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Tdamdn tutkimuksen tutkimustehtdvand oli kartoittaa, millaista on teknologia-
kasvatus osana alkuopetuksen kisityo-oppiainetta. Tutkimuksessa selvitettiin,
millaisin tavoin alkuopetuksen késityo kasvattaa oppilaan teknologista yleissi-
vistystd ja miten teknologiakasvatus ilmenee kokonaisessa késityoprosessissa.

Tutkimus on toteutettu kvalitatiivisella tutkimusotteella ja fenomenologis-
hermeneuttisella ldhestymistavalla. Aineistonkeruun menetelmédna kéytettiin
puolistrukturoitua haastattelua. Harkinnanvaraisella otannalla valittuina infor-
mantteina toimi kahdeksan luokan- ja aineenopettajaa. Tutkimusaineisto analy-
soitiin aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin keinoin.

Tutkimuksessa selvisi, ettd teknologiakasvatus toteutui késityo-oppiai-
neessa monin menetelmin ja osittain opettajan tiedostamatta. Kasityon nahtiin
kasvattavan oppilaita teknologiseen yleissivistykseen kdytdannollisten tietotaito-
jen, teknologian ymmartamisen, soveltamisen ja hyodyntdmisen kautta seké luo-
van tydskentelyn ja ongelmanratkaisun kautta. Teknologiakasvatuksen nahtiin
ilmenevdn kokonaisessa kédsityoprosessissa prosessinomaisuuden, monimateri-
aalisuuden, tuotannollisuuden, aihepiirisisdltdjen, kasvamisen taitojen ja yhteis-
toiminnallisuuden menetelmin.

Tutkimustulosten perusteella voitiin pditelld, ettd teknologiakasvatuksen
toteuttaminen alkuopetuksessa kasityon sisdlld edellyttdd opettajalta ymmar-
rystd teknologiakasvatuksen olemuksesta seka kykyé soveltaa tétd tietoa ikéso-
veltuvasti kdytantoon. Teknologiset sisdllot toteutuivat kasityossd melko katta-
vasti, mutta osin sattumanvaraisesti, ilman selkedd kokonaiskuvaa teknologia-
kasvatuksesta. Tarvitaan siis lisdd tutkimustietoa siitd, miten opettajien teknolo-

giatietoisuutta voitaisiin lis4ta.
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1 JOHDANTO

Teknologia on nykymaailmassa eldville ihmisille kiinted osa pdivittdistd arkea,
sitd ilmenee kaikkialla ja sen kanssa joutuu elinympdristossdan alati tekemisiin
idstd tai sukupuolesta riippumatta (Parikka 1998, 18; Kantola 1997, 53). Teknolo-
giakasvatus taas on tiedon- ja taidon ala, jonka puitteissa on mahdollista syven-
tad teknologian ymmartamistd sellaiseksi, ettd kykenee selviytymddn teknologi-
aan liittyvistd oppimis- ja ongelmatilanteista ja soveltamaan niihin liittyvaa tie-
totaitoaan (Lindh 1993, 93). Teknologiakasvatus siis tuottaa henkistd pddomaa,
jota ilman eldma teknistyneessd maailmassa merkittavasti hankaloituu. Itsendi-
sen oppiaineen statusta suomalaisessa koulujdrjestelméssa teknologiakasvatuk-
sella ei ole, vaan se toteutuu integroitumalla muihin oppiaineisiin. Yksi niistd on
késityo (Parikka 1997, 37; Hast 2011, 81-82).

Taman tutkimuksen tutkimustehtdavana on kartoittaa, millaista on teknolo-
giakasvatus osana alkuopetuksen késityd-oppiainetta. Alkuopetuksella tarkoite-
taan tdssd tutkimuksessa peruskoulun luokka-asteita 1-2. Tavoitteena on saada
selville, millaisin menetelmin alkuopetuksen késityo kasvattaa oppilaiden tekno-
logista yleissivistystd. Tutkimus kartoittaa myos, millaisin tavoin teknologiakas-
vatus ilmenee osana kokonaista késityoprosessia. Edelld mainittuihin kysymyk-
siin pyritddan 1oytdméadn vastauksia analysoimalla tutkimukseen osallistuneiden
luokan- ja aineenopettajien haastatteluaineistoja. Tutkimusotteeltaan taima tutki-
mus on kvalitatiivinen ja pyrkii fenomenologis-hermeneuttisen ldhestymistavan
avulla ymmartamaén ja tulkitsemaan tutkimukseen osallistuneiden kasityon tek-
nologiakasvatuksellisuudelle antamia merkityksia.

Teknologinen yleissivistys, teknologiakompetenssi, on teknologiakasva-
tuksen keskeinen padmaadrd, jonka avulla elama teknologisessa elinymparistossa
onnistuu (Parikka 1998, 75; Alaméaki 1997b, 24-25). Tastd syystd teknologiseen
yleissivistykseen kasvattaminen tulee aloittaa jo alkuopetuksessa (Parikka & Ris-

sanen 2000, 124-125; Rasinen 2000, 37). Kisilld tekeminen, ajattelun tietoinen



kehittaminen ja kdytdannon suunnittelu oppilaan elinympaéristoon yhdistettyina
edistavat teknologisen yleissivistyksen kehittymistd. Jokaisella kansalaisella on
mahdollisuus tulla osaksi teknologian kehityksen suuntaa oppimalla teknologis-
ten tietojen ja taitojen hallintaa ja kdytannon soveltamista (Parikka & Rasinen
1997, 11). Tdssd tutkimuksessa kartoitetaan, millaisten menetelmien opettajat na-
kevit kasityon kasvattavan oppilaita kohti teknologista yleissivistystd alkuope-
tuksessa. Samalla pyritdan hahmottamaan, millaiset elementit kasityo-oppiai-
neessa konstruoivat teknologiakompetenssia alkuopetusikdisten kohdalla.

Kokonainen késityoprosessi tarkoittaa toimintaa, jossa oppilas itse tai ryh-
mé&n osana suorittaa kasityoprosessin kaikki vaiheet ideasta tuotteeksi asti (Pol-
lanen & Kroger 2004, 161-162; Vartiainen 2010; 72-73). Kokeilevat tydtavat ja tut-
kiva oppiminen kdyvét luonnostaan teknologiakasvatukseen ja kasityohon.
Pelkka tekniikka- ja tuotteenvalmistuskeskeisyys on nykyndkokulmasta liian ra-
joittunut ldhestymistapa koulun késityo-oppiaineelle. (Hast 2011, 81-82.) Tassd
tutkimuksessa kartoitetaan, millaisin tavoin teknologiakasvatus ilmenee osana
kokonaista kédsityoprosessia. Tutkimuksessa pyritddn 1oytamaan vastauksia sii-
hen, miten teknologiakasvatuksen periaatteet elementit nidkyvit osana alkuope-
tuksen késityotunneilla toteutettuja projekteja.

Teknologiakasvatus mielletddn usein helposti tietotekniikan, automaation
tai tuotantotalouden kaltaisiin high tech -aloihin liittyvéksi asiaksi, vaikka tek-
nologiaa on yhtd lailla esim. kdsityovélineen tuntemus ja hallinta (ks. Kaasinen
2014, 17). Tamé&n tutkimuksen aiherajaus ja ndkokulma tahtaavat teknologiakas-
vatuksen tunnistamiseen niind pienempind ja suurempina osina, joina ne esiin-
tyvédt tai voisivat esiintyd 2010-luvun lopussa alkuopetuksen késityo-oppiai-
neessa. Tutkimuskohde on merkityksellinen, silld tuore ja ajantasainen tutkimus-
tieto liittyen nimenomaisesti alkuopetuksen kéasityon teknologiakasvatukseen on

verrattain vahiista.



2 TEKNOLOGIA

2.1 Teknologian kidsitteenmaadrittelya

Sanan teknologia etymologiset juuret ulottuvat Kreikkaan, kantasananaan krei-
kan kielen tietamystd, taitoa tai kdsityomdistd valmistamista tarkoittava sana
“tekhne”. Termin loppuosa taas perustuu kreikankieliseen puhetta, jarked ja op-
pia tarkoittavaan sanaan “logos”. (Alaméki 1997b, 21; Kantola 1997, 50; Rasinen
2000, 24-25.) Edelld mainitut sanat taito- ja ajattelutapasisaltdineen muodostavat
yhdistettynd teknologia-termin (Jarvinen 2001, 24; Adiels 2011, 54-55).

Teknologia on ihmisille osa jokapdivdistd arkea, silld sitd ilmenee kaikkialla
elinympaéristossa idstd tai sukupuolesta huolimatta (Parikka 1998, 18; Kantola
1997, 53). Teknologian kanssa joutuu jatkuvasti tekemisiin, mutta yhtd ainoaa
yleisesti hyvaksyttyd maaritelméa teknologialle ei ole olemassa (Welty 1997, 78;
Dugger & Yung 1997, 41). Parikan (1997, 29) mukaan teknologialla kuvataan
yleiskielenkdytossé sellaisia asioita kuin tekniikka, tekniset laitteet, koneet ja jar-
jestelmdt. Usein teknologiasta puhuttaessa esiin tulevat juuri huipputeknologiset
saavutukset, mutta todellisuudessa teknologian kisite on laajempi (Kankare
1997, 32). Siihen sisdltyvat mm. teknisten laitteiden, erilaisten raaka-aineiden,
komponenttien ja teknisten rakenteiden ilmitiden ymmaéartdminen. (Kantola
1997, 50-51; Parikka 1997, 29-30.) Parikka ja Rasinen (2009, 12-13) madrittelevit
teknologian olevan inhimillistd kiytinnon uudistamistoimintaa, joka korostaa sellais-
ten tietojen ja prosessien kehittimistd, jotka ratkaisevat ongelmia ja laajentavat inhimil-
lisid kykyjd. Samalla se on teknisen vilinearsenaalin, laitteiston ja koneiden raken-
teiden toimintaprinsiippien ymmartamistad sekd niiden taitavaa ja hallittua kayt-
tod, tavoitteena saada aikaan tuotteita ja palveluita (emt., 13).

Teknologiaa ja tekniikkaa ei pidd sekoittaa keskenddn tai kayttdd toistensa
synonyymeina, silld termien asiasisallot eridvat merkittavilla tavoilla. Tekniikka-

sana ymmadrretddn keinoksi saavuttaa pdamaédrd, kun taas teknologia merkitsee



osaltaan oppia tekniikasta. (Parikka & Rasinen 2009, 22; Alamiki 1997b, 22; Hast
2011, 33-35.) Fyysiset teknologian produktit eivét siis itsessddn ole teknologiaa,

vaan teknologisia tuotteita ja siten osa teknologiaa (Alamdki 1997a, 76).

2.2 Teknologia tietoaineksena

Jarvisen (2001, 24) mukaan teknologia on paljon muutakin kuin vain ympéarsiva
tyysinen todellisuus ja teknologiset objektit. Teknologia on uniikki osa ihmisen
dlykkyyttd, silld se sisdltdd tietoa jonka avulla yhteiskunnallisia ongelmakohtia
voidaan ratkaista. Kaikki teknologiset saavutukset voidaan ndhda osana katkea-
matonta kehityksen ketjua, joka on muotoutunut halki ihmiskunnan historian.
Teknologinen tietous on ihmisen luovaa toimintaa, joka edellyttda toteutuakseen
innovatiivisuutta ja aktiivisuutta. (Emt., 24-25.) Teknologinen tietoaines toden-
tuu ja muokkautuu ihmisen ajattelun kautta (Alaméaki 1997a, 75). Teknologista
menettelytapatietoa ovat esim. muotoilu, keksiminen, innovaatio, kdaytannolli-
nen ongelmanratkaisu ja kommunikaatio. Teknologia painottaa oppilaan henki-
sid kykyjd, kuten ymmartamists, tietoa ja ajattelutaitoja (Parikka & Rasinen 2009,
13). Keskeistd on omaksua erilaisia toimintaperiaatteita, oppia vélineiden hallit-
tua ja turvallista kdyttod sekd hahmottaa samalla asiakokonaisuuksien valisia
suhteita arvioiden oman toiminnan vaikutuksia niihin. Nama elementit yhdisty-
vit toisiinsa teknologisen kommunikaation vilitykselld (ks. myo6s Rasinen 2000,
33).

Parikan ja Rissasen (2000, 123-124) mukaan teknologiassa painottuu ”tek-
niikan logos”, joka pitdd sisdlladan luonnontieteellisen tiedon ja ajattelun sekd ym-
mértdmisen taidot. Arthur (2009, 65) kuvaa teknologian rakentuvan valjasta-
malla luonnontieteen nidkyviksi tekemia ilmititd. Symbioottisesti luonnontiede
hyotyy myos teknologisista innovaatioista, ne siis kehittyvit rinnakkain (ks.
myos Parikka & Rissanen 2000, 122). Myos Parikka ja Rasinen (2009, 22-23) to-
teavat teknologian kehittyvan sekd kdytannon ettd luonnontieteellisten innovaa-
tioiden kautta. Rasisen (2000, 30-31) mukaan teknologiaa voidaan pitdd my0s

luonnontieteestd irrallisena ja autonomisena tiedon alana, silld kaikissa



teknologiaa hyddyntdvissda kulttuureissa ei luonnontiedettd tunneta. Jarvisen
(2001, 28-29) mukaan luonnontiede etsii vastauksia kysymyksiin “mitd”, kun
taas teknologia paneutuu kysymykseen "miten?” (ks. myos Welty 1997, 79). Tek-
nologia on luonnontieteellisen tutkimuksen apuviline, mutta kokonaisstatuksel-

taan paljon laajempi ilmio (Jarvinen 2001, 29; Elshof 2011, 156-157).

2.3 Teknologia inhimillisend prosessina

Parikan, Rasisen ja Ojalan (2011, 133) mukaan teknologian voidaan késittda ole-
van luonteeltaan tulkinnanvaraista ja moniarvoista. Nakokulmasta riippuen tek-
nologia voidaan ndhdd hyvéna ja tavoittelemisen arvoisena tai uhkaavana ja vas-
tustettavana asiana. Molemmat nikemykset ovat tutkimuksellisesti oikeutettuja,
silld teknologia saa aikaan sekd positiivisia ettd negatiivisia kulttuurisia, yhteis-
kunnallisia ja ymparistollisid vaikutuksia. (Parikka & Rissanen 2000, 122-123; Pa-
rikka, Rasinen & Ojala 2011, 134).

Laaja-alaiseen késitykseen teknologiasta kuuluvat kaikki tekniset prosessit,
jotka soveltavat monipuolisesti luonnontieteellistd tietoa ja muokkaavat yhteis-
kuntaa sekd kulttuuria (Parikka, Rasinen & Kantola 2000, 17). N4itd prosesseja
ovat suunnittelu sekd valmistus (valmistustekniikka) ja tyovalineiden, laitteiden
ja koneiden hallinta (laitetekniikka). Oppi valmistusmateriaalien keskeisistd omi-
naisuuksista ja raaka-aineiden muokkaamisesta haluttuun muotoon yhdistda
laite- ja valmistustekniikat osaamiseksi. Edelld mainittujen teknologisten proses-
sien muodostamaa kokonaisuutta voidaan kuvata késitteelld perusteknologia.
(Emt., 16-18; Parikka 1997, 31). Alaméen (1997a, 78-79) mukaan teknologiaa toi-
mintana kuvaa hyvin tuottamisprosessi, jossa tapahtuvat tuotteen suunnittelu,
valmistaminen ja kdyttoonotto. Tuotteen kdyttoon sisdltyvét arviointi, huoltotoi-
menpiteet ja kierrdttdminen. Suunnittelua ohjaavat inhimilliset tarpeet seka tek-
niset ja fyysiset rajoitteet. Teknologisten prosessien edellytyksend ovat luonnosta
saatavat raaka-aineet ja energia. Saxtonin (1999, 285-286) mukaan ndmd teknolo-
giset prosessit edellyttdvat toteutuakseen jatkuvaa arviointia ja kriittista ldhesty-

mistapaa.
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24 Teknologia tahtotilana

Jarvisen (2001, 31) mukaan teknologian olemassaolo perustuu ihmisten tarpei-
siin, haluihin ja tarkoitusperiin. Saadakseen aikaan teknologiaa on ihmisten tay-
tynyt olla aktiivisia ja omata tahtoa saada aikaan. Ihmisen tahto voidaan ajatella
teknologian liikkeellepanevaksi voimaksi, jolla on tavoitteenaan ratkaisujen 16y-
tdminen ja ongelmanratkaisu. Alaméden (1997b, 21-22) mukaan teknologia saa al-
kuvoimansa inhimillisistd tarpeista ja saavuttamattomista paamaédristd, joista
seuraava askel on ndiden tyydyttdminen jollain tavalla. Tamdn tekee mahdol-
liseksi inhimillinen kyvykkyys (muotoilu, keksiminen, innovointi, ongelmanrat-
kaisu jne.). Teknologia on tietoista toimintaa, jolla ympéaroivdd maailmaa voi
muokata. Kankare (1997, 32-33) toteaakin teknologian olevan yhtd lailla teke-
mistd kuin tietdmistékin, jolloin on perusteltua puhua kyseisen termin kohdalla
tietotaidosta tai taito-opista (ks. myos Alaméki 1997b, 21).

Teknologia-termin kayttd on vaikuttanut osaltaan tietoa ja taitoa koskevan
késitteiston muokkautumiseen nykyiselle tasolle. Alam&den (1997b, 21-22) mu-
kaan alati kehittyvan luonteensa vuoksi teknologia muuttuu jatkuvasti moni-
puolisemmaksi ja monimutkaisemmaksi (ks. myos Parikka & Rasinen 2009, 22).
Jarvisen (2001, 31) mukaan kekselidisyys ja luovuus ovat keskeisid piirteita tek-
nologiassa. Jos teknologia olisi vain tuotteiden kopioimista ja tuottamista, tarkoi-

tuksenmukainen kehitys ei olisi mahdollista.
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3 TEKNOLOGIAKASVATUS

3.1 Teknologiakasvatuksen kisitteenmadrittelya

Parikan (1998, 19) mukaan teknologiakasvatuksen késite on luonteeltaan moni-
merkityksinen, eikd teknologiakasvatuksen perimmadisen merkityksen maéarit-
tely ole yksiselitteistd. Lindh (1997, 93) toteaa, ettd teknologiakasvatuksen ollessa
alati kehittyvé tiedon- ja taidonala, muodostuu my0s sen sanallisesta médritel-
méstd varsin laaja-alainen, tulevaisuuteen ja kehitykseen suuntautuva lausuma.
Teknologiakasvatuksella tarkoitetaan tiedon- ja taidonalaa, jonka puitteissa syvennetidn
teknologian ymmirrysti niin, ettd oppijat selviytyvdt teknologiaa ja sen oppimista kos-
kevista ongelmatilanteista, soveltavat niihin liittyvdi tietdmystdi ja taitamista sekd orien-
toituvat teknologiaa soveltavaan ammatilliseen ja tieteelliseen koulutukseen (emt., 93).
Alamaki (1997b, 23) ja Mannikko-Barbitiu (2011, 105-107) mddrittelevit teknolo-
giakasvatuksen kasvatukseksi, jonka tehtdva on kehittdd oppilaassa valmiuksia
teknologiseen ymparistoon sosiaalistumiseen ja ymmartamdan, kuinka ihmisen
elinympaéristo teknistyy ja millaisia mahdollisuuksia jokaisella on vaikuttaa ke-
hityskulun taustalla. Teknologiakasvatuksen on keskeistd opettaa, millaisin ta-
voin teknologista maailmaa luodaan ja miten sen kehitystd voidaan sdddelld ja
seurauksia estimoida (Alamdki 1997b, 23).

Teknologiakasvatus kehittdd oppilaiden tietoisuutta teknologian evoluuti-
oista, systeemeistd, hyviksikdyttamisestd ja sosiaalisesta sekd kulttuurillisesta
merkityksestd (Dakers 2011, 48-49; Alamaki 1997b, 23). Teknologiakasvatuksella
motivoidaan oppilaita l16ytdméddn, luomaan ja harjoittamaan paittelyyn perustu-
vaa ongelmanratkaisua. Heitd ohjataan tuotteiden prosessinomaiseen valmista-
miseen kdyttden hyvidkseen tyockaluja, koneita, erilaisia materiaaleja, prosesseja
sekd teknologisia systeemejd. (Alamdki 1997b, 23-24.)

Teknologiakasvatus on suomalaisessa kasvatusperinteessd suhteellisen

nuori tietotaitokokonaisuus, vaikka sen kehittimiseen tdhtddvid hankkeita on
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syntynyt kaikissa teknologian soveltamiseen perustuvissa valtioissa (Lindh 1997,
87). Jokainen maa kehittdd teknologiakasvatuksensa suuntausta vastaamaan
omia tiedollisia ja taidollisia tarkoitusperidgdn. Yhteiseksi toiminnan punaiseksi
langaksi on muotoutunut nidkemys yleissivistdvien teknologisten tietojen ja tai-
tojen tarkeydestd nykymaailmassa. Yleisolemukseltaan teknologiakasvatuksen
tavoittelemat paamadrdt ovat jokapdivdisessd eldméssd pdrjadmisen kannalta re-
levantteja hallita. (Lindh 1997, 87-88.)

Koska kaikki tieto on luonteeltaan jatkuvasti muuttuvaa ja kehitys hyvin
nopeaa, tulisi opetuksen painottua yleisiin taitoihin (Alaméaki 1997b, 23; Lindh
1997, 94). Tiedot vanhenevat nopeasti, joten suomalainen teknologiakasvatus ei
voi olla pelkdstddn teknologian varsinaista opiskelua. Esiin tulisi nostaa myos
teknologisesta kontekstista nousevia ajattelun, luovuuden ja innovatiivisuuden
prosesseja sekd kirkastaa ongelmanratkaisukyvyn merkitysta. Myos Lindh (1997,
94) nidkee teknologian sekd kasvatuksen vilineend, ettd kohteena. Teknologiakas-
vatus liittyy siis vahvasti erilaisten arvojen ja asenteiden kehittdimiseen. Henkis-
ten ominaisuuksien kehittyessd oppilas oppii ymmartamédn, kdayttamaan, tuot-
tamaan ja hallitsemaan teknologiaa, mikd saa aikaan myonteistd suhtautumista
teknistyvdd maailmaa kohtaan (Alaméki 1997b, 23). Teknologiakasvatuksen tu-
leekin keskittyd suurempiin entiteetteihin pienten ja irrallisten osasten sijaan.

Parikan ja Rasisen (2009, 16) mukaan teknologiakasvatuksen kasitetta 14-
hestyttdessd on otettava huomioon teknologian historiaperspektiivi ja olemus
kulttuuria aikaansaavana, muokkaavana ja ohjaavana vaikuttimena. Teknologia-
kasvatusta kasitteend tarkasteltaessa on huomioitava kolme kokonaisuutta: kas-
vatustavoitteet, oppisisdllot sekd tyoskentely- ja oppimisstrategiat. Kasvatusta-
voitteiden kautta pyritddn tuottamaan oppilaalle teknologisia valmiuksia, joita
tulevaisuuden maailmassa saattaa tarvita. Alamdki (1997b, 24) tarkentaa tekno-
logiakasvatukselliset tavoitteet kasittdimadn tasa-arvon, kestdvan kehityksen,
teknologisen lukutaidon, sosiaalisuuden ja toimintakdytdntdjen rakentumisen.
Oppisisdltoihin taas kuuluvat teknologiset aihepiirit, materiaalit sekd tyostovali-

neet ja -tekniikat oppimisen vilineind (Parikka & Rasinen 2009, 16). Tytskentelyn



13

ja oppimisen strategiat tulee valita aina teknologiakasvatuksellinen nikokulma
huomioiden.

Teknologiakasvatuksella ei ole itsendisen oppiaineen statusta suomalai-
sessa koulujdrjestelmdssd, huolimatta sen kansainvélisyydestd ja moniulottei-
suudesta (Hast 2011, 65; Kananoja 1991, 57). Alamden (1997b, 23) mukaan tastd
seuraa teknologiakasvatuksen olemus integroituna ja kokemuksellisuuteen pe-
rustuvana oppiaineena. Hast (2011, 64-65) toteaa teknologiakasvatuksen vakiin-
nuttaneen paikkansa kasityon oppiaineessa, joskaan timd ei ole tapahtunut aivan
ongelmattomasti. Usein koulun teknologiakasvatus toteutuu opettajan vaistojen
varassa, vailla selkedd kokonaiskuvaa teknologian olemuksesta. Kaasisen (2014,
17) mukaan teknologiakasvatus ei saisi edetd suuntaan, jossa sen kisitettdisiin
automaattisesti vain tietotekniikan, automaation tai tuotantotalouden kaltaisten
teknologia-alojen opiksi. Yhtd lailla vaikkapa késityovélineen toimintaperiaat-
teen ja sovellusmahdollisuuksien tutkiminen ja hyddyntdminen kédytannon tilan-
teissa on teknologiakasvatusta. Samoilla linjoilla on Alamaki (1997b, 25) todetes-
saan, ettei teknologiakasvatus ole markkinasuuntautunut talouskasvun kiithdyt-

man toiminta teknistyneessa elinympaéristossa hankaloituu merkittavasti.

3.2 Teknologiakompetenssi

Teknologiaa ilmenee kaikkialla modernin ihmisen elinympéristossa (Parikka
1997, 27). Siksi sen tuntemus kuuluu jokaisen ihmisen yleissivistykseen samalla
tavalla kuin esimerkiksi luku-, kirjoitus- ja laskutaidotkin. Teknologiakompe-
tenssilla tarkoitetaan teknologista yleissivistystd, joka on teknologiakasvatuksen
keskeinen paamaara (Parikka 1998, 75; ks. myos Alaméaki 1997b, 24-25). Parikan
(1998, 75-76) mukaan teknologiakompetenssi késittdd jokapdivdisessd eldmassd
tarpeellisia kdytannollisid tietoja ja taitoja, perusvalmiuksia, joiden avulla jokai-
nen voi selviytyd elamdstddn osana teknistynyttd nykymaailmaa ja tietoyhteis-

kuntaa (ks. myos Hast 2011, 66).
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Kantola (1997, 174) toteaa teknologiakasvatuksen tuottavan oppilaalle
yleissivistystd ja henkistd pddomaa. Tama teknologinen yleissivistys on tasa-ar-
voisesti kaikille nyky-yhteiskunnassa eldville relevanttia ja vélttamatontd (Pa-
rikka & Rissanen 2000, 124-125; Nurmi & Jaakkola 2002, 109). T4ltd pohjalta tek-
nologiakompetenssiin kasvattaminen tulee aloittaa jo alkuopetuksessa, hahmo-
tellen sisdlloille tarkoituksenmukaisia, monipuolisia ja perusteltuja tavoitteita.
Keskeistd on lapsildhtoisyys: ainoastaan ne tavoitteet, jotka lapset kokevat itsel-
leen mielekkaiksi, vaikuttavat heiddn ajatteluunsa, toimimiseensa ja teknologia-
kompetenssinsa muotoutumiseen. (Parikka & Rissanen 2000, 125.) Rasinen (2000,
37) korostaakin oppilaan oman oppimisympariston sisdltamid elementtejd ja nii-
den merkitystd teknologiakompetenssin muodostumisessa. Kasilld tekeminen,
ajattelutaitojen tietoinen kehittdminen ja kdytdnnon suunnittelu yhdistettynd
lapsen elinymparistoon edistédvit teknologisen yleissivistyksen muotoutumista.
Jarvisen (2001, 44-45) mukaan teknologiakompetenssin muotoutumista tukee
erityisesti luova, innovatiivinen ja avoin ongelmanratkaisu (ks. myos Hast 2011,
68). Oppilaille esitettyjen tehtdvdnantojen tulee olla muodoltaan mahdollisim-
man avoimia ja sisdltdd samaistumispintaa lapsen maailmaan (Jarvinen 2001, 45).
Tama ohjaa oppilaita 16ytdmadan omasta elinymparistostdan ratkaisua odottavia
ongelmia. Teknologiakasvatuksessa ei ole tarkoitus 16ytdd valmiita vastauksia
kysymyksiin, vaan perusteltuja ratkaisuja olemassa oleviin ongelmiin. Lindhin
(2006, 133) mukaan ongelmanratkaisu on ldsnd teknologiakompetenssin konst-
ruoitumisessa jatkuvasti, silld jokainen kehitysprosessin vaihe synnyttdd aina uu-
sia ongelmia ratkaistaviksi.

Luovasta ongelmanratkaisusta voidaan puhua, kun on I6ytynyt jokin uusi
tapa ratkaista ongelmia tai aikaisemmin ratkaisemattomalle ongelmalle 16ytyy
ratkaisu (Yli-Piipari 1991, 40). Uudet ideat, toimintatavat ja esineet voivat kaikki
olla luovan ongelmanratkaisun tuloksia ja sitd kautta teknologiakasvatusta. Tek-
nologiseen luovaan ongelmanratkaisuprosessiin kuuluvat vaiheina ratkaistava
ongelma, huomioonotettavat faktat, ideoiminen sekéd toteuttamiskelpoisimman

idean valinta ja kehitys. (Emt., 41.)
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Parikan ja Rasisen (1997, 10) mukaan teknologiakasvatuksella on tarkeda
edesauttaa oppilasta oivaltamaan, ettei maailma teknologistu itsestddn ja hallit-
semattomiin suuntiin. Jokainen kansalainen omaa mahdollisuudet tulla osal-
liseksi teknologian kehityksen suuntaa oppiessaan teknologisten tietojen ja taito-
jen hallintaa ja soveltamista kdytannon ongelmiin. Teknologiakompetenssi kuu-
luu tasa-arvon periaatteiden mukaisesti molemmille sukupuolille (emt., 11). Esi-
merkiksi opiskeltaessa kédsityossd ainoastaan joko kovia tai pehmeitd materiaa-
leja ei saavuteta teknologian oppimistavoitteita. Yksipuolinen nidkemys osaltaan
ylldapitdd myyttejd sukupuolten omista tehtdvistd ja johtaa epdtasa-arvoiseen tek-
nologiakompetenssiin. Lindhin (2006, 135) mukaan hyvan teknologiakompetens-
sin omaava oppilas nidkee teknistyneen elinymparistonsd mahdollisuuksia
tdynnd olevana ja motivoivana. Ongelmat ovat hénelle ratkaistavia haasteita ja

paikkoja teknologisen tietotaidon kartuttamiseen (emt., 134-135).

3.3 Teknologiakasvatuksen toiminnallisuus

Tiedollisten elementtien ohella my6s toiminnallisuudella on keskeinen roolinsa
teknologiakasvatuksessa, teknologinen tietotaito on seké teorian, ettd kdytannon
tulosta (Lindh 2006, 135). Teknologiakasvatus on toiminnallisuuteen perustuvaa
kasvatusta, jonka tavoitteellinen toiminta perustuu teknologisiin materiaaleihin
ja kdytannollisiin keinoihin yhdistettynd mielekkaisiin toimintatapoihin (Lindh
1997, 94-95; Heinonen 2002, 46). Toiminnallinen teknologiakasvatus on paitsi
produktien tuottamista, myds yhtd lailla kyseisessd prosessissa tarvittavia hen-
kisid ominaisuuksia. Konkreettiset taidot tulee yhdistdd tietoainekseen tekemi-
sen ja tutkimisen kautta. Teknologiakasvatuksessa toiminta ja teoria ovat kiinte-
dssd ja jatkuvassa vuorovaikutuksessa. (Lindh 1997, 95.)
Teknologiakasvatukseen kuuluvat luovuus ja kdytdannonldheisyys (Hast
2011, 67). Parikan ja Rissasen (2000, 125) mukaan alkuopetuksen teknologiakas-
vatuksessa tutustutaan erilaisiin materiaaleihin, tyostovalineisiin ja tyomenetel-
miin oppien niiden nimistdd ja hyddynnysmahdollisuuksia. Samalla johdatel-

laan lapsia ihmettelemddn ja pohtimaan teknisten laitteiden toimintaperiaatteita
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ja perehdytddn tyoturvallisuuteen. Teknologiakasvatuksessa opitaan teknisid pe-
rustaitoja yksin ja ryhmaésséd samalla jasentden teknologista nykymaailmaa. (Pa-
rikka & Rissanen 2000, 124-125; Parikka 1997, 35.)

Heinosen (2002, 25-26, 36-39) mukaan teknologiakasvatus sisdltdad toimin-
nallisuuteen pohjaavan oppimispolun, joka on aina oppijakohtainen. Teknolo-
giataitoja omaksutaan seuraamalla, ohjausta saamalla, yrityksen ja erehdyksen
kautta tai muilla tavoin. Keskeistd kuitenkin on tekemdlld oppiminen, joka ai-
kaansaa oppilaalle tietotaitoa. Tietotaito pitadd sisédlldan tietoa ja ymmarrysta teh-
dystd tyostd sekd taidollisista tekijoistd. Teknologinen ymmarrys taitojen takana
olevista ilmitistd jasentyy toiminnan kautta. Tietotaito ja siihen liittyva kasvava
ymmadrrys, taitotieto, antavat oppilaalle mahdollisuuksia soveltavaan tyoskente-
lyyn. (Emt., 36-37.) Kaasisen (2014, 25-26) mukaan toiminnallisessa teknologia-
kasvatuksessa muodostunut kdyttotieto mahdollistaa uusien taitojen oppimisen
ja haastavampien ilmididen ymmartamisen.

Ryhmaétyoskentely eri muodoissaan on keskeinen toiminnan tapa teknolo-
giakasvatuksessa (Kantola 2002, 90; ks. myts Heinonen 2002, 24-26). Toiminnal-
lisuus ja kdytdannon kokemukset antavat oppilaille vapauden paitsi itsendiseen
tyoskentelyyn, myos ryhmaétyoskentelyyn yhdessa vertaisten kanssa. Sosiaalinen
konteksti vaikuttaa aina oppimiseen, silld teknologisten aiheiden sisdistaiminen
on ryhmdssa helpompaa kuin yksin. Teknologiakasvatus antaa erinomaisia mah-
dollisuuksia yhteistyohon, ideoiden jakamiseen ja ryhmdtyotaitojen kehittami-
seen. Ryhmaéssd toimiminen kehittdd vastuullisuutta sekd tavoitesuuntautunei-
suutta. (Heinonen 2002, 24-26.) Kantolan (2002, 92-93) mukaan selked ja vaiheit-
tain etenevd projektityoskentely on relevantti menetelmé teknologiakasvatuk-
sessa. Teknologinen projektityoskentely siséltdd kahdeksan vaihetta: aiheen va-
linnan, suunnittelun, projektin aikaiset muistiinpanot, l1dhdemateriaalin kadyton,
ryhmiétydsuunnitelman, tuotesuunnittelun, valmistuksen ja koko projektin ra-
portoinnin opitun ja kirjatun pohjalta. Projektin aktiivisina toimijoina ovat oppi-
laat ja heiddn visionsa. (Emt., 94-95.)

Yhteistoiminnallisen teknologiakasvatuksen tarkoituksena on korostaa

ryhmityoskentelyn ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd ja irrottautua
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perinteisestd opettajajohtoisesta toimintakulttuurista (Heinonen 2002, 26). Yh-
teistoiminnallisia toimintamuotoja teknologiakasvatuksessa ovat esimerkiksi
projektioppiminen, ongelmaldhtdinen oppiminen ja yhteisollinen oppiminen.
Oppilas voidaan ndhdé aktiivisena toimijana ja teknologiakasvatus sosiaalisena

vuorovaikutuksena (emt., 27; Hansen 1999, 162-164).
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4 TEKNOLOGIAKASVATUS OSANA KASITYOTA

4.1 Kisityo ja kdsityokasvatus

Suojasen (1993, 13) mukaan késityo tarkoittaa arkikielisessd puheessa usein tyds-
kentelemistd kasin tai kdsin aikaansaatua produktia (ks. myds Kantola 1997, 42).
Sana voi siis merkitykseltddn liittyd niin késityoprosessiin kuin valmiiseen tuot-
teeseenkin. Késityolld voidaan tarkoittaa myos késilld ohjattavalla koneella tyos-
kennellen valmistettua tuotetta, tuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessin ko-
konaisuutta sekd tuotoksia, jotka syntyvit edelld mainitun prosessin aikana en-
nen tuotteen lopullisen muodon saavuttamista. Nédihin kuuluvat esimerkiksi
luonnokset, materiaali-, tekniikka- ja tyovalinekokeilut ja mahdolliset alustavat
prototyypit. (Suojanen 1993, 13-14.) Kantola (1997, 43) painottaa eritoten erilais-
ten materiaalien kasittelyd ja muokkaamista, silld se erottaa kasityon késilld teh-
tavéastd tyostd (ks. my6s Kojonkoski-Rannali 1998, 52-53). Kasityossd keskeistd
on tekeminen ja prosessinomaisuus (Kojonkoski-Réannali 1995, 48-54). Késity6 on
pddmddrétietoista toimintaa, jolloin kisityoprosessiin kiinnittyy voimakkaasti
alusta loppuun ulottuva ratkaisuja hakeva ajattelutoiminta. Kasityo-oppiaineen
opetus kouluissa pohjautuu opetustoimintaa ohjaaviin opetussuunnitelmiin
(Suojanen 1993, 14).

Peltonen (1988, 14) toteaa ajattomasti késityon olevan ensisijaisesti toimin-
tamuotojen konstruoimista ja vasta tdmaén jalkeen kdden, tyon ja taitavuuden ra-
joittama toimintamuoto. Ndin ollen kasityokasvatuskaan ei ole ensisijaisesti
raaka-aineiden késittelemistd, tuntemista ja kayttod, saati esineiden kopioivaa
jaljentdamistd. Kéasityokasvatus tdhtdd holistisuuteen pyrkimyksenddn kokonai-
suuksien opettaminen ja yleissivistavyys. Myos Lepisto (2004, 75) korostaa kési-
tyokasvatuksella pyrittdavan oppimisen aikaansaamiseen. Késityokasvatus on
kokonaispersoonallisuuteen kohdistuvaa kasvatuksellista toimintaa (Alamaki

1997b, 10). Tavoitteena on saada aikaan kokonaispersoonallisuuden
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muutosprosesseja, joiden avulla on tarkoitus saada yksilotasolla syntymé&an yh-
teiskunnalle ja yksilolle itselleen suotuisia toiminnan muotoja. Oppilaan kdden-
taitojen ohella késityokasvatus kohdistuu my6s henkisten valmiuksien kehitta-
miseen. Niitd ovat esimerkiksi mindkasitys ja luovuus. Kasityokasvatuksen kes-
kiossd on oppilaan itsensd aktiivinen toimijuus, joka edistdd kdsityotoiminnan
alkuvaiheen ja valmiiksi saattamisen vililld tapahtuvan kokonaispersoonallisuu-
den kasvua. (Alaméki 1997b, 10.)

Kasityonprosessin monenlainen ja monitasoinen inhimillinen toiminta
muodostaa kiintedn viitekehyksen, jonka sisilld kasityon tekija kehittyy henki-
sesti ja fyysisesti (Kojonkoski-Rannili 1998, 54). Kokonainen kasityoprosessi tar-
koittaa toimintaa, jossa oppilas itse tai ryhmén osallistuvana jdsenend suorittaa
kasityoprosessin kaikki vaiheet (Polldnen & Kroger 2004, 161-162). T4lloin oppi-
las ideoi, tekee kuvallisia ja teknisid suunnitelmia, valmistaa produktin ja lopuksi
arvioi sitd sekd prosessia kokonaisuutena (emt., 161; Vartiainen 2010, 72-73). Ko-
konainen késityoprosessi ohjaa suunnitelmallisuuteen, pitkdjanteisyyteen, kehit-
tad fyysis-motorisia kykyjd ja ongelmanratkaisutaitoja sekd ymmarrysta teknolo-
giasta. Oppilas kokee iloa ja tyydytystd oppien arvostamaan erilaisia materiaaleja
ja tekniikoita tietoisen reflektoinnin kautta. (Pollanen & Kroger 2004, 160-161,
164.)

4.2 Kisityo teknologiakasvatuksen kontekstina

Taito- ja perinnekulttuuri sekd teknologiakulttuuri ovat aina yhdessa muodosta-
neet kasityonopetuksen ideologisen perustan (Kananoja 1997, 10; Kantola 1999,
64-66). Alamden (1997b, 45-46) mukaan késityo- ja teknologiakasvatuksilla on
monia yhteisid tavoitteita ja ne toteutuvat rinnakkain (ks. my6s Broge 1999, 127-
128). Kasityokasvatus on osa teknologiakasvatuksen laajaa kontekstia ja sen kas-
vatuksellinen yhteistydalue. Teknologiakasvatuksellinen kiasityé pohjaa muun
muassa keksivddn toimintaan, tekemadlld oppimiseen sekd suunnitelmalliseen

tyoskentelyyn.  Samalla  opitaan  teknistd  ajattelua ja  luovan
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ongelmanratkaisuprosessin hallintaa. (Parikka 1997, 37.) Kasityon ja teknologia-

kasvatuksen sidoksisuutta on havainnollistettu kuviossa 1.
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KUVIO 1. Teknologiakasvatuksen ja késityon yhteys (Parikka 1998, 40)

Hastin (2011, 82) mukaan kokeilevat tyttavat ja tutkiva oppiminen soveltuvat
luonnostaan teknologiakasvatukseen ja kdsityohon. Pelkkd tekniikka- ja tuot-
teenvalmistuskeskeisyys on nykyaikaisessa maailmassa ndkokulmaltaan ja funk-
tioltaan liian rajoittunut ldhestymistapa koulun késityd-oppiaineelle. On kes-
keistd, ettd oppilaat padsevit jo varhain suunnittelemaan, ratkaisemaan ja toteut-
tamaan monipuolisesti suunniteltuja oppimistehtdvid. Teknologiakasvatukselli-
sessa késityOssd tulee painottaa sekd estetiikkaa ettd ongelmaldhtoistd suunnitte-
lua. Toimintana teknologiakasvatuksellinen kisityd on suunnittelutyon lisdksi
materiaalien ja kokeellisten vilivaiheiden vuorovaikutusta ajattelun ja ongel-
manratkaisun kanssa. (Emt., 81-82; Hasselskog 2010, 66-67.) Kolehmaisen (1997,
75) mukaan teknologiakasvatuksellinen késityé antaa oppilaalle evdita kohdata
strategiasuuntautuneessa ongelmanratkaisussa ilmenevid haasteita. Tama tapah-
tuu esimerkiksi tulkitsemalla, strukturoimalla, yhdistelemélla tai rajaamalla kul-
loiseenkin ongelmaan liittyvaa informaatiota.

Parikan ja Rissasen (2000, 125-126) mukaan tuotteen kehittelyn prosessi
suunnittelun, ongelmanratkaisun, taidollisten prosessien ja arvioinnin kautta

valmiiksi produktiksi on teknologiakasvatuksellista kasityotd parhaimmillaan.
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Erilaiset kasityoprojektit kehittdvat osaltaan oppilaan teknologista yleissivistysta
ja kapasiteettia toimia teknologisessa elinympéristdssdan (de Vries 1999, 140-141;
Kolehmainen 1997, 73, 75). Prosessitydskentelyyn liittyvissd suunnitteluongel-
missa korostuvat haasteiden, tavoitteiden ja suunnittelutoimintaa sditelevien te-
kijoiden moninainen kasittely (Hast 2011, 82; Lindfors 2002, 6-7). Téastd syystd
teknologiakasvatuksellinen kasityo ei ole pelkkdd motorista toimintaa, vaan sii-
hen liittyy my0s oppilaan tapa jasentdd ymparoivad teknistynyttd maailmaa. Op-
pilaan ajattelu muuttuu viline- ja tekniikkakeskeisyydestd reflektoimaan tarkoi-
tuksenmukaisesti, mikd saa aikaan uutta ymmarrysta (Hast 2011, 82-83).

Kasityon teknologisuus konstruoituu ihmisen eli tekijan, materiaalien ja
tyostovalineiden vilisistd suhteista (Hast 2011, 90). Ihmisen toiminta ja materiaa-
linen ulottuvuus ovat teknologiakasvatukselliselle kasityolle keskeinen toteutu-
misehto, ilman materiaalisuuntautunutta taitotoimintaa ei kasityotd ole ole-
massa. Kulttuuriin teknologiakasvatuksellinen késityo taas linkittyy suunnitte-
lun ja ilmaisun keinoin. Kasityohon liittyvat myos tekniikka-kasitteen madritte-
lystd 1oytyvit tekemisen ja tuottamisen taitoaspektit. (Hast 2011, 90-92; Kojon-
koski-Rannali 1995, 55-57.) Kolehmaisen (1997, 75) mukaan teknologiakasvatuk-
sellinen késityo kasvattaa oppilasta hyvin kokonaisvaltaisella tavalla. Lapsi oppii
ryhmaétyoskentelyn perusteita, taitoja tehdd kompromisseja sekd ottaa vastuuta
sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Teknologian ihmiskeskeisyyden hahmot-
taminen kasityossd auttaa oppilasta analyyttiseen teknisten ja teknologisten tar-
peiden muotoiluun. Tahéan liittyy taito soveltaa teknologia- ja kasityotietoa kul-
loinkin haluttuun tarkoitukseen. Samalla kehittyy oppilaan teknologinen kyvyk-
kyys, eli suunnittelun, valmistuksen ja korjaamisen taidot. (Emt., 74-75; Alamaki
1997a, 79-81.)

Teknologiakasvatuksellisen késityon toiminnallisesta olemuksesta on ole-
massa kaksi ndkokulmaa, tuottava ja kehittava (Hast 2011, 92-93). Ndissd ldhes-
tymistavoissa osasina ovat subjektiivinen todellisuus (tekijd), aineellinen todelli-
suus (materiaali) sekd objektiivinen todellisuus (tuotteen tarkoitus). Tuottava toi-
minta rakentuu subjektiivisesta objektiiviseen todellisuuteen, kun taas kehittava

nostaa esiin objektiivisen todellisuuden merkitysta toiminnassa. Kun toiminnan



22

lahtokohtana ndhddan fyysinen toiminta, on tekijan mahdollista tuottaa aineel-
lista maailmaa kuvaava tuotos. Toiminnan ldhtokohdan ollessa objektiivinen to-
dellisuus, tuotteen olemusta kehitetdan, mikid saa aikaan muutosta aineellisessa
maailmassa. (Hast 2011, 93.) Alaméden (1997a, 79) mukaan teknologiakasvatuk-
sellisessa késityossd tulee tuottamis- ja kehittamistoiminnassakin painottaa kas-
vatuksellisia padmadarid, vaikka itse tuotteessa olisikin kehittimisen varaa. Tatd
kautta oppilaalle syntyy myonteinen asenne teknologiaa ja omaa pystyvyyttdaan
kohtaan (Kolehmainen 1997, 75). Samalla kehittyy teknologinen arviointi, kyky
suhtautua teknologiaan ja sen kehittymiseen kriittiselld tavalla omasta arvope-

rustasta kasin.

4.3 Kisityo teknologiakasvatuksellisena oppimisymparistona

Oppimisympdristolld ei tarkoiteta teknologiakasvatuksellisessa kasityossd vain
tyysisid opetustiloja ja vilineistod, silla niiden liséksi se on kasvatusfilosofia ja
-asenne, jonka tiimoilta on mahdollista ndhda oppilas opetus- ja kasvatustyon
ldhtokohtana yksilollisine tarpeineen (Heinonen 2002, 47; Hilmola 2009, 48;
Nurmi & Jaakkola 2002, 117). Konstruktivistisesti ajateltuna opettajan tulee ra-
kentaa henkinen ympaéristo, jossa oppilas voi reflektoida aiemmin oppimaansa
suhteessa uuteen, toimia aktiivisena tiedon prosessoijana seka kasitelld teknolo-
giaan ja kasityohon liittyvad tietoa aidoissa yhteyksissd (Heinonen 2002, 48).
Kankareen (1997, 116) mukaan teknologiakasvatuksellisen késityon tulee toteu-
tua tavoitteiden suunnassa, ei sattumanvaraisella tavalla. Teknologiakasvatus ta-
pahtuu késityon oppimisympaéristossd materiaalien ja tyomenetelmien kautta,
mikd prosessinomaisen luonteensa takia edellyttdd jatkuvaa arviointia. Keskei-
nen elementti oppimisympéristossd on myos oppilaiden vilinen vuorovaikutus,
joka edesauttaa jokaista persoonallisessa oppimisprosessissaan (Heinonen 2002,
48; Kankare 1997, 116-117).

Teknologiakasvatuksellisessa kasityossd oppimisympadristoksi tulee hah-
mottaa koko oppilaita ympéaroivd maailma, Idhiympéristd ja yhteiskunta (Heino-

nen 2002, 49). Opetuksen tulisi késitelld edelld mainittujen sisdltamia
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teknologisia ratkaisuja ja rakenteita, ohjaten oppilaita havaitsemaan oppimisym-
pédristossddn ratkaistavissa olevia ongelmia. Teknologiakasvatuksellisen kasi-
tyon oppimisympadristossd annetun opetuksen tulee tukea pohdintaa ja yhteis-
tyotd sekd antaa aikaa ja tilaa myos itsendiselle tyoskentelylle. (Heinonen 2002,

48-49.)
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5 ALKUOPETUS JA OPETUSSUUNNITELMA

5.1 Alkuopetuksen kisitteenmdarittelya

Alkuopetus tarkoittaa peruskoulun kahden ensimmadisen vuoden aikana oppi-
laalle annettavaa opetusta (Hirsjarvi 1990, 13; Hellstrom 2008, 14). Hellstromin
(2008, 15) mukaan alkuopetus pohjautuu ajatukseen, jonka mukaan koulun aloit-
tava lapsi on sosiaalinen ja innokas oppimaan uutta. Luokka-asteilla 1-2 koulu-
aan kdyva oppilas omaa kehittyvat metakognitiiviset taidot ja kykenee itsereflek-
tioon (emt., 15; Brotherus, Hytonen & Krokfors 2001, 78-79; Ojala 2015, 10-11).
Oppilas nauttii oppimisestaan ja kehittymisestaan. Hin oppii itsestidn ja ympdris-
tostddn tutkimalla, kysymalld, vertaamalla, kuuntelemalla, pohtimalla ja havainnoimalla.
(Hellstrom 2008, 15.)

Kehittydkseen ja oppiakseen alkuopetusikdinen tarvitsee kasvatusta ja ope-
tusta, joka tapahtuu suunnitelluissa oppimistilanteissa. Alkuopetuksen oppimis-
ympdriston tulee olla virikkeellinen ja sisdltdd toiminnallisia elementtejd, jolloin
se ohjailee oppilaan kiinnostusta, heréttelee mielenkiintoa ja motivoi haastamaan
itseddn. (Hellstrom 2008, 15.) Brotheruksen ym. (2001, 178) mukaan erilaiset tie-
dot ja taidot ovat alkuopetuksessa kiintedssa vuorovaikutuksessa (ks. my6s Ojala
& Siekkinen 1998, 51). Taito voidaan mééritelld tiedon esiasteeksi, ja taidon jalos-
tuessa tiedoksi ja taitotiedoksi laajenee oppilaan kasitys ympéaroivdstd maail-
masta. Tamd tapahtuu esimerkiksi kdsityon oppiaineessa (Brotherus ym. 2001.,
181). Alkuopetusikdisen lapsen oppimiselle on ominaista opiskelu eli tietoinen
oppiminen (Ojala 2015, 10; Brotherus ym. 2001, 184). Oppimiskokemuksista mie-
lekkditd tekevét erilaiset ongelmanratkaisun ja aktiivisuuden pedagogiset ele-
mentit (Ojala 2015, 10).

Brotheruksen ym. (2001, 185) mukaan toiminnan késite on alkuopetuksen
keskeisimpid osia. Lapsi oppii ja kehittyy toiminnan kautta, kun han kokee toi-

minnan itsensd kannalta mielekkdaksi (emt., 185; Sura 1999, 221-223). Tekeminen
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muotoutuu arvokkaaksi, kun opettaja antaa opetustoimintaan sisdltyville késit-
teille merkityksid ja oppilasta oivaltaa toimimisensa motiivit ja tarkoitusperat.

(Brotherus ym. 2001, 185; Brotherus, Helimé&ki & Hytonen 1994, 120-122.)

5.2 Teknologia- ja kdsityokasvatus opetussuunnitelmassa

Teknologiakasvatuksella ei ole itsendisen oppiaineen statusta suomalaisessa pe-
ruskoulussa, vaan se toteutuu integroitumalla muihin aineisiin, kuten késityo-
hon (esim. Parikka & Rasinen 2009, 19-20; Parikka ym. 2011, 135). Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 22, 100) mukaan oppilaat tarvitsevat
perustietoja teknologiasta, sen kehityksestd ja vaikutuksista elinymparistoon.
Opetuksen tulee ohjata teknologian monimuotoisuuden tutkimiseen, ymmarta-
maédn teknisten laitteiden toimintaa sekd oppimaan niiden vastuullista kadyttoa.

Kasityon oppiaineen tehtdva alkuopetuksessa on ohjata oppilasta kohti ko-
konaisen késityoprosessin hallintaa. Sisdlloiltddn ja luonteeltaan kasityé on mo-
nimateriaalista. Toiminta tapahtuu ké&sitytilmaisun, muotoilun ja teknologian
kautta. Nama elementit yhdistyvit itsendisen ja yhteistoiminnallisen suunnitte-
lemisen, valmistuksen sekd yksin tai yhdessa toteutetun késityoprosessin arvi-
oinnin kautta. Késityo on tutkivaa, innovatiivista ja kokeilevaa toimintaa. Siina
yhdistyvit luontevasti esteettiset, tekniset ja valmistusmenetelmiin liittyvit rat-
kaisut. Késity6 kasvattaa oppilaita teknologiseen yleissivistykseen, silld aineessa
opitaan ymmartamaan, arvioimaan ja kehittaméaan teknologisia ratkaisuja sovel-
taen opittua arkieldmé&dn. Samalla kehittyvit oppilaiden motoriset taidot, ava-
ruudellinen hahmottaminen, luovuus ja prosessinomainen suunnittelu. (POPS
2014, 146.)

Kasity6 tuottaa oppilaalle positiivisia kokemuksia ja kehittdd pitkdjantei-
syyttd innovatiivisen tydskentelyn kautta. Opetuksen tulee sisdltdd lasten merki-
tyksellisiksi kokemia elementtejd, jotka linkittyvat heiddn elinympéristoonsa.
Ympédroivan maailman materiaalien ja informaation tuntemus yhdistettyna sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen ovat kasityon opetuksessa myos keskeisid. Kasityo

kasvattaa teknologisesti sivistyneitd, osaavia ja osallistuvia kansalaisia, jotka
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yllapitavit kasityokulttuuria. (POPS 2014, 146.) Késityon oppimisympériston tu-
lee tukea toiminnallisuutta oppilaan vuorovaikutteisuutta opettajan ja vertais-
ryhmén kanssa. Oppilaille korostetaan, ettd heiddn on toiminnallaan mahdollista
vaikuttaa ympaéristoonsad. Toiminnalliset tyotavat kehittdvit teknologista osaa-
mista, aktiivista asennetta ja itseohjautuvuutta. (Emt., 147.)
Teknologiakasvatuksen siséltojen madrittely voi olla haastavaa nykyisen
opetussuunnitelman mukaisessa yhteisessd késityo-oppiaineessa, jossa tekninen
ty0 ei endd muodosta omaa erillistd oppiainettaan (Huovila, Hintsa, Sdild & Rau-
tio 2018, 25). Monimateriaalisessa kasityossad teknologia voidaan ndhdé osana ka-
sityotietoa. Teknologiakasvatusta ovat erilaisten materiaalien tuntemus, konei-
den ja tyovilineiden hallinta ja toimintaperiaatteiden ymmartaminen, tuotteiden
suunnittelu- ja valmistusprosessit sekd kestdva kehitys. Kasityoproduktin ide-
ointi, suunnittelu, valmistaminen ja arviointi mallintavat teknologisten tuottei-
den teollisia valmistusprosesseja. Kasityossd korostuvat teknologiakasvatuksel-

linen innovatiivisuus ja kehitysajattelu. (Emt., 25.)



6 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSONGEL-
MAT

Taman tutkimuksen tutkimustehtdvand on kartoittaa, millaista on teknologia-
kasvatus osana alkuopetuksen késity-oppiainetta. Alkuopetuksella tarkoitetaan
tassd tutkimuksessa peruskoulun luokka-asteita 1-2. Tutkimuksessa kartoite-
taan, millaisin menetelmin alkuopetuksen kasity6 kasvattaa oppilaiden teknolo-
gista yleissivistystd ja valmistaa heitd selviytymddn eldamaéstddn teknistyneessd
nyky-yhteiskunnassa. Tavoitteena on my®9s kartoittaa, millaisin menetelmin tek-
nologiakasvatus on mukana kokonaisessa kasityoprosessissa. Tutkimukseen
osallistuneiden henkildiden késityon teknologiakasvatuksellisuutta késittelevia

haastatteluita analysoimalla pyritddn 16ytaméaan vastauksia ndihin kysymyksiin.

Tutkimukselle muotoutui seuraavat kaksi tutkimusongelmaa:

1. Miten teknologiseen yleissivistykseen kasvattaminen ilmenee alkuopetuksen

kéasityo-oppiaineessa?

2. Miten teknologiakasvatus ilmenee osana kokonaista kasityoprosessia alkuope-

tuksen késityo-oppiaineessa?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tamadn tutkimuksen kohteena olivat alkuopetuksessa kisitoitd opettaneiden luo-
kan- ja aineenopettajien ndkemykset teknologiakasvatuksesta alkuopetuksen ka-
sityo-oppiaineessa. Tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa, millaisin tavoin al-
kuopetuksen késityo kasvattaa oppilaita kohti teknologista yleissivistysta (tek-
nologiakompetenssi) ja miten teknologiakasvatus ilmenee kokonaisessa késityo-
prosessissa (ideasta tuotteeksi). Tutkimus pohjautuu laadulliseen tutkimusottee-
seen ja fenomenologis-hermeneuttiseen ldhestymistapaan.

Laatu voidaan mieltdd varsin yleiseksi késitteeksi. Kvalitatiivisessa eli laa-
dullisessa tutkimuksessa tarkoituksena on saada selville, mitd tutkimusaineis-
tossa olevat laadut ovat ja miten ne on mahdollista ymmartdd merkityksina.
(Anttila 2005, 275.) Laadullisessa tutkimuksessa on kyse tutkittavan ilmion laa-
dusta. Tutkimuskohteiden ollessa yksittdisid pyrkimyksend on loytdad laatua,
joka tekee tutkimuskohteesta merkityksellisen. (Emt., 275-276.)

Kvalitatiivinen tutkimus on tavoitteellista toimintaa, jossa pyrkimyksend
on tutkimuskohteen ymmartdminen, kartoittaminen, tulkinta ja soveltaminen.
Tutkimuksessa luonnehditaan, kuvaillaan ja tulkitaan ilmiotd, jolle ominaispiir-
teitd ovat reflektiivisyys ja dialektisuus, jolloin se yleensa liittyy sosiaalisiin ja
kulttuurillisiin yhteyksiin. (Anttila 2005, 276.) Puusan ja Juutin (2011, 47-48) mu-
kaan kvalitatiivisuus tutkimusmetodina nostaa esille tutkimuskohteiden nako-
kulmia seka tutkijan ja yksittdisen havainnon vélista vuorovaikutteisuutta. Tassa
tutkimuksessa keskeiseksi tavoitteeksi kohoaa mielekkddn tulkinnan muodosta-
minen tutkimushenkil6iden ndkemyksistd tutkimuskohteeseen liittyen.

Eskolan ja Suorannan (2005, 14) mukaan tutkimus tulee suorittaa tutkimus-

tehtdvaan ja -ongelmiin parhaiten soveltuvilla menetelmillad (ks. Maxwell 2009,

216; Patton 2002, 12-13; Eskola 2018, 210-211). T&ssda tutkimuksessa
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kvalitatiivista ldhestymistapaa heijastelevat haastatteluista koostuva aineisto,
harkinnanvarainen otanta, hypoteesittomuus seké tutkijan keskeinen asema (ks.
Eskola & Suoranta 2005, 15-24). Laadullisen tutkimuksen maéarallisestd erottaa
maédrdlliseen tutkimukseen kuuluva perusolettamus, jossa tutkimuskohde ei ole
riippuvainen teoriasta ja tutkijasta itsestddn (Puusa & Juuti 2011, 47). Tuomen ja
Sarajdrven (2018, 33) mukaan kvalitatiivista tutkimusta on ndkokulmasta riip-
puen mahdollista luonnehtia ymmartavéaksi tutkimukseksi, jolloin ymmaértami-
selld tarkoitetaan tutkijan eldytymistd tutkimuskohteeseensa (ks. myos Aaltola
2018, 23). Tassa tutkimuksessa tutkija pyrkii ymmartaméaan tutkittavien néke-
myksid liittyen heidédn reflektoimiinsa alkuopetuksen kisityo-oppiaineen tekno-
logiakasvatuksellisiin ulottuvuuksiin.

Fenomenologisessa ja siihen linkittyvdssd hermeneuttisessa ihmiskasityk-
sessd keskeisid elementtejd ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys. Talloin tieto
muodostuu yksildiden ja ulkoisen todellisuuden erottamattomasta suhteesta. Fe-
nomenologis-hermeneuttiseen ldhestymistapaan kuuluvat myos tutkijan en-
nakko-oletusten sivuuttaminen, ymmaértdminen ja tulkitseminen. (Laine 2018, 29;
Laverty 2003, 24-25; Virtanen 2006, 152.) Fenomenologis-hermeneuttiseen tutki-
mustraditioon kuuluu ominaispiirteend se, ettd ihminen on sekd tutkimuksen
kohde, ettd tutkija (Tuomi & Sarajarvi 2018, 39). Tdlloin on mahdollista saada tie-
toa siitd, millainen ihminen on tutkimuskohteena sekd miten ja minka luonteista
tietoa hdneltd voi saada tutkittaessa. Fenomenologisessa tutkimuksessa kohteena
on ihmisen suhde omaan eldmistodellisuuteensa. Ihmisen toiminta on suurelta
osin intentionaalista ja tarkoituksellisesti suunnattua, jolloin ihmisen suhde ym-
paroivaddn todellisuuteen latautuu merkityksilld. (Emt., 40; ks. myos Alasuutari
2007, 72.) Tassa tutkimuksessa tavoitteena on kartoittaa alkuopetuksen késityon
teknologiakasvatuksellisuutta teknologiakompetenssin ja kokonaisen kasityo-
prosessin kédsitteiden kautta, joiden toteutumisen taustalla opettajan tarkoitusha-
kuisella toiminnalla on keskeinen merkitys (ks. Laine 2018, 31).

Tuomen ja Sarajdrven (2018, 41) mukaan fenomenologis-hermeneuttisen
tutkimusperinteen tavoitteena on tutkittavan ilmion kasitteellistiminen teke-

maélld tunnetusta tiedettyd. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa
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pyritddn muuntamaan tietoiseksi ja ndkyviksi se, minkd tottumus tms. on hai-
vyttanyt huomaamattomaksi tai muuntanut itsestddan selvéksi. Tavoitteena on
tehdd nakyvaksi se, mikd on koettua ja rakentunutta, mutta tietoisesti ajattelema-
tonta. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 41-42.) Teknologiakasvatuksen késite on laaja
eikd silld ole itsendisen oppiaineen statusta. Kuitenkin se toteutuu osin tiedoste-
tusti ja osin tiedostamattomasti kdsityossd, ja tdhdn tama tutkimus pyrkii muo-
dostamaan kartoitusta teknologiakompetenssin ja kokonaisen késitytn merki-
tyskokonaisuuksien kautta. Thmisen toimintaa voidaan ymmartdd kysymalld,
millaisiin merkityksiin hdnen toimintansa perustuu. Nditd merkityksid ldhesty-
tddn ymmarryksen ja tulkinnan avulla (Laine 2018, 31, 33).

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen hermeneuttisuus kay ilmi tul-
kinnan tarpeen kautta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 40). Ihminen toimii eldm&ss&dan
luontaisen ymmarryksensd, ns. esiymmadrryksen, pohjalta (Laine 2018, 34; ks.
myds Moilanen & Rédihd 2018, 56-57). Tdssd kvalitatiivisessa tutkimuksessa
esiymmarrys muodostuu suurimmilta osin tutkijan suorittamista teknisen tyon
ja teknologiakasvatuksen opinnoista sekd em. aiheisiin liittyvastd kandidaatin-
tutkielmasta. Anttilan (2005, 305) mukaan hermeneuttisen esiymmarryksen voi
rinnastaa palapelin tekoon, jossa tekijd tietdd, ettd kyseessd on palapeli, mutta
huomaa vasta tyon edetessd erivéristen palojen muodostamat kokonaisuudet.
Laine (2018, 34-35) toteaa tutkijan ja tutkimuskohteen vilille konstruoituvan
suhteen rakentuvan esiymmarryksen varaan.

Hermeneuttinen kehd on esiymmaérryksen ja ilmion merkityksen oivaltami-
sen ohella hermeneutiikan padkasitteitd. Ymmartaminen perustuu aina tulkin-
taan ja pohjaa aikaisemman ymmarryksen tasoon. Ymmarrysprosessi ei ala tyh-
jdstd, vaan se konstruoituu esiymmarryksen varaan. Ymmadrrys etenee siis kehda-
mdisend liikkeend, jota kutsutaan hermeneuttiseksi kehéksi. (Laine 2018, 37-38;
Tuomi & Sarajarvi 2018, 40-41.) Tassd tutkimuksessa hermeneuttinen kehé ra-
kentuu aineiston laadullisessa, spiraalinomaisessa analyysiprosessissa, jossa ede-
tddn tutkimusdatasta kuvailun, luokittelun ja yhdistelyn kautta ilmion ko-

koavuuteen ja selittymiseen (ks. Anttila 2005, 280-281).
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Fenomenologis-hermeneuttista tutkimusmenetelméd on mahdollista kut-
sua tulkinnalliseksi tutkimustavaksi, silld fenomenologisen tutkimuksen herme-
neuttisuus nousee tarpeesta tehda tulkintoja (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 41). Tul-
kinta on pddmenetelmd kvalitatiivisessa tutkimuksessa, joka tdhtdd yksittdisen
ihmisen kokemusmaailman tutkintaan. Fenomenologis-hermeneuttinen tutki-
mus sisdltdd olettaman, jonka mukaan tutkittava ilmio on sellaisenaan ldsna tut-
kittavan eldmismaailmassa, tosin muodossa, joka ei sellaisenaan taivu késitteel-
listdmiseen ja ymmadrtdmiseen. Tutkijan tehtdvidksi jdd rajata kyseinen koko-
naisuus tulkinnan kautta. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 40-41.) Ilmién moninaisuu-
desta nousee esille merkityksid tutkimustehtdvan ohjaamana ja rajaamana. Tal-
16in merkityskokonaisuudet jdrjestyvit osiksi kokonaisuutta ja epdolennainen
jad pois. (Laine 2018, 44.) N&in tapahtui tutkimusaineistolle my0s tdssa tutkimuk-
sessa. Kiviniemen (2018, 73) mukaan laadullinen tutkimus on perusluonteeltaan
prosessinomaista toimintaa, jossa aineistoon liittyvat ndkokulmat ja tehdyt tul-
kinnat tarkentuvat tutkijan tietoisuuden kasvaessa. Tutkimustoiminta voidaan

kasittdd erddanlaiseksi jatkuvan oppimisen tapahtumaksi.

7.2 Tutkimukseen osallistujat

Tdamadn tutkimuksen osallistujina olivat kasitoitd alkuopetusikdisille opettavat tai
opettaneet luokan- ja aineenopettajat. Tavoitteena oli muodostaa tutkimuksen
kohdejoukko eri-ikdisistd henkildista siten, ettd mukana olisi sekd naisia ettd mie-
hid. Tutkimukseen valittujen henkiléiden voidaan olettaa omaavan tutkittavasta
ilmiostd tietoa ja kokemusta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 98).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan perinteisesti pienehkod maaraa yksi-
16it4, jolloin tutkijalla on parhaat mahdollisuudet ymmartadd tutkimushenkil6i-
den toimintaa ja merkityksien muodostumista heiddn omissa toimintaympéris-
toissadan (Maxwell 2009, 221; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 97-98). Tutkimukseen osal-
listui kahdeksan henkil6d, joista jokaisella oli kokemusta kasityd-oppiaineen
opettamisesta perusopetuksen 1-2 luokka-asteilla. Tutkimukseen osallistuneet

henkilot olivat idltadn 38-62-vuotiaita. Koulutustaustaltaan he olivat
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luokanopettajia ja késityon aineenopettajia. Tutkittavista neljd oli miehié ja nelja
naisia, mikéd sukupuolindkdkulmasta muodosti aineistosta heterogeenisen. Tyo-
kokemusta opettajan tyotehtdvista henkiloille oli kertynyt 10-35-vuoteen ja ko-
kemusta alkuopetuksen kisitdiden opettamisesta 6-12-vuotta. Osa henkilistd
oli tyoskennellyt alkuopetusikdisten kanssa koko opettajanuransa ajan. Tutki-
mukseen valikoitumisen kannalta ei ollut merkitysta silld, oliko tutkimushenki-
16n kasityonopetus painottunut koviin tai pehmeisiin materiaaleihin.
Tutkimushenkildiden valinnan tulee perustua siihen, ettd heiltd on saata-
vissa tutkimustehtdvan kannalta parasta mahdollista informaatiota (Maxwell
2009, 336; Eskola & Suoranta 2005, 18). Tadstd syystd tutkimuksessa kadytettiin tut-
kimushenkiloitd valittaessa harkinnanvaraista otantaa. Eskolan ja Suorannan
(2005, 18) mukaan harkinnanvaraisessa otannassa ei ole keskeistd aineiston
médrd, vaan sen laatu ja kattavuus tutkimusaiheen kannalta. Harkinnanvarai-
sessa otannassa keskeiseen rooliin nousee tutkijan kyky rakentaa tutkimuksel-
leen vankka teoreettinen perusta, joka osaltaan on ohjaamassa aineiston hankin-
taa. Koska tdmad tutkimus suuntautui alkuopetuksessa tapahtuvan kasityon tek-
nologiakasvatuksellisuuteen, tuli tutkivan katseen kohistua heihin, jotka kysei-

sestd toiminnasta peruskouluorganisaatiossa vastaavat (ks. emt., 18; Tuomi & Sa-

rajarvi 2018, 98-99).

7.3 Aineiston keruu

Pyrittdessd saamaan kootuksi asenteita, mielipiteitd, kokemuksia, havaintoja jne.
on haastattelu toimiva aineistonhankinnan menetelmé (Anttila 2005, 195). Vuo-
rovaikutuksessa tapahtuva haastattelu on idealtaan hyvin yksinkertainen. Kun
halutaan tietdd, mitd ihminen ajattelee tai miksi hdn toimii valitsemallaan tavalla,
on sitd relevanttia kysyéa héaneltd itseltdan. (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 84; Patton
2002, 340-341.) Tdssd luvussa kuvataan haastattelun vilitykselld tapahtunutta
tutkimusaineiston hankintaprosessia.

Haastattelu on keskeinen menetelmad laadullisessa tutkimuksessa. Haastat-

telu voidaan maddritelld keskusteluksi, joka tapahtuu tutkijan tekemadsta
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aloitteesta edeten hénen johdattelemanaan. Vuorovaikutuksellisena interaktiona
haastattelutilanteen molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Normaalit fyysi-
set, sosiaaliset ja kommunikatiiviset osatekijdt vaikuttavat aina haastattelutilan-
teeseen. (Eskola & Suoranta 2005; Alasuutari 2007, 151-153.)

Taman tutkimuksen aineistonkeruussa toteutetut haastattelut olivat tyypil-
taan puolistrukturoituja haastatteluja. Eskolan ja Suorannan (2005, 86) ja Anttilan
(2005, 197) mukaan puolistrukturoidussa haastattelussa kysymyslomakkeen ky-
symysten muoto ja jdrjestys ovat kaikille haastateltaville identtiset. Tamén toi-
minnan perusajatus on se, ettd esitetyilld kysymyksilld on suunnilleen sama mer-
kitys kaikille haastateltaville. Puolistrukturoidussa haastattelussa ei kéytetd vas-
taamiseen valmiita vaihtoehtoja, vaan vastaaminen tapahtuu haastateltavan
omin sanoin. Ldsnd oleva tutkija voi tilanteen vaatiessa auttaa vastaamisessa,
muttei vastausten sisdlloissd (Anttila 2005, 197). Tassd tutkimuksessa puolistruk-
turoitu haastattelu toimi aineiston hankintamenetelma hyvin, silld se avulla pys-
tyi hankkimaan luotettavaa tietoa suoraan alkuopetuksen kasityossa tyoskennel-
leiltd opettajilta. Kaikki kahdeksan haastateltavaa vastasivat samoihin kysymyk-
siin samassa jdrjestyksessd. Haastattelulomakkeet oli ldhetetty haastatelluille
sdhkopostilla tarkasteltavaksi useita pdivid ennen haastatteluajankohtaa. Talla
pyrittiin mahdollisimman hyvéan tutkimusaineiston aikaansaamiseen, mita edes-
auttaa, kun haastateltavalla on ollut aikaa perehtya kysymyksiin etukateen (ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2018, 85-86). Haastattelulomakkeen (liite 1) esittdimisen yhtey-
dessd vield muistutettiin, ettei tutkimus kohdistu tieto- ja viestintdteknologiaan
kasityon oppiaineen yhteydessd. Tama linjaus oli vilttaméaton tehdd, silld useissa
kysymyksissd esiintyneet teknologia- ja teknologiakasvatus-kédsitteet saavat
haastateltavan useimmiten ajattelemaan TVT-laitteita. Linjauksen ansioista tut-
kimusaineisto muodostui tutkimustehtavéaa vastaavaksi.

Tuomen ja Sarajdrven (2018, 85) mukaan haastattelun eduksi aineistonke-
ruun menetelmdnd on luettavan ennen kaikkea sen joustavuus. Tarpeen vaa-
tiessa haastattelijan on mahdollisuus toistaa esittiménsa kysymys, oikaista mah-
dollisia vaadrinkésityksid, selventdd ilmausten sanamuotoa ja kdyda keskustelua

haastateltavan kanssa (ks. my6s Anttila 2005, 195-197). Haastattelun joustavuutta
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lisdd myos se, ettd tutkijan on mahdollista esittdd kysymykset siind jarjestyksessd,
kuin héan kokee tarpeelliseksi (Tuomi & Sarajarvi 2018, 85). Tassa tutkimuksessa
kysymysjdrjestystd ei ollut haastattelutilanteessa tarpeellista muuttaa, mutta ky-
symys saatettiin ohittaa, mikali haastateltava oli sithen jo aikaisemman kysymyk-
sen kohdalla sattunut kyllin kattavasti vastaamaan. Haasteltavavilla oli haastat-
teluiden aikana haastattelijan kadyttamdt haastattelulomakkeet edessddn, mikéa
helpotti kysymyksiin vastaamista sekd haastattelun etenemisen seuraamista.

Haastattelut ddnitettiin nauhurin ja dlypuhelimen avulla, jotta niihin oli
mahdollista palata myohemmin uudestaan. A#nitetty haastattelumateriaali
toimi analysoitavana tutkimusaineistona myshemmin tutkimusprosessissa. Aa-
nitiedostoja sdilytettiin muistitikulla, joka oli suojattu salasanalla. Haastatteluda-
nitteet tuhottiin tutkielman valmistumisen jdlkeen.

Kvalitatiivinen tutkimus ei sisdlld yksiselitteistd sdadntod, joka madarittelisi
riittdvan aineiston koon tai haastateltavien méaaran (Patton 2002, 244). Aineiston
voidaan todeta olevan laajuudeltaan riittdvad, kun uudet aineistonhankintaker-
rat eivdt endd tuota tutkimustehtdvian kannalta uutta tietoa tutkittavasta ilmiosta.
Tatd kutsutaan aineiston kyllddntymiseksi eli saturaatioksi. (Eskola & Suoranta
2005, 62-63.) Tahan tutkimukseen tehtiin aineistonhankinnassa yhteensa kah-
deksan haastattelua. Kokonaisuutena arvioitaessa haastateltavien méaarda ja ai-
neiston laatua voidaan pitdd riittdving, silld aineisto alkoi toistaa itseddn eikd
uutta tietoa tutkimusilmion kannalta noussut endé esiin. T&lloin tutkimusaineis-
ton voitiin todeta saavuttaneen saturaatiopisteen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 99).
Aineiston kyllddntyminen edellyttdd, ettd tutkija tietdd, mitd tutkimustehtdvan

tayttyminen aineistolta edellyttdd (emt., 99-100; Eskola & Suoranta 2005, 63).

7.4 Aineiston analyysi

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa sisdllonanalyysin voidaan katsoa olevan perus-
analyysimenetelmd, johon useilla eri nimilld tunnetut laadullisen tutkimuksen
menetelmdt perustuvat (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103). Laadullisessa tutkimuk-

sessa aineiston analysoinnin voidaan katsoa olevan sekd analyyttista, ettd
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synteettistd (Kiviniemi 2018, 82). Analyysid edustaa aineiston luokitteleminen ja
jasentdminen uusiin kokonaisuuksiin sekd koodaaminen tulkintakelpoisiin osiin.
Tdrkedd on lisdksi 1oytdd synteesid tuottava koherentti temaattinen kokonaisra-
kenne, joka kannattelee koko aineistoa. (Emt., 82-83.)

Kvalitatiivisen haastatteluaineiston analysointiprosessin ensimmédinen
vaihe on aineiston litteroiminen tekstiksi (Ruusuvuori 2010, 424; Nikander 2010,
432-433). Litteroidut tekstit muodostivat yhteisesti timén tutkimuksen aineiston.
Nikanderin (2010, 433-434) mukaan litterointi on n&dhtdvissd teoreettisena toi-
mintana, silld aineiston purkamista koskevat ratkaisut peilautuvat tutkijan
esiymmadrrykseen ja oletuksiin tutkimusilmiostd vaikuttaen siihen, miten ja
minkd tasoisesti aineistoa ldhestytddn. Tamdn tutkimuksen aineisto litteroitiin
nauhoitteelta sanatarkasti, jattden pois tutkimustehtdvan kannalta epdolennaiset
taytesanat ja myotdilevat danndhdykset (ks. Ruusuvuori 2010, 426-427). Valmiit
litteroinnin tulostettiin yksipuoleisina ja niitattiin haastatteluittain kokoon my®o-
hemmain analysoinnin helpottamiseksi.

Litteroidut haastattelut luettiin ennen koodaamista ldpi useaan kertaan
mahdollisimman hyvan kokonaiskuvan muodostamiseksi. Anttilan (2005, 276)
mukaan laadullinen aineiston analysointi tulee aloittaa em. refleksiiviselld luke-
misella, jotta aineisto hahmottuu tutkijalle kunnolla. Refleksiivisen lukemisen ta-
voitteena on ymmartdd aineiston todellinen sisalto.

Litteroitu aineisto analysoitiin aineistoldhttisen sisdllonanalyysin keinoin
niin, ettd kummastakin tutkimusongelmasta tehtiin erilliset luokittelut. Sisél-
l6nanalyysin avulla voidaan tehdd tulkintoja analysoimalla dataa systemaatti-
sesti vaiheittain (Tuomi & Sarajarvi 2018, 117). Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi
kdynnistyy aineiston alkuperdisessd muodossa olevien ilmauksien pelkistami-
selld, redusoinnilla. Redusoinnissa tutkija kysyy aineistolta tutkimustehtdvan ja
-ongelmien kannalta relevantteja kysymyksid. Ennen redusoinnin aloittamista
tulee méadarittad analyysiyksikko, joka voi olla esim. sana, lause tai ajatuskokonai-
suus. (Emt., 114, 122.) Tassd tutkimuksessa analyysiyksikoksi tutkimustehtavan
ohjaamana miellettiin ajatuskokonaisuus. Redusointi kdynnistyi alleviivaamalla

erivdrisilld kynilld aineistosta tutkimusongelmien kannalta merkityksellisiad
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pelkistettyjd ilmauksia (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 122-123). Molemmille tutki-
musongelmille oli redusoinnissa oma véarinsd selkeyden vuoksi. Redusoinnissa
aineisto pelkistyy ja siitd karsiutuu epdolennainen pois. Prosessissa tutkimusai-
neistosta etsitddn tutkimusongelmia kuvaavat ilmaukset ja muodostetaan niistd
pelkistettyjd ilmauksia. Yksi lausuma voi sisédltdd useampia pelkistettyjd ilmauk-
sia (Emt., 123.)

Redusoinnilla muodostetut pelkistetyt ilmaukset koottiin Word-tiedostoi-
hin listoiksi allekkain. Ilmaukset koottiin omiin tiedostoihinsa tutkimusongel-
mittain, jolloin listauksia syntyi kaksi. Tama toimenpide loi pohjan aineistoldh-
toisen sisdllonanalyysin seuraavalle vaiheelle, klusteroinnille, jossa aineistosta
nousseet pelkistetyt ilmaukset yhdistetddn omiksi ryhmikseen (ks. Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, 123-124). Klusteroinnissa aineistosta nousseet pelkistetyt ilmaukset
kdydéaan tarkasti ldpi ja niistd etsitddn samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia ku-
vaavia késitteitd. Alaluokat nimetddn luokan sisdltod kuvaavalla nimikkeelld.
Klusteroinnin avulla aineisto tiivistyy yksittdisten tekijoiden sisdltyessd ylempiin
kisitteisiin. Samalla se luo pohjan tutkimuksen perusrakenteelle. (Emt., 124.)
Alaluokkien muodostumista on havainnollistettu taulukossa 1. Alaluokat muo-

dostettiin molempien tutkimusongelmien alle erikseen.

TAULUKKO 1. Esimerkki pelkistettyjen ilmausten jdrjestymisestd alaluokaksi
ensimmadisen tutkimusongelman alla.

REDUSOINTI KLUSTEROINTI

Pelkistetyt ilmaukset Alaluokka

> Elaman helpottuminen tekno-
logian kautta

» Teknologiset innovaatiot syn-
nyttdneet tarpeet

> Ymmiérrys mahdollisuudesta
tuottaa itse asioita

» Teknologian suomien mahdol-
lisuuksien hy6dyntaminen

» Jokaisella olevat mahdollisuu-
det keksivadan toimintaan

Tarpeiden tayttaminen
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Tutkimusaineiston klusterointia seuraa analyysiprosessissa aineiston abstra-
hointi (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 125). Abstrahoinnin eli kisitteellistamisen tarkoi-
tuksena on seuloa tutkimuksen kannalta olennainen tieto ja muodostaa ndin tut-
kimusteoreettisia kasitteitd. Abstrahoinnin kautta edetddn alkuperdisaineiston
kielellisistd ilmauksista tutkimusdataa koskeviin johtopdatoksiin. Abstrahointi-
vaiheen aikana tutkija tarkkailee, ettd aineistossa sdilyy linkki alkuperdisdataan.
(Emt., 125-126.) Taulukossa 2 on esitetty, kuinka alaluokat yhdistyivét yladluo-

kaksi ja edelleen pddluokaksi ensimmdisen tutkimusongelman kohdalla.

TAULUKKO 2. Esimerkki aineiston abstrahoitumisesta alaluokista yldluokkien

kautta padluokaksi ensimmadisen tutkimusongelman alla.

ALALUOKKA YLALUOKKA PAALUOKKA
> Tarpeiden tayttiminen | Teknologian olemassa- | Ymmartaminen,
» Tulevaisuussuuntau- olon syyt ja hyodyntdmi- | hyodyntdminen

tuneisuus nen ja soveltaminen
> Tavoitteiden saavutta- teknologiakom-
minen petenssina

» Rohkeus toimimiseen

» Toimintaperiaatteiden | Teknologisten tuotteiden
tuntemuksen  merki- | toimintaperiaatteiden ja
tyksellisyys sovellusmahdollisuuk-

» Teknologisten tuottei- sien tunteminen
den tuntemus

» Teknologinen ymmar-
rys ja sovelluskyky

» Teknologia tuotannol-
lisessa prosessissa

Aineiston abstrahointia jatkamalla muodostetaan p&dadluokista yhdistava luokka
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 126). Yhdistdvit luokat muodostettiin tdssa tutkimuk-

sessa tutkimusongelmakohtaisesti, jolloin niitd syntyi kaksi. Taulukossa 3 on
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esitetty ensimmadistd tutkimusongelmaa kuvaavan yhdistdvan luokan muodos-

tuminen (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 126-127).

TAULUKKO 3. Padluokkien yhdistyminen yhdistavéaksi luokaksi ensimmdisen

tutkimusongelman alla.

PAALUOKKA YHDISTAVA LUOKKA
» Kaytdnnollinen tietotaito tek- | Teknologisen yleissivistyksen moni-
nologiakompetenssina puolinen kehittyminen alkuopetuksen

» Ymmairtaminen, hyodynta-
minen ja soveltaminen tekno-
logiakompetenssina

» Luovuus ja monimuotoinen
ongelmanratkaisu teknolo-
giakompetenssina

kédsityo-oppiaineessa

Koko tutkimusaineisto kaytiin ldvitse edelld kuvatuilla analyysivaiheilla, mika
mahdollisti relevanttien johtopddtosten tekemisen tutkimuksen tuloksissa (ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2018, 127). Laadullinen tutkimus ei voi perustua pelkk&an luo-
kitteluun, vaan sen tulee sisdltdd myods syvempéa tulkintaa (Ruusuvuori, Nikan-
der & Hyvirinen 2010, 19). Tastd syystd tulosluvussa luokittelun avulla saatuja
tietoja on jatkoanalysoitu nostamalla esiin merkityksellisid yksityiskohtia ja tul-
kitsemalla niitd (ks. emt., 18-20, 23-25). Tulkintaa ja jatkoanalysointia ohjasivat
tutkimustehtédva ja -ongelmat. Fenomenologis-hermeneuttisuus nékyi téssd vai-
heessa kriittisyyden ja reflektiivisyyden muodoissa, jokainen tehty tulkinta ky-
seenalaistettiin. Tulkintojen haastamisen taustalla vaikutti tutkijan oma esiym-
maérrys, jonka vaikutus tulkintaprosessissa tiedostettiin. Hermeneuttisen kehan
sisdltdma tutkiva dialogi johti tutkijan esiymmarryksen korjautumiseen ja syven-

tymiseen. (Laine 2018, 35-36, 38.)

7.5 Eettiset ratkaisut

Eskolan ja Suorannan (2005, 52) mukaan eettiset kysymykset seuraavat mukana

halki tutkimuksen teon. Tama tutkimus on toteutettu noudattamalla hyvan
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tieteellisen kdytannon periaatteita (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2018, 150-151). Tutki-
musaiheen valinta on jo itsessddn eettinen kysymys (emt., 153). Johdannossa on
perusteltu tutkimuksen ajankohtaisuutta ja yhteiskunnallista merkitystd, toisin
sanoen sitd, miksi tutkimukseen on ryhdytty.

Tutkimukseen osallistuvilta henkiloiltd tulee pyytdd kirjallinen suostumus
tutkimukseen osallistumisesta (Eskola & Suoranta 2005, 52-53). Jokainen tutki-
musta varten haastateltu opettaja allekirjoitti suostumuslomakkeen, jossa kerrot-
tiin seikkaperdisesti tutkimuksesta ja sithen vapaaehtoisesti osallistumisesta. Al-
lekirjoitetut dokumentit jaivit sekd tutkijan ettd tutkimukseen osallistujan hal-
tuun. Tutkimuksen valmistuttua tutkijan kappaleet havitettiin. Tutkimus toteu-
tettiin asiaankuuluvan tutkimusluvan sallimana. Tutkittavia haastattelemalla
tuotetun tutkimusaineiston késittelyssd tulee huolehtia luottamuksellisuudesta
ja anonymiteetista (Eskola & Suoranta 2005, 56). Tassd tutkimuksessa haastatel-
luille kerrottiin, ettd heiddn vastauksiaan tullaan kisittelemdan hyvén tieteellisen
kaytannon mukaan (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 150-151). Kasittelytapaa avattiin
tutkimukseen osallistuneille ennen haastattelua. My6s anonymiteetin ja tunnis-
tamattomuuden asioista informoitiin osallistujaa haastattelun yhteydessa.

Tutkimusaineisto sdilytettiin tutkimuksen ajan salasanoin suojattuna aino-
astaan tutkijan hallussa. Tutkimuksen teon jdlkeen aineisto héavitettiin. Tutki-
musaineiston kasittelyn tavoista tiedotettiin tutkimukseen osallistuneita henki-

16itd (ks. Eskola & Suoranta 2005, 52).
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8.1 Teknologiseen yleissivistykseen kasvattaminen alkuope-

tuksen kasityo-oppiaineessa

Téssd luvussa vastataan ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, joka kartoitti al-

kuopetuksessa tyoskennelleiden ja tyoskentelevien opettajien ndkemyksii siitd,

miten alkuopetuksen kasityd kasvattaa oppilaita kohti teknologista yleissivis-

tystd (teknologiakompetenssi). Haastatellut luokan- ja aineenopettajat nakivét

teknologiakompetenssin kehittyvit alkuopetuksen késitydssd kaytannollisten

tietotaitojen sekd teknologian ymmartdmisen, hyodyntdmisen ja soveltamisen

kautta. Lisdksi osatekijoiksi hahmotettiin luova tyoskentely ja ongelmanratkaisu.

Teknologisen yleissivistyksen rakentumista alkuopetuksen kasityd-oppiaineen

kautta on havainnollistettu kuviossa 2.

Kaytannolliset
tietotaidot

Luovuus ja

Teknologian
ymmartaminen,
hyodyntaminen
ja soveltaminen

TEKNOLOGINEN YLEISSIVISTYS ALKUOPETUKSEN

KASITYOSSA

KUVIO 2. Teknologisen yleissivistyksen konstruoituminen vuorovaikutteisista
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8.1.1 Kiaytannollinen tietotaito teknologisena yleissivistyksend

Tutkimukseen osallistuneet opettajat nékivit erilaisten teknologisten vélineiden
hallinnan ja tuntemuksen taidot osaksi alkuopetuksen kéasityon tuottamaa tekno-
logista yleissivistystd. He korostivat erilaisten teknologisten vilineiden kaytto-
taidon omaksumisen merkitystd ja materiaalien tuntemusta teknologiakompe-
tenssia konstruoivina osatekijoina.

Haastatellut ndkivat perinteisen késilld tekemisen merkitykselliseksi osaksi
teknologiakompetenssin muotoutumista. Peruskddentaitojen, joita kdsityon mai-
nittiin kehittdvdn, ndhtiin muodostavan tulevaisuussuuntautuneen pohjan,
jonka pdille myos myohempi teknologiakompetenssi rakentuu. Haastateltujen
mukaan kasityon merkitys teknologisen yleissivistyksen rakentumisessa on ko-
rostunut nykymaailmassa, johtuen oppilaiden kddentaitojen hallinnan lasku-
suunnasta. Konkreettisella késin tekemiselld néhtiin olevan vahva teknologia-

kasvatuksellinen arvo, joka kantaa tulevaisuuteen.

Jos nyt alkuopetuksen kannalta aattelee niin varmaan sielléd tulee ne, semmosta yleissivis-
tystd ehka sitten ne perustaidot niinkun... Osaa kdyttdd viivotinta ja saksia, osaa kiinnittad
vaikka sahattavan kappaleen kunnolla poytddn kiinni... Ja niitten perustaitojen merkitys
on kasvanut ihan huomattavasti, tuntuu ainakin téssa et koko ajan nayttdd et ollaan enem-
mén ja enemmén, perusasioita pitdd lahtee liikkeelle... Ettd hyvin tiarkedd ja tarpeellistahan
se on. (LO, 38 v., opettanut 7 vuotta kasitoitd alkuopetuksessa)

Musta alkuopetus on just semmonen oikeestaan pohja sille sit et teknologiakasvatukselli-
kin, ettd pystyy niinkun ne perusteet opettaan, niin ettd pédésee eteenpdin sitten. (LO, 42v.,
opettanut 9 vuotta késitoitd alkuopetuksessa)

Kasilld tekemisen ndhtiin linkittyvan kayttotaitoon, kykyyn kayttad kasityoym-
pdriston tyokaluja ja -laitteita tarkoituksenmukaisella tavalla. Osa haastatelluista
mainitsi kdsityonopetuksen painottuvan enemman kayttotaitoon kuin vélineen
toimintaperiaatteen ymmartdmiseen. Teknologisten vilineiden ja laitteiden kayt-
totarkoitusten ja -mahdollisuuksien oppiminen néhtiin osana teknologisen yleis-
sivistyksen muodostumista. Erilaisten tyostotekniikoiden opettaminen késitet-
tiin teknologiakompetenssiin tdhtddvaksi toiminnaksi. Kaytannolliseen teknolo-
giakasvatustoimintaan haastateltujen kiintedsti liittdmé&dn vilineenhallinnan ja
materiaalintuntemuksen nahtiin kasvattavan oppilasta monilla tavoilla. Vali-

neenhallinta miellettiin teknologisen ymmarryksen tuottajaksi. Haastateltujen
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mukaan oli tdrkedd, ettd lapset oppivat havaitsemaan tyovilineissd olevia eroja
ja kdyttaméaan nditd tietoja hyodykseen tyovilineen valinnassa kulloisenkin kayt-
totarkoituksen mukaan. Tarkedksi ndhtiin opettaa, miten kasityovilineen omi-
naisuudet vaikuttavat kdyttomahdollisuuksiin ja miksi tyoviline on suunniteltu

sellaiseksi, kuin se on.

Vaikka oikeanlaisen sahan valitseminen johonkin tiettyyn tyovaiheeseen niin sitten sithen
kiinnitetddn huomiota ettd minka kokoinen hammaskoko sielld on... Ettd miksi kannattaa
valita juuri sellainen saha johonkin tiettyyn tyovaiheeseen. (LO, 38 v., opettanut 7 vuotta
késitoitd alkuopetuksessa)

Haastateltujen maininnat kdytdnnollisen tietotaidon kasvattavan teknologiseen
yleissivistykseen myo6s materiaalintuntemuksen kautta. Olemassa olevien kasi-
tyomateriaalien hahmottaminen, ominaisuudet ja kdyttomahdollisuudet nédhtiin
osana kdsityon teknologiaa. Erityisesti materiaalien muokkaaminen miellettiin
teknologiakasvatukselliseksi toiminnaksi. Sithen mainittiin kuuluvaksi materiaa-
lien ominaisuuksien arviointi suhteessa materiaalin kdyttdytymiseen tyostetta-
essd. Kasityon tuottamaan teknologiakompetenssiin ndhtiin sisdltyvan materiaa-
lien kestdvyyteen ja korjattavuuteen liittyvid asioita sekd pohdintaa materiaalien

ja materiaalituntemuksen roolista ongelmanratkaisussa.

8.1.2 Ymmairtiminen, hy6dyntiminen ja soveltaminen teknologisena
yleissivistyksena

Tutkimukseen haastatellut nékivit teknologisten laitteiden toimintaperiaattei-
den ja sovellusmahdollisuuksien ymmartdmisen osana alkuopetuksen konst-
ruoimaa teknologista yleissivistystd. Osa haastatelluista mielsi toimintaperiaat-
teen ymmartamisen kdyttotaidon oppimisen kannalta valttamattomaksi hallita.
He nakivit kdyttotaidon ja toimintaperiaatteen ymmartdmisen toisiaan tukevina
elementteind, joiden kautta teknologiakompetenssi osin rakentuu. Toimintaperi-
aatteeseen perehtyminen miellettiin tarkeéksi osa-alueeksi uuden tyovélineen tai

-laitteen kdyton opettelua.

Kyl mé kun otan vaikka ompelukoneen oppilaitten eteen ekan kerran, niin puran sitd niin
pitkille kuin pystyn ja ehkd vdhan luvattomankin pitkélle et “mitd tapahtuu kun téstd
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kddnnetdan?”. Et minkd takia neula litkkuu, miks hoyryrauta hoyrystdd, mihin suuntaan
saumuri litkkkuu, miks siind on se tera... Et kylld ndd keskustelut kdydédén aina uuden asian
edessd. (AO, 62 v., opettanut 10 vuotta kéisitoitd alkuopetuksessa)

Toimintaperiaatteen ymmartdmisen nahtiin auttavan oppilasta saamaan roh-
keutta kayttad kasityovilineiden kaltaisia teknologisia laitteita. Sen ndhtiin hei-
jastuvan my0s kédsityotunneilla vastaantuleviin ongelmatilanteisiin. Toimintape-
riaatteen tuntevana oppilaan néahtiin voivan helpommin ratkaista itsendisesti on-
gelmia, joita vilineiden ja laitteiden kdytossd ilmenee. Alkuopetuksen kasityo-
tunneilta kumpuavan kdyttouskalluksen uskottiin kantavan myos tulevaisuu-
teen ja olevan siten osa teknologista yleissivistysta.

Haastatellut ndkivat merkityksellisend, ettd oppilaat harjaantuvat tunnista-
maan teknologian ldsndolon erilaisten koneiden, laitteiden ja teknologian peri-
aatteita soveltavien tuotteiden muodossa. Alkuopetuksen kasityon miellettiin
edistdvan kuvatun kaltaisen teknologiakompetenssin kehittymisessd. Kasityon
ndhtiin antavan oppilaille ymmarrystd koneiden ja laitteiden toiminnasta.
Elinympdriston tuotekantaan tuli haastateltavien mielestd késityon kautta oppi-
laiden ikd ja ymmarrysedellytykset huomioiden. Teknologian avulla ndhtiin
pddstavan lahemmads isompien asiakokonaisuuksien toimintaa ja ymmarrysta
siitd. Merkitykselliseksi miellettiin erityisesti kdsityon teknologisten vilineiden

kautta hankittu ymmarrys teknologian sovellusmahdollisuuksista.

Ett4 sielld kasitoissakin lahettéds niinkun rakentamaan niitd omia tuotoksia ja suunnitelmia
ja jotenkin semmosella periaatteella ettd opeteltas, miten joku asia toimii et semmosia yk-
sinkertaisia ja selkeitd toimintaperiaatteita... (LO, 39 v., opettanut 7 vuotta késitoita al-
kuopetuksessa)

Kasityon teknologiseen yleissivistyksen kasvattamiseen liitettiin toimintaperi-
aatteen nakokulmasta myos kasityovilineen toiminnan taustalla vaikuttavat fy-
sikaaliset ilmi6t. Késitoiden miellettiin edistdvan teknologiakompetenssia myos

luonnontieteen ja teknologian suhdetta mallintaen.

Tai misséd kohtaa vasarassa, lapsethan helposti naulaa sillee et ne pitdd vasaraa sieltd varren
keskiosasta tai melkeen sieltd toisesta pddstd ja naputtaa, et mitd hyotyéd on siitd vipuvar-
resta ettd ettd saadaan voimaa sinne... (LO, 42 v., opettanut 9 vuotta késitoitd alkuopetuk-
sessa)
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Haastateltavien mukaan alkuopetuksen késityon kautta oppilaille hahmottuu
ymmadrrys teknologisen tuotteen valmistusprosessista, silld kdsityotuotteen val-
mistus heijastelee samoja vaiheita. Teknologia miellettiin taustavaikuttimeksi so-
pivan, kdyttokelpoisen ja kestdvan tuotteen synnylle. Ihmisen, kasityon ja tekno-
logian kehityksen vilisen suhteen mainittiin tulevan esille tyovaiheiden ja luo-
kassa kdytyjen keskustelujen kautta. Tamdn aiheen néhtiin tulevan esille kasityo-
tuntien spontaaneissa tilanteissa ja lapikdynnin tapahtuvan kyselyn ja pohdiske-

lun keinoin.

Sen kisityon opetuksen kautta se tulee semmosina pienind annoksina, et jos nyt otetaan
klassinen esimerkki vaikkapa neulonnasta: hyvin, hyvin perinteinen késityon tekotapa...
Niin siind tulee historiandkokulma ja kysymys siitd, et jo menn&én yli 3 000 vuotta vanhoi-
hin hautaloytdihin, niin kuinka se joku on saattanut timén joskus keksid ja miten on pita-
nyt keksid ne tyovalineetkin. Ja miten taas koneellistuminen on muuttanut sitd. Ompelu-
koneet ollu kdsikdyttosid, miten taas sihkoistyminen on sitd muuttanut... (AO, 62 v., opet-
tanut 10 vuotta kasitoitd alkuopetuksessa)

Haastatellut nédkivat tarkednd varhaisten teknologiaan liittyvien kokemusten an-
tamisen oppilaille jo alkuopetuksen kéasityotunneilla. Ndiden kadyttokokemusten
koettiin luovan pohjaa tulevalle oppimiselle ja haastavammille oppisisélldille ja
edistyneempien teknologisten vilineiden omaksumiselle. Kasityotunneilla saa-
tavien onnistumisen ja pystyvyyden tunteiden ndhtiin kasvattavan kohti positii-
vista késitystd teknologiasta. Taman rinnalla haastatellut korostivat myos kasi-
tyostd saatavia taitoja kyseenalaistaa teknologisia ratkaisuja seké olla kriittinen.
Tulevaisuussuuntautunutta teknologiakasvatusta edustivat myds maininnat ka-
sityon avulla saadusta rohkeudesta kokeilla ja kdyttdd reippaasti omaa luovuut-
taan, jotka opettajat nikivit teknologista yleissivistystd tuottaviksi. Késityon
tuottaman rohkeuden avulla oppilaan uskottiin voivan selviytyd paremmin tek-
nistyneessd elinymparistossddan. Alkuopetuksen kasityon kautta hankittujen on-
gelmanratkaisumallien mainittiin olevan sovellettavissa tulevaisuudessakin.
Haastateltavat mielsivit tarkedksi osaksi késityon oppilaille tuottamaa tek-
nologiakompetenssia ajatuksen teknologiasta inhimillisend prosessina. He ko-
rostivat inhimillisen osaamisen merkitystd ja olemassa olevan teknologian ole-
musta ihmisen tuottamana asiana. Tarkednd nahtiin tdytettdvan tarpeen ja tek-

nologian vilinen suhde. Haastateltujen mukaan késity6tunneilla oppilailla on
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mahdollisuus harjaantua kdyttamaan teknologiaa tarpeiden tdyttdmisessd. Kes-

keiseksi tdlle toiminnalle miellettiin lasten oman teknologia-ajattelun kehitys.

Taas se niinku rohkeus tai et kun ndmé asiat on ihmisen keksimii ja ihmisen tekemii ettd
tavallaan ne ei oo semmosia mahdottomia ja ylitsepddsemittomii asioita... Viime vuonna
tehtiin tyynyt ja semmosia ettd ne ois myos semmosia mitd voi itse ettd voi nditten avulla
tehd semmosia asioita ettd mitd mind itse voin kayttdd ja tarvita. (LO, 50 v., opettanut 7
vuotta kisitoitd alkuopetuksessa)

Haastatellut mielsivit alkuopetuksen késityon opettavan oppilaita ndkemaddn
teknologian teknisind apuvdlineind, joita on mahdollista hyodyntda jonkin ta-
voitteen saavuttamisessa. Kasityon teknologisten kokemusten kautta oppilaalle
uskottiin syntyvan ymmarrys eldiman helpottumisesta teknologian kautta. Opet-
tajat uskoivat késityon muokkaavan oppilaan teknologia-ajattelua kohti ymmar-
rystd mahdollisuudesta tuottaa itse asioita. Heiddn mukaansa késityon kautta
oppilaat oivaltavat jokaisen ihmisen yhtdldiset mahdollisuudet keksivadan toi-

mintaan.

No kylld varmaan se tdrkein anti siind on se, ettd opitaan huomaamaan ettd pystytddn te-
kemaddn itse asioita ja ettd kaikki ei vaan tule jostain kaupan hyllyltd vaan ettd... Ehké se
voi jollekin avata sen ajatuksen siitd ettd “hei, mahdn pystyn tekemddn tdn itekkin!”. (LO,
38 v., opettanut 7 vuotta kisitoitd alkuopetuksessa)

Teknologisen yleissivistyksen néhtiin alkuopetuksessa konstruoituvan myos las-
ten elinympariston teknologiaa tutkimisen kautta. Osa haastatelluista kertoi tuo-
vansa elinympariston teknologiaa kasityotunneille oppilaille omaksuttavassa
muodossa. He kertoivat hyddyntdvansad kédsitoissd oppilaittensa arkihavaintoja
teknologisesta elinympadristostaan. Lahiympdariston teknologisista laitteista ja ra-

kenteista otettiin elementtejd kdsityotunneille ja linkitettiin toteutettaviin toihin.

Semmonen ainaki mité tosi usein teetdn lapsilla on semmonen pieni arkkitehtuurityd tai
tehdédéan vaikka jollekin eldimelle tai maskotille koti. Tés on hyva alue kiertdd katsomassa
rakennuksia, et milld tavalla on rakennettu. En tiid miten lapset kun tuolla liikkuvat ym-
péristossé niin katselee eri asioita, mutta kylld niitd pienin askelin voi ottaa huomioon. 21:0
42 v., opettanut 10 vuotta kasitoitd alkuopetuksessa)

On pitdnyt miettid, miten talot pysyy pystysséd, semmosia huojuvia torneja monesti... Kyl
me on pohdittu monesti et mika pitdd olla perusta ja mitd sitten, miten laitetaan kerrok-
sia, miksi on katto... Talldstd miniarkkitehtuuria... (LO, 39 v., opettanut 7 vuotta késitoitd
alkuopetuksessa)

Osa haastatelluista esitti mainintoja elinympaériston teknologian luovasta muun-

telusta osana kasityotuntien projekteja. Elinympaériston teknologiaa mallinnettiin
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kokeillen t6issd ja prosessin aikana vastaantulevia ongelmia ratkottiin. Haasta-
tellut nakivéat kuvatun kaltaisten toiden havainnollistavan oppilaille ymparoivaa
teknologiaa ja auttavan arvioimaan erilaisten ratkaisujen toimivuutta. Ndiden

osatekijoiden kautta teknologisen yleissivistyksen uskottiin kehittyvan.

8.1.3 Luovuus ja monimuotoinen ongelmanratkaisu teknologisena yleis-
sivistyksend

Ongelmanratkaisulla miellettiin alkuopetuksen kasity-oppiaineessa olevan mo-
nia yhtymdkohtia teknologiseen yleissivistykseen kasvattamiseen. Luovan on-
gelmanratkaisun miellettiin laittavan oppilaan haastamaan omaa ajatteluaan
pohdiskelleessaan etenemistd haasteen edessd. Omaan ajatteluun, luovuuteen ja
itse keksittyihin ratkaisumalleihin kannustaminen nédhtiin merkitykselliseksi
osaksi teknologiakompetenssiin kasvattamista. Tilan antaminen oppilaan omille
ratkaisuille ja oivalluksille kdsityotunneilla miellettiin ensiarvoisen tarkedksi.
Haastateltujen mukaan oppilaita tulee kasvattaa kasityossd ndkemé&an ongelmat
ratkaistavissa olevina haasteina. Tédllaisen ajattelun toivottiin sdilyvan oppilaiden
matkassa tulevaisuuteenkin. Ongelmaratkaisutilanteissa saaduilla onnistumisen

kokemuksilla ndhtiin olevan yhtymé&kohtia myos innostukseen ja motivaatioon.

No totta kai on se perusldhtokohta, vanha mantra ettd "ei saa tulla kysyméén ettd mitd
mind teen, vaan ettd voinko tehdd timméisen tai timmoisen ratkaisun”. Monesti on kylld
ihan sovittuna luokan kanssa ettd kisitoissd ei saa tulla kysymé&an ettd “ope, mitd mad
teen?”... Pyrin pitdmddn homman silléd lailla avoimena ettd oppilas voi tehdd niitd omia
ratkaisuja... Sit vaikka sielld oliski ne tietyt jutut, tekniikat tai tyotavat mitd harjotellaan,
mutta sit et se tavallaan lopputulos voi olla oman nékéinen... (LO, 38 v., opettanut 7 vuotta
késitoitd alkuopetuksessa)

Haastateltavat nakivat riittavalld tasolla olevan teknologisen osaamisen olevan
yksi ongelmanratkaisun avaintekijoistd. Samaten luova ongelmanratkaisu néh-
tiin teknologiaosaamisen ja ymmarryksen mahdollistajana, haastatellut siis koki-
vat niilld olevan toisiaan kehittdva vaikutus. Luovan toiminnan ja ongelmanrat-
kaisun tuottamien teknologisten innovaatioiden ldhtskohdaksi ja mahdollista-

jaksi haastatellut nakivit kdsityon perustaidot. Ilman alkuopetuksessa saatuja
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kokemuksia ei haastavampi luova toiminta tai ongelmanratkaisu tule heiddan
mukaansa my6hemmin onnistumaan.

Késityon néhtiin alkuopetuksessa kasvattavan kohti teknologista yleissivis-
tystd myos ongelmanratkaisun yhteisollisten elementtien kautta. Pari- ja ryhma-
toissd vastaantulevat ongelmanratkaisutilanteet opettavat haastateltujen mie-
lestd oivalluksien ja ideoiden jakamista vertaisille, tiedon siirtdmistd ja vastaan-
ottamista sekd erilaisista ratkaisuvaihtoehdoista keskustelemista. N&din oppilaat
omaksuvat opettajien mukaan erilaisia ratkaisumalleja ongelmatilanteisiin ja op-
pivat perustelemaan nidkemyksiddan sekd hyviaksymadn erilaisia vastausvaihto-

ehtoja ongelmiin.
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8.2 Teknologiakasvatus osana kokonaista kisitydprosessia al-
kuopetuksen kisityé-oppiaineessa

Tdssd luvussa vastataan toiseen tutkimusongelmaan, joka kartoitti alkuopetuk-
sessa tyoskennelleiden ja tyoskentelevien opettajien ndkemyksid siitd, miten tek-
nologiakasvatus ilmenee osana kokonaista késityoprosessia alkuopetuksessa.
Haastatellut ndkivat kokonaisen kasityoprosessin koostuvan ideoinnin, suunnit-
telun, tydskentelyn suunnittelun, tyoskentelyn, jatkuvan arvioinnin ja loppuar-
vioinnin osavaiheista. Teknologiakasvatuksen ndhtiin kulkevan mukana oppi-
misessa halki kdsityoprosessin. Teknologiakasvatuksen ilmenemistd osana koko-

naista kdsityoprosessia alkuopetuksessa on havainnollistettu kuviossa 3.

Prosessin- \
omaisuus ja
monimateri-

aalisuus

TEKNOLOGIA-
KASVATUS OSANA
KOKONAISTA
KASITYOPROSESSIA
ALKUOPETUKSESSA

Kasvamisen \

M Tuotannol-
taidot ja . .
A lisuus ja
yhteistoimin- I,
. aihepiirisisallot
nallisuus

KUVIO 3. Teknologiakasvatusta ilmentavét osatekijdat kokonaisessa kasityopro-

sessissa alkuopetuksen kasityo-oppiaineessa
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8.2.1 Prosessinomaisuus ja monimateriaalisuus kiasityoprosessin teknolo-
giakasvatuksena

Tutkimukseen haastatellut nakivit kdsityon prosessinomaisen luonteen ja sen si-
sdlla tapahtuvan monimateriaalisen materiaalien muokkaamisen alkuopetuksen
kasityon teknologiakasvatuksen osiksi. Haastateltujen mukaan késityoprosessin
alussa tapahtuva ideointi ja suunnittelu kehittdavit oppilaiden kykya hahmottaa
kokonaisuuksia. Teknologiakasvatukselliseksi toiminnaksi suunnitteluvaiheessa
he mielsivdt ideankehittelyn, keksivdn toiminnan ja luovan tuottamisen. Osa
haastatelluista ndki oman luovuuden kdyttdmisen suunnittelussa toisille oppi-
laille haastavaksi. Haastateltavat kertoivat suosivansa alkuopetuksen kasitoissa
strukturoidumpaa ja opettajajohtoisempaa suunnittelua. Oppilaiden osallistami-
nen suunnitteluun tapahtui omien luovien valintojen kautta opettajan rajaaman
suunnitteluikkunan sisélld. Perusteeksi valmiiksi asetetuille reunaehdoille opet-
tajat esittivat taidollisia ja tiedollisia vaatimuksia toille, koko- ja aikarajoitteita

sekd kriteereitd kaytettaville tyostotekniikoille ja materiaaleille.

Kuuntelen oppilaiden toiveita niin paljon kuin mahdollista, esimerkiks ettd nyt on kangas-
tyo ja ei niin ettd kaikki tekevit samaa tuotetta, vaan se et mul on tietyt rajat, esimerkiks
ettd sen tdytyy muodostua kahdesta tai kolmesta kappaleesta tai suorakaiteen muotosesta
kappaleesta. Mutta etta oipilas itse tekee madratyn suunnitteluikkunan sisilld omia valin-
toja. Koskaan ei niin ettd kaikki on mahdollista, se on opettajalle mahdoton tilanne, mutta
et 1s(iiné o)n teema ja rajat ja omat ratkaisut. (AO, 62 v., opettanut 10 vuotta kisitoitd alkuope-
tuksessa

Tarkkarajaista ohjeistusta kerrottiin suosittavan erityisesti koulun alussa, jolloin
oppilaiden tieto- ja taitotaso kasityostd ja teknologiasta miellettiin vapaaseen
tyoskentelyyn liian matalaksi. Oppilaiden taitojen kehittyessa kertoivat haastel-
lut voivansa 16ysata struktuuria ja lisdtd oppilaiden vapauksia suunnittelussa.
Kasityoprosessin tyoskentelyvaiheessa teknologiakasvatuksen ndhtiin il-
menevan konkreettisen tuotteen valmistamisen osatekijoiden kautta. Haastatel-
lut painottivat prosessin merkitystd valmiin tuotteen ohella. Prosessinomaisuu-
den nédhtiin auttavan kokonaisuuksien hahmottamisessa ongelmanratkaisun ele-
mentin olevan siind alati ldsnd. Tyoskentelyvaiheessa haastatellut kertoivat op-
pilaiden pddsevan soveltamaan opittuja tekniikoita ja vélineitd kdaytantoon. He

painottivat oppilaan oman ajattelun merkitystd ja ongelmien ratkaisua sen sijaan,



50

ettd kopioi ratkaisut toisilta. Tyoskentelyvaiheessa osa opettajista kertoi siirta-

vdnsd oppimisen ja tekemisen vastuuta oppilaille vertaisauttamista korostaen.

Et suunnittelu tapahtuu silld tavalla oppilasjohtoisesti opettajan rajaamana... Sen jilkeen
tyoskentely eriytyy niin eritahtiseksi kun se nyt eriytyy sielld aina, ja sen jdlkeen tdma ki-
lutappa kaverille, nuo on tehny sen jo, hei menkéds kattomaan tuolta yhdessad. Et pyrin
siihen ettd siirrdn heille sitd oppimisen vastuuta, tekemisen vastuuta koko ajan. (AO, 62 v.,
opettanut 10 vuotta kisitoitd alkuopetuksessa)

Teknologiakasvatuksen néhtiin olevan kasityoprosessissa lasnd myos tyostotek-
niikoiden, -vélineiden ja materiaalien kautta. Alkuopetuksen kisityon viline ja -
tekniikkavalinnat perustuivat haasteltujen mukaan heiddn omaan kokemuspe-
rdiseen tietoonsa. Valintaperusteina pidettiin ikdsoveltuvuutta ja monipuoli-
suutta, haastavampien vilineiden ja laitteiden kdytostd annettiin kdyttokoke-
muksia opettajan avustamana. Oppilaiden ikdtaso, monipuolisuus olivat perus-
teina my0s materiaalivalinnoille. Valintaan kerrottiin vaikuttavan myos kulloin-
kin kyseessd oleva tyd. Opettajat kertoivat tekeviansd materiaalivalinnat p&ddasi-
assa itse, antaen kuitenkin oppilaille hieman valinnanvaraa. Materiaalivalin-
noissa kerrottiin pyrittdivin monimateriaalisuuteen sekd kovien ja pehmeiden
materiaalien tasapainoon. Tamédn toteutumisen nihtiin olevan jonkin verran
kiinni opettajan halusta siséllyttdd monipuolisesti materiaaleja opetukseensa.
Osa haastatelluista kertoikin opetuksensa painottuvan enemmin pehmeiden
materiaalien késittelyyn. Materiaalien muokkaaminen itse omaan tychon sopi-
viksi ndhtiin tdrkednd teknologiakasvatuksellisena elementtind kasityoproses-

sissa.

Lahtokohtasesti tykkaan siitd et opettaja ei hirveesti tee valmiita kappaleita, mitkd oppilas
vaan liimaa tai ruuvaa kasaan, vaan et jotain tehddan... Aika ]pitkélti ldhetddn itte siitd, en
nyt ihan hoylaamattomasta kakkosnelosesta mutta aika ldhelle, siitd niinku liikenteeseen
ja rakennetaan itte ne materiaalit, eikd niin ettd ”tos on valmis sarja, ettd kokooppas”. (LO,
42 v., opettanut 7 vuotta kisitoitd alkuopetuksessa)

Kyll4d yleensi siihen jos aatellaan ihan puhtaasti tommosta teknisen tyon tiloissa vaikka
tapahtuvaa tydskentelyd niin kylld siind sitten pyritddn ettd ei tyydytd siihen ettd tehddan
jostain valmiista palikoista, ettd pitdd sitten mitata ja sahata tietyn kokoisia juttuja tai...
(LO, 38 v., opettanut 7 vuotta késitoitd alkuopetuksessa)

Kasityoprosessin loppuun sijoittuvan arvioinnin lisdksi haastatellut painottivat
tyoskentelyn aikana tapahtuvan jatkuvan arvioinnin merkitysta teknologiakas-

vatuksellisuuden kannalta. Prosessinaikainen arviointi miellettiin tiarkedksi
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alkuopetusikdisille. Lopussa tapahtuvan arvioinnin avulla nédhtiin oppilaan voi-

van arvioida suunnittelunsa onnistumista sekd prosessia kokonaisuutena.

8.2.2 Tuotannollisuus ja aihepiirisisdllot kisityoprosessin teknologiakas-
vatuksena

Teknologiakasvatus kédsityoprosessissa ilmeni haastateltujen vastauksissa aihe-
piirisisdltdjen ja tuotannollisen prosessin heijastelemisen kautta. Aihepiirisisallot
vaihtelivat haastateltujen kesken. Suurin osa opettajista mainitsi késityon aihe-
piireiksi valikoituvan p&ddasiassa perinteisid, kalenterivuoden juhlien ja vuoden-
aikojen kaltaisia kokonaisuuksia. Myds muista oppiaineista integroiduista sisal-
16ista kerrottiin. Osa opettajista kertoi aihepiirien saamisesta oppilaiden elinym-
péristostd tai heiddn havaitsemistaan ratkaisemattomista teknologisista ongel-

mista.

On joskus vaikka ldhetty nyt sit miettiin silldkin tavalla et “mitdhén se diti vaikka tarviis,
mitdhdn se diti tekee ja mitd me voitas sille tehdd ettd sen kotityot sujuis vaikka parem-
min?”. (LO, 38 v., opettanut 7 vuotta kisitoitd alkuopetuksessa)

Tarkedksi perusteeksi aihepiirivalinnoille nimettiin lapsildhtoisyys ja aiheiden
linkittyminen oppilaan maailmaan. Opettajan mainitsivat perusteeksi myos tar-
vendkokulman, joka ilmeni toissd esimerkiksi oppilaiden tekemien lukutyynyjen
muodossa. Aihepiirin kerrottiin toisinaan valikoituvan opetettavan tekniikan tai
vélineen perusteella. Haastatellut méaérittelivit teollisen tuotteen valmistuspros-
sin heijastelemisen keskeiseksi osaksi késityoprosessin teknologiakasvatusta.
Késityoprosessin vaiheiden nidhtiin mukailevan tuotannollisen prosessin vai-
heita ja painottuvan samalla tavalla jatkuvaan idean kehittelyyn.

Opettajat ndkivét tarkedna pohdiskella oppilaiden kanssa késityotuotteen
ja elinympaériston mallin vastaavuutta toissd, jotka kasittelevit elinympériston
teknologiaa jollain tasolla. Heiddn mukaansa oppilaan on mahdollista tutustua
teknologisen laitteen toimintaperiaatteeseen ja toimivuuden edellyttdmiin ele-
mentteihin késityoprosessin aikana. Tavoitteena tédlle toiminnalle on opiskelta-

vien ilmididen ndkeminen ympéaroivassa maailmassa sekd yhteyksien luominen
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kasityotuntien aihepiirien ja elinympariston teknologian vélille. Osa haastatel-
luista naki kdsityon osana laajempaa késitystd teknologisesta oppimisympéris-

tostd.

No tokihan siin4 sitten on mahollisuus tarkastella niitéd tavallaan sitd vastaavuutta, ettd, ja
mitkd siind on tavallaan ne oleelliset kohdat mitki tekee siitd, et miksi se toimii silld tavalla
kun se toimii ihan oikeassa eldméssa... --- Toki semmosena esimerkkeini siitd ettd miten
ne ilmidt mitd me nyt tdssd mikrotasolla mietitdén, niin miten ne nékyy sielld maailmassa,
mutta hyvin sellain kuitenkin ehka pienind helposti kasiteltdvind paloina. Pyrkimys on sii-
hen, ettd nihtidis niitd yhteyksii sitten my6s tonne ulkopuolelle. (LO, 42 v., opettanut 7
vuotta kisitoitd alkuopetuksessa)

No tota sitten on noi, leikkipaikoilta saa hyvia kaikkia n4itd, et miten joku pyorii tai miten
tota keinu heiluuy, ja tdimmosi ettd kylld niinku toi uus OPS:kin mééarittdd tdn oppimisym-
périston paljon laajemmin kun pelkké luokkatila, et aika paljon kdyd&dankin tdssa lahiym-
péristossd vierailuilla tutustumassa, niin sieltd on hyvéd ottaa ja sieltd sitten tuoda taas
tdnne sitten kdsitoihin niitd elementtejd. (LO, 42 v., opettanut 9 vuotta késitoitd alkuope-
tuksessa)

Késityoprosessiin teknologisena oppimisympaéristond liitettiin monia abstrakteja
tekijoitd. Hyva oppimisympaéristo oli haastateltujen ndkemysten mukaan yritta-
misen ja epdonnistumisen salliva, positiivinen ja kokeiluun rohkaiseva. Teknolo-
giseen oppimisympadristoon liitettiin myo6s keskustelevuuden, kysymisen ja pa-

lautteenannon teemat.

8.2.3 Kasvamisen taidot ja yhteistoiminnallisuus kisityoprosessin tekno-
logiakasvatuksena

Haastatellut mielsivit kdsityoprosessin kehittivan monipuolisesti oppilaan kas-
vamisen taitoja niin psyykkisten kuin fyysisten ominaisuuksien osalta. Tama ke-
hityksen néhtiin olevan osa késityoprosessin teknologiakasvatuksellisuutta. Ka-
sityoprosessin néhtiin kehittdvan mm. oppilaan pitkdjanteisyyttd ja periksianta-
mattomuutta, hahmotuskykyjd, arviointitaitoja, itsetuntoa, vastuullisuutta, kes-
kittymiskykya sekd pettymyksien ja epdonnistumisien sietoa. Merkityksellisiksi
miellettiin my06s kyky saattaa tuote ideasta valmiiksi kokonaisuudeksi asti. Fyy-
siseltd puolelta kasityoprosessin nédhtiin kehittdvan esim. hieno- ja karkeamoto-
risia taitoja, voimankéayttod sekd kdden ja silmédn koordinaatiota. Haastatellut

mielsivat fyysisilld ja psyykkisilld kasvamisen taidoilla olevan myo6s lukuisia
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keskindisid ristikkdisvaikutuksia, jotka tulevat ndkyviksi kdsityoprosessin tekno-

logian kautta.

Ja sit kun téélld tulee sitten se ettd ndd, esimerkiksi hyvin taidonhallinnan merkitys sille
itsetunnon kasvamiselle ja hyvé mielelle jonka késity6 tuottaa. Niin nehdn on sidoksissa
toisiinsa. Huono taito ei tuo sitd hyvéa mieltd. Ja taas sitten huono taito ei edesauta suun-
nittelua. (AO, 62 v., opettanut 10 vuotta késitoitd alkuopetuksessa)

Vaikka haastatellut mainitsivatkin kasityoprosessien tapahtuvan padasiallisesti
yksilotyoskentelynd oman tuotteen parissa, toteuttivat he opetuksessaan myos
yhteistoiminnallisuutta ryhmétdiden merkeissda. Ryhmitoing toteutetut késityo-
prosessit ndhtiin teknologiakasvatuksellisina toimintoina monien sosiaalisten
elementtien kautta. Ryhmaétyoskentelyn mainittiin kehittdvan oppilaiden yhteis-
suunnittelutaitoja, yhteisvastuullisuutta ja kykyjd toimia aktiivisesti ryhméan
osana. Teknologiakasvatuksellisina ominaisuuksina nédhtiin myos omien néke-
mysten perusteleminen sekd kompromissitaidot. Merkityksellisind ndhtiin myos
taidot organisoida tyonjakoa ja tyoskennelld ryhman yhteisen tavoitteen saavut-
tamiseksi. Yhteistoiminnallisuuden kautta kehittyvit haastateltujen mukaan op-
pilaiden kyvyt tulla toimeen erilaisten persoonien kanssa, tunnistaa vahvuuksi-
aan ja kehittymiskohteitaan. Vertaisauttamisen taidot liittyivat haastateltujen na-

kemyksissd olennaisina myods ryhmaétyoskentelyyn.

Ettd he oppivat tuntemaan toisiansa ja tekeméén erilaisten lasten kanssa toitd. Semmonen
myos erilaisuuden hyvaksyminen ja my0s se ”ettd mind osaan tdimén asian hyvin, mutta
tdssd mind tartteen harjotusta”, tai “tdman mind voin opettaa sulle”, ettd sekin on minusta
tarkedd ettd oppii hyvaksymadn ettd “mind en ihan kaikkea vield osaa ja tdméd on minun
vahvuuteni”. (LO, 50 v., opettanut 7 vuotta kasitoitd alkuopetuksessa)

Kasityoprosessin sisdltamdt toiminnalliset elementit ndhtiin haastatteluissa tek-
nologiakasvatusndkokulmasta tarkeiksi. Teknologiakasvatuksen uskottiin toteu-
tuvan kasityon tutkivassa toiminnassa, tekemisessé ja suunnittelussa. Toiminnal-
listen elementtien miellettiin haastatteluissa tuottavan kasityoprosessiin vaihte-
levuutta, auttavan keskittymddn ja tarjoavan erilaisia oppimisen vaylid oppi-

laille.

Et semmonen ettd en osaa oikeen ees madritelld et mitd se olisi koska sitd se on ihan viis-
tamaéttd. Onpa se sitten tutkivaa tai tekevidd tai suunnittelevaa niin aina se on vuorovaiku-
tuksessa tapahtuvaa. (AO, 62 v., opettanut 10 vuotta késitoitd alkuopetuksessa)
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Kasityon toiminnallisuus ndhtiin olevan vastapainoa tietoaineille, joiden painot-
tamaa alkuopetus on. Se miellettiin suoranaiseksi perusldhtokohdaksi késityo-

prosessin teknologiakasvatuksen toteutumiselle.
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9 POHDINTA

Tamdn tutkimuksen tehtdvand oli kartoittaa, millaista on teknologiakasvatus
osana alkuopetuksen késityo-oppiainetta. Taméadn luvun ensimmadisessd alalu-
vussa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia suhteessa aikaisempaan teoriatietoon
ja nostetaan esille tulosten pohjalta muodostettuja havaintoja ja vedettyja johto-
paatoksid. Lisdksi pohditaan, miten tutkimus onnistui saavuttamaan tutkimus-
tehtdvdn asettamat tavoitteet. Toisessa alaluvussa pohditaan timén tutkimuksen
luotettavuuteen vaikuttavia kysymyksid sekd jatkotutkimushaasteita.
Haastatellut luokan- ja aineenopettajat mielsivit teknologiakompetenssin
kehittyvan alkuopetuksen késityossd kdaytannollisten tietotaitojen sekd teknolo-
gian ymmadrtdmisen, hyddyntdmisen ja soveltamisen kautta. Lisdksi osatekijoiksi
hahmotettiin luova tyoskentely ja ongelmanratkaisu. Kokonaisen kasityoproses-
sin teknologian nadhtiin koostuvan ideoinnin, suunnittelun, tyoskentelyn suun-
nittelun, tyoskentelyn, jatkuvan arvioinnin ja loppuarvioinnin osavaiheista. Tek-
nologiakasvatuksen uskottiin kulkevan mukana oppimisessa halki késityopro-

sessin.

9.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaidtokset

Tutkimuksen ensimmadinen tutkimusongelma pyrki kartoittamaan sitd, millai-
silla tavoilla alkuopetuksen késity6 kasvattaa oppilaita kohti teknologista yleis-
sivistystd eli teknologiakompetenssia. Tuloksista k&vi ilmi, ettd teknologiakom-
petenssi konstruoituu monipuolisesti kdsityon sisdltdjen kautta. Taman proses-
sin ndhtiin tapahtuvan niin fyysisten, kuin psyykkistenkin aspektien avulla.
Vaikka haastatelluilla ei ollut selkeda kokonaiskuvaa teknologiakasvatuksen ole-
muksesta, sisdlsivdt heiddt ndkemyksensad alkuopetuksen kasityostd runsaasti
teknologiakasvatuksellisia elementtejd. Teknologiakasvatus kéasityon sisdlla vai-

kuttikin toteutuvan tai olevan toteutumatta suuresti opettajan ”vaistoista”
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riippuen késityon tavoitteiden yhteydessd, vailla selkedd tietoista toteuttamista
(ks. esim. Hast, 2011, 64-65; Suojanen 1993, 13-14; Kojonkoski-Rannali 1998, 54).

Haastatellut nakivit kdsityon tuottavan teknologista yleissivistystd kdytan-
nollisen tietotaiton, ymmartdmisen, soveltamisen ja hyodyntdmisen sekd luovan
tyoskentelyn ja ongelmanratkaisun keinoin. Tuloksissa nakyi selvid viitteita tek-
nologisen menettelytapatiedon menetelmiin (ks. Parikka & Rasinen 2009, 13;
(Alamiki 1997a, 75). Kaytannollisten tietotaitojen, joihin sisdltyivét tyovalinei-
den, -laitteiden ja -tekniikoiden sekd materiaalien hallinta ja tuntemus, miellettiin
olevan nykymaailmassa erittdin merkityksellisid. Suurin syy tdhdn oli se, ettei
lasten ndhty saavan nykyisin vastaavanlaisia teknologisia kdyttokokemuksia tai
tietoja muualta kuin koulun kasitydtunneilta. Tuloksista nousseet em. kdytannol-
liset tietotaitosisdllot linkittyvit selkedsti teknologiakasvatuksen oppisisiltojen
kokonaisuuteen (ks. Parikka & Rasinen 2009, 16) sekd valmistus- ja laitetekniik-
kaan (Parikka ym. 2000, 16-18).

Teknologisella kédyttotaidolla ndhtiin olevan samaan aikaan tdhdn hetkeen
ja tulevaisuuteen suuntaava positiivinen vaikutus. Tdstd ndkokulmasta késityon
voidaan todeta tuottavan teknologiakompetenssin perusajatuksen mukaisia eld-
méssd tarpeellisia perusvalmiuksia, joiden avulla alkuopetusikdinenkin voi op-
pia selviytymédan nykymaailmassa (ks. Parikka 1998, 75-76; Hast 2011, 66; Ala-
méaki 1997b, 24-25). Kdytdannollinen tietotaito ja konkreettiset perusvalmiudet
nousivat teknologiakompetenssin kohdalla erityisen voimakkaasti esille haastat-
teluissa, miké saattaa johtua alkuopetusikéisten kyvyistd omaksua asioita. Konk-
reettisempiin siséltoihin, perusteknologiaan, keskittyminen ikédtaso huomioiden
vaikutti perustellulta teknologiakasvatukselliselta k&sityopainottamiselta, joka
luo pohjaa abstraktimman teknologisen ajattelun kehitykselle (esim. Parikka &
Rissanen 2000, 125; Kaasinen 2014, 25-26; Parikka ym. 2000, 17). T&ta tukivat
my0s tuloksissa ilmenneet, aikuisen avustuksella annetut varhaiset kayttokoke-
mukset my6s haastavammista teknologisista laitteista (ks. Hansen 1999, 161-
163).

Kasityovilineiden kaltaisten teknologisten laitteiden toimintaperiaatteisiin

perehtyminen nousi esiin tuloksissa teknologiakompetenssin konstruoijana.
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Toimintaperiaatteen ymmartdminen nahtiin kédyttotaidon synnyn edellytyksena
(ks. Kaasinen 2014, 17). Vaikka kaikki haastatellut eivét toteuttaneetkaan toimin-
taperiaatesuuntautunutta teknologiakasvatusta kasityonopetuksessaan tietoi-
sesti, ilmeni tuloksista heiddn taustandkemyksensd teknologisen ymmaérryksen
jasentymisestd tekemisen kautta. Ndin toimintaperiaate- ja kadyttotaitosuuntau-
tunut kasityd alkuopetuksessa voidaan ndhda teknologista yleissivistystd tuotta-
vana toimintana (esim. Heinonen 2002, 36-39; Kaasinen 2014, 25-26; Parikka &
Rasinen 2009, 13).

Tuloksissa osa luokan- ja aineenopettajista hahmotti teknologisen yleissi-
vistyksen konstruoituvan kasityoproduktien kautta, silld itse valmistetun tuot-
teen katsottiin tydvaiheineen heijastelevan minikoossa teollista tuotantoproses-
sia (ks. Alamaki 1997a, 78-79; Hast 2011, 90-92; Kojonkoski-Ranndli 1995, 55-57).
Tuloksissa nousi esiin viitteistd opettajilla olevasta ymmarryksestd, jonka mu-
kaan lapsen tekemi késityotuote on kaikessa yksinkertaisuudessaan teknologiaa
ja kdynyt ldpi prosessin, joka on tyypillistd teolliselle tuottamiselle (ks. Alaméki
1997b, 23). Tuloksissa ilmeni my6s nikemyksid teknologian inhimillisyydesta ja
merkityksestd tavoitteiden saavuttamisessa, vaikkakaan kaikki haastatellut eivit
maininneet kdyneensd kasityon tunneilla 1dpi ihmisen ja teknologian kehityksen
suhdetta (esim. Parikka & Rasinen 2009, 12-13; Alaméki 1997b, 21-22; Kankare
1997, 32-33). Nadin ollen viitteitd l1oytyy Alamden (1997b, 21-22) kuvaamaan in-
himilliseen kyvykkyyteen ja teknologian olemuksen ihmisen tahdon kehitta-
ménd asiana. Kuvaukset toteutetusta alkuopetuksen késityOstad sisdlsivit viitteita
teknologiseen projektityoskentelyyn (esim. Kantola 2002, 92-95), tosin selkedna
eroavaisuutena oli tydvaiheiden yksinkertaistaminen ja osin karsiminenkin.
Syynad tdhdn on todennékdoisesti opettajan arviointiin perustuva prosessin helpot-
taminen, koska alkuopetusikdisiltd projektityoskentelyn kaikki vaiheet eivit
ehkd onnistuisi. Esimerkiksi laaja taustatietojen hankkiminen ja kirjallinen arvi-
ointi yhdistettynd loppuarvioon ovat perusteltuja jattdaad pois alkuopetusikdisten
kohdalla.

Teknologinen elinymparist6 ilmeni tuloksissa teknologisen yleissivistyksen

osatekijand. Elinympariston  teknologiset ratkaisut ilmenivédt osittain
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kasityotuntien sisdlloissd, vaikka eivdt useinkaan p&dasiallisina opiskelukoh-
teina. Ympdroivan teknologian elementtien sisdltyminen késitychon jo alkuope-
tuksessa voidaan kuitenkin ndhdad merkityksellisend komponentteina teknolo-
giakompetenssin rakentumisessa (Jarvinen 2001, 45). Tuloksissa vaikuttikin siltd,
ettd teknologisiin ilmitihin tutustuminen voidaan ndhdé relevanttina sisdltona
alkuopetusikdisille ja kasvattavan kohti teknologian sovellusmahdollisuuksien
hahmottamista (ks. Parikka & Rasinen 2000, 124-125; Rasinen 2000, 37).

Tuloksista nousi esiin luovuuden ja ongelmanratkaisun merkitys erotta-
mattomana osana kasityotd ja teknologiakompetenssin rakentumista (ks. esim.
Hast 2011, 82; Lindfors 2002, 6-7). Luova toiminta ja ongelmanratkaisu liitettiin
konkreettiseen kdytttaitoon ja verrattain pienten ongelmien ratkaisemiseen.
Luova ongelmanratkaisu nikyi tuloksissa erddnlaisena ongelmaratkaisullisena
esiasteena, jonka pohjalta kehittyvilld taidoilla haastavampien ongelmien ratkai-
seminen mahdollistuu alkuopetuksen jdlkeen. Haastatellut pyrkivat pitimaan
kasityon ongelmanratkaisun tietoisesti perustaitoihin painottuvana, mikad voi
ndhdé ikdperustaisena ja tulevaisuussuuntautuneena teknologiakompetenssiin
kasvattamisena. Alkuopetuksen kasityokontekstista nousi ajattelun, luovuuden,
keksimisen ja ongelmanratkaisun prosesseja (ks. Alamaki 1997b, 23; Lindh 1997,
94).

Toinen tutkimusongelma pyrki kartoittamaan, millaisilla tavoilla teknolo-
giakasvatus ilmenee osana kokonaista késitydprosessia. Teknologiakasvatus né-
kyi tuloksissa monipuolisesti kokonaisen késitydprosessin vaiheissa ideasta aina
valmiiksi tuotteeksi asti. Tuloksista ilmeni, ettd haastatellut tunsivat melko kat-
tavasti kokonaisen késityoprosessin idean ja osavaiheet (ks. Polldnen & Kroger
2004, 161-162; Vartiainen 2010, 72-73). Suunnitteluvaihe tehtdvanantoineen ja
materiaalivalintoineen tapahtui kuitenkin varsin opettajajohtoisesti ja struktu-
roidusti, ei ldhtokohtaisesti avoimesti ja puhtaasti ratkaistavaan ongelmaan pe-
rustuen (ks. Jarvinen 2001, 45; Heinonen 2002, 49). Tuotesuunnittelun paalahto-
kohdaksi ei siis mielletty elinympaériston ratkaisemista odottavaa ongelmaa,
vaan pikemmin hy6dyllisen tuotteen suunnittelu. Tuotesuunnittelun tapahtumi-

nen opettajajohtoisesti ja lasten jadminen tdssd osavaiheessa statisteiksi
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todenndkoisesti ilmentdd toteuttamiskelpoisen tuotteen suunnitteluun vaaditta-
vien ominaisuuksien puuttumista. Jotta néit4 taitoja on mahdollista saada ja op-
pia myohemmin soveltamaan, voidaan opettajajohtoisuutta pitdd perustelta-
vana. Oppilaiden osallisuuden néhtiin kasvavan omien ratkaisujen muodossa
tyoskentelyvaiheessa (ks. esim. Hast 2011, 82).

Pyrkimys monimateriaalisuuteen ja kovien sekd pehmeiden materiaalien
yhdistdmiseen toissd nousi tuloksissa esille. Vaikka haastatellut mainitsivat pyr-
kivansa erilaisten materiaalien tasapainoon kasityonopetuksessaan, olivat peh-
medt materiaalit silti pddasiallinen hyodynnettdva resurssi. Kuitenkaan opiskel-
taessa késitydssd ainoastaan joko kovia tai pehmeitd materiaaleja ei saavuteta
teknologian oppimistavoitteita (esim. Parikka & Rasinen 1997, 10-11). Materiaa-
lipainotuksia perusteltiin ikdsoveltuvalla késiteltdvyydelld, mutta kyseessd saat-
tavat olla myos puutteelliset tiedot materiaalien kdyttaytymisestd ja soveltuvuu-
desta. Teknologiakasvatuksellisesta tasa-arvondkokulmasta materiaalipainotus-
ten tulisi jakautua tasan (ks. emt., 11; Hast 2011, 90-92).

Késityon aihepiirit painottuivat tuloksissa hyvin traditionaalisiin sisaltoi-
hin ja perinteisiin kasityotuotteisiin. Aihepiirejd otettiin teknistyneestd elinym-
pdristostd, mutta niiden osuus aihepiirikavalkadissa oli pienehkd, minka voi-
daan ndhda poikkeavan teknologiakasvatuksellisista tavoitteista aihepiirien suh-
teen (ks. esim. Rasinen 2000, 37; Parikka & Rissanen 2000, 125; de Vries 1999, 140-
141). Teknologiakasvatuksen ndkdkulmasta lukutyynyjen kaltaiset tavanomaiset
tuotteet voidaan kuitenkin ndhda teknologisina tuotteina, jotka tayttavat jonkin
tarpeen (ks. Alamaki 1997b, 21-22). Aiheet kylld linkittyivét lapsildhtoisesti op-
pilaan maailmaan, mutteivat juuri ympariston teknologisiin ratkaisuihin. Tekno-
logisen ymmarryksen kehittaminen painottui aikaisemmin tdssa luvussa mainit-
tuihin tuotteen konkreettiin valmistukseen liittyviin asioihin (Kolehmainen 1997,
75; Hast 2011, 90-92; Kojonkoski-Rénnaili 1995, 55-57).

Néakemykset teknologisesta oppimisymparistostd ilmenivét tuloksissa laa-
joina ja joustavina. Teknologinen oppimisympaéristd nahtiin kokeiluun ja yritta-
miseen rohkaisevana henkisend tilana, jossa oppilas saa prosessoida kasityota ja

teknologiaa mahdollisimman autenttisissa yhteyksissd (ks. Heinonen 2002, 47-
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48; Kankare 1997, 116-117). Kasityotunneille otettiin erilaisista teknologisista il-
midistd vaikutteita lapsen ymmarrystaso huomioiden. Kasitydprosessin teknolo-
gian n&dhtiin kehittdvan monimuotoisesti oppilaan psyykkisid ja fyysisid ominai-
suuksia, jotka lukuisten yksittdis- ja ristikkdisvaikutustensa ansiosta kasvattavat
my0s teknologista yleissivistystd. Kehitystd ndilld osa-alueilla saatiin esim. vaih-
televien tydtapojen ja tutkivat opiskelutavan kautta (ks. Hast 2011, 82).

Teknologiakasvatuksessa opitaan teknisid perustaitoja yksin ja ryhméassa
samalla jasentden teknologista nykymaailmaa (Parikka & Rissanen 2000, 124-
125; Parikka 1997, 35). Tuloksissa ilmeni alkuopetuksen kisityon tapahtuvan
pddasiallisesti yksilotyoskentelynd, mutta kaikki haastatellut mainitsivat toteut-
tavansa myos ryhmitoitd, jotka eri muodoissaan ovat keskeinen toimintamene-
telmé kasityoprosessin teknologiakasvatuksessa (ks. Kantola 2002, 90; Heinonen
2002, 24-26). Ryhmatyoskentelyn kautta teknologian sisdltdjen omaksumisen us-
kottiin helpottuvan, kun sosiaalinen konteksti tukee oppimista tehden ryhmasta
enemmadn, kuin osiensa summan (ks. Heinonen 2002, 24-26). Tuloksien mukaan
ryhmatyoskentelykin tapahtuu koko lailla opettajajohtoisesti ja rajatusti, vaikka-
kin ryhmien kerrottiin saavan tehdd myos itsendisid paatoksid. Pedagogisena
syynd tdllaiseen strukturointiin voidaan ndhda oppilaiden matalahko tieto- ja tai-
totaso suhteessa kasityohon ja teknologiaan (ks. Heinonen 2002, 27). Soveltava-
vamman ja itseohjautuvamman tyoskentelyn edellytykseksi ndhtiin siis tarvitta-
van riittdvét teknologiset pohjataidot, jotka alkuopetuksessa kerrytetddn opetta-
jajohtoisesti.

Toiminnallisuus ilmeni tuloksissa merkityksellisend osana kasityoproses-
sin teknologiakasvatusta. Kéasityon ndhtiin alkuopetuksessa pohjautuvan vah-
vasti toiminnallisiin elementteihin ja teknologiakasvatuksen toteutuvan sen si-
sdlld teorian ja kdytannon vuorovaikutuksessa (ks. Lindh 2006, 135). Toiminnal-
linen teknologiakasvatus ilmeni irrottamattomana osana kéasityoprosessia alusta
loppuun asti. Kaikki teknologisen tuotteen valmistusprosessia heijastelevat vai-
heet toteutuivat tuloksissa toiminnallisuuteen pohjaten kehittden prosessityos-
kentelyssd vaadittavia henkisid ominaisuuksia (ks. Heinonen 2002, 46; Lindh

1997, 94-95). Tekemisen kautta saavilla teknologia- ja kisityovalmiuksilla ndhtiin
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voitavan omaksua taas haastavampia taitoja ja ilmioitd (ks. Kaasinen 2014, 25-
26).

Tamdn tutkimuksen mukaan alkuopetuksessa kasityo-oppiainetta opetta-
vien ja opettaneiden luokan- ja aineenopettajien ndkemykset teknologiakasva-
tuksesta olivat pddosin kohtuullisella tasolla ja verrattavissa opetussuunnitel-
massa oleviin méadritelmiin (ks. POPS 2014, 146-147). Opetussuunnitelman kasi-
tyon teknologiakasvatukselle asettamia tavoitteita voidaan tosin pitdd varsin
suppeina verrattuna tutkimustietoon, jota ilmiostd on tuotettu. Haastatellut sekd
toteuttivat ettd jattivat toteuttamatta omia ndkemyksiddan teknologiakasvatuk-
sesta alkuopetuksen kasitoissd. Vaikka haastatelluilla ei kaikilla ollut selkedd na-
kemystd teknologiakasvatuksen olemuksesta (ks. Lindh 1997, 93; Alaméki 1997b,
23; Parikka & Rasinen 2009, 12-13) ja paikasta kidsityo-oppiaineessa (ks. Parikka
1997, 37; Hast 2011, 81-82; Parikka & Rissanen 2000, 125-126), ilmeni teknologia-
kasvatus heiddn vastauksissaan lukuisilla tavoilla ja osin tiedostamatta toteutet-
tuna. Jotta teknologisia elementtejd saataisiin lisdttyd alkuopetuksen kasity6-op-
piaineeseen, tulisi opettajille terdvoittdd teknologian ja teknologiakasvatuksen
kasitteitd sekd tapoja integroida niitd tietoisesti kdsityohon. Opettajan aktiivisella
ja tiedostetulla opetustoiminnan reflektoinnilla voitaisiin edistdd teknologisen
yleissivistyksen muotoutumista ja kasvattaa teknologisten elementtien maaraa
alkuopetuksen kasityoprosesseissa (ks. esim. Mannikko-Barbitiu 2011, 105-106,
110-112).

9.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Eskolan ja Suorannan (2005, 210) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutki-
musprosessin arviointi pelkistyy kysymykseksi luotettavuudesta (ks. myts Ant-
tila 2005, 511-512). Laadullisessa tutkimustraditiossa keskeisin luotettavuuden
mittari on tutkija itse, mikd saa luotettavuuden estimoinnin koskemaan koko
prosessia (Eskola & Suoranta 2005, 210). Tuomi ja Sarajdrvi (2018, 160) toteavat,
ettd tutkimusmenetelmien luotettavuutta ldhestytdan useimmiten validiteetin ja

reliabiliteetin ndkokulmista. Naméa késitteet perustuvat oletukseen yhdestd
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konkreettisesta todellisuudesta jota tutkimuksilla tavoitellaan, mika on aiheutta-
nut kritiikkid. Kvalitatiivisen tutkimuksen tulkinnallisen luonteen vuoksi ei ole
mieleké&std puhua ”oikeista” tai “vaarista” tulkinnoista. (Tuomi & Sarajarvi, 160-
161.)

Tdamdn tutkimuksen tarkoitus oli kartoittaa, millaista on teknologiakasva-
tus alkuopetuksen késityo-oppiaineessa. Tutkimusaineistolle tehdyn analyysin
pohjalta nousseiden kasitteiden pohjalta pyrittiin kartoittamaan teknologisen
yleissivistyksen muotoutumista kadsityon kautta ja teknologiakasvatuksen
osuutta kokonaisessa kédsityoprosessissa. Tutkimuksen luotettavuuden ja kohe-
renssin lisddmiseksi tutkittavaa ilmiotd pyrittiin kuvaamaan ja huomioimaan
halki tutkimusprosessin (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2018, 163).

Tutkimusta varten haastateltuihin luokan- ja aineenopettajiin pyrittiin luo-
maan heti alusta mahdollisimman luottamuksellinen suhde. Haastattelutilanne
suoritettiin asiallisesti tdyttden vaaditut suostumuslomakkeet ja korostaen osal-
listuvien anonymiteettia (ks. Anttila 2005, 510). Jokainen haastateltu sai vastata
haastattelukysymyksiin omin sanoin, ja tutkijalla oli mahdollisuus esittdd tarvit-
taessa lisdkysymyksid tarkennukseksi. Haastatteluteemojen ja -kysymysten
avulla oli mahdollista ohjata tutkimukseen osallistujaa kertomaan tutkimuksen
kohteena olevasta ilmidstd, mikéd aineiston laadukkuuden kautta vaikuttaa koko
tutkimuksen luotettavuuteen myods fenomenologis-hermeneuttisesta niakokul-
masta (ks. Laine 2018, 39-41).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusaineiston riittdvad kokoa on hankalaa
madritelld (ks. Patton 2002, 244). Aineiston koon voidaan kuitenkin katsoa saa-
vuttaneen riittdvdn tason, kun se ei anna endd uutta dataa tutkimuskohteesta il-
miond. Tatd kutsutaan saturaatioksi. (Eskola & Suoranta 2005, 215.) Tassd tutki-
muksessa aineiston voidaan katsoa saavuttaneen saturaatiopisteen, silld viimei-
simpien haastatteluiden kohdalla tutkimuskohteen kannalta relevantit ilmaukset
alkoivat toistaa itseddn (ks. Anttila 2005, 280-281; Patton 2002, 244-245). Aineis-
ton kyllddntyminen lisdd tamén tutkimuksen luotettavuutta.

Maxwellin (2009, 216) mukaan tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa

tulee huomioida tulosten tulkinnan ja tehtyjen johtopdatosten oikeellisuus.
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Samoin tulee tarkastella tutkimusta varten hankittua aineistoa ja kykyé tuottaa
tutkimustehtdvan kannalta merkityksellistd dataa. Myods Eskola ja Suoranta
(2005, 212) sekd Anttila (2005, 518) korostavat tutkimuksessa esitettyjen asioiden
perusteltavuutta ja totuudenmukaisuutta. Téassd tutkimuksessa on tarkasti kirjoi-
tettu auki, milld tavalla tutkimusaineisto on hankittu ja miten se on analysoitu.
Tallainen tutkimusprosessin tarkka rekonstruointi lisdd tutkimuksen luotetta-
vuutta ja perustelee kdytettyjen tutkimusmetodien tarkoituksenmukaisuutta
(Patton 2002, 552; Maxwell 2009, 216; Eskola & Suoranta 2005, 212-213). Analyy-
sivaihe on pyritty esittdméadn tutkimusraportissa niin selkedlld tavalla, ettd tutki-
muksen toistaminen olisi mahdollista tehdé toisen tutkijan toimesta. Tdssa tutki-
muksessa aineistolle tehdyissd tulkinnoissa pyrittiin ymmartdmaan aineiston
merkityksid siten, kuin haastatellut olivat ne tarkoittaneet. Tutkija pyrki aktiivi-
sesti ja kriittisesti tiedostamaan oman esiymmarryksend taustavaikutuksen ai-
neistosta tehtyjen tulkintojen taustalla (ks. Laine 2018, 38). Analyyseja ja tulkintaa
tehtdessd sdilytettiin jatkuvasti yhteys alkuperdisaineistoon, mika lisdsi tutki-
muksen luotettavuutta (ks. Anttila 2005, 278-279). Tutkimuksen luotettavuutta
nostaa myos vahvistuvuus, joka syntyy tdssa tutkimuksessa aiempien, samaa il-
miotd kasitelleiden tutkimusten sekd taméan tutkimuksen tulkintojen valilla teh-
dystd vertailusta (ks. Eskola & Suoranta 2005, 212, 215-216).

Tutkimuksen objektiivisuus syntyy, kun tutkija kykenee tunnistamaan
oman subjektiivisuutensa ja suhteensa tutkimusilmioon (Eskola & Suoranta 2005,
210). Tassd tutkimuksessa tutkija tunnisti suhteensa ja esiymmarryksensa tutki-
muskohteeseen pyrkien aktiivisesti poissulkemaan niitd tutkimukseen osallistu-
neiden vastauksia analysoidessaan (ks. Anttila 2005, 278). Eskolan ja Suorannan
(2005, 214) mukaan tutkimusaineiston merkittdvyyden arviointi on suhteellinen
asia. Merkittdavyyden arviointi edellyttda tutkijalta, ettd han tuntee tutkimuskoh-
teensa kulttuurillisen paikan (emt., 214-215). Késityo on perinteinen osa suoma-
laisen kouluinstituution oppisisdltsjd jo alkuopetuksessa ja tdten osa kulttuuria.
Kuitenkin kasityohon liittyvét taito- ja perinnekulttuuri seka teknologiakulttuuri
ovat aina yhdessa muodostaneet késityonopetuksen ideologisen perustan (Ka-

nanoja 1997, 10; Kantola 1999, 64-66). Kaisityon sisdlld tapahtuvaan
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teknologiakasvatukseen kohdistuvana tuottaa taméd tutkimus merkityksellista
tietoa vdhemmadn tunnetulta alueelta. Aineiston merkittdvyyteen vaikuttavat
myds aineiston tuotantoehdot, joilla tarkoitetaan sitd, ettd haastattelutilanteessa
tutkija on haluamattaankin osallinen aineiston syntyprosessissa (Eskola & Suo-
ranta 2005, 241). Tutkimuksen luotettavuuden lisddmiseksi tutkija pyrki haastat-
telutilanteessa olemaan johdattelematta haastateltavaa vastaamaan tietylld ta-
valla, sen sijaan rohkaisten vastaamaan omista lahtokohdista kéasin.

Tieteellisen tutkimuksen prosessi ei koskaan lopu tilanteeseen, jossa tutki-
musongelmiin on saatu vastaus. Vastauksia voidaan aina pitdd vain osatotuuk-
sina jostakin suuremmasta entiteetistd. Tutkimuksessa kysymyksiin saadut vas-
taukset herdttaviat uusia kysymyksid ja saavat tuottamaan uusia tutkimusteoreet-
tisia ongelmia. (Alasuutari 2007, 278.) Taman tutkimuksen tutkimustehtdvana oli
kartoittaa, millaista on teknologiakasvatus osana kédsityon oppiainetta alkuope-
tuksessa. Aineiston analyysin tulkinnan pohjalta oli mahdollista jasentdd ilmio
aiemmin esitetyiksi teoreettisiksi késitteiksi, jotka tuovat vastauksia tutkimuson-
gelmiin. [lmiotd voisi tulevissa tutkimuksissa ldhted ldhestymé&an esimerkiksi su-
kupuolindkokulmasta, silld teknologiakasvatus on molemmille sukupuolille
kuuluvaa, merkityksellistd henkistd pddomaa (esim. Parikka & Rissanen 2000,
124-125; Parikka & Rasinen 1997, 11). Késityon teknologiaa voisi tutkia esim. su-
kupuolindkokulmasta teknologisen yleissivistyksen kautta kartoittamalla, muo-
toutuvatko alkuopetusikdisten tytto- ja poikaoppilaiden teknologiakompetenssit
epdtasa-arvoisiksi maskuliinisten ja feminiinisten rooliodotusten aikaansaa-
mina? Samasta ndkokulmasta voisi tutkia myos, miten sukupuoli nakyy kiinnos-
tuksessa kovien ja pehmeiden materiaalien késittelyyn.

Jatkotutkimuksen ndkokulmasta kdsityon teknologiaan voisi syventyd et-
nografian keinoin (ks. Patton 2002, 81). Tédssa tutkimuksessa tehdyt tulkinnat pe-
rustuivat haastateltujen luokan- ja aineenopettajien ndkemyksiin, mutta etnogra-
tian keinoin tutkimustietoa kasityon teknologisuudesta voisi olla mahdollista sy-
ventdd. Etnografisen tapaustutkimuksen kautta tutkijan olisi mahdollista muo-

dostaa tulkintoja havainnoimalla itse oppitunneilla tapahtuvaa opetustoimintaa,
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mikd saattaisi tuottaa uutta tietoa teknologiakasvatuksesta kasityon kontekstissa

(ks. Anttila 2005, 286-287).
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LIITTEET

Liite 1. Puolistrukturoidun haastattelun kysymykset

Taustatiedot

U

Ik&?

Sukupuoli?

Koulutustausta (LO/AO)?

Kuinka kauan olet tydskennellyt opettajana?

Kuinka monta vuotta arviolta olet opettanut kasitoitd alkuopetuksessa?

Avaava kysymys

6.

Miten ymmarrat termin teknologiakasvatus késityo-oppiaineen yhtey-

dessa?

Teema 1: teknologiseen yleissivistykseen kasvattaminen alkuopetuksen kéasityo-

oppiaineessa

7. Miten ymmarrat sanan “teknologia” merkityksen?

8. Kuinka teknologia mielestasi liittyy alkuopetuksen kasityohon?

9. Millaista menettelytapatietoa alkuopetuksen kisityon teknologiaan sisal-
tyy?

10. Miten ymmarradt termin teknologinen yleissivistys (teknologiakompe-
tenssi)?

11. Miten kayt lapi kdsityon opetuksessasi lapi ihmisen ja teknologian kehi-

tyksen suhdetta?



12.

13.

14.

15.

16.

17.
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Millaiseksi koet alkuopetuksen kéasityon merkityksen suhteessa teknisty-
neeseen maailmaan ja oppilaan parjaamiseen sielld?

Millaisin tavoin alkuopetuksen kisityd edistdd oppilaan tietotaitoja
elinympaériston teknologiasta?

Milla tavoilla alkuopetuksen kasityonopetus edistdd oppilaiden teknolo-
giaan liittyvid arvoja ja asenteita?

Milla tavoilla kdyt alkuopetuksen kasityonopetuksessasi ldpi teknologis-
ten laitteiden toimintaperiaatteita?

Milla tavoilla kdsityonopetuksessasi ndkyy lasten elinympériston tekno-
logia?

Millainen yhteys mielestdsi on késityo6lld ja luovalla ongelmanratkaisulla?

Teema 2: teknologiakasvatus osana kokonaista késityoprosessia alkuopetuksen

kéasityo-oppiaineessa

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.
26.

Millaisiksi mielldt kasityon henkiset kasvatustavoitteet ja -osa-alueet al-
kuopetuksessa?

Millaisiksi mielldt k&sityon fyysiset kasvatustavoitteet ja -osa-alueet al-
kuopetuksessa?

Millaisia vaiheita mielestési siséltyy kokonaiseen késityoprosessiin?
Miten teknologiakasvatus nidkyy kokonaisessa késityoprosessissa?
Millaisia materiaaleja kasittelet oppilaiden kanssa késityonopetuksessa ja
milld perusteilla ne valitset?

Millaisia tyovdlineitd ja -tekniikoita kdytdt oppilaiden kanssa kasityon-
opetuksessa?

Millaisia aihepiirejd valitset kdsityonopetukseen ja milld perusteilla?
Millaisia tehtdvdnantoja annat oppilaille kasityonopetuksessasi?
Millainen rooli sosiaalisella vuorovaikutuksella, toiminnallisuudella ja

ryhmatyoskentelylld on kasityossa?
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27. Miten ymmarrédt sanan ”oppimisymparist6” ja millaisia ominaisuuksia
sithen mielestdsi liittyy alkuopetuksen kasityossa?

28. Jdiko jokin asia kasittelemattd tai haluatko tarkentaa jotain vastauksistasi?

Suuret kiitokset haastattelusta ja tutkimukseen osallistumisesta!



