut antaa enda valmiita vas-
tauksia oppilaan ongelmiin eikd mydskaan ratkaista niitd oppilaan puolesta. Nyt pe-
rinteinen aihepiiritydskentelyn malli jai maininnan tasolle. Suojanen (1994, 78 - 84)
naki ajan kayton vahyyden aihepiiritydskentelyn kaytannon toteuttamisen ongelmana

kasitellessdan opetussuunnitelmaan liittyvia opetusmenetelmia.

Tekninen tyd ja tekstiillityd muodostivat ka&sitydtn oppiainekokonaisuuden. Kasityon
oppiainekokonaisuus oli tarkoitettu kaikille oppilaille sukupuolesta riippumatta. Perin-
teiseen peruskoulun tapaan kasityd kasitti kaikille yhteisen osuuden seké oppilaan
oman valinnan mukaan joko teknisen tyon tai tekstiilitydn siséltdihin painottuvia
osuuksia. (Opetushallitus 1994, 104.)

|:| Kaikille yhteinen osuus

|:| Sovellusosuudet painottuen oppiainekokonaisuuden eri osa-alueille

Kuvio 18. Kasityo oppiainekokonaisuutena (Opetushallitus 1994, 104)

Syrjalainen (2003) nakee edellisen kuvion siten, etta sen sisaltamasta kolmesta erilli-
sestd kuviosta kay ilmi, kuinka harmaalla merkitty alue kuvaa yhteisen kasityon
osuutta ja kuinka se edelleen peruskoulun edetesséa vahenee ja vastaavasti oppilaan
oman valinnan mukainen valkoisella merkitty teknisen tyon tai tekstiilityon sisaltdjen
osuus kasvaa. Kolme erillistd kuviota osoittavat, kuinka eri tavalla eri koulujen ope-
tussuunnitelmissa yhteisen kasitydon osuus suhteessa eriytyneeseen osuuteen voi
vaihdella. (Syrjalainen 2003, 56.) Tahan opetussuunnitelman perusteet 1994 tarjosi
mahdollisuuden koulujen omissa opetussuunnitelmissa. Kaikille yhteisen opetuksen
lisdksi voitiin kasitydbn opetusta painottaa ja soveltaa eri osa-alueilla entista vapaam-

min (Opetushallitus 1994, 104). Huomattavaa on, etta opetussuunnitelman perus-
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teissa 1994 puhuttiin pelkastaan kasityon oppiainekokonaisuudesta eika enaa tekni-
sesta tyosta ja tekstiilitydstd omina kokonaisuuksina. Koska peruskoululain mukaiset
oppiaineiden nimikkeet eivat olleet kuitenkaan muuttuneet, oli asetukseen luotu
mahdollisuus kayttaa myads teknisen tyon ja tekstiilitydn muodostaman oppiainekoko-

naisuuden kasitetta (Kuhmonen 1994, 52).

Kasityd maariteltiin opetussuunnitelman perusteissa 1994 peruskoulun yleissivista-
vaksi, ka&den taitoja kehittavéaksi ja tyontekoon kasvattavaksi oppiaineeksi, minka tar-
koitus tukea oli oppilaan persoonallisuuden kasvua, kadentaitoa, tietoista havainnoin-
tia, suunnittelukykya ja kekseliaisyytta. Kasityon arvoperustana oli tydn ja tekemisen
arvostus, eettiset, ekologiset, esteettiset ja taloudelliset arvot, turvallinen tydskentely,
vastuuntunto, toisen huomioonottaminen ja oppijan monipuolinen kehitys. Kasitydssa
oppimisen oli tarkoitus perustua tuottamistoimintaan. Oppiaineessa pyrittiin proses-
siin, jossa alkuidean syntymisen ja lopputulokseen paasemisen valilla tapahtuu kas-
vua luovuudessa, ajattelussa ja itsetunnon kehityksessa. Suunnitellessaan, valmista-
essaan ja valitessaan kasityon tuotteita oppilaan oli tarkoitus oppia soveltamaan teo-
reettista tietoa kaytdnnon tyéhon. Lisdksi pyrkimyksena oli, ettd oppilaalle karttuu
selviytymistaitoja jokapaivaiseen elamaan. (Opetushallitus 1994, 104, 106.) Kasityon
opiskelun tavoitteissa nakyi perusopetuksessa tapahtunut periaatteellinen muutos,
jonka seurauksena péaatosvalta oli siirtynyt opetushallinnon korkeimmalta viranomai-
selta yksittaisten koulujen tasolle. Kasitydn opiskelun tavoitteissa tama tarkoitti, etta
tavoitteista tuli entistd enemman yleismaailmallisia tavoitteita, joiden toteuttamiseen
tarvittavien oppisiséaltdjen suunnittelu jatettiin koulujen ja yksittaisten kasitydnopettaji-
en paatettavaksi. Taman perusteella opetussuunnitelman perusteiden 1985 mukai-
sista sisaltdehdotuksista luovuttiin ja vastuu opetuksen suunnittelusta annettiin am-
mattitaitoisille kasityonopettajille, jotka toteuttivat kasitydon opiskelun yleistavoitteita
omaan tyodyhteis6on sopivalla tavalla. Lisdd muutoksia seurasi, kun vuoden 1999
alussa voimaan astuneessa uudessa koululaissa tekninen tyd ja tekstiilityd yhdistet-

tiin yhdeksi oppiaineeksi, jonka nimeksi tuli kasityo.

Opetussuunnitelman perusteissa 1994 maariteltiin k&sityon opiskelun tavoitteet ja
keskeiset sisallot. Naiden pohjalta yksittaiset kasityonopettajat ja koulu olivat voineet
laatia oman opetussuunnitelman kasityon opetusta varten. Nyt opetussuunnitelman

perusteita 1994 ja koululakia 1999 tulkiten kasityon opiskelun kaikkien tavoitteiden ei
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tarvinnut en&aa toteutua molempien kasityon osa-alueiden opetuksessa, vaan tavoit-
teet voitiin jakaa koulun sisélla toteutuvaksi osittain teknisen tyon sisaltdjen opetuk-
sessa ja osittain tekstiilityon sisaltdjen opetuksessa. Syrjalainen (2003) kuvaa, etta
opetussuunnitelman perusteet 1994 edellyttivat yhteisen kasitydn opetuksen jarjes-
tamista koko ikéluokalle ja samalla se antoi vapaat kadet kunnille ja kouluille maari-
telld, kuinka opetus jarjestetddn. Kouluissa oli edelleen omat luokkatilat erikseen tek-
niselle tydlle ja tekstiilitydlle, joita lahes poikkeuksetta sek& alakouluissa etta ylakou-
luissa opettivat eri opettajat. Yhteisen kasitydn opetuksen myota oppiaineen sisallot
vahenivat. Kun ennen opetettiin puolelle ikéluokalle koko lukuvuosi, uudistuksen jal-
keen opetettiin samoilla tuntimaarilla koko ikaluokalle puoli vuotta. Tama luonnolli-
sesti laski oppilaiden taitotasoa. Uudistuksen my6ta kasityon opetuksessa on joudut-
tu my0ds pohtimaan opetuksen sisaltdja silté osin, mika on tarkeéa ja olennaista. (Syr-
jalainen 2003, 55, 57.) Taméan perusteella muodostui pelkastaan yksittaisen koulun
asiaksi, kuinka kasityon opiskelun tavoitteet koulun opetussuunnitelmassa jaettiin

teknisen tyon ja tekstiilitydon osa-alueiden kesken.

Opetussuunnitelman perusteista 1994 ja kaytannon kasityon opetuksen yhteydesta
Kankare (1997) toteaa, etta opetussuunnitelman perusteet 1994 ohjaa melko heikosti
kasityon (teknisen tyon) sisaltdjen valintaa ja toteutusta. Syyna tdhan lienee se, etta
opetussuunnitelman laadintaprosessiin on osallistunut suhteettoman suuri joukko
ihmisi&, mik& on johtanut siihen, etta kaikki mahdolliset sisallét on haluttu ottaa ope-
tukseen mukaan. (Kankare 1997, 206 - 207.) Toinen seikka lienee myds, etta liian
yleismaailmalliset ja valjat opetussuunnitelmalliset ohjeet eivat ole tavoittaneet kaik-
kia opettajia, vaan edelleen oli olemassa joukko, johon empiristis-behavioristinen op-
pimiskasitys ja idealistinen ajattelu opetuksen suunnittelusta olivat iskostuneet niin
syvalle, ettd muutos oli lahes mahdoton. Uudesta opetussuunnitelmasta huolimatta

opetus tapahtui niin kuin ennenkin.

"Historiallinen tosiasia on kuitenkin se, ettd vanhat opetussuunnitelmat elavét pit-
k&an vield uusissa kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissakin. My6s teknisen tydn
kolmejakoisuus: puutyd, metallityd seké kone- ja sdhkdoppi, on sailynyt pitkaan ai-
neenopettajakoulutuksessa noudatetun vastaavan jaon vaikutuksesta.” (Kankare
1997, 123.)

Uuden opetussuunnitelman liikkumavarasta oli myds hyotya tiettyyn kasityon alaan
erikoistuneelle ja innovatiiviselle opettajalle. Syrjalaisen (2003) mukaan esimerkiksi

teknisen tyOn opettaja on voinut monissa kouluissa oman mielenkiinnon mukaan jat-
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taa perinteiset puu- ja metallitydét vAhemmalle ja lisata kone- ja sahkdopin oppisisalt6-
ja kenhittaen niista tarkedn osan omaa teknisen tyon opetusta. TAman myoté teknisen
tyon sijasta on puhuttu myods teknologian oppiaineesta, mika ei kuitenkaan ole saanut
kannatusta kasitteen laajuuden ja epaselvyyden takia. Syrjaldainen jatkaa, etta tekno-
logian kehitys on aiheuttanut voimakkaita muutoksia teknisen tyon ohella myos teks-

tiilitydn opetukseen. (Syrjalainen 2003, 54 - 55.)

Syrjalainen (2003) tarkastelee kasitybn opetusta kaytannossa ja toteaa, etta jo pe-
ruskouluun siirtymisen yhteydessa vuonna 1970 pyrittiin aihepiiritydskentelyn avulla
lisddmaan kasitybtuotteen ja sen valmistuksen suunnittelua oppilaan ongelmanrat-
kaisukykya ja luovuutta kehittavana sisaltona. Edelleen 1990-luvun lopulla kasityon
teoreettisen kehityksen myo6tad suunnittelun merkitys kasityoprosessin tarkeana osa-
alueena on korostunut. Syrjaldinen jatkaa, ettd kasitydonopettajat eivat ole kayttaneet
tarpeeksi suunnittelutaitojen opetukseen liittyvia lahtokohtia kaytanndn opetustyts-
saan. Tekeminen ja valmistaminen ovat edelleen olleet paaasioita. Syyna suunnitte-
lun opetuksen vahaisyydelle Syrjalainen naki didaktisen ohjauksen vaikeuden ja sen,
ettd monikaan kasitydnopettaja ei ole saanut siihen koulutusta. Liséksi oppituntien
aikaresurssit olivat vahaiset ja valmistettavat tyot vaativia. Kaytannon tekemiseen on

taytynyt saada aikaa, vaikka suunnittelusta tinkimalla. (Syrjalainen 2003, 57.)

Kankare (1997) tarkastelee kasitydn opetusta teknisen tyon sisaltdjen opetuksen na-
kokulmasta ja nakee vuosituhannen vaihdetta edeltdvan kasityon opetuksen niin, etta
sen opiskelun tavoitteet ovat jaaneet suurelta osin tybaiheiden varjoon. On varsin
iimeista, etta kasitydnopettaja on ennemmin valinnut tai ohjannut oppilaan valitse-
maan itselleen sopivan tytaiheen, jonka avulla hén on paassyt kohtuulliseen lopputu-
lokseen, kuin olisi itse suunnitellut oppilastydén kokonaisuuden. Kaytdnndssa perus-
koulun seitsemannella luokalla on opetettu koko oppilasryhmaélle koneiden ja laittei-
den kaytdon perusteet yhteisten tydaiheiden avulla. Vasta kahdeksannella ja yhdek-
sannella luokalla oppilailla on ollut mahdollisuus suunnitella itse valmistettava tyo tai
tuottaa se valitsemansa valmiin mallin mukaan. Kankare olettaa, etta oppilaskohtai-
nen suunnitteleminen on ollut harvinaisempaa kuin valmiiden mallien kayttaminen,
koska oppilasryhmien koko, tyétilat, laitteet ja ty6turvallisuusmaaraykset ovat suun-
nanneet opetusta enemman valvontaan kuin ohjaukseen. Edelleen Kankare naki k&-

sitydn oppitunnin todellisuuden ankeana, koska hdnen mukaansa kolmannes opetus-
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ryhmasta kykeni itsenaiseen tydskentelyyn, kolmannes oli rippuvainen opettajan oh-
jeista ja kolmannes teki muuta kuin sovittuja tehtavid. Kankare katsoi, etta peruskou-
luikdinen oppilas oli vield tottumaton ja motivoitumaton tydllistamaan itse itsensa.
Vain ihannetapauksissa oppilasryhma kykeni omatoimiseen tydskentelyyn eika tar-
vinnut opettajan jatkuvaa ohjaamista. Kankareen mielesta kasityon opiskelun tavoit-
teeksi oli luonnollisesti muodostunut yhteistytkykyisen ja oma-aloitteisen oppilaan
kasvattaminen. Vaikka luottamukseen perustuva omatoiminen tydskentely onkin ollut
eraanlainen ihanne peruskouluopetuksessa, kasitydn opetuksessa on asioita, joita ei
ole voinut eiké voi jattda luottamuksen varaan. Tarkein téllainen tekija on tyoturvalli-
suus. Kasitydnopettajan on koko ajan pystyttdva huolehtimaan siita, ettéd oppilaat
tyoskentelevat turvallisesti ja kayttavat asianmukaisia suojavarusteita. (Kankare
1997, 117, 121.) Tyoturvallisuus on tarke& osa kasityon opiskelua, koska siina vaka-
vatkin onnettomuudet ovat mahdollisia. Erilaiset koneet, laitteet ja materiaalit vaarin
kaytettyina aiheuttavat vaaratilanteita, minka vuoksi peruskoulun kasityén opetustilo-
jen suunnittelussa on padmaarana terveellisen, turvallisen ja oppimista tukevan ty6-

ympariston aikaansaaminen. (Kuhmonen 1994b, 44.)

Kankareen mukaan kasityon opetusta voidaan teoreettisella tasolla kehittdd kuinka
pitkalle tahansa. Kaytannon kouluty6ssa on kuitenkin aina ollut omat rajoituksensa.
Ehk& suurin rajoitus on peruskoulun oppilas ja heti sen jalkeen peruskoulun kasi-
tyonopettaja. Oppilaan kapasiteetti suhteessa hanen kehityspsykologiseen vaihee-
seensa ja ikaansa on melko ylimitoitettu, mikéali hanelta vaaditaan itsendista ja suun-
nitelmallista tydskentelya. Vain harvat oppilaat kykenevat itsenaisesti ja realistisesti
suunnittelemaan ja valmistamaan kasityotuotteita. Myos kasityonopettaja voi tyyty-
mattdmana tyéhonsa rajoittaa opetusta olemalla turhautunut ja toimimalla korvaavien
kayttaytymismallien mukaan. Korvaaviin kayttaytymismalleihin sisaltyy opetukseen
kuulumattomia toimia, jotka usein johtuvat suurista opetusryhmista, maararahojen
vahyydestd, tavoitteiden epaselvyydesta ja ammatillisten ylenemismahdollisuuksien
puutteesta. Kasityonopettajan tyotyytyvaisyys ilmenee haluna kehittéda itsednsa aktii-
visena opetuksen kehittdjana. (Kankare 1997, 120, 122; Riekki 1994.) Myds Syrjalai-
nen (2003) nostaa esiin kasityon opetusta rajoittavan epéakohdan, mika liittyy oleelli-
sesti niin k&sityon kuin muidenkin peruskoulun valinnaisten oppiaineiden opetukseen.
Varmistaakseen oman tyollisyytensa kasityonopettaja joutuu tekemaan seitseman-

nen luokan opetuksesta niin virittavaa, ettd oppilaat valitsevat kasityon valinnaisai-
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neeksi myos peruskoulun viimeisille luokille. Tama on jokaisen késitydnopettajan ar-
kipaivaa. Tallaiset rajoitteet kehittavéat opettajan pedagogisia taitoja, mutta toisaalta
ne voivat murentaa opiskelun tavoitteisiin liittyvia ihanteita. Oman oppiaineen mark-
kinointi on tarkeampaa kuin tietyt pedagogiset tavoitteet. Tama seikan kompleksi-
suutta lisdd myds se, ettd toiset koulut tahtaavat lukioon valmistavan statuksen luo-
miseen, jolloin kasitydn suosio valinnaisaineena ei valttamatta ole suuri. (Syrjalainen
2003, 258.)

Opetussuunnitelman perusteet 1994 vapautti kasitydon opetuksen, kuten muidenkin
aineiden opetuksen normiohjatuista "kahleista”. Siirtyminen &aarilaidasta toiseen ei
kuitenkaan tuonut toivottua muutosta opetussuunnitelman ja kaytannén opetuksen
vélille. Opetussuunnitelman yleismaailmalliset tavoitteet olivat eparealistiset suhtees-
sa kaytdnnon opetukseen. Jos kasitydn opetus yksittaisessa koulussa noudatti opet-
tajan tekemaa paikallista opetussuunnitelmaa, voidaan kuitenkin kysya, noudattiko
paikallinen kasitydn opetussuunnitelma yhteiskunnan ihanteita késityén opetuksen
tavoitteiden suunnassa. Kasitydon opetussuunnitelman ongelma oli edelleen, etta se
ei pystynyt kohtaamaan kaytannon opetustilanteen todellisuutta. Kankare (1997, 205)
nakeekin oppilaskohtaisen opetussuunnitelman seuraavana vaiheena opetussuunni-

telmallisessa kehityksessa.

2.7.5 Kasityd opetussuunnitelman perusteissa 2004

Uudessa perusopetuslaissa (1999) mainitaan oppiaine nimelta kasityd. Enaa ei mai-
nita erikseen teknisté tyota eika tekstiilityota. Nyt teknisen tyon ja tekstiilitydon opetta-
jista tuli kasityonopettajia. Opetusministerié katsoi, etta kasitydon opetus on jarjestet-
tava siten, ettd teknisen tyon ja tekstiilitydn opettajan kelpoisuuden saavuttaneilla
opettajilla on jatkossa riittavat valmiudet antaa opetussuunnitelman mukaista opetus-
ta ja he sailyttdvat taman kelpoisuuden mahdollisista lisamuutoksista huolimatta.
Opetusministerio viittasi kasitydn opettajankoulutuksen tulevaisuuteen, jossa valmis-
tuisi pelkdstddn kasitybn aineenopettajia, jotka hallitsevat seka teknisen tydn etté

tekstiilitydn opetuksen kokonaisuuden. (Opetusministerié 2001, 7, 30, 39.)

Opetushallitus (2004) maarittelee kasityon opetuksen yleiseksi tehtavaksi kehittda
oppilaan kasityotaitoa siten, ettd hanen itsetuntonsa sen varassa kasvaa ja han ko-

kee iloa ja tyydytysta tekeméastaan tyosta. Liséksi kasityon opetuksen tehtavana on
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edelleen kehittaa oppilaan vastuuntuntoa tyén tekemisesté ja materiaalien kaytésta
seka opettaa hanta arvostamaan tyon ja materiaalien laatua ja suhtautumaan Kkriitti-
sesti omiin valintoihin ja tarjolla oleviin virikkeisiin, tuotteisiin ja palveluihin. K&asityon
opetus on tarkoitus toteuttaa oppilaan kehitysvaihetta vastaavia aihepiireja ja projek-
teja kayttden. Opetus tapahtuu tutkimalla, kokeilemalla ja keksiméalla. Kasityon ope-
tuksen tehtava on ohjata oppilas suunnitelmalliseen, pitkdjanteiseen ja itsenédiseen
tyontekoon. Kasityon opetuksen tehtdva on edelleen kehittaa oppilaan luovuutta, es-
teettisia, teknisia ja psykomotorisia kykyja sek& ongelmanratkaisutaitoa ja ymmarrys-
ta teknologian arkipaivan ilmidista. Oppilas johdatetaan tutustumaan suomalaiseen ja

osittain ulkomaiseen kasityoperinteeseen. (Opetushallitus 2004, 240).

Kasityon ydintehtava vuosiluokilla 1 — 4 on perehdyttaa oppilas kasityon tietoihin ja
taitoihin seka heréattad héanen Kkriittisyytensa, vastuuntuntonsa ja laatutietoisuutensa
tyon tekemisessa ja materiaalivalinnoissa. Oppilasta autetaan omaksumaan suunnit-
telutaitoja ja suunnitelmien toteuttamista. Hantd ohjataan kayttdmaan perustyovali-
neité ja koneita oikein ja turvallisesti. Samalla kehitetd&n hanen pitkajanteisyyttaan ja
ongelmanratkaisutaitojaan niin rynméssa kuin yksilotydssa. Taustalla on ajatus, etta
monipuolinen tyoskentely, taidon kehittyminen ja osaamisen kokemus antavat tyon-
iloa, ja oppilaassa syntyy myonteinen asenne tyon tekemiseen ja opiskeluun. Opetus
toteutetaan kaikille yhteisené sisadltaen seké teknisen tyon ettd tekstiilitydn sisaltoja
tasapuolisesti. Kasityon ydintehtava vuosiluokilla 5 — 9 on edellisten lisdksi syventaa
ja kartuttaa oppilaassa kasityon tietoja ja taitoja siten, etta han kykenee entista itse-
naisemmin tekemaan materiaali-, ty6tapa- ja tyovalinevalintoja kasityoprosessin eri
vaiheissa. Oppilasta on rohkaistava luovaan suunnitteluun ja itseohjautuvaan tyos-
kentelyyn. Oppilasta on my6s ohjattava arvostamaan tyon ja materiaalin laatua. Op-
pilaiden yhteisty6taitoja on tarkoitus kehittdd toteuttamalla yhteishankkeita oppilas-
ryhmissa eri oppiaineiden ja paikkakunnan tyo- tuotanto- ja kulttuurielaméan kanssa.
Opetus kasittaa kaikille yhteisesti sekad teknisen tyon etta tekstiilityon siséltdjen ope-
tusta, minka lisdksi oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus painottua oman mielen-
kiinnon mukaan toiseen sisaltbosa-alueeseen. (Opetushallitus 2004, 240 - 242.) Ka-
sitydn opetuksen ydintehtavan maarittely tapahtuu hyvin progressiivisen ajattelun
hengessa, jossa korostetaan oppilaskeskeisyytta ja oppilaslahtdistd opetusta. Kasi-
tyon opetus nahdaan tapahtuvan sosiaalisessa yhteisdssa, missa oppilailla on mah-

dollisuus oppia tarpeellisia tietoja ja taitoja tulevaa elamaa varten. Oppimaan oppimi-
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sen merkitys korostuu yksittaisten teknisten suoritusten sijasta. Opetussuunnitelma
perustuu oppilaiden henkilokohtaisen kiinnostuksen herattamiseen. Kasityon opetuk-
sen taustalla vaikuttava oppimiskasitys on kognitiivis-konstruktivistinen, missa oppi-

minen tapahtuu vuorovaikutuksessa oppijan ja hanen ymparistonsa valilla.

Kasityon opetussuunnitelman perusteissa 2004 viitataan kokonaisen kasityoproses-
sin hallintaan. Kokonaisen kéasityoprosessin kasite esiintyy ensimmaisen kerran ja
varsin vaatimattomasti kirjoitetussa opetussuunnitelmassa, vaikka Metséarinne (2008,
95 - 99) kuvaakin jo vuosien 1994 - 2004 valisen ajan kokonaisen kasityon aikakau-
deksi. Kéasitteeseen perehtymattomalle lukijalle ei selvid, mita kokonaisella kasityolla
tarkoitetaan opetussuunnitelman perusteissa 2004. Kasitteend kokonainen kasityo-
prosessi ei ole uusi. Peltonen (1988) kaytti termi& kokonaiskasityd viitatessaan sii-
hen, ettd k&sityoprosessin ajatteleminen tarvitsee kokonaistoiminnan heratejarjes-
telman ohjaamaan sellaisia toimintoja, joilla hahmotettu kasityékokonaisuus toteute-
taan. Tahan kokonaisuuteen kuuluivat erilaiset jarkeily-, taito- ja tyétapahtumat, joi-
den aikana ihminen siirtda tajunnallisesti ohjatuilla fysiologisilla valineilla (kasilld)
voimiaan ulkoiseen ymparistoon tarkoituksena muuntaa tekniikan avulla ympariston
raaka- ja tarveaineet kasityotuotteiksi. (Peltonen 1988, 26.) Peltonen tarkoitti sita,
ettd ollakseen kokonaista, kasityon taytyy sisaltaa luovaa ongelmanratkaisua jarkeily-
jarjestelman kaikilla tasoilla, ei pelkastaan jaljittelylogiikkaan perustuvaa valmiiden
mallien kopioimista. Koska k&sityohon liittyva tieteellinen tutkimus ei hyvaksynyt ai-
kaisemmin kirjoitetun opetussuunnitelman tasolla esitettyd aihepiiritydoskentelya ai-
dosti kognitiivisena kasitydn opetusmenetelmana, oli kokonainen kasityd kasitteena
eraanlainen paranneltu vaihtoehto aihepiiritydskentelylle peruskoulun opetusmene-
telmana. Peltosen mukaan aihepiiritydskentely oli vain yksi esimerkki vuorovaikutuk-
sellisesta opetusmenetelmasta, jossa toiminta perustui mallien jaljentamiseen. Muu-
tenkin taméankaltaisissa opetusmenetelmissa oli kyse pelkastaan materiaalien ja vali-

neiden kasittelyn opetuksesta. (Peltonen 1988, 65.)

Suojanen (1993) néaki kasitydprosessin kokonaisen luonteen siten, ettéd kasityon ope-
tus on erilaisilla materiaaleilla, valineilla ja tekniikoilla toteutettavaa luovaan ongel-
manratkaisuun perustuvaa kasity6ta. Siihen kuuluu tuotteen suunnitteleminen, val-
mistusprosessin suunnitteleminen ja tuotteen valmistaminen. Arviointi, joka siséltaa

seka tuotteen laadun arvioinnin ettd oppijan itsensa arvioinnin, on mukana koko pro-
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sessin ajan. (Suojanen 1993, 28.) Kojonkoski-Rannali (1995) kaytti termia kokonai-
nen kasity6. Talle on ominaista kokonainen tekeminen kasityoprosessissa, jossa yh-
distyvat ideointi seka taiteellinen ettéa tekninen suunnittelu toteutettavan tuotteen val-
mistuessa yhdeksi kokonaisuudeksi, jonka suorittaa yksi ja sama henkild. Kun luo-
vuus, tietaminen, ongelmanratkaisutaidot, esteettiset valmiudet ja motoriset taidot
liittyvat toisiinsa kasitydprosessissa, voidaan kasityon tekemista kutsua kokonaiseksi
tekemiseksi. Edelleen kokonainen kasityo tarkoittaa kaytannossa, etta kasityopro-
sessin kaikki vaiheet, joita ovat tuotteen ideointi, esteettisten ja teknisten ominai-
suuksien suunnittelu ja valmistus seka lopuksi arviointi, suorittaa sama henkild. Kasi-
tyon arvo ihmisen kasvussa ja kehityksessd on nimenomaan kokonaisena tapahtu-
van tekemisprosessin eheydessd. Taman perusteella kasityd koulun oppiaineena on
oltava juuri tallaista kokonaista tekemista. (Kojonkoski-Rannali 1995, 51, 88.)

Lepistd (2004) on viimeksi kasitellyt kokonaisen kasitydoprosessin maaritelméa ja to-
dennut kokonaisen kasityon toiminnaksi, missa kasityon tekija itse toteuttaa omia
ideoitaan omassa tydssaan ratkaisten samalla sekad tyon visuaaliseen ja tekniseen
suunnitteluun ettd suunnitelmien toteuttamiseen liittyvia ongelmia arvioiden kriittisesti
omaa toimintaansa koko kasitydprosessin ajan. (Lepistd 2004, 39.) Maaritelma on
hyvin samansuuntainen aikaisempien maaritelmien kanssa sisaltden ideoinnin,
suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin vaiheet. Tosin viime vuosina on kasityon kou-
luopetukseen liittyvissa tieteellisissa keskusteluissa noussut esiin kysymys, pitddko
kasityon valttamatta olla kokonaista. Lepistd jatkaa, ettd valmiiden ohjeiden ja suun-
nitelmien mukaisesti toteutettu kasityo eli ositettu kasityd on perusteltua silloin, kun
harjoitellaan kokonaisen kasityon eri prosesseja. Tama on tarkoituksenmukaista kasi-
tyotaidon kehittymisen alkuvaiheessa, mika tarkoittaa peruskoulun kasityon opetuk-
sessa vaihetta, jossa harjoitellaan kasityon tekniikoita ilman suunnitteluvaihetta. Tek-
nisten ja motoristen valmiuksien kehittamisen tavoitteena on itsendiseen suunnitte-
luun paddseminen ja kokonaisen kasityon tekeminen. Uusien taitojen oppimisen alus-
sa mallin mukaan harjoittelu auttaa oppijaa sujuvaan tyoskentelyyn. Jaljittely on
olennainen osa ihmisen adaptiivista kehittymista. (Lepistdé 2004, 39, 89.) Tasta joh-
dettuna peruskouluopetuksen on tahdattava kokonaisen kasitydprosessin hallintaan.
Kasityo ei voi olla kokonaista silloin, kun siihen liittyvid tekniikoita ja tyotapoja harjoi-
tellaan. Tama tarkoittaa, ettd ensin on opittava hallitsemaan tekniikat ja ty6tavat ja

tunnettava kaytettavat materiaalit, jotta voidaan tehd& niiden kaytt6on ja muokkaami-
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seen liittyvid suunnitelmia. Kokonaisen kasityoprosessin kayttd peruskouluopetuk-
sessa edellyttaa kasityon opettajilta perehtymista kasityohon liittyviin tieteellisiin jul-
kaisuihin tai aihetta k&sittelevaan taydennyskoulutukseen. Opetussuunnitelman pe-
rusteet (2004) ei suoraan johdata kasitydon opetusta tamankaltaiseen opetukseen,
vaikka asioita poimimalla sielta saisikin kokonaisen kasitydprosessin aineksia koottua

yhteen. Kokonaisen kasityoprosessin kasite jaa kuitenkin vain maininnan tasolle.

Mitd konkreettista eroa on aihepiiritydskentelyn ja kokonaisen kasitydprosessin pe-
ruskouluopetuksen valilla, kun molemmat siséltavat samoja vaiheita: suunnittelua,
tekemista ja arviointia? Oleellinen ero on siind, ettd aihepiiritydskentely otettiin pe-
ruskouluopetukseen kognitiivisen oppimiskasityksen hengessa. Silti se oli opettaja-
johtoisena ja ositettuna opetusmenetelmana vahvasti behaviorismiin perustuva malli
kasityon opetuksesta. Lisaksi 1970- ja 80-luvun kasitybnopettajien valmiudet opettaa
kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan olivat vahaiset. Nain ollen opettajat omalla
toiminnallaan vain korostivat behavioristista tapaa kasityon aihepiiritydoskentelyssa.
Kokonaisessa kasityoprosessissa nimenomaan korostetaan oppilaan keskeista roolia
oppimisprosessissa. Kokonaisen kasityoprosessin ajatus on, etta oppija on itse
ideoinut, suunnitellut ja toteuttanut seka suorittanut oman toimintansa arvioinnin ko-
konaisuudessaan valmistaessaan kasityotuotetta. Tassa prosessissa opettaja on ol-
lut konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan vain tydnohjaajan roolissa. Kokonai-
sessa kasityoprosessissa ongelmat esitetdan aihepiiritydskentelyn mukaista tehtavan

rajausta laajempina kokonaisuuksina (Metséarinne 2003, 93).

KOKONAINEN KASITYOPROSESSI

Suunnittelua Ongelmanratkaisua
y Y

[IDEQINTI >{SUUNNITTELU  |»|VALMISTAMINEN »/ARVIOINTI |

Kuvio 19. Kokonainen kasitytprosessi

Kasityon opetus tahtdd opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan kokonaisen

kasityoprosessin hallintaan, missa oppija on vuorovaikutuksessa ympariston ja ver-
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taisrynman kanssa. Kokonainen kasityoprosessi tarkoittaa ymparoivan maailman liit-
tamista luovaan kasityoprosessiin, kun taas aihepiiritydskentely ymmarrettiin tekniik-
kakeskeiseksi esineiden tuottamiseksi. Opetussuunnitelman perusteiden (2004) mu-
kaisen tuntijaon ja yhteisen kasityon opetuksen mukaan esitetyn kaltaisen kokonai-
sen kasityoprosessin opettaminen on opettajalle haastavaa, ehkd mahdotonta. On
eparealistista odottaa, ettd nykyisella tuntimaaralla voidaan peruskoulussa opettaa

opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaista kasityota.

Tassa tutkimuksessa vuoden 2004 k&sityon opetussuunnitelman perusteet nahdaan
sellaisen kehitysprosessin tuloksena, ettd opettajajohtoisesta, esine- ja tekniikkakes-
keisesta mallien jaljentamiseen perustuvasta opetussuunnitelmasta on tultu oppilas-
lahtdiseen luovaa ongelmanratkaisua ja kokonaisen kasityoprosessin vaiheita sisal-
tavaan opetussuunnitelmaan. Empiristis-behavioristisen oppimiskasityksen aikakau-
della kasityon opetuksen tehtava oli tuottaa joka kodin kaytto- ja tarve-esineita, kun
taas kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen aikakaudella kasitybn opetus
litetaan entisté laajempien teknisten kokonaisuuksien ja arkipaivan ilmididen hallin-
taan sisaltaen tyon ideointia, suunnittelua, toteutusta ja arviointia. Saatavilla olevien
yleisten kasvatustieteeseen ja kasityokasvatuksen alaan kuuluvien tutkimusten pe-
rusteella tama kehitysprosessi ei kuitenkaan ole ollut ongelmaton, koska kéasityon
kirjoitetun opetussuunnitelman ja kaytannon opetuksen on todettu heikosti vastaavan
toisiaan. Suurimmat muutokset kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa ovat

tapahtuneet kirjoitetun opetussuunnitelman tasolla.
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2.8 Koulujen opetussuunnitelmatydn lahtokohtia

2.8.1 Opettajan konteksti opetussuunnitelmatyon lahtokohtana

Opetussuunnitelman laadintatyon siirtyminen keskushallinnolta paikallistasolle on
muuttanut opettajien toimenkuvaa kouluissa. Opetussuunnitelman toteuttajista on
tullut opetussuunnitelman tekijoita. Alusta asti kaytannon opetustyota tekevien opet-
tajien rooli niin opetustydén onnistumisessa kuin opetussuunnitelman toteutumisessa
on ollut keskeinen. On todettu, etté opettajien nakemyksilla opetussuunnitelmasta ja
sen toteutumisesta on merkittava yhteys opetussuunnitelmauudistusten ja koulun
muutosten onnistumiseen (Al-Daami & Stanley 1988, 358). Taman perusteella voi-
daan todeta, etta sellaiset koulua koskevat muutokset ja uudistukset, joihin ei sitou-
duta, jaavat toteutumatta. Nykyisen opetussuunnitelmamallin mukaan opettajilta vaa-
ditaan osallistumista opetussuunnitelmaty6hon ja sitoutumista niiden toteuttamiseen.
Taman perusteella opettajien tekemat arvioinnit antavat tarkeaa tietoa opetussuunni-
telmasta ja sen tuloksellisuudesta (Norris ym. 1996, 2). Tata taustaa vastaan todelli-
suus Suomen kouluissa on toinen, koska Niemen (2004, 160) tutkimukseen osallis-
tuneista opettajista vain vajaa yhdeksan prosenttia oli osallistunut ja lahes 23 pro-

senttia ei ollut osallistunut ollenkaan oman oppiaineen opetussuunnitelmaty6hon.

Opettajan rooli opetussuunnitelman tekijana ei ole ongelmaton. Hansénin (1998) mu-
kaan koulukohtainen opetussuunnitelmatyd edellyttda opettajilta erityisen hyvia vuo-
rovaikutustaitoja. Yhteisty0 on ainoa tapa, jonka avulla voidaan toteuttaa onnistunut,
toimiva ja kayttokelpoinen koulukohtainen opetussuunnitelma. Hansén jatkaa, etta
opettajan tyohon liittyy sellaisia piirteita, jotka eivat edesauta onnistunutta vuorovai-
kutusta ja yhdessa tekemista. Opettajat tekevat tyotdan padosin yksin ja itsenaisesti.
Né&in ollen on haastavaa alkaa tehd& jotain sellaista, mika vaatii jatkuvaa yhteistyota
muiden opettajien kanssa. Koulunpaivan rakenne ohjaa opettajia ajattelutapaan, jos-
sa oppituntien ulkopuolella tehty suunnittelutyé koetaan tydaikaan kuulumattomaksi
ylimaaraiseksi tyoksi. Lisaksi kaikki opettajat eivat valttaméatta koe tarpeelliseksi it-

sensé ja opetuksensa kehittamista. (Hansén 1998, 165 - 179.)

Kauffman & ym. (2002) ovat tutkineet opettajien suhtautumista opetussuunnitelmaan.
Heidan yksi merkittdvimmistd havainnoistaan on, etta opettajat kaipaavat opastusta

ja ohjeita opetussuunnitelman tekemista varten. Liséksi heidan tutkimuksensa mu-
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kaan opettajat eivat halua, etta kaikki opetussuunnitelmaan liittyvd on annettu valmii-
na heidan tyostettavaksi. Toisaalta opettajat eivat myoskaan pida tilanteesta, jossa
heille ei ole annetta yhtaan mitddn. (Kauffman ym. 2002, 273 - 300.) Heinonen
(2005) toteaa tutkimuksessaan samansuuntaisesti, etta opettajilta puuttuu tietoa kou-
lukohtaisten opetussuunnitelmien tekemisesta. Opettajat toivovat lisdkoulutusta kou-
lun opetussuunnitelman tekemiseen (vrt. Ropo & Huopainen 2000, 115). Opettajien
taydennyskoulutuksessa pitaisi naihin asioihin kiinnittéa huomiota nykyista enem-
man. (Heinonen 2005, 243.) Samaan tulokseen paatyi Haaparanta (2005, 132), jon-
ka mukaan kolme neljasta hanen tutkimukseen osallistuneista opettajista toivoi lisa-
resursseja opetussuunnitelmatydhén. Taman perusteella voidaan todeta, ettd ope-
tussuunnitelmauudistuksen onnistunut toteuttaminen edellyttaa tyfantajalta tayden-
nyskoulutusresursseja. Ei voi olettaa, ettd opettajat pystyvat toteuttamaan menestyk-
sekkaasti sellaisia tyotehtavia, joihin heilla ei ole riittdvaa perus- ja tdydennyskoulu-
tusta. Taydennyskoulutuksen tarjonnasta ja maarasta vastaa tyonantaja eli opetuk-
sen jarjestgja. Opettajan aktiivinen osallistuminen taydennyskoulutukseen nostaa
esiin eroja suunniteltaessa opetuksessa kaytettavia opetusmenetelmia, tybtapoja ja
opetusjarjestelyitd (Atjonen ym. 2008, 107). Tahan liittyen on huomattava, ettd 29
prosenttia Niemen (2004, 160) tutkimukseen osallistuneista opettajista ei ollut osallis-

tunut ollenkaan opettajille suunnattuun taydennyskoulutukseen.

Tarkasteltaessa taito- ja taideaineiden opettajien tdydennyskoulutustilannetta voi-
daan Piesasen & ym. (2007) mukaan todeta, etta taito- ja taideaineiden opettajat pi-
tavat tarkeimpana taydennyskoulutustarpeena opetussuunnitelma- ja oppiainekoulu-
tusta. Osallistumisaktiivisuus tdydennyskoulutukseen on kuitenkin kahtiajakautunut.
Taito- ja taideaineiden opettajien saaman taydennyskoulutuksen mé&éara on muiden
aineiden opettajiin verrattuna huomattavan korkea, jopa lahes kaksinkertaistunut
vuosina 1998 - 2005. Myds koulutukseen osallistumattomien méaara on varsin korkea,
koska l&hes viidennes (23 %) ei ollut osallistunut ollenkaan taydennyskoulutukseen
vuosina 1998 - 2005. Tama tarkoittaa, ettd yha useampi taito- ja taideaineiden opet-
taja ei osallistu ollenkaan tdydennyskoulutukseen ja vastaavasti kasvava joukko osal-
listuu taydennyskoulutukseen innokkaasti ja kayttaa siihen pitkid aikajaksoja. (Piesa-
nen ym. 2007, 91, 122 - 123.) Mahdollisuudet osallistua tdydennyskoulutukseen vaih-
televat suuresti eri kouluissa ja kunnissa. Koulutukseen hakeutumisen yhtené estee-

na on ollut sijaisen palkkaamisen vaikeus. (Gran6 & Laitinen 1998, 55.)
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Opettajien roolia opetussuunnitelmauudistusten toteuttamisessa ei voi vaheksya.
Opetussuunnitelmauudistusten onnistumisen kannalta on tarkeda, etta opettajat saa-
daan sitoutumaan opetussuunnitelmaan. Tamé vaatii opetuksen jarjestajilta resurs-
seja, joilla opetussuunnitelmatyd saadaan liitetyksi osaksi opettajan toimenkuvaa il-
man, etta opetussuunnitelmaty® koetaan ylimaaraiseksi lisatyoksi. Lisaksi resursseja
tarvitaan opettajien opetukseen ja opetussuunnitelmaan liittyvien tietojen ja taitojen
yllapitdmiseen ja kehittamiseen. Ennen viimeisinta vuoden 2004 opetussuunnitelma-
uudistusta Norris & ym. (1996) totesivat arviointitutkimuksessaan, etta opetussuunni-
telmien uudistaminen oli joillekin kouluille liian suuri haaste. Opetussuunnitelmat ei-
vat olleet kehittyneet toivottuun suuntaan. Erityisesti pienten koulujen ja kuntien koh-
dalla n&htiin olevan kaikkein suurimpia ongelmia. Sek& kunnan etta koulun tasolla
opetussuunnitelmatydhon ei ollut riittavasti henkildresursseja. (Norris ym. 1996, 74 -
80). Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksen jalkeen ja lahes kymmenen vuotta
Norrisin & ym. arviointitutkimusta myéhemmin Haaparanta (2005) paatyi samansuun-
taiseen tulokseen, jonka mukaan kunnan koko toimii kautta linjan erottelevana tekija-
na opettajien suhtautumisessa opetussuunnitelmaan. Todenndkdisimpana syyna,
miksi opetussuunnitelma koettiin pienikokoisissa kunnissa etdaisemmaksi, Haaparan-
ta piti kuntien heikkoja taloudellisia lahtdkohtia. Resursseja ei sijoitettu opetussuunni-
telmaty6n tadydennyskoulutukseen. (Haaparanta 2005, 135.) Taloudellisten resurssi-
en lisaksi suuria ja pienia kuntia opetussuunnitelmatydssa erottaa se, etta pienissa
kunnissa on vain yksi koulu, jossa tiettya oppiainetta opettaa vain yksi opettaja. Tal-
|6in pienissa kunnissa tehdaan yksi paikallistason kuntakohtainen opetussuunnitel-
ma, jonka laatii itsenaisesti tietyn oppiaineen kohdalla aineenopettaja. Suurissa kun-
nissa tehdadan kunta-, alue- ja koulukohtaisia opetussuunnitelmia, jolloin opettajat
laativat kollegiaalisissa ryhmissa oppiainekohtaisia opetussuunnitelmia. Taman pe-
rusteella opetussuunnitelmatyén alueellinen tasa-arvo ei toteudu. Koulun ja kunnan
maantieteellinen sijoittuminen Suomen laéaneihin ei kuitenkaan erottele opettajia sen
suhteen, milla tavalla he suhtautuvat opetussuunnitelmaan tydvélineena (Haaparanta
2005, 136).

Kirjoitettu opetussuunnitelma on lainsdadannollisesti ylin asiakirja, joka saatelee
opettajan opetustyota kouluissa. Haaparannan (2005) mukaan opetussuunnitelmalla
on vain rajallinen vaikutus siihen, miten opettaja suunnittelee omaa opetustaan. Mer-

kitykselliseksi nousee opettajan koko konteksti, jossa opettaja tekee tyétaan. Henki-
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|6kohtaisilla ominaisuuksilla, koulutuksella, tiedoilla, taidoilla, oppilasryhmalla, tyéym-
paristolla ja tyotyytyvaisyydella on todellisuudessa enemman vaikutusta opetuksen
suunnitteluun kuin opetussuunnitelmalla. (Haaparanta 2005, 47 - 48.)

Haaparannan (2005) tutkimus osoittaa, etté opettajat pitdvat opettajakokemusta téar-
keimpana tekijana oman opetuksen suunnittelussa. Taman jalkeen toiseksi tarkeim-
maksi tekijaksi oman opetuksen suunnittelussa nousee opettajankoulutus. Seka
opettajakokemus ettd opettajankoulutus ovat selkeasti tekijoita, jotka Haaparannan
tutkimuksen mukaan antavat kaytannon tyohon valmiuksia ja lisdévat opettajan vuo-
rovaikutustaitoja. Vaikka opettajankoulutus nousee keskeiseen rooliin oman opetuk-
sen suunnittelussa, ei patevien ja epapatevien opettajien valilla ole eroa liittyen ope-
tussuunnitelman kayttoon. Tatad selittaa se, ettd mielipide opetussuunnitelmasta
muodostuu kaytannon opetustyon kautta. (Haaparanta 2005, 113, 134, 142.)

Opetustydn suunnittelijoina opettajat vaikuttavat oman opetuksen uudistamiseen
henkilokohtaisella suunnitteluaktiivisuudella. Niemen (2004) tutkimuksen mukaan
opettajat muokkasivat tai valmistivat itse opetuksessaan kayttamia materiaaleja jon-
kin verran (47 %) tai melko paljon (24 %). Vain 11 prosenttia opettajista muokkasi tai
valmisti itse kayttamiaan materiaaleja hyvin vdhén. Oman opetustyon suunnitteluun
pidemmalle aikavalille kuin seuraavaan koulupaivaan opettajat kayttivat aikaa jonkin
verran (49 %) tai melko paljon (32 %). Opettajista hieman yli nelja prosenttia ilmoitti
kayttavansa aikaa opetuksen suunnitteluun hyvin vahan ja vastaavasti lahes kolme
prosenttia erittain paljon. Opettajat kokivat saavansa tukea opetussuunnitelmasta
oman opetustydn suunnitteluun jonkin verran (47 %) tai melko paljon (25 %). Opetta-
jista kaksi prosenttia ei kokenut saavansa tukea opetussuunnitelmasta lainkaan ja
vastaavasti lahes 13 prosenttia koki saavansa opetussuunnitelmasta paljon tukea

oman opetustydn suunnitteluun. (Niemi 2004, 160.)

Tassa tutkimuksessa opettajan taustalla vaikuttavat tekijat nahdaan tekijoina, jotka
vaikuttavat opettajan opetussuunnitelmatyon toteuttamiseen. Esiin nousee tyénanta-
jan rooli opetussuunnitelmatydn edellyttaman lisa- ja tdydennyskoulutuksen jarjesta-
misesta. Liséksi opetuksen suunnitteluun ja sen toteutukseen vaikuttaa opetussuun-

nitelman ohella erittain paljon opettajan toimintaymparisto kaikkine tekijéineen.



Antti Hilmola 109

2.8.2 Tybhyvinvointi opetussuunnitelmatydn lahtokohtana

Opettajien tyéhyvinvointia on tutkittu seka ulkomailla ettd kotimaassa varsin runsaasti
viime vuosikymmenien aikana. Saaren ja Kuparin (1996) mukaan kiinnostus opettaji-
en tyohyvinvointiin lisaantyi lamavuosina 1990-luvun alussa, jolloin valtion ja kuntien
saastotoimet kohdistuivat voimakkaasti opetustoimeen. Kiristynyt taloudellinen tilan-
ne johti kunnissa siihen, ettd menoja ryhdyttiin voimakkaasti karsimaan. Taméa heijas-
tui voimakkaasti myds opettajien tyohon. (Saari & Kupari 1996, 100 - 118.) Palkkaku-
lujen ohella sdastokohteina olivat tuntikehyksen pienentaminen, kerhotoiminnan su-
pistaminen, opetusmateriaalikustannusten leikkaaminen, tukiopetuksen ja opettajien
taydennyskoulutuksen vahentaminen (Viinamaki 1997, 26). Kinnusen ja ym. (1994)
mukaan opettajan tyon on todettu olevan yksi henkisesti kuormittavimmista amma-
teista. Enemman kuin 80 prosenttia suomalaisista opettajista ilmoitti tydonsa henkises-
ti raskaaksi. Erityisesti yli 45-vuotiaiden opettajien keskuudessa kuormittavuus koros-

tui muita enemman. (Kinnunen ym. 1994, 315 - 332.)

TyOhyvinvointiin ja erityisesti tydssad uupumiseen ovat vaikuttaneet lisaantyvat tyo-
elaman nopeat muutokset ja stressin lisddntyminen (Kalimo ym. 2001, 73 - 82). Mas-
lach & ym. (2001, 417) nakevat tydssé uupumisen ja tydssa vasymisen lahinna tyo-
hyvinvoinnin vastakohtana. Cordesin ja Doughertyn (1993, 623) mukaan tydntekijan
kohdalla tydssa uupuminen tarkoittaa vasymista tyéhon, kyynisyytta ja heikentynytta
ammatillista itsetuntoa. Huberman ja Vanderberghe (1999) ovat rakentaneet tyo-
uupumusmallin Malaschin (1993) tyduupumusmallin pohjalta. He nakevat, etta tyo6-
uupumus vaikuttaa keskeisella tavalla opettajan kayttaytymiseen opettajana. Kun
opettajien motivaatio tyon suunnitteluun on alhainen, on myds tyéhon keskittyminen
vaikeaa. Taméa nakyy kyynisyytena ja kielteisend suhtautumisena oppilaisiin. Opetta-
jan alhainen sitoutuminen ja oppilaisiin kohdistuva arvostelu vaikuttavat kielteisella
tavalla oppilaiden kayttaytymiseen ja motivaatioon, mikd puolestaan vahvistaa opet-
tajan kokemaa ty6ssa uupumista. Ty6ssa uupuminen on kehamainen prosessi, jossa
uupuminen aiheuttaa lisdd uupumusta. (Huberman & Vanderberghe 1999, 1 - 11).
Esteve (1989) on jakanut opettajien tydssa uupumiseen vaikuttavat tekijat primaarei-
hin ja sekundaatrisiin tekijoihin. Sekundaariset tekijat tarkoittavat ymparistoon liittyvia
epéasuoria tekijoitd, jotka vaikuttavat opettajan tydmotivaatioon ja tyéhon sitoutumi-
seen. Tallaisiksi han mainitsee opettajan alati muuttuvan yhteiskunnallisen roolin ja

koulutusjarjestelmissa tapahtuneet nopeat ja epaselvat muutokset. Primaareja tekijoi-
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téd ovat opetusmateriaalien heikko laatu, tydskentelyolosuhteet, opettajan tyon kas-

vaneet vaatimukset ja opettajan kokema vékivalta. (Esteve 1989, 7 - 21.)

Tutkimusten perusteella on selvd&, ettd opettajan kokema tydhyvinvointi vaikuttaa
oleellisesti opetustydn suunnitteluun ja sen toteuttamiseen. Syrjalaisen (2002) mu-
kaan hyvassa tyoyhteisossa ihminen uskaltaa ottaa riskeja ja luoda ainutlaatuisia
asioita. Tyoyhteisossa jokaisella jasenelld taytyy olla tunne, ettéd han hallitsee oman
tyon. Tama edellyttad, ettéd yksild voi osallistua paatdksentekoon ja ettd han voi vai-
kuttaa tyolle asetettuihin tavoitteisiin. Mitd vahemman ihmisella on hallinnan tunnetta,
sitd vahemman han haluaa oppia uutta ja sitéa passiivisempi han on. Tydyhteisén yh-
teisoéllisyyden suurin uhka on kiire, jonka takia usein unohdetaan yhteiset sopimuk-
set, kun ei ole aikaa kokoontua keskustelemaan. Suuret koulu-uudistukset tuovat
mukanaan kiireen. Uudistuksia viedaan lapi normaalin kouluty6n yhteydessa. Yhtei-
set kokoontumiset ja keskustelut ovat kiireen savyttdmia. Yhteisollisyyden syntymi-
sen esteena on myos perinteinen opettajakulttuuri, jonka mukaan opettaja on tottunut

tekemaan tyotaan yksin. (Syrjalainen 2002, 123 - 124.)

Suuret koulu-uudistukset, kuten opetussuunnitelmauudistukset, vaikuttavat koko kou-
lun toimintaan. Tydyhteison toimivuus ja yhteishenki ovat tarkeita tekijoita tallaisten
uudistusten lapiviennissa ja niiden kaytannon toteutuksen onnistumisessa. Hyvassa
tyoyhteistssé uutta opetussuunnitelmaa aletaan mahdollisesti toteuttaa innokkaasti
ja huonossa tybdyhteisdssa uusi opetussuunnitelma saattaa jaada pelkén kirjoitetun
asiakirjan tasolle. Syrjalainen (2002) nakee asian niin, ettd virallisen tason koulu-
uudistuksissa opettajien jaksamiseen vaikuttaa merkittavasti tydyhteison tila. Opetta-
jien jaksamisen perusedellytyksena on kollegoiden tuki. Koulu-uudistusten onnistunut
lapivienti edellyttdd tydyhteisbn avoimuutta, vuorovaikutteisuutta, tehokasta tiedon-
kulkua, selkeda tehtavien jakoa, terveita ihmissuhteita, yhteisollisyytta ja hyvaa joh-
tamista. (Syrjalainen 2002, 123.) Samaa mieltd ovat Kaariainen & ym. (1997), etta
tyon kannustearvo ja kasvuun orientoitunut ilmapiiri selittavat tarkealla tavalla opetta-
jien tydmotivaation vaihtelua. Ensimmaisella tarkoitetaan opettajien omia kokemuksia
tyon haasteellisuudesta ja monipuolisuudesta ja jalkimmaisella havaintoja siitd, mil-
laiset edellytykset koulussa on luotu henkiselle kasvulle ja koulun toiminnan kehitta-
miselle. Hyvét ihmissuhteet luovat koulussa perustan myodnteisille tyékokemuksille.

Kouluorganisaation kehittdminen ja henkinen kasvu rijppuvat muun muassa siita, mi-



Antti Hilmola 111

ten hyvin opettajien keskindinen vuorovaikutus ja yhteisty6 toimivat ty6paikalla. Kou-
luissa olisikin pyrittava luomaa ilmapiiri, jossa opettajat tukevat toisiaan, luottavat toi-
siinsa ja kommunikoivat avoimesti toistensa kanssa. (Kaaridinen ym. 1997, 74.)

Koulun toimivuus ja tyéhyvinvointi tydyhteiséna eivat kuitenkaan ole yksiselitteisesti
toteutettavissa. Syrjalainen (2002) nakee asian niin, etta perinteista opettajahuonetta
on harvoin kutsuttu yhteisoksi. Koulukulttuuriin kuuluu opettajan autonomia, mika
kaytanndssa on merkinnyt yksittdisen opettajan kohdalla yksin tekemista. Opettaja-
kollegan toimintaan ei ole ollut tapana puuttua missaan tilanteessa, ei hyvassa eika
pahassa. (Syrjalainen 2002, 35.) Opetussuunnitelmamallin kehitys on kuitenkin muut-
tanut opettajien tydyhteis6a toimimaan enemman yhdessa. Siind missa opettajat en-
nen suunnittelivat ja toteuttivat opetusta yksilollisesti valmiin opetussuunnitelman
mukaan, niin nykyaan opettajat tekevat opetussuunnitelmaa yhdessa. Vaikka ope-
tussuunnitelman tekeminen onkin yhteiséllista toimintaa, sen toteuttaminen opetusti-
lanteessa on yksil6llista ja toiminta tapahtuu yksittdisen opettajan tasolla. Taméan to-
teaa myoOs Luukkainen (2005), jonka mukaan opettajan tyo on vapaata ja siihen sisal-
tyy paljon valtaa. Vaikka toisaalta opetussuunnitelman perusteet ja paikalliset ope-
tussuunnitelmat maarittavat yhdessa lainsaadannon kanssa opetuksen tavoitteet ja
keskeiset sisallot, niin toisaalta opettaja tulkitsee normistoa aina henkilokohtaisen
nakemyksensd mukaan. Kirjatut tavoitteet kasvavat todeksi vain opettajan halun, ky-
vyn ja toimenpiteiden kautta. (Luukkainen 2005, 199.) Syrjalainen (2002) tulkitsee
opettajan tydhyvinvoinnin ja opetussuunnitelmatydn onnistumisen olevan yhteydessa
toisiinsa. Hanen mukaansa opettajien tyohyvinvointia kasitelleet tutkimukset ovat
osoittaneet, etta koulukohtainen opetussuunnitelmatyd voi muodostua tydssa jaksa-
misen ja omassa ammatissa kehittymisen mahdollisuudeksi, mutta se edellyttaa en-
nen kaikkea yhteisollisyytta ja taitavaa johtamista. Jatkuva opetussuunnitelman uu-
distaminen on opettajien tydyhteison kannalta kuitenkin vaativaa. Ihmissuhteet ovat
usein koetuksella. Monenlaisia statuksen ja aseman muutoksia tapahtuu. Tyopanok-
set eivat koskaan ole samanpainoisia. Joku on aina valmiimpi ja innostuneempi uh-
raamaan omaa aikaa koulun toiminnan kehittdmiseen kuin toinen. TAméa voi aiheut-
taa tyohon liittyvaa katkeruutta molemmin puolin. (Syrjalainen 2002, 30). Tall6in on
my0Os vaarana, etta yhteisélliseen yhteistydhon perustuvalla opetussuunnitelmatydélla

on péainvastainen vaikutus. Yksittdinen opettaja voi vieraantua entisestdan opetus-
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suunnitelman tekemisesta ja sen kayttdmisesta, mikali tydpaikan yhteisty6 ei toimi

tarkoituksenmukaisella tavalla.

Tassa tutkimuksessa opettajan tydohyvinvoinnin ndhdaan olevan yhteydessa luokka-
huoneessa tapahtuvaan opetukseen. Tydssaan hyvinvoiva ja omasta opetuksestaan
innostunut opettaja osallistuu opetussuunnitelman tekemiseen ja toteuttaa sitéa inno-
vatiivisesti omassa opetuksessaan. Opettaja, joka ei koe tydhyvinvointia voi syrjaytya
helposti yhteisollisyydesta ja sulkeutua konkreettisen suunnittelu- ja opetussuunni-
telmatyon ulkopuolelle. Tallainen opettaja ei voine kokea opetussuunnitelmaa merki-

tyksellisena omassa tytssaan ja opetus tapahtuu vanhojen toimintamallien mukaan.

2.8.3 Koulun johtamistapa opetussuunnitelmatyon lahtékohtana

Tybnantajan toiminnalla on yhteys opettajan kokemaan tyéhyvinvointiin. Koulunjohta-
jana rehtori edustaa omassa tyoyhteisossa tyonantajaa. Yksittdinen opettaja voi ko-
kea rehtorin seka pedagogisen etta hallinnollisen toimintatavan tydnantajan ihan-
teeksi toteuttaa yksittdisen koulun johtamista. Rehtorin merkitys koulun hengen ja
ilmapiirin luojana seka koululle asetettujen tavoitteiden saavuttamisessa korostuu
useissa eri tutkimustuloksissa (Kaariainen ym. 1997, 85). Kyriacou (1998, 7 - 8) toi
esille, ettd ajan riittamattdmyys suhteessa koulutydén suunnitteluun, opettamiseen ja
koulun kehittamiseen liittyvaan tyomaaraan, tydyhteisén huono yhteishenki keskinai-
sen tuen ja luottamuksen puuttumisena seka opettajien etta rehtorin kesken, huonot
tyoskentelyolosuhteet ja huonot odotukset koskien ura- ja palkkakehitysta, vaikutta-
vat opettajien kokemaan ty6hyvinvointiin.

Syrjalaisen (2002) mukaan koulunjohtajan merkitys tydyhteisén hyvinvoinnissa on
oleellinen. Luottamus ja puhe ovat inhimillisen ja sosiaalisen padoman peruspilareita.
Hyvat rehtorit ovat sellaisia, jotka kuuntelevat, jattdvat tydhuoneensa oven auki ja
suhtautuvat avoimin mielin henkilokuntansa kommentteihin, valituksiin ja ideoihin.
Hyva rehtori huolehtii siitd, ettd opettajilla on virallisena tybaikana yhteista aikaa.
Rehtori huolehtii myds siitd, etta tydyhteisd voi ammatillisesti ja pedagogisesti hyvin
eli ettd opettajat saavat riittavasti ammatillisia virikkeita ja tdydennyskoulutusta. Hen-
kilostdjohtajana rehtorin tehtdva on luoda mahdollisimman hyvat olosuhteet tydyhtei-
son yhteisolliselle toiminnalle ja ennen kaikkea pitad huolta siitd, etta opettajat eivat

kuormitu tydssaan lilkkaa. Suurin osa tydsséa jaksamisongelmista liittyy alimitoitettuun
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henkilostoresurssiin. Nain ollen tydnantajan pitéisi vastata opettajien ylilaajentunee-
seen tydnkuvaan rekrytoimalla lisaa tukihenkilgitéa, kuten psykologeja ja kuraattoreita.
Liséksi opetusta jarjestavien kuntien sisalla tarvitaan joustavaa toimintaa ja jatkuvaa
lisdkouluttautumista. (Syrjalainen 2002, 125.) Pedagogisena johtajana rehtorin tehta-
va on tukea opettajia erilaisissa ongelmatilanteissa, kuten oppilaiden ja heidén huol-
tajiensa kanssa. Rehtorin tehtdva on myds luoda linja koulun kasvatustavoitteille ja
hanen on oltava johdonmukainen esimerkki koko henkiléstolle niiden toimeenpane-
misessa ja toteuttamisessa. Opettajien on helpompi kohdata koulun arki ja oppilaat
silloin, kun kaikille osapuolille on yksiselitteisen selvaa, millaiset koulun kaytanteet
ovat ja miten kussakin tilanteessa toimitaan. Tahan paastaan vain rehtorin maaratie-
toisen esimerkin avulla. Samaa mielta ovat K&aridinen & ym. (1997), joiden mukaan
koulu kehittyvdné organisaationa edellyttaa, ettd rehtori on itse maaritellyt roolinsa
koulun pedagogiseksi johtajaksi, kehittdjaksi ja aloitteentekijaksi. Koulun toiminnassa
tuetaan virallisten tavoitteiden mukaista tyoskentelya ja opetussuunnitelman mahdol-
lisimman hyvaa toteuttamista lisdamalla yhteissuunnittelua jyrkan tehtdvanjaon ja
yksintyoskentelyn vastapainona seka kannustamalla opettajia suosimaan tyotapoja,
jotka vahvistavat myos oppilaan roolia oman tydnsa subjektina. (Kaariainen ym.
1997, 153.)

Vaikka rehtorin merkitys on suuri siihen, miten opettajat kokevat viihtyvansa tyos-
saan, vaikuttaa silhen myods muut tydnantajan taholta koetut tydjarjestelyihin liittyvat
asiat. Syrjalainen (2002) puhuu niin sanotuista ulkoisista tekijoistd, joilla tarkoitetaan
erilaisia resursseja, kuten aikaa, materiaaleja, tiloja, henkilostda ja koulutusta. Re-
sursseilla tarkoitetaan myds opettajien tyGaika- ja virkarakennejarjestelyja ja palkka-
usjarjestelman uudistamista. Erityisesti koulu-uudistusten, kuten opetussuunnitelma-
uudistusten yhteydessa on kaynyt ilmi, etta tydaika-, palkkaus- ja virkarakennejarjes-
telyt eivat ole riittavan joustavia, palkitsevia ja toimivia, jotta opettajat jaksaisivat
tyossaan. (Syrjalainen 2002, 124.) Myos Kaariainen & ym. (1997, 35) listaavat sa-
mansuuntaisesti opettajien tydssa viihtymiseen vaikuttavia ulkoisia tekij6ita, joita
ovat: oppilasryhmien koot, kiire, materiaalisten resurssien riittaméattomyys, vaikutta-
mis- ja ylenemismahdollisuuksien riittdmattomyys, opettajan tyon heikko arvostus,
opettajan tyohon kohdistuvat vaatimukset, vanhempien passiivisuus, ongelmat ih-

missuhteissa, vaikeus tavoitteiden saavuttamisessa ja rooliristiriidat.
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On selvaa, ettd opettajan tydssa viihtymiseen vaikuttaa opetuksen toteuttamiseen
liittyvat ulkoiset tekijat eli opetusresurssit. Jokaisella opettajalla taytyy olla kaytbsséa
tarvittava maara opetusvalineitad ja -materiaaleja omaa opetusta varten. Oppimisym-
paristbn on vastattava toteutettavan opetuksen keskeisia sisaltéja ja oppimistavoittei-
ta. Nama ovat tekijoita, joista kunnan tydnantajana ja opetuksenjarjestajana on huo-
lehdittava siind maarin, etta yksittdinen opettaja pystyy motivoituneena ja omassa
tydssaan viihtyvana yksilona toteuttamaan opetusta parhaalla mahdollisella tavalla.
Kun ulkoiset tekijat ovat kunnossa, pystyy opettaja vaikuttamaan oman opetustyon
toteuttamiseen niin, ettd han kokee sen mielekkaéksi ja motivoivaksi. llman tarvittavia
tyovalineita ei opettajakaan selvid tyostaan. Helsingin yliopistossa tehdyssa tutki-
muksessa on selvitetty, miten vaativaksi opettaja kokee tyonsa ja miten han kokee
pystyvansa vaikuttamaan sen sisaltéon ja suoritustapaan. Nailla tekijoilla havaittiin
olevan yhteytta seka tyotyytyvaisyyteen ettd tydssa jaksamiseen. Edelleen taman
tutkimuksen mukaan suurin osa suomalaisista opettajista kertoo pitavansa opettajan
tyosta, koska se palkitsee. Tydssa koettu vaativuustaso ja opettajien arviot omista
vaikutusmahdollisuuksista ovat yhteydessa siihen, millaiseksi opettajat kokevat tyo-
ymparistonsa, miten uupuneita he ovat ja miten tyytyvaisia tydohonsa he ovat. Joka-
paivaisen tyén kuormittavimmat tekijat ovat kiire, melu, puutteelliset tyotilat, opetuk-
sen valmistelu, kokeiden laadinta ja korjaus seké& opetusvalineiden niukkuus ja puut-
teellisuus. Suomalaiset opettajat kokevat yleisesti vasymysta. Uupuneita opettajia on

16 prosenttia ja vakavasti uupuneita nelja prosenttia. (Santavirta ym. 2001, 39, 43.)

Tassa tutkimuksessa nahdaan, etta kunta tybnantajana ja opetuksen jarjestajana
pystyy vaikuttamaan opettajien tydssa viihtymiseen ja jaksamiseen siten, etta se huo-
lehtii perusasioiden olevan kunnossa jokaisen opettajan ja opetettavan oppiaineen
kohdalla. Oppimisympariston ja siihen liittyvien opetus- ja tydvélineiden on oltava
kunnossa. Oppilasryhmien koot taytyy olla suositusten mukaisia eika ylisuuria ope-
tusryhmia saa muodostaa. Opettajien on pystyttava luottamaan tydantajaan siind
maarin, ettad tydnantaja tukee yksittaista opettajaa kaikissa tilanteissa muun muassa
juridisissa ongelmatilanteissa. Nama ovat tekij6itd, jotka vaikuttavat yksittaisen opet-
tajan tapaan toteuttaa omaa opetustyotddn. Naiden tekijoiden kautta opettaja joko
kokee tai sitten ei koe viihtyvansa tekemassaan tydssa. Tybnantajan roolia voidaan
pitdd merkittdvana opettajien tydssa viihtymisen kannalta.
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2.9 Tutkimusongelmat

Talla tutkimuksella haetaan ratkaisua kysymykseen: mitka tekijat ohjaavat kasityon
teknisen tyon sisaltbjen opettajan opetuksen suunnittelua ja toteutusta peruskoulun
ylaluokilla? Kysymys on lahtékohtana tutkimusongelmien maarittdmisessa, jotka voi-
daan sisdltonsa perusteella maaritellda paa-, ala- ja lisdongelmiin, joilla on tarkoitus
kattaa koko tutkimusalue (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 74). Taman tutkimuksen
ongelmakentta kasittdd varsinaisen p&&ongelman, jonka ratkaiseminen edellyttaa
sen pilkkomista pienempiin osiin eli alaongelmiin. Lisaksi tutkimuksen teoriassa tar-
kasteltiin koulujen opetussuunnitelmatyon lahtokohtia tydssa jaksamisen nakokul-
masta, mista johdettiin tutkimuksen lisdongelma. Lisdongelmien asettaminen on sil-
loin mielekdsta, kun tutkimusalue kasittda aihealueita, joita ei voi yksiselitteisesti
maaritella padongelman alaisuuteen, mutta niiden tutkiminen on tutkittavan kokonai-
silmion kannalta tarkeaa (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 74). Taman tutkimuksen
tutkimusongelmat ovat muodoltaan kuvailevia ja selittavia. Tutkimusongelmat on joh-

dettu tutkimuksen teoriasta seuraavalla tavalla:
Paaongelma:

Missa maarin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ohjaa kasi-
tyonopettajan opetuksen suunnittelua ja toteutusta peruskoulun teknisen tyon

siséltojen opetuksessa ylaluokilla?
Alaongelmat:
1) missa maarin kasityonopettaja on sitoutunut kayttamaan kasityon opetussuunni-

telmaa teknisen tyon sisaltdjen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa?

2) missa maarin kasityonopettaja suunnittelee ennalta toteuttamaansa teknisen tyon

siséltdjen opetusta?

3) missa maarin kasitybnopettaja tulkitsee opetustilanteen toteuttamismahdollisuuk-

sien toimivan teknisen tyon sisaltdjen opetusta toimeenpanevina tekijoina?

4) missa maarin kognitiivis-konstruktivistiseen oppimiskasitykseen perustuvat oppi-
laan omatoimista oppimista tukevat tydtavat ohjaavat kasitydnopettajan opetuk-

sen suunnittelua ja toteutusta teknisen tyon siséltdjen opetuksessa?
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5) missa maarin opettajan tyohon liittyvat tekijat luokittelevat tai profiloivat kasityon-

opettajia erilaisiin vastaajaryhmiin?

6) missa maarin opettajan tyohon liittyvat tekijat rajaavat sitoutumista kasityon ope-
tussuunnitelman kayttéon eri vastaajaryhmissa teknisen tyon sisaltdéjen opetuk-

sen suunnittelussa ja toteutuksessa?

Lisdongelma: missa maarin kasityonopettajan tydssa jaksamiseen liittyvat tekijat vai-
kuttavat kasityonopettajan opetussuunnitelman kayttoon ja siihen sitoutumiseen tek-

nisen tyon sisaltdjen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa?

[

PAAONGELMA

PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET 2004
Valtakunnantason kasityon opetuksen suunnittelu

i 1

OPPIMISKASIT PAIKALLISTASON KASITYON

TOTEUTTAMIS-
Opettajan osallistumistavat Kasitydn opetussuunnitelma MAHDOLLISUUD
3. ALAONGELMA
- Oppilaslahtdisyys - Oppisisallot - Oppimisymparist;
Opettajajohtoisuus - Oppimistavoitteet - Oppilasaines
4. ALAONGELMA - Opetussuunnitelmatyo - Opetusmaéaararahat

5. ALAONGELMA iedot >-------" - Lahtékohdal”™ | |SAONGELMA

KASITYON OPETUKSEN SUUNNITTELUPROSESSI 2 ALAONGELMA
- Suunnittelutyypit, - Oppimateriaalit, - Opetustyhma

Kuvio 20. Tutkimusongelmien sijoittuminen teoreettiseen viitekehykseen

Edellinen kuvio havainnollistaa tutkimusongelmien sijoittumista tutkimuksen teoreetti-
seen viitekehykseen. Tutkimusongelmat on johdettu suoraan tutkimuksen teoreetti-
sesta viitekehyksesta. Tutkimusongelmista puolestaan johdetaan teoreettiset vastin-

kasitteet ja niita kartoittavat kysymykset.
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3 Tutkimuksen empiiriset ratkaisut

3.1 Tutkimusote ja tutkimustyyppi

Taman tutkimuksen paaongelmassa halutaan saada valtakunnallisesti kattavaa tie-
toa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 opetusta ohjaavasta vai-
kutuksesta, mikd kohdistuu kasityonopettajan opetuksen suunnitteluun ja toteutuk-
seen peruskoulun ylaluokkien teknisen tyon siséltjen opetuksessa. Talloin tutkimus-
otteen on oltava sellainen, ettd se kasittdd mahdollisimman paljon tutkittavia yksittais-
tapauksia. Taman perusteella tdssa tutkimuksessa on paadytty kvantitatiiviseen tut-
kimusotteeseen, jossa tutkittavaa ilmiota |ahestytdéan positivistisen tieteen filosofian
kautta, minka tarkoitus on pyrkia tekemaan tutkittavasta ilmiésta sellaisen, etta sita
voidaan tarkastella maarallisessa muodossa. Positivistinen filosofia tassa tutkimuk-
sessa tarkoittaa sita, etta tutkimuksen kohteena olevien tekijdiden ilmentamat argu-
mentit pitaa olla selkeitd, loogisia ja todistettavissa oikeiksi tai vaariksi. Tutkimustieto
perustuu havaintoihin eika kasitteellisiin oletuksiin. Taustalla on teoria opetussuunni-
telmasta opettajan tyovalineend ja opetuksen suunnitteluprosessista. Empiirinen

nayttd on keskeinen osa tata tutkimusta eli vain se, mika voidaan havaita, on totta.

Tassa tutkimuksessa tutkimusaineisto on keratty strukturoidulla survey -tyyppisella
kyselylomakkeella. Strukturoitu kyselylomake tarkoittaa sita, etta siina esitetaan val-
miit vaittamat samassa jarjestyksessa ja samalla tavalla kaikille vastaajille. Survey
tarkoittaa tarkasti ennalta suunniteltua kysely- tai haastattelututkimusta, jossa struk-
turoidut kysymykset esitetddn satunnaisuuteen perustuvalla otannalla valituille henki-
I6ille, jotka muodostavat tutkimuksen otosjoukon (Heikkila 2004, 19; Metsamuuronen
2003, 167, 188).

Kyselylomaketutkimuksena tamé tutkimus edustaa ei-kokeellista survey-tutkimusta.
Soininen (1995) tarkoittaa ei-kokeellisella survey-tutkimuksella sellaista tutkimusta,
jossa ei ole muuttujien saatelya eikd manipulointia. Vastaajia ei mydskaan jaeta koe-
eikd kontrolliryhmiin. Survey-tutkimus pyrkii selvittaméan kaytannonlaheisid ongel-
mia. Se tarkoittaa menettelyd, jossa tutkimus kohdistuu tietyn populaation ominai-
suuksien tutkimiseen. (Soininen 1995, 78, 80.)
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3.2 Tutkimuksen suorittaminen

3.2.1 Tutkimuksen keskeisten kasitteiden operationalisointi

Operationalisoinnissa on kysymys siita, ettd tutkimuksessa kaytettaville kasitteille
taytyy antaa jokin empiirisesti mitattavissa oleva muoto eli kysymys on yhteyden
saamisesta teoreettisen kasitteen ja todellisuuden ilmion valille. (Metsamuuronen
2003, 22; Soininen & Merisuo-Storm 2009, 88.) Tutkimuksen teoreettisessa viiteke-
hyksessa esiin nostetut kasitteet taytyy analysoida siten, etta mietitaan tarkasti, mil-
laisista vastinkasitteista niiden muodostama kokonaisuus syntyy, mik& kattaa koko
tutkittavan ilmién. Tutkimustulokset on tulkittavissa alkuperaisia teoreettisia kasitteita
kuvaaviksi tuloksiksi (Alkula ym. 2002, 76).

Tassa tutkimuksessa halutaan mitata, missa maarin opetussuunnitelman kontekstiin
liittyvat tekijat ohjaavat kasitydnopettajan opetuksen suunnittelua ja toteutusta tekni-
sen tyon sisaltdjen opetuksessa peruskoulun ylaluokilla? Haasteen mittarin operatio-
nalisoinnille asettaa se, ettd opetussuunnitelman tematiikka ei ole yksiulotteinen il-
mi6, vaan moniulotteinen ilmid, joka muodostuu useista eri osa-alueista. Tahan te-
matiikkaan liittyen ei ole olemassa yhta eksaktia maaritelmaa ja yhta teoriaa selitta-
maan sitd. Tassd yhteydessa opetussuunnitelman kasite on maaritelty opetus-
oppimisprosessiin liittyvien opetussuunnitelmallisten tekijdiden kautta. Seuraavaksi
kasitteistd on tarkoitus operationalisoida loogisen paattelyn avulla reaalimaailman

vastinkasitteet, joiden avulla tutkittavassa ilmigssa esiintyvaé vaihtelua mitataan.

Ensimmaisena operationalisoidaan kasityoén opetussuunnitelman kasite, mika liit-
tyy tutkimuksen ensimmaiseen alaongelmaan. Kasitydn opetussuunnitelman muut-
taminen mitattavaan muotoon alkaa kasitteen analysoinnilla siten, ettd pohditaan ka-
sitetta siitd n&kokulmasta, milla tavalla k&sitybnopettajalta voidaan kysya kasityon
opetussuunnitelman kayttdmiseen ja siihen sitoutumiseen liittyvia asioita. Tutkimuk-
sen teoriaosan perusteella voidaan kysya: missa maarin kasitybnopettaja kayttaa
kasitydn opetussuunnitelmaa teknisen tyon sisaltbjen opetuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa? Missa méaarin tarkedna kasityonopettaja pitaa kasityon opetussuunni-
telmaa oman opetustydn suunnittelussa ja toteutuksessa? Missd maarin myonteisesti
kasityOnopettaja suhtautuu kasitydn opetussuunnitelman uudistamiseen liittyvaan

laadintaty6hon? Missa maarin kasityonopettaja mieltdd paikallistason opetussuunni-
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telmatyon osaksi omaa opettajan ty6ta? Kasityon opetussuunnitelmalle maaritellyt

reaalimaailman vastinkasitteet havainnollistetaan seuraavan kuvion avulla.

KASITYON

OPETUSSUUNNITELMA

11

|Kasityt')n opetussuunnitelman kayttéon liittyvat tekijat

|Kasityijn opetussuunnitelman tarkeyteen liittyvat tekijat

|Kasityt')n opetussuunnitelman uudistamiseen liittyvat tekijat

|Kasityt')n opetussuunnitelmatydhon liittyvat tekijat

Kuvio 21. Kasitydn opetussuunnitelman operationalisointi

Toisena operationalisoidaan kasityon opetuksen suunnitteluprosessin kasite, mi-
k& liittyy tutkimuksen toiseen alaongelmaan. Kasityon opetuksen suunnitteluproses-
sin muuttaminen mitattavaan muotoon alkaa kasitteen analysoinnilla siten, ettd poh-
ditaan kasitetta siitd nadkokulmasta, milla tavalla kasityonopettajalta voidaan kysya
hanen opetuksensa suunnitteluprosessiin liittyvia tekijoitd. Tutkimuksen teoriaosan
perusteella voidaan kysya: missd maarin opetuksen eri suunnittelutyypit painottuvat
kasityonopettajan opetuksen suunnittelussa? Missda maarin kasitydon teknisen tyon
siséltdjen opetuksen eri oppimateriaalit ohjaavat kasitydnopettajan opetuksen suun-
nittelua? Missa maarin oppilasryhman koko ja koostumus eli psyykkis-sosiaalinen
oppimisymparistd ohjaa kasitydnopettajan opetuksen suunnittelua? Kasityon opetuk-
sen suunnitteluprosessille maaritellyt reaalimaailman vastink&sitteet havainnolliste-

taan seuraavan kuvion avulla.

KASITYON OPETUKSEN SUUNNITTELUPROSESSI

Suunnittelutyypit kasitydnopettajan opetuksen suunnittelun lahtékohtana |

|Oppimateriaa|it késitydnopettajan suunnittelua ohjaavana tekijana |

|Psyykkis—sosiaalinen oppimisymparistd suunnittelua ohjaavana tekijana |

Kuvio 22. Kasityon opetuksen suunnitteluprosessin operationalisointi
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Kolmantena operationalisoidaan kasitydon opetustilanteen toteuttamismahdolli-
suuksien kasite, mika liittyy tutkimuksen kolmanteen alaongelmaan. K&sityon ope-
tustilanteen toteuttamismahdollisuuksien muuttaminen mitattavaan muotoon alkaa
kasitteen analysoinnilla siten, etté pohditaan kasitetta siita nakdkulmasta, milla taval-
la kasityonopettajalta voidaan kysya opetuksen organisointiin ja opetustapahtuman
kulkuun liittyvia asioita. Tutkimuksen teoriaosan perusteella voidaan kysya: missa
maarin kasityon fyysinen oppimisymparisto tayttaa teknisen tyén sisaltdjen opetuk-
sen perusedellytykset? Missa maarin monipuolisesti kasitydnopettaja toteuttaa eri
oppisisaltoja teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa? Missa maarin oppilaiden taidolli-
set ja toiminnalliset valmiudet vaikuttavat teknisen tyon siséltjen opetuksen kaytan-
non toteuttamiseen? Missa maarin kasitydbn opetukseen suunnattu opetusmaararaha
mahdollistaa opetusmateriaalien hankinnan ja opetusvdlineiden yllapidon? Missa
maarin kasitydnopettaja toteuttaa yhteisty6td muiden oppiaineiden kanssa? Kasityon
opetustilanteen toteuttamismahdollisuuksille maaritellyt reaalimaailman vastinkasit-

teet havainnollistetaan seuraavan kuvion avulla.

KASITYON
OPETUSTILANTEEN
TOTEUTTAMIS-
MAHDOLLISUUDET

Kasityon fyysiseen oppimisymparistdon liittyvat tekijat

|Kasity6n0pettajan toteuttamien oppisisaltdéjen monipuolisuus

|Késity6n opetuksen maararahoihin liittyvét tekijat

[Oppilaiden taidollisiin ja toiminnallisiin valmiuksiin liittyvat tekijat |

Kasityon ja muiden oppiaineiden valinen yhteistyo

Kuvio 23. Kasityon opetustilanteen toteuttamismahdollisuuksien operationalisointi

Neljantena operationalisoidaan kasitytnopettajan oppimiskasityksen kasite, mika
littyy tutkimuksen neljdnteen alaongelmaan. Kasityonopettajan oppimiskasityksen
muuttaminen mitattavaan muotoon alkaa k&sitteen analysoinnilla siten, ettd pohdi-
taan kasitetta siitd nakokulmasta, milla tavalla kasitydnopettajalta voidaan kysya ha-
nen toteuttamiensa tyotapojen oppilaslahtdisyytta tai opettajajohtoisuutta. Tutkimuk-
sen teoriaosan perusteella voidaan kysya: missd maarin kasityonopettaja toteuttaa

omatoimiseen oppimiseen perustuvia kokonaiseen kasityoprosessiin tahtaavia tyota-
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poja? Missa maarin kasitydnopettaja toteuttaa vastaanottavaan oppimiseen perustu-
via mallien jaljentamiseen pohjautuvia ty6tapoja? Missd maarin eri tekijat rajoittavat
omatoimiseen oppimiseen perustuvien oppilaslahtbisten tyGtapojen kaytt6a? Kasi-
tyonopettajan oppimiskasitykselle méaaritellyt reaalimaailman vastinkasitteet havain-

nollistetaan seuraavan kuvion avulla.

KASITYONOPETTAJAN
OPPIMISKASITYS

|Omatoimiseen oppilasléhtdiseen oppimiseen liittyvat tydtavat |

Vastaanottavaan opettajajohtoiseen oppimiseen liittyvat ty6tavat |

[Omatoimisen oppimisen kayttda rajoittavat tekijat |

Kuvio 24. Kasityonopettajan oppimiskasityksen operationalisointi

Viides kasite kasittaa opettajan tydhon eli kontekstiin liittyvat tekijat, joista johdetaan
kasityonopettajan taustatiedot. Taustatiedot liittyvat tutkimuksen viidenteen ja kuu-
denteen alaongelmaan. Taustatietojen operationalisointi aloitetaan analysoimalla ka-
sitybnopettajan taustalla vaikuttavia sellaisia tekijoita, joiden avulla kasitydnopettajis-
ta voidaan muodostaa toisistaan poikkeavia vastaajaryhmid. Sukupuoli on perintei-
nen tapa maarittdd miesten ja naisten valisia eroja tutkimustuloksissa. Teoriaosan
perusteella opettajan kokemus ja koulutus ovat opettajien mielesta tarkeita tekijoita
oman opetuksen suunnittelussa ja i&n on todettu olevan yhteydessa oppimateriaalien
ohjausvaikutukseen. Valmistumisajankohdan perusteella voidaan tulkita, missa maa-
rin eri opetussuunnitelmien aikakausilla opettajaksi valmistuneiden kasitybénopettajien
opetuksen suunnittelun ja toteutuksen tavat poikkeavat toisistaan. Tydsuhteen laa-
dun perusteella puolestaan voidaan tulkita, missa maarin vakinaisten ja méaraaikais-
ten kasitybnopettajien opetussuunnitelmaan sitoutuminen poikkeaa toisistaan. Teo-
riaosan perusteella kunnan koko toimii kautta linjan erottelevana tekijand opettajien
suhtautumisessa opetussuunnitelmaan ja erityisesti pienten koulujen kohdalla on ha-
vaittu olevan eniten resurssiongelmia. Lisdksi maantieteellisella sijoittumisella voi-
daan tulkita, miss& maarin koulujen ja kuntien kohdalla on laanikohtaisia eroja. Tut-

kimuksen teoriaosan perusteella taito- ja taideaineiden opettajat pitavat opetussuun-



Tutkimuksen empiiriset ratkaisut 122

nitelmaan liittyvaa tadydennyskoulutusta tarpeellisena, mutta osallistuminen siihen on
vahvasti polarisoitunut. Ty6suunnitelmantekoaktiivisuuden perusteella voidaan tulki-

ta, missad maarin aktiivisesti kasitydonopettajat uudistavat omaa opetustaan.

Kuudentena operationalisoidaan lisaongelman ominaisuudessa oleva kasityon ope-
tussuunnitelmatydn lahtékohtien kasite, mita tarkastellaan ty6ssa jaksamisen na-
kokulmasta. Kasityon opetussuunnitelmatydn lahtékohtien muuttaminen mitattavaan
muotoon alkaa kasitteen analysoinnilla siten, ettd pohditaan kasitetta siitd nakokul-
masta, milla tavalla kasitybnopettajalta voidaan kysya tydnantajan toimia ja tyoyhtei-
son tilaa yhteissuunnittelun mahdollistajina. Tutkimuksen teoriaosan perusteella voi-
daan kysya: missa méaarin tyonantaja on huolehtinut opettajan tychon liittyvista fyysi-
sista ja psyykkisista tukitoimista? Missa maarin kasityonopettaja kokee tydyhteison
tilan edesauttavan yhteistoiminnallista suunnittelua? Missa maarin myonteisesti tyo-
yhteison muut jasenet suhtautuvat kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetukseen?
Missa maarin kasityonopettaja kokee tyOtyytyvaisyyttd omassa tydyhteissdssaan?
Missa maarin myonteisend kasityonopettaja kokee oman opettajan tyon? Kasityon
opetussuunnitelmatyon lahtokohdille maéaaritellyt reaalimaailman vastinkasitteet ha-

vainnollistetaan seuraavan kuvion avulla.

Koulujen Opetussuunnitelmatydn Léahtokohtia >

TyOnantajan jarjestamat fyysiset ja psyykkiset tukitoimet

Tyodyhteison tila yhteistoiminnan mahdollistajana

[Tydyhteisén suhtautuminen kasitydn teknisen tyén sisaltdjen opetukseen

Késitydnopettajan kokema tyotyytyvaisyys

|Kasity6nopettajan kokemukset omasta tydsta teknisen tydn opettajana

Kuvio 25. Kasityon opetussuunnitelmatyon I&htokohtien operationalisointi

Edella operationalisoidut tutkimuksen keskeiset kasitteet luovat perustan tutkimuk-
sessa kaytettavalle mittarille. Operationalisoinnissa muodostetuista vastinkasitteista
johdetaan mittarin kysymykset eli osiot. Operationalisoinnin onnistuminen on tutki-
muksen luotettavuuden ja erityisesti sen validiteetin kannalta tarkeda, jotta tutkimuk-
sessa mitataan sitd, mitd on alun perin ollut tarkoituskin mitata (Soininen & Merisuo-
Storm 2009, 88). Kaytettavan mittarin luotettavuus on sama kuin tutkimuksen teo-

reettisten kasitteiden operationalisoinnin onnistuminen (Metsamuuronen 2003, 23).
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3.2.2 Mittarin osioiden laatiminen

Tassa tutkimuksessa mittarilla tarkoitetaan kasityonopettajille suunnattua kyselylo-
maketta. Mittari koostuu osioista eli kysymyksista, joilla pyritadn méaarittelemaan mer-
kitykset teoreettisista kasitteistd johdetuille reaalimaailman vastinkasitteille. Metsa-
muurosen (2003) mukaan idea on se, ettd yksittaiset kysymykset muodostavat mitta-
rin ja toimivat mittarin osioina. Tama tarkoittaa, etta yksittdinen osio eli kysymys ei
valttamatta ole mittauksen kannalta tarked, vaan tarkeda on osioiden muodostama

kokonaisuus eli mittari. (Metsdmuuronen 2003, 80.)

Osioiden kirjoittamisessa on noudatettu seuraavia asennemittarin periaatteita: 1) yk-
siselitteinen ja selkokielinen ilmaisu seka yksinkertainen lauserakenne. 2) mahdolli-
simman lyhyt eli vahan sanoja. 3) yksiulotteinen eli vaitteen pitaa liittya vain yhteen
kasitteeseen. 4) kielteisid osioita mahdollisimman vahan. 5) valtetty kaikenkattavia
ilmaisuja, tietyn vastausvaihtoehdon suosimista ja tulkinnallisesti monimerkityksisia
iimaisuja. 6) valtetty itsestaan selvia osioita. 7) osiot on sijoitettu varsinaiseen mitta-
riin sattumanvaraisesti. (Mehrens & Lehmann 1991, 201 - 202; Metsamuuronen
2003, 74 - 75). Osioiden kirjoittaminen perustuu tutkittavan ilmion kokonaisvaltaiseen

tarkasteluun ja sen loogiseen paattelyyn.

Kasityon opetussuunnitelma (ensimmainen alaongelma):

|Késity6n opetussuunnitelman kayttoon liittyvat tekijat

O 01. Koulumme kasitydn opetussuunnitelma (2004) on muuttanut opetukseni siséltdja ja oppimistavoitteita

O 20. Kaytan kéasitydn opetussuunnitelmaa suunnitellessani teknisen tydn opetuksen siséltoja

O 36. Koulumme kasityon opetussuunnitelma (2004) ei ole muuttanut opetukseni sisaltdja eika oppimistavoitteita
O 89. Kasitydn opetussuunnitelma vaikuttaa oleellisesti suorittamiini teknisen tydn opetusmateriaalivalintoihin

O 94. Suorittamani opetusvalinehankinnat perustuvat tarkoituksenmukaisesti kasityon opetussuunnitelmaan

Kuvio 26. Kasitydn opetussuunnitelman kayttéa mittaavat osiot

[Kasitydn opetussuunnitelman tarkeyteen liittyvat tekijat

O 04. Kasitydn opetussuunnitelma on tarkein tyévalineeni oman teknisen tyén opetukseni suunnittelussa

O 23. Kayn oppilaiden kanssa lapi kasityon opetussuunnitelman siséltdja osana opetuksen yhteissuunnittelua
O 41. Pystyn jasentdamaan opetukseni sisallét ja oppimistavoitteet ilman kasitydn opetussuunnitelmaakin

O 62. Kasitydn opetussuunnitelman tarkka noudattaminen on minulle tdrked& omassa opetuksessani

O 81. Opetukseni kasittaa sisaltdja ja oppimistavoitteita myods kirjoitetun opetussuunnitelman ulkopuolelta

Kuvio 27. Kasitydn opetussuunnitelman tarkeytta mittaavat osiot
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|Késity6n opetussuunnitelman uudistamiseen liittyvat tekijat

O 03. Mielestani kasitydn opetussuunnitelmaa pitéisi uudistaa nykyista useammin

O 22. Mielestani kasitydn opetussuunnitelman uudistamiseen liittyva suunnittelutyé on mielekasta

O 43. Mielestani kasitydn opetussuunnitelman uudistaminen on térkeé& keino kehittéaé teknisen tydn opetusta
O 64. Mielestani kasitydn opetussuunnitelman uudistamistyéhoén on helppo motivoitua

O 83. Mielestéani kasitydn opetussuunnitelman uudistaminen tuo aina jotakin uutta teknisen tyon opetukseen

Kuvio 28. Kasityon opetussuunnitelman uudistamismielipidetta mittaavat osiot

[Kasityén opetussuunnitelmatydhon liittyvét tekijat |

O 02. Olen osallistunut oman kunnan / koulun kasitydn opetussuunnitelman tekemiseen

O 21. Kasitydn opetussuunnitelman tekemisesta maksettiin lisdkorvauksena ylimaaraista palkkaa

O 32. Koulumme kayttdama opetussuunnitelma siséltaa teknisen tydn ja muiden oppiaineiden yhteistyttavoitteita
O 42. Kasitydn opetussuunnitelman tekemisesta on minulle selkedd ammatillista hyétya

O 82. Olen perehtynyt yleiseen opetussuunnitelman tekemisté kasittelevéaan koulutus- / opasmateriaaliin

Kuvio 29. Kasitydn opetussuunnitelmatydta mittaavat osiot

Kasityon opetuksen suunnitteluprosessi (toinen alaongelma):

|Suunnitte|utyypit kasitydonopettajan opetuksen suunnittelun lahtokohtana |

O 10. Teknisen tydn opetukseni perustuu tarkasti laadittuihin oppituntien ennakkosuunnitelmiin

O 15. Suunnittelen koko lukuvuoden teknisen tydn oppikokonaisuudet tarkasti etukéateen

O 34. Teknisen tyon oppiaineksen suunnittelu on minulle koko lukuvuoden ajan jatkuva prosessi

O 40. Oma teknisen tydn opetukseni on luovaa toimintaa ilman oppituntien tarkkaa ennakkosuunnitelmaa
O 76. Tarkasta opetuksen ennakkosuunnitelmasta on minulle selvasti hyétya teknisen tyén opetuksessa

Kuvio 30. Kasitydnopettajan suunnittelutyyppia mittaavat osiot

|Oppimateriaa|it kasityonopettajan suunnittelua ohjaavana tekijana

O 09. Opetusmateriaaleilla on keskeinen vaikutus oman teknisen tydn opetukseni ennakkosuunnitteluun

O 33. Oman teknisen tydn opetukseni suunnittelu perustuu kaytettavien luokkatilojen tydskentelymahdollisuuksiin
O 44. Kaytan teknisen tyon alan kirjallista virikeaineistoa teknisen tydn opetuksen suunnittelussa

O 56. Vaihdan joka lukuvuosi teknisen tydn opetukseeni liittyvia oppilastoita

O 65. Kaytan teknisen tyon alan oppikirjoja oman opetukseni suunnittelussa ja toteutuksessa

Kuvio 31. Kasitydn oppimateriaalien ohjaavuutta mittaavat osiot

[Psyykkis-sosiaalinen oppimisympéristd suunnittelua ohjaavana tekijana

O 26. YIli 16 oppilaan opetusryhmien kohdalla joudun tinkimaan opetuksen sisélldista ja oppimistavoitteista

O 48. YIi 16 oppilaan ryhmakoot aiheuttavat minulle ylimaaraista opetustydn ennakkosuunnittelua

O 68. Koulussamme erityisoppilaita on integroitu opettamiini teknisen tydn yleisopetusryhmiin

O 87. Erityisoppilaat teknisen tyon yleisopetuksen ryhméssa lisdéavat opetukseni ryhmékohtaista ennakkosuunnittelua
O 95. Eri tahtiin etenevét oppilaat hankaloittavat teknisen tydn opetuksen ennakkosuunnittelua

Kuvio 32. Kasityon psyykkis-sosiaalista oppimisympéristda mittaavat osiot
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Kéasityon opetustilanteen toteuttamismahdollisuudet (kolmas alaongelma):

|[Kasityén fyysiseen oppimisymparistdon liittyvat tekijat |

O 08. Opetusvalineiden kunto vaikuttaa oman teknisen tydn opetukseni kaytanndn toteuttamiseen

O 14. Kaytossani on nykymuotoiseen kasityon opetukseen soveltuvat teknisen tydn luokkatilat

O 27. Joudun kayttamaan osittain rikkinaisia tai kuluneita opetusvalineité teknisen tyén opetuksessa

O 75. Olen hankkinut teknisen tydn opetukseen uusia koneita ja laitteita viimeksi kuluneen lukuvuoden aikana

O 88. Olen uusinut koulumme teknisen tydn opetusvélineitd vimeisen lukuvuoden aikana

Kuvio 33. Kasityon fyysista oppimisymparistoa mittaavat osiot

|Késityt')nopettajan toteuttamien oppisisaltéjen monipuolisuus

O 53. Oma opetukseni painottuu yhteen tai kahteen teknisen tyon sisallélliseen osa-alueeseen
O 70. Kaytan opetuksessani pelkastaan sellaisia opetusmateriaaleja, joissa oma ammattitaitoni on parhaimmillaan
O 73. Kodin kaytt6- ja tarve-esineiden huolto ja korjaus kuuluu teknisen tyon opetukseeni

% O 29. Joka lukuvuosi opetan tietyt luokkakohtaiset teknisen tyon asiat riippumatta oppilastdiden valmistumisesta
0O 92. Teknisen tydn opetukseni keskeinen paatarkoitus on valmistuttaa joka kodin kaytto- ja tarve-esineita

Kuvio 34. Kasitydnopettajan oppisisaltéja mittaavat osiot

[Oppilaiden taidollisiin ja toiminnallisiin valmiuksiin liittyvat tekijat

O 07. Opetusryhman koko ja koostumus vaikuttavat oleellisesti omaan teknisen tyén opetusty6honi
O 51. Merkittéava osa teknisen tydn oppituntieni ajasta kuluu jarjestyksen yllapitdmiseen
O 66. Mielestani suuret erot oppilaiden perustaidoissa hankaloittavat teknisen tyén opetusta
O 71. Suurin osa teknisen tyon oppituntieni ajasta kuluu oppilaiden yksilolliseen ohjaamiseen

O 90. Opetusryhmieni oppilaat ovat padsaantdisesti motivoituneita teknisen tyon opiskeluun

Kuvio 35. Oppilaiden taidollisia ja toiminnallisia valmiuksia mittaavat osiot

|[Kasityon opetuksen méaérarahoihin liittyvat tekijat |

O 50. Koulumme tekn. tyén lukuvuosikohtainen tyfainemaararaha kuluu kokonaisuudessaan materiaalihankintoihin
O 55. Koulullamme on taloudelliset resurssit hankkia uusia koneita ja laitteita teknisen tydn opetukseen vuosittain
O 69. Koulullamme on taloudelliset mahdollisuudet hankkia uusia teknisen tydn opetusvalineité rikkinaisten tilalle

% O 28. Koulumme oppilaskohtainen tydaineméaararaha on riittava nykymuotoiseen teknisen tyon opetukseen
O 49. Koulumme kéaytdssa on kunnan kalustonhoitaja, joka vastaa teknisen tydn opetusvélineiden kayttékunnosta

Kuvio 36. Kasityon opetuksen resursseja mittaavat osiot
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|[Kasityén ja muiden oppiaineiden valinen yhteistyd

O 13. Toteutan teknisen tyon opetusta yhteistydssa myds muiden oppiaineiden opettajien kanssa

O 35. Opetan teknisen tydn ohella myds muita peruskoulun oppiaineita

O 74. Koulumme lukujarjestys estéaa teknisen tyon ja muiden oppiaineiden valisen yhteistyon

O 84. Teen aktiivista yhteistyotéd muiden teknisen tyon opettajien kanssa opetuksen suunnitteluun liittyvissé asioissa
0O 93. Pystyn yhdistamaan teknisen tyon opetukseni helposti muiden oppiaineiden kanssa

Kuvio 37. Kasitydn ja muiden oppiaineiden yhteisty6ta mittaavat osiot

Kasityonopettajan oppimiskasitys (neljas alaongelma):

|Qmatoimiseen oppilaslahtdiseen oppimiseen liittyvat tydtavat

O 52. Mielesténi teknisen tydn oppiminen perustuu itsendiseen suunnitteluun ja omatoimiseen tydskentelyyn

O 46. Mielesténi on tarke&a, ettd teknisesséa tydssa oppilaat ideoivat ja suunnittelevat toteutettavat oppilasty6t

O 72. Mielestani opettajan on ohjattava oppilas itsendisesti ratkaisemaan tydskentelyssa iimenevéat ongelmat

O 47. Oppilaani joutuvat omatoimisesti etsiméaén teknisen tyén tekemiseen liittyvia tietoja kirjallisesta virikeaineistosta
O 100. Oppilaani valmistavat padaosin omatoimisesti ideoimiaan ja suunnittelemiaan esineitd/tuotteita

Kuvio 38. Oppilaslahtdistéa omatoimista oppimista mittaavat osiot

|Vastaanottavaan opettajajohtoiseen oppimiseen liittyvat tydtavat

O 30. Mielestani teknisen tydn oppiminen tapahtuu parhaiten tydskentelemalla opettajan esittdméan mallin mukaan

O 11. Mielestani on tarkeaa, etta teknisen tydn opettaja on valmiiksi ideoinut ja suunnitellut toteutettavat oppilastyot
O 91. Mielestani teknisen tydn opettajan tehtava on antaa valmiita vastauksia oppilaan tyéhon liittyvissé ongelmissa
O 31. Oppilaani valmistavat pelkastaan opettajan ehdotuksiin perustuvien mallien mukaisia esineité/tuotteita

O 12. Toteutan teknisen tyon opetustani siten, ettd opetusryhman jokainen oppilas valmistaa aina saman oppilastyén

Kuvio 39. Opettajajohtoista vastaanottavaa oppimista mittaavat osiot

[Omatoimisen oppimisen kayttoa rajoittavat tekijat |

O 06. Opettaessani uusia asioita teknisen tydn opetukseni perustuu opettajajohtoiseen havaintoesitykseen

O 25. Opettaessani uusia asioita teknisen tydn opetukseni perustuu oppilasléhtoisten esitelmien/esitysten kayttéon
O 67. Opettaessani uusia asioita tydturvallisuusmaaraykset rajoittavat oppilaiden omatoimiopiskelun kayttéa

O 86. Oppilaslahtoinen téiden ideointi ja suunnittelu vievat likaa aikaa teknisen tyon oppitunneista

O 85. Mielesténi vain harva oppilas kykenee teknisessa tydssa itsendiseen ja suunnitelmalliseen tydskentelyyn

Kuvio 40. Omatoimista oppimista rajoittavia tekijéita mittaavat osiot
Kéasitydnopettajan taustatiedot (viides ja kuudes alaongelma):

Kasityonopettajan taustatietoja maarittdvat osiot ovat sukupuoli, ika, koulutus eli
muodollinen kelpoisuus, valmistumisajankohta, tyokokemus, tydsuhteen laatu, kou-
lun ja kunnan koko, maantieteellinen sijainti ja taydennyskoulutus- ja opetuksen-

suunnitteluaktiivisuus. Sukupuolikysymysta lukuun ottamatta naistd muodostetaan
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viisiluokkaisia jarjestysasteikollisia muuttujia, joiden perusteella kasitydnopettajat luo-

kitellaan eri vastaajaryhmiin. (ks. liite 1.)

Koulujen opetussuunnitelmatyon lahtékohtia (lisdongelma):

[Tyénantajan jarjestamat fyysiset ja psyykkiset tukitoimet |

O 18. Tyonantajani huolehtii tydntekijoistdan
O 38. Tyonantajani kuuntelee tydntekijoitaan tychon liittyvissa asioissa

O 59. Tyonantajani korvaa ylimaaraisen tydon maksettavana lisdpalkkana
O 63. TyOnantaja on jarjestanyt riittavasti tydaikaa kasitydon opetussuunnitelman tekemista varten
O 79. Tybnantajani jarjestad lisa- ja tdydennyskoulutusta tyontekijoilleen

Kuvio 41. Tybnantajan jarjestamia tukitoimia mittaavat osiot

|Ty6yhteisdn tila yhteistoiminnan mahdollistajana

O 39. Esimieheni (rehtori) tukee minua ongelmatilanteissa
0O 60. Tydyhteisomme yhteishenki on hyva

O 80. Koulumme siséinen tiedonkulku toimii hyvin
O 98. Olen tyytyvainen nykyiseen tydnantajaani
0 99. Koulussamme muutoksista keskustellaan avoimesti ennen niiden toimeenpanemista

Kuvio 42. Tydyhteison tilaa mittaavat osiot

[Tydyhteisén suhtautuminen kasityon teknisen tyon siséltéjen opetukseen

O 05. Mielestani teknisen tydn opetusta arvostetaan koulussamme tarkedné osana perusopetusta
0O 19. Tydyhteisdssani minun on helppo saada apua kaikissa tyéntekoon liittyvissé asioissa
O 24. Mielestani teknisen tyon opetusta pidetédan koulussamme heikosti menestyvien oppilaiden terapia-aineena
O 45. Mielestani teknisen tyon opetusta pidetéd&n koulussamme tarkeéand osana ammatinvalinnan ohjausta

O 54. Muiden aineiden opettajat suhtautuvat positiivisesti yhteistyohon teknisen tydn opetuksen kanssa

Kuvio 43. Tydyhteisdn asennetta mittaavat osiot

| Kasityonopettajan kokema tyotyytyvaisyys

0O 57. Toimenkuvaani on siséllytetty myés sellaisia opetuksen ulkopuolisia tehtavia, joihin minulla ei ole koulutusta
O 77. Toimenkuvaani on sisallytetty virkavelvoitteita tai luottamustehtavia vasten tahtoani
O 96. Opetukseni tapahtuu fyysisesti useammassa kuin yhdessé koulussa

% O 16. Olen tyytyvainen nykyiseen toimenkuvaani teknisen tydn opettajana
0O 97. Olen tyytyvainen opetusvelvollisuuteen perustuvaan palkkausjarjestelmaan

Kuvio 44. Kasityonopettajan tyotyytyvaisyytta mittaavat osiot
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[Kasityonopettajan kokemukset omasta tyosta teknisen tyén opettajana

O 17. Koen olevani innostunut teknisen tyon opettajan tyostani

O 37. Koen, etté yhteiskunta arvostaa tekeméaani tydta peruskoulun teknisen tydn opettajana

O 58. Koen, etté tyo lasten ja nuorten kanssa on palkitsevaa

O 61. En koe opettajan tyota erityisen palkitsevana

O 78. Koen opettajan tyéhdn liittyvat muut kuin opetustehtévat positiivisena vaihteluna koulun arkirutiineissa

Kuvio 45. Kasitydnopettajan ammatti-identiteettia mittaavat osiot

Metsdmuurosen (2003) mukaan pitkiin asennemittareihin on tarkoitus sijoittaa myos
kaanteisia osioita eli samaa asiaa mitataan yhtaalla positiivisesti ja toisaalla negatii-
visesti. Kaanteisten osioiden avulla pyritddn maarittamaan, onko vastaaja ollut yhta-
pitdva vastauksissaan. Kééannettyjen osioiden yhtépitavyys toimii jo osaltaan mittarin
luotettavuuden mittana. (Metsamuuronen 2003, 73.) Tassa tutkimuksessa kaytetta-
vaan mittariin muodostettiin viisi kdanteista osioparia kontrolloimaan vastaajien yh-

denpitavyytta vastauksissaan.

O 01. Koulumme kéasitydn opetussuunnitelma (2004) on muuttanut opetukseni sisaltoja ja ogpimistavoitteita

O 36. Koulumme kasitydn opetussuunnitelma (2004) ei ole muuttanut opetukseni sisaltdja eikéd oppimistavoitteita

O 10. Teknisen tydn opetukseni perustuu tarkasti laadittuihin oppituntien ennakkosuunnitelmiin

O 40. Oma teknisen tydn opetukseni on luovaa toimintaa ilman oppituntien tarkkaa ennakkosuunnitelmaa

O 31. Oppilaani valmistavat pelkastaan opettajan ehfotuksiin perustuvien mallien mukaisia esineitéd/tuotteita

O 100. Oppilaani valmistavat padosin omatoimisesti ideoimiaan ja suunnittelemiaan esineitéd/tuotteita

O 46. Mielesténi on tarkeéaa, ettd teknisessa tydssa oppilaat ideoivat ja suunnittelevat toteutettavat oppilastyot

O 11. Mielesténi on térkeéa, ettd teknisen tydn opettaja on valmiiksi ideoinut ja suunnitellut toteutettavat oppilastyot

O 58. Koen, etta tyo lasten ja nuorten kanssa on palkitsevaa

O 61. En koe opettajan tyota erityisen palkitsevana

Kuvio 46. Kaanteiset osioparit

Edella esitetyt osiot muodostavat tutkimuksessa kaytettavan mittarin, jonka tehtava
on tuottaa vastaukset tutkimusongelmiin. Tavoitteena on tutkittavaan ilmiéon kohdis-
tuva objektiivinen mittaus. Mitd yhdenmukaisempaan tulokseen kasityonopettajat mit-

tarin osioissa paasevat, sitd objektiivisempaa mittaus on (Soininen 1997, 53).

3.2.3 Kyselylomaketyyppi

Mittarin kyselylomaketyyppi edustaa mitta-asteikoltaan valimatka- eli intervalliasteik-

koa (engl. Interval Scale), jonka avulla saadaan tietoa eri muuttujien arvojen valisista
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eroista. Valimatka- eli Intervalliasteikossa mittausarvojen etdisyys toisistaan tunne-
taan, mutta asteikolla ei ole yksiselitteistd nollakohtaa (Heikkila 2004, 81). Jotta
muuttujien arvojen valisia ero voidaan verrata toisiinsa, se edellyttaa, etta kaytetta-
vissa on vakio mittayksikko (Soininen 1997, 51). Tassa mittarissa valimatka tarkoittaa

vastaajan mielipidettd kuvaavien numeeristen arvojen valista eroa.

Valimatkaa mitataan viisiportaisella Likert -asteikolla (engl. Likert Scale), joka on ylei-
nen tamantyyppisissa asennemittareissa, jossa vastaaja arvioi omaa kasitystaan tut-
kimuksen kohteena olevasta asiasta. Tama on tyypillinen tapa kerata tietoa, kun on
tarkoitus mitata jotakin tiettyd ominaisuutta, kuten motivaatiota tai asennetta (Metséa-
muuronen 2003, 39). Tassa tutkimuksessa on paadytty kayttamaan klassista viisipor-
taista Likert -asteikkoa, joka on ankkuroitua valille "taysin eri mieltd” (1) — "taysin sa-
maa mieltd” (5), koska se on kyselytyypiltddn vastaajan kannalta edullinen. Tallin
vastaajalla voi olla joko kielteinen tai myodnteinen mielipide asiasta. Vastaaja voi olla
myos ilman mielipidetta vastaamalla asteikon keskikohtaan. Tutkijan kannalta keski-
kohta eli "ei mielipidettd” voi olla moniselitteisesti tulkittava. Paritonta asteikkoa hel-
pompaa olisi kayttaa parillista asteikkoa, jossa vastaajan antama vastaus suuntautui-
si aina joko kielteisesti tai myodnteisesti. Parillisen asteikon huono puoli kuitenkin on,
ettd jos vastaajalla ei ole mielipidetta, niin pahimmassa tapauksessa han voi jattaa
vastaamatta kyseiseen kohtaan kokonaan, mikd taas tutkimuksen kannalta ei ole
edullista.

Taman tutkimuksen mittarissa viisiportaisella valimatka-asteikolla saadaan riittavasti
tietoa osioiden valisista eroista, jotta tutkittavan ilmion kuvaileva tarkastelu on mah-
dollista. Viisiportainen asteikko antaa riittdvan laajat mahdollisuudet tutkimusaineis-
ton jatkoanalyyseille. Mittarin validiteetti- ja reliabiliteettitarkastelut voidaan tehda luo-

tettavasti, kun kaytetaan viisiportaista Likert -asteikkoa.

3.2.4 Mittarin esitestaus

Mittari on syyta aina testata pienimuotoisella pilottitutkimuksella, jonka perusteella
pudotetaan pois huonoja osioita, joilla ei ole vastaajia erottelevaa merkitysta tai jotka
muuten ovat monimerkityksisia tai huonoja (Metsamuuronen 2003, 37). Taman tutki-
muksen mittarin esitestaukseen muodostettiin pieni 15 kasitydnopettajan otos. Otok-

sen haluttiin edustavan maantieteellisesti Suomen jokaista laania, joten koko maa
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ositettiin klusteriotannan periaatteiden mukaan laaneittédin omiksi alueiksi. La&neista
poimittiin sattumanvaraisesti satunnaisotannalla 2 - 4 kasitydonopettajaa edustamaan
tutkimuksen perusjoukkoa. Korkean vastausprosentin varmistamiseksi vastaajiksi
valittuja kasityonopettajia lahestyttiin puhelimitse ja heilta tiedusteltiin ennakkoon ha-
lukkuutta vastata tallaiseen kyselyyn. Kaikki olivat halukkaita vastaamaan, ja jokai-
nen vastaus palautui ajallaan. Kysely suoritettiin testi-uusintatesti -menetelmalla, jos-
sa vastaajat vastasivat samaan kyselyyn kaksi kertaa. Talla haluttiin selvittaa mittarin
reliabiliteettia. Mittaus on reliaabeli, jos samat henkilot saavat samalla mittarilla sa-

manlaisia tuloksia eri mittauskerroilla (Metsamuuronen 2003, 45).

Esitestauksen paapaino oli mittauksen luotettavuudessa. Luotettavuusanalyysi aloi-
tettiin tarkastelemalla mittarin reliabiliteettia. Reliabiliteetille eli mittausvirheettomyy-
delle asetettiin suuri painoarvo esitestauksessa ja koko mittarin laadintaprosessissa.
Tavoitteena oli luoda mittari, joka antaa samanlaisia ja virheettémia mittaustuloksia
mittauskerrasta rippumatta. Soinisen ja Merisuo-Stormin (2009, 152) mukaan mitat-
tavan ominaisuuden pysyessa muuttumattomana on mittarin annettava jatkuvasti
samana pysyvia tuloksia. Esitestauksessa kaytettavan mittarin reliabiliteettia selvitet-
tiin kahdella tavalla. Ensiksi suoritettiin mittaus testi-uusintatesti -menetelmalla ja las-
kettiin eri mittauskertojen valilla summamuuttujien valinen korrelaatiokerroin, jonka
arvo kuvaa reliabiliteettia. Taméan lisaksi suoritettiin sisdisen yhtenevyyden analyysi
SPSS -ohjelmalla kayttaen Cronbachin alfa (a) kerrointa.

Verrattaessa tiettyd asiaa mittaavien summamuuttuja-arvojen valisia korrelaatioker-
toimia eri mittauskertojen valilla, voidaan todeta, ettéa niiden valiset yhteydet olivat
voimakkaita (r > 0,700) ja tilastollisesti merkitsevia (p < 0,010). Mittaus voitiin tulkita
taltd osin virheettomaksi. Tarkasteltaessa esitestauksessa kaytettya mittaria myos
Cronbachin alfa kertoimen avulla, voidaan todeta, ettd summamuuttujien osiot taytti-
vat reliabiliteettikriteerit (0,600 < a < 0,900). Ainoastaan yhden summamuuttujan
kohdalla sek& ensimmaisella ettd toisella mittauskerralla reliabiliteetti oli kyseenalai-
nen (a < 0,600). Kokonaisuutena mittarin esitestaus osoittaa, etta mittari on reliaabeli
ja se tuottaa toistettavissa olevaa tietoa. Metsdmuuronen (2003, 394) suhtautuu kui-
tenkin varauksellisesti Cronbachin alfa arvon kayttoon reliabiliteetin mittana oltaessa

tekemisissé otoskooltaan pieten tutkimusaineistojen kanssa. Tasséa yhteydessa kah-
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della menetelmalla saatua reliabiliteettitulkintaa voidaan pitaa riittdvan luotettavana

mittarin jatkotoimenpiteita varten.

Esitestauksen luotettavuutta tarkasteltaessa analysoitiin my6s mittarin validiteettia.
Mittarin validiteetilla pyritddn osoittamaan, kuinka patevia saadut tulokset ovat. Tal-
laisen mittarin ongelmaksi voi muodostua se, ettéa uuden opetussuunnitelman 2004
aikakaudella kouluissa on korostettu opettajan osallistumisen tarkeyttd opetussuunni-
telmaty6hon. Nain ollen myds kasityonopettajilla voi olla tiedostamaton tarve ilmoittaa
opetussuunnitelma todellisuutta positivisemmaksi ilmidksi. Tahan pyrittiin vaikutta-
maan selkeilld vastausohjeilla, jotta tutkimus olisi luotettava. Esitestauksessa validi-
teetin uhkana oli myds teoreettisesti muotoillut vaittdmat, jotka saattoivat olla osalle
vastaajista kasitteellisesti vieraita, koska osa vastaajista vastasi eri mittauskerroilla
eri tavalla tiettyihin osioihin. Opettajille suunnatuissa kyselyissd on syyta ottaa huo-
mioon tiettya asiaa tarkoittavien kasitteiden eroavaisuudet teorian ja opettajien am-

mattikielen valilla.

Jatkotoimenpiteena suoritettiin osioiden analysointia ja korjausta siten, ettd kasityon
opetussuunnitelmaa kasittavia osioita muutettiin koskemaan lahemmin kasityén ope-
tussuunnitelman kayttdd, opetuksen suunnittelua ja kasitydbn opetus- ja oppimispro-
sessia. Osioita jarjestettiin uudelleen, ja ennalta laaditut summamuuttujat purettiin.
Uudet summamuuttujat muodostettiin vasta aineistonkeruun jalkeen klusterianalyysin
avulla luotettavuuden parantamiseksi. Lopullisen osioanalyysin jalkeen mittari kasitti
100 osiota, joiden avulla tutkimusongelmiin pyrittin hakemaan vastaukset. Tutkimuk-
sessa kaytettava mittari (ks. liite 1.) oli valmis joulukuussa vuonna 2006 ja tutkimus-

aineistonkeruun suunniteltu ajankohta tammi-helmikuu vuonna 2007.

3.2.5 Mittarin validiteettitarkastelu

Mittarin validiteetilla tarkoitetaan mittarin luotettavuutta eli patevyytta mitata sitd, mité
on tarkoituskin mitata. Soininen ja Merisuo-Storm (2009) puhuvat mittarin kohdepéa-
tevyydestd, jolla he tarkoittavat mittarin kykyd mitata sitd teoreettista ominaisuutta,
jota se on suunniteltu mittaamaan. TAma tarkoittaa teoreettisen kasitteen ja sen em-
piirisen vastinkasitteen eli operationalisoidun maaritelmén vastaavuutta. Mittarin vali-
diteetista ei saada suoraan tietoa, vaan sen suuruutta on tyydyttadva arvioimaan eri-

laisia kaytdnndn menetelmi& apuna kayttaen. Validiteetin arvioimisessa on kyse mit-
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tarin teoreettisesta eli loogisesta validiteetista ja empiirisesta eli tilastollisesta validi-
teetista. Teoreettisen validiteetin arviointimenetelmiéa ovat ilmeisvaliditeetti (engl. Fa-
ce Validity), naennaisvaliditeetti (engl. Faith Validity), kasitevaliditeetti (engl. Const-
ructive Validity) ja sisallon validiteetti (engl. Content Validity). Empiirisen validiteetin
arviointimenetelmid ovat samanaikaisvaliditeetti (engl. Concurrent Validity) ja ennus-
tevaliditeetti (engl. Predictive Validity). (Soininen ja Merisuo-Storm 2009, 158 - 160)

Tassa tutkimuksessa kaytettavalla mittarilla voidaan tulkita olevan ilmeisvaliditeettia.
Soininen ja Merisuo-Storm (2009) tarkoittavat ilmeisvaliditeetilla tilannetta, jossa vali-
diteettia voidaan pitaa itsestddn selvana. (Soininen ja Merisuo-Storm 2009, 158.)
Taman tutkimuksen mittarilla mitataan kasityonopettajien suhtautumista kasityon
opetussuunnitelmaan, opetuksen suunnitteluun ja opetus-oppimisprosessiin. Lahto-
kohtana on perusoletus, etta kasitydbnopettajien ilmoittama mielipide vastaa heidan
todellista mielipidettaan kasitydbn opetussuunnitelmasta ja opetuksen suunnittelusta
ja sen toteutuksesta. Ongelmaksi saattaa kuitenkin muodostua, etta kasitydnopettajil-
la on tarve ilmoittaa asiat paremmin kuin ne todellisuudessa ovat. Heikkila (2004,
186) puhuu systemaattisesta virheesta, joka ilmenee kyselyyn vastaajien valehteluna
ja asioiden kaunisteluna. Systemaattisen virheen mahdollisuutta pyrittiin vahenta-
maan selkeilld ja yksiselitteisilla vastausohjeilla. Postikyselyna toteutettu mittaus kas-
vattaa ilmeisvaliditeettia, kuten Valli (2001, 101) asian perustelee, etta siina esitetaan
kysymykset jokaiselle vastaajalle taysin samassa muodossa, jolloin vastauksiin ei

paase vaikuttamaan haastattelutilanteen vuorovaikutus.

Néaennaisvaliditeetilla tarkoitetaan, etta mittarilla mitataan eri asiaa, kuin alun perin ol
tarkoitus mitata. Metsamuurosen (2003) mukaan tutkimuksen luotettavuus on sama
asia kuin mittarin luotettavuus ja mittarin luotettavuus on sama asia kuin keskeisten
kasitteiden operationalisoinnin onnistuminen. Jos keskeisten kasitteiden muokkaami-
nen mittariksi epaonnistuu, mittaa mittari vaaraa asiaa. Esimerkki naennéaisvaliditee-
tista on tilanne, jossa luullaan ehkd mitattavan alykkyytta, mutta todellisuudessa mi-
tataankin luku- ja kirjoitustaitoa. (Metsdmuuronen 2003, 23.) Taméan tutkimuksen mit-
tarissa naennaisvaliditeetin mahdollisuus pyrittiin minimoimaan kirjoittamalla selko-
kielisia ja yksiselitteisia osioita, jotka perustuvat suoraan tutkimuksen keskeisista ka-

sitteista johdettuihin reaalimaailman vastinkasitteisiin. Mahdolliset vaarinkasitykset ja
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monimerkitykselliset tekijat pyrittiin ottamaan huomioon ja poistamaan osioiden laa-

dinta- ja analyysivaiheessa.

Seuraava tarkasteltava validiteetin laji on kasitevaliditeetti. Metsdmuuronen (2003,
43) tarkoittaa kasitevalidiudella tietyn teoreettisen muuttujan operationalisoinnin on-
nistumista. Tama tarkoittaa, kuinka hyvin tietyt osiot mittaavat tietysta tutkimuksen
keskeisesta kasitteestd muodostettua reaalimaailman vastinkasitettd. Metsamuuro-
nen (2003, 43, 92) alistaa k&sitevaliditeetin alle seka sisallén validiteetin ettd empiiri-
sen validiteetin. Naistd ensimmaisena tarkastellaan mittarin sisallon validiteettia. Soi-
ninen (1997) tarkoittaa sisalloén validiteetilla, missa maarin tutkimuksen mittari mittaa
sitd iImiota, jota se on tarkoitettu mittaamaan. Talléin mittarin validiteetin arviointi
keskittyy osioiden laatimisen lahtokohtiin, joissa tavoitteena on ollut laatia sellaisia
osioita, jotka ovat kokonaisuuden kannalta edustavia ja jotka mahdollisimman hyvin
kattavat mittauksen kohteena olevan alueen. (Soininen 1997, 63.) Puolestaan Met-
samuuronen (2003, 43) tarkoittaa sisallon validiteetilla sita, etta siind tutkitaan, ovat-
ko mittarissa kaytetyt kasitteet teorian mukaiset ja oikein operationalisoitu seké kat-
tavatko kasitteet riittdvan laajasti tutkittavan ilmion. Sisallén validiteettiin kiinnitettiin
huomiota tutkimuksen keskeisten kasitteiden operationalisoinnin (luku 3.2.1) ja mitta-
rin osioiden koostamisen (luku 3.2.2) vaiheissa. Teoriaosasta esiin nostetut keskeiset
kasitteet operationalisoitiin tarkasti pienempiin osiin, joista muodostettiin reaalimaail-
man vastinkasitteet tutkimuksen empiirista mittaamista varten. Reaalimaailman vas-
tinkasitteitd mittaamaan laadittiin useita yksittaisia osioita. Nama osiot muodostavat
kokonaisuuden, jonka avulla voidaan keratéa laaja-alaisesti tietoa tutkittavan ilmién eri

osa-alueilta. Mittarin voidaan tulkita tayttavan sisallon validiteettikriteerit.

Empiirisesséa eli tilastollisessa validiteetissa on kyse sellaisesta validiteetin lajista,
jossa verrataan mittarilla saatua arvoa johonkin arvoon, joka toimii validiuden kritee-
rind (Metsamuuronen 2003, 91). Empiirinen eli tilastollinen validiteetti tunnetaan
my0s kriteerivaliditeetin nimella. Taman validiteetin alueella on tdssa yhteydessa tar-
koituksenmukaista arvioida pelkastaan mittarin samanaikaisvaliditeettia, koska en-
nustevaliditeetin arviointiin ei tassa mittarissa ole aihetta. Samanaikaisvaliditeettia
arvioidaan tarkastelemalla klusterianalyysilla muodostettujen klustereiden sisaltamien
osioiden valisid yhteyksia korrelaatiokertoimen avulla. Mikali osiot mittaavat samaa

asiaa, taytyy kyseisten osioiden korreloida keskenddn systemaattisemmin kuin mui-
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den mittariin kuuluvien osioiden kanssa (Metsamuuronen 2003, 43, 90). Tulkittaessa
samanaikaisvaliditeettia arvioidaan osioiden valista yhteytta eli korrelaatiota Spear-
manin jarjestyskorrelaatiokertoimen avulla (ks. liite 3.). Spearmanin jarjestyskorrelaa-
tiokertoimen kayttd perustuu siihen, ettéa mittarin normaalijakaumaan liittyva oletus ei
toteudu (ks. liite 6.).

Empiirisen validiteettitarkastelun (ks. liite 4.) perusteella arvioituna voidaan todeta,
ettd mittari tayttaa validiteettikriteerit. Tosin tietyt klusterit k&sittavat myos sellaisia
osioita, jotka eivat korreloi keskendan. Tama johtuu siita, etta tallaiset osiot mittaavat
klusterin latenttia ominaisuutta eri nakékulmista (toiminta, mielipide, asenne) ja nain
ollen osioiden ei tarvitse korreloida keskenaan. Metsamuurosen (2003) mukaan taméa
on intuitiivisesti selva asia: mitd monipuolisemmin tutkittavaa ilmiota voidaan mitata,
sita validimpi on mittaus. Korrelaatio taas nousee, kun tutkitaan ilmiota vain yhdesta
nakokulmasta. Kyse on validiteetin maksimoimisen aiheuttamasta paradoksista, jon-
ka mukaan ilmion mittaaminen useasta eri ndkdkulmasta lisdd mittauksen validiteet-
tia vAhentéen osioiden valista korrelaatiota. (Metsamuuronen 2003, 83.) Vastaavasti
Soininen (1997) perustelee syyta osioiden valiseen alhaiseen korrelaatiokertoimeen
siten, ettd jos vastaajien valinen varianssi jaa pieneksi, ei osioiden valisten korrelaa-
tiokertoimien laskemisessa valttaméatta ole mitdan mieltd. Talla Soininen tarkoittaa,
ettd mitd homogeenisempi vastaajajoukko tietyssa ominaisuudessa on, sitd varovai-
semmin klassisia testimenetelmia pitaisi validiteetin arvioimisessa kayttaa. (Soininen
1997, 61.)

3.2.6 Mittarin reliabiliteettitarkastelu

Tieteellisessa tutkimuksessa kaytetyn mittarin toistettavuuden mittana kaytetaan re-
liabiliteettikerrointa. Heikkila (2004) tarkoittaa reliabiliteetilla mittarin kykya tuottaa ei-
sattumanvaraisia tuloksia. TAma tarkoittaa, ettéd jos samalla mittarilla mitataan samo-
ja henkilditd useampaan kertaan ja mittaustulokset pysyvat joka kerta samanlaisina,
mittari tayttaa silloin reliabiliteetin vaatimukset eli mittaus on toistettavissa. Kaytan-
ndssa tama tarkoittaa kahden toisistaan riippumattoman mittauksen valista korrelaa-
tiota. (Heikkila 2004, 187.) Reliabiliteettiin kiinnitettiin huomiota jo kyselytyypin valin-
nassa, koska postikyselyssa voi vastata anonyymisti, mika osaltaan rohkaisee vas-

taajia rehellisiin toistettavissa oleviin vastauksiin. Reliabiliteetti voidaan jakaa ekviva-
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lenssiin eli yhtapitavyyteen, stabiliteettiin eli pysyvyyteen ja konsistenssiin eli sisai-

seen yhtenevyyteen.

Ekvivalenssilla tarkoitetaan samaa mittauskohdetta mittaavien eri mittareiden yhtapi-
tavyytta (Cohen ym. 2000, 117 - 118). Tassa tutkimuksessa kaytetyn mittarin ekviva-
lenssia ei voi tarkastella, koska tutkittavaa ilmiéta mitattiin ainoastaan yhdella mittaril-
la. Myoskaan mittarin stabiliteettia ei voi tarkastella, koska mittaus suoritettiin vain
yhden kerran. Stabiliteetin arvioiminen téllaisessa tutkimuksessa olisi muutoinkin on-
gelmallista eri mittauskertojen valilla. Voidaan olettaa, ettd mittaukset eivat olisi ko-
vinkaan luotettavia, koska yleensa opetussuunnitelman tekeminen kouluissa on jat-
kuva prosessi ja on mahdollista, ettd kasitydonopettajien mielipiteet voisivat vaihdella
jonkin verran eri mittauskertojen valilla. Stabiliteetin arvioimisen ongelmallisuuteen
antoi viitteitda mittarin esitestaus, jossa tiettyjen yksittéisten vastaajien vastaukset
poikkesivat huomattavasti eri mittauskertojen valilla. Nain varsinaisessa mittauksessa

paadyttiin yhden kerran mittaukseen.

Yleensa survey-tutkimuksissa kiinnitetaan vahan huomiota muuttujien valisiin suhtei-
siin (Tuckman 1999, 11 - 12), mutta tassa tutkimuksessa kaytetyn mittarin reliabili-
teettia tarkastellaan konsistenssin avulla. Tall6in mittarin osioiden on mitattava sa-
maa asiaa johdonmukaisesti (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 152). Tassa mene-
telmassa mittari puolitetaan keinotekoisesti kahteen osaan ja naiden puoliskojen va-
linen yhteys eli korrelaatio toimii reliabiliteetin mittana. Metsamuuronen (2003, 45)
esittaa, mikali mittarin kaikki osiot todella mittaavat samaa asiaa eli ovat sisdisesti
yhtenevia, on aivan sama, kuinka puolitus tehdaan. Mittarin konsistenssia tulkitaan
Cronbachin alfakertoimen (ks. liite 3.) avulla, jossa Metsamuurosen (2003, 45) mu-
kaan matemaattisen laskukaavan voidaan tulkita tuottavan kaikkien mahdollisten mit-
tarista muodostettavien puolitusten keskiarvon. Tahtisen ja Isoahon (2001) mukaan
Cronbachin alfakertoimen kaytto liittyy mittarin homogeenisuuteen, mika on kasva-
tustieteen tutkimuksissa yleinen tapa mitata reliabiliteettia. Cronbachin alfakertoimen
avulla voidaan tarkastella samaa asiaa mittaavien osioryhmien siséistd homogeeni-
suutta. (Tahtinen & Isoaho 2001, 138 - 139.) On todettu, ettd Cronbachin alfakertoi-
men alin hyvaksyttdva arvo on 0,600 (Nunnally & Bernstein 1994; Knapp & Brown
1994).
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Tassa yhteydessa mittarin konsistenssia tarkastellaan erikseen jokaisen reaalimaail-
man vastinkasitteen kohdalla ja sita mittaamaan laadittujen viiden osion osioryhman
avulla. Cronbachin alfakertoimen perusteella voidaan tulkita, ettd kasitydn opetus-
suunnitelman kasitetta, kasitydnopetuksen suunnitteluprosessin kasitettd, kasityon
opetustilanteen toteuttamismahdollisuuksien kasitetta, kasitybnopettajan oppimiska-
sityksen kasitetta ja koulujen opetussuunnitelmatyon lahtokohtien kasitettd mittaa-
maan laadittuja osioryhmia voidaan pitaé reliaabeleina. Seuraavassa taulukossa esi-

tetdan osioryhmakohtaiset reliabiliteettikertoimet.

Taulukko 3. Reliabiliteetin arviointi osioryhmittéin

Kasitydn opetussuunnitelman kayttdon liittyvat tekijat 0,759 a
Kasitydn opetussuunnitelman tarkeyteen liittyvat tekijat 0,595 a
Kasitydn opetussuunnitelman uudistamiseen liittyvat tekijat 0,838 a
Kasitybn opetussuunnitelmatydhdn liittyvat tekijat 0,432 a
Suunnittelutyypit kasitydnopettajan opetuksen suunnittelun lahtékohtana 0,690 a
Oppimateriaalit kdsitydnopettajan suunnittelua ohjaavana tekijana 0,547 a
Psyykkis-sosiaalinen oppimisympaéristd suunnittelua ohjaavana tekijana 0,474 a
Kasityon fyysiseen oppimisympaéaristodn liittyvat tekijat 0,625 a
Kasitydnopettajan toteuttamien oppisiséaltéjen monipuolisuus 0,631 a
Oppilaiden taidollisiin ja toiminnallisiin valmiuksiin liittyvat tekijat 0,366 a
Kasitydn opetuksen maararahoihin liittyvat tekijat 0,521 a
Kasitybn ja muiden oppiaineiden valinen yhteisty6 0,144 a
Omatoimiseen oppilaslahtdiseen oppimiseen liittyvat tydtavat 0,710 a
Vastaanottavaan opettajajohtoiseen oppimiseen liittyvat tekijat 0,557 a
Omatoimisen oppimisen kayttda rajoittavat tekijat 0,509 a
Tybnantajan jarjestamat fyysiset ja psyykkiset tukitoimet 0,685 a
Tyoyhteison tila yhteistoiminnan mahdollistajana 0,837 a
Tydyhteisdn suhtautuminen kasitydn teknisen tydn sisaltdjen opetukseen 0,733 a
Kéasitydnopettajan kokema tyotyytyvaisyys 0,296 a
Kasitybnopettajan kokemukset omasta tydsta teknisen tydn opettajana 0,606 a

Yksityiskohtaisen konsistenssitarkastelun (ks. liite 5.) perusteella arvioituna tésséa
tutkimuksessa kaytetty mittari tayttaa reliabiliteetin kriteerit, vaikka edellisesta taulu-
kosta (taulukko 3.) voidaan huomata, etta tiettyjen osioryhmien kohdalla Cronbachin
alfakertoimen arvo jaa alle hyvaksyttavan reliabiliteetin kriittisen rajan (a < 0,600).
Tallaisten osioiden heikkous on se, etta ne eivat erottele vastaajia riittavan hyvin, mi-
kd ei kuitenkaan tarkoita, etta osiot eivat olisi luotettavia (Metsamuuronen 2003,
443). Koska naissa osioryhmissd Cronbachin alfakertoimen arvo jaa alle hyvaksytta-
van reliabiliteetin kriittisen rajan (a = 0,600), ei kyseisista osioryhmista voi muodostaa
mittarin summamuuttujia. Summamuuttujista on syyta jattdé pois sellaiset osiot, joilla

on pieni varianssi (Metsamuuronen 2003, 443). Reliabiliteettitarkastelun perusteella
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tutkimusaineiston jatkoanalysointiin  tarkoitetut summamuuttujat muodostettiin
osiokohtaisen Kklusterianalyysin perusteella. Nain ollen osiot tutkimuksen jatko-
analyyseihin valittiin osiokohtaisen klusterianalyysin avulla ja vastaajia heikosti erot-

televat osiot jatettiin pois jatkoanalyyseista.

Tutkimuksen reliabiliteettia voidaan arvioida myo6s kontrollikysymysten eli kaanteisten
osioiden avulla. Kontrollikysymys tarkoittaa, ettad mitataan samaa asiaa kahdella osi-
olla ja lasketaan niiden valinen korrelaatiokerroin (Heikkila 2004, 187). Kaanteiset
osiot toimivat omalta osaltaan tutkimuksen luotettavuuden mittana. Mittariin muodos-
tettiin viisi kaanteista osioparia. Seuraavassa taulukossa tarkastellaan naiden osioi-

den valisia yhteyksia ja tilastollista merkitsevyytta.

Taulukko 4. K&anteisten osioparien tilastollinen yhteys

0 01. Koulumme kasitydn opetussuunnitelma (2004) on muuttanut opetukseni sisaltéja ja oppimistavoitteita = -0,730***

0 36. Koulumme kasityon ops (2004) ei ole muuttanut opetukseni sisaltoja eika oppimistavoitteita p=0,000
0 10. Teknisen ty6n opetukseni perustuu tarkasti laadittuihin oppituntien ennakkosuunnitelmiin r=-0,435%
0 40. Oma teknisen tydn opetukseni on luovaa toimintaa ilman oppituntien tarkkaa ennakkosuunnitelmaa p=0,000

0 31. Oppilaani valmistavat pelkastaan opettajan ehdotuksiin perustuvien mallien mukaisia esineitd/tuotteita ~ r=-298**

0 100. Oppilaani valmistavat pa&osin omatoimisesti ideoimiaan ja suunnittelemiaan esineité/tuotteita p= 0,003

0 46. Mielestani on tarkeaa, etta teknisessa tyossa oppilaat ideoivat ja suunnittelevat toteutettavat oppilasty6t r=0,163

0 11. Mielestani on tarkead, ettd tekn. tydn op. on valmiiksi ideoinut ja suunnitellut toteutettavat oppilastydt ~ p=0,105

0 58. Koen, etté tyd lasten ja nuorten kanssa on palkitsevaa r=0,575*%

0 61. En koe opettajan tydt4 erityisen palkitsevana p=0,000

Osiopari (046./011.) ei korreloi keskenaan. Taman voidaan tulkita johtuvan siita, etta
kaanteisistd osiopareista ainoastaan nama osiot mittaavat mielipidettd ja mielipide-
osioiden kohdalla tietyntyyppisten vastaajien on todettu vastaavan eri tavalla kieltei-
seen osioon kuin samaa asiaa mittaavaan myonteiseen osioon. Muun muassa Met-
samuuronen (2009, 19 - 23) on todennut kielteisten osioiden vaaristavan mittaustu-
losta matematiikan mielipidekyselyssa heikkojen oppilaiden kohdalla. Taméan perus-
teella kyseinen osio (O11.) jatetddn pois tutkimusaineiston jatkoanalyyseista.
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3.2.7 Otoksen muodostaminen

Tama tutkimus edustaa otantatutkimusta, mika Heikkilan (2004) mukaan tarkoittaa,
etta vain tietty perusjoukon osajoukko eli otos tutkitaan. N&in ollen otoksella tarkoite-
taan perusjoukosta poimittujen tutkittavien henkiliden joukkoa. (Heikkila 2004, 14,
309.) Jos otanta on suoritettu tutkittavasta perusjoukosta otantamenetelmien edellyt-
tamalla tavalla, voidaan otoksen perusteella saadut tulokset yleistaa koskemaan ko-
ko perusjoukkoa (Nummenmaa ym. 1997, 35). Tassé tutkimuksessa ei pyrita pitkalle
vievaan yleistettavyyteen, vaan tarkoituksena on saada valtakunnallisesti edustava
otos, joka kattaa koko Suomen suhteutettuna alueelliseen asukaslukuun. Tarkoituk-
sena on saada valtakunnallisesti validi mittaustulos, mika ei rajoitu maantieteellisesti

tiettyyn alueeseen.

Suomessa oli yleisopetukseen kuuluvia peruskouluja vuoden 2004 tilaston mukaan
687 yksikkoa, joista ylakouluja (vuosiluokat 7.-9.) oli 502 yksikkda ja yhtenaiskouluja
(vuosiluokat 1.-9.) 185 yksikk6a (Tilastokeskus 2005, 11). Rénnbergin (2000) raportin
mukaan naissa kouluissa opettaa kasityon teknisen tyon sisaltoja yhteensa 770 kasi-
tyonopettajaa, jotka muodostavat tdméan tutkimuksen perusjoukon. Tastad joukosta
604 on lehtoreita, 135 p&&atoimisia ja 31 sivutoimisia tuntiopettajia. Heista 29 on nai-
sia ja 741 miehia. (Rénnberg 2000, 73, 75.) Otoksen muodostamisen tavoitteena oli,
ettd se edustaa tutkittavaa ilmidta koko valtakunnan laajuudella suhteessa maantie-

teelliseen asukaslukuun.

Soininen ja Merisuo-Storm (2009) esittavat otosjoukon suhdetta perusjoukkoon Krej-
cien ja Morganin (1970) pohjalta siten, etta perusjoukon ollessa 750 - 800 henkil64a,
taytyisi otosjoukon olla noin 254 - 260 henkil6d. (Soininen & Merisuo-Storm 2009,
225). Tama on ohjeellinen arvo otosjoukon ja perusjoukon suhteesta, jotta tutkimus
olisi yleistettavissa perusjoukkoon. Taman tutkimuksen otosjoukkoon valittiin 100 ka-
sitybnopettajaa, mika oli noin 13 prosenttia senhetkisen perusjoukon henkilomaaras-
tad. Tarkoituksena oli saada asukaslukuun suhteutettu koko valtakuntaa maantieteelli-
sesti edustava otos. Edustavuus varmistettiin siten, ettad jokaiseen Suomen maakun-
taan lahetettiin niin monta kyselya, kuin koko valtakunnan vakilukuun suhteutettu
maard edellytti. Mittaukseen tarvittavien kyselyiden oikea maara varmistettiin lisa-
kyselyiden avulla. Tutkimuksen yhtena tavoitteena oli nimenomaan tarkastella tutkit-

tavaa ilmiota luotettavasti koko valtakunnan tasolla nostamatta esiin yhtakaan aluetta



Antti Hilmola 139

toista aluetta enemman. Tassa noudatettiin Heikkilan esittdmia (2004) ohjeita, joiden
mukaan otosjoukon on oltava pienoiskuva perusjoukosta, jotta otantatutkimuksen
tulokset olisivat luotettavia. Otoksen edustavuus merkitsee, ettd perusjoukosta vali-
tussa otosjoukossa on samoja ominaisuuksia ja samassa suhteessa kuin koko pe-
rusjoukossa. (Heikkila 2004, 33 - 34.) Taméan tutkimuksen otosjoukon edustavuutta
arvioitaessa voidaan sen tulkita edustavan perusjoukkoa niin, etta siind on koko
Suomen kasitydn teknisen tyon sisaltdjen opettajat edustettuna maarallisesti pienois-
koossa suhteessa koko valtakuntaan. Tutkimustuloksia tarkastellaan tdman otosjou-
kon vastauksien perusteella eiké tutkimustuloksia ole tarkoitus yleistdd koskemaan
koko perusjoukkoa. Otosjoukon maarittaminen maakuntien suhteellisen asukasluvun

mukaan havainnollistetaan seuraavan taulukon avulla.

Taulukko 5. Otosjoukon muodostaminen valtakunnan vakiluvun mukaan

OTOSJOUKKO
ALUE KYSELYA | AS.LUKU / PROSENTTI
SuUoMI 100 5228 814 100 %
UUSIMAA 25 1359 150 25,0 %
Helsinki 10 560905 10,1 %
Espoo 5 231704 45 %
Vantaa 3 187281 3,3 %
muu 7 379258 7,1 %
ITA-UUSIMAA 2 92 933 1.8 %
KYMENLAAKSO 3 185 196 35 %
KANTA-HAME 3 168 381 32 %
PAIJAT-HAME 4 198 975 38 %
VARSINAISSUOMI 8 455 584 87 %
SATAKUNTA 5 229 966 45 %
ETELA-SAVO 3 160 507 31 %
POHJOIS-SAVO 5 250 064 50 %
ETELA-KARJALA 3 135 604 27 %
POHJOIS-KARJALA 3 168 322 32 %
PIRKANMAA 9 468 986 90 %
KESKI-SUOMI 5 267 902 51 %
ETELA-POHJANMAA 4 193 812 38 %
POHJANMAA 3 173 627 33 %
KESKI-POHJANMAA 1 70 696 1,4 %
POHJOIS-POHJANMAA 7 378 006 72 %
KAINUU 2 85 303 1,6 %
LAPPI 4 185 800 36 %
AHVENANMAA 1 26 766 05 %

Taman tutkimuksen otosjoukon muodostamisessa kaytettiin klusteri- eli ryvasotantaa
(engl. Cluster Sampling), mika tarkoittaa perusjoukon jakamista pienempiin ryhmiin.
Soinisen ja Merisuo-Stormin (2009) mukaan klusteriotanta sopii tamankaltaiseen tut-
kimukseen, jossa perusjoukko on suuri ja maantieteellisesti laajalle levinnyt. Jakope-

rusteen pitéda kuitenkin olla niin yksiselitteinen, ettd kukin vastaamaan valittu henkil®
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voi kuulua vain yhteen ryhmaan. (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 120). Tarkemmin
taman tutkimuksen otannassa on kyse monivaiheisesta klusteriotannasta, joka Vallin
(2001, 105) ohjeita noudattaen tarkoitti sitd, ettd ensimmaisessé vaiheessa otokseen
arvottiin mukaan asukaslukuun suhteutettu maara kuntia jokaisesta Suomen maa-
kunnasta, toisessa vaiheessa otokseen arvottiin ndista kunnista koulut ja viimeisessa
vaiheessa kasitybnopettajat kuntien kouluista. Kuntien ja koulujen arvonnassa kaytet-
tiin soveltaen satunnaisotannan periaatteita tutkimuksen yleisen luotettavuuden li-

saamiseksi.

Koska otokseen haluttin mukaan tietty valtakunnan vakilukuun suhteutettu maara
kasitydnopettajia jokaisesta Suomen maakunnasta, taytyi suunniteltu otos (N=100)
aluksi jakaa maakuntien mukaan suhteessa niiden asukaslukuun. Jokaisesta Suo-
men 21 maakunnasta arvottiin otoksen edellyttama maara kuntia mukaan tutkimuk-
seen. Tama tapahtui siten, etta jokaiselle tietyssa maakunnassa sijaitsevalle yksittai-
selle kunnalle tai kaupungille annettiin jarjestysnumero, jonka perusteella kyseisesta
maakunnasta valittin arpomalla niin monta kuntaa/kaupunkia kuin suhteellinen asu-
kasluku edellytti. Uudenmaan alueella otosta koskeva jako tehtiin myos paékaupun-
kiseudun suurien kaupunkien kohdalla, koska suhteessa suurin osa (25 %) Suomen
asukkaista sijoittuu Uudenmaan alueelle. Sellaisten kuntien/kaupunkien kohdalla,
joissa oli useampi myds ylaluokat kasittava peruskoulu, annettiin jokaiselle koululle
oma jarjestysnumero, jonka perusteella yksittainen koulu arvottiin otokseen. Suurim-
massa osassa kouluista toimi vain yksi kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettaja,
joka valittiin otosjoukkoon koulun arvonnan perusteella. Nain ollen opettajakohtaista

arvontaa ei tarvinnut suorittaa kuin suurten kaupunkien koulujen kohdalla.

Edella esitetysta taulukosta (taulukko 5.) on néahtavissdé Suomen asukasluvun
(31.12.2005) maarallinen jakautuminen maakunnittain ja maakuntakohtaisen asukas-
luvun prosentuaalinen osuus koko valtakunnan asukaslukuun néhden. Otosjoukkoon
valittu maakuntakohtainen késityonopettajien maara perustui yksittadisen maakunnan
asukasluvun mukaiseen prosenttiosuuteen. Vastaavasti Uudenmaan alueelta valittu
kaupunkikohtainen kasityonopettajien maara perustui kyseisen kaupungin asukaslu-
vun mukaiseen prosenttiosuuteen. Taulukosta selvida, kuinka monta kyselyd kuhun-
kin maakuntaan ja Uudenmaan alueen kaupunkiin lahetettiin sek& peruste naiden

kyselyjen maantieteelliselle jakautumiselle. Tarkkaa maakunnan sisalla tapahtuvaa
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kunta/kaupunkikohtaista otoserittelya ei tdssa yhteydessa tehda, koska tutkimukses-
sa halutaan varmistaa, etta kyselyyn vastanneita henkil6ita ei pystytd millaan lailla

tunnistamaan ja heidan anonymiteettinsa sailyy.

3.2.8 Aineistonkeruu ja mittauksen tekeminen

Tassa tutkimuksessa aineistonkeruu suoritettiin postikyselyna, jonka hyvana puolena
voidaan pitaa, etta tutkija ja vastaaja eivat ole valitttmassa vuorovaikutuksessa kes-
ken&dan mittauksentekohetkelld. Postikyselyn mahdollisia haittapuolia ovat suuri vas-
tauskato ja epavarmuus siitd, onko vastaukset antanut otokseen valittu henkil6 vai
joku muu (Heikkila 2004, 66). Postikyselynad suoritettu aineistonkeruu tapahtui siten,
ettd tutkija 1.) laati strukturoidun kyselylomakkeen, jolla han haki vastausta tutkimus-
ongelmaan, 2.) lahetti kyselylomakkeen otokseen valituille vastaaijille eli yksittaisille
kasityonopettajille, 3.) kasitydnopettaja vastasi kyselylomakkeeseen ja 4.) palautti
kyselylomakkeen taytettyna takaisin tutkijalle. Kun tutkija oli saanut takaisin halua-

mansa maaran kyselylomakkeita, oli hanella koossa tutkimusaineisto.

Vastauskato pyrittin pitamaan mahdollisimman pienené siten, ettad jokaista vastaa-
maan valittua kasityonopettajaa lahestyttiin puhelimitse ennen kyselylomakkeen |&-
hettamista ja tiedusteltiin hanen halukkuuttaan osallistua kyselytutkimukseen. Esites-
tauksen perusteella tama osoittautui hyvaksi keinoksi vahentaa vastauskatoa. Kasi-
tydnopettajien puhelinnumerot ja muut yhteystiedot selvitettiin otokseen valitun kun-
nan/kaupungin internetsivujen avulla. Kaikille tutkimuskyselyyn vastaamaan lupautu-
neille kasityonopettajille kyselylomakkeet postitettiin henkilokohtaisesti kirjekuoressa
koulun osoitteeseen lukuun ottamatta muutamaa poikkeusta, jotka halusivat kysely-
lomakkeen kotiosoitteeseen. Kirjekuoret sisélsivat kyselylomakkeen (ks. liite 1.) lisak-
si saatekirjeen (ks. liite 2.) ja valmiiksi taytetyn Turun yliopiston Rauman opettajan-
koulutuslaitoksen palautuskuoren. Palautuskuoret oli merkitty maakunnan mukaan,
minka avulla voitiin kontrolloida yksittaisista maakunnista palautuneiden kyselylo-
makkeiden maaraa. Nain ollen henkildiden anonymiteetti séilyi ja vastaajat pystyttiin
yhdistamaan pelkastaan tiettyyn maakuntaan. Kyselylomakkeen loppuosassa oli va-
paaehtoinen mahdollisuus jattdd yhteystiedot mahdollisia jatko- ja tdydennyskysy-

myksia varten.
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Mittausajankohdaksi valittin tammi-helmikuu vuonna 2007. Ajankohdan valintaan
vaikutti seikka, ettd kouluissa lukuvuoden aloitukseen ja molempien lukukausien
paattamiseen liittyvat aikajaksot ovat yleensa kiireellisid jaksoja, joten valittuna ajan-
kohtana kouluissa oletettiin olevan rauhallista. N&ain ollen kasitydnopettajilla oletettiin
olevan aikaa ja motivaatiota vastata kyselytutkimukseen. Otokseen valittuja kasi-
tyonopettajia lahestyttiin puhelimitse 2.-11.1.2007 valisena aikana, ja suurin osa heis-
té suhtautui myonteisesti tamankaltaisen tutkimuksen tekemiseen, ja he lupautuivat
vastaamaan kyselyyn. Kaikille vastaamaan lupautuneille kasityonopettajille kyselylo-
makkeet postitettiin maanantaihin 15. paiva tammikuuta mennessa ja kyselylomak-
keet pyydettiin palauttamaan takaisin viimeistdaan perjantaina 9. paiva helmikuuta.
Vastausaika oli kohtuullisen pitk&, mutta vastausajan pituudessa haluttiin noudattaa
vastaajien esittdmia toiveita vastausajasta. On huomattava, etta yksikaan tavoitettu
kasityonopettaja ei kieltaytynyt vastaamaan kyselyyn. Seuraavassa taulukossa ha-

vainnollistetaan kyselylomakkeiden palautuminen eri maakuntien mukaan.

Taulukko 6. Kyselylomakkeiden palautuminen varsinaisessa kyselytutkimuksessa

KYSELYLOMAKKEIDEN PALAUTUMINEN
ALUE SAAP. AJOISSA SAAP. MYOH. SAAPUMATTA
SuUOMI 75/100 75 % 4/100 4 % 21/100 21 %
UUSIMAA 21/25 84 % - - % 4/25 16 %
Helsinki 6/10 60 % - - % 4/10 40 %
Espoo 5/5 100 % - - % - - %
Vantaa 3/3 100 % - - % - - %
muu 717 100 % - - % - - %
ITA-UUSIMAA 1/2 50 % - - % 1/2 50 %
KYMENLAAKSO 2/3 67 % - - % 1/3 33 %
KANTA-HAME 2/3 67 % - - % 1/3 33 %
PAIJAT-HAME 4/4 100 % - - % - - %
VARSINAISSUOMI 3/8 38 % - - % 5/8 62 %
SATAKUNTA 5/5 100 % - - % - - %
ETELA-SAVO 2/3 67 % - - % 1/3 33 %
POHJOIS-SAVO 4/5 80 % - - % 1/5 20 %
ETELA-KARJALA 2/3 67 % - - % 1/3 33 %
POHJOIS-KARJALA 3/3 100 % - - % - - %
PIRKANMAA 719 78 % - - % 2/9 22 %
KESKI-SUOMI 4/5 80 % - - % 1/5 20 %
ETELA-POHJANMAA 2/4 50 % 1/4 25 % 1/4 25 %
POHJANMAA 2/3 67 % - - % 1/3 33 %
KESKI-POHJANMAA /1 100 % - - % - - %
POHJOIS-POHJANMAA 6/7 86 % 17 14 % - - %
KAINUU 0/2 0 % 2/2 50 % - - %
LAPPI 4/4 100 % - - % - - %
AHVENANMAA 0/1 0 % - - % 1/1 100 %

Kyselylomakkeita odotettiin takaisin keskiviikkoon 14. paivd helmikuuta saakka.
Kaikkiaan kyselylomakkeita palautui takaisin 79/100 kappaletta, joista neljd saapui
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myohassa. Vastauskato koko maassa oli 21 kyselya (21 %). Valittémasti taman kyse-
lyn jalkeen suoritettiin ensimmainen lisakysely niihin maakuntiin, joissa vastauskatoa
ilmeni. Lisakyselyyn arvottiin uudet vastaajat, koska pelkan maakuntakohtaisen kont-
rolloinnin perusteella ei tiedetty, ketkd olivat jattdneet vastaamatta ensimmaiseen
kyselyyn, ja toisaalta oli epatodennakoéistd, ettd kerran vastaamatta jattdnyt henkild
motivoituisi vastaamaan toisen kerran lahetettyyn kyselylomakkeeseen. Koska Ah-
venanmaan vastaamatta jattaminen oli odotettavissa maakunnassa kaytossa olevan
ruotsalaistyyppisen opetussuunnitelmamallin takia, paatettiin se jattaa lisakyselysta
kokonaan pois. Ahvenanmaalla kaytéssa olevan opetussuunnitelmamallin takia ta-
han kyselyyn vastaaminen saattoi olla hankalaa tai jopa mahdotonta. Taméa seikka
ilmeni jo siin& vaiheessa, kun vastaajalta tiedusteltiin vastaushalukkuutta. Ahvenan-

maan tilalle lisdkyselyyn arvottiin yksi lisdkoulu Varsinaissuomen maakunnasta.

Lisékyselyn otokseen arvottiin 25 kasityonopettajaa, mika oli vastauskato kyselylo-
makkeiden palauttamisen maardaikana. Heitéa lahestyttiin puhelimitse 15.—22.2.2007
valisena aikana. Kyselylomakkeet postitettiin heille maanantaina 22. paiva tammikuu-
ta ja ne pyydettiin palauttamaan takaisin viimeistaan perjantaina 2. paiva maaliskuu-
ta. Lisdkyselyn otosjoukossa oli kuusi henkil6d, joiden kohdalla vastaushalukkuutta
voitiin pitdd epavarmana. Taman takia lisékyselyyn arvottiin kuusi vastaajaa lisaa
niistd maakunnista, joissa vastausepavarmuutta ilmeni. N&ain ollen lisakysely kasitti
yhteensa 31 kasityonopettajaa. Seuraavassa taulukossa havainnollistetaan lisa-

kyselyn kyselylomakkeiden palautuminen maakunnittain.

Taulukko 7. Kyselylomakkeiden palautuminen ensimmaisessa lisakyselyssa

KYSELYLOMAKKEIDEN PALAUTUMINEN ||
ALUE KYSELYA |SAAP. AJOISSA SAAP. MYOH. SAAPUMATTA
SUOMI 31 23/31 74 % 2/31 6 % 6/31 20 %
UUSIMAA 4 4/4 100 % - - % - - %
Helsinki 4 4/4 100 % - - % - - %
ITA-UUSIMAA 1 0/1 0 % 1/1 100 % - - %
KYMENLAAKSO 1 171 100 % - - % - - %
KANTA-HAME 1 0/1 0 % - - % 1/1 100 %
VARSINAISSUOMI 6 5/6 83 % - - % 1/6 17 %
ETELA-SAVO 1 171 100 % - - % - - %
POHJOIS-SAVO 2 2/2 100 % - - % - - %
ETELA-KARJALA 1 1/1 100 % - - % - - %
PIRKANMAA 2 1/2 50 % - - % 1/2 50 %
KESKI-SUOMI 1 171 100 % - - % - - %
ETELA-POHJANMAA 5 4/5 80 % - - % 1/5 20 %
POHJANMAA 1 1/1 100 % - - % - - %
POHJOIS-POHJANMAA 3 1/3 33 % - - % 2/3 67 %
KAINUU 2 1/2 50 % 1/2 50 % - - %
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Lisékyselyn kyselylomakkeita odotettiin takaisin maanantaihin 12. paiva maaliskuuta
saakka. Kaikkiaan kyselylomakkeita palautui 25/31 kappaletta, joista kaksi saapui
myohéasséa. Vastauskato liséakyselyssa oli 20 prosenttia, joka maaraltddn vastaa en-
simmaisen kyselyn vastauskatoa. Valittomasti lisékyselyn jalkeen suoritettiin toinen
lisdkysely niihin maakuntiin, joissa vastauskatoa ilmeni. Myds toiseen liséakyselyyn

arvottiin uudet vastaajat.

Toisen lisakyselyn otokseen arvottiin nelja kasitybnopettajaa. Heita lahestyttiin puhe-
limitse 20. paiva maaliskuuta vuonna 2007. Kyselylomakkeet postitettiin heille sama-
na paivana ja ne pyydettiin palauttamaan takaisin viimeistaan torstaina 5. paiva huh-
tikuuta. Seuraavassa taulukossa havainnollistetaan toisen lisdkyselyn kyselylomak-

keiden palautuminen maakunnittain.

Taulukko 8. Kyselylomakkeiden palautuminen toisessa lisakyselysséa

KYSELYLOMAKKEIDEN PALAUTUMINEN I
ALUE KYSELYA |SAAP.AJOISSA SAAP. MYOH. SAAPUMATTA
suoml 4 44 100 % 4 - % 44 - %
ITA-UUSIMAA 1 11 100 % - - % - - %
KANTA-HAME 1 U1 100 % - - % - - %
VARSINAISSUOMI 1 U1 100 % - - % - - %
PIRKANMAA 1 U1l 100 % - - % - - %

Toisen lisakyselyn kyselylomakkeita odotettiin takaisin torstaihin 12. paiva huhtikuuta
saakka. Kaikki lahetetyt 4/4 kyselylomaketta palautui kyseiseen paivaan mennessa.
Vastauskatoa ei ollut ja tutkimusaineisto oli keratty kokonaisuudessaan maanantaina

16. huhtikuuta mennessa.

Yhteensa tassa mittauksessa lahetettiin 135 kyselylomaketta, joista kaikkiaan palau-
tui 108 kpl (80 %). Ajoissa palautui 102 kpl (76 %). Vastausprosenttia voidaan pitaa
erittdin hyvana. Yleensa tallaisessa postikyselyssé vastausprosentti jaa alle 60 pro-
sentin (Heikkila 2004, 66). Hyvaan vastausprosenttiin vaikutti osaltaan kyselytutki-
muksesta kertominen otokseen valituille k&sityonopettajille etukateen puhelimitse ja
heidéan vastaushalukkuutensa kuuleminen. Toisaalta hyvaan vastausprosenttiin saat-
toi vaikuttaa myds se, etta vastaajat pitivat tallaista tutkimusta tarkedn& oman tyon ja
ammatin kannalta. Talldin vastausprosentti voi nousta 80 prosentin tasolle (Heikkila
2004, 66).
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3.3 Tutkimusaineiston analyysimenetelmat

3.3.1 Tutkimusaineiston analyysimenetelmien valinnan perusteet

Tahan tutkimukseen keratyn tutkimusaineiston analyyseissa kaytettddn parametrit-
tomia (engl. Nonparametrics) testimenetelmid, koska tutkimusaineisto ei tayta perus-
oletuksia, joita perinteisesti kaytetyille parametrillisille (engl. Parametrics) testimene-
telmille on asetettu. Metsdmuurosen (2004) mukaan parametrittomien tutkimusaineis-
tojen testimenetelmissa joudutaan tekemé&an vahemman taustaoletuksia kuin vas-
taavissa parametrillisissa tutkimusaineistoissa. Termi parametrillinen viittaa siihen,
etta tutkimusaineiston oletetaan noudattavan tiettya jakaumaa tietyilla parametreilla.
Parametrilliset tutkimusmenetelmat kasittdvat seuraavia taustaoletuksia: tutkimusai-
neiston havaintoyksikot ovat toisistaan rippumattomia, satunnaisesti valikoituneita ja
normaalisti jakautuneita. Lisaksi havaintoyksikkéja pitaa olla riittavan paljon, jotta tes-
timenetelmaa voidaan kayttaa ja mittauksen oletetaan olevan vahintdan valimatka-
eli intervalliasteikolla mitattu. Jos yksikin naista taustaoletuksista rikkoutuu, taytyy
tutkijan valita testimenetelma, jossa on vahemman taustaoletuksia. Tall6in tutkijan on
valittava parametriton testimenetelmé& parametrillisen testimenetelman tilalle. (Met-
samuuronen 2004, 9; Gibbons 1993, 1.)

Tassa tutkimuksessa taustaoletus tutkimusaineiston riippumattomuudesta toteutuu,
koska mittauksessa on mitattu toisistaan riippumattomia havaintoja eli henkiléita ja
naista muodostuvia rippumattomia vastaajaryhmia ainoastaan yhden kerran. Myos
taustaoletus henkildiden satunnaisesta valikoituneisuudesta tayttyy, koska otokseen
valittujen kasitybnopettajien maakuntakohtainen arvonta on suoritettu satunnaisuu-
teen perustuvalla klusteriotannalla. Otosjoukon osiokohtaisen normaalijakautunei-
suuden testaamiseen kaytettiin Kolmogorovin-Smirnovin testia Lillieforsin korjauksel-
la (ks. liite 6.), jonka perusteella voidaan todeta, ettd taustaoletus normaalisti jakau-
tuneesta populaatiosta ei tayty ja nain ollen tutkimusaineiston osiokohtaiset jakaumat
poikkeavat normaalijakaumasta (p<0.050). Kolmogorovin-Smirnovin testi on tarkoitet-
tu tilanteeseen, jossa tutkija on kiinnostunut yksittdisen muuttujan jakauman muodos-
ta (Metsamuuronen 2004, 58). Taustaoletus havaintoyksikoiden riittavasta maarasta
tayttyy, koska otoskokoa (N=100) voidaan pitaa tarpeeksi suurena myos parametril-

listen testimenetelmien kayttamiseen. Mittaus on tehty valimatka- eli intervalliasteikol-
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la, joten taustaoletus mitta-asteikon tarkoituksenmukaisuudesta parametrillisten tes-
timenetelmien kaytolle taman tulkinnan perusteella tayttyy. Tosin Metsdmuuronen
(2003, 40 ja 2004, 3, 9) ei pida asennemittauksissa kaytettya Likert -asteikkoa aidosti
valimatka- eli intervalliasteikollisena vaan paremminkin "hyvana” jarjestysasteikollise-
na mitta-asteikkona. Taman perusteella mitta-asteikolle asetettu oletus mittauksen

tarkkuudesta on kyseenalainen parametrillisten testimenetelmien suhteen.

Vaikka tieteellisessa tutkimuksessa parametrittomat testimenetelméat ovat vahemman
kaytettyja, ne eivat ole toissijainen vaihtoehto parametrillisille testimenetelmille. Pain-
vastoin parametrittomat testimenetelméat ovat luotettavampia tietylla tavalla jakautu-
neen populaation tutkimustulosten analysoinnissa. Metsamuurosen (2004, 13) mu-
kaan monet todellisen elamén ihmistieteissd vastaantulevat tutkimustilanteet ovat
tyypillisesti sellaisia, joissa nimenomaan parametrittomilla testimenetelmilla saadaan
enemman uskottavampia tuloksia kuin perinteisilla parametrillisilla testimenetelmilla.
Parametrittomat testimenetelmét soveltuvat taméan tutkimuksen kaltaisen kasvatustie-
teellisen Likert -asteikolla keratyn ja normaalijakaumasta poikkeavan tutkimusaineis-
ton kasittelyyn luotettavasti. Metsamuurosen (2004, 15) mukaan on aina varmempaa
valita parametriton testimenetelma, mikali epailee klassisten testimenetelmien taus-
taoletusten jaavan toteutumatta. Tahan perustuen myods taman tutkimuksen aineiston

kasittelyssa on yksiselitteista paatya kayttamaan parametrittomia testimenetelmia.

3.3.2 Tutkimusaineiston analysoinnissa kaytettavat menetelmat

Tama tutkimus kasittdd seka kuvailevia ettd selittavia ongelmia. Tutkimustulosten
kuvailuun kaytetaan perinteisia keskilukuja eli aritmeettista keskiarvoa (k.a.), medi-
aania (Md), keskihajontaa (s) ja frekvenssilukuja (f). Keskiarvoluvut on yleisesti kay-
tetty tapa kuvailla keskilukuja, koska ne ovat esitystavaltaan tuttuja lahes kaikille.
Keskiarvojen kayton edellytyksend on vahintdén valimatka- eli intervalliasteikollinen
tutkimusaineisto (Tahtinen & Isoaho 2001, 47). Keskiarvojen tulkinnassa taytyy olla
maltillinen, koska keskiarvot ovat herkkid poikkeaville arvoille. Poikkeavat arvot saat-
tavat muuttaa huomattavasti saatua keskiarvoa, joten keskiarvon perusteella ei tut-
kimusaineistosta voi tehda pitkalle vievia paatelmia. Keskiarvojen avulla on tarkoitus
kuvailla pelkastaan tutkimusaineiston yleispiirteitd. Keskiarvolukujen kanssa kayte-

taan siihen kiinteasti liittyvaa jakauman hajontaa kuvaavaa keskihajontaa, jonka pe-
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rusteella voidaan paatelld, miten arvot ovat keskimaaraisesti sijoittuneet keskiarvon
ymparille. Mediaani on vAhemman kaytetty keskiluku, mutta sen kaytto tutkimusai-
neiston kuvailussa on perusteltua, koska se esittdd suuruusjarjestyksessa olevan
tutkimusaineiston keskimmaisen arvon. Aariarvot eivat vaikuta mediaaniin samalla
tavoin kuin keskiarvoon (Tahtinen & Isoaho 2001, 57). Mediaani kuvaa tarkoituksen-
mukaisesti sitd arvoa, jonka ymparille vastaajien vastaukset ovat painottuneet. Pe-
rustunnuslukujen kuvailuun kaytetdaan frekvenssilukuja. Frekvenssilukujen avulla tut-
kimusaineiston informaatio tiivistetddn sellaiseen muotoon, ettd esityksestd on suo-
raan nahtavissa, kuinka vastaajien vastaukset ovat jakautuneet mittarin osioiden eri
vastausvaihtoehtojen kesken (Metsdmuuronen 2003, 279). Liséksi tutkimusaineiston
muuttujien valisten yhteyksien kuvailuun kéaytetddn Spearmanin jarjestyskorrelaa-
tiokerrointa (r), joka on parametriton vaihtoehto Pearsonin tulomomenttikorrelaa-
tiokertoimelle. Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerroin ilmaisee kahden muuttujan va-

lisen tilastollisen yhteyden ja sitd kuvaavan merkitsevyystason (p).

Varsinaisena jatkoanalyysina tutkimusaineistolle suoritetaan ryhmittely- eli klusteri-
analyysi (engl. Cluster Analysis, CA). Metsamuurosen (2003) mukaan klusterianalyy-
silla pyritdan ryhmittelemaan muuttujia eli mittarin osioita tai havaintoja eli vastaajia
joukkoihin, joissa osiot tai vastaajat ovat mahdollisimman samankaltaisia. Klusteri-
analyysi toimii parhaiten tilanteessa, jossa tutkija on kiinnostunut ryhmittelemaan osi-
oita tai vastaajia joukkoihin ilman, etta tietaa valttamatta etukateen, mika on luokitte-
luperuste. (Metsamuuronen 2003, 724.) Klusterianalyysi sopii tutkimusaineiston ryh-

mittelyyn silloin, kuin faktorianalyysin teoreettiset oletukset eivat toteudu.

Ensiksi tutkimusaineistolle tehdéan hierarkkinen eli muuttujakohtainen klusteriana-
lyysi (engl. Hierarchial Cluster Analysis). Taman avulla on tarkoitus ryhmitella mittarin
osiot mahdollisimman samankaltaisiin ryhmiin eli klustereihin ja muodostaa néaista
ryhmista edelleen summamuuttujia. Muuttujakohtaisen klusterianalyysin avulla tutki-
taan keskeisten teoreettisten kasitteiden empiirisia paakomponentteja ja lisdksi niista
muodostettujen summamuuttujien ryhmittymista keskenaan. Koko tutkimusaineiston
kattavaa muuttujakohtaista klusterianalyysia ei suoriteta, koska tata analyysia ei Met-
samuurosen (2003, 725) mukaan suositella kaytettavaksi silloin, kun aineistoa on
paljon. Muuttujakohtaista klusterianalyysia tulkitaan puukuvaajan eli dendrogrammin

avulla.
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Seuraavaksi tutkimusaineistolle tehddan K-keskiarvon eli vastaajakohtainen klusteri-
analyysi (engl. K-Means Cluster Analysis), jolla pystytdan ryhmittelemaan pelkastaan
vastaajia. Tassa tutkimuksessa vastaajakohtaisen klusterianalyysin avulla on tarkoi-
tus ryhmitella kyselyyn vastanneet kasityonopettajat keskenaan mahdollisimman sa-
mankaltaisiin ryhmiin eli klustereihin. Vastaajakohtainen klusterianalyysi soveltuu
muuttujakohtaista klusterianalyysia paremmin suurten aineistojen analysointiin (Met-
samuuronen 2003, 725). Otosjoukon ollessa sata (N=100) on vastaajien ryhmittelyyn
tarkoituksenmukaista kayttad K-keskiarvon klusterianalyysia hierarkkisen klusteriana-
lyysin sijaan. Tassa tutkimuksessa vastaajakohtaisen klusterianalyysin avulla on tar-
koitus muodostaa tutkimusaineistosta erilaisia vastaajaryhmia ja tutkia niille tyypillisia

ominaisuuksia.

Muuttujien ominaisuuksien valisia yhteyksia on tarkoitus tutkia Spearmanin jarjestys-
korrelaatiokertoimen avulla. Tarkemmin taustamuuttujien ja tutkittavan ilmion valisia
yhteyksia on tarkoitus tutkia riippumattomuustestien avulla. Kasityén opetussuunni-
telman tyovalineroolin ja siihen sitoutumisen riippuvaisuutta tutkimuksen taustamuut-
tujiin (kasityonopettajan taustatiedot) on tarkoitus tutkia Kruskal-Wallisin -testin avul-
la, joka on parametriton vaihtoehto varianssianalyysille ja F-testille. Kruskal-Wallisin
testi soveltuu tilanteisiin, joissa vertailtavia ryhmia on enemman kuin kaksi ja ryhmien
koot voivat olla erisuuruisia (Metsdmuuronen 2004, 195). Mitatun ominaisuuden voi-
makkuudesta ei voi tehda tulkintoja, mutta sen maardé eri vastaajaryhmissa paatel-
la&n jarjestyslukusummien keskiarvojen (engl. Mean Rank) avulla. Kruskal-Wallisin
testia kaytettdaessa on kuitenkin huomattava seuraavat oletukset: vastaajat on valittu
satunnaisesti, vastaajat ovat toisistaan riippumattomia, muuttuja on jatkuva, joskin
jonkun verran sidoksia eli samoja arvoja sallitaan ja muuttujien on oltava vahintaan
jarjestysasteikollisia (Metsamuuronen 2004, 195). Tassa tutkimusaineistossa kysei-
set oletukset toteutuvat. Mitta-asteikon takia muuttujat sisdltavat jossain maarin si-
doksia. Tilanteessa, jossa on huomattava maara sidoksia, olisi suositellumpaa kayt-
tda mediaanitestid (Conover 1980, 256), koska Kruskal-Wallisin testi voi tallaisessa
tilanteessa antaa tarkasta merkitsevyystasosta huomattavasti poikkeavan arvon.

Nain ollen kaikki havaitut riippuvaisuudet tarkistetaan myds mediaanitestin avulla.

Mediaanitesti soveltuu tilanteeseen, jossa pystymme mittaamaan kahdelta ryhmalta

tuloksen ja haluamme tietaa, onko ryhmien mediaaneissa eroa. Mediaanitesti sisal-
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taa oletuksia, joita ovat: mittaus on oltava vahintdan jarjestysasteikollinen, mittauk-
sessa taytyy olla vahintaan kaksi ryhméaa, joita vertaillaan ja vertailtavien ryhmien
taytyy olla toisistaan riippumattomia (Metsamuuronen 2004, 153). Tassa tutkimusai-
neistossa kyseiset oletukset toteutuvat ja mediaanitesti soveltuu nailtd osin muuttuji-

en valisen rippumattomuuden testaamiseen.

Tutkimusaineistosta on tarkoitus muodostaa tytssa jaksamisen perusteella seka
"myonteisten” etta kielteisten” kasityonopettajien vastaajaryhmat. Naiden ryhmien
valisia eroja suhtautumisessa kasityon opetussuunnitelman tydvalinerooliin ja siihen
sitoutumiseen tutkitaan Mann-Whitneyn U -testin avulla, mika on t-testin parametriton
vaihtoehto. Testi soveltuu nimenomaan kahden riippumattoman keskiarvon vertai-

luun.

Seuraavat taulukot havainnollistavat alaongelmakohtaisesti tutkimusaineiston ana-

lyysissa kaytettavia analyysimenetelmia:

Taulukko 9. Tutkimuksen ensimmaisen alaongelman tilastolliset analyysimenetelmat

Kohde:

Mittarin osiot:

Kéaytettavat tilastomenetelmét

1. Alaongelma

001., 020., 036., 089., 09%4.
002., 021.,032., 042., 082.
003., 022., 043., 064., O83.
004., 023., 041., 062., O81.

- keskiarvo

- mediaani

- keskihajonta

- frekvenssi

- klusterianalyysi

Taulukko 10. Tutkimuksen toisen alaongelman tilastolliset analyysimenetelmat

Kohde:

Mittarin osiot:

Kéaytettavat tilastomenetelmét

2. Alaongelma

009., 033., 044., 056., 065.
010., 015., 034., 040., O76.
026., 048., 068., 087., 0O95.

- keskiarvo

- mediaani

- keskihajonta

- frekvenssi

- klusterianalyysi

Taulukko 11. Tutkimuksen kolmannen alaongelman tilastolliset analyysimenetelmat

Kohde:

Mittarin osiot:

Kéaytettavat tilastomenetelmat

3. Alaongelma

008., 014., 027., O75., 0O88.
007., 051., 066., O71., O90.
029., 053., 070., 073., 092.
028., 050., 055., 069. , 0O49.
013., 035.,074.,084., 093.

- keskiarvo

- mediaani

- keskihajonta

- frekvenssi

- klusterianalyysi
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Taulukko 12. Tutkimuksen neljannen alaongelman tilastolliset analyysimenetelmat

Kohde: Mittarin osiot: Kaytettavat tilastomenetelmat

4. Alaongelma 006. , 025., 067., 086., 085. |- keskiarvo
052., 046., 072., 047.,0100. |- mediaani
030., 011., 091., O31., 012. |- keskihajonta

- frekvenssi

- klusterianalyysi

Taulukko 13. Tutkimuksen viidennen alaongelman tilastolliset analyysimenetelmat

Kohde: Mittarin osiot: Kaytettavat tilastomenetelmat
5. Alaongelma Taustatiedot - frekvenssi
(taustamuuttujat) - klusterianalyysi

Taulukko 14. Tutkimuksen kuudennen alaongelman tilastolliset analyysimenetelmat

Kohde: Mittarin osiot: Kaytettavat tilastomenetelmat
6. Alaongelma Taustatiedot - jarjestyskorrelaatiokerroin
(taustamuuttujat) - Kruskal-Wallisin -testi

- mediaanitesti
- klusterianalyysi

Taulukko 15. Tutkimuksen lisdongelman tilastolliset analyysimenetelmat

Kohde: Mittarin osiot: Kaytettavat tilastomenetelmat

Lisdongelma 005., 019., 024., 045., O54. |- jarjestyskorrelaatiokerroin
017., 037.,058., 061., O78. |- keskiarvo

018., 038., 059., 063., 079. |- mediaani

016., 057., 077., 096., 097. |- keskihajonta

039., 060., 080., 098., 099. |- frekvenssi

- klusterianalyysi

- Mann-Whitney U -testi

Tutkimuksen p&éaongelma on tarkoitus ratkaista alaongelmien avulla. Esitettyjen tilas-
tollisten analyysimenetelmien avulla on tarkoitus ratkaista tutkimuksen alaongelmat.
Valitut tilastolliset analyysimenetelmét soveltuvat tarkoituksenmukaisesti kuvailevien

ja selittavien tutkimusongelmien ratkaisemiseen.
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4 Tutkimustulokset

4.1 Tutkimustulosten kuvailu tutkimusongelmittain

Tassa luvussa esitetddn tutkimuksen keskeiset empiiriset tulokset. Tutkimustulokset
esitetaan tutkimusongelmittain, mutta varsinainen tutkimusongelmien ratkaisu esite-
tdan omassa luvussa tutkimusongelmakohtaisen kuvailun jalkeen. Téllaisen esitysjar-
jestyksen valinnan perusteena nakemys, etta tutkimusongelmien ratkaisu on tarkoi-
tuksenmukaista esittdd kokoavasti tutkimustulosten kuvailun ja jatkoanalyysien jal-

keen omana kokonaisuutena.

4.1.1 Kasityonopettaja kasityon opetussuunnitelman kayttajana

Tutkimusaineiston kuvailu aloitetaan esittamalla empiiriset tulokset liittyen tutkimuk-
sen ensimmaiseen alaongelmaan: missa maarin kasityonopettaja on sitoutunut kayt-
tamaan kasitydn opetussuunnitelmaa teknisen tyon sisaltdjen opetuksen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa? Kasityonopettajilta kysyttiin kasitydn opetussuunnitelman
kayttoon, tarkeyteen, uudistamiseen ja itse opetussuunnitelmatydhon liittyvia tekijoi-
ta. Naihin kysymyksiin haettiin vastauksia neljalla viiden osion osioryhmalla. Seuraa-

vaksi esitetéaan osioryhmakohtaiset tutkimustulokset ja niiden kuvaukset.

Taulukko 16. Kasitytn opetussuunnitelman kayttoéon liittyvat tekijat

ka. Md s f

N=100 1 2 3 4 5
0 01. Koulumme késitydn opetussuunnitelma (2004)

on muuttanut opetukseni siséltdja ja oppimistavoitteita 2,89 3,00 1,28 15 32 12 31 10
0 20. Kaytén kéasitydn opetussuunnitelmaa

suunnitellessani teknisen tydn opetuksen sisalt6ja 3,29 400 1,13 9 18 16 49 8
0 36. Koulumme késitydn opetussuunnitelma (2004) ei ole

muuttanut opetukseni siséltoja eika oppimistavoitteita 3,13 3,00 1,33 12 26 19 23 20
0 89. Kasitydn opetussuunnitelma vaikuttaa oleellisesti suorittamiini

teknisen tyon opetusmateriaalivalintoihin 3,08 3,00 1,18 8 29 22 29 12
0 94. Suorittamani opetusvalinehankinnat perustuvat

tarkoituksenmukaisesti kasityon opetussuunnitelmaan 3,70 400 1,00 2 13 18 47 20

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltéd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkild4, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: hieman yli puolet kasitydnopettajista kayttaa kasityon ope-
tussuunnitelmaa suunnitellessaan teknisen tyén opetuksen sisaltoja. Nakemys, etta

uusi opetussuunnitelma (2004) olisi muuttanut teknisen tyén opetuksen siséltoja ja
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oppimistavoitteita jakaa vastaajien mielipiteet kahtia. Huomion arvoista on, etta kasi-
tyonopettajien mielestd heidan hankkimansa opetusvalineet perustuvat tarkoituk-
senmukaisesti kasitydn opetussuunnitelmaan, mutta kasitydon opetussuunnitelman
ohjausvaikutus kasitybnopettajien suorittamiin opetusmateriaalivalintoihin jakaa vas-
taajien mielipiteet kahtia. Yhteenvetona voidaan todeta, etta voimassa oleva kasitytn
uusi opetussuunnitelma (2004) ei ole merkittavasti muuttanut teknisen tyon opetuk-
sen sisaltdja eika oppimistavoitteita kaytannon opetuksessa ja etta kasityon opetus-

suunnitelman rooli korostuu opetusvalinehankintoja ohjaavana tyévalineena.

Taulukko 17. Kasitybn opetussuunnitelman tarkeyteen liittyvat tekijat

ka. Md s f

N=100 1 2 3 4 5
0 04. Kasitydn opetussuunnitelma on téarkein tyévalineeni

oman teknisen tyon opetukseni suunnittelussa 252 2,00 1,22 17 42 18 18 5
0 23. Kayn oppilaiden kanssa lapi kasitydn opetussuunnitelman

sisélttja osana opetuksen yhteissuunnittelua 2,44 2,00 1,25 29 29 16 21 5
0 41. Pystyn jasentamaan opetukseni siséllot ja

oppimistavoitteet ilman k&sityon opetussuunnitelmaakin 3,60 4,00 1,07 2 20 13 46 19
0 62. Kasitydn opetussuunnitelman tarkka noudattaminen

on minulle tarkeda omassa opetuksessani 2,15 2,00 0,99 27 46 12 15 O
0 81. Opetukseni kasittaa sisaltoja ja oppimistavoitteita myos

kirjoitetun opetussuunnitelman ulkopuolelta 3,96 400 1,00 2 11 7 49 31

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltéd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkild4, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitydnopettajat eivat pida kasityén opetussuunnitelmaa
oman opetustyénsa suunnittelun tarkeimpana tyovalineena. Havaintoa tukee tulos,
ettd kasitybnopettajien mielesta kasitydon opetussuunnitelman tarkka noudattaminen
ei ole heille tarkeda omassa opetustydssaan. Huomion arvoista on, ettd tAman vait-
taman suhteen yksikdan vastaaja ei ollut tdysin samaa mielta. Painvastoin kasityon-
opettajat kokevat, ettd he pystyvat jasentamaan opetuksensa sisallét ja oppimista-
voitteet ilman kasitydn opetussuunnitelmaa ja etta heidan opetuksensa kasittaa sisal-
t6ja ja oppimistavoitteita myos kirjoitetun opetussuunnitelman ulkopuolelta. Kasityén
opetussuunnitelman kaytté oppilaiden kanssa toteuttavan oppisisaltéjen yhteissuun-
nittelun tyovalineena on myos vahaista. Yhteenvetona voidaan todeta, ettad kasityon-
opettajat eivat pida kasityon opetussuunnitelmaa tarkeana tydvalineena oman ope-
tuksen suunnittelussa eika kasitybén opetussuunnitelman noudattaminen ole heidéan
mielestddn tarkeaa. Kasityonopettajien opetuksen suunnittelussa nakyy myonteinen

ja hyvaksyva suhtautuminen piilo-opetussuunnitelman toteuttamiseen, mik& ohjaa
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kasitydnopettajaa opetussuunnitelman ulkopuolisten oppisiséltdjen ja oppimistavoit-

teiden mukaiseen teknisen tyon siséltdjen opetukseen.

Taulukko 18. Kasitytn opetussuunnitelman uudistamiseen liittyvat tekijat

ka. Md s f

N=100 1 2 3 4 5
0 03. Mielestani kasityon opetussuunnitelmaa pitaisi

uudistaa nykyista useammin 2,29 2,00 1,010 20 47 21 8 4
0 22. Mielestani kasitydn opetussuunnitelman uudistamiseen

liittyva suunnitteluty6 on mielekasta 2,75 3,00 1,09 15 23 40 16 6
0 43. Mielestani kasityon opetussuunnitelman uudistaminen on

tarke& keino kehittaa teknisen tyén opetusta 3,42 400 1,10 6 15 25 39 15
0 64. Mielestani kasitydn opetussuunnitelman

uudistamistyohon on helppo motivoitua 2,26 2,00 1,06 25 42 18 12 3
0 83. Mielestani kasitydn opetussuunnitelman uudistaminen

tuo aina jotakin uutta teknisen tyon opetukseen 3,21 3,00 1,19 8 24 21 33 14

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltéd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkild4, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitydonopettajien mielesta he eivat nae kasityon opetus-
suunnitelman uudistamista nykyistd useammin tarpeellisena. Lisaksi kasityonopetta-
jien myonteinen mielipide kasitydn opetussuunnitelmatydn mielekkyydesta jaa varsin
alhaiseksi. Huomion arvoista on, etta jopa 40 prosenttia vastaajista ei osannut ilmoit-
taa tahan kantaansa. Kasityonopettajien ei mydskaan ole helppo motivoitua oman
oppiaineen opetussuunnitelman uudistamisty6hon. Huolimatta siita, ettd kasityon-
opettajien kokema kasityon opetussuunnitelman kehittdmisen mielekkyys ja motivaa-
tio jaavat alhaiseksi, on huomattava, etta kuitenkin yli puolet vastaajista ndkee tdméan
uudistustydn tarkeana keinona kehittaa teknisen tyon opetusta. Tata tukee tulos, etta
kasityonopettajat kokevat saavansa opetussuunnitelmauudistuksen my6ta aina jota-
kin uutta omaan opetukseensa. Yhteenvetona voidaan todeta, etta kasityénopettajat
nakevat kasityon opetussuunnitelmauudistuksesta olevan hydtya omaan opetusty6-

hdnséa, mutta he eivat ole itse valmiita tahan uudistustydhon osallistumaan.
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Taulukko 19. Kasityon opetussuunnitelmatydhon liittyvat tekijat

k.a. Md S f

N=100 1 2 3 4 5
0 02. Olen osallistunut oman kunnan / koulun

kasityon opetussuunnitelman tekemiseen 417 500 1,39 12 4 5 13 66
0 21. Kasitydn opetussuunnitelman tekemisesta maksettiin

lisdakorvauksena ylimaaraista palkkaa 2,11 1,00 1,44 54 13 12 10 11
0 32. Koulumme kayttdma opetussuunnitelma siséltéda teknisen tydn

ja muiden oppiaineiden yhteisty6tavoitteita 3,18 3,00 1,12 10 17 26 39 8
0 42. Kasitydn opetussuunnitelman tekemisesta on

minulle selkeda ammatillista hy6tya 3,06 3,00 1,13 10 22 28 32 8
0 82. Olen perehtynyt yleiseen opetussuunnitelman tekemista

kasittelevaan koulutus- / opasmateriaaliin 3,13 4,00 1,26 14 21 13 42 10

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten méaaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitydnopettajat ovat aktiivisesti osallistuneet oman kun-
nan / koulun kasityénopetussuunnitelman tekemiseen. Kuitenkin vain joka viidennelle
kasityonopettajalle on maksettu palkkaa opetussuunnitelmatydsta. Opetussuunnitel-
man tekijoind ja toteuttajina kasitybnopettajat ovat perehtyneet jossain méaarin ope-
tussuunnitelman tekemista kasittelevddn koulutusmateriaaliin. Kysymys kasityon
opetussuunnitelman tekemiseen liittyvasta ammatillisesta hyddysta jakaa vastaajien
mielipiteet kahtia. Liséksi vain vajaa puolet kasitydnopettajista on sita mieltd, etta
koulumme opetussuunnitelma (2004) sisaltaa teknisen tyon ja muiden oppiaineiden
valisia yhteistyotavoitteita. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kasitybnopettajat ovat
aktiivisesti osallistuneet ja orientoituneet koulutusmateriaalin avulla paikallistason
kasitydn opetussuunnitelmatydhon, vaikka he eivat koe siitéd olevan paljoakaan am-

matillista hyotya eika siitd makseta erikseen palkkaa.

Kasityonopettajien vastauksia liittyen tdssa luvussa esitettyihin osioihin on tarkoituk-
senmukaista tutkia viela muuttujakohtaisen klusterianalyysin avulla. Talléin saadaan
yksityiskohtaisempaa tietoa kéasityon opetussuunnitelman kayttoon ja siihen sitoutu-
misesta maarittavista osioista. Varsinainen alaongelman ratkaisu esitetdan vasta tut-

kimuksen jatkoanalyysien jalkeen.

4.1.2 Kasityonopettaja opetuksen suunnittelijana

Seuraavaksi tutkimusaineistoa kuvaillaan esittdmalla empiiriset tulokset liittyen tutki-
muksen toiseen alaongelmaan: missd maarin kasitydonopettaja suunnittelee ennalta

toteuttamaansa teknisen tyon sisaltdjen opetusta? Kasityonopettajilta kysyttiin heidan
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opetuksen suunnittelutyyppien luonnetta seka teknisen tyon oppimateriaalien etta
psyykkis-sosiaalisen oppimisympariston ohjausvaikutusta. Naihin kysymyksiin haet-
tiin vastauksia kolmella viiden osion osioryhmalla. Seuraavaksi esitetaan osioryhma-

kohtaiset tutkimustulokset ja niiden kuvaukset.

Taulukko 20. Suunnittelutyypit kasitydnopettajan opetuksen suunnittelun lahtékohtana

ka. Md s f

N=100 1 2 3 4 5
0 10. Teknisen tydn opetukseni perustuu tarkasti laadittuihin

oppituntien ennakkosuunnitelmiin 2,44 2,00 0,96 13 49 20 17 1
0O 15.  Suunnittelen koko lukuvuoden teknisen tyon

oppikokonaisuudet tarkasti etukateen 2,65 2,00 1,20 14 38 20 25 3
0 34. Teknisen tyon oppiaineksen suunnittelu on minulle

koko lukuvuoden ajan jatkuva prosessi 406 400 1,13 3 11 9 31 46
0 40. Oma teknisen tydn opetukseni on luovaa toimintaa

ilman oppituntien tarkkaa ennakkosuunnitelmaa 341 400 1,19 7 22 9 47 15
O 76. Tarkasta opetuksen ennakkosuunnitelmasta on

minulle selvasti hyotya teknisen tyon opetuksessa 3,18 3,00 1,16 9 21 24 35 11

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mieltd 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten méaaran ollessa 100 henkil64&, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasityon opetuksen ennakkosuunnittelu ei noudata sellai-
sia suunnittelutyyppeja, joita opettajien opetuksen suunnittelusta on pystytty kasva-
tustieteen alan tutkimuksissa erottamaan. Kasityonopettajat ovat sita mielta, etta he
eivat perusta omaa opetustaan tarkasti laadittuihin oppituntien ennakkosuunnitelmiin.
Kasityonopettajat ovat myos sitd mieltd, etta he eivat perusta omaa opetustaan koko
lukuvuoden oppikokonaisuudet kattaviin etukateissuunnitelmiin. Kasitydnopettajat
tulkitsevat teknisen tydn sisaltdjen opetuksen suunnittelun lapi lukuvuoden jatkuvaksi
suunnitteluprosessiksi. Lisaksi kasitydnopettajien mielestd teknisen tyon sisaltdjen
opetus on luovaa toimintaa ilman oppituntien tarkkaa ennakkosuunnittelua. Taté tu-
kee tulos, etta kasitybnopettajat eivat miella kovin vahvasti opetuksen ennakkosuun-
nittelusta olevan hyétya omaan teknisen tyon opetukseensa. Yhteenvetona voidaan
todeta, etta kasitydnopettajat toteuttavat jossain maarin opettajakohtaista opetuksen
ennakkosuunnittelua, mik& on luonteeltaan lapi lukuvuoden jatkuvaa luovaa toimintaa
ilman konkreettisia ja tarkkoja lyhyen tai pitkan aikavalin ennakkosuunnitelmia. K&si-
tyonopettajat suunnittelevat opetustaan, mutta eivat koe ”"perinteisista” suunnittelu-

tyypeista olevan hyotya kasityon teknisen tyon kaltaisen oppiaineen suunnittelussa.



Tutkimustulokset 156

Taulukko 21. Oppimateriaalit kasitydnopettajan suunnittelua ohjaavana tekijana

k.a. Md S f

N=100 1 2 3 4 5
0 09. Opetusmateriaaleilla on keskeinen vaikutus oman

teknisen tydn opetukseni ennakkosuunnitteluun 3,68 4,00 1,12 2 18 17 36 27
0 33. Oman teknisen tyén opetukseni suunnittelu perustuu

kaytettavien luokkatilojen tydskentelymahdollisuuksiin 4,15 400 088 2 5 5 52 36
0 44. Kaytén teknisen tyon alan kirjallista virikeaineistoa

teknisen tydn opetuksen suunnittelussa 404 400 098 1 12 4 48 35
0O 56. Vaihdan joka lukuvuosi teknisen tyén

opetukseeni liittyvia oppilastoita 294 3,00 1,20 9 38 12 32 9
0 65. Kaytén teknisen tyon alan oppikirjoja oman

opetukseni suunnittelussa ja toteutuksessa 3,74 400 1,05 4 12 11 52 21

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkilda, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitydnopettajat perustavat teknisen tyon siséaltdjen ope-
tuksen suunnittelun kaytettavien luokkatilojen tydskentelymahdollisuuksiin, ja het
kayttavat runsaasti teknisen tyon alan kirjallista virikeaineistoa oman opetuksen
suunnittelun lahteena. Lisaksi on huomattava, etté teknisen tyon alan oppikirjoilla ja
opetusmateriaaleilla on vahva vaikutus teknisen tydn sisaltdjen opetuksen ennakko-
suunnittelun toteuttamiseen. Kysymys oppilastdiden lukuvuosikohtaisesta varioimi-
sesta jakaa vastaajien mielipiteet kahtia. Yhteenvetona voidaan todeta, ettéa kasityon
teknisen tyon sisaltdjen opetuksen suunnittelu ja toteutus perustuvat vahvasti kaytet-
taviin luokkatiloihin ja niiden mahdollisuuksiin, kirjalliseen virikeaineistoon ja oppikir-
joihin. Kasitydn opetuksen suunnitteluprosessin luonnetta voidaan kuvata silla, etta
samojen oppilastdiden toteuttaminen vuodesta toiseen vahentaa tarvetta opetuksen

didaktiseen suunnitteluun.
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Taulukko 22. Psyykkis-sosiaalinen oppimisymparistd suunnittelua ohjaavana tekijana

ka. Md s f

N=100 1 2 3 4 5
0 26. YIli 16 oppilaan opetusryhmien kohdalla joudun tinkimééan

opetuksen sisalloista ja oppimistavoitteista 4,38 500 090 2 3 7 31 57
0 48. YIi 16 oppilaan ryhmakoot aiheuttavat minulle

ylimaéaraista opetustydn ennakkosuunnittelua 3,89 400 1,29 8 10 10 29 43
0 68. Koulussamme erityisoppilaita on integroitu

opettamiini teknisen tyon yleisopetusryhmiin 3,90 500 147 14 8 4 22 52
0 87. Erityisoppilaat teknisen tyon yleisopetuksen ryhméassa

lisaavat opetukseni ryhmékohtaista ennakkosuunnittelua 358 400 128 9 16 9 40 26
0 95. Eritahtiin etenevét oppilaat hankaloittavat

teknisen tydn opetuksen ennakkosuunnittelua 3,52 400 1,29 9 19 7 41 24

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasityonopettajat kokevat, ettéa suuret yli 16 oppilaan oppi-
lasryhmat aiheuttavat heille ylimaaraista opetuksen ennakkosuunnittelua. Yli 16 oppi-
laan oppilasryhmien kohdalla kasityonopettajat kokevat, ettad he joutuvat tinkimaan
opetuksen sisalldista ja oppimistavoitteista. My0Os erityisoppilaat teknisen tyon yleis-
opetuksen ryhmassa lisaavat kasityonopettajien ryhmakohtaisen suunnittelun maa-
raa. Kasityonopettajien vastausten perusteella on yleista, etta erityisoppilaita on in-
tegroitu yleisopetuksen ryhmiin. Myds eri tahtiin etenevat oppilaat ovat haaste kasi-
tyonopettajan opetuksen suunnittelulle. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd suuret yli
16 oppilaan ryhméakoot, erityisoppilaat teknisen tyon yleisopetuksen ryhmissé ja eri-
tasoiset oppilaat aiheuttavat kasityonopettajille ylimaaraista opetuksen ennakko-

suunnittelua.

Kasityonopettajien vastauksia liittyen tdssa luvussa esitettyihin osioihin on tarkoituk-
senmukaista tutkia viela muuttujakohtaisen klusterianalyysin avulla. Talloin saadaan
viela yksityiskohtaisempaa tietoa kasitydonopettajan suunnittelutyypeista ja niihin vai-
kuttavista tekijoitd. Varsinainen alaongelman ratkaisu esitetdaan vasta tutkimuksen

jatkoanalyysien jalkeen.

4.1.3 Kasityonopettajan opetustilanteen toteuttamismahdollisuudet

Seuraavaksi tutkimusaineistoa kuvaillaan esittamalla empiiriset tulokset liittyen tutki-
muksen kolmanteen alaongelmaan: missd maarin kasityénopettaja tulkitsee opetusti-
lanteen toteuttamismahdollisuuksien toimivan teknisen ty6n siséltdjen opetusta toi-

meenpanevina tekijoind? Kasityonopettajilta kysyttiin kasityon fyysiseen oppimisym-



Tutkimustulokset 158

paristéon, oppilaiden taidollisiin ja toiminnallisiin valmiuksiin ja kasitybn opetuksen
maararahoihin liittyvia tekijoita. Lisaksi heiltd kysyttiin ndkemyksia oppisisaltdjen mo-
nipuolisuudesta ja oppiaineiden valisesta yhteistydstd. Naihin kysymyksiin haettiin
vastauksia viidella viiden osion osioryhmalla. Seuraavaksi esitetdén osioryhmékoh-

taiset tutkimustulokset ja niiden kuvaukset.

Taulukko 23. Kasityon fyysiseen oppimisymparistoon liittyvat tekijat

ka. Md s f

N=100 1 2 3 4 5
0 08. Opetusvalineiden kunto vaikuttaa oman teknisen tydn

opetukseni kaytannon toteuttamiseen 434 500 0,87 1 5 5 37 52
0O 14. Kaytésséani on nykymuotoiseen kasitydn opetukseen

soveltuvat teknisen tyon luokkatilat 3,32 400 1,48 17 20 4 32 27
0 27. Joudun kayttdmaan osittain rikkinaisia tai kuluneita

opetusvalineita teknisen tyon opetuksessa 3,23 400 157 25 11 7 30 27
O 75. Olen hankkinut teknisen tydn opetukseen uusia koneita

ja laitteita viimeksi kuluneen lukuvuoden aikana 3,92 500 152 18 3 2 23 54
0 88. Olen uusinut koulumme teknisen tyon opetusvalineita

viimeisen lukuvuoden aikana 3,86 400 1,44 14 7 5 27 47

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltéd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkild4, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitydnopettajat tulkitsevat opetusvalineiden kunnon vai-
kuttavan oleellisesti kaytanndn opetustapahtuman toteuttamiseen. Rikkindisten tyo-
valineiden kayttd on jossain maarin yleista. Vuosittain kasityonopettajilla on kuitenkin
melko hyvét taloudelliset edellytykset uusia teknisen tyén opetusvélineita. Lisaksi
kasityonopettajilla on hyvat taloudelliset mahdollisuudet tehda lukuvuosikohtaisia uu-
dishankintoja omaan teknisen tydn opetukseen. On myonteista huomata, etta kasi-
tyonopettajien mielestéd he voivat toteuttaa omaa teknisen tyon sisaltbjen opetustaan
nykymuotoiseen kasityon opetukseen soveltuvissa luokkatiloissa. Yhteenvetona voi-
daan todeta, etta kasitybnopettajat tulkitsevat, etta opetusvalineiden kunnolla on kes-
keinen rooli kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa ja etta heillda on vuosittain
kaytanndssa hyvat taloudelliset mahdollisuudet hankkia tarkoituksenmukaisia konei-
ta, laitteita ja opetusvélineitd. On myods huomattava, etta teknisen tyon luokkatilat

vastaavat paaosin nykyajan vaatimuksia.



Antti Hilmola 159

Taulukko 24. Kasitybnopettajan toteuttamien oppisiséltdjen monipuolisuus

k.a. Md S f

N=100 1 2 3 4 5
029. Joka lukuvuosi opetan tietyt luokkakohtaiset teknisen tyén

asiat riippumatta oppilastéiden valmistumisesta 3,35 400 1,20 6 25 14 38 17
0 53. Oma opetukseni painottuu yhteen tai kahteen

teknisen tyon sisallélliseen osa-alueeseen 2,06 2,00 1,20 38 35 12 13 2
0O 70. Kaytéan opetuksessani pelkastaan sellaisia opetusmateriaaleja,

joissa oma ammattitaitoni on parhaimmillaan 2,46 2,00 1,05 16 48 10 26 O
0 73. Kodin kaytto- ja tarve-esineiden huolto ja korjaus

kuuluu teknisen tyon opetukseeni 3,66 400 1,12 3 20 7 48 22
092. Teknisen tydn opetukseni keskeinen paatarkoitus

on valmistuttaa joka kodin kaytté- ja tarve-esineita 2,26 2,00 1,15 30 37 13 17 3

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5= Taysin samaa mielta
Tapausten méaaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitybnopettajat pitavat jossain maarin kiinni vuosittaisen
luokkakohtaisen oppiaineksen opettamisesta riippumatta oppilastéiden valmistumis-
aikatauluista. Kasityonopettajat eivat painota omaa opetustaan pelkastaan yhteen tai
kahteen teknisen tyon sisalldlliseen osa-alueeseen. Kasitybnopettajat ovat myos sita
mielta, ettd he eivat rajoita omaa teknisen tyon opetustaan pelkastaan sellaisten ope-
tusmateriaalien kayttoon, joissa heidan oma ammattitaitonsa on parhaimmillaan. Ka-
sitybnopettajien mielesta teknisen tyon opetuksen paatarkoitus ei ole valmistuttaa
joka kodin kaytto- ja tarve-esineitd. Kuitenkin kasitybnopettajat katsovat, ettd kodin
kaytto- ja tarve-esineiden huolto ja korjaus kuuluvat heidan teknisen tyon sisaltéjen
opetukseensa. Yhteenvetona voidaan todeta, etta kasitydnopettajat eivét ole oppima-
teriaali- ja oppisisaltorajoitteisia omassa kasitydn opetuksessaan. Perinteisen esine-
valmistuksen sijaan opetuksen péaapaino on kasityon teknisen tyon sisaltdjen moni-
puolisten oppisiséaltdjen opettamisessa seka valmiin esinemaailman huolto- ja korja-

ustehtavissa.
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Taulukko 25. Oppilaiden taidollisiin ja toiminnallisiin valmiuksiin liittyvat tekijat

k.a. Md S f

N=100 1 2 3 4 5
0 07. Opetusryhmén koko ja koostumus vaikuttavat oleellisesti

omaan teknisen tyon opetustyohoni 440 500 0,77 1 2 5 40 52
O 51. Merkittava osa teknisen tyon oppituntieni ajasta

kuluu jarjestyksen yllapitamiseen 1,93 2,00 1,00 37 46 7 7 3
0 66. Mielestani suuret erot oppilaiden perustaidoissa

hankaloittavat teknisen tyon opetusta 3,88 400 1,09 2 14 11 40 33
O 71.  Suurin osa teknisen tyén oppituntieni ajasta

kuluu oppilaiden yksilolliseen ohjaamiseen 393 400 092 1 11 7 56 25
090. Opetusryhmieni oppilaat ovat paasaantodisesti

motivoituneita teknisen tyon opiskeluun 407 400 089 1 8 6 53 32

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5= Taysin samaa mielta
Tapausten méaaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitydnopettajat ovat sitd mieltd, ettd opetusryhman koko
ja koostumus vaikuttavat oleellisesti heidan teknisen tyd opetukseensa. Heidan mie-
lestaan suuret erot oppilaiden perustaidoissa hankaloittavat teknisen tyén opetusta.
Liséksi kasitybnopettajien mielestd suurin osa oppituntien ajasta kuluu oppilaiden
yksil6lliseen ohjaamiseen. Kasityonopettajat eivat kuitenkaan koe, ettd jarjestyksen
yllapitaminen kuluttaisi kovin paljon oppitunteihin tarkoitettua opiskelu- ja tydaikaa.
Painvastoin kasityonopettajat kokevat, ettd heiddn opetusryhmiensa oppilaat ovat
paasaantoisesti motivoituneita teknisen tyon opiskeluun. Yhteenvetona voidaan tode-
ta, ettd kasitydbnopettajien mielesta heidan oppilaillaan ei ole motivaatio- ja kaytéson-
gelmia liittyen kasityon opiskeluun, mutta oppilasryhmien koot ja koostumukset seka
oppilaiden erilaiset valmiudet asettavat haasteita kasitydnopettajan oman tyon toteut-

tamismahdollisuuksille.
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Taulukko 26. Kasitytn opetuksen maararahoihin liittyvat tekijat

k.a. Md S f

N=100 1 2 3 4 5
0 28. Koulumme oppilaskohtainen tydainemaararaha on

riittava nykymuotoiseen teknisen tyén opetukseen 2,89 3,00 1,39 20 28 9 29 14
0 50. Koulumme teknisen tydn lukuvuosikohtainen tydaineméaararaha

kuluu kokonaisuudessaan materiaalihankintoihin 421 450 1,05 3 8 4 3550
0O 55. Koulullamme on taloudelliset resurssit hankkia uusia

koneita ja laitteita teknisen tyon opetukseen vuosittain 2,26 2,00 1,21 33 34 11 18 4
0 69. Koulullamme on taloudelliset mahdollisuudet hankkia uusia

teknisen tydn opetusvalineita rikkinaisten tilalle 3,23 4,00 1,29 11 24 12 37 16
049. Koulumme kéytdssa on kunnan kalustonhoitaja, joka

vastaa teknisen tyon opetusvélineiden kayttokunnosta 254 100 1,78 52 8 1 12 27

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5= Taysin samaa mielta
Tapausten méaaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasityonopettajat eivat miella, etta heilla olisi vuosittain ta-
loudellisia resursseja hankkia uusia koneita ja laitteita teknisen tyon opetukseen. Kui-
tenkin kasitybnopettajat ovat jossain maarin sitd mielta, ettd heidan kouluillaan on
taloudelliset mahdollisuudet hankkia uusia teknisen tyon opetusvalineitéa rikkinaisten
tilalle. Kasityonopettajista 60 prosenttia vastaa itse opetusvalineisiin seka koneisiin ja
laitteisiin liittyvista huoltotoimenpiteistd, koska heidan kaytbéssaan ei ole kunnan ka-
lustonhoitajaa. Kysymys oppilaskohtaisen tybainemaararahan riittdvyydesta nyky-
muotoiseen teknisen tyon opetukseen jakaa vastaajien mielipiteet kahtia. Kasityon-
opettajat kayttavat lukuvuosikohtaisen tydainemaararahan kokonaisuudessaan mate-
riaalihankintoihin. Yhteenvetona voidaan todeta, etta kasitydnopettajilla on taloudelli-
sesti hyvat toteuttamismahdollisuudet perustehtdvan mukaiseen kasityon teknisen
tyon siséltojen opetukseen. Heilla on mahdollisuus toteuttaa omaa opetustaan kayt-
tokelpoisilla tyovalineilla, mutta heidan mielestaan uusien koneiden ja laitteiden han-

kintaan ja kaluston yllapitoon ei ole riittavasti resursseja.
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Taulukko 27. Kasityon ja muiden oppiaineiden vélinen yhteistyd

k.a. Md S f

N=100 1 2 3 4 5
0O 13. Toteutan teknisen tyon opetusta yhteistydssa myods

muiden oppiaineiden opettajien kanssa 2,93 3,00 1,16 10 33 18 32 7
0 35. Opetan teknisen tyon ohella myds muita

peruskoulun oppiaineita 2,15 1,00 1,73 66 5 1 4 24
O 74. Koulumme lukujérjestys estaa teknisen tyon

ja muiden oppiaineiden vélisen yhteistyén 2,68 250 1,06 12 38 23 24 3
0 84. Teen akitiivista yhteisty6td muiden teknisen tyon opettajien

kanssa opetuksen suunnitteluun liittyvissa asioissa 2,86 250 1,28 14 36 11 28 11
0 93. Pystyn yhdistamaan teknisen tyon opetukseni

helposti muiden oppiaineiden kanssa 2,99 3,00 1,00 2 38 25 29 6

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten méaaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasityon teknisen tyon sisaltojen opetus yhteistydssa mui-
den oppiaineiden kanssa ei ole kovin yleista. Kysymys oppiaineiden véalisesta yhteis-
tyosta jakaa vastaajien nakemykset kahtia. Myds kysymys kasitydnopettajien kyvystéa
yhdistaa teknisen tyon opetus muiden oppiaineiden kanssa jakaa vastaajien mielipi-
teet kahtia. On huomattava, ettd koulujen lukujarjestyksia ei voi pitaa oppiaineiden
valisen yhteistyon esteena. Myoskaan kasityonopettajien valinen kollegiaalinen yh-
teistyd opetuksen suunnittelussa ei ole kovin yleista. Kasitydnopettajat opettavat
paasaantoisesti vain teknisen tyon siséaltéja. Yhteenvetona voidaan todeta, etta kasi-
tyonopettajat tekevat vahan yhteisty6td muiden opettajien ja muiden oppiaineiden
kanssa, joten kasityonopettajat toteuttavat paasaantdisen itsendisesti oman oppiai-

neensa opetusta ja siihen liittyvaa didaktista opetuksen suunnittelua.

Kasityonopettajien vastauksia liittyen tdssa luvussa esitettyihin osioihin on tarkoituk-
senmukaista tutkia viela muuttujakohtaisen klusterianalyysin avulla. Talldin saadaan
viela yksityiskohtaisempaa tietoa kasityénopetuksen toteuttamismahdollisuuksista ja
niiden opetusta toimeenpanevista vaikutuksista. Varsinainen alaongelman ratkaisu

esitetdan vasta tutkimuksen jatkoanalyysien jalkeen.

4.1.4 Kasityonopettajan oppimiskasitys

Seuraavaksi tutkimusaineistoa kuvaillaan esittamalla empiiriset tulokset liittyen tutki-
muksen neljanteen alaongelmaan: missa maarin kognitiivis-konstruktivistiseen oppi-
miskasitykseen perustuvat oppilaan omatoimista oppimista tukevat tydtavat ohjaavat

kasityonopettajan opetuksen suunnittelua ja toteutusta teknisen tyon siséltéjen ope-
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tuksessa? Kasityonopettajilta kysyttiin omatoimiseen oppimiseen ja vastaanottavaan
oppimiseen liittyvien tydtapojen kayttda seka tybtapojen valintaan vaikuttavia tekijoi-
ta. Naihin kysymyksiin haettiin vastauksia kolmella viiden osion osioryhmaélla. Seu-

raavaksi esitetaan osioryhmakohtaiset tutkimustulokset ja niiden kuvaukset.

Taulukko 28. Omatoimiseen oppilaslahtdiseen oppimiseen liittyvat tyotavat

k.a. Md S f

N=100 1 2 3 4 5
0 52. Mielestani teknisen tydn oppiminen perustuu itsendiseen

suunnitteluun ja omatoimiseen tyoskentelyyn 3,78 400 09 1 14 11 54 20
0 46. Mielestani on tarkeaa, etta teknisessa tydssa oppilaat

ideoivat ja suunnittelevat toteutettavat oppilastyot 438 400 0,72 0 4 2 46 48
O 72. Mielestani opettajan on ohjattava oppilas itsenéisesti

ratkaisemaan tydskentelyssa ilmenevéat ongelmat 3,93 4,00 0,96 1 11 10 50 28
0 47. Oppilaani joutuvat omatoimisesti etsimaan teknisen tyon

tekemiseen liittyvia tietoja kirjallisesta virikeaineistosta 348 4,00 1,11 4 21 13 47 15
0O 100. Oppilaani valmistavat paéosin omatoimisesti ideoimiaan

ja suunnittelemiaan esineita/tuotteita 3,47 4,00 1,09 2 25 12 46 15

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitydnopettajien mielesta teknisen tyon oppiminen perus-
tuu itsendiseen suunnitteluun ja omatoimiseen tyoskentelyyn. Liséksi kasitydonopetta-
jien mielesta on tarkeaa, etta oppilaat ideoivat ja suunnittelevat toteutettavat oppilas-
tyot. Huomion arvoista on, etta tAman vaittaman suhteen yksikaan vastaaja ei ollut
taysin eri mielta. Kasitybnopettajien mielesta heidan tehtdvansad on ohjata oppilas
itsendisesti ratkaisemaan tydskentelyssa ilmenevéat ongelmat. Kasitydnopettajat to-
teuttavat teknisen tyon sisaltdjen opetusta muun muassa siten, etta oppilaat joutuvat
omatoimisesti etsimaan tietoa kirjallisesta virikeaineistosta. Liséksi huomion arvoista
on, ettd oppilaat valmistavat padosin omatoimisesti ideocimiaan ja suunnittelemiaan
kasitydn opetukseen liittyvid esineita ja tuotteita. Yhteenvetona voidaan todeta, etta
kasitydnopettajat suhtautuvat myonteisesti omatoimiseen oppimiseen perustuvien
tyOtapojen kayttoon ja toteuttavat omassa opetuksessaan vahvasti oppilaslahtdiseen

oppimiseen ja kokonaiseen kasitydprosessiin valmistavia tydtapoja.
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Taulukko 29. Vastaanottavaan opettajajohtoiseen oppimiseen liittyvat tyotavat

ka. Md s f

N=100 1 2 3 4 5
0 30. Mielestani teknisen tydn oppiminen tapahtuu parhaiten

tyoskentelemalla opettajan esittdman mallin mukaan 2,76 2,00 1,16 12 39 17 25 7
O 11. Mielestani on tarkeaa, etta teknisen tydn opettaja on

valmiiksi ideoinut ja suunnitellut toteutettavat oppilastyét 3,35 400 1,17 2 32 13 35 18
091. Mielestani teknisen tydn opettajan tehtava on antaa

valmiita vastauksia oppilaan tyéhon liittyvissa ongelmissa 2,39 2,00 1,13 19 50 9 17 5
0 31. Oppilaani valmistavat pelkéstaan opettajan ehdotuksiin

perustuvien mallien mukaisia esineita/tuotteita 164 2,00 0,77 48 45 3 3 1
0O 12. Toteutan teknisen tyon opetustani siten, ettd opetusryhméan

jokainen oppilas valmistaa aina saman oppilastyén 2,03 2,00 1,01 3346 7 13 1

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5= Taysin samaa mielta
Tapausten méaaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitydnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitydnopettajat ovat sitéd mieltd, etta teknisen tyon oppi-
minen ei tapahdu parhaiten tydskentelemalla opettajan esittaman mallin mukaan.
Kuitenkin kasityonopettajat pitavat jossain maarin tarkeana, etta teknisen tydon opet-
taja on valmiiksi ideoinut ja suunnitellut toteutettavat oppilasty6t. Kasitybnopettajat
eivat ole sita mieltd, ettd opetustilanteessa heidan tehtavansa on antaa valmiita vas-
tauksia oppilaan tydskentelyyn liittyviin ongelmiin. Kasitydonopettajat toteuttavat tekni-
sen tyon siséaltdjen opetusta siten, ettd oppilaat eivat valmista opettajan esittaman
mallin mukaisia esineita. Lisdksi kasityonopettajat eivat perusta omaa opetustaan
sellaiseen toteutustapaan, etta jokainen opetusryhman oppilas valmistaa saman op-
pilastydn. Yhteenvetona voidaan todeta, ettéd kasitydnopettajat suhtautuvat kielteises-
ti opettajajohtoiseen kasityén opetukseen ja nain ollen he toteuttavat omassa ope-
tuksessaan varsin vahan vastaanottavaan oppimiseen perustuvia ty6tapoja. Vasta-
uksista voidaan nahda, etta kasitydnopettajat rajaavat oppimistehtavia omalla suun-
nittelullaan, mutta jattavat aihepiiritydskentelyyn liittyvan mallin suuntaisesti tilaa op-
pilaan omalle ajattelulle siten, etteivat anna valmiita vastauksia ongelmiin ja valmiita
malleja tydskentelyyn. N&in ollen oppilaslahtdisyys kasitydonopetuksessa ei tarkoita

sita, etta oppilaat "saavat tehda, mita haluavat”.
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Taulukko 30. Omatoimisen oppimisen kayttta rajoittavat tekijat

ka. Md s f

N=100 1 2 3 4 5
O 06. Opettaessani uusia asioita teknisen tydn opetukseni

perustuu opettajajohtoiseen havaintoesitykseen 4,00 400 093 1 11 4 55 29
0 25. Opettaessani uusia asioita teknisen tydn opetukseni perustuu

oppilaslahtoisten esitelmien/esitysten kayttoon 2,26 2,00 1,05 25 43 14 17 1
0 67. Opettaessani uusia asioita tydturvallisuusmaaraykset

rajoittavat oppilaiden omatoimiopiskelun kayttoa 356 400 124 9 15 9 45 22
0 86. Oppilaslahtdinen tdiden ideointi ja suunnittelu

vievét liikaa aikaa teknisen tyén oppitunneista 2,35 2,00 1,08 19 50 12 15 4
0 85. Mielestani vain harva oppilas kykenee teknisessé tydssa

itsendiseen ja suunnitelmalliseen tydskentelyyn 3,21 400 1,30 8 34 4 37 17

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitydnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasityonopettajat perustavat uuden oppiaineksen opetusti-
lanteen opettajajohtoiseen havaintoesitykseen. Vastaavasti oppilaslahtdisiin esitel-
miin perustuvien opetustilanteiden pitdminen on vahaista. Opettajajohtoisen opetusti-
lanteen toteuttamista tukee tulos, etta kasityonopettajat ovat sita mieltd, etta tyotur-
vallisuusméaaraykset rajoittavat oppilaiden omatoimiopiskelun kayttoa opetustilan-
teessa. Omatoimiseen oppimiseen liittyen kasitydnopettajat eivat ole sita mielta, etta
oppilaslahtéinen ideointi ja suunnittelu vievat liikaa aikaa kaytettavissa olevista tekni-
sen tyon oppitunneista, vaikka jossain méaarin kasitybnopettajat ovat kuitenkin sita
mieltd, ettd vain harva oppilas kykenee itsendiseen ja suunnitelmalliseen tytskente-
lyyn. Yhteenvetona voidaan todeta, ettéd kasitydnopettajat kokevat oppilaiden kyvyt ja
tyoturvallisuusmaaraykset omatoimista oppimista rajoittavina tekijéina teknisen tyon
sisdltdjen opetustilanteessa. On myonteistd huomata, ettd oppituntien vahaisyys ei
kuitenkaan ohjaa kasityonopettajia suosimaan vastaanottavaa oppimista.

Kasityonopettajien vastauksia liittyen tdssa luvussa esitettyihin osioihin on tarkoituk-
senmukaista tutkia viela muuttujakohtaisen klusterianalyysin avulla. Talldin saadaan
viela yksityiskohtaisempaa tietoa kasitybnopettajan oppimiskasitysta maarittavista
tekijoista. Varsinainen alaongelman ratkaisu esitetdan vasta tutkimuksen jatko-

analyysien jalkeen.

4.1.5 Kasityonopettajia luokittelevat ja profiloivat tekijat

Seuraavaksi tutkimusaineistoa kuvaillaan esittdmalla empiiriset tulokset liittyen tutki-

muksen viidenteen alaongelmaan: missa maarin opettajan tyéhon liittyvat tekijat luo-
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kittelevat tai profiloivat kasitydnopettajia erilaisiin vastaajaryhmiin? Taustatiedoista el
taustamuuttujista sukupuolijakauma oli odotetusti miesvoittoinen (miehiéa 95 % ja nai-
sia 5 %), joten sen kaytto tutkimusaineiston kuvailussa ja analysoinnissa ei ole tarkoi-
tuksenmukaista. Seuraavaksi tarkastellaan, miten tutkimuksen taustamuuttujat profi-

loivat kasityonopettajia.

Taulukko 31. Kasitybnopettajan taustalla vaikuttavat muuttujat

N=100
Vastaajan iké: alle 30 vuotta 30-40 vuotta 41-50 vuotta 51-60 vuotta yli 60 vuotta
9% 35% 27 % 25 % 4%
Koulun koko: alle 100 opp. 100-200 opp. yli 200-350 opp. yli 350-500 opp. yli 500 opp.
5% 13% 37% 271 % 18 %
Kunnan koko: alle 5000 as. 5000-10 000 as. yli 10 000-50 000 as. yli 50 000-100 000 as. yli 100 000 as.
13% 28 % 34 % 4% 21 %
L&dni: Etel&-Suomi Lénsi-Suomi [t&-Suomi Oulu Lappi
40 % 36 % 11% 9% 4%
Koulutus: muodol. pateva muu opettajanko. korkeakoulu / AMK  keski-/ kouluaste muu tutkinto
83 % 6 % 2% 5% 4%
Valmistuminen: 2000-luku 1990-luku 1980-luku 1970-luku 1960-luku
20% 45 % 18 % 17% 0%
Ty6suhde: vakin. virka vakin. tuntiopettaja ~ ma. tuntiopettaja ~ ma. tuntiop. paattyy lyh. sijaisuus
7% 8 % 11% 2% 2%
Kokemus: alle 10 vuotta 10-20 vuotta 21-30 vuotta 31-40 vuotta yli 40 vuotta
28 % 50 % 16 % 5% 1%
Téyd koulutus: 1-3vuoden vélein 4-5vuoden vélein 6-7 vuoden vélein  8-10 vuoden vélein ei ollenkaan
29 % 23% 6 % 10 % 32%
Ty6n suunnit.. joka lukuvuosi 2-3lukuvuoden valein  4-5 lukuvuoden valein harvemmin ei ollenkaan
36 % 35% 12% 11% 6 %

Kasityonopettajien ikda kysyttdessd suurimman vastaajaryhman (35 %) muodostivat
30 - 40-vuotiaat. On huomattava, ettd lahes puolet (44 %) vastaajista oli alle 40-
vuotiaita. Toiseksi suurin vastaajaryhma (27 %) oli 41 - 50-vuotiaat. Vastaavasti sel-
vasti pienin vastaajaryhma (4 %) oli yli 60-vuotiaat. Verrattaessa tadhan tutkimukseen
osallistuneita kasitydnopettajia suomalaisiin perusopetuksen opettajiin yleensa ei ika-
jakaumassa ole suurta poikkeamaa, koska vuonna 2005 kaikista Suomen peruskou-
lujen opettajista yhteensa alle 40-vuotiaita oli 40 prosenttia, 41 - 50-vuotiaita 26 pro-

senttia ja yli 60-vuotiaita viisi prosenttia (Kumpulainen & Saari 2005, 122).

Kasityonopettajien koulutustaustaa kysyttdessa suurimman vastaajaryhmén (83 %)
muodostivat muodollisesti patevat teknisen tybn opettajat. Taman perusteella voi-
daan todeta, etta noin nelja viidesta toimessa olevasta kasityon teknisen tyon sisalto-
jen opettajasta on muodollisesti pateva. Verrattaessa tdhan tutkimukseen osallistu-
neita vastaajia kaikkiin suomalaisiin kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajiin ei kel-

poisuuden suhteen ole havaittavissa poikkeamaa, koska vuonna 2005 kaikista kasi-
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tyon teknisen tyon siséltdjen opettajista muodollisesti patevia oli 84 prosenttia (Kum-
pulainen & Saari 2005, 117).

Kysyttaessa tahan tutkimukseen vastanneiden kasityonopettajien valmistumisajan-
kohtaa suurimman vastaajaryhmén (45 %) muodostivat 1990-luvulla ja toiseksi suu-
rimman vastaajaryhman (20 %) muodostivat 2000-luvulla kasitydénopettajaksi valmis-
tuneet tai muun tutkinnon suorittaneet vastaajat. On huomattava, etta 65 prosenttia
kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajista on vuonna 1990 tai sen jalkeen ammat-
tiin valmistuneita. Otoksessa ei ollut yhtaan 1960-luvulla valmistunutta henkil6a.

Kasityonopettajien tydsuhteen laatua kysyttdessa suurimman vastaajaryhman (77 %)
muodostivat vakinaisessa virassa toimivat teknisen tyon lehtorit. Lisaksi lahes joka
kymmenes (8 %) toimi vakinaisessa teknisen tyOn tuntiopettajan toimessa. Verratta-
essa tahan tutkimukseen osallistuneita kasitydonopettajia suomalaisiin perusopetuk-
sen rehtoreihin ja opettajiin yleensa on kasitydnopettajien tilanne hieman parempi,
koska vuonna 2005 kaikista Suomen peruskoulujen rehtoreista ja opettajista 70 pro-
senttia toimi vakinaisessa palvelussuhteessa (Kumpulainen & Saari 2005, 122). Jar-
jestyskorrelaatiokertoimen (r = 0,690, p = 0,000) perusteella voidaan havaita, etta
vakinaiset teknisen tydn lehtorin virat ja jatkuvat paatoimiset tuntiopettajuudet on tay-

tetty muodollisesti patevilla kasityonopettajilla. (ks. liite 7.).

Kysyttdessa tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien tydkokemusta suu-
rimman vastaajaryhman (50 %) muodostivat 10 - 20 vuotta tydssé olleet. Toiseksi
suurimman vastaajaryhman (28 %) muodostivat alle 10 vuotta tydssa olleet. Kaikista
vastaajista 21 - 30 vuotta alalla olleita oli 16 prosenttia, 31 - 40 vuotta olleita viisi pro-
senttia ja yli 40 vuotta olleita oli enaa vain prosentti. On todettava, ettéd |ahes nelja
viidesta (78 %) vastaajasta oli alle 20 vuotta tydssa olleita.

Kysyttdessa tahan tutkimukseen vastanneiden kasityonopettajien taydennyskoulu-
tusaktiivisuutta on huomattava, etta taydennyskoulutukseen osallistumisaktiivisuus
on kahtiajakautunut. Suurimman vastaajaryhman (32 %) muodostivat henkiltt, jotka
eivat osallistu tdydennyskoulutukseen lainkaan. Vastaavasti toisen lahes yhté suuren
vastaajaryhméan (29 %) muodostivat aktiivisesti 1 - 3 vuoden valein tadydennyskoulu-

tukseen osallistuvat kasityonopettajat.
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Kysyttdessa tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien tydsuunnitelmante-
koaktiivisuutta suurimman vastaajaryhman (36 %) muodostivat henkilot, jotka tekevat
uuden tydsuunnitelman joka lukuvuosi. Lisaksi toisen l&ahes yhtad suuren vastaaja-
ryhman (35 %) muodostivat henkil6t, jotka tekevat uuden tydsuunnitelman 2 - 3 luku-
vuoden valein. Vastaavasti vain noin joka kymmenes (11 %) vastaaja tekee uuden
tydsuunnitelman harvemmin kuin viiden lukuvuoden vélein ja kuusi prosenttia vastaa-

jista ei tee lainkaan tydsuunnitelmaa.

Kysyttaessa tahan tutkimukseen vastanneiden kasityonopettajien maantieteellista
sijoittumista 40 prosenttia sijoittui Etela-Suomen laaniin, 36 prosenttia Lansi-Suomen
l&&niin, 11 prosenttia Itd&-Suomen laaniin, 9 prosenttia Oulun laéniin ja nelja prosent-
tia Lapin laaniin. Verrattaessa kasityonopettajien maantieteellista sijoittumista suo-
malaisiin perusopetuksen opettajiin yleensa se vastaa lahes identtisesti valtakunnal-
lista jakaumaa. Vuonna 2005 kaikista Suomen peruskoulujen opettajista sijoittui 38
prosenttia Etela-Suomen laéaniin, 36 prosenttia Lansi-Suomen laaniin, 11 prosenttia
[td&-Suomen laaniin, 10 prosenttia Oulun laaniin, nelja prosenttia Lapin laaniin ja pro-

sentti Ahvenanmaan alueelle (Kumpulainen & Saari 2005, 17).

Taustatietojen kuvailun lisaksi kasitydnopettajien vastauksista koottua varsinaista
tutkimusaineistoa on tarkoituksenmukaista tutkia viela vastaajakohtaisen klusteriana-
lyysin avulla. Tall6in k&sitydonopettajia voidaan profiloida myds heidan tyohonsa ja
toimenkuvaan liittyvien vastausten perusteella. Varsinainen alaongelman ratkaisu

esitetddn vasta tutkimuksen jatkoanalyysien jalkeen.

4.1.6 Eri vastaajaryhmien ja opetussuunnitelman véalinen yhteys

Seuraavaksi tutkimusaineistoa kuvaillaan esittamalla korrelaatiomatriisi liittyen tutki-
muksen kuudenteen alaongelmaan: missd maarin opettajan tyohon liittyvat tekijat
rajaavat sitoutumista kasitydon opetussuunnitelman kayttdon eri vastaajaryhmissa
teknisen tyon sisaltdjen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa? Muuttujakohtai-
sen klusterianalyysin avulla kasitydn opetussuunnitelman kayttoa, tarkeyttd, uudis-
tamista ja opetussuunnitelmaty6ta mittaavista osioista muodostettiin kasityén ope-
tussuunnitelman kayttdarvoa ja kasitydn opetussuunnitelmaan sitoutumista kuvaavat
Klusterit (luku 4.2.1). Seuraavaksi tarkastellaan taustamuuttujien yhteyttd kyseisiin

klustereihin Spearmanin jarjestyskorrelaatiokertoimen avulla.
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Taulukko 32. Kasitytn opetussuunnitelman ominaisuuksien yhteys taustamuuttujiin
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Klu 01. [Spearmanin rho -0,033| -0,060( 0,009 0,208 0,152 0,100 0,110( -0,024| -0,370| -0,373
p-arvo 0,371 0,276 0,465| 0,019 0,066] 0,161 0,138 0,407] 0,000] 0,000
Klu 02. [Spearmanin rho -0,026( -0,112 0,014 0,030 0,114 o0,110f -0,138| -0,082| -0,386| -0,467
p-arvo 0,400 0,134 0,445] 0,384] 0,128] 0,138 0,085 0,208] 0,000| 0,000

Klu 01. K&sitydn opetussuunnitelman kayttdarvo
Klu 02. k&sitydn opetussuunnitelmaan sitoutuminen

Esitetyn korrelaatiomatriisin perusteella voidaan todeta, ettd tydsuunnitelmantekoak-
tiiviset (r = -0,373, p = 0,000), taydennyskoulutusaktiiviset (r = -0,370, p = 0,000) ja
pohjoissuomalaiset (r = 0,208, p = 0,019) kasitytnopettajat tulkitsevat kasityén ope-
tussuunnitelmalla olevan kayttdarvoa oman tyén suunnittelussa ja toteutuksessa mui-
ta vastaajia enemman. Lisdksi tydsuunnitelmantekoaktiiviset (r = -0,467, p = 0,000) ja
taydennyskoulutusaktiiviset (r = -0,386, p = 0,000) kasitydbnopettajat ovat sitoutuneet
muita vastaajia enemman kasitydn opetussuunnitelmaan. Tydsuunnitelmanteko- ja
taydennyskoulutusaktiivisuuden yhteys Kklustereissa mitattuihin ominaisuuksiin on
tilastollisesti erittdin merkitseva. Havaittuja yhteyksia on tarkoituksenmukaista tutkia
viela Kruskal-Wallisin -testin avulla. Talldin saadaan vastaajaryhmékohtaista tietoa
klustereissa mitatun ominaisuuden maarasta kussakin vastaajaryhmassa. Varsinai-

nen alaongelman ratkaisu esitetaan vasta tutkimuksen jatkoanalyysien jalkeen.

4.1.7 Tydssa jaksamisen ja opetussuunnitelman valinen yhteys

Seuraavaksi tutkimusaineistoa kuvaillaan esittamalla empiiriset tulokset liittyen tutki-
muksen lisdongelmaan: missa maarin kasityonopettajan tydssa jaksamiseen liittyvat
tekijat ovat yhteydessa kasitydnopettajan opetussuunnitelman kayttéon ja siihen si-
toutumiseen teknisen tyon siséltdjen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa? Ka-
sitybnopettajilta kysyttiin tydnantajan fyysisia ja psyykkisia tukitoimia, tyoyhteison ti-
laa, tydyhteison suhtautumista kasityon teknisen tyon sisaltéjen opetukseen, tyotyy-
tyvaisyyttd ja kokemuksia omasta teknisen tyon opettajan tydsta. Naihin kysymyksiin

haettiin vastauksia viidella viiden osion osioryhmalla.
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Taulukko 33. Tydnantajan jarjestamat fyysiset ja psyykkiset tukitoimet

k.a. Md S f

N=100 1 2 3 4 5
0 18. Tyodnantajani huolehtii tydntekijoistaan 3,18 400 1,16 8 26 15 42 9
0 38. Tyodnantajani kuuntelee tydntekijoitaan

ty6hon liittyvissa asioissa 3,31 4,00 1,18 7 23 16 40 14
0 59. Tyo6nantajani korvaa ylimaéraisen tyon

maksettavana lisépalkkana 2,38 2,00 1,35 34 29 11 17 9
0 63. TyoOnantaja on jarjestanyt riittavasti tydaikaa kasityon

opetussuunnitelman tekemista varten 2,33 2,00 1,09 28 29 27 14 2
0 79. TyOnantajani jarjestaa lisa- ja tdydennyskoulutusta

tyontekijoilleen 2,82 3,00 1,34 22 23 16 29 10

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5= Taysin samaa mielta
Tapausten méaaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitydonopettajat kokevat jossain maarin tydnantajan huo-
lehtivan tyontekijoistaan ja kuuntelevan heita tyohon liittyvissa asioissa. Kuitenkin
kasitydnopettajat ovat sitd mieltd, etta tydnantaja ei ole jarjestanyt riittavasti tydaikaa
kasitydn opetussuunnitelman tekemistd varten eika tybantaja ole maksanut ylimaa-
raisesta tyosta ylimaaraista palkkakorvausta. Kysymys liséa- ja tdydennyskoulutuksen
riittdvyydesta jakaa vastaajien mielipiteet kahtia. Yhteenvetona voidaan todeta, etta
kasityon teknisen tyon siséltdjen opettajat kokevat tydnantajan psyykkiset tukitoimet
mydnteisella tavalla, mutta fyysisten taloudellisia resursseja vaativien tukitoimien jar-
jestaminen on olematonta. Huomion arvoista on, etta kasitydonopettajat kokevat ope-

tussuunnitelman tekemiseen kohdennetun ajan riittamattomana.

Taulukko 34. Tydyhteison tila yhteistoiminnan mahdollistajana

k.a. Md S f
N=100 1 2 3 4 5
0 39. Esimieheni (rehtori) tukee minua ongelmatilanteissa 3,98 4,00 1,13 3 12 10 34 41
060. Tyoyhteisémme yhteishenki on hyva 4,10 400 1,10 4 8 7 36 45
080. Koulumme sisainen tiedonkulku toimii hyvin 3,28 400 1,21 6 28 14 36 16
098. Olen tyytyviinen nykyiseen tydnantajaani 3,62 400 1,14 7 12 13 48 20

099. Koulussamme muutoksista keskustellaan avoimesti
ennen niiden toimeenpanemista 3,30 400 1,23 8 25 11 41 15

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltéd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkild4, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan

havaita seuraavia asioita: kasitydnopettajat kokevat esimiehen eli rehtorin tukevan
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heitd ongelmatilanteissa, ja kasitydonopettajat mieltavat tydyhteisénsa yhteishengen
hyvaksi. Lisaksi kasityonopettajat ovat sitd mieltd, etta sisainen tiedonkulku heidan
kouluissaan toimii hyvin. Hieman yli puolet k&sityonopettajista luonnehtii omia tyéyh-
teis6jaan myos avoimiksi, koska heiddn mielestddn muutoksista keskustellaan avoi-
mesti ennen niiden toimeenpanemista. Kasitydnopettajat ovat tyytyvaisia nykyiseen
tyonantajaansa. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kasityon teknisen tyon siséltdjen
opettajat kokevat tyOyhteisdjensa tilan mydnteisella tavalla. Tydilmapiiri on terve ja
nain ollen se talta osin edistaa tydssa jaksamista ja tyotyytyvaisyytta, mitkd mahdol-

listavat yhteistoiminnallisen opetuksen suunnittelun toteuttamista kouluyksikoissa.

Taulukko 35. Tydyhteison suhtautuminen kasitydn teknisen tyon sisaltdjen opetukseen

ka. Md s f

N=100 1 2 3 4 5
0O 05. Mielestani teknisen tydn opetusta arvostetaan koulussamme

tarke&na osana perusopetusta 3,30 400 1,06 3 26 19 42 10
0 19. Tyodyhteisdéssani minun on helppo saada apua kaikissa

tydntekoon liittyvissa asioissa 3,47 4,00 1,15 6 19 13 46 16
0 24. Mielestani teknisen tydn opetusta pidetaan koulussamme

heikosti menestyvien oppilaiden terapia-aineena 2,63 3,00 1,28 21 28 21 27 3
0 45. Mielestani teknisen tydn opetusta pidetaan koulussamme

tarkeana osana ammatinvalinnan ohjausta 3,36 400 1,08 6 17 23 43 11
O 54. Muiden aineiden opettajat suhtautuvat positiivisesti

yhteistyohon teknisen tyén opetuksen kanssa 3,73 400 0,97 2 10 22 45 21

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltéd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkild4, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitydnopettajat kokevat omassa tydyhteiséssaan omaan
tyohon liittyvad arvostusta. Hieman yli puolet vastaajista kokee, etta teknisen tyon
opetus on tarkea osa koulun ammatinvalinnan ohjausta ja yleisesti kasitydnopettajat
kokevat, ettd muiden aineiden opettajat suhtautuvat myonteisesti yhteistydhén kasi-
tyon opetuksen kanssa. Vain kolmannes kasitydonopettajista kokee, etta teknisen tyon
opetusta pidetddn heidan kouluissaan heikosti menestyvien oppilaiden terapia-
aineena. Kasityonopettajien mielesta tydyhteisossa on helppo saada apua tydhon
liittyvissd asioissa. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kasityon teknisen tyén sisalto-
jen opettajat kokevat tyoyhteisbnsd muiden jadsenten arvostavan kasitydbn opetusta
osana heidan koulunsa tarjpamaa perusopetusta ja he kokevat muiden oppiaineiden

opettajien suhtautuvan myonteisesti kasityon teknisen tyon sisaltdéjen opetukseen.
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Taulukko 36. Kasitybnopettajan kokema tyotyytyvaisyys

ka. Md s f

N=100 1 2 3 4 5
0 16. Olen tyytyvainen nykyiseen toimenkuvaani

teknisen tyon opettajana 3,83 400 0,95 0 15 10 52 23
0 57. Toimenkuvaani on siséllytetty myods sellaisia opetuksen

ulkopuolisia tehtavid, joihin minulla ei ole koulutusta 255 2,00 155 37 23 6 16 18
O 77. Toimenkuvaani on siséllytetty virkavelvoitteita tai

luottamustehtévidvasten tahtoani 1,69 1,00 0,99 54 35 2 6 3
0 96. Opetukseni tapahtuu fyysisesti useammassa kuin

yhdessé koulussa 161 100 144 84 1 0 0 15
0 97. Olen tyytyvainen opetusvelvollisuuteen perustuvaan

palkkausjarjestelmaan 2,07 2,00 1,19 45 23 14 16 2

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5= Taysin samaa mielta
Tapausten méaaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasitybnopettajat ovat tyytyvaisia omaan teknisen tyon
opettajan toimenkuvaan. Huomion arvoista on, ettd taman vaittdman suhteen yksi-
kaan vastaaja ei ollut taysin eri mielta. Kasitydonopettajien mielesta heidan toimenku-
vaansa ei ole sisdllytetty virkavelvoitteita vastoin heidan tahtoaan eika siihen ole si-
séllytetty sellaisia opetustyon ulkopuolisia tehtavia, joihin heilla ei ole koulutusta. Ka-
sitybnopettajien toimi sijoittuu paasaantoisesti yhteen kouluyksikkdon. Naista tulok-
sista huolimatta kasityonopettajat eivat ole tyytyvaisia nykyiseen opetusvelvollisuu-
teen perustuvaan palkkausjarjestelmaan. Yhteenvetona voidaan todeta, etta kasityon
teknisen tyon sisaltdjen opettajat kokevat olevansa tyOtyytyvaisia tyotehtavien ja
tydskentelyolosuhteiden suhteen, vaikka palkkausperusteet eivéat heidan ihanteiden-

sa mukaisia olekaan.
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Taulukko 37. Kasitybnopettajan kokemukset omasta tydstéa teknisen tydn opettajana

k.a. Md S f
N=100 1 2 3 4 5
0O 17. Koen olevani innostunut teknisen tyon opettajan tydstani 4,12 400 0,78 0O 4 13 50 33
0 37. Koen, etta yhteiskunta arvostaa tekemaani tyota
peruskoulun teknisen tyon opettajana 3,22 350 1,12 6 26 18 40 10
0 58. Koen, etta tyo lasten ja nuorten kanssa on palkitsevaa 445 500 069 O 2 5 39 54
0 61. En koe opettajan tyota erityisen palkitsevana 2,07 2,00 1,06 34 42 8 15 1

O 78. Koen opettajan tydhon liittyvat muut kuin opetustehtavéat
positiivisena vaihteluna koulun arkirutiineissa 2,98 3,00 1,20 12 26 24 28 10

1 =Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mielta 5 = Taysin samaa mielta
Tapausten maaran ollessa 100 henkil64a, esitetyt frekvenssit voidaan lukea myds prosenttiosuuksina

Tahan tutkimukseen vastanneiden kasitybnopettajien vastausten perusteella voidaan
havaita seuraavia asioita: kasityonopettajat kokevat olevansa innostuneita omasta
tydstaan. Huomion arvoista on, ettéa tamén vaittaman suhteen yksikaan vastaaja ei
ollut taysin eri mieltd. Lisaksi kasitydnopettajat kokevat, ettd tyd lasten ja nuorten
kanssa on palkitsevaa. Kysymys opettajan tyohon liittyvien muiden kuin opetustehtéa-
vien myonteisyydesté jakaa vastaajien mielipiteet kahtia. Puolet kasitybnopettajista
kokee yhteiskunnallista arvostusta omasta tydstdan. Yhteenvetona voidaan todeta,
ettd kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajien ndkemykset omaan tydéhon liittyvista

kokemustekijoista ovat yleisesti myonteisia.

Muuttujakohtaisen klusterianalyysin avulla téassa luvussa esitetyistd osioryhmista
muodostettiin seuraavat tyossé jaksamista kuvaavat klusterit: 12 opettajatason henki-
|6kohtaiset lahtokohdat, 13 -15 yhteistoiminnan psyykkiset lahtokohdat ja 16 yhteis-
toiminnan fyysiset lahtékohdat (luku 4.2.1). Kyseisista klustereista muodostettiin kak-
siluokkaisia vastaajia luokittelevia taustamuuttujia: 1) tyossa jaksamisen kielteisesti
kokevat (muuttujan arvo < 2,80) ja 2) tydssa jaksamisen myonteisesti kokevat (muut-
tujan arvo > 3,20). Seuraavaksi tarkastellaan naiden muuttujien yhteyttd k&sityon
opetussuunnitelman kayttdarvoa ja kasitydbn opetussuunnitelmaan sitoutumista mit-
taaviin klustereihin. Toisin sanoen nyt halutaan tutkia kasitydnopettajien kokemien
yhteistoiminnallisen suunnittelun lahtékohtien mahdollista yhteytta kasitybn opetus-

suunnitelman kayttoon ja siihen sitoutumiseen.
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Taulukko 38. Kasitytn opetussuunnitelman ominaisuuksien yhteys tydssa jaksamiseen

..................................... Klu 12. |Klu 13. [Klu 14. |Klu 15. [Klu 16.
Klu 01. |Spearmanin rho 0,305 0,209 -0,007 0,097 0,270
p-arvo 0,001 0,019 0,472 0,168] 0,003
Klu 02. |Spearmanin rho 0,257| 0,095 0,015 0,163] 0,291
p-arvo 0,005/ 0,173| 0,442 0,053] 0,002

Klu 01. Kasityon opetussuunnitelman kayttéarvo
Klu 02. Kasityon opetussuunnitelmaan sitoutuminen
Klu 12. Opettajatason henkilokohtaiset lahtékohdat
Klu 13.-15. Yhteistoiminnan psyykkiset lahtokohdat
Klu 16. Yhteistoiminnan fyysiset lahtokohdat

Esitetyn korrelaatiotaulukon perusteella voidaan havaita, ettd omasta kasitydnopetta-

jan tyosta innostuneet (r = 0,305, p = 0,001), kasitybnopettajan tyon arvostusta koke-
vat (r = 0,209, p = 0,019) ja tydbnantajan tukitoimiin oikeutetut (r = 0,270, p = 0,003)

kasityonopettajat suhtautuvat muita myodnteisemmin kasitydn opetussuunnitelman

kayttoon oman opetustydn suunnittelussa ja toteutuksessa. Lisaksi omasta kasityon-

opettajan tydsta innostuneet (r = 0,257, p = 0,005) ja tydnantajan tukitoimiin oikeute-

tut (r = 0,291, p = 0,002) kasitydnopettajat ovat sitoutuneet muita enemman kasityon

opetussuunnitelmaan omassa tyossaan. Tassa luvussa havaittuja yhteyksia on tar-

koituksenmukaista tutkia viela Mann-Whitneyn U -testin avulla. Talldin saadaan lisa-

tietoa tydsséa jaksamisen yhteydesta kasityon opetussuunnitelman kayttéon ja siihen

sitoutumiseen. Varsinainen lisdongelman ratkaisu esitetaan vasta tutkimuksen jatko-

analyysien jalkeen.
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4.2 Tutkimusaineiston jatkoanalyysit

4.2.1 Muuttujakohtainen klusterianalyysi

Seuraavaksi kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajien vastauksia tutkitaan muuttu-
jakohtaisen klusterianalyysin avulla. Muuttujakohtainen klusterianalyysi kohdistuu
erikseen jokaista tiettya, keskeistd, teoreettista kasitettd mittaamaan laadittuun
osioryhmééan. Kyseessa on hierarkkinen klusterianalyysi, jolla pyritdan |6ytdamaan
mahdollisimman toistensa kaltaiset osiot ja luomaan niista klustereita (Metsamuuro-
nen 2003, 725). Taméan avulla voidaan paatella, mitka ominaisuudet ovat lahella toi-
siaan ja mitka puolestaan ovat itsenaisia muista erillaan olevia ominaisuuksia. Muut-
tujakohtaisen klusterianalyysin tarkoituksena on nostaa esiin tutkimuksessa kaytetyn
mittarin paakomponentit eli sellaiset tekijat, joiden voidaan tulkita edustavan tutki-
musaineiston keskeisid ominaisuuksia ja joihin kasitydonopettajat ovat vastanneet yh-
denmukaisesti. Muuttujakohtaista klusterianalyysia tulkitaan sitd havainnollistavien
puukuvaajien eli dendrogrammien avulla. Mitd lahempana dendrogrammissa osiot
ovat toisiaan, sen samankaltaisempia kasityonopettajien vastaukset ovat kyseisten

osioiden kohdalla.

Muuttujakohtaisen klusterianalyysin avulla muodostetuista klustereista eli osioryhmis-
t& muodostetaan tutkimusaineiston keskeisia ominaisuuksia kuvaavat summamuuttu-
jat, joiden avulla haetaan ratkaisua erityisesti tutkimuksen kuudenteen alaongelmaan
ja lisdongelmaan. Lisaksi osioiden ryhmittelyd kaytetaan apuna myods muiden tutki-
musongelmien ratkaisua kuvailtaessa. Edelleen muuttujakohtaisen klusterianalyysin
avulla summamuuttujista muodostetaan "suurklustereita” eli tutkimusaineisto tiiviste-
taan sellaiseen muotoon, ettd tutkimusaineistosta voidaan I6ytaa selvasti erotettavat
paakomponentit, joiden keskinaisia suhteita kuvaillaan keskiarvojen avulla. Kyseisia
padkomponenttien valisia suhteita kaytetddn apuna tutkimuksen pa&ongelman rat-
kaisemisessa. Mittarin tilastollista samanaikaisvaliditeettia on arvioitu (luku 3.2.5) tar-
kastelemalla summamuuttujien siséltdmien yksittaisten osioiden vélisia tilastollisia
yhteyksia (ks. liite 4.). Muuttujakohtaisen klusterianalyysin perusteella summamuuttu-
jien ulkopuolelle jaavat osiot jatetdén pois tutkimusaineiston jatkoanalyyseista.
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Kuvio 47. Kasitydn opetussuunnitelmaa mittaavien osioiden klusterianalyysi

Kasityon opetussuunnitelman keskidossa on opetussuunnitelmauudistuksen mahdol-
listamat sisalldlliset ja tavoitteelliset muutokset kasitydon opetukseen (O01. ja O36.).
Taman jalkeen esiin nousevat kasityon opetussuunnitelmatyosta koettu ammatillinen
hyoty (O42.) ja opetussuunnitelmatydn teknisen tyon siséaltdjen opetusta kehittava ja
uudistava vaikutus (043. ja 083.) sekd opetussuunnitelman uudistamiseen liittyvan
suunnittelutydén mielekkyys (022.). Kasitydn opetussuunnitelma konkretisoituu oppi-
siséltdjen suunnittelun toimeenpanijana (020.) seka opetusmateriaalivalintoja (089.)
ja opetusvalinehankintoja (094.) ohjaavana tyovalineena. Naiden osioiden voidaan

tulkita kuvaavan 1) kasityon opetussuunnitelman kayttdarvoa.

Kéasitydn opetussuunnitelman keskiossd on myos kasitydonopettajan nakemys kasi-
tyon opetussuunnitelman tarkeydesta (O04.) ja sen noudattamisesta teknisen tyon
sisaltdjen opetuksen suunnittelussa (062.). Tahan liittyy nédkemykset opetussuunni-
telman nykyistd sdannollisemmasta uudistamisesta (003.), prosessiin motivoitumi-
sesta (0O64.), opetussuunnitelman tarpeellisuudesta sisaltéjen ja tavoitteiden jasenta-
jana (041.) ja sen rooli yhteissuunnittelun mahdollistajana (023.). Lisaksi tassa yh-
teydessa piilo-opetussuunnitelman kasite (0O81.) nousee esiin. Naiden osioiden voi-

daan tulkita kuvaavan 2) kasityon opetussuunnitelmaan sitoutumista.
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Kuvio 48. Kasityon opetuksen suunnitteluprosessia mittaavien osioiden klusterianalyysi

Kasityon opetuksen suunnitteluprosessin keskidossa on kasityon teknisen tyén alaan
kuuluvat kirjalliset virikeaineistot ja oppikirjat (O44. ja 0O65.). Taméan jalkeen esiin tu-
levat ymparistotekijat eli luokkatilojen tydskentelymahdollisuudet (033.), yli 16 oppi-
laan ryhméakoot (026.) ja kaytettavat opetusmateriaalit (O09.). Lisaksi esiin nousevat
kasityon opetuksen suunnittelu ymparivuotisena prosessina (034.), yli 16 oppilaan
ryhmakokojen vaikutus opetuksen suunnitteluun (0O48.), erityisoppilaat yleisopetuk-
sen ryhmassa (0O87.) ja eri tahtiin etenevat oppilaat. Naiden osioiden voidaan tulkita

kuvaavan 3) kasityon opetuksen suunnittelua ohjaavia oppimisymparistotekijoita.

Kasitydon opetuksen suunnitteluprosessin keskidssa on myds tarkasti ennalta laadittu-
jen lyhyen aikavalin tuntisuunnitelmien (O10.) ja pitkan aikavalin lukuvuosisuunnitel-
mien (0O15.) merkitys opetuksen suunnittelun toteuttamisessa. Edelleen kasityon
opetuksen suunnitteluprosessiin liittyy nakemys kasityon opetuksesta luovana toimin-
tana ilman tarkkoja ennakkosuunnitelmia (O40.) ja vastaavasti tarkoista opetuksen
ennakkosuunnitelmista koettu hyéty (O76.). Kasitydn opetuksen suunnitteluproses-
siin vaikuttavat my6s vuosittain vaihdettavat oppilasty6t (O56.). Naiden osioiden voi-

daan tulkita kuvaavan 4) kasityon opetuksen ennakkosuunnittelua.
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Kuvio 49. Opetuksen toteuttamismahdollisuuksia mittaavien osioiden klusterianalyysi

Kasityon opetustilanteen toteuttamismahdollisuuksien keskidéssa on kasitybnopetta-
jan suorittamat kone- ja laitehankinnat (O75.) ja opetusvalineiden uusiminen (088.).
Nailla tekijoilla on ensisijainen ja varsin autonominen asema kasitydon opetustilanteen
toteuttamismahdollisuuksia maarittavina tekijéind. Naiden osioiden voidaan tulkita
kuvaavan 5) kasityon opetustilojen kehittdmiseen ja yllapitamiseen liittyvia tekijoita.

Seuraavaksi kasityon opetustilanteen toteuttamismahdollisuuksiin liittyy lukujarjes-
tyksen mahdollistama eri oppiaineiden valinen yhteisty6 (O74.) ja kasitydonopettajan
henkilokohtainen kyky yhdistdd oma opetus muiden oppiaineiden kanssa (093.).
Taman jalkeen esiin nousee kasityon ja muiden oppiaineiden valisen yhteistyon kay-
tannon toteuttaminen (013.) ja kollegiaalinen kasitydnopettajien valinen opetuksen
yhteissuunnittelu (O84.). Naiden osioiden voidaan tulkita kuvaavan 6) kasityén ope-

tuksen toteuttamiseen liittyvid yhteistydmuotoja.
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Kasityon opetustilanteen toteuttamismahdollisuuksia ilmentaa myds pelkastaan kasi-
tyonopettajan ammattitaitoa tukevien opetusmateriaalien kayttdo (O070.) ja ajatus esi-
nekeskeisesta kasityon opetuksesta (092.). Edelleen tahan yhteyteen voidaan liittaéa
jarjestyksen yllapitaminen teknisen tyén oppitunneilla (O51.) ja oppilaiden motivaatio
teknisen tyon opiskeluun (090.). Liséksi kasitydbnopettaja hahmottaa opetustilannetta
oppisisaltdjen painottamisen (O53.) ja niiden luokkatiloja laajemman toimintakoko-
naisuuden (073.) avulla. Naiden osioiden voidaan tulkita kuvaavan 7) kasityén ope-

tustilanneajatteluun liittyvia tekijoita.

Kasityon opetustilanteen toteuttamismahdollisuuksiin liittyy my6s koulun vuosittaiset
taloudelliset resurssit hankkia uusia koneita ja laitteita (O55.), taloudelliset resurssit
hankkia uusia teknisen tydn opetusvélineitd rikkinaisten tilalle (O069.) ja riittava oppi-
laskohtainen tyGainemaararaha (028.). Edelleen tahan yhteyteen liittyy kasityon tek-
nisen tyon luokkatilojen soveltuvuus opetuksen toteuttamiseen (014.) ja opetusvali-
neiden kunto (027.). Naiden osioiden voidaan tulkita kuvaavan 8) kasitybn opetuk-

sen taloudellisia toteuttamismahdollisuuksia.

Edelleen kasityon opetustilanteen toteuttamismahdollisuuksiin liittyy opetusvalineiden
tarkoituksenmukaisuus (008.) ja opetusryhmén koko ja koostumus (O07.). Tahan
yhteyteen liittyy myos oppilaskohtaisen ohjauksen tarve (O71.), tybainemaararahan
kayttd opetusmateriaalien hankinnassa (050.) ja oppilaiden valisten taidollisten ero-
jen vaikutus (0O66.) opetustilanteen mahdollistajina. Naiden osioiden voidaan tulkita
kuvaavan 9) kasityon opetustilanteen kontekstiin liittyvia tekijoita.
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Kuvio 50. Kasitydnopettajan oppimiskasitysta mittaavien osioiden klusterianalyysi

Oppilaslahtdisen oppimiskasityksen keskiossa on nakemys kasitydn oppimisesta,
joka perustuu itsendiseen suunnitteluun ja omatoimiseen tydskentelyyn (052.) ja
prosessista, jossa opettajan on ohjattava oppilas itsendisesti ratkaisemaan tydsken-
telyssa ilmenevat ongelmat (O72.). Téahan yhteyteen kuuluu oppilaslahtdinen tdiden
ideointi ja suunnittelu (O46.) seka oppilaiden omatoimisesti ideoimien ja suunnittele-
mien tuotteiden valmistus (0100.). Tahan kuuluu myds oppilaiden omatoiminen tieto-
jen etsiminen Kirjallisesta virikeaineistosta (O47.). Lisaksi kasitytnopettajan toimintaa
kuvaa toisaalta opettajajohtoinen havaintoesitys (O06.) ja toisaalta oppilaslahtoisten
esitelmien kayttaminen (025.). Naiden osioiden voidaan tulkita kuvaavan 10) kasi-

tydnopettajan kayttamia omatoimiseen oppimiseen liittyvia tyétapoja.

Opettajakeskeisen oppimiskasityksen keskiossa on nakemys opettajan ehdotuksiin
perustuvien mallien mukaisista esineiden valmistuksesta (O31.), jossa jokainen oppi-
las valmistaa saman oppilastyon (012.). Tahan yhteyteen liittyy nakemys oppituntei-
hin tarkoitetun ajan riittavyydesta oppilaiden omatoimitydskentelyyn (O086.) ja oppimi-
sesta, joka tapahtuu tyoskentelemélla opettajan esittaman mallin mukaan (0O30.).
Lisaksi tahan yhteyteen liittyy nakemys opettajan tehtavéasta olla valmiiden vastaus-
ten antaja oppilaan tyéhon liittyvissd ongelmatilanteissa (091.). Naiden osioiden voi-
daan tulkita kuvaavan 11) kasitydnopettajan kayttamia vastaanottavaan oppimiseen

liittyvié tyotapoja.
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Kuvio 51. Opetussuunnitelmatydn lahtékohtia mittaavien osioiden klusterianalyysi

Tassa yhteydessa tarkastellaan opettajan koko tydssa jaksamisen kontekstia koulu-
jen onnistuneen opetussuunnitelmatydon mahdollistajana. Lahtékohtana on kasitydn-
opettajan suhtautuminen omaan opettajan tyéhon (O17., O58., O61. ja O77.). Naiden

osioiden voidaan tulkita kuvaavan 12) opettajatason henkilokohtaisia lahtdkohtia.

Tybssa jaksamiseen ja sita kautta opetuksen suunnitteluun liittyvat kokemukset
oman tyon arvostuksesta ja sen yhteisollisestd asemasta (005., O45. ja 037.). Ta-
han liittyy myds kokemukset tydyhteison tilasta (039., 060., 019., O16. ja O54.) ja
tyonantajan toimintakulttuurista (O18., O38., 098., 099. ja 080.). Naiden klusterei-
den voidaan tulkita kuvaavan 13-15 ) yhteistoiminnan psyykkisia lahtokohtia.

Tybssa jaksamiseen ja sitd kautta opetuksen suunnitteluun liittyy tybnantajan mah-
dollistamat fyysiset tukitoimet (059., 063., O78., O79. ja 097.), mitkd luovat kaytan-
non puitteet varsinaisen opetustyon ulkopuolella tapahtuvalla yhteissuunnittelulle.

Naiden osioiden voidaan tulkita kuvaavan 16) yhteistoiminnan fyysisia |ahtokohtia.
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Kuvio 52. "Suurklustereiden” ryhmittely

Seuraavaksi tarkastellaan tutkimuksen keskeisia kasitteitd mittaavista osioryhmista
muodostettujen klustereiden eli summamuuttujien keskinéisia suhteita toisiinsa nah-
den. Kuviosta (kuvio 52.) voidaan ndhda, etta 3) kasityon opetuksen suunnittelua oh-
jaavat oppimisymparistotekijat, 10) kasityonopettajan kayttamat omatoimiseen oppi-
miseen liittyvat tydtavat ja 7) kasitydn opetustilanneajatteluun liittyvat tekijat ovat |a-
hella toisiaan. Tahan yhteyteen liittyy myds 12) opettajatason henkilokohtaiset 1&aht6-
kohdat. Nama klusterit muodostavat "suurklusterin”, joka kuvaa opetustilanneajattelu-

ja oppimisymparistokeskeista konstruktivismia.

Kuviosta (kuvio 52.) voidaan néhda, ettd 1) kasitydon opetussuunnitelman tyéva-
linerooli ja 6) kasitydn opetuksen toteuttamiseen liittyvéat yhteistydbmuodot ovat lahella
toisiaan. Tahan yhteyteen liittyy myds 4) kasityon opetuksen ennakkosuunnittelu.
Nama klusterit muodostavat "suurklusterin”, joka kuvaa opetussuunnitelmaorientoitu-

nutta ja yhteistydhon perustuvaa opetuksen suunnittelua.

Kuviosta (kuvio 52.) voidaan nahda, ettd 2) k&sitydon opetussuunnitelmaan sitoutumi-
nen ja 16) yhteistoiminnan fyysiset lahtokohdat ovat lahella toisiaan. Lisaksi 9) kasi-
tyon opetustilanteen kontekstiin liittyvat tekijat ja 11) kasitydnopettajan kayttamat
vastaanottavaan oppimiseen liittyvat tyotavat ovat l&hella toisiaan. Yhdessd naméa
klusterit muodostavat "suurklusterin”, joka kuvaa opetussuunnitelmaan ja opetustilan-

teen kontekstiin perustuvaa behaviorismia.
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Naiden lisdksi 13-15) yhteistoiminnan psyykkisia lahtokohtia kuvaavat klusterit linkit-
tyvat yhteen ja muodostavat naitd ominaisuuksia kuvaavan "suurklusterin®. Osioryh-
mat 8) kasityon opetuksen taloudelliset toteuttamismahdollisuudet ja 5) kasitydn ope-
tustilojen kehittamiseen ja yllapitamiseen liittyvat tekijat eivat linkity muiden osioryh-
mien kanssa, vaan ne muodostavat omat "uniikkiklusterit’. Seuraavaksi tarkastellaan
"suurklustereissa” ja "uniikkiklustereissa” eli tdssa yhteydessa paaklustereissa mitat-

tujen ominaisuuksien méaaraa ja niiden keskinaista suhdetta toisiinsa nahden.
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/ 2,89 0O Suurklusteri 3
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Mitatun ominaisuuden maara

Kuvio 53. Paaklustereiden ominaisuudet

Suurklusteri 1. Kasitydnopettajien vastauksissa painottuu selkeasti opetustilan-
neajattelu- ja oppimisymparistokeskeinen konstruktivismi, mihin liittyy kokemus oman

tyon innostavuudesta ja palkitsevuudesta.

Suurklusteri 2: Kasityonopettajilla on neutraali suhtautuminen opetussuunnitelma-

orientoitunutta ja yhteistython perustuvaa opetuksen suunnittelua kohtaan.

Suurklusteri 3: Kasityonopettajat suhtautuvat melko kielteisesti opetussuunnitel-
maan perustuvaan behaviorismiin, mik& lahestyy opetustilanteen kontekstia ja mihin
liittyvat fyysiset tydnantajan tydtekoon kohdistamat tukitoimet.

Suurklusteri 4: Kasityonopettajat tulkitsevat oman tyonsa arvostukseen, tyoyhteison
tilaan ja tyonantajan toimintakulttuuriin liittyvat tekijat eli yhteistoiminnan psyykkiset

lahtokohdat neutraali-myoOnteiselld tavalla.
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Uniikkiklusteri 1: Kasityonopettajat nakevat kasitydn opetukseen liittyvat taloudelli-

set toteuttamismahdollisuudet melko heikkoina.

Uniikkiklusteri 2: Kasitybnopettajien vastauksissa painottuu, ettd he pystyvat kehit-
tamaan kasityon oppimisympaéristoa ja yllapitamaan siihen liittyvien opetusvalineiden

toimintakuntoa.

4.2.2 Vastaajakohtainen klusterianalyysi

Seuraavaksi kasitybnopettajien vastauksia tutkitaan vastaajakohtaisen klusteriana-
lyysin avulla. Kyseessa on "K-keskiarvon ryhmittelyanalyysi”, jolla voidaan ryhmitella
vain havaintoja eli vastaajia (Metsdmuuronen 2003, 725). Vastaajakohtaista klusteri-
analyysia kaytetddn apuna tutkimuksen viidennen alaongelman ratkaisemisessa.
Useiden klusterianalyysien perusteella voidaan todeta, etta tassa tutkimuksessa tut-
kittujen ominaisuuksien suhteen selvasti vastaajia ryhmittelevien tekijoiden loytami-

nen oli vaikeaa. Tutkimusaineistosta erottui kolme klusteria eli vastaajaryhmittymaa.
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Kuvio 54. Vastaajakohtainen klusterianalyysi

Vastaajaryhmé 1 (n=19) kuvaa kasityonopettajia, jotka ovat opetussuunnitelma- ja
oppimisymparistdorientoituneita opetuksen suunnittelijoita. Talle vastaajaryhmaélle on
ominaista jossain maarin myonteinen suhtautuminen kasitydn opetussuunnitelmaan
oman opetustyon tyévalineena ja se, ettd oppimisymparistoon liittyvat tekijat ohjaavat

heidan kasitydon opetuksensa suunnittelua muita vastaajaryhmid enemman. Talle
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vastaajaryhmalle on myds ominaista, ettd he ovat kehittdneet ja yllapitaneet kasityon
oppimisymparistéa selvasti muita vahemman ja he kokevat kasitydon opetuksen ta-
loudelliset toteuttamismahdollisuudet selvasti muita heikommiksi. Lisaksi tassa vas-
taajaryhméssa opetustilanteen kontekstiin liittyvilla tekijoilla opetustilanteen mahdol-

listajana koetaan olevan vihemman vaikutusta kuin muissa vastaajaryhmissa.

Vastaajaryhmé& 2 (n=40) kuvaa kasityonopettajia, jotka ovat opetussuunnitelma-
orientoituneita oppimisympariston kehittgjia ja yllapitajia. Talle vastaajaryhmalle on
ominaista melko mydnteinen suhtautuminen kasityén opetussuunnitelmaan oman
opetustyon tybvalineena ja se, etta he toteuttavat kasitydon opetuksen toteuttamiseen
liittyvia yhteistydmuotoja muita vastaajaryhmia enemman. Kasityoén opetuksen talou-
delliset toteuttamismahdollisuudet he kokevat muita vastaajaryhmiéa paremmiksi. Li-
séksi heilla on muita myonteisempi suhtautuminen tydssa jaksamiseen liittyviin teki-

joihin; erityisesti yhteistoiminnan psyykkisiin lahtokohtiin liittyviin tekijoihin.

Vastaajaryhméa 3 (n=41) kuvaa kasitydonopettajia, jotka ovat opetussuunnitelmakiel-
teisia ja luovia opetuksen toteuttajia. Talle vastaajaryhmaélle on ominaista selvasti
muita kielteisempi suhtautuminen ja alhaisempi sitoutuminen kasityén opetussuunni-
telmaan oman opetustydn toteutuksen tydvalineena. Lisaksi télle vastaajaryhmalle on
ominaista passiivinen suhtautuminen kasityén opetuksen ennakkosuunnitteluun. On
kuitenkin huomattava, etta tdssa vastaajaryhmassa kasityonopettajat ovat suhteelli-
sen aktiivisesti kehittaneet ja yllapitaneet kasitydon oppimisymparistt6d, mika tosin oh-

jaa myds heidan opetuksen suunnittelua.

Kaikissa vastaajaryhmissa korostuu omatoimiseen oppilaslahtdiseen oppimiseen pe-
rustuvien konstruktivististen tydtapojen kayttd ja innostuneisuus omasta kasityon-
opettajan tyosta. Kaikissa vastaajaryhmissa suhtaudutaan kielteisesti vastaanotta-
vaan opettajajohtoiseen oppimiseen perustuviin behavioristisiin tyétapoihin. Myds
kasitydn opetussuunnitelmaan sitoutumista voidaan pitda alhaisena kaikissa vastaa-
jaryhmissa. On huomattava, etta kaikissa vastaajaryhmissd oma ty0 koetaan innos-
tavana ja vastaavasti tydnantajan mahdollistamia yhteistoiminnan fyysisia tukitoimia

pidetdan alhaisina.



Tutkimustulokset 186

4.2.3 Vastaajaryhmien riippumattomuustestit

Seuraavaksi tarkastellaan eri vastaajaryhmien antamien vastauksien riippumatto-
muutta toisiinsa nahden liittyen tutkimuksen kuudenteen alaongelmaan: missd maa-
rin opettajan tyohon liittyvat tekijat rajaavat sitoutumista kasityon opetussuunnitelman
kayttoon eri vastaajaryhmissa teknisen tyon sisaltdjen opetuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa? Spearmanin jarjestyskorrelaatiokertoimen perusteella havaittiin, etta
kasityonopettajien taydennyskoulutusaktiivisuus, tydsuunnitelmantekoaktiivisuus ja
maantieteellinen sijoittuminen ovat tilastollisesti yhteydesséa kasitydon opetussuunni-
telman kayttdarvoon kasitydnopettajan tydssa. Lisaksi taydennyskoulutusaktiivisuus
ja tydsuunnitelmatekoaktiivisuus ovat tilastollisesti yhteydessa kasitydbn opetussuun-
nitelmaan sitoutumiseen kasityonopettajan opetuksen suunnittelu- ja toteutusproses-
sissa. Nyt havaittuja yhteyksia tutkitaan tarkemmin Kruskal-Wallisin testin avulla.
Kruskal-Wallisin testissa lahtékohtana on riippumattomuusoletus, etta kasityénopet-
tajien vastaukset eivat ole riippuvaisia tutkimuksen taustamuuttujista. Riippumatto-
muusoletus voidaan hylata testisuureen (H) alittaessa viiden prosentin kriittisen riski-
tason (p<0.050). Riskitason tulkinnassa kaytetdan X2 -taulukkoa (ks. liite 8.). Kluste-
reissa mitattujen ominaisuuksien maaraa eri vastaajaryhmissa péaéatellaan osiokoh-

taisten frekvenssiesitysten ja jarjestyslukusummien keskiarvojen avulla (ks. liite 9.).

Aluksi Kruskal-Wallisin testin perusteella (H = 4,94, p = 0,293, df = 4) havaittiin, etta
kasitydn opetussuunnitelman kayttéarvo ei ole riippuvainen kasitydonopettajan maan-
tieteellisesta sijainnista. Jarjestyslukusummien keskiarvojen (ks. liite 9.) perusteella
mitattu ominaisuus kasvaa Etela-Suomen ja Lapin laanien valilla, mika aiheuttaa po-
sitiivisen korrelaation muuttujien vélille (taulukko 32, s. 169). Mitatun ominaisuuden

maara ei kuitenkaan ole riippuvainen laanista tilastollisesti merkitsevalla tavalla.
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Kruskal-Wallis 30 %
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p = 0,004
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0% raysin ari Melk Téysi
WSINEM - \1olko eri mielta  Ei milipidetta oo conad  Taysin samaa
mielta mielta mielté
@ 1-3 vuoden vélein 5% 13 % 25 % 40 % 17 % n=29
@4-5 vuoden valein 9% 17 % 24 % 34% 16 % n=23
06-7 vuoden valein 11% 24.% 28 % 30 % 7% n=6
08-10 vuoden vélein 10 % 20 % 18 % 41 % 11 % n=10
Wei ollenkaan 16 % 34 % 19 % 26 % 5% n=32

Kuvio 55. Kasitydn opetussuunnitelman kayttbarvo - tdydennyskoulutusaktiivisuus

Kasitydon opetussuunnitelman kayttdarvon riippuvaisuutta téaydennyskoulutusaktiivi-
suuteen havainnollistavan kuvion (kuvio 55.) avulla voidaan n&hd&, etta kasityon
opetussuunnitelman kayttdarvoon liittyvia tekijoita mittaavissa osioissa ja niistd muo-
dostetussa summamuuttujassa sellaisten kasityonopettajien, jotka eivat osallistu ol-
lenkaan taydennyskoulutukseen, vastaukset ovat painottuneet muita vastaajia use-
ammin vaihtoehtoihin melko eri mielta ja taysin eri mieltd ja vastaavasti muita har-
vemmin vaihtoehtoihin melko samaa mieltd ja tdysin samaa mielta. Tata paatelmaa
tukevat myds jarjestyslukusummien keskiarvot (ks. liite 9.), joiden mukaan kyseises-
sa summamuuttujassa (Klu 01.) mitattua ominaisuutta ilmenee vahiten taydennys-
koulutukseen osallistumattomien (n=32) kasityonopettajien vastaajaryhmassa. Medi-
aanitestin perusteella varovaisesti arvioituna taydennyskoulutusaktiivisuuden mu-
kaan muodostettujen vastaajaryhmien suhtautumisessa kasitydon opetussuunnitel-
man kayttdarvoon ei ole tilastollista eroa (Md = 3,17, Khiz = 9,30, p = 0,051). Yk-

sisuuntaisesti arvioituna (p = 0,026) ero olisi tilastollisesti melkein merkitseva.
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mielta mielta mielta
@joka lukuvuosi 4% 17 % 26 % 37 % 16 % n=36
W 2-3 lukuvuoden vélein 7% 23 % 18 % 39% 13 % n=35
04-5 lukuvuoden vélein 13% 27 % 28 % 26 % 6 % n=12
Oharvemmin 26 % 29 % 22 % 19% 4% n=11
Bei ollenkaan 30 % 26 % 14 % 26 % 4% n=6

Kuvio 56. Kasityon opetussuunnitelman kayttbarvo - tydsuunnitelmantekoaktiivisuus

Kasityon opetussuunnitelman kayttdéarvon riippuvaisuutta tydsuunnitelmantekoaktiivi-
suuteen havainnollistavan kuvion (kuvio 56.) avulla voidaan nahda, ettd kasityon
opetussuunnitelman kayttdarvoon liittyvia tekijoita mittaavissa osioissa ja niistd muo-
dostetussa summamuuttujassa sellaisten kasityonopettajien, jotka tekevat uuden
tydsuunnitelman joka lukuvuosi ja 2-3 lukuvuoden valein, vastaukset ovat painottu-
neet muita vastaajia useammin vaihtoehtoihin melko samaa mieltd ja taysin samaa
mielta ja vastaavasti muita harvemmin vaihtoehtoihin melko eri mielta ja taysin eri
mielta. Tata paatelmaa tukevat myos jarjestyslukusummien keskiarvot (ks. liite 9.),
joiden mukaan kyseisessa summamuuttujassa (Klu 01.) mitattua ominaisuutta ilme-
nee eniten joka lukuvuosi (n=36) ja 2-3 lukuvuoden vélein (n=35) tydsuunnitelmaa
uudistavien vastaajaryhmissa. Mediaanitestin perusteella varovaisesti arvioituna tyo-
suunnitelmantekoaktiivisuuden mukaan muodostettujen eri vastaajaryhmien suhtau-
tumisessa kasityon opetussuunnitelman kayttdarvoon ei ole tilastollista eroa (Md =
3,17, Khiz2 = 8,77, p = 0,065). Yksisuuntaisesti arvioituna (p = 0,033) ero olisi tilastolli-

sesti melkein merkitseva.
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O1-3 vuoden vélein 18 % 42 % 15% 20 % 5% n=29
@ 4-5 vuoden vélein 16 % 43 % 20 % 18 % 3% n=23
06-7 vuoden vélein 26 % 36 % 24 % 14 % 0% n=6
08-10 vuoden vélein 20 % 41 % 16 % 17 % 6 % n=10
M ei ollenkaan 37% 46 % 9% 8 % 0% n=32

Kuvio 57. Kasitydn opetussuunnitelmaan sitoutuminen - taydennyskoulutusaktiivisuus

Kasitydon opetussuunnitelmaan sitoutumisen riippuvaisuutta tadydennyskoulutusaktii-
visuuteen havainnollistavan kuvion (kuvio 57.) avulla voidaan nahda, ettda kasityon
opetussuunnitelmaan sitoutumiseen liittyvia tekijoitd mittaavissa osioissa ja niista
muodostetussa summamuuttujassa sellaisten kasitydnopettajien, jotka eivat osallistu
ollenkaan tadydennyskoulutukseen, vastaukset ovat painottuneet muita vastaajia use-
ammin vaihtoehtoihin melko eri mielta ja taysin eri mieltd ja vastaavasti muita har-
vemmin vaihtoehtoihin melko samaa mieltd ja tdysin samaa mielta. Tata paatelmaa
tukevat myds jarjestyslukusummien keskiarvot (ks. liite 9.), joiden mukaan kyseises-
sa summamuuttujassa (Klu 02.) mitattua ominaisuutta ilmenee vahiten taydennys-
koulutukseen osallistumattomien (n=32) kasitydnopettajien vastaajaryhméassa. Medi-
aanitestin perusteella arvioituna taydennyskoulutusaktiivisuuden mukaan muodostet-
tujen eri vastaajaryhmien suhtautumisessa kasitybn opetussuunnitelmaan sitoutumi-
seen on tilastollista eroa (Md = 2,29, Khi2 = 14,37, p = 0,005). Seka kaksisuuntaisesti

ettd yksisuuntaisesti (p = 0,003) arvioituna ero on tilastollisesti merkitseva.
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Ojoka lukuvuosi 13 % 46 % 16 % 21% 4% n=36

@ 2-3 lukuvuoden valein 22% 47 % 12% 15% 4% n=35

04-5 lukuvuoden valein 32% 40 % 20% 7% 1% n=12

Oharvemmin 47 % 29 % 15% 8% 1% n=11

M ei ollenkaan 50 % 38 % 7% 5% 0% n=6

Kuvio 58. Kasitydn opetussuunnitelmaan sitoutuminen - tydsuunnitelmantekoaktiivisuus

Kasitydon opetussuunnitelmaan sitoutumisen riippuvaisuutta tydsuunnitelmantekoak-
tiivisuuteen havainnollistavan kuvion (kuvio 58.) avulla voidaan néhda, etta kasityon
opetussuunnitelmaan sitoutumiseen liittyvia tekijoitd mittaavissa osioissa ja niista
muodostetussa summamuuttujassa sellaisten kasityonopettajien, jotka eivéat tee ol-
lenkaan tydsuunnitelmaa, vastaukset ovat painottuneet muita vastaajia useammin
vaihtoehtoon taysin eri mieltéa ja vastaavasti muita harvemmin vaihtoehtoihin melko
samaa mieltd ja taysin samaa mieltd. Tatd paatelmaa tukevat myos jarjestyslu-
kusummien keskiarvot (ks. liite 9.), joiden mukaan kyseisessa summamuuttujassa
(Klu 02.) mitattua ominaisuutta ilmenee vahiten tydésuunnitelmaa ollenkaan tekemaét-
tomien (n=6) vastaajaryhmassa. Mediaanitestin perusteella arvioituna tyésuunnitel-
mantekoaktiivisuuden mukaan muodostettujen eri vastaajaryhmien suhtautumisessa
kasitydn opetussuunnitelmaan sitoutumiseen on tilastollista eroa (Md = 2,29, Khi2 =

21,60, p = 0,000). Ero on tilastollisesti erittdin merkitseva.

Lopuksi analysoidaan tyosséa jaksamisen kielteisesti kokevien ja tydssa jaksamisen
myonteisesti kokevien kasityonopettajien antamien vastauksien riippumattomuutta
toisiinsa nahden. Vastaukset liittyvat tutkimuksen lisdongelmaan: missa maarin kasi-

tyonopettajan tydssa jaksamiseen liittyvat tekijat vaikuttavat kasitydonopettajan ope-
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tussuunnitelman kayttéon ja siihen sitoutumiseen teknisen tyon siséltdjen opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa? Spearmanin jarjestyskorrelaatiokertoimen perus-
teella havaittiin, ettd omasta kasityonopettajan tydsta innostuneet, kasitydbnopettajan
tyon arvostusta kokevat ja tydnantajan tukitoimiin oikeutetut kasitybnopettajat suhtau-
tuvat muita myonteisemmin kasitydn opetussuunnitelman kayttdon oman opetustyon
suunnittelussa ja toteutuksessa. Lisdksi omasta kasityonopettajan tydsta innostuneet
ja tybnantajan tukitoimiin oikeutetut kasitybnopettajat ovat sitoutuneet muita enem-
man kasitydn opetussuunnitelmaan omassa tydssaan. Nyt kyseisia yhteyksia tutki-

taan tarkemmin Mann-Whitneyn U-testin avulla.

Mann-Whitneyn U-testin perusteella (U = 738,50, pt = 0,058, p2 = 0,116) havaittiin,
etta kasitydn opetussuunnitelman kayttbarvo ei ole riippuvainen kasityonopettajan
tyossa jaksamista méaarittavista oman tyén arvostukseen liittyvista tekijoista. Jarjes-
tyslukusummien keskiarvojen (ks. liite 10.) perusteella mitattua ominaisuutta ilmenee
hieman enemman tyon arvostusta kokevien vastaajaryhmasséa, mika aiheuttaa posi-
tilvisen korrelaation muuttujien vélille (taulukko 38, s. 174). Mitatun ominaisuuden

maara ei kuitenkaan eroa tilastollisesti merkitsevalla tavalla eri vastaajaryhmissa.
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U=101,50 25 %
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0%:- Melk Taysi
Taysin eri mieltd Melko eri mieltd  Ei mielipidetta € o_sa[naa aysin saﬂmaa
mielté mielta
W "tyokielteiset” 29 % 40 % 9% 22 % 0% n=5
W "tydmyonteiset” 9% 21% 23 % 35 % 12% n=95

Kuvio 59. Kasitydn opetussuunnitelman kayttbarvo - tydsta innostuneisuus

Kasityon opetussuunnitelman kayttdarvon riippuvaisuutta kasitydonopettajan tyén in-

nostavuuteen havainnollistavan kuvion (kuvio 59.) avulla voidaan nahda, etta kasi-
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tyon opetussuunnitelman kayttéarvoon liittyvid tekijoita mittaavissa osioissa ja niista
muodostetussa summamuuttujassa sellaisten kasityonopettajien vastaukset, jotka
kokevat olevansa innostuneita omasta tydstaan, ovat painottuneet muita vastaajia
useammin vaihtoehtoihin melko samaa mielta ja tdysin samaa mielta ja vastaavasti
muita harvemmin vaihtoehtoihin melko eri mieltd ja taysin eri mielta. Tata paatelmaa
tukevat myds jarjestyslukusummien keskiarvot (ks. lite 10.), joiden mukaan mitattua

ominaisuutta ilmenee enemman tydsta innostuneiden (n=95) vastaajaryhmassa.

45 %+
40 %
35 %
Mann-Whitney 0
U=458,00 30 %
pt =0,002 25 %-
pz = 0,005
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15 %~
10 %+
5 %+
0%- Melk Taysi
Taysin eri mieltd Melko eri mieltd  Ei mielipidetta € o_sa{naa aysin safnaa
mielta mielta
W "tydnantajan tukitoimet -" 13 % 24 % 23 % 30 % 10 % n=69
B "ty6nantajan tukitoimet +" 6 % 12% 22 % 42 % 18 % n=22

Kuvio 60. Kasitydn opetussuunnitelman kayttdéarvo - tydnantajan fyysiset tukitoimet

Kasityon opetussuunnitelman kayttdarvon riippuvaisuutta kasitydnopettajan mahdol-
lisuuteen saada tyGantajan fyysisia tukitoimia havainnollistavan kuvion (kuvio 60.)
avulla voidaan nahda, etta kasityon opetussuunnitelman kayttdarvoon liittyviad tekijoi-
td mittaavissa osioissa ja niistd muodostetussa summamuuttujassa sellaisten kasi-
tyonopettajien vastaukset, joilla on mahdollisuus tydnantajan fyysisiin tukitoimiin, ovat
painottuneet muita vastaajia useammin vaihtoehtoihin melko samaa mielta ja taysin
samaa mielta ja vastaavasti muita harvemmin vaihtoehtoihin melko eri mielta ja tay-
sin eri mielta. Tata paatelmaa tukevat myos jarjestyslukusummien keskiarvot (ks. liite
10.), joiden mukaan mitattua ominaisuutta ilmenee enemman tyonantajan fyysisiin

tukitoimiin (n=22) oikeutettujen vastaajaryhmassa.
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Kuvio 61. Kasitydn opetussuunnitelmaan sitoutuminen - tydsté innostuneisuus

Kasitydn opetussuunnitelmaan sitoutumisen riippuvaisuutta kasitydbnopettajan tyon
innostavuuteen havainnollistavan kuvion (kuvio 61.) avulla voidaan nahda, etta kasi-
tyon opetussuunnitelmaan sitoutumiseen liittyviad tekijoita mittaavissa osioissa ja niis-
t& muodostetussa summamuuttujassa sellaisten kasityonopettajien vastaukset, jotka
kokevat olevansa innostuneita omasta tydstaan, ovat painottuneet muita vastaajia
useammin vaihtoehtoihin melko samaa mielta ja tdysin samaa mielta ja vastaavasti
muita harvemmin vaihtoehtoon taysin eri mielta. Tata paatelmaa tukevat myos jarjes-
tyslukusummien keskiarvot (ks. liite 10.), joiden mukaan mitattua ominaisuutta ilme-

nee enemman tydsta innostuneiden (n=95) vastaajaryhmassa.
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Kuvio 62. Kasitydn opetussuunnitelmaan sitoutuminen - tydnantajan fyysiset tukitoimet

Kasitydon opetussuunnitelmaan sitoutumisen riippuvaisuutta kasitydnopettajan mah-

dollisuuteen saada tydantajan fyysisia tukitoimia havainnollistavan kuvion (kuvio 62.)

avulla voidaan nahda, ettd kasityon opetussuunnitelmaan sitoutumiseen liittyvia teki-

joita mittaavissa osioissa ja niistd muodostetussa summamuuttujassa sellaisten kasi-

tyonopettajien vastaukset, joilla on mahdollisuus tydnantajan fyysisiin tukitoimiin, ovat

painottuneet muita vastaajia useammin vaihtoehtoihin melko samaa mielta ja taysin

samaa mielta ja vastaavasti muita harvemmin vaihtoehtoihin melko eri mielta ja tay-

sin eri mielta. Tata paatelmaa tukevat myos jarjestyslukusummien keskiarvot (ks. liite

10.), joiden mukaan mitattua ominaisuutta ilmenee enemman ty6nantajan fyysisiin

tukitoimiin (n=22) oikeutettujen vastaajaryhmassa.
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4.3 Tutkimusongelmien ratkaiseminen

4.3.1 Tutkimuksen alaongelmien ja lisdongelman ratkaiseminen

Seuraavaksi esitetdan tutkimuksen paaongelmasta johdettujen alaongelmien ja lisa-
ongelman ratkaisut. Alaongelmien avulla on tarkoitus ratkaista tutkimuksen p&aaon-
gelma. Tutkimusongelmien ratkaisuun kaytetaan kasityonopettajien vastauksia. Kasi-
tyonopettajien vastaukset ovat tieteellisen tutkimuksen tuottamaa tietoa. Tieteellisen
tutkimuksen tuottama tieto on tulkittavissa todellisuuden likiarvoksi, joka edustaa ta-
voiteltavinta tietoa (Enkenberg 2000, 8). Kasitydn opetussuunnitelma, opetuksen
suunnitteluprosessi seké opetuksen toteuttaminen ovat tieteellisesti maaritelty viralli-

nen totuus niista tekijoista, joista taman tutkimuksen tutkimusongelmat on johdettu.
Tutkimuksen paddongelmasta johdettujen alaongelmien vastaukset:

1) Missd maarin kadsityonopettaja on sitoutunut kayttamaan kasityén opetus-
suunnitelmaa teknisen tyon sisaltdéjen opetuksen suunnittelussa ja toteu-

tuksessa?

Kasityonopettaja kayttaa kasitydbn opetussuunnitelmaa yleisesti oman opetustyon
oppisisaltdjen suunnittelun tyévalineena. Kasitydon opetussuunnitelmaa ei voi kuvailla
merkittavaksi didaktisen suunnittelun tyévalineeksi, koska vain noin joka toinen kasi-
tyonopettaja tulkitsee, ettd vuoden 2004 kasitydn opetussuunnitelmauudistus on
muuttanut hédnen teknisen tydn opetuksensa oppisisaltbja ja oppimistavoitteitaan.
Tama kertoo myds, etta kaikissa kouluissa kasitydon opetusjarjestelyitd ei ole muutet-
tu yhteisen kasitydon mukaisiksi, vaan opetus tapahtuu edelleen eri sisalt6ja painot-
tamalla. Kasityon opetussuunnitelmaa ei voi mydskaan kuvailla eri opetusmateriaali-
en kayttoon ohjaavana tyovalineend, koska myds tdssa yhteydessa vain noin joka
toinen kasityonopettaja katsoo kasitydon opetussuunnitelman vaikuttavan h&nen ope-
tusmateriaalivalintoihin. Kasitydn opetussuunnitelman kayttbarvo korostuu selvasti
opetusvalinehankintoja ohjaavana tyovélineena eli kasitydon opetussuunnitelma yh-
distda kaytettavat opetusvalineet kaytdnnon opetustilanteeseen. Kasitybn opetus-
suunnitelmaa voidaan kuvailla tyovalineeksi, jonka uudistaminen n&dhdaan keinoksi
kehittaa teknisen tyon sisaltdjen opetusta, vaikka varsinaiset oppiaineeseen liittyvét

uudistukset koetaankin véhaisemmiksi. Kasitydbn opetussuunnitelma on tyovaline,
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jonka tekemisesta kasityonopettaja ei koe olevan selvdd ammatillista hyétya ja jonka
tekemiseen liittyva mielekkyys on alhaista. Nama havainnot on tulkittavissa siten, etta
kasitydn opetussuunnitelmalla on korostunut opetusvalinekeskeisen kayttbarvo, ku-
ten peruskoulun opetussuunnitelmalla 1970 ja peruskoulun opetussuunnitelman pe-
rusteilla 1985 aikansa kasityon teknisen tyon opetusta ohjaavina asiakirjoina. (ks.
taulukko 16. s. 151; taulukko 18. s. 153; taulukko 19. s. 154; kuvio 47. s. 176.)

Kasityonopettaja ei miella kasitydn opetussuunnitelmaa tarkeimmaksi tydvalineek-
seen teknisen tyon siséltdjen opetuksen suunnittelussa, eikd sen tarkka noudattami-
nen ole hdnen mielestdén tarkedd omassa opetuksessa. Kasityonopettaja ei myos-
kaan pida tarpeellisena, etta kasitydn opetussuunnitelmaa pitaisi uudistaa nykyista
kaytantod useammin, eika kasitydon opetussuunnitelmatyéhon ole helppo motivoitua.
Painvastoin kasityonopettaja kokee, etta han pystyy jasentamaan oman opetuksensa
siséll6t ja oppimistavoitteet ilman késitydn opetussuunnitelmaa ja etta hanen opetuk-
sensa kattaa sisaltdja ja oppimistavoitteita myos kirjoitetun opetussuunnitelman ulko-
puolelta. Kasitydon opetussuunnitelman kayttd oppilaiden kanssa toteuttavan oppisi-
saltdjen yhteissuunnittelun tyovalineena on vahaista. Nama havainnot on tulkittavissa
siten, etta kasitydnopettaja ei ole opetussuunnitelmaorientoituneesti sitoutunut kasi-
tyon opetussuunnitelman tekijaksi eika toteuttajaksi. Kasityon teknisen tyon sisaltojen
opetuksessa toteutuu piilo-opetussuunnitelman mukaiset oppisisallét ja oppimista-
voitteet. (ks. taulukko 17. s. 152; taulukko 18. s. 153; kuvio 47. s. 176.) Nakemysta
kasitydn teknisen tydon opetuksen piilosiséaltdjen ja -tavoitteiden toteuttamisesta tukee
havainto, ettd 41 % kasitydnopettajista on opetussuunnitelmakielteisia ja kaytannon

opetuksen luovia toteuttajia (ks. kuvio 54. s. 184).

2) Missa maarin kasitydonopettaja suunnittelee ennalta toteuttamaansa tekni-

sen tyon sisaltdéjen opetusta?

Kasityonopettajan teknisen tyon sisaltdjen opetuksen suunnittelu ei perustu tarkasti
laadittuihin oppituntien ennakkosuunnitelmiin eiké koko lukuvuoden oppikokonaisuu-
det kattaviin tarkasti laadittuihin lukuvuosisuunnitelmiin. Painvastoin kasityonopetta-
jan toteuttama teknisen tyon sisaltdjen opetus on luovaa toimintaa ilman tarkkoja op-
pituntikohtaisia ennakkosuunnitelmia. Tastd huolimatta k&sitydonopettaja mieltda tar-
kasta opetuksen ennakkosuunnittelusta olevan hyoétya teknisen tyon sisaltdjen ope-
tuksessa. Lisaksi kasitydnopettaja toteuttaa yleisesti omaa opetustaan vuodesta toi-
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seen samojen oppilastdiden ohjaamana, mikéa osaltaan vaikuttaa opetuksen suunnit-
telun luonteeseen. Namé& havainnot ovat tulkittavissa siten, ettd kasityonopettajan
toteuttamasta opetuksen suunnittelutyypista ei ole havaittavissa lyhyen aikavalin op-
pituntikohtaista suunnittelua eika pitkdn aikavalin lukuvuosikohtaista suunnittelua.
Kasityon opetus perustuu kasitybnopettajan luovaan toimintaan ilman tarkkaa ope-
tuksen ennakkosuunnittelua. (ks. taulukko 20. s. 155; taulukko 21. s. 156.)

Kéasityonopettajalle teknisen tyon siséaltdjen oppiaineksen ennakkosuunnittelu on ko-
ko lukuvuoden ajan lapi jatkuva prosessi. Ensisijaisesti kasityonopettaja perustaa
oman teknisen tyon sisadltdjen opetuksen ennakkosuunnittelun kaytettavien luokkati-
lojen tydskentelymahdollisuuksiin ja teknisen tyon alan oppikirjoihin. Lisaksi kasi-
tyonopettaja perustaa oman opetuksen ennakkosuunnittelun teknisen tyén alan kirjal-
liseen virikeaineistoon ja kaytettavissa oleviin opetusmateriaaleihin. Ylisuuret oppilas-
ryhmakoot (yli 16 oppilasta) aiheuttavat kasityonopettajalle ylimaaraista opetuksen
suunnittelua. Tallaisten ryhmien kohdalla héan joutuu yleisesti tinkimaan opetuksen
siséllbista ja tavoitteista. Liséksi erityisoppilaat yleisopetuksen ryhmissa lisdévat ja eri
tahtiin etenevat oppilaat hankaloittavat ryhméakohtaista kasityén opetuksen ennakko-
suunnittelua. Nama havainnot ovat tulkittavissa siten, etta kasityon teknisen tyon si-
saltdjen opetuksen ennakkosuunnittelu tapahtuu lapi lukuvuoden jatkuvana prosessi-
na, mitd ohjaa vahva oppimisymparistd- ja oppimateriaalikeskeinen ajattelu. Lisaksi
ylisuuret oppilasryhmakoot ja erityisoppilaat yleisopetuksen ryhmissa lisaavat kasi-
tyon opetuksen ennakkosuunnittelua ja karsivat toteutettavan opetuksen sisaltja ja
tavoitteita. (ks. taulukko 20. s. 155; taulukko 21. s. 156; taulukko 22. s. 157.)

3) Missa maarin kasitybnopettaja tulkitsee opetustilanteen toteuttamismahdol-
lisuuksien toimivan teknisen tyon sisaltéjen opetusta toimeenpanevina teki-

j6in&a?

Kasityonopettaja kiinnittaa paljon huomiota kasityon opetustilanteen kontekstiin liitty-
viin tekijoihin. Kasitydnopettaja on vahvasti sitéd mielt, ettd opetusvalineiden kunto ja
opetusryhman koko ja koostumus vaikuttavat oleellisesti teknisen tyon sisaltéjen ope-
tuksen kaytannon toteuttamiseen. Kasityonopettaja tulkitsee, ettd suurin osa oppitun-
tien ajasta kuluu oppilaiden yksildlliseen ohjaamiseen ja etta suuret erot oppilaiden
perustaidoissa hankaloittavat teknisen tyon opetusta. Liséksi vain noin joka toinen

kasityOnopettaja on sita mieltd, ettd koulun oppilaskohtaisen tyGainemdaararaha on
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riittdva nykymuotoiseen teknisen tyon sisaltdjen opetukseen. Nama havainnot on tul-
kittavissa siten, etta kasityon opetustilanteen kontekstiin liittyvien tekijoiden kokonai-
suus on suuri opetuksen suunnittelua ja toteutusta toimeenpaneva tekija. (ks. tauluk-
ko 23. s. 158; taulukko 25. s. 160; taulukko 26. s. 161.)

Kasityonopettaja kiinnittdaa paljon huomiota kasitydn opetustilojen kehittdmiseen ja
yllapitamiseen. Yleisesti kasitydnopettaja toteuttaa aktiivisesti joka lukuvuosi oppi-
misymparistoon liittyvid uudishankintoja ja yllapitdd toimivaa opetusvalinekantaa
omassa kasityon oppimisymparistossa. Nama havainnot on tulkittavissa siten, etta
kasitydn opetustilojen kehittamiseen ja yllapitamiseen liittyvat tekijat osana kéasityon
toimivaa oppimisympaéristda ovat huomattavia opetuksen suunnittelua ja toteutusta

toimeenpanevia tekijoita. (ks. taulukko 23. s. 158.)

Kasityonopettaja kiinnittad jossain maarin huomiota kasityén opetuksen taloudellisiin
toteuttamismahdollisuuksiin. Kasityonopettajalla on kaytdéssdaan nykymuotoiseen kéa-
sitydn teknisen tyon siséltdjen opetukseen soveltuvat luokkatilat. Kéasitydnopettaja on
kuitenkin vahvasti sitd mieltd, ettd hdnen koulullaan ei ole taloudellisia resursseja
hankkia uusia koneita ja laitteita teknisen tydon opetukseen vuosittain ja ettd han jou-
tuu omassa opetuksessaan kayttamaan osittain rikkinaisia tai kuluneita opetusvali-
neitd. Vastoin tatd nakemysta kasityonopettaja kuitenkin tulkitsee, etta hanen koulul-
laan on taloudelliset mahdollisuudet hankkia uusia opetusvalineité rikkinaisten tilalle.
Vain noin joka toinen kasityonopettaja katsoo, etta koulun oppilaskohtainen tyo-
ainemaararaha on riittava nykymuotoiseen teknisen tyén opetukseen. Nama havain-
not kasityon opetuksen suunnittelua ja toteutusta toimeenpanevina tekijoina on tulkit-
tavissa siten, ettd kasityonopettaja nakee oman opetuksensa taloudelliset toteutta-
mismahdollisuudet heikompina, kuin ne todellisuudessa ovat. Uudistusresurssit ovat
vahaisia, mutta tyévalineiden yllapitoon on kéaytettavissa olevia resursseja. Kasityon-
opettajan kaytdossa on teknisen tyon sisaltdjen opetukseen soveltuva oppimisympa-
ristd ja opetuksen toteuttamiseen tarvittava tydainemaaréaraha mahdollistaa opetuk-
sen toteuttamisen. (ks. taulukko 23. s. 158; taulukko 26. s. 161.) On huomattava, etta
41 prosenttia kasityonopettajista tulkitsee oman koulunsa taloudelliset kasityén ope-

tusresurssit selvasti muita vastaajia heikommiksi (ks. kuvio 54. s. 184).

Kasitydnopettajan opetustilanneajattelua kuvaavat havainnot, etta kasitybnopettaja ei

perusta omaa opetustaan pelkdstaéan omaan ammattitaitoon nojaaviin opetusmateri-
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aaleihin eikd hanen opetuksensa paatarkoitus ole valmistuttaa kodin kéytto- ja tarve-
esineitd, vaikka niiden huolto ja korjaus onkin osa teknisen tyon sisaltdjen opetusta.
Liséksi kasityonopettaja ei painota opetustaan pelkastaan yhteen tai kahteen tekni-
sen tyon siséllolliseen osa-alueeseen. Kasityonopettajan mielesta oppilaat ovat paa-
saantoisesti erittain motivoituneita teknisen tydn opiskeluun ja jarjestyksen yllapitoon
liittyvat ongelmat ovat oppitunneilla harvinaisia. Nama havainnot on tulkittavissa si-
ten, etta kasityonopettajan opetustilanneajattelua ei rajoita suppea materiaali- ja esi-
nekeskeinen ajattelu, vaan opetuksen suunnittelua ja toteutusta toimeenpanee laa-
jempi nakemys kasityon oppisisalldista. Tata ajattelua tukee oppilaiden motivaatio ja

my®onteinen toiminta oppitunneilla. (ks. taulukko 24. s. 159; taulukko 25. s. 160.)

Kasityonopettajan toteuttamia yhteisydmuotoja kuvaavat havainnot, ettd vain noin
joka toinen kasityonopettaja toteuttaa kaytannon tasolla teknisen tyén ja muiden op-
piaineiden valista yhteisty6td, koska heidan mielestadn teknisen tyon opetus ei ole
helposti yhdistettavissa muiden oppiaineiden kanssa. On kuitenkin huomattava, etta
koulujen lukujarjestykset eivat ole esteena teknisen tyon ja muiden oppiaineiden vali-
sen yhteistyon toteuttamiselle. Kasitydnopettaja ei ole mydskaan aktiivinen toteutta-
maan kollegiaalista yhteissuunnittelua muiden kasityonopettajien kanssa. Nama ha-
vainnot kuvaavat, etta yhteistydomuodot eivat ole kasitydbn opetuksen suunnittelua ja

toteutusta toimeenpanevia tekijoita. (ks. taulukko 27. s. 162.)

4) Missa maarin kognitiivis-konstruktivistiseen oppimiskasitykseen perustu-
vat oppilaan omatoimista oppimista tukevat ty6tavat ohjaavat kasityénopet-
tajan opetuksen suunnittelua ja toteutusta teknisen tyon sisaltdéjen opetuk-

sessa?

Kasityonopettajan mielesta teknisen tyon sisaltbjen oppiminen perustuu itsenaiseen
suunnitteluun ja oppilaiden omatoimiseen tydskentelyyn, jossa opettajan tehtava on
ohjata oppilas itsendisesti ratkaisemaan héanen tydskentelyssaan ilmenevat ongel-
makohdat. Lisaksi kasitydonopettajan mielesta on tarkeaa, etta teknisen tyén sisalto-
jen opetuksessa oppilaat ideoivat ja suunnittelevat omatoimisesti toteutettavat oppi-
lasty6t ja ndin kasitybnopettaja myos toimii kaytannon opetustilanteessa. Edelleen
oppilaat joutuvat omatoimisesti etsimaan teknisen tyon tekemiseen liittyvaa tietoa
kirjallisesta virikeaineistosta. Opettajajohtoinen opetus korostuu ainoastaan uuden

oppiaineksen opetustilanteessa ja vastaavasti oppilaslahtoisten esitelmien opetus-
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kayttd on vahaista. Naiden havaintojen perusteella voidaan tulkita, etta kasityon tek-
nisen tyon sisaltéjen opetuksessa vallitsee kdytanndssa vahvasti omatoimiseen oppi-
laslahtbiseen oppimiseen perustuvat tyOtavat, jotka ilmentavat kognitiivis-
konstruktivistista oppimiskasitysta. (ks. taulukko 28. s. 163; taulukko 30. s. 165.) On
huomattava, etta tallainen ndkemys kuvaa kaikkia kasityon teknisen tyon siséltéjen

opettajia eri vastaajaryhmista huolimatta (ks. kuvio 54. s. 184).

Kasityonopettaja ei toteuta teknisen tyon sisaltdjen opetusta "perinteiselld” tavalla
siten, ettd oppilaat valmistavat pelkastaan opettajan ehdotuksiin perustuvien mallien
mukaisia esineitd/tuotteita ja siten, ettd jokainen opetusryhman oppilas valmistaa ai-
na saman oppilastyon. Kasitydnopettaja on sitd mieltd, ettd teknisen tydn oppiminen
ei tapahdu parhaiten tavalla, jossa oppilaat tydoskentelevat opettajan esittdméan mallin
mukaan ja, jossa opettajan tehtdva on antaa valmiita vastauksia oppilaan tyohon liit-
tyvissa ongelmissa. Kasitydnopettajien mielesta oppilaslahtéinen tdiden ideointi ja
suunnittelu eivat vie lilkaa aikaa teknisen tyon oppitunneista. Naiden havaintojen pe-
rusteella voidaan tulkita, etta kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa vastaan-
ottavaan opettajajohtoiseen oppimiseen perustuvien tydtapojen kayttd on vahaista ja
nain ollen empiristis-behavioristinen oppimiskasitys ei nay kasitydénopettajien toimin-
nassa. (ks. taulukko 29. s. 164; taulukko 30. s. 165.)

5) Missa maarin opettajan tyohon liittyvat tekijat luokittelevat tai profiloivat
kasityonopettajia erilaisiin vastaajaryhmiin?

Tarkasteltaessa kasityonopettajia luokittelevia ja profiloivia tekijoitd, on todettava,
ettd tyypillinen kasitydn teknisen tyon siséltdjen opettaja on alle 40-vuotias mies,
1990-luvulla opettajaksi valmistunut, muodollisesti pateva ja alle 20 vuotta toimessa
ollut teknisen tyon lehtori. Yleisesti teknisen tyon lehtori toimii peruskoulussa, joka on
kooltaan 200 - 350 oppilasta ja, joka on maantieteellisesti sijoittunut Etela-Suomen
laénissa sijaitsevaan 10.000 - 50.000 asukkaan kuntaan. Teknisen tyon lehtorit osal-
listuvat taydennyskoulutukseen 1 - 3 vuoden vélein tai vastaavasti eivat osallistu ol-
lenkaan taydennyskoulutukseen. Lisdksi teknisen tydn lehtorit ovat aktiivisia uudis-
tamaan omaa opetustaan tekemalla uuden tyésuunnitelmansa joka lukuvuodeksi tai
vahintddn 2 - 3 lukuvuoden valein. Naiden havaintojen perusteella voidaan tulkita,
ettd kasitydnopettajat ovat vakinaisessa teknisen tyon lehtorin virassa toimivia kasva-

tustieteen maistereita, joiden opetettava aine on kasityon teknisen tyon sisallot. Tek-
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nisen tyon lehtorit ovat kasitydnopettajan toimessa noin 20 vuotta, minka jalkeen he
siirtyvat muille aloille ja muihin tehtaviin. (ks. taulukko 31. s. 166.) Teknisen tyon leh-
torit jakautuvat: opetussuunnitelma- ja oppimisymparistoorientoituneisiin opetuksen
suunnittelijoihin (19 %), opetussuunnitelmaorientoituneisiin oppimisympariston kehit-
jiin (41 %). (ks. kuvio 54. s. 184). Kaikkien kasityon teknisentytn sisaltéjen opettajien
vastauksissa korostuu kognitiivis-konstruktivistiseen oppimiskasitykseen perustuvien

tyOtapojen kayttd omassa opetuksessa. (ks. kuvio 54. s. 184).

6) Missa maarin opettajan tyohon liittyvat tekijat rajaavat sitoutumista kasi-
tydn opetussuunnitelman kayttoon eri vastaajaryhmissa teknisen tyon si-

saltojen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa?

Tutkimusaineiston perusteella voidaan todeta, ettd kasitydbn opetussuunnitelman
kayttdarvo korostuu pohjois- ja itdsuomalaisten kasitydnopettajien opetuksen suun-
nittelussa ja toteutuksessa muita vastaajia enemman ja vastaavasti lansi- ja etela-
suomalaisten kasityonopettajien vastauksissa muita vastaajia vAhemman. Lisaksi
kasitydn opetussuunnitelman tyévalinerooli korostuu erityisesti taydennyskoulutus- ja
tydnsuunnitelmantekoaktiivisten kasityonopettajien opetuksen suunnittelussa ja to-
teutuksessa muita vastaajia enemman. Vastaavasti tdydennyskoulutus- ja tydsuunni-
telmantekopassiivisten kasitydnopettajien opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa
kasitydn opetussuunnitelman tyévalineroolin korostuminen on muita vastaajia vahai-
sempaa. Naiden havaintojen perusteella voidaan tulkita, etta kasitydnopettajan
maantieteellisella sijainnilla seka taydennyskoulutus- ja tydsuunnitelmantekoaktiivi-
suudella on yhteytta siihen, missa maarin kasityonopettaja tulkitsee kéasityon opetus-
suunnitelmalla olevan kayttéarvoa oman opetustydn suunnittelussa ja toteutuksessa.
(ks. taulukko 32. s. 169; liite 9.) Lisaksi tutkimusaineiston perusteella voidaan tulkita,
etta Ita- ja Pohjois-Suomen pienissa kunnissa sijaitsevien pienten koulujen kasityon-
opettajat ovat Etela-Suomen kollegoitaan vanhempia ja aikaisemmin opettajaksi val-
mistuneita kasityonopettajia, jotka tulkitsevat kasitydn opetussuunnitelman tyéva-
lineroolin oman opetustydn suunnittelussa ja toteutuksessa muualla toimivia kollegoi-

taan voimakkaammaksi (ks. liite 7.).

Liséksi on todettava, etta tdydennyskoulutukseen osallistumattomat kasityonopettajat
(32 %) muodostavat vastaajaryhmén, jossa kasityonopettajat mieltavat kasityon ope-
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tussuunnitelman tyévalineroolin opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa selvasti
muita vahaisemmaksi (ks. kuvio 55. s. 187; liite 9.). Voidaan my0s todeta, ettd omaa
kasitydn opetustaan uuden tydsuunnitelman muodossa joka lukuvuosi tai 2-3 luku-
vuoden valein uudistavat kasitydnopettajat (71 %) muodostavat vastaajaryhman, jos-
sa kasitydn opetussuunnitelman kayttbarvo oman opetuksen suunnittelun ja toteu-
tuksen tyovalineena korostuu muita enemman (ks. kuvio 56. s. 188; liite 9.). Naiden
havaintojen perusteella voidaan tulkita, ettd tdydennyskoulutukseen osallistumatto-
muus vieraannuttaa kasitybnopettajaa opetussuunnitelman kéaytdsta ja vastaavasti
oman opetustyon aktiivinen uudistaminen uuden tydésuunnitelman muodossa lahen-

taa kasitybnopettajaa kayttamaan opetussuunnitelmaa.

Kasityon opetussuunnitelmaan sitoutuminen korostuu erityisesti taydennyskoulutus-
ja tyonsuunnitelmantekoaktiivisten kasityonopettajien opetuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa muita vastaajia enemman. Vastaavasti tdydennyskoulutus- ja tyo-
suunnitelmantekopassiivisten kasityonopettajien opetuksen suunnittelussa ja toteu-
tuksessa kasityon opetussuunnitelmaan sitoutuminen on selvasti muita vastaajia va-
haisempada. Naiden havaintojen perusteella voidaan tulkita, ettd k&sityonopettajan
taydennyskoulutus- ja tydsuunnitelmantekoaktiivisuudella on yhteyttd siihen, missa
maarin kasitybnopettaja on omassa tydssaan sitoutunut kasitydon opetussuunnitel-
maan. (ks. taulukko 32. s. 169; liite 9.)

Taydennyskoulutukseen osallistumattomat kasityonopettajat (32 %) muodostavat
vastaajaryhmén, jossa kasitydnopettajat tulkitsevat olevansa sitoutuneita kasityon
opetussuunnitelmaan muita vdahemman (ks. kuvio 57. s. 189; liite 9.). Voidaan myos
todeta, ettd omaa kasityon opetustaan uuden tydésuunnitelman muodossa joka luku-
vuosi tai 2-3 lukuvuoden valein uudistavat kasityonopettajat (71 %) muodostavat vas-
taajaryhmaén, jossa kasityonopettajat tulkitsevat olevansa sitoutuneita kasityon ope-
tussuunnitelmaan muita enemman (ks. kuvio 56. s. 188; liite 9.). Naiden havaintojen
perusteella voidaan tulkita, ettd tdydennyskoulutukseen osallistumattomuus vahentaa
kasitydnopettajan sitoutumista kasitydbn opetussuunnitelmaan ja vastaavasti oman
opetustydn aktiivinen uudistaminen uuden ty6suunnitelman muodossa edesauttaa

k&sityOnopettajaa sitoutumaan opetussuunnitelmaan.
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Lisdongelma: Missa maarin kasitydnopettajan tyossa jaksamiseen liittyvat teki-
jat vaikuttavat kasityonopettajan opetussuunnitelman kayttoon ja siihen sitou-

tumiseen teknisen tyon sisaltdjen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa?

Kasityon opetussuunnitelman kayttbarvo oman tyon suunnittelussa ja toteutuksessa
korostuu omasta kasitydnopettajan tyésta innostuneiden ja sen palkitsevuutta ja ar-
vostusta kokevien kasityonopettajien vastauksissa muita vastaajia enemman ja vas-
taavasti oman kasityonopettajan tyon innostavuuden, palkitsevuuden ja arvostuksen
kielteisesti kokevien kasitybnopettajien vastauksissa muita vastaajia vahemman. Li-
saksi kasityon opetussuunnitelman kayttdarvo korostuu sellaisten kasitydnopettajien
vastauksissa, jotka ovat kokeneet saaneensa riittavasti tydaikaa opetussuunnitelman
tekemiseen, joille tybnantaja on jarjestanyt lisa- ja tdydennyskoulutusta ja jotka ovat
tyytyvaisia palkkaukseen liittyviin tekijoihin. Vastaavasti kasitydn opetussuunnitelman
kayttdarvo korostuu muita vastaajia vihemman sellaisten kasityonopettajien vasta-
uksissa, jotka ovat kokeneet edella esitetyt ominaisuudet muita vastaajia kielteisem-
min. (ks. taulukko 38. s. 174; kuvio 59. s. 191; kuvio 60. s. 192.)

Kasityon opetussuunnitelmaan sitoutuminen korostuu omasta kasityonopettajan tyos-
ta innostuneiden ja sen palkitsevuutta kokevien kasitydonopettajien vastauksissa mui-
ta vastaajia enemman ja vastaavasti oman kasitybnopettajan tyon innostavuuden ja
palkitsevuuden kielteisesti kokevien kasityonopettajien vastauksissa muita vastaajia
vahemman. Lisaksi kasitydon opetussuunnitelmaan sitoutuminen korostuu sellaisten
kasityonopettajien vastauksissa, jotka ovat kokeneet saaneensa riittavasti tydaikaa
opetussuunnitelman tekemiseen, joille tydnantaja on jarjestanyt lisa- ja tadydennys-
koulutusta ja jotka ovat tyytyvaisia palkkaukseen liittyviin tekijoihin. Vastaavasti kasi-
tyon opetussuunnitelmaan sitoutuminen korostuu muita vastaajia vAhemman sellais-
ten kasitydnopettajien vastauksissa, jotka ovat kokeneet edelliset ominaisuudet muita
vastaajia kielteisemmin. (ks. taulukko 38. s. 174; kuvio 61. s. 193; kuvio 62. s. 194.)

Naiden havaintojen perusteella voidaan tulkita, etta kasitydnopettajan tydssa jaksa-
miseen liittyvilla tekijoilla on yhteyttéd siihen, missa maarin kasityonopettaja tulkitsee
k&sityon opetussuunnitelmalla olevan kayttdarvoa ja sitoutuvansa sen kayttamiseen
oman opetustydn suunnittelussa ja toteutuksessa. Erityisesti on huomattava tyénan-
tajan fyysiset tukitoimet, kuten lisa- ja tdydennyskoulutus, opetussuunnitelmatytn

tyOaikaresurssi ja palkkauksen kohdentaminen kasitydnopettajan toteutuneeseen
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tydmaaraan. Tyonantajan eli opetuksen jarjestajan vastuuta opetussuunnitelman te-

kemisessa ja sen kaytdnnodn toimeenpanossa ei voi vahatella.

4.3.2 Tutkimuksen pdaongelman ratkaiseminen

Seuraavaksi esitetaan tutkimuksen padongelman ratkaisu. Tutkimuksen paaongel-
man ratkaisu johdetaan edella esitettyjen alaongelmien ja lisdongelman vastausten
avulla. Tutkimuksen padongelman ratkaisuun tiivistyy taman tutkimuksen avulla ke-

ratty empiirinen tieto.
Tutkimuksen paaongelma:

Missa maarin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ohjaa kasi-
tyonopettajan opetuksen suunnittelua ja toteutusta peruskoulun teknisen tyon

siséltojen opetuksessa ylaluokilla?

Kasityon opetussuunnitelman perusteiden 2004 ei voida tulkita ohjaavan k&sityon-
opettajan opetuksen sisalldllista ja tavoitteellista suunnittelua ja toteutusta kovin mer-
kittavasti peruskoulun teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa ylaluokilla. Taméa ilmenee
kasitybnopettajan toiminnassa siten, ettd han ei ole opetussuunnitelmaorientoi-
tuneesti sitoutunut kasitydbn opetussuunnitelman tekijaksi ja toteuttajaksi. Kasityon-
opettajan opetuksessa toteutuu piilo-opetussuunnitelman mukaiset oppisisallot ja
oppimistavoitteet. Lisdksi kasitydon opetussuunnitelman kayttbarvoa tarkasteltaessa
siina korostuu opetusvalinekeskeinen ajattelu didaktista suunnittelua enemman. Ka-
sitydbn opetussuunnitelman perusteet 2004 ei ole merkittdvasti muuttanut kasityon
teknisen tyon opetuksen oppisisaltdja ja oppimistavoitteita, mik& osaltaan kertoo siita,
ettd kouluissa kasityon opetusjarjestelyt eivat ole muuttuneet yhteisen kasityéon mu-

kaisiksi. (ks. luku 4.3.1 Tutkimuksen alaongelmien ja lisaongelman ratkaiseminen.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 lahtokohtainen ajatus on,
ettd opettajan toimenkuva sisaltda opetussuunnitelman laadintaty6ta, oman opetuk-
sen suunnittelua ja k&ytdnnodn opetusta opetustilanteessa. Taman ajatuksen taustalla
on tavoiteorientoitunut opetus ja opetussuunnitelmaan sitoutunut uudistuskykyinen
nykyopettaja. Kasitydonopettajan opetuksen suunnitteluprosessissa ei tule esille tavoi-
teorientoituneisuus eikd opetussuunnitelmaan sitoutuminen. Kasityonopettajan to-

teuttamasta teknisen tyon opetuksen suunnittelusta ei ole havaittavissa lyhyen aika-
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valin oppituntikohtaista eika pitkan aikavalin lukuvuosikohtaista suunnittelutyyppia.
KasityOn opetus perustuu kasitydnopettajan luovaan toimintaan ilman tarkkaa ennak-
kosuunnittelua. Liséksi kasitydon opetuksen ennakkosuunnittelu tapahtuu lapi luku-
vuoden jatkuvana prosessina, mitd ohjaa vahva oppimisymparist- ja oppimateriaali-
keskeinen ajattelu. Kasityonopettajan opetuksen suunnittelu ei ole opetussuunnitel-
masidonnaista ja tavoiteorientoitunutta opetuksen suunnittelua, vaan opetustilanne-
ja kontekstisidonnaista luovaa toimintaa. (ks. luku 4.3.1 Tutkimuksen alaongelmien ja

lisdongelman ratkaiseminen.)

Edella esitettyja argumentteja tukee tulos, ettd 41 prosenttia tutkimuskyselyyn vas-
tanneista kasityonopettajista on opetussuunnitelmakielteisia ja luovia opetuksen to-
teuttajia. Heidan vastauksissaan korostuu alhainen sitoutuminen ja kielteinen suhtau-
tuminen kasityon opetussuunnitelmaan. Lisaksi he ovat passiivisia oman opetuksen

suunnittelijoita. (ks. kuvio 54. s. 184.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 maaritelladn seka fyysinen
ettd psyykkis-sosiaalinen oppimisymparistd. Fyysisen oppimisympariston kasityon
opetusta toimeenpaneva vaikutus kasitydnopettajan vastauksissa tulee esille siten,
ettd han on vahvasti sitd mielta, etta opetusvalineiden kunto ja opetusryhman koko ja
koostumus vaikuttavat oleellisesti hanen teknisen ty6n sisaltdjen opetuksen kaytan-
non toteuttamiseen. Kasityonopettaja kiinnittdd vahvasti huomiota fyysisen oppi-
misympariston lukuvuosikohtaiseen kehittamiseen ja yllapitoon. Lisaksi psyykkis-
sosiaalisen oppimisympariston voidaan osaltaan todeta vahvasti toimeenpanevan
kasitydnopettajan opetuksen suunnittelua. Tama nousee esiin siten, etté opetushalli-
tuksen suosituksia suuremmat ja oppilasainekseltaan heterogeeniset oppilasryhméat
ovat tekijoita, joiden vaikutus heijastuu kasitydn opetuksen suunnitteluun ja toteutet-
taviin oppisisaltdihin ja oppimistavoitteisiin jossain maarin kielteisella tavalla. (ks. luku

4.3.1 Tutkimuksen alaongelmien ja lisdongelman ratkaiseminen.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ilmentaé oppilaslahtoista kogni-
tiivis-konstruktivistista oppimiskasitystd, jonka mukaiset tyttavat tulevat esille kasi-
tyon teknisen tyon sisaltdjen opettajan toteuttamassa opetuksessa. Taméan perusteel-
la voidaan todeta, etta k&sityonopettaja toteuttaa omaa teknisen tyon sisaltéjen ope-
tustaan vahvasti omatoimiseen oppilaslahtbiseen oppimiseen perustuvien tyGtapojen

suunnassa, jotka ohjaavat oppilasta oppijana kohti kokonaisen kasityoprosessin hal-
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lintaa. Kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetus perustuu oppilaslahtdiseen ideointiin,
suunnitteluun, toteutukseen ja ongelmanratkaisuun. Taman perusteella perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden 2004 mukaisen oppimiskasityksen voidaan tul-
kita ohjaavan voimakkaasti kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajan opetuksen
suunnittelua ja toteutusta peruskoulun ylaluokilla. (ks. luku 4.3.1 Tutkimuksen alaon-

gelmien ja lisdongelman ratkaiseminen.)

Edella esitettyjd argumentteja tukee tulos, ettd kasitybnopettajien vastauksissa pai-
nottuu opetustilanneajattelu- ja oppimisymparistokeskeinen konstruktivismi. (ks. kuvio
53. s. 183.) Kasityonopettajien vastauksissa korostuu nykyopetussuunnitelman mu-
kainen ajatus oppilasléhtoisesta opetuksesta. Liséksi vastauksissa tulee esille oppi-

misympariston vahva ohjausvaikutus kaytannon opetuksen toteuttamiseen.

Edella on todettu, ettd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 mu-
kainen ajatus kasitydn opetussuunnitelmasta kasitybnopettajan tyévalineena tulee
esille teknisen tyon sisaltdjen opettajan tydssa siten, etta oppimisymparistokeskeinen
konstruktivismi hallitsee opetuksen suunnittelua ja toteutusta (ks. kuvio 52. s. 182;
kuvio 53. s. 183). Tallainen ajatus lahestyy Curriculum -tyyppista oppilaskeskeista ja
pedagogista ajattelua opetuksen suunnittelusta, jossa opetussuunnitelman rooli on
luonteeltaan "vapaampi” ja paikallinen ja nain ollen kasitteena laajempi ja konstrukti-
vistisempi (vrt. Malinen 1985 ja 1992; Lahdes 1997; Heinonen 2005). Kasityonopetta-
ja kiinnittda teknisen tyon sisaltdjen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa huo-
miota oppimisymparistoon ja oppilaslahtdisyyteen. Vastaavasti kasityonopettaja kiin-
nittdd vahemman huomiota opetussuunnitelmaan sitoutumiseen, opetuksen ennak-
kosuunnitteluun ja opettajakeskeisyyteen. (ks. kuvio 53. 183.) On selvaa, etta tay-
dennyskoulutus, tydsuunnitelmantekoaktiivisuus ja tydssa jaksaminen sekd ennen
kaikkea opetussuunnitelmatyéhon liittyvat tybaika-, koulutus- ja palkkausresurssit
vaikuttavat siihen, missa maarin kasityonopettaja tulkitsee kasitydon opetussuunnitel-
man olevan oman opetustyon suunnittelun ja toteutuksen tyévaline ja missd maarin
kasitydnopettaja on sitoutunut opetussuunnitelmaan sen tekijana, kayttajana ja to-

teuttajana (ks. luku 4.3.1 Tutkimuksen alaongelmien ja lisdongelman ratkaiseminen).
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5 Tutkimustulosten tarkastelu

5.1 Tutkimustulosten arviointi suhteessa tutkimuksen teoriaan

Tassa luvussa arvioidaan tutkimuksen empiiristen tulosten suhdetta tutkimuksen teo-
riaan. Tutkimustuloksia verrataan tutkimuksen teoriassa esitettyihin argumentteihin ja
taman perusteella arvioidaan tutkittavan ilmion nykytilaa suhteessa aikaisempaan
tutkimustietoon. Missa maarin kasityonopettajien (N=100) vastaukset ovat saman-

suuntaisia tai poikkeavia aikaisempiin tutkimuksiin verrattuna?

5.1.1 Kasityon opetussuunnitelman arviointi

Tutkimuksen empiiristen havaintojen perusteella kasityonopettajista kahdeksan pro-
senttia on taysin samaa mielta kysyttaessa, ettda "kaytan kasitydon opetussuunnitel-
maa suunnitellessani teknisen tyon opetuksen sisaltgja” (020.). Tulos on saman-
suuntainen Niemen (2004) tutkimuksen kanssa, minkd mukaan 13 prosenttia koki
saavansa opetussuunnitelmasta paljon tukea oman opetustyonsa suunnitteluun. At-
josen ym. (2008) tulos on selvasti mainittuja myonteisempi, koska sen mukaan opet-
tajista noin 23 prosenttia katsoo, ettd paikallistason opetussuunnitelmalla on erittain

paljon merkitysta opetuksen suunnittelussa.

Kasityonopettaja tulkitsee, ettd han pystyy jdsentamaan oman opetuksensa sisallot ja
oppimistavoitteet ilman kasitydn opetussuunnitelmaa (O41.) ja etta hdnen opetuk-
sensa kattaa sisaltdja ja oppimistavoitteita myos kirjoitetun opetussuunnitelman ulko-
puolelta (O81.). Nama havainnot ovat samansuuntaisia kuin Peltosen (1985) lahes
25 vuotta sitten esittamat havainnot kasitydn opetussuunnitelman etéistavoitteista,
joiden mukaan kasitydbnopettaja voi itse paattaa omista opetustavoitteistaan ja oppi-
sisélldistaan, jolloin ei ole syyta olettaa, ettd teknisen tydn opetus olisi yhteiskunnan
asettamien opetussuunnitelman mukaisten tavoitteiden toteuttamista. Myos Yli-
Piipari (1989) totesi tuon ajan teknisen ty6n opetuksesta, etta se ei vastannut voi-
massa olevan opetussuunnitelman mukaista mallia. Lahdes (1986) totesi saman asi-
an siten, etta koulussa ei opita kaikkea, mita pitdisi oppia ja opitaan, mita ei pitaisi.
Lahdeksen mukaan syyna tdhan saattoi olla ennakkosuunnitelman eparealistisuus.
Ongelma ei kuitenkaan ole siinga, etta kasitydn opetussuunnitelman kayttdarvo ja

opetussuunnitelmaan sitoutuminen eivat ole muuttuneet 20 vuodessa, vaan siina,



Tutkimustulosten tarkastelu 208

ettd opetussuunnitelman vieminen yleensa kaytannon opetustapahtuman tasolle on
ongelmallista. Tata tukee Heinosen (2005) nakemys, etta opettajat perustavat hyvin
usein opetuksensa opetussuunnitelman sijaan mieluummin omiin kokemuksiinsa ja
intuitioonsa, miké& pahimmillaan tarkoittaa, ettd opetussuunnitelman kaytté on tietoi-

sesti jatetty pois opetuksesta.

Liséksi kasityonopettajat tulkitsevat, etta kasityon opetussuunnitelma (2004) ei ole
muuttanut teknisen tyén opetuksen oppisisaltdja ja oppimistavoitteita kovinkaan radi-
kaalisti (O01.; O36.). Tata havaintoa tukee Heinosen (2005) "riskinakemys”, etta kun
uudet koulukohtaiset opetussuunnitelmat on saatu valmiiksi, niin varsinaisessa ope-
tustydssa ei tapahdu muutoksia tai ne ovat vahaisia. Heinosen mukaan opetuksessa
ei tapahdu kehitysta ilman opettajien sitouttamista opetussuunnitelmatydhon ja uusi-
en opetussuunnitelmien kayttoon. Kasitydon opetussuunnitelmissa korostuu tyova-
linekeskeinen ajattelu (094.) didaktisten kuvausten sijaan. Opetushallituksen (2007)
mukaan tama on yleinen ongelma eri oppiaineiden opetussuunnitelmissa, koska niis-
sa on niukasti tuotu esiin kaytettavia tyotapoja ja lisaksi niissa ei ole konkretisoitu
oppimiskasitysta ollenkaan. Tama on sinansa mielenkiintoinen seikka, koska taman
tutkimuksen mukaan kasitydnopettajat toteuttavat teknisen tyon sisaltdjen opetusta
nimenomaan oppilaslahtoisia tyotapoja kayttden kognitiivis-konstruktivistisen oppi-
miskasityksen suunnassa, mika on nykyopetussuunnitelman mukaista opetusta. Kui-
tenkaan Ornsteinin ja Hunkinsin (2004) mukainen progressiivinen ajatus, etta opetta-
ja ja oppilaat suunnittelevat aktiivisesti yhdessa opetustapahtumien kulkua, ei tAméan

tutkimuksen mukaan kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa toteudu (023.).

Opetussuunnitelman tekijoind kasitydnopettajat ovat osallistuneet aktiivisesti kasityon
opetussuunnitelmatyéhon (002.), mikd on myonteisesti poikkeava havainto verrattu-
na Niemen (2004) havaintoon, jonka mukaan vain harva opettaja oli osallistunut
oman oppiaineen opetussuunnitelman tekemiseen. Silti taman tutkimuksen perus-
teella on vaikea olla yleisesti yhtd mieltd Atjosen & ym. (2008) raportin kanssa, etta
yha useammat opettajat osallistuvat paikallistason opetussuunnitelman laadintatyo-
hon, jolloin tavoitteiden sisaistdminen ja opetussuunnitelman yhteisten linjausten tie-
dostaminen mahdollisesti vahvistuvat. Kuin myds Granoén ja Laitisen (1998) raportin
kanssa, ettéa opetussuunnitelman tekemiseen osallistuneet opettajat olivat sisdista-

neet koulun opetussuunnitelman muita opettajia paremmin. Haaparannan (2005) tut-
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kimuksen mukaan kunnan koko erottelee opettajien suhtautumista opetussuunnitel-
maan. Kasityonopettajien kohdalla kunnan koolla ei voi selittdéa heidan suhtautumis-

taan kasitydbn opetussuunnitelmaan.

5.1.2 Kasityonopettajan suunnitteluprosessin arviointi

Tutkimuksen empiiristen havaintojen perusteella kasityonopettajan toteuttamasta
opetuksen suunnitteluprosessista ei ole havaittavissa lyhyen aikavalin eikd pitkan
aikavalin suunnittelutyyppeja (010.; O15.), vaan kasitydon opetuksen suunnittelu on
l&pi lukuvuoden jatkuvaa toimintaa (O34.) ja kaytdnnon opetus perustuu enemman
luovuuteen kuin suunnitelmallisuuteen (040.). Tama havainto poikkeaa muun muas-
sa Tornbergin (2000) ja Aaltosen (2003) tutkimustuloksista, joiden mukaan eri suun-
nittelutyypit ilmenevét selvasti opettajien opetuksen suunnitteluprosesseissa. Kasi-
tyonopettajan opetuksen suunnittelu toimintana lahestyy Toomin (2006) esittamaa
hiljaisen pedagogisen tietamisen prosessia, jonka avulla opettaja |0ytaa ratkaisuja
yllattaviin ja haasteellisiin opetustilanteisiin. Eri suunnittelutyypeista opettajan ope-
tuksensuunnitteluprosesseissa ovat raportoineet muun muassa Borko & ym. (1990),
Kosusen (1994) ja Moallem (1998).

KasityOnopettajat kayttavat aktiivisesti (73 %) teknisen tyén alan oppikirjoja oman
opetuksensa suunnittelussa ja toteutuksessa (065.). Vain vajaa neljannes (23 %)
pitdd kasityon opetussuunnitelma tarkeana oman opetuksensa suunnittelussa (004.).
Lisaksi kasityonopettajien opetuksen suunnittelua ohjaa merkittavasti kaytettavien
luokkatilojen tyoskentelymahdollisuudet (033.) ja teknisen ty6n alan kirjallinen virike-
aineisto (044.) seka muut opetusmateriaalit (009.). Havainnot ovat yhdenmukaisia
Korkeakosken & ym. (2001) havaintojen kanssa, minka mukaan oppikirja ohjaa voi-
makkaasti opetusta ja sitoutuminen opetussuunnitelmaan on puutteellista. Saman
toteaa Niemi (2004), jonka mukaan valtaosalle opettajista oppikirja on edelleen tar-
kedmpi opetuksessa kaytettava tyodvaline kuin opetussuunnitelma. Myds Heinonen
(2005) korostaa oppimateriaalien keskeistd asemaa opetuksen suunnittelun ja toteu-

tuksen tyovalineena.
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5.1.3 Kasityon opetuksen toteuttamismahdollisuuksien arviointi

Kasitydon opetuksen toteuttamismahdollisuuksia tarkasteltaessa kasitydonopettajat
kiinnittdvat huomiota ensisijaisesti oppimisymparistoon (O75.; O88.) ja oppilasryh-
maan liittyviin tekijéihin (O07.; O71.; 0O66.). Td&ma havainto on samansuuntainen Ko-
susen (1994) havainnon kanssa, minkd mukaan luokanopettajat kiinnittivat opetuk-
sen suunnittelussa ensisijaisesti huomiota opetuksen organisointiin eli juuri oppi-
misymparistoon ja oppilasryhmaan liittyviin tekijoihin. Kasitydnopettaja kiinnittaa
huomiota myds oppisiséaltdjen monipuolisuuteen (O70.; 092.; O73.; O53.) kuten Ko-
susen (1994) tutkimuksen luokanopettajat kiinnittivat huomiota opittavana olevan op-
piaineksen sisaltéihin. Metsarinteen (2004) mukaan oppimisymparistoon liittyvat teki-
jat eivat kuitenkaan saa olla itsetarkoitus kasitydonopetuksessa, koska kasitydnopetta-
jan on hallittava sellaiset kasityokasvatuksesta johdetut kasityon opetuksen perus-
teet, jotka muodostavat yhtenaisen kokonaiseen kasitydprosessiin ohjaamisen ja

suunnittelun mallin.

Atjosen ym. (2008) mukaan opettajat kiinnittavat tietoista huomiota opetuksen moni-
puolisuuteen. Opettajat pitdvat menetelmallista vaihtelua ja monipuolisuutta tarkeana
opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen vaikuttavana tekijana. Taman tutkimuksen
mukaan kasityonopettajat eivéat tee poikkeusta tassa asiassa, koska teknisen tyon
siséltdjen opetus ei painotu pelkastaan yhteen tai kahteen teknisen tyon sisallélliseen
osa-alueeseen (053.) eikd opetus rajoitu sellaisiin materiaaleihin, joissa opettajan
oma ammattitaito on parhaimmillaan (070.).

Kasityonopettajien mielesta suurien yli 16 oppilaan ryhmakokojen kohdalla he joutu-
vat tinkimaan opetuksen sisalldista ja tavoitteista (026.) ja liséksi suuret yli 16 oppi-
laan ryhmakoot aiheuttavat ylimaaraista opetustyon suunnittelua (048.). Liséksi kasi-
tyon yleisopetuksen ryhmiin on integroitu erityisoppilaita (O68.), jotka lisdavat ope-
tuksen ennakkosuunnittelua (O87.). Kasityonopettajat ovat lahes yksimielisia, etta
opetusryhman koko ja koostumus vaikuttavat opetukseen (O07.) ja suuret erot oppi-
laiden taidoissa hankaloittavat opetusta (O66.). Samanlaisia asioita on todennut
myo6s Atjonen & ym. (2008), joiden mukaan heterogeeniset opetusryhmat yhdistetty-
na suuriin opetusryhmiin hankaloittavat opetusta ja vaikuttavat opetuksen laatuun ja
oppimistuloksiin. Liséksi oppilaiden erilaiset oppimiskyvyt ja -valmiudet vaikeuttavat

onnistuneen oppitunnin toteuttamista. Edelleen oppilaiden erityistuen tarve ja oppilai-



Antti Hilmola 211

den suuri méard opettajaa kohden hankaloittavat opetuksen toteuttamista. Myos
Campbell ja Neill (1992) ovat esittdneet samansuuntaisen havainnon, ettd suurten
ryhmakokojen on havaittu aiheuttavan opettajille ylimaaraista opetustyon ennakko-
suunnittelua verrattuna pieniin opetusryhmiin. Opetusryhmén koko vaikuttaa oleelli-

sesti opettajan toteuttamaan opetussuunnitelman mukaiseen opetukseen.

Tutkimuksen empiiristen havaintojen perusteella liittyen oppiaineiden valiseen yhteis-
tyohon kasitybnopettajat ovat sitéd mieltd, ettd he eivat pysty kovin helposti yhdista-
maan teknisen tyon sisaltbjen opetusta muiden oppiaineiden kanssa (093.). Lisaksi
kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetus yhteistydssa muiden oppiaineiden kanssa ei
ole kovin yleista (013.). Enemmistd (43 %) kasityonopettajista ei toteuta opetustaan
yhteistydssd muiden oppiaineiden opettajien kanssa. Tatad tukee opetushallituksen
selvitys, jonka mukaan oppiaineiden vélinen yhteistyd ja aihekokonaisuuksien viemi-
nen koulun toimintakulttuuriin on vasta aluillaan. Aihekokonaisuudet nékyvat kuntien
ja koulujen opetussuunnitelmissa, mutta asioiden konkretisointia ei ole viety kovin
pitkalle. Kasityonopettajien mielestéa koulujen lukujarjestykset eivat kuitenkaan ole
esteend kasityon ja muiden oppiaineiden véliselle yhteistydlle (O74.). Tulos on pain-
vastainen Norrisin & ym. (1996) tutkimustulokseen, jonka mukaan koulujen lukujar-

jestykset nimenomaan olivat esteena oppiainerajat ylittavalle yhteistyolle.

Puolet (50 %) kasityonopettajista ilmoittaa, ettei tee aktiivista yhteistyotd muiden tek-
nisen tyon opettajien kanssa opetuksen suunnitteluun liittyvissa asioissa. Atjonen &
ym. (2008) ovat paatyneet samansuuntaiseen havaintoon, ettd opetuksen suunnittelu
ja toteutus tapahtuvat edelleen liiaksi yksin tydskentelyna. Kaksi kolmasosaa opetta-
jista ilmoittaa tekevansa yhteisty6td muiden opettajien kanssa vahan, lahinna samaa
ainetta opettavien opettajien kanssa.

5.1.4 Kasityonopettajan oppimiskasityksen arviointi

Kasityonopettajat toteuttavat teknisen tyon sisaltdjen opetusta kayttaen oppilaslahtdi-
sid konstruktivistisia ty6tapoja ja heidan (85 %) mukaansa oppilaat ovat padasaantoi-
sesti motivoituneita teknisen tyon opiskeluun (090.) eikd oppitunneilla heidén (83 %)
nakemyksensda mukaan tarvitse kayttda ylimaardistd aikaa jarjestyksen yllapitami-
seen (O51.). Havainto on samansuuntainen kuin Kivikankaan (2003) havainto, etta

kasitydon opetuksessa oppilaan yksil6llisyyden huomioon ottaminen on tarked keino
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motivaation turvaamiseksi. Kun opetuksen sisélto ja toteuttamistapa ovat oppilaalle

valinnaisia, vapaus kaytetaan tehokkaasti ja innostuneesti hyvaksi.

Kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa oppilaat valmistavat paaosin omatoi-
misesti ideoimiaan ja suunnittelemiaan esineita ja tuotteita (0100.). Tama havainto
on ristiriidassa Kankareen (1997) nakemyksen kanssa, minka mukaan teknisen tyon
siséltdjen opetuksessa oppilaskohtainen suunnittelu on harvinaisempaa kuin valmii-
den mallien kayttdminen. Myds Syrjalainen (2003) toteaa, ettéa kasityon opetuksessa
ei ole tarpeeksi suunnittelua, vaan tekeminen ja esineiden valmistus on paaasia. Li-
saksi kasitybnopettajat ovat sitd mieltd, etta tyoturvallisuusmaaraykset rajoittavat op-
pilaiden omatoimitydskentelyn kayttdéa teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa (067.).
Havainto on samansuuntainen Kankareen (1997) ndkemyksen kanssa, etta vaikka
luottamukseen perustuva omatoiminen tydskentely onkin ollut erddnlainen ihanne
peruskouluopetuksessa, on kasitydn opetuksessa asioita, joita ei ole voinut eika voi
jattéaa luottamuksen varaan. Kankareen mukaan tarkein téllainen tekija on tyoturvalli-

Suus.

Kasitydnopettajat ovat jonkin verran sita mielta, etta vain harva oppilas kykenee itse-
naiseen ja suunnitelmalliseen tytskentelyyn (O85.). Tama havainto on samansuun-
tainen Kankareen (1997) nakemyksen kanssa, minkd mukaan oppilaan kapasiteetti
on ylimitoitettu, mikali haneltd vaaditaan itsendista ja suunnitelmallista tytskentelya.
Kankareen mukaan vain harva oppilas kykenee tyoskentelem&aan itsenéisesti ja

suunnitelmallisesti.

Tutkimuksen empiiristen havaintojen perusteella on kiistatonta esittaa, etta kasityon-
opettajat toteuttavat teknisen tyon sisaltdjen opetusta omatoimiseen oppilaslahtoi-
seen oppimiseen perustuvia tyotapoja kayttaen (esim. O47.; 0100.), mikéa tarkoittaa,
ettd kasitydn opetus tapahtuu kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen suun-
taisesti. Havainto on ristiriidassa Peltosen (1988) tutkimustulokseen, mika osoitti, etta
teknisen tyon opettajien kaytossa ollut materiaali tuki seka jaljittely- ettéa tuotekasityo-
ta ja néain ollen valmiit ja itse tehdyt mallit ja piirustukset painottuivat opetuksessa eni-
ten. Myds Yli-Piiparin (1989) tutkimus paljasti, ettd peruskoulun seitsemannen luokan
teknisen tyon sisaltdjen opetus perustui mallinmukaiseen tyoskentelyyn. TAman tut-
kimuksen empiiriset havainnot eivat tue Peltosen (1988) ja Yli-Piiparin (1989) tutki-

mustuloksia, vaan péainvastoin kasitybnopettajan toteuttamissa tydtavoissa ja oppi-
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miskasityksessa on Peltosen ja Yli-Piiparin tutkimusten jalkeen tapahtunut merkitta-
vid muutoksia. Havainto on ristiriidassa my6s Heinosen (2005) edellisid tutkimuksia
uudempaan tutkimustulokseen, jonka mukaan opettajajohtoiset tydtavat ovat opetta-
jien omien kasitysten mukaan edelleen yleisimpia. Lisaksi ndma havainnot tarkoitta-
vat, ettd tarkasteltaessa vuosien 1994 ja 2004 kasityon opetussuunnitelmauudistuk-
sia oppimiskasityksen ndkdkulmasta on todettava, ettd ne ovat olleet silta osin onnis-
tuneita. Nykymuotoisessa kasityon teknisen tyon sisaltdjen opetuksessa toteutuu
Lehdon (2005) ndkemys opettajasta, joka ei jaa tietoa, vaan ohjaa oppilaan itse op-
pimaan itsenaisesti joko ratkomalla opettajan antamaa tai itse keksittya ongelmanrat-

kaisutehtavaa.

Voidaan todeta, etta kasityon teknisen tyon siséltdjen opetuksessa ilmenee jossain
maarin Ornsteinin ja Hunkinsin (2004) esittdmid pragmaattisen ideologian piirteita.
Tallaisia piirteita ovat: Oppiminen tapahtuu oppijan henkilokohtaisen ongelmanratkai-
sun kautta. Ongelmanratkaisun merkitys oppimisprosessissa on suuri ja sita pidetaan
oppiainesta tarkeampana tekijand. Opetusmenetelmat eivat perustu opettajakeskei-
seen tietojen jakamiseen, vaan opetus pohjautuu enemman tutkivaan oppimiseen

kuin selittdvaan opetukseen.

5.1.5 Kasityonopettajien tdydennyskoulutuksen arviointi

Kasityon teknisen tyon siséltdjen opettajien taydennyskoulutusaktiivisuus on selvasti
kahtiajakautunut: 29 prosenttia osallistuu taydennyskoulutuksen 1 - 3 vuoden valein
ja 32 prosenttia ei osallistu tdydennyskoulutukseen ollenkaan. Kasitydonopettajista 39
prosenttia vastaa myonteisesti ja 45 prosenttia kielteisesti kysyttaessa, etta "tyonan-
taja jarjestaa lisa- ja tdydennyskoulutusta tyontekijoilleen” (079.). Piesanen & ym.
(2007) ovat tehneet samansuuntaisen havainnon, etta taito- ja taideaineiden opettaji-
en osallistumisaktiivisuus taydennyskoulutukseen on kahtiajakautunut eli yha use-
ampi taito- ja taideaineiden opettaja ei osallistu ollenkaan taydennyskoulutukseen ja
vastaavasti kasvava joukko osallistuu tdydennyskoulutukseen varsin innokkaasti ja
kayttaa siihen pitkia aikajaksoja. Piesasen & ym. raportissa taydennyskoulutukseen
osallistumattomien méaara oli pienempi (23 %). Niemen (2004) tutkimukseen osallis-
tuneista opettajista 29 prosenttia ei ollut osallistunut ollenkaan opettajille suunnattuun

taydennyskoulutukseen, mikd varovasti tulkittuna tarkoittaa, ettd taydennyskoulutuk-
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seen osallistumattomuus ei ole sidonnainen tiettyyn oppiaineeseen ja sen opettami-
seen, vaan paremminkin tarjolla oleviin mahdollisuuksiin. Kasitybnopettajien tayden-
nyskoulutusaktiivisuuden yhteys kasitydon opetussuunnitelman kayttdarvoon ja siihen
sitoutumiseen kasitydn opetuksen suunnittelu- ja toteutusprosessissa (ks. kuvio 55.
s. 187; kuvio 57. s. 189.) voidaan rinnastaa Heinosen (2005) tutkimustulokseen, jon-
ka mukaan opettajilta puuttuu tietoa koulukohtaisten opetussuunnitelmien tekemises-
ta ja, etta opettajat toivovat lisakoulutusta paikallisten opetussuunnitelmien tekemi-
seen (vrt. Ropo & Huopainen 2000). Piesasen & ym. (2007) mukaan taito- ja taideai-
neiden opettajat pitavat tarkeimpéana taydennyskoulutustarpeena opetussuunnitelma-

ja oppiainekoulutusta.

5.1.6 Opetussuunnitelmatyon lahtékohtien tarkastelu

Syrjalaisen (2002) mukaan virallisen tason koulu-uudistuksissa opettajien jaksami-
seen vaikuttaa merkittavasti tyoyhteison tila, kollegoiden tuki, tydyhteisén avoimuus,
tehokas tiedonkulku, terveet ihmissuhteet ja hyvaa johtamistapa. Tata taustaa vas-
taan kasityonopettajat arvioivat tydyhteisojensa yhteishengen hyvaksi, muiden ainei-
den opettajat yhteistydhaluisiksi, koulun sisdisen tiedonkulun ja avoimuuden jossain
maarin hyvaksi. Liséksi he arvioivat rehtorilta 10ytyvan tukea ongelmatilanteissa. San-
tavirran (2001) mukaan suurin osa suomalaisista opettajista kertoo pitdvansa opetta-
jan tyosta. Lisaksi opettajat pitavat tyotaan palkitsevana. Myods kasityonopettajat ovat
tyytyvaisia toimenkuvaansa (016.) ja innostuneita omasta tyostdan (O17.). Liséksi
kasityonopettajat kokevat oman opettajan tydnsa palkitsevana (O58.).

Tutkimuksen empiiristen havaintojen perusteella sellaiset kasityonopettajat, jotka
ovat innostuneita tydstaan ja joiden tybnantaja mahdollistaa heille fyysisia tukitoimia,
ovat muita sitoutuneempia kasityon opetussuunnitelmaan ja kéasityén opetussuunni-
telman kayttdbarvo korostuu heidan opetuksessaan (taulukko 38. s. 174). Tulos on
samansuuntainen Syrjalaisen (2002) havainnon kanssa, ettd tydssa viihtyminen ja
opetussuunnitelmatydn onnistuminen ovat yhteydessa toisiinsa. Syrjalaisen mukaan

opetussuunnitelmatyd edellyttaa yhteisollisyytta ja taitavaa johtamista.
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5.2 Tutkimuksen luotettavuus

5.2.1 Tutkimuksen sisainen luotettavuus

Tutkimuksen sisédisen luotettavuustarkastelun yhteydessa on tarkoitus arvioida tutki-
muksessa kaytettyjen menettelytapojen avulla saadun tutkimustuloksen totuusarvoa
suhteessa tutkittavaan ilmioon ja tutkimuksen tiedonlahteena olevaan perusjoukosta
muodostettuun otosjoukkoon (Soininen 1995, 120). Taman tutkimuksen siséinen luo-
tettavuustarkastelu perustuu Tuckmannin (1994) esittamaan kahdeksankohtaiseen
malliin, jonka avulla tutkimuksen sisdista luotettavuutta arvioidaan. Tutkimuksen si-
sdiseen luotettavuuteen vaikuttavat seuraavat tekijat: Tausta, jolla tarkoitetaan mitta-
ustilanteen aikana ilmenneita yllattavia tekijoitd. Testaaminen, jolla tarkoitetaan mit-
taustilanteen ja sen jarjestelyjen aiheuttamaa vaaristymaa. Odotukset, jolla tarkoite-
taan tutkimusasetelmasta syntyvaa harhaa. Valinta, jolla tarkoitetaan vastaajien vali-
koitumista tutkimuksen otosjoukkoon. Maturaatio, jolla tarkoitetaan muutosta tuotta-
via tekijoita. Tilastollinen regressio, jolla tarkoitetaan aariryhmiin liittyvaa tilastollista
regressioharhaa. Eksperimentaalinen mortaliteetti, jolla tarkoitetaan vastaajien katoa
tutkimuksen aikana. Instrumentaatio, jolla tarkoitetaan mittavalineessa tapahtuvia
muutoksia. (Tuckman 1994, 122 - 126).

Tausta: Mittaustilanne ei aiheuttanut uhkaa, koska tutkimus suoritettiin postikyselyna
ja kyselylomake oli kaikille vastaajille samanlainen. Liséksi tutkimuksen tekija ei voi-
nut vaikuttaa mittaustilanteeseen eiké vastausajankohtaan. Vastaajien vastausmoti-
vaatiota kontrolloitiin kontrollikysymyksilla, joiden perusteella taustaan liittyvaa uhkaa

ei esiintynyt.

Testaaminen: Mittaustilanne ei vaatinut sellaisia jarjestelyjd, joihin tutkimuksen tekija
olisi voinut vaikuttaa. Testaamiseen liittyva uhka valtettiin silla, ettd vastaajat saivat
vastata kyselyyn itsenaisesti ja valita siihen itselleen sopivan paikan ja ajankohdan.
Ainoa testaamiseen liittyva uhka on kysymys: onko kyselyyn vastannut oikea henkil6

eli se henkild, jolle kysely on tarkoitettu?

Odotukset: Tutkimusasetelma ei aiheuttanut odotuksiin liittyvaa uhkaa. Tutkimus-
asetelma tassa tutkimuksessa on sellainen, ettd erilaisten tarkasti maariteltyjen toi-

mien vaikutuksia otosjoukkoon ei pyritty tutkimaan. Tutkimus pyrki kartoittamaan laa-
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jan kyselyn avulla tutkittavan ilmién nykytilaa eli kasityon opetussuunnitelman tyéva-
lineroolia ja siihen sitoutumista késityonopettajan opetuksen suunnittelu- ja toteutus-
prosessissa.

Valinta: Vastaajien valikoituminen ei aiheuttanut valintaan liittyvaa uhkaa. Perusjou-
kosta muodostetun otosjoukon maarittaminen suoritettiin satunnaisuuteen perustu-
valla klusteriotannalla valtakunnan vakilukuun suhteutettuna. Satunnaisuuteen perus-
tuvien otantamenetelmien avulla muodostetulta otokselta ker&tyn tutkimusaineiston
tulosten voidaan tulkita edustavan perusjoukkoa. Tutkimuksen otosjoukko oli maan-

tieteellisesti pienoiskuva perusjoukosta.

Maturaatio: Muutosta tuottavat tekijat eivat aiheuttaneet maturaatioon liittyvaa va-
symysta, joka olisi ollut uhkana siséiselle luotettavuudelle. Mittaus suoritettiin yhden
kerran ja kyselylomakkeen tayttaminen ei vaatinut pitkdjanteistd osallistumista tutki-

mukseen. Kyselylomakkeen tayttamiseen kului arviolta aikaa noin 15 - 20 minuuttia.

Tilastollinen regressio: Aariryhmiin liittyva tilastollinen regressioharha on uhka ta-
man tutkimuksen sisaiselle luotettavuudelle. Kaikki kyselyyn vastaamaan lupautuneet
kasityonopettajat eivat lupauksesta huolimatta palauttaneet kyselya. Esiin nousee
kysymys, puuttuko tasta tutkimusaineistosta kokonaan tiettyyn aariryhnmaan kuuluvi-

en kasityonopettajien vastaukset?

Eksperimentaalinen mortaliteetti: Vastaajien kato ei aiheuttanut eksperimentaali-
seen mortaliteettiin littyvada uhkaa. Lisakyselyiden avulla varmistettiin tutkimukseen
tarvittavien vastaajien tarkoituksenmukainen maara. Vastauskato, joka jai 20 pro-
senttiin, pyrittiin pitamaan mahdollisimman alhaisena kysymalla ennalta vastaajien

vastaushalukkuutta.

Instrumentaatio: Mittavalineessa tapahtuvat muutokset eivat aiheuttaneet instru-
mentaatioon liittyvda uhkaa. Kyselylomake mittavalineena ei muutu mittauksen aika-

na. Tiedonsiirto kyselylomakkeesta tilasto-ohjelmaan tarkistettiin useaan kertaan.

Edellisten argumenttien perusteella arvioituna tutkimus on siséisesti luotettava. Tut-
kimuksen suorittaminen on noudattanut tutkimuksen siséiselle luotettavuudelle asete-
tut kriteerit. Tutkimuksen voidaan tulkita edustavan koko perusjoukkoa eli Suomessa

toimivia peruskoulun ylaluokkien kasityon teknisen tyon sisaltdjen opettajia.
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5.2.2 Tutkimuksen ulkoinen luotettavuus

Tutkimuksen ulkoisen luotettavuustarkastelun yhteydessa on tarkoitus arvioida, mis-
sa maarin saadut tutkimustulokset voidaan yleistaa ja missd maarin saatujen tutki-
mustulosten perusteella muodostetut oletukset voidaan siirtaa toiseen tilanneyhtey-
teen (Soininen 1995, 121). Taman tutkimuksen ulkoinen luotettavuustarkastelu pe-
rustuu Tuckmannin (1994) esittamaan neljakohtaiseen malliin, jonka avulla tutkimuk-
sen ulkoista luotettavuutta arvioidaan. Tutkimuksen ulkoiseen luotettavuuteen vaikut-
tavat seuraavat tekijat: Testauksen aiheuttamat seuraukset, jolla tarkoitetaan vastaa-
jien halua "auttaa” tutkijaa antamalla sellaisia vastauksia, joita olettaa tutkijan odotta-
van. Otantaharhasta aiheutuvat seuraukset, jolla tarkoitetaan otannan yhteydessa
syntynyttd valikointinarhaa, minké takia tutkimustulokset eivat ole yleistettavisséa koko
perusjoukkoon. Koejarjestelyista aiheutuvat seuraukset, jolla tarkoitetaan uusien lait-
teiden aiheuttamaa keinotekoisuutta mittaustilanteessa. Useampien kasittelyiden vai-
kutukset, jolla tarkoitetaan useiden Kkasittelykertojen aiheuttamaa tehottomuutta.
(Tuckman 1994, 127 — 128).

Testauksen aiheuttamat seuraukset: Tutkimustuloksissa ei ole nédhtavissa, etta
testauksen aiheuttamat seuraukset olisivat aiheuttaneet uhkaa tutkimuksen luotetta-
vuudelle. Vastaajien "auttamishalukkuutta” pyrittiin valttamaan selkeilla ja yksiselittei-
silla vastausohjeilla. Vastausohjeissa painotettiin rehellisten vastausten merkitysta

tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi.

Otantaharhasta aiheutuvat seuraukset: Tutkimustuloksissa ei ole nahtavissa, etta
otantaharhasta aiheutuvat seuraukset olisivat aiheuttaneet uhkaa tutkimuksen luotet-
tavuudelle. Otantaan liittyva valikointiharha valtettiin siten, etta perusjoukosta muo-
dostettiin maantieteellisesti valtakunnan vakilukuun suhteutettu otosjoukko. N&in ol-

len valitussa otosjoukossa on samoja ominaisuuksia kuin perusjoukossa.

Koejarjestelyista aiheutuvat seuraukset: Tutkimustuloksissa ei ole nahtavissa, etta
koejarjestelyistd aiheutuvat seuraukset olisivat aiheuttaneet uhkaa tutkimuksen luo-
tettavuudelle. Mittaustilanteeseen ei liittynyt laitteita, jotka olisivat voineet vaikuttaa
kasityonopettajien vastauksiin. Kyselylomakkeen laadinnassa kiinnitettiin huomiota

yksiselitteisyyteen. Lisaksi kysely suoritettiin perinteisena “paperiversiona”, joten
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sahkoisen verkkokyselyn toteuttamiseen liittyvid tietokoneen toiminnasta ja kayton-

hallinnasta aiheutuvia riskeja ei ollut.

Useampien kasittelyiden vaikutukset: Mittaus suoritettiin yhden kerran, ja nain ol-
len useampien kasittelyiden vaikutukset eivat aiheuttaneet uhkaa tutkimuksen luotet-
tavuudelle. Kyselylomakkeen tayttaminen ei vaatinut pitkdjanteista ja useampaa osal-
listumiskertaa tutkimukseen. On kuitenkin huomattava, etta kyselylomakkeessa ky-
syttiin tiettyja asioita useammalla tavalla ja ndin ollen vastaajien huolimattomuus vas-
taustilanteessa olisi voinut olla uhka tutkimuksen ulkoiselle luotettavuudelle. Vastaa-
jien vastaukset todettiin kuitenkin yhtapitaviksi, eika mahdollista huolimattomuutta

kyselylomakkeiden tayttamisessa havaittu.

Edellisten argumenttien perusteella arvioituna tutkimus nayttaa olevan ulkoisesti luo-
tettava. Tutkimuksen suorittaminen on noudattanut tutkimuksen ulkoiselle luotetta-
vuudelle asetetut kriteerit. Tutkimuksen voidaan tulkita edustavan koko perusjoukkoa
eli Suomessa toimivia peruskoulun ylaluokkien kasityon teknisen tyon sisaltéjen opet-

tajia.
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5.3 Pohdinta

5.3.1 Tutkimustuloksista johdetut paatelmat

Tutkimustulos osoittaa, ettd kasitydnopettajan teknisen tyon sisaltdjen opetuksen
suunnittelu ja toteutus peruskoulun ylaluokilla noudattavat oppimisympaéristo- ja oppi-
laskeskeistd konstruktivistista kasitystéa opetuksen suunnittelusta ja opetustilanteen
kaytannon toteuttamisesta. Oppimisymparistd- ja oppilaskeskeinen konstruktivismi
perustuu Curriculum -tyyppiseen opetussuunnitelma-ajatteluun, jossa opetussuunni-
telman kayttdarvo korostuu "vapaampana” ja opetuksen toteuttamismahdollisuuksiin
perustuvana asiakirjana. Téallainen opetussuunnitelma-ajattelu ei noudata Tylerin
klassista tavoiteorientoitunutta kasitystd opetuksen tarkasta, yksityiskohtaisesta ja
ositetusta ennakkosuunnittelusta. Nain ollen kasityénopettajien opetussuunnitelmaan
sitoutuminen on vahaista. Opetuksen suunnittelun taustalla on progressiivinen filoso-
fia oppilaasta ongelmanratkaisuun perustuvan oppilaslahtéisen oppimistapahtuman

keskipisteessa.

Kasityon opetussuunnitelma ei ohjaa kasityonopettajaa teknisen tyon oppisisaltdjen
ja oppimistavoitteiden uudistamiseen, vaan liittda kaytettavat tyovalineet pelkéstaan
kaytannon oppimistapahtumaan. Kasitydnopettaja ei ole myodsk&én sitoutunut toteut-
tamaan kasitydon opetussuunnitelmaa, vaan hdnen opetuksensa perustuu vahvasti
opetussuunnitelman ulkopuolisiin sisaltdihin ja tavoitteisiin. Tastd huolimatta kasi-
tyonopettaja osallistuu aktiivisesti paikallistasolla tapahtuvaan opetussuunnitelma-
tyohon. Syyta vallitsevaan tilanteeseen voidaan paatella perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteista ja opetuksenjarjestajasta opetussuunnitelmatydn organisoi-
jana. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaiset kasityon oppisisal-
|6t ja oppimistavoitekuvaukset ovat abstrakti ja vélja ohjeistus toteutettavaksi tarkoite-
tusta opetuksesta. Sukupuolineutraalin tasa-arvon nimissa yhteisen kasityén opetus-
suunnitelman perusteet on irrotettu lilan kauas kasityon teknisen tyon sisaltdjen ope-
tuksen konkreettisesta oppimisymparistosta ja kaytdnnon opetustilanteesta. Kasityon
opetussuunnitelman perusteet eivat kohtaa teknisen tydn siséaltdjen eika mahdollises-
ti myos tekstiilityon sisaltdjen kaytdnnén opetustapahtumaa. Kahden erilaisen oppiai-
neen yhdistdminen opetussuunnitelmalla yhteiseksi oppiaineeksi on keinotekoinen

ratkaisu, mika ei toimi kaytannén opetussuunnitelmassa. Kasityon teknisen tyon si-
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saltdjen opettajat tietavat, mitd kasitydon oppitunneilla pitda opettaa, mutta tdhan he
eivat tarvitse yhteisen kasitydén opetussuunnitelmaa eivatka opetussuunnitelman pe-
rusteita. Kasitydbn opetussuunnitelman perusteiden mukaiset oppisisallét ja oppimis-
tavoitteet ovat eparealistisia ja kirjoitettu tavalla, etté kasitydnopettaja voi itse paattaa
teknisen tyon siséaltdjen opetuksensa siséllbista ja tavoitteista. Talldin kasitydon ope-
tussuunnitelma menettdd merkityksensa ja opetussuunnitelmatyon tuloksena syntyy
"kayttokelvottomia® opetussuunnitelmia. Syy vallitsevaan tilanteeseen ei ole kasi-
tyonopettajassa, vaan ongelma on sukupuolineutraalin k&sityon opetussuunnitelman
mallissa ja opetuksen jarjestajan paikallistason opetussuunnitelmatytssa, mita ei ole
onnistuttu organisoimaan ja johtamaan ammattimaisesti kasityénopettajan ammatil-
lista professiota kehittaen. Kasityonopettaja ei koe opetussuunnitelmatyéta moti-
voivaksi eiké sen tekemiseen ole kohdennettu riittavasti tydaika- ja palkkaresursseja.
Liséksi kasitydnopettajalle ei ole suunnattu riittdvasti taydennyskoulutusta ja nain ol-
len hanelta puuttuu opetussuunnitelman tekemiseen tarvittavaa tietoa ja taitoa. Ni-
menomaan tallaisen tilanteen vallitessa niin teknisen tyon opettajat kuin tekstiilityon
opettajat tarvitsisivat riittavaa taydennyskoulutusta kasitydn opetussuunnitelmatyo-
hon. Ennen kaikkea kunnallisten koulu- ja opetustoimen virkamiesten on koulutettava
itsensa hallitsemaan 2000-luvun perusopetuksen substanssi tavalla, etta peruskoulut
kehittyvat myds opetussuunnitelmien suunnassa. Jotta vallitsevaa tilannetta voidaan
muuttaa, taytyisi mahdolliset kehitystoimenpiteet kohdistaa perusopetuksen kasityon
opetussuunnitelman perusteisiin ja opetuksenjarjestajan opetussuunnitelmatyéhon ja
sen organisointiin. Nyt kasitydn opetussuunnitelman perusteita on kehitetty sukupuo-
lineutraalin tasa-arvon l&ahtokohdista. Tasa-arvovaatimuksen vallitessa kasityon ope-
tusta voisi vaihtoehtoisesti kehittdd yksilon tasa-arvon nakdkulmasta. Kasityon teke-
miseen kuuluu valintojen tekeminen, mihin viitaten valinnan mahdollisuus on jo itses-
saan yksilon tasa-arvoa. Tasa-arvoa on myos molempien sukupuoliroolien vahvista-
minen niille ominaisten toimintamallien avulla eik& niiden pakonomainen yhdistami-
nen tavalla, jossa sukupuolten rooleja yritetddn halventaa ilman tarkoituksenmukaisia
perusteita. Tasa-arvo tarkoittaa my6s mahdollisuutta toimia yksilbna omien tarpeiden
pohjalta. Kasitydbn opetuksen voisi jarjestaa siten, ettad oppilaat tutustuvat ensin suku-
puoliroolittomasti molempien kasityon sisaltéihin ja sen jalkeen he valitsevat omia
kykyja vastaavan kasityon sisaltbalueen. Tahén perustuen kasitybn oppiainetta tay-
tyisi kehittaa edelleen erikseen teknisen tydn ja tekstiilitydon oppiaineina, eik& yhtei-

send kasityona, jotta molemmille oppiaineille voitaisiin laatia oma persoonallinen
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omassa kontekstissa toimiva opetussuunnitelma. Opetussuunnitelmatydssa pitaisi
pureutua tarkemmin taito- ja taideaineiden ja teoria-aineiden oppimiskasityksissa val-
litseviin eroihin ja konkretisoida erilaiset oppimiskasitykset valtakunnallisiin opetus-
suunnitelman perusteisiin. Jaksomuotoisessa peruskoulussa opetussuunnitelmatyd
voitaisiin sisallyttaa opettajan opetusvelvollisuuteen lisdamatta nykyista tuntimaaraa.
Talléin opetussuunnitelmaty6ta voitaisiin kehittéda jatkuvana ja dynaamisena proses-
sina. TAma tarkoittaa jo nyt puutteellisen lisé- ja tdydennyskoulutuksen kehittdmista
ja kohdentamista opetussuunnitelman laadintaty6hon. Kasitydopettajat ja muut opet-
tajat koulutettaisiin oman oppiaineen opetussuunnitelman tekijoiksi ja opetussuunni-
telmaty6sta tehtaisiin osa opettajien kiinteaa toimenkuvaa niin tyéajan kuin palkkauk-

sen rajoissa.

Kasityonopettaja toteuttaa kasityon teknisen tyon siséltdjen opetusta peruskoulun
ylaluokilla luovuuteen perustuvina opetustilanteina ilman tarkkoja ja yksityiskohtaisia
opetuksen ennakkosuunnitelmia. Kasitydnopettajan opetuksen suunnitteluprosessis-
sa ei ole havaittavissa opettajan opetuksen suunnittelulle tyypillisi& suunnittelutyyp-
peja. Kasityonopettajien vastauksista kuitenkin ilmenee, ettd he toteuttavat opetuk-
sen suunnittelua lapi lukuvuoden jatkuvana prosessina, jota ohjaa vahvasti oppi-
misymparistoon liittyvat tekijat ja opetusmateriaalit. Vallitsevasta tilanteesta voidaan
paatella, etta oppimisympaéristo- ja oppilaskeskeiseen konstruktivismiin perustuva
opetus ei ole suunniteltavissa tarkasti etukateen "perinteisia” opetuksen suunnittelu-
tyyppeja noudattamalla, vaan opetus on tilanne- ja kontekstisidonnainen oppijan eh-
doilla eteneva prosessi, jonka suunnittelu on luonteeltaan "vapaampaa”, jatkuvaa
sekd luovaan ajatteluun ja toimintaan perustuvaa. Vastaavasti opettajakeskeinen ja
tavoiteorientoitunut behaviorismi on suunniteltavissa ja ositettavissa hyvin tarkasti
etukateissuunnitelmien avulla. Kasityonopettaja suunnittelee omaa opetustaan ja pi-
taa opetuksen suunnittelua tarkeana, vaikka mieltdakin oman opetuksen enemman
luovaksi toiminnaksi, koska se ei noudata perinteisia opetuksen suunnittelutyyppeja.
Voidaan todeta, ettd oppimisymparistd- ja oppilaskeskeista luovaa ja jatkuvaa ope-
tuksen suunnittelua ei mielletd samassa maarin varsinaiseksi opetuksen suunnitte-
luksi kuin perinteisté kirjallista oppitunti- tai lukuvuosikohtaisia opetuksen suunnitte-
lua. Tama seikka olisi otettava huomioon kasityonopettajan koulutuksessa siten, etta
opetusharjoitteluiden yhteydessa luovutaan perinteisistd suunnittelutyypeista ja koh-
distetaan kehitystoimenpiteet kasityonkaltaiselle ja taito- ja taideaineille sopivien ope-
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tuksen suunnittelutyyppien luomiseen ja kehittamiseen. Kasityon opetuksen suunnit-
telussa voisi kiinnittaéd huomiota enemman oppiaineskokonaisuuksiin liittyvaan didak-
tilkkkaan kuin opetettavan asian ajalliseen jakamiseen oppituntikohtaisesti. Kasityon-
kaltaisessa oppiaineessa opetettavan asian ajallinen jakaminen on sidonnainen oppi-
lasryhmaan ja sen ominaisuuksiin, joten saman asian opettaminen eri ryhmille ei valt-
tamatta toteudu samassa ajassa. Nain ollen kasitydbn opetuksen suunnittelun perus-
taminen perinteisiin opetuksen suunnittelutyyppeihin ei ole tarkoituksenmukaista,
koska kasityonopettajan opetustilanteiden toteuttamista ohjaa hiljainen pedagoginen
tietdminen. Taman avulla kasityénopettaja hakee luovia ratkaisuja erilaisiin opetus- ja
oppimistilanteisiin. Kasitydn opetus on prosessiluontoista toimintaa, jonka substans-
sin hallitsijana kasityonopettaja ndkee ennalta tietyt oppimisprosessit, jotka hé&n ky-
kenee ohjaamaan ilman ennakkosuunnitelmia. Toisaalta tallaiset oppimisprosessit ja
niihin liittyvat tekijat eivat ole ennalta suunniteltavissa. Tietyt kasityon tekniikoihin liit-
tyvat opetustuokiot ovat ennalta suunniteltavissa ja tallaisten tilanteiden suunnittelu

perustuu opetustilanteessa syntyvaan vuorovaikutukseen.

Kasitydn opetuksen toteuttamismahdollisuuksia tarkasteltaessa kasitybnopettaja
kiinnittdd huomiota ensisijaisesti oppimisympéristoon, oppilasryhman ominaisuuksiin
liittyviin tekijoihin ja oppisisaltdjen monipuolisuuteen. Tasta voidaan paatella, ettéa ka-
sitybnopettaja ei tee poikkeusta verrattaessa hanta muihin opettajaryhmiin. Niin kasi-
tyon opetuksessa kuin muidenkin aineiden opetuksessa opetuksen suunnitteluun ja
toteuttamiseen vaikuttaa vahvasti opetussuunnitelman ulkopuoliset tekijat. Kasityon
opetuksessa tyovalineet seka kaytettavissa olevat koneet ja laitteet luovat kaytannon
perustan opetustilanteelle, jonka suunnittelua ja toteutusta ohjaavat oppilasryhman
taidolliset valmiudet ja motivaatio kasityon opiskeluun. Naiden pohjalta kasityénopet-
taja luo lahtokohdat sisalléllisesti monipuoliselle kasitydon opetukselle. Taméan perus-
teella kasitydn opetussuunnitelmaan liittyvat kehitystoimenpiteet pitaisi kohdistaa
konkreettisesti myos kasitydn opetusta toimeenpaneviin seka fyysisen etta psyykkis-
sosiaalisen oppimisympariston rakentamiseen tavalla, ettd se mahdollistaa sisallolli-
sesti monipuolisen kasityon opetuksen. Kasitydon opetussuunnitelmaan liittyvaa di-
daktista ohjausta pitéisi konkreettisesti lahtea rakentamaan naista lahtoékohdista abst-

raktien kuvausten sijaan.
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Kasityonopettaja toteuttaa kasityon teknisen tyon siséltdjen opetusta peruskoulun
ylaluokilla vahvasti omatoimiseen oppilaslahtbiseen oppimiseen ja kognitiivis-
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen perustuvien tyGtapojen suunnassa. Perinteis-
ten vastaanottavaan opettajakeskeiseen oppimiseen ja empiristis-behavioristiseen
oppimiskasitykseen perustuvien tyétapojen kayttd on harvinaista. Myonteisella tavalla
vallitsevan tilanteen voidaan paatella lahtokohtaisesti johtuvan kasityon teknisen tyén
opettajien opettajankoulutuksesta, jossa opiskelijoiden on vuodesta 1995 alkaen ollut
mahdollista lukea tutkintonsa p&aaaineena kasvatustieteen alaan kuuluvaa kasityo-
kasvatusta, joka yliopiston oppiaineena on erikoistunut tuotteistavaan tutkimiseen
korostaen oppilaslahtdista ongelmanratkaisua (ks. Peltonen 2001). Liséksi, kun tode-
taan, etta kasityon teknisen tyon siséltojen opettajista 44 % on alle 40-vuotiaita, 65 %
on 1990-luvulla ja sen jalkeen opettajaksi valmistuneita ja 78 % on alle 20 vuotta toi-
messa olleita (ks. taulukko 31. s. 166.), niin voidaan todeta, etta kasitybnopettajat
toteuttavat opetustaan kasityokasvatuksen oppiaineen suunnassa korostaen oppilas-
lAhtbistd ongelmanratkaisua. Kasityokasvatuksella ja vuoden 1994 opetussuunnitel-
mauudistuksella voidaan todeta olevan vaikutusta kasityonopettajan oppimiskasityk-
seen seka opetussuunnitelmalliseen ja menetelmalliseen vapauteen. Kyse ei ole pel-
kastaan opetussuunnitelmauudistuksen onnistumisesta ja konstruktivismin lapimur-
rosta, vaan opetussuunnitelman ja opettajankoulutuksen yhteisvaikutuksesta. Vain
harvalla taman paivan kasityonopettajalla on kokemusta 1970-luvun opetussuunni-
telmamallin mukaan opettamisesta. Se, etta kasitydnopettajan toteuttama oppilaslah-
téinen opetus saadaan kirjoitetun opetussuunnitelman tasolle, vaatii kehitystoimenpi-
teitd opetussuunnitelmaprosessissa. Kasitydon opetussuunnitelmaan liittyvien yksi-
tyiskohtaisten oppisisaltd- ja tavoitekuvausten sijasta kasityon opetussuunnitelmaa
pitaisi kehittdd didaktisena ja pedagogisena oppilaslahtdiseen oppimiseen ohjaavana
asiakirjana, jolloin kasitybnopettajien toteuttama oppimiskasitys ja siihen liittyvat me-
netelmat seka tydtavat kohtaisivat opetustilanteen myds kirjoitetun opetussuunnitel-
man tasolla. TAma vaatii valtakunnan tason opetussuunnitelmatydssa huomion kiin-
nittamista erilaisten oppiaineiden erilaisiin oppimiskasityksiin ja k&sityonkaltaisten
oppiaineiden kohdalla tavoiteohjauksesta luopumista joko osittain tai kokonaan. Ope-
tussuunnitelmaan voidaan asettaa myds toiminnallisia tavoitteita oppimistavoitteiden
sijaan. Lehrplan ja Curriculum -ajattelun yhteensovittaminen on selvasti vaikeampaa
kaytdnnon opetuksessa kuin kahteen erilliseen osaan Kkirjoitetussa opetussuunnitel-

massa.
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettéd oppisiséalléllisesti kasitydn opetussuunnitelman
konkreettisen lahtokohdan muodostaa fyysinen ja psyykkis-sosiaalinen oppimisym-
paristd. Naiden lahtokohtien avulla pitaisi kehittdd oppilaslahtdisia omatoimiseen op-
pimiseen ohjaavia konstruktivistisia tyotapamalleja didaktisiksi ja pedagogisiksi kasi-
tyon opetuksen toteuttamisohjeiksi, mitka tahtaavat aikaan sidotun opetuksen suun-
nittelun sijaan laajempien oppiaineskokonaisuuksien suunnitteluun ja hallintaan ilman
suorituskeskeista tavoiteohjausta. Kasityon opetussuunnitelman siséltamat tavoitteet
pitaisi asettaa oppiaineskokonaisuuksien toteuttamiseen liittyvien ty6tapojen hallin-
nan toiminnallisiksi tavoitteiksi eikd mitattavissa oleviksi oppimistavoitteiksi. Kasityon
opetussuunnitelmatydsta pitaisi tehda kiinted osa kasitydnopettajan toimenkuvaa niin
tydajan kuin palkkauksenkin perusteella. Onnistuneen opetussuunnitelmatydn ja sen
toteuttamisen taustalla on riittdva lisa- ja taydennyskoulutus. Kasitydonopettajan tyos-
sa jaksaminen ei ole este kasitydtn opetussuunnitelmaprosessin kehittdmiselle. Pain-
vastoin kasitydnopettajan myonteinen suhtautuminen omaan tyéhén ja tydyhteisdon
luo vahvan perustan onnistuneelle opetussuunnitelmatyélle, mika opetuksen jarjesta-
jan eli tydnantajan opetussuunnitelmatyén organisoijana olisi otettava huomioon ja
pystyttdva hyddyntamaan. Kasitydn opetussuunnitelman tulisi perustua sukupuo-

lineutraalin tasa-arvon sijaan yksilon tasa-arvoa kunnioittavaan lahtékohtaan.

Lopuksi esiin nousee kysymys: onko kasityén teknisen tyon siséltdjen opetus niin
vahvasti Curriculum -ajatteluun perustuvaan oppimisymparistékeskeista ja konstruk-
tivistista toimintaa, etté sen vieminen tarkasti kirjoitetun kasityén opetussuunnitelman
tasolle on jopa mahdotonta tai se ei ylipaataddn ole mielekasta? Nayttaa silta, etta
kasityonopettajat tietdvat, kuinka teknisen tyon sisaltbja taytyy menetelmallisesti
opettaa, mutta tdhan he eivat tarvitse nykymuotoista kasitybn opetussuunnitelmaa.
Ohjaavatko sukupuolineutraalitasa-arvo ja kunnallinen opetussuunnitelmatyd kasi-
tyonopettajia tekemaan kasitydon opetussuunnitelmia liian yleismaailmallisella tai it-
sestaén selvalla tasolla opetusmenetelmien ja tydtapojen kustannuksella, jolloin syn-
tyy tarpeettomia kasitydon opetussuunnitelmia. Aliarvioivatko opetuksen jarjestajat
kasityon opetussuunnitelman merkityksen ja opetussuunnitelman merkityksen yleen-
sa osana perusopetusta? Onko kunnallinen opetussuunnitelmaty6 ja siita tinkiminen
vain yksinkertainen keino saastaa rahaa, johon kukaan ei puutu, jos opetuksen jar-

jestajalla on esittéa edes jonkinlainen opetussuunnitelma perusopetusta varten?
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5.3.2 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Tulevaisuudessa olisi mielenkiintoista tutkia paikallistason kirjoitettuja kasityoén ope-
tussuunnitelmia ja niiden suhdetta kasityon opetussuunnitelman valtakunnallisiin pe-
rusteisiin. Kysymys kohdistuisi siihen, mitd paikallistason kirjoitetut kasityon opetus-
suunnitelmat todellisuudessa sisaltavat ja millaisia oppisiséltdja ja oppimistavoitteita
niihin on maaritelty. Sisaltavatkd kasityon opetussuunnitelmat tiettyyn oppimiskasi-
tykseen perustuvia didaktisia kuvauksia toteuttavista opetusmenetelmista ja tyota-
voista vai ovatko kasitydn opetussuunnitelmat pelkkia luetteloita oppiainekseksi tar-
koitetuista tyovalineista ja oppimateriaaleista. Missa maarin paikallistason kasityon
opetussuunnitelmat on kopioitu kasitydn opetussuunnitelman valtakunnallisista pe-
rusteista? Tutkimusaineistoksi voisi kerété kouluissa kayttssa olevat kasityon ope-
tussuunnitelmat tahan tutkimukseen osallistuneiden kasitydnopettajien kouluista.
Tutkimuksella saataisiin laadullista tietoa, millaisia kasitydn opetussuunnitelmia pai-
kallistasolla laaditaan ja millainen on niiden todellinen kayttéarvo kasityén teknisen

tyon siséltdjen opetuksessa.

Olisi mielenkiintoista tutkia myods opetuksen jarjestgjan toteuttamaa opetussuunni-
telman laadintaprosessia kasitydbn opetussuunnitelmatyon osalta. Kysymys kohdis-
tuisi, miten ja minkalaisilla ohjeilla opetuksen jarjestaja ohjaa kasitydon opetussuunni-
telman tekemista. Onko kasityonopettajille jarjestetty lisé- ja tdydennyskoulutusta
kasitydn opetussuunnitelman tydstamiseen? Milla tavalla kasitydnopettajat kokevat
kasityon opetussuunnitelman laadintaprosessin kehittavan heidan ammatillista pro-
fessiota ja kokevatko he opetussuunnitelmauudistuksen vaikuttaneen omaan opetuk-
seen oppimiskasityksen, oppisiséaltdjen ja oppimistavoitteiden muodossa? Tutkimuk-
sen voisi toteuttaa eri vastaajaryhmia (suuret ja pienet kunnat) vertailevana tutkimuk-
sena siten, ettd ennen opetussuunnitelmauudistusta suoritettaisiin alkumittaus vallit-
sevasta tilanteesta, opetussuunnitelmauudistuksen aikana suoritettaisiin opetus-
suunnitelmauudistukseen liittyva mielipidemittaus opetuksen jarjestajasta opetus-
suunnitelmaprosessin toteuttajana. Lopuksi uuden opetussuunnitelman kayttdonoton
jalkeen suoritettaisiin loppumittaus, jossa arvioitaisiin opetussuunnitelmauudistuksen
vaikutuksia kasityon opetuksen kaytannon toteutumiseen eri vastaajaryhmissa. Tut-
kimuksella saataisiin tietoa kunnallisen opetussuunnitelmaprosessin luonteesta ja
sen ammattimaisuudesta sekd sen todellisesta kasitydon opetustytta ohjaavasta vai-

kutuksesta.
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Olisi myds mielenkiintoista tutkia lisa- ja taydennyskoulutuksen vaikutusta kasityon-
opettajan opetussuunnitelmalliseen ajatteluun eli k&sitydn opetussuunnitelman tyova-
linerooliin ja siihen sitoutumiseen. Kysymys kohdistuisi siihen, milla tavalla tayden-
nyskoulutukseen osallistuvien ja siihen osallistumattomien kasitybnopettajien opetus-
suunnitelmallinen ajattelu eroavat toisistaan seuraavan opetussuunnitelmauudistuk-
sen yhteydessa. Tutkimuksen voisi toteuttaa muodostamalla kaksi selkeda vastaaja-
ryhmaa taydennyskoulutukseen osallistumisen perusteella. Kysymys kohdistuisi sii-
hen, milla tavalla naiden kasityonopettajista muodostettujen vastaajaryhmien suhtau-
tuminen ja asenne eroavat kasitydnopetussuunnitelmatyéhon ja miten he katsovat
opetussuunnitelmauudistuksen kehittavan ja muuttavan heidan omaa kasityén tekni-
sen tyon sisaltjen opetusta. Tutkimuksella saataisiin tietoa tadydennyskoulutuksen
tarpeellisuudesta ja vaikutuksesta kasityon opetussuunnitelmauudistusten yhteydes-
sa. Mahdollisesti tutkimuksella voitaisiin osoittaa opetuksen jarjestdjille se tosiasia,
ettd kasitydon opetussuunnitelmauudistusten toteuttaminen onnistuneella tavalla ei

toteudu ilman riittavaa kasityonopettajille suunnattua lisa- ja taydennyskoulutusta.
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LITE 1. (1/4)

TS s e

kéasitydkasvatuksen assistenttl
KM Anttl HIlmola wirkavapaalla perusopetuksen teknisen tydn lehtorin virasta)

anttl. hilmola@utu.fi

TAMAN KYSELYTUTKIMUKSEN TARKOITUKSENA ON SELVITTAA, KUIN-
KA TARPEELLINEN KASITYON KIRJOITETTU OPETUSSUUNNITELMA ON
TEKNISEN TYON OPETTAJAN OPETUSTYOSSA PERUSKOULUN YLA-
LUOKILLA (7 - 9).

Kysely on osa Turun yllopiston Rauman opettajankoulutuslaltoksessa tehtévaa valtdstutkimusta.
Kyselysté Ja tutkimuksesta vastaa:

Tassa lomakkeessa on vaittamia kasitydn opetussuunnitelmasta, teknisen tydn opetukses-
ta, opetuksen suunnittelusta ja teknisen tyon opettajan tydssa jaksamisesta.

Vaittamia ei ole kohdennettu millekaan luokka-asteelle, vaan niiden on tarkoitus kattaa laaja-

alaisesti kasityon tekninen tyé perusopetuksen ylaluokilla (7 - 9). Vaihtoehdot: 1

= olet taysin eri

mieltd vaittamasta, 2 = olet melko eri mielta vaittamasta, 3 = sinulla ei ole mielipidetta vaittamaan,
4 = olet melko samaa mielta vaittamasta ja 5 = olet taysin samaa mielta vaittamasta.

ANNA VAIHTOEHTO. JOKA TULEE ENSIMMAISENA MIELEESI JA VASTAA,

NIIN KUIN ASIA MIELESTASI ON; ALA NIIN KUIN SEN PITAISI OLLA!

Vastaamalla rehellisesti parannat osaltasi tutkimuksen luotettavuutta. Tarkoitus ei
ole selvittda yksittdisen opettajan toimintatapoja, vaan laajempaa kasityon opetukseen ja
opetussuunnitelmaan liittyvaa toimintakokonaisuutta valtakunnan tasolla.

Vastaajan taustatiedot. Kyselyyn vastataan nimettémasti ja aineisto kasitellaan luottamuksellisesti.

YMPYROI SOPIVIN VAIHTOEHTO:

2 30- 40 vuotta

3 41 - 50 vuotta

4 51- 60 vuotta

(muedollinen pa(evws:

2 muu opettajan
tutkinto

3 muu kerkeakoulu
tai AMK tutkinto

4 muu keskiasteen tai
kouluasteen tutkinto

2000-luvulia

2 tutkinto suoritettu
1990-luvulia

3 tutkinto suoritettu
1980-luvulla

4 tutkinto suoritettu
147 0-luvulla

alle 10 vuofta

L)

teknisen tydn opettajana
10 - 20 vuotta

[~

teknisen tyén opettajana
21 - 30 vuotta

=

teknisen tyén opettajana
31 - 40 vuotta

Sukupuoli 1 nainen 2 mies
ki Koulutus [V almistuminen Kokemus Tydsuhde
1 alle 30 vuotta 1 kni: tyén ai 1 teknisen tyén opettajana 1 teknisen ty&n lehteri (virka)

toistaiseksi/ vakinainen

2 teknisen ty&n tuntiopettaja
toistaiseksi/ vakinainen

3 lekmsen tyon Iumlopelh]a
deksi

4 teknisen ty&n tuntiopettaja
midrdaikainen / padttyy

1 alle 100 oppilasta

2 100 - 200 oppilasta

w

yli 200 - 350 oppilasta

a

yli 350 - 500 oppilasta

o

yli 500 oppilasta

1 alke 5000 asukasta

2 5000-10 000 asukasta

3 yli 10 000 - 50 000 asukasta

4 yli 50 000 - 100 000 asukasta

5 yli 100 000 asukasta

1 EteliéSuomi

2 Linsi-Suomi

3 hé-Suomi

4 Oulu

5 Lappi

1 teen uuden tydsuunnitelman
joka lukuvuodeksi

2 teen uuden tydsuunnitelman
2 -3 lukuvuoden vilein

3 teen uuden tydsuunnitelman
4 - 5 lukuvuoden viilein

4 teen uuden tydsuunnitelman
harvemmin

[

en tee tyésuunnite imaa

ollenkaan

5 yli 60 vuotta 5 muu koulutus 5 tutkinte suoritettu 5 teknisen tyén opettajana 5 teknisen tyon lyhytaikainen
1960-luvulla yli 40 vuotia sijaisuus / tilap&inen
Koulu Kunta Ladini (Opetustyd Téydennyskeulutus

-

osallistun1- 3
vuoden viilein

2 osallistun4-5
vuoden viilein

o

osallistun 6- 7
vuoden viilein

S

osallistun 8- 10
vuoden viilein

en osallistu cllienkaan

@

tiydennyskoulutukseen
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LITE 1. (2/4)

Tutkimus teknisen tydn opetuksesta

KYSELYLOMAKE

01.
02.
03.
04.
05.
06.
07.

08

—

15

18

21

1 = Taysin eri migtd 2= Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mieltd 5 = Taysin samaa mieltd

Koulumme kasitytn opetussuunnitelma (2004) on muuttanut opetukseni sisalidja ja oppimistavoitteita
Olen osallistunut oman kunnan/ koulun kasitysn opetussuunnitelman tekemiseen

Mielestani kasitytn opetussuunnitelmaa pitaisi uudistaa nykyista useammin

Kasitydn opetussuunnitelma on térkein tydvalineeni oman teknisen tyén opetukseni suunnittelussa
Mielestani teknisen tytin opetusta arvostetaan koulussamme tarke&né osana perusopetusta
Opettaessani uusia asioita teknisen tydn opetukseni perustuu opettajajohtoiseen havaintoesitykseen
Opetusryhman koko ja koostumus vaikuttavat oleellisesti omaan teknisen tydn opetustydhéni

. Opetusvalineiden kunto vaikuttaa oman teknisen tyén opetukseni k&ytannan toteuttamiseen
09.
10.

Opetusmateriaaleilla on keskeinen vaikutus oman teknisen tytn opetukseni ennakkosuunnitteluun
Teknisen ty&n opetukseni perustuu tarkasti laadittuihin oppituntien ennakkosuunnitelmiin

. Mielestani on tarkeaa, ettd teknisen tydn opettaja on valmiiksi ideoinut ja suunnitellut toteutettavat oppilastyét
12.
13.
14.

Toteutan teknisen tytn opetustani siten, et opetusryhman jokainen oppilas valmistaa aina saman oppilasty&n

Toteutan teknisen tydn opstusta yhteistytiss& myds muiden oppiaineiden opettajien kanssa
Kéytdssani on nykymuotoiseen késityén opetukseen soveltuvat teknisen tydn luokkatilat

. Suunnittelen koko lukuvuoden teknisen ty&n oppikokonaisuudet tarkasti etukateen
16.
17.

Olen tyytyvainen nykyiseen toimenkuvaani teknisen tydn opettajana
Koen olevani innostunut teknisen tydn opettajan tydstani

. Ty&inantajani huolehtii tyéintekijaistaan
19.
20.

Tydyhteisdssani minun on helppo saada apua kaikissa tydntekoon liittyvissa asioissa
Kaytan kasitydn opetussuunnitelmaa suunnitellessani teknisen tydn opetuksen sisaltdja

. Késitytn opetussuunnitelman tekemisestd maksettiin liséikorvauksena ylimaaraista palkkaa
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.

Mielestani kasitytn opetussuunnitelman uudistamiseen liittyva suunnittelutyd on mielek&sta

Kéyn oppilaiden kanssa |&pi kasitydn opetussuunnitelman sisaltdja osana opetuksen yhteissuunnittelua
Mielestani teknisen tytn opetusta pidetaan koulussamme heikosti menestyvien oppilaiden terapia-aineena
Opettaessani uusia asioita teknisen tydn opetukseni perustuu oppilaslahtdisten esitelmien/esitysten kayttban
Yli 16 oppilaan opetusryhmien kohdalla joudun tinkim&an opetuksen sisalldista ja oppimistavoitteista
Joudun kayttamaan osittain rikkinaisia tai kuluneita opetusvalineita teknisen tydn opetuksessa

Koulumme oppilaskohtainen ty&ainemaararaha on riittdva nykymuotoiseen teknisen tydn opetukseen

Joka lukuvuosi opetan tietyt luckkakohtaiset teknisen tydn asiat riipppumatta oppilastdiden valmistumisesta
Mielestani teknisen tytn oppiminen tapahtuu parhaiten tygskentelemélla opettajan esittiman mallin mukaan
Oppilaani valmistavat pelk&stadn opettajan ehdotuksiin perustuvien mallien mukaisia esineité/tuotteita
Koulumme kayttAma opetussuunnitelma sisaltaa teknisen tyén ja muiden oppiaineiden yhteistyttavoitteita
Oman teknisen tyén opetukseni suunnittelu perustuu kaytettavien luokkatilojen tyéskentelymahdollisuuksiin
Teknisen ty&n oppiaineksen suunnittelu on minulle koko lukuvuoden ajan jatkuva prosessi

Opetan teknisen tyén ohella myds muita peruskoulun oppiaineita

Koulumme kasitydn opetussuunnitelma (2004) ei ole muuttanut opetukseni sisaltdjd eika oppimistavoitteita
Koen, etta yhteiskunta arvostaa tekem&ani tyéta peruskoulun teknisen tyén opettajana

Tybnantajani kuuntelee tytntekijoitaan tydhon littyvissa asioissa

Esimieheni (rehtori) tukee minua ongelmatilanteissa

Oma teknisen tytn opetukseni on luovaa toimintaa ilman oppituntien tarkkaa ennakkosuunnitelmaa

1 = Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidetta 4 = Melko samaa mieltd 5 = Taysin samaa mielta

Lukiv uosi 2006 - 2007

Taysin

eri mielta
1
1

1

Taysin
eri mielta

R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R R RN

W W W W wWwWw W WO WWWWw W WL oWeawwWwWweowow oL oo awewewewewowwoL owoew wowow

S N N N N S S S A N S N N T N S S A N N S S N S S N N N S S N A S

Taysin
samaa mielta
5

LS TS RN N6 ¢ 6 1 N IO &1 Y& | N N o I 1 N 1 N N 3 N ) o IO 1 N & 1 N & 3 IO N 1 BN Y& 1 N @ Y & 1 Y& 1 N IO & B L N ) N 1 & 1 N & 1 B B & B &

5
Taysin
samaa mieltd
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41,
42,
43.
44,

45

59

71

73

1 = Téysin erl mighd 2= Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mieltd 5 = Téysin samaa mielta

Pystyn j&sentdim&an opetukseni sisélltt ja oppimistavoitteet ilman kasityén opetussuunnitelmaakin
Kasitytn opetussuunnitelman tekemisesta on minulle selkeda ammatillista hy&tya

Mielestani kasitytn opetussuunnitelman uudistaminen on tarked keino kehittad teknisen tyn opetusta
Kaytan teknisen tydn alan kirjallista virikeaineistoa teknisen tyéin opetuksen suunnittelussa

. Mielestani teknisen tytin opetusta pidetaan koulussamme tarkeana osana ammatinvalinnan ohjausta
46.
47.
48.
49,
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.

Mielestani on tarkeas, ettd teknisessa tybssa oppilaat ideoivat ja suunnittelevat toteutettavat oppilastydt

Oppilaani joutuvat omatoimisesti etsimaén teknisen tydn tekemiseen liittyvi tietoja kirjallisesta virikeainsistosta

Yli 16 oppilaan ryhmakoot aiheuttavat minulle ylim&araisti opetustydn ennakkosuunnittelua
Koulumme k&ytdssé on kunnan kalustonhoitaja, joka vastaa teknisen tydn opetusvélineiden kayttdkunnosta

Koulumme teknisen tytn lukuvuosikohtainen tyainem&araraha kuluu kokonaisuudessaan materiaalinankintoihin

Merkittiva osa teknisen tydn oppituntieni ajasta kuluu jarjestyksen yllapitimiseen

Mielestani teknisen tytn oppiminen perustuu itsendiseen suunnitteluun ja omatoimiseen tybskentelyyn
Oma opetukseni painottuu yhteen tai kahteen teknisen tydn sisallslliseen osa-alueeseen

Muiden aineiden opettajat suhtautuvat positivisesti yhteistyshén teknisen tyén opetuksen kanssa
Koulullamme on taloudelliset resurssit hankkia uusia koneita ja laitteita teknisen tyén opetukseen vuosittain
Vaihdan joka lukuvuosi teknisen tytn opetukseeni liittyvia oppilastsita

Toimenkuvaani on siséllytetty myds sellaisia opetuksen ulkopuolisia tehtévid, joihin minulla ei ole koulutusta
Koen, etta tyd lasten ja nuorten kanssa on palkitsevaa

. Ty&@nantajani korvaa ylim&araisen tyén maksettavana lisépalkkana
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.

Tydyhteisdmme yhieishenki on hyva

En koe opettajan tydita erityisen palkitsevana

Kasitytn opetussuunnitelman tarkka noudattaminen on minulle tarkeaa omassa opetuksessani
Tydnantaja on jarjestanyt rittdvasti tydaikaa kasitydn opetussuunnitelman tekemista varten

Mielestani kasitytin opetussuunnitelman uudistamisty&hén on helppo motivoitua

Kéytan teknisen tydn alan oppikirjoja oman opetukseni suunnittelussa ja toteutuksessa

Mielestani suuret erot cppilaiden perustaidoissa hankaloittavat teknisen tysn opetusta

Opettaessani uusia asioita tydturvallisuusma&raykset rajoittavat oppilaiden omatoimiopiskelun kayttoa
Koulussamme erityisoppilaita on integroitu opettamiini teknisen tyén yleisopetusryhmiin

Koulullamme on taloudelliset mahdollisuudet hankkia uusia teknisen tytin opetusvalineita rikkinaisten tilalle
Kaytan opetuksessani pelk4staan sellaisia opetusmateriaaleja, jpissa oma ammattitaitoni on parhaimmillaan

. Suurin osa teknisen tydn oppituntieni ajasta kuluu oppilaiden yksilélliseen chjaamiseen
72.

Mielestani opettajan on ohjattava oppilas itsendisesti ratkaisemaan tyéskentelyssa ilmenevét ongelmat

. Kodin kayttd- ja tarve-esineiden huolto ja korjaus kuuluu teknisen tyén opetukseeni
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.

Koulumme lukujérjestys estéa teknisen ty&n ja muiden oppiaineiden vélisen yhteistysn

Olen hankkinut teknisen tyén opetukseen uusia koneita ja laitteita viimeksi kuluneen lukuvuoden aikana
Tarkasia opetuksen ennakkosuunnitelmasta on minulle selvasti hyttya teknisen tytn opetuksessa
Toimenkuvaani on sisallytetty virkavelvoitteita tai luottamustehtavia vasten tahtoani

Koen opettajan tyshan littyvat muut kuin opetustehtavat positiivisena vaihteluna koulun arkirutineissa
Tydnantajani jarjest4s lisd- ja tAydennyskoulutusta tydntekijdilleen

Koulumme sis&inen tiedonkulku toimii hyvin

1 = Téysin eri mighd 2= Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mieltd 5 = Téysin samaa mielta

Lukiv uosi 2006 - 2007
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Taysin
samaa mielta

5
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5
Taysin
samaa mielta
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LITE 1. (4/4)

Tutkimus teknizen tydn opetuksesta

KYSELYLOMAKE

1 = Taysin eri mieltd 2 = Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mieltd 5 = T&ysin samaa miela

Taysin Taysin
eri mieltd samaa mieltd
81. Opetukseni kasittaa sisalidja ja oppimistavoitteita myés kirjoitetun opetussuunnitelman ulkopuolelta 1 2 3 4 5
82. Olen perehtynyt yleiseen opetussuunnitelman tekemista kasittelevAan koulutus- / opasmateriaaliin 1 2 3 4 5
83. Mielestani kasitytn opetussuunnitelman uudistaminen tuo aina jotakin uutta teknisen tytn opetuksesn 1 2 3 4 5
84. Teen akliivista yhteistydta muiden teknisen tytn opettajien kanssa opetuksen suunnitteluun liittyvissa asioissa 1 2 3 4 5
85. Mielestani vain harva oppilas kykenee teknisessa tytssé itsendiseen ja suunnitelmalliseen tytskentelyyn 1 2 3 4 5
86. Oppilaslahtéinen tdiden ideointi ja suunnittelu vievét likaa aikaa teknisen tyén oppitunneista 1 2 3 4 5
87. Erityisoppilaat teknisen tytn yleisopetuksen ryhmassa lisaavat opetukseni ryhmakohtaista ennakkosuunnittelua 1 2 3 4 5
88. Olen uusinut koulumme teknisen tydn cpetusvilineita vimeisen lukuvuoden aikana 1 2 383 4 5
89. Kasitytin opetussuunnitelma vaikuttaa oleellisesti suorittamiini teknisen tyn opetusmateriaalivalintoihin 1 2 3 4 5
90. Opetusryhmieni oppilaat ovat pAdsaantdisesti motivoituneita teknisen tydn opiskeluun 1 2 3 4 5
91. Mielestani teknisen tydn opettajan tehtava on antaa valmiita vastauksia oppilaan tyshon liittyvissa ongelmissa 1 2 3 4 5
92. Teknisen ty&n opetukseni keskeinen p&atarkoitus on valmistuttaa joka kodin kaytts- ja tarve-esineita 1 2 3 4 5
93. Pystyn yhdistdm&an teknisen tyén opetukseni helposti muiden oppiaineiden kanssa 1 2 3 4 5
94, Suorittamani opetusvalinehankinnat perustuvat tarkoituksenmukaisesti kasitydn opetussuunnitelmaan 1 2 3 4 5
95. Eri tahtiin etenevit oppilaat hankaloittavat teknisen tyén opetuksen ennakkosuunnittelua 1 2 3 4 5
96. Opetukseni tapahtuu fyysisesti useammassa kuin yhdessa koulussa 1 2 3 4 5
97. Olen tyytyvainen opetusvelvollisuuteen perustuvaan palkkausjarjestelmaan 1 2 3 4 5
98. Olen tyytyvainen nykyiseen tydnantajaani 1 2 3 4 5
99, Koulussamme muutoksista keskustellaan avoimesti ennen niiden toimeenpanemista 1 2 3 4 5
100. Oppilaani valmistavat pasosin omatoimisesti idecimiaan ja suunnittelemiaan esineitd/tuotteita 1 2 3 4 5
Taysin Taysin
eri mielta samaa mielta

1 = Téysin eri mieltd 2= Melko eri mieltd 3 = Ei mielipidettd 4 = Melko samaa mightd 5 = T&ysin samaa mieltd

O Tarvittaessa minulta saa kysya tarkentavia tutkimuksen kannalta oleellisia lisakysymyksia sahkdpostil-
la/puhelimella:

O Minulle ei saa esittaa lisakysymyksia missaan muodossal

O Tutkimustulosten valmistuttua haluan sdhkdpostiini yhteenvedon tuloksista:

Palautathan kyselylomakkeen pe 9.2.2007 mennessé!

Kiitos vastauksistasi ja tyon iloa arvokkaassa tyossasi!
Antti Hilmola

Lukan uosi 2006 - 2007
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LITE 2. (1/1)

Hyvéa teknisen tydn opettaja

Olet lupautunut vastaamaan oheiseen teknisen tydn opetusta
koskevaan kyselytutkimukseen; KIITOS! Olethan huolellinen ja
palautat kyselylomakkeen vastauskuoressa maaraaikaan hel-
mikuun 9. pdivddn mennessa.

Teknisen tydn aineenopettajat yhdistys (TAO ry.) tietdd tasta
tutkimuksesta. Kyselylomake on lahetetty tiedoksi TAO ry:n
puheenjohtajalle Niku Tuomistolle.

Tutkimuksessa on tarkoitus selvittda teknisen tyén opetuksen
nykytila, sen opetukseen ja suunnitteluun vaikuttavat tekijat ja
ennen kaikkea pyrkia ratkaisemaan ongelma, onko nykymuo-
toinen opetussuunnitelma omiaan tukemaan valtakunnallisesti
yhtendistd teknisen tydn opetusta. Valtakunnallinen yhtenai-
syys on yksi peruste oppiaineen yhteiskunnalliselle asemalle.
En tyydy toteamaan tilannetta, vaan pyrin esittdmaan konk-
reettisia kehityslinjoja teknisen tyén opetuksen yhteiskunnalli-
sen merkityksen puolesta. Tahan kuitenkin tarvitsen sinun re-
hellisen nadkemyksen omasta tydstasi, oli se sitten opetus-
suunnitelmamydnteinen tai -vastainen.

Tutkimusraportti (vaitéskirja) kirjoitetaan saadun aineos-
ton perusteella tukemaan teknisen tyon opetuksen ase-
maa perusopetuksessa.

Helsingissa 03.01.2007

kasitybkasvatuksen assistentti
teknisen tydn lehtori (VV.)
KM Antti Hilmola
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LITE 3. (1/1)

Mittarin luotettavuusanalyysien tulkinta:
Korrelaatiokertoimen voimakkuus:

korrelaatio on voimakasta jos r > 0,700
korrelaatio on kohtalaista jos 0,700 = r = 0,300
korrelaatio on heikkoa jos r < 0,300

(Tahtinen & Isoaho 2001, 108)

Tilastollinen merkitsevyystaso:

p < 0,001 (0,1 %) erittain merkitseva ***
p <0,010 (1,0 %) merkitseva **
p < 0,050 (5,0 %) melkein merkitseva *

(Metsdmuuronen 2003, 369)

Suurissa otoksissa (N > 50) jonkin verran alle 0,300 oleva korrelaatiokertoimen arvo voidaan tulkita
kohtalaiseksi (Tahtinen & Isoaho 2001, 109). SPSS -ohjelmalla suoritettujen analyysien perusteella
tassa tutkimuksessa (N=100) saavutetaan osioiden valinen kohtalainen ja tilastollisesti melkein mer-
kitseva* korrelaatiokertoimeen perustuva yhteys korrelaatiokertoimen arvolla r = 0,197* ja merkitse-

vyystasoa ilmaisevalla arvolla p = 0,049.

Spearmanin jarjestyskorrelaatiokertoimen avulla tutkitaan kahden muuttujan eli osion tai summamuut-
tujan valista tilastollista yhteytta (Téahtinen & Isoaho 2001, 111).

Cronbachin alfa -kertoimen tulkinta:

0,600 < a<0,850
Cronbachin alfaan perustuvan reliabiliteettikertoimen arvon sijoittuessa mainitulle valille, tayttaa itse

laadittu mittari matemaattisen reliabiliteetin kriteerit (Tahtinen & Isoaho 2001, 139).

Cronbachin alfa -kertoimen tulkinnassa taytyy olla maltillinen, koska mikéali otosjoukko on homogeeni-
nen tietyn ominaisuuden suhteen, jaa vastaajien valinen varianssi alhaiseksi. Talldin osiot eivét erotte-
le vastaajia taméan ominaisuuden suhteen tai tutkittava ilmié on moniulotteinen. Tama ei tarkoita sita,

ettd osio ei olisi luotettava. (Metsamuuronen 2003, 443).
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LIITE 4. (1/5)
Mittarin tilastollisen samanaikaisvaliditeetin arviointi

Klustereiden valiset yhteydet:
Kaksisuuntainen Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerroin (Spearmanin rho):

1. Kasityon opetussuunnitelman kayttdarvoa mittaavat osiot

| 001. | 036. 042. 043. 083. 022. 020. 089. 094.
0O01. |Spearmanin rho
p-arvo
036. |Spearmanin rho -0,730 ***
p-arvo 0,000
042. |Spearmanin rho 0,504 ***[ -0,447 ***
p-arvo 0,000 0,000
043. [Spearmanin rho 0,277 ** [ -0,330 ** | 0,635 ***
p-arvo 0,005 0,001 0,000
083. [Spearmanin rho 0,377 **| -0,403 **| 0,605 ***| 0,553 ***
p-arvo 0,000 0,000 0,000 0,000
022. |Spearmanin rho 0,400 ***| -0,511 ***| 0,577 ***| 0,469 ***
p-arvo 0,000 0,000 0,000 0,000
020. |Spearmanin rho 0,320 ** [ -0,299 ** 0,444 ***| 0,360 *** 0,395 ***
p-arvo 0,001 0,003 0,000 0,000 0,000
089. |Spearmanin rho 0,245 * -0,325 ** 0,437 ***| 0,404 *** 0,188 0,398 ***| 0,508 ***
p-arvo 0,014 0,001 0,000 0,000 0,061 0,000 0,000
094. |Spearmanin rho 0,257 * -0,241 * 0,361 ***| 0,240 * 0,120 0,237 * 0,365 ***
p-arvo 0,010 0,016 0,000 0,016 0,234 0,017 0,000
2. Kasitydn opetussuunnitelmaan sitoutumista mittaavat osiot
[ oo4. [ o62. 003. 064. 041. 023. 081.
004. |Spearmanin rho
p-arvo
062. [Spearmanin rho 0,631 ***
p-arvo 0,000
003. [Spearmanin rho 0,205 * 0,275 **
p-arvo 0,040 0,006
064. [Spearmanin rho 0,353 ***| 0,323 ** 0,476 ***
p-arvo 0,000 0,001 0,000
041. [Spearmanin rho -0,347 ¥ -0,233 * -0,287 ** | -0,371 ***
p-arvo 0,000 0,020 0,004 0,000
023. [Spearmanin rho 0,373 ***| 0,374 ***| 0,204 * 0,220 *
p-arvo 0,000 0,000 0,042 0,028
081. [Spearmanin rho -0,004 -0,092 0,030 -0,035
p-arvo 0,970 0,364 0,765 0,726
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LIITE 4. (2/5)

3. Kéasityon opetuksen suunnittelua ohjaavia oppimisymparistotekijoité mittaavat osiot

087.

0095.

[ ©o44. [ oes. 033. 026. 009. 034. 048.
044. |Spearmanin rho
p-arvo
065. [Spearmanin rho 0,661 ***
p-arvo 0,000
033. [Spearmanin rho 0,303 ** 0,298 **
p-arvo 0,002 0,003
026. [Spearmanin rho 0,204 * 0,075 0,195
p-arvo 0,042 0,456 0,052
009. [Spearmanin rho 0,298 ** 0,305 ** 0,377 ***
p-arvo 0,003 0,002 0,000
034. |Spearmanin rho 0,374 *** 0,230 * 0,362 ***
p-arvo 0,000 0,021 0,000
048. |Spearmanin rho 0,107 0,009 0,257 *
p-arvo 0,289 0,926 0,010
087. |Spearmanin rho 0,115 0,142 0,256 *
p-arvo 0,253 0,160 0,010
095. [Spearmanin rho 0,025 0,154 0,173
p-arvo 0,804 0,125 0,085

0,268 **
0,007

4. Kasitydn opetuksen ennakkosuunnittelua mittaavat osiot

[ o1o0. [ O15. 040. 076. 056.
010. |Spearmanin rho
p-arvo
015. [Spearmanin rho 0,524 ***
p-arvo 0,000
040. [Spearmanin rho -0,435 ***|  -0,492 ***
p-arvo 0,000 0,000
O76. |Spearmanin rho 0,612 ***| 0,468 ***| -0,293 **
p-arvo 0,000 0,000 0,003
056. [Spearmanin rho 0,205 * 0,094 0,026
p-arvo 0,041 0,352 0,800

5. Kasitydn opetustilojen kehittamiseen ja yllapitamiseen liittyvia tekijdita mittaavat osiot

[ ors.

| oss.

O75.

Spearmanin rho
p-arvo

088.

Spearmanin rho
p-arvo

0,000

0,807 ***




Antti Hilmola

255

6. Kasitydn opetuksen toteuttamiseen liittyvid yhteistydmuotoja mittaavat osiot

LIITE 4. (3/5)

[ o7a.

093.

013.

084.

074.

Spearmanin rho
p-arvo

093.

Spearmanin rho
p-arvo

013.

Spearmanin rho
p-arvo

084.

Spearmanin rho
p-arvo

7. Kasitydn opetustilanneajatteluun liittyvia tekijoitd mittaavat osiot

053.

073.

[ oro. [ 092. O51. 090.
070. [Spearmanin rho
p-arvo
092. [Spearmanin rho 0,478 ***
p-arvo 0,000
O51. [Spearmanin rho -0,041
p-arvo 0,687
090. [Spearmanin rho 0,075 -0,478 ***
p-arvo 0,455 0,980 0,000
053. [Spearmanin rho 0,374 **| 0,181 0,189
p-arvo 0,000 0,071 0,059
073. |Spearmanin rho -0,158 -0,038 0,117
p-arvo 0,116 0,704 0,248

8. Kasitytn opetuksen taloudellisia toteuttamismahdollisuuksia mittaavat osiot

014.

027.

[ oss. [ os9. 028.
055. [Spearmanin rho
p-arvo
069. [Spearmanin rho 0,685 ***
p-arvo 0,000
028. [Spearmanin rho 0,411 ***| 0,494 ***
p-arvo 0,000 0,000
014. [Spearmanin rho 0,379 ***| 0,402 ***| 0,227 *
p-arvo 0,000 0,000 0,023
027. |Spearmanin rho -0,439 ***| -0,358 ***| -0,365 ***
p-arvo 0,000 0,000 0,000

-0,586 ***
0,000

9. Kasitytn opetustilanteen kontekstiin liittyvid tekijoita mittaavat osiot

[ oos.

007.

o71.

050.

066.

008.

Spearmanin rho
p-arvo

007.

Spearmanin rho
p-arvo

o71.

Spearmanin rho
p-arvo

050.

Spearmanin rho
p-arvo

066.

Spearmanin rho
p-arvo
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LITE 4. (4/5)

10. Kasitydnopettajan kayttdmia omatoimiseen oppimiseen liittyvid tyétapoja mittaavat osiot

[ os2. [ o72. 046. 0100. 047. 006. 025.

052. [Spearmanin rho
p-arvo

072. |Spearmanin rho 0,402 ***
p-arvo 0,000

046. |Spearmanin rho 0,288 ** 0,298 **
p-arvo 0,004 0,003

0100. [Spearmanin rho 0,326 ** 0,148 0,619 ***

p-arvo 0,001 0,142 0,000
047. |Spearmanin rho 0,292 ** 0,258 * 0,483 ***| 0,279 **
p-arvo 0,003 0,010 0,000 0,005
006. [Spearmanin rho 0,041 0,084 -0,035 -0,034
p-arvo 0,685 0,405 0,729 0,735
025. [Spearmanin rho 0,032 -0,016 0,111 0,027 -0,299 **
p-arvo 0,756 0,877 0,270 0,788 0,013 0,002

11. Kasityonopettajan kdyttamia vastaanottavaan oppimiseen liittyvid tyétapoja mittaavat osiot

[ o31. [ o12. 086. 030. 091.

031. [Spearmanin rho
p-arvo

012. |Spearmanin rho 0,389 ***

p-arvo 0,000
086. [Spearmanin rho 0,334 ** 0,329 **
p-arvo 0,001 0,001
030. [Spearmanin rho 0,164 0,097 0,274 **
p-arvo 0,102 0,339 0,006
091. [Spearmanin rho 0,128 0,211 * 0,042 0,261 **
p-arvo 0,206 0,035 0,681 0,009

12. Opettajatason henkilokohtaisia lahtokohtia mittaavat osiot

[ o17. | oss. 061. 077.

017. |Spearmanin rho
p-arvo

058. [Spearmanin rho 0,391 ***
p-arvo 0,000

061. [Spearmanin rho -0,408 ***| -0,575 ***
p-arvo 0,000 0,000

O77. |Spearmanin rho -0,368 ***| -0,212 *
p-arvo 0,000 0,035

13. Yhteistoiminnan psyykkisia l&htdkohtia mittaavat osiot 1

[ oos. [ o45. 037.

005. [Spearmanin rho

p-arvo
045. [Spearmanin rho 0,403 ***
p-arvo 0,000

037. |Spearmanin rho 0,262 **
p-arvo 0,008
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14. Yhteistoiminnan psyykkisia [ahtokohtia mittaavat osiot 2

LIITE 4. (5/5)

0O16. 054.

[ o39. [ oso0. 019.
039. [Spearmanin rho
p-arvo
060. [Spearmanin rho 0,514 ***
p-arvo 0,000
019. [Spearmanin rho 0,493 ***[ 0,501 ***
p-arvo 0,000 0,000
016. |Spearmanin rho 0,324 ** 0,298 ** 0,475 ***
p-arvo 0,001 0,003 0,000
0O54. [Spearmanin rho 0,350 ***| 0,407 ***| 0,359 ***
p-arvo 0,000 0,000 0,000

0,298 **
0,003

15. Yhteistoiminnan psyykkisia laht6kohtia mittaavat osiot 3

099. 080.

[ o1s. [ o3s. 098.
018. [Spearmanin rho
p-arvo
038. [Spearmanin rho 0,638 ***
p-arvo 0,000
098. |Spearmanin rho 0,525 ***| 0,515 ***
p-arvo 0,000 0,000
099. [Spearmanin rho 0,509 ***| 0,373 ***| (0,573 ***
p-arvo 0,000 0,000 0,000
080. [Spearmanin rho 0,365 ***| 0,396 ***| 0,328 ***
p-arvo 0,000 0,000 0,001

0,535 ***
0,000

16. Yhteistoiminnan fyysisia lahttkohtia mittaavat osiot

079. Q97.

[ os9. [ oe3. 078.
059. [Spearmanin rho
p-arvo
063. [Spearmanin rho 0,416 ***
p-arvo 0,000
078. [Spearmanin rho 0,297 **
p-arvo 0,003
079. |Spearmanin rho 0,255 *
p-arvo 0,010
097. [Spearmanin rho 0,108
p-arvo 0,285
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LIITE 5. (1/4)
Mittarin reliabiliteetin arviointi

Mittarin osioiden sisdinen konsistenssi
Cronbachin alfa -kerroin (Cronbach’s a):

Kasityon opetussuunnitelman kayttoon liittyvat tekijat

|Cronbachin alfa 0,759 |

O 01. Koulumme kasityén opetussuunnitelma (2004) on muuttanut opetukseni sisaltdja ja oppimistavoitteita
O 20. Kaytén kéasitydn opetussuunnitelmaa suunnitellessani teknisen tydn opetuksen sisaltdja

O 36. Koulumme kasityon opetussuunnitelma (2004) ei ole muuttanut opetukseni sisaltdja eika oppimistavoitteita

O 89. Kasitydn opetussuunnitelma vaikuttaa oleellisesti suorittamiini teknisen tyon opetusmateriaalivalintoihin
O 94. Suorittamani opetusvalinehankinnat perustuvat tarkoituksenmukaisesti késityén opetussuunnitelmaan

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,709
0,712
0,693
0,717
0,743

Kasityon opetussuunnitelman tarkeyteen liittyvat tekijat

Cronbachin alfa 0,595

O 04. Kéasitydn opetussuunnitelma on térkein tydvélineeni oman teknisen tyén opetukseni suunnittelussa

O 23. Kayn oppilaiden kanssa lapi kasityon opetussuunnitelman sisaltdja osana opetuksen yhteissuunnittelua
O 41. Pystyn jasentaméan opetukseni sisallot ja oppimistavoitteet iiman kasityon opetussuunnitelmaakin

O 62. Kasitydn opetussuunnitelman tarkka noudattaminen on minulle tarkedd omassa opetuksessani

O 81. Opetukseni kasittda siséltoja ja oppimistavoitteita myos kirjoitetun opetussuunnitelman ulkopuolelta

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,436
0,520
0,556
0,444
0,685

Kasityon opetussuunnitelman uudistamiseen liittyvat tekijat

Cronbachin alfa 0,838

O 03. Mielestani kasityon opetussuunnitelmaa pitaisi uudistaa nykyistéa useammin

O 22. Mielesténi kasitydn opetussuunnitelman uudistamiseen liittyva suunnittelutyd on mielekéasta

O 43. Mielesténi kasitydn opetussuunnitelman uudistaminen on tarkeé keino kehittaa teknisen tydn opetusta
O 64. Mielestani kasityon opetussuunnitelman uudistamistydhon on helppo motivoitua

O 83. Mielestani kasityon opetussuunnitelman uudistaminen tuo aina jotakin uutta teknisen tyon opetukseen

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,834
0,792
0,814
0,793
0,789

Kasityon opetussuunnitelmatydhon liittyvat tekijat

Cronbachin alfa 0,432

O 02. Olen osallistunut oman kunnan / koulun kasityon opetussuunnitelman tekemiseen

O 21. Kasityon opetussuunnitelman tekemisesta maksettiin lisdkorvauksena ylimaaraista palkkaa

O 32. Koulumme kayttdméa opetussuunnitelma siséltéé teknisen tydn ja muiden oppiaineiden yhteisty6tavoitteita
O 42. Kéasitydn opetussuunnitelman tekemisesté on minulle selkeda ammatillista hyotya

O 82. Olen perehtynyt yleiseen opetussuunnitelman tekemisté késittelevaan koulutus- / opasmateriaaliin

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,424
0,432
0,289
0,368
0,379

Suunnittelutyypit k&asityonopettajan opetuksen suunnittelun [&htokohtana

Cronbachin alfa 0,690

O 10. Teknisen tyon opetukseni perustuu tarkasti laadittuihin oppituntien ennakkosuunnitelmiin

O 15. Suunnittelen koko lukuvuoden teknisen tyon oppikokonaisuudet tarkasti etukateen

O 34. Teknisen tyon oppiaineksen suunnittelu on minulle koko lukuvuoden ajan jatkuva prosessi

O 40. Oma teknisen tyén opetukseni on luovaa toimintaa iiman oppituntien tarkkaa ennakkosuunnitelmaa
O 76. Tarkasta opetuksen ennakkosuunnitelmasta on minulle selvasti hyotya teknisen tyon opetuksessa

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,589
0,580
0,768
0,673
0,546
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Oppimateriaalit k&sitydnopettajan suunnittelua ohjaavana tekijana

Cronbachin alfa 0,547

O 09. Opetusmateriaaleilla on keskeinen vaikutus oman teknisen tyén opetukseni ennakkosuunnitteluun

O 33. Oman teknisen tydn opetukseni suunnittelu perustuu kaytettavien luokkatilojen tydskentelymahdollisuuksiin

O 44. Kaytan teknisen tyon alan kirjallista virikeaineistoa teknisen tydn opetuksen suunnittelussa
0O 56. Vaihdan joka lukuvuosi teknisen tyon opetukseeni liittyvia oppilastoita
O 65. Kaytan teknisen tyon alan oppikirjoja oman opetukseni suunnittelussa ja toteutuksessa

LIITE 5. (2/4)

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,456
0,508
0,400
0,645
0,408

Psyykkis-sosiaalinen oppimisymparistd suunnittelua ohjaavana tekijana

Cronbachin alfa 0,474

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

O 26. Yli 16 oppilaan opetusryhmien kohdalla joudun tinkiméaén opetuksen sisalléista ja oppimistavoitteista 0,501
O 48. YIi 16 oppilaan ryhmékoot aiheuttavat minulle ylimaaréista opetustyén ennakkosuunnittelua 0,347
O 68. Koulussamme erityisoppilaita on integroitu opettamiini teknisen tyén yleisopetusryhmiin 0,502
O 87. Erityisoppilaat teknisen tyon yleisopetuksen ryhméassa lisdavat opetukseni ryhméakohtaista ennakkosuunnittelua 0,259
O 95. Eri tahtiin etenevat oppilaat hankaloittavat teknisen tyén opetuksen ennakkosuunnittelua 0,433

Kasityon fyysiseen oppimisymparistoon liittyvat tekijat

Cronbachin alfa 0,625

O 08. Opetusvalineiden kunto vaikuttaa oman teknisen tyon opetukseni kaytannon toteuttamiseen

O 14. Kaytdssani on nykymuotoiseen késitydon opetukseen soveltuvat teknisen tydn luokkatilat

O 27. Joudun kayttdmé&an osittain rikkinaisia tai kuluneita opetusvalineita teknisen tyon opetuksessa

O 75. Olen hankkinut teknisen tydn opetukseen uusia koneita ja laitteita viimeksi kuluneen lukuvuoden aikana
O 88. Olen uusinut koulumme teknisen tyon opetusvalineité vimeisen lukuvuoden aikana

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,679
0,552
0,572
0,523
0,477

Kasitydnopettajan toteuttamien oppisisaltdjen monipuolisuus

Cronbachin alfa 0,631

0 29. Joka lukuvuosi opetan tietyt luokkakohtaiset teknisen tyon asiat riippumatta oppilastdiden valmistumisesta
O 53. Oma opetukseni painottuu yhteen tai kahteen teknisen tyon siséllolliseen osa-alueeseen

O 70. Kaytén opetuksessani pelkastaan sellaisia opetusmateriaaleja, joissa oma ammattitaitoni on parhaimmillaan
O 73. Kodin kaytto- ja tarve-esineiden huolto ja korjaus kuuluu teknisen tydn opetukseeni

0O 92. Teknisen tydn opetukseni keskeinen paatarkoitus on valmistuttaa joka kodin kaytto- ja tarve-esineita

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,710
0,487
0,528
0,487
0,630

Oppilaiden taidollisiin ja toiminnallisiin valmiuksiin liittyvat tekijat

Cronbachin alfa 0,366

O 07. Opetusryhman koko ja koostumus vaikuttavat oleellisesti omaan teknisen tydn opetusty6honi
O 51. Merkittavéa osa teknisen tydn oppituntieni ajasta kuluu jarjestyksen yllapitamiseen

O 66. Mielesténi suuret erot oppilaiden perustaidoissa hankaloittavat teknisen tydn opetusta

O 71. Suurin osa teknisen tydn oppituntieni ajasta kuluu oppilaiden yksilélliseen ohjaamiseen

O 90. Opetusryhmieni oppilaat ovat paasaantodisesti motivoituneita teknisen tyon opiskeluun

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,275
0,230
0,470
0,323
0,260
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LIITE 5. (3/4)

Kasityon opetuksen maararahoihin liittyvat tekijat

|Cronbachin alfa 0,521
Cronbachin alfa jos osio poistetaan
O 28. Koulumme oppilaskohtainen tydainemaéraraha on riittdva nykymuotoiseen teknisen tyén opetukseen 0,416
O 50. Koulumme teknisen tyon lukuvuosikohtainen tydainemaéraraha kuluu kokonaisuudessaan materiaalihankintoihin 0,550
O 55. Koulullamme on taloudelliset resurssit hankkia uusia koneita ja laitteita teknisen tyon opetukseen vuosittain 0,312
0O 69. Koulullamme on taloudelliset mahdollisuudet hankkia uusia teknisen tyon opetusvalineita rikkinaisten tilalle 0,295
0 49. Koulumme kaytossé on kunnan kalustonhoitaja, joka vastaa teknisen tyon opetusvélineiden kayttokunnosta 0,674

Kasityon ja muiden oppiaineiden valinen yhteistyd

Cronbachin alfa 0,144
Cronbachin alfa jos osio poistetaan
O 13. Toteutan teknisen tydn opetusta yhteistydssa myds muiden oppiaineiden opettajien kanssa 0,123
O 35. Opetan teknisen tyon ohella myds muita peruskoulun oppiaineita 0,241
O 74. Koulumme lukujérjestys estaa teknisen tyén ja muiden oppiaineiden vélisen yhteistyén 0,117
O 84. Teen aktiivista yhteisty6ta muiden teknisen tydn opettajien kanssa opetuksen suunnitteluun liittyvissa asioissa 0,148
0 93. Pystyn yhdistamaan teknisen tydn opetukseni helposti muiden oppiaineiden kanssa -0,023

Omatoimiseen oppilaslahtdiseen oppimiseen liittyvat tyotavat

Cronbachin alfa 0,710
Cronbachin alfa jos osio poistetaan
O 52. Mielestani teknisen tyon oppiminen perustuu itsendiseen suunnitteluun ja omatoimiseen tydskentelyyn 0,652
O 46. Mielestani on tarkead, etta teknisessa tydssa oppilaat ideoivat ja suunnittelevat toteutettavat oppilastyot 0,613
O 72. Mielesténi opettajan on ohjattava oppilas itsenéisesti ratkaisemaan tydskentelyssa ilmenevat ongelmat 0,686
O 47. Oppilaani joutuvat omatoimisesti etsimaén teknisen tydn tekemiseen liittyvia tietoja kirjallisesta virikeaineistosta 0,689
0 100. Oppilaani valmistavat pa&osin omatoimisesti ideoimiaan ja suunnittelemiaan esineita/tuotteita 0,671

Vastaanottavaan opettajajohtoiseen oppimiseen liittyvat tekijat

Cronbachin alfa 0,557
Cronbachin alfa jos osio poistetaan
O 30. Mielestani teknisen tyon oppiminen tapahtuu parhaiten tydskentelemalla opettajan esittaman mallin mukaan 0,494
O 11. Mielesténi on tarkeaa, etta teknisen tydn opettaja on valmiiksi ideoinut ja suunnitellut toteutettavat oppilastyét 0,465
O 91. Mielesténi teknisen tyon opettajan tehtava on antaa valmiita vastauksia oppilaan tydhon liittyvissa ongelmissa 0,525
O 31. Oppilaani valmistavat pelkastaéan opettajan ehdotuksiin perustuvien mallien mukaisia esineité/tuotteita 0,516
O 12. Toteutan teknisen tydn opetustani siten, ett opetusryhmén jokainen oppilas valmistaa aina saman oppilastyén 0,500

Omatoimisen oppimisen kayttda rajoittavat tekijat

Cronbachin alfa 0,509 |
Cronbachin alfa jos osio poistetaan
O 06. Opettaessani uusia asioita teknisen tyon opetukseni perustuu opettajajohtoiseen havaintoesitykseen 0,454
O 25. Opettaessani uusia asioita teknisen tydn opetukseni perustuu oppilaslahtdisten esitelmien/esitysten kayttoon 0,482
O 67. Opettaessani uusia asioita tyéturvallisuusmaaraykset rajoittavat oppilaiden omatoimiopiskelun kayttoa 0,534
O 86. Oppilasléhtoinen téiden ideointi ja suunnittelu vievét liikaa aikaa teknisen tyén oppitunneista 0,395

O 85. Mielestani vain harva oppilas kykenee teknisessa tydssa itsendiseen ja suunnitelmalliseen tydskentelyyn 0,385
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Tybnantajan jarjestamat fyysiset ja psyykkiset tukitoimet

Cronbachin alfa 0,685

O 18. Ty6nantajani huolehtii tydntekijoistaan

LIITE 5. (4/4)

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,591
O 38. Tydnantajani kuuntelee tyontekijoitaan tyohon liittyvissa asioissa 0,598
0 59. Tyénantajani korvaa ylimaaraisen tyén maksettavana lisapalkkana 0,559
O 63. Tybnantaja on jarjestanyt riittavasti tydaikaa kasitydn opetussuunnitelman tekemisté varten 0,686
O 79. Tydnantajani jarjestaa lisa- ja tdydennyskoulutusta tyontekijoilleen 0,716

Tyoyhteison tila yhteistoiminnan mahdollistajana

Cronbachin alfa 0,837

O 39. Esimieheni (rehtori) tukee minua ongelmatilanteissa

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,812
0 60. Tydyhteisdbmme yhteishenki on hyva 0,792
0 80. Koulumme siséinen tiedonkulku toimii hyvin 0,833
0 98. Olen tyytyvainen nykyiseen tydnantajaani 0,808
0 99. Koulussamme muutoksista keskustellaan avoimesti ennen niiden toimeenpanemista 0,774

Tyoyhteistn suhtautuminen kasitydn teknisen tyon sisaltdjen opetukseen

Cronbachin alfa 0,733

O 05. Mielestani teknisen tyon opetusta arvostetaan koulussamme tarkeana osana perusopetusta

0 19. Tyoyhteisdssani minun on helppo saada apua kaikissa tyontekoon liittyvissé asioissa

O 24. Mielesténi teknisen tyon opetusta pidetaén koulussamme heikosti menestyvien oppilaiden terapia-aineena
O 45. Mielesténi teknisen tyon opetusta pidetaén koulussamme tarkeéna osana ammatinvalinnan ohjausta

O 54. Muiden aineiden opettajat suhtautuvat positiivisesti yhteistydhon teknisen tyon opetuksen kanssa

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,641
0,695
0,720
0,712
0,664

Kasityonopettajan kokema tyotyytyvaisyys

Cronbachin alfa 0,296

O 16. Olen tyytyvainen nykyiseen toimenkuvaani teknisen tyon opettajana

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,194
O 57. Toimenkuvaani on sisallytetty myos sellaisia opetuksen ulkopuolisia tehtévia, joihin minulla ei ole koulutusta 0,352
O 77. Toimenkuvaani on siséllytetty virkavelvoitteita tai luottamustehtavia vasten tahtoani 0,090
O 96. Opetukseni tapahtuu fyysisesti useammassa kuin yhdessa koulussa 0,232
0 97. Olen tyytyvainen opetusvelvollisuuteen perustuvaan palkkausjérjestelmaan 0,370

Kasityonopettajan kokemukset omasta tydsta teknisen tydn opettajana

Cronbachin alfa 0,606

O 17. Koen olevani innostunut teknisen tyon opettajan tyostani

O 37. Koen, etta yhteiskunta arvostaa tekemaani tyoté peruskoulun teknisen tyén opettajana

O 58. Koen, etté tyo lasten ja nuorten kanssa on palkitsevaa

O 61. En koe opettajan tydta erityisen palkitsevana

O 78. Koen opettajan tyohon liittyvat muut kuin opetustehtévét positiivisena vaihteluna koulun arkirutiineissa

Cronbachin alfa jos osio poistetaan

0,535
0,563
0,500
0,457
0,686
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LITE 6. (1/2)

Mittarin normaalijakautuneisuuden arviointi

Mittarin osiokohtaiset normaalijakaumat

Kolmogorovin-Smirnovin testi Lillieforsin korjauksella:

Kasityon opetussuunnitelmaan liittyvat osiot

Kolmogorovin-Smirnovin testi Lillieforsin korjauksella

0 01. Koulumme kasityén opetussuunnitelma (2004) on muuttanut opetukseni sisaltdja ja oppimistavoitteita = 0,000
0 20. Kaytan kasityén opetussuunnitelmaa suunnitellessani teknisen tydn opetuksen sisaltoja p= 0,000
O 36. Koulumme kasitydn opetussuunnitelma (2004) ei ole muuttanut opetukseni sisaltdja eiké oppimistavoitteita p= 0,002
O 89. Kasitydn opetussuunnitelma vaikuttaa oleellisesti suorittamiini teknisen tydn opetusmateriaalivalintoihin p= 0,001
O 94. Suorittamani opetusvalinehankinnat perustuvat tarkoituksenmukaisesti késitydn opetussuunnitelmaan = 0,000
0 02. Olen osallistunut oman kunnan / koulun késityén opetussuunnitelman tekemiseen p= 0,000
0 21. Kasitydn opetussuunnitelman tekemisesta maksettiin lisakorvauksena ylimaaréista palkkaa p= 0,000
O 32. Koulumme kayttdma opetussuunnitelma siséltaa teknisen tyén ja muiden oppiaineiden yhteisty6tavoitteita = 0,000
O 42. Kasitydn opetussuunnitelman tekemisesta on minulle selkedd ammatillista hyétya = 0,001
O 82. Olen perehtynyt yleiseen opetussuunnitelman tekemista kasittelevaan koulutus- / opasmateriaaliin p= 0,000
0 03. Mielestani kasitydn opetussuunnitelmaa pitéisi uudistaa nykyista useammin p= 0,000
0 22. Mielestani kasityon opetussuunnitelman uudistamiseen liittyva suunnittelutyd on mielek&sta = 0,000
0O 43. Mielestani kasitydn opetussuunnitelman uudistaminen on térkea keino kehitta teknisen tyén opetusta = 0,000
O 64. Mielestani kasitydn opetussuunnitelman uudistamistyéhén on helppo motivoitua p= 0,000
O 83. Mielestani kasitydn opetussuunnitelman uudistaminen tuo aina jotakin uutta teknisen tydn opetukseen p= 0,000
O 04. Kasitydn opetussuunnitelma on téarkein tydvalineeni oman teknisen tydn opetukseni suunnittelussa p= 0,000
O 23. Kayn oppilaiden kanssa lapi kasitydn opetussuunnitelman sisaltdja osana opetuksen yhteissuunnittelua = 0,000
O 41. Pystyn jasentamaan opetukseni siséllét ja oppimistavoitteet ilman kasityén opetussuunnitelmaakin p= 0,000
0 62. Kasitydn opetussuunnitelman tarkka noudattaminen on minulle tarked4 omassa opetuksessani p= 0,000
O 81. Opetukseni kasittaa sisaltdja ja oppimistavoitteita myds kirjoitetun opetussuunnitelman ulkopuolelta = 0,000
Kasityon opetuksen suunnitteluun liittyvat osiot

Kolmogorovin-Smirnovin testi Lillieforsin korjauksella

0 09. Opetusmateriaaleilla on keskeinen vaikutus oman teknisen tyén opetukseni ennakkosuunnitteluun = 0,000
O 33. Oman teknisen tyén opetukseni suunnittelu perustuu kéytettavien luokkatilojen tyéskentelymahdollisuuksiin p= 0,000
O 44. Kaytan teknisen tyon alan kirjallista virikeaineistoa teknisen tyon opetuksen suunnittelussa p= 0,000
0 56. Vaihdan joka lukuvuosi teknisen tyén opetukseeni liittyvia oppilastdita = 0,000
O 65. Kaytan teknisen tyén alan oppikirjoja oman opetukseni suunnittelussa ja toteutuksessa p= 0,000
0 10. Teknisen tyén opetukseni perustuu tarkasti laadittuihin oppituntien ennakkosuunnitelmiin p= 0,000
0 15. Suunnittelen koko lukuvuoden teknisen tyén oppikokonaisuudet tarkasti etukateen p= 0,000
O 34. Teknisen tydn oppiaineksen suunnittelu on minulle koko lukuvuoden ajan jatkuva prosessi = 0,000
O 40. Oma teknisen tyén opetukseni on luovaa toimintaa ilman oppituntien tarkkaa ennakkosuunnitelmaa p= 0,000
O 76. Tarkasta opetuksen ennakkosuunnitelmasta on minulle selvésti hyétya teknisen tyén opetuksessa p= 0,000
0 26. Yli 16 oppilaan opetusryhmien kohdalla joudun tinkim&&n opetuksen sisélldista ja oppimistavoitteista p= 0,000
O 48. YIi 16 oppilaan ryhmakoot aiheuttavat minulle ylim&&raista opetustyén ennakkosuunnittelua p= 0,000
O 68. Koulussamme erityisoppilaita on integroitu opettamiini teknisen tyén yleisopetusryhmiin p= 0,000
O 87. Erityisoppilaat teknisen tyén yleisopetuksen ryhméassa lisaévat opetukseni ryhmakohtaista ennakkosuunnittelua p= 0,000
O 95. Eri tahtiin etenevét oppilaat hankaloittavat teknisen tyén opetuksen ennakkosuunnittelua p= 0,000
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LIITE 6. (2/2)

Kasityon opetuksen toteuttamiseen liittyvat osiot

Kolmogorovin-Smirnovin testi Lillieforsin korjauksella

0 08. Opetusvalineiden kunto vaikuttaa oman teknisen tyén opetukseni kdytdnnén toteuttamiseen p= 0,000
O 14. Kaytdssani on nykymuotoiseen kasitydn opetukseen soveltuvat teknisen tyén luokkatilat p= 0,000
0 27. Joudun kayttaméaéan osittain rikkinaisia tai kuluneita opetusvalineita teknisen tyén opetuksessa p= 0,000
O 75. Olen hankkinut teknisen tyon opetukseen uusia koneita ja laitteita viimeksi kuluneen lukuvuoden aikana = 0,000
0O 88. Olen uusinut koulumme teknisen tyén opetusvalineita viimeisen lukuvuoden aikana = 0,000
0 28. Koulumme oppilaskohtainen tydaineméaéraraha on riittava nykymuotoiseen teknisen tyén opetukseen p= 0,000
O 50. Koulumme teknisen tyon lukuvuosikohtainen tybainemaéraraha kuluu kokonaisuudessaan materiaalihankintoihin p= 0,000
O 55. Koulullamme on taloudelliset resurssit hankkia uusia koneita ja laitteita teknisen tydn opetukseen vuosittain = 0,000
0 69. Koulullamme on taloudelliset mahdollisuudet hankkia uusia teknisen tyén opetusvalineité rikkinaisten tilalle p= 0,000
0 49. Koulumme kaytéssa on kunnan kalustonhoitaja, joka vastaa teknisen tyén opetusvalineiden kayttékunnosta p= 0,000
0 07. Opetusryhman koko ja koostumus vaikuttavat oleellisesti omaan teknisen tydn opetusty6héni p= 0,000
O 51. Merkittava osa teknisen tydn oppituntieni ajasta kuluu jarjestyksen yllapitamiseen p= 0,000
0 66. Mielestani suuret erot oppilaiden perustaidoissa hankaloittavat teknisen ty6n opetusta = 0,000
O 71. Suurin osa teknisen tyén oppituntieni ajasta kuluu oppilaiden yksilélliseen ohjaamiseen = 0,000
0 90. Opetusryhmieni oppilaat ovat paasaantdisesti motivoituneita teknisen tyén opiskeluun p= 0,000
O 29. Joka lukuvuosi opetan tietyt luokkakohtaiset teknisen tydn asiat riippumatta oppilastdiden valmistumisesta = 0,000
0 53. Oma opetukseni painottuu yhteen tai kahteen teknisen tyén sisallélliseen osa-alueeseen p= 0,000
O 70. Kaytan opetuksessani pelkéastaan sellaisia opetusmateriaaleja, joissa oma ammattitaitoni on parhaimmillaan p= 0,000
O 73. Kodin kéaytté- ja tarve-esineiden huolto ja korjaus kuuluu teknisen tyén opetukseeni p= 0,000
0 92. Teknisen tyén opetukseni keskeinen paéatarkoitus on valmistuttaa joka kodin kéytto- ja tarve-esineita p= 0,000
O 13. Toteutan teknisen ty6n opetusta yhteistytssa myods muiden oppiaineiden opettajien kanssa = 0,000
0O 35. Opetan teknisen tyén ohella myds muita peruskoulun oppiaineita p= 0,000
O 74. Koulumme lukujarjestys estaa teknisen tyén ja muiden oppiaineiden valisen yhteistydn = 0,000
O 84. Teen aktiivista yhteisty6ta muiden teknisen tydn opettajien kanssa opetuksen suunnitteluun liittyvissa asioissa p= 0,000
0 93. Pystyn yhdistamaan teknisen tydn opetukseni helposti muiden oppiaineiden kanssa = 0,000

Kasityonopettajan tydtapoihin liittyvaa toimintamallia mittaavat osiot

Kolmogorovin-Smirnovin testi Lillieforsin korjauksella

O 06. Opettaessani uusia asioita teknisen tydn opetukseni perustuu opettajajohtoiseen havaintoesitykseen = 0,000
O 25. Opettaessani uusia asioita teknisen tydn opetukseni perustuu oppilaslahtdisten esitelmien/esitysten kaytté6n p= 0,000
O 67. Opettaessani uusia asioita tyoturvallisuusmaaraykset rajoittavat oppilaiden omatoimiopiskelun kayttoa p= 0,000
0O 86. Oppilaslahtsinen téiden ideointi ja suunnittelu vievét liikaa aikaa teknisen tyén oppitunneista = 0,000
O 85. Mielestani vain harva oppilas kykenee teknisessa tydssa itsendiseen ja suunnitelmalliseen tyéskentelyyn = 0,000
O 52. Mielestani teknisen tydn oppiminen perustuu itsendiseen suunnitteluun ja omatoimiseen tydskentelyyn p= 0,000
O 46. Mielestani on tarkead, etta teknisessa tydssa oppilaat ideoivat ja suunnittelevat toteutettavat oppilasty6t p= 0,000
O 72. Mielestani opettajan on ohjattava oppilas itsenaisesti ratkaisemaan tyoskentelysséa iimenevéat ongelmat p= 0,000
O 47. Oppilaani joutuvat omatoimisesti etsiméan teknisen tyon tekemiseen liittyvia tietoja kirjallisesta virikeaineistosta = 0,000
0 100. Oppilaani valmistavat padosin omatoimisesti ideoimiaan ja suunnittelemiaan esineité/tuotteita = 0,000
0 30. Mielestani teknisen tyén oppiminen tapahtuu parhaiten tyéskentelemalla opettajan esittaman mallin mukaan p= 0,000
0 11. Mielestani on tarkead, etta teknisen tydn opettaja on valmiiksi ideoinut ja suunnitellut toteutettavat oppilastyot p= 0,000
O 91. Mielestani teknisen tyon opettajan tehtédva on antaa valmiita vastauksia oppilaan tyéhon liittyvissa ongelmissa p= 0,000
O 31. Oppilaani valmistavat pelkéastéén opettajan ehdotuksiin perustuvien mallien mukaisia esineité/tuotteita = 0,000
O 12. Toteutan teknisen tyon opetustani siten, ettd opetusryhman jokainen oppilas valmistaa aina saman oppilastyén p= 0,000

Kolmogorovin-Smirnovin testi Lillieforsin korjauksella antaa yksitaisen osion normaalijakautuneisuutta
kuvaavan p-arvon, joka on tulkittavissa siten, ettd jos p > 0,050 noudattaa kyseinen osio normaalija-

kaumaa.

Testin perusteella (p < 0,050) taman tutkimuksen tutkimusaineisto ei ole normaalisti jakautunut.

Tutkimusaineiston kasittelyssa on kaytettava parametrittomia menetelmid, jotta analyysit on tulkittavis-

sa luotettavalla tavalla.
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LITE 7. (1/1)

Taustamuuttujien valiset yhteydet

Kaksisuuntainen Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerroin (Spearmanin rho):

TyOdsuunnitelma

Taydennyskoulutus

Tyokokemus

Valmistuminen

Koulutus

TyOsuhteen laatu

Laani

Kunnan koko

Koulun koko
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LIITE 8. (1/1)

Taulukko X2

Kriittisid arvoja X2 -jakaumaan perustuvissa testeissa. Oikean vertailuarvon léytamiseksi valitaan ensin vapausas-

teluku taulukon reunasta ja sen jalkeen vertailuarvo halutun riskitason kohdalta.

a (o}
df 0.10 0.05 0.01 0.001 df 0.10 0.05 0.01 0.001
1 2.706 3.841 6.635 10.828 51 64.295 68.669 77.386 87.968
2 4.605 5.991 9.210 13.816 52 65.422 69.832 78.616  89.272
3 6.251 7.815 11.345 16.266 53 66.548 70.993 79.843 90.573
4 7.779 9.488  13.277  18.467 54 67.673 72153 81.069 91.872
5 9.236 11.070 15.086 20.515 55 68.796  73.311 82.292 93.168
6 10.645 12592 16.812 22.458 56 69.918 74.468 83.513 94.460
7 12.017 14.067 18.475 24.322 57 71.040 75.624 84.733 95.751
8 13.362 15.507 20.090 26.124 58 72.160 76.778 85.950 97.039
9 14684 16.919 21.666 27.877 59 73.279 77931 87.166 98.324
10 15.987 18.307 23.209 29.588 60 74397 79.082 88.379  99.607
11 17.275 19.675 24.725 31.264 61 75.514 80.232 89.591 100.888
12 18.549 21.026 26.217 32.910 62 76.630 81.381 90.802 102.166
13 19.812 22.362 27.688  34.528 63 77.745 82529 92.010 103.442
14 21.064 23.685 29.141 36.123 64 78.860 83.675 93.217 104.716
15 22.307 24996 30.578 37.697 65 79.973 84.821 94.422 105.988
16 23.542 26.296 32.000 39.252 66 81.085 85.965 95.626 107.258
17 24769  27.587  33.409 40.790 67 82.197 87.108 96.828 108.526
18 25989 28.869 34.805 42312 68 83.308 88.250 98.028 109.791
19 27.204 30.144 36.191 43.820 69 84.418 89.391 99.228 111.055
20 28.412 31.410 37.566  45.315 70 85.527 90.531 100.430 112.317
21 29.615 32.670 38.932 46.797 71 86.635 91.670 101.620 113.577
22 30.813 33.924 40.289  48.268 72 87.743 92.808 102.820 114.835
23 32.007 35.172 41.638 49.728 73 88.850 93.945 104.010 116.092
24 33.196 36.415 42,980 51.179 74 89.956  95.081 105.200 117.346
25 34.382 37.652 44314 52.620 75 91.061 96.217 106.390 118.599
26 35.563 38.885 45.642 54.052 76 92.166 97.351 107.580 119.850
27 36.741  40.113 46.963 55.476 77 93.270 98.484 108.770 121.100
28 37916 41.337 48.278 56.892 78 94.373  99.617 109.960 122.348
29 39.088 42557 49.588 58.301 79 95.476 100.750 111.140 123.594
30 40.256  43.773 50.892 59.703 80 96.578 101.880 112.330 124.839
31 41.422 44985 52.191 61.098 81 97.680 103.010 113.510 126.082
32 42585 46.194 53.486  62.487 82 98.780 104.140 114.690 127.324
33 43.745 47.400 54.776 63.870 83 99.880 105.270 115.880 128.565
34 44,903 48.602 56.061 65.247 84 100.980 106.390 117.060 129.804
35 46.059 49.802 57.342 66.619 85 102.080 107.520 118.240 131.041
36 47212 50.998 58.619 67.985 86 103.180 108.650 119.410 132.277
37 48.363 52.192 59.892 69.346 87 104.280 109.770 120.590 133.512
38 49513 53.384 61.162 70.703 88 105.370 110.900 121.770 134.745
39 50.660 54.572 62.428 72.055 89 106.470 112.020 122.940 135.978
40 51.805 55.758 63.691  73.402 90 107.560 113.150 124.120 137.208
41 52.949 56.942 64.950 74.745 91 108.660 114.270 125.290 138.438
42 54.090 58.124 66.206 76.084 92 109.760 115.390 126.460 139.666
43 55.230 59.304 67.459 77.419 93 110.850 116.510 127.630 140.893
44 56.369 60.481 68.710 78.750 94 111940 117.630 128.800 142.119
45 57505 61.656 69.957 80.077 95 113.040 118.750 129.970 143.344
46 58.641 62.830 71.201 81.400 96 114.130 119.870 131.140 144.567
47 59.774 64.001 72.443 82.720 97 115.220 120.990 132.310 145.789
48 60.907 65.171 73.683 84.037 98 116.320 122.110 133.480 147.010
49 62.038 66.339 74.919 85.351 99 117.410 123.230 134.640 148.230
50 63.167 67.505 76.154 86.661 100 118.500 124.340 135.810 149.449

(Metsdmuuronen 2003, 335, 404; Ranta, Rita & Kouki 1992)
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LITE 9. (1/2)
Kruskal-Wallisin testin jarjestyslukusummien keskiarvot

Kasityon opetussuunnitelma tyovalineena - maantieteellinen sijainti

Laani n/N Jarjestyslukusummat k.a.
Etela-Suomi 40 44,93
Lansi-Suomi 36 50,04
I1ta- Suomi 11 55,50
Oulu 9 64,28
Lappi 4 65,63
Yhteensa 100

Kasityon opetussuunnitelma tydvalineena - tdydennyskoulutusaktiivisuus

Taydennyskoulutusaktiivisuus n/N Jarjestyslukusummat k.a.
1-3 woden valein 29 62,17
4-5 woden valein 23 56,02
6-7 woden valein 6 46,67
8-10 wuoden vélein 10 56,75
ei ollenkaan 32 34,72
Yhteensa 100

Kasityon opetussuunnitelma tyovalineena - tydsuunnitelmantekoaktiivisuus

Tydsuunnitelmantekoaktiivisuus n/N Jarjestyslukusummat k.a.
joka lukuvuosi 36 60,29
2-3 lukuvuoden vélein 35 54,26
4-5 lukuvuoden vélein 12 41,67
harvemmin 11 30,09
ei ollenkaan 6 24,92
Yhteensa 100

Kéasityon opetussuunnitelmaan sitoutuminen - tdydennyskoulutusaktiivisuus

Taydennyskoulutusaktiivisuus n/N Jarjestyslukusummat k.a.
1-3 wioden valein 29 59,53
4-5 woden valein 23 61,33
6-7 woden vélein 6 51,67
8-10 wuoden vélein 10 58,35
ei ollenkaan 32 31,86
Yhteensa 100
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Kasityon opetussuunnitelmaan sitoutuminen - tydsuunnitelmantekoaktiivisuus

Tyodsuunnitelmantekoaktiivisuus n/N Jarjestyslukusummat k.a.
joka lukuvuosi 36 64,42
2-3 lukuvuoden vélein 35 51,70
4-5 lukuvuoden véalein 12 39,79
harvemmin 11 30,23
ei ollenkaan 6 18,58
Yhteensa 100

LITE 9. (2/2)
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LIITE 10. (1/1)

Mann-Whitneyn U -testin jarjestyslukusummien keskiarvot

Kasityon opetussuunnitelma tydvélineend - tydn arvostuksen kokeminen

Kasityonopettajan tyon arvostus n/N Jarjestyslukusummat k.a.
"arvostusta ei-kokevat" 29 40,47
"arvostusta kokevat" 64 49,96
Yhteensa 93

Kasityon opetussuunnitelma tydvélineena - tyén innostavuus

Tyon innostawuus n/N Jarjestyslukusummat k.a.

"tydsta ei-innostuneet" 5 23,30
"tyOsta innostuneet” 95 51,93
Yhteensa 100

Kasityon opetussuunnitelma tyovalineend - tydnantajan fyysiset tukitoimet

Tyonantajan tukitoimet n/N Jarjestyslukusummat k.a.
"tydnantajan tukitoimet-" 69 41,64
"tybantajan tukitoimet +" 22 59,68
Yhteensa 91

Kasityon opetussuunnitelmaan sitoutuminen - tydn innostavuus

Ty6n innostavuus n/N Jarjestyslukusummat k.a.

"tyOsta ei-innostuneet” 5 28,30
"tyOsta innostuneet” 95 51,67
Yhteensa 100

Kasityon opetussuunnitelmaan sitoutuminen - tydnantajan fyysiset tukitoimet

Ty®dnantajan tukitoimet N Jarjestyslukusummat k.a.
"tydnantajan tukitoimet-" 69 40,92
"tydnantajan tukitoimet+" 22 61,93
Yhteenséa 91
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LITE 11. (1/1)

Aihepiiritydoskentelyn malli (peruskoulun opetussuunnitelma 1970):

[ moTivoINT] |

[ suunnITTELU |

YKSILOLLINEN
TYOSKENTELY

KOKOAMINEN

Motivointi tarkoitti aihepiirin avauksena suoritettua esittelyd, jonka tarkoituksena oli kiinnos-

tuksen herattaminen.

Suunnittelu tarkoitti materiaalikeskusteluja ja materiaaleja koskevia valintoja sekd opettajan

suorittamaa paakohtien ja ongelmien tarkastelua. Tydaiheen suunnittelu edellytti konk-
reettista tutustumista tiettyihin perusmateriaaleihin. "Oppilaalta ei pida riistaa iloa ja us-
kallusta oman mittansa mukaiseen suunnitteluun. Opettajan ei pida havetd oppilaansa
kykyjen vahaisyytta. Vain omalta tasoltaan oppilas voi edeta ja edistyd. Suunnittelu on

kaiken mielekk&an toiminnan edellytys.”

Yksilollinen tyéskentely oli teknisen kasityon opetuksen keskeisin ty6tapa, johon kaytettiin

suurin osa ajasta. Yksilollisen tyoskentelyn aikana opettaja ohjasi oppilaita yksil6llisesti
eri tekniikoissa ja tyotavoissa. Opettajajohtoisten opetustuokioiden maara piti supistaa
mahdollisimman vahaiseksi. "Ylaasteella voitaneen suositella korkeintaan 1-2 ryhmé&oh-
jausta, joiden kesto oppilasta ja tuntia kohden on korkeintaan 10 -15 minuuttia.” Tyova-
lineen kaytdssa oli pyrittava siihen, etta tekija itse tai kukaan muu ei vahingoitu opetusti-
lanteessa. "Tédsséd suhteessa ihminen on yhé vield aivan liikaa sattuman varassa. Siksi
tyoturvallisuuskasvatukseen olisi lapsesta saakka kiinnitettdava paljon enemman huo-

miota kuin tdhan saakka.”

Kokoaminen tarkoitti sitd, ettd kasitellyn aihepiirin jalkeen koottiin kaikki harjoitusty6t yhtei-

seen tarkasteluun. Tassa pohdittiin eri tdissa esiintyneitéa ongelmia ja tuotiin ne kaikkien
tietoon. Kysymys ei kuitenkaan ollut tdiden asettamisesta keskindiseen Kkilpailuun.
“Heikkokin ty6 voi olla tekijélleen saavutus kun taas hyvé tyé on saattanut olla toiselle
liilan helppo suoritus. Hyvaa tyota ei kuitenkaan voi moittia ja heikkoa kiittdd.” Kokoami-
seen liittyi myds valmiiden téiden naytteilla pitdminen. Talla katsottiin olevan motivoiva

ja virikkeellinen vaikutus oppilaisiin.

(Kouluhallitus 1970, 11 - 18; Komiteanmietintd 1970: A5, 358 - 360.)
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