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MIKSI AMISOPE El KOE OLEVANSA MEDIAKAS-
VATTAJA?

Kanerva Kilpela

Aluksi

Tassd artikkelissa esitdn syitd sithen, miksi osa ammatillisen nuo-
risoasteen opettajista e1 koe mediakasvatusta omaksi tehtidvikseen.
Pohjaan nidkemykseni vuonna 2007 tekemdani mediakasvatuksen
kdytdnt6jd ja asenteita kartoittaneeseen kyselyyn, jonka toteutin
osana kdynnissi olevaa viitoskirjatutkimustani. Avaan myds erilai-
sia ammatillisen opettamisen ja oppimisen orientaatioita ja pohdin
niiden ja kyselyn vastausten suhdetta toisiinsa.

Taustaa

Mediakulttuurilla on merkittdvad osa tapojemme, ajattelumme seka
sosiaalisten taitojemme rakentumisessa. Varsinkin omaa persoonal-
lisuuttaan ja identiteettidéin rakentaville nuorille media on tdrked
oppimisympdristd, vaikkei sen kdyttoon olekaan rakennettu viral-
lisia oppimistavoitteita. Tutkijat nékevétkin, ettd nykypdivina in-
formaalin mediaympariston kaytto sekd formaalissa ettd ei-formaa-
lissa opetuskentdssd on vélttimatontd. (Buckingham, 2003; Herk-
man, 2007; Kotilainen, 2001; Kotilainen & Rantala, 2008; Suoran-
ta, 2003). Tutkimukseni ldhtee liikkeelle ndistd ldhtokohdista ja na-
kemyksestd, ettd informaali mediaympéristd voi toimia nuoria am-
matilliseen oppimiseen sitouttavana tekijand ja siten myds syrjiy-
tymistd estdviani toimintastrategiana, jonka kdytdnnon toteuttamis-
mahdollisuuksien kartoittaminen on merkittavaa.



Yhteiskunnallisesta nidkokulmasta ammatillisen koulutuksen
tehtivind on kohottaa videston ammatillista osaamista, kehittda
tyOeldmaii ja vastata sen osaamistarpeita sekd edistdd tyollisyyttd
(L 1998/630 § 2). Ndiden tavoitteiden tdyttdminen edellyttda, ettd
nuorten ammatillinen oppiminen on tarkoituksenmukaista ja vastaa
yhteiskunnan sille asettamiin pdamaériin. Toisaalta nuorten itsen-
séd kannalta on tarkedd, miten heiddn ammatillisen oppimisprosessit
ndhdiin ja kuinka niitd toteutetaan.

Ammatillinen koulutus jakautuu lukuisiin erityyppisiin am-
mattialoihin, jotka sisdltdvdt moninaisia tyotehtdvid. Tami aset-
taa my0s ammatillisen opettajan haasteellisen tehtidvén eteen, kos-
ka erilaisten tehtavien opettamiseen vaaditaan erilaisia opettamis-
tapoja ja oppimisen paradigmoja. Tutkimukset osoittavatkin, etti
ammatillisten opettajien nikemykset oppimisesta ovat vahvasti si-
doksissa ammattialaan ja sen toimintakulttuuriin ja thmiskéasityk-
siin (Leinonen, 2008, p. 48; Tiilikkala, 2005, pp. 253—254; Verta-
nen, 2003, s. 48; 184).

Kéytossd olevien oppimisen paradigmojen huomioiminen ja
avaaminen on tdrkedd, koska tdtd kautta voimme 10ytdd avaimia
tulevaisuuden oppimisen haasteisiin. Kehittddksemme oppimisen
prosesseja on ymmarrettdva niitd ohjaavia kdytidnteitd. Ruohotie
toteaa, ettd oppimisteoriat antavat

...sanaston ja kasitteellisen viitekehyksen, jotka auttavat meit tulkit-
semaan omia oppimiseen liittyvid havaintojamme. ...viitteitd siitd, mi-
ten voimme ratkaista kdytdnnon ongelmia (Ruohotie, 2002, s. 107).

Tutkimukseni kannalta oppimisprosessien avaaminen on huomion-
arvoista pystydkseni pohtimaan kuinka ammatillinen oppiminen ra-
kentuu. Pyrin artikkelissani kertomaan kuinka ndma paradigmat il-
menevit kyselyyn osallistuneiden opettajien vastauksissa.

Mediakasvatuksesta

Viime vuosien poliittisten linjausten mukaan yhteiskunnallinen
osallistuminen edellyttda, etti kansalaisilla on riittava kyky kayttia
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ja tulkita mediaa. Mediakasvatuksen tutkijat ja asiantuntijat puhu-
vat kriittisestd medialukutaidosta tai mediatajusta. Euroopan Parla-
mentti ja Neuvosto antoivat v. 2006 jisenmailleen suosituksen elin-
ikdisen oppimisen avaintaidoista (Euroopan Parlamentti ja Neuvos-
to, 2006). Tassa suosituksessa korostuvat erilaiset vastaanottami-
sen, arvottamisen ja itseilmaisun taidot niin perinteiselld lukemi-
sen kuin digitaalisen ja kulttuurisen lukemisenkin tasoilla. Vuonna
2009 tehdyssd seurantaraportissa, ’Key competences for a chan-
ging world” (Commission of the European communities, 2009) EU
on huomioinut, ettd koko 2000-luvun ajan vahvasti esille nostettu
digitaalinen lukutaito ei pysty varmistamaan riittivid mediakom-
petenssia, ja perddnkuuluttaa samalla uusia tapoja hyodyntda tata
informaalia oppimisymparistod. Opetusministerio (OPM) toteut-
taa elinikdisen oppimisen strategiaa vuosina 2006—2010 tehtdvéssa
ammatillisten perustutkintojen uudistuksessa miérittelemélld vies-
tintd- ja mediaosaamisen yhdeksi elinikdisen oppimisen avaintai-
doksi ammatillisella toisella asteella.

Uusiin oppimisympdristdihin yhdistyy vahva elamyksellisyys, mika

lisdd oppimismotivaatiota ja oppimistuloksia. Néin véltetdén tilan-

ne “minka ilotta oppii, sen surutta unohtaa. (Mustonen & Pulkkinen,
2003, p. 53)

Useat tutkijat ndkevétkin, ettd nykypaivina informaalin mediaym-
pariston kaytto sekd formaalissa ettd non-formaalissa opetuskentds-
sd on valttimatonta. Tama voisi kaventaa koulukulttuurin ja media-
kulttuurin vilistd kuilua ja vahvistaa oppimista. Kotilaisen ja Kivi-
kurun (Kotilainen & Kivikuru, 1999, p. 26) mukaan koulun tulisi-
kin osata ammentaa mediasta ainesta oppimisen taitojen kehittdmi-
seksi. Juha Herkman (2007, s. 220) toteaa, ettd varsinkin visuaa-
lisen populaarikulttuurin kuvastojen huomioiminen oppimisympa-
ristond voisi toimia kouluoppimisen motivaatiota lisidvana keino-
na. Populaarikulttuurin tuottamat mielihyvén tunteet ovat voimava-
ra, jota voitaisiin kdyttda arjen harmauden voittamisessa (Herkman,
2007, ss. 63—80). Juha Suoranta esittdd, ettd varsinkin omaa persoo-
nallisuuttaan ja identiteettidén rakentavien nuorien parissa media-
kulttuuri on merkittdva oppimisympéristd. Sen vetovoima perustuu
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helppoon mielihyvéén, joka on ldhes pdinvastaista verrattuna for-
maaliin kouluoppimiseen. Suorannan mukaan mediakulttuurin pe-
dagogisia houkuttimia ovat: mielihyvd, ekstaattisuus, hetkellisyys,
aistimellisuus, kehollisuus, seksuaalisuus, aistidrsykkeiden nopea
vaihtuvuus, tavoitettavuus, spontaani vuorovaikutus, henkilokoh-
taisuus ja sen jakaminen kavereiden kesken. (Suoranta, 2003, pp.
145—-149). Suorannan mukaan median luoma informaali oppimis-
ympdristd haastaa koulun ja opettajat, koska sen aikaansaama op-
pimistapahtuma poikkeaa formaalista aikaan, paikkaan ja sisdltoon
sidotusta oppimisolettamuksesta, jota mitataan ja vertaillaan (Suo-
ranta, 2000/2008, s. 35; Suoranta, 2003, p. 188).

Ammatillisen opettajuuden erilaiset kasvot

Ammatillisen oppimisen tutkija Pekka Ruohotien mukaan oppi-
minen on yksilotasolla tapahtuvaa muutosta (Ruohotie, 2002, s.
9). Ruohotie mairittdd ammatillisen oppimisen tarkoituksellisek-
si harjoitteluksi ja kouluttautumiseksi seké toisaalta satunnaisek-
si kokemusperdiseksi toiminnaksi, jossa thmiset soveltavat arkiela-
mansi kokemuksia toimiessaan ammatillisessa kontekstissa (Ruo-
hotie, 2002, s. 12). Viitoskirjassaan ammatillisen oppimisen situa-
tionaalisuutta, yksilollisyyttd ja prosessuaalisuutta pohtinut Marjo
Kolkka miérittid ammattiin oppimisen ithmisen persoonan kehit-
tymisend, joka sisdltdd tiedon yksilollistd konstruointia ja merki-
tysten antoa (Kolkka, 2001, s. 209). Kolkka korostaa ammatillisen
oppimisen hermeneuttis-filosofista ldhestymistapaa, jossa keskeis-
td on huomioida jokaisen oppijan oma kokemus- ja merkitysmaail-
ma (Kolkka, 2001, ss. 209-210). Tarkedtd on siis ottaa huomioon,
ettd ammatillisen oppimisen tavoitteet ovat paljon kompleksisim-
mat kuin pelkkien tiedollisten tai taidollisten pd&dmaéérien ja suo-
ritteiden saavuttaminen. Oppiminen on monimuotoinen tapahtuma
johon vaikuttavat niin oppijaan itsensd, opettajaan kuin koko ym-
paroivadn todellisuuteen liittyvit tekijat.
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Keskeinen oppimis- ja opetustapahtumaa ohjaava tekija on op-
pimisen paradigma — oppimisndkemys eli késitys siitd, millainen
on oppimistapahtuman luonne. Oppimisen paradigmoilla tarkoitan
oppimista ohjaavia ajatuskulkuja; malleja, joiden mukaan oletetaan
opiskelijan oppivan ja sisdistdvin tietoja ja taitoja. Kasvatuksessa
on ollut aikakausia, jolloin koko kasvatuskentta tai joidenkin ainei-
den opetus on nojannut vahvasti yhteen paradigmaan. Toisaalta eri-
laisia oppimisen teorioita on usein kdytdssd simultaanisti samana
aikana. (Rauste-von Wright, von Wright, & Soini, 2003, pp. 139-
140; Ruohotie, 2002, s. 107; Kolkka, 2001, ss. 13—17)

Ammatillisen opettajuuden tulevaisuuden haasteita késittele-
vassa raportissa (Honka, Lampinen, & Vertanen, 2000, pp. 79-80)
ammatillisen oppimisen paradigmat luokitellaan Sharan Merriam
ja Rosemary Caffarellan (1999) aikuisten ammatillista oppimista
koskevan luokittelun mukaan viiteen eri orientaatioon.

Behavioristinen orientaatio
Kognitivistinen orientaatio
Humanistinen orientaatio
Sosiaalisen kasvun orientaatio

Konstruktivistinen orientaatioMyds Pekka Ruohotie (2002, ss. 123—
125) kayttad oheista luokittelua pohtiessaan ammatillista oppimis-
ta. Kategorisoinnin pohjana on kéytetty oppimistapahtuman méaa-
rittelyd suhteessa ndkemyksistd oppimisprosessiin, oppimisen vai-
kuttimiin, kasvatustehtévaén, opettajan rooliin ja kasvatusta koske-
viin painopisteisiin.

Behavioristinen orientaatio

Behaviorismin 1dhtokohtana on tiedon ja taitojen tallentaminen
’tyhjélle pinnalle”. Opiskelija jad yksinkertaisimmillaan passiivi-
seksi tiedon vastaanottajaksi, objektiksi. Opiskelijan huomioimi-
nen historiaa, tunteita ja aikaisempaa tietoa omaavana yksilona ei
ole behaviorismin nikokulmasta merkittdvaa. Opetus etenee ennal-
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ta asetettujen tavoitteiden saavuttamisen kautta ja oppimisen kes-
keinen ilmenemismuoto on kdyttdytymisen muutos. Tavoite maéri-
tellddn niin, ettd tulokset voidaan selvésti havaita ja mitata ja tavoit-
teiden saavuttamista ohjataan positiivisella ja negatiivisella vahvis-
tamisella. Opetuksessa korostuu opettajan aktiivinen toiminta ja
oppijoiden merkitys tietodrsykkeiden vastaanottajina. Behavioristi-
nen oppimiskésitys oli vallalla varsinkin ammatillisen opettajakou-
lutuksen alkuaikoina 1950—1960-luvulla. T4ll6in opettajien odotet-
tiin toimivan tarkkojen suunnitelmien mukaan, tarjoten oppilaille
arsykkeitd, joihin he reagoivat ja ndin ollen oppivat. Behaviorismin
vaikutukset ndkyvét edelleen ammatillisessa koulutuksessa kayt-
tadytymistavoitteiden maérittelyind, kompetenssikeskeisen koulu-
tuksen vaatimuksina seka taitojen kehittimisen erilaisina toteutus-
malleina. (Rauste-von Wright, von Wright, & Soini, 2003, pp. 148—
151; Honka, Lampinen, & Vertanen, 2000, p. 79; 81; Tiilikkala,
2005, p. 118; Nissild, 2006, pp. 43—44).

Kognitivistinen orientaatio

Kognitivistisen oppimiskasityksen keskidssd ovat tiedon jarjesty-
minen ja tallentaminen muistiin. Oppimisprosesseja tarkastellaan
yksilon sisdisen kehittimisen ja kehittymisen ndkokulmista. Ope-
tuksen tavoitteiksi muodostuvat ovat ns. korkeamman tason taidot,
joita ovat mm. ajattelun- ja ongelmanratkaisun sekd oppimaan op-
pimisen taitojen kehittyminen. Opettajan roolina on ohjata yksildl-
lisesti opiskelijoiden tiedon jarjestymisen ja tallentumisen proses-
sin suuntaa. (Ruohotie, 2002, ss. 110-112; 123)

Kognitiivinen mallioppiminen/ oppipoikamalli

Kognitiivinen mallioppiminen perustuu perinteiseen oppipoikakou-
lutukseen. Oppiminen alkaa ohjaajan mallisuorituksella ja etenee
siitd oppijan tekemiin mallisuorituksen ohjaamiin ponnisteluihin.
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Jotta mallisuoritukset edistdisivdt oppimisprosessia, ohjaajan tiy-
tyy ilmaista sanoin ajatustensa ydin, ndyttdessddn tehtdvin suoritta-
mista tai ongelman ratkaisua. Honka, Lampinen ja Vertanen (2000)
ovat kdyttdneet Brandtin, Farmerin ja Buckmasterin (1993) mallia
purkaessaan kognitiivinen oppipoikamallin viiteen eri vaiheeseen:

e Mallintaminen, opettaja antaa mallisuoritteen toiminnasta,
opiskelija havainnoi

e Lahentyminen, opiskelijaa harjoittelee mallisuorituksen tois-
tamista ja reflektoi tekemistdén, opettaja ohjaa ja tukee tyoskente-
lya

e Etddntyminen, opiskelija harjoittaa oppimaansa suoritusta
vaikeuttaen sitd ja tehden siti erilaisissa ymparistoissd, opettaja va-
hentdi ohjausta ja tukea

e Itseohjattu oppiminen, opiskelija harjoittelee itsendisesti,
opettaja ohjaa vain tarvittaessa

e Yleistiminen, opiskelija ja opettaja keskustelevat opitun
yleistamisestd laajemmalle tasolle

(Honka, Lampinen, & Vertanen, 2000, p. 87)

Ongelmaperusteista pedagogiikkaa tutkinut Sari Poikela (2003, s.
122) muistuttaa, ettd kognitiivisessa mallioppimisessa, opettaja ei
ole ainoa oppimisen ohjaaja, vaan my0s vertaisryhmaét toimivat op-
pimisen tukena. Niin ollen timi oppimismalli korostaa yhteisolli-
sen oppimisen ja ongelmanratkaisun lahestymistapoja.

Humanistinen orientaatio

Humanistinen orientaatio korostaa inhimillisyyttd ja emotionaalis-
ta sitoutumista oppimisen edellytyksend. Oppiminen nédhdéén pro-
sessina, joka motivoituu sisdsyntyisesti ja jossa vastuu on oppijal-
la itselldén. Tavoitteena humanistisessa oppimisessa on itsensé to-
teuttaminen ja “mindn” kasvu. Oppiminen aiheuttaa kiyttimisen
ja asenteiden muutosta. Opettajan tehtdva humanistisessa oppimi-
sessa on ldhinnd seurailijan ja auttajan rooli. Ohjauksen saamisen
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ja pyytamisen vastuu on opiskelijalla itselladan. (Ruohotie, 2002, s.
115; Honka, Lampinen, & Vertanen, 2000, p. 81)

Sosiaalisen kasvun orientaatio

Sosiaalinen oppiminen hyddyntdd sekd behavioristisen ettd kogni-
titvisen oppimisen oppimiskésityksid. Oppiminen tapahtuu sosiaa-
lisen kasvun oppimiskisityksen mukaan sosiaalisessa ja yhteisol-
lisessd oppimisen kontekstissa toisten toiminnan tarkkailun kautta
ja kognitiivisten prosessien kehittymisen my6td. Opettajan rooli on
olla tasavertainen keskustelijja, joka kannustaa vertaisoppimiseen.
Opiskelija muokkaa késityksidén ja oppimistaan reflektoiden ja ky-
seenalaistaen omia toiminta- ja ajatusprosessejaan muiden oppijoi-
den kanssa. (Ruohotie, 2002, ss. 115-118)

Konstruktivistinen orientaatio

Konstruktivistinen oppimisen paradigma nojautuu vahvasti kogniti-
vismin ja sosiokulttuurisen suuntauksen perinteille. Konstruktivis-
min mukaan oppiminen tapahtuu kun oppija rakentaa tietoa koke-
mushistoriansa kautta. Oppija jdsentdd aktiivisesti tietoa suhteessa
aikaisempiin tietoihinsa ja ndkemyksiinsd. Oppiminen on vahvas-
ti sidoksissa sosiaaliseen kontekstiin ja oppija on vuorovaikutus-
prosessissa sekd tiedon ettd oppimisyhteison kanssa. Opettaja tukee
oppijan tiedon l0ytdmisti ja oivallusta sekd tunnistaa oppimiseen ja
tyoskentelyyn liittyvit ongelmia, pyrkien sdilyttimadn kanssaop-
pijan roolin. (Rauste-von Wright, von Wright, & Soini, 2003, pp.
162—176; Ruohotie, 2002, ss. 118—123)

Nostan ndmé oppimisen paradigmat esille, koska nien edelld
mainitun luokittelun edustavan laajasti sitd oppimiskasitysten kent-
tdd, jolla opettajat tekevét kdytannon opetuksen ratkaisujaan ja nidin
ne vaikuttavat myos opettajien asenteisiin ja kdytanteisiin koskien
myd&s mediakasvatusta.
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Kyselyn toteuttaminen

Ennen opettajakyselyd analysoin valtakunnallista opetussuunnitel-
mista kaikille aloille yhteiset osuudet ja tapausoppilaitoksessani v.
2006-2007 annettavien perustutkintojen koulutusohjelmien yhtei-
set sekd oppilaitoskohtaiset opetussuunnitelmat (OPS). Analyysis-
sa pyrin etsimiin viestintddn ja mediaan sekd niiden hyddyntimi-
seen liittyvid termeji. Yleiselld tasolla opetussuunnitelmat vastasi-
vat jossain mddrin teknologia-lukutaidon haasteisiin, tosin vapaa-
valinnaisiin opintoihin painottuen.

Kyselyn avulla halusin tarkentaa opettajien ndkemyksia ja kay-
tinteitd mediakasvatuksessa, koska opetussuunnitelmatasolla me-
diakasvatukseen ja sen toteuttamiseen liittyvdit maininnat olivat
varsin vihdisid ja hajanaisia. Muokkasin kyselylomakkeen Sirkku
Kotilaisen (2000) tutkimuksessa kdytetyn lomakkeen pohjalta. Ko-
tilainen kaytti lomakettaan tutkiessaan opettajien asenteita ja kiy-
tdntdja perusopetuksen viestintdkasvatuksessa. Tama tutkimusase-
telma vastaa pitkilti omaani, jossa tutkin ammatillisen perusope-
tuksen asenteita ja kdytdnteitd mediakasvatuksessa. Erona Kotilai-
sen tutkimukseen on kohderyhmén liséksi se, ettd tutkimukseni otos
rajautuu tapausoppilaitokseni koko opettajakuntaan (N=147). Mai-
nitussa tutkimuksessa tutkimuskohteiksi oli valittu satunnaisotan-
nalla 10 prosenttia suomenkielisistd yla- ja ala-asteista ja vastaajia
kustakin oppilaitoksesta oli 2—4, ja kokonaisotos oli 896 opettajaa
(Kotilainen, 2000).

Odotettavissa oli, ettd vastausprosentti jdisi alhaiseksi, kos-
ka vastaajat eivdt todenndkoisesti kokisi aihetta, mediakasvatus-
ta, oman tyonsé kannalta kovinkaan merkittdvéksi. Sirkka Hirsjér-
ven mukaan valikoimattomalle joukolle ldhetetystd kyselysta pa-
lautuu 3040 prosenttia, kun taas valikoidun joukon (esim. opet-
tajat) vastausprosentti voi olla suurempi edellyttéen, ettd aihe koe-
taan henkilokohtaisesti merkittdvéksi (Hirsjarvi;Remes;& Sajavaa-
ra, 1997, s. 183). Pdddyin todennikoisistd ongelmista huolimat-
ta lomakekyselyyn, koska kyselytutkimuksen etuna voidaan pi-
tdd sitd, ettd sen avulla on mahdollista kerita laaja tutkimusaineis-
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to (Hirsjarvi;Remes;& Sajavaara, 1997, s. 191). Koska tutkimuk-
sen otos oli liian suuri henkilokohtaisesti haastateltavaksi (N=147),
taustoittava kyselytutkimus oli myds aikataulullisesti perustelta-
vissa.

Kyselylomake postitettiin sisdiselld postilla tapausoppilaitok-
sen 147 opettajalle. Opettajakunnan nimi- ja toimipaikkatiedot oli
hankittu oppilaitoksen sisdisestd puhelinluettelo- ja sahkdpostijér-
jestelmistd. Kyselyn palautti kaikkiaan 60 vastaajaa, joista yksi ei
kuulunut kohderyhméén.

Saadut vastaukset luokittelin muuttujien avulla. Opettajien i14n
raja-arvot asetin siten, ettd kukin ryhma vastasi 30,5-35,6 prosent-
tia vastaajista. Koska nuorten opettajien madra oli varsin vahdinen
(kolme alle 40-vuotiasta vastaajaa), laajensin nuoret opettajat kasit-
tdmadn alle 45-vuotiaat opettajat.

Nuoret 44 vuotta tai alle (N=20)
Keski-ikéiset 45-54-vuotiaat (N=21)
lakkaat 55 vuotta tai yli (N=18)

Pedagogisen pétevoitymisvuoden mukaan ryhmittelyssé, jaoin vas-
taajat kolmeen ryhmiaan riippuen siitd, kuinka kauan tutkinnon
suorittamisesta oli. Jaottelulla pyrin saamaan kolme tasamaaraista
joukkoa ja jakamaan ryhmaét opettajan koulutuksellisesti merkitta-
vissd nivelkohdissa, toisin sanoen 1-2 vuoden pddhén keskiasteen
uudistuksen paittymisestd ja vuosien 1991-1993 ammatillisten tut-
kintojen uudistuksesta.

Ennen 1989 suoritettu peda- — 1988 18
goginen tutkinto

1990-luvun vaihteessa suori- 1989 — 1994 17
tettu pedagoginen tutkinto

1994 jélkeen suoritettu peda- 1995 — 17
goginen tutkinto

Kolmas luokittelun peruste oli opettajien ammatillisen opettajako-
kemuksen méaéra. Tdman nostin esille sen vuoksi, etta opettajat suh-
tautuvat eri tavoin opettamiseen ja sen kiyténteisiin riippuen hei-
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din kokemuspohjastaan. Jaottelussa pisimmén opettajakokemuk-
sen omaavien opettajien méiird on suurin. Tdméd osaltaan esittia
ammatillisen opettajakunnan ikarakennetta hyvin.

Lyhyt ammatillinen opettaja- 8 vuotta tai alle 17
kokemus

Kohtuullinen ammatillinen 9 — 17 vuotta 17
opettajakokemus

Pitkd ammatillinen opettaja- 18 vuotta tai yli 25
kokemus

Saadun mediakasvatuskoulutuksen mukaan jaoin opettajat kol-
meen ryhméén:

Ei lainkaan mediakasvatuskoulutusta 21
Teknologiapainottunutta mediakoulutusta 16
Monialaista mediakoulutusta 23

Mediakasvatus ja opettajuus

Kyselyn vastauksista ilmenee, ettd opettajat kokevat oman ammat-
titaitoisuutensa vaihtelevasti: toisaalta puolet vastaajista ilmoittaa
tyOstdvansd materiaalia mediasta opetukseen ja kokee, ettd oma
opetus ja opiskelijoiden arkinen eldmi kohtaavat hyvin. Toinen
puoli opettajista kokee, ettei mediakasvatus juurikaan ole osa omaa
opetusta tai ei osaa vastata ndihin vaittdmiin. Varsinkin miehet ko-
kevat ammattitaitonsa mediakasvatuksen saralla heikoksi (80%
vastaajista), kun taas naiset arvottavat omat mediakasvatustaiton-
sa korkeammalle. Myos Varpiola (Varpiola, 2002, ss. 73—74) nos-
taa esille kyselystddn, ettd naisopettajat kokivat mediakasvatustai-
tonsa miehid paremmiksi. Opettajat, joilla on monialaisesti painot-
tuva mediakoulutus, arvioivat oman ammattitaitonsa paremmaksi
kuin teknologisen mediakoulutuksen omaavat tai taysin ilman kou-
lutusta olevat opettajat. Tapausoppilaitoksen miesopettajista padosa
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sijoittuu tekniikan ja liikenteen aloille, joiden opettajat sitoutuvat
Tiilikkalan (2005, p. 220) mukaan pitkélti yhd “opettajajohtoiseen
pedagogiikkaan, kuriin ja jdrjestykseen.” Taméa opettajajohtoinen
pedagogiikka viittaa behavioristisen sekd kognitiiviseen mallioppi-
misen orientaatioihin.

Arviointi asteikolla

0 = en osaa sanoa tai vastaus puuttuu
1 = tdysin eri mielta

2 = jokseenkin eri mielta
3=jokseenkin samaa mielta

4 = tdaysin samaa mielta

Ryhmittely saadun ei lainkaan 2,00
mediakoulutuksen teknologiapainotteista 2,06
mukaan mediakoulutusta
monipuolista mediakas- 2,57
vatuskoulutusta

Yksittdinen taitopuute, joka nousee vastauksista esille, on me-
diateknologian hallitsemisen puute. Néen, ettd opettajat mieltdvit
mediakasvatuksen varsin teknologiapainottuneeksi (Kupianen &
Sintonen, 2009, s. 29; Leinonen, 2008, p. 186). Tdma voi olla se-
litettdvissa lisdkoulutuksen mediateknologisten (tietoteknisten) so-
vellusten hallitsemisen korostumisella. Tapausoppilaitoksen henki-
lostokertomuksessa (LUAKY, 2008) mainitaan erityisesti vuonna
2007 tehty panostus verkko-opetuksen kéytdnteiden opettamiseen
opettajakunnalle.

Vain 10 prosenttia vastaajista nikee, ettei tunne mediaympaéris-
t6d ja sen vaikutuskeinoja, ja suurin osa kokee tuntevansa ne vihin-
tddn kohtuullisesti. Teknologispainotteista mediakoulutusta saaneet
kokivat mediaympaériston kaikkein vieraimmaksi, kun taas monia-
laista mediakasvatusta saaneet opettajat taas tutuimmaksi. Puo-
let vastaajista koki tuntevansa nuorten mediaympéristot vahintdian
kohtuullisesti tai jopa hyvin, mutta lahes neljdsosa ei kokenut tun-
tevansa niitd lainkaan.
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Opettajien kokemus ammattitaidostaan mediakasvattajana vaih-
telee. Puolet kyselyn opettajista koki tietonsa riittimattomiksi me-
diakasvatuksen toteuttamiseen, puolet taas ei nihnyt ammattitai-
dossaan suuria puutteita. Kuitenkin on huomattavaa, ettd media-
kasvatus mielletddn vahvasti teknologispainotteiseksi ja opettajat
kokevat taitojensa olevan riittdiméttomia naiden sovellusten hallit-
semiseen. Opettajat, joiden opetus painottuu behavioristiseen tai
mallioppimiseen, kokevat todennékdisemmin kompetenssikeskei-
sen koulutuksen seka taitojen kehittimisen opetuksen keskeisimpa-
nd tehtdvdnd (Honka, Lampinen, & Vertanen, 2000, p. 79) ja ndin
my0s opettajan oman kompetenssin opettamisen ehtona.

Vastaajista yhteensa 89,8 prosenttia oli jokseenkin tai tdysin saa-
ma mielta vaittaméan “Mediakasvatus kuuluu ammattikasvatuksen
tehtdaviin” kanssa. Vaikka aineistosta voidaan huomata, ettid opet-
tajat eivit juurikaan toteuta mediakasvatusta opetuksessaan ja ko-
kevat omat taitonsa varsin rajallisiksi, ndkevét he mediakasvatuk-
sen my6s ammatillisen kasvatuksen tehtdviksi. Opettajien positii-
vinen suhtautuminen mediakasvatuksen tehtavddn ammatillisessa
opetuksessa on tirked ldhtokohta mediakasvatuksen kdytinteiden
kehittdmisen kannalta. Tama tulos ei ole yhté positiivinen kuin Var-
piolan (2002, s. 70) kyselyn tulos, jossa 95,1 prosenttia vastaajis-
ta piti mediakasvatusta tarpeellisena ammatillisessa koulutuksessa.
Tarkeimmaksi syyksi tdhdn nden erilaisen otannan. Varpiolan ai-
neiston kohdentuessa valikoituun joukkoon liiketalouden opettajia,
oma otokseni antaa laajemman kuvan ammatillisen opetuksen mo-
nialaisesta opettajakunnasta, joiden ndkemykset ammatillisen opet-
tamisen ja oppimisen orientaatioista pohjautuvat useammin opetta-
jakeskeisiin menetelmiin.
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Nikemyksissd mediakasvatuksen kuulumisesta ammatillisen
perusopetuksen tehtdviin mielipiteet jakaantuivat seuraavasti:

Mediakasvatus kuuluu ammattikasvatuksen tehtaviin

] en osaa sanoa tai vastaus puuttuu

] tdysin eri mielta

D _jokseenkin eri mieltd
. _jokseenkin samaa mieltd
|:| ‘tdysin samaa mieltd
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Tarkein yksittdinen este mediakasvatuksen tielld on opettajien
nikemysten mukaan koulutuksen vahdisyys. Opettajat kokivat, etti
heiltd puuttuu tieto ja taito mediakasvatuksen toteuttamiselle. Myos
Varpiola (2002, ss. 75—76) nostaa aineistostaan mediakasvatuksen
toteuttamisen esteeksi sen, ettd vastaajat kokivat oman koulutuk-
sensa aiheeseen joko puuttuvaksi tai hyvin vahaiseksi.

Opettajat selventdvit nakemyksidan riittdimattomasta koulutuk-
sesta mm. seuraavasti:

Pitda itse oivaltaa, tietdd mahdollisuudet kéyttda eri vélineitd, vaihto-
ehtoja. (Mies, pitkd opettajakokemus, ei lainkaan mediakoulutusta)

Tarvitsen paljon opetusta menetelmien kéytossd, mutta olen innokas
kehittimddn opetustani (Nainen, lyhyt opettajakokemus, vahdinen me-
diateknologinen koulutus)

Ajan puute koetaan merkittivdand mediakasvatusta vaikeuttavana
tekijand. Ajan puute on ainainen opettajien ongelma tasapainoilus-
sa opetussuunnitelmien tavoitteiden, opiskelijoiden henkilokohtais-
ten tarpeiden ja oppilaitoksen resurssien vilissd. Mediakasvatuksen
vilineorientoitunut ndkdkulma tulee esille kolmanneksi merkitta-
vimméan mediakasvatusta estdvan syyn kohdalla, joka on oppilai-
toksen riittiméattomat vélineelliset resurssit. Muut merkittavét syyt
ovat mediakasvatuksen koordinaation puute sekd oppimateriaalien
puute. Nama samat ongelmat ovat nousseet esille Kotilaisen aineis-
tosta (Kotilainen, 2000, pp. 116—-117).

Yleisimmat syyt mediakasvatuksen toteuttamisen vaikeuteen

Minulla ei ole tarpeeksi koulutusta alaan 65,5%
Kukaan ei koordinoi mediakasvatuksen toteuttamista 27,3%
Ajan puute 49,1%
Oppimateriaalin puute 20,0%
Riittdmattomat vilineelliset resurssit 38,2%
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Yhteenveto

Kyselystd ilmenee, ettd ammatillisen perusopetuksen opettajien
asenteet mediakasvatukseen vaihtelevat. Toisaalta puolet opettajis-
ta kokevat mediakasvatuksen osaksi omaa opetustaan, kun taas toi-
nen puoli kokee sen varsin vieraaksi. Yhteistd valtaosalle opetta-
jista on se, ettd he kokevat mediakasvatuksen toteutuksen suurim-
maksi haasteeksi erilaisten mediateknologisten vilineiden ja sovel-
lusten hallitsemisen.

Miksi amisope ei siis koe itseddn mediakasvattajaksi? Kyse ei
ole mediakasvatuksen tarpeellisuuden vdaheksymisesti ja sitda kaut-
ta haluttomuudesta ottaa mediaa osaksi omaa opetusta, vaan ensisi-
jaisesti omien mediateknologisten taitojen riittiméttomyyden tun-
teesta. Median informaalin oppimisympériston mukaan ottaminen
vaatisi opettajilta kykya asettua opiskelijoiden tasolle, hyviksya
oma rajallinen mediakompetenssinsa ja luovuttaa osa opetustilan-
teen tiedonauktoriteettia opiskelijoille. Vain nidin opettaja voi ottaa
median informaalit oppimisymparistot laaja-alaisesti osaksi am-
matillisen oppimisen kenttdd. Kyselyaineiston perusteella oletan,
ettd ammatillisten opettajien opettaminen perustuu vahvasti kog-
nitiivisen mallioppimisen ja behaviorismin paradigmoihin. Tdma
on my0s syynd opettajien haluttomuudelle ottaa mediakasvatusta
osaksi opetustaan. Kuinka opettajat uskaltaisivat muuttaa oppimi-
sen ja opettamisensa kisitteitd, niin ettei mediateknologisten taito-
jen riittdmittdmyyden tunne nousisi esteeksi median kiytdssad op-
pimisymparistond? Toki kouluttautuminen erilaisten medioiden si-
séltdjen ja tekniikoiden hallintaan avaa hyvia soveltamisen véylié,
mutta ei ole valttimitontd. Tarkeintd olisi saada koulutusta opet-
tamisen ja oppimisen erilaisiin mahdollisuuksiin, jotta oppimista-
pahtuman tasavertaiset keskustelevat ja vuorovaikutteiset prosessit
saataisiin hy0dynnettyd ja mediakasvatus tulisi samalla luonnolli-
seksi osaksi ammatillista perusopetusta.
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