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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, minkéalaisia merkityksid suomalaisessa peruskoulussa
tyoskentelevit késityOnopettajat antavat Jonassenin (1995) mielekkéddn oppimisen mallin osa-alueille,
joita ovat aktiivisuus, konstruktiivisuus, yhteisollisyys ja vuorovaikutus, intentionaalisuus,
kontekstuaalisuus, reflektiivisyys ja siirtovaikutus. Tutkimuksessa selvitettiin myds, miten mielekkéén
oppimisen mallin osa-alueet toteutuvat peruskoulun késitdissi. Aiheen kartoittaminen on perusteltua
siitd syystd, ettd mallin seitsemén osa-aluetta kytkeytyvit myos Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin (2014). Tutkimuksen viitekehys on rakennettu Kérjen ja kollegoiden (2018) mielekkdan
oppimisen kuvion pohjalle.

Tutkimusote on fenomenologishermeneuttinen ja se kohdistuu peruskoulun késitydnopettajiin. Kysely
lahetettiin Teknisten aineiden opettajien liitolle (TAO ry) sekd Tekstiiliopettajaliitolle (TOL ry).
Jokaisesta mielekkddn oppimisen mallin osa-alueesta esitettiin kaksi kysymysté. Ensin vastaajaa
pyydettiin pisteyttimaén liukukytkimelld osa-alueen merkitys asteikolla 4—10, minka jdlkeen vastaaja
perusteli vastauksensa sanallisesti. Osa-alueiden toteutumista selvitettiin avoimilla kysymyksill.
Kyselyyn vastasi 26 opettajaa.

Aineisto analysoitiin sisdllonanalyysin keinoin. Ensin datasta redusointiin epiolennaiset asiat ja
keskityttiin merkittiviin asioihin. Sen jéilkeen vastaukset klusteroitiin eli keréttiin eroja ja
yhtéldisyyksié. Téssd vaiheessa kdytettiin varikoodausta toisiaan muistuttavien tai vastakkaisten
nikokulmien tunnistamiseen. Lopuksi aineisto abstrahoitiin muodostaen yldluokkia teemoista, jotka
korostuivat opettajien vastauksissa.

Tutkimustulosten mukaan kaikkein merkittdvimmaét osa-alueet olivat intentionaalisuus seké
aktiivisuus, mutta opettajat nakivit kaikki osa-alueet verrattain tirkeind, silld lasketut keskiarvot olivat
7,9 tai enemman. Vastausten perusteella nayttaa siltd, ettd opettajien antamiin merkityspisteisiin
vaikutti se, osaavatko oppilaat toteuttaa osa-aluetta kiytdnnossd. Tdma nikyi etenkin véhiten
merkityksellisiksi koettujen, konstruktiivisuuden ja reflektiivisyyden vastauksissa. Osa-alueiden
toteutumisessa puolestaan nakyi merkittdvimpia eroja, ja opettajat kokivat niiden johtuvan muun
muassa ryhmésta tai oppilaasta. Aineiston pohjalta vaikuttaa siltd, ettd merkitys ja toteutuminen
kulkivat kési kddessd ainakin intentionaalisuuden osalta.

Avainsanat: mielekds oppiminen (meaningful learning), monimateriaalinen késityd, kdsityonopettaja



Sisallys

1 JoRAaNnto........ e ———————— 5
2 Kasityo oppiaineena suomalaisessa peruskoulussa........ccccccceeiiniimmnrncennnnnnnn, 7
21 Kansakoulun kasityosta monimateriaaliseen kasityohon..........cccccccceeviiirnnneeeee. 7
2.2 Monimateriaalisuus Kasitteena...........ccccevviviiiiiiniiinisnnsssssss s 7
2.2.1 Monimateriaalisuus kasitydoppiaineen perustana............cccccceeeieii 7
222 Monimateriaalisuuden hyOdyt.........ccoooo i 8
223 Monimateriaalisuuden haasteet..........ooo i 9
3 Mielekds oppiminen monimateriaalisessa kasityossa........cccccceeeeiiiiiinnnnnenaes 11
3.1 Mielekas oppiminen Kasitteena............cccoviiimiiimcciiiirrrrrrr s 11
3.2 Mielekkaan oppimisen malli........oooeoeeeeiiiiiiiiiieccrrr e 12
3.3 Mielekkaan oppimisen osa-alueet peruskoulun kasityossa........ccccceeeenncciiinnnns 21
4 Tutkimuksen viitekehysmalli ja tutkimustehtava .............ccccceen, 25
4.1  Tutkimuksen viitekehysmalli...........ccooo 25
4.2 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset ...........ccomiicccciirrrcccce s 26
5 Tutkimuksen toteutus............cciiiiiiiiiiiiecc 27
5.1 Laadullinen tutKimus ... e 27
5.2 Fenomenologishermeneuttinen tutkimusote .........c.cccooveciiiriccii e, 28
5.3  TUutkimuSjOUKKO........ccoiiiiiiiiiiiiririr 30
5.4 Kysely aineistonkeruumenetelmana...........ccccciiiiiiiii 31
5.5 AINeistoN analyySi..cccccciiceiiiiiicii et e e e e e 35
5.6 TutkimusetiikKa...........ccooiiiiiiiiiiiii 37
6 TUIOKSEL ... 39
6.1 Mielekkdaan oppimisen mallin osa-alueiden merkitys peruskoulun kasityossa

39

6.1.1 Intentionaalisuus oppimisen, edistymisen ja motivaation perustana................ccccee.... 39
6.1.2 Aktiivisuus - tekemalla oppimisen perusedellytys ..........ccccooiiiiiinie e 41
6.1.3 Siirtovaikutus kokonaisvaltaisen ja laaja-alaisen ymmarryksen rakentumisessa ......... 43
6.1.4 Kontekstuaalisuus kayttajalahtdisen tekemisen ja motivoinnin merkittdvana elementtina
44

6.1.5 Yhteisdllisyyden ja vuorovaikutuksen yleisesti tunnistettu merkityksellisyys ................ 46
6.1.6 Konstruktiivisuuden ja reflektiivisyyden osittain irrallinen merkitys kasityéssa ............. 47

6.2 Mielekkaan oppimisen mallin osa-alueiden toteutuminen peruskoulun

1 LT 14 L= 51
6.2.1 Intentionaalisuus kulkee mukana koko prosessin @jan ............cccccceeiiiiiiiiiieee i 51
6.2.2 Aktiivisuuden tapauskohtainen toteutuminen ... 52
6.2.3 Siirtovaikutuksen kaksisuuntainen vaikutus ...........ccccocooiiiiiiii e 54
6.2.4 Kontekstuaalisuus ja oppilaan elamanpiifi ..........oooooiiiiii e 55
6.2.5 Yhteisdllisyys ja vuorovaikutus kannustavan ja keskustelevan oppimisen tekijéina..... 56
6.2.6 Heikko taitotaso konstruktiivisuuden ja reflektiivisyyden toteutumisen varjona ............ 57
JONtOPAALOKSEL ..ot e 61
PoRdinta.........o 65



8.1  Tutkimuksen MErkKitys .........cccoiiiiiiiiccciiis s e s s s s e e e e e e s e e e enees 65

8.2 I 03 = 1= 10 1T 66
8.3  JatKotUtKIMUSAINEEL.....c.e et e e e e s s res s e s e sassansmnrmnrmnrenrensnnrnns 69
= 3 == 71



1 Johdanto

Oppimista on tutkittu maailmanlaajuisesti vuosikaudet, mutta edelleen siihen liitetdén lukuisia
myyttejd, jotka vaikuttavat ajatteluumme ja toimintaamme jopa enemmén kuin tutkimusten
tulokset. Helsingin Sanomat (9.10.2023) kokosi kymmenen oppimiseen yhdistettyd myyttia,
joista yksi kuuluu seuraavasti: “Kukin oppii parhaiten tyylillddn.” Véite kumottiin vetoamalla
tunnetun ranskalaisen kognitiivisen aivotutkijan Stanislas Dehaenen kirjaan “How we learn”.
Kirjassa Dehaene toteaa, ettd oppimisprosessit ovat kaikille ihmisille samanlaisia, mutta
yksildiden vililld voi olla eroja osaamisen ldhtotasossa, motivaatiossa ja oppimisnopeudessa
(Dehaene 2020, 47, 140142, 240-241). Dehaenen (2020) mukaan oppimisen kannalta
keskeisin tekijd on keskittyminen. Tdma tarkoittaa kiytdnnossa sité, ettd oppimiseen vaikuttaa
merkittivisti oppilaan aktiivinen osallistuminen opetukseen sekéd oppimisympéristo.

(Dehaene 2020, 140-142, 147-150, 177-180, 240-241.)

Nykyéddn voimassa oleva Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) korostaa
oppilaan aktiivista roolia oppimisprosessissa. Oppilasta rohkaistaan asettamaan tavoitteita,
ottamaan vastuuta oppimisestaan seké reflektoimaan oppimistaan, kokemuksiaan ja
tunteitaan. Lisdksi oppisisilto rakentuu usein kumulatiivisesti, jolloin oppilaan on kyettava
konstruoimaan uutta tietoa aiemmin oppimaansa. Oppiminen tapahtuu yhdessd muiden
oppilaiden, opettajien ja aikuisten kanssa vaihtelevissa oppimisympéristdissd, joten oppilaalta
odotetaan my0s tahtoa ja kehittyvii taitoa tydskennelld yksin ja yhdessd yhteisollisessé ja
vuorovaikutukseen tdhtdavissad koulumaailmassa. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2014) nostaa lisdksi kontekstuaalisuuden opetusta miérittelevéksi tekijaksi seka
ohjaa oppilaan omien kiinnostuksen kohteiden huomioimiseen motivaatiotekijana.
(Opetushallitus 2014, 17.) Kaikki edelld mainitut opetussuunnitelman painotukset liittyvét
tiiviisti Jonassenin ja hinen kollegoidensa vuonna 1995 kehittiméan mielekkdan oppimisen

malliin, joka on valittu tutkimuksemme perustaksi.

Mielekkiistd oppimisesta on tehty useita sekd kansainvélisid ettd kotimaisia tutkimuksia.
Kostiainen ym. (2018) selvittivit, mikid tekee oppimiskokemuksista merkityksellisid ja mitkd
tekijdt parantavat mielekdstd oppimista opettajankoulutuksessa. Tutkimusaineisto keréttiin
opettajaopiskelijoiden reflektiivisistd esseistd vuorovaikutukseen ja sosiaalisiin taitoihin
liittyvén opintojakson jdlkeen. Opiskelijoiden kirjoituksissa korostuivat neljd ominaisuutta,
jotka olivat 1) ilmidn ja teeman tdrkeys, 2) yhteinen pddmééri ja sitoutuminen, 3)

intensiivisyys sekd 4) teorian ja kdytdnnon yhdistdiminen. Tulokset korostivat myos



aktiivisuuden merkitystéd, mika tukee aiempia tutkimuksia mielekkédstd oppimisesta.
(Kostiainen, Ukskoski, Ruohotie-Lyhty, Kauppinen, Kainulainen & Makinen 2018, 66—77.)
Kaérki kollegoineen (2018) on puolestaan tutkinut luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia
ulkoilmassa tapahtuvan mobiilioppimisen mielekkyydestd. Tutkimuksessa tutkittavia
pyydettiin arvioimaan, kuinka hyvin mielekk&én oppimisen osa-alueet toteutuivat Action
Track-sovellukseen pohjautuvassa opintokokonaisuudessa. Tuloksissa ilmeni, ettd kaikki
mielekkddn oppimisen osa-alueet saivat positiivisia arvoja Action Track:illd ulkoilmassa
tapahtuvassa mobiilioppimisessa. Merkityksellisimmiksi osa-alueiksi nostettiin yhteistyo,
kontekstuaalisuus ja aktiivisuus. (Kérki, Keindnen, Tuominen, Hoikkala, Matikainen &

Maijala 2018, 1.)

Peruskoulun monimateriaalinen késityo mahdollistaa mielekkdiden oppimiskokemusten
toteuttamisen. Tulevina késityon aineenopettajina pidimme tarkedna tutkia mielekkédan
oppimisen merkitystd ja toteutumista késityon opetuksessa opettajan nikokulmasta. Vaikka
mielekés oppiminen on heréttdnyt paljon kiinnostusta tutkimuspiireissé, juuri kdsitydhon
keskittyvaa tutkimusta on tehty vihén. Tutkimuksessamme pyrimme selvittiméaan, millaisia
merkityksid peruskoulun kisityonopettajat antavat mielekkéén oppimisen mallin eri osa-
alueille monimateriaalisessa kdsitydssd. Lisdksi tutkimme, kuinka hyvin mielekds oppiminen

heididn nikemyksensd mukaan toteutuu késityon oppiaineessa.



2 Kasityo oppiaineena suomalaisessa peruskoulussa
2.1 Kansakoulun kasityosta monimateriaaliseen kasityohon

Kaésitydoppiaineella on vankka historia suomalaisessa peruskoulussa. Y1i 160 vuoden ajan
suomalaiset lapset ja nuoret ovat saaneet opettajiltaan oppinsa kasityon sisdlloisté ja
tyotavoista. Pitkén historiansa aikana oppiaine ei suinkaan ole pysynyt samana, vaan se on
ylldpitanyt eldvid perinnettd muuttuen ja kehittyen aikaansa sopivalla tavalla (Marjanen 2012,
175-176; Simpanen 2003, 25; Polldnen 2009, 249-250). Yhteiskunnan kehittyminen
agraariyhteiskunnasta teknologiseen nykyaikaan on saanut aikaan sen, ettd perinteisesta
kisilla tekemisestd on siirrytty kohti kriittista ja tutkivaa teknologista toimintaa (Kantola

1997, 8; Simpanen 2003, 25; Niiranen & Rasinen 2022, 34).

Pitkdan kaytossé olleesta sukupuolijakoisesta tyttdjen ja poikien késitydstd luovuttiin vuoden
1968 peruskoululain seurauksena, jonka jidlkeen késity0 jaettiin materiaalien perusteella
tekniseen tyohon ja tekstiilitydhon (Polldnen, Ronkko, Salonen, Hérkki & Lindfors 2021, 5—
6). Tuoreimmassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) késityo on kaikille
yhteistd (Lepisto, Ronkkod & Tuikkanen 2013, 94) monimateriaalista késityotd (Opetushallitus
2014, 146-147, 270-273, 430-433; Polldnen ym. 2021, 4). Keskeistd kdsityon opetuksessa
monimateriaalisuuden lisdksi on kokonaisen kisitydprosessin toteuttaminen. Kokonaisella
késityolld tarkoitetaan toimintaa, jossa sama henkild suorittaa kaikki kdsityoprosessiin
kuuluvat vaiheet, joita ovat ideointi, suunnittelu, tuotteen valmistus ja tuotteen sekd prosessin
arviointi (Pollanen & Kroger 2004, 161). Olennainen osa kokonaista kdsityotd on lisdksi
dokumentointi, jolla prosessi tehddén ndkyvéksi ja hahmotetaan kokonaisuutena
(Kokko,Viilo, Matinlauri & Tokola 2014, 94). Mikili jokin kokonaisen késityon vaiheista jda
toteutumatta, on kyseessa ositettu kisityod (Polldnen & Kroger 2004, 161).

2.2 Monimateriaalisuus kasitteena
2.2.1 Monimateriaalisuus kasityooppiaineen perustana

Karkeasti ilmaistuna kisityé on materiaalin muokkaamista. Késityon olemus perustuu siten
materiaalisuuteen. (Metcalf 1997, 71, 76.) Nykyistd kdsityon opetusta ohjaava
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) kuvaa késitydtda monimateriaaliseksi
oppiaineeksi, jossa harjoitetaan késitydilmaisuun, muotoiluun ja teknologiaan pohjautuvaa
toimintaa. Monimateriaalisuus on osa kokonaista késitydprosessia, jonka aikana oppilas
suunnittelee, valmistaa, arvioi ja dokumentoi tuotoksensa. Késityo6téd lahestytddn tutkivasta ja

innovatiivisesta ndkokulmasta, jolloin materiaaleja ja valmistusmenetelmia tulee voida



kayttdd ennakkoluulottomasti ja soveltaen. Késityon yhdeksi tavoitteeksi on asetettu oppilaan
materiaalituntemuksen kehittyminen ja materiaalien tarkoituksenmukainen tydstdminen (T4)

(Opetushallitus 2014, 270).

Monimateriaalinen késityd ei nimensd mukaisesti rajaa oppiainetta endd materiaalien mukaan
tekstiilityohon ja tekniseen tyohon, vaan ne ovat yhteisen késityon tydtapoja (Mommo,
Ronkko & Kouhia 2023, 46). Késityon oppiaineesta on tullut monimateriaalisuuden
seurauksena kokonaisuus, jossa ei médritetd endd yksittdisid oppimistehtévia tai
kasityOprosesseja. Monimateriaalisessa opetuksessa ei keskitytd luokittelemaan materiaaleja,
vaan ohjaamaan oppilasta tarkastelemaan materiaalia sen ominaisuuksien, koostumuksen,

rakenteen, tydstomenetelmien ja kiytettdvyyden ndkokulmasta. (P6lldnen 2019, 1, 6-9.)

Monimateriaalisessa késitydssd tuotteen valmistuksessa voidaan kayttd niin perinteisia
tydtapoja kuin myos uutta teknologiaa (Pollanen 2019, 2, 12—13). Monimateriaalisella
kisityonopetuksella tdhdétian teknisen tyon ja tekstiilitydn ominaisuuksien yhdistdmiseen,
jolloin lopputuloksena tulisi olla tasa-arvoa edistévi, innovatiivinen ja innostava oppiaine
(Pollanen & Pollanen 2019, 4-5). Teknisen tyon ja teknologian vahvuuksina on pidetty
teknologista yleissivistystd, digitaalitekniikkaa, insindorisuunnittelua, automaatiota ja
robotiikkaa (Metsdrinne & Kallio 2017, 181; P6lldnen ym. 2019, 1-8), kun taas tekstiilityosti
on nostettu esille muotoilu ja ilmaisupainotteisuus (Pdlldnen 2011, 112—-113). Ndma
ominaisuudet yhdessi tietokoneavusteisen suunnittelun ja valmistuksen kanssa muodostavat

monimateriaalisuuden raamit (Polldnen & Polldnen 2019, 1-8).

2.2.2 Monimateriaalisuuden hyodyt

Tutkimukset listaavat monimateriaalisuuden hyotyjé, joissa korostuvat mielekds oppiminen ja
tarkoituksenmukaisuus. Monimateriaalisuus on esimerkiksi mahdollistanut vapaamman,
materiaalista ja tekniikasta riippumattoman ideoinnin, mielekkdiden oppilasldhtdisten
oppimiskokonaisuuksien toteuttamisen (Saarinen, Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen
2019, 16-17) seka kehittidnyt oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja (P6lldnen 2019, 10—13).
Monimateriaalisuuden ansiosta oppilasldhtoistd innovatiivista ideointia eivét siten rajoita
teknisen ja tekstiilin materiaalit, vaan oppilas valitsee kasityotuotteen kayttotarkoitukseen
sopivimmat materiaalit (Mommo, Ronkkd & Kouhia 2023, 46). Parhaimmillaan
monimateriaalisen kdsityon oppisisdllot tarjoavat ratkaisuja arkielamén haasteisiin ja

kehittavit tulevaisuudessa tarvittavia tietoja ja taitoja (Kokko, Kouhia & Kangas 2020, 10).



Kokonaisen késityon monimateriaalisuuden tuoma vapaus motivoi ja lisdd

tarkoituksenmukaisuutta (Jaatinen, Ketamo, & Lindfors 2017, 35).

Monimateriaalisen kasityon hyotyjé perustellaan myos ekologisesta nikokulmasta, silld sen
tavoitteena on, ettd oppilas oppii tunnistamaan ja kdyttdméaan eri materiaaleja kekselidésti ja
harkiten ottaen huomioon ekologisesti kestévit ratkaisut kiertotaloutta edistien (Mommao,
Ronkkd & Kouhia 2023, 46; Polldnen ym. 2021, 4). Kojonkoski-Rannili (2014) toteaa, etté
monipuolisten materiaalien kaytto késitdissd laajentaa oppilaan ymmaérrystd materiaalisesta
maailmasta, jossa elamme. Se auttaa oppilasta kestédvén eliméntavan 16ytdmisessa ja kriittisen
kuluttajaidentiteetin synnyssd. (Kojonkoski-Rénnéli 2014, 31-34.) Materiaalien
kisitteleminen ja muokkaaminen opettaa oppilasta hahmottamaan ympéristonsa

erityispiirteitd, puutteita ja mahdollisuuksia (Mommo, Ronkk6 & Kouhia 2023, 53).

Monimateriaalinen késityo tarjoaa mahdollisuuksia liséksi teknologian monipuoliseen
kayttdmiseen. Yhtend monimateriaalisen késityon tdrkeimpan tavoitteena voidaankin pitdd
teknologian uudenlaista hyodyntdmistd osana kokonaista késitydprosessia (Polldnen ym.
2021, 4-6). Teknologiaa tuodaan mukaan késityohon esimerkiksi tietokoneavusteisen
suunnittelun ja valmistusvaiheessa tehtavén laitteen ohjelmoinnin yhteydessid. Muiden muassa
3D-tulostimet, CNC- jyrsimet seké lasertulostimet vaativat tietokoneella tehtivaa
ohjelmointia. (Pdlldnen & Polldnen 2019, 9.) Ongelmanratkaisutaitoja, innovatiivisuutta ja
analyyttisyyttd voidaan puolestaan kehittdd esimerkiksi erilaisten robotiikkaan ja

mikropiireihin liittyvien harjoitusten avulla (P6lldnen ym. 2021, 7).

Hyvin toteutuessaan yhteisopetus on myds yksi monimateriaalisen kasityon hyodyista. Silla
voidaan saavuttaa opetussuunnitelman parempi toteutuminen ja oppilaiden yksilollisempi
ohjaaminen. Yhteisopetus on voimavara esimerkiksi silloin, kun kahden opettajan erilainen
osaaminen ja ndkokulmat rikastavat opetusta. Yhteisopettajuus mahdollistaa tehokkaamman
tuen tarpeiden havaitsemisen, lisdéntyneen henkilokohtaisen avun ja paremman
luokanhallinnan. Opettajat oppivat liséksi toisiltaan, jolloin heiddn ammattitaitonsa kehittyy.
Toimiva yhteisopettajuus néyttaytyy oppilaille parhaimmillaan esimerkkind hyvasti

yhteistyostd. (Jaatinen & Lindfors 2016, 1617, 19-21.)

2.2.3 Monimateriaalisuuden haasteet

Monimateriaalisuuden haasteeksi on koettu jokseenkin vaikeasti ymmaérrettiva ja

monitulkintainen monimateriaalisuuden késite (P6lldnen ym. 2021, 4-5; Lepistd, Ronkko &



10

Tuikkanen 2013, 94) seké sen toteuttaminen kdytdnnossa (Pollanen ym. 2021, 3; Kokko,
Kouhia & Kangas 2020, 2). Kaikille yhteistd monimateriaalista késityotd on pidetty osasyyna
oppisiséltdjen pinnallistumiselle ja taitotasojen heikkenemiseen (Kokko, Kouhia & Kangas

2020, 8).

Aiheesta tehty tutkimus osoittaa, ettd monimateriaalisuuden toteuttamisen haasteena ovat
esimerkiksi koulun budjetti ja resurssit (P6lldnen ym. 2021, 3). Aikapula opetettavien
siséltdjen suhteen, suuret luokkakoot ja mahdollinen epétasainen tyonjako yhteisopetuksessa
kuormittavat opettajia. Lisdksi resurssipula estdd usein koulunkdynninohjaajien palkkaamisen.
(Pollanen ym. 2021, 10.) Vdhentyneet opetustunnit lisdévit kiireen tunnetta ja vaarantavat
tietojen ja taitojen kehittymisen (Kokko, Kouhia ja Kangas 2020, 8). My0s erot késityota
opettavien opettajien koulutustaustoissa ja perechtyneisyydessa eri kdsityon tyotapoihin ovat

muuttujia monimateriaalisen kdsityon toteutumisessa (Polldnen ym. 2021, 3, 5).

Monimateriaalisuuden toteutumisen haasteeksi on nostettu esiin myos oppimisympéristdjen
epakdytdnnollisyys. Oppilaiden tydskentelyd ja yhteisopettajuutta vaikeuttavat erillddn olevat
teknisen ja tekstiilityon tilat, jolloin oppilaat kulkevat tilojen vililld usein ilman valvontaa,
miké aiheuttaa turvallisuusriskin. Lisdksi tilojen pienuus, vanhanaikaisuus ja vilineiden puute
koetaan haasteellisiksi monimateriaalisen kisityon toteuttamisessa. (Lindfors, Marjanen &

Jaatinen 2016, 89-91.)

Monimateriaalinen kdsityd on sukupuolesta riippumatonta, kaikille yhteistd késityotd, mika
nihdiin usein etuna (Kokko, Kouhia & Kangas 2020, 11). Tasa-arvon toteutumista on
kuitenkin tarkasteltu eri ndkokulmista, joista jotkut kyseenalaistavat monimateriaalisen
kasityon tasavertaisuuden. Kokon ja kollegoiden artikkelissa (2020) nostetaan esille
nikokulma, jonka mukaan yhteiset tavoitteet eivit ole avain tasavertaisuuteen, vaan
oikeudenmukaisempaa olisi tarjota oppilaille mahdollisuus valita kasitydpainotuksensa heidén
kiinnostustensa mukaan. Toisaalta monimateriaalisuuden tavoitteena on toteuttaa
oppilasldhtoisid projekteja, joissa oppilaiden kuuleminen ja intressit on mahdollista ja

tavoitteellistakin ottaa huomioon. (Kokko, Kouhia & Kangas 2020, 11.)
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3 Mielekas oppiminen monimateriaalisessa kasityossa
3.1 Mielekas oppiminen kasitteena

Mielekkdin oppimisen (eng. meaningful learning) késite on ldhtoisin Ausubelin (1968)
subsumtioteoriasta, jossa silld viitataan aktiiviseen ja kumulatiiviseen oppimisprosessiin.
Teorian mukaan oppilaat muodostavat uusia merkityksié integroimalla uutta tietoa
aikaisempaan tietopohjaansa. Uusi tieto linkitetdin mielekkaésti oppilaiden olemassa olevaan
tietopohjaan luomalla relevantteja suhteita eri késitteiden vélille (Kéarki ym. 2018, 4).
Mielekds oppiminen korostaa ajattelemisen, tunteen ja toiminnan yhteyttd, mika vahvistaa
sitoutumista ja vastuullisuutta (Novak 2010, 11). Ausubelin (1968) mukaan mielekésta
oppimista tapahtuu, kun késitteiden véliset yhteydet tunnistetaan oppilaan henkilokohtaisella
tasolla. Merkityksellistd ei siten ole se, kuinka paljon uutta tietoa opetuksessa tarjotaan, vaan
se, kuinka tieto saadaan pysyvéksi osaksi oppilaan tietoverkkoa. (Keengwe, Onchwari, &

Wachira 2008, 85-86.)

Karkeasti ilmaistuna oppiminen on joko ulkoa opettelua tai mielekésti oppimista.
Kummallakin menetelmilld on tehonsa, mutta vain mielekkailld oppimisella saavutetaan
syvéllinen ymmarrys opittuun asiaan (Novak & Caias 2010, 2-3). Ulkoa opettelulla oppilaan
tietoverkkoon kerddntyy kokonaisuuksista irrallaan olevaa tietoa, joka ndyttdytyy oppilaalle
vain sattumanvaraisina yksityiskohtina tai sanamuotoina. Oppilaan on kuitenkin mahdollista
palauttaa mieleensé ja hyodyntédé ulkoa opettelulla oppimaansa tietoa, mutta koska se ei
integroidu hinen tietopohjaansa, ei se vaikuta kehittdvéasti oppilaan kognitiiviseen
kyvykkyyteen. Sen sijaan mielekkiésti oppimalla oppilas etsii aktiivisesti yhteyksia
kasitteiden vilille ja rikastuttaa ndin kokonaisvaltaista ymmarrystdian. (Novak & Canas 2009,
4.) Mielekkadsti oppimisestd seuraa parhaimmillaan sisdinen motivaatio oppia lisda. Talloin

oppiminen koetaan palkitsevaksi ja oppimistulokset paranevat. (Vallori 2014, 4, 9.)

Mielekéds oppimisprosessi heijastaa konstruktivistista ajattelua antaen oppilaalle
mahdollisuuden esittdd ajattelunsa konkreettisilla tavoilla seké visualisoida ja testata
paittelynsd seurauksia (Jonassen & Land 2000, 12—-17). Tést4 syysta késityd soveltuu
erinomaisesti mielekkdén oppimisen toteuttamiseen. Késityd toimii vuorovaikutuksellisena
visuaalisen taidon ja taiteen vélineend sekd itseilmaisun kanavana (P6lldnen 2017, 81).
Tavoitteellista on tarjota oppilaalle tekemisen, kokemisen ja oivaltamisen iloa sekd nautintoa
oman luovuuden ja kiddenjéljen ndkemisestd. Mielekidstd oppimista tukee késityon kokeileva

luonne, jossa lapsia kannustetaan tutkivaan otteeseen. (Jarnefelt 2017, 62.)
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3.2 Mielekkaan oppimisen malli

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, minkilaisia merkityksid peruskoulussa
tyoskentelevit kdsitydonopettajat antavat mielekkddn oppimisen mallin osa-alueille ja mikd on
heidén kokemuksensa osa-alueiden toteutumisesta peruskoulun kisityossad. Mielekés
oppiminen syntyy useiden tekijoiden yhteisvaikutuksesta. Aikaisemmat tutkimukset
erottelevat siitd osa-alueita, joita hydodynndmme myds tissé tutkimuksessa. Mielekkaan

oppimisen malli on esitetty alla (kuvio 1).

Aktiivisuus

Siirtovaikutus l Konstruktiivisuus

S 7

Mielekés
Yhteiséllisyys ja

Opplmlnen = vuorovaikutus

Reflektiivisyys

Intentionaalisuus

Kontekstuaalisuus

Kuvio 1. Mielekk&an oppimisen malli. Kuvio on toteutettu Karjen, Keindsen, Tuomisen, Hoikkalan,
Matikaisen ja Maijalan (2018) tutkimusartikkelissa esitettya mallia mukaillen, joka perustuu seuraaviin
Iahteisiin: Jonassen 1995, Peck & Wilson 1999; Ruokamo & Pohjolainen 1999; Nevgri & Tirri 2003;
Lofstrdom, Kanerva, Tuuttila, Lehtinen & Nevgi 2010.

Kuvio perustuu Kirjen ja kollegoiden (2018) artikkelissa aikaisempien tutkimusten pohjalta
tehtyyn jaotteluun mielekkain oppimisen osa-alueista, joita ovat aktiivisuus,
konstruktiivisuus, yhteisollisyys ja vuorovaikutus, intentionaalisuus, kontekstuaalisuus,
reflektiivisyys ja siirtovaikutus (Kérki ym. 2018, 2). Perustelemme osa-alueiden merkityksen
mielekkdin oppimisen toteutumisessa tulevissa alaluvuissa Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin (2014) ja tutkimuksiin vedoten. Kaikille osa-alueille 10ytyi
maininta kdsityon opetussuunnitelmasta. Seuraavassa kiymme lépi mallin osa-alueet ja

tarkastelemme niiden ilmenemisté kisityon opetuksessa.
Aktiivisuus

Oppilaan rooli oppimisprosessissa on vaihdellut merkittévisti tunnetuimmissa

oppimiskasityksissd. Opettajajohtoisessa behavioristisessa oppimiskasityksesséd oppilaat
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ndhdéan passiivisina tiedon vastaanottajina, joita palkitaan onnistumisesta ja rangaistaan ei-
toivotuista toimista (Tynjdld 1999, 29-31). Tdma operantiksi ehdollistumiseksi kutsuttu
menettely edistdd ulkoisen motivaation syntymistd palkintojen toivossa, mutta ei useinkaan
johda syvempéédn ymmarrykseen tai ajatteluun. Télloin tiedot ja taidot jadvat irrallisiksi
suorituksiksi. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 55, 68.) Kun oppilaan aktiivisuuden
merkitys oppimisprosessissa ymmarrettiin, behavioristisesta oppimiskésityksesta siirryttiin
oppilasldhtoisyyttd puoltaviin kognitiiviseen ja konstruktiiviseen oppimiskidsitykseen, jotka
korostuvat my0s tdméan pédivan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)

(Eskola & Wahlgrén 2013, 13; Opetushallitus 2014, 17).

Aktiiviseksi oppimiseksi kutsutaan tilannetta, jossa oppilaiden on itse kisiteltiva ja
sovellettava tietoa oppiakseen (Powner & Allendoerfer 2008, 76). Aktiivinen oppiminen
yhdistetdédn usein oppilasldhtdisiin oppimisstrategioihin, kuten ilmidldhtdiseen tekemalla
oppimiseen ja kokemukselliseen oppimiseen. Esimerkiksi vertaistuutoroinnin toteuttaminen,
laboratoriokokeet, késilld tekeminen sekéd teknologian hyddyntdminen oppimisessa
edellyttavit oppilaan aktiivista osallistumista ja mahdollistavat siten aktiivista oppimista.
(Carr, Palmer & Hagel 2015, 2; McKeachie 2002, 307, 315). Kun oppilas ei ole vain
passiivinen tiedon vastaanottaja, vaan tutkija ja tekijd, oppiminen on yleensd mielekésta,
nautinnollista ja motivoivaa. Talloin oppilaan itseluottamus kasvaa ja halu syvempéédn
ymmarrykseen lisddntyy. (Petress 2008, 566-569.) Aktiivinen oppiminen tukee oppilaan
autonomiaa ja itsesditelyd, joihin ihmiselld on luontainen tarve (Hagel, Carr & Devlin 2012,

477, 480; McKeachie 2002, 168) seki kehittdd vuorovaikutustaitoja (Chi 2009, 80—-84).

Lukuisten tutkimusten avulla on pystytty osoittamaan aktiivisen oppimisen hyddyt
oppimistuloksissa ja opiskelun mielekkyydessd. Park kollegoineen (2019) on tutkinut
aktiivisen oppimisen vaikutuksia kirjanpitoa opiskelevien opiskelijoiden keskuudessa.
Tavallisesti koulutus pohjautuu luento-opetukseen, jolloin opiskelija toimii sivustaseuraajana
ja kuuntelijana. Tutkimuksessa selvitettiin, onko opiskelijoiden aktiivisella osallistumisella
lautapelitoimintaan merkitystd oppimisen tehokkuuteen ja mielekkyyteen. Tulokset osoittivat,
ettd mitd aktiivisemmin opiskelijat (N=294) pelasivat opiskeluunsa liittyvié lautapelejd, kuten
Monopolyn kaltaisia peleja, sitd suotuisammin he suhtautuivat kirjanpitoon, miké puolestaan
johti tehokkaampaan opiskeluun ja korkeampiin arvosanoihin. Pelien hyddyntdminen
oppimistoimintona herétti opiskelijoiden kiinnostuksen, lisdsi huomioiden tekemistd ja

ymmaérrystéd opiskeltaviin teemoihin. (Park, Paik & Koo 2019, 1, 2, 9.)
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Konstruktiivisuus

Konstruktiivisessa oppimisteoriassa oppiminen néhdédin aktiivisena ja sosiaalisena prosessina,
jossa oppilaat muodostavat uusia tietoja ja taitoja perustuen aiempiin kokemuksiinsa. Vaikka
konstruktiivisesta oppimiskédsityksestd on olemassa lukuisia teorioita ja tulkintoja, ne jakavat
ndkemyksen siitd, ettd oppilaiden oma ponnistelu ymmaérryksen rakentamisessa on oppimisen
keskiossd. (Prawat 1992, 357.) Téllainen ldhestymistapa korostaa oppilaan aktiivista asemaa
tiedon rakentajana eikd vain tiedon vastaanottajana. (Tynjdld 1999, 38; Applefield, Huber &
Moallem 2000, 6.) Konstruktiivinen oppiminen ei siten ole tiedon kopiointia, vaan oppilas
muodostaa itse merkityksid opittavasta asiasta (Tynjédld 1999, 43). Mielekkéddn oppimisen
mallissa aktiivisuus ja konstruktiivisuus nivoutuvatkin tiiviisti yhteen (Jonassen, Peck &
Wilson 1999, 210-214). Siind missa realistinen ndkemys katsoo tiedon vastaavan tiysin
todellisuutta, konstruktiivisen ndkemyksen mukaan tieto on kylld sovitettavissa

todellisuuteen, mutta se ei ole yksiselitteinen jadljennds siiti (Tynjald 1999, 40).

Kasvatustieteen historian tunnetuimpien nimien joukkoon lukeutuvat Piaget ja Vygotsky ovat
konstruktiivisen oppimisteorian uranuurtajia. Piaget'n tutkimus kohdentui lasten
kognitiiviseen kehitykseen ja hén esitteli tuloksina lasten tiedonrakentumisen tapahtuvan
aktiivisesti vuorovaikutuksessa ympériston kanssa (Piaget, Inhelder & Rutanen 1977, 9—11,
117). Kun oppilaan kognitiivinen toiminta pyrkii jarjesteleméiin epdmadriistd kokemusten
virtaa ymmarrettavéksi tietoverkoksi, puhutaan kognitiivisesta konstruktivismista. Tama
jarjestyksen muodostaminen on aina seurausta oppilaan ja ympariston vuorovaikutuksesta,
mika voidaan selittdd biologisena adaptaationa eli sopeutumisena. Ratkaisevassa asemassa
jarjestyksen luonnissa ovat oppilaan aiemmat konstruktiot, silld uusi havainto tai informaatio

tulkitaan aikaisempien tietojen ja késitysten pohjalta. (Tynjdld 1999, 41.)

Kognitiivisen konstruktivismin keskeisid kisitteitd ovat assimilaatio, akkommodaatio sekd
skeema. Skeemalla eli sisédiselld mallilla viitataan tietorakenteeseen, johon perustuen oppilas
jasentéa ja tulkitsee tekemidén havaintoja (Tynjdld 1999, 41). Kun uusi havainto, tieto tai
kokemus liitetdén kognitiivisen mekanismin avulla olemassa olevaan skeemaan, puhutaan
assimilaatiosta. Akkommodaatiolla puolestaan tarkoitetaan tilannetta, jossa oppilaan
havainnot ja kokemukset ovat sopimattomia tai ristiriidassa aiempien skeemojen kanssa.
Talloin oppilaan on mukautettava ja muovattava skeemojaan, miké johtaa laadullisesti

uudenlaisen tietorakenteen syntymiseen. (Fosnot & Perry 2023, 16—17; Tynjéla 1999, 42.)
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Oppilas on esimerkiksi harjoitellut késityossd virkkaamaan oikeakétisesti kiinteitd silmukoita.
Taito on kehittynyt niin pitkille, ettei hdnen tarvitse miettid, mité hén tekee virkatessaan, vaan
hin toimii kokemuksen myo6td rakentuneen “’kiinteén silmukan skeeman” mukaisesti: Hén
pujottaa koukun edellisen kierroksen silmukan l4pi, hakee langan, vetdd sen silmukan lépi,
hakee uudestaan langan ja vie sen koukulla olevien molempien silmukoiden lépi. Kun
oppilasta pyydetddn opettelemaan puolipylvis, hdnelle ei todennékoisesti koidu suuria
haasteita, silld puolipylvéstd virkatessa toistuvat samankaltaiset liikkeet kuin kiinteda
silmukkaa virkatessa. Oppilaan on siten mahdollista assimiloida uusi silmukkatyyppi
olemassa olevaan skeemaansa. Mikili oppilasta pyydettdisiin virkkaamaan kiinteita
silmukoita tai puolipylviitd vasenkétisesti, olisi edistyminen miti todennikoisimmin
haastavampaa. Olemassa olevia skeemoja tulisi tdlloin muovata uudelleen eli tapahtuisi
akkommodaatio, jonka takia syntyisi kaksi uutta skeemaa: oikeakdétisesti ja vasenkétisesti
virkkaaminen. Skeemojen uudelleen muovautuminen, akkommodaatio, on erityisen tirked osa
oppimista, silld sen avulla ajattelutapamme ja maailmankuvamme kehittyvit (Tynjéala 1999,

42-43).

Vygotsky tdydentdd konstruktivismia sosiokulttuurisella teoriallaan, joka alleviivaa
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa (Fosnot & Perry 2023, 22-25). Teorian
keskiOssd on ajatus siité, ettd tiedon rakentaminen ja oppiminen ovat ilmidiné sosiaalisia
tapahtumia, joita tulee tarkastella sosiaalisen, kulttuurisen ja historiallisen kehityksen kautta
(Tynjdla 1999, 44). Vygotskyn mukaan opitun asian sisdistiminen tapahtuu sosiaalisen ja sen
jalkeisen psykologisen vaiheen kautta. Oppimisen, havaintojen ja kokemusten kautta oppilaan

ulkoinen toiminta vahitellen sisdistyy henkiseksi toiminnaksi. (Tynjdla 1999, 47.)

Vygotskyn korostaman yhteistyon, puheen ja ajattelun merkitys kiteytyy hdnen tunnetussa
lahikehityksen vyohykkeessddn Zone of Proximal Development. Se on oppimisprosessin
vaihe, jossa oppilas pystyy suoriutumaan annetusta tehtiavasti hanti kehittyneemmaén ohjaajan
tai kollegoidensa avustuksella (potentiaalinen kehitystaso), muttei vield itsendisesti
(aktuaalinen kehitystaso) (Vygotsky, Cole, John-Steiner, Scribner & Souberman 1978, 84—
91). Lahikehityksen vyohykkeelld tarkoitetaan siis vdlimatkaa, joka jai oppilaan todellisen
kehitystason ja potentiaalisen osaamistason véliin (Silvonen 2004, 53). Teorian mukaan
opetuksessa tulisi keskittyd sellaisiin tehtéviin, joista oppilaan on mahdollista suoriutua
avustetusti, jolloin paéstéisiin késiksi nithin kykyihin, jotka ovat alkamassa kehittya (Tynjdla

1999, 48). Vygotskyn sanoin:
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Se, minké lapsi tdndén osaa tehdé yhteistydssd, sen hin huomenna osaa tehdi
itsendisesti (Vygotsky 1998, 185).

Yhteisollisyys ja vuorovaikutus

Mielekadstd oppimista tapahtuu usein luonnollisissa, ei-formaaleissa ympéristdissd. Tdmi on
ihmisille luontaista, silld he muodostavat tietoa, oppivat seké ratkaisevat ongelmia erinéisissé
yhteisdissd. He kysyvit toisiltaan apua ja ideoita sekd muodostavat yhteisen ndkemyksen
siitd, mitd ongelman tai muun haasteen ratkaiseminen vaatii. Koulukontekstissakin timé on
mahdollista, vaikka formaali oppiminen ndhdéénkin usein luonnollisen oppimisen

vastakohtana. (Jonassen & Strobel 2006, 2-3.)

Sosiaalipedagogiikan mukaan yhteisollisyyden keskeinen piirre on ainutlaatuinen tapa olla
lasnd ja kohdata muita ihmisié. Yhteisollisyydelle ominaista ovat my0s dialogit seké aito
yhteys ihmisten vélilld. Téllainen suhde perustuu tasavertaisuuteen ja molemminpuoliseen
arvostukseen, jossa yksilot eldvit vapaasti ja kunnioittavat myds toistensa vapautta.

(Ryynénen 2009, 11.)

McMillan ja Chavis (1986) madrittelevit yhteisollisyyden tunteen neljan elementin kautta,
jotka ovat jasenyys, vaikutusvalta, vahvistaminen ja jaettu emotionaalinen yhteys.
Jasenyydelld tarkoitetaan yhteenkuuluvuuden tunnetta ja ryhméaén kuulumista.
Vaikutusvallalla viitataan siithen, ettd jisen kokee itsensd merkitykselliseksi ja hanelld on
mahdollisuus vaikuttaa ryhmééin. Vahvistaminen tarkoittaa ryhmén tarjoamia resursseja seka
tukea sen yksildille. Jaetulla emotionaalisella yhteydelld viitataan jdsenten yhteiseen

historiaan sekd kokemuksiin. (McMillan & Chavis 1986, 9.)

Vuorovaikutus on merkittdva tekijd ryhmén toiminnan ja tavoitteisiin pddsemisen kannalta. Se
mahdollistaa erilaisten suhteiden ja roolien rakentumisen. (Pennanen & Mikkola 2013, 230.)
Kasite on yleinen, mutta Jyviskyldn yliopiston kotisivujen mukaan (30.5.2024)
vuorovaikutukselle ei ole vakiintunutta méaritelmii. Vuorovaikutusta voidaan havaita niin

thmisten kuin asioidenkin vélilld. (Jyvaskylén yliopisto 2024.)

Vuorovaikutusta on tutkittu pddasiassa kokeellisissa olosuhteissa, joten tulevaisuudessa
tarvitaan enemmaén tutkimusta myos luonnollisissa ryhmaityétilanteissa. Tdhdn tarpeeseen
pyrki vastaamaan muun muassa Blatchford kumppaneineen (2006), kun he kehittivit uuden
lahestymistavan ryhmétydskentelyyn. Se sai nimen SPRinG (social pedagogic research into

grouping) ja sen avulla haluttiin 16ytda tarkeitd asioita seké strategioita, joilla
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ryhmitydskentelyd voidaan tehostaa. Tutkijat antoivat oppilaille tehtidviaksi saada kaikki
jasenet osallistumaan. SPRinG-ryhmién oppilaat osallistuivat todenndkdisemmin toimintaan
kuin kontrolliryhma, jossa osa oppilaista ei osallistunut tai muodosti pienempid omia
ryhmidén. Téllainen toiminta todettiin esteeksi hyvan ryhmétyoskentelyn muodostumiselle.

(Blatchford, Baines, Rubie-Davies, Bassett, Chowne 2006, 750-751, 760.)

Greenwoodin ja Kellyn (2019) kirjallisuuskatsauksessa, jossa kisiteltiin 66 eri koulua,
todettiin, ettd yhteenkuuluvuuden tunnetta voidaan tukea monin eri keinoin. Sitd voidaan
esimerkiksi vahvistaa oppilaskohtaisesti tai laajemmin koko koulun tasolla esimerkiksi
toimintatapojen ja rutiinien muodossa. Yhteenkuuluvuuden néhtiinkin rakentuvan koulun
ilmapiirin, kulttuurin seka yksilollisten kdyténtojen pohjalta. (Greenwood & Kelly 2019, 12.)
Ladmminhenkistéd yhteis6d yllédpidetddn myos inkluusion keinoin, kun mahdollistetaan

esimerkiksi kehitysvammaisille oppilaille padsy yleisopetuksen ryhméén (Harris 2015, 173).
Intentionaalisuus

Ihmisen toimintaa ohjaa intentio eli tarkoitus tai pyrkimys. Kojonkoski-Rénnéli luonnehtii
thmisti tarkoitusperdiseksi olennoksi, joka toimii useimmiten pddmaéaariensd ohjaamana, mutta

joskus myo0s tarkoituksettomasti. (Kojonkoski-Rénnili 1998, 41.)

“Intentional teaching” on otettu Australiassa varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmassa (2022)
viralliseksi kasitteeksi ja yhdeksi tdrkeimmistd kdytdnnoistd lapsen oppimisen edistimisen
kannalta. Késitteelld viitataan siithen, ettd opettajan toiminta on tarkoituksellista ja
paamadritietoista. Se tdhtda sithen, ettd oppilas saa vaaditut tiedot ja taidot menestyédkseen

elamassi. (Leggett 2025, 1.)

Jonassenin (2006) mukaan oppimisen mielekkyys tuleekin juuri sen tarkoituksellisuudesta.
Hin alleviivaa sitd, ettd kaikki toimintamme tahtdd johonkin padmaéradn. Silloin, kun
ponnistelemme tietoisesti jonkin tavoitteen eteen, ajattelemme sekd opimme myds enemman.
Mielekkiin oppimisen kannalta merkittdvad on kuitenkin se, ettd oppija itse hyviksyy
oppimisen intention eli tavoitteen tai tarkoituksen. Kun oppimista arvioidaan intention kautta,
ymmaérrys syvenee ja opittua voidaan soveltaa tehokkaammin tulevaisuuden haasteissa.

(Jonassen & Strobel 2006, 2.)

Tarkoituksellisuus luo pohjan kaikelle opetukselle ja oppimiselle. Toisin sanoen tavoitteet
suuntaavat opetusta. Zivin ja kumppaneiden tutkimuksessa (2008) nostettiin esille esimerkki

korttipelistd, jota voidaan pelata siini tarkoituksessa, ettd lapset oppivat tunnistamaan
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numeroita. Tdmai toiminta voidaan méaritelld opettamiseksi, silld sitd ohjaa tavoite. Jotta lapsi
ymmaértdd esimerkiksi opettajan esittimien kysymysten tarkoituksen, hiinen on ymmarrettava
myos toiminnan taustalla olevat tavoitteet ja pyrkimykset. Muun muassa tistd syystd on
tirkedd, ettd lapsi tiedostaa toiminnan luonteen ja osaa erottaa opettamishetket ja leikit. (Ziv,

Solomon & Frye 2008, 1245.)
Kontekstuaalisuus

Polldasen (2009) mukaan kontekstualisoinnilla tarkoitetaan erilaisten oppimistilanteiden ja -
prosessien teoriapohjaista jasentdmistd pedagogisiksi malleiksi. Kontekstualisointia tapahtuu
niin opettajan kuin oppilaankin toiminnassa. Oppilaan osalta kontekstualisoinnilla viitataan
sisdiseen prosessiin oppilaan sisélld. Suunnittelussa ja toteutuksessa taas voidaan hyddyntaa
erilaisia pedagogisia malleja, kuten “’kisityo tuotteiden valmistuksena”, ’késityo taidon ja
tiedon rakentamisena”, “kisityd suunnitteluna ja ongelmanratkaisuna” tai ’késityo
itseilmaisuna”. Malleja on olemassa muitakin, mutta nimé mainitaan Poll4sen artikkelissa,

jossa kasitelldan kdsityon kontekstualisointia. (P6llanen 2009, 10.)

Oppimisympdristdjen tutkimuskirjallisuudessa kontekstilla on usein viitattu
oppimisympéristoon sekd sen autenttisuuteen. Kontekstuaalisuus ei kuitenkaan rajaudu
ainoastaan ndihin, vaan konteksteja on useita erilaisia. Korhonen (2003) on tutkinut muun
muassa oppimisen kontekstuaalisuutta aikuisopiskelijoiden verkko-opiskelussa. Kyseisestd
tutkimuksesta ilmeni useita eri konteksteja, kuten “henkilokohtainen”, yhteisdllinen” sekd
“organisoitu” konteksti. Ndiden taustalla havaittiin olevan lisdksi myds “tiedon soveltamisen”

konteksti. Tutkittavat nikivat yhteisollisen kontekstin hedelméllisend sekd oppimista

rikastuttavana kokemuksena. (Korhonen 2003, 210-211.)

Oppilaan autenttisesta elaménpiiristd nousevat tehtdvit ovat myds useiden oppimisteorioiden
mukaan kaikkein mielekkdimpid. Oppilaalle autenttisten haasteiden merkitys on
yksinkertaisempaa ymmartdd sekd siten myds soveltaa tulevaisuuden tilanteissa, joissa
opittuja taitoja saatetaan tarvita. Ulkoa opeteltujen ratkaisumallien sijaan on hyodyllisempéa
kayttdd opetuksessa tosieldmin esimerkkejd ja yhteyksid ja padstéaa sitd kautta oppilaat
ratkaisemaan reaalieldmissé eteen mahdollisesti tulevia haasteita. Tehtdvien tulee toisaalta
olla my®os riittdvin monimutkaisia, etteivit oppilaat muodosta maailmasta yksinkertaisia

johtopddtoksid. (Jonassen & Strobel 2006, 2.)

Reflektiivisyys
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Reflektiivisyydestd on olemassa lukuisia miiritelmiéd, mutta kasvatustieteissa silld viitataan
useimmiten prosessiin, jossa oppilas tietoisesti arvioi itseddn, oppimistaan ja toimintaansa
esimerkiksi suullisesti tai kirjallisesti (Fejes 2011, 7—12; Pitkédnen 2023, 75-76).
Reflektiivisyyttd voidaan kuvata psyykkiseksi itsetutkiskeluksi, jossa ihminen ikddn kuin
kaédntyy takaisin itseenséd. Reflektoiva henkild toimii tdlloin seka tarkkailijana etti
tarkasteltavana. (Steier 1995, 163.) Tarkastelun kohteena ovat oman toiminnan ldhtékohdat,
edellytykset ja seuraukset (Polldnen & Kroger 2006, 6). Boyd ja Fales (1983) selittévit
reflektiota menetelmaéksi, jossa oppilas luo ja selventdd kokemuksen merkitystd itseensd ja
maailmaan (Boyd & Fales 1983, 101). On tarkedd muistaa, ettd vain oppilas voi reflektoida
oppimiskokemuksiaan. Opettajan on mahdollista ohjata ja auttaa oppilasta, mutta luonteeltaan

reflektio oppimiskokemuksista on oppilasldhtdinen prosessi. (Kwon & Jonassen 2011, 247;

Hoffman & Spatariu 2008, 881.)

Tutkimusten mukaan reflektoiva pohtiminen ja arvio siitd, mitd on opittu, on yksi
merkittdvimmisti oppimiseen vaikuttavista tekijoistd. [lman tavoitteellista reflektointia
kisitys opitusta voi jadda puolitichen. (Kwon & Jonassen 2011, 247; Hoffman & Spatariu,
2008, 882—-884.) Reflektion avulla oppilas muodostaa merkityksid opituista asioista, mikd on
mielekkddn oppimisen mallin perusta. Jonassen ja Strobel (2006) alleviivaavat artikkelissaan
sitd, ettd opetuksessa ei tulisi pohtia, mitd jokin asia merkitsee opettajalle tai
opetussuunnitelman kehittdjille, vaan tdhdéti opitun asian merkitykseen oppilaan
ndkokulmasta. Jotta oppiminen olisi tehokasta, merkityksellistd ja mielekésté, oppilaan tulisi
pohtia kysymyksid “Mité tapahtuu, kun toimin ndin?” ja “Miti se tarkoittaa minulle?”
oppiessaan ja tehdessddn tulkintoja. (Jonassen & Strobel 2006, 2.) Reflektointia oppimisessa
tutkinut Chang (2019) esittelee tutkimuksensa tuloksina reflektoinnin kuusi merkittdvinta
vaikutusta. Néitd ovat reflektoinnin seurauksena toteutuva tiedon syvyyden lisddntyminen,
puuttuvien tai puutteellisten tietoaukkojen tunnistaminen, tiedon personointi ja
kontekstualisointi, vertailevien l&hteiden tarjoaminen oppimiseen, oppilaiden auttaminen
rakentamaan yhteyksid tietoverkkoonsa seké sosiaalisia yhteyksien edistiminen oppijoiden

vililld. (Chang 2019, 99.)

Kaésityon oppiaineessa reflektoinnin tulee kohdistua koko késitydprosessiin. Polldnen ja
Kroger (2004) esittelevit artikkelissaan kolme reflektoinnin ndkokulmaa, joita késityon
oppiaineessa esiintyy. Tekninen reflektointitaito pitda sisélldan késityotekniikoiden ja
tyotapojen tarkastelua meneilldén olevan oppilastyon kautta. Teknisen reflektointitaidon

ongelmana voidaan pitda sitd, ettei oppilaan ongelmanratkaisukyky tai soveltamisen taito
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kehity, silld tarkastelun kohteena ovat yksittdiset tiedot ja taidot. (P6lldnen & Kroger 2004, 6.)
Tulkinnallinen reflektointitaito puolestaan viittaa siihen, ettd oppilas pystyy tarkastelemaan
tyOtapoja ja eri tekniikoita osana kokonaisuutta. Talloin omien késityGtietojen ja taitojen
rinnalla tutkitaan periaatteellisia ratkaisuja. Tulkinnallinen reflektointitaito on oppilasta
kehittavaa ja hin kokee tyotyytyvaisyyttd sekd elaimyksid. Kriittisestd reflektoinnista on kyse
silloin, kun tavoitteena on abstraktisen ja kriittisen ajattelun kehittyminen. Silloin omaa
toimintaa ja késityOprosessia tarkastellaan tuotannollisen, sosiaalisen, taloudellisen seka
kulttuuri- ja luonnonympaériston osana. Oppija tutkii omaa oppimistaan useiden ndkdkulmien
kautta ja peilaa itsedén ryhmédn, kouluyhteis6on, lahiympéristoon ja jopa globaaliin
maailmaan. Kriittisessé reflektoinnissa oppilaan moraalinen ja eettinen vastuu toiminnasta ja

materiaalivalinnoista kehittyy. (P6lldnen ja Kroger 2004, 7.)
Siirtovaikutus

Siirtovaikutus (eng. transfer) on yksi ensimmadisisti psykologien tutkimista aiheista. Siita
huolimatta tutkimustulokset ovat vaihdelleet huomattavasti, eiké siirtovaikutuksen
mittaamiseen ole kehitetty vakiintunutta tapaa. Blumen, Fordin, Baldwinin ja Huangin (2010)
meta-analyysissa selvitettiin, miten erilaiset tekijét, kuten koulutettavan ominaisuudet,
vaikuttavat siirtovaikutukseen eri ymparistoissd. Tulosten mukaan siirtovaikutus on
yhteydessd muun muassa tunnollisuuteen, kognitiiviseen kyvykkyyteen sekd motivaatioon.

(Blume, Ford, Baldwin & Huang 2010, 1065.)

Siirtovaikutuksesta voidaan puhua silloin, kun aiemmassa yhteydessé opittu joko tukee tai
hiiritsee toisessa kontekstissa toimimista. [Imi6td voidaan havaita aiempaa tilannetta
muistuttavissa konteksteissa tai joskus hyvinkin erilaisissa yhteyksissd. Siirtovaikutus on
merkittdva asia my0s koulussa, silld opetuksella pyritadn ulottamaan opittu myos

oppimisympéristdjen ulkopuoliseen maailmaan. (Perkins & Salomon 1999, 2.)

Tutkimusten mukaan on yleistd, ettei siirtovaikutusta kuitenkaan tapahdu, mika johtuu usein
perinteisistd opetusmenetelmistd. Opetussuunnittelulla voidaan kuitenkin liséta
siirtovaikutuksen edellytyksid ja huomioida refleksiivisen ja tarkkaavaisen tason siirrot.
Refleksiiviselld tasolla rutiinit aktivoituvat, jos tilanne on riittavan l&helld alkuperéista
oppimistilannetta. Tarkkaavainen taso vaatii ponnistelua seké yhteyksien etsimistd aiemman

ja uuden tilanteen vililla. (Perkins & Salomon 1999, 2.)
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Siirtovaikutukseen tulisi pyrkid kaikessa opetuksessa. Aallon (2002) mukaan opetuksella
pyritddn siihen, etté tietoa voidaan soveltaa ja siirtdd myos muualle. Eri oppimiskésitykset
tarkastelevat siirtovaikutusta omista nikokulmistaan, jolloin samaa ilmi6td voidaan selittda
monin eri tavoin. Voidaan puhua esimerkiksi kehittavisté siirtovaikutuksesta, jossa
siirtovaikutuksen ndhdiin hyodyttdvén niin koulua kuin tydeldméadkin. Oppiminen voidaan
ndhdi toimintaympdriston muuttamisena yhdessé tekemaélld. Esimerkiksi
projektityoskentelysséd padstddn ldhemmas tydeldmad, vaikkei valttdmattd automaattisesti
siirtovaikutukseen. Oppiminen ei liity ainoastaan yksiloon, vaan on pikemminkin ilmididen
tutkimista ryhmissé, jolloin tieto muovautuu ja siirtyy vuorovaikutuksen kautta. (Aalto 2002,

306-307.)

Kasityon opetussuunnitelmassa mainitaan toiminnallinen oppiminen seké tutkiva oppiminen
(Opetushallitus 2014, 271). Heikkildn (2007) mukaan tutkivassa oppimisessa keskeisessé
asemassa ovat merkityksellisen asiayhteyden luominen, kiinteiden opiskeluryhmien luominen
sekd ohjaajan intensiivinen ldsnidolo oppimisprosessissa. Hinen tutkiessaan
ammattikorkeakoulussa insinddriksi opiskelevia aikuisopiskelijoita, hén sai ilokseen todeta,
ettd tutkivan oppimisen sekd verkko-opiskelun yhdistdminen tuotti positiivisia tuloksia.
Heikkila sai vahvistuksen oletukselleen, ettd nima kaksi olivat toimivia véilineitad

tuotekehitystaitojen opettamisessa. (Heikkild 2007, 139, 143.)

3.3 Mielekkaan oppimisen osa-alueet peruskoulun kasityossa

Téssé osiossa kytkemme Jonassenin (1995) mielekkdin oppimisen mallin osa-alueet
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014) ja esittelemme osa-alueet kasityon
ndkokulmasta. Vaikka mielekkdin oppimisen mallista ei suoranaisesti Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) kirjoiteta, ovat osa-alueet silti yhteydessa

opetussuunnitelmaan joko yksiselitteisesti tai rivien vélistd tulkittuna.

Aktiivinen oppiminen on tutkimuksemme kannalta olennainen késite, silld se on yksi
avaintekijd mielekkdén oppimisen toteutumisessa ja sen rooli késityon oppiaineessa on
vaistiméton. Kisityon opetussuunnitelmassa todetaan, ettd kisityon tekeminen on tutkivaa,
keksividd ja kokeilevaa toimintaa ja ettd kasity0 kasvattaa eettisid, osallistuvia, tiedostavia
sekd yritteliditd ja osaavia kansalaisia, jotka arvostavat itsedéin tekijoind (Opetushallitus 2014,
270). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) keskeinen tavoite kokonaisesta
kasityOprosessista, jossa oppilas paitsi ajattelee, pohtii ja ratkaisee ongelmia, mutta myds

toteuttaa kdsiddn kayttdmalld kdsityoprojektin, edellyttéad oppilaan aktiivista osallistumista.
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Oppilasldhtdisyyteen perustuvaa konstruktivismia késitelldén laajasti nykyisissi
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014). Késityon opetussuunnitelman
sisdlloissd konstruktiivisuuteen viittaa esimerkiksi maininta, jossa kokeilujen pohjalta
ideoidaan ja tyOstetddn tuotetta tai teosta eteenpdin (Opetushallitus 2014, 147). Oppilaat
hy6dyntivit siten kokeiluista saamaansa tietoa jonkin uuden tekemisessd. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) nostetaan esille myos opintokdyntien merkitys
koulussa opittujen tietojen ja taitojen tukemisessa ja vahvistamisessa (Opetushallitus 2014,
272). Lisdksi késityossé tulisi tukea oppilaiden omia ratkaisuja seké vahvistaa luovan tiedon

rakentamista (Opetushallitus 2014, 272).

Kaésityooppiaineessa korostetaan yhteisollistd toimintaa ja pyritddn valmistamaan oppilaita
aktiivisiksi seké osaaviksi kansalaisiksi (Opetushallitus 2014, 430). Niilld osa-alueilla
toimimalla voidaan vaikuttaa oppilaiden sosiaalisten taitojen sekd yhteistyotaitojen
kehittymiseen. Ne ovat merkittdvé osa opetusta ja sitd kautta myds perusteltu osa
tutkimustamme. Kasitydssd yhteisollisyyttd ja vuorovaikutusta toteutetaan esimerkiksi
yhteisollisen suunnittelun, valmistuksen ja yhteisen késityOprosessin arvioinnin kautta
(Opetushallitus 2014, 430). Néin ollen kdsityOprosessin aikana oppilaat voivat toimia joko
itsendisesti tai ryhmissé. Yhteisollisyyttd voidaan hyodyntdé prosessin kaikissa vaiheissa -
aina suunnittelusta arviointiin. Peruskoulun kisitydssé oppilaita tulisi ohjata arvioimaan,
arvostamaan ja tarkastelemaan vuorovaikutteisesti omaa ja muiden kokonaisen kdsityon
prosessia. Lisdksi vertaisarviointi on yksi mahdollisuus kehittdd oppilaiden vuorovaikutus-
sekd palautteenantotaitoja. Sitd kautta oppilaat oppivat palautteen antamista seka
vastaanottamista. Erilaiset vuorovaikutustilanteet ovatkin merkittdvéssd asemassa késityolle

asetetuissa tavoitteissa. (Opetushallitus 2014, 270.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) on lukuisia kisityon opetukselle
asetettuja tavoitteita. Asiakirjasta ei kuitenkaan 16ydy suoraa mainintaa oppilaiden
intentionaalisesta toiminnasta. Suunnittelusta ja oman toiminnan arvioinnista 16ytyy kuitenkin
useita mainintoja. Késityon tehtdaviaksi mairitellddan oppilaiden késitydilmaisun, suunnittelun
ja tekemisen tietojen tai taitojen kehittyminen sekd kokemusten karttuminen. Késityon avulla
pyritddn saamaan oppilas arvostamaan ja arvioimaan omaa ja toisten tyotd. (Opetushallitus
2014, 146.) Koska arviointi on asetettujen tavoitteiden ja saavutettujen tulosten vilista
vertailua (Raivola 1995, 22-30), on perusteltua ndhdé intentionaalisuus osana késityota ja

késityon opetussuunnitelmaa.
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Kasityosséd kontekstuaalisuus ndkyy siind, ettd oppilastoitd ohjaa ja suuntaa laaja-alaisten
teemojen muodostama konteksti. Tehtdvanannot saattavat olla 10yhié tai suuntaa antavia.
Oppilastéiden aiheita voidaan valita myds oppilaan omasta eldméanpiiristd ja toimia siten
ikddn kuin oppilaan eldmén kontekstissa. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa mainitaankin,
ettd késityon opetus vahvistaa ja syventdd oppilaiden omasta elimysmaailmasta nousevaa
innovointia ja ongelmanratkaisua sekéd késityon tekemiseen, ilmaisuun ja suunnitteluun
liittyvien tietojen ja taitojen osaamista (Opetushallitus 2014, 430). Kontekstuaalisuus nékyy
perusopetuksen kdsitydssd my0s siten, ettd opetuksessa painotetaan oppilaiden erilaisia
kiinnostuksen kohteita (Opetushallitus 2014, 146). Néin voidaan vaikuttaa keskeiselld tavalla
oppilaiden motivaation tasoon sekd oppilastoistd innostumiseen. Kun oppilas saa itse
vaikuttaa oppilastydhon, vahvistuu oppilaan motivaatio. Opetuksessa tuleekin huomioida
muun muassa oppilaan oma eldménpiiri, kulttuuriperinnét seka kulttuurinen moninaisuus.

(Opetushallitus 2014, 146.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) perustuu oppilaan aktiivista roolia
korostavaan oppimiskisitykseen, jossa uusien tietojen ja taitojen oppimisen yhteydessé
oppilas oppii reflektoimaan oppimistaan, kokemuksiaan ja tunteitaan (Opetushallitus 2014,
17). Késityon opetussuunnitelmassa reflektiivisyyttd sivutaan esimerkiksi kokonaisen
kisityon vuorovaikutteisessa arvioinnissa seké tarkastelussa (Opetushallitus 2014, 146, 271).
Talla viitataan kdytanndssa reflektointiin, jossa oppilas sanoittaa késitydoprosessiaan
esimerkiksi dokumentoinnin yhteydessa (Polldnen ja Kroger 2004, 7). Kuvien ottamisen
lisdksi opettaja voi pyytdd oppilasta kielentdimdin kutakin tydvaihetta (P6lldnen & Urdzina-
Deruma 2017, 121). Téta kautta oppilas paédsee kertaamaan tydvaiheitaan seka tarvittavien
materiaalien ja tyovélineiden nimedmista ja tarkoituksenmukaista kayttod (Polldnen 2019, 4—
5; Polldnen & Urdzina-Deruma 2017, 121). My®s itse- ja vertaisarvioinnissa opetellaan
tarkeitd taitoja, kuten palautteen antamista ja vastaanottamista sekd oman tyon realistista

arviointia (P6lldnen & Urdzina-Deruma 2017, 121).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan késityon opetuksessa tulee
noudattaa kokonaisen kdsityon prosessia (Opetushallitus 2014, 270). Kun tdhan péddstiin, niin
opetukseen astuu mukaan myos useiden muiden oppiaineiden sisdltdja (Pollanen & Kroger
2004, 6). Kisitoissd tyoskennelldédn laajojen teemojen parissa, jolloin oppiainerajat voidaan
ylittdd ja oppilaat padsevit kasiksi heitd ympérdivadn maailmaan (Opetushallitus 2014, 146,

430). Siirtovaikutusta voidaan hyodyntdd niin kdsitdissd kuin muissakin oppiaineissa. Eri
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oppiaineiden opettajat voivat tehdd yhteistyOté tai opettaa yhdessd. Kasitdissd voidaan

hyodyntdd myds muissa oppiaineissa opittuja sisdltdja. (Opetushallitus 2014, 271.)

Jokaiselle mielekkdin oppimisen mallin osa-alueelle 10ytyy titen tarkasti méadritelty tai
l6yhempi mééritelmé Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2014). Ndin ollen on
perusteltua selvittdd peruskoulussa kasityotd opettavien opettajien kokemuksia mielekkéén
oppimisen mallin osa-alueiden merkityksesti ja toteutumisesta, vaikka malli itsessdédn olisi

heille vieras.
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4 Tutkimuksen viitekehysmalli ja tutkimustehtava
4.1 Tutkimuksen viitekehysmalli

Téssé tutkimuksessa tarkastellaan késityonopettajien kokemuksia mielekkdén oppimisen
mallin osa-alueiden merkityksesti ja niiden toteutumisesta peruskoulun késityossa.
Tutkimustamme rajaavat siten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014)
kytkoksissd oleva mielekkdan oppimisen malli ja monimateriaalinen kédsityd. Nojaamme
tutkimuksessamme Polldsen médritelmaén monimateriaalisesta kasityostd (Polldnen 2011,
Polldanen 2019, Polldnen & Polldnen 2019). Tutkimuksessamme monimateriaalisella
kasityolla tarkoitetaan kaikille yhteistd, materiaalista riippumatonta, kokonaiseen

késityOprosessiin tdhtddvis kasityota.

Erittelemme mielekkiéstd oppimisesta aikaisempien tutkimusten pohjalta seitsemén osa-
aluetta, joiden merkittdvyyttd ja toteutumista peruskoulun monimateriaalisessa kasitydssi
haluamme selvittdd. Viitekehysmallimme (kuvio 2) pohjana toimii Kérjen ja kollegoiden
(2018) laatima mielekkd4n oppimisen kuvio, jossa on eroteltuna seitsemén mielekkéan
oppimisen osa-aluetta. Niitd ovat aktiivisuus, konstruktiivisuus, yhteisollisyys ja

vuorovaikutus, intentionaalisuus, kontekstuaalisuus, reflektiivisyys ja siirtovaikutus.

Aktivisuus

Kontekstuaalisuus

Konstruktiivisuus I
|
Reflektiivisyys
Yhteissllisyys ja eflekt
vuorovaikutus I

Siirtenvalkutus

Intentionaalisuus

Kuvio 2. Tutkimuksen teoreettinen viitekehysmalli
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Tutkimuksemme aineisto kerdtddn késityonopettajilta, jolloin tutkimuksemme tulokset
muodostuvat opettajien kokemusten pohjalta. Télldin opettajien kokemukset ovat
tutkimuksemme keskiosséd. Edellisesséd pddluvussa pyrimme tuomaan esille mielekkéén
oppimisen mallin ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) vilisen yhteyden.
Jokainen mielekkdén oppimisen mallin osa-alueista on 19ydettévissd kasityon
opetussuunnitelmasta, joten on perusteltua esittdd mielekkidiseen oppimiseen liittyvid
kysymyksid, vaikka malli itsessdén olisi tutkittaville tuntematon. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden ja mielekkddn oppimisen mallin yhteneviisyys esitetdan
viitekehysmallissa kiertdvien viivojen avulla. Mielekkdén oppimisen mallin osa-alueet

toimivat tutkimuksen raameina.

4.2 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkielman tavoitteena on selvittdd kisityonopettajien kokemuksia mielekkdin oppimisen
mallin osa-alueiden merkityksistd peruskoulun monimateriaalisessa kasityossa seka tutkia,
miten mielekkdén oppimisen mallin osa-alueet toteutuvat peruskoulun monimateriaalisessa
kisityon opetuksessa. Tutkimusjoukko koostuu siten kdsityotd peruskoulussa opettavista

opettajista. Néistd ajatuksista muodostimme tutkimuskysymykset:

1. Millaisia kokemuksia késityoti opettavilla on mielekkéin oppimisen mallin

osa-alueiden merkityksesta kisityon opetuksessa?

2. Millaisia kokemuksia Kiisityota opettavilla on mielekkééin oppimisen mallin

osa-alueiden toteutumisesta késityon opetuksessa?
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5 Tutkimuksen toteutus
5.1 Laadullinen tutkimus

Tutkimuksemme edustaa empiiristd tutkimusta ja se kohdentuu kvalitatiiviseen eli
laadulliseen tutkimukseen, jonka keskidssd ovat tutkittavien henkilokohtaiset kokemukset ja
kasitykset (Atkins & Wallace 2012, 22). Intressi ei niinkdén ole vastausten médrissa vaan
laadussa ja merkityksissé vastausten takana (Tuckman & Harper 2012, 387-388).
Kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisesti tarkoituksena on saavuttaa ymmarrys tutkittavasta
ilmidstd (Creswell & Guetterman 2021, 240). Eritoten laadullisella tutkimuksella voidaan
tavoittaa opetuksen ja oppimisen monimuotoisuus, jota voidaan tutkia laadullisena ilmidna.
Tutkimustulosten pohjalta voidaan my6s mahdollisesti kehittdd suomalaista

opettajankoulutusta seké opettajien kompetenssia. (Cooley 2013, 5.)

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd kdsityonopettajien kokemuksia mielekkdan oppimisen
mallin osa-alueiden merkityksestd monimateriaalisessa kdsity0ssa. Lisdksi tutkimme sité,
miten mallin osa-alueet toteutuvat suomalaisessa kisityon opetuksessa. Tallainen
ihmiskeskeinen 1dhestymistapa tutkimuksen tekemiseen on ominaista laadulliselle
tutkimukselle (Atkins & Wallace 2012, 22). Tutkittavien ndkemykset mielekkddn oppimisen
mallin osa-alueiden merkityksestd ja niiden toteutumisesta peruskoulun késitydssd ovat timén
kvalitatiivisen tutkimuksen ydin. Tutkimustulokset nojautuvat siten tutkittavien nikemyksiin,
arvoihin ja mielipiteisiin sekd tutkijoiden tekemiin tulkintoihin tutkimusaineistosta (Atkins &

Wallace 2012, 22).

Kerddmme aineiston kyselylomakkeella, jolla pyrimme saamaan mahdollisimman laajoja
avoimia vastauksia, jotta laadulliselle tutkimukselle ja fenomenologialle luonteenomainen
syvillinen ymmarrys ja merkityksien selvittiminen toteutuu (Cohen, Manion & Morrison
2018, 300-301). Téssa tarkoituksessa toimisi myds haastattelu (Tuckman & Harper 2012,
255), mutta resurssi- seké tehokkuussyistd pdddyimme valitsemaan kyselylomakkeen.
Huolellisesti laadittu, mielenkiintoinen ja helposti taytettdva kysely herdttdd parhaimmillaan
vastaajan kiinnostuksen tutkimukseen ja houkuttelee palaamaan siihen tarvittaessa (Creswell

& Guetterman 2021, 444-445).

Laadullinen tutkimus tuo tutkimuskenttddn valtavasti suuntaviivoja, mahdollisuuksia ja
syvyyttd. Hammersley (2013) kuvaa laadullista tutkimusta yhteiskunnalliseksi tutkimukseksi,
jolla on joustava ja aineistoldhtdinen ote. Laadullisessa tutkimuksessa korostuu

subjektiivisuus ja tutkimusprosessissa on olennaista tutkia luonnossa esiintyvia tapauksia
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yksityiskohtaisesti. Laadullisessa tutkimuksessa keskitytdédn lingvistiseen 1dhestymistapaan
tilastollisen sijaan. (Hammersley 2013, 12.) Kvalitatiivisen tutkimuksen monipuolisuudesta
kertovat sen useat tarkoitukset, joita ovat muiden muassa tutkimuskohteen kuvaaminen ja
selittdminen, raportointi, avainkésitteiden luominen seké teorioiden testaaminen (Cohen,

Manion & Morrison 2018, 287).

5.2 Fenomenologishermeneuttinen tutkimusote

Tutkimusta ldhestytiddn laadullisesta, fenomenologishermeneuttisesta ndkokulmasta, joka on
suuntaus laajasta hermeneuttisesta tutkimusperinteesti. Sen erityispiirteend voidaan mainita,
ettd ihminen on tutkimuksen kohteena sekd samanaikaisesti my0s tutkijana. Talloin
tutkimusongelmat liittyvit ihmiskésitykseen, eli sithen, minkélainen ihminen on
tutkimuskohteena, ja tiedonkésitykseen, eli miten ihmisesti voidaan kerétd inhimillisti tietoa
ja millaista kyseisen tiedon luonne on. Keskeiset kisitteet sekd hermeneuttisen etté
fenomenologisen tutkimuksen kannalta ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys. (Tuomi ja

Sarajérvi 2018, 31.)

Hermeneutiikasta 16ytyy erilaisia méaritelmid sen koko pitkén historiansa ajalta. Yleisesti se
madritellddn kuitenkin tulkitsemiseksi. Ajatellaan, ettd ymmartdminen perustuu aina
tulkintaan jostakin. Tulkinta puolestaan kytkeytyy aikaisempaan ymmaérrykseen. Tata
kehadmaistd, konstruktiivista mekanismia, jossa tulkinnat syntyvit esiymmarryksen
vaikuttamina, nimitetddn hermeneuttiseksi kehéksi. (Laine 2018, 37-38.) Tutkimuksessamme
hermeneuttinen kehé ilmenee tutkimusaineiston laadullisessa, spiraalinkaltaisessa
analyysiprosessissa, jossa edetdin aineiston pelkistimisen, ryhmittelyn ja teemoittelun kautta

ilmidn tulkitsemiseen ja selittymiseen (Anttila 2005, 280-281).

Hermeneutiikan juuret ulottuvat aina 1700-luvun Raamatun tulkintaan, josta se laajeni
filologien Friedrich August Wolfin (1759—1824) ja Friedrich Astin (1778—1841) johdolla
koskemaan myos muiden tekstien tulkintaa. Hermeneutiikan asemaa tutkimusmetodina ajoi
puolestaan Wilhelm Dilthey (1833—1911), jonka tavoitteena oli luoda hermeneutiikasta
thmistieteisiin soveltuva metodi. Edelld mainittujen hermeneutiikan uranuurtajien jiljissa
kulkivat my6s hermeneutiikan edustajista kuuluisimmat: Marin Heidegger (1889—-1976) ja
Hans-Georg Gadamer (1900-2002). He kytkivit hermeneutiikan fenomenologiaan ja sen
ymmartdmiseen. (Kakkori 2009, 276.)
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Fenomenologia eli oppi ilmidstd on tieteenala, joka keskittyy tutkimaan ihmisten kisityksia
maailmasta, jossa he eldvit ja selvittdiméaan, mitd ne heille merkitsevit. Laadullisen,
fenomenologisen tutkimuksen ytimena ovat télloin tutkittavien kokemukset, jotka synnyttévit
merkityksia. (Langdridge 2007, 11, 21; Tuomi & Sarajérvi 2018, 31.) Fenomenologian avulla
voidaan siten tutkia ilmididen olemusta ja niihin liittyvid olennaisia merkityksid (Kafle 2011,
189). Fenomenologian merkitysteoria pohjautuu oletukseen, ettd ihmisten toiminta on
padasiassa intentionaalista eli tarkoituksenmukaista ja, ettd ihmisten suhde todellisuuteen on
merkityksien sdvyttdma (Langridge 2007, 1415, 21; Tuomi & Sarajérvi 2018, 31).
Merkitysteoria on kytkoksissd yhteisollisyyteen, silla merkitykset, joiden 14pi katsomme
todellisuutta eivit ole synnynndinen osa meitd, vaan ne muodostuvat yhteisdssi, jossa
thminen kasvaa (Tuomi ja Sarajdrvi 2018, 31). Fenomenologian haasteeksi on esitetty
kokemuksien todellista kuvausta niin, etteivdt ennakkoluulot ja teoreettiset késitykset vaikuta
nithin (van Manen 1990, 184). Tutkimuksemme kohdalla opettajilta kerdtyt kokemukset
mielekkédn oppimisen mallin osa-alueiden merkityksesté ja toteutumisesta voivat siten olla
véritettyjd esimerkiksi opettajan ennakkoluuloilla hyvésti opetuksesta tai hinen

suhtautumisestaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) sisdltoihin.

Fenomenologinen hermeneutiikka on nimensad mukaisesti poikkitieteellinen ldhestymistapa.
Sen pédasiallisena tarkoituksena on tutkittavan ilmién parempi ymmértdminen. (Kafle 2011,
197.) Fenomenologinen hermeneutiikka keskittyy tutkittavien subjektiivisiin kokemuksiin,
joiden avulla pyritdén paljastamaan ilmidistd uusia merkityksid ja tuomaan néin jotain
nidkymaétontd ndkyviksi (Kafle 2011, 186; Harman 2007, 92). Fenomenologishermeneuttisen
tutkimuksen olennainen osa liittyy tulkintojen tekemiseen ja ymmaérrykseen, jolloin tutkijan
on muodostettava rikas ja syvéllinen ymmarrys tutkittavasta ilmiostd (Kafle 2011, 190).
Fenomenologinen hermeneutiikka kannustaa tutkijaa pohtimaan perusteellisesti, mitd alan
kirjoitukset todella tarkoittavat. Tutkijan rooli voidaan ndhdé ik&én kuin teksteilld leikkijéna.
Tutkijan pyrkimys on saada tekstit keskustelemaan. Télld ei ainoastaan pyrité siihen, ettd
tekstejd toistetaan, vaan halutaan saada lukija maailmaan, jota tekstit avaavat ja valottavat.

(Kafle 2011, 192.)

Tutkimuksemme tavoitteena on tuoda nékyvéksi kasityonopettajien kokemuksia mielekkédin
oppimisen mallin osa-alueiden merkityksesti ja toteutumisesta peruskoulun
monimateriaalisessa késityossd. Tutkimuksen tuloksiin vaikuttavat tdlloin muiden muassa
tutkijoiden perehtyneisyys monimateriaaliseen kdsityohon ja mielekkdén oppimisen malliin,

tutkittavien kyky ilmaista itsedén kirjallisesti seka tutkijoiden taito tulkita ja ymmaértaa
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vastauksia. Fenomenologishermeneuttiselle tutkimukselle tyypillisesti pyrimme selvittiméan
jotakin, mikd on koettu, mutta mitd ei ole vield vélttdmatta tietoisesti ajateltu (Tuomi &

Sarajérvi 2018, 35).

5.3 Tutkimusjoukko

Tutkimusjoukkomme koostuu suomalaisissa peruskoulussa tydskentelevisti
kasityonopettajista. Kyselyymme vastasi yhteensd 26 vastaajaa, joista 23 antoi vastauksen
myods avoimiin kysymyksiin. Kyselyn taustamuuttujina on huomioitu esimerkiksi tutkittavien
koulutustausta, opetusvuosien médrd sekd opetettavien ryhmien miérd. Vastaajilta kysyttiin,
ovatko he monimateriaalisia késityOnopettajia, teknisen tyon opettajia, tekstiilityon opettajia
tai luokanopettajia, jotka ovat opiskelleet késityotd sivuaineenaan. Vaikka tutkimuksen
keskidssi ei olekaan taustamuuttujien tarkastelu, saattavat ne silti tuoda lisdarvoa
tutkimukselle esimerkiksi, jos vastauksissa havaitaan selvid eroja samoja taustamuuttujia

edustavien ryhmien vastauksissa.

Taulukko 1. Kyselyyn vastanneiden koulutustaustat

n Prosentti

Kasitydnopettaja (tekn. jateks.) 6 23,1%
Teknisen tydn opettaja 20 76,9%
Tekstiilitydn opettaja 1 3,8%
Luokanopettaja, sivuaineeni: 1 3,8%

Kartoitimme aluksi tutkittavien koulutustaustoja. Vastauksista ilmeni, ettd teknisen tyon
opettajien osuus on verraten suuri (n=20), kun taas tekstiilityon opettajia ja késityon
patevyyden omaavia luokanopettajia oli vain yksi kumpaakin. Luokanopettaja ilmoitti
sivuaineikseen teknisen tyon, matematiikan ja litkkunnan. Vastaajista 6 kertoi olevansa

monimateriaalisia kisityonopettajia. (Taulukko 1.)

Taulukko 2. Kyselyyn vastanneiden tydvuosien maara kasitydnopettajina

n Prosentti

Alle 5vuotta 4 15,4%
5-10 vuotta 1 3,8%
11-15vuotta 2 7,7%

yli 15 vuotta 19 73,1%
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Selvitimme vastaajien tydvuosien madrad kasityonopettajina. Vastauksista ilmeni, ettd
valtaosalle (n=19) oli karttunut tydvuosia yli 15. Neljélld vastaajista kokemusta oli alle viisi
vuotta ja yksi vastaajista ilmoitti tydvuosimadransa sijoittuvan 5—10 vuoden vilille.

(Taulukko 2.)

Taulukko 3. Kyselyyn vastanneiden opetettavien kasitydéryhmien lukumaara

n Prosentti

1-4ryhmda b5 19,2%
5-8ryhmdéd 5 19,2%
yli8 ryhmda 16 61,6%

Taustakysymyksend kysyimme, kuinka montaa késityoryhméé vastaajat opettivat.
Opetettavien ryhmien midréin selvittdmista perustelemme siten, etté silli saattaa olla
vaikutusta esimerkiksi opettajan jaksamiseen ja nédin ollen mielekkéddn oppimisen mallin osa-
alueiden toteutumiseen. Jos ryhmid on useita, tarkoittaa se enemmin tyo6ti, jolloin opettajan
resurssit eivit valttdmattd riitd esimerkiksi yhteisollisyyttd edistdvien projektien suunnitteluun
tai tarkasti harkittujen kontekstuaalisten tehtdvénantojen ideoimiseen. Suurin osa vastaajista
(n=19) ilmoitti opettamiensa ryhmien lukumaééréksi kahdeksan tai enemmaén. Viisi vastaajaa
kertoi olevansa vastuussa 5—8 ryhmin opetuksesta. Loput viisi vastaajaa opettivat 14
késityoryhmai. (Taulukko 3.) Yleispiirteiltddn tutkimusjoukkomme on téten

teknispainotteinen, pitkdn tyokokemuksen omaava ja useaa ryhméé opettava joukko opettajia.

5.4 Kysely aineistonkeruumenetelmana

Kysely on joustava, taloudellinen, tehokas ja hienovarainen aineistonkeruumenetelma.
Verkon vilitykselld jaettavan nettilinkin takana oleva kysely tavoittaa nopeasti suuriakin
vastaajaryhmid ja mahdollistaa alueellisesti laajan otannan. (Regmi, Waithaka, Paudyal,
Simkhada & Van Teijlingen 2016, 640—641.) Juuri nopea ja laaja jakelumahdollisuus oli yksi
syy kyselyn hyddyntdmiseen tutkimuksessamme. Kohdejoukkomme koostuu kasityota
opettavista opettajista, joita yleisimmin on vain muutama kouluittain. Tutkittavien I6ytiminen
ja yksil6llinen aineistonkeruusta sopiminen sekd jarjestdminen olisi vaatinut resursseja

kapasiteettimme yli.

Kysely tarjoaa vastaajalle joustavan mahdollisuuden osallistua tutkimukseen. Tutkijan ja
vastaajan ei tarvitse sopia yhteisté aikaa aineiston kerddmiseen, vaan vastaaja voi tayttaa

kyselyn silloin, kun hinelle parhaiten sopii. Lisdksi kyselyé ei tarvitse tiyttdd kerralla, vaan
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vastaamista voi jatkaa myohemmin. Néin ollen aikapainetta ei synny. (Regmi ym. 2016, 640—
641.) Erityisesti kyselyn mahdollistaman joustavuuden takia pdddyimme sithen
aineistonkeruumenetelména. Tutkimusjoukkomme koostuu opettajista, joilla mité
todenndkoisimmin on kiireinen arki. Yhteisen haastatteluajan sopiminen vastaajien kanssa

ndyttdytyi haasteelliselta seki tutkittavan ettd tutkijoiden nikokulmasta.

Kysely tarjoaa monipuolisen ldhestymistavan aineiston kerddmiseen erilaisten
kysymysmuotojen ja vastausvaihtoehtojen avulla (Cohen, Manion & Morrison 2018, 475—
489). Lisdksi kysely on hienovarainen ja anonyymi tapa kerdta tutkimusdataa. Ndiden
ominaisuuksien tirkeys korostuu etenkin sensitiivisié aiheita kisittelevissd tutkimuksissa.
(Regmi ym. 2016, 640—641.) Vaikkemme tutki opettajan onnistumista omassa ty0ssdén,
opettaja voi kokea erityisesti mielekkdin oppimisen mallin toteutumisnikokulman olevan
yhteydessd opettajan menestymiseen tyossddn. Koska aiheemme voi titen olla jokseenkin
sensitiivinen opettajan itsetunnon kannalta, kyselyn anonyymi ja yksityinen luonne saattavat
parantaa vastausten todenmukaisuutta. Talloin kyselylld toivottavasti saavutetaan vastauksia,
joissa vastaajat kertovat niin kuin asia on, eikd niin kuin asian pitéisi olla. Sensitiivisten
kysymysten yhteydessa riskind on aina ali- tai ylijakaminen (eng. under reporting, over

reporting). (Tuckman & Harper 2012, 244-245; Cohen, Manion & Morrison 2018, 489.)

Aineisto kerittiin Webropol-kyselylomakkeella. Webropol on helppokéyttoinen seké
monipuolinen kysely- ja raportointisovellus, jolla voidaan kerété aineistoa helposti. Se
mahdollistaa kyselyjen suunnittelun seka laajojen aineistojen kerddmisen ja analysoinnin
tilastollisin menetelmin. Kysely voidaan luoda nopeasti ja jakaa esimerkiksi
sahkopostiviestilld, johon sijoitetaan suora linkki. Kysymykset voivat olla avoimia, suljettuja
tai monivalintakysymyksid. Datan raportointi ja analysointikin onnistuu kitevéasti samalla
sovelluksella, jolla voidaan myds luoda kaavioita. Webropol mahdollistaa seké kvalitatiivisen

ettd kvantitatiivisen analyysin muodostamisen. (Webropol n.d.)

Jo kyselyn suunnitteluvaiheessa tulee huomioida datan analysointi. Néin analysointivaihe
voidaan toteuttaa suunnitellusti ja samalla varmistaa, ettd kysymykset palvelevat
tutkimustarkoitusta. (Cohen, Manion & Morrison 2018, 473.) Nyrkkisdantond voidaan pitéd,
ettd mitd laajempi otanta, sitd strukturoidumpi ja suljetumpi kyselyn tulee olla. Kyselyssi,
jossa on pienempi otanta, voidaan kéyttdd avoimia kysymyksié ja vapaampaa rakennetta.

Tutkimuksemme on laadullinen, joten emme pyri alueellisesti valtavaan otantaan, vaan
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keskitymme laatuun ja ilmion syvilliseen ymmaérrykseen. (Cohen, Manion & Morrison 2018,

474.)

Kyselyn yhteydessd on saatekirje, jossa ilmaistaan tutkimuksen taustat ja tavoitteet.
Saatekirjeessd kerrotaan, ettd tutkimukseen osallistuminen on tdysin vapaaehtoista. Tutkijat
eivit saa painostaa tutkittavia milldin tavoin ja kyselyyn vastaamisen tdytyy onnistua
anonyymisti. Tutkittavia ei voida identifioida vastausten perusteella ja tutkittavien vastaukset
koodataan numerojarjestyksessd. Néin voidaan turvata anonymiteetti. Lisdksi saatekirjeessé
ilmaistaan kyselyyn vastaamisen kuluva aika seké rohkaistaan ja kiitetdén vastaajaa kyselyyn

vastaamisesta. (Creswell & Guetterman 2021, 446; Cohen, Manion & Morrison 2018, 495.)

Kyselyssdamme on 18 kysymystd ja aikaa vastaamiseen kuluu noin 20-30 minuuttia.
Kysymyksistd kolme ensimmadistd ovat taustamuuttujia koskevia monivalintakysymyksia.
Niissé selvitimme vastaajien koulutustaustan, tyokokemuksen mééran vuosina seké
opetettavien késitydryhmien lukumééran. Tamén jilkeen kysymysmuodot muuttuvat
liukukytkinkysymyksiksi ja niitd tdydentdviksi avoimiksi kysymyksiksi. Kysymyksistd 14
kappaletta ovat avoimia ja niilld haetaan tutkittavilta laajempia vastauksia sekd tuodaan

samalla mahdollisuus vastata omin sanoin.

Kyselyn operationalisoinnissa tulee méérittdd yleinen tarkoitus tai tarkoitukset ja tehda niista
konkreettisia, mahdollisia tutkimusalueita, joista on mahdollista kerétd dataa. Yleiset
tarkoitukset pitdd muuntaa spesifeiksi tavoitteiksi. Ndin voidaan kerétd konkreettisia
vastauksia. Kun ensisijaiset tavoitteet on asetettu, ldhdetéén suunnittelemaan tutkimuksen
etenemistd syvillisemmin. (Cohen, Manion & Morrison 2018, 472—-473.) Tavoitteenamme oli
selvittdd mielekkdin oppimisen mallin osa-alueiden merkitysti ja toteutumista tarjoamalla
vastaajille mahdollisimman ymmarrettévi ja johdonmukainen vastauskokemus. Tdhdn
pyrkien jasentelimme kyselymme toistamaan tiettyd kaavaa, jonka ensimmaéisend vaiheena oli
vastaajan perehdyttiminen mielekkdén oppimisen osa-alueeseen lyhyelld

kasitteenmaadrittelylld. Esimerkiksi konstruktiivisuutta avasimme vastaajalle seuraavasti:

Konstruktiivisessa oppimisteoriassa oppijat muodostavat uusia tietoja ja taitoja
perustuen aiempiin kokemuksiinsa. Konstruktiivinen oppiminen ei ole tiedon
kopiointia, vaan oppija muodostaa itse merkityksid opittavasta asiasta.

Kiinnitimme huomiota osa-alueiden selitteiden ytimekkyyteen, jotta vastaajan kiinnostus

pysyisi ylld koko kyselyn ajan. Motivaatiota pidettiin ylld my6s etenemispalkin avulla, jossa
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vastaajan oli mahdollista seurata, kuinka monta prosenttia hédn oli kyselysta jo tayttdnyt.

Kyselyn lopussa kiitimme vastaajaa arvokkaasta vastauksesta.

Tutkimuksen ensimmadisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin vastaajien ndkemyksia
mielekkddn oppimisen mallin osa-alueiden merkityksesti peruskoulun kasitydssd. Jokaisesta
osa-alueen merkityksesta esitettiin kaksiosainen kysymys. Ensin vastaajaa pyydettiin
arvioimaan osa-alueen merkitysti liu'uttamalla liukukytkintd (kuvio 3) sopivan
kouluarvosanan kohdalle. Liukukytkimelld oli mahdollisuus antaa arvosanoja numeroiden 4 ja
10 valiltd (4= ei merkityksellistd, 10= erittdin merkityksellistd). Tdmén jdlkeen vastaajaa
pyydettiin perustelemaan antamansa arvosana sanallisesti. Liukukytkimesti saaduilla
vastauksilla pyrittiin helpottamaan tutkijoiden tulkintaa avoimien kysymysten vastauksista ja
kerdamaiin aineistoa, josta voimme tehda suuntaa antavat, mutta kertovat taulukot tuloksien

avaamisen yhteydessa.

Kuvio 3. Kyselylomakkeen liukukytkin.

Mielekkéddn oppimisen osa-alueiden toteutumista selvitettiin ainoastaan avoimilla
kysymyksilld. Perusteluna esitimme kaksi huomiota. Ensinnékin liukukytkimien lisiédminen
myo0s toteutumista tutkiviin kysymyksiin olisi pitkittanyt kyselyd huomattavasti. Huolenamme
oli vastaajien visyminen kesken vastaamisen, miké olisi mahdollisesti vaikuttanut vastausten
laatuun ja kyselyn loppuunsaattamiseen (Cohen, Manion & Morrison 2018, 499-501).
Toiseksi koimme, ettd toteutumista olisi luontevaa kuvata sanallisesti, silli se on
kaytannonldheisempi ja vihemmaén abstrakti késite kuin merkitys. Ndiden pohdintojen

perusteella rajasimme liukukytkimet koskettamaan vain merkitysté kasittelevid kysymyksia.

Kysely ldhetettiin Tekstiiliopettajaliitolle (TOL ry) sekd Teknisten aineiden opettajien liitolle
(TAO ry), joista pyrittiin saamaan vastauksia mahdollisimman monelta kisityonopettajalta.
Vilitimme alkuun kyselyn kummallekin liitolle, minka jélkeen selvisi, ettd
Tekstiiliopettajaliiton sdhkdpostilistoille pddaseminen edellyttid liiton jisenyyttd. Heiddn
yhteyshenkilonsa lupasi kuitenkin vilittdd kyselymme Facebook-ryhmaéédn, jonka kautta
saimme vastauksia. Kyselyn yhteydessd 1dhetimme saatekirjeen seké tarvittavat informaatiot

tutkimukseen osallistumisesta. Kysely oli auki noin neljd viikkoa.
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5.5 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin sisdllénanalyysin keinoin. Siséllonanalyysid on perinteisesti kiytetty
laadullisen tutkimuksen aineiston kasittelyssé sekéd analysoinnissa ja se on yleinen
analyysimenetelmd myos kasvatustieteissd. Sitd voidaan hyddyntda esimerkiksi kyselyn
tulosten jérjestelmélliseen sekd objektiiviseen tarkasteluun ja analysointiin. Talldin pyritdén
sithen, ettd tutkittavaa ilmiGté tiivistetdén ja esitetddn enemmaénkin yleisessd muodossa.
Perinteisend sudenkuoppana onkin jo pitkédédn ollut se, ettd tutkija saattaa herkasti esittdd
tulokset ilman johtopaitoksid. Talloin tutkija vain purkaa kyselyn tulokset vetaméttd sen
syvillisempid johtopadtoksid vastausten pohjalta. Aineistoa pelkistimalla seka selkiyttamalla
tadhdatddn ymmarrettidvien johtopdatosten muodostamiseen. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 117—

118.)

Milesin ja Hubermanin (1994) mukaan siséllonanalyysi voidaan néhda kolmivaiheisena
prosessina, joka pitdi siséllddn redusoinnin, klusteroinnin seki aineiston abstrahoinnin.
Redusointivaiheessa eli pelkistimisessd datasta karsitaan tutkimuksen kannalta epdolennaiset
asiat sekd samalla keskitytddn merkittiviin asioihin. Tutkimustehtdvén kannalta tarkedt aiheet
tai nousevat teemat voidaan esimerkiksi alleviivata. Kun redusointi on suoritettu, voidaan
siirtyd prosessin seuraavaan vaiheeseen eli klusterointiin. (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 124—

127.)

Klusterointi- eli ryhmittelyvaiheessa aineistosta kerétéén erot ja yhtéldisyydet. Aineiston
késittelyssd voidaan hyodyntéd eri vérejd. Esimerkiksi toisiaan vastaavat tai samanlaiset
vastaukset voidaan vérikoodata samalla vérilld. Tamén jilkeen on yksinkertaisempaa
muodostaa alaluokkia, kun saman suuntaiset vastaukset voidaan erottaa helposti. Lopuksi
alaluokkien perusteella muodostetaan yléluokka eli toteutetaan abstrahointi. (Tuomi &

Sarajirvi 2018, 124-127.)



Taulukko 4. Intentionaalisuuden merkityksen analysointia sisallonanalyysin keinoin.

INTENTIONAALISUUDEN MERKITYKSEN ANALYSOINTIA
SISALLONANALYYSIN KEINOIN

“Tavoitteellisuus on
hyvin tarkedd. Jos ei
ole tavoitetta, on

vaikea motivoitua.’

’

Tavoitteellisuus on
hyvin tirkeédd. Jos ei
ole tavoitetta, on
vaikea motivoitua

akeskenerdiset tyot

Alkuperdinen ilmaus |[Redusointi Alaluokat Yldluokka
(klusterointi) (abstrahointi)
“Pakkohan se on Pakkohan se on paras |Asetettu tavoite lisdd [Motivaatio
paras motivaatio. Eli motivaatio. motivaatiota intentionaalisuuden
valitettavan paljon o ~ [tyoskentelyyn. merkityksellisyyden
peruskouluikdiselld  |E11 valitettavan paljon tekijdna.
motivaatio vield peruskouluikéiselld
perustuu ulkoiseen ~ [MOtivaatio vield
pakkoon.” perustuu ulkoiseen
pakkoon.
"Tyossd on hyvd olla [Tydssa on hyvé olla
konkreettinen lkonkreettinen
pddmddrd, jotta edes [paamaird, jotta edes
osalla oppilaista osalla oppilaista
sdilyisi jonkunlainen |sdilyisi jonkunlainen
motivaatio téiden motivaatio tdiden
tekemiseen. ”’ tekemiseen.
“Piddn todella Pidin todella tirkeédna. [Intentionaalisuuden
tdrkednd. Toiminnalla [Toiminnalla pitdd olla jmerkitys motivaatioon
pitdd olla jokin tavoite.[jokin tavoite. Tarkedd paddmadran
Térkedd motivaation |motivaation ja saavuttamisessa.
ja edistymisen edistymisen kannalta.
kannalta.”
“Jos ei ole tavoitetta, |Jos ei ole tavoitetta, [Tavoitteen
muodostuu muodostuu puuttumisella
keskenerdisten lkeskenerdisten epdmotivoiva vaikutus
tuotteiden kaaos ja tuotteiden kaaos ja - oppilaiden
motivaation puute. ” |motivaation puute. passiivisuus

Taulukossa 4 on kuvattu esimerkki toteuttamastamme sisillonanalyysista edelld késiteltyjen

kolmen vaiheen kautta. Esimerkkitaulukkoon on koottu alkuperdisilmauksia

intentionaalisuuden merkityksen yhteyteen saamistamme vastauksista. Alkuperdisilmauksista

etsimme toistoja ja yhtdldisyyksid ja erottelimme ne eri vérein. Talloin aineisto pelkistyi.

Esimerkkitaulukossa keltaiset virikoodit edustavat mainintoja motivaatiosta

intentionaalisuuden merkityksen perusteluissa. Tamén jilkeen klusteroimme motivaatioon
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liittyvistd vastauksista yhteneviisyydet ja muodostimme niistéd alaluokkia. Hyodynsimme
alaluokkia tekemissdmme tulkinnoissa ja tulosten syvéllisemmassi avaamisessa. Viimeinen
vaihe sisélsi alaluokkien yhdistdmisen yldluokiksi, joita hyodynsimme tuloksia
havainnollistavissa taulukoissa. Toteutimme samanlaista aineistonanalyysikaavaa kaikessa

tutkimusdatassa.

5.6 Tutkimusetiikka

Tutkimusta tehdessimme pyrimme hyviin tieteelliseen kdytdntdon ja eettiseen toimintaan.
Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK 2023) esittdd hyvén tieteellisen kdytdnnon
tunnusmerkeiksi muiden muassa luotettavuuden ja rehellisyyden tutkimuksen koko
elinkaaressa. Tutkimuksen tekemisen tulisi olla avointa, oikeudenmukaista ja puolueetonta
ilman, ettd mitdén yksityiskohtia salataan. Hyvé eettinen tutkimuskéytinto viittaa myos
kollegoiden, tutkittavien seka yleisesti koko yhteiskunnan, kulttuurin ja ympariston
arvostamiseen. Lisdksi TENK korostaa tutkijan vastuunkantoa koko tieteellisesta

toiminnastaan. (TENK 2023, 13.)

Tutkimukseemme osallistuminen on vapaaehtoista, ja tutkittavalla on oikeus keskeyttaa
osallistumisensa kyselyyn vastaamisen aikana. Keskeyttdmisen syyté ei tarvitse ilmoittaa,
eikd tutkija saa painostaa tutkittavaa milldédn tavalla. Tutkimuksen saatetekstissd mainitaan
selkedsti, ettd lomakkeen lahettdmiselld tutkittava antaa luvan kiyttad vastauksiaan

tutkimuksessamme.

Tutkittavia informoidaan avoimesti etukéteen tarvittavilla tiedoilla tutkimuksen
toteuttamisesta, tavoitteista sekd kulusta. Tiedottaminen tapahtuu kirjallisesti sihkdpostin
vilitykselld, jolloin tutkittava voi rauhassa lukea tutkimuksesta ja harkita tutkimukseen
osallistumistaan. Sahkopostin kautta vélitetylld informaatiokirjeelld varmistetaan, etti
osallistujilla on riittdvésti pohjatietoa seké aikaa tietoisen suostumuksen muodostamiseen

(Wiles 2012, 25-26). Mahdollisiin lisdkysymyksiin vastataan.

Tutkijat kunnioittavat tutkittavien ithmisarvoa seké kohtelevat heita tasa-arvoisesti (Wiles
2012, 5-7). Nimi- tai muita henkil6tietoja ei kerdtd, vaan osallistujille annetaan
numerotunnisteet, joita hyddynnetéédn aineiston kisittelyssd. Tutkittavien anonymiteetti
turvataan, eikd heiti tai koulua, jossa he tyoskentelevét voida tunnistaa tuloksista.

Korkeintaan tutkittava itse voi tunnistaa oman kommenttinsa tuloksissa nostetuista sitaateista.
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Tutkittavien vastauksiin suhtaudutaan tutkimuksen edellyttdmalld vakavuudella sekd

arvostuksella.

Tutkimuksemme pyrkii huomioimaan ja minimoimaan tutkittaviin kohdistuvat riskit.
Laadullisen tutkimuksen riskit liittyvit enimmaékseen tutkittavien psyykkiseen ja
emotionaaliseen hyvinvointiin (Wiles 2012, 58). Tunnistamme tutkimuksessamme riskin,
joka liittyy toiseen tutkimuskysymykseemme koskien mielekkéddn oppimisen mallin osa-
alueiden toteutumista. Mikéli opettaja kokee, etteivit osa-alueet toteudu hdnen opetuksessaan
syysta tai toisesta, voi riskind olla alemmuuden tai riittdiméttomyyden tunne. Pyrimme
huomioimaan tdmén korostamalla, ettemme tee tutkimusta opettajaa vastaan, vaan
tavoitteenamme on yleisesti selvittdd mielekkdén oppimisen mallin osa-alueiden merkitysti ja

toteutumista monimateriaalisessa késity0ssa.

Aineiston kisittelyssd noudatetaan hyvaa tieteellisti kdytintod sekd ddrimmaéista
huolellisuutta. Aineisto sdilytetidin ja tuhotaan asianmukaisesti ilmoitettuun méiérdaikaan
mennessé. Tutkijoita koskee vaitiolovelvollisuus, joten datan kerddminen on luottamuksellista
eivitkd vastaukset vuoda tutkimuskéyton ulkopuolelle. Datan sdilomiseen kiytetddn
luotettavia seké tietoturvallisia alustoja, kuten Seafile:a (https://seafile.utu.fi/) seka tutkijoiden

tietokoneilta 10ytyvid Office 365:n lisenssejd (Microsoft Office 365).


https://seafile.utu.fi/
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6 Tulokset

6.1 Mielekkaan oppimisen mallin osa-alueiden merkitys peruskoulun
kasityossa

Seuraavissa alaluvuissa avaamme kunkin osa-alueen merkitykseen liittyvid tuloksia
tarkemmin. Osa-alueiden merkityksien esittelyn tukena kdytimme luomaamme
palkkikaaviota, jossa on kuvattuna liukukytkimelld annettujen vastausten keskiarvot osa-
alueittain (kuvio 4). Keskiarvot muodostuvat 26 vastaajan vastauksista. Aineistolainausten

perdssé oleva H (henkild) + numerokoodi merkitsee vastaajan numeroa.

Mielekkaan oppimisen mallin osa-alueiden merkitys
peruskoulun kasitydssa

Intentionaalisuus [ NG o3
Aktiivisuus [N ©2
Siirtovaikutus | NG 3.6
Kontekstuaalisuus [N 3/
Yhteiséllisyys ja vuorovaikutus [ NN

Osa-alue

H Keskiarvo

Konstruktiivisuus [N 79
Reflektiivisyys N 7,0

4 5 6 7 8 9 10

Arvosana

Kuvio 4. Mielekk&an oppimisen mallin osa-alueiden merkitys peruskoulun kasitydssa.

Tulosten selkeyttdmiseksi olemme koonneet sisdllonanalyysistd nousseista yldluokista
taulukoita, joissa esiintyy virikoodeja. Vihredlld virilla kuvataan osa-alueen merkitysti
korottavia teemoja, kun taas punertava viritys kuvaa osa-alueen merkitysta heikentidvia
teemoja. Mielekkéédn oppimisen mallin osa-alueiden toteutumista késittelevissd taulukoissa
toteutumismuodot ovat puolestaan siniselld. Kaikissa taulukoissa mainintojen lukumaira

esitetadn keltaisena.

6.1.1 Intentionaalisuus oppimisen, edistymisen ja motivaation perustana

Mielekkéédn oppimisen mallin osa-alueita tarkasteltaessa késityon intentionaalisuus eli
tavoitteellisuus néhtiin kaikkein merkityksellisimpdna. Asteikolla 4—10 vastausten keskiarvo

ylsi jopa yli yhdeksédén (9,3) ja alhaisinkin annettu arvosana oli jopa seitsemén. Tutkimuksen
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tulosten pohjalta vaikuttaa siltd, ettd késityonopettajat nikevit tavoitteellisen seké aktiivisen

toiminnan kasityotuntien tirkeimpind osa-alueina.

Vastauksissa painottuivat valmistuvan tuotteen sekd merkityksellisen lopputuloksen aspektit.
Opettajat ndkivét tavoitteellisen tekemisen olevan yhteydessda myds oppilaan motivaatioon.
Liséksi tavoitteellisuuden koettiin olevan keskeiselld sijalla myos taidon oppimisessa ja
tuotteen valmistumisessa. Kaksi vastaajaa nosti myos yksilollisen tavoitteen tirkeyden.
Taulukossa 5 on kuvattu aineiston pohjalta muodostetut teemat intentionaalisuuden

merkityksen perusteluista.

Taulukko 5. Intentionaalisuuden merkityksen perustelut teemoittain.

INTENTIONAALISUUDEN MERKITYS PERUSKOULUN KASITYOSSA
MERKITYSTA KOROTTAVAT TEEMAT Mainintojen
lukumééara
Selked tavoite oppimisen ja edistymisen perustana n=16
Valmiin tuotoksen aikaansaaminen n=5
Motivaation yhteys tavoitteisiin n=>
Yksilollinen tavoite n=2

Aineistosta huomattavasti vahvimmin esiin nousi tavoitteellisuuden yhteys oppimiseen tai
muuhun selkeddn tavoitteeseen (n=16). Tavoitteen katsottiin olevan merkittivi osa oppimista
ja kasityOprosessia edistéva tekijd. Korkeimman keskiarvon (9,3) lisdksi myos perusteluista
ilmeni intentionaalisuuden poikkeuksellisen merkittivd asema. Noin joka kolmas (n=5)
tavoitteellisuutta korostanut opettaja kiytti argumenttinsa tukena sanoja, kuten
“ehdottomasti”, ’tulee olla aina” tai ’tehokkaan oppimisen peruspylvis”, joten

tutkimuksemme perusteella tavoitteellinen tekeminen on kiistaton osa kasityotd. Tamé nédkyi

muun muassa seuraavissa vastauksissa:

Ehdottomasti tdytyy olla tavoite miti opitaan ja minkd vuoksi. Esimerkiksi
otettakoon tydturvallisuus; oikeilla otteilla turvataan oma ja toisten terveys seka
saatetaan tyotd jouhevasti eteenpdin. H2

Jos ei ole tavoitetta, niin kdsityd muuttuu kokeilevaksi harrastamiseksi. [lman
tavoitteita olisi todella vaikea opettaa ja vield vaikeampaa arvioida opetustaan ja
oppimisen tuloksia. H8

Seuraavaksi eniten vastauksissa korostui valmiiksi tulevan tuotteen sekd motivaation yhteys
tavoitteelliseen tekemiseen. Kumpikin huomio esiintyi vastauksissa viisi kertaa. Tuotteen
valmiiksi saamisen taas ndhtiin vaikuttavan oppimiseen sekd motivaatioon. Tulosten

késittelyn osalta valmistuva tuote haluttiin pitda taulukossa 5 kuitenkin erillddn oppimisesta



41

tai selkedstd tavoitteesta, silld ndma esiintyivit vastauksissa pdédosin erilldén ja on huomattava,
ettd tavoitteita voi olla muitakin kuin tuotteen valmiiksi saaminen. On kuitenkin mahdollista,

ettd osa heistd (n=3) viittasi tavoitteellisella tekemiselld myds tuotteeseen.

Kaksi vastaajaa mainitsi my0s yksilollisen tai oppilaskohtaisen tavoitteen asettamisen
tarkeyden. Toinen heistd perusteli vastaustaan silld, ettd tavoitteen tulee haastaa oppilasta
sopivasti. Liian haastava ty0 turhauttaa ja laskee oppilaan motivaatiota, jolloin oppilas ei
valttamatti edes yritd. Myos liian helpolla tyolla saattaa olla kielteistd vaikutusta
motivaatioon, jos oppilas ei saa ty0std onnistumisen ja oppimisen kokemusta. Teemaksi
muodostuneella yksil6lliselld tavoitteella personoidaan késityoprosessi tukemaan tietyn
oppilaan kehittymisti ja oppimista hinen taitotasonsa ja valmiudet huomioiden, minka

vastaajat kokevat merkitykselliseksi mielekkddn oppimisen toteutumisessa.

6.1.2 Aktiivisuus - tekemalla oppimisen perusedellytys

Aineistomme perusteella aktiivisuus nousi toisiksi merkityksellisimmaiksi mielekkdan
oppimisen osa-alueeksi. Liukukytkimelld tehtyjen vastausten keskiarvo asettui arvoon 9,2
(kuvio 4). Pienin annettu arvosana oli 7 ja suurin 10. Aktiivisuuden merkityksen sanallisissa
perusteluissa korostuivat tietyt huomiot, jotka olemme luokitelleet teemoiksi. tekeméalla
oppiminen, tydssd edistyminen, motivaatio, oma-aloitteisuus, tuottamistoiminta seki

tyoeldmataidot. Taulukossa 6 on koottuna aktiivisuuden merkityksen perustelut teemoittain.

Taulukko 6. Aktiivisuuden merkityksellisyyden perustelut teemoittain.

AKTIIVISUUDEN MERKITYS PERUSKOULUN KASITYOSSA
MERKITYSTA KOROTTAVAT TEEMAT Mainintojen lukumaéra
Tekemélld oppiminen n=13
Oppilastyossa edistyminen n=6
Motivaatio n=6
Oma-aloitteisuus n=5
Tuottamistoiminta n=4
Tydelamétaidot n=2

Aineistosta eniten esille nouseva teema oli tekemadlld oppiminen, johon viittasi 13 vastaajaa.
Kasityd mielletddn nimensd mukaisesti késilld tekemiseksi, joka vaatii oppilaalta "itsensd
likoon laittamista” ja “kédet savessa” tyoskentelyd. Kasityota kuvataan konkreettiseksi

tekemiseksi, jossa oppilaan aktiivinen osallistuminen on vélttiméatontd ja palkitsevinta.

Kun oppilas saa tehda itse, oppii hdn parhaiten. H22
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Erityisesti kokonaisen késityoprosessin ndkokulmasta oppilaan aktiivisuuden merkitys
korostuu yhi, kun tehtdvai on niin ideoinnin ja suunnittelun, kuin valmistuksen ja

arvioinninkin osalta. Erds vastaajista kommentoi seuraavasti:

Aktiivisuus on ehka tarkein ominaisuus, kun pyritddn koko kdsityoprosessin
hallintaan. H5

Vaikka aktiivisuuden merkitystd korostettiin erityisesti oppilaiden fyysisen toimeliaisuuden
ndkokulmasta, tunnistivat vastaajat kuitenkin myos késityon teoreettisen puolen ja aktiivisen

aivotyoskentelyn osana késityoprosessia. Opettajat kirjoittivat:

Tiedonkasittely omaan tydskentelyyn on osa oppimisprosessia. Oppilaat, jotka
osaavat siirtda tietoa tyoskentelyyn erottuvat joukosta. H17

Kaiken oppimisen perusta on aktiivinen osallistuminen — ajatustyotd unohtamatta.
Myds omassa padssi tapahtuva on aktiivisuutta. H2

Ty0ssé edistyminen (n=6), tuottamistoiminta (n=4) ja tydeldmaitaidot (n=2) nousivat
aineistosta esille osittain toisiinsa linkittyneind. Aktiivisuuden merkityksen tarkeytta
perusteltiin tdiden edistymisen ja valmistumisen ndkokulmasta, mutta osa vastaajista esitti
my0s kauaskantoisempia ndkdkulmia viitaten oppilaiden tydeldmaétaitoihin. Késityon
aktiivinen toiminta edistdd oppilaan kykyé tuottavaan toimintaan ja edistykselliseen,
kehittyvéidn tyoskentelyyn. Néiti taitoja oppilaat saavat tai joutuvat hydodyntdmadn seké tyo-

ettd siviilieldméssd. Yksi vastaajista kirjoittaa ndin:

Késityd oppiaineena valmentaa tyoeldméin, jossa aktiivisuus on yksi
perusasioista hyviin tydsuoritukseen. H12

Aineistossa oli huomattava méérd kommentteja, jotka koskivat motivaatiota (n=6) ja oma-
aloitteisuutta (n=5) aktiivisuuden merkitysté perustellessa. Oma-aloitteisuutta esitettiin
tavoiteltavaksi ja ihailtavaksi aktiivisuuden muodoksi. Vastaajat korostivat oma-
aloitteisuuden merkitysta tuntien tavoitteiden saavuttamisessa, tdiden valmistumisessa ja
oppilaan ongelmanratkaisun kehittymisessd. Opettaja ei voi olla jatkuvasti oppilaan tukena,
vaan oppilaalta vaaditaan kykya tarttua tekemiseen ja kohdata haasteita ensin itse pohtimalla
ratkaisua. Ongelman sattuessa oppilaan tulisi osata pyytdi tarvittavaa apua, mikd myos

yhdistettiin oma-aloitteisuuteen. Vastaajat kirjoittavat seuraavasti:

Oppilaan aktiivisuus ratkaista tydvaiheessa ilmenevit ongelmat ovat suoraan
verrannollisia oppimiseen. Oppilas, joka odottaa, ettd opettaja tai muu aikuinen
tulee auttamaan eiké itse pohdi, mité tekee, odottaa myds seuraavalla kerralla.
Hl11
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Opettaja ei voi koko aikaa olla yksittdisen oppilaan tukena ja ohjeistajana.
Késityon on oppiaineena pitkalti sellainen, jossa lopputuloksena ndhty
kokonaisuus ei toteudu, jos oppilas itse ei ota vastuuta tekemisestdin. H14

Motivaatio linkitettiin useassa vastauksessa oma-aloitteisuuteen ja oppimiseen ylipdatansa.
Ilman motivaatiota aktiivisuus jadi vdhille, jolloin myds kdsityon sisdltéjen oppiminen kérsii.
Kahden vastaajan vastauksesta huokui harmitus oppilaiden motivaation laskuun, mutta
aineistosta 10ytyi my0s vastauksia, joissa nostettiin esille kdsitdiden aktiivisen olemuksen

vaikutusta positiivisesti oppilaiden motivaatioon. Yksi vastaajista ilmaisee asian seuraavasti:

Kun oppilas on aktiivinen, hdnen oppimistuloksensa ja kokemuksensa kasitoiden
tekemisestd ovat paljon syvéllisempid ja positiivisempi. HS.

6.1.3 Siirtovaikutus kokonaisvaltaisen ja laaja-alaisen ymmarryksen rakentumisessa

Merkittidva osa vastaajista (n=15) ndki siirtovaikutuksen tarkedné osana kisitoitd, vaikka
muutamat (n=4) olivat sitd mieltd, ettd sen toteuttaminen on vaikeaa tai se ei oikeastaan
toteudu heidén tunneillaan. Vastausten keskiarvo oli kuitenkin 8,6 (kuvio 4). Merkityksen
perusteluissa nousi vahvasti esiin késityotaitojen hyddyntdminen arkieldméssd (n=7).

(Taulukko 7.) Erds vastaaja kommentoi seuraavasti:

Koen tirkedksi. Luokittelen késityot eldmén perustaitoihin, joten niiden
siirtyminen oppilaan eldmén eri osa-alueille on merkityksellistd. Jos oppilas osaa
rakentaa hyllykdn, on taidosta varmasti apua rantasaunan rakentamisessa. Koen
myos muista oppiaineista tulevan siirtovaikutuksen tarkedksi. On valttdmatonta,
ettd oppilas osaa mitata. Myds kuvataiteellisesta osaamisesta on valtavasti apua
tuotteiden visuaalisessa ilmeesséd. H1

Taulukko 7. Siirtovaikutuksen merkityksellisyyden perustelut teemoittain.

SIIRTOVAIKUTUKSEN MERKITYS PERUSKOULUN KASITYOSSA

MERKITYSTA KOROTTAVAT [Mainintojen [MERKITYSTA Mainintojen
TEEMAT lukumaiarda |[HEIKENTAVAT TEEMAT [lukumé&iri
Siirtovaikutuksen tarkeys n=15 Vaikeaa toteuttaa n=4
kasitoissa

Kasityotaitojen hyddyntdminen  n=7
arkieldmassa

Matemaattisen osaamisen vaikutus n=3
kéasitoihin

Taidon soveltaminen n=2

Kasitoista puhuttiin eliméntaitona ja osaamisen hyddyntdmisté peilattiin laajasti eri eldmén

alueille. Taitojen ndhtiin siirtyvén oppimisympiriston ulkopuoliseen rakenteluun sekd
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muuhun taitavuuteen ja ndppéryyteen. Vastauksissa ndkyi vahvasti myds toisen suuntainen
vaikutus muista oppiaineista kasityohon. Esille nousi erityisesti matemaattinen osaaminen

(n=3). Sen nihtiin joko helpottavan tai vaikeuttavan esimerkiksi mittaamista.

Raja on melko héilyva siind, ettd kertoivatko vastaajat enemmaén késitdiden merkityksestd vai
siirtovaikutuksen merkityksestd. Késityotaitojen hyddyistd puhuminen painottui vahvasti,
mutta toki samanaikaisesti késityon vilitykselld tapahtuu siirtovaikutusta muuhun eliméén,
kun taitoja hyodynnetddn myos luokkahuoneen ulkopuolella. Kaksi vastaajaa (n=2) mainitsi,
ettd taidon soveltamisella oppilas my0s osoittaa sen, ettd hdn on ymmartanyt ja oppinut

aiemman oppisiséllon. Vastaajat kirjoittavat:

Tiedon siirtyminen muihin toimintoihin on merkki oppisiséllon ymmartdmisesta.
Oppiminen on silloin ollut syvai. Késityossa siirtovaikutus on hyvin
merkityksellinen. Oppija ymmartii silloin joidenkin lainalaisuuksien péatevén eri
materiaaleilla ja tyovélineilld tapahtuvissa toissd. H3

Taidon soveltaminen kuvaa hyvin aineenhallintaa. H23

Muutama vastaaja (n=3) nosti esiin toiveensa siirtovaikutuksen merkityksesti kasityon osalta.
Ensimmainen toivoi, etté siirtovaikutuksen merkitys olisi suurempi ja haluaisi nihda sen
tyossddn. Kaksi muuta toivoi, ettd kdsitydn oppeja voitaisiin hyddyntdd muissa oppiaineissa

tai elaman eri tilanteissa.

6.1.4 Kontekstuaalisuus kayttajalahtdisen tekemisen ja motivoinnin merkittavana
elementtina

Kontekstuaalisuuden merkityksen keskiarvo oli 8,4 (kuvio 4). Se néhtiin todella merkittdvani
tekijdnd oppilaan motivaation kannalta. Jopa 10 vastaajaa nosti merkitystd perustellessaan
esiin sen yhteyden motivaatioon (taulukko 8). Varsinkin silloin, kun oppilasty®6 liittyi
oppilaan omaan eldmaénpiiriin (n=7), opettajat nékivét atheen motivoivan. Tdma ndkyi muun

muassa seuraavissa vastauksissa:

Oppilaan omaan eldménpiiriin liittyvét aiheet vaikuttavat suuresti
motivoitumiseen. H6

Motivaation kannalta tdrkedd. Oppilasty0 tulisi olla osa lapsen tai nuoren eldmaé,
jotta tyd motivoi. Taidonoppimisen kannalta toissijaista kuitenkin. H21

Oppilaan mahdollisuus vaikuttaa sithen, minké tuotteen hén tekee, ndhtiin myds
merkityksellisend. Kysymykseen vastanneista 23 henkil6std jopa yhdeksan (n=9) puhui

vastauksissaan siitd, miten tirkedd on, ettd oppilas ikddn kuin hyviksyy tyon aiheen ja kokee
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sen merkitykselliseksi. Téhén liittyy keskeisesti oppilaan oma eldménpiiri, jonka havaitsimme
innostavan tyoskentelyyn (n=7). Omasta eldmésti nousevat tarpeet ja toiveet nousivat

aineistossa useasti esiin. (Taulukko 8.)

Opettajat painottivat (n=6) my0s tarpeeseen pohjautuvia aiheita ja oppilastoitd. He nakivét
kontekstuaalisuuden tiarkednd siind mielessd, ettd oppitunneilla tehddin tuotteita, jotka tulevat
kayttoon. Argumentointia nakyi myds siind muodossa, ettd tiettyjen tuotteiden tekeminen ei
ole perusteltua, ellei oppilas sitd tarvitse. Esimerkkeind vertailtiin muun muassa kaappikellon

rakentamista mopon moottorin korjaamiseen, mika liittyy oppilaan eldméén vahvemmin.

Taulukko 8. Kontekstuaalisuuden merkityksen perustelut teemoittain.

KONTEKSTUAALISUUDEN MERKITYS PERUSKOULUN KASITYOSSA
MERKITYSTA KOROTTAVAT |Mainintojen [MERKITYSTA Mainintojen
TEEMAT lukumdird [HEIKENTAVAT TEEMAT |lukuméérd
Oppilaan motivaation nousu n=10 Ideoinnin vaikeus n=2
Oppilasldhtdisyys/oppilaan n=9 Tyytyvéisyys opettajan n=2
hyviaksyma valitsemiin téihin
Oppilaan eldménpiiri innostaa n="7 Ei vilttimatonta n=2

taidonoppimiselle
Tarveldhtoisyys n=6

Erds vastaaja kertoi, ettd oli aiemmin opettanut kdsitditd 15 vuotta innovaatiokasvatuksen
menetelmin, jolloin tydskentely nojasi oppilaan eldménpiiriin. Hén peilasi kyseista aikaa
nykyhetkeen ja kertoi innovaatiokasvatuksen olevan nykyisen opetussuunnitelman aikana
lahes mahdotonta. Myos kaksi muuta opettajaa huomautti, ettd valtaosa oppilaista haluaa
mieluummin opettajan ideoiman tyon tai osa ei padse suunnittelussaan alkuun, koska ei

tarvitse mitdan”.

Kaintopuolena mainittiin myos se, ettd kontekstuaalisuus ei ole taidonoppimisen kannalta
valttiméatontd (n=2) ja ideointi on joskus vaikeaa oppilaille (n=2). Toisaalta tuloksissa
kuitenkin painottui motivaation yhteys tekemiseen sekd oppilaan elaméén liittyviin
oppilastdihin, joten aineistomme pohjalta niyttdi siltd, ettd kontekstuaalisuus on
merkittdvidssd asemassa késityon opetuksessa. Tatd mieltd oli noin puolet (n=10)

kysymykseen vastanneista.
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6.1.5 Yhteisollisyyden ja vuorovaikutuksen yleisesti tunnistettu merkityksellisyys

Yhteisollisyyden ja vuorovaikutuksen merkityksen keskiarvo asettui verrattain melko alas,
silld tulos oli toisiksi heikoin (8,0) heti konstruktiivisuuden (7,9) ja reflektiivisyyden (7,9)
jalkeen. Ndiden kolmen osa-alueen vililld keskiarvojen ero oli kuitenkin todella minimaalinen
ja ndiden voidaankin ndhdd muodostavan tulosten alimman keskiarvon ryhmén (kuvio 4).
Tastd huolimatta opettajat nakivat kaikki tutkimamme osa-alueet tarkeind, mikéli asiaa

tarkastellaan liukusditimen skaalalla 4—-10.

Yhteisollisyyden sekd vuorovaikutuksen merkityksellisyys ndhtiin kiinteédna osana kasityota
sekd koulukontekstia yleisesti. Opettajat pitivit vuorovaikutusta, kaverin auttamista, yhdessa
tekemisti sekd hyvéa ilmapiirié tirkeind ja hyvind kayttdytymismalleina. Osa vastaajista koki
yhteisollisyyden ja vuorovaikutuksen myonteisen merkityksen ldhes itsestddn selvdnd (n=5).

He luonnehtivat asiaa muun muassa niin:

Yhteisollisyys ja vuorovaikutus ovat merkityksellisid aina. H1

Totta kai on tirkedid kanssakdyminen, toisten tiloissa tydskentelevien ajatusten
seuranta. Ei kuitenkaan liian korostunut. H2

Kuuluu ihan yleissivistykseen sekd hyvéan kdytokseen. H14

Yhteisollisyys ja vuorovaikutus on aina tirkedd, mutta en pidd sitd avainasemassa
kasitoissd. Kasityd on kuitenkin pitkélti itsendistd puurtamista. H20

Kolme opettajaa néki, ettd vuorovaikutus ei kuitenkaan ole ”avainasemassa”, kun puhutaan
késityon tunneista, joissa painottuu itsendinen tekeminen sekid oman tyon edistdminen. Siitd
huolimatta he pitivét yhteisollisyyttd selkedésti tdrkednd. Yhteisollisyyden ja vuorovaikutuksen

yleisesti tdrkednd asiana tunnustikin kahdeksan vastaajaa (n=8).

Yleisesti tunnistettu yhteisollisyyden merkitys osattiin peilata myds kdsitoihin. Opettajat
painottivat ilmapiirin merkitystd (n=8) seki kaverin auttamista (n=5). [lmapiiri yhdistettiin
viihtyvyyteen seké kaverin auttamiseen ja kannustamiseen. Auttaminen taas néhtiin yleisesti

hyvéni tapana oman tyon edistdmisen ohessa. (Taulukko 9.)



47

Taulukko 9. Yhteisollisyyden ja vuorovaikutuksen merkityksen perustelut teemoittain.

YHTEISOLLISYYDEN JA VUOROVAIKUTUKSEN MERKITYS PERUSKOULUN
KASITYOSSA

MERKITYSTA KOROTTAVAT Mainintojen [MERKIT YSTA Mainintojen

TEEMAT lukumadara |[HEIKENTAVAT TEEMAT [|lukumiiri

'Yleisesti tarkea n==8 Ei avainasemassa kasitoissd [n=3

Hyva ilmapiiri n=_8

Kaverin auttaminen n=>5

Kuten taulukosta 9 voidaan huomata, yhteisollisyys ja vuorovaikutus ndhtiin yleisesti tarkeina
(n=8). Lisdksi rivien vélisti tulkittuna 5 vastaajaa piti yhteisollisyyttd ja vuorovaikutusta
itsestddnselvyyksind. Néin voidaan todeta, ettd ainakin 13 vastaajaa niki aiheiden
merkityksen myonteisend. Loput kymmenen vastaajaa eivit ottaneet suoraan kantaa aiheiden
tarkeyteen ja puhuivat esimerkiksi siitd, ettd yhteisollinen tekeminen ei usein toteudu
luonnostaan. Opettajan késkiessd kaveria autetaan, mutta opettajan tulee huomioida

sosiaalisten tilanteiden pelot sekd se, ettei jokainen halua ryhmii ympérilleen.

6.1.6 Konstruktiivisuuden ja reflektiivisyyden osittain irrallinen merkitys kasityossa

Havaitsimme konstruktiivisuuden ja reflektiivisyyden vastauksissa useita yhteneviisyyksié,
mink3 takia esittelemme kyseisten osa-alueiden tulokset samassa alaluvussa seké
merkityksessd, ettd toteutumisessa. Saadun aineiston perusteella konstruktiivisuus ja
reflektiivisyys saivat heikoimmat keskiarvot liukukytkimelld vastattuihin kysymyksiin.
Keskiarvo asettui kummassakin osa-alueessa arvoon 7,9 (kuvio 4). Konstruktiivisuudelle
annettujen arvojen vaihteluvéli oli kaikista osa-alueista suurinta minimiarvon ollessa 4 ja
maksimiarvon ollessa 10. Reflektiivisyydessd vastaukset vaihtelivat myos melko laajasti

minimiarvon asettuessa arvoon 6 ja maksimiarvon ollessa 10.

Molempien osa-alueiden merkityksid koskevissa sanallisissa perusteluissa esiintyi
merkityksid puoltavia argumentteja, mutta myds perusteluja, miksi kyseiset osa-alueet eivét
olleet vastaajien mielestd merkittdvassa roolissa peruskoulun kisitydssd. Olemme koonneet
konstruktiivisuuden ja reflektiivisyyden merkitystéd korottavat ja heikentdvit teemat

taulukkomuotoon (taulukko 10 ja taulukko 11).
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Taulukko 10. Konstruktiivisuuden merkityksellisyys peruskoulun kasitydssa.

KONSTRUKTHVISUUDEN MERKITYS PERUSKOULUN KASITYOSSA
MERKITYSTA KOROTTAVAT |Mainintojen [MERKITYSTA Mainintojen
TEEMAT lukumidrdi [HEIKENTAVAT TEEMAT |lukuméiri
Opitun soveltaminen n=>5 Toteutumattomuus n=>5
Opitun syventdminen n=> Kasityotekniikoiden n=>5

moninaisuus
Laaja-alaisten taitojen n= Mallikdsityot n=
kehittyminen
Vaativuustason nousu n=3
Ongelmanratkaisutaidot n=3

Konstruktiivisuuden merkityksen perusteluissa korostuivat viisi teemaa, joita olivat opitun
soveltaminen (n=5), opitun syventdminen (n=5), laaja-alaisten taitojen kehittyminen, (n=4),
vaativuustason nousu (n=3) sekd ongelmanratkaisutaidot (n=3) (taulukko 10). Lahes puolet
vastaajista yhdistivat konstruktiivisuuden merkitykseen opitun soveltamisen ja syventdmisen.
Kun perustaidot ovat hallussa, on mahdollisuus kumulatiiviseen taidon oppimiseen ja
kehittymiseen, miké puolestaan kannustaa itsensi haastamiseen vaativampien tdiden parissa.
Haastavissa toissd onnistuminen lisdd oppilaan itseluottamusta ja mindpystyvyyden tunnetta.
Soveltamisen taitoa perusteltiinkin tarkedksi esimerkiksi tydskentelyn mielekkyyden,
nautinnollisuuden ja merkityksellisyyden kannalta. Vastaajat painottivat konstruktiivisuuden
merkityksellisyyttd erityisesti tekniikoissa, joissa halutaan saavuttaa vahva osaaminen.
Konstruktiivisuuden asemaa korostettiin etenkin ylemmille vuosiluokille mentéessd. Vastaajat
kirjoittavat:

Jos haluaa kehittya eteviksi jossain tekniikassa ja oikeasti syventyé sen tekniikan
mahdollisuuksiin, on konstruktiivisuus tarkedd. H22

Taidon syvemmaén kehittymisen kannalta merkittdvai. Késityon valinnaisten
kurssien kohdalla konstruktiivisuuden merkitys kasvaa, kun siirrytdéan
erikoistekniikoihin yms. Télloin perustekniikat on oltava hallussa. H23

Vastaajat pitivit konstruktiivisuutta tirkeéna tekijdnd laaja-alaisten, myds késityon
ulkopuolisten taitojen kehittymisessd. Neljd vastaajista korosti konstruktiivisuuden olevan
merkittivissd asemassa eldmén kannalta tavallisten taitojen rakentumisessa. Kaksi vastaajista
nosti esille ilmidldhtdisen oppimisen, jossa kédsityohon on yhdistetty muita oppiaineita, kuten
matematiikkaa ja fysiikkaa. Jotta oppilas osaa késityon opetuskerralla hakea opettajan

pyynndstd suorakulmaviivaimen, on oppilaan kaytettdvd matematiikan tunnilla oppimaansa
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tietoa apuna. Voidaan puhua siirtovaikutuksesta, jota késittelimme tutkimuksessa erillisend

osa-alueena.

Konstruktiivisuus miellettiin myds ongelmanratkaisun vilineeksi (n=3). Vastaajat ajattelivat
perustekniikoiden olevan ikddn kuin ty6kaluja ongelmien ratkomiseen. Jos oppilaalta puuttui
aiempi osaaminen, oli hdn helposti toimeton kohdatessaan ongelman. Vastaaja reflektoi

seuraavasti:

Aiemmin opittu teoria ja kdytintd antavat mahdollisuuden ratkaista uuteen asiaan

liittyvid ongelmia. H3
Konstruktiivisuuden merkitystd peruskoulun késitydssa laski puolestaan sen heikko
toteutuminen, jota késittelemme laajemmin luvussa 6.2.6. Muita konstruktiivisuuden
merkityksen heikentdvid teemoja olivat kasitydtekniikoiden moninaisuus sekd mallikésitdiden
suosio (taulukko 10). Osa vastaajista (n=5) koki, ettd konstruktiivisuuden toteutumattomuus
on luonut sérdn konstruktiivisuuden merkitykselle. Heikko taitotaso, saamattomuus ja
motivaation puute varjostavat toteutumista, jolloin mydskain konstruktiivisuuden merkitysta
ei sen enempdid ajatella. Opettajien vastauksista huokui se, ettd konstruktivistisesti toimiva
oppilas oli poikkeuksellista. Jos opettaja kohtasi oppilaan, jonka tekemisessa
konstruktiivisuutta ilmeni, kertoi opettaja arvostansa tdtd ja palkitsevansa oppilasta

arvioinnissa.

Osa opettajista (n=5) kirjoitti, ettd konstruktiivisuuden merkitys ei ole korostuneessa
asemassa, silld késityotekniikat saattavat olla hyvinkin erilaisia toisistaan, jolloin
aikaisemmasta tietimyksesté ja osaamisesta ei aina ole hyotya. Lisdksi mallikésityot nousivat
aineistossa esille (n=2) esimerkiksi argumenteissa, joissa vedottiin perustekniikoiden
oppimiseen mallikdsitdiden kautta ennen soveltavia tehtdvanantoja, joissa konstruktiivisuus
on suuremmassa roolissa. Soveltavat tehtdvdanannot ovat yleisempid kuitenkin késityon

valinnaisilla kursseilla. (Taulukko 10.) Erés opettaja kommentoi:

Aiempi tieto toki tukee uuden oppimisessa, mutta kisityotekniikat saattavat olla
niin erilaisia toisistaan, etteivit ne valttamattd liity toisiinsa ollenkaan. Lisdksi en
nde pahana asiana mallikasit6itd, joissa oppilaalle kerrotaan, mitd tehddin. Vasta,
kun oppilas osaa mallikésitydssd opitun taidon, voi hin muodostaa merkityksii ja
soveltaa oppimaansa uuteen. H1



50

Taulukko 11. Reflektiivisyyden merkityksellisyys peruskoulun kasityossa.

REFLEKSITVISYYDEN MERKITYS PERUSKOULUN KASITYOSSA
MERKITYSTA KOROTTAVAT [Mainintojen [MERKITYSTA Mainintojen
TEEMAT lukumiérdi |[HEIKENTAVAT TEEMAT [lukuméiri
Opitun kertaaminen n=>5 Reflektoinnin pinnallisuus =2 n=5
aivotyoskentelyna pohdinta puuttuu
Tekemisen sanallistaminen =3 Reflektoinnin n=4

epatodenmukaisuus
Itsearviointi: omien vahvuuksien jan=3 Haastavaa arvioida > n=2
heikkouksien tunnistaminen irrallinen osa-alue
Virheistd oppiminen n=2
Ennakointi ja turvallisuus n=1

Reflektiivisyyden merkitystd perusteltiin puolestaan opitun kertaamisella aivotydskentelyni
(n=5), tekemisen sanallistamisella (n=3), itsearvioinnilla (n=3), virheistid oppimisella (n=2)
sekd ennakoinnilla ja turvallisuudella (n=1) (taulukko 11). Vastaajat pitivit merkityksellisena
sitd, ettd kun oppilas kdy toimintaansa ja oppimiaan asioita lipi sanallisesti ja aivotyond, hdn
kidy ldpi prosessin vield kertaalleen, mikd parhaimmillaan johtaa opitun jdsentelemiseen, ahaa-
elamyksiin, tiedostamiseen ja virheistd oppimiseen. Reflektointia voidaan pitdd myos yhtend
todisteena siitd, ettd oppilas on oppinut asian. Erdédn vastaajan mukaan reflektiivisyys
edesauttaa lisdksi ennakoinnin taitoa ja harkitsevuutta, mika puolestaan edistié turvallista

tyoskentelyd. Opettajat kirjoittavat seuraavasti:

Kasityokin on erddnlainen kieli, jota voi puhua. Silloin oppilas on sisdistényt
asian, kun hén kiyttda oikeita termeji ja pystyy sanallisesti kertomaan, mité on
tehnyt ja mité pitdisi tehdd. H11

On hyvé pohtia ja sanoittaa toimintaansa. Edistdd my0s turvallisuutta, kun tietda
miksi ja miten. H23

Vastaajat nostivat reflektiivisyyden merkityksen oppilaan itsearvioinnin yhteydessi esille.
Totuudenmukaisesti toteutuessaan reflektointia itsearvioinnissa pidettiin hyvinkin
merkityksellisend esimerkiksi oppilaan omien heikkouksien ja vahvuuksien tunnistamisessa.
Toisaalta reflektion yleinen pinnallisuus laski reflektiivisyyden merkitystd peruskoulun
kiasity0ssd (n=5). Nelja opettajaa ei antanut reflektiivisyydelle suurta painoarvoa siitd syysté,
ettd oppilaan reflektio omasta osaamisesta ei useinkaan ollut todenmukaista. Opettajat
kertoivat, ettd oppilaan pohdintaa ei reflektioista juuri 16ydy ja etté itsearvioinnit on tehty joko

liian kriittisesti tai omaa osaamista tdysin yldkanttiin arvioiden (n=4). Vastaajat kirjoittivat,
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ettd ndiden syiden takia reflektiolla ja itsearvioinneilla ei ole kovin suurta roolia kasityon
arvosanassa, miké laskee reflektiivisyyden merkitysti (n=2). (Taulukko 11.) Poimintoja

opettajien vastauksista:

Reflektointi jad usein hyvin lyhyeksi, eikd pohdintaa juuri tule. H1
Harva oppilas pystyy kuvailemaan tydskentelyddn totuudenmukaisesti. H14

6.2 Mielekkaan oppimisen mallin osa-alueiden toteutuminen peruskoulun
kasityossa

Toisella tutkimuskysymykselld kartoitimme tietoa siitd, miten mielekkdidn oppimisen mallin

osa-alueet toteutuvat késityon opetuskerroilla. Kysymyksen muoto oli avoin ja sithen vastasi

23 vastaajaa. Esittelemme tulokset osa-alueittain alla olevissa alaluvuissa.

6.2.1 Intentionaalisuus kulkee mukana koko prosessin ajan

Tavoitteellisuuden toteuttamisessa opettajat nostivat ensisijaisena tavoitteena tuotteen
valmiiksi saamisen (n=7). Osa opettajista kertoi, ettd he kdyvit oppitunnin tavoitteet 1dpi
tunnin alussa (n=4). Tavoitteellisuuden kerrottiin ndkyvan myds tekemisessé tai prosessissa
(n=3). Kaksi opettajaa kertoi, ettd he pitdvit tavoitteita esilld oppitunneillaan tai kertaavat

tavoitteita sddnnollisesti (n=2). (Taulukko 12.)

Aineistomme pohjalta tuotteen valmiiksi saaminen voidaan néhda késityon tarkeimpéna
tavoitteena. Opettajat olivat sitd mieltd, ettd ne oppilaat, jotka saavat tyonsd valmiiksi

pédsevit tavoitteeseen. He kertoivat muun muassa seuraavasti:
Tavoitteena on saada tyo loppuun. H23
Se ndkyy tyoskentelysséd ja lopputuloksessa. H22
Tyonsd valmiiksi saavat padsevit tavoitteeseen, osa paremmin, osa heikommin.

Sitten on niitd, jotka eivdt padse toiminnallaan juuri mihink&én lopputulokseen.
H20
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Taulukko 12. Intentionaalisuuden toteutumisen muotoja peruskoulun kasitoissa.

INTENTIONAALISUUDEN TOTEUTUMISEN Mainintojen lukuméri
MUOTOJA PERUSKOULUN KASITYOSSA

Tuotteen valmiiksi saaminen n=7
Tavoitteiden ldpikdyminen tunnin alussa n=4
Tydskentelyn ja prosessin tavoitteet n=3

Tavoitteiden ndkyminen tunnilla/tavoitteiden kertaaminen n=2

Tavoitteet voivat olla my0s toisenlaisia. Neljd opettajaa kertoi, ettd he kdyvét oppitunnin
tavoitteet 1dpi tunnin alussa. Téhén oli kahdenlaisia tapoja. Osa kévi tavoitteet 14pi suullisesti
ja toiset hyddynsivit esimerkiksi tuntipdivékirjan tayttdmista tai tavoitteiden kirjaamista
vihkoon. Till6in oppilaat kirjasivat itselleen henkilokohtaiset tavoitteet, joiden tdyttyminen

kiytiin 1dpi tunnin paitteeksi joko rastittamalla tai suullisesti. Vastaaja kommentoi:

Tavoitteet kdydédédn 14pi tunnin alkuun. Oppilas ja opettaja seuraavat edistymisti
“etappi” -monisteen avulla. H25

Tavoitteellisuuden koettiin nikyvin myds oppilaan tekemisessé tai prosessissa.
Tavoitteellisen tyoskentelyn perustelut jaivat kuitenkin vahaisiksi. Yksittdisid nostoja
esitettiin tekemisen laadun ja uusien tekniikoiden tai laitteiden kdyton oppimisesta.
Kysyimme, miten kdsityon tavoitteellisuus nékyy tai toteutuu tunneillasi ja tdhdn vastattiin
esimerkiksi néin:

Siten, ettd opetellaan toitd tekemalld kayttdmaén erilaisia teknologioita, jotka
mahdollistavat tuotteen valmistumisen. H11

Oppilaille avataan selkedsti mihin pyritdédn ja tavoitteita kerrataan sddnnollisesti
tyoskentelyn aikana. H15

Kaksi opettajaa kertoi my0s, ettd tavoitteet ovat heidén luokassaan ndkyvilld tai niitd
kerrataan sddnnollisesti. Opettaja, joka kertoi pitdvansa tavoitteita esilld, oli myos sitd mieltd,
ettd tavoitteellisuus toteutuu hdnen opetuksessaan erittdin hyvin. Tétékin olisi mielenkiintoista
selvittdd, ettd kuinka suuri merkitys tavoitteiden kertaamisella on lopputulokseen padsemisen

kannalta.

6.2.2 Aktiivisuuden tapauskohtainen toteutuminen

Kun haastateltavilta kysyttiin, miten aktiivisuus toteutui heidin késitydtunneillaan, moni
vastaajista nosti esille kokonaisen kisitydprosessin ideointi-, suunnittelu- ja valmistusvaiheet

(n=7) sekd ongelmanratkaisun (n=4) ja ohjeiden noudattamisen (n=4). Néiden parissa
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oppilailta vaaditaan aktiivista osallistumista (Taulukko 13). Viisi opettajista kertoi antavansa

suurimman osan tuntien ajasta oppilaiden itsendiselle tydskentelylle. Opetustuokiot pidetddn

talloin napakkoina. Erds vastaaja kommentoi:

Oppilaat ovat ne, jotka pidasiassa tyoskentelevit ja toimivat. Tunneillani on
korkeintaan pari lyhyttd opetustuokiota, joiden aikana haluan, ettd oppilaat
kuuntelevat ja ovat tekemittd mitddn muuta. Muu osa ajasta on varattu
tyoskentelylle ja siivoukselle. Aktiivisuus toteutuu tunneilla konkreettisesti kasité
kayttdmalla eri tyovaiheissa tai koneiden ohjelmoinnissa. Myds suunnitelmat

tehddan kisin. H1

Taulukko 13. Aktiivisuuden toteutumisen muotoja peruskoulun kasitdissa.

AKTIIVIISUUDEN TOTEUTUMISEN MUOTOJA Mainintojen lukumaéra
PERUSKOULUN KASITYOSSA

Kokonaisen késityoprosessin vaiheet (ideointi, suunnittelu, =7

valmistus sekd dokumentointi/arviointi)

Oppilaan tyoskentelyyn varatun ajan maksimointi n=>5

Ongelmanratkaisu n=4

Ohjeiden noudattaminen n=4

Kysymyksen monitulkintaisuuden takia, aineisto sisdlsi merkittdvan midrén vastauksia, jossa

kuvailtiin, kuinka hyvin tai huonosti aktiivisuus toteutui tunneilla eikd niink&én tapoja, joilla

aktiivisuus toteutui. Vastauksissa toistui késityoryhmien vaihtelevuus ja aktiivisuuden

toteutumisen tapauskohtaisuus. Kolme vastaajista kehui aktiivisuuden olevan hyvilla tasolla,

kun taas vastaava méérd vastaajia oli huolissaan passiivisuuden lisdéntymisestd ja

kiinnostuksen vihenemisestd. Positiiviset kommentit aktiivisuudesta linkittyivit usein pieniin

ryhmékokoihin ja néin ollen riittdvaan aikaresurssiin. Aktiivisuuden tasosta huolissaan

olevissa kommenteissa korostettiin puolestaan oppilaiden itseohjautuvuuden vihenemisti,

motivaation uupumista ja heikkoa oma-aloitteisuutta. Vastaajat kirjoittavat:

Aktiivinen osallistuminen on vdhentynyt vuosien aikana tekstiilipuolella.

Oppilaiden oma itseohjautuvuus ei aina toteudu. H16

Kiinnostus késitydoppiaineeseen on pienentynyt viimeisen kymmenen vuoden
aikana radikaalisti. Oma-aloitteisuus on vain harvojen oppilaiden ominaisuutena.

H17

Toisaalta aineistosta nousi esille myds kommentteja, joissa kiiteltiin joidenkin oppilaiden

esimerkillistd, jopa muita innostavaa aktiivista toimintaa. Eréds vastaaja kommentoi

seuraavasti:
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Onneksi on olemassa aktiivisia poikkeustapauksia ja heidén kanssaan on ilo tehdé
toitd — se ndkyy myos numerossa. H12

6.2.3 Siirtovaikutuksen kaksisuuntainen vaikutus

Siirtovaikutuksen toteutumisessa painottuivat opettajan sanallistama opittavien taitojen
hyédyntdminen muussa elimésséd (n=6) sekd matemaattisten aineiden hyodyntdminen
kasitoissd (n=7). Késitydtaitojen ndhtiin siirtyvdn my0s arjen taitoihin (n=3), kuten motoristen

taitojen hyodyntamiseen. (Taulukko 14.)

Useampi opettaja (n=6) kertoi sanoittavansa oppitunneillaan sitd, miten opittuja taitoja
voidaan hyddyntdd myds koulun ulkopuolella. Ainakin osa heistd myos osallisti oppilaita
keskusteluun tai pohdintaan siitd, missé taitoja voidaan soveltaa. Opettajat antoivat muun

muassa arkieldmén esimerkkejé siitd, mihin taitoja tarvitaan.

Keskustellaan esimerkein vastaavista tyotavoista yms. arkieldméssd. H22

Tuon arkieldmén esimerkkeji ja taidon hyddyntdmismahdollisuuksia
tarkoituksella esiin. Esimerkiksi makrameesolmuista voi olla hyotyé kalastuksessa
tai purjehduksessa, matematiikasta on paljon hyotya kasity0ssd mittaamisessa ja
kappaleiden hahmottamisessa. H24

Noin joka neljds (n=7) vastaaja nosti esiin myds matemaattisten aineiden hyodyntdmisen
késitoissd. Nama yhdistettiin muun muassa mittaamiseen sekd ongelmien ratkaisemiseen.
Joidenkin opettajien mukaan matemaattiset taidot siirtyivit ja kulkivat kéisitoissa
luonnollisesti, mutta kaksi vastaajaa oli sitd mieltd, ettd mittaaminen, yksikkdmuunnokset

seka tilavuuslaskut ovat usein heikolla tasolla.

Kaksi vastaajista oli sitd mieltd, ettei siirtovaikutus toteudu heidén tunneillaan. He nakivat
tdmén johtuvan joko kédsityGtuntien vihenemisesti tai pienluokkaopetuksesta. Tdma ei
kuitenkaan tutkimustulostemme valossa ole merkittdvén yleinen ongelma, silld kumpaakin

perustelua esiintyi vain yhden kerran.

Taulukko 14. Siirtovaikutuksen toteutumisen muotoja kasitdissa.

SIIRTOVAIKUTUKSEN TOTEUTUMISEN MUOTOJA Mainintojen lukuméri
PERUSKOULUN KASITYOSSA

Matemaattiset taidot n="7

Opettajan opetuksen kautta n=6

Arjentaidot = motoriset taidot, ongelmanratkaisu n=3
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Kuten taulukosta 14 voidaan havaita, matemaattisten aineiden yhteys kdsin tekemiseen nousi
vahvimmin esiin. Lahes yhtd monesti (n=6) opettajat mainitsivat sen, ettd he havainnollistavat
oppilaille suullisesti sitd, missa kyseisid taitoja saatetaan tulevaisuudessa tarvita. Kaksi

vastaajaa oli sitd mieltd, ettei siirtovaikutusta esiinny heidén opetuksessaan.

6.2.4 Kontekstuaalisuus ja oppilaan elamanpiiri

Kontekstuaalisuuden toteutumisessa esiin nousi kaksi vahvaa teemaa: oppilaan eliménpiirin
huomioiminen (n=15) seka oppilaan mahdollisuus valita oppilastyonsa aihe (n=12). Lisdksi
nelja opettajaa (n=4) oli sitd mieltd, ettd kontekstuaalisuus ndkyy vahvemmin késityon

valinnaisryhmissa. (Taulukko 15.)

Taulukko 15. Kontekstuaalisuuden toteutumisen muotoja peruskoulun kasitdissa.

KONTEKSTUAALISUUDEN TOTEUTUMISEN Mainintojen lukumééri
MUOTOJA PERUSKOULUN KASITYOSSA

Oppilaan eldménpiirin huomioiminen n=15
Oppilaan mahdollisuus paattad, minké tuotteen tekee n=12
Valinnaiskdsity0 n=4

Oppilaan eldménpiirin huomioiminen nousi ldhes jokaisessa vastauksessa esiin. Opettajat
kertoivat, ettd he pyrkivdt huomioimaan ajan, jossa elimme seké oppilaan eldménpiirin ja
intressit. Ndiden tulee vaikuttaa oppilastiden aiheisiin, jotka oppilas saa useimmiten itse

valita.

Oppilailla on aina mahdollisuus toteuttaa omia ideoitaan. Useimmiten heiddn on
vaikea kuitenkaan 10ytd4 omia ideoita (7-91k). H21

Aika usein on mahdollista suunnitella oma ty0 ja toteuttaa se. H22

Toteutettavat tyot valitaan niin, ettd ne ovat oppilaille mieluisia ja kayttokelpoisia.
H15

Tyon voi valita esim. omasta harrastuspiiristd. Motivoi. H3

Kaksi opettajaa mainitsi konkreettiset esimerkit siitd, miten he olivat toteuttaneet
kontekstuaalisuutta. Toinen heistd oli saanut pojatkin innostumaan virkkaamisesta, kun
kasitydhahmojen aiheena oli oppilaiden suosiossa oleva Among us -videopeli. Toinen
opettaja oli tehnyt yhteisopettajuutta biologian opettajan kanssa jaksolla, jolla késiteltiin

kaloja. Késitdissa tehtiin koululle kalateos tilkkumaalauksella.
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Huomionarvoista oli se, ettd neljd opettaa mainitsi (n=4), ettd valinnaiskasitoissa
kontekstuaalisuuden toteuttaminen on yleisempé4 ja toteutuu paremmin. Tarveldhtdisen tai
esimerkiksi oppilaan eldmin kontekstiin liittyvén késityotuotteen toteuttamisen tulisi olla yhtd

lailla mahdollista my®s tavallisilla kdsityon tunneilla.

6.2.5 YhteisOllisyys ja vuorovaikutus kannustavan ja keskustelevan oppimisen
tekijoina

Yhteisollisyys ja vuorovaikutus nékyi késitdissé ennen kaikkea kaverin auttamisena (n=15).

Lisdksi opettajat mainitsivat keskustelut (n=5) seka pari- ja ryhmityot (n=5). Kannustaminen

ja tsemppaaminen ndhtiin myds hyvind ja toteutuvina yhteis6llisyyden ja vuorovaikutuksen

tapoina kasitdissd (n=4). (Taulukko 16.)

Kaverin auttaminen néhtiin selkedsti suurimpana ja yleisimpéné yhteisollisyyden muotona.
Oppilaat auttavat ja neuvovat toinen toisiaan ja nopeimmin tyossddn etenevét voivat toimia
apuopettajina. Joissain tyovaiheissa voi hakea kaverin avuksi ja tehdd yhdesséd. Vastaajat
kirjoittavat:

Suurissa ryhmissa pyydan usein edistyvéa oppilasta tukemaan hitaammin

edistyvad oppilasta jossakin tydvaiheessa. Isossa ryhméssd opettajan aikaresurssi
yhté oppilasta kohden on hyvin pieni. Edistyvét oppilaat ovat suuri apu. H4

Ohjeena katso mitd muut tekevit. Auta muita, jos huomaat, jos joku ei tiedé tai
osaa. H2

Taulukko 16. Yhteisollisyyden ja vuorovaikutuksen toteutumisen muotoja peruskoulun kasitdissa.

YHTEISOLLISYYDEN JA VUOROVAIKUTUKSEN Mainintojen lukumaéra
TOTEUTUMISEN MUOTOJA PERUSKOULUN

KASITYOSSA

Kaverin auttaminen n=15

K eskustelut n=>5

Pari- ja ryhmétyot n=>5

K annustaminen n=4

Oppilaiden vilisen keskustelun ndhtiin olevan my0s luonnollinen osa yhteisollisyyttd ja
vuorovaikutusta (n=5). Muutama vastaaja mainitsi kuitenkin myos ei-toivotun kayttdytymisen
tai kielenkdyton oppitunneilla (n=3). Opettajat kertoivat, ettd he antavat oppilaiden
keskustella, mutta puuttuvat tarvittaessa, jos puheen sisdltdo muuttuu aiheettomaksi. Késitoissa
on myos tilanteita, joithin puhuminen ei sovi, kuten laitteiden tai koneiden ymparistossa.

Vastaaja kommentoi:
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Oppilaat saavat keskustella keskenéén, tosin ei hdiritsevisti eikd varsinkaan
laitteilla ja koneilla. H25

Viisi opettajaa kertoi, ettd heidin tunneillaan tehddén myos pari- tai ryhmétoitd (n=5).
Opettajat eivit nimenneet toiden aiheita, mutta eréds vastaaja mainitsi, ettd heilld oli tehty
kasityoaktivismiin liittyva teos yhteisend projektina. Kannustaminen ja tsemppaaminen nousi
esiin neljastd vastauksesta (n=4). Kannustaminen esiintyi opettajien luetellessa

yhteisollisyyden muotoja, joten sitdkddn ei sen laajemmin avattu tai perusteltu.

6.2.6 Heikko taitotaso konstruktiivisuuden ja reflektiivisyyden toteutumisen varjona

Konstruktiivisuuden toteutumista kuvaavassa aineistossa suurin osa opettajista kuvasti
toteutumista ensin yhdelld sanalla, minké jélkeen he avasivat laajemmin toteutumisen muotoja
ja antoivat esimerkkeja. Vastauksista nousi esille kolme eri asteista toteutumisen kategoriaa,

jotka ovat toteutuu hyvin”, “toteutuu vaihtelevasti” sekd “toteutuu heikosti.” Taulukkoon 17

on koottu aineistosta eniten mainintoja saadut konstruktiivisuuden toteutumisen muodot.

Taulukko 17. Konstruktiivisuuden toteutumisen muotoja peruskoulun kasitdissa.

KONSTRUKTIIVISUUDEN TOTEUTUMISEN Mainintojen lukuméri
MUOTOJA PERUSKOULUN KASITYOSSA

Monipuolisia tekniikoita ja tydvaiheita sisdltdvit oppilastydt =5

Ensin mallikésityd, sitten soveltava tyd n=4(+4)
Ongelmanratkaisu n=3
Kyselevé/johdatteleva opetus n=3
TyoOn personointi n=2

Kuusi vastaajista ilmoitti, ettd konstruktiivisuus toteutuu kisityon opetuskerroilla hyvin. Viisi
heistd kertoi konstruktiivisuuden toteutuvan monipuolisia tekniikoita ja tydvaiheita sisdltavien
oppilastoiden kautta. Téallaisten projektien parissa tulee usein vastaan ongelmia, joita
joudutaan ratkomaan aiemman tiedon ja taidon avulla. Ongelmanratkaisu nousikin yhdeksi

konstruktiivisuuden toteutumisen muodoksi (n=3).

Osa vastaajista kertoi konkreettisia esimerkkejd konstruktiivisuuden toteutumisesta. Kolme
vastaajista nosti esille virkkauksen ja neulonnan vaiheittaisen opettelun. Ensin aloitetaan
sormivirkkauksesta, jonka aikana oppilas oppii aloitussilmukan ja ketjusilmukan tekemiseen.
Tédmin jdlkeen oppilaalle annetaan virkkuukoukku ja toistetaan sama tydvaihe, mutta sormien

sijasta silmukoita virkkaakin koukku. Neuletdissa esimerkkimainintoja tuli esimerkiksi



58

koetilkun tekemisestd. Ennen sukan resorin neulomista suljettuna neuleena, oppilas
harjoittelee tasoneulokseen oikean ja nurjan silmukoiden tekemisti. Oppilas ikddn kuin kerda
itselleen tarvittavan tiedon ja taidon koetilkun tekemisesté, joita hin sitten soveltaa sukkaan.
Metallitoihin liittyen konstruktiivisuudesta annettiin esimerkki taonnasta. Erds opettaja
kirjoitti, ettd ennen kuumataontaa oppilaat harjoittelevat takomista kylmétaonnan keinoin.

Nain ollen oppilas saa tuntuman takomiseen ja tyévilineiden kayttoon.

Edelld kuvatuissa esimerkeissd ilmenee konstruktiivisuuteen tdhtdavd menetelma, joka nousi
aineistosta selvisti esille neljdn vastaajan vastauksista ja toisaalta rivien vilista tulkittuna
toisten neljén kirjoituksista. Konstruktiivisuutta pyritdén toteuttamaan menetelmin avulla,
jossa oppilaat ensin tekevit mallikésityon, jonka jélkeen heilld tulisi olla tarvittavat tiedot ja
taidot soveltavaan tyohon. Opettajat kommentoivat ratkaisua toimivaksi, mutta aikaa vieviksi.
Soveltavassa ty0ssd padpaino on tydn personoinnissa ja haasteellisimmissa tydvaiheissa (n=2)

Vastaajat kirjoittavat:

Rakennamme ensin pohjan késity6taidolle, jonka jilkeen oppilas pidsee tekemiin
vapaammin oman luovuutensa pohjalta. H18

Oppilas osaa soveltaa oppimaansa ja tehdd tydstddn omannédkoisensd. H3

Valtaosa vastaajista koki konstruktiivisuuden toteutuvan vaihtelevasti (n=11) tai heikosti
(n=4). Konstruktiivisuuden toteutumisen esteend katsottiin olevan oppilaiden
sitoutumattomuus prosessiin sekd motivaation ja keskittymisen puute. Namé tekijét
heijastuvat opettajien mukaan oppilaan tieto- ja taitotasoisin, miké johtaa siihen, ettd
konstruktiivisuus ei toteudu, vaan samoja asioita joudutaan kertaamaan useamman kerran.

Vastaajat kirjoittavat:

Pahimmillaan opetan samoja asioita aina kolmoselta yhdeksédnnelle luokalle asti.
H17

Konstruktiivisuus puuttuu nykyéén yhd useammalta oppilaalta. Ei
muisteta/ymmaérretd aiemmin opittua. H15

Osaamisen taso on romahtanut. Ei oppilailla ole aiempaa osaamista ko.
oppiaineessa. Opetan asioita, joihin suurimmalla osalla oppilaista ei ole juuri
mitddn kokemusta. Samoin on kdynyt oppimisessa. Tuntuu siltd, ettd saan aloittaa
uudelleen alusta jokaisen oppitunnin jélkeen. Ei tapahdu oppimisen ja tiedon
kasautumista, niin kuin aiemmin on opettajaurallani ollut. H9

Vastaajat kuitenkin kertovat, etté ihailtavia poikkeusoppilaita on, joilta jopa opettaja voi

oppia. Yksi opettaja kommentoi:
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Konstruktiivisuus toteutuu hyvin vaihtelevasti. Kannykkarépeltdjat ja nukkuvat
oppilaat eivdt tunnu saavan omia kokemuksia ja eivit silloin kykene
muodostamaan — edes ohjatusti — uusia merkityksid vanhoista asioista. Aktiiviset
oppilaat pystyviét toisinaan antamaan myos opettajalle uusia ajatustapoja ja
tyoskentelyviaylid. H9
Edelld mainittu sitaatti oli ddriesimerkki tilanteesta, jossa edes opettajan ohjaus ei edistanyt
konstruktiivisuutta. Muutama vastaajista (n=3) nosti opettajan kyselevin ja johdattelevan
opetuksen kuitenkin konstruktiivisuuden merkittdvaksi parantajaksi. Opettajat kertoivat
kyselevinsi oppilailta johdattelevia kysymyksid ennemmin kuin antavat heille valmiita

vastauksia. Myos oppilaan ratkaisuja saatetaan kyseenalaistaa siind toivossa, ettd oppilas

hoksaisi asioiden vilisid yhteyksié ja harjoittelun vaikutuksen tekemiseen.

Reflektiivisyyden toteutumista késittelevdssa aineistossa suuressa roolissa olivat kidytdnnon
esimerkit, eikd niinkddn sanallinen kuvailu hyvin tai huonosti toteutuneesta
reflektiivisyydestd. Esimerkeissé toistui useampi tapa toteuttaa ja lisdta reflektiivisyytta.

Néma reflektiivisyyden toteutumisen muodot on esitetty taulukossa 18.

Taulukko 18. Reflektiivisyyden toteutumisen muotoja peruskoulun kasitdissa.

REFLEKTIVISYYDEN TOTEUTUMISEN MUOTOJA Mainintojen lukumaaré
PERUSKOULUN KASITYOSSA

Itsearviointi n=_8
Tuntipaivékirja/portfolio/raportti n=6

Palautekeskustelu yksildllisesti ja ryhméssa n=>5

Kyseleva opetus n=>5

Viliton sanallinen palaute n=4

Valtaosa vastaajista mainitsi esimerkeissdén kirjalliset reflektiot, kuten itsearvioinnit (n=8)
sekd tuntipdivikirjat, portfoliot ja erilaiset raportit (n=6). Vastaajat kertoivat, ettd
itsearviointeja tehddén sekd opetuskertojen lopuksi ettd koko jakson péétteeksi. Useissa
tapauksissa itsearviointi yhdistyy tuntipdivékirjaan, jota taytetdin joko sdhkoisend tai
paperisena. Vastaajat nimesivét esimerkiksi Gridin ja Classroomin sdhkdisiksi

reflektointialustoiksi.

Kirjallisen reflektoinnin ohella opettajat kdyttivit sanallisia arviointi- ja palautekeskusteluja
reflektiivisyyden edistdjind (n=5). Vastaajat kertoivat, ettd keskusteluja kdydaan ryhmatasolla
esimerkiksi opetuskerran lopussa, jolloin reflektoinnin keskidssd on opetuskerran tavoitteiden

saavuttaminen, keskustelu opitusta, yleinen palaute luokalle seké seuraavalle opetuskerralle



muistettavat asiat. Yksilollisid palautekeskusteluja kdydadan puolestaan esimerkiksi
késityojakson lopussa tyon arvioinnin yhteydessa tai tarvittaessa oppitunnin jalkeen

kasvatuskeskusteluna. Erds vastaaja kommentoi:

Pyydén usein oppilaita kertomaan tdiden etenemiseen liittyvié ajatuksia.
Jokaisesta valmistuneesta tyOstd kdydddn myos palautekeskustelu, jossa oppilas
arvioi omaa tyoskentelyddn. H8

Reflektiivisyyttd esiintyy opetuskerroilla myds kyselevédn opetuksen (n=5) ja vélittdmén
sanallisen palautteen ansiosta (n=4) (taulukko 18.) Opettajat kertoivat panostavansa
kyseleviin ja johdattelevaan opetukseen, jonka tavoitteena on saada oppilas pohtimaan,

sanallistamaan ja arvioimaan toimintaansa. Vastaajat kirjoittavat:

Kyselen oppilailta sanallisesti mité ja miksi tekevéat. Saatan kysyd esim. miksi
lanka pitdé paitelld, eikd vain katkaista. H21

Kysyn oppilailtani paljon toiminnan ja valintojen taustalla olevia tekijoita.
Esimerkiksi, miksi oppilas pdatti kayttda juuri japaninsahaa sormiliitoksia
tehdessa, tai mitd luku kertoo hiomapaperissa. H23
Viliton sanallinen palaute sekd opettajan ettd oppilaan suusta nousi myos reflektoinnin
toteutumisen muodoksi. Vastaajat kertoivat, ettd oppilaat saattavat olla hyvinkin tietoisia

omasta tekemisestdén ja varsinkin virheistddn. Vastauksista ilmeni, ettd oppilaat arvioivat

itseddn ddaneen hyvinkin paljon. Yksi vastaaja antaa esimerkin:

Teknisen tyon luonteeseen kuuluu jatkuva reflektiivisyys, kuten muihinkin
prosesseihin. ”On se nyt prkl, kun taas meni munilleen.” Joskus tietty positiivisen
kauttakin. H8

Reflektiivisyyden toteutumiseen saadut vastaukset olivat aineiston yhtenevaisimmat.

Reflektiivisyys néyttdisi olevan kiinted osa suurimmassa osassa opetuskertoja niin

kirjallisessa kuin suullisessakin muodossa. Vastaajat korostivat, ettd reflektiivisyyttd saattaa

tapahtua aivan huomaamatta — refleksinomaisesti.

60
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7 Johtopaatokset

Tutkielman tavoitteena oli selvittdd Jonassenin ja kollegoiden (1995) mielekkdin oppimisen -
mallin osa-alueiden merkitysté seki toteutumista suomalaisessa késityon perusopetuksessa.
Intentionaalisuus ja aktiivisuus nousivat kasitdissd kaikkein merkittivimmiksi osa-alueiksi.
Opettajien antamien pisteiden pohjalta laskettiin keskiarvot jokaisen osa-alueen merkityksen
osalta (kuvio 4, s.39). Osa-alueiden saamien suhteellisen hyvien pisteiden perusteella malli

voidaan ndhda validina my®&s nykypéivan opetuksessa.

Intentionaalisuus néhtiin poikkeuksellisen tirkedné asiana oppimisen ja selkeén tavoitteen
asettamisen kannalta. Ziv ja kumppanit ovat todenneet (2008), ettd tarkoituksellisuus on
kaiken opetuksen ja oppimisen perusta samalla, kun tavoitteet suuntaavat opetusta (Ziv,
Solomon & Frye 2008, 1245). Myos Jonassenin (2006) mukaan oppimisen mielekkyys

tuleekin nimenomaan intentionaalisuudesta (Jonassen ym. 2006, 2).

Intentionaalisuuden merkityksistd muodostettuja teemoja olivat oppiminen/selked tavoite,
valmis tuotos, motivaation yhteys seki yksilollinen tavoite. Aktiivisuudesta muodostuneita
teemoja puolestaan olivat tekeméilld oppiminen, motivaatio, tuottamistoiminta, ty0ossa
edistyminen, oma-aloitteisuus seki tyoeldmaétaidot. Teemoja vertailemalla voimme havaita,
ettd kummankin osa-alueen perusteluissa nousivat yhteys motivaatioon sekd oppimiseen.
Namaé kaksi saattavat olla avainasemassa sen suhteen, ettd intentionaalisuus ja aktiivisuus
nousivat selkeésti tirkeimmiksi osa-alueiksi. Aktiivisuutta taas korostetaan myos
opetussuunnitelmassa, joten on hienoa huomata, etti se ndhdiin heti toisiksi tirkeimpané osa-
alueena. Aktiivisuuden merkitys on korostunut myds muissa mielekkéésta oppimisesta

tehdyissé tutkimuksissa (Kostiainen ym. 2018; Kérki ym. 2018).

Motivaatio nousi esiin myds kontekstuaalisuuden merkityksen perusteluissa. Varsinkin
silloin, kun oppilastyd liittyi oppilaan eldménpiiriin - ja hin saa pdittdd, minka tyon tekee -
néhtiin sen motivoivan erityisen vahvasti. My0s useat oppimisteoriat ovat samaa mieltd siitd,
ettd autenttisesta eldménpiiristd nousevat tehtavit ovat kaikkein mielekkdimpié (Jonassen ym.
2006, 2). Kontekstuaalisuutta pidettiin opettajien toimesta merkittdvind mielekkain
oppimisen kannalta. Se oli myds Kérjen ym. (2018) tutkimuksessa yksi tdrkeimmisti osa-

alueista (Kérki ym. 2018, 1.).
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Opettajat pitivit siirtovaikutusta tirkedni osana kasitoitd, silld 15 vastaajaa nosti
perusteluissaan esiin sen merkityksellisen aseman. Siirtovaikutuksen kerrottiin ndkyvin muun
muassa siind, miten oppilaat hydodyntédvat matemaattista osaamistaan esimerkiksi
mittaamisessa. Opettajat puhuivat myos siité, ettd kasityotaidot ovat ikddn kuin eldmaéntaitoja,
joita tarvitaan monissa tilanteissa eliméan aikana. Siirtovaikutuksen merkityksen osalta ei
kuitenkaan noussut muita merkittdvid teemoja. Tdmai saattaa johtua siité, ettd
siirtovaikutuksen havaitseminen oppilaan tekemisessé vaatisi todennédkdisesti pidempiaikaista

seurantaa kuin sen, ettd opettaja auttaa ohi mennen oppilasta tietyssd tyovaiheessa.

Vastausten perusteella ndyttia siltd, ettd opettajien antamiin merkityspisteisiin vaikutti se,
osaavatko oppilaat toteuttaa osa-aluetta kdytdnnossd. Tadma nékyi etenkin konstruktiivisuuden
ja reflektiivisyyden merkitykseen liittyvissd vastauksissa. Moni opettajista kirjoitti, ettd pitdd
osa-alueita merkityksellisind, mutta niiden heikon toteutumisen takia, he eivit arvottaneet

kyseisten osa-alueiden merkityksid korkeammalle.

Konstruktiivisuus on yksi mielekkdin oppimisen ydinasioista, eikd sen nihty toteutuvan
kisityon opetuksessa kovin hyvin. Herdd kysymys, onko peruskoulussa opetettava kisityod
sittenkddn mielekdstd oppimista? Siind tapauksessa sen voisi ajatella esiintyvdn merkitysten
parhaassa ryhmésséd heikoimman ryhmén sijaan. Opettajat kokivat, ettd konstruktiivisuuden
toteutumiseen vaikutti pitkalti oppilaan oma osaaminen, jaksaminen tai ahkeruus. Toisin
sanoen, kisityd kylld tarjoaa vastaajien keskuudessa tunnistetun mahdollisuuden
konstruktiiviseen oppimiseen, mutta muuttujat, kuten oppilaasta ldht6isin oleva halu ja taito
vaikuttavat konstruktiivisuuden ja ndin ollen mielekkéén oppimisen toteutumiseen.
Konstruktiivisuuden merkitystd laski my6s mallikdsitdiden arvostus ja kédsityon moninaisuus.
Toisaalta sen merkitys jatkuvan oppimisen ja yleisesti hyvén eldmin kannalta tunnistettiin.
Konstruktiivisuus nédhtiin merkityksellisend ja arvostettavana osa-alueena, mutta sen

nidkyminen peruskoulun késityprosessissa oli harvinaisempaa.

Reflektointi ndhtiin kouluissa yleisesti pinnallisena tai epatodenmukaisena oman oppimisen
sanallistamisena. Tavoitteellinen reflektointi on kuitenkin merkittiva tekijd opitun asian
sisdistimisessd ja késittdmisessd (Kwon & Jonassen 2011, 247; Hoffman & Spatariu 2008,
882—-884). Reflektiivisyyden ja konstruktiivisuuden melko heikko toteutuminen herattaa
kysymyksid osa-alueiden mahdollisista kytkoksistd toisiinsa. Jos reflektointi on pinnallista tai
puuttuu kokonaan, oppilaalle ei vélttimatta muodostu syvéllistd ymmarrysta ja kdsitysti

oppimastaan, jolloin myds konstruktiivisuuden toteutuminen on heikkoa.
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Siirtovaikutuksen toteutumisessa nékyi vahvasti sen kaksisuuntainen vaikutus. Tdma néikyi
siind, miten opettajat kertoivat, ettd kisityotaitoja voidaan hyddyntdd muussa eldméssa, minka
lisdksi esimerkiksi matemaattisia taitoja voidaan hyddyntéda kisitdissd. Tassd yhteydessa
voidaan puhua kehittdvista siirtovaikutuksesta, josta on hyotya niin koulussa kuin
tyoeldmaissékin (Aalto 2002, 306-307). Muutama opettaja kertoi, ettei siirtovaikutus toteudu
heiddn tunneillaan. Tutkimusten mukaan onkin yleistd, ettei siirtovaikutusta tapahdu, mika
johtuu usein perinteisistd opetusmenetelmista (Perkins ym. 1999, 2). Osa opettajista néki
siirtovaikutuksen suhteellisen heikon toteutumisen johtuvan joko muista opettajista,
oppiaineista tai oppilaista. Tdssd yhteydessa olisi mielestimme tarkedmpad keskittyi siithen,
ettd opettajan oma opetus mahdollistaisi sellaisen osaamistason, ettd oppilas kykenee

hyodyntdmadan késityotaitojaan myds koulun ulkopuolella.

Mielekkddn oppimisen mallin osa-alueiden toteutumisessa esiintyi melko suurtakin vaihtelua.
Aloimme pohtimaan, ettd tdhin saattaa vaikuttaa opetusryhmien suuret méiérét. Yli puolet
vastaajista opetti yli kahdeksaa eri ryhmié, miké saattaa johtaa siihen, ettd opettajalla ei riitd
energiaa tai resursseja huomioida opetuksessaan kaikkia osa-alueita yhtd vahvasti. Liséksi
tyduupumuksen seki henkisen kuorman lisdéntyminen haastaa opettajia siind, miten
aktiivisesti he jaksavat kokeilla eri opetusmenetelmid, kuten yhteis6llisyyttd vahvistavaa

ryhmétydskentelya.

Osa-alueiden toteutumisessa nousi esiin toteutumismuotoja, jotka koskivat useampaakin osa-
aluetta. Esimerkiksi aktiivisuus ja konstruktiivisuus yhdistettiin ongelmanratkaisuun. Néin
voidaan havaita, ettd kadsityon ongelmanratkaisutyyppinen luonne edesauttaa mielekkddn
oppimisen mallin osa-alueiden toteutumista, jolloin mielekkédn oppimisen mallin osa-

alueiden toteutuminen on luontevaa ja jopa valttamatonta.

Monimateriaalisuus ei oikeastaan ndkynyt opettajien vastauksissa. Téhén saattoi vaikuttaa se,
ettd valtaosa kyselyyn vastanneista (n=23) kertoi olevansa teknisen késityon opettajia ja suuri
osa vastaajista kertoi opettaneensa kasitoitd yli 15 vuotta. Vastauksissa ndkyi vélilld selkedsti
kielteinen suhtautuminen monimateriaalisuuteen, joten voi olla, etti
opetussuunnitelmauudistuksesta (2014) huolimatta, se ei ole vieldkdén juurtunut suomalaiseen
késityon opetukseen. Vaikuttaisi siltd, ettd osa pitkdn uran kédsityonopettajana tehneisti uskoo

vieldkin perinteisen mallikésityon voimaan.

Etenkin mielekkddn oppimisen mallin osa-alueiden toteutumista kisittelevissd vastauksissa

korostui oppilaiden yksilollisyys. Opettajat kertoivat osa-alueiden toteutumisen olevan
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sidoksissa tiiviisti oppilaaseen ja hdnen motivaatioonsa, kykyihinsi ja ldhtGtasoon. Muutamat
opettajat olivat huolissaan oppilaiden kiddentaitojen puuttumisesta ja kirjoittivat aiheesta jopa
huolestuttavaan sdvyyn. Palataksemme tutkimuksen alussa viittaamaamme Helsingin
Sanomien (9.10.2023) artikkeliin oppimisen kymmenestd myytistd, huomaamme
tutkimuksemme tuloksissa samankaltaisuutta aivotutkija Dehaenen viitteisiin oppilaiden
oppimisprosesseista. Hin kumosi myytin “Kukin oppii tyylillddn” argumentillaan, jossa hin
vditti oppimisprosessien olevan samanlaisia kullekin yksilolle, mutta kertoi yksildiden
valisten erojen, kuten motivaation, oppimisnopeuden ja ldhtotason vaikuttavan tuloksiin.
Samat teemat korostuivat tutkimuksessamme. Kyse ei siten ole tiedon ja taidon siirtimisesta
oppilaalle, vaan oppimisprosessiin vaikuttavien tekijoiden huomioon ottamisesta ja niiden

edistdmisesta.

Dehaenen (2020) mukaan merkittiva tekijd oppimiseen on oppilaan aktiivinen osallistuminen.
(Dehaene 2020, 140-142, 147-150). Aktiivisuuden merkityksellisyys tunnistettiin
tutkimukseen vastanneiden joukossa, mutta sen toteutumista kuvattiin tapauskohtaiseksi.
Panostus aktiivisuuden maksimointiin niyttdisi olevan hyvin ratkaisevassa asemassa

mielekkddn oppimisen toteutumisessa.
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8 Pohdinta
8.1 Tutkimuksen merkitys

Tutkimustuloksen perusteella kdsity6td opettavat ndkevét mielekkdan oppimisen -mallin
kaikki osa-alueet melko merkityksellisind ja sitd kautta tutkimuksellemme 16ytyi selked
tarkoitus. Opettajat korostivat erityisesti intentionaalisen ja aktiivisen toiminnan merkitysti
oppilaan oppimisen ja tydssd etenemisen perusedellytyksend. Intentionaalisuus ja aktiivisuus
yhdessa kontekstuaalisuuden kanssa vaikuttivat vastaajien mukaan huomattavasti oppilaan
motivaatioon, miké lisdsi kyseisten osa-alueiden merkitysta entisestddn. Yhteisollisyys ja
vuorovaikutus koettiin yleisesti merkityksellisind, mutta ei korostuneesti kasityossa.
Siirtovaikutusta, konstruktiivisuutta ja reflektiivisyyttd pidettiin arvossaan, mutta niiden
merkitystd peruskoulun kédsitydssé laski niiden jokseenkin heikko toteutuminen. Kukin
mielekkddn oppimisen mallin osa-alueista toteutui kuitenkin oppilaasta ja ryhmaésté riippuen
paremmin tai huonommin. Tutkimuksen perustana toiminut Jonassenin (1995) mielekkéén
oppimisen malli ndyttdisi olevan merkityksellinen ja kayttokelpoinen tyokalu yhi téni

paivéana.

Kéaintidessimme katseen tulevaisuuteen herdd kysymys, tuleeko mallia péivittdd tulevaisuuden
tarpeisiin soveltuvaksi. Tarkastellessamme Opetushallituksen vuonna 2022 julkaisemaa
”Koulutus tulevaisuudessa” -raporttia, huomaamme keskeisiksi teemoiksi muiden muassa
opetusteknologian kehityksen, oppimisen kaikkiallistumisen, opetuksen
henkilokohtaistumisen seké tulevaisuuden osaamisen (Opetushallitus 2022, 6). Vision
mukaan oppiminen tapahtuu kaikkialla ja milloin tahansa. Teknologia niyttaytyy
merkittdvind oppimisen mahdollistajana ja materiaalina e-oppikirjojen, verkkomateriaalien,

sovelluksien ja teknisten tyokalujen kautta. (Opetushallitus 2022, 14, 22.)

Kun tarkastelemme Jonassenin mielekkddn oppimisen malliin liittyvid artikkeleja ja
tutkimuksia, huomaamme, etti teknologian asema on jo tuolloin ollut tunnistettu. Jonassenin
ja kollegoiden (2003) mukaan, oikein hyddynnettyni teknologia mahdollistaa mielekkéén
oppimisen. (Jonassen, Howland, Moore & Marra 2003, 10—-15.) Teknologiaa voidaan kayttda

mielekkéddn oppimisen tukemiseen, kunhan seuraavat viisi ehtoa tayttyvét:

1) Teknologian tulee olla tiedon rakentamista, ei kopioimista.

2) Oppija kéyttad tietotekniikkaa keskustelun vélineend. Han ei toimi pelkéstdan
tiedon vastaanottajana.
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3) Tietotekniikka edistéd yhteyden muodostamista, ei vaan toistoa.
4) Sen avulla tehdédén yhteistyo6td, ei kilpailua.
5) Tietotekniikka toimii heijastuspintana, ei lukkoon ly6tyna kaavana.

Naiden viiden sdédnnon taustalla on ajatus siitd, ettd oppijat oppivat mielekkéasti, kun he
oppivat tietokoneella, eivit tietokoneista. Teknologian on hyvé olla integroituna
opetussuunnitelmaan, mutta opetussuunnitelman ei tulisi integroitua teknologiaan. (Jonassen,
Howland, Moore & Marra 2003, 10—15.) Jonassenin ja kollegoiden julkaisuihin ja
Opetushallituksen raporttiin vedoten, ndyttiisi olevan vain ajankysymys, koska teknologia

liitetdén kahdeksanneksi osa-alueeksi mielekkddn oppimisen malliin.

Tutkimuksessamme esille noussut osa-alueiden oppilaskohtainen toteutuminen saattaa
teknologian avulla parantua. Opetushallituksen julkaisemassa raportissa (2022) mainitaan
digitaalinen opetussuunnitelma, jota pystyttiisiin radtdloiméén vastaamaan oppilaan tarpeita.
Siind pyritddn ottamaan huomioon oppilaiden henkil6kohtaiset tiedot, taidot ja kiinnostuksen

kohteet, jolloin oppimisesta tulee yksiloitya. (Opetushallitus 2022, 22-23.)

Opetushallituksen raportti (2022) kuvaa tulevaisuuden opetussuunnitelman olevan laaja-
alainen ja oppiaineiden rajat ylittdva. Tdma tarkoittaa sitd, ettd oppilaat joutuvat
yhdistelemiin tietoja ja taitoja eri tieteenaloilta, eli toisin sanoen siirtovaikutuksen ja
konstruktiivisuuden rooli vaikuttaisi korostuvan entisestddn. Tutkimuksemme merkitys
ndyttdd kasvavan tarkastellessamme Opetushallituksen raporttia. Todennékoistd on, ettd
mielekkéddn oppimisen malli tulee jatkossa pdivittyméadn ja nykyiset osa-alueet niyttdisivit

jopa tdhdentyvén tulevaisuuden visiossa.

8.2 Luotettavuus

Kaiken tutkimuksen tavoitteena tulisi olla tietynlainen pyrkimys todellisuuteen. Se koskettaa
niin tutkimusprosessia ja tulosten luotettavuutta, mutta myos tutkimuseettisid kysymyksié.
(Puusa, Juuti & Aaltio 2020, 180—181.) Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuusaspekti on
monivaiheinen ja teoreettinen. Se nivoutuu tutkijan kykyyn muodostaa tutkimuskysymykselle
toimiva tutkimusasetelma seka etsié ja 10ytdd kohderyhma. Tehdyt ratkaisut tulee olla
perusteltuina ja tutkimuksen vaiheet lapindkyvia lukijalle. (Anttila 1996, 407—408.) Olemme
pohtineet tekemidmme ratkaisuja huolella ja pyrkineet esittimiin tutkimusprosessin

mahdollisimman selkeésti, objektiivisesti ja todenmukaisesti.
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Tutkimuksen uskottavuutta lisdd tutkijoiden keskindinen yhteistyd. Koska tutkimuksessa oli
kaksi tutkijaa yhden sijasta, koko tutkimusprosessi kulki kahden kriittisen tarkastelijan ja
pohtijan harteilla. Talloin epakohtien huomaaminen on todennikdisempada ja erityisesti
aineiston analyysivaiheessa vastausten ryhmittely ja tutkimusdatan purku ldpaisi kaksi
siivildd. Tuloksien luotettavuutta lisdd etenkin se, ettd pdddyimme aineistoa ldpikdydessdmme
samoihin johtopéatoksiin, vaikka analysoimme aineistoa my0s erikseen (Puusa, Juuti &
Aaltio 2020, 180). Lisdksi saamamme palaute ohjaavalta professoriltamme, opponoijaltamme
sekd muilta vertaisopiskelijoilta ohjasivat meitd hyvéén ja luotettavaan lopputulokseen.
Palautteen saaminen onkin tutkimuksen tekemisen kannalta hyvin merkityksellistd (Shenton

2004, 67).

Tutkimusprosessin alkumetreillé tutkijoilla oli aiheesta esiymmaérrys omien opintojen ja
harrastuneisuuden kautta. Puusa ja kollegat (2020) kirjoittavat, ettd esitiedolla on aina rooli
havaintojen ja tietojen tulkitsemisessa, miki johtaa siihen, ettd edellytyksettomié faktoja ei
ole, vaan tulkinnat ja havainnot ovat aina teoriapitoisia. Talloin tutkijan kyky tarkastella omaa
toimintaansa nousee avainasemaan tutkimuksen luotettavuuden osalta. Vasta, kun tutkija
pystyy tarkastelemaan tutkimusdataa objektiivisesti ja avoimesti, saattaa tutkimusaineistosta
nousta huomioita, jotka muuten saattaisivat vaikuttaa merkityksettomilta tai itsestddn selvilta.
Pyrimme muovaamaan esiymmarrystimme tutkimuksen kannalta keskeisiin tieteellisiin
tutkimuksiin ja kasitteenmaaérittelyihin, joita kdsittelemme tutkimuksen teoriaosuudessa.
Tavoitteenamme oli saavuttaa asiantunteva tietimys mielekkdin oppimisen mallista seka
monimateriaalisen kisityon luonteesta ennen kuin siirryimme pohtimaan kyselyn rakennetta.
Tutkimuksen koherenssia ja luotettavuutta parantavat tutkijoiden huolellinen perehtyneisyys

kohdeilmioon. (Puusa, Juuti & Aaltio 2020, 181-184.)

Menetelméosuudella on merkittidva vaikutus tutkimuksen luotettavuuteen. Luotettavuuden
arvioimisessa tuleekin tarkastella valittujen menetelmien soveltuvuutta suhteessa
tutkimuskohteeseen ja tutkimukselle asetettuihin tavoitteisiin (Puusa, Juuti & Aaltio 2020,
182). Tdméan tutkimuksen aineisto keréttiin kyselylomakkeella, jossa suurin osa kysymyksisti
oli avoimia. Avoimet kysymykset mahdollistivat vastaajien danten kuulumisen. Kysely tarjosi
vastaajille paineettoman ja joustavan menettelyn osallistua tutkimukseen, minkd voidaan
katsoa lisddvén tutkimuksen luotettavuutta. Lisdksi kyselyn vélittdminen virallisille opettajien
liitoille (TOL ry ja TAO ry) takasi tavoitellun vastaajakunnan saavuttamisen ja minimoi
kyselylinkin ajautumista véarille vastaajaryhmille. Toisaalta tutkimuksen luotettavuutta

saattaa heikentdd se, ettd tutkijat eivit olleet kontaktissa tutkittavien kanssa, jolloin vastausten
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tulkitseminen jéi tdysin tutkijoiden varaan. Mikdéli kysely olisi korvattu haastattelulla,
vastaukset olisivat saattaneet olla laajempia ja tutkijoilla olisi ollut mahdollisuus varmistaa
tulkintojensa oikeellisuutta. Liséksi emme voi olla varmoja, kuinka syvéllisesti ja rauhassa
vastaajat ovat kysymyksiin vastanneet. Opettajan kiireisen paivarytmin tuntien, vilitunnilla
tiytetyt vastaukset saattavat erota pidemmaén ajan pohdintaan kéyttdneiden opettajien

vastauksista.

Luotettavuutta voidaan aina pohtia myds vastausten todenmukaisuuden nékokulmasta.
Tutkimuksessa ei voida olla varmoja, ovatko vastaajat vastanneet realistisesti vai vastauksia
véadrentden (Cohen, Manion & Morrison 2018, 482). Erityisesti mielekkdén oppimisen mallin
toteutumiseen liittyvissd kysymyksissd opettaja on voinut tulkita toteutumisen olevan
riippuvainen hénen toiminnastaan, jolloin riskiné voi olla riittiméattomyyden tunteesta ja

itsesuojeluvaistosta kumpuava todellisuuden kaunistelu.

Tutkimuksen kannalta kyselyn heikkoutena ndhddin myds se, ettd tutkimuksen useat késitteet
saattaisivat kaivata myos verbaalista avaamista kyselyssé olleiden kirjallisten
kisitteenmaédrittelyjen lisdksi. Vaikka pyrimme avaamaan jokaista mielekkddn oppimisen
mallin osa-aluetta ytimekkaésti ja selkedsti, parilla vastaajalla meni silti konstruktiivisuus ja
kontekstuaalisuus sekaisin. Toinen huomio, jolla oli vaikutusta vastausten laatuun ja siti
kautta tutkimuksen yhteneviisyyteen ja luotettavuuteen, olivat monitulkintaiset kysymykset
erityisesti mielekkddn oppimisen mallin toteutumiseen liittyen (Creswell & Guetterman 2021,
442). Esimerkiksi kysymykseen: “Miten aktiivisuus toteutuu késityon tunneillasi?” voi vastata
kuvailevasti adverbilli tai kertoa konkreettisia keinoja, joilla aktiivisuus toteutuu.
Onneksemme suurin osa vastaajista vastasi molemmin tavoin. Monitulkintaisuus on melko
yleinen haaste kyselytutkimusten teettimisessd ja se olisi ehka voitu vélttda kerddmalla
aineisto haastattelun keinoin, jolloin yksittdisten sanojen vastaamisen jilkeen voidaan esittdd
tarkentavia kysymyksid. Néin olisi voitu vélttdd myds toteutumiseen liittyvit vastaukset, jotka

annettiin merkitykseen tai piinvastoin.

Tutkimukseen osallistui 26 osallistujaa, joista 23 vastasi myds sanallisiin kysymyksiin.
Osallistujien pienehko lukumiiré suhteessa tutkimuksen moniséikeisyyteen vaikuttaa
tutkimuksen luotettavuuteen heikentdvésti. Toisaalta opettajien kokemukset olivat melko
yhteneviisid, jolloin aineiston kylldstymisti tapahtui, mikd voidaan puolestaan lukea

joten laajemmalla aineistolla tutkimusdatasta olisi voinut nousta esille huomioita, joita emme
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nyt saavuttaneet (Tuomi & Sarajérvi 2018, 99—102). Aineiston pienuuden ja yhteneviisyyden
takia emme myd&skddn verranneet vastaajien keskindisid vastauksia toisiinsa taustamuuttujien

lapi tarkasteltuina.

Siséllonanalyysissa kdvimme aineiston lépi sekd yksin ettd yhdessé. Jaoimme huomioita
keskendmme ja sovimme yhteisid toimintatapoja tulosten purkamisesta. Selked ja looginen
aineiston késittely helpotti tyoskentelya ja teki siitd johdonmukaista. Taémé on luotettavuuden
kannalta tirkedd, jotta mikddn havainto ei jaa puutteellisen ja epédselvén analyysin varjoon.
Olemme vuoroin tydstidneet aineistoa kokonaisuutena ja yksittiisten vastausten nikokulmasta.
Esimerkiksi tdlld tavoin hermeneuttista kehdé on sovellettu aineiston késittelyssa.
Sisdllonanalyysin yhteydesta tutkimuksen luotettavuuteen on muistettava, etté tulokset ovat
lopulta aina tutkijan tulkintojen kautta muodostuneita ndkemyksii asiasta (Metsimuuronen
2005, 197). Tutkijoiden tulkintoja tutkimusjoukon avoimista vastauksista tukivat onneksi

liukukytkin-kysymyksiin saadut keskiarvot.

Ekstentiaalisella subjektiivisuudella tarkoitetaan luottamusta tutkijan subjektiiviseen kykyyn
nihdi 1lmid ja antaa siité tulkinta (Anttila 1993, 623-624). Tassé tutkimuksessa olemme
pyrkineet havaitsemaan kisityonopettajien kokemuksia mielekkdén oppimisen mallin osa-
alueiden merkityksesti ja toteutumisesta todenmukaisina ja védristelematta niitd. Jaoimme
kirjoitusvastuut tutkimuksen eri osioille, mutta aivotydskentely on silti toteutettu yhdessa.
Tutkimuksemme on eettistd tutkimuskdytidnt6d noudattava ja se on tehty parhaan kykymme

mukaisesti.

8.3 Jatkotutkimusaiheet

Muutamat opettajat nostivat vastauksissaan esiin dlypuhelimet sekd niihin liittyvét
hairiotekijit, joiden kerrottiin vaikuttavan keskittymiseen seka tuntitydskentelyyn ja sitd
kautta mielekkdén oppimisen osa-alueiden toteutumattomuuteen. Olisi mielenkiintoista tutkia,
miten asia muuttuu lakimuutoksen myotd, kun 2025 syksystd alkaen puhelinten kaytto
oppitunneilla sallitaan ainoastaan opettajan erityisluvalla (Yle, 30.12.2024). Toivotaan, etté

muutos tulee ndkyméén oppimistuloksissa positiivisesti.

Muita mahdollisia jatkotutkimusaiheita voisivat olla esimerkiksi mielekkdén oppimisen
-mallin toteutuminen eri luokka-asteilla. Ndin tutkimuksella saataisiin tarkempaa tietoa siita,
miten oppilaan ikd- ja taitotaso vaikuttaa mallin mukaiseen opetukseen. Onko esimerkiksi

konstruktiivisuus suuremmassa roolissa alakoulussa, kun taitoja opetellaan ensimmaéisen
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kerran ja monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat todenndkdisempid? Mallia voitaisiin tutkia
my0s eri oppiaineissa tai valita vain yksittdinen osa-alue ja tutkia sitd syvéllisemmin. Liséksi
tutkimuksemme kohdistui opettajien kokemuksiin, joten aihetta voisi kartoittaa myos oppilaan

nikokulmasta.
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Liitteet

LIITE 1. Kyselylomakkeen saatekirje ja tietosuojailmoitus
Arvoisa késityonopettaja,

talla kyselylld kerddmme tietoa peruskoulussa tydskentelevien kdsitydonopettajien
kokemuksista koskien mielekkdén oppimisen mallin osa-alueiden merkitysté ja toteutumista

monimateriaalisessa kisityossa.

Kysely on osa pro gradu -tutkielmaamme, joka toteutetaan Turun yliopistolla Rauman
kampuksella. Kysely sisdltdd liukusdaddinkysymyksid sekd tdydentdvid avoimia kysymyksia.
Taustatietoja késittelevid kysymyksid on kolme. Kyselyyn vastaamiseen kuluu aikaa noin 20—

30 minuuttia.

Kyselyyn vastaaminen on vapaachtoista ja sen voi keskeyttdd missé vaiheessa tahansa.
Vastaaminen tapahtuu anonyymina, eika yksittdisid vastaajia voida tunnistaa kyselyn
perusteella. Vastauksia kasitelldén ja sdilytetddn luottamuksellisesti ja ne hévitetdin
asianmukaisesti tutkimusprosessin paétyttyd viimeistddn kesdkuussa 2028.

Kyselyyn vastaamalla hyvéksyt, ettd vastauksia kiytetdan kyseisen pro gradu -

tutkielman toteuttamisessa.

Arvostaisimme suuresti vaivannakoasi.

Lyhennetty linkki tietosuojailmoitukseen: https://www.urly.fi/31q2
Kiittden,

Roosa Holvitie (riholv@utu.f1) ja Niko Klytseroff (nkklyt@utu.f1)”



LIITE 2. Kyselylomake
TAUSTAKYSYMYKSET
1.Koulutustaustasi?

Kaésityonopettaja (tekn. ja teks.)

Teknisen tyon opettaja

Tekstiilityon opettaja

Luokanopettaja, sivuaineeni:

2.Montako vuotta olet toiminut késityonopettajana?
Alle 5 vuotta

5-10 vuotta

11-15 vuotta

yli 15 vuotta

3. Kuinka montaa kisityoryhméai opetat?
1-4 ryhmaa

5-8 ryhméi

yli 8 ryhmaa

Téssd osiossa kasitellddan mielekkddan oppimisen osa-alueita, joita ovat: aktiivisuus,
konstruktiivisuus, yhteisollisyys ja vuorovaikutus, intentionaalisuus, kontekstuaalisuus,

reflektiivisyys seka siirtovaikutus.

Esitimme jokaisesta osa-alueesta kaksi kysymystd; ensimmdiinen liittyy osa-alueen
merkitykseen ja toinen osa-alueen toteutumiseen peruskoulun késitydssd. Merkitykseen
liittyvit kysymykset ovat kaksiosaisia. Pyyddmme ensin arvioimaan osa-alueen
merkittdvyyttd vetimalld liukukytkintd asteikolla 4-10 (4= Ei merkityksellistd, 10= erittdin

merkityksellistd), minké jdlkeen toivoisimme perustelua vastaukselle.
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AKTIIVISUUS: Aktiivisuus voidaan ndhdé oppilaan aktiivisena osallistumisena. Aktiiviseksi
oppimiseksi kutsutaan tilannetta, jossa oppijoiden on itse kisiteltdva ja sovellettava tietoa
oppiakseen. Aktiivinen oppiminen yhdistetddn usein oppilaslédhtdisiin oppimisstrategioihin,

kuten ilmidléhtoiseen tekemilld oppimiseen ja kokemukselliseen oppimiseen.

4. Minkiilaisen merkityksen annat oppilaan aktiivisuudelle kisityon tunneilla? Arvioi

vetamilli liukukytkinti ja perustele vastauksesi tekstikenttiadin.
Liukukytkin

Perustele tihéin (avoin kysymys).

5. Miten oppilaan aktiivisuus toteutuu késityon tunneillasi?

KONSTRUKTIIVISUUS: Konstruktiivisessa oppimisteoriassa oppijat muodostavat uusia

tietoja ja taitoja perustuen aiempiin kokemuksiinsa. Konstruktiivinen oppiminen ei ole tiedon

kopiointia, vaan oppija muodostaa itse merkityksid opittavasta asiasta.

6. Millaisen merkityksen annat konstruktiivisuudelle késityon tunneillasi? Arvioi

vetimilli liukukytkinti ja perustele vastauksesi tekstikenttiin.
Liukukytkin

Perustele tihin (avoin kysymys).

7. Miten konstruktiivisuus toteutuu kisityon tunneillasi?

YHTEISOLLISYYS JA VUOROVAIKUTUS: Yhteiséllisyydelli viitataan
yhteenkuuluvuuden tunteeseen ja sosiaaliseen siteeseen. Tdma ilmenee esimerkiksi toisten
auttamisena ja kannustamisena. Tédssd tutkimuksessa vuorovaikutuksella puolestaan
tarkoitetaan ihmisten vilistd sosiaalista prosessia, johon sisdltyy verbaalista ja nonverbaalista

viestintdd, tunteiden ilmaisemista, kehonkieltd, kuuntelemista ja ymmartamista.

8. Miten merkitykselliseni niet yhteisollisyyden ja vuorovaikutuksen kiisityon

tunneillasi? Arvioi vetamiilli liukukytkinti ja perustele vastauksesi tekstikenttian.
Liukukytkin
Perustele tihin (avoin kysymys).

9. Millaista yhteisollisyytta ja vuorovaikutusta késityon tunneillasi on?
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INTENTIONAALISUUS: Késityotoiminta on tavoitteellista eli tydskentelyéd ohjaa tavoite tai
pyrkimys.

10. Miten merkityksellisené niiet sen, etti kiisityo on tavoitteellista toimintaa? Arvioi

vetimalli liukukytkintii ja perustele vastauksesi tekstikenttiin.
Liukukytkin

Perustele tihin (avoin kysymys).

11. Miten kisityon tavoitteellisuus nikyy tai toteutuu tunneillasi?

KONTEKSTUAALISUUS: Oppilastdiden aiheita voidaan valita oppilaan omasta

elaménpiiristd ja toimia siten ikddn kuin oppilaan elimén alueella.

12. Minké merkityksen annat kontekstuaalisuudelle kiisityon tunneillasi? Arvioi

vetimiilli liukukytkintii ja perustele vastauksesi tekstikenttéiin.
Liukukytkin

Perustele tihin (avoin kysymys).

13. Miten kontekstuaalisuus toteutuu kisityon tunneillasi?

REFLEKTIHVISYYS: Reflektiivisyydelld voidaan tarkoittaa esimerkiksi pohdintaa tai

itsearviointia, jossa oppilas kuvailee késityoprosessiaan sanallisesti.

14.Minki merkityksen annat reflektiivisyydelle kisityon tunneillasi? Arvioi vetamilli

liukukytkinti ja perustele vastauksesi tekstikenttiin.
Liukukytkin

Perustele tihin (avoin kysymys).

15. Miten reflektiivisyys toteutuu késityon tunneillasi?

SIHRTOVAIKUTUS: Siirtovaikutuksella voidaan tarkoittaa muun muassa opitun siirtymisti

my6s muuhun tekemiseen seké sité, ettd sitd voidaan hyodyntda toisaalla.

16. Millaisen merkityksen annat siirtovaikutukselle késityon tunneillasi? Arvioi

vetamilli liukukytkinti ja perustele vastauksesi tekstikenttiadin.



Liukukytkin
Perustele tihin (avoin kysymys).

18. Miten siirtovaikutus toteutuu késityon tunneillasi?
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