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Tiivistelmä

Teknologiakasvatuksen tehtävänä on kasvattaa oppilaan teknologista
tietoisuutta hänen teknologisessa maailmassa elämistään varten. Tässä
artikkelissa teknologista tietoisuuden opetusta ja oppimista
tarkastellaan tutkivan tuottamisen didaktiikan alkuperäismallia edelleen
kehittämällä. (vrt. Metsärinne & Kallio 2011, Metsärinne & Kallio 2017).
Mallin eteneminen noudattelee teknologisen tuottamistoiminnan
säätelyn vaiheita sisältäen konditionaalisen, deklaratiiviseen ja
prosessitiedon didaktisen tarkastelun. Mallin avulla voidaan jäsentää
teknologiakasvatuksen visiointia, projekti- ja
ongelmanratkaisuoppimista ja teknisen tiedon oppimista yhtenä
kokonaisuutena. Oppilaita voidaan ohjata esimerkiksi avoimien
oppimistehtävien mukaisesti rakentamaan konditionaalista tietoa ja
suljetuimpien oppimistehtävien mukaan rakentamaan suoraan
deklaratiivista ja -prosessitietoa. Mallia voidaan soveltaa erityisesti
oppilaiden eriyttämiseen ja sen tutkimiseen soveltamalla rinnakkain
erilaisia oppimistehtäviä.

Avainsanat

Tutkiva tuottaminen, teknologisen toiminnan säätely, teknologinen tie-
toisuus, teknologiakasvatuksen didaktiikan malli

Johdanto
Tässä artikkelissa tarkastellaan tutkivan tuottamisen didaktiikan mallia tekno-
logiakasvatuksen kehittämistä ja tutkimista varten. Monien suosittujen didak-
tisten mallien tavoitteena on oppijan itseohjautuvuus. Oppijan mahdollisuutta



itse ohjata omaa toimintaansa pidetään motivoivana, mutta opettajan ongel-
mana on ohjata oppija ohjaamaan toimintansa oikeiden tietojen ja prosessien
äärelle. Tämä edellyttää tietoa oppijan toiminnan säätelystä eli metakognitiivi-
sista toiminnoista, niiden tukemisesta ja oppimisen tuloksista. (Barak 2010;
Hargrove 2013; Bartholomew ja Strimel 2017).  Esimerkiksi projektioppimi-
seen liittyvät avoimet oppimistehtävät tukevat oppijan kekseliäisyyttä ja mal-
lioppimisen kaltaiset suljetut oppimistehtävät edistävät konkreettisten teknisten
ratkaisuiden oppimista. Kumpaakin näistä tarvitaan vuorollaan oppilaan oman
monipuolisen toiminnan säätelyn oppimiseksi. Tämä ei kuitenkaan välttämättä
ole toimiva ratkaisu, kun tehtävänä on kasvattaa erilaisten oppilaiden teknolo-
gista tietoisuutta heidän erilaisissa toiminnoissaan. Teoreettisena tutkimusteh-
tävänä on tarkastella, miten teknologisen tietoisuuden kasvattaminen voidaan
yhdistää teknologiakasvatuksen toimintojen eriyttämiseen. Tehtävän ratkaisu
perustuu tutkivan tuottamisen didaktiikan mallin kehittämiseen. (vrt. Metsä-
rinne & Kallio 2011; 2017; Metsärinne, Kallio & Virta 2015).

Teknologinen tietoisuus
Teknologinen tietoisuus tarkoittaa ihmisen ymmärrystä hänen elämismaail-
mansa teknologisista ilmiöistä ja niiden tuottamiseen liittyvistä tilanteista. (vrt.
Marton & Booth 1997). Tämä viittaa metakognitioon, joka tarkoittaa oman ajat-
telun ajattelemista (Flavell 1976) metakognitiivisena tietoisuutena, johon kuu-
luu tieto omasta toiminnasta ja oppimisesta sekä niiden suunnitteleminen, suun-
taaminen, tarkkailu ja uudelleensuuntaaminen. (Schraw and Dennison 1994, s.
460). Nämä ovat edellytyksiä oppijan itsenäiselle toiminnan ja oppimisen tu-
losten tavoittelulle eli hänen omalle metakognitiiviselle teknologisen toiminnan
ymmärtämiselleen.

Kuvio 1. Tutkivan tuottamisen pääosat. (ks. Metsärinne & Kallio 2011; 2017;
Metsärinne, Kallio & Virta 2015; vrt. Zimmerman 1998).



Teknologisen tietoisuuden pääosat ovat teknologista toimintaa ohjaavan ajatte-
lun säätely ja tieto säätelyä ohjaavasta ajattelusta. (vrt. Brown 1987; Schraw &
Dennison 1994).  Teknologisen toiminnan säätelyn kolme vaiheittaista osaa
ovat tavoitteet, toteutus ja testaus, jotka yhdistyvät strategisiin tiedon rakenta-
misen kehiin. (Kuviossa 1 ylhäällä ja alhaalla.) Teknologioiden maailmaan kas-
vattamiseen tarvitaan teknologioita, mutta teknologioita ei voida kasvattaa,
vaan ihmistä, joten teknologiakasvatus kuuluu kasvatustieteiden alaan. Jokai-
sella alalla on oma teknologiansa ja toisaalta minkä tahansa alan teknologioita
voidaan soveltaa niiden omien tarkoitusten mukaisesti. (Ihde 1998). Teknolo-
giakasvatuksessa voidaan kasvupäämäärien suunnassa soveltaa kaikkia niitä
teknologioita, jotka edistävät teknologian maailmaan kasvattamista. Teknolo-
giat ovat ihmisen elämismaailmojen laatua parantavia välineitä (Kallio 2014).
Teknologioilla on vaikutuksia käyttökohteensa todellisuuteen. Välittömät tek-
niset vaikutukset ulottuvat inhimilliseen todellisuuteen ja edelleen sosiaaliseen
järjestelmään. (Pinch & Bijker 2003). Teknologioiden toiminta perustuu tek-
niikkaan. Tekniikat ovat tieteellisen tiedon sovelluksia eli tarkoituksenmukaisia
menetelmäkokonaisuuksia. (Ellul 2003). Teknologinen tuottaminen toteutetaan
tarkoituksenmukaisia tekniikoita hyödyntäen. Erilaisten teknologiakasvatuksen
tuottamisen päämäärien, välineiden ja menetelmien painottaminen johtaa eri-
laisten tuottamisen tapojen oppimiseen. (Kallio & Metsärinne 2017; Metsä-
rinne & Kallio 2017; 2016a).

Tutkivan tuottamisen didaktiikka

Teknologiakasvatus on teknologisen tietoisuuden kasvattamista teknologioiden
maailmassa elämistä varten. Tutkivan tuottamisen eteneminen noudattelee tek-
nologisen toiminnan säätelyn vaiheita. Ensimmäinen vaihe on rakennettavan
teknologian käyttökohteen tutkiminen. Käyttökohteesta johdetuilla laatutavoit-
teilla määritellään tuottamisen toteutus. Toteutus etenee mahdollisia ideoita tut-
kien sopivimman ratkaisun valintaan, suunnitteluun ja rakentamiseen. Tavoit-
teiden saavuttamista tutkitaan lopuksi tuloksia testaamalla.

Tutkivan tuottamisen teoriaa on kehitelty alkuperäisen mallin (Metsärinne &
Kallio 2011) jälkeen teknologiakasvatuksen itseohjautuvan oppimisen (Metsä-
rinne, Kallio & Virta 2014), asenteiden (Metsärinne & Kallio 2016b), pedago-
gisten mallien (Metsärinne  & Kallio 2017) ja oppimistulosten (Kallio & Met-
särinne 2017) tutkimuksen näkökulmista. Tutkivan tuottamisen didaktiikan



mallissa (kuvio 2) teknologisen toiminnan säätely etenee vaiheittain vasem-
malta oikealle. Strateginen tieto teknologisen toiminnan säätelystä kuvataan
alaosan kehinä ja sitä vastaavat oppisen ja opetuksen mallit yläosan kehinä.

Kuvio2. Tutkivan tuottamisen didaktiikan malli

Toiminnan säätelyä koskevan tiedon kehät ovat tuottamisen ehtoja koskeva
konditionaalinen tieto, kuvaileva deklaratiivinen tieto ja toimintatapoja kos-
keva prosessitieto sekä tekniset tiedot ja taidot (kuvataan kuviossa 2 ylhäältä ja
alhaalta johdetuilla kaarinuolilla). Näitä tiedon lajeja vastaavat teknologiakas-
vatuksen mallit, joita voidaan tunnistaa ainakin kuusi. Ne ovat visiointioppimi-
nen, projektioppiminen, ongelmanratkaisuoppiminen, prosessioppiminen, si-
sältöjen oppiminen ja mallioppiminen. (vrt. Metsärinne & Kallio 2011; 2017).

Teknologisen toiminnan säätely muodostaa tutkivan tuottamisen kolme pää-
osaa, jotka ovat tavoitteet, toteutus ja testaus (etenevät kuviossa 2 vasemmalta
oikealle). Tuottamisen vaiheittainen säätelyn deduktiivisuus tarkoittaa sitä, että
tavoitteet määrittelevät toteutukselle asetettavat ehdot ja sen, miten testaus lo-
pulta tulee tapahtumaan. Abduktiivisuus viittaa siihen, että teknologinen tuot-
taminen etenee pääosien sisällä tarkoituksenmukaisesti, esimerkiksi valmistuk-



sessa sovellettavia tekniikoita kokeiltaessa palataan kehittelemään suunnitel-
maa tai prototyypin perusteella saatetaan hioa alkuperäistä tuoteideaa. Esimer-
kiksi toteutusvaiheeseen ideointi, suunnittelu ja valmistus voivat noudattaa li-
neaarista, vaiheittaista, kietoutunutta tai kehää kiertävää prosessia. Induktiivi-
nen lähestymistapa viittaa siihen, että tuottamisen tulokset olisivat ennalta tie-
dossa, jolloin kuviota tarkasteltaisiin keskeltä alkaen. Induktiivisessa lähesty-
mistavassa lähtökohdaksi otetaan esimerkiksi tietyn tuotteen valmistus, tietyn
menetelmän soveltaminen tai jonkin taidon oppiminen.

Strateginen tieto toiminnan säätelystä

Tuottamistoiminnalle asetettavat ehdot muodostavat toiminnan strategisen sää-
telyn. Strategia on prosessia eli toiminnan vaiheistamista tai toimintatapaa laa-
jempi tietokokonaisuus. Tässä artikkelissa strategialla tarkoitetaan laajaa, koko
säätelyä koskevaa tietoa, koska toiminnan säätely ja tieto toiminnan säätelystä
ovat strategisesti yhteydessä toisiinsa toiminnan edetessä. Ne voidaan muodos-
taa erottelemalla konditionaalista-, deklaratiivista- ja prosessitietoa. (Schraw
2006; Chester 2007; Schraw & Moshman 1995, ks. Ryle 1949). Tässä artikke-
lissa prosessitieto tarkoittaa toimintatapaa, kuten Schrawn (2006) luokittelussa.
Tässä artikkelissa prosessitieto tarkoittaa toimintatapaa, kuten Schrawn (2006)
luokittelussa. Toiminnan säätelyä koskevaa tietoa voidaan tarkastella myös
suhteessa yksilöön, oppimistehtävään ja toimintatapaan, jolloin toimintatapaan
liittyvää tietoa sinänsä saatetaan kutsua strategiseksi tiedoksi. (Flavell 1977;
Brown 1987; Brown, Bransford, Ferrara, & Campione 1983; Bråten 1991).

Oppija kohtaa teknologisen tuottamisen aluksi konditionaaliseen tietoon perus-
tuvan kysymyksen ’Miksi opin tuottamaan teknologioita?’ Kyse on teknologian
tuottamista ohjaavien ehtojen määrittelemisestä, mikä edellyttää strategista tu-
levaisuuteen suuntaavaa ajattelua, koska ehtoja testataan tuottamisen lopuksi.
Toteutusvaiheessa oppilas kohtaa deklaratiiviseen tietoon perustuvan kysy-
myksen ’Mitä teknologiaa opin tuottamaan?’ Jälleen kohdataan tarve ennakoi-
valle strategiselle ajattelulle, sillä tuotettava teknologia on myöhemmin myös
ehtojen testaamisessa käytettävä väline. Käytännöllinen toteutus alkaa ideoi-
malla ratkaisuja, joilla määritellyt ehdot voisivat toteutua. Ratkaisuideoista voi-
daan edetä suunniteluun, jolloin kohdataan kolmas, prosessitietoon perustuva
kysymys ’Miten teknologia tuotetaan?’



Strategisessa lähestymistavassa oppiminen voi kohdistua erityisesti johonkin
yksittäiseen tiedon osa-alueeseen. Oppimisessa voidaan esimerkiksi keskittyä
rakentamaan deklaratiivista tietoa (’mitä’) eli ideoimaan toteutusratkaisuja ot-
tamalla tarkasteltavaksi ennalta määritetyt tavoitteet, mikä johtaa ongelmanrat-
kaisuoppimiseen. Strateginen lähestymistapa avaa ainakin kuusi erilaista mah-
dollisuutta opetuksen järjestämiselle.

Visiointioppiminen käynnistyy kaikista avoimella ja oppijakeskeisimmällä op-
pimistehtävällä. Oppilas asettaa teknologiselle toiminnalleen täysin yksilölliset
tavoitteet, jotka hän esittää opettajalle. Opettajan on ohjattava oppilasta raken-
tamaan konditionaalista tietoa eli niitä ehtoja, joita koko toimintakokonaisuu-
della voidaan saavuttaa sekä myös niitä riskejä, joita ehtojen toteuttamisessa
voidaan kohdata. Oppija joutuu itse kysymään ja vastaamaan, miksi teknologi-
nen toiminta toteutetaan ja mitä mahdollisia välittömiä ja myöhemmin ilmene-
viä vaikutuksia sillä voi olla. Kenties haastavin kysymys on, ovatko tavoitteet
sellaisia, että niistä on mahdollista selviytyä. Oppimisen kannalta tavoitteisiin
tulee sisältyä aina uusia haasteita. Mikäli tarkoituksena on vain syventää ennen
opittua teemaa, kyse ei ole enää visiointioppimisesta.

Projektioppiminen alkaa opettajan ennalta määrittelemästä teknologisen toi-
minnan teemasta. Projektioppiminen perustuu Kilpatrickin (1918) projektime-
todin soveltamiseen teknologiakasvatuksessa. Projektioppiminenkin edellyttää
konditionaalisen tiedon rakentamista. Erona visiointioppimiseen on siis se, että
oppija kohtaa opettajan määrittelemän rajatun teeman, jonka puitteissa hän
asettaa omia tuottamisen ja oppimisen tavoitteita projektin aluksi. Projektin
teema on avoin, eikä se ole sidottu tiettyyn tekniikkaan tai taitoon tai tiettyihin
teknologioihin. Oppijan strategisena haasteena on ottaa huomioon ne käyttö-
kohteen olosuhteet, joissa toteutettavan uuden teknologian laatutavoitteita tul-
laan tuottamisen lopuksi testaamaan. Jos oppija löytää uudenlaisen ongelman,
annetun teeman puitteissa, siirrytään ongelmanratkaisuoppimiseen.

Ongelmanratkaisuoppiminen alkaa opettajan ennalta määrittelemästä ongel-
masta, jonka oppija voi ratkaista teknologisella toteutuksella. Erona projek-
tioppimiseen on, että tavoitteet ovat ennalta määriteltyjä, kun oppija kohtaa on-
gelman. Oppijan ei odoteta itse löytävän ongelmaa vaan esimerkiksi opettaja
on ennalta määritellyt ne tavoite-ehdot, joiden on täytyttävä, jotta ongelman



voidaan tuottamisen lopuksi todeta ratkenneen. Konditionaalinen tieto on en-
nalta määriteltyä, ja oppija voi sen perusteella rakentaa deklaratiivista tietoa.
Toteutettavan teknologian käyttökohde on ennalta tiedossa, ja myös se on tie-
dossa miten ja minkälaisissa oloissa tuotettavaa teknologiaa tullaan lopuksi tes-
taamaan. Visiointi- ja projektioppiminen ovat hyvin oppijakeskeisiä oppimisen
tapoja, mutta ongelmanratkaisuoppimisessa opettajan rooli kasvaa. Ongelman-
ratkaisutehtävässä oppija kohtaa tavoitteet, joiden suunnassa hän voi aloittaa
toteutuksen ideoinnilla. Oppijan strategisena tehtävänä on ottaa huomioon
idean toteuttamiskelpoisuus: idean mukainen tuote on onnistuttava suunnittele-
maan ja valmistamaan.

Prosessioppimisen tehtävänä on oppia teknologioiden toteuttamisen prosesseja.
Deklaratiivinen tieto on pääosin ennalta määriteltyä, mutta oppija voi ehdottaa
mukaan myös omia tuottamisen tavoitteitaan. Oppija ideoi prosessitietoa tuot-
teen suunnittelua ja valmistusta varten.  Erona ongelmanratkaisuoppimiseen on,
että oppija kohtaa teknologista tuottamista vaativan ratkaisuidean, joka ei ole
tuotemalli. Esimerkiksi suksien kuljetusongelman ratkaisuidea on viedä ne pol-
kupyörällä, mutta se, miten polkupyörää on varusteltava, on oppijan suunnitel-
tava. Prosessioppimistehtävät ovat suljetumpia kuin ongelmanratkaisu-, pro-
jekti- tai visiointioppimisen tehtävät. Oppijan strategisena tehtävänä on proses-
sitietoa ideoimalla laatia sellainen suunnitelma, jonka mukaan valmistus on to-
teutettavissa.

Teknisten sisältöjen oppiminen tarkoittaa johonkin suunnittelu- ja valmistus-
prosessiin kuuluvien sisältöjen oppimista. Sovellettavien teknisten tai materi-
aaliratkaisujen valinta on rajoitettu ja opettaja on valinnut jonkin teknologisen
tuotemallin tai -malleja oppijan kehiteltäväksi. Oppija ei itse rakenna konditio-
naalista, deklaratiivista tai prosessitietoa, vaan opettaja tuo ne valmiina oppijan
tarkasteltavaksi. Oppijan strateginen tehtävä on hahmottaa, miten sisällöistä
muodostuu kokonaisuus, joka toteuttaa teknologisen tehtävän. Opettajan stra-
tegiseksi tehtäväksi tulee ennakoida oppijoiden eteneminen sisällöissä ja sisäl-
löistä toiseen.

Mallioppiminen tarkoittaa, että oppija tuottaa opettajan valitseman artefaktin.
Konditionaalinen, deklaratiivinen ja prosessitieto sekä tekniset sisällöt on mää-
ritelty valmiiksi. Mallioppimistehtävään voi kuulua suunnittelun ja valmistuk-
sen tekniikoiden eli teknisen tiedon tarkastelua, mutta oppijan mahdollisuudet



muokata mallia ovat vähäiset tai näennäiset. Mallioppisella voidaan opettaa esi-
merkiksi jonkin teknologian käyttöä, materiaalien ominaisuuksia tai motorista
käden taitoa.

Toiminnan säätely

Teknologisen toiminnan säätely tarkoittaa oppijan omaa teknologisen toimin-
nan vaiheittaista edistymistä, jota opettaja voi ohjata esimerkiksi oppimisym-
päristöä ja toteutustapoja muuttelemalla. Teknologisen toiminnan säätelyyn
kuuluu tavoitteiden asettaminen, toiminnan aikainen tarkkailu ja suuntaaminen
sekä testaus. Teknologisen toiminnan säätelyä voidaan verrata yleiseen kogni-
tiivisen toiminnan säätelyyn. (ks. Vermunt & Verloop 1999; Pintrich 2004).
Teknologisen toiminnan säätelyn kehitystä tapahtuu oppimistilanteissa, joissa
oppija voi itse ohjata omaa oppimistaan ja korjata sen etenemistä omien havain-
tojensa mukaisesti. (vrt. von Wright 1992; ks. Virta 2005). Toiminnan säätely
voi ilmetä syväsuuntautuneisuutena, järjestelmällisyytenä ja täsmällisyytenä
sekä toiminnan ennakointina, arviointina ja kehittelynä. (Veenman, Prins, &
Elshout 2002).

Tavoitteiden asettamiseen kuuluu ensin elämismaailman tutkiminen ja rajaami-
nen. Rajatun elämismaailman parantamiseksi rakennettavalle teknologialle ase-
tetaan seuraavaksi laatutavoitteet. Teknologiakasvatuksen tavoitteena ei ole
jonkin tieteen tai tekniikan alan teknologioiden käytön oppiminen tai siihen pe-
rehtyminen sinänsä. Tässä vaiheessa ei tutkita mahdollisia teknologioita vaan
niitä välinearvoja, joita kohteen elämänlaadun parantamiseksi tarvittaisiin.
Teknologioiden välinearvot on ymmärrettävä irrallaan materiaalisista artefak-
teista. Välinearvot ovat ajattelun todellisuudessa, artefaktit ovat luonnon todel-
lisuudessa. Välinearvot voidaan liittää artefaktiin vasta, kun artefakti on ole-
massa.

Aiotulta uudelta teknologialta odotetuista välinearvoista muodostetaan laatuta-
voiteprofiili. Profiilissa on yksilöity ne laatutavoitteet, joita tuottamiselta odo-
tetaan ja ne riskit, joita tuottamisessa vältetään. (Kallio 2014). Tavoitevaiheessa
tutkitaan ja määritellään, minkälainen uuden toteutettavan teknologian avulla
paranneltu elämismaailma tulisi olemaan. Tällöin ei tutkita toteutuksessa tar-
vittavia tekniikoiden, toteutettavaksi aiotun teknologisen tuotteen muotoilun tai



sen rakenneominaisuuksien laatuja. Tässä vaiheessa visioidaan parannettavan
elämismaailman laatua, joka aiotaan rakentaa tätä tarkoitusta varten.

Toteutukseen kuuluu sellaisen artefaktin ideointi, suunnittelu ja valmistus, jo-
hon laatutavoitteet eli tavoiteltavat välinearvot voidaan liittää. Toteutuksen ide-
ointi on mahdollista tavoitteiden suunnassa ja tavoitteiden perusteella. Toteu-
tusosa on kokonaisuus, jota kuvaavia prosessikuvauksia on olemassa paljon esi-
merkiksi tuotesuunnittelun, insinööritieteiden ja käsityön alalla. Nykyisin pro-
sessi ymmärretään tavallisesti kietoutuneeksi kokonaisuudeksi, jossa ideoita
testataan suunnittelemalla ja valmistamalla kokeiluja, joista lopulta valitaan
parhaiten ideaa vastaava, joka viimeistellään artefaktiksi. Kietoutuneisuudes-
taan huolimatta prosessi on etenevä: ideointi perustuu tavoitteiden suuntaiseen
tutkimiseen ja suunnittelulla testataan idean toteutuskelpoisuutta. Suunnittelu
määrittää valmistusta, jolla puolestaan testataan suunnitelman toimivuutta.

Testaukseen voidaan siirtyä, kun toteutettu artefakti on sijoitettavissa aiottuun
käyttökohteeseensa, jolloin siitä tulee käyttökohteensa elämänlaatua palveleva
väline eli teknologia. Tarkalleen ottaen artefaktin sijoittaminen käyttökohtee-
seen tarkoittaa sitä, että se saa välinearvonsa eli sen laatua voidaan alkaa arvi-
oida. Uuden teknologian tutkivan tuottajan tutkimuskysymykset ovat: ovatko
määritetyt laatutavoitteet sopivat parantamaan elämismaailman laatua ja täyt-
tääkö toteutettu teknologia nämä laatutavoitteet? Tämä on teknologioiden maa-
ilmaan kasvun tutkimista: tutkimuksen vastauksena on, miten elämismaailmaa
tutkimalla voidaan jäsentää tavoitteita, jotka voidaan toteuttaa uuden teknolo-
gian avulla.

Tutkivan tuottamisen mallin seuraaminen noudattelee deduktiivisen tieteellisen
tutkimuksen menetelmällistä kulkua. Teknologialle rakennetaan ensin teoreet-
tinen perusta. Empiirisessä tutkimuksessa kehitetään artefakti, jonka avulla teo-
ria testataan teknologian käyttökohteessa sekä arvioidaan tutkimuksen luotetta-
vuutta ja pohditaan sen vaikuttavuutta, rajoituksia ja yleistettävyyttä.

Strategisen tiedon yhteys toimintojen eriyttämiseen

Tieto teknologisen toiminnan säätelystä ja strateginen tieto toiminnan sääte-
lystä mahdollistavat oppimisen eriyttämisen saman mallin puitteissa. Tutkivan
tuottamisen didaktiikan avulla voidaan suunnitella erilaisia oppimistehtäviä,



joiden mukaan oppilaita voidaan eriyttää ryhmien välillä tai saman ryhmän kes-
ken.

Kuvio 3. Oppimistehtävien eriyttämisen yhteys tutkivan tuottamisen didaktiik-
kaan.

Kaikista avoimin oppimistehtävä perustuu visiointioppimiseen ja alkaa elämis-
maailman tutkimisesta eli konditionaalisen toiminnan säätelyä koskevan tiedon
rakentamisesta. Tätä voidaan pitää ongelmallisena, koska kaikilla oppijoilla ei
ole valmiuksia omaa toimintaa säätelevän tiedon muodostamiseen. Opettaja voi
antaa oppilaalle projektitehtävän, mikäli toiminnan käynnistäminen on hänen



itsenäisenä visiointitehtävänä liian avoin. Projektitehtäväksi riittää teema, joka
rajaa oppijan visioinnin kohteena olevan maailman tutkimista esimerkiksi jo-
honkin ilmiöön, tilanteeseen tai paikkaan. Esimerkiksi älylukkoprojektitehtävä
voi käynnistää työskentelyn, vaikka se lähtisikin etenemään vain muutaman op-
pijan kohdalla. Kun nämä muutamat oppilaat alkavat syventyä omaan lukitus-
projektiinsa, niin opettaja voi antaa muille oppilaille ongelmanratkaisutehtä-
vän, miten kaapin lukitus voidaan hoitaa ilman avainta. Jos tämäkään rajaus ei
riitä kaikkien oppipaiden oman toiminnan säätelyn herättämiseen, opettaja voi
antaa heille edellä rajattuun teeman liittyvän ongelman, jonka oppijan odote-
taan ratkaisevan. Ongelmanratkaisutehtävä ei ole niinkään avoin, sillä esittäes-
sään ongelman, opettajan on myös ilmaistava, millä ehdoilla sitä voidaan lo-
pulta pitää ratkaistuna. Toisin sanoen teknologisen toiminnan säätelyä koskeva
konditionaalinen tieto ei enää ole oppijan rakennettavissa, vaikka hän voikin
sitä täydentää. Ongelmanratkaisutehtävässä oppilas teknologinen ideointi ja
tätä kautta alkava toiminnan säätely perustuu deklaratiiviseen tietoon. Mikäli
jotkin oppilaista eivät pysty ratkaisemaan ongelmaa, niin opettaja voi ohjata
heitä prosessitehtävän avulla tuottamaan jokin ratkaisuideaan perustuva ohjel-
moitava järjestelmä. Niille oppijoille, joiden työskentely ei vieläkään käyn-
nisty, voidaan ohjata rakentamaan jokin lukituksen toteutus esimerkkien avulla.
Kaikkiaan oppimistehtävien eriyttäminen on tarkoituksenmukaista, koska op-
pijoiden valmiudet säädellä omaa teknologista toimintaansa voivat vaihdella
paljonkin.

Pohdinta
Teknologinen tietoisuus herätetään opettamalla oppijaa rakentamaan tuottamis-
toimintaa säätelevää strategista tietoa teknologisissa tuottamishankkeissa. Tek-
nologisen tietoisuuden kasvattaminen ei ole kuitenkaan sidoksissa vain tiettyi-
hin tuottamisen kohteisiin, sisältöihin tai prosesseihin sovellettavaan tekniik-
kaan, vaan siihen, että toiminta on tietoista ja oppijaa ohjataan säätelemään sitä
itse. Teknologian tuottamisen säätely kehittyy teknologisen toiminnan myötä.
(vrt. Vermunt & Verloop 1999; Pintrich 2004; von Wright 1992). Oppija saa
tuottamistoiminnastaan ja sen tuloksesta aina uuden kokemuksen, joka kehittää
hänen tuottamisensa säätelyä seuraavalla kerralla. Oppimistehtävien avoi-
muutta vaihtelemalla opettaja saattaa oppijan kohtaamaan erilaista toiminnan
säätelyä koskevaa tietoa. Nykyisin suositaan oppijoiden omaa suunnittelua tai



ongelmanratkaisua edellyttäviä oppimistehtäviä. Näitä pidetään avoimina op-
pijan oman sisäisen motivaation herättävinä hankkeina.

Teknologiakasvatuksessa on sovellettu erilaisia didaktisia malleja, kuten pro-
jektioppimista, ongelmanratkaisuoppimista tai tekemällä oppimista. (Barak
2016). Malleihin kuuluu aste-eroja: avoin ongelma vaikuttaa samalta kuin hie-
man rajatumpi projekti ja tekeminen voidaan ymmärtää vain teknologiaraken-
telun manuaaliseksi vaiheeksi tai siihen voidaan laskea mukaan tuottamisen
käyttökohteessa tehtävä havainnointitutkimus. Koska malleja on tarkasteltu toi-
sistaan melko erillisinä, niiden välinen yhteys on jäänyt vähemmälle huomiolle.
Tässä artikkelissa esitetty didaktinen malli jäsentää yleensä melko erillisinä tar-
kasteltuja didaktisia malleja suhteessa toisiinsa ja antaa mahdollisuuden tutkia
oppilaiden teknologisen tietoisuuden tasoja heidän erilaisia oppimistehtäviä op-
piessaan.
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