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TIIVISTELMA

Tutkimukseni keskittyi selvittamaan, mitkd ovat teknologisen lukutaidon
muodostavat perustekijat, sekd miten ndama perustekijat ilmenevat Suomen,
Ruotsin ja Uuden-Seelannin teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmissa.

Teknologisen lukutaidon perustekijit maaritettiin analysoimalla
teknologiakasvatuksen kansainvalista tutkimuskirjallisuutta vuosilta 1994-2011,
minkd jdlkeen kunkin maan opetussuunnitelmaa tarkasteltiin kyseisten
perustekijoiden valossa. Lisdksi ndiden kolmen maan teknologiakasvatuksen
asiantuntijoilta (N=10) saatuja vastauksia kdytettiin selvitettdessd, miten
teknologista lukutaitoa tulisi kouluissa opettaa ja millaisia muutoksia kunkin
maan teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmassa, sekd oppiaineen
opettamisessa tarvitaan suhteessa tulevaisuuteen. Tutkimuksen aineisto
kerattiin kevaan 2013 ja talven 2014 vilisena aikana asiantuntijoille ldhetetyn
verkkokyselylomakkeen avulla, sekd kansallisiin opetussuunnitelmiin
tutustuen.

Teknologinen lukutaito muodostuu tutkimuksen mukaan neljasta
perustekijastd, jotka ovat teknologiseen ymmarrykseen liittyvat (1.) kyky
tunnistaa ja ymmartda teknologiaa, sekda (2.) kyky tarkastella teknologiaa
inhimillisesti, sosiaalisesti ja eettisesti. Teknologiseen toimintaan liitettiin (3.)
kyky toteuttaa teknologinen prosessi ja kommunikoida siitd, seka (4.) kyky
havaita ja ratkaista teknologisia ongelmia. Tarkein havainto oli, etta kaikki nelja
perustekijaa ilmenevat kunkin maan teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelmissa, mutta perustekijoiden painotukset vaihtelevat
huomattavasti. Ongelmanratkaisuun liittyvd perustekija 4. oli kaikissa
tutkimuksen kohteena olleissa opetussuunnitelmassa kaikista huonoimmin
edustettu.

Teknologista lukutaitoa tulisi asiantuntijoiden mukaan opettaa pyrkien
kehittamaan oppilaiden teknologista ymmarrysta ja siten, ettd opetus on
toiminnallista ja perustuu ongelmanratkaisuun. Asiantuntijoiden esittamat
muutosehdotukset vaihtelivat kussakin maassa, mutta yhteisid teemoja olivat
muun muassa oppiaineen merkityksen korostaminen ja ainetta opettavien
opettajien taydennyskoulutus.

Asiasanat:  teknologia,  teknologiakasvatus,  teknologinen  lukutaito,
opetussuunnitelma
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lahtokohta

”Millaisessa maailmassa tulevaisuuden oppilaat eldvat ja millaista teknologista
lukutaitoa he tulevat tarvitsemaan?” Téssa erds niistd monista kysymyksist,
joihin pyrin loytamaan vastauksia jo kandidaatintutkielmassani ja jotka
muodostavat sen henkilokohtaisen kiinnostuksen pohjan, joiden varaan lahdin
rakentamaan omaa Pro gradu -tutkielmaani. Tulevana opettajana minun taytyy
olla valveutunut siitd teknologisesta todellisuudesta, jossa opettamani oppilaat
tulevat toimimaan vield pitkdan senkin jalkeen, kun olen itse siirtynyt pois
opetustyosta. Perusopetuksen tavoitteena on riittdvan yleissivistyksen
takaaminen jokaiselle koulunsa paattavalle. Entapa teknologia, mita on riittava
teknologinen yleissivistys, teknologinen lukutaito, joka oppilaiden tulisi
saavuttaa? Suomen nykyinen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(POPS 2004) ei mainitse teknologista yleissivistysta tai teknologista lukutaitoa.

Tutkimukseni kadynnistyessa kevaalla 2013, oli Opetushallituksen
OPS2016-tyoryhma  aloittanut  tyoskentelynsd  uuden  perusopetuksen
opetussuunnitelman kehittamiseksi. Opetushallitus (2013a) antoi huhtikuussa
2013 tiedotteen, jossa kerrottiin oppiainetydryhmien aloittavan kunkin
oppiaineen tavoitteiden ja niihin liittyvien sisdltdjen pohdinnan syksylla 2013.
Jo tuolloin tiesin, ettd ainakin yksi tutkimukseeni osallistuneista henkildista on
mukana tdssa OPS2016-tyoryhmassa. Halusin hyodyntda tdta kontaktia ja
tuottaa  tutkimuksellani tietoa teknologisesta lukutaidosta kasityon
oppiainetyoryhman kaytettavaksi. Tavoitteenani on, ettd talla tutkimuksella on
merkitystd uutta opetussuunnitelmaa kehitettaessa.

Jo kandidaatintutkielmassani halusin yhdistdd Suomen tilanteen



teknologiakasvatuksen kansainvilisiin kysymyksiin. My0s tassa tutkimuksessa
kansainvilisyys on yksi ydinteema. Tavoitteenani on selvittda, miten
teknologinen lukutaito on esilldi Suomen lisdksi Ruotsin ja Uuden-Seelannin
opetussuunnitelmissa sekd miten teknologista lukutaitoa tulisi opettaa.
Kiinnostukseni on kohdistunut siihen, millaisia mahdollisia muutoksia
kussakin maassa tulisi tehdd suhteessa oppiaineen opetussuunnitelman ja
opetuksen tulevaisuuteen.

Perimmaisena tavoitteenani on, suomalaisten kasityon
opetussuunnitelmaa kehittavien henkildiden palvelemisen lisdksi, ajatella omia,
tulevia oppilaitani. He ovat koulutusjarjestelmamme perimmaisid asiakkaita

(Davie 1996, 10).

1.2 Aikaisemmat tutkimukset

Tyoni viitekehyksend on kansainvélinen teknologiakasvatuksen tutkimus. De
Vriesin ja Mottierin (2006) mukaan teknologiakasvatus on oppiaineena ja
tutkimuskohteena edennyt nopeasti viimeisten 20 vuoden aikana, mutta
kehitys ei ole ollut yhtendista; yhdeksi syyksi télle voidaan mainita alan nopea
kehitys ja toisaalta oppiaineelta puuttuva yhtendinen filosofinen teoriatieto.
Lisdksi teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmat ja kaytdnnon toteutus
vaihtelevat eri maiden valilld. Toisaalla kehittamisty6td ja tutkimusta tehdaan
valtavasti, kun taas toisista maista kansalliset raportit ja selvitykset puuttuvat
toistaiseksi kokonaan. (de Vries & Mottier 2006, 4.)

Myo6skaan Suomessa teknologiakasvatuksen ja teknologisen lukutaidon
kasitteet eivat ole saavuttaneet konsensusta. Teknologiakasvatus on kuitenkin
hitaasti 10ytanyt jalansijan, mistd ensimmaisia osoituksia olivat muun muassa

Jyvaskylan yliopiston teknologiakasvatushanke vuosina 1992-2000 ja Teknokas-



teknologiakasvatuksen keskuksen perustaminen vuonna 2000. Teknologian
opettaminen toteutuu talla hetkelld Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004) maarittelemien kasityOoppiaineen ja aihekokonaisuuksien
kautta. Oppiaineen tulevaisuutta kartoittaneet Paajanen ja Rastas (2010),
tutkivat alan asiantuntijoiden ndkemyksia kasityooppiaineen roolista Suomessa
vuonna 2040 ja arvioivat, ettd kasityohon tullaan lisadmaan sisaltoja, jotka ovat
tyypillisia teknologiakasvatukselle.

Teknologisen lukutaidon Kkasitteeseen keskittyneita tutkimuksia ei
suomen kielelld 16ydy. Toisaalta teknologista yleissivistystd, jota voidaan pitda
teknologisen lukutaidon synonyymind, ovat puolestaan tutkineet Lindh (2006)
ja Kankare (1997). Yhdeksi tutkimustehtavaksi asettamani teknologisen
lukutaidon maarittely pyrkii talta osin tayttamaan kyseista aukkoa

suomalaisessa tutkimuskentassa.
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2 TUTKIMUKSEN TEORIATAUSTA

Tutkimukseni paakasitteita ovat teknologia, teknologiakasvatus, teknologinen
lukutaito seka opetussuunnitelma. Kasitteenmaarittelya varittaa
teknologiakasvatukselta puuttuva yhteinen filosofinen pohja, seka kolmen eri

kielen valisten kdannosten tuomat eroavuudet.

2.1 Miti teknologia on?

Ymmartadkseen teknologiakasvatuksen ja teknologisen lukutaidon juuria on
tutustuttava teknologian filosofiseen luonteeseen. De Vriesin (2012, 15) mukaan
teknologiakasvatuksen sisaltoihin ja kaytantoihin kohdistuu enemman paineita
kuin muihin oppiaineisiin, minka vuoksi jokaisen teknologiaa opettavan tulisi
rakentaa  teoriapohjaa  voidakseen  puolustaa  oppiaineen  paikkaa
opetussuunnitelmissa. Myos Leen (2011, 42) mukaan teknologian historiallisen
ja kulttuurisen tiedon ymmartaminen on tarkeaa tulevaisuuden kannalta.

On yleistd, etta teknologian kasitetta lahestytaan etymologian kautta ja
aloitetaan sen maarittely sanan alkujuurilta, antiikin Kreikasta (Paajanen &
Rastas 2010; Jarvinen 2001; Marquit 1995). Sanat tekhne (=taito, osaaminen) ja
logos (=sana, puhe, tieto) muodostavat yhdyssanan teknologia (Marquit 1995,
kapp. 1). Suuressa sivistyssanakirjassa (2000, 1175) teknologia on saanut
seuraavan maadritelman: “Tasmallinen, luonnontieteisiin perustuva tekniikka”.
Kielitoimiston sanakirjan (MOT Kielitoimiston sanakirja) mukaan teknologia
on: "1. Oppi (luonnon) raaka-aineiden jalostuskeinoista. 2. harv. tekniikan
teoreettinen puoli, tekniset tieteet”.

Teknologian olemus on kiinnostanut ihmistd aina. Teknologian



11

filosofiaa tutkineet Franssen, Lokhorst ja van de Poel (2010) toteavat, ettd
teknologian filosofian pohdinta ulottuu miltei yhta kauas kuin itse filosofiakin.
Varhaisimmissa teknologiaan liittyneissa teeseissd pyrittiin esimerkiksi
osoittamaan, ettd teknologia on ihmisen kykyd matkia luontoa. Toisaalta
argumentoitiin sen puolesta, ettd luonnollisilla asioilla ja ihmisen tekemilla
esineilla on perustavaa laatua oleva ontologinen ero. Esimerkiksi aristoteelisen
ajattelun mukaan jalkimmaisilla on vain ulkoisia, ihmisen luomia merkityksia,
silla ne on luotu vain ihmisen tarpeita varten. Ne eivat voi myoskaan lisaantya
tai jaljentda itsedan, toisin kuin luonnolliset asiat, kuten eldimet tai kasvit.
(Franssen ym. 2010, luku 1.1.)

Siirryttdessa 1900-luvulle teknologian filosofista keskustelua hallitsi
avoimen kriittinen keskustelu, jossa suhtautuminen teknologiaa kohtaan oli
paasaantoisesti tuomitseva. Keskustelussa teknologia nahtiin usein kaiken
kaikkiaan negatiivisena tai se keskittyi teknologian kielteisiin vaikutuksiin
suhteessa yhteiskuntaan. (Franssen ym. 2010, kapp. 2.) Esimerkkina kriittisesta
suhtautumisesta teknologiaan voidaan pitdd Ellul'n ndikemystd, jonka mukaan
nykytilanteesta ei voi enda paeta, vaan meidan tulee l0ytda oma paikkamme
teknologisen kehityksen keskelta (Marquit'n 1995, luku 3, mukaan).

1960-luvulta ldhtien teknologian filosofiseen keskusteluun on tullut
uusia sdvyjd. Franssenin ym. (2010) mukaan vallalla on nyt humanistisesta
suhtautumisesta eroava analyyttinen ote, joka on kiinnostunut enemman
teknologiasta itsestddn kuin sen suhteesta yhteiskuntaan; teknologia nahdaan
ilmiond, kaytantond, joka on tutkimisen arvoinen. Teknologian filosofia on
kulkenut pitkdn matkan. Aiemmin keskustelu oli rajoittunut yksittdisten
filosofien satunnaisiin tutkimuksiin ja kannanottoihin teknologiasta, mutta
tanddn teknologian filosofinen kenttd on oma alueensa filosofian sisdlld omine
jarjestoineen ja julkaisuineen (Marquit 1995, kapp. 3).

Marquit (1995) huomauttaa, ettd filosofisessa keskustelussa termit

teknologia ja tekniikka on selkedsti erotettu, mutta johtuen kielieroista ja
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kirjoittajien lahtokohdista kasitteitd kdytetdan sekaisin. Saman huomion ovat
tehneet Paajanen ja Rastas (2010, 14), Lindh (2006, 29) seka Kananoja (1989, 85).
Wileniuksen (1987, 84) mukaan tekniikkaa ja teknologiaa kaytetdaan
synonyymeind, joskin han mainitsee teknologian tarkoittavan sananmukaisesti
tietoa tai tiedetta tekniikasta.

Jokapaivaisessa kaytossa teknologian kasitetta kaytetaan lOoyhasti ja
usein jopa synonyymind moderneille jarjestelmille, joita ohjaa tietokone.
Mainokset, joissa esitellaan viimeisinta teknologiaa, ovat vahvistamassa tata
tulkintaa (Lee 2011). Alamden (1999, 17) mukaan teknologian ndkeminen vain
tietokoneina on sama, kuin nimittdd puita ja lintuja biologiaksi. Tallaisen
ajattelun mukaan kuulakarkikynaakin tulisi nimittaa teknologiaksi, mutta siita
harvemmin kuulee puhuttavan teknologian yhteydessa. Jarvinen (2001, 25)
toteaa teknologian olevan enemmaéan kuin pelkdt meitd ympardivat fyysiset
esineet. Young, Cole ja Denton (2002, kapp. 7) esittavat teknologian
arkikasitysten ja tieteellisen tiedon vélisen suhteen seuraavasti:

”Suurin osa ihmisistd ajattelee teknologian olevan vain konkreettisia

esineitd, kuten tietokoneita, niiden ohjelmia, lentoaluksia,

tuholaismyrkkyja, = vedenpuhdistuslaitoksia,  ehkaisypillereita ja
mikroaaltouuneja. Mutta tieto ja prosessit, joita tarvitaan naiden
tuotteiden valmistamiseksi — insinddritaito, tuotannon asiantuntijuus,
erilaiset tekniset taidot ja niin edelleen — ovat yhta tarkeita”.
Youngin ym. (2002) madritelma avaa ymmarrystimme teknologian kasitteen
laajuudesta ja kuvaa oivallisesti sitda ajattelua, mika kuuluu laajaan

teknologiakasitykseen.
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2.1.1 Laaja teknologiakadsitys

Vaikka teknologia on kasitteena hyvin vanha, on sen maarittely verrattain
hankalaa. Yhteistd useimmille maaritelmille kuitenkin on ajatus ihmisen
toiminnasta, joka valjastaa luonnon ja tekniikan oman selviytymisen, elamisen
ja hyvinvoinnin edistamiseksi (esim. Lee 2011; Young ym. 2002; Marquit 1995).
On kuitenkin todettava, etta yleisesti ottaen teknologian asiantuntijat eivat nae
teknologiaa pelkastaan luonnontieteen soveltamisena (Kananoja 2002, kapp. 5).
Laaja teknologiakasitys nakee teknologian sateenvarjokasitteend, jonka alle
kuuluvat muun muassa tekniikan ja kasityon kadsitteet. Laajassa
teknologiakasityksessa voidaan erottaa teknologian erilaisia ulottuvuuksia,
joista voidaan mainita muun muassa seuraavat kolme. Ensimmadisend voidaan
todeta teknologialla olevan inhimilliset tavoitteet: [Teknologian avulla]
“mahdollistetaan ja voidaan saavuttaa ihmisen paamaaria” (Hood 1983, 347).
"Teknologia voidaan yleisesti nahda ihmiskunnan keinoiksi, joilla olemme
turvanneet eldimamme ja mukavuutemme taalla” (Burns 1997, Leen 2011, 42
mukaan). “Teknologia on mikd tahansa valinejarjestelmd, jolla toteutetaan
ihmisen moninaisia paamaarid muuntaa elamantodellisuutensa elinkelpoiseksi
ja kayttokelpoiseksi” (Peltonen 2007, 22).

Toiseksi, teknologialla on suhde luontoon: “Teknologia on useiden
madritelmien perusteella kaiken sen inhimillisen tiedon summa, jolla
luonnonvaroja on muutettu ihmisen tarpeiksi” (Alamaki 1997, 76). [Teknologia
on] ”“prosessi, jonka avulla ihminen muokkaa luontoa saavuttaakseen
tavoitteitaan ja tarpeitaan” (Young ym. 2002). Kolmantena ulottuvuutena
voidaan havaita teknologian ja tekniikan vilinen suhde: “Erds tapa erottaa
toisistaan tekniikka ja teknologia on ajatella, etta teknologia on ‘kaiken
tekniikan jarjestelmd’, erdanlainen kokonaisuus ja kokonaisndkemys tekniikan
maailmasta” (Airaksinen 2003, 18). "Teknologia on teknisten valineiden,

laitteiden seka koneiden toimintaperiaatteiden oivaltamista seka niiden taitavaa
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ja hallittua kayttoda tuotteiden ja palveluiden aikaansaamiseksi” (Parikka &
Rasinen 1994, 16).

Kuvaamieni teknologian  ulottuvuuksien lisdksi  teknologian
moniulotteisuutta voidaan ldhestya Mitchamin (1994) maarittely kautta, jonka
avulla han kuvaa teknologian eri osien suhteita toisiinsa. Mitchamin esittamat
teknologian kadytantdjen ilmenemismuodot ovat riippumattomia teknologian
edistyksellisyydesta tai historiallisesta viitekehyksesta. Toisin sanoen,
teknologian ilmenemismuodot ovat pysyneet muuttumattomina ja teknologia
ndhddan yhtd vanhana kuin ihminenkin. Teknologian eri ilmenemismuotoja
ovat 1. teknologia tietona, 2. teknologia ihmisen tahtona, 3. teknologia
toimintana seka 4. teknologia objektina. (Mitcham 1994, 160.) Esimerkiksi
lentokoneen valmistusprosessissa teknologian ilmenemismuodot voisivat
konkretisoitua seuraavasti: ihminen suunnittelee (1.) teknologisen tietonsa
varassa lentokoneen siiven kiinnikkeen. Toimintaa ohjaa (2.) tahto toteuttaa
kiinnike. (3.) Tyoskentelyprosessin jdlkeen syntyy valmis (4.) teknologinen
objekti, valmis siiven kiinnike. Laajaan teknologian maaritelmaan on paatynyt
myo6s Lee (2011, 42): “Ihmiset kayttavat teknologiaa, luovat teknologiaa ja

tekevat teknologiaa. Se voi olla substantiivi, adjektiivi, tai verbi”.

2.1.2 Suppea teknologiakasitys

Laajan  teknologiakdsityksen  vastakohtana voidaan pitdd suppeata
teknologiakasitysta. Turusen (2006, 83) mukaan suppeassa
teknologiakasityksessa teknologiaa ei nahdd sateenvarjokdsitteend, vaan
teknologia ymmarretddn oppina tekniikasta; suppeampi madritelma on
hyodyllisempi koulukontekstin kannalta ja sen vuoksi, ettei laajamerkityksisen
teknologian siséllosta ei ole yksimielisyytta.

Suomessa suppeaa teknologiakasitystd on korostettu joidenkin
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kasityokasvatuksen ja tekstiilityon opetuksen suunnittelijoiden piirissd. Nama
teknologian maaritelmat eroavat usein kansainvélisestd teknologian filosofian
kirjallisuudesta ja niissda kasityd ja kasityotaito ndhddan teknologiaa
monipuolisempana kasitteend. (Alamaki 1999, 22.) Kojonkoski-Rannali (1995,
79) esittaa teknologian kasitteen korostamisen ohjaavan ihmistd pois
kehollisuudesta ja esteettisyydesta, mielenkiinnon kohdistuessa vain tuotteiden
suunnitteluun ja ongelmien tekniseen ratkaisemiseen: ”Itse toteuttava vaihe
konkreettisella tasolla on mielenkiinnon ulkopuolella”. Alamaki (1999, 22)
kuitenkin huomauttaa, ettd teknologian filosofian mukaan kasity6 on yksi tapa
teknologisesta toiminnasta. Konkreettinen kasityOprosessi sisdllytetdan laajassa
teknologiakasityksessa teknologian piiriin, yhtena sen ilmenemismuotona,

kuten Mitcham (1994) on esittanyt.

2.1.3 Teknologian kasite koulukontekstissa

Teknologian kasite, huolimatta sen arkikdytossda usein neutraalista
ilmenemisestd, on usein arvolatautunut ja siihen voi sisdltya voimakkaitakin
tunteita. Riippuen kasitettd maarittelevan lahtokohdista teknologia voidaan
nahdd kylména tai kaikkivoipana ja lisdksi voidaan puhua kovasta tai
pehmedsta teknologiasta (Lindh 2006, 28). Kananojan (2002, kapp. 13) mukaan
teknologian tulisi pohjimmiltaan “olla arvovapaa tiedonala kuten
luonnontieteenkin; sitd kadytetddan tavoitteiden ja arvojen maaraamiin
tarkoituksiin”.

Puhuttaessa  teknologiasta  teknologiakasvatuksen ja  koulun
viitekehyksessd on muistettava oppilaan ndkokulma; hanelle kasite teknologia
voi olla varsin hamadra tai vaikeasti ymmarrettava. 1990-luvun lopulla
Jyvaskylassa toteutetun teknologiakasvatuskokeilun alkuvaiheessa todettiin
kokeiluun osallistuneiden oppilaiden ennakkotietojen olevan heikot.

Kysyttdessd, kohtasiko oppilas teknologisia asioita joka paiva, 42 % vastasi
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kielteisesti (Ikonen 1998). Nama tulokset tukevat havaintoa siitd, etta ihmisten
arkikasitys teknologiasta liittyy usein voimakkaasti tietokoneisiin (esim.
Eisenkraft 2009; Alamaéki 1999).

De Klerk Wolters esitti jo vuonna 1989, etta oppilaille opetettava laaja
kasitys teknologiasta edistdd heiddn positiivista suhtautumistaan teknologiaa
kohtaan. Laajaan teknologiakasitykseen kuuluu ymmarrys siita, etta teknologia
on enemman kuin koneet tai kulkuvalineet: teknologia on kaikkialla
ymparillamme ja vuorovaikutuksessa yhteiskuntamme kanssa. Jos teknologiaa
ei voida opettaa erillisend oppiaineena, “on kehitettava 1001 esimerkkid” siitd,
miten sitd voidaan soveltaa jo olemassa olevassa opetussuunnitelmassa”. (de
Klerk Wolters 1989, 7.) Yhteenvetona voidaan todeta, kuten Parikka ja Rasinen
(1994, 16) ovat huomauttaneet, ettd peruskoulun teknologiakasvatuksen
kehittamista silmalla pitden “teknologia tulee maaritella kasvatuksen
nakokulmasta”.

Kansainvalisen tutkimuskirjallisuuden ja teknologian filosofian valossa
maadrittelen teknologian tassa tutkimuksessa ihmisen tavoitteellisena, luontoa ja
tieteellista tietoa hyodyntavana toimintana. Lahden oletuksesta, ettd teknologia
vaikuttaa meihin ja me voimme puolestamme muovata sitd ja kayttaa
teknologiaa hyvaksemme kohdatessamme sekd arkipaivadamme, ettda koko

maailmaa koskettavia ongelmia.

2.2 Teknologiakasvatus

Teknologiakasvatuksella tarkoitan kansainvalisesti tunnettua peruskoulutason
oppiainetta, jonka avulla opetetaan teknologiaa. Toisin kuin vakiintuneilla,
akateemiseen tieteenalaan nojaavilla oppiaineilla, esimerkiksi matematiikalla

tai biologialla, on teknologiakasvatuksella varsin lyhyt historia. Ruotsi otti
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1980-luvulla ensimmadisend maana kayttoon teknologia-nimisen oppiaineen
(Ferguson 2008, 7). Teknologiaa on kuitenkin opetettu erinimisten oppiaineiden
kautta niin tutkimukseni kohteina olevissa maissa kuin muuallakin jo 1800-
luvulta lahtien. Jos huomioimme oppiaineen pitkét juuret kasityonopetuksessa,
voidaan teknologiakasvatuksen historia ndhda verrattain pitkana (Jones 2009,
13). Oli ndakokulmamme kumpi tahansa, on todettava, ettd oppiaine etsii
edelleen identiteettiddn (Alamdki 1999, 37). Huolimatta jo muutamia
vuosikymmenia jatkuneesta kansainvalisestd vuoropuhelusta oppiaineella ei
ole selkedd ja yhtendista teoreettis-filosofista pohjaa (Lindh 2006). Vaikka
keskustelu siitd, kuuluuko teknologiakasvatus kouluihin, oli alkanut jo
aiemmin, saavutti oppiaine laajemman hyvaksynnan tutkimusalana tultaessa
1980-luvulle (Pavlova 2006, 20).

Kuten johdannossa toin esille, toteutetaan teknologiakasvatusta ympari
maailman varsin kirjavasti, joskin kasvava kansainvalinen yhteisty0 ja tutkimus
on lisinnyt yhtendisyytta. De Vriesin (2012) mukaan teknologiakasvatuksen
historiasta voidaan erottaa esimerkiksi seuraavat nelja suuntausta. Kdsityotaitoja
korostava suuntaus on tyypillinen maissa, joiden teknologiakasvatus on syntynyt
teknisten kasitoiden pohjalta. Esimerkiksi Sveitsissd ja Tanskassa teknologiaa
opetetaan edelleen télla tavalla. Oppiaineessa korostetaan talloin yksittaisen
kasityotaitojen oppimista ja usein tyot ovat valmiiksi suunniteltuja. Teollista
tuotantoa korostavassa suuntauksessa korostetaan teollisen tuotantoprosessin
mallintamista. Tarkoituksena on valmistaa oppilaita tydeldman, etenkin
teollisuuden, vaatimuksiin. Koulussa tehtavat tyot ovat usein etukidteen
suunniteltuja, kuten ensin mainitussa suuntauksessa. Monessa Itd-Euroopan
maassa toteutettiin tdllaista teknologian opetusta kommunismin aikaan, joskin
suuntaus on vield nykyaankin todellisuutta joissakin maissa. (de Vries 2012, 28.)

Sosiaalista ulottuvuutta korostavassa suuntauksessa kiinnitetddn erityista
huomiota teknologian arvoihin. Tama suuntaus oli yleinen Ruotsissa maan

teknologiakasvatuksen  alkuvuosina. = Opetuksessa  painottuu  etenkin
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teknologian eettisten kysymysten pohdinta ja teknologian ja ihmisen suhteen
tarkastelu. Opetus voi tapahtua esimerkiksi tutustumalla todellisen elaman
esimerkkeihin, joissa tama suhde ilmenee. De Vries erottaa lisdksi eri
lihestymistapoja  sekoittavan  suuntauksen: kansainvalisen keskustelun ja
ajatustenvaihdon = myo6td  harvassa  maassa  teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelmaa toteutetaan vain yhden edelld mainitun suuntauksen
pohjalta. Esimerkiksi Yhdysvalloissa teknologian oppimista ohjaavat ITEA:n
(International Technology Education Association) laatimat teknologisen
lukutaidon standardit, joista voi loytda piirteitd kaikista edelld mainituista
suuntauksista. Uusi-Seelanti on DeVriesin mukaan esimerkki maasta, jossa
teknologiakasvatuksen opetussuunnitelma on tasapainoinen yhdistelma
erilaisista suuntauksista. (de Vries 2012, 30.)

Todellisuudessa teknologiakasvatuksen suuntaukset ovat vield
heterogeenisempi joukko, mika kielii kansainvélisesti vallitsevasta tilanteesta:
teknologiakasvatukselta puuttuu yhtendinen filosofinen ja teoreettinen
konsensus (Lindh 2006, 17). Jo teknologia-kdsitteen ymmartdaminen voi
vaikeuttaa opetuksen yhdenmukaisuutta. Esimerkiksi opettaja, joka ymmartaa
teknologian paasiassa huipputeknologian nakokulmasta kasin, voi ohjautua
toteuttamaan teknologiakasvatusta pelkédstaan huipputeknologian
opettamisena. Oppiaineelle tulisi kuitenkin asettaa yhteisid, universaaleja
paamadria. Esimerkiksi Blomdahl (2007, 168) asettaa teknologiakasvatukselle
seuraavat tavoitteet: oppilaiden teknologisen tietoisuuden lisdantyminen ja
teknologisissa projekteissa tyoskentelemaan oppiminen. Parikan ja Rasisen
(1994, 10) mukaan teknologiakasvatuksen kautta tulisi puolestaan “herkistaa”
oppilaita teknologisesti ja heidan tulisi kyeta hankkimaan keinoja, joiden avulla
on ”--mahdollista jasentdd teollisen yhteiskunnan maailmankuvaa. Toisin

sanoen kansalaisilla tulee olla riittdva teknologinen perussivistys”.

2.3 Teknologinen lukutaito
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Yleisin  perustelu teknologiakasvatuksen olemassaololle kouluissa on
teknologisen lukutaidon saavuttaminen oppiaineen avulla; teknologinen
lukutaito ndhdaan teknologiakasvatuksen yhtend tarkeimpéand tavoitteena
(mm. Ritz 2009; ITEA 2007; Rasinen 2000; Alaméaki 1997). Teknologisen
lukutaidon kanssa rinnakkaisina kasitteina tai synonyymeinda on
kansainvalisesti kaytetty niin teknologista kompetenssia, teknologista
perussivistysta, teknologista yleissivistysta, yleista teknologista kasvatusta kuin
teknologian lukutaitoa. Teknologinen lukutaito on ndista yleisimmin kaytetty.
(Rasinen 2000, 36.)

Teknologinen lukutaito on yhdistelmd jo edelld maaritellysta
teknologia-kasitteestd, sekda  lukutaidon  kasitteesta. Alkuperdinen
englanninkielinen kasite on lainattu suomen kieleen ulkomaisesta
teknologiakasvatuksen keskustelusta. MOT Englanti -sanakirja (MOT Englanti)
tarjoaa sanalle literacy seuraavat kaannokset: “literacy: lukutaito- ja
kirjoitustaito”.  Kielitoimiston sanakirjan Internet-versiosta 1oyddmme
lukutaidon madritelman ja luemme seuraavaa: ”lukutaito: lukemisen taito,
laajemmin; kyky tulkita, eritelld ja kadyttada hyvaksi lukemaansa tai
nakemadnsa”. Suoran kdannoksen perusteella teknologinen lukutaito voidaan
nahda yksilon kyvyksi lukea ja ymmartdd maailmaa teknologisten ilmididen

nakokulmasta; olla teknologisesti lukutaitoinen.

2.3.1 Teknologisen lukutaidon historiaa

Ajatuksena teknologinen lukutaito on verrattain vanha. John Dewey kirjoitti
aiheesta jo 1900-luvun alussa, mutta varsinainen technological literacy -kasite
syntyi kuitenkin vasta my6hemmin (Braundy, 2004). Teknologisen lukutaidon

kasite naki pdivanvalon Yhdysvalloissa 1970-luvulla. Aluksi silld viitattiin
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niihin tietoihin ja taitoihin, joita tarvittiin toimimiseksi yhteiskunnassa, jota
hallitsee teknologinen innovointi ja sen vaikutus ihmiseen. Kasitteen
kayttoonottoa  seurasi  eri  alaryhmien  vilinen  filosofinen  ja
opetussuunnitelmaan kohdistunut keskustelu, joka vuosien kuluessa johti
Yhdysvalloissa  teknologiakasvatus-oppiaineeseen.  (Rose 2007,  35.)
Yhdysvalloista teknologiakasvatuksen ja teknologisen lukutaidon ajatukset
levisivat seuraavien vuosikymmenten aikana ympari maailmaa.

Ensimmaiset aloitteet teknologisen lukutaidon edistamiseksi otettiin jo
kaksikymmentd vuotta sitten, kun UNESCO jarjesti kesdkuussa 1993
kansainvalisen foorumin tieteellisen ja teknologisen lukutaidon kehittamisesta
(International forum on scientific and technological literacy for all). Kokouksen
400 osallistujaa tulivat 80 eri YK:n jasenmaasta. Konferenssin loppuraportissa
todettiin jo vuonna 1990 huomattu Kkiireellinen tarve teknologisesti ja
tieteellisesti lukutaitoisista maailmanyhteison kansalaisista. Tahdn tarpeeseen
vastaamaan syntyi Project 2000+, jonka tavoitteina oli muun muassa etsid
keinoja edistda tieteellisen ja teknologisen lukutaidon kehitystd, synnyttaa
kansallisia tyoryhmia, jotka voivat aloittaa ndiden lukutaitojen kehitysta
tukevia ohjelmia sekd tukea jo olemassa olevien projektien arviointia.
(UNESCO 1993, ii.)

Kuten teknologiakasvatuksen, on teknologisen lukutaidon
kasitteenkin historia Suomessa verrattain lyhyt. Vanhimmat suomalaiset
tutkimukset, joissa kasite esiintyy, ovat 1990-luvun alusta. Suomessa kasite ei
ole taysin vakiintunut. Suomalaisesta tutkimuskirjallisuudesta on loydettavissa
tutkimuksia, joissa kaytetdan kasitetta teknologian lukutaito teknologisen
lukutaidon asemesta (ks. Kantola & Rasinen 2003; Kankare 1997). Lisaksi
Kilpailu-  ja  kuluttajaviraston  julkaisuissa  esiintyy = yhdyssana
teknologialukutaito, joka viittaa esimerkiksi kuluttajan kriittisyyteen

teknologiaa ja teknologisia sovelluksia kohtaan (Kuluttajavirasto).

2.3.2 Kuka on teknologisesti lukutaitoinen?
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Kansainvalinen teknologiakasvatuksen jarjesto ITEA esitti vuonna 2000
ensimmaisessa Standards for Technological Literacy -julkaisussaan seuraavan
kuvauksen teknologisesti lukutaitoisesta henkilosta: “Henkil0, joka ymmartaa —
kasvavalla tietdmyksella — mita teknologia on, miten sitd luodaan, kuinka se
muovaa yhteiskuntaa ja kuinka yhteiskunta muovaa sitd, on teknologisesti
lukutaitoinen” (ITEA 2000, 4). ITEA:n maaritelmassa todetaan lisaksi, etta
teknologisesti lukutaitoinen henkilo kykenee Kkasittelemaan teknologiaan
liittyvaa tietoa jarkevasti, muodostamaan siitd mielipiteitaan sekd olemaan sen
kayttamisen suhteen objektiivinen. Tiivistetysti todetaan, ettd teknologisesta
lukutaidosta on hyotya jokaiselle. (ITEA 2000, 4.)

Young ym. (2002, kapp. 12) toteavat, ettd teknologisesti lukutaitoisen
henkilon tulisi tunnistaa teknologian esiintyminen sen eri muodoissa - aina
arkipdivaisista itsestddan selvyyksistd, kuten Kkynista ja papereista
avaruusrakettien laukaisemiseen ja patojen rakentamiseen. Youngin ym.
madritelmassa teknologinen lukutaito tarkoittaa my0s kykya ymmartaa
teknologian peruskasitteitd, seka siithen liittyvia rajoitteita ja riskeja. He liittavat
ndiden lisdksi tiedonhankinnan taidot, monipuoliset teknologian kaytannon
kayttotaidot seka kyvyn osallistua teknologiasta kdytavaan keskusteluun osiksi
teknologisesti lukutaitoisen henkilon maaritelmaa. (mt., kapp. 18-23.)
Samankaltaiseen madritelmaan ovat paatyneet lisiksi Ingerman ja Collier-Reed
(2011, 138), joiden maaritelméassa korostuvat lisdksi henkilon kyky ymmartaa
teknologian luonnetta ja ajatella kriittisesti teknologiaan liittyvista aiheista.
Kananojan (2002) mukaan teknologinen lukutaito lisda ihmisen kykya kohdata
entista teknologisemman yhteiskunnan ilmioita siten, etta yksilo voi selviytya ja
menestyd eldmassaan. Lisdksi demokraattisen péddtoksenteon kannalta
yksiloiden tulisi kyetd ymmartdamaan teknologiaan liittyvien valintojen

seurauksia. (mt., kapp. 15.)

2.3.3 Teknologisen lukutaidon kasitteen kritiikki
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Opetussuunnitelman kehittimisen kannalta tilanne on ongelmallinen; kuinka
teknologiaopetusta voidaan toteuttaa tavoitteellisesti, jos teknologisen
lukutaidon kasite on vaillinainen? Sen lisdksi teknologisen lukutaidon
kohtaamat ongelmat syntyvat jo Kkasitteenmuodostuksen yhteydessa.
Vastatakseni tutkimusongelmaani teknologisen lukutaidon perustekijoistd, on
tarkasteltava kasitteenmuodostuksesta nousevaa ongelmaa.

Erilaisten lukutaitojen joukosta olemme saattaneet kuulla esimerkiksi
kasitteista medialukutaito, kriittinen lukutaito ja kulttuurinlukutaito. Myos
moraali- ja hengellinen lukutaito voivat olla tuttuja (Barnett 1995, 119).
Teknologinen lukutaito edustaa malliesimerkkid uudesta kasitteestd, joka on
syntynyt peruskasitteen pohjalta siihen lukutaito-liite lisaamalla. Lankshear ja
Knobel (2006) toteavat erilaisten lukutaitojen monipuolistumisen olevan
ilmeinen trendi monien alojen ja toimijoiden keskuudessa. Saman havainnon on
tehnyt Kress (2003), joka ldhestyy erilaisten lukutaitojen kirjoa toteamalla, etta
niiden kaytto arkisissa tilanteissa voidaan ndhda hyvaksyttavana, joskin tutkija
itse on kasitteiden ei-akateemisen kdyton suhteen varautunut. Kress
argumentoi edelleen, ettd on ehdottoman tarpeellista erottaa toisistaan
akateeminen ja kansakielinen tapa muodostaa ja nimeta kasitteitd. Sana
lukutaito tulisi hanen mukaansa sailyttda kasitteend, joka viittaa yksinomaan
ymmarrykseen kayttaa kirjoitettuja lahteita. (mt., 24.)

On kyseenalaistettu, onko olemassa asiayhteyksid, joissa lukutaito-
kasitteen kayttaminen olisi hyodyllist, ja jos téllaisia yhteyksia on, kuuluuko
teknologia niiden joukkoon (Barnett 1995, 119)? Barnett pitda
epatodenndkoisend lukutaidon kasitteen selviytymistd erossa luonnollisesta
ympadristostddn, lukemisen ja kirjoittamisen yhteydestd. Lukutaidon kasitteen
kayttaminen uusissa asiayhteyksissd voi kertoa slogantehtailusta. Se, etta
teknologian toimialue on lahjoittanut teknologisen Ilukutaidon kasitteen
itselleen, valittdd muille viestid siitd, ettd koko teknologia tulisi ndhda yhta

tarkeana kuin lukeminen ja kirjoittaminen. Teknologisen lukutaidon kasite on
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Barnettin ndkemyksen mukaan kuin viiri tai huuto viakijoukon ylitse: keino
kerdta yleison huomio. Epaselvdksi hanen mielestaan jaa, mika teknologiassa
on tarkeda ja miksi. (mt., 119-120.)

Teknologiakasvatuksen alkaessa levitd maailmalla 1990-luvun aikana,
Lewis ja Gagel (1992) huomauttivat siihen liittyneistd ongelmista. Heidan
mukaansa teknologian oikeutusta opetussuunnitelmissa oli puolusteltu
aikoinaan mm. Yhdysvalloissa avaruuskilpailun takia ja toisaalta todettiin
teknologian olevan kaikkialla lasna, mika riitti vahvistamaan sen paikan
opetussuunnitelmassa. Jo 1980-luvulta alkaen teknologiakasvatus pyrki
oikeuttamaan olemassaolonsa teknologisen lukutaidon Kkasitteen avulla.
Lewisin ja Gagelin kritiikki ei Kressin tavoin kohdistu sanojen muotoihin, vaan
teknologista lukutaitoa edistaneiden taustatoimijoiden, kuten tiedeyhteison,
lilke-elaman ja poliitikkojen filosofisesti toisistaan eroaviin lahtokohtiin, mika ei
tutkijoiden mukaan voi johtaa selkedsti maariteltyihin ja yhtenaisiin
tavoitteisiin. (Lewis & Gagel 1992, 117.) Toisaalta voitaneen todeta, ettd juuri
teknologian taustalla vaikuttavien taloudellisten voimien ansiosta, joina
voidaan esimerkiksi pitdd hyvin menestyneita teknologiateollisuuden yrityksia
ja teknologian tutkimuskeskuksia, on toimialue kyennyt hitaasti vahvistamaan
tukevat kansainvaliset jalansijat sekd teknologiakasvatukselle, ettd siihen
erottamattomasti kuuluvalle teknologisen lukutaidon kasitteelle.

Vaikka teknologisen lukutaidon késitteeseen liittyy niin poliittisia,
semanttisia, kuin filosofisiakin ongelmia, on kasite vakiinnuttanut asemansa
kansainvalisessd teknologiakasvatuksen kentdssa ja siksi paadyn kayttamaan
sitd tdssa tutkimuksessa. On kuitenkin todettava, ettd esimerkiksi Lindhin
(2006, 59) kayttama ilmaus teknologinen yleissivistys voidaan nahda
parempana kasitteend kuvaamaan teknologiakasvatuksen tavoitteita Suomen
oloissa. Se toiminee arkikdsitteend teknologista lukutaitoa paremmin.
Tutkimuksessani kdytan kuitenkin johdonmukaisesti teknologisen lukutaidon

kasitetta, silla se viittaa suoraan englanninkieliseen techonological literacy -
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kéasitteeseen ja tarjoaa siten mahdollisuuden tarkastella kriittisesti kasitteen
ominaisuuksia tutkittavien maiden opetussuunnitelmissa. Tiedostan kasitteen
muodostamiseen, ymmartamiseen ja kdyttamiseen liittyvat ilmeiset rajoitukset.
Edelld luetellut ongelmat eivdt kuitenkaan ole kasitteen suurin haaste —
ongelmallisinta on, ettei kaikille yhteisid teknologisen lukutaidon vaatimuksia

ole olemassa (Ingerman & Collier-Reed 2011, 138).

2.4 Teknologiakasvatus tutkittavissa maissa

Saadakseni  yleiskuvan  Suomen, Ruotsin ~ ja  Uuden-Seelannin
teknologiakasvatuksen tilanteesta tutustuin maita koskevaan
teknologiakasvatuksen kirjallisuuteen ja tutkimukseen. Esittelen seuraavaksi,
miten teknologian opetus on kussakin maassa toteutettu ja millaista historiaa

oppiaineella on takanaan.

2.4.1 Teknologiakasvatus Suomessa — Kasityo

Suomella on varsin pitkd historia teknologian opettamisessa koulussa. Uno
Cygnaeuksen lanseeraaman kasityokasvatuksen juuret ovat vuodessa 1866,
josta alkaen se on kuulunut opetussuunnitelmaan pakollisena oppiaineena,
joskin vadlilla nimedan vaihtaen (Jarvinen 2002, 46). Suomen tilanne
teknologisten taitojen opettamisesta kasity0-nimisen oppiaineen avulla eroaa
maailmanlaajuisesti valtavirrasta, silla yhteinen kasity0 ei ole maailmalla kovin
yleinen oppiaine. Muutospaine oppiaineen paivittimiseen on olemassa ja
kasityonopetuksen tulevaisuutta pohdittaessa keskustellaankin usein siitd,
tulisiko teknologiakasvatus ottaa erilliseksi oppiaineeksi kasityon rinnalle, vai

tulisiko silla korvata koko kasity0. Suomessa tdma keskustelu on jatkunut
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vuosikymmenia. Itsendiseksi oppiaineeksi kasityon rinnalle sitd on alettu tarjota
2000-luvun alusta (Peltonen 2007, 22).

Eri yliopistot kayttavat teknologiaopetuksestaan eri nimityksia: meilla
on teknistd tyotd, teknologiakasvatusta ja kasityokasvatusta. Toisistaan eroavat
nimitykset perustuvat erilaisiin filosofisiin ldhtokohtiin, saaden aikaan
vaarinkasityksia etenkin maallikoiden ymmarryksessda. Tassa tutkimuksessa
Suomen teknologiaopetuksesta kaytetdaan Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004) mukaista kasityo-sanaa. Lisaksi tarvittaessa on erotettu
kasityOsta erikseen teknisen tyon ja tekstiilityon sisallot.

Nykyinen kasityon opetussuunnitelma tarjoaa varsin valjat raamit
opetuksen toteuttamiselle, ja koulut voivat itse maaritelld, kuinka sisallot,
tavoitteet ja kaytinto toteutetaan (Jarvinen 2002, 46). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2004, 242) mahdollistaa oppiainetta opettavalle
opettajille vapauden maaritelld, kuinka toteuttaa oppilaiden kasityon opetus,
jonka tavoitteina mainitaan muun muassa teknisten ja psyykkis-motoristen
kykyjen kasvattaminen, sekd perinteiseen ja nykyaikaiseen teknologiaan
liittyvien tietojen ja taitojen soveltaminen arkielamassa.

Kuitenkaan kasityon opetussuunnitelma ei mainitse, mitd on se
teknologinen yleissivistys tai teknologinen lukutaito, jota kohti oppilaita tulisi
kasvattaa. Lindhin (2006, 16) mukaan suomalaisten koululaisten teknologista
yleissivistystd voi nykytilanteessa kehittdd vain perusopetuksen Ihminen ja
teknologia seka lukion Teknologia ja yhteiskunta -aihekokonaisuuksien
puitteissa. Lisaksi tavoite opetuksen toteuttamisesta “samansisaltdisena kaikille
oppilaille kasittaen sisaltdja teknisesta tyosta ja tekstiilityosta” (POPS 2004, 242)
on liian valja. Lepiston (2010, 59) mukaan valtakunnallinen yhteisymmarrys
kasityooppiaineesta ja kasityon opetuksen jarjestimisesta puuttuu. Alamaki
(1997, 82) tiivisti koulujen kasityonopetuksen tilanteen 1990-luvun lopussa
seuraavasti: ”Arkitodellisuus [kouluissa] - - on usein karumpaa kuin mita

opetussuunnitelmat antavat ymmartaa”.
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Keskustelu teknologiakasvatuksesta ei ole saanut yksimielista
kannatusta. Vasta-argumentteja uutta oppiainetta kohtaan esittaneen Peltosen
(2007, 23-27) mukaan teknologiakasvatus ei voi elda itsendisend oppiaineena,
silld se vaatii aina konkreettisen pohjan kulloiseenkin tieteenalaan. Mikali
kasityon opetuksessa toteutettaisiin teknologiakasvatusta, olisi alati kysyttava,
minkd tieteenalan teknologian hallintaan oppilaita kasvatetaan. Erikseen
taytyisi rajata esimerkiksi informaatioteknologiakasvatus, lddketieteen
teknologiakasvatus ja kemian teknologiakasvatus. Koska mitaan yleista
teknologiaa ei Peltosen ndkemyksen mukaan ole olemassa, ei silli voi
kasityokasvatuksen teknologiaa myoskdan korvata. Hinen mukaansa “kaikkein
mielettomimmat vaihtoehdot merkitsevat sitd, etta kasityon tunneilla tulisi
opettaa kaikkien tieteiden teknologioita ja Kkaikille tieteille ominaisten
valinearvojen taustaa. Tama olisi opetussuunnitelmallisesti mahdotonta”.
(Peltonen 2007, 27.)

Tutkimuksessani en ota kantaa siihen, tulisiko koko kasityonopetus tai
sithen kuuluva tekninen ty6 korvata teknologiakasvatuksella, mutta totean, etta
perusopetuksen tulee oppiaineen nimesta riippumatta taata jokaiselle oppilaalle
riittava teknologinen lukutaito, joka Kananojan (2002, kapp. 20) mukaan “lisaa

valmiuksia selviytya elamassa”.

2.4.2 Teknologiakasvatus opetus Ruotsissa — Teknik

Ruotsissa on pitka historia teknologian opettamisesta kasityon (slojd) kautta.
Vuonna 1982 Ruotsi otti ensimmadisend maana kayttoon teknologia-nimisen
oppiaineen. Oppiaineen sisdltd oli valja, mikda johti sen erilaisiin
ilmenemismuotoihin ja joustavuuteen sen opettamisessa. Asemaltaan oppiaine
oli kuitenkin korkea ja se toimi porttina teknisille aloille. Muut Euroopan maat

seurasivat ~ pian  Ruotsin  perdssd  ottaen  teknologian  mukaan
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opetussuunnitelmiinsa. (Ferguson 2008, 7.)

Vuonna 1994 teknologia sai oman opetussuunnitelmansa, joka
paivitettiin  2000-luvun alussa. Talla hetkellda teknik-oppiainetta opetetaan
vahintdan 800 tuntia yhdessa luonnontieteiden kanssa vuosiluokkien 1-9 aikana
ja vuodesta 2011 oppiaine on kuulunut pakollisena erityisopetuksen
opetussuunnitelmaan (Hartell 2012, 16). Ruotsalaisen Haastin (2011, 56)
mukaan teknik-oppiaineessa keskitytdan muun muassa tekniikan suhteeseen
tekniseen tuotantoon, yhteiskuntaan ja ihmisen elinolosuhteisiin. Opintojen on
tarkoitus taata jokaiselle oppilaalle tekninen peruskompetenssi. Teknologinen
lukutaito nahddan hanen mukaansa “jokaiselle valttamattomaksi yhteiskunnan
teknistyessa”. (mt., 56.)

Tarkeana Kkasitteena lansinaapurimme teknologiakasvatuksellisessa
keskustelussa esiintyy teknisk bildning, joka voidaan ndhda ruotsalaisena
vastineena teknologisesta lukutaidosta tai teknologisesta yleissivistyksesta.
Suora kdannos on tekninen sivistys. Blomdahlin (2007, 163) mukaan teknisk
bildning on késitteend laajempi kuin teknologinen lukutaito, viitaten vapaaseen
toimintaan, jossa yksilo kehittyy koko elinikdisen oppimisprosessinsa ajan.
Bildning kuvaa enemmankin “teknologian elamista” kuin pelkkaa teknologian

oppimista. (mt., 163.)

2.4.3 Teknologiakasvatus Uudessa-Seelannissa — Technology

Education

Uusi-Seelanti on kooltaan ja vakiluvultaan hieman Suomea pienempi ja
teknologiakasvatuksen historia on sielld verrattain lyhyt. Toisaalta maa on
lahtenyt rohkeasti kehittimdan teknologian opetustaan ottaen paljon
vaikutteita ulkomailta. Vuonna 1877 Uusi-Seelanti sai kansallisen

koulujarjestelman ja teknistd tyotd vastaava oppiaine (puu- ja metallityd) tuli
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pojille pakolliseksi vuonna 1890. 1940-luvulla puu- ja metallityo seka kotitalous
(cooking) tulivat oppiaineiksi kaikissa Suomen ylakoulua vastaavissa
oppilaitoksissa. ~ (Jones 2003,  84-85.) 1980-luvulla  kansainvélinen
teknologiakasvatuksen kehitys vahvistui ja sen vaikutukset ulottuivat my0s
Uuteen-Seelantiin.  Tiedepainottuneet  opettajat  innostuivat aiheesta;
kansainvalisissd konferensseissa kaytiin ja ulkomaisissa kouluissa vierailtiin.
Lisaksi omia kokeiluja teknologian opettamiseksi aloitettiin. Vuonna 1993
teknologian opetussuunnitelmasta tehtiin ensimmainen luonnos, joka perustui
Science and Mathematics Education Research -keskuksen tekemaan
tutkimukseen. (Ferguson 2008, 6-7.) Teknologian opetussuunnitelman
luonnokseen haettiin vaikutteita muun muassa Britanniasta, kuitenkin niin, etta
lopputulos  sopi  paremmin  Uuden-Seelannin  kulttuuriymparistoon,
huomioiden muun muassa maan alkuperdisvaeston, maorit. (Bondy 2007, 23.)
Teknologiakasvatuksesta tuli pakollinen oppiaine vuosiluokille 1-10
uuden opetussuunnitelman myotd vuonna 1999. Lisdksi opetussuunnitelma
kasitteli teknologian oppimista vuosiluokkien 10-13 osalta (Jones 2003). Uusi
opetussuunnitelma toi muutoksia tuttuihin oppiaineisiin, mutta teknologian
osalta oli kyseessa kokonaan uusi oppiaine. Vaikka tukea sen opettamiseen oli
tarjolla, Bondy (2007, 31) toteaa usean opettajan toteuttaneen teknologia-
oppiainetta ilman kokonaiskasitystd siitd, mistd sen opetussuunnitelmassa oli
kyse. Ensimmadisen teknologian opetussuunnitelman jdlkeen alkoi maassa
tutkimuksen, arvioinnin ja opettajien taydennyskoulutuksen vaihe. Oppiaine
jatkoi edelleen kehitystdan ja teknologian osalta paivitetty The New Zealand
Curriculum tuli kouluihin vuonna 2007. Teknologian osalta maan
opetussuunnitelma (Ministry of Education 2007a, 32) punoutuu kolmen
tavoitteellisen sdikeen ympdrille, jotka ovat teknologinen kaytanto
(Technological Practice), teknologian luonne (Nature of Technology) seka
teknologinen tietimys (Technological Knowledge). Vuoden 2007 teknologian

opetussuunnitelma perustuu laajaan tutkimukselliseen pohjaan ja se on
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huomioitu kansainvélisesti tienndyttdjana madriteltdessa mitd teknologisen
lukutaidon edellytyksend olevat tiedot, taidot ja kdytdnnot voivat tarkoittaa
kaytannossa (Ferguson 2008, 50).

Turusen (2006) mukaan Uuden-Seelannin teknologiakasvatuksen
keskiossd on oppilaiden valmistaminen kohtaamaan yhteiskunta ja tydelama
ajankohtaisine  haasteineen seka ratkomaan ongelmia, jotka ovat
mahdollisimman autenttisia tuotantoelamén ja yhteiskunnan todellisuudessa
ilmenevien ongelmien kanssa. Teknologiakasvatus itsendisena oppiaineena ei
ole kuitenkaan vailla haasteita. Yhtend suurimpana ongelmana voidaan pitda
oppiaineen vaikeaa madriteltavyytta ja sen ulottumista kaikkien oppiaineiden
alueelle. (mt., 62.) Jos opettajat tai muu kouluhenkilokunta eivat tiedd, mista
oppiaineessa on syvimmilldan kysymys, kuinka voidaan otaksua sen olevan
yhtaan helpompaa oppilaille? Bondy (2007, 28) toteaa, ettei ole realistista olettaa
yhteisen kasityksen syntymista esimerkiksi teknologisesta lukutaidosta tai siitd,
miten sitd voitaisiin kehittad, koska jo teknologiasta ja sen kdytannoistda on niin

monenlaisia tulkintoja.

2.5 Opetussuunnitelma

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys vaatii ymmarrystd opetussuunnitelmasta
ja yksittdisten oppiaineiden ilmenemisesta siind. Opetussuunnitelmaa voidaan
pitdd maaritelmana siita, mita tulee oppia (Ross 2000, 8). Kyseessa on virallinen
kannanotto siitd, mika nahddan tarkedksi ja mikd vahemman tarkedksi
opetuksen jarjestamisen ja tavoitteiden kannalta. Suomessa Opetushallitus
(2013b) maadrittelee Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004)
asiakirjaksi, joka sisdltdd opetustyon kannalta keskeiset asiat, kuten opetuksen
arvoperustan, opetuksen rakenteen, oppimis- ja ihmiskasityksen, oppiaineiden

sisdllot ja niiden tavoitteet.
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Opetussuunnitelmien muodostamista tutkii oma, akateeminen
tieteenalansa, opetussuunnitelmateoria (curriculum theory). Dengin ja Luken
(2008) mukaan opetussuunnitelmateorian tarkoituksena on problematisoida ja
korostaa niita vaitteitd, jotka ohjaavat oppisisallon muodostamista. Tavoitteena
on ymmartad oppiaineiden epistemologista perustaa ja niiden teleologisia
oletuksia opetuksen ja koulutuksen tarkoituksesta. Kiinnostuneita ollaan siitd,
kenen tietoa, kdytanteita ja kokemusta opetussuunnitelmien kautta toteutetaan.
Tutkijat huomauttavat, etta sosiaalis-poliittisen nakokulman mukaan tiedon ja
inhimillisten tavoitteiden valillda voidaan havaita yhteys; koulun oppisisallot
muodostuvat vahvimpien ideologioiden mukaan ja ne jaetaan erilaisina eri
yhteiskuntaluokille ja kulttuuriryhmille. Oppisisaltdjen muodostaminen kertoo
yhteiskunnan sosiaalisesta epaoikeudenmukaisuudesta  ja vallan
jakaantumisesta. (Deng & Luke 2008 71-72.) Ahosen (2002, 2) mukaan
opetussuunnitelma voidaan ndhdd myos laitoksena, koska silld on omat
toimijansa, pyrkimyksensd, muotonsa ja vaikutusulottuvuutensa, ja kuten
laitoksillakin, on jokaisella opetussuunnitelmalla oma historiansakin.

Opetussuunnitelmien  muodostamisesta =~ Ahonen antaa  kaksi
esimerkkia. Voidaan erottaa toisaalta hierarkkinen malli, jossa kouluhallinto tai
koulun johto esittda opettajille muutosvaatimuksia ja toisaalta pragmaattinen
malli, joka kayttdd koulun kaytantdd viitepohjanaan. Viimeksi mainitun
opetussuunnitelman tekijat “ovat elimellisessd ja jatkuvassa yhteydessa
opettajiin ja koulun muihin toimijoihin seka lisdksi koulun yhteisollisiin
sidosryhmiin. Opetussuunnitelma kirjoitetaan toiminnan ehdoista késin ja sen
uudistaminen perustuu asianosaisten tarpeisiin”. (Ahonen 2002, 7-8.)

Foshay (2000, Grongvistin 2008, 8, mukaan) on kuvannut
opetussuunnitelman laajuutta opetussuunnitelmamatriisin avulla (Kuvio 1).
Sen kolme sivua muodostavat opetussuunnitelman tavoitteet (purposes),
sisallot  (substances) ja kadytannot (practices). Matriisi mahdollistaa

opetussuunnitelman tarkastelun pienten, tarkasti kohdistettujen alueiden
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kautta. Opetussuunnitelman opetukselliset tavoitteet ovat jaettavissa alyllisiin,
emotionaalisiin, sosiaalisiin, fyysisiin, esteettisiin seka transsendentteihin
tavoitteisiin; nama tavoitteet 10ytyvat kaikista oppiaineista. Sisalloilla kuvataan
vakiintuneita, usein omaan tieteenalaansa perustuvia oppiaineita. Opetuksen
kaytanteet ovat vastauksia muun muassa kysymyksiin mita tulee opettaa,
miten jokin asia tulee opettaa, kuka oppilas on, miten ja kuka arvioi

oppimistuloksia tai mika on opetuksen hinta? (Gronqvist 2008, 8, mukaan.)

KUVIO 1. Foshayn opetussuunnitelmamatriisi Gronqvistin (2008, 8) mukaan.

)
S
=\
\®)
N
‘ fesy
|
\
\
-JS(;:) ‘

SE

E

o Lg

»

- o1% o
7 a1z |27

2l 4 e P 8
lL(Uof 12‘—1 rﬁ‘ 8] S rlc:tl"cw E‘ §‘ £ g 3 §
nte=gm SOC phY>=pes==11 £7%.18 1812 O
S e =
Marhcmarlcs g7 e | B 1 —
f S| B4 =y 1a

' ‘ =) - ‘ o |

Scunu. 0 f 27 m

Hlsroxy or Socul Srudxes ) |

L Ulﬁ‘flllbL 1nd LItLr’le

\’Cutm:(7 and Composltlon

Foruon angLnoLs ‘

Art:’
|

Vocational and Technical
| |

Co-curriculum ‘
|

School Culture ‘

SUBSTANCE

Teknologiakasvatus voidaan sijoittaa mallin kolmanneksi alimmalle riville
(Vocational and Technical). Foshayn matriisista voimme ndhdd, etta
teknologiakasvatuksella ajatellaan olevan erilaisia tavoitteita, kuten &lyllisia tai
sosiaalisia tavoitteita. Kunkin maan teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelman tulisi kyetd vastaamaan selvasti tavalliselle lukijalle, mita
nama tavoitteet ovat ja millaisten sisaltdjen avulla niiden ajatellaan toteutuvan.

Opetussuunnitelmamatriisi auttaa tarkastelemaan opetukseen kuuluvia
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nakyvid ja nakymadattomida kaytanteitd. Oma arkikokemukseni on, ettd
tarkasteltaessa minka tahansa aineen opetussuunnitelmaa, voidaan helpoimmin
loytaa vastaukset kysymyksiin mitd opetetaan, missd opetetaan ja milloin
opetetaan, mutta kysymykseen miksi opetetaan ei valttaimattd 10ydy suoraa
vastausta opetussuunnitelmatekstistd. Tutkimukseni pohdinnan yhteydessa
palaan teknologiakasvatuksen ja opetussuunnitelmien vilisen suhteen

tarkasteluun Foshayn matriisia apuna kayttaen.

2.6 Tulevaisuudentutkimus ja teknologia

Koska tutkimusongelmani 2.2 liittyy teknologiakasvatuksen tulevaisuuteen,
katsoin aiheelliseksi tarkastella, miten tulevaisuutta tutkitaan. Hayrynen (2009)
madrittelee tulevaisuudentutkimuksen (engl. futurology) olevan tulevaisuutta
tutkiva tieteenala, joka etsii vastauksia kysymyksiimme huomisesta.
Tieteenalan yhtend tavoitteena on pyrkid vaikuttamaan nykypdivan
ratkaisuihin tulevaisuutta koskevan tiedon avulla. (Hayrynen 2009, 26.)
Yhteiskunnan muutosten kdydessa entistd vaikeammin ennustettaviksi, ovat
entistd isommat toimijat, kuten monikansalliset yritykset ja valtiot,
kiinnostuneet erilaista tulevaisuudentutkimuksen tarjoamista
mahdollisuuksista. Metsamuuronen (2002) jakaa tulevaisuudentutkimuksen eri
menetelmdt laskennallisiin menetelmiin ja asiantuntijamenetelmiin, joista
edellisia edustavat erilaisiin aikasarjoihin perustuvat menetelmat, kuten
trendianalyysi ja riskivaikutusanalyysi. Asiantuntijamenetelmissa
hyodynnetdan puolestaan eri alojen ”asiantuntijoiden tietamysta, intuitiota tai
havaitsemiskykyd tulevaisuuden kartoittamiseen”. (Metsamuuronen 2002, 32.)
Tallaisista menetelmistd esimerkkeind voidaan mainita muun muassa Delfi-

menetelmad, top ten -listat seka skenaarioanalyysi.
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Teknologia kuuluu tulevaisuustutkimusten vakioaiheisiin. Suomesta
koulun nakokulmasta tehdyt teknologiaan ja kasitydoppiaineeseen liittyvat
tutkimukset kuitenkin puuttuvat. (Paajanen & Rastas 2010, 2.) Tutkimustieto
teknologian  kehityksesta tulevaisuudessa olisi hyodyllistd  koulujen
opetussuunnitelmia ja oppiaineiden tavoitteita kehitettdessd; nyt opeteltavat

taidot ovat niitd, joita oppilaat kdyttavat tulevaisuudessaan.
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3 TUTKIMUSONGELMAT JA TUTKIMUKSEN
TOTEUTUS

3.1 Tutkimusongelmat

Teknologisen lukutaidon opettaminen nadhdaan teknologiakasvatuksen
olennaisena tavoitteena (mm. Dugger 2010; Ritz 2009; Parikka 2005). Tassa
tutkimuksessa selvitettiin, mitd teknologinen lukutaito on ja miten tutkimuksen
kohteena olevien maiden teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmat ovat sen
huomioineet.  Teknologinen lukutaito on kyettivd maarittelemaan
voidaksemme laatia sekd kansallisia ettda koulukohtaisia opetussuunnitelmia,
joiden avulla sitd opetetaan.

Teknologiakasvatuksen kansainvdlinen huomio on voimakkaasti
kiinnittynyt tulevaisuuteen; paitsi teknologiaa opettavien opettajien, myos
koko koululaitoksen on ensiarvoisen tarkeaa tietdd, millaiseen maailmaan
olemme tulevaisuuden lapsia ja nuoria valmistamassa. Naiden tavoitteiden
lisaksi kaynnissa oleva OPS2016-kehittamisty0 ja teknologisen lukutaidon
kasitteen ympadriltd puuttuva suomenkielinen tutkimus osoittavat ilmeisen

tarpeen ratkaista seuraavat ongelmat:

1. Mitka ovat teknologisen lukutaidon perustekijat?
2. Miten teknologisen lukutaidon perustekijdt ilmenevat Suomen,
Ruotsin ja Uuden-Seelannin teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelmissa?

2.1 Miten teknologista lukutaitoa tulisi opettaa ndiden maiden

asiantuntijoiden mukaan?
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2.2 Mitd muutoksia asiantuntijat ndkevat maidensa
teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmissa ja opetuksessa

tarvittavan suhteessa tulevaisuuteen?

3.2 Laadullinen tutkimusote

Tutkimukseni sijoittuu laadullisen tutkimustradition piiriin. Laadullisella
tutkimuksella on joitakin perusolettamuksia, jotka ovat pysyvid ja yhteisia
riippumatta kadytetysta aineistonkeruu- tai analyysimenetelmastd. Yksi
perusolettamus ja ldhtokohta on ajatus sosiaalisen todellisuuden olemassaolosta
yksiloiden sille antamien merkityksenantojen kautta. Sosiaalinen todellisuus
niahddan muuttuvana ja refleksiivisend. Yksilon objektiiviset eldamantilanteet
saavat merkityksensa todellisuudessa subjektiivisten kokemusten Kkautta.
Sosiaalisen todellisuuden avoin, kommunikatiivinen luonne mahdollistaa sen
rakenteiden uudelleenjdrjestelyn tutkimuksen ldhtokohdaksi. (Flick, von
Kardorff & Steinke 2004, 7.)

Téllaisen rakenteiden wuudelleenjarjestelyn tavoitteena on pyrkia
ymmartamaan tutkimuksen kohteena olevaa asiaa tai ilmiota, tai kuten Eskola
ja Suoranta (2008, 61) toteavat, pyrkii laadullinen tutkimus kuvaamaan jotakin
tapahtumaa tai antamaan tietystd ilmidsta teoreettisesti mielekkdan tulkinnan.
Tuomen ja Sarajarven (2002, 70) mukaan laadullisen tutkimuksen perimmaisin
kysymys voidaan muotoilla seuraavasti: “Miten mina voin ymmartaa toista?”
Tarkastellessa ~ laadullisen  tutkimusperinteen  periaatteita  suhteessa
tutkimukseni tavoitteisiin ja toteutukseen totean, ettd juuri teknologisen
lukutaidon ilmion laaja kuvaileminen kirjallisuuden, opetussuunnitelmien
tutkimisen ja asiantuntijoiden havaintojen avulla on tutkimukseni tausta-ajatus.
Tutkijana tyoskentelydani on ohjannut pyrkimys ymmartdd teknologista

lukutaitoa ilmiona sekd kyetd tekemaan tulkintoja sen ilmenemisesta.
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Tutkimukseni edetessd aineiston sisdltd on korostunut ja ohjannut tutkimuksen
etenemista. Sita mika on tarkeaa, ei ole maarannyt tutkija, vaan aineiston on

annettu puhua (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 164).

3.3 Tieteenfilosofiset ongelmat

Tutkimusprosessin aikana tutkijan tulee tarkastella aihettaan ja tutkimustaan
tieteenfilosofisista nakokulmista. Peilaan tutkimustani lyhyesti neljan
yleisimman tieteenfilosofian alueen kautta.

Epistemologian, tiedon luonteen ja toden, nakokulmasta perustan
tutkimukseni muun muassa oletukselle aistien kautta saatavan tiedon
patevyydesta ja tiedon objektiivisuudesta. Tietdmisen ja toden luotettavuutta
tutkimuksessani  lisada =~ kolmen  eri  lahestymistavan  kayttdminen
tutkimusmetodeina; teknologisen lukutaidon kasitetta ja teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelmia on tutkittu eri tulokulmista. Tutkimusaineisto koostuu
tieteenalan kirjallisuuden analyysistd, opetussuunnitelmien tutkimisesta seka
alan asiantuntijoiden vastauksista. Esimerkiksi kyselylomakkeilla saamaani
tutkimustietoa voidaan pitda luotettavana, silla suhteeni tutkittaviin on kahta
poikkeusta lukuun ottamatta ei-henkilokohtainen. Kyselyyn vastanneiden
henkildiden ja itseni vélinen neutraali suhde on mahdollistanut vastaamisen
esittamiini kysymyksiin totuudenmukaisesti.

Epistemologian ndkokulma on kiinnostunut lisdksi arvoista, jotka
ohjaavat tutkijaa (Hirsjarvi ym. 2009, 130). Tutkijan ihanteellisina arvoina
voidaan pitdd esimerkiksi totuudenmukaisuutta ja luotettavuutta, mutta
tiedostamattomatkin arvot tulee tehda ndakyviksi. Omiksi arvoikseni tunnistan
muun muassa kehityksen ja kansainvilisyyden, jotka ovat ohjanneet

valintojani, eivatkd ne ole voineet olla vaikuttamatta teknologisen lukutaidon
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ilmion ymmartamiseen. Esimerkiksi teknologiaan kriittisesti suuntautunut
tutkija olisi tehnyt toisenlaisia tulkintoja samasta tutkimusaineistosta.

Ontologian ndkokulmasta tutkimusaiheeni, teknologinen lukutaito, on
filosofiselta taustaltaan rajoittunut kasite, jota voisi ilmiond kuvailla
epastabiiliksi. Kasitteeseen liittyvd teoriatieto perustuu vain muutamien
vuosikymmenien kansainviliseen keskusteluun, painottuen yhdysvaltalaiseen
tutkimukseen. My0s teknologian filosofia on verrattain nuori akateeminen
tieteenala (de Vries 2012, 16). Tutkimukseni ihmiskuva nakee
teknologiakasvatuksen asiantuntijat, ja itseni aloittelevana tutkijana, aktiivisina
toimijoina, joiden rooli ilmion kuvaamisessa ja maarittelyssa on merkittava.
Kyselyyn vastanneet asiantuntijat nahdaan tutkimuksessani
tulevaisuusorientoituneiksi ja teknologiaan positiivisesti suhtautuviksi.

Logiikka on kiinnostunut siitd, onko tiedon osien vililla kausaalista
yhteytta (Hirsjarvi ym. 2009, 130). Olen tutkimuksessani pyrkinyt tekemaan
valintoja, jotka tukevat esittdmieni vaitteiden todenperaisyyttd ja osoittavat, etta
aineistoni selittdd aihetta syy-seuraus -suhteen kautta. Esimerkiksi kyselyyn
vastanneiden asiantuntijoiden kannanotot kuvaavat teknologisen lukutaidon
nykytilannetta kouluissa paremmin kuin esimerkiksi valtion viralliset raportit
tai selvitykset; heidan vastaustensa ja todellisuuden vililli voidaan nahda
yhteys. Teknologisen lukutaidon ilmeneminen opetussuunnitelmissa on syy-
seuraus -suhteessa sen kaytannon haasteiden kanssa. Opetussuunnitelma on
perusta, johon kaikkien ainetta opettavien tulee opetuksensa perustaa maasta
riippumatta. Mikali opetussuunnitelma ei selkedsti maarittele, miten tai miksi
teknologiaa tulisi opettaa, voidaan oppiaineen kaytanteissd syntyvien
ongelmien syita etsid viime kaddessa sielta.

Teleologia esittdd kysymyksia tarkoituksesta (Hirsjarvi ym. 2009, 130).
Tutkimukseni tarkoitus on ollut lisita tietoa ja ymmarrystd teknologisen
lukutaidon olemuksesta vastaamalla kysymykseen, mitd teknologinen lukutaito

on. Tutkimuksen tarkoituksena on lisdksi korostaa teknologisen lukutaidon
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merkitystd oppiaineen keskeisend tavoitteena sekd osoittaa suomenkielisen
teknologisen lukutaidon teoriatiedon védhaisyys. Asiantuntijoiden nakemyksiin,
opetussuunnitelmiin ja kansainvaliseen tutkimukseen nojautuen olen pyrkinyt
kokoamaan synteesin, joka auttaa suomalaista teknologiakasvatusta ja
opetussuunnitelmatyotad eteenpain. Tutkimukseni avaa vertailevaa nakokulmaa

naapurimaahamme Ruotsiin, seka Uuteen-Seelantiin, jossa

teknologiakasvatusta on lahdetty kehittamaan voimakkaasti.

3.4 Kyselyyn vastaajat opetussuunnitelmien kehittdjina

Verkkokyselyyn vastanneiden joukko muodostui suomalaisista, ruotsalaisista ja
uusiseelantilaisista henkiloista, joilla oli kokemusta maansa
teknologiakasvatuksen opetussuunnitelman kehittamisesta.
Opetussuunnitelman kehittamiskokemuksen lisdksi toinen kriteeri oli heidan
halunsa osallistua tutkimukseeni. Tutkittavan joukon valinta noudatti siten
tarkoituksenmukaisen valinnan, ei satunnaisen valinnan menetelmia, mika on
Hirsjarven ym. (2009, 164) mukaan tyypillista laadulliselle tutkimusotteelle.
Tarkeda on, ettda henkilot, joilta tietoa kerdtddn, omaavat mahdollisimman
paljon tietoa tai kokemuksia tutkittavasta ilmiosta (Tuomi & Sarajarvi 2002, 88).
Verkkokyselyyni vastanneet asiantuntijat tayttivat myos Eskolan ja Suorannan
(2008, 66) antamat kriteerit tutkittaville (heidan esimerkissaan haastateltaville):
tutkimukseeni osallistuneilla asiantuntijoilla oli suhteellisen samanlainen
kokemusmaailma (opetussuunnitelmien kehittamistyd), he omasivat tietoa
tutkimusongelmasta (asiantuntijuus teknologiakasvatuksen alalla) ja he olivat
kiinnostuneita tutkimuksestani.

Voidaan katsoa, ettd kyselyyn vastaajat ovat saavuttaneet alallaan

asiantuntijan statuksen, mista osoituksena on heidan valituksi tulemisensa
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kansallisten opetussuunnitelmien kehittdmistyoryhmiin tai kommentoimaan
opetussuunnitelmaluonnoksia. Hotulainen (2010, 2) maarittelee asiantuntijan
henkiloksi, joka on ”“saavuttanut mestaritason tietamyksen tai taidot verrattuna
toisiin samalla alalla suorituksia tuottaviin tai tyoskenteleviin henkil6ihin”.
Madritelmdssa korostuu asiantuntijuuden ilmeneminen verratessa henkilon
tietimysta ja taitoja muihin samalla alalla tydskenteleviin. Henkil6, joka on
teknologiakasvatuksen asiantuntija, omaa tdman maaritelman valossa
laajemman tieto- ja taitopohjan kuin useat kollegansa.

Collin (n.d., 18) nédkee asiantuntijuuteen kuuluvan henkildsta itsestaan
lahtevan oman osaamisen kehittimisen sekd osallistumisen sosiaalisten
vertaisyhteisdjen toimintaan. Asiantuntijuuden sosiaalista elementtia kehittavat
viela pidemmalle Collins ja Evans (2007, 3), jotka Kkorostavat
sosialisaatioprosessin ja tietyn asiantuntijaryhméan jasenyyden olevan
asiantuntijuuden edellytyksia: “Asiantuntijuuden saavuttaminen on sosiaalinen
prosessi—on kyseessd sosiaalistumisesta asiantuntijaryhman kaytanteisiin — ja
asiantuntijuus voidaan menettdd, jos aikaa vietetddan ryhman ulkopuolella”.
Voidaan todeta, ettd yksilot saavuttavat todellista ja oleellista asiantuntijuutta
ryhmiensa osallisuuden kautta. Teoria tukee asiantuntijuuden sosiaalista
elementtia: asiantuntijaryhmén osallisuutta ja sen toimintaan osallistumista.

Suuri osa tutkittavistani on osallistunut teknologiakasvatuksen
tutkimukseen sekd omassa maassaan, ettd kansainvalisesti. Voimme todeta
heidan osallistuneen oman asiantuntijaryhméansa toimintaan aktiivisesti ja
yhtena osoituksena hankitusta asiantuntijuudesta kukin heistda on saanut
kutsun osallistua maidensa opetussuunnitelmien kehittamiseen.
Verkkokyselyyni vastanneet asiantuntijat edustivat paitsi kolmea maata, myos
molempia sukupuolia ja eri-asteisia korkeakoulututkintoja, suurimman osan
asiantuntijoista ollen tohtoreita. =~ Opetussuunnitelmatyosta heilla oli
kahdenlaisia kokemuksia. Kaksi asiantuntijaa oli osallistunut vain

opetussuunnitelmien kommentointiin ja loput kahdeksan olivat mukana
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oppiainetydoryhman toiminnassa. Kaksi asiantuntijaa oli lisdksi osallistunut
kansalliseen opetussuunnitelmatyohon kahdesti. Taulukossa 1 on kuvattu koko

asiantuntijaryhman taustatiedot.

TAULUKKO 1. Tutkimukseen vastanneiden asiantuntijoiden taustatiedot.

Sukup. Kansalaisuus Ylin tutkinto OPS-kokemus

N M Suomi Ruotsi  Uusi- Mais. Lis. Toht. Kommen- Ty6- Mukana
Seelanti tointi ryhmd kahdesti

2 8 4 3 3 2 1 7 2 8 2

Opetussuunnitelmaa kehittavien henkildiden valinta ja oppiaineiden
kehittaminen tapahtuu eri maissa eri tavalla. Yleiskuvan antamiseksi kerron
Suomen OPS2016-tyoryhman kasityon osuudesta vastaavien henkildiden
valinnasta. Lahestyin sahkopostitse opetusneuvos Irmeli Halista, joka kertoi eri
oppiaineiden tyoryhmilld olevan yhteiset muodostamiskriteerit, joiden pohjalta
kunkin oppiainetyoryhméan puheenjohtajaksi madratty opetusneuvos valitsi
mukaan kutsuttavat henkilot. Oppiaineryhmien muodostamisen kriteereja
olivat muun muassa kaikkien kouluasteiden (esiopetus—lukio) edustus,
maantieteellinen kattavuus, tutkimuksen ja kadytannon tasapaino, suomen- ja
ruotsinkielinen edustus, sekd kutsuttavien henkildiden asiantuntemus ja
kokemus. Lisdksi eri ainejdrjestoiltd pyydettiin osallistumista sahkoiseen
kommentointiyhteis6on. (Halinen, sahkopostikeskustelu 28.6.2013.)

Kasityon tyoryhméan kokoamisesta vastasi opetusneuvos Helja
Jarnefelt. Han kertoo, ettd kasityon opetussuunnitelmatyota edelsi 1.-2.12.2011
pidetty Opetushallituksessa jarjestetty kasityonopetuksen kehittamisseminaari,
joiden tyOpajoissa ja keskusteluissa nousi esille ops-tyostd kiinnostuneita.
Lisaksi Teknisten aineiden opettajien liitolle (TAO Ry) toteutettiin kysely, jonka
myota kaksi teknisentyon opettajaa ilmoittautui mukaan OPS2016-tyoryhmaan.

Luokanopettajaedustustakin tarvittiin, silla he opettavat kasityotda alimmilla
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luokilla. Muutamien kieltdytymisten myo6td tyoryhman maantieteellinen
edustus jdi hieman puutteelliseksi. Jarnefeltin mukaan tdma on ymmarrettavaa:
”Tehtdva on vastuullinen ja sitova, aikataulullisesti aika rankkakin. Tasta tyosta
ei erikseen makseta.” Kasity0 sai kuitenkin yhden ylipaikkaedustuksen, jotta
”sisaltdjen monipuolisuus tulisi mahdollisimman hyvin esille tyoskentelyssa.
Tyoryhma on kutsunut etdjaseneksi fysiikanopettajan, joka edustanee myds
osittain teknologiakasvatuksen nakokulmaa”. (Jarnefelt, sahkopostikeskustelu
5.8.2013.) Ryhmien ollessa koossa opetusneuvos Irmeli Halinen kokosi niista
esityksen yleissivistdvan toimintayksikon johtajalle, jonka hyvaksymasta
tyOryhmien asettamisehdotuksesta teki lopullisen paatoksen Opetushallituksen

padjohtaja.

3.5 Tutkimusmenetelmait

Tutkimusaineisto kerattiin kolmella menetelmadlld tarkastellen teknologisen
lukutaidon kasitettd seka sisa-, ettd ulkopuolelta. Sisdpuolinen tarkastelu
tarkoitti alan asiantuntijoiden nakemysten selvittamista kyselylomakkeella seka
teknologisen lukutaidon teoriaan tutustumista. Ilmion tarkastelu ulkopuolelta
toteutettiin ~ kunkin maan teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmaa
tutkimalla. Nama kolme eri tulokulmaa, joita seuraavaksi kuvaan, toimivat

tutkimukseni aineistonkeruumenetelmina (Kuvio 2).
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TEKNOLOGIAKASVATUS

TEKNOLOGINEN
LUKUTAITO

ASIANTUNTIJOIDEN
NAKEMYKSET

TEKNOLOGISEN
LUKUTAIDOM TEOQORIAT

KUVIO 2. Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmien suhde tutkittavaan

ilmioon.

3.5.1 Verkkokyselylomake

Asiantuntijoita lahestyttiin verkkokyselylomakkeen (ks. Liite 1) avulla, mika
antoi heille mahdollisuuden oman asiantuntijuutensa osoittamiseen (Hirsjarvi
ym. 2009, 201). Kerdsin aineiston ilmaisen Survey Monkey -
verkkokyselypalvelun avulla (www.surveymonkey.fi). Tavoitteenani oli
kyselylomakkeen kautta saada lisaymmarrysta tutkimusongelmaan 2
vastatakseni (lomakkeen kysymys 3). Taman lisdksi tavoitteena oli sen avulla
vastata alaongelmiin 2.1 (lomakkeen kysymys 4) ja 2.2 (kysymykset 7 ja 8).
Tarkoituksena oli saada tietoa siitd, miten teknologista lukutaitoa tulisi opettaa
tutkimuskohteina olevien maiden asiantuntijoiden mukaan, sekda mita
muutoksia he ndkevat maidensa teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmissa
ja  opetuksessa  tarvittavan suhteessa  tulevaisuuteen. @ Lomakkeen
kysymystenasettelu  noudatti  pitkdlti samaa lauserakennetta  kuin
tutkimusongelman  asettelussa. Johtuen ajankaytollisistd seikoista ja
tutkimusongelmien tdsmentymisesta tutkimusprosessin aikana

kyselylomakkeen kysymysten 5 ja 6 Kkasittely jatettiin taman tutkimuksen



43

ulkopuolelle. Toisin sanoen, ndihin kysymyksiin annettuja vastauksia en
kasitellyt yhdenkdan vastaajan osalta missaan vaiheessa tutkimustani
yhdenmukaisuuden sailyttamiseksi ja luotettavuutta vahvistaakseni.

Kyselylomake koostui kahdeksasta avoimesta kysymyksestd. Jarvinen
ja Jarvinen (2000, 156) perustelevat avointen kysymysten valintaa kyselyssa,
kun kysymysten kohteena oleva aihepiiri ei ole jasentynyt; tutkija voikin
odottaa  tutkittavien  ilmaisevan  vastauksillaan  kaytdssa  olevia
hahmottamistapoja. Teknologiakasvatusta ja teknologista lukutaitoa voidaan
pitdd hyvand esimerkkind jasentymattomastd aihepiiristd. Verkkokysely
mahdollistaa lisdksi asiaan liittyvien tunteiden ilmaisemisen (Hirsjarvi ym.
2009, 201). Sanallisesti voidaan ilmaista esimerkiksi pettymysta, turhautumista
tai tyytyvaisyyttd, mika on mahdotonta esimerkiksi monivalintakysymysten
valityksella. Lisaksi avointen kysymysten vastaukset mahdollistavat vastausten
luokittelun sisallonanalyysin keinoin, jolloin niiden avulla voidaan seka luoda,
ettd testata teoriaa (Jarvinen & Jarvinen 2000, 57).

Verkkokyselylomake kuuluu survey-tutkimusstrategian piiriin. Siina
valitaan joukko, jolta kerdataan tutkimusaineisto strukturoidussa muodossa.
Tarkoituksena on pyrkia kuvailemaan, vertailemaan ja selittimdan ilmiota.
(Hirsjarvi ym. 2009, 134.) Koska tutkimukseni tarkoituksena on tuottaa tietoa
Suomen teknologiakasvatuksen kehittdamiseksi Ruotsin ja Uuden-Seelannin
tilanteiden avulla, on ilmion vertaileminen ja selittiminen olennaisen tarkeda.
Verkkokysely valikoitui aineiston keruun menetelmaksi fyysisten esteiden
voittamiseksi. Mittavasta aikaerosta ja pitkistd etdisyyksistd johtuen verkossa
toteutettava kysely oli perustellumpi kuin esimerkiksi lukuisat puhelin- tai
videohaastattelut. Ympari vuorokauden vastattavissa ollut kysely mahdollisti
aineiston kerdamisen kolmesta maasta yhtaikaisesti ja verrattain pienelld
tekniselld vaivalla.

Kyselylomakkeen taustakysymykset kohdistuivat kyselyyn

vastanneiden nykyiseen tyohon ja tyOnantajaan, joiden lisdksi kysyttiin
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korkeinta tutkintoa sekd kokemusta opetussuunnitelman kehittimisesta.
Lomakkeen kysymykset 2-4 kasittelivat teknologisen lukutaidon maaritelmaa ja
niiden avulla pyrittiin saamaan lisdymmarrystd ensimmadiseen ja toiseen
tutkimusongelmaan. Asiantuntijoita pyydettiin maarittelemadan teknologisen
lukutaidon kasitettd, seka ottamaan kantaa siihen, kuinka se toteutuu heidan
maidensa teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmissa ja kuinka sitd heidan
mielestaan tulisi opettaa kouluissa. Lomakkeen kysymykset 5 ja 6 painottivat
tulevaisuusnakokulmaa. Kysymyksissa esitettiin kaksi lainausta
tutkimuskirjallisuudesta ja vastaajia pyydettiin kertomaan, kuinka heiddn
maidensa opetussuunnitelmat huomioivat esitetyt haasteet. Kysymysten 7 ja 8
kautta asiantuntijat saivat kertoa, millaisia muutoksia heiddan maidensa
opetussuunnitelmissa  ja  toisaalta  opetuksessa  tarvitaan suhteessa
tulevaisuuteen. Lopuksi tiedustelin, saisinko ottaa vastaajiin yhteytta
puhelimitse tai Skypen valitykselld. Haastattelu jdi kuitenkin pois

aineistonkeruumenetelmien joukosta aikarajoitteiden vuoksi.

3.5.2 Teknologisen lukutaidon perustekijit ja

teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmat

Toinen aineistonhankintamenetelma, jolla tutkittavaa aihetta ldhestyttiin
sisdpuolelta, perustui teknologisen lukutaidon teoriaan tutustumiseen.
Tavoitteenani oli kansainvélisen teknologiakasvatuksen kirjallisuuden
perusteella selvittdd, mitkd ovat teknologisen lukutaidon perustekijat, eli ne
ominaisuudet, joista ilmion katsotaan muodostuvan. Néin pyrin vastaamaan
ensimmaiseen tutkimusongelmaani. Tama teorian pohjalta laatimani malli
toimi tukena kolmannelle aineistonkeruumenetelmalle, kunkin maan
teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmien analyysille. Perustekijoiden

madrittaminen tapahtui laadullista, aineistolahtoista sisdllonanalyysia kayttaen.
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Kolmantena aineistonkeruumenetelméana kaytin tutkimuskohteinani
olleiden maiden teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmien analyysia.
Kuviossa 2 teknologisen lukutaidon ilmion ndhdaan vaikuttavan
opetussuunnitelmaan, joka sijaitsee tutkittavan ilmion ulkopuolella.
Teknologisen lukutaidon ajatellaan ilmenevan opetussuunnitelmadokumentin
kautta, mita olen kuvannut toisella nuolella. Patton (2002, 295) toteaa taidon
kayttaa, tutkia ja ymmartaa erilaisia dokumentteja kuuluvan osana laadullista
tutkimusta toteuttavan tutkijan repertuaariin. Valitsemani kansalliset
opetussuunnitelmadokumentit ovat organisaatioiden asiakirjoja, ne kuuluvat
niin sanottuihin valmiisiin aineistoihin (Eskola & Suoranta 2008, 118). Koska
toinen tutkimusongelmani kohdistuu opetussuunnitelmiin, tarvitsin niiden
analysointia varten yhteisen tarkastelupohjan, jonka kautta Kkyseisia
dokumentteja tulkitsin. Tassa tutkimuksessa opetussuunnitelmadokumentteja
tarkasteltiin teknologisen lukutaidon perustekijoiden kautta, analysoiden,

kuinka kyseiset perustekijat ilmenivat kunkin maan opetussuunnitelmassa.

3.6 Tutkimuksen kulku

Tutkimukseni aineisto kerattiin vuoden 2013 loppukevaan ja alkukesdn aikana.
Verkkokyselyyn oli tarkoitus saada jokaisesta maasta nelja tai viisi
asiantuntijaa, jotka voisivat vastata kyselyyni. Yliopistonlehtori Aki Rasisen
antamat sahkopostiosoitteet mahdollistivat yhteydenoton potentiaalisiin
vastaajiin sekd Suomessa etta Ruotsissa. Lisaksi sain Opetushallitukselta selville
vuoden 2004 opetussuunnitelman kasityon oppiainetyoryhman. Otin
sahkopostitse yhteytta henkil6ihin, jotka olivat kyseisessd tyoryhmassa mukana
edustamassa teknisen tyon opetuksen niakokulmaa.

My0s ruotsalaisiin asiantuntijoihin otin yhteytta sahkopostitse, kertoen
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saaneeni heiddn yhteystietonsa Aki Rasiselta. Heiddn suhtautumisensa
tutkimustani kohtaan oli yleisesti kiinnostunut. Lisdksi pyysin heita
valittamaan viestidani muillekin henkildille, jotka tayttavat vastaajien kriteerit.
Uusiseelantilaisten  asiantuntijoiden  tavoittamisessa  avainhenkild  oli
Aucklandin yliopiston teknologiakasvatuksen professori Vicki Compton, johon
olin tutustunut vaihto-opiskeluideni aikana. Tiedustelin hdnen esittelemiltaan
neljalta henkilolta halukkuutta osallistua tutkimukseeni ja sain heiltd kaikilta
myontavan vastauksen.

Suomenkielinen kyselylomake valmistui huhtikuun 18. paiva ja valitin
linkin suomalaisille asiantuntijoille valittomasti. Lomakkeen englanninkielinen
versio oli valmiina vastattavaksi kaksi pdivaa myohemmin, kiertden sitd ennen
graduohjausryhmani lisdksi arvioitavana kahdella muulla henkilolld, joista
toinen puhuu &idinkielenaan englantia. Tein molempiin versioihin lopulliset
muutokset saamani palautteen perusteella ja ldhetin vastauslinkin
sahkopostitse Ruotsiin ja Uuteen-Seelantiin.

Vastauksia alkoi kerdantya analysoitavaksi hiljalleen loppukevaan ja
alkukesan aikana ja karhuaminen toteutettiin sahkopostilla muistuttaen kaksi
kertaa. Kahden tutkittavan vastaukset jaivat selittamattomasta syysta kokonaan
rekisterditymatta jarjestelmadan, jolloin menetin yhden ruotsalaisen ja yhden
uusiseelantilaisen vastauksen. Lisédksi yksi ruotsalainen henkil6 palautti vajaasti
taytetyn lomakkeen, jota kuitenkin kaytin soveltuvin osin. Kyselylomakkeiden
kokonaismadra oli siten kymmenen vastausta, joista nelja oli suomalaista,
kolme uusiseelantilaista ja kolme ruotsalaista.

Vastauksia odotellessa kirjoitin kesa-heindkuun aikana tutkimuksen
teoriataustaa sekd tutkimuksen kulkua ja perehdyin metodikirjallisuuteen.
Kesan vaihduttua syksyksi aloitin verkkolomakkeiden vastausten analyysin ja
samaan aikaan tutustuin kunkin maan opetussuunnitelmaan. Marraskuussa
sain viimeiset vastatut lomakkeet, jolloin tutkimuksen aineisto oli lopullisesti

koossa. Vuoden 2013 loppu ja tammikuu 2014 olivat tutkimukseni kannalta
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analysoinnin, tulosten kirjoittamisen sekd pohdinnan aikaa.

3.7 Verkkokyselyn sisdllonanalyysi

Verkkokyselyn aineistoa tutkittiin sisdllonanalyysin keinoin, joka on laadullisen
tutkimuksen perinteisiin kuuluva perusanalyysimenetelma (Tuomi & Sarajarvi
2002, 93). Krippendorffin (2013, 1-2) mukaan sisdllonanalyysi on empiriaan
perustuva metodi, joka on etenemiseltddn tutkivaa, tarkoitukseltaan ennustavaa
ja pyrkii paatelmiin. Sisdllonanalyysi ylittdad symbolien, sisdllon ja tarkoituksen
perinteiset kasitykset ja metodin ytimessa tulee hanen mukaansa olla kysymys,
kuinka nykyaikainen yhteiskunta operoi ja ymmartaa itsensa tekstiensa kautta.
(Krippendorff 2013, 1-2.) Laadullinen sisdllonanalyysi pyrkii materiaalin
luokittelun ja kategorioinnin avulla kuvaamaan aineiston merkitysta. Sen on
luonteeltaan systemaattinen, joustava ja aineistoa vahentava metodi, joka sopii
kaytettavaksi kaikkien aineistojen kanssa, joissa tarvitaan jonkinasteista
tulkintaa.  (Schreier 2012, 1-8.) Sisdllonanalyysi puolsi paikkansa
kyselylomakkeideni analyysimenetelména, silld sen avulla kykenin, Tuomen ja
Sarajarven (2002, 110) mukaan, luomaan sanallisen, selkedn kuvauksen
tutkimukseni kohteena olleista ilmidistd jdrjestamalld aineistoni tiiviiseen
muotoon menettamatta sen sisaltamaa informaatiota.

Kyselylomakkeiden vastauksia analysoitiin aineistoldhtdisesti. Schreier
(2012, 4) toteaa tutkimusongelmien madarittavan sisallonanalyysissa sen
nakokulman, jonka mukaan tutkija aineistoa kasittelee. Taméan periaatteen
mukaan  tarkastelin = vastauksia  tutkimusongelmiksi =~ muodostamieni
kysymysten valossa. Toisaalta tarkasteluni paamadarana oli pyrkid tavoittamaan
vastauksista uutta tuottavia ndkokulmia. Kiviniemen (2010, 74) mukaan

kaytannon kentasta nousevat nakokulmat ja toisaalta tutkimusta teoreettisesti
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kasitteellistavat olettamukset ovatkin parhaimmillaan vuorovaikutuksellisessa
suhteessa  toisiinsa.  Sisdllonanalyysiin ~ loppuvaiheessa  vuoropuhelu
kyselylomakkeiden vastausten ja kirjallisuudesta poimittujen teoreettisten
oletusten valilld vahvistui. Koska tavoitteena on uuden teorian luominen, jo
olemassa olevaa teoriaa ja tutkijan analyysin pohjalta tekemia johtopaatoksia
verrataan koko ajan alkuperiisaineistoon (Tuomi & Sarajarvi 2002, 115).

Verkkokyselylomakkeen vastausten Kkasittely alkoi vastauksiin
tutustumiseen sitd mukaa kun vastaajat niita palauttivat. Luin vastauksia ensin
useaan otteeseen ja pyrin lukemaan vuorotellen eri maalaisten henkildiden
vastauksia ilman tarkkaa jarjestystd. Sen jadlkeen aloitin aineiston ldhemman
tarkastelun, jonka toteutin kyselylomakkeen kysymysten 4, 7 ja 8 kodalla.
Aineistolahtdisen sisdllonanalyysin vaiheet voidaan Tuomen ja Sarajarven
(2002, 110-111) mukaan jakaa kolmeen vaiheeseen; aineiston pelkistimiseen
(redusointi), ryhmittelyyn (klusterointi) ja kasitteiden luomiseen (abstrahointi).
Kyselylomakkeiden analyysin ensimmaisessa vaiheessa pelkistin aineistoa
siten, ettd poistin tutkimukseni kannalta epdolennaisen tekstin, jolloin jaljelle
jaivat  vain  tutkimusongelmieni  kannalta merkitykselliset ilmaisut.
Analyysiyksikkona oli useimmin yksittdinen sana, mutta ajoittain oli
analysoitava my0s kahden tai kolmen sanan muodostamaa ilmaisua taustalla
olevan ajatuksen tavoittamiseksi. Esimerkiksi ongelmanratkaisun alaluokkaan
liitin ilmaisun ”teknologiset ongelmat” tai yksinkertaisesti “ongelmanratkaisu”.
Erikielisten vastausten synnyttamaan kieliongelmaan vastasin pelkistamalla
kaikki vastaukset suoraan suomen kielelle. Joidenkin sanojen eri
kaannosvaihtoehtoihin tutustuin tarvittaessa sanakirjojen avulla.

Pelkistetyistd vastauksista muodostin tutkimuskysymysten 2.1 ja 2.2
mukaan erilaisia alaluokkia, jotka syntyivdt vertailemalla ilmaisujen
samankaltaisuuksia tai eroavaisuuksia. Esimerkiksi vastatessa ongelmaan 2.1,
miten teknologista lukutaitoa tulisi opettaa, alaluokkia muodostui 12.

Analysoitava tekstiaineisto oli tdssd vaiheessa supistunut reilun liuskan



49

mittaiseksi. Alaluokista muodostin niitd yhdistdvid ylaluokkia, joita
esimerkkitapauksessani muodostui viisi, jotka yhdistin viela kolmeksi
padluokaksi. Analyysin eteneminen oli samanlainen vastatessa myo0s
tutkimusongelmaan 2.2, sillda erotuksella, ettd kasittelin siind kunkin maan
vastauksia erikseen. Sisdllonanalyysin avulla syntyneitd luokkia ei tule pitaa
sindllaan tuloksina, vaan ne mahdollistivat asiantuntijoiden vastausten

systemaattisen tarkastelun, johon tutkimukseni tulososuudessa on keskitytty.

3.8 Teknologisen lukutaidon perustekijoiden maarittiminen

Vaikka teknologista lukutaitoa tutumman aidinkielen lukutaidon maaritelmat
eroavat toisistaan maasta ja kielestd riippuen, on olemassa joitakin kaikille
lukutaitoisille yhteisia piirteita. Tallaisina esimerkiksi OECD (2013) pitaa
yksilon kykyd ymmartaa ja kayttda kirjoitettuja teksteja erilaisissa yhteyksissa
kehityksen ja tavoitteiden saavuttamiseksi. Lukutaitoon rinnastettuna uskon,
ettd my0Os teknologiselle lukutaidolle voidaan madaritelld joitakin yhteisia
tekijoita. Toisin sanoen, teknologisen lukutaidon perustekijit ovat niita
ominaisuuksia, joista kasite koostuu ja joita teknologisesti lukutaitoiseen
henkil66n voidaan liittaa.

Teknologisen lukutaidon perustekijoiden maarittamisessa aineistona
oli kansainvidlinen teknologiakasvatuksen teoriakirjallisuus, jota tutkin
laadullisen sisdllonanalyysin menetelmin. Analyysin tarkoituksena oli,
Hirsjarven ym. (2009, 139) mukaisesti, pyrkid kuvailemaan ilmittd nimelta
teknologinen lukutaito. Aineistoksi valitsin soveltuvin osin sen kirjallisuuden,
jonka varaan tutkimukseni teoriaosuus rakentui. Jo aiemmin olen kuvannut
sisdllonanalyysin etenemistd ja periaatteita kyselylomakkeiden vastausten

analysoinnissa. Perustekijoitd maariteltaessa analysoitavana aineistona toimivat
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ne tutkimukseni teoriaosuudessa mainitut ldhteet, joissa kasiteltiin teknologista
lukutaitoa ja jotka tayttivdt seuraavat asettamani kriteerit; lahteen tuli olla joko
tutkimusraportti, artikkeli akateemisessa julkaisussa, esitelmd tieteenalan
konferenssissa tai vaitoskirja. Nailla kriteereilla analysoitavakseni valikoitui
seitseman lahdettd, jotka oli julkaistu vuosina 1994-2011. Kayttamani lahteet

tyyppeineen on osoitettu taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Teknologisen lukutaidon perustekijoiden muodostamisessa

kaytetyt lahteet.

Lihde Lahteen tyyppi Viittausten maara
perustekijoiden
muodostamisessa

Alamaki (1997) Artikkeli 1

Blomdahl (2007) Konferenssiesitelma 4

Compton, Compton & Patterson  Tutkimusraportti 15

(2011)

Ingerman & Collier-Reed (2011)  Artikkeli 2

Lindh (2006) Vaitoskirja 6

Parikka & Rasinen (1994) Tutkimusraportti 3

Young, Cole & Denton (2002) Artikkeli 5

Sisdllonanalyysi kohdistui ldhteissa tehtyihin teknologisen lukutaidon
maaritelmiin. Analyysiyksikkona toimi useimmin yksittainen sana, joskus myos
muutaman sanan muodostama ilmaus, kuten olen kuvannut luvussa 3.7.
Pelkistin tekstit poistamalla teknologisen lukutaidon maaritelmien kannalta
epaolennaisen tekstin. Teoreettisen tekstin analyysi eteni kyselylomakkeiden
analysointia nopeammin, silla kirjoitetussa, tieteellisessa tekstissa kasitteet
olivat jo valmiiksi varsin tdsmallisia ja pelkistamisvaihe oli ndin helpompaa.
Ryhmittelyvaiheessa pelkistetyista ilmaisuista muodostui 12 alaluokkaa, joiden
mukaan muodostin kahdeksan yldluokkaa kuvaamaan elementtejd, joista

teknologisen lukutaidon perustekijat koostuvat. Ylaluokat tiivistyivat neljaksi
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paaluokaksi, teknologisen lukutaidon neljéksi perustekijaksi.

Perustekijat oli vielda mahdollista yhdistaa kahdeksi perustekijat
yhdistavaksi luokaksi, mikd oli aineiston luokittelun viimeinen vaihe. Pyrin
nimedmaddn seka yla-, paa- ettd yhdistavat luokat kayttamalla mahdollisimman
tasmallisid ja tieteenalaan sopivia kasitteitd, joiden avulla kunkin luokan sisalto
olisi mahdollisimman helposti ja yksiselitteisesti ymmarrettavissa ja

viestittavissa eteenpain. Tekemaani luokittelua voi tarkastella taulukosta 3.

3.9 Teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmien analysointi

teknologisen lukutaidon perustekijoiden avulla

Edella kuvatun teknologisen lukutaidon perustekijoiden maarittaminen oli
edellytyksend opetussuunnitelmien yhtendiselle tarkastelulle. Analysoin
Suomen, Ruotsin ja Uuden-Seelannin teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelmia peilaten niitd teknologisen lukutaidon perustekijoihin.
Kaytannossa tamd tarkoitti opetussuunnitelmadokumenttien lukemista ja
tekstin  vertailua perustekijoiden kanssa, yksi perustekija kerrallaan.
Esimerkiksi etsiessani teksteistd viittauksia perustekijasta 1., tein tekstiin
alleviivauksen niiden sanojen tai lauseiden kohdalle, jotka edustivat mainintoja
teknologian tunnistamisesta ja ymmartamisestd. Apunani oli taulukko, jonka
avulla teknologisen lukutaidon perustekijit oli muodostettu vastattaessa
ensimmadiseen tutkimusongelmaan. Kun teksti oli kayty lapi jokaisen
perustekijan osalta, laskin eri perustekijoiden saamat maininnat ja kirjasin ne
ylos. Ndin muodostui kokonaiskuva siitd, kuinka monta kuhunkin
perustekijaan liitettdvda ilmaisua kyseisen maan teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelma sisalsi.

Aiemmin on kuvattu teknologiakasvatuksen ja teknologisen
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lukutaidon kielellisia ja siséllollisia haasteita. Saadakseni kielellisesti
yhtenaisemman kuvan kaikkien kolmen erikielisen maan opetussuunnitelmien
teksteistd, tutkin niiden englanninkielisia versioita. Kaanndsversioihin
turvautuminen tuli tarpeeseen tietenkin vain Suomen ja Ruotsin kohdalla
Uuden-Seelannin opetussuunnitelman ollessa englanninkielinen. Analyysin
kohteena  olivat  seuraavat  opetussuunnitelmadokumentit:  Suomen
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden englannikielinen versio
National core curriculum for basic education 2004 (jatkossa POPS 2004),
Ruotsin Curriculum for the compulsory school, preschool class and the leisure-
time centre 2011 (Skolverket 2011) sekd Uuden-Seelannin the New Zealand
curriculum 2007 (Ministry of Education 2007a) ja sithen kuuluva dokumentti
Achievement objectives by learning area (Ministry of Education 2007b).
Seuraavassa olen lyhyesti kuvannut kunkin opetussuunnitelman rakenteen.

Suomen kasityon opetussuunnitelma (POPS 2004) koostuu
oppiaineen yleisesta kuvauksesta, vuosiluokkien 1-4 tavoitteista ja keskeisista
sisdlloistd, sekd oppilaan hyvan osaamisen kuvauksesta 4. luokan pdattyessa.
Samoin vuosiluokille 5-9 on madritelty tavoitteet ja lisaksi keskeiset sisallot
jaoteltuna  teknisen  tyon ja  tekstiilityon  osuuksiin. = Kasityon
opetussuunnitelman lopussa on paattoarvioinnin kriteerit arvosanalle 8. Taman
lisdksi analysoin Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuuden tavoitteita ja
keskeisid sisdltdja, joista tekemdni havainnot raportoin erikseen.

Ruotsin perusopetuksen Teknik-oppiaineen opetussuunnitelma
(Skolverket 2011) koostuu oppiaineen kuvauksesta, yhteisista tavoitteista ja
oppisisalloistd vuosiluokille 1-3, 4-6 seka 7-9. Sen lisdksi opetussuunnitelmassa
on esitetty tiedolliset vaatimukset arvosanoille A, B, C, D ja E vuosien 6 ja 9
paattyessa.

Uuden-Seelannin ~ Technology-oppiaineen  opetussuunnitelman
(Ministry of Education 2007a)puolestaan muodostavat oppiaineen yleinen

kuvaus (kappaleet What is technology sekd Why study technology), seka
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oppiaineen kaikille ikdvuosille yhteiset tavoitteet eriteltynd kolmen sdikeen
kautta, jotka ovat teknologinen kaytanto, teknologinen tieto ja teknologian
luonne (Technological practice, Technological knowledge, Nature of
technology). Naiden lisdksi analysoin opetussuunnitelmaan kuuluvan
Achievement objectives by learning area -asiakirjan (Ministry of Education
2007b) Technology-oppiaineen neljaa ensimmaista tavoitetasoa (Levels 1-4),
jotka vastasivat parhaiten Suomen alakoulun ikaryhmia.
Opetussuunnitelmadokumenttien lisaksi tarkastelin tassa yhteydessa
asiantuntijoideni vastauksia esittdmaani kysymykseen teknologisen lukutaidon
huomioimisesta kunkin maan teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmassa.
Asiantuntijoiden vastausten rooli oli kommentoida opetussuunnitelmista
tekemieni havaintojen oikeellisuutta, mahdollistaa vuoropuhelu tulosteni ja

heidan nakemystensa valille vastatessani tutkimusongelmaan 2.

3.10 Eettisyys ja luotettavuus

Tarkastelen tdssa luvussa tutkimusasetelmani eettisyyttd ja luotettavuutta.
Tutkimusraportin lopussa (luku 5.2) kasittelen tata tieteellisen tutkimuksen
ulottuvuutta suhteessa tutkimukseni tuloksiin ja kokonaisuuteen. Eettisesti
vahvaan tutkimukseen kuuluvat Flickin (2007) mukaan muun muassa
seuraavat periaatteet; tutkittavat henkilot ovat tietoisia osallistumisestaan
tutkimukseen ja heillda on mahdollisuus kieltaytya siitd, tutkittavien henkildiden
yksityisyytta kunnioitetaan lapi koko tutkimuksen ja aineiston tasmallisyys,
seka siita tehdyt tarkat tulkinnat ovat tutkimusta ohjaavia ohjenuoria. Sen
lisdksi on huolehdittava, ettei laiminlyonteja tai vilppid tapahdu aineiston
kerdamis- tai analysointivaiheessa. (Flick 2007, 69.) Tarkastellessani

tutkimusasetelmaani ndiden periaatteiden valossa, voin todeta, etta kaikki
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tutkimukseeni osallistuneet asiantuntijat ovat toimineet vapaaehtoisuuden
pohjalta ja ettd aineiston kerdaminen on sujunut tasmallisesti. Tutkijan
vaikutusta tutkimusaineistosta tehtyihin havaintoihin ei sen sijaan voi koskaan
estad. Kiviniemi (2010) esittaakin, etta laadullisen tutkimuksen kannalta tulee
aina tiedostaa, minkalaista vaihtelua seka tutkijassa,
aineistonkeruumenetelmissa ettd tutkimuksen kohteena olevassa ilmiossa
tapahtuu tutkimusprosessin myota. Tutkija itse nahdaan aineistonkeruuseen
kuuluvana valineend, joten luonnollista on, ettd tutkimuksen edetessa hanen
nakemyksensd ja tulkintansa kehittyvat. Nama muutokset tulee tuoda esille
myos raportoinnissa. (Kiviniemi 2010, 81.) Siksi kuvaan lyhyesti oman
ymmarrykseni muuttumista reilun vuoden mittaisen tutkimusprosessin
edetessa.

Tutkimuksen ideaa hahmotellessani talvella 2012 minulla oli taustalla
vahva kiinnostus teknologiakasvatukseen ja tekniseen tyohon, joista olin
kaynyt lyhyen sivuaineen opinnot (25 op) Jyvaskyladn yliopistossa. Olin lisaksi
toiminut syksyn 2012 tuntiopettajana kyseisen aineen pakollisissa
perusopinnoissa. My0s tulevaisuuden teknologisten taitojen oppimisesta
tekemdni  kandidaatintutkielma ~ vaikutti =~ mielenkiintoani ~ ohjaten.
Tutkimuskysymysten muodostamiseen vaikutti puutteellinen ymmarrykseni
teknologisesta lukutaidosta — mista oli kyse tdssd taidossa, jonka oppimista
kansainvalisessa teknologiakasvatuksen keskustelussa pyrittiin voimakkaasti
edistamaan?

Ymmarrykseni kasitteen epaselvyydestd ja silta  puuttuvasta
konsensuksesta vahvistui kirjallisuuteen tutustumisen kautta, joskin
yhtenevdisyyksidkin alkoi 10ytya. Tarkastellessani itsedni tutkijana voin todeta,
ettd kirjallisuuteen tutustuminen oli edellytys oman ymmarrykseni
tdsmentamiseksi ja tieteenalan ymmartamiseksi. Teoriakirjallisuuteen
perehtyminen voikin auttaa tutkijaa paitsi syventam&dan omia tulkintojaan,

myo0s tiedostamaan omaa esiymmarrystaan tutkittavasta ilmiosta (Moilanen ja
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Raiha 2010, 53). Tutkijana huomasin, ettd ulkomaisen kirjallisuuden runsaus
suhteessa suomenkieliseen teknologiakasvatuksen kirjallisuuteen vaikutti
valintaani kayttdd juuri kasitetta teknologinen lukutaito teknologisen
yleissivistyksen kasitteen asemesta. Lapi koko tutkimusprosessin pyrin
olemaan tietoinen omasta varsin  positiivisesta  suhtautumisestani
teknologiakasvatusta kohtaan ja toimimaan niin aineistoa keratessd,
analysoidessa kuin sitd tulkitessanikin mahdollisimman objektiivisesti.
Raportoinnissani haluan valittaa lukijalle, Kiviniemea (2010, 83) mukaillen,
mahdollisuuden arvioida, onko minulle muodostunut kasitys teknologisesta
lukutaidosta lukijan kannalta uskottava.

Tutkimusasetelmassa hyodynsin kolmea aineistoa, joiden avulla pyrin
ymmartamaan teknologisen lukutaidon kasitetta ja ilmenemista tutkittavien
maiden opetussuunnitelmissa. Usean aineiston kaytto, aineistotriangulaatio,
vahvistaa tulosten luotettavuutta (Eskola & Suoranta 2008, 69). Asiantuntijoilta
saatu aineisto, teknologisen lukutaidon perustekijoiden selvittiminen, seka
kunkin maan teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmin tutustuminen
toimivat apunani rakentaessani “kasitteellista ymmarrysta tutkittavasta
ilmiosta” (Eskola & Suoranta 2008, 62).

Flickin (2007, 75) mukaan tutkimuksen eettisyyden nakokulmasta on
tairkedd, ettd aineiston analyysivaiheessa tutkittavien yksityisyys ja
tunnistamattomuus  sdilyvat. Omassa  tutkimuksessani  tutkittavien
anonymiteetti on sdilytetty aineistonkeruuvaiheesta tulosten julkistamiseen asti,
eikd yksittdistd vastaajaa voida tunnistaa. Ilmoitin verkkokyselylomakkeessa
asiantuntijoille henkilotietojen kasittelyperiaatteista ja aineiston saatuani
korvasin kunkin vastaajan nimen asiantuntijaan viittaavalla A-kirjaimella ja
tunnistenumerolla, sekd maan nimelld, esimerkiksi A2, Uusi-Seelanti.
Tutkimuksen aineiston kasittelyn paatyttyd poistin kaikki tiedostot, joissa

ilmeni henkildiden taustatietoja ja ilmoitin sahkopostitse kullekin asiantuntijalle
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henkilotietojen havittdmisestd samassa yhteydessd, kun kerroin heille
tutkimukseni tarkeimmista tuloksista.

Tassda yhteydessa on mainittava, ettd Suomessa kasityon
opetussuunnitelmaan ja sithen mahdollisesti haluttaviin muutoksiin liittyy
voimakkaita tunteita ja kannanottoja — vaikkei edes keskusteltaisi
teknologiakasvatuksen roolista kasityon opetussuunnitelmassa. Tama seikka
puolsi asiantuntijoiden anonymiteetin sailyttamista koko tutkimuksen ajan.
Néin asiantuntijoiden mielipiteet, jotka saattoivat poiketa huomattavastikin
nykyisen opetussuunnitelman linjauksista, pysyivat nimimerkkien suojassa ja
sallivat heille vapauden esittdd kantansa suoraan, ilman pelkoa arvostelusta.
Samaan ratkaisuun paatyivat Paajanen ja Rastas (2010) kasityon opetuksen
tulevaisuutta kartoittaneessa delphi-menetelmaan perustuneessa

tutkimuksessaan.
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4 TULOKSET

4.1 Teknologisen lukutaidon perustekijat

Mitki ovat teknologisen lukutaidon perustekijit?

Teknologinen lukutaito muodostuu tutkimukseni mukaan neljasta
perustekijastd, jotka voidaan edelleen jakaa kahteen niitd yhdistavaan
luokkaan, teknologiseen ymmarrykseen ja teknologiseen toimintaan.
Teknologinen ymmarrys tarkoittaa tutkimukseni mukaan (1.) kykya tunnistaa
ja ymmartaa teknologiaa sekd (2.) kykya tarkastella teknologiaa inhimillisesti,
sosiaalisesti ja eettisesti. Teknologinen toiminta puolestaan koostuu (3.) kyvysta
toteuttaa teknologinen prosessi ja kommunikoida siita seka (4.) kyvysta havaita

ja ratkaista teknologisia ongelmia.

TAULUKKO 3. Teknologisen lukutaidon perustekijoiden muodostuminen.

Yldluokka Piailuokka (perustekijat) Yhdistava
luokka

Teknologian luonteen 1. Kyky tunnistaa ja ymmartéa teknologiaa | Teknologinen

ymmartidminen (teknologian luonne) ymmarrys

Teknologinen valveutuneisuus

ja kriittisyys

Teknologian eettinen tarkastelu | 2. Kyky tarkastella teknologiaa

Teknologian inhimillinen inhimillisesti, sosiaalisesti ja eettisesti

tarkastelu (teknologian suhde ihmiseen)

Teknologisten ideoiden 3. Kyky toteuttaa ja kommunikoida Teknologinen

vélittdminen teknologinen prosessi (teknologia toiminta
toimintana)

Ymmarrys ja kyky toteuttaa
teknologinen prosessi

Teknologisten ongelmien 4. Kyky havaita ja ratkaista teknologisia
havaitseminen ongelmia (teknologia tarpeena)

Teknologisten ongelmien
ratkaiseminen
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Aineiston pohjalta muodostetut nelji perustekijaa kuvaavat teknologisen
lukutaidon seuraavia ulottuvuuksia, jotka olen maininnut suluissa kunkin
perustekijan jalkeen. Teknologisen ymmarryksen muodostavat perustekijat 1. ja
2. Naistd ensimmadinen viittaa teknologian Iuonteen ymmartamisen.
Teknologian luonteen ymmartamisella tarkoitetaan analysoidun aineiston
perusteella muun muassa kykya havaita teknologiaa ymparillimme - olla
valveutunut teknologialle ja tunnistaa meita ymparoiva teknologinen maailma.
Lisdksi teknologian luonteen ymmartamiseen kuuluu kyky erotella teknologia
ei-teknologiasta, =~ nahdd  esimerkiksi ero  ihmisen  luomien ja
luonnonjarjestelmien valilla. Tastd seuraa kyky ymmartdd, ettd teknologia on
aina ihmisen toimintaa, eikd se ole koskaan staattista tai pysahtynytta.
Teknologian luonteen ymmartaminen tarkoittaa aineiston perusteella myos
kykya kuvailla teknologian olemusta, mitd voidaan pitaa teknologian
ontologian ymmartamisena.

Teknologiseen ymmarrykseen liittyy myos perustekija 2., kyky
tarkastella teknologiaa inhimillisesti, sosiaalisesti ja eettisesti. Kyseessa on siis
teknologian ja ihmisen suhteen ymmartaminen. Perustekija 2. eroaa aineiston
mukaan perustekijasta 1. siten, ettd se tarkastelee teknologiaa eettisista ja
inhimillisista nakokulmista ontologisten ja teknologiseen tietoisuuteen
pohjautuvien ndkokulmien asemesta. Henkilo voi olla hyvin harjaantunut
tunnistamaan teknologiaa arjessaan ja kyetd ymmartamaan, ettda teknologia on
ihmisen aktiivista, suunnitelmallista toimintaa, mutta olla silti sinisilm&dinen
teknologian kehitykseen liittyvistd eettisista, taloudellisista ja ekologisista
riskeistd. Aineiston mukaan teknologian ja ihmisen suhteen ymmartamisella
tarkoitetaan tietoisuutta teknologian vaikutuksesta yhteiskunnan historialliseen
kehitykseen ja kykyd analysoida esimerkiksi tuotteiden sosiaalista
hyvaksyttavyytta. Lisaksi teknologian nakeminen nykypaivan
selviytymiskeinona kuuluu luokitteluni perusteella teknologian ja ihmisen

valisen suhteen ymmartamiseen.
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Teknologisen ymmarryksen luokan lisdksi aineiston perusteella syntyi
teknologisen toiminnan luokka, muodostuen perustekijoista 3. ja 4. Perustekija
3. viittaa ihmisen kykyyn toteuttaa teknologista toimintaa. Kyseessa on niiden
tietojen ja taitojen hallinta, jotka konkretisoituvat teknologisen prosessin
toteuttamisessa. Teknologinen prosessi on luokittelussani yleisnimitys kaikelle
konkreettiselle teknologiselle toiminnalle, oli kyseessa sitten pyoran
korjaaminen, akkuporakoneen kayttdo tai uuden, energiatehokkaamman
jatteenkasittelylaitoksen suunnittelu. Aineiston perusteella voin esittaa, etta
teknologisesti lukutaitoisen henkilon teknologista toimintaa on muun muassa
arkipdivan laitteiden ja tyokalujen hallinta, mallien ja prototyyppien
kayttaminen osana prosessia, seka kyky kuvailla jo olemassa olevien tuotteiden
tai jarjestelmien toimivuutta ja ymmartda esimerkiksi eri materiaalien
ominaisuuksien yhteytta saatuun ratkaisuun.

Teknologinen toiminta ilmenee myos kykyna tyoskennelld projekteissa
ja soveltaa teknologista informaatiota; toimia joustavasti oman teknologisen
tiedon varassa. Kyse on yksilon aktiivisesta toiminnasta haluttuun ratkaisuun
paasemiseksi, ei vain olemassa olevan mallin tai ratkaisun varauksettomasta
kopioinnista. Aineistossa korostui myos kyky kommunikoida omista ideoista ja
ratkaisuista osana teknologista toimintaa. Teknologisesti lukutaitoinen henkilo
kykenee laatimaan (ja tarvittaessa pdivittdimdan) suunnitelmia monilla eri
menetelmilld, sekda valittamdan suunnitelmiaan muille. Han pyrkii
vaikuttamaan ympardivddan maailmaan omien teknologisten ratkaisujensa
avulla. Tastda syystd perustekija 3. on nimetty kyvyksi toteuttaa ja
kommunikoida teknologisesta prosessista.

Perustekijalla 4. viitataan teknologisesti lukutaitoisen henkilon kykyyn
havaita ja ratkaista teknologisia ongelmia. Tadtda ulottuvuutta nimitan
tutkimuksessani nimelld teknologia tarpeina. Ongelmanratkaisu mainittiin
teknologiseen lukutaitoon liittyvand ominaisuutena lyhyistda maininnoistaan

huolimatta kolmessa ldhteessa seitsemdstd. Teknologisiin tarpeisiin



60

vastaamisessa on kyse aineiston mukaan teknologisten ongelmien
havaitsemisesta. Tallainen henkild on herkistynyt teknologisille ongelmien
havaitsemiseen ja niiden arviointiin, sekd tarpeiden ja mahdollisuuksien
tunnistamiseen. Ongelmat tdytyy kuitenkin kyetd myos ratkaisemaan.
Perustekijan 4. toinen puoli liittyykin teknologiseen ongelmanratkaisuun.
Aineiston mukaan kyseessa ei ole pelkastaan kyvysta “hoitaa homma”, vaan
teknologisesti  lukutaitoinen ihminen omaa valmiuksia teknologiseen
tiedonhankintaan ja kykenee omaksumaan uusia, ongelmanratkaisussa
tarvittavia taitoja.

Lukutaito-metaforaan  rinnastettuna  teknologinen = ymmarrys
(perustekijat 1. ja 2.) viittaisi erilaisten tekstien lukutaitoon, tulkintaan ja niiden
merkityksen ymmartamiseen. Toisaalta lukutaitoisen henkilon oletetaan olevan
myoOs kirjoitustaitoinen, mika teknologisen lukutaidon yhteydessa tarkoittaa
teknologista “kirjoitustaitoa”, eli teknologista toimintaa (perustekijit 3. ja 4.). Se
on kykya toteuttaa teknologinen prosessi alusta loppuun ratkaisten vastaan
tulevat ongelmat. Se on kykya tehda tuotteita, ratkaisuja ja jarjestelmid, seka
kokeilla, mallintaa ja viestid omia ideoita muille lukutaitoisille

tarkoituksenmukaisesti.

4.2 Teknologisen lukutaidon perustekijoiden ilmeneminen

tutkittujen maiden opetussuunnitelmissa

Miten teknologisen lukutaidon perustekijit ilmenevit Suomen, Ruotsin ja Uuden-

Seelannin teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmissa?

Suomen kasity6-oppiaineen opetussuunnitelmasta voidaan 10ytda kaikki nelja

teknologisen lukutaidon perustekijaa. Merkittdva havainto on, ettd perustekijat
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kuitenkin painottuvat varsin epatasaisesti ja kukin perustekijoista 1., 2. ja 4.
ilmenee opetussuunnitelmatekstissd vain muutamia kertoja. Kasityon
opetussuunnitelmassa voidaan siten havaita perustekijin kolme voimakas
korostuminen. Teknologian tai teknologisen lukutaidon kasitteitd ei ole
maadritelty opetussuunnitelmatekstissa. Analyysin perusteella Suomen kasityon

opetussuunnitelma voidaan nimeta teknologista toimintaa korostavaksi.

TAULUKKO 4. Esimerkkeja teknologisen lukutaidon perustekijoiden
ilmenemisestda Suomen kasityon opetussuunnitelman tavoitteissa luokille 1-9
(POPS 2004, 156-159).

Perustekija Mainintojen  Esimerkki-ilmaus

lkm
1. Kyky tunnistaa ja 8 ”Oppilas - - tutustuu arkielamaan
ymmartaa teknologiaa liittyvaan teknologiaan” (mt. 156).
2. Kyky tarkastella 2 ”Oppilas - - oppii ottamaan kantaa
teknologiaa inhimillisesti, teknologian kehittymiseen ja sen
sosiaalisesti ja eettisesti merkitykseen ihmisten,

yhteiskunnan ja luonnon
hyvinvoinnissa” (mt. 157).

3. Kyky toteuttaa ja 40 ”Oppilas - - oppii valmistamaan,

kommunikoida huoltamaan ja korjaamaan

teknologinen prosessi arkipaivan kaytannollisia tuotteita”
(mt. 156).

4. Kyky havaita ja 3 ”Kasityon opetuksen tehtdvana on

ratkaista teknologisia kehittaa - -

ongelmia ongelmanratkaisutaitoja” (mt. 156).

Teknologisen lukutaidon perustekijat ilmenevat kasityon opetussuunnitelmassa
kasityOprosessin kautta ymmarrettyind. Varsinainen teknologian osuus on
rajoittunut vain muutamiin lauseisiin, jotka kuitenkin ilmenevat kaikille
yhteisissd tavoitteissa. Esimerkiksi oppilaan hyvdan osaamiseen kuuluu 4.
luokan paattyessa se, ettd han “ymmartda elinympariston teknologisia
toimintaperiaatteita” (POPS 2004, 157), mikd viittaa perustekijaan 1.

Perustekijaan 1. liitettdvida ominaisuuksia onkin mainittu toiseksi eniten
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kasityon opetussuunnitelmatekstissd, yhteensa kahdeksan kertaa. Sen sijaan
teknologinen ongelmanratkaisu ja teknologian ja ihmisen suhteen tarkastelu
ovat heikosti edustettuna. Tavoitteet ja sisdllot, joissa kyseiset perustekijit (2. ja
4.) mainitaan, keskittyvat luokille 5-9, joten voidaan todeta, ettd alakoulun
kannalta tarkasteltuna ndiden perustekijoiden ilmeneminen jia vaillinaiseksi.
Kasityon opetussuunnitelman rinnalla analysoin perusopetuksen
Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuuden (POPS 2004, 20-21) tekstia. Siita on
lIoydettavissa enemman mainintoja perustekijoista 1., 2. ja 3., mutta perustekija
4. ei ilmene kyseisessd opetussuunnitelmatekstissd kertaakaan. Analyysi
osoittaa, ettd perustekija 2. ilmenee sekd aihekokonaisuuden tavoitteissa, etta
keskeisissa sisalloissa hyvin; teknologian merkitys yhteiskunnalle, yksilolle ja
ymparistolle huomioidaan, samoin teknologiaan liittyvat eettiset ja moraaliset
kysymykset. Aihekokonaisuuden teksti taydentaa perustekijan 1. ilmenemista
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Toisaalta voidaan havaita,
ettei teknologiaa ole aihekokonaisuudenkaan yhteydessa maadritelty milldan

tavalla.

TAULUKKO 5. Esimerkkeja teknologisen lukutaidon perustekijoiden
ilmenemisestd Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuuden tavoitteissa (POPS
2004, 20-21).

Perustekija Mainintojen Esimerkki-ilmaus
Ikm
1. Kyky tunnistaa ja 7 ”Perusopetuksen tulee tarjota
ymmartda teknologiaa perustietoa teknologiasta, sen
kehittamisesta ja vaikutuksista” (mt.
20).
2. Kyky tarkastella 12 [Keskeiset sisallot:]”teknologian
teknologiaa kehitys ja kehitykseen vaikuttavia
inhimillisesti, tekijoita eri kulttuureissa, eri
sosiaalisesti ja eettisesti elaméanalueilla eri aikakausina” (mt.
21).
3. Kyky toteuttaa ja 6 [Keskeiset sisallot:]”teknologisten
kommunikoida ideoiden kehittdminen,
teknologinen prosessi mallintaminen, arviointi ja tuotteiden

elinkaari ” (mt. 21). (jatkuu)
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TAULUKKO 5. (jatkuu)

4. Kyky havaita ja 0
ratkaista teknologisia
ongelmia

Molempien dokumenttien analyysin perusteella voidaan todeta, ettd kyky
havaita ja ratkaista teknologisia ongelmia (perustekija 4.) on kaikista
heikoimmin edustettu teknologisen lukutaidon perustekija Suomen
teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmassa. Muista perustekijoistd korostuu,
kuten todettiin, kyky toteuttaa ja kommunikoida teknologinen prosessi
(perustekija 3.), joskin varsinaisesta teknologisesta prosessista ei kasityon
opetussuunnitelmassa ole mainintaa, vaan perustekijan 3. ominaisuudet
ilmenevat kasityOprosessin osien sisdlta. Perustekijat 1. ja 2. ilmenevat
opetussuunnitelmatekstissi mainintojen lukumaaran puolesta usein, mikali
tarkastellaan sekd Kkasityo-oppiaineen ettd Ihminen ja teknologia -
aihekokonaisuuden sisaltoja ja tavoitteita yhdessa.

Annettaessa puheenvuoro suomalaisille asiantuntijoille, huomataan,
ettd heidan nakemyksensa teknologisen lukutaidon huomioinnista kasityon
opetussuunnitelmassa eroavat toisistaan. Kaksi asiantuntijaa totesi, etta
teknologisen lukutaidon sisdllot ovat hyvin esilld opetussuunnitelman

tavoitteissa:

Opetussuunnitelman perusteissa teknologian opintojen siséllot ja tavoitteet tulevat
- - hyvin esille kasityon, erityisesti teknisen tyon siséltdjen ja tavoitteiden,
yhteydessa. Ne ovat myos yhtenevidt Thminen ja teknologia -aihekokonaisuuden

kanssa. (A3, Suomi.)



64

Mielestani [teknologisen lukutaidon sisdllot on huomioitu] onnistuneesti, kun
otetaan huomioon tuntijako ja ettd asia koskee tasapuolisesti tyttdjd ja poikia. (A4,

Suomi.)

Toisaalta yhden asiantuntijan mukaan teknologinen lukutaito on huomioitu

kasityon opetussuunnitelmassa heikosti, ja kdsite on maarittelematon:

Teknologiakasvatukselle ei ole yhtd oppiainetta joka sitd toteuttaa vaan se
toteutetaan aihekokonaisuutena, ts. monen oppiaineen puitteissa. Kasityon
opetussuunnitelman ydin ei ole teknologian lukutaidossa vaan kokonaisen

kasityoprosessin hallitsemisessa. (A2, Suomi.)

Havaitsemani teknologian maarittelemattomyys opetussuunnitelmassa oli
asiantuntijoidenkin =~ mielestd =~ ongelma. @ Nama  vastaukset tukivat

opetussuunnitelmasta itse tekemidni havaintoja:

Ongelma on, ettd teknologiaa ja teknologiakasvatusta ei ole POPSissa
madritelty. Opettajat eivat vélttamatta ole saaneet koulutusta POPSin
soveltamiseen ja teknologiakasvatus ymmarretddn useissa kouluissa vain tieto- ja

viestintateknologiaksi. (A3, Suomi.)

Ops:n yhtend kirjoittajana tieddn rajoitetun tekstimddrdn aiheuttaneen sen, etta

vaaditaan myds "rivien valien" ymmartamista. (A4, Suomi.)

Ruotsin teknik-oppiaineen opetussuunnitelmassa ilmenevat kaikki
nelja teknologisen lukutaidon perustekijdd. Analyysin perusteella voidaan
todeta, ettd oppiaineen tdrkeimpadna tavoitteena on kehittdd oppilaiden
teknologista lukutaitoa. Kaikki nelja perustekijda voidaan havaita teknik-
oppiaineen kuvauksesta seka oppiaineen tavoitteista. Teknologista lukutaitoa ei
ole kuitenkaan mainittu opetussuunnitelman englanninkielisessa versiossa,

eikd teknologian kasitettd ole suoraan maaritelty. Nimitan Ruotsin teknologian
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opetussuunnitelmaa  analyysini  perusteella  teknologista = ymmarrysta
korostavaksi.

Analyysi osoitti my0s, ettd oppiaineen tavoitteissa ja sisdlloissa
korostuu teknologisen ymmarryksen lisidminen. Teknologisen ymmarryksen
luokan muodostavat perustekijat 1. ja 2. esiintyvdt opetussuunnitelman
tekstissa useammin kuin teknologisen toiminnan luokan muodostavat
perustekijat 3. ja 4. Perustekija 2., teknologian suhde ihmisiin, yhteiskuntaan ja
ymparistoon, on painottunut ldpi koko opetussuunnitelman yhdessa
arkipaivan teknologisten ilmididen sekd teknologian peruskasitteiden ja

periaatteiden ymmartamisen kanssa (perustekija 1.).

TAULUKKO 6. Esimerkkeja teknologisen lukutaidon perustekijoiden
ilmenemisestd Ruotsin teknik-oppiaineen tavoitteissa ja sisalldissa (Skolverket
2011, 254-257).

Perustekija Mainintojen Esimerkki-ilmaus

lkm
1. Kyky tunnistaa ja 17 “oppilaat kehittavat tietoisuuttaan
ymmartad teknologiaa teknologiasta arjessa”
2. Kyky tarkastella 20 “ymmartda teknologian merkitys
teknologiaa inhimillisesti, ihmisille, yhteiskunnalle ja
sosiaalisesti ja eettisesti ympadristolle”
3. Kyky toteuttaa ja 16 ”oppilaat kehittavat teknologista
kommunikoida osaamistaan”
teknologinen prosessi
4. Kyky havaita ja ratkaista 4 “kuinka ratkaista ongelmia --
teknologisia ongelmia teknologian avulla”

Tarkasteltaessa perustekijoiden ilmenemista eri vuosiluokilla, voidaan todeta,
ettd perustekijat 1. ja 2. ovat lasna kaikilla vuosiluokilla 1-9, mutta niita
painotetaan enemman ylemmilld luokka-asteilla. Oppiaineen sisalloissa
alakoulun vuosille 1-3 korostetaan puolestaan teknologisia perustaitoja, kuten

materiaalien ja mekanismien tuntemista sekd suunnittelutaitoja. Nama
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perustekijad 3. edustavat taidot kulkevat opetussuunnitelmatekstissa vahvasti
perustekijan 1. kanssa ja analyysissa niita oli ajoittain mahdotonta erottaa
toisistaan. Aineisto tukee havaintoa, ettd vuosien 4-6 -sisalldissa perustekijoiden
1. ja 2. osuus lisddntyy, kuitenkin siten, ettd perustekijdan 3. kuuluvat
teknologisen prosessin taidot ovat edelleen mukana. Lisdksi voidaan mainita,
ettd taman tutkimuksen ulkopuolelle jaaneiden vuosiluokkien 7-9 sisallot ovat
erittdin vahva yhdistelma perustekijoista 1.-3. muodostuvia kokonaisuuksia.

Ruotsin opetussuunnitelmatekstin pohjalta voidaan tehda tarkea
havainto; erittdin vahdiset maininnat teknologisesta ongelmanratkaisusta ja -
havaitsemisesta (perustekija 4). Tarkasteltaessa teknik-oppiaineen kuvausta ja
kaikille vuosiluokille yhteisia oppiaineen tavoitteita voidaan havaita, etta
ongelmien ratkaisemisesta ja havaitsemisesta on vain nelja mainintaa, muiden
perustekijoiden saadessa samasta tekstista joko 13, yhdeksan tai seitseman
mainintaa. Ongelmanratkaisu kuitenkin esiintyy oppiaineen yleisissa
tavoitteissa esimerkiksi ndin: [kehitetddan oppilaan kykyd] “tunnistaa ongelmia
ja tarpeita joita voidaan ratkaista teknologian avulla ja kehittda ehdotuksia
ratkaisuiksi” (Skolverket 2011, 254). Tarkasteltaessa puolestaan oppiaineen
sisaltdja, voidaan todeta, ettei ongelmanratkaisusta kirjoiteta suoraan
yhdenkdan vuosiluokan yhteydessa. Teknologinen ongelmanratkaisu on
neljasta perustekijastd kaikista vahiten painotettu.

Tarkasteltaessa ruotsalaisten asiantuntijoiden vastauksia esittamaani
kysymykseen teknologisen lukutaidon ilmenemisesta Ruotsin
opetussuunnitelmassa, saatiin heiltd tukea opetussuunnitelmasta tekemilleni
havainnoille. Asiantuntijoiden vastaukset vahvistivat kasitysta siita, etta teknik-
oppiaineen tirkeimpand tavoitteena on juuri teknologisen lukutaidon

opettaminen kaikille lapsille:

"Teknisk bildning"/teknologinen lukutaito on oppiaineen paatarkoitus, pakollinen

luokilla 1-9. (A2, Ruotsi.)
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Se [teknologinen lukutaito] on pohjalla oleva teema, vaikka se ei olekaan yhta

selkedsti esitetty kuin vuoden 1994 opetussuunnitelmassa. (A3, Ruotsi.)

Sekda opetussuunnitelmadokumentit, ettd asiantuntijoiden kommentit
osoittavat, ettd Ruotsin teknologiakasvatuksen tavoitteena on teknologisen
lukutaidon opettaminen teknologista ymmarrystd, etenkin ihmisen ja
teknologian suhdetta korostaminen.

Uuden-Seelannin ~ Technology-oppiaineen  analyysi osoitti, ettd
opetussuunnitelmassa ilmenevat kaikki teknologisen lukutaidon perustekijat.
Tarkea  havainto  kuitenkin  on, ettd  perustekija 3. ilmenee
opetussuunnitelmatekstissd, etenkin oppiaineen tasokohtaisissa tavoitteissa,
muita perustekijoitd useammin. Perustekijat 1., 2. ja 3. ovat kuitenkin
oppiaineen yleisissd tavoitteissa esilla ldhes yhtd paljon. Sen sijaan
teknologiseen ongelmanratkaisuun liittyvaa perustekijaa 4. ei mainita suoraan
Technology-oppiaineen yleisissa tavoitteissa, vaikka yksi ongelmanratkaisuun
rinnastettava maininta voidaankin tekstistd 10ytda: [teknologia lisdd ihmisen
vaihtoehtoja] “tarpeisiin vastaamalla ja mahdollisuuksia havaitsemalla”
(Ministry of Education 2007a, 32). Oppiaineen opetussuunnitelma mainitsee
suoraan, ettd sen tavoitteena on “laajan teknologisen lukutaidon kehittaminen”
(Ministry of Education 2007a, 32). Myo6s teknologian kasite on maaritelty.
Analyysin perusteella nimitan maan teknologian opetussuunnitelmaa

teknologista toimintaa korostavaksi.

TAULUKKO 7. Esimerkkejda teknologisen lukutaidon perustekijoiden
ilmenemisestd Uuden-Seelannin Technology-oppiaineen opetussuunnitelman
yhteisissa tavoitteissa (Ministry of Education 2007a, 32).

Perustekija Mainintojen  Esimerkki-ilmaus

lkm
1. Kyky tunnistaa ja 10 ”Oppilaat kehittavat ymmarrystaan
ymmartda teknologiaa teknologiasta tieteenalana ja kuinka se

eroaa muista tieteenaloista” (jatkuu)
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TAULUKKO 7. (jatkuu)

2. Kyky tarkastella 10 ”He osaavat arvioida kriittisesti

teknologiaa teknologian vaikutusta yhteiskuntaan

inhimillisesti, ja ymparistoon”

sosiaalisesti ja eettisesti

3. Kyky toteuttaa ja 16 ”Oppilaat tarkastelevat toisten

kommunikoida kaytanteita seka tekevat itse”

teknologinen prosessi

4. Kyky havaita ja 1 [Teknologia laajentaa ihmisen kykyja]

ratkaista teknologisia “tarpeisiin vastaamisen ja

ongelmia mahdollisuuksien huomaamisen
kautta”

Analyysin ~ perusteella ~ voidaan  osoittaa, ettd =~ Uuden-Seelannin
teknologiakasvatuksen = opetussuunnitelmassa  korostuvat  merkittavasti
perustekijan kolme sisallot. Esimerkiksi oppitason kolme tavoitteissa (Ministry
of Education 2007b, 29), joka vastaa Suomen 4-5 -luokkalaisten ikaryhmaa, on
14 mainintaa teknologisen prosessin hallinnan eri ulottuvuuksista, kaksi
mainintaa teknologian luonteen ymmartamisestd, yksi maininta teknologian
suhteesta yhteiskuntaan ja kaksi mainintaa teknologisesta ongelmanratkaisusta.
Tilanne toistuu kaikilla tasoilla ensimmaisestda neljanteen. Teknologinen
prosessi on kuitenkin ymmarretty maan opetussuunnitelmassa varsin laajasti,
eikd sitd ole rajattu vain “suunnittele ja tee” -toiminnaksi. Perustekijin kolme
muodostavat eri ulottuvuudet esiintyvat opetussuunnitelman tavoitteissa
laajasti; oppilaiden kykya valittdd omia teknologisia ideoitaan sekd kykya
toteuttaa teknologinen prosessi pyritddn kehittamaan Uudessa-Seelannissa

esimerkiksi seuraavilla tavoitteilla:

"Oppilaat ymmartdvat, ettd tuotteet on valmistettu materiaaleista, joilla on omat

ominaisuutensa.” (Taso 1, Ministry of Education 2007b, 28.)

"Oppilaat ymmartavat, ettd prototyyppien avulla voidaan arvioida teknologisten
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tuotosten toimivuutta jatkokehittamista varten.” (Taso 3, Ministry of Education 2007b,

29.)

”Suunnitelmia tarkastellaan uudelleen ja niihin liitetddn huomioita prosessin

etenemisestd.” (Taso 3, Ministry of Education 2007b, 29.)

Annettaessa puheenvuoro uusiseelantilaisille asiantuntijoille, saadaan
heilta vahvistus siihen, ettd teknologisen lukutaidon takaaminen todella on
maan teknologiaopetuksen tarkeimpana tavoitteena. Asiantuntijoiden
vastauksista havaitsin positiivisen, luottavaisen suhtautumisen maan
teknologiakasvatuksen  opetussuunnitelmaan. = Teknologian  opetuksen
tarkastelu kolmen sdikeen kautta tukee heiddn mukaansa ilmion laajuuden

ymmartamistd ja mahdollistaa teknologisen lukutaidon kehittymisen:

Odotamme, ettd pakollisen teknologiaopetuksen kautta perusopetuksesta
valmistuville oppilaille on kehittynyt teknologinen lukutaito, joka auttaa heitd

elamaan kriittising, tietoisina ja voimaantuneina kansalaisina. (A1, Uusi-Seelanti.)

Teknologinen lukutaito on teknologian opetussuunnitelmamme avoimesti

ilmaistu, yleinen tavoite. (A3, Uusi-Seelanti.)

Asiantuntijan 2 vastaus puhui suoraan, kuin paikallisen tulkintana, havaintooni

teknologisen kdytannon voimakkaasta korostumisesta tasojen 1-4 tavoitteissa:

Fokus ei ole pelkdstdan teknologisessa kaytdnnossa vaan [teknologinen lukutaito]
huomioidaan my0s teknologian luonteen kautta: teknologiseen kehitykseen ovat

vaikuttaneet historialliset ja kulttuuriset tapahtumat. (A2, Uusi-  Seelanti.)

Aineiston analyysin ja asiantuntijoiden kommenttien pohjalta voidaan
todeta, ettd Uuden-Seelannin teknologiakasvatuksen opetussuunnitelma pyrkii

opettamaan oppilaille teknologista lukutaitoa huomioiden sen kaikki nelja
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perustekijdd, joskin oppiaineen ikdkausille asetuissa tavoitteissa painottuu

teknologisen prosessin hallinta ja siita kommunikointi (perustekija 3.).

4.3 Teknologisen lukutaidon opettaminen

Miten teknologista lukutaitoa tulisi opettaa niiden maiden asiantuntijoiden mukaan?

Asiantuntijoina toimineiden vastaajien mukaan teknologista lukutaitoa tulisi

opettaa kouluissa pyrkimalla kehittamaan oppilaiden teknologista ymmarrysta

ja siten, ettd opetus on toiminnallista ja perustuu ongelmanratkaisuun. Aineisto

tuki selkeasti ndita kahta sisdllonanalyysin avulla muodostettua paatavoitetta.

TAULUKKO 8. Miten teknologista lukutaitoa tulisi opettaa kouluissa?

Esitetty huomio

Esimerkki sen sisallosta

Opetuksessa tulisi kasitelld teknologian
lainalaisuuksia ja kasitteita

Teknologista
D OBISH Oppilaiden pohdinnan merkitysta tulisi

ymmarrysta Korostaa

kehittamalla oy . .
Oppimisen tulisi perustua teknologian
tutkimiseen
Oppimisen tulisi olla toiminnallista

Toiminnallisesti ja Keksinen ja ongelmien ratkaiseminen ovat

ongelmia ratkaisten

avainasemassa
Oppimisen tulisi perustua todellisiin
teknologisiin esimerkkeihin ja olla kokeilevaa

Muita huomioita
(ei yhtendinen
padluokka)

Opettajan tulee tuntea teknologiaa voidakseen
opettaa sita

Opetus ei saa perustua tuotosten tekemiseen
Oppiaine tarvitsee paremman aseman
Opetuksen tulee olla monipuolista

Nykyinen opetussuunnitelma toimii (Ruotsi)
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Teknologisen ymmarryksen kehittdiminen viittaa pyrkimykseen muuttaa
oppilaan ajattelumaailmaa suhteessa teknologiaan. Oppilaiden teknologista
lukutaitoa voidaan kehittdd saamieni vastausten perusteella esimerkiksi
tutustuttamalla heitd teknologian yleisiin periaatteisiin, lainalaisuuksiin, seka
erilaisiin jarjestelmiin. My0s teknologian tdarkeimpien kasitteiden hallinta

nahtiin tarkedna teknologisen lukutaidon kehittamiseksi.

Tarvitaan tietoisuutta yleisistd malleista, kasitteistd ja kyvyistd--. (A3, Ruotsi.)

Teknisen tiedon jakamisen lisdksi ikétasolle sopivin kdytannon harjoituksin ottaen

huomioon muissa oppiaineissa opetetun. (A4, Suomi.)

Rakennetun ympaériston tutkiminen, lainalaisuuksien havainnointi ja soveltaminen

tuottamistoiminnan perustana. (A1, Suomi.)

Teknologisen ymmarryksen kehittiminen ei kuitenkaan ole vain passiivista
tiedon siirtoa, vaan asiantuntijoiden mukaan opetuksessa tulisi korostaa my0s
oppilaiden omaa teknologista pohdintaa, joka auttaa heitda ymmartamaan
teknologian luonnetta, yhta teknologisen lukutaidon perustekijaa. Teknologista
lukutaitoa voi kehittdd esimerkiksi ohjaamalla oppilaita tarkastelemaan

teknologian suhdetta ihmiseen ja yhteiskuntaan:

Teknologinen lukutaito itsessdédn on liian laaja késite opetettavaksi. Sen sijaan sité
tulisi opettaa eri yhteyksissd, jotta oppilaat saavat ymmaérrystd teknologisten
kdytanteiden monimutkaisuudesta, kuitenkin niin, ettd koko ajan nédiden kaytanteiden
rinnalla kulkee vahva tietoisuus teknologian vaikutuksesta yhteiskuntaan ja
vastaavasti yhteiskunnan vaikutuksesta teknologiseen kehitykseen. (A2, Uusi-

Seelanti.)

Teknologisen ymmarryksen kehittamisen lisdksi toisena avaimena teknologisen
lukutaidon opettamiseksi voidaan aineiston perusteella mainita toiminnallinen

ja ongelmanratkaisuun perustuva opetus. Erdan asiantuntijan vastauksessa



72

ongelmanratkaisun merkitys teknologisen lukutaidon kehittymiselle ilmaistiin

seuraavasti:

[Teknologista lukutaitoa tulisi opettaa] ohjaamalla oppilaita teknologisten ongelmien
ddrelle. Ensin antamalla heille ongelmia ratkaistavaksi ja pikku hiljaa opastaa heita

havaitsemaan ongelmia ja ratkaisemaan niitd luovasti. (A3, Suomi.)

Ongelmanratkaisuun liitettiin my6s vaatimus todellisen elaman esimerkkien
kaytosta opetustoiminnan ldhtokohtana. Aineiston perusteella voidaan esittaa,
ettd teknologista lukutaitoa tulisi opettaa kouluissa aina “kontekstissa ja kadet

savessa”-periaatteella:

Oppiminen on toteutettava tutkimalla historiallisia ja ajankohtaisia esimerkkeja
teknologisista kdyténteistd ja kehityksesta seka oppilaiden oman, teknologisen

toiminnan kautta. (A3, Uusi-Seelanti.)

Tekeminen, tutkiminen, kokeileminen, keksiminen ja hands-on ovat prosessin

tarkeitd osia. (A3, Suomi.)

Ikédluokalle sopivat ongelmanratkaisutehtdvat. Pieniinkin tehtdviin saadaan

monipuolista pohdintaa, kokeiluja ja tiedon etsimistd. (A4, Suomi.)

Vastaajina toimineiden asiantuntijoiden mukaan teknologisen ymmarryksen
kehittamiseen tdhtaavan toiminnallisen ja ongelmanratkaisuun perustuvan
opetuksen tulisi edistdd oppilaiden teknologista lukutaitoa parhaiten. Ndiden
tavoitteiden lisdksi aineistosta nousi esiin yksittdisid opettamiseen liittyvia
seikkoja, kuten vaatimus monipuoliseen opetukseen, joka menee perinteisen
suunnittele ja tee -mallin ulkopuolelle. Uudistushalua kykeni havaitsemaan
ehdotuksessa, jossa todettiin, ettd nykypdivanad kotiin vietdvien tuotosten
madrdn voisi jattdd mahdollisimman vahaiseksi. My0s oppiaineen statukseen

oli kiinnitetty huomiota kahdella eri tavalla. Uusiseelantilainen vastaaja koki,
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ettd teknologisen lukutaidon kehittymisen vaatimuksena on, ettd teknologia-
oppiaine saa saman tuntimaaran, kuin esimerkiksi luonnontieto tai kuvataide.
Toisaalta hanen ruotsalainen kollegansa osoitti puolestaan luottoa oman
maansa teknologiakasvatuksen opetussuunnitelman kykyyn kehittaa

teknologista lukutaitoa:

Jos opetetaan niin, ettd oppilaat kehittavat niitd viitta tavoitetta, jotka on mainittu
sivulla yksi Ruotsin teknologian opetussuunnitelmassa, se [teknologinen lukutaito]

saavutetaan. (A3, Ruotsi.)

Sama henkilo kuitenkin muistutti my6hemmin vastauksessaan, ettd opettajan
oma teknologiakompetenssi ja ymmarrys teknologiasta ovat edellytyksia sille,
ettd han kykenee opettamaan oppilaille teknologiasta.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa
esittaimani  teknologisen  lukutaidon  perustekijat ilmenevat myo0s
tutkimusongelman 2.1 aineistossa. Asiantuntijoiden vastaukset kysymykseen
“miten teknologista lukutaitoa tulisi opettaa” ovat sisdlloltdan varsin
samansisaltoiset teknologisen lukutaidon perustekijoiden kanssa. Seka kyky
tunnistaa ja ymmartdd teknologiaa, ettd kyky tarkastella teknologiaa
inhimillisesti, sosiaalisesti ja eettisesti (perustekijat 1. ja 2.), nousivat esiin
asiantuntijoiden vastausten luokittelussa. Samoin perustekijoihin 3. ja 4.
liittdiméani ominaisuudet olivat havaittavissa asiantuntijoiden vastauksissa ja

niistd muodostetuissa luokissa.

4.4 Teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmissa ja opetuksessa tarvittavat

muutokset

Miti  muutoksia  asiantuntijat  nikevat — maidensa  teknologiakasvatuksen
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opetussuunnitelmissa ja opetuksessa tarvittavan suhteessa tulevaisuuteen?

Tarkastelen vastauksia tutkimusongelmaan 2.2 erikseen kunkin kolmen maan
osalta. Suomalaisten asiantuntijoiden ehdotukset teknologian opettamisen
tulevaisuudesta jakaantuivat neljadan muutosehdotukseen. Ne kohdistuivat
kasityon opetussuunnitelmaan, nykyisen oppiaineen sisaltdjen uudistamiseen,
koko oppiaineen muuttamiseen teknologiakasvatukseksi, sekd muihin
ehdotuksiin. Voimakkain muutosehdotus esitettiin  opetussuunnitelmaa
kohtaan ja asiantuntijoiden kannanotot Kkasittelivat padosin teknologian ja
teknologiakasvatuksen tarkempaa maarittelya kansallisessa
opetussuunnitelmassa. Oppiaine tarvitsee selkeampia tavoitteita, jotka koskevat
teknologiaa ja ovat taman paivan vaatimusten tasolla. Opetussuunnitelmaan
kohdistuneissa muutosehdotuksissa perattiin myos oppiaineen
ydinainesanalyysid ja teknologian tarkastelua koko opetussuunnitelman tasolla;
yhteydet ja integraatiomahdollisuudet muihin oppiaineisiin on selvitettava
tarkemmin. Aineiston perusteella voidaan havaita, etteivat kaikki asiantuntijat
nae nykyista kasityon opetussuunnitelmaa riittavana teknologisen lukutaidon

opettamisen kannalta:

Teknologia ja teknologiakasvatus on selkedsti madriteltdva. Sen yhteydet eri
oppiaineisiin tulee tuoda selkedsti esille. - - 39-vuotisen opettajaurani aikana olen
nahnyt vain hédivdhdyksid oppiaineiden vélisestd integraatiosta/holistisesta
oppimisesta, jossa teknologiakasvatus olisi luontevasti integroitunut koulun/luokan

opintoihin.(A3, Suomi.)

Sisdllot ja tavoitteet olisi madariteltdiva tarkemmin. Mitd opetetaan missakin

oppiaineessa ja milloin. (A2, Suomi.)

Toiseksi, aineisto osoitti, ettd nykyisen oppiaineen sisaltdja tulee uudistaa.

Muutosehdotuksiksi suomalaiset asiantuntijat mainitsivat muun muassa
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toimintaperiaatteisiin ~ suuntautuneen  laiterakentelun  lisdédmisen ja
itseohjautuvan  keksimisen korostamisen aihepiirityoskentelyssa. My0s
teknologian opetuksen Iuonne tulevaisuuteen suuntautuvana oppiaineena tulisi
tuoda selkedsti esille opetuksessa. Namad ajatukset ovat yhtenevaisia
asiantuntijoiden koko opetussuunnitelmalle asettamien muutosehdotusten
kanssa, mutta niissd korostui edelld mainittuja selvemmin opetuksellinen
nakokulma, varsinainen luokassa tapahtuva toiminta.

Aineiston perusteella muodostamassani kolmannessa
muutosehdotuksessa teknologiakasvatuksesta toivottiin omaa oppiainetta.
Kaksi asiantuntijaa neljastd olivat sitd mieltd, ettd itsendinen oppiaine on
paremmin turvattu opetussuunnitelmatydssa ja etta teknologiakasvatuksen
tavoitteet toteutuvat sen kautta paremmin, kuin nykyisen kasityo-oppiaineen
sisdlld. Siind missa Ruotsin ja Uuden-Seelannin asiantuntijat osoittivat
tyytyvaisyyttd ja luottamusta oman maansa teknologian opetuksen
opetussuunnitelmiin, kuten my6hemmin osoitan, nousivat suomalaisten
vastaajien joukosta ndamd voimakkaat kannanotot teknologiakasvatuksen

puolesta:

Kylldhdan se on saatava omaksi oppiaineeksi. Téalld taattaisiin sille ops-tyossa

itsendinen asema. (A2, Suomi.)

Uskon, ettd parhaat tulokset saataisiin, jos kasitydon nimike ja tavoitteet ja
sisdllot suunnattaisiin reilusti teknologiakasvatuksen suuntaan. - - Suunnan muutos
agraariaikaisten asioiden opiskelusta mieluummin tulevaisuuteen tdhtdaviin
opintoihin tai edes tdhan paivaan liittyvin opintoihin. - - Kaikkea vanhaa ei voi eika
kannata yrittdd raahata mukana jos samoilla tuntimddrilla pyritddan uusien

asioiden/metodien opiskeluun. (A3, Suomi.)

Neljantend muutosehdotuksena mainittiin opetussuunnitelman ulkopuolisten

tekijoiden = hyodyntdaminen  teknologian  opetuksen  kehittimisessa
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tulevaisuudessa. Téllaisiksi ~ tahoiksi ~ mainittiin  muun  muassa
opettajankoulutus,  joka  voisi  toimia  muutosagenttina. Mikali
opetussuunnitelmaa tullaan muuttamaan enemman teknologiakasvatuksen
suuntaan, on my0s opettajien tdydennyskoulutusta jarjestettava laajasti, seka
kehitettava uusia oppimateriaaleja teknologian opiskeluun.

Ruotsin asiantuntijoiden vastauksista muodostamistani
muutosehdotuksissa maan teknologian opetuksen kehittamiseksi oli
havaittavissa myos nelja kantavaa teemaa. Muutosehdotukset kohdistuivat
oppiaineen sisdltoihin, oppiaineen statukseen ja opettajien rooliin Lisdksi
neljantend ehdotuksena todettiin, ettei opetussuunnitelmaa tarvitse muuttaa,
vaan toteuttaa sellaisenaan. Ruotsissa uusi opetussuunnitelma otettiin kayttoon
vuonna 2011. Silti teknologista lukutaitoa haluttiin painotettavan vieldkin
enemman opetussuunnitelmassa ja opetuksessa. Nama toiveet muodostivat
ensimmdisen muutosehdotuksen. Asiantuntijan 3 mukaan teknik-oppiaineen
opetuksen tavoitteena tulisi olla yleisen teknologisen patevyyden

saavuttamisessa teknologisille aloille valmistamisen asemesta:

Enemman painotusta perustason yleisessd teknologisessa patevyydessa: sitd on
teknologinen lukutaito. Kuten mainitsin, se oli huomioitu paremmin edellisessa

opetussuunnitelmassamme. (A3, Ruotsi.)

Toisena muutosehdotuksena aineistosta oli havaittavissa tarve oppiaineen

nykyisen aseman vahvistumiselle:

Koulujen, rehtoreiden ja opettajien tulee ottaa oppiaine tulee ottaa vakavammin .

Sen tdytyy saada korkeampi asema. (A2, Ruotsi.)

Vastaus on osoitus ajatuksesta, ettd oppiaineen arvostuksen lisddminen ei
tapahdu vain opettajien toimesta, vaan koulun johdolla ja koko kouluyhteisolla

on tdssa merkittava rooli. Korkeampi, arvostetumpi asema mahdollistaa
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teknologisen lukutaidon laajemman vastaanoton ja oppiaineen kehittdmisen.
Ruotsalaisten asiantuntijoiden kolmas muutosehdotus kohdistui opettajien
omaan teknologiseen koulutukseen. Kahdessa vastauksessa tuotiin esille tarve
opettajien teknologiselle tdydennyskoulutukselle. Lisdksi erds asiantuntija
mainitsi, ettd opettajia my0s tarvitaan enemman. Neljds ehdotus tulevaisuutta
varten kohdistui opetussuunnitelman toteuttamiseen: asiantuntijan 2 mukaan
opetussuunnitelmaa ei tule muuttaa tai tarkastella uudelleen, kuin vasta neljan
tai viiden vuoden paasta. Myos vastaaja 1 totesi, ettd vuonna 2011 kayttoon
otettua opetussuunnitelmaa tulisi toistaiseksi vain pyrkid toteuttamaan
sellaisenaan.

Myo6s Uuden-Seelannin asiantuntijoiden vastauksista erotin selkeita
teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmaan ja opetukseen liittyvid teemoja,
joihin toivottiin muutosta. Kaikista voimakkain toteamus kuitenkin oli, ettei
nykyistd vuonna 2007 kayttoon tullutta opetussuunnitelmaa tulisi muuttaa,
vaan pyrkid opettamaan sen mukaisesti. Kyseessd ei siten ollut varsinainen
muutosehdotus, vaan pikemminkin asiantuntijoiden osoittama tuki maan
teknologiakasvatusta ohjaavalle asiakirjalle. Nykyisen opetussuunnitelman

toteuttamista sellaisenaan ehdottivat kaikki kolme asiantuntijaa:

Nykyinen  opetussuunnitelma on edelleen varsin tuore kansalliseksi
opetussuunnitelmaksi, joten se tarvitsee vain aikaa tullakseen hyvin toteutetuksi.

(A1, Uusi-Seelanti.)

Sillakin uhalla, ettd voin kuulostaa omahyviiseltd, uskon ettd nykyisen
opetussuunnitelman kehittdmiseksi on kaytetty huomattava maard tutkimusta ja
tarvitaan vain aikaa taméan tiedon tunkeutumiseen kaiken opetuksen lapi. (A2, Uusi-

Seelanti.)

Opetussuunnitelmaamme tarkasteltiin vuonna 2007, enkd usko sen tarvitsevan

mitédén erityisid muutoksia. (A3, Uusi-Seelanti.)
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Toinen  muutosehdotus  koski  opettajien  ammatillista  koulutusta.
Asiantuntijoiden vastauksista oli havaittavissa ajatus, ettei opetussuunnitelman
potentiaalia kyeta hyodyntamdan, mikali sitd opettavien opettajien tiedot ja
taidot teknologiasta ovat puutteelliset. Muutosehdotus oli tdsmalleen sama,
kuin ruotsalaisten asiantuntijoiden vastauksissa. Toisaalta Uudessa-Seelannissa
on jo otettu askelia asian kehittamiseksi ja maassa on meneillaan hankkeita,
joissa opettajien teknologista osaamista pyritdan vahvistamaan. Tasta
muistutettiin erdan asiantuntijan vastauksessa.

Asiantuntijoiden vastausten perusteella muodostetussa kolmannessa
muutosehdotuksessa peraankuulutettiin oppiaineen arvostuksen merkitysta.
Teknologialle toivottiin parempaa yleistd kuvaa tieteenalana ja myos sen roolia
koulussa tulisi vahvistaa. Nama tekijat mahdollistavat asiantuntijan 1 mukaan
sen, ettd teknologian arvostus koulun oppimisymparistond kasvaa. Neljds
muutosehdotus ei muodostunut minkdan yhtendisen teeman ympadrille, vaan
sithen kuului yksittdisia ehdotuksia muun muassa siitd, ettd teknologian
opetukseen tarvittaisiin entistd sopivampia oppimateriaaleja. Yhdessa
vastauksessa mainittiin myos ehdotus, etta teknologia-oppiaineen kansallisia
arviointitapoja voitaisiin tarkastella, mutta kyseinen asiantuntija arveli taman

aiheen olevan tutkimukseni ulkopuolella.
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5 POHDINTA

Lahdin toteuttamaan tdta tutkimusta tavoitteenani selvittdd, mistd tekijoista
teknologinen lukutaito muodostuu ja kuinka teknologinen lukutaito ilmenee
Suomen, Ruotsin ja Uuden-Seelannin teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelmissa. Lisaksi tutkin, miten paikalliset asiantuntijat nakevat
teknologisen lukutaidon roolin maidensa opetussuunnitelmissa ja millaisia
muutoksia kussakin maassa tarvitaan suhteessa teknologian opetuksen
tulevaisuuteen. Katsokaamme seuraavaksi, miten naissa tavoitteissa onnistuin
kdayden vuoropuhelua tutkimukseni tulosten, kirjallisuuden ja aiempien
tutkimusten kanssa. Taman luvun tarkoituksena on, kuten Flick (2007, 75) asian
muotoilee, antaa lapinakyva kuvaus siita, kuinka tehtyihin johtopaatoksiin on
tultu. Lisaksi tdman paaluvun lopussa tarkastelen tutkimukseni
luotettavuuteen vaikuttavia tekijoitd ja esittelen tutkimuksessa avoimeksi

jadneitd kysymyksid, joihin lisa- ja jatkotutkimuksella voisi vastata.

5.1 Johtopaitokset

5.1.1 Teknologisen lukutaidon perustekijoista

Kansainvilista teknologiakasvatuksen teoriaa tutkimalla selvisi, ettd
teknologinen lukutaito on ilmio, jota voidaan hahmottaa neljan perustekijan
kautta. Kuten todettua, teknologisella lukutaidolla ei ole yhteistd, konsensuksen
saavuttanutta maaritelmaa (Ingerman & Collier-Reed 2011, 138). Teknologiselle

lukutaidolle tulisi kuitenkin olla selkedt, perustellut tavoitteet, mikali sita
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halutaan opettaa (Ritz 2009, 51). Laatimani jako neljddn perustekijian on
tarpeellinen suomalaisessa kontekstissa, silld niiden kautta voimme tarkastella
Suomen teknologiaopetuksen tavoitteita ja todeta, onko kukin perustekija
huomioitu riittavasti — vai ollenkaan.

Tutkimuksessani laadittua jakoa neljdan perustekijdan tulee arvioida
suhteessa  aiempiin, samankaltaisiin  tutkimuksiin. = Yhdysvaltalainen
teknologiakasvatuksen  professori John Ritz esitteli vuonna 2009
tutkimusraportissaan delphi-menetelmalla laaditun ehdotuksen teknologisen
lukutaidon tavoitteista Yhdysvaltojen perusopetusta varten. Tuloksena oli viisi
tavoitelausetta, joiden tulisi hdanen mukaansa ohjata teknologian opetusta ja
opetussuunnitelmaa. Tarkasteltaessa ndista neljada ensimmaista, havaitaan
niiden samankaltaisuus oman tutkimukseni tulosten kanssa. Ritzin
tutkimukseen vastanneet asiantuntijat nostivat teknologisen lukutaidon
tarkeimmaksi tavoitteeksi “kyvyn kuvailla teknologian sosiaalisia, eettisid ja
ympadristollisia vaikutuksia” (Ritz 2009, 60). Tavoite on tasmaélleen sama, kuin
madrittelemani perustekija 2. Toisena tavoitteena esitettiin, ettd oppilaat
“tulisivat oppineiksi teknologian kuluttajiksi yksiloind, ammatillisesti ja
yhteisdissaan” (mt., 60), mika voidaan rinnastaa perustekijan 2. kanssa, jonka
ulottuvuuksiin  kuului tutkimukseni mukaan vastuullinen suhtautuminen
teknologiaan. My0s Ritzin tutkimuksen kolmas ja neljds tavoite
(suunnittelutaitojen ~ soveltaminen  ongelmien  ratkaisemiseksi,  seka
teknologisten laitteiden kayttd ja hallinta) vahvistavat tekemaani luokittelua,
silla mainitut tavoitteet ovat yhdenmukaisia tekemani teknologisen lukutaidon
perustekijoiden 3. ja 4. kanssa.

Teknologisen lukutaidon nelja perustekijdd saivat vahvistusta my0s
tutkimukseni asiantuntijoiden  vastauksista verkkokyselylomakkeen
kysymykseen 4, miten teknologista lukutaitoa tulisi ndkemyksesi mukaan
opettaa kouluissa. Kuten mainitsin tutkimusongelman 2.1 tulosten yhteydessa,

asiantuntijoiden viittaukset teknologiseen lukutaitoon sisdlsivdat mainintoja,
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jotka olivat suoraan liitettavissd madrittamiini perustekijoihin. Myos lomakkeen
kysymyksen 2 vastaukset (miten itse maarittelet teknologisen lukutaidon
kasitteen) tukivat laatimaani jakoa neljadn perustekijaan. Asiantuntijoiden
nakemykset teknologisen lukutaidon tarkeimmista sisalloista sopivat yhteen
perustekijoiden kanssa. Esimerkiksi suomalainen asiantuntija 2 maaritteli
teknologisen lukutaidon seuraavalla tavalla: ”Teknologinen yleissivistys on
parempi suomenkieleen sopiva maaritelma taidolle joka on mm. kykya
tunnistaa, tulkita ja soveltaa rakennetun ympariston jarjestelmia”. Hanen
vastauksensa on yhdenmukainen perustekijan 1. kanssa (kyky tunnistaa ja
ymmartdd teknologiaa). Uusiseelantilaisen asiantuntijan (A3) mukaan
teknologiseen lukutaitoon puolestaan kuuluu “ymmarrys teknologisen
kaytannon prosesseista”, mika viittaa perustekijaan 3. Otetaan viela yksi
esimerkki Ruotsista, jossa paikallinen asiantuntija (A3) maaritteli teknologisen
lukutaidon olevan “yleistd tietoa teknologiasta, sekad teknologiassa, mita
voidaan soveltaa teknologian kehittimiseksi.” Hanen maaritelmansa viittaa
sekd teknologiseen ymmarrykseen ettd teknologiseen toimintaan; ldhemmin
tarkasteltuna perustekijoihin 1. ja 3., joissa mainitut ulottuvuudet teknologisesta
tiedosta ja teknologian kdyttamisesta ilmenevat.

Tarkastellaan tekemaani luokittelua viela suhteessa Dyrenfurthin (1991)
malliin, joka kasittelee teknologisen lukutaidon kasitettd kuusiosaisena
kokonaisuutena. Dyrenfurthin mukaan teknologinen lukutaito rakentuu
erottamattomasti perusopetukselle. Sen lisdksi teknologiseen lukutaitoon
kuuluu ydinosa, jossa on kyse yleisten teknologisten taitojen (technological
skills) hallinnasta, jotka liittyvat ihmisen ja teknologian suhteeseen.
Kolmanneksi teknologiseen lukutaitoon kuuluu kyvykkyyden ulottuvuus
(capablities), jolla tarkoitetaan konkreettisia kykyja toimia teknologian kanssa.
Neljantenda Dyrenfurth esittdd, ettd teknologinen lukutaito antaa ihmisille
mahdollisuuksia pyrkid kohti niita tavoitteita, joita heilld on esimerkiksi

perheeseen, tyohon tai kansalaisuuteen liittyen. Viidenneksi malli rakentuu
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ajatukselle siitd, ettd teknologista lukutaitoa ruokkivat kolme mekanismia:
jarjestelmallinen kasvatus, yksilon kypsyminen seka yksilon omat pyrkimykset.
Viimeisena oletuksena on, etta teknologinen lukutaito on jatkumo, joten ihmiset
voivat olla eri tasoilla sen hallinnassa, ihannetilanteessa siten, ettd yksilon
teknologinen lukutaito vastaisi hdnen tyotddn ja kehityksellistd tasoaan.
(Dyrenfurth 1991, 179.)

Dyrenfurthin malli laajentaa ymmarrystamme teknologisen lukutaidon
perustekijoista sisdltden osia, jotka eivat esiinny tekemassani luokittelussa.
Esimerkiksi teknologisen lukutaidon ja formaalin opetuksen vailinen
erottamaton suhde ei noussut merkittavasti esille missddn vaiheessa omaa
perustekijoiden analyysiani. Kaikki analysoimani tutkimukset kuitenkin
liittyivat teknologian koulukontekstiin, joten voidaan ajatella niiden
perusoletuksena olleen teknologisen lukutaidon kehittamisen opetustoiminnan
avulla. Kuten lukutaito, vaatii teknologinen lukutaitokin tavoitteellista
kasvatustoimintaa kehittydkseen aivan alkeita pidemmialle, jos teknologinen
lukutaito ndhddan jatkumona, kuten Dyrenfurth kuvaa. Mallin viides osa,
teknologisen lukutaidon kehittyminen kasvatuksen, kypsymisen ja yksilon
omien pyrkimysten kautta edustaa ulottuvuutta, mikda jai analyysini
ulkopuolelle. Voidaankin todeta, ettd malli edustaa laajempaa ndkemysta
ilmiosta nimeltad teknologinen lukutaito; se avaa paitsi teknologisen lukutaidon
osia, myOs sen edellytyksid (opetustoiminta) ja vaikutuksia (yksildiden
mahdollisuuksien lisddntyminen).

Kuvaillun mallin rinnakkainen tarkastelu oman perustekijaluokitteluni
kanssa opettaa meille muutamia asioita. Ensiksikin, teknologinen lukutaito on
laaja, useista tekijoistd rakentuva ilmio, josta voidaan havaita syy-seuraus -
suhteita. Esimerkiksi teknologisen lukutaidon formaali opettaminen vaikuttaa
sitd oppivien yksildiden teknologisen lukutaidon tasoon. Toiseksi, voidaan
todeta, ettei pelkkd jako neljdan perustekijdan tee oikeutta ilmion

monimuotoisuudelle. Neljdd perustekijaa voidaan kayttdd esimerkiksi
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kehitettdessa opetussuunnitelman tavoitteita, mutta niiden avulla ei voida
selittdaa yksilon teknologisen lukutaidon kehittymista. Johtopaatoksena voidaan
todeta, ettd luokitteluni on yhdenmukainen aiempien tutkimusten valossa. Silti
hedelmallisintd on kadyttdaa useita saatavilla olevia malleja yhden mallin
asemesta, jotta teknologisen lukutaidon ilmiota voidaan tarkastella ja ymmartaa
mahdollisimman laajasti. Kuten Dyrenfurth (1991, 178) itse toteaa, on hanenkin
mallinsa vain yksi mahdollinen, eika siihen pida suhtautua ainoana oikeana
kuvauksena teknologisesta lukutaidosta.

Lisdksi tulee muistaa, ettd teknologinen lukutaito tdytyy aina
suhteuttaa kyseessd olevaan aikakauteen ja kulttuuriin (Young ym. 2002). Tata
taustaa vasten tarkasteltuna laatimani jako neljaan teknologisen lukutaidon
perustekijadn edustaa vain tdimén ajan vaatimuksia ja parinkymmenen vuoden
kuluttua teknologisen lukutaidon sisdlto on voinut muuttua. Onhan niin, etta
my0s lukutaidon maédritelma on muuttunut historian saatossa. 1600-luvulla
elanyt lukutaitoinen henkil6 ei varmasti hallinnut kaikkia niita kykyja, joita
tarvitaan lukutaitoisen ihmisen vaatimuksiin 2100-luvun maailmassa,
ajatellaanpa vaikka erilaisten digitaalisten tekstien ymmartamistd, mainoksia tai
hymioita. Ingerman & Collier-Reed (2011) ovat todenneet, ettda myo0s
teknologinen lukutaito tulee aina ymmartaa suhteessa ymparistoon, eika sita
voi kuvata yleisilla ominaisuuksilla. Teknologisesti lukutaitoinen asukas
Papua-Uudessa-Guineassa eroaa huomattavasti teknologisesti lukutaitoisesta
asukkaasta Australian Sydneyssa. (Ingerman & Collier-Reed 2011, 138.)

Tehdadan taman luvun lopuksi vield katsaus teknologisen lukutaidon ja
teknologisen yleissivistyksen suhteeseen. Kuten Kress (2003, 24) on todennut,
on tarpeen pitdd erossa akateeminen ja kansakielinen tapa muodostaa kasitteita.
Teknologinen lukutaito edustaa selvasti tdllaista kasitettd, jossa tietyn
intressiryhméan tavoitteet on haluttu yhdistdaa johonkin yleisesti itseisarvon
asemassa olevaan kasitteeseen, tdssa tapauksessa lukutaitoon. Tutkimuksen

edetessa kasitykseni teknologisen lukutaidon kasitteen hankaluudesta
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vahvistui. Voinkin todeta, suomalaista asiantuntija 2. lainaten, etta
teknologinen yleissivistys on suomen kieleen paremmin sopiva ilmaisu
kuvaamaan teknologisen lukutaidon sisdltoja. Myos Lindh (2006) paatyi
vaitoksessddn piirtdmaan yhtasuuruusmerkin ndiden kasitteiden vilille. Eiko
yleissivistys olekin perusopetuksen perimmadinen tavoite? Jos ndin on, puoltaa
my0s teknologinen yleissivistys entista paremmin paikkansa viitatessamme

teknologiakasvatuksen tavoitteena olevaan teknologiseen kompetenssiin.

5.1.2 Teknologinen lukutaito ja opetussuunnitelma

Tarkastelen seuraavaksi teknologisen lukutaidon suhdetta tutkittujen maiden
opetussuunnitelmiin. Kuten mainittua, tarkein havainto oli, ettd kaikki nelja
perustekijaa ilmenivat kunkin maan teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelmassa, mutta yhtd merkittdvaa oli havainto tiettyjen
perustekijoiden korostumisesta. Teknologisen lukutaidon ja
opetussuunnitelmien suhde on kuitenkin paljon haasteellisempi; kyse ei ole
vain tiettyjen perustekijoiden ilmenemisestd tai ilmenemisen puutteesta.
Pyrkiessimme ilmion objektiiviseen tarkasteluun, meidan on kysyttava, mitka
tekijat puoltavat teknologisen lukutaidon paikkaa opetussuunnitelmassa.
Voidaanko opetussuunnitelmien avulla perustella, miksi juuri teknologinen
lukutaito on tarkedd, miksei esimerkiksi kulttuurien tai uskontojen lukutaito?

Palautetaan mieliimme Foshayn (2000, Grongvistin 2008, 8, mukaan)
opetussuunnitelmamatriisi luvusta 2.5. Tarkastellessa teknologiakasvatuksen
kaytanteiden ulottuvuutta voidaan todeta, ettd tutkimuksen kohteina olleiden
maiden teknologiakasvatuksen opetussuunnitelman vastasivat muun muassa
kysymyksiin milloin ja miten teknologiaa tulisi opettaa ja millaisilla kriteereilld
oppiaineen arviointi tapahtuu. Uuden-Seelannin opetussuunnitelmateksti

mainitsi lisdksi teknologisen lukutaidon sekd vastasi teknologian oppimisen
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tarkeyteen, miksi-kysymykseen, seuraavasti: “Tavoitteena on oppilaiden laajan
teknologisen lukutaidon kehittdminen” (Ministry of Education 2007a, 32). My0s
Ruotsin ~ teknik-oppiaineen  opetussuunnitelmasta  saadaan  vastaus
kysymykseen teknologian opiskelusta koulussa. @ Suomen  kasityon
opetussuunnitelma ei puolestaan vastaa kysymykseen miksi teknologiaa tulisi
opiskella. Keskittyminen arviointiin seka miten- ja milloin-kysymyksiin
rajoittaa opetussuunnitelmaa eikad takaa teknologialle riittavda yhtendisyytta.
Eganin (1978, 69) mukaan opetussuunnitelmia kehitettdessa ei tule koskaan
unohtaa perinteistd opetussuunnitelmakysymystd “mitd”. Teknologian
opetussuunnitelmien on kyettdva vastaamaan kysymyksiin mitd ja miksi
rohkeasti, sekd perusteltava valintansa kansainvalisella tutkimuksella ja
parhaalla mahdollisella tulevaisuustiedolla, silla kyse on meidédn jalkeemme
elavien oppilaiden tarpeista.

Mika puoltaa teknologisen yleissivistyksen tarpeellisuutta Suomen
perusopetuksen opetussuunnitelmassa nyt ja tulevaisuudessa? Yhtend
esimerkkind voidaan mainita 9-luokkalaisten oppilaiden vélttavat tiedot ja
taidot teknologian ymmartamisessd, jotka ilmenivat Opetushallituksen vuonna
2010 toteuttamassa aihekokonaisuuksien seurantaraportissa (Rasinen &
Jarvinen 2010). Lisdksi kansainvidlinen tutkimus osoittaa, kuinka tarkeaa
teknologisten perustaitojen hallinta on tulevaisuuden yhteiskunnassa
toimimisen kannalta. My6s oma kokemukseni yliopiston teknisen tyon
tuntiopettajan tyossd vahvistaa tata tarvetta. Useille teknisen tyon kurssille
osallistuville luokanopettajaopiskelijoille teknologia merkitsee varsin kapea-
alaista, tietokoneisiin tai viestintdteknologiaan painottuvaa ilmiota. Kuinka
voidaan olettaa, ettd teknologian opettaminen, joka suomalaisessa
koulujarjestelmdssa on pitkalti luokanopettajien vastuulla, toteutuu, jos ainetta
opettavat  opettajat  eivdt voi  l0ytda  teknologian = maddritelmaa
opetussuunnitelmasta? Kuten aiemmin esitin, nostettiin teknologian

maadrittelyn puute kasityon opetussuunnitelmassa esille myds suomalaisten
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asiantuntijoiden vastauksissa. Deng (2011, 538) on oikeassa todetessaan, etta
viime kadessa kunkin opetussuunnitelman sisaltaima potentiaali riippuu siitd,
kuinka opettajat opetussuunnitelmaa kayttavat, mikd puolestaan riippuu
heiddn opetussuunnitelmamateriaalista tekemistdaan tulkinnoista. Opettaja on
oppiaineen valittdjd, kuin suppilo, jonka kautta suunniteltu opetussuunnitelma
muuttuu toteutuneeksi opetussuunnitelmaksi. Jokaisen opettajan tulisi kyeta
palvelemaan oppilaiden kasvua hyvan opetussuunnitelman avulla, my0s
teknologiakasvatuksen sisdltamalla kasvatuksellisella potentiaalilla. Deng
jatkaa: ”Opettaja tulkitsee ja muovaa oppiaineen sisdltdoa toteuttaakseen ja
tuodakseen esiin sen kasvatuksellista potentiaalia. Sisdltod tarkastellaan
mahdollisuutena saavuttaa ennemmin kasvatuksellisia tavoitteita ja ideoita
kuin tietorakenteita, malleja periaatteita”. (Deng 2011, 553.)

Tavoiteltaessa teknologista yleissivistystd ei paamadarana tule olla
oppilas, joka on varustettu huimilla teknologisilla tiedoilla ja joka suuntautuu
innokkaasti insindoriksi. Samoin kuin lukutaidon opettamisen tarkoituksena ei
ole kirjallisuuden suurkuluttajien tai kirjailijoiden kasvattaminen, ei
teknologisen  lukutaidonkaan opetuksen tavoitteena ole valmistaa
teknologisesti yliorientoituneita ihmisid, vaan kansalaisia, jotka mita tahansa
ammattiaan  edustaessaan selvidvat entistd teknologisoituneemmassa
maailmassamme ymmartden ja tehden teknologiaa, ratkaisten teknologisia
ongelmia ja kyeten olemaan kriittisid teknologiaa kohtaan. Jotta tamd voi
toteutua, tulee opettajan toimia vastuullisena opetussuunnitelman tekijana, joka
kykenee vastaamaan opetussuunnitelman kaikista perustavimpiin mita-, miksi-
ja kuinka-kysymyksiin luokassaan, suhteessa oman instituutionsa tavoitteisiin
sekd ohjelmalliseen opetussuunnitelmaan (Deng 2011, 554).

Kananoja (2005, 8) esittdd, ettei kasityon opetussuunnitelma ole talla
hetkelld tyydyttava teknisen tyon tai teknologiakasvatuksen kannalta. Osa
tutkimukseni vastaajina toimineista asiantuntijoista, jotka olivat itse

kirjoittamassa joko nykyista tai edellistd opetussuunnitelmaa, totesivat, etta
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tama pitdd osittain paikkansa. Toisaalta eradssdakin vastauksessa muistutettiin,
ettd teknologia on ollut esilla jo nykyista edellisessda opetussuunnitelmassa.
Taman luvun yhteenvetona voidaan todeta, ettd nykyinen kasityon
opetussuunnitelma antaa mahdollisuuden toteuttaa teknologiakasvatuksen
tavoitteita ja kehittdd teknologista lukutaitoa, mikali ainetta opettava opettaja
niin haluaa. Kananoja (2005, 8) huomauttaakin, etta teknologiakasvatuksen
onneksi suomalaiset teknisen tyon opettajat kirjoittavat itse varsinaiset
koulukohtaiset opetussuunnitelmat, jolloin heidan haluamansa painotukset
voivat ndkya teknisen tyon opetuksessa. Toisaalta, jos tarkastelemme tilannetta
kaikkien = opettajien ndkokulmasta, teknologian maadrittelemattomyys
opetussuunnitelmassa ei tue Kkasityo-oppiaineen yhtenaisia, teknologiaan
liittyvia tavoitteita. Tastd johtuva opettajien vaara tai puutteellinen kasitys
teknologian sisalloista ja tavoitteista (ks. Rasinen & Jarvinen 2010, 207) syo osan

oppiaineen opetussuunnitelmapotentiaalista.

5.1.3 Teknologisen lukutaidon opettamisesta

Tutkimuksen myota saatiin selville suuntaviivoja siihen, kuinka teknologista
lukutaitoa tulisi opettaa kouluissa. Koska tutkimukseni yhtend tavoitteena on
tarjota  kadyttokelpoista tietoa uuden opetussuunnitelman kasityon
oppiainetyOryhmalle, tarkastelen nditd ehdotuksia vain suhteessa Suomen
kasityon opetukseen. Ensiksi, asiantuntijat esittivét, etta teknologista lukutaitoa
tulisi opettaa siten, ettd sen avulla kehitetaan oppilaiden teknologista
ymmarrystd, mikd voidaan liittdd tutkimukseni teknologisen lukutaidon
perustekijoihin 1. ja 2. Suomen kasityon opetussuunnitelma ei erityisesti
korosta teknologisen ymmarryksen osuutta, vaan padpainopisteenda on
kokonaisen kasityOprosessin hallinta, kuten oppiaineen nimikin kertoo.

Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuus sen sijaan huomioi tavoitteissaan ja
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sisdlldissddn nimensa mukaisesti myos ihmisen ja teknologian valisen suhteen.
Olennainen kysymys kuuluukin, kuinka suomalaisten oppilaiden teknologista
ymmarrystad on kyetty kehittamaan.

Vastauksia tdhan kysymykseen voidaan saada esimerkiksi
tarkastelemalla edellisessda luvussa mainitsemaani aihekokonaisuuksien
seurantaraporttia. Seurantaraportin Thminen ja teknologia -aihekokonaisuuden
perusteella (Rasinen & Jarvinen 2010) voidaan todeta, etta kyselyn avulla
tutkittujen 9-luokkalaisten teknologisen ymmarryksen taso voisi olla
parempikin:

”Suurin osa (62 %) oppilaista oli sitd mieltd, ettd vain liikennevalot,

kannykkd, Internet ja lentokone ovat teknologiaa. Nain tapahtui siita

huolimatta, ettd kysymykseen johdatti teknologian maaritteleminen

‘ihmisen tarpeisiinsa rakentamaksi ymparistoksi’.” (Rasinen &

Jarvinen 2010, 212.)

Rasinen ja Jarvinen toteavat, ettd useimpien oppilaiden ymmarrys teknologiasta
on varsin kapea-alainen; se ymmarretddn asiaksi, joka liittyy vain tieto- ja
viestintatekniikkaan. Vain hyvin harva (16%) tutkituista nuorista liitti
esimerkiksi kumisaappaat tai teltan kuuluvaksi teknologiaan. Seurantaraportin
mukaan nayttadisi my0s siltd, etteivat oppilaat koe olevansa aktiivisia toimijoita
teknologisissa prosesseissa, vaikka heiddn asenteensa teknologiaa kohtaan
onkin myonteinen. (Rasinen & Jarvinen 2010, 219-224.) Ndiden tulosten valossa
nayttdisi siltd, ettei nykyinen opetussuunnitelmamme kykene riittavasti
herdttamaan - hyvistd aihekokonaisuuksista huolimatta - oppilaissa
teknologisen ymmarryksen taitoja. Rasinen ja Jarvinen (2010, 224) tahdentavat,
ettd tulevassa opetussuunnitelmassa teknologian kéasite on ehdottomasti
madriteltava.

Toiseksi, teknologista lukutaitoa tulisi opettaa asiantuntijoiden mukaan
siten, ettd opetus on toiminnallista ja oppimisessa korostuu ongelmanratkaisu.

Verratessa tata tulosta Suomen, Ruotsin  ja Uuden-Seelannin
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opetussuunnitelmiin, = voidaan  todeta  asiantuntijoiden = korostaman
ongelmanratkaisun vaatimuksen olevan tarpeellinen; juuri ongelmanratkaisu
oli kaikista heikoimmin edustettu teknologisen lukutaidon perustekija kunkin
maan opetussuunnitelmassa. Teknologista lukutaitoa tulee opettaa ongelmia
ratkaisten ja tdaman tulisi ndkyda myo0s teknologian opetuksen
opetussuunnitelmissa. Suomen kasityon opetussuunnitelma (POPS 2004)
mainitsee ongelmanratkaisun kolme kertaa, mutta Ihminen ja teknologia -
aihekokonaisuuden sisalloissa tai tavoitteissa sita ei ole mainittu kertaakaan. Jos
teknologia halutaan ymmartda ihmisen tavoitteelliseksi toiminnaksi, ei
ongelmanratkaisun roolia voi litkaa korostaa; teknologinen
ongelmanratkaisuprosessi on avainasemassa opittaessa teknologiasta.
Ongelmien havaitsemisen ja ratkaisemisen halusivat edella mainitun
seurantaraportin perusteella kirjata tulevaan opetussuunnitelmaan my0s
Rasinen ja Jarvinen (2010, 224).

Teknologisen ongelmanratkaisuprosessin kaynnistda herkkyys nahda
ongelmia, epakohtia ja tarpeita (Jarvinen 2006, 33). Jarvisen (mt., 32-22) mukaan
esimerkiksi kuvaamataidossakin tavoitteena on uuden luominen itse, ei vain
taidehistoriallisten tyyliseikkojen oppiminen. Samoin tulee olla teknologian
opetuksessa; olemassa olevan teknologian tarkastelu ja siihen tutustuminen ei
ole kylliksi, vaan oppilaiden tulee itse saada suunnitella, soveltaa sekd tehda
teknologiaa. (Jarvinen 2006, 32-33.) Jarvinen (2001, 19) kuitenkin toteaa, ettei
vaatimus oppilaiden omien teknologisten ongelmien havaitsemisesta ja
ratkaisusta toteudu kovin yleisesti edes niissa maissa, joissa teknologiakasvatus
on saanut vakiintuneemman sijan opetussuunnitelmassa.

Entdpd asiantuntijoiden esittama opetuksen toiminnallisuus — mita
huomioita ~ voimme  siitd  tehdd  suhteessa  nykyiseen  kasityon
opetussuunnitelmaan? Kasityon opetussuunnitelman mukaan oppiainetta tulisi
toteuttaa “oppilaan kehitysvaihetta vastaavin aihepiirein ja projektein

kokeillen, tutkien ja keksien” (POPS 2004, 156). Aihepiirityoskentely
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mahdollistaa opetuksen toiminnallisen jdrjestdmisen ja teknologisten ilmitiden
kasittelyn ongelmanratkaisua seka toiminnallisuutta korostaen. Saari (2013, 88)
toteaa Pro gradu -tyossadn, ettd aihepiirityoskentely sopii hyvin yhteen
teknologiakasvatuksen ideologian kanssa. Oppilaat pitavat hanen mukaansa
vapaudesta ja itsendisestd tyoskentelystd, jotka liittyvat aihepiirityoskentelyyn.
Lisdksi Saari toteaa, ettda aihepiirityoskentely mahdollistaa oppilaiden mukaan
oman ajattelun sekd mielikuvituksen kayttamisen. (Saari 2013, 85.) Yhtena
esimerkkina toiminnallisesta teknologian opiskelusta voidaan mainita Tama
toimii! -teknologiarakentelukilpailu alakoululaisille.

Huomiota on kiinnitettivd my06s sithen, missa jdrjestyksessd ja
yhteydessa teknologian kasitteita opiskellaan. Silla on eroa, tutustutaanko ensin
laitteeseen ja sen jdlkeen nimetadn siita 10ytyvat kasitteet, vai opetellaanko
ensin kasitteitd ilman konkreettisia esimerkkeja. Frank (2005, 20) osoittaa
tutkimuksessaan, kuinka erilaisiin jarjestelmiin voidaan tutustua ilman, etta
oppilaat  tarvitsevat  laajoja = ennakkotietoja  tai  yksityiskohtaista
insindoritekniikan tutkimista. Téallaisen top-down -ldhestymistavan kohteena
on jarjestelmien yleisten ominaisuuksien ja toiminnallisuuden tutkiminen ja sen
riippuvuus muista jarjestelmista. Nykyinen opetussuunnitelman perusteet
antaa tahan mahdollisuuden ainakin luokilla 5-9, jossa teknisen tyon sisaltdina
on mainittu erilaisten laitteiden toimintaperiaatteet ja rakenteet sekd niiden
sovellukset (POPS 2004, 158).

Taman luvun péadajatuksena voidaan todeta, ettei Suomen kasityon
opetussuunnitelma aseta rajoituksia teknologian opetuksen
toiminnallisuudelle. Késityoprosessin korostuminen opetussuunnitelmassa voi
kuitenkin antaa opettajalle vaardanlaisen turvallisuuden tunteen teknologian
oppimisesta toiminnallisesti: “Oppilaat nayttavat tekevan ahkerasti toita —
tdimdhdn on siis toiminnallista.” Tyon touhussa oleva teknisen tyon
oppilasryhma ei kuitenkaan valttamatta kerro oppilaiden teknologian

oppimisesta mitdan. Nykyinen opetussuunnitelma ei aseta rajoituksia
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myo6skdan ongelmanratkaisun korostamiselle, joskin sen saamat muutamat
kolme mainintaa eivat sen merkitysta erityisemmin korostakaan. Teknologisen
lukutaidon oppimista tarkastellessa on tarkeintd ensin hahmottaa ne tavoitteet,
joihin opetustoiminnalla pyritdan; esimerkiksi teknologisen lukutaidon nelja
perustekijda huomioiden. Sen jdlkeen opettajan on kyettdva rakentamaan
oppimisen polku, jota pitkin oppilaat yksilollisesti ohjattuna paasevat kohti
mainittuja tavoitteita. Tamédn polun tulisi olla mahdollisimman paljon
oppilaiden omaa tekemistd ja toiminnallisuutta korostava ja perustua

ongelmanratkaisuun.

5.2 Tutkimuksen luotettavuudesta

Tarkastellaan tassa luvussa tutkimukseni kokonaisuuden, etenkin sen tulosten
ja  niiden  tulkinnan, luotettavuutta  peilaten niitd laadulliseen
tutkimusperinteeseen. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun
nyrkkisaantond voidaan pitaa jarjestelmallisen epdilyn periaatetta ja sitd, ettd
tutkija itse ymmartad olevansa keskeinen tutkimusvidline omassa
tutkimuksessaan (Eskola & Suoranta 1999, 210-211). Luotettavuuden
tarkastelussa pyrin tekemaan — parhaani mukaan — kirjallisesti nakyvaksi sita
prosessia, joka on tapahtunut omassa ajattelussani tutkimusprosessin edetessa.
Kuitenkin; realistisen luotettavuusnakemyksen mukaan tutkimuksessa kaytetty
logiikka (tutkimuskdytanteet) ja rekonstruoitu logiikka (tutkimusteksti) eroavat
toisistaan aina jonkin verran (Eskola & Suoranta 1999, 214). Jo aiemmin (luku
3.10) olen kuvannut aineistonkeruuta ja sen kasittelyd, seka tutkimuksen
eettisid valintoja.

Laadullisen tutkimuksen arviointi on Lichtmanin (2006) mukaan

muutostilassa. Luotettavuutta arvioidaan nykyisin moniulotteisilla kriteereilld,
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eikd yhta oikeaa hyvan tutkimuksen standardia voida maadritelld. Sen sijaan
kunkin tutkimuksen tulisi itse kyeta osoittamaan, milla kriteereilla sita tulisi
arvioida. (Lichtman 2006, 196-197.) Valitsen oman tutkimukseni luotettavuuden
tarkastelun kriteereiksi tutkimuksen reliabiliteettiin liittyvan tutkimuksen
toistettavuuden, tutkimukseni merkityksen teknologiakasvatukselle Suomessa,
seka tulosten suhteen toisiin, kansainvalisiin tutkimuksiin. Lopuksi kasittelen
tutkimukseni rajoituksia.

Toistettavuudella viitataan analyysiin tarkkaan kuvaukseen, siihen etta
tutkijan tekemat luokittelu- ja tulkintaperiaatteet on esitetty yksiselitteisesti
(Eskola & Suoranta 1999, 217). Tata kriteeria vasten tarkasteltuna tutkimukseni
on suurilta osin toistettavissa sellaisenaan. Esimerkiksi verkkokyselylomakkeen
avulla ~ voidaan edelleen tavoittaa samat, teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelmia suunnitelleet asiantuntijat. Toisaalta voidaan todeta, etta
uutta tutkimusta tehdessa heidan tietonsa ja ymmarryksensa teknologian piirin
ilmiosta ja esimerkiksi teknologiakasvatuksen tulevaisuudesta ovat kehittyneet
edelleen. Nain ollen uusi, samoillakin kysymyksilld toteutettu tutkimus
tuottaisi uuden, sisalloltdan erilaisen aineiston. Olen kuvannut, kuinka
aineistoa kasiteltiin ja mitka olivat ne tutkimuslomakkeen kysymykset, joihin
kulloinenkin sisdllonanalyysi kohdistui. Sisdllonanalyysin etenemistd on
kuvattu seka teksting, etta taulukkomuodossa.

Myo6s teknologisen lukutaidon perustekijdoiden madrittaminen,
kuvaamaani menetelmaa kayttden, on taysin toistettavissa, joko samaa tai uutta
kirjallisuutta aineistona kayttden. Mikali tutkimukseni haluttaisiin toistaa
kayttden samoja kirjallisia lahteitd kuin itse kaytin, olisi ymmarrettavaa ja
laadullisen tutkimuskasityksen kannalta myos luonnollista, ettd toisen tutkijan
saamat tulokset eroaisivat omistani. Toisin sanoen, tutkijan oman persoonan
vaikutus aineiston tulkinnassa tulisi nadkyvdksi. Haasteita luotettavalle
toistotutkimukselle voisi aiheuttaa esimerkiksi yksittaisten sanojen merkityksen

tulkinta, silla analyysiyksikkona kaytettiin useimmin yhtd sanaa. Esimerkiksi
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opetussuunnitelmia analysoitaessa oli ajoittain vaikeaa tietdd, viittasiko
esimerkiksi  ilmaisu  “mahdollisuuksien havaitseminen” teknologiseen
ongelmanratkaisuun vai johonkin muuhun. Olen pyrkinyt tuomaan nama
vaikeudet esille tutkimuksen toteutuksen kuvauksessa.

Toteuttamani teknologiakasvatuksen opetussuunnitelmien analyysi on
kenen  tahansa  tutkijan  toistettavissa, silla = kaikki  kayttamani
opetussuunnitelmadokumentit ovat julkisia ja helposti loydettavissa kunkin
maan opetushallinnon verkkosivuilta. Lisdksi lukija voi halutessaan kayttaa
tekemdani perustekijoiden luokittelua tarkastellessaan kunkin maan
opetussuunnitelmia ja todeta itse, kuinka paikkansa pitdavid niistd tekemani
havainnot ovat. Mielenkiintoisempaa olisi kuitenkin analysoida kunkin maan
opetussuunnitelmaa kayttdaen apuna esimerkiksi jo mainittua Ritzin (2009)
teoreettista viitekehysta tai laatia aivan uusi malli, jonka kautta tarkastelu
toteutettaisiin. Suomen nakokulmasta uusi tutkimus olisi jarkevintd toteuttaa
uuden opetussuunnitelman astuttua voimaan.

Entdpa arviointikriteeri tutkimukseni vaikuttavuudesta Suomen
teknologiakasvatuksen kentalle? Nden tutkimukseni pienend, mutta tarkeana
osana rakennettaessa suomalaista teknologiakasvatuksen kulttuuria. Kuten on
tullut ilmi, suomen kasityon opetussuunnitelmaa voidaan joiltain osin pitaa
teknologian osalta puutteellisena, mika mielestdni antaa merkityksen jokaiselle
tutkimukselle, jonka tavoitteena on opetussuunnitelman kehittaiminen.
Tutkimukseni merkitystd suomalaiselle teknologiakasvatuksen kentélle
korostaa kansainvalisen teknologiakasvatuksen keskustelun huomioiminen
teorianmuodostuksessa ja aineiston keruussa. Parhaan ymmarrykseni mukaan
vastaavia tutkimuksia ei olla opinndytetasolla aiemmin toteutettu.

Teknologiseen lukutaitoon, eli teknologiseen yleissivistykseen liittyvaa
tutkimuskirjallisuutta on suomen kielelld kovin vahan. Erityisen tdrkedna
piddan, ettd tutkimukseni ensimmdiseen ja toiseen tutkimusongelmaan

vastaamisen kautta saatiin luotua uutta tietoa teknologisesta lukutaidosta ja sen
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suhteesta suomen kasityo-oppiaineeseen. Kasityon teknologiasisaltjen
kehittamisen kannalta on arvokasta myos Ruotsin ja Uuden-Seelannin
opetussuunnitelmien analyysin kautta saatu tieto siitd, ettd teknologinen
lukutaito, eli teknologinen yleissivistys voi toimia teknologiakasvatuksen
ytimena ja perimmadisend tavoitteena. Saadut havainnot eivat toki hyodyta
ketaan, ellei niita tuoda oppiainetta kehittivien tahojen tietoon. Lahetankin
tutkimusraporttini heti sen valmistuttua saatekirjeen kanssa Kkasityon
oppiainetyéryhman koonneelle Helja Jarnefeltille ja kaikille vastaajina
toimineille asiantuntijoille. Ndin annan heille my6s mahdollisuuden tarkastella
heiddn vastauksistaan tekemidni tulkintoja, joskin tutkimuksen sisdltd pysyy
toki muuttumattomana.

Tarkastellaan seuraavaksi tutkimukseni luotettavuutta peilaten
tuloksiani aiempiin tutkimuksiin. Osoitin pohdintani aluksi (luku 5.1.1), etta
tekemani perustekijoiden luokitus oli varsin yhdenmukainen esimerkiksi Ritzin
(2009) tutkimuksen tulosten kanssa, joihin hdn paatyi tdysin eri metodia ja
aineistoa kadyttden. Myos tulosteni yhdenmukaisuus Dyrenfurthin (1991)
teknologisen lukutaidon mallin kanssa vahvistaa havaintoa siitd, etta
teknologisen lukutaidon ilmiota voidaan kuvata kayttdmieni neljan
perustekijan avulla. Vaikka eri indikaattorit vahvistavatkin tekemaani
luokittelua (ks. Eskola & Suoranta 1999, 214), tulee muodostamiani
perustekijoitd pitdd vain yhtend mahdollisena tulkintana kasilld olleesta
aineistosta. Tulosten yleistettivyyden kanssa on oltava varovainen (Flick 2007,
75; Swann 2004, 16).

Perustekijoiden muodostamisen luotettavuutta voisi entisestdadn
kasvattaa tutkimalla vield suurempaa maddrad kansainvalisid tutkimuksia,
keskittyen esimerkiksi vaitoskirjoihin. Suomessakin teknologiakasvatuksen
alalta vaitoksid on tehty jo yli kymmenen. Lisdksi analysoitavan kirjallisuuden
maaraa olisi hyva kasvattaa aineiston kylldisyyspisteen saavuttamiseksi.

Toisaalta jo oman tutkimukseni seitsemda ldhdettd analysoitaessa samat
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vastaukset alkoivat toistua, joskaan eivdt vield merkittdvissa maarin.
Perustekijoiden jaon reliabiliteettia lisdisi usean tutkijan kayttaminen
analysoitaessa sisdlloltdan samaa aineistoa (Eskola & Suoranta 1999, 214),
minkd jdlkeen sisdllonanalyysin keinoin tehtyja luokituksia vertailtaisiin
konsensuksen saavuttamiseksi. My0ds opetussuunnitelmia olisi hyva analysoida
useamman tutkijan voimin, jotta niista tehtyja tulkintoja voitaisiin pitaa entista
luotettavampina ja kasvattaa saadun tiedon objektiivisuutta (Flick 2009, 391).

Entd tutkimukseeni liittyvat rajoitteet? Yhtena tutkimukseni
luotettavuutta rajoittavana seikkana voidaan pitdda kahden kielen kayttamista
tutkimuksen aineistonkeruussa. Sen lisdksi ruotsalaiset asiantuntijat joutuivat
kayttamaan vastauksissaan heille vierasta kieltd. Toisaalta voidaan perustella,
ettd teknologiakasvatuksen, kuten monien muidenkin tieteenalojen
paaasiallinen kieli on englanti, jonka kayton uskoisin olevan alan
asiantuntijoille jokapaivdistd. Englanti on suomessa ja ruotsissa tarkea
teknologiakasvatuksen julkaisukieli. Kielten vdaliset erot on kuitenkin
huomioitava jo senkin kannalta, ettd teknologinen lukutaito ja technological
literacy -kdsite voivat erota toisistaan sisallollisesti. On huomioitava, ettd
ruotsin teknologiakasvatuksen keskustelussa kaytetty teknisk bildning -kasite,
on sisalloltaan technological literacy -kasitetta laajempi, kuten ruotsalainen
asiantuntija 2 vastauksessaan huomautti. Eri maiden kasitteiden yhtaldisyyksiin
ja eroihin keskittyvaa tutkimusta tarvittaisiin, mikdli teknologisen
yleissivistyksen vaatimuksia halutaan yhdenmukaistaa.

Pyrin tutkimuksessani huomioimaan erikielisten kasitteiden sisaltamat
vivahde- ja painotuserot, mutta tutkimuksen kokonaisuuden kannalta on ollut
hedelmallisempaa toimia yhtendisen teknologisen lukutaidon kasitteen varassa.
Haluan  muistuttaa, ettd  teknologisen  lukutaidon  perustekijoita
muodostettaessa aineisto koostui suomalaisesta, ruotsalaisesta,
uusiseelantilaisesta ja yhdysvaltalaisesta kirjallisuudesta, jotta siitd muodostettu

synteesi vastaisi mahdollisimman laajaa ymmarrysta ilmidstd, jota suomeksi



96

voidaan kutsua esimerkiksi nimilld teknologinen lukutaito tai teknologinen
yleissivistys.

Tutkimukseni rajoitteena, tulosten yleistaimisen kannalta, voidaan
nahda tutkittavien maiden koko. Verratessa Suomea, Ruotsia ja Uutta-Seelantia
maailmanlaajuiseen teknologiakasvatuksen kenttdan, tutkittavat maat voivat
nayttdytya  varsin = pienind  toimijoina. = Lisdksi = kunkin = maan
teknologiakasvatuksen asiantuntijoiden maara on verrattain vahainen.
Merkittavaa kuitenkin on, ettd esimerkiksi Uuden-Seelannin nykyinen
teknologian opetussuunnitelma on kansainvalisestikin tunnustettu tiennayttaja
oppiaineen kehitykselle (Ferguson 2008, 50). Kyseistd opetussuunnitelmaa
kehittaneiden asiantuntijoiden ajatuksia teknologiakasvatuksesta voidaan siis
pitaa kansainvalisesti korkeatasoisina, mika lisaa esimerkiksi
teknologiakasvatuksen opettamiseen liittyvien tulosten vaikuttavuutta. On
huomattavaa, ettd seitsemadlld kymmenestda asiantuntijasta oli korkeimmalta
tutkinnoltaan tohtorin ja kaksi heistd oli osallistunut kansalliseen
opetussuunnitelmatyohon kahdesti. Lisdksi naissukupuoli oli edustettuna
asiantuntijoiden joukossa (vaikkakin valitettavan vahan), mitd ei voida pitaa

itsestaanselvyytend puhuttaessa teknologian alan tutkimuksesta.

5.3 Lopuksi

Tulevan perusopetuksen opetussuunnitelman kommentointivaiheessa, talvella
2012, Jyvaskylan yliopiston teknologiakasvatuksen opettajat ja heidan kanssaan
kaksi muuta suomalaista teknologiakasvatuksen vaikuttajaa huomauttivat, etta
teknologian lukutaito (eli teknologinen lukutaito) tulee huomioida uudessa
opetussuunnitelmassa puhuttaessa tulevaisuuden tarkeista taidoista. Lisdksi he

esittivat vaatimuksen teknologian ja teknologiakasvatuksen maarittelemiseksi
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(Opetushallituksen verkkosivut, 4.12.2012). Kuten ollaan useasti todettu,
nykyinen opetussuunnitelman perusteet ei kerro, mitd teknologialla
tarkoitetaan. Tama tekee teknologian opettamisen hankalaksi jokaisen opettajan
osalta.

Mikdli teknologiaa opetetaan vain opettajien ennakkokasitysten
varassa, paadytaan opettamaan vain “uutta” teknologiaa, tietokoneiden ja
tablet-tietokoneiden kayttoa. Tama todettiin Uudessa-Seelannissa Technology-
oppiaineen alkutaipaleella. Mikéli opettaja naki teknologian kasitoina,
oppiminen ndhtiin vain yksittdisten taitojen kehittymisend. Toisin sanoen,
yhden teknologian osa-alueen korostaminen johti oppilaiden rajoittuneisiin
nakemyksiin  teknologiasta  ilmiona. (Bondy 2007, 23.) Tulevaa
opetussuunnitelmaa ajatellen on elintarkeda kirjata siithen teknologian
maadritelma, vaikka lyhyestikin, seka joitakin esimerkkeja sen ilmenemisesta ja
ehdotuksia sen Kkasittelyyn. Nadin teknologian opetus saadaan ohjattua
samansuuntaiseksi jokaisessa Suomen koulussa, eikd se rajoitu niin
voimakkaasti opettajan ennakkokasitysten mukaan. Lisaksi
taydennyskoulutuksella on suuri merkitys, kuten Uuden-Seelannin
teknologiaopetusta tutkineet Forret, Jones ja Moreland (2002) toteavat.
Parhaiten opettajien itseluottamusta ja kompetenssia kyetaan lisadamaan, kun
oppimateriaalit ja tdydennyskoulutus keskittyvit opettajien teknologisen tiedon
ja teknologisen kdytannon ymmartamisen vahvistamiseen. (Forret, Jones &
Moreland 2002, 43.)

Ehdotukseni kasityon oppiainetyoryhmalle on, ettd vaikutteita
teknologian opetuksen opetussuunnitelmaan otetaan esimerkiksi Uudesta-
Seelannista ja Ruotsista. Ndiden maiden opetussuunnitelmien ilmeisista
ansioista on poimittavissa esimerkkeja teknologisen yleissivistyksen
kehittamisesta formaalin opetuksen keinoin. Toimivia oivalluksia ja periaatteita
tulee — totta kai — tarkastella kriittisesti suomalaisesta kulttuurista ja

koulukontekstista kasin. Tallaisella ristipolytykselld voidaan varmistaa, etta
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suomen lasten teknologinen yleissivistys ja laaja ymmarrys teknologiasta ovat

tulevaisuuden maailman tarpeita vastaavalla tasolla.
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LIITTEET

Liite 1. Verkkokyselylomake suomeksi

Hei,

Tervetuloa vastaamaan tutkimukseeni. Tarkoituksenani on selvittda, kuinka
tutkittavien maiden (Suomi, Ruotsi, Uusi-Seelanti) kansallista opetussuunnitelmaa
kehittaneet asiantuntijat ndkevat teknologisen lukutaidon toteutuvan maidensa
opetussuunnitelmissa. Lisaksi pyydan Sinua ottamaan kantaa muutamiin tulevaisuutta
koskeviin kysymyksiin.

Teknologisen lukutaidon opetusta toteutetaan tutkimissani maissa eri nimisten
oppiaineiden kautta. Yhdenmukaisuuden vuoksi kasitteelld teknologiakasvatus
viitataan  kyselyssani seka Suomen kasityo-oppiaineeseen, Ruotsin  teknik-
oppiaineiseen ja Uuden-Seelannin Technology Education -oppiaineeseen.

Toivon Sinun vastaavan kysymyksiin  mahdollisimman hyvin tdmanhetkisen
tietamyksesi mukaan. Henkil6tietojasi kasitelldan luottamuksellisesti koko tutkimuksen
ajan.

1. Ensin pyydan Sinua tayttamaan taustatiedot.
Nimesi
Tamanhetkinen tyosi
Instituutio(t), jossa tydskentelet
Korkein tutkintosi
Kerro lyhyesti teknologiakasvatuksen(=kasityon) kansallisen
opetussuunnitelman kehittamiskokemuksestasi

2. Muiden muassa professori John Ritz (2009) on esittdnyt, ettd teknologisen
lukutaidon oppimisen tulisi olla teknologiakasvatuksen keskeinen tavoite.

Miten itse maarittelet teknologisen lukutaidon kasitteen?

Ritz, J. (2009). A new generation of goals for technology education. Journal of
Technology Education. 20(2), 50-64.

3. Miten teknologinen lukutaito on mielestasi huomioitu maasi teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelmassa (Suomessa kasityon opetussuunnitelmassa)?

4. Miten teknologista lukutaitoa tulisi nakemyksesi mukaan opettaa kouluissa?

5. Seuraavat kysymykset kasittelevat tulevaisuutta. Lue ensin esittdamani idea ja vastaa
sitd koskevaan kysymykseen.
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"To be successful in the next decade, individuals will need to demonstrate foresight in
navigating a rapidly shifting landscape of organizational forms and skill requirements.
They will increasingly be called upon to continually reassess the skills they need, and
quickly put together the right resources to develop and update these. Workers in the
future will need to be adaptable lifelong learners.” (Davies, Fidler & Gorbis, 2011)

Kysymys: miten maasi teknologiakasvatuksen opetussuunnitelma vastaa tdhan
haasteeseen?

Davies, A., Fidler, D., Gorbis, M. (2011). Future Work Skills 2020. Institute for the
Future: Yhdysvallat.

< http://www4.unescobkk.org/nespap/sites/default/files/SR-1382A%20UPRI
%20future%20work%20skills_sm.pdf >. Viitattu 13.2.2013.

6. Lue esittdmani idea ja vastaa sita koskevaan kysymykseen.

Matti Lindh esittda vaitoskirjassaan, etta teknologinen yleissivistys on “inhimillisen,
tulevaisuuteen  tdhtddvdaan toiminnan ehto” ja ettd taman  paivan
teknologiakasvatuksen avulla tulee selvita tulevaisuudessa. “Kun teknologia kehittyy,
teknologiakasvatuksen on taattava valmiudet seurata tulevaisuudessakin tata kehitysta
-- teknologian oppimisprosessi seuraa teknologian kehitysprosessia.” (Lindh 2006, 26,
77-78)

Kysymys: miten maasi teknologiakasvatuksen opetussuunnitelma vastaa tahan
haasteeseen?

Lindh, M. (2006). Teknologiseen yleissivistykseen kasvattamisesta — teknologian
oppimisen struktuuri ja sen soveltaminen. Oulu: Oulun yliopisto.
< http://herkules.oulu.fi/isbn9514281802/isbn9514281802.pdf >. Viitattu 18.4.2013.

7. Mitda muutoksia ndet tarvittavan maasi teknologiakasvatuksen kansallisessa
opetussuunnitelmassa suhteessa tulevaisuuteen?

8. Mitd muutoksia ndet tarvittavan maasi teknologiakasvatuksen opetuksessa
suhteessa tulevaisuuteen?

9. Kiitos ajastasi ja vastauksistasi. Tutkimukseni valmistuu vuoden 2013 aikana ja
tiedotan kaikkia vastanneita sen tuloksista. Toivotan Sinulle erittdin hyvaa kevaan
jatkoa!

Parhain terveisin,
Mikko Vario

Tiedustelen vield, voinko ottaa Sinuun yhteyttd mahdollista puhelin- tai skype-
haastettelua varten? Haastattelu kestda noin 20 minuuttia ja se toteutetaan tdman

kevaan aikana.

Kyll3 Ei



107

Liite 2. Verkkokyselylomake englanniksi
Hi,

Welcome to my survey. The purpose of this study is to find out how technological
literacy actualizes in the national curriculums of Finland, Sweden and New Zealand.
This is done based on the views of the local technology education professionals who
have personal experience on curricular development work. Additionally, the future
point of view is under my examination.

Technological literacy is taught through different subjects in these countries. For the
sake of conformity the term technology education refers here to the school subjects of
Technology Education, handicrafts and teknik.

| hope you answer every question as well as you can according to your present
knowledge. Your anonymity is secured throughout my study.

1. Please fill out the background information fields.
Your name
Your current occupation
Institution(s) You work at
Your highest degree
Tell briefly about Your experience on national technology education
curriculum development work.

2.Professor John Ritz (2009) has pointed out that one of the key goals of technology
education is to teach technological literacy. How do You define the concept of
technological literacy?

Ritz, J. (2009). A new generation of goals for technology education. Journal of
Technology Education. 20(2), 50-64.

3. How is technological literacy taken into account in the technology education
curriculum of Your country?

4. How You see the technological literacy should be taught in schools?

6. Please read the idea given and then answer the question.

In his dissertation Mr. Matti Lindh states that technological literacy stands as a
prerequisite for future-oriented human action: with help of technology education of
today one should survive in the future. "When technology develops, technology
education has to ensure the readiness to follow that development -- the learning
process of technology follows the development of technology.” (Lindh 2006, 26, 77-78,
English translation by Mikko Vario.)
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Question: How does the technology education curriculum of Your country responds to
this idea?

Lindh, M. (2006). On General Technological Education — the structure of technology
learning and its application. Oulu: Finland (English abstract available in:

http://herkules.oulu.fi/isbn9514281802/isbn9514281802.pdf )

7. With regard to the future, what changes You think are needed in the national
technology education curriculum of Your country?

8. With regard to the future, what changes You think are needed in teaching of
technology education in Your country?

9. Thank You for Your time. My thesis will come to an end by the end of this year. After
that | will inform the participants about the results.

All the best with Your work!

Best regards,
Mikko Vario

Finally, 1 would like to know if | can contact You for a Skype-interview? It will take
somewhat 20 minutes and is carried out in the next two months.

Yes No



