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Tiivistelma — Abstract

Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata ja pyrkid ymméartdmaan montessorilaista tekstiilityénopetusta. Tutki-
muksen tehtdvand oli kuvailla, millaista on montessorilainen tekstiilityénopetus opetussuunnitelman ku-
vaamana ja selvittdd, miten montessoripainotteisessa peruskoulussa tekstiilitdita opettavat opettajat toteut-
tavat kdytanndssd montessorilaista tekstiilityonopetusta. Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus,
jonka analyysissa kaytettiin sovellettua sisalloén analyysid ja hermeneuttis-fenomenologista otetta. Tutki-
muksessa selvitettiin, miten montessoripedagogiikka ilmenee késityon opetussuunnitelmassa tarkastele-
malla valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman tekstiility6td kasittelevien osuuksien liséksi
montessoripainotteisten peruskoulujen tekstiilitydn opetussuunnitelmia.

Montessoripedagogiikan tekstiilikasityon opetusta lahestyttiin teoriatiedon liséksi montessoriluokki-
en oppilaille tekstiilitoita opettavien opettajien haastattelujen kautta. Tutkimusta varten haastateltiin kahta
montessorioppilaille tekstiilit6itd opettavaa opettajaa. Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina puhe-
linhaastatteluina. Aineistonkeruumenetelmdnd haastattelun kautta pyritddn saavuttamaan haastateltavien
subjektiivisia kokemuksia. Haastattelujen avulla kuvattiin tekstiility6ta opettavien opettajien pedagogista
ajattelua, jonka kautta selvitettiin, miten opettajat toteuttivat montessorilaista tekstiilityonopetusta tyods-
séan.

Taman tutkimuksen aineisto muodostui perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tekstiility6-
t4 késittelevistd osista, montessoripainotteisten peruskoulujen tekstiilityén opetussuunnitelmista ja mon-
tessorioppilaille tekstiility6ta opettavien opettajien haastatteluista. Tutkimusaineisto analysoitiin kahdessa
osassa. Ensin analysoitiin opetussuunnitelmia aineistol&htoisella sisallon analyysilla, josta saatuja tuloksia
kaytettiin haastattelukysymysten runkona. Opetussuunnitelmien jalkeen analysoitiin montessorioppilaille
tekstiilityGtd opettavien opettajien haastattelut teorialdhtdisesti hermeneuttis-fenomenologista otetta so-
veltaen.

Tutkimuksen mukaan montessorilainen tekstiilitydnopetus vastaa suomalaisen perusopetuksen teks-
tiilitydnopetusta arvoiltaan, sisall6iltdan, tavoitteiltaan ja toteutukseltaan. Voidaan todeta, ettd suomalai-
sen perusopetuksen tekstiilityénopetus ilmentdd montessoripedagogiikkaa. Montessoriopettajan koulutus
ja tybkokemus montessoripainotteisesta koulusta nayttaytyvat tekstiility0ta opettavan opettajan pedagogi-
sessa tiedossa montessoripedagogiikan ilmentdmisend luokkatilassa, opetuksen taustalla olevissa arvoissa,
opetuksen toimintatavoissa, opetuksen tavoitteissa, opettajan roolissa ja arvioinnissa. Montessoripedago-
giikan kautta tekstiility6ta opettavan opettajan pedagogisessa tiedossa korostuvat tydn merkitys, oppimi-
sen ilo, lapsilahtdisyys, yhteisty0 ja yksilollisyys.

Avainsanat — Keywords

kasityon pedagogiikka, montessoripedagogiikka, opetussuunnitelma, opettajan pedagoginen tieto, opettajan pedago-
ginen ajattelu
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Tiivistelma — Abstract

The aim of this study was to represent and try to understand the Montessorian way of teaching textile
work. The task of this study was to describe how does the curriculum embody the Montessorian way of
teaching textile work and clarify how textile work teaching teachers use the Montessorian way of teach-
ing textile work in practise. This study is qualitative case study and its analysis was made by using ap-
plied analysis and hermeneutic phenomenological grasp. In this study was clarified how Montessori
pedagogy becomes apparent in the curriculum of textile work by examining textile work in the curriculum
of national basic education and the curricula of the elementary schools that are Montessori oriented.

Textile work teaching in Montessori classes was approached by both theoretical knowledge and
through interviews that were made for the teachers who teach textile work for pupils in Montessori
classes. In this phase the data of this study was gathered by telephone interviews which were half struc-
tured. By means of interviews was to describe teachers’ pedagogical thinking by their subjective experi-
ences and was also examined how the teachers, who teach textile work in Montessori schools, use the
Montessori method.

The data of this study was embodied by the curriculum of national basic education, the curricula of
the elementary schools that are Montessori oriented and the interviews of the teachers” who teach textile
work in Montessori classes. Data analysis was conducted in two steps. First step was the data-based con-
tent analysis for both curriculums. Second step was the theory-centered and applied hermeneutic phe-
nomenological analysis for interviews of the teachers who teach textile work for Montessori pupils.

This study shows that the Montessorian way of teaching textile work replies to the textile work
teaching in the Finnish basic education with its values, contents, objectives and implementation. By this
study can be stated that teaching textile work in Finnish basic education embodies the Montessori peda-
gogy. Montessori teachers” education and working experience from a Montessori oriented school appear
in the pedagogical knowledge of the teacher who teaches textile work, by embodying Montessori peda-
gogy in classroom, in the values behind teaching, in procedures of teaching, in goals of teaching, in
teacher’s role and in evaluation. Pedagogigal knowledge of the teacher who teach textile work through
Montessori method emphasizes meaning of work, joy of learning, child oriented approach, co-operation
and individuality.

Avainsanat — Keywords
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teachers pedagogical thinking
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1 JOHDANTO

Tassa kasityotieteen pro gradu -tutkielmassa kuvataan ja pyritddn ymmartamaan montesso-
rilaista tekstiilitybnopetusta. Montessorilaista tekstiilitydnopetusta lahestytddn montessori-
painotteisten peruskoulujen tekstiilitydbnopetuksen kautta tutkimalla montessoripainotteis-
ten koulujen opetussuunnitelmia ja valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteita sekd selvittamalla, miten montessoripainotteisessa peruskoulussa tekstiilitoita

opettavat opettajat toteuttavat kaytanndssa montessorilaista tekstiilityonopetusta (Kuvio 1).

Kasityon opetussuunnitelmissa oppilaan tavoitteeksi asetetaan kyky toteuttaa itse suunnitte-
lemiaan esteettisid, laadukkaita ja tarkoituksenmukaisia esineitd. Suomalaisen kansakoulun
kehittamisen alkuvaiheissa Uno Cygnaeuksella oli jo selva kasitys kasityon merkityksessa
katevyyden, muoto- ja kauneusaistin sekd omavaraisen harkinnan kehityksessa. Cygnaeus
vaali esteettisyytta ja teknillista, kasvattavaa kasityotd, mutta vastusti liiallista ammatillisuut-
ta ja loi kasitydonopetuksen paalinjauksen. Vaikka oppiainetta on jouduttu kehittamaéan ylei-
sen koulutuspolitiikan maardysten mukaan, on kasitydnopetuksessa tyoskentelyn yhtena
paafunktiona pidetty yha Cygnaeuksenkin korostamaa tydkasvatusta. (Kantola 1997, 77-78;
Pietikainen 2005, 82.)

Kun Uno Cygnaeus toimi Suomessa kansakoulun kehittdmisen parissa, avasi Maria Montes-
sori vuonna 1907 Roomaan Case dei Bambini -nimisen koulun. Vaikka he toimivat eri puolilla
Eurooppaa, jakoivat he aikalaisina samansuuntaisia ajatuksia opettamisesta ja oppimisesta.
Uno Cygnaeus sai aikaan muun muassa kasity0-oppiaineen kansakouluihimme ja Maria Mon-

tessori kehitti omaa nimeddn kantavan opetusmetodin, montessoripedagogiikan.



Tassa tutkielmassa kasitydoppiaine nimitysta kaytetaan perusopetuksen 1.-9.-luokkien ope-
tussuunnitelmassa olevasta oppiaineesta. Perusopetuksen kasitydoppiaine jaotellaan tekni-
sen tyon ja tekstiilitydn oppisisélt6ihin, joista tassa tutkielmassa keskitytaan tekstiilityohon.
Valtakunnallisessa opetussuunnitelman perusteissa kasitydon opetus jaotellaan vuosiluokit-
tain siten, ettéd luokilla 1-4 kaikki oppilaat saavat opetusta tekstiili- ja teknisesta tyosta, mut-
ta luokilla 5-9 voidaan opetusta tarjota yhteisesti oppilaan omien painotusten, kiinnostusten
ja taipumusten mukaan. (OPH 2004, 156-157.) Montessoripedagogiikka huomioidaan mon-
tessoripainotteisten koulujen opetussuunnitelmissa. Tutkimuksen kannalta mielenkiintoista
on, ettd kadentaitoja korostavassa montessoripedagogiikassa ei kasitella tekstiilitoita oppiai-

neena, eiké ohjeisteta sen opettamista.

Perusopetuksessa tekstiilityota voivat opettaa luokanopettajat ja tekstiilityén aineenopetta-
jat. Tekstiilitydbnopettajan opettamisen tavat kumpuavat heidan henkil6kohtaisesta pedago-
gisesta tiedostaan, johon keskeisesti vaikuttavat tekstiilitybnopetuksen jarjestaminen ja
opettajien koulutus. Montessorioppilaille tekstiilityota opettavat opettajat voivat koulutuk-
seltaan olla erilaisia. Tekstiilitydnopettajat voivat olla tekstiilitydn aineenopettajia, luokan-
opettajia tai luokanopettajia, joilla on kansainvéalinen montessoriopettajan patevyys. Tassa
tutkielmassa haastateltuja opettajia kutsutaan tekstiilityttéa opettaviksi opettajiksi, koska

heilla ei ole tekstiilitydnopettajan koulutusta.



MONTESSORILAINEN
KASITYONOPETUS

TEKSTIILITYOTA OPETTAVAN OPETTA-
JAN PEDAGOGINEN TIETO

KASITYON PEDAGOGIIKKA

KASITYON OPETUSSUUNNITELMA

—

TEKSTIILITYON OPETUS

MONTESSORIPEDAGOGIIKKA

PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET

KUVIO 1. Tutkimuksen viitekehys

Tutkimuksessa pureudutaan montessorilaiseen tekstiilityénopetukseen ilmiona. Tutkielman
teoreettisessa osassa avataan suomalaisen peruskoulun tekstiilitybnopetukseen seka mon-
tessoripedagogiikkaan liittyvia késitteitd. Suomalaisten montessoripainotteisten koulujen
tekstiilityonopetusta ohjeistavat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden lis&ksi
koulujen omat opetussuunnitelmat. Montessoripedagogiikka luo montessoriluokille tekstiili-
t6itd opettavan opettajan toiminnalle kontekstin. Opettajan opettaessa tekstiilityota, néayt-
taytyvat hanen opetustoiminnassaan tekstiilityon pedagogiikan lisaksi tekstiilityota opetta-
van opettajan pedagoginen tieto. Opettajan pedagogisen tiedon kautta opettaja toteuttaa
persoonallisia toimintatapojaan tydssaan. Opettajan pedagoginen tieto kehittyy asiantunte-
muksen myota ja nayttaytyy opettajakohtaisesti kaikissa opetukseen liittyvissa valinnoissa.

Kasityonopettajan pedagoginen tieto kuvaa paitsi opettajan omia arvoja ja asenteita opet-



tamiseen, myos kasityohon oppiaineena sidonnaisia arvoja ja tavoitteita. Tutkielmassa tar-
kastellaan kahden montessorioppilaille kasitoita opettavan opettajan haastattelujen kautta
heidan pedagogista tietoaan. Tavoitteena on selvittdd, miten montessoripainotteisessa pe-
ruskoulussa tekstiilitdita opettavat opettajat toteuttavat kaytdnnossa montessorilaista teks-

tiilitybnopetusta.

Montessoripedagogiikkaa on tutkittu kansallisesti ja kansainvalisesti, mutta montessoripe-
dagogiikan tekstiilityonopetukseen liittyvia tutkimuksia ei ole aikaisemmin tehty. Tama tut-
kimus sijoittuu kasityotieteen tutkimuskohteista kayttaytymistieteisiin (Kuvio 2). Montessori-
laista tekstiilityota kasitteleva tutkimus liittyy laaja-alaisesti kuvattuun psykologis-sosiaalisen
orientaation kenttaan. Tutkimuksessa késitellaédn suomalaisen peruskoulun tekstiilitydnope-
tuksen liséksi montessoripedagogiikkaa, joihin sisdltyvat teemoina psykologis-sosiaalisen

orientaation aihealueet.

ja valmistusprosessit
Prosessien aineelliset ja
aineettomat tuotokset

Ihmisen suhde
prosesseihin ja tuotteisiin
Tuotteiden ja kulttuurin
suhde

KUVIO 2. Tutkimuksen sijoittuminen k&sityotieteen tutkimuskohteisiin
(Seitamaa-Hakkarainen ym. 2007, 15)

Montessoripedagogiikkaan tutustuin noin kymmenen vuotta sitten, jolloin se teki lapsiléh-
toisyydelldan ja suomalaisesta perusopetuksesta poikkeavilla opetusmenetelmillaén léhte-

mattoman vaikutuksen. Tutkijana olen kiinnostunut opettajan persoonallisista toimintata-
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voista ja siitd, miten ymparisto ja sosiaalinen konteksti maarittelevat opettajan kaytannon
toimintaa. Tutkijana uskon, etta pedagogisen tiedon kautta tavoitetaan syvempi ilmion ku-
vaus, koska opettaja omalla toiminnallaan ilment&a koulun arvoja ja asenteita. Yhta térkeaa,
kuin kohdella oppilaita yksil6in&, on tunnistaa opettajat yksil6llisten toimintatapojensa edus-
tajina. Opetuksen integroimiseen ja vaihtoehtopedagogiikkojen soveltamiseen kannuste-
taan, minka vuoksi montessoripedagogiikkaan liittyva tutkimus on opetuksen kannalta ajan-

kohtainen.

Nykyaan osallistavaan oppimiseen kiinnitetddn huomiota ja ndhdaan se lapsen ja nuoren
toimijuutta ja pystyvyytta tukevana tekijand. Esimerkiksi Arvaja (2005) kritisoi suomalaisen
koulun opettajakeskeisyytta. Arvajan mukaan oppilaiden on nahty oppivan paremmin ryh-
missa kuin itsekseen: osallistavalla oppimisella pyritéédn oppilaan itsendiseen tiedonrakente-
luun, joka puolestaan on keskeistd suomalaiseen peruskouluun liitettavassa konstruktivisti-
sessa oppimiskasityksessa. Tieto tulisi néhda dynaamisena ja jatkuvasti uusiutuvana, mika
heijastuu luokkahuoneessa opettajan ja oppilaiden rooleihin. Oppimisprosessissa pitéisi siten

pyrkié yksil6llisyyden ndkdkulmaan, jota Maria Montessori tavoitteli jo 1900-luvun alussa.
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2 TEKSTIILITYONOPETUS SUOMALAISESSA PERUSKOULUSSA

Kasityooppiaineella on pitkat perinteet suomalaisessa koululaitoksessa, johon se on kiinteas-
ti kuulunut jo vuodesta 1866. Oppiaineen kehittdjana toimi Uno Cygnaeus, joka ymmarsi
kasityon tekemisen merkityksen oppilaan luonteen ja persoonallisuuden kehittymisen kan-
nalta. Uno Cygnaeukselle k&sityot tarkoittivat kasvattamista tyon kautta tyohon, jolloin ope-
tuksen paamaarana oli yleissivistavan katevyyden hankkiminen ja taitavuuden saavuttami-
nen erityisesti kasitdiden kautta. Cygnaeuksen oppi-isind toimivat Pestalozzi ja Frobel, joiden
kasvatusajatteluun kuului kasvatuksen liittdminen lapsen kokonaisvaltaiseen, ikakausittai-
seen, toimintaan: kasvatuksen tuli koskettaa paata, sydanta ja katta. (Jantunen 2011, 95-96.)
Suomalainen kéasityonopetus on kansainvélisesti tarkasteltuna erityislaatuinen. Useissa mais-
sa koulukasityo on yhdistetty kuvataidekasvatukseen tai teknologiakasvatukseen. Kasity6op-
piainetta opetetaan Suomen lisdksi Italiassa, Ranskassa, Ruotsissa, Saksassa ja Alankomaissa.
(Lepistd 2004, 53-54.) Tekstiilitydnopetusta suomalaisessa peruskoulussa késitellaan ensin
tekstiilityonopetuksen I&htokohtien kautta. Tekstiilityoté opettavaa opettajaa tarkastellaan
kasitteelliselld tasolla, minka liséksi tekstiilitybnopetusta lahestytdan kasityén opetussuunni-
telman, kasitydn pedagogiikan ja tekstiilitydon opettajan pedagogiseen tietoon liittyvien teki-
joiden kautta. Kasitteistossa puhutaan kasitybnopettamisesta ja —oppimisesta, josta nouse-
vat teemat ovat siirrettavissa kasityooppiaineen molempiin alueisiin, tekniseen ty6hon ja

tekstiilitydhon.
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2.1 Tekstiilitydbnopetuksen lahtokohtia

”Kasityon opetuksen tehtavana on kehittdd oppilaan kasitydtaitoa niin, etta ha-
nen itsetuntonsa sen varassa kasvaa ja han kokee iloa ja tyydytysta tyostaan. Li-
saksi hanen vastuuntuntonsa tydsta ja materiaalin kaytosta lisdantyy ja han op-
pii arvostamaan tyon ja materiaalin laatua ja suhtautumaan arvioiden ja kriitti-
sesti sek& omiin valintoihin, etté tarjolla oleviin virikkeisiin, tuotteisiin ja palvelui-
hin. Opetus toteutetaan oppilaan kehitysvaihetta vastaavin aihepiirein ja projek-
tein kokeillen, tutkien ja keksien. K&sityon opetuksen tehtavana on ohjata oppi-
lasta suunnitelmalliseen, pitk&janteiseen ja itsenaiseen tyontekoon, kehittaa luo-
vuutta, esteettisig, teknisia ja psyykkis-motorisia kykyja, ongelmanratkaisutaitoja
seka ymmarrysta teknologian arkipaivan ilmiéista. Oppilasta johdetaan tutustu-
maan suomalaiseen ja myods muiden maiden kasityon kulttuuriperinteeseen.”

(OPH 2004.)

Suomalaisen peruskoulun opetusta raamittavan asiakirjan, perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden, mukaan kasityd on yleissivistava, kaden taitoja kehittéava ja tyontekoon
kasvattava oppiaine. Peruskoulujen kdytannoissa kasitydnopetuksen tavoitteista korostetaan
toiden tekemistd ja valmistamista: koulujen kasityonopetus tahtaa yha oppimiseen tyotoi-
minnan valitykselld. Koulutuksellisessa tyotoiminnassa keskeista on vaikuttaminen tyotoi-
minnan psyykkisiin prosesseihin seka tyon tekijan oppimisstrategioihin. Tyohon kasvattavana
oppiaineena ja tyon avulla ihmista kehittdvana toimintana kasityd on kiintedssa yhteydessa
jatkuvasti muuttuvaan tyoelamaan. Yleissivistdvan koulun painopisteind ovat kulttuuri-
identiteetin vahvistaminen, sek& valmiuksien luominen tydyhteison jasenenad toimimiseen ja
vastuullisen tuottamis- ja kulutuskayttaytymisen omaksumiseen. (Suojanen 1993; 11, 23-24.)
Kantola (1997, 61) nostaa esille kasitydnopetukseen liitettavat arvot. Koska peruskoulu ei ole
pelkastaan tyokoulu, taytyy kasityonopetuksessa ottaa huomioon myds muut, kuin tydnteos-

ta nousseet arvokasitykset. Kasityota voidaan tarkastella seka aineellisen ettd henkisen kult-
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tuurin arvoihin sidottuna toimintana, mutta samalla myds toiminnan kohteena. Suojanen
(1990, 2) puolestaan painottaa kasityonopetuksen ainedidaktista puolta. Tyokasvatuksen
ohessa kasityota voidaan ajatella taitokasvatuksena ja luovaa ongelmanratkaisua korostava-
na tuotesuunnitteluprosessina. Vaikka tydkasvatus on tarked osa koulujen késityonopetusta,
korostuvat opetuksessa sitd enemman suunnittelu- ja ongelmanratkaisutaitojen opettami-
nen ja hallinta. Kasitoissa opittavien k&den taitojen, ongelmanratkaisutaitojen ja luovuuden
kouluissa kasvatetaan yhéa toimintakykyisempi ja tehokkaampia tulevaisuuden tyontekijoita.
Loppujen lopuksi suomalaisen peruskoulun kasitydnopetuksen tavoitteena on kasvattaa lap-
sesta ja nuoresta omaa tyoskentelydan reflektoiva ja tehtavistéan vastuuta ottava kansalai-

nen (Syrjalainen 2003, 57).

Suojanen (1993, 21-24) kuvaa kasityotoiminnan lahtdkohtia kehdmaisella mallilla. Kasityon
tavoitteiden ja sisallon lahtokohdiksi on maaritelty viisi osa-aluetta: kulttuuriymparisto, sosi-
aalinen ymparisto, luonnonympéristd, taloudellinen ymparistod ja tuotannollinen ymparisto
(Kuvio 3). Osa-alueet ovat vuorovaikutuksessa paitsi keskenaan, myos kasityoprosessin kans-
sa. Kuviossa uloimmalta kehaltd |6ytyvat tiedot, taidot ja asenteet liittyvat kaikkiin kuvion
alueisiin. Kasityon opetus kasittada sisaltoja kaikista osa-alueista, koska muutoin oppilas ei
saavuttaisi perustietoja kasityollisté suunnittelu- ja valmistusprosessia varten. Kuvio 3 esittaa
kasityotoiminnan lahtokohtia. Sisimmalla, pyorivalla kehalla korostetaan késitydllisiin pro-

sesseihin liittyvien kasitteiden ilmenemisté kaikissa viidessa ymparistossa.
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KUVIO 3. Kasitydtoiminnan l&htokohdat (Suojanen 1993, 24)
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Syrjalainen (2003, 13-16) ja Lepist6 (2004, 32-36) kuvaavat kasityon opetustoimintaan liitty-
vaa taidon ja tiedon suhdetta. Kreikankielen sana tekhne on alun perin tarkoittanut kaikkea
inhimilliseen toimintaan, tekemiseen ja valmistamiseen liittyv&a kaytannollista toimintaa,
joka saavutetaan harjoituksen ja oppimisen kautta. Vaikka kasityotaito kehittdd ihmisté ko-
konaisvaltaisesti, voidaan kasitoissa tekemisté ja taitoa tarkastella erillisind osaamisen aluei-
na. Aristoteleen mukaan taito ja mekaaninen osaaminen eroavat toisistaan, koska taitoon
littyy tieto tekemisen periaatteista. Kasityotaitoon kuuluu kognitiivisia, kehollisia ja kulttuu-
risia taitoja. Oppilaan kasityotaito kasvaa, kun taitoihin vaikutetaan, niita kaytetaan, kehite-
téan ja sovelletaan. Taidon oppiminen on nopeampaa, jos tietojen opettamisen jalkeen siir-
rytaan kokeiluihin, jolloin tekijan tiedollinen ja taidollinen puoli ovat sidoksissa toisiinsa. Tie-
to voidaan jaotella deklaratiiviseen tietoon eli tietdmystietoon ja proseduraaliseen tietoon
eli taitotietoon, jotka ilmenevat eri tavoin taidon opetustoiminnassa. Taidon kehittymisen
kognitiivisessa vaiheessa hyddynnetdan taitoon liittyvaa tietoa taitoa harjoitellessa. Taidon
harjoittelun jalkeen tekemisen kautta saatua tietoa hy6dynnetéaan, jotta I0ydettéisiin taidon
toteuttamisen ideaalisin tapa. Taidon autonomisoituessa taidon suorittajalla on mahdolli-
suus keskittya tekemisen kannalta kaikkein oleellisimpiin tekij6ihin ja siten oppia suoriutu-
maan taidon tekijana entistd nopeammin, tehokkaammin ja tarkemmin. Kouluk&sitdiden
liséksi opettajan ja oppilaiden tulisi muistaa kasitdiden harrastamisen merkitys taidon kehit-

tymiselle, silla taidon harrastaminen edesauttaa proseduraalista oppimista.

Tiedon ja taidon liséksi kasityon tekemisen osana on luovuus. Luovuuteen liittyy perinteen ja
uuden kohtaaminen: luovuuden avulla mahdollistetaan perinteen jatkuminen uusien nako-
kulmien kautta. Luovuus on samalla tradition tunnistamista ja sen ohittamista. Luovassa ti-
lanteessa persoonallisuuden monet kerrokset ovat kaytdssa; tietdmyksen ja tietoisen ajatte-
lun liséksi aistit, tunteet ja tiedostamattomat prosessit aktivoituvat. (Syrjaldinen 2003, 22.)
Kasvatuksen ndkokulmasta on olennaista, ettd jo varhaisessa vaiheessa opitaan luovan toi-
minnan prosessi ja sen perusteet (Suojanen 1993, 52.) Luovuuskasvatus kehittdd oppilaan
valintakykyé ja kokonaisvaltaista ymmartamystd, sekd opettaa oppilasta suhteuttamaan uu-
det ideat ja oivallukset oikein siihen ymparistoon, jossa han elaa ja toimii (Eloranta & Hirvo-

nen 1988, 11). Luovuuteen liittyy laheisesti kyky ongelmanratkaisuun tilanteissa, joissa pe-
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rinteiset ratkaisut eivat toimi. Heikkilan (1987, 72-87) mukaan luovalla ongelmanratkaisu-
mallilla ja luovalla késityon prosessilla on useita yhtymakohtia. K&sitydprosessin lahtokohta-
na on tarttumapinta, joka edellyttéa, ettd kasityon tekija elad todellisuudessa koko persoo-
nallaan. Tarttumapintojen l6ytymiseksi kasityon tekija tarvitsee mm. tietoja, taitoja, teknii-
koiden hallintaa, ongelmaherkkyyttd, oivallusta ja kokeiluja. Konkreettiseen toteutukseen
tarvitaan hylatyt ideat ja lopulliseen tuotteeseen idea, jossa tarkoituksenmukaisesti yhdiste-
taan persoonallista ainesta ulkoisen todellisuuden tarjoamiin tilannetekijoihin. Luovuuden
kehittdminen, opettaminen ja luovaan ajatteluun kannustaminen ndhdaéan téarkeaksi oppi-
laan kokonaisvaltaiselle kehittymiselle. Uusikylan (2011, 13) mukaan luova yksilo uskaltaa
toimia itsendisesti, tuottaa jotain uutta ja persoonallista milla tahansa alalla. Koulussa oppi-
laiden luovuuden kehittymista voidaan tukea vetdytymalla oppimisprosessissa taka-alalle,
olemalla neuvomatta liikaa, kunnioittamalla oppilaan tarvetta oppia itsenaisesti, valttamalla

oppilaan ajatusten sensurointia ja rohkaisemalla oppilasta aloille, joista han on kiinnostunut.

Lepisto (2004; 18, 81-82) kuvaa kasitytta toimintana. Kasityd on konkreettista ja inhimillista
toimintaa, johon liittyvat luovuuden, tiedon, ajattelemisen taitojen, paatoksentekotaidon,
riskinottokyvyn, vastuullisen harkinnan ja esteettisyyden elementteja. K&sityon toiminnan
osasiin liitetdan kiintedsti aivojen, lihasten ja aistien yhteistydta. Koska kasityohon liittyy ais-
tisuutta ja kasitteellisen ajattelun liittdmistéa kokemukseen ja tekemiseen, on toiminta kasi-
tyollista vasta tekijan oivaltaessa tyon tekemiseen liittyvan toiminnan. Kasityén oppiminen
on aina sidoksissa tiettyyn kontekstiin, konkreettiseen maailmaan ja kaytantéon. Oppimises-
sa tulisi huomioida oikeiden materiaalien ja valineiden lisdksi tekemiseen liittyva sosiaalinen

ympaéristd, johon kuuluvat opettaja ja tilanteessa toimivat oppilaat.

Kasityo kehittdd tyon suorittamiseen liittyvan psyykkisen valmiuden lisaksi katevyytta, kykya
hakea ratkaisuja esille tuleviin ongelmiin, valmiutta keskittya tekemiseen ja suorittaa tehtava
loppuun. Kasitéiden avulla lapsi ja nuori harjoittelee tekemisen taitoja konkreettisesti. (Pieti-
kainen 2005, 83.) Oppilas ei opettele k&dentaitoja vain kasitdiden tekemista varten, vaan
laajemmin katsottuna omaa tulevaisuuttaan varten. Kouluopetuksen tavoitteena ei ole saa-
da aikaan tulevaisuuden kasityon ammattilaisia, vaan innokkaita ja luovia tekij6itd, jotka
osaavat soveltaa kadentaitojaan laaja-alaisesti ongelmanratkaisullisista haasteista kaytan-

toon.
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2.2 Tekstiilityota opettava opettaja

Suomalaisessa peruskoulussa kasitoitd opettavat kasityon aineenopettajat ja luokanopetta-
jat. Alakoulun tekstiilitybnopettajat ovat hyvin usein luokanopettajia, kun taas ylakoulun
tekstiilitoita opettavat aineenopettajat. Kasityon opettaminen on luonteeltaan toiminnalli-
nen, keskittymista vaativa tapahtuma ja siihen kasvetaan opettajankoulutuksen kautta.
Opettajalta vaaditaan vahvan aineenhallinnan lisaksi "sydamen sitoutumista™ opettamiseen,
hyvaa tilannetajua ja kykya nopeisiin ratkaisuihin. (Syrjalainen 2003, 269.) Opettajankoulu-
tuksella on suuri merkitys myos toiminnan taustalla vaikuttavan pedagogisen siséltétiedon
kehittymiseen. Opiskeluaikana tulevaisuuden pddomaksi "imetty" opettajankouluttajien hil-
jainen tieto vaikuttaa opettajan toimintaan ja valintoihin koko opetusuran ajan. (Nygren-

Landgards 2000, 18.)

Kasityonopettaja edustaa tydssaan yhteiskunnan, kunnan ja koulun arvojen liséksi omia ar-
vojaan maéaritellen opetuksen tarkeimmat ja olennaisimmat asiat. Opettaja voi tunnistaa
omat arvotaustansa opetussuunnitelmien sisaltojen ja tavoitteiden kautta. Jokainen kasityon
painopistealue edustaa omia arvojaan. Opettaja omalla toiminnallaan, sitoutumisella ja suh-
tautumisella k&sityoluokan elementteihin, paitsi osoittaa, myos siirtdd omia arvojaan oppi-
laille. Arvoilla on suuri merkitys niin toiminnassa, kasvatuksessa kuin kasitydssakin. Arvoihin
liittyvat huolellisuuden, oma-aloitteisuuden ja pitkdjanteisyyden ihanteet maarittelevat kasi-
tyonopettamista ja oppimisen arviointia. K&sityon tavoitteena on erilaisten materiaalien,
vélineiden, esineiden ja rakennettujen ymparistojen arvostaminen. K&sityon tarkeimpana
kokemusarvona on tekemisen ilo. (Syrjalainen 2003; 57-59, 25.) Nygren-Landgéards (2000, 12)
korostaa koulutuksen merkitysta opettajan ideologian muodostamisessa. Opettamisen taus-
talla toimintaa suuntaavat koulutuksen ja opettamisen ideologiat, jotka ovat arvosidonnai-
sia. Jo opettajankoulutuksessa tulevat opettajat koulutetaan seuraamaan opettajille yhteista
koulutuksen ideologiaa, joka perustuu teoriatietoon pedagogiikan eri elementeistd. Koulu-
tuksen ideologiaan vaikuttavat opettajankouluttajat taustoineen. Opettajankouluttajat yh-

dessé yleisen koulutuksen ideologian ja pedagogiikan teorian kanssa muodostavat opettajan
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oman opettamisen ideologian jo opiskeluvaiheessa. Opettamisen ideologia muuttuu opetta-

jan ammattitaidon vahvistuessa tyoyhteisdjen ja toimenkuvan arvojen vaikutuksesta.

Syrjalainen (2003, 54) ja Suojanen (1990, 60; 1993, 26) ovat kuvanneet kasityénopetuksen
arvoperustaa. Kasityonopetuksen arvoperusta muodostuu eettisistd, ekologisista, esteettisis-
ta ja taloudellisista arvoista sekd vastuuntunnosta, toisen huomioonottamisesta, oppijan
kehittymisesta ja tyon ja tekemisen arvostamisesta. Kasityon tavoitteena on paitsi tuottei-
den ja tekniikoiden tarkoituksenmukainen valinta ja harjoittelu, myds oppimisymparistossa
toimiminen ja kasityOperinteen ja kulttuurin omaksuminen, arvostaminen ja kehittdminen
seka positiivisen tekemisen asenteen omaksuminen. Opetuksen tavoitteena on kehittdd mo-
nipuolisesti oppilaan k&den taitoa, suunnittelukykya ja ongelmanratkaisutaitoa, seka myon-
teistd asennoitumista tyontekoon ja tekniikkaan oppilaan ikdkauden, edellytysten ja taipu-
musten mukaisesti. Suunnittelu- ja harjoitustehtavien tarkoituksena on kehittdd oppilaan
teknisen kyvyn liséksi materiaali-, vari- ja muototajua. K&sitydnopetus siséaltéa tiedon, taidon
ja luovuuden palasia, jotka nivoutuvat yhteen opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksellisessa

toiminnassa.

Opettajan toiminnan taustalla on oppimista tukeva oppimiskasitys. Oppimiskasityksista kasi-
tyonopetuksessa on kaytetty behaviorismia, humanismia, kognitivismia ja konstruktivismia.
Behavioristisen oppimiskasityksen mukaan toimiva k&sityon opettaja maarittelee tarkasti
suoritustavoitteet ja nékee roolinsa tietojen jakajana, opetusjérjestelyitten suunnittelijana ja
organisoijana. Han painottaa arvioinnissa tuotosta verrattuna annettuihin tavoitteisiin ja
tarjoaa oppilailleen omatoimiohjeita ja itseopiskeltavaa oppimateriaalia, joiden mukaan
omaa tekemistd voidaan saadella. Humanistinen kasitydnopettaja kiinnittdd huomion luot-
tamuksellisen ilmapiirin luomiseen ja uskoo motivoivan ilmapiirin luovan parempia oppimis-
tuloksia. Han suunnittelee opetuksen ja luo tavoitteet yhdessé oppilaiden kanssa sitouttaen
oppilaat oppimistapahtumaan. Oppiminen etenee oppilasjohtoisesti. Kognitiivisen oppimis-
kasityksen omaava kasityonopettaja korostaa tuotosta ja oppimisen taitoja. Opettaja pyrkii
opetuksellaan oppimaan oppimiseen, oppilaiden oppimisstrategioiden kehittamiseen. Opet-
tajan tavoitteena on saada oppilaat ymmartamaan kasityoprosessin kulkua kasitydmenetel-
miin liittyvid periaatteellisia ratkaisuja korostaen. Arvioinnissa opettaja korostaa toimintaa ja

oppilaan oman reflektoinnin tasoa. (Suojanen 1993, 110-114.) Oppimiskasitykset huomioivat
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eri tavoin opettajan ja oppilaan roolit itse oppimistapahtumassa. Koska oppilaan kadenjalki
seka tietojen ja taitojen tulkinta ja sovellus ovat nykyaan opetuksen tavoitteena, kdytetaan
oppimiskasityksista konstruktivismia ja siihen liittyvaa oppimisen hermeneuttista ulottuvuut-
ta, johon vaaditaan oppijan tulkintaa ja itseymmarrysta. (Lepistd 2004, 91.) Opettajan oppi-
miskéasitys heijastelee hanen tydyhteisonsa oppimiskéasitystd, jota kuvataan kunkin koulun
opetussuunnitelmassa. Koulujen opetussuunnitelmissa on otettu huomioon valtakunnallisen

opetussuunnitelman oppimiskasitys — konstruktivismi (OPH 2004, 15).

2.3 Kasitydn opetussuunnitelma

Suomalaisten opettajien toimintaa ohjaavat valtakunnalliset, kunnalliset, koulukohtaiset ja
opettajien henkilokohtaiset opetussuunnitelmat. Opetussuunnitelmat ovat hallinnollisia
asiakirjoja, jotka sisaltavat opetuksen tavoitteet, opetettavat tieto- ja taitosisallot, opetusta-
vat, opetukseen ja oppimiseen kaytettava aika seka opiskelijalta vaadittava toiminta ja toi-
minnan arvioinnin perusteet. Opetussuunnitelmat kertovat yhteiskunnassa ja kouluissa val-
lalla olevista arvoista, silla ne edustavat sité tietoa, jota oppijoiden toivotaan tavoittelevan.
Opetussuunnitelmissa esitetdan kaytettavan didaktiikan ja pedagogiikan lisdksi minkélaisia
tietoja ja taitoja oppilaat tarvitsevat nyt ja tulevaisuudessa. Suomalaisissa opetussuunnitel-
missa korostetaan yksil6llisyytta ja rationaalisuutta aikaisemman kollektiivisen hyvan tavoit-
telemisen ja moraalisuuden sijaan. (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 174-177.) Opetussuun-
nitelmasta voidaan lukea kuvaus hyvan ihmisen ja kunnon kansalaisen ominaisuuksista, joita
kohti oppilasta johdatetaan yksilollisyytta korostaen. Opetussuunnitelma ohjaa opiskelutoi-
mintaa arvovalintojen kautta, johon kuuluvat oppimisen suunniteltu tavoite ja sen toteutta-
misen oppimiskokemukset (Lepistd 2004, 65). Malinen (1994, 11-15) nostaa esille opetus-
suunnitelmien jaottelemisen lehrplan- ja curriculum-malleihin, joita molempia on kaytetty
suomalaisen peruskoulun opetussuunnitelmissa. Oppiainespainotteisessa lehrplan-mallissa
oppiaineet esitellaén tavoitteineen ja opetussisaltdineen, kun taas oppilaskeskeisessa curri-
culum-mallissa opetuksen tavoitteet kasitellddn oppilaan kehityksen ja kdytdnnon ratkaisu-
jen kautta. Tamanhetkinen perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet toteuttaa curri-

culum-mallia.
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Kasityon oppisiséltdja ohjaavat valtakunnallisen opetussuunnitelman lisaksi kunta- ja koulu-
kohtaiset opetussuunnitelmat. Opetussuunnitelmat ovat neutraaleja asiakirjoja, joissa suku-
puolisuus ei ole lasnd. Kunta- ja koulukohtaiset erot voivat kuitenkin olla hyvinkin suuret
erityisesti oppiaineen osa-alueiden eriyttamisessa seka tyttdjen ja poikien yhteisen kéasityon
jarjestamisessa. Koululainen edustaa aina omaa sukupuoltaan, jolloin voidaan kyseenalaistaa
esimerkiksi kasitoihin liittyvien luovuuden, oma-aloitteisuuden ja vastuuntuntoisuuden ym-
martdminen samalla tavoin tytoille ja pojille. (Antikainen ym. 2006, 180.) Yleisen kdytannon
mukaan oppiaine on eriytynyt tekstiilityoksi ja tekniseksi tyoksi kolmannelta luokalta alkaen,
mitd ennen oppilaat ovat opiskelleet yhteista alkukasvatuksen kasityota. Peruskoulun kasityo
on oppiaineena tytoille ja pojille yhteinen, mutta koulujen kdytannoissa sekaryhmié on usein
vain alakoulun neljannelle luokalle saakka, jonka jalkeen oppilaat valitsevat toisen kasityo-
alueen kiinnostuksensa ja taipumustensa mukaan pakolliseksi oppiaineeksi seitseménnelle
luokalle saakka. Tasa-arvon toteutuminen kasitdissa oppiaineena on aiheuttanut monia on-
gelmia. Vaikka sukupuoli ei ole pitkdan aikaan estanyt osallistumasta kumman tahansa kasi-
tyOalueen opiskeluun, ei tasa-arvo kuitenkaan ole taysin toteutunut, silla valitsemalla toisen
alueen ei kuitenkaan ole voinut osallistua toiseen. Kouluilla on mahdollisuus jarjestaa kaikille
yhteistd kasityonopetusta, mutta kuitenkin on tavanomaista, ettd tytot valitsevat tekstiili-
tyon ja pojat teknisen tydn ja pojat teknisen tyon harvemmin, kuin tytot teknisen tyon. (Kok-
ko 2005, 249-250; OPH 2004, 242; Kantola 1997, 46-48.) Oppilaskeskeisyys nakyy kasityoalu-
een valinnassa valinnan vapautena: oppilas on paattava osapuoli siing, minka sisaltoiseen

kasitydnopiskeluun haluaa osallistua.

Koulukasitéiden toteuttamisesta puhuttaessa kaytetddn keskeisind kasitteind ositettua ja
kokonaista kasityota, jotka nousevat sisallollisesti esille paitsi opetusta ohjaavissa asiakirjois-
sa, myos opetuksen kaytannossa. Kojonkoski-Rannali (1995, 93-94) kuvaa kéasityOprosessia
termilla ositettu késityd, kun tekemisen kokonaisuus on hajotettu kahteen osaan, jolloin
tuotteen suunnittelusta ja valmistamisesta vastaavat eri ihmiset. Koulukasityd on perintei-
sesti toteutettu ositettuna kéasityona: kasityotuote toteutetaan jonkun toisen suunnittele-
man mallin ja mahdollisesti siihen liittyvdn ohjeen mukaan. Ositettuun kasity6hon on liitty-
nyt mallioppiminen ja kopioiminen (Lepistd 2004, 21). Ositetussa kasitydssa painotuksena on

kohdekasityd, joka lahtee liikkeelle pddmaaraajattelusta. Vaikka prosessin aikana oppilaat
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tutustuvat materiaaleihin, valineisiin, tarveaineisiin ja tydskentelytapoihin, tarvittaviin tie-
toihin, taitoihin ja suhtautumistapoihin, tapahtuu varsinainen valmistaminen jaljittelylogii-
kalla. Ositetussa kasitydssa on kysymys valmistusohjeen tai vaiheittain etenevan kuvauksen
avulla tehdysta jaljentavasta kasityosta. Vaikka ositetussa kasitydssa on kysymys jaljittelysta
ja rutiininomaisesta toiminnasta, osoittavat niin Lepistd (2004, 52) kuin Pollanen ja Kroger
(2005, 86-93) ositetun kasityon olevan tarked osa kasitydn oppimista ja opetuksen toteutta-
mista. Ositetusta kasitydsta voi toimintana olla hyotya yksilolle esimerkiksi vaatteiden val-
mistamisen kautta tai terapeuttisena toimintana. Tekemiseen liittyvdn mekaanisen suorituk-
sen aikana tekija on avoin ulkopuolisille ajatuksille, eik& kokonaisen kasitydn tekemisen ta-

voin uppoudu syvélle omaan tekemiseensa ja siihen liittyviin mietteisiin.

Koulukasitéiden opiskelun alkuvaiheessa yleensa korostuu ositettu kasityd, mutta kasityon
opiskelulla tavoitellaan kokonaisen kasityon tekemista. Kokonainen kasityd tarkoittaa, etta
oppilas suorittaa kasityoprosessin kaikki vaiheet itse ja yksil6llisesti. Kokonainen késity6 tah-
taa itsendiseen, omia ideoita ja tarkoituksia toteuttavaan tyohon. Pollanen ja Kréger (2004,
161-165; 2005, 87-94) tuovat artikkeleissaan esille kokonaisen kasitydprosessin hallinnan
merkityksellisyyden oppilaan ké&sityotaitojen kehittymiselle. Oppimistapahtumana kokonai-
nen kasityd on suunniteltu ehjéksi kokonaisuudeksi ja sen tavoitteena on oppilaan taidolli-
nen ja tiedollinen kasvu. Kokonaista kasityota ei voida ajatella erillisend osana kasityonope-
tusta, vaan se sitoutuu kasitoissa kaytettaviin materiaaleihin, tekniikoihin ja tyotapoihin.
Kokonaisen kasityon prosessi etenee vaiheittain ideoinnin, teknisen ja visuaalisen suunnitte-
lun ja valmistuksen kautta kohti oppimisen arviointia ja reflektointia. Haasteita opetukselle
ja oppimiselle tuovat erityisesti suunnittelun, kasityon perustaitojen ja reflektoinnin opetta-
minen. Oppilaskeskeisyys korostuu reflektoinnin opettamisessa ja sisallyttamisessa osana
opetusta. Reflektoinnin kautta voidaan oppia tarkastelemaan kasityOprosessin eri vaiheita ja
toimintaan liittyvad omaa oppimista. Oppijana voi kouluk&sityon prosessissa olla niin opetta-
ja kuin oppilaskin. Késitydllisten taitojen yhdistdminen luovaan ongelmanratkaisuun suuntaa
prosessia kohti kokonaista kasityotd. Tyon suunnittelulla on suuri merkitys oppilaan oman
oppimisen kannalta, koska jo suunnitteluvaiheessa késityosta tulee henkilokohtaisempi tuo-
tos kuin valmiin mallin tai kuvan jaljentadmisesta. Suunnittelua pitéisi tukea liittamalla se kiin-
tedksi osaksi kaytettavaa tekniikkaa, materiaalia ja k&sityon traditiota. Kokonainen ja ositettu

kasityo eivat ole toistensa vastakohtia, vaan sopivassa suhteessa taydentavat toisiaan. Ope-
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tuksessa tulisi huomioida molemmat, kuitenkin painottaen kokonaista kasityon prosessia,

jota kohti perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet kasitydonopetusta suuntaa.

Kouluopetuksessa on korostumassa tiedon mekaanisen muistamisen ja omaksumisen sijaan
tiedon ymmartéva oppiminen. Suojasen mukaan (1993, 10) tiedon kriittinen tarkastelemi-
nen, paatteleminen ja asioiden yhdisteleminen seké tiedon soveltaminen ovat ymmartavan
oppimisen keskeisia tavoitteita. Oppilaan osaamisen myéhemmaén kehityksen kannalta on
tarkeaa, ettd oppilas omaksuu jo peruskoulussa riittdvat valmiudet. Osaamisen ja kehittymi-
sen perusta luodaan peruskoulutuksessa. Koulutusjérjestelman osana peruskoulu on yleissi-
vistava instituutio, jonka opetustarjonta on laaja-alaista, vaikkakin taide- ja taitoaineiden
osuus on véhéinen verrattuna lukuaineisiin. Nykyiset tekstiilikésityon oppisisallét korostavat
oppilaskeskeisyyttd oppilaan luovuutta heratellen ja ohjaten tekstiilituotteen suunnittelu-

prosessin kautta oppilasta yha tietoisemmiksi omista tiedoistaan ja taidoistaan.

2.4 Kasityon pedagogiikka

Kasityon pedagogiikassa yhdistyvat tieto ja taito, kasvatus ja oppiminen, jotka toimivat opet-
tajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa toisiaan ruokkien. Kasityon opetuksen ja oppimisen
strategioita on useita. Koska kasityon tekeminen ja oppiminen perustuu tapahtumatodelli-
suuteen, siihen, mité tehdaan, missa ja kenen kanssa, on kasityon oppiminen ja didaktiikka
muista oppiaineista poikkeavaa. (Syrjalainen 2003, 42.) Kouluké&sityon pedagogiikan taustalla
on opetussuunnitelmassakin esiin nostettu kasityon oppisisaltda ohjaava ajatus kokonaisesta
kasityosta. Kasityon opettaminen — kasityokasvatus — on toimintaa, jossa opetustilanteessa
tuotetaan esineita erilaisia materiaaleja, tydskentelyvélineita ja toteuttamistekniikoita kayt-
téen. Kasityon didaktiikka siséltyy késityokasvatukseen. Kasityon didaktiikka on luonteeltaan
kaytannonléheistd ja normatiivista ja se liittyy yleensa tietyn koulumuodon opetussuunni-

telmaan. (Suojanen 1993, 14.)

Kasityon opettamistoiminnassa tulisi huomioida tiedonrakentelun psyykkiset ominaisuudet.

Opettajuuden eri vaiheessa tieto kasautuu eri tavoin. Opettajuuden kehittyminen alkaa ku-
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mulatiivisella tiedonrakentelulla, jonka kehittymisté seuraavalle tasolle voidaan kuvata hie-
rarkkisella rakenteella. Toimintojen kehittyessa hierarkkiselta tasolta toiselle myos toiminto-
jen tavoitteisuus lisdantyy. TyOymparistd ja sen vaatimukset vaikuttavat opettajan toimin-
taan vélillisesti opettajan aktiivisen toiminnan kautta. Aktiivinen toiminta kehittd4 opettajan
toimintajarjestelmé&a eli toimintaa valittomasti ohjaavaa siséisten mallien jarjestelméa. Vuo-
rovaikutuksen syklisyys nakyy siten opettajan toiminnassa subjektina, ty0yhteison jasenena
ja kehittgjana. (Suojanen 1990, 81-85.) Jotta opettaja voisi opettaa, pitda hanen hallita ope-
tettava oppiaine. Opettajan ei kuitenkaan tarvitse ké&sityotaidoiltaan olla ekspertin tasolla,
vaan osata opettamansa perustyotavat niin, ettéd oppilaan ohjaaminen taidon opiskeluun on
mahdollista. (Lepistd 2004, 102.) Ainedidaktisesti ajatellen tyonhallinnan kehittyminen on
askel lahemmas syvempéaa asiantuntijuutta. Tyonhallinta siséltéé tyon teoreettisen hallinnan,
joka nékyy taitona rajata ja kohdistaa opetuksen tavoitteet aihepiireittain, ikaryhmittéin ja
jokaisen oppilaan kykyjen mukaan. (Suojanen 1990, 91.) Opettamisen taito tarkoittaa opet-
tajan kykyd ymmartéa oppilaiden erilaiset elaméantilanteet, oppiaineen monimuotoisuuden
ja kouluyhteison kaytanteet ja arvot. Opettajuudessa keskeista on sukupolvien valisen eron
ymmartaminen: opettajan kyky ymmartéa oppilaan viesteja ja oppilaan valmiuksia vastaan-

ottaa tietoa.

Suomalaisessa kasityonopetuksessa on perinteisesti pidetty tarkedna perustekniikoiden har-
joittelemista niin, ettd ne opitaan suorittamaan oikein, silld automaation asteelle vakiintu-
nutta suoritusta on myohemmin vaikeaa korjata. Kaytannollisten taitojen opettamisessa
kaytetdan menetelmia, joissa painottuvat puhuminen, kuvittelu ja ajattelu. Jos painopiste on
ulkoisessa suorittamisessa, puhutaan tekemalld harjoittelemisesta. Jos taas harjoitellaan
sisdisesti ajatellen ja kuvitellen, puhutaan mentaalisesta harjoittelemisesta. (Suojanen 1993,
134-142.) Kasityonopetuksen kaytannossa tekeminen ja valmistaminen ovat paaasioita (Syr-
jalédinen 2003, 57). Tyonopetuksessa ovat tarkeitd opettajan teoreettisen hallinnan taso ja
hanen kayttaméansa opetusmenetelmét. Opettaja vaikuttaa oppilaan kehittymiseen tydteh-
tavan ymmartamisen tasolla. Opettajan on tunnettava hyvin opastettava tyo ja siind kaytet-
tavat tydmenetelmaét, tydonopetusmenetelmat ja oppimisen psykologiset perusteet. Edella
mainittujen liséksi opettajan tulee olla motivoitunut opetukseen. Kasitytkasvatuksessa taita-
van tyosuorituksen liséksi oppilaalle pyritddn antamaan valmiuksia itsensa ilmaisemiseen

seka ongelmien ratkomiseen ja oppimaan oppimiseen kasityon keinoin. Opettajan toiminnal-
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la on ratkaiseva vaikutus siihen, millaisen oppimisen strategian oppilas itselleen kehitt&a.
Suojasen (1993, 130-132) mukaan suurimmaksi osaksi kognitiivisen oppimiskasityksen peri-
aatteiden mukaan toimivalla opettajalla on suuremmat mahdollisuudet kehittd4 oppilaissa
omavastuullisuutta ja sisaistd motivaatiota kuin behavioristisen, ulkoiseen motivaatioon ra-
kentuvan oppimiskasityksen omaksuneella opettajalla. Kasityon opettajalla tulee olla kyky
eriyttdd opetusta, koska oppilaiden taitotaso ja kiinnostuksen kohteet vaihtelevat. Hyvalta
kasityonopettajalta edellytetddn humanistiseen oppimiskasitykseen perustuvaa otetta oppi-
laisiinsa. K&dentaitojen opettajan arvopohja taydentyy kasityon olemukseen liittyvista nako-
kulmista. Kasityotaitoon liitettévia arvoja ovat mm. esteettiset, taloudelliset, tekniset, sosi-
aaliset ja yhteiskunnalliset, tunnearvot, ammatilliset, kulttuuriset ja moraaliarvot. (Anttila
1996, 55-56.)

Ainedidaktinen taito tarkoittaa oppiaineperusteista didaktista tietoa, johon vaikuttavat k&si-
tyon oppisisallot. Tekstiilikasityonopettajan ainedidaktinen taito muodostuu erilaisista teki-
joista kuin teknisen tyOn opettajan ainedidaktinen taito. (Syrjalainen 2003, 3.) Nygren-
Landgards (2000, 22-67) kuvaa kasityon ainedidaktiikkaa. K&sityon didaktiikassa otetaan
huomioon oppimisen siirtovaikutus oppilaan nékokulmasta, k&sityon aihealueisiin liittyvat
opettajan luomat oppimisprosessit sekd luovuus ja mielikuvitus. K&sitydn ainedidaktiikka
voidaan jaotella kolmeen osaan sen tiedostettavuuden suhteen: tietoiseen kasityon ajatte-
luun, kasityon didaktiseen ajatteluun ja késityon kasvatukselliseen ajatteluun. Tietoiseen
kasityon ajatteluun liittyy tietoperustan kehittdminen teknologian ja harjoittelun avulla. Tek-
nisen harjoittelun kautta myo6s kasityon didaktinen ajattelu kehittyy opettajan syventéessa
ymmarrystaan kasityon opettamisesta. Kasityon kasvatuksellinen ajattelu kehittyy opettami-

sen ja harjoittelun kautta.

Luovassa koulukasityoprosessissa opettajan tehtédvéné on tarjota oppilaille ongelma ja opet-
taa idean kehittelya auttava tekniikka. Opettajalta kasitydon opettaminen vaatii opetuksen
ajallista ja toiminnallista hallintaa. (Lepist6 2004, 53.) Taidon opettaminen on mallin anta-
mista, jolloin opettaja omalla esimerkillaén opettaa, ehk& tiedostamattaan, millaisissa asen-
noissa ja millaisten asenteiden kautta oppimisprosessi etenee. Opettajan tehtavana on luoda
tekemisen tunnelma, pitaa kiinni omista ja koulun padmaarista ja arvoista seka tyoskennella

oman persoonansa kautta ty6taan reflektoiden ja toimintatapojaan muokaten. Opetustydn
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menetelmét ja mallit muokkaantuvat kokemuksen ja reflektoinnin my6té. (Syrjalainen 2005,
108.) Kouluttamisen ja kasvattamisen sisaltdma opettaminen on tietoista ja tavoitteellista
toimintaa, jota ohjaavat kasvatus- ja opetuskasitykset eli pedagogiset ndkemykset. (Lepist6
2004, 75.)

Opetus on opettajan ja oppilaan yhteistydprosessi, jonka tavoitteena on oppimistoiminnan
ailkaansaaminen. Kasityon tekeminen taht&a kuitenkin [&hinn& oppimiseen tydtoiminnan
vélityksella; oppiminen vaatii kaytannon harjoittelua ja tiedon soveltamista. (Suojanen 1993,
115-116.) Opettaminen on tietoista ja tavoitteellista vuorovaikutusta kasvatuksellisesta na-
kokulmasta. Lapsi voi oppia uusia asioita eri tavoilla, esimerkiksi harjoittelemalla mallin mu-
kaan tai matkimalla. Moni asia voidaan oppia yritysten ja erehdysten kautta tai jopa vahin-
gossa. Uusi asia antaa lapselle useimmiten haasteen. Erilaisista tilanteista saatujen onnistu-
misen kokemusten kautta lapselle muodostuu késitys itsestddn osaavana ja menestyvana

muiden keskella. (Nordlund 1984, 44.)

Peltosen (1988, 196) kouluopetuksen pelkistettya mallia voidaan soveltaa kasityon opetuk-
seen. Mallin mukaan toiminnan hahmo, toteuttaminen ja tuotteen hyvaksyminen saavat
aikaan kokonaiskéasityon prosessin. Peltosen kasitytdidaktiikan teoriamalli perustuu transak-
tionistiselle opetukselle, jossa keskeistd on opettajan ja oppilaan yhteistoiminta ongelman-
ratkaisutavan miettimisessd. Opettaja ei anna tietoa ylhaaltapain, vaan asettuu oppilaan
kanssa samalle viivalle tukien oppilaan omaa oivallusta ratkaisuun liittyvien vihjeiden avulla.
Opettajan didaktiikka koostuu valmentavasta opetuksesta seké tyotilan- ja tulkinnan opetuk-
sesta. Tavoitteena on tuottamalla oppiminen hahmottamisen, toiminnan ja tulkinnan kautta.
Oppilaan rooli on aktiivinen tiedonrakentaja, jonka henkil6historia vaikuttaa tiedon omak-

sumiseen.

Oppilaan rooli kasitydnopetuksessa perustuu opettajan ja oppilaan valiselle vuorovaikutuk-
selle. Oppilaan motivaatiota k&sitydonopetusta kohtaan on mahdollista lisdtd mielekkaiden
toiden ja tehtdvien annolla. Tassa on tarkeaé kuunnella oppilaiden mielipiteité ja aistia ylei-
sid yhteiskunnallis-kulttuurisia tekijoitd, esimerkiksi populaarikulttuurin nykytilaa. Tehtaviin
motivoitunut oppilas on my6s motivoitunut oppimaan uusia kasilla tekemisen taitoja. Kasi-

tyotaidon avoin harjoitteluprosessi vaatii ajattelun ja tekemisen yhdistamista ideoiden ja
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motorisen suoriutumisen kautta vuorovaikutuksessa ihmisen, teknologian ja ympariston
kanssa. Varsinainen kasityotieto kehittyy kdytannon tilanteissa analysoiden ja systematisoi-
den kéasitydprosessia. Oppiminen ei ole lineaarista, vaan hermeneuttista: oppija joutuu toi-
mimaan uudelleen oppimisen eri tasoilla. (Lepisté 2004, 98.) Opetustilanne tulisi ndhd4 tie-
don tuottamisen toimintakentténd, jossa tiedollista pddomaa kartuttavat paitsi oppilaat,
my06s opettajat. Tukirakenteiden luominen ja ankkuroitu ohjaus ovat ekspertin ja oppipojan
véliseen vuorovaikutukseen liitettavia kasitteitd, jotka kuvaavat oppilaiden osallistamista.
Opettajan antama malli omasta toimintatavastaan toimii metakognitiivisena tukena, hiljai-
sena tukirakenteena. Téllaisia hiljaisia tukirakenteita ovat esimerkiksi tehtéavan strukturoimi-
nen ja ongelman tarkentaminen. Opettajan omassa toiminnassa ndma taidot ovat hiljaisia
taitoja, joita voi olla vaikeaa sanoin selittéda ja kuvata oppilaalle. Ankkuroitu ohjaus tarkoittaa
oppimisen kannalta tarkoituksenmukaiseen ja mielekka&seen kontekstiin sitoutumista. (Syr-

jalainen 2003; 2, 38-39.)

Koulukasitoiden tekemistd voidaan tarkastella kolmi- neli- tai viisivaiheisen mallin avulla.
Neljan askeleen menetelmassa opetus jaksottuu vaiheisiin; valmista, opeta tyo, kokeile taito
ja tarkasta. Koulukasitoissa on kysymys psykomotoristen taitojen kehittymisesta. Psykomo-
toristen taitojen kehittymista voidaan kuvata kolmivaiheisen oppimisen ja taitojen kehitty-
misen viisiportaisen mallin avulla. Kolmivaiheisessa oppimismallissa oppimisprosessiin kuu-
luu tiedostamisvaihe, jasentdmisvaihe ja tdydentymisen vaihe. Suomalaisessa kéasityopeda-
gogiikassa on yleisesti kaytetty kolmivaiheista taidonoppimisen kuvausta, mika on johtanut
siihen, etta taidon oppimista pidetddn valmiutena toiminnalle. Kolmivaiheisessa mallissa
taidon oppiminen j&a vain vélineelliselle tasolle. Neljan askeleen malliin kuuluu havainnoin-
tiin perustuvaa ja tekemall& harjoittelua seka verbaalista harjoittelua. Taitojen kehittymisen
viisiportainen malli puolestaan kuvaa motoristen- ja suunnittelutaitojen kehittymista aloitte-
lijasta asiantuntijaksi. Viisiportaisen mallin vaiheet ovat aloittelija, edistynyt aloittelija, pate-

va tekijg, taitava tekija ja asiantuntija. (Suojanen 1993, 144; Lepisto 2004, 84-85.)

Kasitoita voidaan ajatella myos luovana ongelmanratkaisuprosessina, joka etenee vaiheittain
ongelman tunnistamisesta uusien ratkaisumallien ehdottamisen ja tulkitsemisen kautta kehi-
tellyn ratkaisun testaamiseen ja arviointiin. Muita kasitoissa kaytettavia ongelmanratkaisu-

menetelmia ovat kokeile, testaa ja korjaa -menetelmd, systemaattisen etsinndn menetelma,
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ongelman osituksen menetelmd, KJ-menetelma, aivoriihi, synektiikka ja morfologinen ana-
lyysi. Kokeile, testaa ja korjaa -menetelmé perustuu yritys ja erehdys -metodiin, joka on eri-
tyisen kayttokelpoinen uuden kehittelyyn luovana ongelmanratkaisumenetelmand. T&ssa
menetelmassd oppijan ika ja taitotaso tulee huomioida tarkasti, koska kysymys on oman
jaljen arvioinnista ja korjaamisesta. Systemaattisen etsinndn menetelma etenee ongelman-
ratkaisuun kartoittamalla kaikki mahdolliset loogiset ratkaisumallit. Ongelman osituksen
menetelméssd ongelma jaetaan alaongelmiin, joihin etsitdan ratkaisumalleja kokonaisuus
huomioiden. KJ-menetelm& on ryhmatyoskentelymenetelmd, jossa ryhmaldisten havainnot
ja ratkaisumallit kootaan valmisteltuun ongelmakarttaan. Myos aivoriihi on ryhmaty6skente-
lymenetelma, jossa istuntojen kautta listatuista ideoista karsitaan kayttokelpoisimmat jatko-
jalostettaviksi. Synektiikan avulla tuttu tehdaan tuntemattomaksi ja tuntematon tutuksi:
opitaan yhdistamaan eri oppiaineiden tietoja ja taitoja, opitaan muodostamaan hypoteeseja
ja siten lisataan opittavien asioiden syvyytta. Morfologisessa analyysissa kaytetaan yksilo- ja
ryhmatyoskentelyd. Tarkoituksena on jakaa ongelma perusulottuvuuksiksi ja niiden osa-
alueiksi ja loytdmaan niiden erilaisia yhdistelymahdollisuuksia ja siten uusia ratkaisumalleja.

(Suojanen 1993, 62-76.)

Suojanen (1993, 129-130) on listannut hyvan kasitydnopettajan piirteita tydnopetuksen pe-
riaatteiden mukaan, jossa taustalla vaikuttavat erityisesti opettajan teoreettisen hallinnan
taso ja kaytetyt opetusmenetelmat. Hyva kasitybnopettaja tuntee hyvin tehtavat kasityot ja
tydmenetelmat sekd osaa eritelld toimintojen ja operaatioiden olennaiset yksityiskohdat
oppilaiden taitojen ja tietojen mukaan. Hyva kasitydnopettaja tuntee kasitydnopetusmene-
telmét ja oppimisen psykologiset perusteet sek& on motivoitunut opettamaan. Naiden lisaksi
hyva kasitybnopettaja antaa oppilailleen valmiuksia ilmaista itsedan ja ratkaista erilaisia on-

gelmia.

2.5 Tekstiilitybnopettajan pedagoginen tieto

Tekstiilitydnopettajan pedagoginen tieto tulee esille opettajan arvoissa, asenteissa ja toi-

minnassa. Tassa luvussa tekstiilitybnopettajan pedagogista tietoa kasitteellistetddn pedago-
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gisen sisdltétiedon, opettajan pedagogisen ajattelun tasomallin, ainedidaktisen taidon, am-

mattijuuden ja pedagogisen suhteen avulla.

2.5.1 Pedagoginen sisaltotieto

Pedagogisen sisdltotiedon kasitteen kautta voidaan tarkastella k&sityon opettajan toiminta-
tapoja ja periaatteita. Opettaja jakaa ja jarjestaa oppiaineen perustietoa haluamakseen ope-
tuspaketiksi, jonka on kaytannon toiminnan kautta todennut sopivaksi asian opettamiseen.
Opittavan aineksen muuttumista opettajan suunnittelun ja opetustilanteen ennakoinnin
kutsutaan transformaatioksi. Opettajan tehtéavané on transformoida tietoaines oppijoiden
omaksuttavaksi. Transformaatioprosessissa tieto liittyy osaksi opettajan pedagogista paa-
omaa. Jokaiseen oppiaineeseen ja opetettavaan aiheeseen kuuluu oma pedagoginen sisalto-
tietonsa. Opettaja mukauttaa koulun opetussuunnitelmaa persoonalliseen opettamisen ta-
paansa, joka perustuu hdnen arvomaailmaansa ja etiikkaansa. Pedagogisen siséltdtiedon
kautta opettaja my6s madrittdd tarkoituksen oppimistilanteelle ja valitsee ohjaustapansa
nahtyaan ja arvioituaan tilanteen. (Syrjalainen 2003, 77-78.) Pedagogista sisaltétietoa tarvi-
taan erityisesti opettamisen ongelmakohdissa esimerkiksi, kun tarvitaan toimintaohjeita tai

ratkaisuehdotelmia yksilolle tai ryhmalle (Nygren-Landgards 2000, 29).

Syrjaldisen (2003, 65-66) mukaan kasityonopettajan kdytannon tieto ohjaa merkittavasti
opettajan toimintaa. Kasityon opettajan kaytannon tieto nékyy luokkahuoneessa muun mu-
assa toimintatapoina, opettajan persoonallisuudella ja asenteina opettamiseen. Kaytannon
tieto voidaan jakaa sisdltotietoon, tietoon oppilaista ja tietoon oppilaiden oppimisesta ja
ymmarryksesta. Jokainen opettaja toteuttaa omaa, kokemuksen ja koulutuksen kautta ker-
tynyttd kaytannon tietoa omalla tavallaan, omista lahtokohdista ja persoonastaan kéasin.
Opettajan tieto on luokkahuone-ymparistéon sijoittuvaa kaytannollista tietoa. Kaytannolli-
nen tieto on intuitiivista, emotionaalista ja fysiologista. Kaytannon tieto nékyy hetkessa esi-
merkiksi ongelmatilanteen ratkaisukeinona, siind tulee esille opettajan tunteet ja toisaalta
kaytannon tiedon tulisi vedota myds oppilaan tunteisiin. Kaytdnnon tieto on fysiologista

opettajan toiminnan ja kasilla tekemisen kautta. Kaytdnnon tiedon siséltéalueita ja lahesty-
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mistapoja voidaan toteuttaa kaytdnnon saantojen, kaytdnnon periaatteiden ja mielikuvien

kautta.

Pedagoginen sisaltotieto ja kdytdnnon tieto ruokkivat toinen toistaan. Pedagoginen sisélto-
tieto nakyy kdytannon tiedon toteuttamisessa ja k&ytdnnon tieto puolestaan muokkaa peda-
gogista siséltdtietoa. Pedagoginen siséltdtieto eroaa kdytannon tiedosta kuitenkin subjektii-
visuudella. Pedagoginen siséltotieto nayttaytyy kasityonopettajan toimintatavoissa, kasityon
oppisisallon persoonallisessa haltuunotossa, kasityon merkityksia luovana toimintana. Peda-
gogiseen sisaltotietoon kuuluu opettajan kaytannonlaheiset valmiudet ja se rakentuu opet-
tajan sisdltotiedosta, yleisestd pedagogisesta tiedosta ja tiedosta oppijoista. Pedagogisen
sisaltotiedon kautta opettaja muokkaa tieto- ja taitokulttuurista oppilaan nakdkulmasta
omaan didaktiseen toimintaansa sopivan tietostruktuurin. (Syrjalainen 2003;262, 73-74.)
Kaytannon tiedon tavoin myds pedagogiseen sisaltotietoon kuuluu olennaisesti reflektointi.
Opettamisen kaytantd tuo eteen oppimisprosesseja, joista opitaan reflektoiden. Siséltotie-
don rakentumiseen tarvitaan toimintaa ja toiminnan osasten tunnistamista ja arviointia, ref-

lektointia. (Nygren-Landgéards 2000, 24.)

Opettajan sisaiset mallit ohjaavat toiminnan kulkua suuntaamalla valintoja ja auttamalla pa-
lautteiden tulkinnassa. Sisdiset mallit ovat opittuja, subjektiivisia ndkemyksia siitd, miten
jokin tehtéva suoritetaan. Sisainen malli auttaa seuraavan vaiheen ennakoinnissa tehden
toiminnan vaivattomaksi ja jopa automatisoiduksi. Sisdiset mallit kehittyvat oman toiminnan,
toisten suorituksista tehtyjen havaintojen ja toiminnan kuvittelun kautta. Siséisia malleja
testataan vertaamalla niitd kdytadnnossa ympariston tavoitteiden suhteen. Jos malli havai-
taan sopimattomaksi, voidaan sitd muuttaa tai vaihtaa. (Suojanen 1990, 78.) Opettajan pe-
dagogisen siséltétiedon yllapitamisessa tarvitaan oman tyon tiedostavaa reflektiota ja arvi-
ointia ja ymmarrysta siit, mit halutaan opettaa, miten ja miksi (Nygren-Landgards 2000,

160).

Schonin (1987, 22-40) reflektiivisen kdytannén mallin mukaan opettaja analysoi aktiivisesti ja
jatkuvasti opetuksensa tavoitteita ja menetelmié suhteessa sosiaaliseen, kasvatukselliseen ja
poliittiseen kontekstiin. Sosiaaliseen kontekstiin kuuluvat oppilaiden lisaksi tydyhteison jase-

net, oppilaiden vanhemmat ja muiden koulujen késitydnopettajakollegat. Kasvatuksellinen
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konteksti kasittaa kasitydon opetuksen kasvatukselliset padmaarat ja periaatteet, opettajan
omat kasvatukselliset ndkemykset seké koulun kasvatuksellinen arvomaailma. Kasityon ope-
tuksen poliittinen konteksti ohjaa opettamista erityisesti valtakunnallisten, kunta- ja koulu-
kohtaisten opetussuunnitelmien kautta. Opetuksen tavoitteita ja menetelmid analysoidaan
reflektoiden eli omaa toimintaa kriittisesti arvioiden ja peilaten sosiaaliseen, kasvatukselli-
seen ja poliittiseen kontekstiin. Opettajan tietoa, toimintaa ja reflektointia ei ole ilman kon-
tekstia, joka puolestaan muokkaa opettajan kaytannon tietoa tilanteiden mukaan uuteen
suuntaan. Oman opettamisen ideologian tunnistaminen vaatii itsereflektion taitoja. Kaytéan-
t6d voidaan reflektoida teknisen, praktisen ja kriittisen reflektion nakokulmista, riippuen siita
halutaanko kiinnittdd huomiota opettaja keinojen tehokkuuteen suhteessa annettuihin ta-
voitteisiin, kasvatuspdamaarien ja arvojen tarkoituksenmukaisuuden arviointiin vai kaytan-

non toiminnan moraaliseen ja eettiseen arviointiin.

Opettajan tieto on situationaalisen oppimisen tulosta. Jokaisessa opetus- ja oppimistilan-
teessa opettajan omat pedagogiset tavoitteet, periaatteet ja ihanteet sekd kontekstin tekijat
kohtaavat ja vaikuttavat opettajan tiedon rakentumiseen. Opettaja joutuu toimimaan kon-
tekstin ehtojen mukaan, joka usein tarkoittaa opettajan toimintojen rajoittamista. Vaikka
jokaisella opettajalla on oma tyylinsd opettaa ja omanlaisensa pedagoginen "tietopankkinsa"
kaytettavissaan, ei opettaja ole taysin vapaa toimimaan juuri kuten itse haluaa, koska yhteis-
kunnan ja koulumaailman tekijat séatelevét ja kontrolloivat opettajan toimintaa. (Syrjalainen
2003, 258.)

2.5.2 Opettajan pedagogisen ajattelun tasomalli

Tekstiilitydbnopettajan pedagogista tietoa voidaan kuvata Kansasen (2004, 97-98) opettajan
pedagogisen ajattelun tasomallin avulla, jonka kautta opettajien haastatteluista nostetaan
esiin opetustapahtuman toiminnallisia vaiheita, opetuksen teoretisointia ja kasvatuksen me-

tateoreettisia kysymyksia avaavia teemoja (Kuvio 4).
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2. AJATTELUTASO

1. AJATTELUTASO

TOIMINTATASO

KUVIO 4. Opettajan pedagogisen ajattelun tasomalli (Kansanen 2004, 97).

Tasomallin alimmalla tasolla tarkastelun kohteena on opetustapahtuma. Opettajan toimin-
nan vaiheita ovat opetustapahtuman suunnittelu, toteutus ja arviointi. Suunnittelun aikana
opettaja pohtii ja paattdd oppimistapahtumaan sisallytettavia tavoitteita, oppilaiden tietope-
rustaa, opetussisaltod, menetelmia ja materiaaleja. Opettajan ratkaisuihin vaikuttavat oppi-
aineen hallinta ja didaktiset perustaidot. Suunnitteluvaiheessa opettaja méaarittelee opetuk-
sen tavoitteet suhteessa kaytettdvaan opetussuunnitelmaan. Opettajan tulee tietdd, mita
kasitoissa pitaisi opetussuunnitelman mukaan opiskella ja milla menetelmilla, han osaa opet-
taa tehtdvat tyot teknisesti ja didaktisesti tarkoituksenmukaisin keinoin. Opettaja ottaa
huomioon oppilasaineksen tiedot ja taidot, jotta voi auttaa oppilasta tarpeeksi haastavien
tehtdvien pariin. Opettaja ottaa opetusta suunnitellessaan huomioon myods luokkatilan ja

kaytettavat materiaalit. (Kansanen 2004, 97-98.)

Toteutuksen vaihetta kuvaa opettajan ja oppilaiden vuorovaikutus. Opetus toimintana on
sosiaalinen ja yhteisollinen tapahtuma opettajan ja oppilaiden kesken. Opettajan tehtdvana
on auttaa oppilasta oppimaan oppilaalle ja tehtavalle sopivilla menetelmilla. Oppilas on osa
opetusryhmag, eikd hanté aina voida opetustilanteessa kohdata yksiléna. Opettaja on ope-
tustapahtumaa suunnitellessaan miettinyt myds kaytettavat opetusmenetelmat, jotka palve-
levat yksittaista oppilasta ja koko opetusryhmaa mahdollisimman hyvin. Toteutuksen aikana
ja sen jalkeen opettaja arvioi oppimisprosessia ja oppimistuloksia. Arviointivaihe on tarkea

oppilaiden ja opettajan itsensd oppimisen kannalta. Jos opettaja huomaa, etteivat opetus-



31

menetelmat tai tehtévat sovi opetusryhmélle, voi hén arvioinnin tuloksena tehda muutoksia
omaan toimintaansa. Opettaja voi muuttaa toimintaansa myds oppiessaan oppilailta uusia
nakokulmia opetettavaan sisaltoon. Opettajan voidaan ajatella olevan tiedon lahde, oppimis-
tilanteiden mahdollistaja ja vastuullinen, oppilasta kunnioittava aikuinen. Valintojen tekemi-
sen opettaminen ohjeistaa oppilasta yhdessa toimimisen santdihin, toisten kunnioittami-
seen ja erilaisten asioiden arvostamiseen. Pedagogisen ajattelun toimintatasolla oppijoiden
nakokulmaa painotetaan siséltétiedon valinnassa. (Kansanen 2004, 97-98; Syrjaldinen ym.

2004.)

Ensimmaista ajattelutasoa maarittavat objektiteoriat. Opettaja soveltaa teoreettisia malleja
tiedostaen ja tiedostamattaan. Ensimmaiselld ajattelutasolla kasvatustieteen teoreettiset
mallit toimivat opettajan toiminnassa suunnannayttdjind. Teoreettisten mallien taustalla
vaikuttaa osaltaan koulun opetussuunnitelma, jossa nakyvat arvovalinnat heijastuvat ope-
tuksen kaytanndissa. Opettaja hallitsee oppiaineen kasitteet ja didaktiset teoriat ja reflektoi
niitd. Opettaja saattaa reflektoida my6s kokemuksensa kautta sisdistettyd opetusteoriaansa
kriittisesti arvioiden. Toisella ajattelutasolla opettaja arvioi kriittisesti omien paatostensa
arvoperustaa pohtien opetusratkaisujaan ja niihin liittyvia moraalisia kysymyksid. Opettajan
tulee tiedostaa arvonsa, koska opetusta koskevat paatokset sisaltavat eettisia ja moraalisia
kysymyksid. Opetuksen tilannekohtaiseen hallintaan tarvitaan kayttoteorioiden soveltamista.
Koska késitydn opetustilanne muodostuu useista yhtéaikaisista toiminnoista, voi niiden
huomioonottaminen olla haastavaa aloittelevalle opettajalle. Kokemuksen myété ongelman-
ratkaisukyky kehittyy ja hyvaksi opettajaksi kasvaminen vaatii vahvaa tiedollista osaamista,
joka muodostuu kokemuksen ja harjoittelun kautta. Kun opettaja on tietoinen omista ratkai-
suistaan ja perusteluistaan, on tytskentely oppilaiden kanssa vaivattomampaa, joka puoles-
taan heijastuu opettajan innostumisen kautta oppilaisiin luoden positiivisen oppimisen ilma-

piirin. (Kansanen 2004, 50-81; Syrjalainen ym. 2004.)

Pedagogisen tiedon yksi osa-alue on pedagoginen suhde, joka ilmeni erityisesti toimintata-
son opetuksen toteutusvaiheessa. Pedagoginen suhde on spontaanisti syntyva suhde opetta-
jan ja oppilaan valilla, se on intentionaalinen eli huomioi lapsen kehityksen nykytilan ja mah-
dollisuudet ja se kuvaa opettajan kykya tulkita ja ymmartaa oppimistilannetta, oppilaan ko-

kemuksia ja oppilaan vastuunottoa omasta oppimisestaan. Luokkahuoneessa esiintyy sa-
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manaikaisesti useita pedagogisia suhteita, jotka osaltaan vaikuttavat siihen, ettei opetusti-
lanne toteudu sellaisena, kuin opettaja on sen suunnitellut. Pedagogiselle suhteelle on omi-
naista epavarmuus ja opettajan riittdaméattomyyden tunne. Pedagogiseen ajatteluun sisaltyy
my0s didaktinen suhde, joka kuvaa oppilaan suhdetta tavoitteeksi asetettujen siséltéjen op-
pimiseen. Didaktinen suhde ilmenee luokkahuoneessa opettajan ja oppilaiden vuorovaiku-
tuksessa. Didaktinen suhde kuvaa opettajan ainedidaktista taitoa. (Kansanen 2004, 75-80;

Syrjalainen ym. 2004.)

Opettaja tulee tietoiseksi kayttdmastaan sisdltotiedosta koulutuksen ja kaytdnnon kautta
oppimisprosessissa opettajankoulutuksen aikana. Oppimisprosessiin tarvitaan vuorovaiku-
tusta opiskelijakollegoiden ja kouluttajien kanssa. Opettamisen ideologia muodostuu neljas-
té osa-alueesta. Opettajan tulisi olla kiinnostunut kasit6ista opetuksellisesti, ymmartaa kasi-
tyon rajoitukset ja mahdollisuudet koulun oppiaineena, hallita kasitydon opettaminen ja di-
daktiikka sek& ottaa vastuu kasitdiden opettamisesta ja oppimisesta. Opettaja on saanut
opettajankoulutuksen aikana evéitd ideologiansa muodostamiseen. (Nygren-Landgards
2000; 25-26, 46.) Opettajan pedagogisen sisaltétiedon taustalla toimivat siis tiedostamatta
opettajan aikaisemmat opettajat hdnen oppimishistoriassaan. My6s opettajan avoimuus
tiedon vastaanottamisessa ja soveltamisessa kaytantoon vaikuttaa sisaltétiedon kehittymi-

seen.

Kansasen lisdksi Patrikainen (1997, 242-243) on tutkinut pedagogista ajattelua. Patrikaisen
mukaan koulutuksen laadullisen tason liséksi opettajuuden kehittymiseen vaikuttavat opet-
tajan omat elaméanhallinnan taidot sek& suhde itseen ja muihin. Pedagogisen ajattelun sisal-
td muodostuu ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitysten dimensioista, jotka nayttaytyvat kaytan-
nossé toisiinsa liittyneind. Patrikainen havaitsi myos opettajien oppimiskasitysten muuttuvan
pedagogisen ajattelun kehittyessa ja loi neljan opettajuuden — opetuksen suorittajan, tiedon
siirtdjan ja oppimisen kontrolloijan, oppimaan ja kasvamaan saattajan sek& kasvu- ja oppi-

misprosessin ohjaajan — laadulliset kuvaukset.
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2.5.3 Ainedidaktinen taito

Kasityon siséallon opettamisessa nakyy vahvasti opettajan persoonallinen ote strategisissa
valinnoissa, joita opettaja oppituntien aikana tekee. K&sitdissa oppimisprosessi muodostuu
hahmottamisesta, tekemisestd, ja tulkinnasta, joihin opettaja vaikuttaa ohjeistamalla ja mo-
tivoimalla oppilasta, mutta my6s antamalla tilaa oppilaan omalle ajattelemiselle ja aiheen
prosessoinnille. Hahmottamisvaiheessa opettajan tulisi kiinnittdd huomiota oppilaan aistei-
hin, ajatteluun ja keskittymiseen. Fyysinen lahiymparistd voi osaltaan myds vaikuttaa, miten
oppilas hahmottaa opetetun asian. Kasitoissa tekeminen on yhteistyota ja harjoittelua.
Hahmottamisvaiheesta tekemisvaiheeseen siirtyminen on usein oppilaille kriittinen vaihe,
koska teoreettisesti opittu tieto pitdisi siirtdd kaytannon taidoksi. Hahmottamisvaiheessa
opettajan toiminta nékyy oppilaan ajattelussa ja tavassa suhtautua tekemiseensa. (Syrjalai-

nen 2003, 259-271.)

Tekemisvaiheessa opettajan tulee osata "lukea" oppilasta, jotta tietdisi oppilaskohtaisesti,
milloin jattaytya taka-alalle ja milloin tarjota tukea ja apua. Tydskentelyn itsendistd hal-
tuunottoa voi vahvistaa luokkatovereiden kanssa tehtavalla yhteistyolla. Tyoskentelyvaiheen
tavoitteena on pitkajanteinen tydskentely ja toiminnan kautta oppiminen. Tulkintavaiheessa
pyritadn kasityon "sanoittamiseen” ja reflektointiin. Oppilas kytkeytyy tehtyyn kasitybhon
analysoimalla tekemé&ansa ja oppimaansa. Tavoitteena on, etta artikuloinnin ja reflektoinnin
avulla saavutettaisiin tiedon siirtovaikutus kasityon ja oppituntien kontekstin ulkopuolelle.
Tulkintavaiheessa vahvistetaan omaksuttu tieto tiedolliseksi ja taidolliseksi pddomaksi, jota
voitaisiin soveltaa jossain toisessa ymparistossa. Muuhun eldméan sovellettavia taitoja ovat
muun muassa ty6hon tarttuminen, paatoksen tekeminen ja soveltaminen. (Syrjalainen 2003,

259-271.)

Opettajan ainedidaktisen taidon taustalla on ajatus oppilaan kasityoprosessin tukemisesta,
koska kasityonopetus on opettajan ainedidaktiikan ja oppilaan oppimisprosessin yhteistyota.
Ainedidaktiikkaan kuuluu oppiainekohtaiset oppilaan arvioinnin menetelmat. Arvioinnin

avulla pyritddn mittaamaan oppilaan kehittyminen. K&sitoissd oppilaan arvioinnissa tulisi
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ottaa huomioon oppilaan taitotason lisdksi tuotos itsesséén sekd oppilaan ongelmanratkai-
sukyky ja siind tarvittu luovuus. Tuotosten arviointi on usein subjektiivista, mik& tarkoittaa
opettajan arvopohdintaa. Tarkoituksena ei ole vertailla oppilaiden tuotoksia toisiinsa, vaan
oppilaan omaan kehittymiseen. Opettaja arvioijana on sidoksissa aikaan ja kontekstiin unoh-
tamatta hanen tietojaan, kokemuksiaan, arvojaan ja asenteitaan, jotka vallitsevat eletyssa
ajassa ja kulttuurissa. Yleisia kasityon arviointikriteereja ovat tuotokseen liittyvien suunnitte-
lun, prosessin ja tuloksen arviointi, tietoaineksen hallinta seka harrastuneisuus ja tydskente-
lyasenne. (Suojanen 1990; 43, 66.) Kasityon arvioinnin yleiset kriteerit on kirjattu niin perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteisiin, kuin kunta- ja koulukohtaisiin opetussuunni-

telmiin.

2.5.4 Ammattijuus

Tekstiilitydnopettajan kohdalla ammattijuus tarkoittaa opettajan kehittymistd omassa tyos-
saan niin tiedollisesti kuin taidollisestikin. Taitoa voidaan tarkastella ammatillisena, viisipor-
taisena kasvuna aloittelijasta taitajaksi. Aloittelijalla on taitoon liittyvaa pohjatietoa, jota han
osaa soveltaa kaytannontilanteisiin kehittyneen aloittelijan vaiheessa. Aikaisemmin kuvattu
taitotieto kuuluu aloittelija ja kehittynyt aloittelija vaiheisiin, joissa tekija seuraa tekemisen
sadnnonmukaisuutta ja toimintaan liittyvia lainalaisuuksia. Pateva osaa paitsi soveltaa tietoa,
my06s ennakoida tiedon kautta toiminnan kehittymista. Taitajan profiiliin kuuluu toimintaan
sitoutuminen, tekemisen organisointi ja analyyttinen arviointi. Asiantuntijan taito rakentuu
hanen persoonansa kautta. Asiantuntijan taito on automatisoitua, koska se kehittyy osana
tekijan asiantuntijuutta. Noviisi- ja asiantuntijaopettaja kayttavéat erilaista pedagogista sisél-
totietoa. Koska noviisiopettajilta puuttuu asiantuntijoiden kdytannon kokemus, puuttuu heil-
t& myos kayttokelpoisten oppimista ohjaavien mallien valikoima. Noviisiopettajan pedagogi-
nen sisaltotieto muuttuu hanen kohdatessaan ongelmatilanteita oppilaiden kanssa, koska

siten han saa kaytannon toimintamalleja "tietopankkiinsa”. (Syrjaléainen 2003, 18-77.)

Asiantuntijaksi kutsutaan taidon omaavaa henkil6g, jolla on kokemuksen lisdksi tietoa ja

ymmarrysta taitoon liittyvista syisté ja seurauksista. Asiantuntijuudessa tiedon ja taidon suh-
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teella on merkittava rooli. Asiantuntija osaa opettaa taitonsa muille, kun taas taidon suorit-
tajalla on kokemusta vain tehtdvan taitavasta tekemisesté. Tietoinen ja tiedostamaton tieto
yhdesséa muodostavat asiantuntijan, joka on tietoinen omista kyvyistédan ja taitamisestaan.
Tiedostamaton, "hiljainen” tieto kehittyy taitajassa tekemisen kautta. Asiantuntijuuden taus-
talla on vuosien opiskelu ja kdytdnnon tekemisen kautta harjoiteltu taito. Asiantuntijuuteen
kuuluu taidollisen alueen tiedon kaytto ja sen soveltaminen niin, etté toiminta on tarkoituk-
senmukaista ja hyodyllista. Asiantuntijalle on ominaista strateginen oppiminen, joka kehittyy
tehokkaiden ongelmanratkaisutapojen kayttdmisen kautta. Ongelman rakenteesta laadulli-
sesti analysoitu ongelma osataan ratkaista nopeasti ja tehokkaasti. Todellisen asiantuntijan
voidaan nahda tydskentelevan &arirajoillaan, koska hén sopeutuu ongelmanratkaisutilantee-
seen hyddyntéden tieto- ja taitoperustaansa itselleen uusilla tavoilla. Asiantuntijalla on halu
kokeilla tiedon- ja taidon suhteen uutta, jolloin tekeminen muodostuu haasteen kautta mie-

lekkaaksi. (Syrjalainen 2003; 13-14, 18.)

Noviisiopettaja joutuu asiantuntijaa enemman miettimaan tekemisidan ja sanomisiaan, luo-
maan persoonallisen suhteen oppilaiden lisaksi opettajakollegoihinsa. Asiantuntijaopettajan
tieto luokkahuoneessa toimimisen malleista, opetussuunnitelmista ja oppilaista jarjestyvéat
tulkinnallisten kasitteiden ja merkitysten varassa. Symboliset kasitteet ja merkitykset muut-
tuvat tehtdvaympaériston mukaan. Asiantuntijaopettajan tieto on suurelta osin hiljaista tie-
toa, joka nayttaytyy opettajan toiminnassa kokemuksen kautta. (Syrjalainen 2003; 263-264,
63-64.)

Uudistuva opettaja tuntee omat taitonsa ja haluaa kehittad itsedan ja opettajuuttaan. Opet-
tajuuden kehittdminen ei saisi kuitenkaan kohdistua vain opetettavaan, spesifiin asiaan tai
aiheeseen, vaan kasittaa laajemmin kasitoita koulun oppiaineena. (Nygren-Landgards 2000,
61.) Asiantuntijaopettajan into ja motivaatio kehittda itseddn ei saisi pysahtya. Jokaisen
opettajan pitdisi tarkastella kriittisesti toimintatapojaan ja pohtia pedagogisen sisaltotiedon
ilmenemisté k&ytannon tyossa: mitéd, miksi, miksi ja miten kasitoité opettaa. (Suojanen 1990,

348.)
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2.5.5 Pedagoginen suhde

Opettajan ja oppilaiden valista suhdetta voidaan kutsua pedagogiseksi suhteeksi, jota Suoja-
nen (1990, 384) ja Syrjélainen (2003, 36-64) kasittelevat opettajan opetuksessaan kayttaman
persoonallisen pedagogisen otteen kautta. Opettajan toiminta ja ajattelu muotoutuvat luok-
kahuonekontekstissa opettajan vuorovaikutuksessa oppilaittensa kanssa. Ei ole sama, millai-
nen on opetuksen laatu, miten tehtavat on laadittu tai miten oppilaita arvioidaan, silléa opet-
tajan toimintatavoilla on merkitysta oppilaan tapaan konstruoida tietoa. Opettajan tulisi oh-
jata oppilasta aktiiviseen tiedonrakenteluun ja osallistumiseen oppimisensa tietoperustan
rakenteluun. Vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden kanssa ratkaistaan haasteita erilaisista
rooleista kasin. Luokkahuonekontekstissa toimimiseen vaikuttaa keskeisesti vastuu: miten
vastuuta jaetaan oppilaille ja millainen vastuu opettajalla on opettamisesta. Luokkahuo-
neymparistolle on ominaista sen moniulotteisuus, valittdmyys, samanaikaisuus, ennakoimat-
tomuus ja julkisuus. Opettaja sallii tai rajoittaa toimintoja kasityon, koulun ja luokkahuoneen

kontekstuaalisten ehtojen puitteissa.

Luokkahuonekonteksti on opettamisen tehtavaymparisto, joka rajaa ja mahdollistaa situaa-
tion, jossa oppiminen tapahtuu. Oppiminen ei saisi jadda luokkahuoneen sisapuolelle, vaan
opittu tieto tulisi voida siirtdd luokkahuoneen ulkopuolelle. Positiivista siirtovaikutusta ta-
pahtuu, kun oppilas kasittelee oppimaansa reflektoiden ja keskustellen, pystyy kayttdmaan
tietoa luovasti uusissa tilanteissa. (Syrjalainen 2003, 37.) Siirtovaikutus tarkoittaa oppilaan
tajunnassa olevien kognitiivisten rakenteiden muodostumista niin, etté teoreettisesti hankit-
tu tieto yhdistyisi kokemuksiin. Todellinen ja pysyva oppiminen edellyttaa tietojen jasenty-
mista oppilaan mielessa kokonaisuuksiksi, joihin uudet tiedot liittyvat ja joista voidaan tilan-
teen vaatiman tarpeen mukaan muodostaa uusia hierarkkisia rakenteita. (Suojanen 1990;
92, 383.) Peruskouluikéinen lapsi on kiinnostunut periaatteista, sdannoista ja omien taitojen-
sa rajallisuudesta. Tana aikana oppimisen perustana tulisi kdyttaa oppipojan ja mestarin kal-

taista vuorovaikutusta. (Syrjalainen 2003, 24.)
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On sanottu, ettd opetus on sattumanvaraista ja kompleksista. Opettajan tehtavana on kont-
rolloida kaikkea sitd, mita luokkahuoneessa tapahtuu, mutta toisaalta ennakoida sitd, mita ei
vield ole tapahtunut. Opettajan tehtdvand on myds arvioida yhdessa oppilaan kanssa teke-
misen tarkoituksenmukaisuutta. Kasityon opettamisessa opettajan ja oppilaan valisella pe-
dagogisella suhteella on merkitysta tiedon ja taidon oppimiseen. Pedagogiseen suhteeseen
littyy tahdikkuus, joka néakyy paitsi opettajan toimintana, myos kasitydén ymparistoon luotu-
na ilmapiirind. Luokkahuonekonteksti muokkaa pedagogista suhdetta muun muassa sen
kautta, mista asioista opettajan taytyy muistuttaa oppilaita, kuten esimerkiksi luokkatilan
siisteys. Sanomisen tapa nousee jokaisen opettajan persoonallisuudesta, mutta my6s oppi-
lasaineksesta. Pedagogista suhdetta maarittelee opettajan asema suhteessa oppilaisiinsa:
onko opettaja tiukka kurin pitdja, vahva auktoriteetti, vai ehk&d aidillinen opastaja. No-
viisiopettajan ja asiantuntijaopettajan pedagoginen suhde muovautuu erilaisista l&htokoh-

dista kasin.
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3 MONTESSORIPEDAGOGIIKKA KASITTEENA

Samaan aikaan, kun Uno Cygnaeus toimi Suomessa kansakoulun kehitysty6ssa, kehitti l&ake-
tieteen ja kirurgian tohtori sek& antropologian ja terveysopin professori Maria Montessori
opetusohjelmaa henkisesti jalkeenjaaneille lapsille Italiassa. Opetusohjelman nimeksi muo-
dostui montessoripedagogiikka, jonka lapsilahtoisyys kumpuaa opetuksen kaytanndista ja
taustalla olevista arvoista. Tassa luvussa montessoripedagogiikkaa valotetaan pedagogiikan
peruskasitteiden avulla selvittamalla, mité pitavat sisallaan pedagogiikan lapsilahtdisyys,
lapsen kehityskausien huomioiminen sek& montessoriymparistd ja montessorivélineisto.

Lis&ksi tarkastellaan montessoripedagogiikan kasitydnopettamista teoreettisella tasolla.

3.1 Lapsilahtdinen pedagogiikka

Montessoripedagogiikka on yksi reformipedagogiikan muodoista. Montessorin lisaksi re-
formipedagogeja ovat olleet muun muassa John Dewey, Ellen Key, Rudolf Steiner ja Celesti-
ne Freinet. Lapsilahtisen pedagogiikan perusajatuksena on ihmisen kasvamisen, kehittymi-
sen ja oppimisen tunteminen ennen varsinaista kasvatusta ja opetusta. Lapsilahtoisen peda-
gogiikan suuntauksia on useita, esimerkiksi filantropismia, rationaalinen pedagoginen natu-
ralismi, antroposofinen pedagogia ja Montessorinkin edustama romanttinen pedagoginen
naturalismi. (Kontio 2011, 58.) Lapsilahtdiseen pedagogiikkaan kuuluu lapsen oman aktiivi-
suuden ja oppimisen yhteiséllisyyden korostaminen. Reformikoululle on tyypillista oppi-
misympariston esteettisyys ja alyllinen virikkeisyys, mik& nékyy oppiaineita integroivina aihe-
kokonaisuuksina, itsekasvatuksen valineina, vaihtelevina tyotapoina, arviointeina sekéa ika- ja

tasoryhmina. Keskeista on lapsen oman aktiivisuuden tukeminen ja korostaminen. (Malinen
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1993, 9.) Reformipedagogioille yhteistd on vahva taustafilosofian ndkyminen opetuksen ta-
vassa, joka poikkeaa ns. perinteisestd, opettajajohtoisesta, opettamisesta. Reformipedago-
giikkan suuntausten edustajat korostavat lapsilahtoisyyttd samansuuntaisista nakokulmista,
mutta erilaisilla menetelmilla. Yhteista kuitenkin on, ett& kasvatuksen ja opetuksen kaytan-
not perustellaan lapsesta kasin lapsuutta ja luontoa kunnioittaen, kehitysvaiheita, aktiivi-
suutta ja toiminnallisuutta korostaen, kiinnittden huomiota oppimisymparistéon, oppilaiden
keskindiseen vertailuun ja itsekasvatukseen sek& pyrkimalla oppimisen kokonaisvaltaisuu-

teen. (Paalasmaa 2011a, 286-288.)

Maria Montessori (1870-1952) tyoskenteli roomalaisissa sairaaloissa, joissa han kiinnostui
hermoston ja mielen héiridistd. Vuonna 1898 han esitteli kaksi henkisesti jalkeenjdaneiden
lasten kasvatukseen kehittdmaa ideaa; lapset tulisi koota kouluun, joka olisi erikoistunut
heidan kasvatukseensa ja heita varten olisi opetusohjelma, joka keskittyisi ensin stimuloi-
maan aisteja ja sen jalkeen aivoja. Montessori sai menetelméastaan vakuuttavia tuloksia ja
huomasi, ettd samankaltaiset menetelmét soveltuisivat myds "normaalilapsiin”. Ensimmai-
nen varsinainen Montessori-koulu perustettiin Roomaan 1907. (Hayes 1985, 10-15.) Mon-
tessoripedagogiikan leviaminen Suomeen alkoi 1940-luvulla Montessorin ”Lapsen salaisuus”
-teoksen kaantamiselld suomeksi, jonka kautta opettajat ja kasvattajat paasivat ensimmaisen
kerran tutustumaan Montessorin kasvatusajatteluun. (Lauriala 1992, 20.) Montessorimene-
telmaa alettiin kéyttdd Suomessa 1977 ryhméterapiamuotona Auroran sairaalan oppimishai-
ridista karsivien lasten kuntoutuksessa (Harkdnen 1988, 33). Varhaiskasvatuksen yksikoita on
Suomessa n. 40, joista osa on yksityisid ja osa kunnallisia. Montessoripainotteisia peruskou-
luluokkia on yhdeksassa koulussa. Peruskoululuokat ovat osa normaalia yleisopetuskoulua.
Montessoriluokkien pieneen maaraan voi vaikuttaa se, ettd montessoriopettajaksi opiskelu

on ulkomailla kallista ja tyolasta.

Montessoripedagogiikassa lapsilahtoisyys tarkoittaa lapsen aloitteellisuuden huomioimista,
mahdollisuutta lilkkkua vapaasti, puhua ja valita omat tyonsa. Jotta oppiminen olisi mahdollis-
ta, on lapsen ymparilla oltava tarkkaan mietitty oppimateriaali ja rakennettu ymparist6. Ma-
ria Montessorin tavoitteena oli kasvattaa lapsia siten, etta naista kehittyisi itsendisia ja oma-
aloitteisia. Han uskoi, etté kasvatuksen ja koulutuksen avulla yksilo pystyisi saamaan pa-

remman yhteiskunnallisen aseman. (Harkénen 1988, 43.) Montessori loi ihanteelliset paa-



40

maarat lapsen kasvuun ja kehitykseen, sek& kehitti valineiston ja tydskentelymenetelmét
paamaaran saavuttamiseksi. Tavoitteena oli luoda perusta lapsen elinikdiselle oppimiselle.
(Niemeld 2006, 4.) Montessori muotoili pedagogiselle ajattelulleen kasvatusfilosofisen viite-
kehyksen, jossa hén yhdisti eri tieteenalojen ndkdkulmia normatiiviseen kasvatuskaytantéon

ja pyrki nk. inhimillisen kasvun yleismalliin (Enqvist 1993, 32).

Bjorksten (1982, 34) ja Enqvist (1993, 33) tuovat esille lapsen roolin oppimistoiminnassa.
Lapsi ndhd&dan oman oppimistoimintansa ohjaajana ja paatoimijana opettajan vaikuttaessa
taustalla oppimisen mahdollistajana ja oppimateriaalin tarjoajana. Montessoripedagogiikas-
sa korostetaan lapsen herkkyyskausia ja oppimista edellyttavia valineita. Montessorin kehit-
tamé& oppimista tukeva vélineisto palvelee lapsen tarvetta kokeilla eri yhdistelmid. Lapsi siir-
tyy vahitellen vapaasta kokeilusta suunnitelmallisuuteen, eri mahdollisuuksien kokeilusta
luovaan toimintaan. Eri-ikdisista lapsista koostuvan ryhman etuna oli lapsen sosiaalinen kas-
vu. Téllainen ryhmé vastaa ympaériston todellisuuden tilannetta ja tarjoaa lapsille enemman
tilaisuuksia erilaisten sosiaalisten taitojen oppimiselle kuin jos he toimisivat pelkastédan sa-
manikaisten ryhmassa. Lapsi on kiinnostunut omasta ryhmaéstaan. Kun lapsi on tullut tietoi-
seksi siitd, ettd han on osa ryhméa, alkaa han toimia ryhman edun mukaisesti asettaen ryh-
man etusijalle; nain ryhmatyo opettaa lasta toimimaan yhteiskunnan jasenena ja noudatta-

maan saantoja. (Montessori 1992/1949, 203-206.)

Montessoripedagogiikassa aikuisen tehtéavana on tarkkailla lapsen toimintaa ja oppimista
sek& olla timan sosiaalisena kumppanina. Aikuisen tulee oivaltaa ja tarpeen tullen hillita
omat nakemyksensa ja toiveensa; haneltd vaaditaan empaattista kykya, yhteistoimintaa ja
karsivallisyyttd. Kasvatustavoitteena on lapsen itsendistyminen ja oppimismotivaation syn-
tyminen. Ohjaajan on téarkeaa jattaa lopullinen valinta ja toiminnan toteutus lapselle, silla
jokaisella pitéisi olla tilaa kokeiluun, epdonnistumiseen, pettymiseen, onnistumiseen ja iloon.
(Nordlund 1984, 48.) Montessoriohjaaja luo lasten tarpeiden mukaan mielekkdan ja taysi-
painoisen opetuskokonaisuuden. Han pyrkii arvioimaan lasten muuttuvaa tarvetilannetta ja
sopeuttamaan ympaériston sen mukaan. Luovan ilmaisun ohjaamisessa aikuisen tehtéavana on
lapsen tyon selvittdvda ymmartdminen ja rohkaiseminen; keskeneraista tyota ei saa arvostel-

la. (Bjorksten 1982; 13-20, 105.)
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Malm (2004, 401-411) on tutkinut montessoriopettajan pedagogista tietoa. Malmin mukaan
montessoriopettajaksi hakeutuvat montessoripedagogiikan filosofiasta kiinnostuneet opet-
tajat, jotka haluavat toteuttaa omia kasvatuksellisia nakemyksiadn montessoriopettajuudes-
sa. Montessoriopettajan pedagoginen tieto muodostuu filosofisen ja pedagogisen tiedosta-
vuuden ympdrille. Heidan tulee tunnistaa roolinsa vastuullisina ammattilaisina ja osoittaa
oppilailleen aitoa huolenpitoa valittamalla oppilaiden vapaudesta. Opettajaksi kehittymises-
sa opettajan yksilollisilla kasvun ja kehittymisen prosesseilla on suuri merkitys, mutta siihen
vaikuttaa voimakkaasti my0s ulkoiset tekijat, kuten ymparisto ja kulttuuri: opettajaksi kehit-
tyminen on kontekstisidonnaista eikd sitd prosessina voi niputtaa tiettyjen teoreettisten

toimintamallien sisalle.

Montessoripedagogiikassa tiedon merkitys ihmisen kokonaisvaltaisessa kehityksessa on ko-
rostetusti esilla. Tiedon alkupera on havainnoinnissa. Lapsen aikaisemmilla kokemuksilla on
vaikutusta uusien havaintojen syntyyn. (Harkénen 1988, 42.) Opetuksen eheytyminen Mon-
tessori-luokassa voidaan jakaa ajalliseen, tiedolliseen ja psykologiseen eheytymiseen. Ajalli-
nen eheytyminen tarkoittaa, ettd oppilaille pitda taata oikeus edetd omassa tahdissaan ja
heilld on oikeus tehd& aloittamansa ty0 valmiiksi. Tiedollista eheytymista edistad Montesso-
ri-valineiston kognitiivinen rakenne. Asioiden omaksumisessa edetdan kokonaisuuksista yksi-
tyiskohtiin ja oppikirjojen sijasta kaytetaan erilaisia hakuteoksia. Psykologinen eheytyminen
nakyy opetuksen ottaessa huomioon lapsen tarpeet. Koulun tulee auttaa lasta kasvamaan

ehjéksi ihmiseksi. (Kerosuo 1993, 17-19.)

Montessoripedagogiikan kasvatustavoitteena on lapsen itsendistyminen ja oppimismotivaa-
tion tukeminen. Lapsen kehitys tahtaa itsenéisyyteen, mika edellyttdd sopeutumista ja aktii-
vista, luovaa otetta elaméaén. Montessori-tunnuslauseena on "auta minua tekemé&an se itse”.
(Bjorksten 1982; 16, 54.) Kyky tehd& tydtd on Montessorin mukaan eras keskeinen persoo-
nallisuuden ominaisuus. Tyon kautta oppiminen vaatii kasvuympariston tukea, kasvatettavan
tavoitteellista ohjausta ja lapsen tytskentelyn kokonaissuunnittelua. (Enqvist 1993, 35.) Tyo-
kasvatus tarkoittaa kaikkea kasvatuksellista vaikutusta, jonka kulttuurissa ja yhteiskunnassa
kulloinkin ilmeneva ty0 aiheuttaa. Harkdsen (1988, 12-64) mukaan ty0 on analyyttis-
synteettinen prosessi, jossa ajatus toteutuu toiminnan kautta. Montessoripedagogiikassa

tyOkasvatusta toteutetaan siten, etta lapsella on mahdollisuus omatoimisuuteen, itsenaisyy-
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teen ja vapauteen. Lapsi huolehtii aikuisen ohjauksella omista téistdan oppitunneilla seké
opetusvalineista laittaen ne kayton jalkeen oikeille paikoilleen. Aikuisen tulee luoda lapselle
toiminnan virikkeita sisaltava ymparist0. Kaytdnndnharjoitusten padmaarané on auttaa lasta

saavuttamaan itsensa ja ymparistonsa huolehtimisen taitoja (Parkkonen 1991, 99).

Montessoripedagogiikassa oppimisen apukeinoina ovat piirtdminen, lukeminen, kirjoittami-
nen ja laskeminen, joiden varassa nuoren ihmisen tavoitteellinen toiminta kehittyy. Tavoit-
teellisella toiminnalla on keskeinen merkitys minatunteen synnyssé ja henkilokohtaisen pa-
tevyyden synnyssa. Pedagogiikassa koostuu lapsen méaaratietoinen pyrkimys omien toimin-
tojensa hallintaan; lapsi voi ymmartad ympéristodan vasta sitd mukaa, kuin hén alkaa toimia
tiedon ohjaamana. Montessoripedagogiikan oppien mukaan valmisteltu ympaéristo tukee ja
rohkaisee lapsen tutkivaa kayttaytymistd, mink& on nahty kehittavan lasta kokonaisvaltaises-
ti. Kaiken oppimisen l&htokohtana on lapsen oma aloite ja tiedonhalu, jotka spontaanina

toimintana tukevat oppimista. (Bjorksten 1982, 7-23.)

3.2 Lapsen nelja kehityskautta

Montessoripedagogiikan peruslahtékohtana on lapsen neljan kehityskauden huomioiminen
opetuksessa. Lapsen kehitys kay lapi tiettyja jaksoja, joita voidaan kutsua myods kehitysas-
teiksi. Yksilon kasvatusta saatelee tapa tai tarpeet, jotka ovat hallitsevia eri kehityskausina.
(Hayes 1985, 21.) Montessori jakaa lapsen kehityksen neljaan kehityskauteen ikévuosittain:
0-6, 6-12, 12-18 ja 18-24. Lapsen kehitykseen voidaan montessoripedagogiikan menetelmin

vaikuttaa laaja-alaisesti vauvasta aikuisuuteen. (Hoynalanmaa 2011a, 178.)

Varhaislapsuudessa kehitykseen vaikuttavat ohimenevat vaiheet, joita kutsutaan herkkyys-
kausiksi. Herkkyyskausien aikana lapsi on erityisen kiinnostunut joistakin asioista ja hanen on
tuona aikana helppoa ja luonnollista oppia nuo tietyt tiedot ja taidot. Lapsi oppii helposti ja
ilolla. Lapsen herkkyyskausien tajuaminen seka kehitysvaiheiden kunnioittaminen ja tukemi-
nen antavat lapselle oppimisen ja henkisen kasvun edellytykset. Aikuinen ei suoranaisesti

pysty vaikuttamaan herkkyyskausiin, mutta han voi auttaa lasta jarjestamalla hanelle ympa-
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riston, jossa hén voi vapaasti oppia niitd asioita, joista kulloinkin on kiinnostunut. (Palmu

2006, 16.)

Ensimmaisen kehityskautensa lapsi kdy lapi ollessaan 0-6-vuotias. Ensimmaisen kehityskau-
den aikana yksilon persoonallisuus kehittyy ja silloin lapsi tarvitsee erityisesti rakkautta, suo-
jelua, itsendisyyttd ja sosiaalista kanssakdyntid. Pienelld lapsella sanotaan olevan “absor-
voiva” mieli — lapsi ottaa ja "imee” vaikutteita koko ajan itsensa sitd tajuamatta tai tahto-
matta. Ensimmaisen kehityskauden aikana lapsella on herkkyyskausi kielen omaksumisessa
ja luomisessa, liikkeen koordinaatiossa, jarjestyksen yllapitamisessd, aistien hienosdadossa ja

hyvien tapojen oppimisessa. (Hayes 1985, 23-24; Hoynalanmaa 2011a, 180-182.)

Toisen kehityskauden aikana lapsi on 6-12-vuotias. Tamé kausi luo perustan ihmisen persoo-
nallisuudelle ja lapsi alkaa tunteiden ja pyrkimysten alueella tavoitella abstraktia. Lapsi on
kiinnostunut kasitteista ja niiden merkityksistd, syisté ja tosiasioista. Toisen kehityskauden
herkkyyskausia ovat moraalisuus, kulttuurin omaksuminen, mielikuvitus, syiden etsinta, alyl-
liset ponnistukset ja sosiaalisuus. Toisen kehityskauden aikana lasta voi alkaa tutustuttaa
kulttuuriin ja sen kautta sopeuttamaan yhteiskuntaan. Lapsi kehittyy sosiaalisesti ja on kiin-
nostunut aikuisten yhteiskunnasta. Han toteuttaa ryhmassa toimimisen kautta tarvetta
muodostaa omaa yhteiskuntaansa. Lapsen oikeudentaju muodostuu moraalikehityksen
noustessa lapsen omasta tajunnasta. Koulun tehtéva on opettaa lasta ennakkoluulottomaksi.

(Hayes 1985, 77-79; Hoyndlanmaa 2011a, 182-185.)

Kolmas kehityskausi on lapsen ollessa 12-18-vuotias. Kolmannen kehityskauden aikana luo-
daan lapsen sosiaalinen persoonallisuus. Lapsi kokee voimakkaasti fyysisen kasvun ja sosiaa-
liseksi yksiloksi tulemisen; lapsi muuttuu nuoreksi. Talla kaudella nuorella on kaksi psykolo-
gista paatavoitetta: identiteetin ja sosiaalisen aseman l6ytaminen. Nuorella on tarve tehda
luovaa tyotd, joka vahvistaa hanen itsetuntoaan. Opetussuunnitelmassa tulee huomioida
nuoren itseilmaisu, psyykkinen kehitys ja kasvatus aikuiselamaéa varten. Nuori oppii tunnis-
tamaan omat kykyns& ja hanelld on monipuolinen kyky sopeutua. Ohjaaja auttaa nuorta
huomaamaan, ettd onnistuminen elamé&ssa on kiinni itseluottamuksesta. Kasilla tekeminen

on tarkeinta nuorelle, koska siten he oppivat rakentamaan ja kokeilemaan, havainnoimaan ja
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kayttamaan tyokaluja. Nuoret haluavat toimia yhteiskunnan jasenin sita korjaten ja muut-
taen. (Hayes 1985, 28-99; Hoyndlanmaa 2011a, 185-188.)

Neljas kehityskausi on 18-24-vuotiaana. Nuoresta kehittyy aikuinen, taysivaltainen yhteis-
kunnan jasen. Neljasta kehityskaudesta ensimmainen ja kolmas ovat kaikkein merkittavim-
mat yksilokehityksen kannalta. Toinen ja neljas kehityskausi ovat luonteeltaan tasapainoisia.
Ensimmainen ja toinen kehityskausi muodostavat lapsuuden ja kolmas ja neljas valmistavat

aikuisuuteen. (Hayes 1985; 102, 22-23.)

3.3 Montessoriympaéristd ja montessorivélineisto

Montessoripedagogiikan keskeinen osa on niin kutsuttu valmisteltu ymparist0, joka pitaa
sisalladn montessorihuoneen ja opetusvalineiston. Montessoripedagogiikassa yhteys lapsen
sekd ympariston ja valineiden vélilla on vahva ilman opettajan vaikutusta. Huone on jaettu
matalilla hyllyilld sektoreihin, joista jokainen edustaa omaa eldmanaluettaan: jokapaivaisen
elaméan alue, sensorinen alue, abstraktisten ké&sitteiden osasto seka kulttuurin ja ympariston
alue. Sektorit sisaltavat kullekin elaménalueelle kuuluvien oppiaineiden materiaalit. Opetus-
ympariston tarkoituksena on, etta lapsi nédkee ja tavoittaa kaiken opetusmateriaalin turvau-
tumatta aikuisen apuun. Montessorihuoneessa on kaksi paasaant6a: materiaali viedaan kay-
ton jalkeen paikoilleen ja toisen tydhon ei saa kajota ilman hanen lupaansa. (Bjorksten 1982,

17-20; Hoynalanmaa 2011b, 190.)

Montessorivélineet jaetaan aistimateriaaleihin, matemaattiseen vélineistoon ja kielelliseen
materiaaliin. Ohjaajan tulee tietdd, mihin valine liittyy, miten sitd kdytetdan ja miten lapsi
omaksuu tietoa, jota valineen kautta hanelle tarjotaan. (Parkkonen 1991, 33-34.) Samaa pe-
riaatetta tai kasitettd ilmaiseva materiaali on olemassa monena eri muunnelmana. Vélinesar-
jat on jarjestetty vasemmalta oikealle omassa sektorissaan vaikeusasteen mukaan. (Bjorks-
ten 1982, 17.) Vélineiden kautta tapahtuva oppiminen perustuu oppilaan keskittymiseen ja
toistamiseen. Opettajan tulee opettaa vélineiden kayttdad ja harjoituksen tekemista perus-

teellisesti. (Montessori 1984, 92-93.)
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Kasityonopetuksen nakdkulmasta montessoripedagogiikan valineiston aistimateriaalit nayt-
taytyvat ensisijaisina oppimista edistavina valineind. Aistimateriaalit kehittéavat stereognosti-
sia aistejamme, mika tarkoittaa nakoaistin ja lihasmuistin aistiyhdistelm&a. Aistimateriaalei-
na on esimerkiksi varilaattoja, pinnaltaan eri tuntuisia kankaita, eri tekniikoilla valmistettuja
kangasmateriaaleja, paino- ja tuoksupurkkeja, seka erimuotoisia laattoja ja eri painoisia kuu-
tioita. (Parkkonen 1991, 100-129.) Véreja ja tuntoaistia k&ytetddn matemaattisessa vélineis-
tossé ja kielellisessa materiaalissa keskeisend osana tehostamassa uutta asiaa ja oppimista.
Vaikka montessoriympéristossa tydskenteleminen on varsin vapaata, liittyy siihen aina myds
vastuu. Vapauden rajat syntyvat ryhmén edun tarpeesta, materiaalin- ja ympériston huolen-
pidosta. Vapaus on valinnan vastuuta ja vastuuta tehdysta valinnasta. Tieto on valinnan vélt-

taméaton edellytys. (Niemeléd 2006, 4.)

Bjorksten (1982, 26-112) esittelee montessoripedagogiikassa kaytettavan opettamisen mal-
lin. Montessoripedagogiikassa uuden asian opettamiseen kdytetaan kolmivaiheista opetusta.
Ensin oppilaille ndytetd&dn konkreettisesti opetettava asia tai esine ja kerrotaan sen nimi.
Toisessa vaiheessa oppilas harjoittelee tunnistamaan opetettu asia tai esine muiden joukos-
ta. Viimeisessa vaiheessa oppilas nimeaa asian tai esineen. Kaikessa oppimisessa on mukana
sosialisaation elementti: montessoripedagogiikassa symbolimaailman hallintaan liittyy olen-
naisena osana vuorovaikutus toisiin. Lapsella on vapaus valita tydtehtdvansa itse ja ohjaajan
tehtévana on tukea lasta. Kasvatuksen kautta lapselle muodostuu kyky tehdé tyotd; han op-
pii pyrkimaan tadsmallisiin havaintoihin, méaarittelemaan tavoitteita ja toimimaan itsendisesti

tavoitteiden saavuttamiseksi.

Montessorimenetelmd muodostuu teoriasta, montessoripedagogiikan tietotaidosta seka
opetuksen ja koulutuksen tavoitteista (Kuvio 5). Montessorikoulujen opetussuunnitelma
lahestyy lapsen kehitykseen liitettavalle opetussuunnitelmatyon perinteelle, curriculum-
mallille, jossa hallinto on koulukohtaista ja valjaa. Kaytettavat tiedolliset mallit muodostuvat
opetuksessa opettajan toimiessa ohjaajana ja neuvonantajana ja pitdessa oppilaan kannalta

tarkeimpané oppimisprosessia ja itsearviointia. (Malinen 1993, 10.)
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TASO 1: TEORIA JA FILOSOFIA

‘ Teoria lapsen kehityksesta ‘ ‘ Teoria oppimisesta ’

L Kasvatuksen rooli Mitd lasten tarvitsee oppia

} -

TASO 2: MONTESSORIMALLI

} Arvot

‘ Ympériston rooli ‘ L Opettajan odotukset ‘

‘ Mikro: materiaalit “ | Opettajan rooli ‘ Makro: luokkahuone 1
(] 1

3 !

TASO 3: TOTEUTUS

Toteutus vaihtelee laajasti, riippuen lapsista, opettajasta, resursseista ym.
Liséksi uusia variaatioita montessorimenetelmasta.

KUVIO 5. Montessorimenetelmé (Hoynéalanmaa 2011c, 192)

3.4 Kasitybnopettaminen montessoripedagogiikassa

Montessoripedagogiikassa luovalla ilmaisulla on suuri merkitys. Se mitd nahdaan, on oman
mielen luoma kuva, joka muodostuu optisesta informaatiosta, aikaisemmasta tiedosta ja
kokemuksesta sek& mielikuvasta. Lapsen havainnot ovat valikoituja. Lapsi erittelee, jarjestaa,
luokittelee, organisoi ja yhdistad ndkohavaintojaan. Lasta kannustetaan itsendiseen pohdin-
taan ja kannanottoon, silla taiteen ilmaisua voidaan verrata aktiiviseen sisaiseen tunteiden
selvittelyyn. Taidekasvatuksen tehtdvana on tukea ja edistaa lapsen pyrkimysta ilmaisuun ja
siten samalla tukea lapsen henkisté kasvua. Taideaineet antavat lapselle mahdollisuuden
selkeyttdd tunteitaan niin, ettd niista voi kertoa muille taiteen kautta (Bjorksten 1982, 29-
110).

Montessorin (1992/1949, 152) mukaan lapsi oppii vain kasilla k&sittelyn kautta. Erityisen
kiinnostunut lapsi on asioista, jotka ovat hanelle ennestaan tuttuja. Bjorksten (1982, 11-59)
on huomannut yhtéalaisyyksia Montessorin ja lapsen kehitysta tutkineen Piaget'n tuloksissa.

Montessori néki kasitteellisen ajattelun liittyvan sensomotorisiin kokemuksiin, minka todisti
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my6hemmin Piaget tutkimuksillaan lapsen alyllisten toimintojen kehityksestéa. Lapsen ollessa
esioperationaalisessa kehitysvaiheessa lapsen oppiminen edellyttda Piaget'n mukaan oppi-
materiaalien konkreettista kasittelyd. Lapsen avaruudellisen ymmarryksen lahtdkohtana ja
viitekehyksené toimii lapsen oma keho. Varhaislapsuudessa tapahtuva kehon hahmotus on

suuntaa antava lapsen tunnepohjan muodostumisessa.

Kasitiden opettamisessa paapaino on lapsen mahdollisuudessa luovaan tekemiseen. Opet-
tajalla on vapaus suunnitella tyonsa kasitydnopetuksen suhteen, koska eri mailla on erilaiset
taiteellisen kulttuurin muodot. My6s toimintaympéristoon liittyvilla tekij6illa, kuten koulujen
sijainnilla ja resursseilla on keskeinen rooli k&sitydnopetuksen muotoutumiseen ja toteutta-
miseen. (Malmborg 1974, 47.) Montessorin padmaarand ei ollut kannustaa oppilasta vapaa-
seen taiteen ilmaisuun, vaan harjoittaa tehtavien avulla silmaa ja katta. Oppimisymparistos-
sa lapsi tottuu kauneuteen, vareihin ja muotoihin ja hanen esteettinen nakemyksensa ja tai-
teellinen arvostuskykynsa alkavat kehittyd. Tama epdsuora lahestyminen esteettisyyteen
tulisi lopulta johtaa spontaaniin kiinnostukseen taidetta ja kauneutta kohtaan. Montessori
uskoi, ettd todelliset lahjakkuudet alkavat spontaanisti ilmaista itsedan. (Hainstock
1986/1978, 87-88.) Vaikka ohjaajan mallilla ja opetuksella on suuri merkitys lapsen kehityk-
sessd, ei Montessorin mukaan lapsen askartelua tulisi ohjata, koska se on luovaa ty6ta. Mon-
tessorin mukaan alttius tehda tyoté on elintarked vaisto, jota ilman ihmisen persoona ei jar-
jesty. (HOynalanmaa 2011c, 194.) Lapsi oppii olemassa olevien mallien matkimisen kautta.
Oikeaan aikaan annettu asteittain eteneva opetus ja ohjaus auttavat lasta taidoissaan uusille
tasoille. Toteuttaakseen itsedén, lapsen tulee oppia l6ytdmaan oman luovuutensa tytkalut ja

keinot toteuttaa omat ajatuksensa. (Parkkonen 1991, 29.)

Suomen perusopetusta saatelee perusopetuslaki ja peruskoulun tekstiilikasityénopetuksen
jarjestamista valtakunnalliset opetussuunnitelmat. Suomalaisessa peruskoulussa kasityon-
opetus ja oppisisallét on tarkkaan kirjattu opetussuunnitelmaan. Tekstiilitydnopettajan tyo ja
tehtavat maaritellddn yksityiskohtaisesti ja opettajien koulutukseen kuuluu monipuoliset
kasityon aineopinnot. Tarkasteltu montessoripedagogiikkaa kasittelevé kirjallisuus ei esitellyt
tekstiilitydnopetusta ja sen jarjestamista, vaikka kasilla tekeminen ja luova toiminta ovat
keskeinen osa montessorimenetelmaa. Kirjallisuuden mukaan opettajilla on paatosvalta kasi-

toiden opettamisen ja oppisisaltdjen suhteen. Montessoripedagogiikassa oppilas maarittaa
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omalla toiminnallaan oppituntinsa pituuden ja oppilas saa tyoskennellé luokassa omaan tah-
tiinsa valitsemillaan materiaaleilla valitsemassaan paikassa. Peruskoulussa samassa luokassa
opiskelevat oppilaat ovat samanikaisia, kun taas montessoriluokka on eri-ikaisista oppilaista
muodostuva yhdysluokka. Kasitydnopetuksen jarjestaminen vaikuttaa keskeisesti oppilaiden
mahdollisuuteen jatkaa oppivelvollisuuttaan montessoriluokalta peruskoulun ylemmille
luokka-asteille. Tama4 tarkoittaa, ettd montessoripainotteisten koulujen tekstiilitydnopetuk-
sen sisaltdjen tulisi vastata peruskoulun tekstiilitydnopetuksen oppisisaltoja. Koska koulu-
kohtaiset opetussuunnitelmat ja opettajien omat kasitydonopetuksen opetussuunnitelmat
antavat tilaa koulujen ja opettajien omille painotuksille, voi montessoriopetusta tarjoavien

koulujen tekstiilitydnopetuksen jarjestamisen valilla on eroja.
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4  TUTKIMUSTEHTAVA

Tassa tutkielmassa tutkimustehtava rakentuu tekstiilitydnopetuksen ja montessoripedago-
gikkan ymparille. Tavoitteena on kuvata ja pyrkia ymmartamaan montessorilaista tekstiili-

tyonopetusta.

Tutkielmassa pyrité&n vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:
1) Millaista on montessorilainen tekstiilitydnopetus opetussuunnitelman kuvaamana?
2) Miten montessoripainotteisessa peruskoulussa tekstiilitdita opettavat opettajat toteutta-

vat kaytannossa montessorilaista tekstiilitydnopetusta?

Suomalaisessa peruskoulussa opetussuunnitelmilla on opetuksen jarjestamisen suhteen
merkittava rooli, mink& vuoksi selvitetddn, miten montessoripedagogiikka ilmenee késityon
opetussuunnitelmassa tarkastelemalla valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitel-
man lisdksi montessoriopetusta jarjestavien koulujen opetussuunnitelmia. Montessoripeda-
gogiikan tekstiilitydon opetusta lahestytédn teoriatiedon lisdksi montessoriluokkien oppilaille
tekstiilitditd opettavien opettajien haastattelujen kautta. Tassa tutkimuksessa pyritdan ku-
vaamaan miten montessoripainotteisessa peruskoulussa tekstiilitoitd opettavat opettajat
toteuttavat kaytdnndssa montessorilaista tekstiilityénopetusta, jota l&dhestytddn ilmiona

opettajan pedagogisen tiedon ja pedagogisen ajattelun kautta.

Montessoripedagogiikkaa ei ole aikaisemmin tutkittu k&sityotieteen nakokulmasta. Opetus-
suunnitelmauudistusten myota perusopetuksen kehittdmisessd toivotaan vaihtoehtoisten

menetelmien laajempaa kayttoa.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Montessoripedagogiikkaa on Suomessa tutkittu aikaisemminkin eri nékokulmista, kuten esi-
merkiksi Harkonen (1983) lasten tyokasvatusta, Karkkainen, Lauriala ja HOynalanmaa (1986)
montessoripedagogiikan integrointia suomalaiseen peruskouluun seké Lintonen ja Sarviaho
(1991) montessorimenetelman soveltamista matematiikan opetukseen. Kasityohon liittyvia
montessoripedagogiikkaa kasittelevia tutkimuksia ei ole tehty. Tamén tutkimuksen tavoit-
teena on kuvata ja pyrkia ymmartamaan montessorilaista tekstiilitybnopetusta, jota toteute-

taan suomalaisissa montessoripainotteisissa peruskouluissa.

Tama tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jota tutkimusmenetelmana esitellaan lu-
vun aluksi. Tassa luvussa kasitellaan kirjallisista ja suullisista aineistoista muodostuvan tutki-
musaineiston keruumenetelmid ja keruuta. Taman tutkielman aineisto kerattiin paaosin
vuonna 2011 ja sitd tdydennettiin opetussuunnitelmien osalta kevaalla 2012. Tamén luvun
lopusta I6ytyy aineiston analyysi, joka on jaoteltu ensin toteutettuun opetussuunnitelmien
analyysiin ja sen tulosten avulla tehtyyn tekstiility0ta opettavien opettajien haastattelujen

analyysiin.

5.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Tassa tutkielmassa kaytetdan kvalitatiivisia tutkimusmenetelmid. Kvalitatiivista tutkimusta
on kaytetty paljon opettajien ja kasvatusalan ammattilaisten tutkimuksessa, joka kohdistuu
yksittéiseen tapaukseen tietyssa toimintaymparistdssa. Tama tutkimus lahestyy kvalitatiivi-

sen tutkimuksen tyypillisia kohteita ja aiheita osakulttuurin ja arjen suunnasta, koska tut-
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kielman kautta halutaan selvittdd, mita tarkoittaa montessorilainen kasityonopetus ja miten
se ilmenee koulussa tekstiilikésitydnopetuksen arjessa. Tavoitteena on kattavan aineiston
avulla laatia perusteellinen kuvaus ilmiosté. (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9-10.)Uusitalon
(1998, 81) mukaan taméankaltaista aineistoa ja aihetta kannattaa tutkia kvalitatiivisesti, koska
pyritddn hankkimaan aineistoa, joka edustaa tutkimuskohteen olennaisia piirteitd, aineiston
keragdminen, kasittely ja analysointi tulevat kietoutumaan yhteen ja koska aineisto tulee

olemaan verbaalista.

Tama tutkimus on hermeneuttis-fenomenologinen tapaustutkimus. Tutkimusotteena sovel-
letaan tapaustutkimusta, koska tapaustutkimus sopii hyvin etsinnallisiin, kuvaileviin ja selit-
taviin ongelmiin (Uusitalo 1998, 76). Tapaustutkimus kuvaa tietyn ryhman spesifeja ongelmia
ja sen avulla voidaan luoda kokonaiskuva ilmidsta. Kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmista
tapaustutkimusta on kaytetty opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa, jossa pyritéan kaytan-

noén ongelmien kokonaisvaltaiseen kuvaamiseen. (Syrjala ym. 1995; 15, 11.)

Tutkielman tieteenfilosofisena perustana on hermeneuttis-fenomenologinen perinne ja tul-
kinnallinen tutkimus. Hermeneuttis-fenomenologisuutta voidaan kayttaa tutkimusmetodina,
jolloin aineistosta etsitddn kuvauksia, kokemuksia ja merkityksid, joiden kautta puolestaan
voidaan kasitteellistdd mité tarkoittaa montessorilainen tekstiilitydnopetus. Hermeneuttis-
fenomenologisen perinteen tunnuspiirteend on ihminen tutkimuksen kohteena ja tutkijana.
Tutkimuksen taustalla olevia filosofisia ongelmia ovat ihmiskasitys ja tiedonkasitys; tutki-
muksen kohde on eldamismaailma ja inhimillisen kokemuksen tutkimus. Hermeneuttisuus
nakyy erityisesti tulkinnan tarpeena ja pyrkimyksend on ilmididen merkityksen oivallus ja
kasitteellistaminen. (Laulainen 2011a.) Hermeneuttis-fenomenologisessa otteessa ontologia
on epistemologian suhteen ensisijainen: ihmisen oleminen maarittelee sen, millaisena todel-
lisuus nayttaytyy (Tuomi & Sarajarvi 2002; 33-35, 66). Tassa tutkielmassa tarkastellaan mon-
tessorioppilaille tekstiilitditéa opettavien opettajien pedagogista tietoa. Jokaiselle yksildlle on
muodostunut henkilokohtainen maailmankuva, joka suuntaa hénen ajatteluaan ja toimin-
taansa. Opettajien haastattelujen kautta I6ydetyt subjektiiviset kokemukset ja ilmidlle luodut
merkitykset ovat arvokkaita tutkimuksen "tydkaluja”, joita kdytetdan ilmion tulkinnassa ja

kuvaamisessa.
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Hermeneutiikka tieteenperinteend siséaltaa asioiden merkityksen ja mielen tutkimuksen (Ant-
tila 2004). Hermeneuttinen ulottuvuus nékyy tulkinnan tarpeena: hermeneutiikka tarkoittaa
ymmartamisen ja tulkinnan teoriaa, joka perustuu ilmididen merkitysten oivaltamiseen. Tut-
kija vastaanottajana ymmartaa sanoman omista tiedoistaan ja kokemuksistaan kasin. (Moi-
lanen & Rédiha 2001, 45.) Ymmartamisen taustalla on esiymmarrys ja ymmartaminen etenee
kehamaisesti ns. hermeneuttisena kehana (Tuomi & Sarajarvi 2002, 35). Hermeneuttisen
kehan avulla kuvataan, miten montessorilaiseen tekstiilitydnopetukseen liittyvia yksityiskoh-
tia tarkastellaan kokonaisuuden osana ja miten yksityiskohdat vaikuttavat kokonaisuuteen.

Hermeneuttisella kehalld kuvataan myos tutkijan tulkintojen etenemista.

Hermeneuttis-fenomenologiseen perinteeseen kuuluu keskeisesti konstruktivismi. Konstruk-
tivismin ontologiaa kuvaa relativismi ja siihen liittyva paikallisesti ja spesifisti konstruoitunut
todellisuus, kokemusperaisyys, vaikka kokemukset voivat olla yhteisid monille yksilGille ja
kulttuureille. Konstruktivismin epistemologia on transaktionaalinen, sill& [6ydokset ovat luo-
tuja. Tulkinnat voidaan aina korvata uusilla tulkinnoilla. Sosiaalinen todellisuus on ihmisten
tekemad, mutta se voi muuttua, kun ihmiset tulevat enemmén tietoisiksi todellisuudesta. Tie-
to syntyy tutkijan ja tutkittavan vélisessa vuorovaikutuksessa. Konstruktivismin metodologia
puolestaan on hermeneuttinen ja dialektinen. Tutkimuksen tavoitteena on ymmartaminen ja
tiedon uudelleen luominen. Tutkijan roolina on toimintaan vaikuttaminen ja toimeenpane-
minen. Tutkijan ja tutkittavan véalinen suhde on interaktiivinen, silla myos tutkijan tulkinnat
vaikuttavat todellisuuden rakentumiseen. (Guba & Lincoln 1994, 110-112.) Konstruktivismin

mukaan tieto my0s rakennetaan subjektiivisesti ja yhteisymmarrykseen nojautuen.

Tama tutkielma keskittyy montessoripedagogiikkaan suomalaisten montessoripainotteisten
koulujen tekstiilityoté opettavien opettajien pedagogisen tiedon kautta. Tutkielmassa lahes-
tytdédn montessorilaista tekstiilitydnopetusta hermeneuttis-fenomenologisen perinteen
kautta, joka tutkimusperinteend kuuluu tulkinnalliseen tutkimukseen. Fenomenologisen tut-
kimuksen kohteena on eldmismaailma, inhimilliset kokemukset ja niiden merkitykset. Mon-
tessoripainotteisten koulujen opettajia haastattelemalla voidaan saada kasitys opettajien
kokemuksista niin montessoriopettajina, kuin tekstiilityttéd opettavina opettajina. Todelli-
suutta avaavat merkitykset syntyvéat yhteisosta kasin, jolloin merkitysten syntymiseen vaikut-

tavat yksilon, hdnen kasvattajiensa ja yhteison yhteistyd. Montessoripainotteisten koulujen
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tekstiility6ta opettavien opettajien toimintaa vaistaimattd ohjaavat heidédn koulutuksensa,
joka voi olla suomalainen kasityonopettajan koulutus, luokanopettajan koulutus ja/tai kan-
sainvalinen montessoriopettajakoulutus. Koulutuksen lisdksi opettajien montessorilaiselle
tekstiilityonopetukselle antamat merkitykset syntyvat montessoripedagogiikasta ja perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden tekstiilityonopetuksen koulu- ja opettajakohtai-
sesta tulkinnasta. Kansallista ja koulukohtaisia opetussuunnitelmia tarkastelemalla voidaan

selvittdd arvomaailmaa, josta k&sin opettajat opetustaan toteuttavat.

Tutkimusta ohjaavat aineistoon ja analyysimetodiin liittyvat kaytannoélliset valinnat, mutta
myos valintojen taustalla oleva tutkijan kasitys todellisuudesta. Tutkijan sitoutuminen todel-
lisuuskéasitykseen vaikuttaa erityisesti siithen, millainen ilmid tutkimuskohteesta muodostuu
ja millaisia tuloksia on mahdollista saavuttaa. (Haikio & Niemenmaa 2007, 45.) Tutkimuksen
toteuttamiseen liittyvat arvot ovat formatiivisia. Arvot nousevat opettajien arjesta. Tutki-
muksen tekijalla on toimeenpanijan rooli. Tassa tutkimuksessa tavoitteena on paitsi kuvata
montessorilaista tekstiilitybnopetusta ja miten tekstiilitditd opettavat opettajat toteuttavat
montessoripainotteisissa kouluissa montessoripedagogiikkaa tydssdan, myos saada opettajia
pohtimaan omaa rooliaan suomalaisen peruskoulun tekstiilityota opettavana opettajana.
Tutkija pyrkii rakentamaan késitysta opettajien kertomista merkityksista useiden eri nako-
kulmien kautta, jotta tavoitettaisiin opettajien osalta mahdollisimman monipuolinen kerron-
ta. (Guba & Lincoln, 170-171.) Tutkimuksen k&ytanndllisiin valintoihin liittyy Tuomen ja Sara-
jarven (2002, 98) mukaan virhel&dhteiden hallinta, joka hermeneuttis-fenomenologisessa ot-
teessa vaatii tutkijan esiymmarryksen aukikirjoittamista. Tutkijan tulee myds muistaa esi-
ymmarryksen olemassaolo koko analyysin kaikissa vaiheissa, jotta tutkija ei vaikuttaisi ana-
lyysin kulkuun. Tutkijan tulee kontrolloida omaa toimintaansa analyysin aikana ja valvoa
erityisesti sita, ettd analyysi tapahtuu haastateltavien ehdoilla, eika tutkijan ennakkoluulojen

kautta.

Kuvio 6 kuvaa tutkimusprosessia. Tutkimuksen ohjenuorana on hermeneuttis-
fenomenologinen perinne ja sen mukaan keskeista on tunnistaa ilmioon liittyvid kokemuksia
ja merkityksid. Hermeneuttis-fenomenologisessa tutkimuksessa tulkintojen rakentamisen
ensimmainen vaihe on kysymysten herdaminen: tutkimusongelmat tulevat muuttumaan ja

tasmentymaéan tutkimuksen edetessa ja tutkijan esiymmarryksen syventyessa.
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Esiymmarryksen tiedostaminen auttaa tutkijaa omien ldhtokohtien ymmartamisessa ja sita
kautta tutkimuksen suuntaamisessa. Teoriaa tarvitaan tutkimuksen aluksi esiymmarryksen ja
tulkintakysymysten muokkaamiseen. Vaikka tutkimus on teoriasidonnainen, tulee merkitys-
ten kuvaaminen olla teoriasta riippumatonta. Merkitysten kuvaamista seuraa teoreettinen
syventamisvaihe, jolla tavoitellaan erityisesti tulkintojen syventamistd. (Moilanen & Raiha
2001, 48-50.) Tapaustutkimuksessa kaytetaan usein suullisia aineistoja, kuten haastatteluja.
Tutkielman aineisto muodostuu opetussuunnitelmista ja opettajien haastatteluista. Aineis-
ton keruu- ja tulkintavaiheessa tutkimuskysymykset voivat vield tdsmentyd. Opetussuunni-
telmien ja opettajien haastattelujen kautta pyritdan aineistotriangulaatioon, monipuoliseen
ja kattavaan aineiston tulkitsemiseen. Tassa tutkielmassa aineiston analyysitapoina kayte-
taan teemoittelua ja sisallonanalyysia soveltaen opetussuunnitelmien osalta ja hermeneut-
tis-fenomenologista otetta opettajien haastattelujen osalta. Opetussuunnitelmista |6ydettyja
teemoja kaytetddn teemahaastattelun rungossa. Tutkimus etenee analyysistda merkitysra-

kenteiden tulkintaan ja teorian avulla tulkintojen syventamiseen. (Moilanen & R&iha 2001,
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5.2 Aineistonkeruumenetelma

Aineisto muodostuu montessoripedagogiikkaa, tekstiilitydnopetusta ja opettajan pedagogis-
ta tietoa kasittelevasta teoriatiedosta, valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman
tekstiilityota kasittelevasta osuudesta ja suomalaisten montessoripainotteisten peruskoulu-
jen tekstiilitybn opetussuunnitelmista sekda montessorioppilaille tekstiilitditd opettavien
opettajien haastatteluista. Eskolan ja Suorannan (2005, 81-82) mukaan teorian tehtéviksi on
madritelty sen oleminen keinona ja pddmaarand. Teoria keinona auttaa tutkimuksen teke-
mista ja teoria padmaarana tarkoittaa tutkimuksen kautta teorian uudelleen kehittdmista.
Laadullisessa tutkimuksessa tarvitaan tausta- ja tulkintateorioita. Teorian avulla maéritellaan
kasitteistd, jonka kautta tarkastellaan tutkimuskohdetta. (Uusitalo 1998, 42.) Teoria ohjaa
tutkimuksen suuntaa, tdydentda tutkijan omaa ajattelua ja tukee tulkintaa. Tutkimuksen
edetessa tutkija voi tukeutua teoriaan, mutta myos tdydentda sitd. Hermeneuttis-
fenomenologisen otteen perusteella analyysia ja paattelyd ohjaavana logiikkana kaytetaan
deduktiivisuutta, jossa teorian avulla paattely etenee yleisesta yksittaiseen. Yleisesta teorias-
ta johdetaan yksittéisia ongelmia ja empirian avulla hankitaan vastaukset néihin kysymyksiin.
(Laulainen 2011b.) Tassa tutkimuksessa tavoitteena on kuvata ja pyrkid ymmartamaan mon-
tessorilaista tekstiilitydnopetusta, joten kirjallisuudesta ja tutkimuksista on keskitytty erityi-
sesti niihin, jotka ké&sittelivdt montessoriopettajan ja tekstiilitydnopettajan kaytannon toi-

mintaa, pedagogista otetta ja -tietoa seka kasityon tehtavia.

Tassa tutkielmassa pyritédn selvittdméaan, millaista on montessorilainen tekstiilitydnopetus
opetussuunnitelman kuvaamana. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet maaritte-
levat valtakunnallisena opetusta ohjaavana asiakirjana opetusta yhdessa koulukohtaisten
opetussuunnitelmien kanssa, joten niin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita kuin
montessoripainotteisten peruskoulujen opetussuunnitelmia analysoidaan niiden tekstiilitdita
kasittelevien osuuksien osalta. Opetussuunnitelmia tarkastellaan montessoripedagogiikan

keskeisten periaatteiden kautta ja opetussuunnitelmista nousseiden teemojen mukaan laa-



56

ditaan puolistrukturoitu haastattelulomake, joka kohdistetaan kaikille montessorioppilaille

tekstiilitoita opettaville opettajille.

Suomessa montessoriopettajia on parisenkymmenta, jotka toimivat montessoripainotteisten
koulujen alaluokilla. Maailmalla on hyvin vahan ylakouluja, jotka perustuvat Montessorin
oppeihin, koska Montessori ei kokeillut teoriaansa kolmannen ja neljannen kauden kehityk-
sesta kaytannossa, vaan keskittyi lahinnd varhaislapsuuteen (Hoynalanmaa 2011b, 185). Tut-
kimuksen kannalta on merkittavaa tietdd, minkalainen koulutus tutkimukseen osallistuvalla
opettajalla on, koska se osaltaan maarittelee niin montessoripedagogiikan toteutumista ope-
tuksessa kuin tekstiilitybnopettajan pedagogisen tiedon soveltamista. Taméan tutkielman
kohderyhmana ovat montessoriluokille tekstiilitydtéd opettavat opettajat. Haastateltavaksi
pyritddn saamaan jokaisesta koulusta vahintaan yksi montessoriluokille tekstiilityota opetta-
va opettaja. Koska tutkimuksessa selvitetddn, miten montessorioppilaille tekstiility6ta opet-
tavat opettajat toteuttavat montessoripedagogiikkaa ty6ssaan, saavutetaan keskeinen tieto

haastattelemalla opettajia, jotka tyoskentelevat "montessorilaisella kentalla”.

Haastattelumenetelmana kaytetdan puolistrukturoitua haastattelua. Hirsjarvi ja Hurme
(2010, 47) sek& Eskola ja Vastaméki (2001, 26) kuvaavat puolistrukturoitua haastattelua
haastateltavien kokemuspohjaa huomioivaksi menetelméksi, jossa keskeista on tutkijan te-
kema taustatyo ilmioon liittyvista teemoista, taustatutkimuksen analyysin perusteella tehty
haastattelurunko sek& tutkimuksen suuntaaminen haastateltavien subjektiivisiin kokemuk-
siin tutkijan ennalta analysoimista tilanteista. Haastattelun aihepiirit ja niihin liittyvat kysy-
mykset ovat kaikille opettajille samat ja haastateltavat saavat vastata niihin omin sanoin.
Tavoitteena on saada aikaiseksi luonteva keskustelu, jossa pyritddn vuorovaikutuksessa 16y-
tdméaan vastauksia tutkimuksen aihepiiriin liittyvista asioista. Kuten Alasuutari (2001, 148)
painottaa, on kvalitatiivisen tutkimushaastattelun tavoitteena saavuttaa haastateltavien pu-
heiden merkitykset. Montessoripainotteisia peruskouluja on eri puolilla Suomea, minka
vuoksi haastattelut toteutetaan puhelinhaastatteluina. Nauhoitetut haastattelut litteroidaan

analyysia varten.
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5.3 Aineiston keruu

Tutkimuksen empiirisen osan aluksi syvennyttiin perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteisiin (OPH 2004) ja montessoripainotteisten koulujen opetussuunnitelmiin. Valtakunnal-
lisesta perusopetuksen opetussuunnitelman tekstiility6ta kasittelevasta osasta ja eri puolilla
Suomea sijaitsevien montessoripainotteisten koulujen tekstiilitydn opetussuunnitelmista
etsittiin teoriataustaan nojautuen montessoripedagogiikkaa ja tekstiilitydnopetusta maarit-
tavia tekijoita, jotka kuvaavat opetuksen kaytantoa. Anonymiteetin vuoksi kouluja, joiden
opetussuunnitelmia tarkasteltiin, kasitellaan tutkielmassa nimettémind. Montessoripainot-
teisia peruskouluja on yhdeksan. Yhdeksasté koulusta kuuden koulun opetussuunnitelmat
olivat mukana aineistona téssa tutkielmassa, koska kolmen koulun opetussuunnitelmaa ei
ollut julkisesti saatavilla eika niita lahetetty kahdesta uusintapyynndstéa huolimatta. Montes-
soripainotteisten koulujen tekstiilitydn opetussuunnitelmat noudattivat perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden esitysmuotoa. Kolme montessoripainotteista koulua, joi-
den opetussuunnitelmia ei saatu tadhan tutkimukseen sijaitsevat Itéd-Suomessa, Lansi-

Suomessa ja Etela-Suomessa. Koulut on nimetty numeraalisesti Koulu 1:std Koulu 6:een.

Opetussuunnitelmista nousevat teemat huomioitiin puolistrukturoidun haastattelun kysy-
myksissd. Tuomen ja Sarajarven (2002; 77, 98) ohjeistuksen mukaan haastattelussa korostet-
tiin ihmisten tulkintoja ilmi6sta, heidan ilmidlle antamiaan merkityksia seka sitd, miten mer-
kitykset syntyvat vuorovaikutuksessa. Etukdteen valitut, opetussuunnitelmista nousseet,
teemat ohjasivat haastattelua tutkimuskysymysten suuntaan. Virheldhteiden hallinta tulee
huomioida aineiston keruuvaiheessa. Virheldhteiden hallintaan liittyvéa reliaabeliustarkastelu
jakaa reliabiliteetin sisdiseen ja ulkoiseen reliabiliteettiin. Sisdinen reliaabelius varmistetaan
tutkimusprosessiin liittyvien aineistojen systemaattisella tallentamisella. Ulkoisessa reliaabe-
liustarkastelussa puolestaan keskitytaan tutkijan asemaan, informaattoreiden valintaan, olo-
suhteisiin, kasitteiden maarittelyyn, aineiston keruuseen ja analyysiin. Tutkijan asemaan liit-
tyvia luotettavuusuhkia voivat olla henkilékohtaisen elaman tapahtumat tai tutkimusproses-

siin liittyvat seikat. Tassa tutkimuksessa tutkijan asemaa tulisi tarkastella tutkijan ja haasta-
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teltujen opettajien valisessa suhteessa. Informaattoreiden valinta voi perustelemattomana
heikentda tutkimuksen luotettavuutta. Tasséd tutkimuksessa informaattorit on valittu tutki-
mukseen osallistuvien halukkuuden mukaan. Koska tutkija ei ole vain haastatteluaineiston
varassa, ei tamankaltainen valikointi vaaristaisi tuloksia. Tutkimusolosuhteet vaikuttavat
tutkimustuloksiin: opettajia haastateltaessa olisi huolehdittava haastattelun ilmapiirista.
Haastattelun ajoittamisella opettajan tyopaivaan ja —viikkoon voi myds olla merkitysta haas-
tattelun onnistumiselle. K&sitteiden maarittely on térkeda niin raportoinnissa kuin haastatte-

lussakin, jotta haastateltava ja tutkija puhuisivat ”samaa kielta. (Syrjala ym. 1995, 100.)

Tutkimuksen aineiston keradminen aloitettiin lahettamalla haastattelupyyntd kohderyhmal-
le. Haastattelupyynnon yhteydessa tuotiin esille, ettd tutkimukseen osallistuvia ké&sitellaén
nimettdmind ja ettd haastatteluaineisto on vain tutkijan kaytossa tata tutkimusta varten,
koska haluttiin pitdd huolta luottamuksellisuuden sailyttdmisestd ja anonymiteettisuojasta
(Eskola & Suoranta 2005, 57). Liséksi haluttiin tietoisesti madaltaa haastattelupyynnén saaji-
en kynnysta osallistua varsinaiseen tutkimukseen. Haastattelupyynto lahetettiin opettajille
sahkopostitse. Koska montessoripainotteisia peruskouluja on ympari Suomea, toteutettiin

haastattelut nauhoitettuina puhelinhaastatteluina.

Haastattelupyyntdon vastasi myontévasti vain kaksi tekstiilitditd opettavaa opettajaa, jotka
tyoskentelivat eri paikkakunnilla sijaitsevissa montessoripainotteisissa kouluissa. Opettajia
kuvataan peitenimilla anonymiteetin vuoksi. Koulussa 1 tyoskenteleva kasitydnopettaja "Tar-
ja" ja Koulussa 2 tydskenteleva "Liisa" opettavat osin samanikéisia oppilaita, 1.-4. luokkalai-

sia.

Jo ennen aineiston analyysia voidaan todeta, ettd haastatteluaineiston méara on suppea,
eikd sen suhteen saavuteta kyllaantymista. Kahden opettajan haastattelut voivat kuitenkin
tuoda hyvin erilaiset puolet esille tekstiilitydnopettajan arjesta montessorioppilaiden opetta-
jana. Tutkimusaineisto koostui kirjallisuudesta, perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teista ja kuuden montessoriopetusta tarjoavan koulun opetussuunnitelmista sekd kahden

montessorioppilaille tekstiiliGita opettavan opettajan "Tarjan™ ja "Liisan™ haastatteluista.
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5.4 Aineiston analyysi

Taméan tutkimuksen aineisto muodostui perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
tekstiilityota kéasittelevistéa osista, montessoripainotteisten peruskoulujen tekstiilityén ope-
tussuunnitelmista ja montessorioppilaille tekstiilityota opettavien opettajien haastatteluista.
Tutkimusaineisto analysoitiin kahdessa osassa. Ensin analysoitiin opetussuunnitelmia aineis-
tolahtoisella siséllon analyysilla, josta saatuja tuloksia kaytettiin haastattelukysymysten run-
kona. Opetussuunnitelmien jalkeen analysoitiin  teorialahtdisesti hermeneuttis-
fenomenologista otetta soveltaen montessorioppilaille tekstiilitydta opettavien opettajien

haastattelut. Analyysejé kasitellaan kahtena erillisen& alalukuna.

5.4.1 Opetussuunnitelmien analyysi

Tassa tutkielmassa on tavoitteena selvittdd millaista on montessorilainen tekstiilityénopetus.
Aineiston analyysin ensimmaisessa osassa tehtiin kuudelle eri montessoripainotteisen kou-
lun opetussuunnitelmalle sovellettu aineistolahtdinen sisallon analyysi. Valtakunnallista pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmaa ja suomalaisten montessoripainotteisten peruskoulujen
opetussuunnitelmia tarkasteltiin tekstiilityon osalta montessorilaisesta ndkékulmasta. Sovel-
letun siséllonanalyysin analyysikriteereina kaytettiin montessorimenetelmén maaritelméa

sekd montessoripedagogiikkaan liittyvia keskeisia kasitteita.

Sovelletussa aineistolédhtdisessa sisallon analyysissa aineistoa analysoitiin systemaattisesti ja
objektiivisuuteen pyrkien. Aineistoldhtdinen sisallon analyysi alkoi huolellisella aineistoon
tutustumisella, jonka jalkeen aineistosta etsittiin tutkittavaan aiheeseen liittyvia ilmauksia.
Nama ilmaukset pelkistettiin ja niista etsittiin samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia, joiden pe-
rusteella ilmaukset yhdisteltiin alaluokiksi. Alaluokat yhdisteltiin edelleen ylaluokiksi ja lopul-

ta niistd muodostettiin kokoava késite. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 110-115.)
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Sisallon analyysin avulla perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista ja montessoripai-
notteisten koulujen opetussuunnitelmista etsittiin tekstiilitydnopetuksen jarjestamiseen,
toteutukseen ja arviointiin liittyvia ilmauksia, joilla opetussuunnitelmat ilmensivat montesso-
ripedagogiikkaa. Analyysikriteerind kaytettiin Hoéynalanmaan (2011c, 192) montessorimene-
telman maaritelmad. Maaritelman mukaan montessorimenetelma muodostuu kolmesta ta-
sosta: teoriasta ja filosofiasta, montessorimallista ja toteutuksesta. Teoria ja filosofia muo-
dostuvat lapsen kehityksen teoriasta, kasvatuksen roolista, oppimisen teoriasta ja arvoista,
jotka maarittelevat, mité lasten tarvitsee oppia. Montessorimalli tarkoittaa montessoripeda-
gogiikan tietotaitoa, johon vaikuttaa ympariston rooli, opettajan rooli ja opettajan odotuk-
set, seka liséksi oppimateriaali ja oppimisymparist6. Teoria ja filosofia sekd montessorimalli
maarittdvat menetelman toteutusta. Montessorimenetelméé voidaan toteuttaa hyvin eri
tavoin pedagogiikkaa soveltaen. Tassa tutkielmassa toteutustaso maarittyi montessoripai-
notteisiin kouluihin, jotka toteuttavat montessoripedagogiikkaa oman opetussuunnitelman-
sa mukaan. Montessorimenetelmén toteutuksen taso ilmeni opetussuunnitelmien ilmauksis-
sa, alaluokan muodostivat teoriaa ja filosofiaa kuvaavat ilmaukset ja paaluokan montessori-
malli. Kokoava kasite ilmaisi opetussuunnitelman montessoripedagogiikan paapiirteita, eli
miten montessoripedagogiikka nayttaytyi opetussuunnitelmissa. Montessoripedagogiikan
paapiirteitd ovat lapsilahtoisyys, opettajan rooli ohjaajana, tydkasvatus, ongelmaperusteis-

ten opetusmenetelmien kayttdminen ja valmisteltu oppimisymparisto.

Montessoripainotteisten peruskoulujen tekstiilitydn opetussuunnitelmia analysoitiin myos
Suojasen (1993, 24) kasity6toiminnan lahtokohtia kuvaavan mallin mukaan. K&sityotoimin-
nan lahtokohtia ovat tiedot, taidot ja asenteet. K&sitydtoiminnan tavoitteiden ja siséltdjen
lahtokohdat muodostuvat viidestd osa-alueesta, joita ovat kulttuuriymparistd, sosiaalinen
ympaéristd, luonnonympéristd, taloudellinen ymparisté ja tuotannollinen ymparisté. Osa-
alueet yhdistyvét toisiinsa seka kasitydprosessiin. Kasitydprosessissa huomioidaan kulttuuri-
nen, sosiaalinen, ekologinen ja taloudellinen kestavyys seka yrittajyys, kansallinen identiteet-
ti, yhteisollisyys, esteettinen kokeminen, kodin talous, teknologiset sovellutukset, kansainvéa-
lisyys, yksilollisyys, kuluttajakdyttaytyminen ja tuotteiden elinkaari. Tutkimuksessa pyrittiin

selvittamaan, miten hyvin montessoripainotteisten peruskoulujen tekstiilityon opetussuun-
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nitelmat toteuttivat kasityotoiminnan lahtokohtien teoriaa ja perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteita.

5.4.2 Haastattelujen analyysi

Opetussuunnitelmien liséksi tutkimusaineistona kaytettiin kahden eri kouluissa montesso-
rioppilaille tekstiilityota opettavien opettajien haastatteluja, joita analysoitiin hermeneuttis-
fenomenologista otetta soveltaen. Tavoitteena oli haastattelujen kautta vastata toiseen tut-
kimuskysymykseen: miten montessoripainotteisessa peruskoulussa tekstiilitoitd opettavat
opettajat toteuttavat kaytanndssa montessorilaista tekstiilitybnopetusta. Tekstiilitydnopet-
tajan pedagogista tietoa késiteltiin ainedidaktisen taidon, pedagogisen tiedon ja ammatti-
juuden kautta. Haastatteluista pyrittiin [0ytdm&an montessoripedagogiikkaa ja tekstiilityon-
opettamista kuvaavia tekijoitd, jotta saataisiin selville, miten montessorilaisuus néakyi heidan

tyossaan tekstiilitdita opettavina opettajina.

Haastatteluaineiston analyysi toteutettiin teorialahtoisesti. Haastattelukysymyksissa huomi-
oitiin opetussuunnitelmien analyysista nousseet teemat, jotka kertovat, miten montessori-
pedagogiikka ilmenee tekstiilityén opetussuunnitelmissa valtakunnallisella ja koulukohtaisel-
la tasolla montessoripainotteisten koulujen osalta. Haastattelukysymykset laadittiin luokkati-
lan jarjestelyjen, opetuksen taustalla olevien arvojen, opetuksen toimintatapojen, opetuksen
tavoitteiden ja opettajan roolin ympadrille, jotta saatiin selville, miten opettajat kaytannossa
toteuttavat montessorilaista tekstiilitydnopetusta suomalaisessa peruskoulussa (Liite 2).
Haastatteluaineiston analyysi eteni tassa tutkimuksessa aineiston purkamisesta sen koo-
daamisen kautta analyysiin. Haastattelun merkitysanalyysin tulokseksi tavoiteltiin merkitys-
ten tulkintaa: pyrittiin 16ytdmaan piirteitd, joita ei haastattelussa ole suoraan lausuttu, mika
tarkoittaa, ettd tutkija tulkitsi haastattelua omasta, jasennellystd ndkokulmastaan. (Hirsjarvi

& Hurme 2010, 135-136.)

Opetussuunnitelmista Idydettyjen teemojen lisdksi analyysikriteerind kaytettiin Kansasen

(2004, 97) pedagogisen ajattelun tasomallia, jonka avulla kuvattiin opetustapahtuman toi-
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minnallisia vaiheita, opetuksen teoretisointia ja kasvatuksen metateoreettisia kysymyksié.
Opetustapahtuma muodostui kolmesta tasosta, joiden kunkin tason toteutukseen vaikuttivat
erilaiset opettajaa ohjaavat teoriat. Alimpana kuviossa on toimintataso, jossa tarkastellaan
opetustapahtumaa ja siihen kuuluvaa suunnittelua, toteutusta ja arviointia. Suunnitteluvai-
heessa opettajan tulisi pohtia etuk&teen opetuksen tavoitteiden liséksi oppilaiden tietope-
rustaa, valikoida ja paattaa kaytettavat opetusmenetelmat ja -materiaalit. Opettajan ratkai-
sut perustuvat oppiaineen substanssin hallintaan ja didaktisiin perustaitoihin. Toteutusta
maarittad opettajan ja oppilaiden vuorovaikutus. Toteutuksen aikana ja sen jalkeen opetus-
tapahtumaan liittyvid oppimisprosesseja ja oppimistuloksia arvioidaan. Ensimmaisella ajatte-
lutasolla opettaja peilaa opetuksen kaytantdja kasvatustieteen teoreettisiin malleihin. Opet-
taja voi myos soveltaa ajattelussaan kokemuksen kautta muodostunutta omaa opetusteori-
aansa sita kriittisesti arvioiden. Toinen ajattelutaso on metateoreettinen ajattelutaso, jossa
tarkastellaan objektiteorioita ja kaytettyja kasitteitd. Opettaja arvioi kriittisesti arvoperus-

tansa taustalla olevia arvoja.

Opettajan pedagogisen ajattelun tasomallin avulla voitiin tarkastella, mista elementeista
opettajan pedagoginen tieto muodostuu. Haastattelujen analyysiin liitettiin mukaan montes-
soripedagogiikka opetusta mahdollisesti suuntaavana teoriana, koska tarkasteltiin montes-
soripainotteisten koulujen tekstiilityota opettavien opettajien pedagogista tietoa. Tutkiel-
man teoriaosuudessa on selvitetty montessoripedagogiikan paépiirteet, joita ovat yksilolli-
syyden kunnioittaminen, herkkyyskausien ja kehitysvaiheiden huomioiminen opetuksessa,
vapauden ilmapiiri, tyokasvatus, itseohjautuva oppiminen, kokonaisopetus, yhteistyo ja kes-
kindinen kunnioitus seka valmistellun valineiston kayttaminen. Tavoitteena oli haastatteluis-
ta l0ydettyjen merkitysten kautta selvittdd miten montessoripedagogiikkaa toteutetaan

tekstiilitdita opettavien opettajien kaytannon tydssa.

Hermeneuttis-fenomenologisen otteen avulla nostetaan esille opettajien pedagogista tietoa,
niita asioita, joita montessorioppilaille tekstiilitdita opettavat opettajat pitivat merkitykselli-
sind omassa opetustavassaan. Merkitykset voivat tasoiltaan olla tiedostettuja tai tiedosta-
mattomia ja nayttaytya ihmisen toiminnassa yksilélliselld, yhteisdlliselld ja universaalilla yh-
teisolliselld tasolla. Tekstiilitybnopettajan yksilollisia tiedostettuja merkityksenantoja voivat

olla toiveet, tavoitteet ja uskomukset, joista héan itse on tietoinen. Tiedostettuja yhteisollisia
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merkityksid ohjaavat tekstiiliyonopettajan kohdalla opetussuunnitelmat seka asiat, jotka
rakentavat yhteisia toimintatapoja. Universaalilla tasolla tiedostetut merkitykset tarkoittavat
esimerkiksi opettajan moraalia ja yleispatevié tiedostettuja ideoita. Voidaan sanoa, etta tie-
dostettujen merkityksenantojen taustalla toimii yksilon piilotajunta. Tekstiilitybnopettajan
rutinoituneet toiminnat oppitunneilla tulevat vain harvoin tematisoiduiksi, eritellyiksi. Opet-
taja ei mydskaan itse saata kiinnittdd huomiota siihen, milla tavoin héan toteuttaa yhteison

toiminnan piilevia séantoja. (Moilanen & Raiha 2001, 46-47.)
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6 TULOKSET

Tuloksien avulla pyritddn vastaamaan tutkimuskysymyksiin, mink& vuoksi niita ké&sitellaan
tutkimuskysymyksittain. Ensimmaisena pyritaan vastaamaan kysymykseen, millaista on mon-
tessorilainen tekstiilitydnopetus opetussuunnitelmien kuvaamana ja toiseksi miten montes-
sorioppilaille tekstiility6ta opettavat opettajat toteuttavat montessorilaista tekstiilityonope-
tusta tyossaan. Tassa luvussa tutkimuskysymyksiin vastaavat tulokset esitetaan tutkimuskri-
teerien mukaisesti alaluvuttain: montessorilaista tekstiilitydnopetusta kéasitelladn montesso-
ripedagogiikan paapiirteiden mukaan ja montessorilaista tekstiilityOnopettajaa opettajan

pedagogisen ajattelun mukaan.

6.1 Montessorilainen tekstiilitybnopetus

Tutkimuksen tavoitteena on montessoripainotteisten koulujen tekstiilitydn opetussuunni-
telmia ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tekstiilityota kasittelevaa osuutta
tarkastelemalla selvittédd, millaista on montessorilainen tekstiilityénopetus opetussuunnitel-
man kuvaamana. Opetussuunnitelmien mukaan montessorilainen tekstiilitydnopetus on
tavoitteiltaan, sisallgiltdan ja arvoiltaan yhtenevédinen suomalaisen peruskoulun tekstiili-

tyonopetuksen kanssa.

Koulu 1 on Eteld-Suomessa sijaitsevan suuren kunnan vanhin alakoulu, jossa on noin 200
oppilasta. Koulussa 1 on yleisopetuksen lisaksi montessoriopetusta, kaksikielista opetusta
sekd kolme autismiopetuksen erityisluokkaa. Koulu 1 opetussuunnitelman mukaan opetus-

muotojen vélilla on toimivaa integraatiota pdivittain. Koulu 1 tarjoaa montessoriopetusta
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vuosiluokille 1-6. Kasitdissa montessorioppilaat opiskelevat perusopetuksen oppilaiden
kanssa samassa ryhmaéssa. Koulu 2 on Eteld-Suomessa sijaitsevan suuren kaupungin yksisar-
jainen alakoulu. Koulu 2 tarjoaa montessoriopetusta vuosiluokille 1-6 ja oppilaita koulussa
on n. 200. Koulun opetussuunnitelman todetaan saaneen vaikutteita montessoripedagogii-
kasta: opetusta raamittavat aihekokonaisuudet, oppiaineiden sisaltoja opetetaan opintoko-
konaisuuksittain ja oppilaat opiskelevat eri-ikaisista koululaisista koostuvissa yhdysluokissa.
Koulut 3 ja 5 ovat lansisuomalaisen suuren kaupungin yksisarjaisia ala-asteita. Kouluissa 3 ja
5 montessoriopetusta on vuosiluokille 1-6. Koulu 4 sijaitsee Eteld-Suomessa ja sielld voi ha-
keutua montessoriopetukseen vuosiluokille 1-6. Koulu 6 on yli 600 oppilaan Eteld-Suomen
suuressa kaupungissa sijaitseva yhtendinen peruskoulu. Koulussa 6 montessoriopetusta tar-
jotaan vuosiluokille 1-6. Vain Koulu 1 selvitti opetussuunnitelmassa, milla tavoin k&sityon-
opetuksen opetusryhmét on muodostettu. Koulu 1 tekstiilitydn opetussuunnitelmassa oppi-
tunnit ohjeistettiin jarjestamaan yhdysluokittain. Tdma tarkoittaa, ettd montessorioppilaat

tyoskentelevét tekstiilityon luokassa kahden ikdkauden yhteisessa ryhmassa.

Sovelletun sisdlléonanalyysin analyysikriteereind kaytettiin montessorimenetelman maaritel-
maa ja montessoripedagogiikkaan liittyvia keskeisia kasitteita. Tulokset esitellddn montesso-
ripedagogiikkaan liittyvien keskeisten kasitteiden — lapsilahtdisyyden, opettajan roolin ohjaa-
jana, tyokasvatuksen, ongelmaperusteisten opetusmenetelmien kayttdmisen ja valmistellun

oppimisympariston — mukaan teemoiteltuina alalukuina.

Montessoripedagogiikan paapiirteista opetussuunnitelmissa korostuvat yksil6llisyyden huo-
mioiminen, herkkyyskausien huomioiminen, tyoén merkitys, itseohjautuva oppiminen, koko-
naisopetus, yhteistyo ja keskindinen kunnioitus seka valmisteltu oppimisymparistd. Montes-
soripedagogiikka ilmenee suomalaisten montessoripainotteisten peruskoulujen tekstiilityon
opetussuunnitelmissa oppimisymparistossa luokkatilan jarjestelyind, opetuksen taustalla

olevissa arvoissa, opetuksen toimintatavoissa, opetuksen tavoitteissa ja opettajan roolissa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tekstiilityén osuus ja montessoripainot-
teisten koulujen tekstiilityon opetussuunnitelmat ovat siséll6iltdéan samankaltaiset. Montes-
sorimenetelma ilmenee sen kaikilla kolmella tasolla montessoripainotteisten koulujen teks-

tiillitydn opetussuunnitelmissa ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tekstiili-
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tyon osuudessa. Montessoripainotteisten koulujen opetussuunnitelmat toteuttavat kasityo-

toiminnan lahtokohtia.

6.1.1 Lapsilahtoisyys

Montessoripedagogiikka perustuu lapsilahtdisyydelle. Lapsilaht6isyys tarkoittaa lapsen aloit-
teellisuuden huomioimista seké lapsen vapautta liikkkua, puhua ja valita tyonsa luokkatilassa.
Lapsilahtdisyyteen vaikuttavat lapsen oman aktiivisuuden lisaksi opettajan rooli, opettajan
odotukset lapsen toiminnasta sekd oppimisympariston rooli oppimistoiminnassa. Opetus-
suunnitelmien analyysi osoitti, ettd lapsilahtoisyys ilmenee niin perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden tekstiilitydn arvoissa ja opetustavoitteissa kuin montessoripainot-
teisten peruskoulujen tekstiilitydnopetuksen opetussuunnitelmissa. Analyysin mukaan mon-
tessoriopetuksen opetussuunnitelmissa lapsilahtoisyytta korostetaan perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteita voimakkaammin. Lapsilahtoisyys sellaisenaan tulee esille Koulu
2, Koulu 3 ja Koulu 5 kasityénopetusta koskevissa opetussuunnitelmissa. Lapsilahtdisyytta
toteutetaan ikakausittaisesti ja oppilaskohtaisesti opetusta eriyttaen.

Tyoskentely tapahtuu ikdkaudelle sopivalla tavalla ja oppilaan taitojen mukaan
eriyttaen. (Koulu 2)

Opetussuunnitelmissa lapsilahtoisyys nakyy oppilaan aktiivisuuden, vastuullisuuden ja sosi-
aalisen kasvun korostamisena. Analyysin mukaan lapsilahtdisyytta toteutetaan tarjoamalla
lapsen oppimiselle hyvat edellytykset, mahdollisuuksia tehdé valintoja ja paatoksia oman
oppimisensa ja kasityon toteuttamisen suhteen.

Tehtavien valinta oppilaan kokemusmaailmasta [...] Oppilaalle merkityksellisten
tuotteiden suunnittelua ja valmistamista annettuja materiaaleja hyvaksikaytta-
en. (Koulu 3)

Lapsiléhtoisyyteen voidaan siséllyttdd kokonaisopetus ja opetuksen eheytyminen, herkkyys-
kausien ja kehitysvaiheiden huomioiminen sek& edellisiin liittyvat yksilollisyys, itsendisyys ja
lapsen rooli opetustilanteessa. Lapsilahtdisyyden taustalla ja opettajan toiminnassa vaikutta-

vat arvot siitd, mita lasten tarvitsee oppia ja teoria oppimisesta. Perusopetuksen opetus-
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suunnitelman perusteiden tekstiilityon osuus, Koulu 1, Koulu 4 ja Koulu 6 tekstiilitydn ope-
tussuunnitelmat kasittavat lapsilahtoisyyteen sisaltyvia opetuksen eheytymisen, itsendisyy-
den seka herkkyyskausien ja kehitysvaiheiden huomioimisen elementteja. Opetussuunnitel-
mien analyysin mukaan lapsilahtoisyys liittyy niin perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden tekstiilitydnopetuksen kuvaukseen kuin montessoripainotteisten koulujen tekstiili-
tydn opetussuunnitelmiin. Analyysissd huomataan, etté tekstiilitydn opetuksessa lapsilahtoi-
syytta lahestytddn oppilaan ottamisella mukaan opetustavoitteiden rakentamiseen ja ope-
tuksen sisallosta paattamiseen, jolloin lapsi nahdaan oppimisen subjektina, itsendisena toi-
mijana.

Oppilas ottaa vastuuta tyon etenemisestd ja valmistumisesta [..] etsii luovia rat-
kaisuja. (Koulu 6)

Lapsiléhtoisyys ja luovuus liittyvat yhteen: lapsen omat valinnat ja paatokset ohjaavat hanta
toimimaan oman esteettisen nékemyksensa mukaan ja saavuttamaan luovia ratkaisuja kasi-
tyon tekemisessa. Oppilas kohdataan yksilong, jotta taattaisiin kokonaisvaltainen kasvu, ke-
hitys ja oppiminen. Opetussuunnitelmien analyysissa huomataan, etta lapsilahtoisyys nayt-
taytyy oppilaan omien valintojen, kiinnostuksen kohteiden ja suunnitelmien kuulumisena

opetukseen.

Kun lapsi kohdataan yksilénd, sitoutuu oppilas oppimiseen voimakkaammin, josta voi seura-
ta positiivisia oppimiskokemuksia: oppilaan tekemisia arvostetaan ja kuunnellaan ja hanet
kohdataan oppimistilanteessa aktiivisena toimijana. Opetuksessa huomioidaan tiedon mer-
kitys lapsen kokonaisvaltaisessa kehityksessa. Lapsilahtoisyydessa tiedon vastaanottaminen
ja kayttdminen on oppilaskohtaista, yksildllistd toimintaa, jossa tukena ja apuna toimivat

opettaja, oppimisymparisto ja oppilaalle sopivat oppimateriaalit.

6.1.2 Opettajan rooli ohjaajana

Opetussuunnitelmien analyysi osoittaa, etta lapsilahtoisessa pedagogiikassa lapsi on opetuk-

sen keskidss4, jolloin opettajan rooliksi jaa oppilaan ohjaaminen, tukeminen ja oppimateriaa-
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lin tarjoaminen. K&sityon opetussuunnitelmissa opettajan roolia ja tehtavia ei maaritella yk-
sityiskohtaisesti, vaan opettajan rooli maaritellaan opetuksen tavoitteiden ja sisallon kautta.

Oppilasta autetaan omaksumaan suunnittelutaitoja [...]. Hant& ohjataan kaytta-
maan kasityossa tarvittavia perustyovalineita [...]. (POPS 2004, 242)

Hanta rohkaistaan luovaan suunnitteluun ja itseohjautuvaan tydskentelyyn seka
ohjataan arvostamaan tyén ja materiaalin laatua. (Koulu 3)

Kasityonopetuksen tulee tukea oppilaan kasvua ohjaamalla oppilasta vastuun-
tuntoisuuteen ja oma-aloitteisuuteen. (Koulu 5)

Analyysin mukaan opettaja rohkaisee, tukee, ohjaa, kannustaa ja auttaa oppilasta kasityon
tekemiseen liittyvissa valinnoissa ja ratkaisuissa. Vaikka opettajan roolina on olla oppimisti-
lanteessa taustalla, vaikuttaa opettaja voimakkaasti omilla arvoillaan ja valinnoillaan minké-

laisten tehtévien ja materiaalien kautta oppilas itsedén toteuttaa.

6.1.3 TyOkasvatus

Tyokasvatus on yksi montessoripedagogiikkaa kuvaavista paapiirteista, joka nayttaytyy vah-
vasti jokaisessa tarkastellussa tekstiiliydonopetussuunnitelmassa. Opettajan odotukset lapsen
tavoitteellisesta toiminnasta ja tyon tekemisen laadusta seka opettajan rooli ohjaajana, tuki-
jana ja tyon tekemisen valmentajana vaikuttavat montessorimallin mukaiseen tyokasvatuk-
sen toteutumiseen opetuksessa. Oppimisympariston ja oppilaan ymparilla toimivien ihmis-
ten kautta oppilas toteuttaa tydkasvatusta yhteison kasvatukseen liittyvien arvojen suuntai-
sesti. Tyokasvatus nousi esille jokaisessa opetussuunnitelmassa kasityonopetusta kasittavissa
osioissa. Analyysin mukaan kasityon opetuksen tavoitteena on opettaa oppilaalle tydn teke-
misen taito ja sitd kautta ty0sté oppimista ja tyon tekemiseen liittyviéd positiivisia arvoja, ku-
ten itsetunnon ja vastuuntunnon kehittyminen, tyon ilo ja arvioinnin taito.

Oppilas tyoskentelee pitkdjanteisesti [...] haluaa kehittya kasityontekijana ja tun-
tee vastuunsa yhteisista tyovalineistd, tyotilojen jarjestyksesta ja viihtyisyydesta
[...] arvioi ja arvostaa omaa ja toisten tytskentelyd, oppimista seka tydn tuloksia.
(POPS 2004, 242)
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TyOkasvatukseen liitetaan tyon tekemiseen liittyvien arvojen liséksi oppimisen ilo. Oppimisen
ilo saavutetaan onnistumisen kokemuksista, joita tavoitellaan oppilaan taitotasolle sopivan-
kokoisilla haasteilla, tehtavien mielekkyydelld, toiden arvostamisella ja oppilaan kannustami-
sella. Karppisen (2008, 105) mukaan oppimisen iloon tarvitaan opettajan pedagogista osaa-
mista, yhdistettynd suotuisiin kouluympariston olosuhteisiin. Oppimisen iloon liittyy vapaus
omiin valintoihin opettajan luomien rajojen sisalla. Opetussuunnitelmissa kuvataan oppimi-
sen ilon sisaltyvan kasityon opetussuunnitelmiin tyon tekemisen kautta.

Monipuolinen tydskentely, taidon kehittyminen ja osaamisen kokemus antavat
tyoniloa ja oppilaassa syntyy myonteinen asenne tyon tekemista ja opiskelua
kohtaan. (POPS 2004, 242)

Oppilas oppii kasityon avulla [...] iloitsemaan kasityon tekemisesta. (Koulu 1)

Opetussuunnitelmissa tyokasvatus nousi esille erityisesti tekstiilityon tavoitteissa. Tekstiili-
tyossa tyokasvatuksen tavoitteena ovat tarkoituksenmukaisten materiaalivalintojen oppimi-
nen, tyon tekemiseen liittyvan vastuun ja tyon kriittisen arvioinnin oppiminen. Opetussuun-
nitelmissa painotettiin myods oppilaan aktiivisuuden herattelyd, elinikdista oppimista.

Oppilas oppii vahitellen hallitsemaan kokonaisen kasityoprosessin ja soveltamaan
aiemmin oppimiaan taitoja [...] osallistuu aktiivisesti ja vastuullisesti tydskente-
lyyn [...] oppii etsim&an luovia ratkaisuja ongelmiin itsendisesti ja muiden kanssa.
(Koulu 1)

Kasityon opiskelun tarkoituksena on [...] kehittad hanessa myonteista asennetta
tyohon. (Koulu 4)

Oppilas kokee tyoniloa, harjoittelee tarkastelemaan ja arvioimaan omaa tyotaan
ja tyoskentelyaan, opettelee saamaan palautetta omasta tydstaan. (Koulu 5)

Vaikka oppilas tekee tekstiilitdissa itsendisid valintoja, opettaa tytkasvatus oppilasta aktiivi-
seen sosiaalisuuteen ja yhteisollisyyteen. Analyysin mukaan tyon tekeminen on persoonalli-
nen ominaisuus, joka vaatii paitsi kasvuympariston tukea, myos kasvatettavan tavoitteellista
ohjausta ja lapsen tytskentelyn suunnittelua. Lapsi oppii huolehtimaan ja arvostamaan te-

kemisidén aikuisen luomassa virikkeellisessa ympéristdssa ja ohjauksessa.
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6.1.4 Ongelmaperusteisten opetusmenetelmien kayttdminen

Montessoripedagogiikassa erityisesti lapsilahtoisyys ja tyOkasvatus korostavat luovia ongel-
manratkaisutaitoja opetusmenetelmind. Myos tekstiilitydn opetussuunnitelmissa koroste-
taan ongelmanratkaisutaitojen oppimista ja niiden merkitysté tekstiilityon oppimiselle ja
lapsen kehitykselle; ongelmanratkaisutaitojen nahdéaan kehittavén oppilaan vastuullisuutta,
oma-aloitteisuutta, pitkgjanteisyytta, myonteisen minédkuvan muodostumista ja luovuutta.
Opetussuunnitelmien analyysissa voidaan huomata, ettd ongelmanratkaisutaitoja kehitetaan
kasityon oppimisprosessin kaikissa vaiheissa: kasityotuotteen suunnittelussa, valmistamises-
sa ja arvioinnissa.

Hanen pitkgjanteisyyttddn ja ongelmanratkaisutaitojaan kehitetaan sekd ryh-
massa etta itsenaisessa tydssa.(POPS 2004, 242)

Kasityon opiskelu kehittdd konkreettisen toiminnan kautta vastuullisuutta, oma-
aloitteisuutta, pitkdjannitteisyytta ja myonteisen mindkuvan muodostumista.]...]
Keskeisia lahestymistapoja opiskelussa ovat kokeileminen ja tutkiminen. (Koulu 2)
Suunnittelua arvioitaessa otetaan huomioon ratkaisujen omaperaisyys, toimivuus
ja esteettisyys sekd materiaalin ja valmistustekniikan valinta. (Koulu 4)

Opetussuunnitelmissa kuvataan kasityonopetuksen pdamaaréksi kokonainen kasityoproses-
si, johon vaaditaan oppilaan kykya toteuttaa kasityoprosessi itsendisesti ja omatoimisesti.
Kasityon tekemiseen liittyvissa luovissa ratkaisuissa, onnistumisissa ja epaonnistumisissa,
oppilas kayttaa ongelmanratkaisutaitojaan, jotka voivat ilmetd omaperaising, toimivina ja/tai
esteettisind elementteiné kasityotuotteessa.

Kasityossa esiintyvien ongelmien ja sovellusten yhteys muihin oppiaineisiin. [...]
Kasity6 ilmaisun valineena. [...] Tuote ja prosessi-ideointi.(Koulu 3)

Osa opetussisalldista on hyddyllista ajoittaa koulukohtaisesti toisiaan eheytta-
vaksi esim. yhteistyoprojektein yli ainerajojen. On tarkeaa, etta oppilas sisdistaa
ja ymmartaa eri opetussisaltdjen yhtymakohdat ja osaa rakentaa omaa identi-
teettistéa oppimishierarkiaansa eri oppiaineiden yhteisia mahdollisuuksia hyddyn-
taen ja toisiinsa soveltaen. (Koulu 5)
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Kasitoita el opetussuunnitelmissa pidetd irrallisena taide- ja taitoaineena, vaan tuodaan esil-
le sen laajempi yhteys koulussa opetettaviin oppiaineisiin. Opetuksen tavoitteena on, etta
kasitoissa harjoiteltuja ongelmanratkaisutaitoja voidaan soveltaa muihin oppiaineisiin. Ta-
voitteena on myds se, etté oppilas ymmartéa kéasityot pelkkaa tekemista laajempana kasit-

teend, kayttokelpoisena "tydvalineend” oppimisessa ja elamanhallinnassa.

6.1.5 Valmisteltu oppimisympaéristo

Montessoripedagogiikkaan kuuluu erityinen oppimista tukeva valineistd: oma oppimateriaali
ja jarjestelty luokkatila. Opetussuunnitelmissa oppimisympariston esteettisyys ja alyllinen
virikkeisyys nayttaytyvat oppiaineita integroivina aihekokonaisuuksina, itsekasvatuksen vali-
neind, vaihtelevina ty6tapoina, arvioinnin tapoina seka ika- ja tasoryhmina. Oppimista tuke-
va valineistd muokkaantuu opettajan roolin ja ympariston roolin vaikutuksesta, joita ohjaa
teoria oppimisesta. Oppimisympariston on néhty vaikuttavan lapsen itsendisyyteen, luovuu-
teen ja oma-aloitteisuuteen. Oppimisymparistd rakennetaan oppimista tukevaksi: toimivaksi,
virikkeelliseksi ja turvalliseksi.

Oppilas tyoskentelee pitkajanteisesti [...] haluaa kehittya kasityontekijana ja tun-
tee vastuunsa yhteisista tyovalineistd, tyotilojen jarjestyksesta ja viihtyvyydesta
[...] arvioi ja arvostaa omaa ja toisten tyoskentelyd, oppimista seka tyon tuloksia
(POPS 2004).

Oppilas arvostaa tyétilojen viihtyisyytta.(Koulu 5)

Oppilas oppii ottamaan vastuuta oppimisymparistéstaan, materiaalien uu-
siokayttoa, iloitsemaan kasityon tekemisesta. (Koulu 6)

Montessoripedagogiikan teoria sisaltda ohjeita oppimisympariston jarjestamiselle. Luokkati-
lassa oppilas saa tydskennelld vapaasti oman kiinnostuksensa mukaan, mutta luokkatilan
saantdja noudattaen: hairitseméattd muita oppilaita ja luokkatilan jarjestysta yllapitaen. Op-
pimisympariston viihtyvyyteen panostetaan, koska sen ndhdaan harjoittavan myds oppilaan
esteettistd nakemystd. Luokassa eri toiminnot tehdaan niille varatuilla paikoilla. Montessori-
pedagogiikassa opetus etenee tutkien kokonaisuuksista yksityiskohtiin, kuten tekstiilityon-

opetus opetussuunnitelmien mukaan. Oppimateriaali on pitkalti opettajan valmistelemaa,
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eik& oppikirjoja juurikaan kaytetd opetuksessa. Oppilas kayttéa niitd materiaaleja, joista han

kulloinkin on kiinnostunut.

Kasityon suunnittelu- ja valmistusprosesseihin liittyvat osatekijat nousevat esille kaikissa
montessoripainotteisten koulujen tekstiilityon opetussuunnitelmissa.

Oppilas oppii tekemé&an jarkevid materiaalivalintoja [...] ottaa vastuuta tyon ete-
nemisesta ja valmistumisesta [...] etsii luovia ratkaisuja [...] oppii oman tyon kriit-
tista arviointia. (Koulu 1)
Oppilas iloitsee onnistumisestaan [...] tukee luokan tydvalineiden ja materiaalien
jarjestysta [...] arvostaa tyotilojen viihtyisyytta [...] arvostaa kasityotaitoja [...]
oppii vahitellen hallitsemaan kokonaisen kasitydprosessin (Koulu 3)
Oppilas oppii ottamaan vastuuta oppimisymparistostaan, materiaalien uu-
siokayttoa [...] tydskentelemdan maaratietoisesti ja arvostamaan omaa ja mui-
den tyota seka valmiita tuotteita (Koulu 6)
Opetussuunnitelmat painottavat erityisesti kulttuurista, sosiaalista ja taloudellista kestavyyt-
ta seka yrittajyytta. Edellisten lisdksi opetussuunnitelmissa korostetaan muita osatekijoita
enemman myds yhteisollisyyttd, esteettista kokemista, yksilollisyyttd ja kuluttajakayttayty-

mista.

6.2 Montessorilainen tekstiilitybnopettaja

Taman tutkimuksen haastatteluaineisto muodostui kahden montessoripainotteisessa perus-
koulussa tekstiilitditéa opettavan opettajan haastatteluista. Alalukuina esitetdan ensin kuva-
ukset néistd kahdesta opettajasta, jotka on nimetty Tarjaksi ja Liisaksi. Opettajien haastatte-
lujen hermeneuttis-fenomenologisen analyysin kriteeriné oli opettajan pedagogisen ajatte-

lun malli, jonka mukaan tehdyn analyysin tulokset esitetddén omana alalukunaan.
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6.2.1 Tarja

Tarja on valmistunut luokanopettajaksi Helsingin yliopistosta vuonna 1985. Sivuaineopinnot
han on suorittanut teknisesta tyosta. Valmistuttuaan Tarja on tyéskennellyt luokanopettaja-
na samassa eteldsuomalaisessa koulussa (Koulu 6), jossa han tytskentelee edelleen. Van-
hempaintoimikunnan agitoimana Tarja kouluttautui Italiassa kansainvéliseksi montessoriluo-
kanopettajaksi vuosina 1990-1991. Talla hetkella Tarja opettaa Koulu 6:ssa montessoriluok-
kia 1-6, tekstiilityotd montessoriluokille 1-2 ja 3-4, teknista tyota yleisopetuksen 3. luokille,
puheilmaisua ja draamaa yleisopetuksen 6. luokille seka kuvataidetta yleisopetuksen oppi-

laille.

Kasitdiden opettamista varten Tarjan koulussa on kasity6luokka, jossa opetetaan niin mon-
tessoriluokkalaisia, kuin perusopetuksenkin oppilaita. Luokassa on eri toiminnoille, kuten
ompelulle ja silitykselle, omat tilansa, liitutaulu, tydépoydat, tietokoneita ja oppilaiden tdiden
sdilytysté varten laatikot. Oppilaat kdyttavat tyovihkoja ja monisteita opetuksen tukena. Tar-
ja antaa oppilaiden tehd& kasitoitd myoés muiden oppituntien aikana, jos se vaan on kasityon
suhteen mahdollista. K&sitdissa montessoriluokkien oppilaat opiskelevat omana ryhménaan,
yhdysluokkana. Kasityon opiskelu on jaettu tekniseen ja tekstiilitybhon puolivuosittaisen

vaihdon mukaan ja toteutettu kaksoistunteina kerran viikossa.

Tarja toteuttaa koulun opetussuunnitelmaa soveltaen. Han tuntee opetussuunnitelman tu-
eksi ja turvaksi opettamisen suunnittelussa ja toteutuksessa, koska koulussa opetetaan mon-
tessoripedagogiikan lisksi perusopetuksen oppilaita.

Koulun opetussuunnitelma on oikeestaan sellanen tuki ja turva tassa tydssa, kun
on montessoripedagogiikka ja montessoriopiskelu, niin kun on se koulun opetus-
suunnitelma ja sitéa seuraat, niin tulis ne tehtya mité siel on. Et se tuo turvaa, kun
se opiskelu itsessaan on erilaista. (Tarja)

Tarja pyrkii toteuttamaan opetussuunnitelman aihepiirit, jos ne asettuvat omaan suunnitel-

maan ja kasityéryhmille "luonnollisesti” H&n on huomannut, etta soveltamalla opetussuunni-
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telman aihepiireja voidaan myds saavuttaa hyvié tuloksia. Opetussuunnitelmasta han nostaa
esille koulun korostavan kestévaa kehitysta ja kierratysta, sekd kasitoissa suunnittelua ja
omien suunnitelmien toteuttamista, joista molempia myos Tarja haluaa toteuttaa omassa

opetuksessaan.

Tekstiilitydssa oppilaita on kuusitoista ja Tarjalla on opetuksen apuna koulunkdyntiavustaja.
Ryhma on Tarjan mielesta iso, mutta toimiva. Jos ryhmissa on erityisryhmiin, kuten autismin
kirjoon, kuuluvia lapsia, on heilla omat avustajat mukana oppitunneilla. Kasitydnopettajat
vaihtuvat oppilailla usein. Tarjan oppilaat toteuttavat yhteista kasityota, minka han opetta-
jana kokee hyvaksi asiaksi lapsen kehityksen kannalta. Tarjan mielest& yksi kasitéiden merki-
tyksisté on sukupolvien ja sukupuolien yhdistaminen toisiinsa. On tarkead, etta tytot ja pojat
osallistuvat yhteisille kasityétunneille, koska késitdilla ei ole sukupuolirajoja. Tarja haluaa

innostaa ja kannustaa kasitdiden tekemiseen.

Tarja tuntee opettajayhteison tuen tarkedksi tyon sujuvuuden kannalta. Hant4d enemman
tekstiilitditd opettaneet opettajat tekevat materiaalitilaukset ja antavat valmistamiaan op-
pimateriaaleja Tarjan kayttoon. Tarjan koulussa on viisi kdsityoénopettajaa, jotka tyoskentele-

vat samassa luokkatilassa.

Tarjan opetuksen lahtokohtana on tyon suunnittelu oppilaan omien ideoiden pohjalta. Ha-
nen mielestaan kasitoissa on tarkeda tunnistaa materiaalit ja niiden mahdollisuudet, testata
ja kokeilla omia ideoita ja hallita erityisesti perinteiset tyttavat, joilla tekstiilitdita voi tehda
vaatimattomissakin olosuhteissa. Tarja korostaa kasityonopetuksessa tyon tekemistd. Han
haluaa, ettéd tunneilla tehdaan toita, mutta ymmartaa myos, etta joskus voi olla paivia, jol-
loin tyon tekeminen ei oppilaalle maistu. Oppilailla on useita kasit6ita tyon alla yhtaaikaises-
ti. Tarja antaa oppilaiden vieda t6ita kotiin, jos he niin itse haluavat, mutta periaatteena

hanella on, etté koulutyot tehdaan koulussa.

Tarja innostaa oppilaita erilaisten esimerkkien avulla, joita han pyrkii kerddmaan ymparil-
tédan. Tarja pitédad ekologisia arvoja tarkeina ja haluaa opettaa oppilailleen kestéavien tuottei-
den suunnittelua. Ekologisuus nédkyy myo6s oppitunneilla kdytettavien materiaalien valinnois-

sa. Vaikka oppilaat saavat kayttaa uusiakin materiaaleja, ovat he ottaneet omakseen Tarjan
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suosiman "tuunauksen™ ja kierratyksen tekstiilitdissa. Oppilaat saattavat aloittaa uuden tyon
suunnittelun jatkamalla toisen oppilaan pilalle mennytta tyota tai kotoa tuoduista vanhoista

vaatteista.

Tarjan tyohon vaikuttavat opetuksen arvot liittyvat opetuksen iloon, opetuksen eheytymi-
seen ja lapsilahtoisyyteen. Tarja haluaa oppilaiden viihtyvan koulussa, iloitsevan oppimisesta
ja tekemisesta.

Koulussa tehddan hommia ja on sité tekemisen riemua [...]. Ja se olis hyva, jos ne
ei milladn malttais lahtee poiskaan. [...] Kaikki liittyy kaikkeen, mita siella tekee.
(Tarja)

Semmonen mittari mulla on, ettd ma katon, etta kaikki on sellasessa tyon tou-
hussa. (Tarja)

Opetuksen keskeisiksi arvoiksi Tarja mainitsee taitojen harjoittelun. Tarja haluaisi, etta oppi-
laat pystyisivat kasityotaitojen avulla tyydyttdmé&an tarpeen tullen perustarpeitaan, kuten
pysyméaan lampimind, tekem&an tarve-esineita ja kauneuden kaipuuseen koriste-esineita.
Tavoitteena olisi, ettd oppilas tyota tehdessadn ajattelisi tyon siséltoad: kenelle ja miksi han

tyota tekee.

Tarjan mielestd on téarkedd, ettd pienetkin lapset saavat mahdollisuuden toteuttaa omia
suunnitelmiaan, vaikka ajatukset kuulostaisivat aluksi mahdottomilta valmistaa. Tarja kan-
nustaa oppilasta kayttdmaan erilaisia ilmaisukeinoja suunnitelman kertomiseen: esittele-
maan piirroksia, materiaaleja, kuvia tai kertomaan sanoilla. Opettajana Tarja haluaa kannus-
taa oppilasta itsendiseen tyon- ja paatoksentekoon. Tarja kunnioittaa oppilaiden ajatuksia ja
toit4. Han kuvaa oppilaita ja heidan tekemidén toita positiivisilla adjektiiveilla. Tarja toivoo
oppilaiden kokevan onnistumisia ja oppimisen iloa koulussa ja on huomannut oppilaiden
toiminnasta, etta k&sityotunnit ovat myos heille mieluisia.

[...] on kiva pitaa niita kasityotunteja, [...] ne on niin innostuneita siita ja ne tykkaa niis-
ta. (Tarja)
Pitaa olla mieluisa se ty0, jota alkaa tekee eteenpdin. (Tarja)

Tarja ymmartaa myaos sen, etteivat kasityot kiinnosta kaikkia jokaisella oppitunnilla yhta pal-
jon. Toiset oppilaat tarvitsevat enemman aikaa ja tuumailua, kuin toiset. Osa oppilaista puo-

lestaan tekee lilankin innokkaasti ja itsekriittisesti. Ahkera ryhma saa aikaan hyvia tuloksia.
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Tarja kannustaa oppilaita yksilo- ja ryhméatyoskentelyyn. Oppilaat oppivat toisiltaan ja tottu-

vat tyoskentelemaan yhdessa.

Opettajana Tarja haluaa olla tasapuolinen oppilailleen ja valttaa vertailua. Oppilaiden viih-
tyminen ja hyva ilmapiiri edesauttavat oppimista. Opettajan arviointia tukemaan oppilaat
tekevat itsearviointia omiin vihkoihinsa. Tarkedna arvioinnin kriteerind on tekemisen mei-

ninki, luokassa vallitseva tunnelma.

Kasitoistd puhuessaan Tarja peilaa tekstiilityoté tekniseen ty0hon, jota han my0ds opettaa.
Tarja kokee tuoneensa muista oppiaineista uudenlaista ndkokulmaa tekstiilitydon opettami-
seen ja tekee puheessaan eron koulutetun tekstiilikésitybnopettajan ja oman opetustapansa
vélille.

[...] verrattuna niihin alkuvuosiin, jollon noudatin enemman sellasta k&sityon-
opettajan oppia kasitydtunneilla. Niin nykyadn ne saattaa tehda hyvin erilaisia
toita ne oppilaat.(Tarja)

Tarja tuntee tuoneensa muiden oppiaineiden kautta kasitydnopetukseen ajatusta eri tai-
teenalojen yhdistamismahdollisuuksista. Positiivinen Tarja ei kuitenkaan usko omiin tai-
toihinsa, vaan vahattelee niitd suhteessa tekstiilikasityonopettajaan.

[...] en ole itse tekstiilitydnopettaja. Huomaa, et niilla (tekstiilityénopettajilla) on
tosi hienoja toitd, mutta ma oon sen kynnyksen joutunu niinku hyvaksymaan, et
ma en edes pysty tuottamaan niin hienon nakdsia toita niitten oppilaitten kaa.
(Tarja)

Tarja tuntee omat taitonsa ja niiden rajoitukset. Han osaa mielestaan luoda tekemisen il-
mapiirin, mutta tarvitsee lisdkoulutusta kasityotaitoihinsa, jotta voisi opettaa 5-6 luokan

oppilaita parhaalla mahdollisella tavalla.

Tarja on huomannut, ettd montessoripedagogiikka on vaikuttanut hdnen toiminta- ja ajatus-
tapoihinsa. Tarjan mielesta on tarke&a opettaa kasitoissa karsivallisyytta, virheidensietoky-
ky& ja oman tyon arvostamista sellaisenaan.

Sellanen, mika on siirtyny siihen kasitydnopetukseenkin sieltd muusta opetukses-
ta, niin on sellanen, ettd ma en halua, etté ne rupee purkaan mitéan, kun rupee
menee pieleen jotlut neulomiset ja virkkuut. [...] ja ne on oppinu, ettd annetaan
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olla vaan, etté se siitd muotoutuu. Tasta tulee joku muu juttu tai ehka tosta saa
kaulahuiviin jonkun, tai... (Tarja)

Tarjalla on kasitys perinteisesta kasityonopettajasta ja han ndkee tyonsa ja itsensa opettaja-
na erilaisena.

Kun opiskelu itsessdan on niin erilaista ja meilla on aikakasitys aika erilainen. Et
meilla on aikaa tehd& niita toitd. Monia kasitoitéakin saattaa olla... saattaa val-
mistua joku tyd, esimerkiks yhen pojan kassi valmistu tanaan ja kaikilla muilla oli
jo viime vuonna valmis. [...] se on kylla tehny monia muita toita siind valissa.
(Tarja)

Montessoripedagogiikkaan liittyva erilainen aikakéasitys on lasnd Tarjan puheessa useassa
kohdassa. Opettajana hén haluaa antaa aikaa oppilaan omille ideoille ja luovuudelle seka
olla 1asné ja oppilaiden tukena oppimisprosessissa myods kaksoistuntien ulkopuolella. Hidas-
taminen on tarkoituksenmukainen tehokeino, jonka avulla oppilas keskittyy ja sitoutuu te-
kemiseen.

Tavallaan tuntuu, ettd kestaa paljon kauemmin kaikkien asioiden tekeminen. [...]
ei ole kiire. (Tarja)

Sellasta ilmiéd on paljon lapsilla, et ne haluu &kkia pois ja sen seuraavan siihen...
et vahan tulee sellanen, et ahnehditaan ja sit se tulee seuraava jo. (Tarja)

Opetustytssa Tarja pitéa lapsilahtoisyytta tarkedna: lapsi haluaa tydskennelld itsendisesti tai
ryhmassa. Opettajan tehtdvana on auttaa ja tukea lasta koulutydssa. Tarja haluaa olla oppi-
laiden saatavilla ja mahdollistaa lapsilahtoisen tydskentelyn.

Montessoriajatuksista allekirjoitan senkin, etta kun han sano, etta auta minua
tekemaan itse, niin kylla ne haluaa ne lapset tehda itse ja sillon kun apua tarvi-
taan, niin pitais olla siin& hollilla antamassa sita. (Tarja)

Kasityotunnilla tydskentelyé ei kuitenkaan kaikilta osin voi toteuttaa taysin lapsilahtoisesti.
Perusasioissa, kuten erilaisten tekniikoiden opettamisessa, Tarja opettaa teoreettisesti. Tar-
ja tuntee myds itse oppivansa oppilailtaan ja han kertoo saaneensa oppilaiden toiminnasta
hyvia ajatuksia ja kayttokelpoisia menetelmid muiden ryhmien opetukseen.

Koko ajan kylla opin, kun naen. (Tarja)
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Tarjan mielesta kasityon perustekniikoiden harjoitteleminen on tarkeda. Perustekniikoiden
avulla oppilaat saavuttavat hyvia oppimistuloksia. Perustekniikat ovat usein my0s helposti
toteutettavissa valmistamisen ja materiaalien suhteen. Tavoitteena on, etté oppilaat osaisi-
vat tehd4 aikaa ja kaytt0a kestavia tuotteita, joissa nakyy lapsen kadenjalki.

Et kylla m& pidan hyvin tarkeena sen oikeitten tekniikoiden harjoittelemisen. Et
ne, jotka on hyviks todettu ja niin niilla saa parempaa tulosta. [...] Et jos te osaat-
te ienosti ommella kasinkin, niin parjaatte vaikkei olis sdhkoo. (Tarja)

Tarja kayttaa opetuksessa ongelmaperusteisen opettamisen menetelmia tavoitteenaan on-
gelmanratkaisutaitojen opettaminen. Ongelmaperusteinen oppiminen liittyy osaksi opetuk-
sen eheytymisté ja toisaalta Tarjan koulun opetussuunnitelmasta I0ytyvan kokonaisen kasi-
tyoprosessin hallintaa. Tarja kayttaa opetuksessa myos tutkivan opettamisen menetelmia ja
keskustelua.

Ja ma oon yrittéany opettaa, et tehkda mulle aina sellanen ehdotus, etta ajattelin
tassad jatkaa talla tavalla sen sijaan, ettd sanotte, ettd mitd ma nyt teen. Etta
miettikaad aina vahan. (Tarja)

Yleens4 aina ruvetaan miettimaan, et minkastakia, miten kannattais tehda. Jos ei
joku onnistu, niin mika tassa menee pieleen. (Tarja)

Kasityoprosessin hallinnassa Tarja on huomannut oppilaiden oppivan pettymysten sietoa.
Valmis tyo ei usein vastaa suunnitelmaa tai tyota tehdessa tapahtuu jotain, joka muuttaa

tyon suunnan. Pettymysten sietdminen on Tarjan mielesta tarkeé osa oppimista.

Tarja toivoisi, etta kasityonopetusta integroitaisi entistd enemman muihin oppiaineisiin. Han
pitaisi tarkeana sitd, ettei kasitoita nahtéisi suppeasti vain taito- ja taideaineena, vaan etta se
olisi samassa asemassa muiden oppiaineiden kanssa. Kasitydtunnit jaavat usein irrallisiksi kou-

lun muista varsinaisista aihepiireistd, mik& on toisaalta virkistavaa oppilaille.

Tarja nékee opettajan roolinsa moninaisena: han on oppilaille l1&sn&, neuvonantajana, ideoit-
ten toteuttamisen mahdollistajana, materiaalin tarjoajana, tukijana, uteliaana oppilaiden aja-
tuksille, tunnelman luoja. Tarja ei nde suurta eroa montessoriopettajan ja kasitydnopettajan
opettajuuden tavassa, vaan uskoo sen olevan vain persoonakysymys. Tarjan mielesta kasi-

tyOnopettajat ovat tarkkoja ja santillisia. Kasityonopetuksessa oppilaat toimivat Tarjan mieles-
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té samalla tavoin, kuin montessoriopetuksessa, tutkivalla asenteella. Tarja ei tiedad mista se

johtuu, mutta epéilee taustalla olevan samanlaiset opettamistyylit.

6.2.2 Liisa

Liisa on valmistunut luokanopettajaksi Jyvaskylan yliopistosta vuonna 2010. Hanen sivu-
aineopintoihinsa kuului kuvataide. Liisa on tydskennellyt lansisuomalaisessa koulussa (Koulu
3) sijaisena vuoden ajan haastatteluhetkeen mennessé ja han vastaa montessoriluokkien 1-2
ja 6 kasityon opetuksesta seka toimii yhtend montessoriopettajista. Liisan kasitydtunneilla
on kuusitoista oppilasta. Liisalla ei ole montessoriopettajan tai —ohjaajan koulutusta eikd han
ole opintojensa aikana tutustunut montessoripedagogiikkaan. Liisa toteuttaa ty0paikkaansa
littyvdd montessoripedagogiikkaa “ulkopuolisen silmin”. Liisalla ei ole aikaisempaa koke-
musta montessorilaisuudesta, vaan han on paassyt sijaiseksi Koulu 3:een sattuman kautta.
Liisaa kiehtoo erilainen opettamisen tapa ja hdn on tyytyvadinen paastessaan tyonsa kautta
tutustumaan montessoripedagogiikkaan. Ilo ja into pedagogiikkaa kohtaan sitouttaa Liisaa
sijaisena suunnittelemaan ja toteuttamaan tyénsa mahdollisimman hyvin.

Tuntuu silta, ettd taalla parjaan, vaikka en tata hahmotakaan silla tavalla, kun
koulutuksen saanut montessoriopettaja. Sillai jotenki olemukseltani ja hengeltani
sovin téllaseen luovimiseen (Liisa)

Liisa kuvaa kéasityOluokkaansa perinteiseksi tekstiilitydn luokaksi, jossa valineill& ja materiaa-
leilla on omat paikkansa ja alueensa. Tekstiilitydnluokka sijaitsee muista luokkatiloista eroa-
vassa paikassa, eri kerroksessa. Opetuksen apuvalineind Liisalla on kdytdssaan liitutaulu ja
opettajan tyopoyta, televisio, opettajan opetusmateriaalia ja kasitydlehtia. Kasitybn oppi-
tunnit ovat aina maanantaiaamuisin, mika Liisan mielesta nakyy oppilaiden lasnéolon tavas-

Sa.

Kuudesluokkalaiset oppilaat harjoittelevat kokonaisen ké&sityOprosessin itsendista suoritta-
mista kasitydpolun mukaisesti suunnittelemalla ja valmistamalla haluamansa tuotteen. Jos
oppilaat ovat innostuneita tekemaéan toité kasityotuntien ulkopuolella, on heilld silhen mah-

dollisuus. Liisa muisteli oppilaiden neulovan pipoja muilla oppitunneilla vain vahan. Han ha-
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luaisi antaa oppilaille mahdollisuuden jatkaa kasitoita kasityoluokassa tuntien ulkopuolella,
mutta ei ole vield I0ytanyt ratkaisua sen organisoimiseen.

Mut ku tédd on tammasta palapelid, niin se on vaikeaa, vaikea vahan niinku orga-
nisoida. (Liisa)

Koulu 3:ssa toteutetaan késityopolkua, kasitydn omaa opetussuunnitelmaa, jonka mukaisia
asioita Liisa opettaa.

Siin on laitettu paéakohtia, etta mita eri luokka-asteilla kasitoissa tehdaan, etta
mik& on semmone niinku tarkeéa opittava taito per luokka-aste. (Liisa)

Kasityopolun liséksi Liisa ei osaa eritelld oman koulunsa opetussuunnitelmaa ja sen toteut-
tamista omassa opetuksessaan. Liisan kohdalla opetuksen arvot liittyvat lapsikeskeisyyteen
ja oppilaan kunnioittamiseen. Opettajana han toivoo voivansa ohjata oppilaita kohti itsendi-

syytté ja oma-aloitteisuutta seka aktiivista elamanotetta.

Opetuksen tavoitteena Liisa nakee sitoutuneen tekemisen. Oppilaat sitoutuvat suunnitel-
maansa ja pyrkivat viemaan sité eteenpdin Liisan tai muun ryhman avustuksella. Liisa kuvaa
rooliaan opettajana hyvin lyhyesti:

No apuna koko ajan niitten toitten eteenpdain viemisessa. (Liisa)

Liisa aikoo kayttaa oppilaiden tekemaa itsearviointia oman arviointinsa tukena. Arvioinnissa
han kiinnittéé erityistd huomiota oppilaan intoon ja sitoutumiseen. Liisa kokee arvioinnin
haasteena erityisesti muutaman oppilaan kohdalla.

Taitavammilla oppilailla Liisa kiinnittdéd huomiota tyon jélkeen ja laatuun, sekad tyon eteen-

pain viemiseen.

Liisa ndkee kéasitdiden merkityksen kasin tekemisessd, jonka kautta kéasityot poikkeavat
muista oppiaineista. K&sitoissa paastaan eroon teoreettisesta ajattelusta ja nautitaan teke-
misesta.

[...] pAasee ndkemaan sitd kadenjalkeensd, et paaset ikaanku siita jatkuvasta
ajattelusta tai sellasesta niinku pois tekemaan. Ja se on tarkeaa. (Liisa)
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Liisa on opettajana oppimisen ohjaajana ja oppilaiden kannustajana. Han toivoo olevansa
tasa-arvoinen, kehittéava, hyvé ja monipuolinen opettaja oppilailleen.

Ma oon tietenkin ite siind ohjaamassa ja siihen kohti heita vien, mutta he on
niinku ensimmainen yksikko siind, mika sitd hommaa niinku eniten voi saadella.
(Liisa)

Liisa tarjoaa ideoita ja materiaaleja oppilailleen. Liisa on oppilaiden tukena pohtimassa ty6n
kulkua. Liisa ei kdy kuudesluokkalaisten kanssa lapi teoreettisesti kasityOtekniikoita, vaan
opastaa jokaista yksitellen omissa toissdan. Edellisend vuonna Liisa oli opettanut neuleisiin
liittyvaa teoriaa.

[...] vitosella kun me vield kaytiin 1api naitéa neuletyyppeja tai naita tmmaosia,
vahan niinku nurjaa ja oikeeta silmukkaa vahan niinku opiskeltiinkin ja oli vahan
monistetta, mut se nyt ei 00....00 ollu mitdan téllasta, vaan se on niinku oma te-
keminen ollu siin& paaasiassa. (Liisa)

Oppilailla ei ole kaytossaan tyovihkoja, vaan he tekevat suunnitelmansa erillisille papereille.

Liisa kuvaa kasityotuntia kiihkeatahtiseksi. Kaikki oppilaat eivat ole innostuneita késilla te-
kemisesta suunnitteluvaiheen jalkeen ja Liisa joutuu houkuttelemaan ja patistamaan oppilai-
ta tyon &dreen. Liisa on opettajana oppilailleen lasnd, mutta vetaytyy tilanteesta tarpeen
mukaan, koska haluaa kannustaa itsendisiin ratkaisuihin.

Et se on menny niinku sillai vuoropuheluna. (Liisa)

Liisa haluaa opetuksen kautta kannustaa oppilaita toisten auttamiseen. Liisan oppilaat teke-
vat kukin hyvin yksil6llisté tyotd, jossa saavat ohjausta opettajalta tarpeen mukaan. Liisa ko-
rostaa ryhman tuen tarkeyttd: ryhma yhteisénd on jasentensd apuna ongelmakohdissa.
Opettamisen Liisa kokee pedagogiseksi haasteeksi, koska jokaisella on meneillddn oma, eri-
lainen ty6. Oppilaat eivéat vield hallitse kokonaista kasityoprosessia itsenaisesti, vaan tarvit-
sevat apua. Liisa tuntee tyomaaran kuormittavan hanta ja siksi ottaa mielell4an apua vastaan
avustajilta ja muilta opettajilta. Suomi toisena kielena -opettaja on jarjestanyt opetuksensa
niin, ettd han tydskentelee Liisan kanssa yhté aikaa kasityoluokassa ja auttaa opetuksessa.

Tyot sit sumplitaan ja selvitelladn jatkuvasti. On silleen niin kun sanotaan ndin, et
on tyomaaraltadan vahan niin kun ylimitoitettu. (Liisa)
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Liisan oppitunneilla on mukana avustaja, joka on harvoin lasné opetuksessa.

[...] mul on ollu kaks tuntia siella avustaja. Tai avustajalla on usein kylla jotain
menoa. (Liisa)

Liisa tuntee montessoripedagogiikkaan liittyvat ajatukset “omakseen”, vaikka toisaalta tun-
teekin itsensa taitojensa perusteella ulkopuoliseksi. Liisa pitdd montessoripedagogiikkaa pe-
ruskouluopetuksesta eroavana ja erillisend opetuksen tapana. Vaikka k&sityonopetuksen
oma, yksil6llinen ty6 tukeekin Liisan mielesta montessoripedagogiikan ajatusta, on k&sityon-
opetus tallaisenaan toteutettuna aikaan ja paikkaan sidottua eiké& siksi toteuta montessori-

pedagogiikkaa opetuksena.

Liisa ei korosta omaa suhdettaan kasitoihin. Han kehuu auttamassa kaynytta opettajaa taita-
vaksi kasity6ihmiseksi. Liisa suhtautuu kasitdiden opettamiseen avoimin mielin, vaikka ei
kaikkia kasityotekniikoita hallitsekaan.

Ma itse en oo mikaan ompelija, [...] kylla ma parjaan noissa toissa, mutta en kylla
niinku kaikissa kaanteissa. Mut aika avoimin mielin siella mennaan. (Liisa)

No taidoiltani en ole kasitydnopettaja, sen voin suoraan sanoa, ettd en. Ma
osaan aikalailla ihan, m& osaan ihan perusjuttuja. [...] kyl ma oon k&sistani sen
verran kateva. [...] Mutta en oo niinku ammattilainen siina suhteessa. (Liisa)

Liisa haluaisi ndhda kasityot entista laajempana kokonaisuutena, kadentaitojen kehittamise-
na. Oppilaiden kiinnostusta voisi herattaa kasin tekemisen kautta, ei niinkaan tietyn teknii-
kan kautta, kuten Liisan mielestd nykyaan tehdaan.

Tarviiko valttamatta olla neulontaa ja virkkausta niinkdan paljon sellasilla, jotka
ei niinku innostu siitéa patkaakaan. Kadentyot voi olla aika laaja, voi olla kaiken-
laista... (Liisa)

Liisa kokee késitydonopettamisen kuvataideopintojensa kautta ja nékee kadentaidot entista
enemman sekamateriaali- ja kuvataiteellisina tdin&. Liisan mielesta laajempi késityon oppisi-

salto auttaisi oppilaita innostumaan, mika myos palkitsisi opettajaa.
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6.2.3 Montessorilaisen tekstiilitydnopettajan pedagoginen tieto

Montessorioppilaille tekstiilityota opettavien opettajien haastattelujen avulla pyritdan vas-
taamaan toiseen tutkimuskysymykseen: miten montessoripainotteisessa peruskoulussa teks-
tiilitdita opettavat opettajat toteuttavat kaytanndssa montessorilaista tekstiilitybnopetusta.
Analyysikriteerind kaytettiin Kansasen (2004, 97) opettajan pedagogisen ajattelun tasomal-
lia. Montessorioppilaille tekstiilitdita opettavat opettajat toteuttavat montessoripedagogiik-
kaa pedagogisen ajattelun toimintatasolla, 1. ajattelutasolla ja 2. ajattelutasolla koulutus-

taustansa ja tyduransa mukaan eri tavoin.

Opettajan pedagogisen ajattelun tasomallin alin taso kuvaa opetustapahtumaa, johon kuulu-
vat opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi. Molemmat opettajat suunnittelevat tyonsa
koulun opetussuunnitelman mukaan: Tarja opetussuunnitelmaa soveltaen, Liisa opetus-
suunnitelman kéasityopolkua kayttaden. Kasityénopetus on molemmissa kouluissa jarjestetty
tekstiilitydn luokissa, joita opettajat luonnehtivat perinteisiksi. Opettajat pitivat tarkeina
luokkien hyvéaa jarjestysta ja toimintojen erittelya. Tarja kdyttaa oppimateriaalina oppilaiden
kokoamaa tyovihkoa riippumatta opetuksen aiheesta. Ty6évihkon lisdksi Tarja kayttaa valmis-
telemiaan monisteita ja koostamiaan materiaali- ja tyonaytteitéd. Liisa kertoo kayttavansa
oppimateriaalina paperia ja kynia, seka kasityolehtia oppilaiden niin halutessa. Suunnittelun
taustalla molemmilla opettajilla on ajatus lapsilahtdisyydesta ja oppilaan kunnioittaminen:
opetusta ei suunnitella tarkasti, vaan oppilaille annetaan mahdollisuus omien pé&atosten ja
valintojen toteuttamiselle. Molempien opettajien opetustavoitteena on tyon kautta oppimi-
nen, minka liséksi Tarja mainitsee viela kasityotekniikoiden omaksumisen, sek& materiaalien
hallinnan. Tarja haluaa sisallyttad opetukseen kestavaa kehitysté seka suunnitteluun ja val-
mistukseen liittyvida ongelmanratkaisumenetelmid. Tarja korostaa kéasitdiden perustekniikoi-
den merkitysta tyon tekemisessa ja itsensa toteuttamisessa tuoden haastattelussa esille eri-
laisia kéasityOtekniikoita ja niiden teoreettista opetusta. Liisa ei opeta kuudesluokkalaisille
yhteisesti mitdan teoriaa, vaan asioita, jotka nousevat kunkin oppilaan tyosta esille. Moni-

puolisten opetusmenetelmien kautta Tarja toivoo innostavan oppilaita itsendisiin ratkaisui-
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hin ja itsensé toteuttamiseen. Koska seka Tarja, etta Liisa opettavat useita muita oppiaineita
tekstiilikasitoiden liséksi, tuntevat he oppilaat jo entuudestaan ja pystyvét siten oppilaskoh-
taisesti eriyttdmaén opetusta jo suunnitteluvaiheessa. Tarjalla ja Liisalla on hyvin erilaiset
koulutus- ja ty6urat, mika ilmenee pedagogisen ajattelun kaikilla tasoilla. Molemmat opetta-
jat pitavat omia taitojaan kasityOnopettamisessa puutteellisina. Liisa tuo Tarjaa voimak-
kaammin esille epavarmuutensa kasitdiden opettamista kohtaan. Toisaalta molemmat opet-
tajat pitavat erilaisia koulutustaustojaan rikkautena ja kokevat sen vaikuttavan luovien ope-

tusmenetelmien kayttoon.

Toimintatasoon kuuluva toteutuksen vaihe kuvaa opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen
laatua. Tarjan ja Liisan mielesta opettamisen yksi tarkeimpié asioita on oppilaan huomioimi-
nen ja kunnioittaminen. Kasitdiden suuret ryhmékoot ja jokaiselle oppilaalle eriytetyt tehté-
vat nayttaytyivat haasteena erityisesti Liisalle. Apua tarvitsevat oppilaat joutuvat odotta-
maan opettajaa, jolloin motivaatio saattaa laantua. Oppimismotivaation yllapitdmiseen Tarja
oli kehitellyt omia menetelmidan. Tarja korostaa ryhmén merkitysta yksittdisen oppilaan
oppimiselle ja kayttaa ryhméaa apuna opettamisessa oppilaiden opettaessa toisiaan. Tarjalle
ryhma nayttaytyi positiivisena oppimista edistavana elementting, kun taas Liisa koki suuren
ryhmén vaikeuttavan opetusty6td. Molemmat opettajat olivat sitd mieltd, ettd opettajan
tehtévana on tukea ja ohjata oppilasta oppimaan. Tarja lisasi edellisiin méareisiin viela mm.
neuvonantajan, toteuttamisen mahdollistajan ja materiaalin tarjoajan roolit. Tarja korostaa
Liisaa enemman opettajan roolia luokan ilmapiirin yllapitajana ja haastattelujen perusteella
han panostaa oppilaiden viihtymiseen Liisaa enemman kannustamalla ja kehumalla oppilai-
ta. Tarja ja Liisa pyrkivat toteutusvaiheessa saavuttamaan oppimisen iloa. Tarja toivoo oppi-

laiden viihtyvan koulussa ja pitdvan oppimisesta ja kasitoista.

Tarjan ja Liisan opetuksen tavoitteena on saada oppilaat tekemaan kasitoita. Erityisesti Tarja
korostaa tyon tekemistd ja arvioi onnistumistaan katsomalla, ovatko oppilaat tyon touhussa.
Molemmat opettajat kayttavat oppilasarvioinnin tukena oppilaiden itsearviointia. Tarjan
oppilaat tekevat itsearviointia omiin tydvihkoihinsa useaan kertaan opetusjakson aikana.
Tarja pyrkii toteuttamaan oppilaiden arviointia oppituntien aikaan niin, ettei oppilaiden kes-
ken ilmene negatiivista vertailua. Liisa pohtii oppilasarvioinnin onnistumista. Tarja on huo-

mannut, etté oppilailta voi oppia monia asioita opettamisen suhteen. Han kertoo muutta-
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neensa opetustyyliddn nahtyaan oppilaan tekeméssa annettua tehtavaa. Molemmat opetta-
jat kiinnittavat huomiota oppilaiden erilaisiin oppimistyyleihin: toiset tarvitsevat enemman
tukea kuin toiset. Tarja ja Liisa pitavat tarkedné oppilaiden oma-aloitteisuuden ja itsenaisen
paatoksenteon tukemisen. Oppilas joutuu tekemaan useita valintoja ja opettajan tulee jat-
kuvasti tarkkailla, kuka tarvitsee tukea ja kuka ei. Tarja nostaa esille pettymyksen ja epdon-
nistumisen sietamisen, joka liittyy osaltaan arviointiin. Opettaja ja oppilas joutuvat sieta-

maan pettymyksia ja arvioimaan toimintaansa uudelleen tilanteiden muuttuessa.

Ensimmainen ajattelutaso muodostuu objektiteorioista. Pitkddn samassa koulussa tytsken-
nellyt Tarja on sisdistanyt koulun opetussuunnitelman ja toimii ty6ssdan sen suuntaisesti.
Tarja soveltaa opetussuunnitelmaa, mutta tuo esille my6s omaa ndkemystaén oppimisesta ja
kasitoistd. Montessoriopettajana Tarjan toimintaa ohjaa montessoripedagogiikka, joka nou-
see luontevasti esille hdnen puheestaan. Tarja opettaa montessoripedagogiikan mukaisesti,
korostaen pedagogiikkaan liittyvia tarkeimpid arvoja ja periaatteita. Liisa tydskentelee mon-
tessoriopettajan sijaisena ja on vasta tutustunut montessoripedagogiikkaan. Liisan toimintaa
ohjaava teoria on lahempéné perinteisté opettajan objektiteoriaa, mutta Tarjan toimintaa
ohjaavat teoreettiset mallit ilmenevat hanen suorittamansa teknisen tyon sivuaineopintojen
kautta. Kasitoistéa nousevat arvot yhdistyvat Tarjan opetuksessa hdnen omaan opetustyyliin-

sa sekd montessoripedagogiikkaan.

Toista ajattelutasoa maarittdvat moraaliset kysymykset. Jotta opettaja voi toteuttaa meta-
teoriaa, tulee hénen tiedostaa omat arvonsa. Haastattelussa Tarja tuo esille omia arvojaan
kasityonopetukseen liittyen. Tarja toivoo oppilaiden sisdistdvan edes joitain hanen arvois-
taan. Tarja mainitsee opetuksen arvoiksi tekemisen riemun, viihtymisen ja tekemisen sinal-
laan. Tarja toivoo, ettd hanen oppilaansa péarjaisivat elaméssaan ja ymmartaisivat, ettd kaikki
liittyy kaikkeen. Tarja korostaa myos ekologisia arvoja ja luovuutta seka tydskentelyssa pitka-

janteisyytta ja karsivallisyytta. Liisa ei tuo haastattelussa esille opetuksen arvoja.

Kasityon opetustilanteessa tulee huomioida useita yhtéaikaisia toimintoja. Opettajan pitaisi
hallita tilannekohtaisesti kayttoteorioita, jotka kehittyvat kokemuksen mydta. Useat yhtaai-
kaiset toiminnot, kuten suuri oppilasryhma erilaisine tehtavineen ja kysymyksineen, ovat

suuri haaste Liisalle, joka on aloitteleva opettaja. Tarja puolestaan kokee vastaavan kaltaisen
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tilanteen osoituksena onnistumisestaan opettajana: oppilaat ovat tyon touhussa ja tarvitse-
vat hdnen apuaan. Liisa puhuu Tarjaa negatiivisempaan savyyn opettamisen ongelmakohdis-
ta. Tarja on vuosien my6ta huomannut, miten ongelmatilanteet ratkaistaan luovuutta kayt-
téen tai ne ratkeavat itsekseen. Molemmat opettajat haluavat innostaa oppilaita ja luoda

positiivista ilmapiiria.

Pedagoginen suhde kuvaa opettajan kykya tulkita ja ymmartaéd oppimistilannetta, oppilaan
kokemuksia ja oppilaan vastuunottoa omasta oppimisestaan. Liisan pedagoginen suhde
maarittyy pitkalti lapsilahtoisyyden ja oppilaskeskeisyyden ajatuksille, koska Liisa toimii oppi-
laiden mielihalujen mukaan opetussuunnitelmaa noudattaen. Liisa haluaisi olla oppilasta
aktivoiva ohjaaja. My0s Tarja tuntee olevansa ohjaajana oppimistoiminnassa. Tarjan peda-
gogista suhdetta kuvaa kumppanuus, yhteisty6 ja lapsilahtoisyys. Molemman opettajan mie-
lesta oppilas on oppimistoiminnan yksikko, jota tulee tukea kaikin mahdollisin tavoin. Tarja
ja Liisa kokevat pettymyksen tunnetta paivittdin, koska tydskentely oppilaiden kanssa ei suju
suunnitelmien mukaan. Tarja tiedostaa muutoksen ja epdvarmuuden sietdmisen kuuluvan
opettajan tyohon. Tarja haluaa ohjata oppilasta aktiiviseen ymparistonsa tarkkailuun ja kayt-
téa opetuksessa runsaasti kierratysmateriaaleja ja vanhojen tekstiilien uudistamista. Tarja on
huomannut oppilaidensa oppineen oma-aloitteisuutta tyon tekemisen suhteen ja pyrkii edis-

tdméaan oppilaan vastuunottoa omasta oppimisestaan kayttamillaédn opetusmenetelmilla.

Opettajan ainedidaktista taitoa kuvataan didaktisella suhteella. Tarja ja Liisa ndkevét itsensa
oppilaiden oppimisen mahdollistajina ja materiaalin tarjoajana. Opettajan tulee hallita teks-
tiilik&sityon ainedidaktiikka siten, ettd han parhaalla mahdollisella tavalla mahdollistaa kaik-
kien oppilaiden oppiaineenhallinnan. Tarja tarjoaa oppilaille eritasoisia tehtavia samasta
aihealueesta ottaen huomioon oppilaan taitotason. Tarja myo6s pyrkii liiallisen kuormittami-
sen valttamiseen. Oppilaat tekevat tyot koulussa. Tarja korostaa kasitydn perustekniikoiden
hallintaa opettaen tekstiilitybn menetelmid osin hyvinkin teoreettisesti. Liisa kuvaa oppitun-
teja "palapelind” ja "selviytymisend”. Liisa ei ole opettanut tana lukuvuonna oppilailleen yh-
teisesti kasityon teoriaa. Kumpikaan opettaja ei tunne olevansa tiedoiltaan ja taidoiltaan
tekstiilitydn opettaja, vaikka sellaisena tydskentelevat. Erityisesti Liisan toiminnoissa koros-
tuu epavarmuus tekstiilitytta kohtaan. Tarja ja Liisa tuntevat olevansa opettajina erilaisia,

kuin heidan mainitsemansa "perinteiset” tekstiilitydnopettajat ja he nékevéat koulutustaus-
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tansa eduksi opetuksen suunnittelulle ja toteuttamiselle. Molemmat opettajat kyseenalais-
tavat tekstiilitydn perinteisia oppisisaltja. Oppiaineenhallinnan ongelmatilanteissa Tarja ja
Liisa ovat valmiita hankkimaan tietoa kasity6luokan ulkopuolelta. Tukena ovat opettajakolle-
gat: Tarjalla koulun kaksi muuta tekstiilitydn opettajaa ja Liisalla tekstiilitydn opettaja ja luo-
kassa apuna ollut kasitoita harrastava suomenkielen opettaja. Tarja toi esille haluaan oppia
ja kehitty tekstiilityota opettavana opettajana. Molemmat opettajat halusivat kehittaa ope-

tusta integroimalla tekstiility6ta muihin oppiaineisiin.

Montessoripedagogiikan péaapiirteet nayttaytyvat opettajan pedagogisen ajattelun tasomal-
lin jokaisella tasolla. Koulutettuna montessoriopettajana Tarja korostaa opettajuudessaan
Liisaa enemméan montessoripedagogiikkaa niin luokkatilassa, opetuksen taustalla olevissa
arvoissa, opetuksen toimintatavoissa, opetuksen tavoitteissa, opettajan roolissa kuin arvi-
oinnissakin. Montessoripedagogiikan paapiirteista Tarja nostaa erityisesti esille tyén merki-
tyksen, oppimisen ilon, lapsilaht6isyyden, yhteistyon ja yksilollisyyden. Liisa puolestaan to-

teuttaa opetuksessaan tyon merkitysta, lapsilahtoisyyttd ja yksilollisyytta.
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7 POHDINTA

Pohdintaluvussa arvioidaan tutkimusprosessia kvalitatiivisena tutkimuksena, jonka liséksi
luku kasittaa tulosten pohdinnan. Viimeiseksi esitelldan tasta tutkimuksesta nousseet jatko-

tutkimusehdotukset.

7.1 Tutkimusprosessin arviointi

Tama tutkimus on kvalitatiivinen tutkimus, jossa analysoitiin valtakunnallisen perusopetuk-
sen opetussuunnitelman tekstiilityota kasittelevien osuuksien lisdksi kuuden montessoripai-
notteisen peruskoulun tekstiilityén opetussuunnitelmia ja kahden montessorioppilaille teks-
tiillity6ta opettavan opettajan haastatteluja. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvi-
oinnissa keskeista on koko tutkimusprosessin arviointi. Tatd tutkimusprosessia arvioidaan
aineiston riittavyyden ja tutkimuksen luotettavuuden avulla, reliaabeliustarkastelulla seka

Guban ja Lincolnin tutkimuksen uskottavuutta méarittavien tekijoiden kautta.

Tutkimusaineisto muodostui montessoripainotteisten koulujen tekstiilitydn opetussuunni-
telmista, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tekstiilityota kasittelevista osista
ja montessorioppilaille tekstiilitydotd opettavien opettajien haastatteluista. Tutkimukseen
valittiin kaikki suomalaiset montessoripainotteiset peruskoulut. Haastattelupyyntd lahetet-
tiin jokaiselle suomalaisen montessoripainotteisen koulun kahdelle tekstiility6té opettavalle
opettajalle. Haastattelupyynnon jalkeen tehdyista uusintapyynndgista huolimatta yhdeksasta
koulusta kolmen koulun opetussuunnitelmia ei saatu mukaan tutkimukseen ja vain kaksi

opettajaa suostui vapaaehtoisesti haastatteluun.
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Aineiston riittdvyyden saavuttaminen osoittautui todelliseksi haasteeksi. Aineisto kerattiin
huhti-toukokuussa 2011, joka oli lukuvuoden pé&&ttymiseen valmistautuville tekstiilityon-
opettajille kiireisté aikaa. Jo haastattelupyynndn yhteydessa useat opettajat kokivat, etteivat
tayta "vaatimuksia" tutkimukseen osallistumiseen: heilla ei ollut montessoriopettajan ja/tai
tekstiilityonopettajan koulutusta. Suuri osa opettajista ei vastannut haastattelupyyntoon
myonteisesti eika kielteisesti, mika osaltaan kielii myds opettajien kiinnostuksesta tutkimus-
ta kohtaan. Haastattelupyyntgja lahetettiin kahteen kertaan kaikkiin suomalaisiin kouluihin,
joissa on montessoriopetusta. Kaksi opettajaa kahdesta eri koulusta ilmoitti, ettei halua osal-
listua, koska ei tunne osaavansa vastata kysymyksiin ja vain kaksi opettajaa kahdesta eri kou-
lusta ilmoitti halukkuutensa osallistua haastatteluun. Tutkimusaineistoksi oli suunniteltu
my®s montessorioppilaille tekstiilitdita opettavien opettajien laatimat vapaamuotoiset kirjoi-
telmat otsikolla "montessorilainen tekstiilitydnopetus". Kirjoitelmapyynt6 esitettiin haasta-
telluille opettajille haastattelun paatteeksi. Haastatellut opettajat vastasivat kirjoitelmapyyn-
toon myontavasti, mutta kahdesta uusintapyynndsta huolimatta kirjoitelmia ei saatu osaksi

tutkimusaineistoa.

Aineiston riittdvyyden avulla voidaan tarkastella myos tutkimuksen luotettavuutta. Tutki-
muksen tavoitteena on haastatella kaikkien yhdentoista koulun montessoriluokkia opettavia
opettajia. Aineiston riittdva maara toteutuu myods vahemmalla opettajien maaralla, koska
aineiston laatuun ja méaraan vaikuttavat haastattelujen sisallot. Aineiston kyllaisyys on ta-
voitettu, kun haastattelut alkavat toistua haastattelujen sisaltéjen osalta. Suppeasta aineis-
tosta ei voi vertailla tulkintoja, minka vuoksi olisi tarkedd saavuttaa rikas ja monipuolinen
aineisto (Moilanen & Ré&iha 2001, 53). Tutkimuksen empiirisen aineiston kapeuden vuoksi
tutkimuksen tuloksia ei ole mahdollista yleistaa. Tutkielma on tapaustutkimus ja tutkimustu-
loksia tulee arvioida ja tulkita tapaustutkimuksen tuloksina. Tapaustutkimuksen kohdalla
tarkoituksenmukaisempaa onkin pyrkimys ensisijaisesti tulosten siirrettavyyteen (esim. Uusi-
talo 1998, 78). Tulosten avulla voidaan kuitenkin saada kasitys montessorilaisesta tekstiili-

tyonopetuksesta.

Tassa tutkimuksessa sisainen reliabiliteetti varmistettiin tutkimusprosessiin liittyvien aineis-

tojen systemaattisella tallentamisella. Opetussuunnitelmille tehtya siséllon analyysia varten
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laadittiin analyysin tarkistamista ja lapikayntia helpottava taulukko (Liite 1) ja tekstiilityota
opettavien opettajien puhelinhaastattelut litteroitiin. Ulkoista reliabiliteettia voidaan tarkas-
tella tutkijan ja haastateltujen opettajien vélilla suhteella. Tutkijan asemaan liittyva luotetta-
vuusuhka voi liittya tutkijan elamanhallintaan ja tutkimusprosessiin. Tutkijan elamantilantei-
den muutokset nakyvat tutkimuksen tydstamisena usean vuoden ajan. Pitkakestoinen tutki-
musprosessi nayttaytyy polveilevana tekstind ja laajana teoria-aineistona, mutta myos ai-
heen perusteellisena kasittelyna. Tassa tutkimuksessa tutkija on valinnut haastatellut opetta-
jat heidan tutkimukseen osallistumisen halukkuuden mukaan. Syrjalan ym. (1995, 100) mu-
kaan téllainen valikointi ei vaarista tuloksia, jos haastatteluaineisto ei ole ainoa kaytettéava
tutkimusaineisto. Tutkimusolosuhteet vaikuttavat haastattelutuloksiin. Tasséa tutkimuksessa
opettajat saivat valita heille parhaiten sopivat ajankohdat haastattelulle, mutta haastattelu-

jen ajoittuminen kevatlukukauden loppupuolelle hankaloitti ajankohdan maarittamista.

Kvalitatiivista tutkimusta arvioidaan tutkimuksen uskottavuuden kautta. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa tutkijan tekemat ratkaisut vaikuttavat merkittavasti tutkimuksen suuntaan ja
tehtyihin tulkintoihin, joten uskottavuutta arvioidaan tutkijan tekemien ratkaisujen suhteen.
Taman tutkimuksen arviointikriteereind kaytetdan Guban ja Lincolnin (1985) tutkimuksen
uskottavuutta méaarittavia tekijoita: vastaavuutta, siirrettavyyttd, varmuutta ja vahvistetta-

vuutta.

Vastaavuudella tarkoitetaan tutkijan kasitteleman aineiston vastaamista alkuperaisiin aineis-
toihin (Lincoln & Guba 1985, 301). Vastaavuuteen voidaan vaikuttaa alkuperéisen aineiston
mahdollisimman tarkalla huomioimisella tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Tutkimuksessa kay-
tettiin opetussuunnitelmien ja haastattelujen osalta sitaatteja, jotka riitauttavat tutkijan te-

kemia paatelmia.

Vastaavuuteen liittyy aineistotriangulaatio eli useiden aineistojen kerédminen, jotta saavu-
tettaisiin mahdollisimman kattava kasitys tiedosta (Lincoln & Guba 1985, 306). Tassa tutki-
muksessa aineistotriangulaatioon pyrittiin montessorilaiseen tekstiilitydnopetukseen liitty-
van teoreettisen aineiston lisaksi keratylla empiirisella aineistolla, johon kuului montessori-
painotteisten koulujen tekstiilitydon opetussuunnitelmat, perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteiden tekstiilitoita kasittelevat osat sekd montessorioppilaille tekstiility6té opet-
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tavien opettajien haastattelut. Aineistoa oli tarkoitus tdydent&d haastatelluille opettajille
suunnatulla vapaamuotoisella kirjoitelmapyynnolla, joita mydsk&an ei uusintapyynnoista
huolimatta saatu haastatelluilta kahdelta opettajalta. Voidaan kuitenkin sanoa, etta aineis-
totriangulaatio saavutettiin kahdella erilaisella opetussuunnitelma-aineistolla ja haastattelu-
aineistolla. Haastatteluaineisto toi tutkimukseen uutta tietoa montessorilaisesta opetuksen

kaytannosté ja opettajien pedagogisesta tiedosta, joita opetussuunnitelmissa vain sivuttiin.

Tutkimustulosten siirrettavyydella tarkoitetaan tutkimuksen toistamista ja toistamisen kaut-
ta samanlaisten tulosten saavuttamista. Laadullisen tutkimuksen siirrettavyytta varten tulisi
luoda taté tutkimusta vastaavat tutkimusympaéristot. (Lincoln & Guba 1985, 316.) Tass4 tut-
kimuksessa siirrettavyys on pyritty huomioimaan analyysin raportoinnin lapinékyvyydell&:
tutkimusaineiston ja tutkimuksen kulun mahdollisimman tarkalla kuvauksella erityisesti

haastattelujen osalta.

Tutkimuksen varmuutta voidaan arvioida tutkimukseen ennustamattomasti vaikuttavien
tekijoiden kautta. Tutkijan tulisi ottaa huomioon tutkijasta, tutkimuksesta ja tutkittavasta
iimiosté johtuvat tekijat. (Lincoln & Guba 1985, 316-317.) Tutkijan avoin subjektiviteetti na-
kyy esiymmarryksen huomioimisena ja esille tuomisena kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Tassa
tutkimuksessa tuon esille oman esiymmarrykseni tutkittavasta aiheesta luvussa 1. Varmuu-
teen vaikuttaa myds tutkimukseen osallistuneiden opettajien méara ja edustavuus, aineiston
hedelmallisyys seké& aineiston relevanttius. Tahan tutkimukseen liittyviin haastatteluihin osal-
listui vain kaksi montessorioppilaille tekstiilitytté opettavaa opettajaa. Opettajat olivat kou-
lutus- ja ty6uriensa puolesta hyvin erilaiset, mik& oli positiivista tutkimustulosten varmuuden
kannalta. Vaikka ei voida puhua haastatteluaineiston kyllddntymisestd, voidaan kuitenkin
saavuttaa aikaisempien tutkimustulosten suuntaisia tuloksia opettajan pedagogiseen tietoon
liittyen. Tutkimustulosten perustumista aineistoon kutsutaan vahvistettavuudeksi (Lincoln &
Guba 1985, 323). Vahvistettavuutta voidaan tarkastella tutkijan subjektiivisuudella ja objek-
tiivisuudella. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija omalla toiminnallaan ja kasityksillaan voi
vaikuttaa merkittavasti tuloksiin ja tutkimuksen suuntaan. Tassd tutkimuksessa tutkija on

paatynyt tutkimustuloksiin toimimalla mahdollisimman neutraalisti.
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Koska tutkimusaihetta ei ollut tutkittu aikaisemmin, ovat saadut tulokset uusia. Tutkimuksen
tuloksia tukevat aikaisemmat tutkimusaihetta sivuavat tutkimukset. Tulosten avulla voidaan

saada kasitys montessorilaisesta tekstiilitybnopetuksesta.

7.2 Tulosten pohdinta

Taman tutkielman tavoitteena oli kuvata ja pyrkid ymmartama&an montessorilaista tekstiili-
tyonopetusta. Tutkimus kohdistui perusopetuksen tekstiilitytta saateleviin opetussuunni-
telmiin ja opettamisen kaytantbd maarittadvaan opettajan pedagogiseen ajatteluun. Ensim-
maisend tutkimustehtévana oli selvittdd, millaista on montessorilainen tekstiilitybnopetus
opetussuunnitelman kuvaamana ja toisena tutkimuskysymyksend miten montessoripainot-
teisessa peruskoulussa tekstiilitoita opettavat opettajat toteuttavat kaytannossa montessori-
laista tekstiilitybnopetusta. Tutkimuskysymyksiin vastattiin analysoimalla montessoripainot-
teisten peruskoulujen tekstiilitydon opetussuunnitelmia ja perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteita seka tekstiilityon opettajien haastatteluja. Tutkimustulokset osoittavat, etta
montessoripainotteisessa peruskoulussa tekstiilityonopetuksessa yhdistyvat montessoripe-
dagogiikan keskeiset piirteet ja kasityotoiminnan lahtékohdat. Tutkielman teoriaosuudessa
havaittiin, ettd montessoripainotteisen suomalaisen peruskoulun tekstiilitydnopetusta ei
ollut aiemmin tutkittu vastaavalla tavalla. Tutkimuksen mukaan montessorioppilaille tekstiili-
toité opettavat opettajat toteuttavat kdytadnndssa montessorilaista tekstiilityonopetusta kai-
killa pedagogisen tiedon tasoilla. Montessoripedagogiikan ilmeneminen tekstiilitoita opetta-
van opettajan pedagogisessa tiedossa on opettajakohtaista ja siihen vaikuttavat erityisesti

opettajan koulutustausta ja tyoura.

Valtakunnallisen opetussuunnitelman ja montessoripainotteisten suomalaisten peruskoulu-
jen opetussuunnitelmien tekstiilitydnopetuksen siséltdja tarkastellessa huomattiin, etta teks-
tiillitydnopetuksesta 16ytyi montessoripedagogiikan piirteitd. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden tekstiilitydn opetusta késittelevat osat kuvaavat yleisluontoisesti kaikkia
suomalaisia peruskouluja varten tekstiilityonopetuksen arvot, tavoitteet ja opetussisallot.

Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet asiakirjana on ohjeistus, jota kunta- ja kou-
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lukohtaisesti noudatetaan. Koulukohtaisten painotusten lisdksi opetussuunnitelmaa toteut-
tava opettaja muokkaa opetussuunnitelmaa oppilailleen ja opetukselleen sopivaksi. Tutki-
muksen kannalta oli merkittadvad huomata, ettd montessoripainotteisten peruskoulujen teks-
tiilitydn opetussuunnitelmien sisalto vastasi suurelta osin perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteita. Voidaan sanoa, ettd valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelma
ilment&a tekstiilitydn opetuksen taustalla olevilta arvoiltaan, opetustavoiltaan ja sisalloltaén

montessoripedagogiikkaa.

Tutkimustuloksien mukaan voidaan todeta, ettd montessoripedagogiikan keskeiset sisallot ja
tavoitteet nayttaytyvat Suojasen (1993, 24) kasityotoiminnan l&htdkohtia kuvaavassa mallis-
sa. Kasityotoiminta ja montessoripedagogiikka edustavat lahtokohdiltaan samankaltaista
opettamisen ja oppimisen tapaa, joten montessorilainen tekstiilityénopetus vastaa lahto-
kohdiltaan suomalaisen perusopetuksen tekstiilitydnopetusta. Vastaavaan tulokseen paastiin
tarkastelemalla montessoripainotteisten peruskoulujen tekstiilitydn opetussuunnitelmia ja
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita Hoynalanmaan (2004, 97) montessorimene-
telmén malli kautta. Montessoripainotteisten peruskoulujen tekstiilitydn opetussuunnitel-
man liséksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tekstiilitydn osuudesta 16ytyi
montessorimenetelmén elementit sen kaikilta tasoilta. Voidaan todeta, etta perusopetuksen
tekstiilitydbn opetus vastaa sisalloltddn montessoripainotteisen tekstiilityén opetuksen sisal-
t6ja. Montessorilainen tekstiilityénopetus on ldhtokohdiltaan ja opetuksen siséll6iltdéan yh-

tenevéainen suomalaisen perusopetuksen tekstiilitydnopetuksen kanssa.

Nykykoulun ja montessoripedagogiikan tavoitteet ovat samankaltaiset. Nykykoulun opetus-
suunnitelman pohjana on konstruktivistinen ihmiskasitys, jonka mukaan lapsi on ajatteleva,
tunteva ja toimiva kokonaisuus, aktiivinen, utelias ja oppimishaluinen, itsendinen subjekti
tehden valintoja ja vaikuttaen elaméaénsa, seka vastuuntuntoinen ja sosiaalinen. Samoja piir-
teitd on Montessorin teorioissa oppimisesta: lapsen sisdinen halu oppia, vapaus ja vastuu
tehtévistd, toisen huomioiminen ja keskeisimpana lapsen itsendistymiskehityksen tukemi-
nen. Myds Montessorin oppimisympariston vaatimukset vastaavat hyvin peruskoulun tavoit-
teisiin. Oppimisympariston nykykoulussa tulisi innostaa lasta liikkumaan, leikkimaan, tutki-
maan ja oppimaan. Opettajan tulisi jarjestaa ja rakentaa oppimisympaéristd, joka tarjoaa toi-

mintamahdollisuuksia yksilo-, pienryhma- ja ryhméatyoskentelyyn sekd ohjattuun etté vapaa-
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seen toimintaan. Nykykoulun vaatimuksiin montessoripedagogiikka pystyy vastaamaan tar-
joamalla valmistellun ympériston, vélineet ja lapsikeskeisen menetelman. Montessorilaisen
tekstiilityonopetuksen taustalla on suomalaisen perusopetuksen tavoin konstruktivistinen

oppimiskasitys.

Montessoripedagogiikan padapiirteistd opetussuunnitelmissa korostuivat yksilollisyyden
huomioiminen, herkkyyskausien huomioiminen, tyon merkitys, itseohjautuva oppiminen,
kokonaisopetus, yhteisty0 ja keskindinen kunnioitus seka valmisteltu oppimisymparisto.
Montessoripedagogiikka ilmeni montessoripainotteisten peruskoulujen tekstiilitydén opetus-
suunnitelmissa oppimisymparistossa luokkatilan jérjestelyind, opetuksen taustalla olevissa
arvoissa, opetuksen toimintatavoissa, opetuksen tavoitteissa ja opettajan roolissa. Montes-
sorioppilaille tekstiilitydta opettavien opettajien haastattelujen mukaan tekstiilitoita opete-
taan montessorioppilaille samoin, kuin perusopetuksen tekstiilitditd. Montessoriluokassa
noudatetaan yleista opetussuunnitelmaa ja koulun omaa opetussuunnitelmaa, mutta oppisi-
saltojen jarjestys ja ajankohta voivat vaihdella verrattuna normaaliluokkiin. Montessoripai-
notteisten koulujen tekstiilitybn opetussuunnitelmat eivat yleisesti sisélla ohjeistusta ope-
tusryhmien muodostamisesta. Tekstiilitydnopetuksen jarjestamisessa huomattiin koulukoh-
taisia eroja. Montessoripainotteisten koulujen tekstiilitybn opetussuunnitelmista tehtyja
paatelmia tukivat montessorioppilaille tekstiilitydotd opettavien opettajien haastattelut.
Montessorilainen tekstiilitydnopetus voidaan jarjestdd yhdysluokkaopetuksena opettaen
kahden tai kolmen ik&luokan oppilaita yhtdaikaisesti tai integroimalla montessorioppilaat
oman ikaryhmansa opetusluokkien kanssa samoille tekstiilityon tunneille. Montessorioppi-
laille opettavat opettajat nakivat yhdysluokkatydskentelyn hyvana keinona opettaa oppilaat
tyoskentelemé&an yhdessa ja yhteisollisesti. Vaikka opetusryhmét saattoivat montessorioppi-
lailla olla erilaiset, kuin perusopetuksen tekstiilitdissa, tydskentelivat montessorioppilaat
perusopetuksen oppilaiden kanssa samoissa tiloissa ja samoilla valineilla. Tutkimustuloksien
mukaan montessorilainen tekstiilitybnopetus ilmentdd montessoripedagogiikkaa perusope-

tuksen tekstiilitydnopetuksen kontekstissa.

Monimuotoinen ja joustava oppimisympéristd antaa opettajalle aikaa toteuttaa yksilollisia
opetussuunnitelmia ja hyvéksya opetusryhmiinsé eri tahdissa etenevia ja eri-ikaisia lapsia.

Valineiden avulla voidaan vastata paremmin erityisté tukea tarvitsevien, lahjakkaiden ja eri
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oppimistyylejd edustavien oppilaiden tarpeisiin. Lapsen edetessé omaan tahtiin, vahenee
myos keskindinen vertailu ja lapsi voi keskittyd oppimiseen. Varsinkin tekstiilityonopetukses-
sa oppimisympariston merkitys on suuri, silla tekstiility6ssa yhdistyy luova toiminta ja toi-
minnan tulos — kasity6 — toisiinsa. Oppimisymparisto voi antaa luovia virikkeita ja oppilasto-
verit vertaistukea yksil6llisesti toteutettavissa tehtdvissa. Oppimisympariston tulisikin olla
mahdollisimman avoin. Silloin on my6s mahdollista huomioida joustavasti oppilaiden erilai-
set tarpeet ja kyvyt. Avoimen opetuksen soveltamiseen tarvitaan opettajan tueksi tiimi. Kuka
tahansa opettaja voi pienimuotoisesti toimia avoimen opetuksen periaatteiden mukaisesti
soveltaen avoimen opetuksen ajatuksia omaan opetussuunnitelmaansa. Kasityollisessa tuot-
tamistoiminnassa oppilaan oppimisprosessi parhaimmillaan etenee oppilaan ja opettajan
yhteisty6n4, jolloin opettajan rooli opetustilanteessa muuttuu lahemmaksi ohjaajan tehta-
vaa. Perusopetuksen tekstiilityon luokkatila toteuttaa montessoripedagogiikan kaltaista val-
misteltua oppimisymparistoa vélineistdineen. Esimerkiksi silitykselle, ompelulle ja varjayksel-
le I16ytyy luokkatilasta omat alueensa ja oppimateriaalinsa. Oppimateriaali on itsensa korjaa-
vaa, kuten montessoripedagogiikassa: ilman perustaitoja ei tydssa voi edeta ja oppilas ha-
vaitsee tekemanséa virheet sekd nékee, miten ne olisi korjattavissa, kuten esimerkiksi neu-
lonnassa. Montessorilainen tekstiilitydnopetus ja perusopetuksen tekstiilitydnopetus kaytta-

vat samoja oppimisymparistdja, materiaaleja ja valineistoa.

Tyoskentelyn merkityksellisyys korostuu myds montessoripainotteisessa tekstiilityossa. In-
nostaminen on yksilon identiteetin ja luovuuden vahvistamista, itsetunnon kohottamista ja
luottamuksen vahvistamista omiin kykyihin ja taitoihin. Tydn ilo, innostaminen ja kannusta-
minen nousivat voimakkaasti esiin montessoripainotteisten koulujen tekstiilitydn opetus-
suunnitelmista. Innostamisella on merkitysta vuorovaikutustaitojen, osallistumisen ja oma-
toimisuuden kehittymiselle. Innostamiseen liittyy my06s toiden arviointi yksilo kehittavilla
menetelmilld, mik4 tarkoittaa tehdyn tyon hyvaksymisté ja omien taitojen realistista arvioin-
tia ilman kilpailun ja suorittamisen paineita. (Karppinen 2008, 104.) Peruskoulun tekstiilityon
opetus on muuttunut mestari-kisalliopetustyylista lahelle oppilaan omaa oivaltamista ja
suunnitteluprosessin ymmartéamista. Montessoripedagogiikan menetelmét nékyvat oppilaan
oppimistoiminnan kehittdmisessa, silla montessorimenetelmien kautta lapsi kehittaa itsel-
leen hyvat opiskelumetodit ja positiivisen asenteen seka tyoté ettd oppimista kohtaan; mon-

tessoripedagogiikassa ajattelun kehittdminen tapahtuu varhaislapsuudesta alkaen syste-
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maattisella tieteenalojen sisdista logiikkaa noudattavalla kasiteoppimisella. Oppilaiden kes-
kindista vertailua valtetaan tietoisesti ja arvioinnissa kaytetdan jatkuvaa itsearviointia. Te-
kemall& oppiminen liittyy tyokasvatuksen ja ongelmaperusteisen oppimisen ajatuksiin, jotka
molemmat kuuluvat tekstiilitydbn opetuksen liséksi montessoripedagogiikkaan. Montessori-
lainen tekstiilitydnopetus korostaa taidon opettamisessa tekemista ja ongelmanratkaisutai-
toja lapsilahtoisesti ja oppilaan kehitysvaiheet huomioiden. Montessorilaisen tekstiilityon
tavoitteena on perusopetuksen tekstiilitdiden tapaan elinikdinen oppiminen ja oppilaiden

saattaminen kéasitoiden harrastamisen pariin.

Peltosen (1988, 196) kouluopetuksen pelkistetty malli tukee tdman tutkimuksen tuloksia.
Opettajan ja oppilaan toiminta ongelmanratkaisutilanteessa on samankaltaista montessori-
pedagogiikassa ja Peltosen mallissa. Montessoriopettaja toimii ohjaajana ja auttaa oppilasta
itsenaiseen oivaltamiseen, kuten Peltosen kouluopetuksen pelkistetyssd mallissa. Peltosen
tavoin my6s Montessori tavoitteli tuottamalla oppimista korostamalla hahmottamista, toi-
mintaa ja tulkintaa, jotka nousivat tassa tutkimuksessa esille niin opetussuunnitelmista kuin
tekstiilityoté opettavien opettajien haastatteluista. Peltonen ja Montessori nakivat oppilaan
aktiivisena tiedonrakentajana, jonka toimintaan vaikuttavat herkkyyskausien lisdksi oppilaan

kehitysvaiheet ja henkiléhistoria.

Epasuoran ohjauksen tavan kayttdminen yhdistad perusopetusta ja montessoripedagogiik-
kaa, mikd nakyy montessorioppilaita opettavien opettajien opetuksen tavoissa. Epasuora
opetus perustuu opettajan tapaan vetaytya oppilaan ongelmatilanteessa sivummalle ja an-
taa oppilaalle tilaa ratkaisun keksimiselle. Epéasuoralla vaikutustavalla pyritdan oppilaan vas-
tuuseen ja itsendiseen tyodskentelyyn. Aina ei kuitenkaan voida turvautua vain epasuoraan
ohjaukseen, vaan on kaytettéava suoraa ohjauksen tapaa. (Syrjalainen 2005, 114.) Tdméan
tutkimuksen tulosten mukaan montessorioppilaille tekstiilityoté opettavat opettajat kaytta-
vat opetuksen tukena suoraa ohjausta erityisesti uuden asian ja teorian opetuksessa. Ope-
tuksen siséllot eriytettiin oppilaskohtaisesti: oppilaat valitsivat tyonsa yksiléllisten tarpeiden-
sa, halujensa ja taitojensa mukaan. Analyysin mukaan uuden asian opettamisessa montesso-
rioppilaille tekstiilityota opettavat opettajat kayttivat kasitydnopettamisen opetusmalleja
vastaavia menetelmid mieluummin kuin montessorimenetelméssa kaytettavaa kolmivaiheis-

ta opetusta. Montessorilaisessa tekstiilitydnopetuksessa opettajan roolina on olla ohjaaja,
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tukija, auttaja, kannustaja ja oppimisen mahdollistaja. Montessorilainen tekstiilitydnopetus

toteuttaa lapsilahtdisyytta yksilollisten tehtavien kautta.

Montessoripedagogiikan aikakasitys poikkeaa perusopetuksen aikakasityksesta. Montessori-
pedagogiikassa toimintojen automatisoinnin on nahty tarvitsevan toimintojen toistamista ja
riittavasti aikaa. Montessorilainen tekstiilitybnopetus toteuttaa montessoripedagogiikan
aikakasitysta kiireettomyydella ja perusopetusta vahemmalla maarélla koulussa tehtavia

tekstiilitoita.

Peruskoulun kehittdmisen yhdeksi tavoitteeksi on asetettu opetuksen eheyttdminen (Engvist
1993, 36). Kallonen-Ronkdn (1993a, 8) mukaan eheytetyn opetuksen idea perustuu nake-
mykseen, jonka mukaan tietokokonaisuuksien rakentamista edistaa se, etta oppiainejaosta
luovutaan opetuksen toteutuksen tasolla, oppilaat koostavat tietorakenteitaan aktiivisesti
toimien ja aihekokonaisuuksia opiskellen. Peruskoulun oppiaineiden opetuksen eheytyessa
tulisi selvittéd, mitd yhteistydn mahdollisuuksia kasityon tuotannollisesta ymparistosta lah-
tevilla tekniikan sovelluksilla on matemaattis-luonnontieteellisen aineryhman kanssa (Suoja-
nen 1993, 37). Suomalaista perusopetuksen kasityota kuvaava kokonainen kéasityo toteuttaa
opetuksen eheytymistd. Kokonainen kasityoprosessi painottaa oppilaan ongelmanratkaisu-
taitojen ja yksilollisten oppimismenetelmien oppimista ja itsendista soveltamista. Kokonai-
nen késityoprosessi ei sulje pois opetuksessa kaytettavaa ositettua kasityotd, jota kaytetaan
erityisesti tekstiilitydon tekniikoiden opetteluun. Taman tutkimuksen tulosten mukaan mon-
tessoripainotteisten koulujen opetussuunnitelmat ja montessorioppilaille tekstiilitita opet-
tavat opettajat korostivat kokonaista kasityota ja opetuksen eheyttadmista. Montessorilainen
tekstiilitybnopetus pyrkii perusopetuksen tekstiilitybnopetuksen tavoin opetuksen eheytta-

miseen ja kokonaisen kasityOprosessin toteuttamiseen.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan montessoripedagogiikan paapiirteet tulevat esille
montessorioppilaille tekstiilitdita opettavan opettajan pedagogisen ajattelun tasomallin jo-
kaisella tasolla opettajakohtaisesti. Erilaiset koulutustaustat ja tyéurat vaikuttavat opettajien
pedagogiseen tietoon ja sen toteuttamiseen opetuksen kaytanndssa. Pitkdan montessoripai-
notteisessa peruskoulussa tydskennellyt kouluttautunut montessoriopettaja ilmentaa peda-

gogisessa tiedossaan montessoripedagogiikkaa vastavalmistunutta montessoripainotteisessa
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peruskoulussa tyOskentelevad luokanopettajaa enemman ja syvéllisemmin. Kuten Nygren-
Landgards (2000, 12) muistuttaa, muodostuu opettajan oman opettamisen ideologia jo
opettajankoulutuksen aikana. Opettamisen ideologia muuttuu opettajan ammattitaidon
vahvistuessa ja siihen vaikuttavat tyoyhteisdjen ja toimenkuvan arvot. (Nygren-Landgéards
2000, 12.) Voidaan todeta, ettd opettajan koulutuksella ja montessorioppilaiden parissa
hankitulla tyokokemuksella on merkitystd montessoripedagogiikan ilmenemiseen opettajan

pedagogisessa tiedossa.

Patrikaisen (1997, 242-243) mukaan opettajat etenevat kehityksesséadn dimensionaalisesti:
ensin tapahtuu kehittymistéa ihmiskasityksen eettisen ulottuvuuden ja kollegiaalisen reflek-
toinnin osalta, johon liittyy oivallus tiedon merkityksesta ja oppimismenetelmien yhteydesta
ihmisend kasvamiselle. Tassa tutkimuksessa montessorioppilaille tekstiilitdita opettavien
opettajien haastatteluista nousi esille ensisijaisesti montessorilaisuuden pedagoginen pai-
nottaminen ja montessorilaisuuden merkitykset opetustoiminnan suunnalle. Haastatelluista
opettajista kokeneempi oli edennyt tdman vaiheen yli ja pystyi reflektoimaan omaa toimin-

taansa suhteessa montessoripedagogiikkaan, tekstiilitydhon ja omaan oppimiskasitykseensa.

Pedagogisen ajattelun tasomallin alin taso kuvaa opetustapahtumaa, johon sisaltyvat ope-
tuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi. Tutkimuksen mukaan montessorioppilaille tekstiili-
toité opettavan opettajan pedagoginen tieto ilmentdd montessoripedagogiikkaa opetuksen
suunnittelua ohjaavien tekstiilitydbn opetussuunnitelman, oppimisympériston, oppimateriaa-
lin ja opetusmenetelmien kautta oppimisen ilon, yksiléllisyyden, yhteisollisyyden ja arvioin-
nin kautta. Pedagogisen ajattelun objektiteoreettisella tasolla montessoripedagogiikka nayt-
taytyi montessorioppilaille tekstiilitoitd opettavien opettajien pedagogisessa tiedossa ope-
tussuunnitelmien montessorilaisten arvojen, tavoitteiden ja sisaltdjen kautta. Pedagogisen
ajattelun kehittyminen nayttaytyy opettajan toiminnoissa ja ajattelun syvyydessa. No-
viisiopettajan pedagoginen ajattelu ei ylety metateoreettiselle tasolle. Kokenut opettaja pyr-
kii kehittamaan itseddn opettajana ja metateoreettisella tasolla arvioi omia opetuksellisia
lahtokohtiaan reflektoiden. Tutkimuksen mukaan opettaja, jolla ei ollut montessoriopettajan
koulutusta eika aikaisempaa kokemusta montessoripedagogiikasta, mutta joka oli tyésken-
nellyt montessoripainotteisessa peruskoulussa noin vuoden, toteutti montessoripedagogiik-

kaa pedagogisessa ajattelussaan objektiteoreettisella tasolla. Hanen vastauksistaan ei kaynyt
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ilmi montessoripedagogiikan sisdistamistd ja soveltamista pedagogisen ajattelun ja opettaja-
na tyoskentelyn kehittdmisessa. Montessoriopettajaksi kouluttautunut tekstiilitoita opetta-
va opettaja, joka on tydskennellyt montessoripainotteisessa peruskoulussa pitk&an, ilmentaa
montessoripedagogiikkaa pedagogisessa tiedossaan pedagogisen ajattelun metateoreettisel-

la tasolla.

Pedagoginen suhde tarkoittaa opettajan kykyé tulkita ja ymmartaa oppimistilannetta, oppi-
laan kokemuksia ja oppilaan vastuunottoa omasta oppimisestaan. Syrjalaisen (2003, 264)
tutkimuksessa todettiin pedagogisen suhteen olevan opettajan persoonaléhtoista. Kasityon-
opetuksen pedagogisessa suhteessa korostuvat opettajan persoonallisuuden liséksi oppiaine,
opetustilanteessa tehdyt ratkaisut ja luokan ilmapiiri. Syrjalaisen tutkimustulokset tukevat
tatd tutkimusta. Montessorioppilaille tekstiilitoitad opettavat opettajat tuovat opetuksessa
esille omaa persoonallisuuttaan. Pedagogiikan lapsilaht6isyys vaikuttaa opettajan ja oppilaan
kohtaamisen tapaan opetustilanteessa ja pedagogiikkaan liittyvat yhteisoéllisyys ja oppimisen
ilo ilmenevéat avoimessa ja aktiivisessa tydskentelyilmapiirissa. Tutkimuksen mukaan tekstiili-
toité opettavan opettajan kokemuksella ja montessoriopettajan koulutuksella on merkitysta
montessoripedagogiikan ilmenemiseen pedagogisessa suhteessa korostaen kumppanuutta,

yhteisty6ta ja lapsilahtoisyytta.

Kasitdiden opettaminen vaatii opettajalta ammattitaitoa. Jo alakoulussa oppilaan tulisi oppia
suunnittelutaitoja ja valmistusprosessiin liittyvid asioita. On kuitenkin hyvin yleistd, etta op-
pilas kohtaa kéasitydn aineenopettajan vasta siirtyessaan ylakouluun ja kasityonopetuksella ei
sitéd ennen ole saavutettu sille asetettuja tavoitteita. (Matinlauri 2008, 116.) Schonin (1987)
mukaan opettajan ammattitaitoon ei valttamatta sisally oppiainekohtaista teoriaa, vaan
ammattitaitoinen opettaja voi hyodyntaa kokemuksiensa kautta saatuja merkityksellisia tie-
don elementtejd opetuksessaan. Vastaavasti tassa tutkimuksessa montessorioppilaille teks-
tiilitdita opettavista opettajista kokeneempi ndyttaytyy ammattitaitoisena tekstiilityénopet-
tajana ilman tekstiilityénopettajan koulutusta. Taman opettajan pedagogisen ajattelun toi-
mintatasolla ndyttaytyi Suojasen (1993, 24) kasityotoiminnan lahtokohdat. Opettaja, jolla ei
ollut k&sitydnopettajan, eikd montessoriopettajan koulutusta, toteutti vain osittain kasityo6-

toiminnan lahtokohtia. Vaikka néin pienesté otoksesta ei voida tehda yleistystd, voidaan kui-
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tenkin todeta montessorikoulutuksen yhdessa teknisentyon sivuaineopintojen kanssa vah-

vistavan tekstiilityota opettavan opettajan pedagogista tietoa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kasityoopetuksen tarkeimmaksi tehtavaksi
nousee oppilaan kasitydtaidon kehittdminen. Suomalainen kouluké&sityd on yha hyvin tuote-
keskeista ja oppilaita opetetaan arvostamaan ty0ta ja tyon laatua. Luovuuden ja oivaltavuu-
den korostaminen kouluopetuksessa olisi tarkead, mita voisi korostaa tekijan roolilla kasi-
tyOprosessissa. Matinlaurin (2008, 112-114) mukaan koulukasityon tavoitteena tulisi olla
kasitdiden opettaminen ja kasitoihin opastaminen sellaisesta nakokulmasta, ettd oppilas
oppisi ndkemaan ja kokemaan asioita toisin ja avartamaan omia ké&sityksidan koulukasityds-
ta. Perinteinen kasityonopetus on vaikuttanut kasityénopettajien ammattikuvan muotoutu-
miseen. Kasitybnopettajien luonteenpiirteisiin ei ole aina kuulunut innovatiivinen luovuus,
vaan pikemminkin heitd on leimannut oppilaan luovuuden ehkaisy ja autoritaarisuus pyritta-
essad tyOelaman ja ammattikoulutuksen kannalta oikeamittaisiin lopputuloksiin. (Eloranta &
Hirvonen 1988, 17.) Tutkimukseen osallistuneet montessorioppilaille tekstiilitditéd opettavat
opettajat kokivat koulutuksensa antavan lisdarvoa tekstiilityén opettamiselle. Haastatellut
opettajat eivat tunteneet itseddn perinteisiksi tekstiilitydnopettajiksi. Tutkimuksen mukaan
montessorioppilaille tekstiilitdita opettavien opettajien opettajaidentiteetti on tekstiilitdita

enemman montessorilaisuudessa.

Montessoriopettajan pedagogista tietoa tutkinut Malm (2004, 401-411) osoitti montesso-
riopettajien hakeutuvan montessoripedagogiikan pariin oman kiinnostuksensa kautta ja to-
teuttavan omia kasvatuksellisia ndkemyksiddn montessoriopettajuudessa. Malmin tutkimus-
tulosten mukaisesti myds tassa tutkimuksessa huomattiin montessoriopettajuuden taustalla
olevan kriittisyys vallalla olevia kasvatuksellisia menetelmid kohtaan sekd samankaltainen
nakemys lapsildhtdisesta pedagogiikasta ja sen toimivuudesta kaytanndssa. Opettajan toi-
mintaa ohjaa montessorilaisuus: pedagogiikkaan liittyvat ohjeet, sdannokset ja filosofia.
Opettajat eivat ndhneet tarpeelliseksi kyseenalaistaa Montessorin ajatuksia, vaan painvas-
toin, soveltaa montessoripedagogiikkaan omia ndkemyksidan opettamisesta ja kasvatukses-
ta. Montessoriopettajan pedagoginen tieto muodostuu filosofisen ja pedagogisen tiedosta-
vuuden ympdrille. Heidan tulee tunnistaa roolinsa vastuullisina ammattilaisina ja osoittaa

oppilailleen aitoa huolenpitoa valittamalla oppilaiden vapaudesta. Opettajaksi kehittymises-
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sa opettajan yksilollisilla kasvun ja kehittymisen prosesseilla on suuri merkitys, mutta siihen
vaikuttaa voimakkaasti my0s ulkoiset tekijat, kuten ymparisto ja kulttuuri: opettajaksi kehit-
tyminen on kontekstisidonnaista eika sitd prosessina voi niputtaa tiettyjen teoreettisten
toimintamallien sisélle. Opettajan kokemukset opetustilanteesta ruokkivat opettajan peda-
gogista tietoa. Opettajakohtainen ammattijuuden kehitystaso vaikuttaa sithen, miten opetta-

ja hyodyntaa kokemuksiaan ja tulkitsee niitd montessorilaisiksi.

Tutkimuksen mukaan montessorilainen tekstiilitydnopetus vastaa suomalaisen perusopetuk-
sen tekstiilitydnopetusta arvoiltaan, sisélloiltaan, tavoitteiltaan ja toteutukseltaan. Montes-
soripainotteisen peruskoulun tekstiilitydnopetuksella ja perusopetuksen tekstiilitydnopetuk-
sella ei opetussuunnitelmatasolla ollut eroa Voidaan todeta, ettd suomalaisen perusopetuk-
sen tekstiilitybnopetus ilmentdd montessoripedagogiikkaa. Montessorioppilaille tekstiilitoita
opettavat opettajat toteuttavat kdytadnnossa montessorilaista tekstiilityénopetusta opettaja-
kohtaisesti eri tavoin. Montessoripainotteisissa kouluissa tyéskentelevien tekstiilitydnopet-
tajien opetustyotad ohjaavat koulujen opetussuunnitelmat, joiden kautta montessoripedago-
giikka vélittyy opettajien pedagogiseen tietoon. Montessoriopettajan koulutus ja tyokoke-
mus montessoripainotteisesta opetuksesta vaikuttavat montessoripedagogiikan toteutumi-
seen opettajan pedagogisessa tiedossa. Montessoriopettajan koulutus ja tyokokemus mon-
tessoripainotteisesta koulusta nayttaytyvat tekstiilitytté opettavan opettajan pedagogisessa
tiedossa montessoripedagogiikan toteutumisena luokkatilassa, opetuksen taustalla olevissa
arvoissa, opetuksen toimintatavoissa, opetuksen tavoitteissa, opettajan roolissa ja arvioin-
nissa. Montessoripedagogiikan kautta tekstiilitytta opettavan opettajan pedagogisessa tie-
dossa korostuvat tyon merkitys, oppimisen ilo, lapsilahtoisyys, yhteisty6 ja yksilollisyys. Vaik-
ka pienen otoskoon takia tutkimustulokset eivét ole yleistettavia, voidaan tutkimuksen avul-

la kuvata montessorilaista tekstiilitydnopetusta ilmiona.

7.3 Jatkotutkimusehdotukset

Tassa tutkielmassa on kuvattu montessorilaista tekstiilitydnopetusta. Yksi jatkotutkimusaihe

littyy tdméan tutkimuksen toteuttamiseen sovellettuna etnografisena tutkimuksena, jolloin
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tietoa montessorilaisesta tekstiilitydnopetuksesta saavutettaisiin opetuksen kaytannon ken-
talta. Talloin voitaisiin selvittdd muun muassa montessorioppilaille tekstiilitita opettava

aineenopettaja toteuttaa montessoripedagogiikkaa opetustydssaan.

Montessorilaista tekstiilitydnopetusta voisi tutkia erityisopetuksen néakokulmasta. Montes-
sorilainen valmisteltu oppimisympéristo tukee oppilaan yksil6llisia tarpeita ja oppimisproses-
sia nimenomaan erityisen tuen piirissé. Oppilaan innostaminen ja hanen kykyihinsa luotta-
minen voi lopulta johtaa oppilaan uskallukseen kokeilla uusia kasityollisia ja taiteellisia mah-
dollisuuksia myéhemmin elamassaan. Tutkimuksessa voisi tarkastella montessoripedagogii-
kan ja tekstiilityon elementtien integroimista muihin oppiaineisiin erityisoppilaiden opetuk-
sessa, jolloin tutkimusta voisi kohdentaa niin erityisoppilaiden oppimiseen kuin erityisoppi-

laille opettamiseen.

Montessoripedagogiikassa ei tekstiilityota ole olemassa omana erillisené oppiaineena. Téhan
liittyen tutkimuskohteena voisi olla suomalaisen peruskoulun tekstiilityon integroiminen
muihin oppiaineisiin montessorilaisen periaatteen mukaisesti. Montessoripedagogiikkaan
kuuluu myds eri-ikéisistéa oppilaista muodostuva opetusryhmd, jota voisi soveltaa tekstiili-
tyonopetukseen peruskoulussa. Naissa molemmissa tapauksissa tutkimus voisi olla perus-

opetuksen tekstiilitydnopetusmenetelmaa kehitteleva koulukokeilu.
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Liite 1. Esimerkki siséllon analyysista.

ALKUPERAISILMAUKSET

PELKISTETYT ILMAUKSET: toteutus

ALALUOKKA:

teoria ja filosofia

PAALUOKKA

Montessorimalli

KOKOAVA KASITE

Miten montessoripedago-
giikka nakyy

"Oppilas osaa ohjatusti tuottaa luovia
ideoita ja kokeilla teknisia ratkaisuja seka
suunnitella toteuttamiskelpoisen tuot-
teen. Oppilas ty6skentelee ohjattuna
tarkoituksenmukaisesti suunnitelmaansa
toteuttaen [...] hallitsee kasityon perus-
tekniikoita, tuntee keskeisid késitteitéd ja
tunnistaa  perusmateriaaleja.”  (POPS
2004, 243)

Itsetehty suunnitelma ohjaa oppilasta
kohti ké&sitéiden perusasioiden hallin-
taa.

teoria oppimisesta

opettajan rooli, ymparis-
ton rooli

opetuksen eheytyminen

"Oppilas tydskentelee pitkajanteisesti [...]
haluaa kehittya kasityontekijana ja tuntee
vastuunsa yhteisista tyévalineistd, tyotilo-
jen jarjestyksestd ja viihtyisyydesta [...]
arvioi ja arvostaa omaa ja toisten tyos-
kentelyd, oppimista sekd tyon tuloksia."
(POPS 2004, 243)

Oppilaalla on halu oppia késitoita ja
han tydskentelee vastuullisesti luokka-
tilassa.

teoria lapsen kehitykses-
t4, kasvatuksen rooli,
teoria oppimisesta

ympariston rooli, opetta-
jan odotukset, opettajan
rooli, luokkahuone, ma-
teriaalit

tyokasvatus

"Vuosiluokilla 5-9 [...] kykenee entista
itsendisemmin tekem&an tarkoituksen-
mukaisia materiaali-, ty6tapa- ja tyova-
linevalintoja k&sityOprosessin eri vaiheis-
sa. Hanté rohkaistaan luovaan suunnitte-
luun ja itseohjautuvaan tydskentelyyn
sekd ohjataan arvostamaan tyon ja mate-
riaalin laatua" (POPS 2004, 243)

Oppilasta kannustetaan yksil6lliseen
kasityoprosessiin sekd tydn tekemisen
ja laadukkaan materiaalin arvostami-
seen.

teoria lapsen kehitykses-
t4, kasvatuksen rooli,
teoria oppimisesta

ympariston rooli, opetta-
jan odotukset, opettajan
rooli, luokkahuone, ma-
teriaalit

tyokasvatus




Liite 2. Haastattelukysymykset

Taustakysymykset

- koulutustausta

- tyohistoria

- miten kauan toiminut tassa koulussa
- mit& luokkia opettaa

- montako péivaa viikossa/ tuntia

Luokkatila ja opetuksen jarjestaminen

- kuvaile tekstiilitydn luokkatilaa
0 miten luokka eroaa montessoriluokasta?
o millaisia apuvalineita on kayttssa?
- kerro opetussuunnitelmasta, miten/milla periaatteilla toteutat opetussuunnitelmaa?

- millaisia arvoja on opetuksesi taustalla?

Kasityot
- kuvalile tyypillisen kasityon oppitunnin kulku
- millaisia opetuksen toimintatapoja kaytat?
- mitk& ovat opetuksen keskeiset tavoitteet?
- millainen on roolisi opettajana?
- miten ké&sitoiden arviointi toteutetaan?
- mik& on ké&sitdiden merkitys?
- millainen kasitydn opettaja olet?

- milla tavoin kasityon opetus eroaa mielestési montessoriopetuksesta?
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