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Tarkastelen pro gradu -tutkielmassani media-alan koulutukseen liittyvia reunaehtoja. Analyysini
kohteena on kaksi koulutusta méarittdvaa tekstikokonaisuutta: ensimmaiseksi tarkastelen Turun
ammattikorkeakoulun media-alan koulutuksen opetussuunnitelman siséltokuvauksia ja toiseksi
yleisemmin koulutukseen vaikuttavia strategioita ja ohjausdokumentteja. Tekstien avulla kehys-
tetdan ja vaikutetaan niin koulutusorganisaatioiden kuin yksittaisten opettajien, lehtoreiden ja
muun henkildston toimintaan. Analyysini painottuu julkishallinnon alaisten organisaatioiden ja
s&atididen tuottamiin strategia- ja ohjausdokumentteihin, jotka pyrkivat vaikuttamaan koulutuk-
sen kautta syntyvaan osaamiseen.

Tutkimusongelmani tarttuu tavoitteiden asettamisen tapoihin, joilla media-alan koulutusta ohja-
taan. Analysoin sisallénanalyysin ja diskurssianalyysin keinoin, minkalaisia odotuksia media-
alan koulutukseen seka koulutukseen laajemmin kohdistetaan ja millaisten tekijoiden varaan
odotukset rakentuvat. Kysyn opetussuunnitelman siséltokuvauksilta, minkalaisia mediataitoja ja
ymmarrysta opetussuunnitelma lupaa tuottaa ja minkélaisina professioina ja tydymparistoina
opetussuunnitelma nakee median. Liséksi kysyn strategia- ja ohjausdokumenteilta, kenelle doku-
mentit kohdistavat puhettaan ja minkélaisia odotuksia ja muutostoiveita dokumentit kohdistavat
koulutukseen sekd millaisin diskurssein odotuksista ja muutostoiveista puhutaan.

Tutkimustulokseni nayttévat, ettd opetussuunnitelma lupaa monenlaisia ja monialaisia medialli-
sia taitoja, jotka keskittyvat medialla tai mediaymparistossé tekemiseen. Yhtendisté kuvaa me-
dia-alasta ja siihen liittyvistd professioista opetussuunnitelma ei analyysini perusteella piirrg,
vaan media nayttaytyy monialaisena. Keskeinen tutkimustulos strategia- ja ohjausdokumenttien
analyysin pohjalta on, etta tutkittavat dokumentit kohdistavat muutostoiveitaan laajasti ja epa-
maardaisesti koulutuskentalle yksiloimétta eri toimijoita. Diskursseiksi tiivistettyna koulutukselle
kohdistetut muutostoiveet nékyvat lisaantyvanad yksilollisyytend ja elamyksellisyytena seké tek-
nologian merkityksen kasvuna.
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1 Johdanto

Mediamaailma on kenties kaikkien aikojen suurimassa myllerryksessé, mutta silti media-alan kou-
lutukseen on runsaasti hakijoita. Koulutukseen kohdistuu lukuisia erilaisia ja eri tavoin ilmaistuja
toiveita ja odotuksia. Mediaymparistdssa on elementtejd, tyokaluja ja toimintatapoja, joista monet
ehtivat muuttua jo nelja- tai viisivuotisen koulutuksen aikana. Oppilaitosten toimintatavat niin di-
gitaalisissa ymparistoissa kuin oppilaitosten tiloissa eivét puolestaan muutu aivan samassa syk-
lissd, vaikka muutospaineita onkin. Kouluja uudistetaan ja halutaan uudistaa, vaikka innokkaassa
uudistamisessa saattaa piilla vaarojakin: yha lisdantyvét toiveet ja vaatimukset saattavat muuttaa

oppilaitosten toimintatapoja hankaliksi ja kalliiksi toteuttaa tai kuormittaa henkilostoa liikaa.

Optimistisesti ajateltuna eri instanssien julkilausumat toiveet kehittavat oppilaitosten toimintata-
poja ja nostavat koulutuksen laatua. Useat erilaiset nakékulmat auttavat suunnittelemaan koulu-
tuksen kehittamista perusteellisesti. Kriittisesti tarkasteltuna voidaan kysyd, johtavatko muutostoi-
veet todelliseen muutokseen tai onko muutos oikeastaan aina tarpeenkaan. Puetaanko muutostoi-
veet kauniiksi strategioiksi siksi, ettd niiden turvin voitaisiin oikeasti leikata kustannuksia vaik-

kapa yksikkokokoja kasvattamalla?

Koulutus on alue, josta oikeastaan lahes kaikilla ihmisill& on mielipiteitd, onhan lahestulkoon koko
aikuisvaestolla omakohtaisia kokemuksia koulujen kdymisesté ja opiskelusta. Myos useilla orga-
nisaatioilla on kiinted suhde koulutukseen: yritykset toivovat sopivalla tavalla koulutettua tyovoi-
maa tai ilmaisia opiskelijaprojekteja. Nyt myos mielletdén, ettd koulutuksessa on paljon kiinni:
opiskelija toivoo, ettd laadukas koulutus auttaa sijoittumaan hyvaan ammattiin ja turvaa toimeen-
tulon. Julkisessa keskustelussa koulutukselle asetetaan paineita: koulutus on se pelastusrengas,
jonka avulla suomalainen yhteiskunta, talouskasvu, innovointitaito ja Kilpailukyky selviytyvat.
Suomi on saanut kansainvélistd mainetta hyvésta peruskoulujérjestelmastédan ja maksuttomasta
korkeakouluopetuksestaan. Maineen kuitenkin peldtadn hiipuvan, mikali oppilaitoksia ja koulu-
tusrakenteita ei yhtd aikaa uudisteta ja toisaalta séilytetd laadukasta perustoimintaa.

Olen kiinnostunut koulutuksen reunaehdoista eli tekijoistd, jotka vaikuttavat siihen, minké&laista

koulutusta oppilaitokset tuottavat tai pyrkivat tuottamaan. Pro gradu -tydssani analysoin tekstejé,



jotka vaikuttavat mediakoulutukseen. Analyysini aineistona on kaksi erityyppista tekstikoko-
naisuutta: ensimmaiseksi tarkastelen opetussuunnitelma-tekstid ja toiseksi koulutukseen vaikutta-
via strategioita ja ohjausdokumentteja. Miksi pitdisi valita tutkimuksen kohteeksi mediakoulutuk-
sen reunaehtoihin liittyvié teksteja? Valinta keskittya koulutuksen reunaehtoihin liittyy omaan po-
sitiooni media-alan koulutuksen kentélla. Tyoskentelen Turun ammattikorkeakoulun media-alan
koulutuksessa projektipaallikkona ja opettajana, ja nden lahelta koulutusta koskevaan paatoksen-
tekoon ja suunnitteluun vaikuttavia prosesseja. Mielestani opiskelijoiden ehdotuksia ja palautetta
kerétéén aktiivisesti ja koulutuksen jérjestamisen toimintatapoja muutetaan, kokeillaan ja kehite-
tdan. Opiskelijat ja henkilokunta voivat ilmaista odotuksiaan koskien koulutusta, sen sisaltojé ja
jarjestdmisen prosesseja, ja odotusten pohjalta on toisinaan mahdollista muuttaa toimintaa. Usein
palautteen keradminen ja kehittdminen on jasentynytta ja kokonaisvaltaista. Aina ei kuitenkaan
voida toimia kehittdmistoiveiden ja -tarpeiden mukaisesti, silla oppilaitoksen toimintaan vaikutta-
vat myo6s oppilaitoksen resurssit, lait ja oppilaitoksen ulkopuolelta asetetut odotukset. Toisinaan
oppilaitokseen kohdistuvat odotukset ovat ristiriitaisia.

On hyva asia, ettd koulutus kiinnostaa laajasti, ja oppilaitosten toimintaa halutaan kehittdd myos
niiden ulkopuolelta. Osa oppilaitoksiin kohdistuvista odotuksista ja sadntelystd on hyvin jasenty-
neesti ilmaistua: oppilaitokset tietavat séatelyn avulla, mitd niilta odotetaan. Tallaisia suoraviivai-
sia odotuksia ovat esimerkiksi koulutukseen vaikuttavat lainsaadanto- ja rahoitusmallitekstit. Nai-
den tekstien lisdksi on olemassa joukko erindisia asiakirjoja seké strategia- ja ohjausdokumentteja,
jotka niin ik&an julkilausuvat odotuksia ja toiveita koulutusta kohtaan. Tdmé pro gradu -tyo tar-
kastelee nimenomaan strategia- ja ohjausdokumentteja, joiden avulla halutaan kehittd4 koulutusta.

Mediakoulutuksen voi ndhda olevan erityisten odotusten alaisena: media-alan muutokset ja 2010-
luvulla yleistyneet yt-neuvottelut ja suuret irtisanomiset voivat kyseenalaistaa niin alan koulutus-
volyymit kuin koulutuksen sisallét. Siksi on hyvin tarked kysya, milla perusteilla ja miksi koulu-

tukselle asetetaan odotuksia ja toiveita sekd minkélaisia odotukset ovat.

Tarkastelen pro gradu -tutkimuksessani siis koulutukseen liittyvia reunaehtoja ja analysoin ope-
tussuunnitelmatekstid seka strategia- ja ohjausdokumentteja. Tutkimukseni koostuu kahdeksasta
luvusta, joista ensimmainen luku on johdanto. Esittelen varsinaisen tutkimuskysymykseni seuraa-
vassa luvussa, ja taustoitan media-alan koulutusta sek& oppimiseen ja media-alaan liittyvid kysy-

myksid luvuissa kolme ja nelja. Luvussa viisi tarkastelen strategioiden laatimista yleisella tasolla.



Taman jéalkeen siirryn selvittdm&an menetelmien ja aineiston valintaan liittyvia seikkoja. Tarkas-
telen laadullista tutkimusta, sisallon- ja diskurssianalyysia seké aineiston rajaamista luvussa kuusi.
Seitseménnessa luvussa analysoin aineistot valitsemillani menetelmillé ja lopuksi, luvussa kah-

deksan, esittelen analyysista seuranneet johtopéatokset.



2 Tutkimuskysymykset ja tutkimusongelma

Tutkimusongelmani tarttuu tavoitteiden asettamisen tapoihin, joilla media-alan koulutusta ohja-
taan koulutuksen sisé- ja ulkopuolelta. Ensimmaiseksi tarkastelen Turun ammattikorkeakoulun
media-alan koulutuksen opetussuunnitelmatekstié ja toiseksi koulutukseen, opettamisen tapoihin
ja oppimisympadristoihin liittyvia strategioita ja ohjausdokumentteja. Opetussuunnitelmateksti ja
strategiset ohjaustekstit ovat keskend&n hyvinkin erilaisia ja ndin ollen esitan teksteille erilaisia
kysymyksia. Tarkastelussani on siis kaksi erilaista aineistokokonaisuutta, ja analysoin kumpaakin
erikseen. Selvennan aineiston valintaan liittyvid ndkdkulmia tarkemmin luvuissa 6.1.1 ja 6.1.2.
Seuraavaksi valaisen, miksi olen ylipaataan valinnut tutkimukseni kohteeksi kaksi erillista ja kes-
ken&éan erilaista aineistoa. Valitsemiani aineistokokonaisuuksia yhdistéa se, ettd molemmat koko-
naisuudet — opetussuunnitelma ja strategiadokumentit — asettavat koulutukselle reunaehtoja ja raa-
mittavat koulutuksen toteuttamisen tapoja. Ne kehystavét niin koko koulutusorganisaation kuin
yksittéisten opettajien, lehtoreiden ja muun henkildston toimintaa. Tutkimusintressini kokonaisuu-
dessaan kohdistuu siis teksteihin, jotka madrittelevat koulutusta. Valitut aineistokokonaisuudet
piirtavat kuvaa media-alan koulutukseen kohdistuvista odotuksista kahdesta, toisiaan taydenta-
vasta nakokulmasta kasin. Aineistoja erottaa se, ettd ne ohjaavat koulutusta keskenéan eri tasoilla.
Strategia- ja ohjausdokumenttien nakdkulma on opetussuunnitelmatekstié laajempi: ne tarkastele-
vat koulutusta yhteiskunnallisesta perspektiivistd. Media-alan koulutuksen opetus-suunnitelma-
teksti ohjaa koulutusta huomattavasti strategiatekstejé tdasméllisemmin ja tarkemmin, silla opetus-
suunnitelma méaarittelee koulutuksen siséltdja konkreettisella tasolla. Opetus-suunnitelma on kou-
lutuksen ohjaamista koulutusorganisaation sisaltd. Siind missa strategia- ja ohjausdokumentit
luonnostelevat ldhes kaikkeen Suomessa tapahtuvaan koulutukseen vaikuttavia &ériviivoja lave-
alla pensselilld, opetussuunnitelma piirtdd yhden media-alan koulutuksen sisélt6ja terdvasti ja tar-
kasti.

Kuten totesin jo johdantoluvussa, koulutus on aihealue, josta lahes kaikilla on jotakin sanottavaa.
Siksi on térkeda tietad, kenen ja minké tahojen dania kuunnellaan silloin, kun esimerkiksi viran-
omaiset ja poliittiset paattajat suunnittelevat uusia koulutuksen rahoitusperusteita tai lainsd&dan-
tod. Juurikin strategia- ja ohjausdokumentit saattavat muodostaa taustaa koulutuspoliittiselle paa-

toksenteolle, joka myéhemmin konkretisoituu oppilaitoksen arjessa ja opiskelijoiden osaamisessa.
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Tassé pro gradu -tyossa tutkimukseni padosio onkin strategioiden ja ohjausdokumenttien tarkas-
telu, ja opetussuunnitelman analysointi on laajuudeltaan suppea ja luonteeltaan taustoittava. Me-
dia-alan opetussuunnitelman analyysi on siltikin oleellinen osa tutkimustani: se ankkuroi tutki-

mukseni nakdkulman nimenomaan media-alaan.

Tiivistan tutkimusongelmani seuraavaan lauseeseen:

Millaisia odotuksia media-alan koulutukseen kohdistetaan ja millaisten tekijéiden varaan odotukset
rakentuvat?

Tyoni tutkimusongelma tiivistyy yhteensa viideksi tutkimuskysymykseksi. Ensimmaiseksi kysyn

Turun ammattikorkeakoulun media-alan opetussuunnitelmatekstilta:

1. Minkalaisia mediataitoja ja ymmarrysta opetussuunnitelma lupaa tuottaa?
2. Minkalaisina professioina ja tydymparistoind opetussuunnitelma nikee median?

Toisessa osiossa kysyn ohjaus- ja strategiadokumenteilta:

1. Kenelle dokumentit kohdistavat puhettaan?

Minkalaisia odotuksia ja muutostoiveita dokumentit kohdistavat koulutukseen?

3. Miten eli millaisin diskurssein odotuksista ja muutostoiveista puhutaan? Mita seurauksia
diskursseilla voi olla?

N




3 Mediakoulutuksen kentta

Tassd luvussa tarkastelen mediakoulutuksen kenttdd Suomessa. Koulutuksen kentalla tarkoitan
oppilaitoksia, koulutusaloja ja niille asetettuja tavoitteita. Nain ollen keskityn koulutuksen raken-
teisiin, sivuan media-alan siséltamia erikoistumisaloja seka kéayn lapi mediakoulutuksen sisall6l-
listd suhdetta media-alaan yleisemmin mediakasvatuksen teeman kautta. Pyrin vastaamaan seu-
raaviin kysymyksiin: Missa media-alaa koulutetaan? Mitd media-alan koulutus sisaltaa? Mita me-

dia on media-alan koulutuksen kontekstissa?

Media-alan koulutuksen méérittelyssa tormaa valittomasti madrittelyongelmaan: media-alan kou-
lutusta ei tarkkarajaisena osastona, tiedekuntana tai suuntautumisvaihtoehtona ole olemassa toisin
kuin vaikkapa sairaanhoitajan tai poliisin koulutus. Mediakoulutusta on hahmotettavissa erityisesti
viestinnan, journalismin ja tiedottamisen nimikkeiden kautta. Esimerkiksi ammatillisen koulutuk-
sen verkkoportaali, ammattikoulut.fi, luokittelee mediakoulutuksen ja mediaa sivuavan koulutuk-
sen tiedotus/viestintéd/media -kategoriaksi. Media-alan koulutusta tarjotaan enimmakseen osana
humanistisia, yhteiskunnallisia ja kulttuurialoja. Téssa tekstissé nimitan mediakoulutukseksi kou-
lutusta, joka tahtdd mediavélineiden ja -ympadriston ymmartamiseen, kéyttdmiseen ja niiden avulla
tyoskentelemiseen. Media-alaa sivuavia koulutusaloja ovat esimerkiksi pelialan ja digitaalisen
markkinoinnin koulutus seké osa kulttuurialan koulutuksista. Rajaukset media-alaan voivat olla
keinotekoisia: esimerkiksi tarinankerrontaa elokuvan keinoin pidetaan usein mediakoulutuksena,
mutta koulutusta, joka keskittyy tarinoihin teatterin tai pelien maailmassa ei valttamétta luokitella
mediaksi. Media-alan koulutuksen siséllot vaihtelevat ja painottuvat eri oppilaitoksissa eri tavoin,
ja joissakin oppilaitoksissa peliala on sulautettu media-alan koulutukseen, toisissa tieto- ja viestin-
tatekniikan koulutukseen, ja joissakin oppilaitoksissa pelialan opintoja voivat valita useiden alojen
opiskelijat. Yliopistoissa pelialaa opiskellaan esimerkiksi omissa maisteriohjelmissaan (Neoga-
mes/pelialan koulutus). T&ssé tekstissé jatdn pelialan koulutuksen tarkemman tarkastelun ulko-
puolelle, koska peliala sijoittuu media-alan liséksi osaksi useampaa muutakin alaa. Jatkan media-
alan koulutuksen kasittelya tarkastelemalla oppilaitoksia ja niissé suoritettavia tutkintoja. Palaan

median terminologiseen pohdintaan tdman luvun paatteeksi.



3.1 Media-alan koulutustarjonta

Suomen koulutusjarjestelma ryhmitelladn koulutusasteittain: yhdeksénvuotisen perusopetuksen
jalkeen hakeudutaan yleissivistavaan lukiokoulutukseen tai ammatilliseen koulutukseen, jonka jal-
keen opintoja on mahdollista jatkaa korkeakouluissa (oph.fi/kasvatus, koulutus ja tutkimus). Suo-
men korkeakoulujarjestelmé&a kuvaa niin sanottu duaalimalli, joka tarkoittaa, etta korkeakoulutuk-
sesta vastaavia tahoja on kaksi: yliopistot ja ammattikorkeakoulut (minedu.fi/ koulutuksen raken-
teellinen kehittdminen). Laajasti ymmarrettyné voi arvioida, ettd media-alan koulutusta tarjotaan
kaikilla opintoasteilla perusopetuksesta korkeakoulutukseen ja osana monia erilaisia opintosuun-
tia. Mediataidot kuuluvat perusopetukseen, ja niita harjoitellaan esimerkiksi &idinkielen/kirjalli-
suuden ja kuvataiteen oppiaineiden osana (opinkirjo.fi/mediataitojen oppimispolku). Ammattikor-
keakouluissa viestinndn opintojakso siséltyy useimpiin koulutuksiin joko osana perusopintoja tai
integroituna ammatillisiin aineisiin (Antila 2013, 8). Useissa yliopistoissa kandidaatin tutkintoon

kuuluu viestinta- ja kieliopintoja.

Tassa tutkimuksessa keskityn kuitenkin tarkastelemaan mediakoulutusta itsendisend, tutkintoon
tahtadvana koulutuksena ja tyydyn toteamaan, ettd media- ja viestintataidoilla on vaihteleva ja
usein tarkea rooli monien muiden koulutusten sekd ammattien osana. Tutkintoon tahtadvaa media-
alan koulutusta on toisen asteen ammatillisissa oppilaitoksissa seka korkeakouluissa. Viestintalan
keskusliiton mukaan viestintdalan toisen asteen ammatillista koulutusta annetaan yhdekséassa kun-
nallisessa oppilaitoksessa. Ammatillinen perustutkinto suoritetaan kolmessa vuodessa, ja tutkin-
non suuntautumisvaihtoehtoja ovat ulkoasun toteuttajan koulutusohjelma sek& painotekniikan
koulutusohjelma. Ammatillisissa oppilaitoksessa suoritetaan myds ammatti- ja erikoisammattitut-
kintoja nayttokokeiden avulla. Viestintdalan keskusliitto ei kuitenkaan siséllyta audiovisuaalisen
alan koulutuksia viestintaalaan. (vkl.fi/tietoa media-alasta.) Laajemmin tarkasteltuna, jos halutaan
siséllyttada audiovisuaalinen koulutus osaksi media-alaa, arvioin, ettd media-alan koulutusta tarjo-
taan noin kolmessakymmenessa eri ammatillisessa oppilaitoksessa. Painoviestintaan liittyvien tut-
kintojen lisdksi muita viestinndn alan tutkintoja ovat muun muassa audiovisuaalisen viestinnan
ammattitutkinto, media-assistentin tutkinto sekd kuvallisen ilmaisun perustutkinto (opinto-

polku.fi/hakupalvelu).



Media- ja viestintdalan koulutusta tarjotaan yhteensa yhdekséssa yliopistossa (studentum.fi/kou-
lutushaku). Koulutuksesta valmistutaan esimerkiksi valtiotieteiden, taiteen, humanististen tietei-
den tai filosofian kandidaatiksi tai maisteriksi. Mediakoulutus nayttaytyy esimerkiksi journalis-
tilkkkana ja yhteisoviestintana (Jyvaskylan yliopisto), elokuvataiteena (Aalto-yliopisto), mediatut-
kimuksena (Turun yliopisto) seka journalistiikkana ja viestintdnd (Tampereen yliopisto). Yliopis-
toissa suoritetaan ensiksi noin kolmessa vuodessa kandidaatin tutkinto ja tdmén jalkeen maisterin
tutkinto noin kahdessa vuodessa. Yliopistojen media- ja viestintdkoulutukset sijaitsevat omissa
viestintd- ja medianimisissa laitoksissaan tai yksikoissaén, valtiotieteellisessa tiedekunnassa, hu-

manistisessa tiedekunnassa tai filosofisessa tiedekunnassa. (opintopolku.fi/hakupalvelu.)

Pro gradu -tyoni keskidssé on media-alan koulutus ammattikorkeakoulussa, ja seuraavaksi tarkas-
telen ammattikorkeakouluja sekda mediakoulutusta suomalaisissa ammattikorkeakouluissa tarkem-
min kuin media-alan yliopistokoulutusta ja ammatillista koulutusta. Myds valitsemani opetussuun-
nitelma-aineisto on ammattikorkeakoulun opetussuunnitelma. Ammattikorkeakouluihin kohdis-
tuva tarkempi selvitys johtuu ensisijaisesti omasta positiostani: tydskentelen ammattikorkeakou-
lussa, ja haluan ymmartédd omaa toimintaymparistéani arkityota laajemmin. Toissijaisesti Kiinnos-
tukseeni vaikuttaa ammattikorkeakoulujen tuoreus: media-alan koulutukset ovat suhteellisen uusia
verrattuna vaikkapa useiden yliopistojen viestinnan tai journalismin koulutuksiin. N&in ollen am-
mattikorkeakouluissa on kenties ollut mahdollisuuksia uudistaa koulutusta yliopistoja laajemmin.
Ammattikorkeakoulut saattaisivat olla yliopistoja avoimempia muutoksille, koska toimintatavat
eivét ole samalla tavalla vakiintuneita vuosikymmenten saatossa. Julkisuudessa on myds ollut kes-
kustelua siitd, onko media- ja kulttuurialojen opiskelupaikkoja liikaa. On syyté pohtia, 10ytyyko
koulutetuille tydpaikkoja tai osaavatko he tyollistaa itse itseddn. Minkalaisessa tyémarkkina-ase-
massa ammattikorkeakouluista valmistuneet ovat? Tutkimukseni painottuminen ammattikorkea-
kouluihin, johtuu my®os siitd, ettd aikaisempaa tutkimusta ammattikorkeakoulujen media-alan kou-
lutuksesta on melko vahén saatavilla verrattuna vaikkapa yliopistoista tehtyyn tutkimukseen.

3.2 Ammattikorkeakoulut

Ammattikorkeakoulujarjestelma rantautui Suomeen 1990-luvulla, jolloin useita olemassa olevia
opistoasteen oppilaitoksia yhdistettiin, jaettiin ja organisoitiin uudelleen ammattikorkeakouluiksi.

Ammattikorkeakoululaitoksen perustamiseen on nahtavissa kolme keskeista syytd. Ensimmaiseksi



tavoitteena oli nostaa koulutuksen laatua ja yhtendistaa erilaisten oppilaitosten toimintakulttuureja
(uas.fi/Helakorpi). Toiseksi ammattikorkeakoulututkintojen avulla haluttiin saavuttaa vastaa-
vuutta kansainvalisissa koulutusympaéristdissa (minedu.fi/rahoitusmalli). Kolmas ammattikorkea-
koulujen synnyttamiseen vaikuttanut tekijé oli lukiokoulutuksen suosion kasvu, joka johti yli-
oppilaiden maaraan lisdantyminen 1980-luvun lopulla. Opetusministeriéssa kannatettiin uutta
duaalimallia, jossa tiedekorkeakoulujen rinnalle perustettaisiin ammattikorkeakouluja eik& kasva-

tettaisi yliopistojen aloituspaikkamaariéd. (Herranen 2003, 3.)

Uutta koulutusjarjestelmaa synnytettdessa yksi perustavanlaatuinen kysymys oli ammattikorkea-
koulujarjestelmén suhde opistotasoiseen koulutukseen — ammattikorkeakouluthan perustettiin
usein yhdistamalla erilaisia opistoja toisiinsa. Pohdittavana oli, tulisiko kaikki opistot muuttaa am-
mattikorkeakouluiksi vai olisiko opistoja, jotka olisi perusteltua jattdd muutoksen ulkopuolelle.
Kantavana ajatuksena oli, ettd suurin osa opistoista yhdistettdisiin toisiinsa ja kehitettéisiin am-
mattikorkeakouluiksi, jotta ne hyotyisivat monialaisuuden mukanaan tuomista kehittymisen mah-
dollisuuksista ja uudesta yhteistydsta (Lampinen 1995, 14).

Suunnitteluvaiheessa péétettiin, ettd erityyppisten korkeakoulujen tavoitteet eroaisivat selkedsti
toisistaan: ammattikorkeakoulut keskittyisivét palvelujen ja tuotannon kaytantoon liittyviin tehta-
viin seké naiden suunnitteluun ja ohjaukseen. Sen sijaan tutkimustoiminta, etenkin tieteellinen pe-
rustutkimus, olisi tiedekorkeakoulun perustehtévia. (uas.fi/Helakorpi.) Mikali suunnitteluvai-
heessa olisi haluttu painottaa ammattikorkeakoulujen roolia yliopistoja alempana koulutuksena,
olisi koulutusjérjestelmésté luotu binaarimallin mukainen, jolloin ammattikorkeakoulututkintojen
rooli voisi olla enemmankin yliopistotutkintoihin valmistava. Duaalimallin mukaan ammattikor-
keakoulut siis kouluttavat kdytannon ammattilaisia, joilla on heti opintojen alusta l&htien vahva
yhteys tyoelamaan, ja koulutuksen perustana ovat tydelamalahtdiset, ongelmakeskeiset kokonai-
suudet.

Kéytantoon suuntautuminen voidaan kuitenkin kasittdd monin tavoin: toisaalta voidaan puhua tar-
koitushakuisesta toiminnasta, joka perustuu kdytanndssa havaittuun tietoon ja kokeiltuihin keinoi-
hin. (Lampinen 1995, 15-16) Toisaalta taas kaytdntéon suuntautuminen voidaan nahdé profes-
sioiden ja opintosisaltdjen suhteessa ympéaroivaan tydelaméaan: opintosuuntausten ja sisaltéjen tu-
lisi vastata hyvinkin konkreettisella tavalla ymparoivan tybeldmaén tarpeisiin. Duaalimallin mukai-

nen tehtavien jako eri korkeakoulujen valilla voi kuulostaa selkeéltd, mutta painopisteet herattévéat



myds kysymyksia. Yliopistojen suuntautuminen tutkimukseen ei tarkoita, ettd kaikki yliopistoista
valmistuneet sijoittuisivat tutkivaan tyohon, vaan useimpien maisteriopintojen kautta sijoitutaan
monenlaisiin professioihin kaytdnnon tydelamassa. Ammattikorkeakoulut puolestaan tekevat
myo0s tutkivaa ja kehittavaa toimintaa, joka ei aina ole kovinkaan kaukana yliopistojen tutkivasta
toiminnasta. Koljonen (2013, 130) huomauttaa, etté journalismin koulutuksessa oppisisallgilla on
selkeita eroavaisuuksia ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen vélilla: medianomit opiskelevat tai-
toaineita huomattavasti laajemmin ja monipuolisemmin kuin yliopisto-opiskelijat. Sen sijaan yli-
opistojen mediakoulutuksessa painotetaan viestintdan liittyvaa teoriaa, laajaa sivistyksellistd poh-

jaa seka tutkimusopintoja.

Duaalimalli heratti keskustelua heti syntyvaiheissaan, ja keskustelua kdydaan yha. Esimerkiksi
Tampereen ammattikorkeakoulun, Tampereen teknillisen yliopiston ja Tampereen yliopiston
suunnittelema yhteistyémalli (tampere3.info) muuttaisi korkeakoulujéarjestelméé puhtaasta duaa-
limallista l&hemmas binaarimallia, jolloin yliopistojen kandidaatin tutkinnot ja ammattikorkeakou-
lututkinnot olisivat vertailukelpoisia tai ainakin otettaisiin askel kohti vertailukelpoisuutta. On
mahdollista, ettd myds koulutukseen kohdistuvat taloudelliset leikkaukset 2010-luvulla lisadvat

paineita erityyppiseen yhteistyohon eri korkeakoulutyyppien vélill&.

3.2.1 Kokeiluluvista vakinaiseen toimintaan

Ammattikorkeakoulut aloittivat toimintansa 1990-luvulla kokeilulupien varassa, ja 2000-luvulle
tultaessa ammattikorkeakoululuvat vakinaistettiin. Ammattikorkeakoulujen vakinaistaminen eteni
akkreditointijarjestelman kautta: ammattikorkeakoulujen tuli tayttdd opetusministerion asettamat
laatuvaatimukset, jotta kokeiluvaihetta jatkettaisiin vakinaisiksi, toimiluvan saaneiksi ammatti-
korkeakouluiksi. (Toikka 2002, 27.) Ammattikorkeakouluja on ollut enimmillaan 29 yksikkoa,
joissa on ollut yli 100 000 opiskelijaa. Talla hetkelld, helmikuussa 2016, ammattikorkeakoulujen
maaré on 24, ja amk-opintonsa aloittaa joka vuosi noin 30 000 opiskelijaa, ja vuosittain noin
25 000 opiskelijaa suorittaa alemman tai ylemman amk-tutkinnon (vipunen.fi/tilastotietoa ammat-
tikorkeakoulusta). Oppilaitosten muuttuminen ammattikorkeakouluksi 1990-luvulla ei ollut aina
ongelmatonta, ja ammattikorkeakoulujen roolia ja tehtévia on tarkasteltu hyvinkin Kkriittisesti. Esi-
merkiksi kaupan alan opettajien haastatteluista kay ilmi, ettd toimintaympariston muuttuminen on

koettu hyvin konkreettisesti: koulumaisuudesta ja kontrollista on siirrytty kaikkia koskettavien
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myllerrysten kautta uudenlaisiin toimintatapoihin. Muutoksia ei koettu kosmeettisiksi, vaan jokai-
sen on taytynyt uudistaa omaa toimintaansa ja toimenkuvaansa. (Herranen 2003, 59.)

3.2.2 Media-ala ammattikorkeakouluissa

Tassa tekstissa méaérittelen media-alan koulutuksen ammattikorkeakoulussa koulutukseksi, joka
antaa medianomin tutkintonimikkeen, silla medianomi-tutkintonimike sisaltaa viestinta- ja media-
painotteiset koulutussuuntaukset. Tutkintonimike kattaa moninaisia suuntautumisia media-alan si-
sélla, ja opinnoille on yhteista neljan vuoden kesto ja 240 opintopisteen laajuinen tutkinto. Media-
nomit koulutetaan yleensa osana ammattikorkeakoulujen kulttuurialaa. Medianomien kerrotaan
tyoskentelevan kulttuurin, median, viihdeteollisuuden ja kaupan palveluksessa. (opiskelu-
paikka.fi) Medianomikoulutukselle on leimallista, etta sen sisalla suuntaudutaan tai erikoistutaan
mediavalineen, toimintaympériston tai tyotehtdvien mukaan: kevédn 2014 yhteishaussa esimer-
kiksi Metropolia Ammattikorkeakoulussa Helsingissa on mahdollista suuntautua viestintéan, me-
diatuottamiseen, elokuvaan ja televisioon tai esitys- ja teatteritekniikkaan, ja Turun ammattikor-
keakoulussa medianomit valitsevat journalismin, animaation ja elokuvan tai mainonnan suunnit-
telun opinnot. (opintopolku.fi.) Kaiken kaikkiaan medianomiksi voi opiskella yhteensa seitse-
massa ammattikorkeakoulussa erilaisin alaan siséltyvin sisallollisin painotuksin. Vuonna 2013
ammattikorkeakouluissa aloitti yhteensa yli 600 opiskelijaa, jotka suuntautuivat viestinta- tai me-

dia-alalle (vipunen.fi).

3.2.3 Viestintdalan koulutuspaikat

Koko viestintaalalle on ollut tyypillistd koulutuspaikkamaarien kasvu 1990-2000-luvulla. Opetus-
ja kulttuuriministerion mukaan vuonna 2009 viestintaalan aloituspaikkoja oli yhteensa noin 2 500,
joista yli puolet toisella asteella eli ammatillisessa peruskoulutuksessa (minedu.fi/koulutus ja tut-
kimus 2011-2016). Kokonaisuudessaan viestintdalojen koulutuksen paikkaméaara kaksinkertaistui
vuosien 1995 ja 2005 vélisend aikana. Voimakkainta kasvu on ollut toisen asteen ammatillisissa
oppilaitoksissa sekd ammattikorkeakouluissa. Tuolloin ammattikorkeakouluissa lisattiin nimen-

omaan viestintéd-nimikkeista koulutusta (Raittila, Olin ja Stenvall-Virtanen 2006, 9-10).
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Myohemmin 2000-luvulla viestintdalan jarjestot ovat olleet yksimielisid aloituspaikkojen liian
suuresta maarasta. Erityisesti mediatalot ovat karsineet henkildstoaan, joten koulutetun tyévoiman
kysyntd ja tarjonta ovat vinoutuneet. Vinouma on omalta osaltaan lisannyt tyéeldman ei-toivottuja
ilmiditd, kuten toiden péatkittaisyyttd, heikentyneitd freelance-sopimusehtoja ja palkatonta harjoit-
telua. (Koljonen 2013, 131.) Viestinnan alan paikkamaarien runsasta lisaystd ammattikorkeakou-
luissa ja toisella asteella on vaikea selittad. Mitké seikat olivat syyné paikkamé&érien erityisen suu-
reen kasvuun? Oliko taustalla esimerkiksi media-alan vetovoimaisuus: koulutukseen oli kenties
helppo saada hyvia hakijoita, koska mielikuvat alasta olivat dynaamisia ja kiinnostavia? Vai vai-
kuttiko asiaan se, etta viestinta-alalle toivottiin kasvua ja nahtiin se yhtena alueellisena vetovoi-
matekijand tukemassa muita aloja? Asiaan saattoi vaikuttaa myods opetushallituksen rahoitus-
perusteet, joiden mukaan kulttuurialan opiskelijan oppilaitokselle tuoma yksikkdhinta oli huomat-
tavasti suurempi kuin esimerkiksi tekniikan alan opiskelijan yksikkohinta (oph/rahoitus/yksikko-
hinnat). Viestintdalan opiskelijan kouluttaminen saattoi siis olla oppilaitoksille taloudellisesti hou-
kuttelevaa. Joka tapauksessa aloituspaikkaméérien kasvu oli huomattava, ja alan ylikoulutusta

2000-luvulla on ollut vaikea kiistaa.

Ylikoulutuksen vuoksi aloituspaikkojen madrat ovat olleet laskussa 2010-luvulla. Esimerkiksi La-
pin ammattikorkeakoulu lakkautti medianomikoulutuksen syksylla 2013 (yle.fi/Lapin amk:n vies-
tinnén koulutus). Tavoite viestintakoulutuksen suurempaankin supistamiseen on ollut esilld: Ope-
tus- ja kulttuuriministerion julkaiseman selvityksen (minedu.fi/koulutus ja tutkimus vuosina
2011-2016) mukaan aloituspaikkojen maaran tulisi kaiken kaikkiaan puolittua vuosien 2011 ja
2016 vélisend aikana ja leikkausten tulisi kohdentua enimmékseen ammatilliseen peruskoulutuk-
seen ja ammattikorkeakoulujen tarjoamaan koulutukseen. Lopettamispéaatoksia tehtaessa olisi kui-
tenkin syytd huomioida media-alan heterogeenisyys seka koulutusten erityispiirteet. Toivottavaa
olisi myds, ettd mahdolliset uudet aloituspaikkojen leikkaukset perustuvat laadukkaaseen tutki-
musty6hon, joka huomioi niin eri oppilaitoksista valmistuneet ja tydelamaan sijoittuneet kuin op-
pilaitosten tarjoamat erikoistumisalat ja valtakunnalliset seka alueelliset tarpeet. Media-alan kou-
lutusta tarkastellessa on myds hyva huomioida alalle valmistuneiden sijoittuminen varsinaisen me-
dia-alan ulkopuolelle. Lisaksi on hyvé kysy4, tulisiko lakkauttamisista ja koulutuksen suuntaami-

sesta keskustella koordinoidusti, esimerkiksi opetus- ja kulttuuriministerion johdolla.
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3.2.4 Toiminnan saantely

Tassa alaluvussa tarkastelen ammattikorkeakoulujen toimintaa koskevaa séatelya ja ammattikor-
keakoulujen toimintaymparistoéa. Oppilaitokset eivét toimi irrallaan ty6eldmastd, hallinnosta ja
muusta yhteiskunnallisesta toiminnasta, vaan ovat monenlaisten toiveiden, saantdjen ja kannustin-
ten kohteena. Ammattikorkeakoulujen toimintaa saddelldéan ammattikorkeakoululaissa ja rahoitta-
malla niiden toimintaa tiettyjen kriteeristGjen nojalla. Taman lisaksi toimintaa sdadell&dan esimer-
kiksi ammattikorkeakoulujen omien strategioiden seka muiden yleisempien maakunnallisten, val-
takunnallisten ja kansainvalisten strategioiden avulla. Niin ammattikorkeakoululaki kuin rahoitus-
mallikin uudistuivat 2010-luvulla, ja nykyinen rahoitusmalli on ollut voimassa vuodesta 2014 Iah-
tien. Rahoitusmallia ollaan kuitenkin uudistamassa jalleen vuodesta 2017 lahtien (minedu.fi/ra-
hoitusmallin uudistaminen). Nykyinen rahoitusmalli perustuu Jyrki Kataisen 1. hallitusohjelmaan,
jonka mukaan korkeakoulutuksen rahoitus uudistetaan niin, etta rahoituksen tulee erityisesti tukea
koulutuksen tavoitteita. Téssé yhteydessé hallitus asetti koulutuksen tavoitteiksi lyhyet opiskelu-
ajat, tehokkaan lapéisyn, hallinnon tehostamisen ja laadun parantamisen. Uusi rahoitusmalli astui
voimaan vuoden 2014 alusta lahtien, ja se on korostanut tuloksia ja nopeaa opiskelua: suurin osa
ammattikorkeakoulujen rahoituksesta tulee suoritetuista tutkinnoista ja 55 opintopistettd lukuvuo-

dessa suorittaneiden opiskelijoiden méaaréasta.

Opetus- ja kulttuuriministerio (minedu.fi/Tutkimus yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa) lin-
jaa, ettd ammattikorkeakoulujen tulee kouluttaa asiantuntijoita ja tekijoité toisaalta suoraan tyo-
elamén vaatimuksiin ja toisaalta kehittdmaan tyceldamaé. Koulutuksen tahtaimen tulee olla amma-
tillisissa asiantuntijatehtavissa, ja sen tulee perustua tutkimukseen seka taiteellisiin etta sivistyk-
sellisiin lahtokohtiin. Tavoitteena on myds tukea yksilollista ammatillista kasvua ja harjoittaa alue-
kehitysta. Opetus- ja kulttuuriministeri linjaa edelleen, ettd koulutuksen tulee olla tydeldamaléah-
toistd. Opetus- ja kulttuuriministerion linjaukset pitdvat yhtd ammattikorkeakoululain kanssa,
jonka eduskunta on sdatdnyt 14. marraskuuta 2014 (Ammattikorkeakoululaki 932/2014, 48).

Laissa todetaan:

Ammattikorkeakoulun tehtdvénd on antaa ty6elaman ja sen kehittdmisen vaati-
muksiin seké tutkimukseen, taiteellisiin ja sivistyksellisiin laht6kohtiin perustuvaa
korkeakouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtéviin ja tukea opiskelijan am-
matillista kasvua.
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Media- tai viestintdalojen koulutuksesta lakiteksti (Ammattikorkeakoululaki 932/2014, 108) ei

anna linjauksia, vaan siiné todetaan:

Ammattikorkeakoulussa annetaan sille mydnnetyn toimiluvan rajoissa korkeakou-
lututkintoon johtavaa opetusta ja ammatillista opettajankoulutusta. Lisdksi ammat-
tikorkeakoulu voi jérjestéa tutkintojen osia sisaltdvaé koulutusta avoimena ammat-
tikorkeakouluopetuksena tai muutoin erillisind opintoina sek& ammatillisia eri-
koistumisopintoja ja muuta aikuiskoulutusta.
Luvussa seitsemén esittelen ammattikorkeakoulujen toimintaan vaikuttavia strategioita, ja analy-
soin niitd tarkemmin. T&ssé vaiheessa tyydyn toteamaan, ettd strategioiden lisdksi media-alan kou-
lutukseen ammattikorkeakouluissa vaikuttavat koulutuspoliittiset keinot, kuten koulutukseen liit-
tyva lainsdadanto, rahoitus ja koulutusrakenteet. Taman liséksi esimerkiksi tyémarkkinajérjestot,
joihin ammattikorkeakoulujen henkildstd kuuluu, seka opiskelijayhdistykset tuovat omia toivei-
taan ja vaateitaan koulutuksen jarjestamiselle. Lis&ksi koulun arki, opetussuunnitelmat, opiskeli-
joiden ja opettajien henkilokohtaiset mieltymykset ja tottumukset vaikuttavat siihen, mitd ammat-

tikorkeakoulun mediakoulutuksessa konkreettisesti tapahtuu.

3.4 Media-alan koulutus ja mediakasvatus

Media-alan koulutussiséllot vaihtelevat eri oppilaitoksissa. Totesin aikaisemmin, ettd Turun am-
mattikorkeakoulussa media-alan koulutus tarjoaa suuntautumisen journalismiin, elokuvaan seka
mainonnan suunnitteluun. Mediallisiksi miellettdvia suuntia voisi toki olla muitakin. Esimerkiksi
Tampereen ammattikorkeakoulussa opiskelija voi erikoistua tuottamiseen, késikirjoittamiseen, ku-
vaukseen, leikkaukseen tai &anisuunnitteluun. Opetussuunnitelmissa media nayttaytyy seka me-
dian ymmarrysta kasvattavina opintojaksoina ettd mediavalineiden hallintaan liittyvina siséltoina.
Koljosen (2013, 130) mukaan journalismikoulutuksessa on viime vuosina ollut pyrkimysta eri-
koistumiseen, kun esimerkiksi Tampereen yliopisto on alkanut kouluttaa kuvajournalisteja ja
Aalto-yliopiston Taideteollinen korkeakoulu aloittanut aikakauslehtijournalismin sivuainekoko-
naisuuden. Myos toisenlaisia suuntauksia on nahtavissa: taloudellisten leikkausten saattelemana
on pyritty kehittdmééan laajoja, yleispatevia opintokokonaisuuksia, jotka sopivat mahdollisimman

monille opiskelijoille yli erikoistumisalarajojen.
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Selvennan tarkemmin yhden media-alan koulutuksen opetussuunnitelmaa ja -sisaltojé luvussa 7.1,
jossa analysoin Turun ammattikorkeakoulun media-alan koulutuksen opetussuunnitelman sisalto-
kuvausten nakemyksia media-alan professioista ja tydymparistoista. Seuraavaksi siirryn maaritte-
lemadn mediakasvatusta. Mediakasvatuksen maaritelmien kautta en voi kuitenkaan suoraan péa-
tella, mink&laista media-alan koulutuksen tulisi olla. Miksi siis tarkastelen mediakasvatusta?
Vaikka esimerkiksi peruskoulun mediakasvatuksen painopistealueet eivat ole verrattavissa media-
alan koulutussiséltdihin, auttavat mediakasvatuksen maéaritelmét jasentdmaan ja eritteleméan me-
dia-alan koulutuksen siséltdja. Tutkimukseni ensimmadinen osa tarkastelee media-alan koulutuksen
reunaehtoja opetussuunnitelman kautta. Tarkastelen opetussuunnitelman sisaltoja, joka lupaavat
tuottaa opiskelijoille mediataitoja ja ymmarrystd. Mediakasvatuksen maaritelmien kautta pyrin
hahmottamaan joitakin media-alan koulutukseen liittyvia elementteja tai teemoja. Tarkastelen me-
dia-alan koulutussisaltdja analysoimalla yhtd opetussuunnitelmaa, ja analyysin tekeminen vaatii
oivallusta esitta4 aineistolle oikeita kysymyksid. Jotta osaan kysya opetussuunnitelmalta hyodyl-
lisid kysymyksid ja luokitella sitd, tulee minun tuntea sek& opetussuunnitelmaan liittyvaa tematiik-
kaa ettd media-alan koulutukseen liittyvia teemoja. Media-alan koulutusta, sellaisena kuin sen
tassa pro gradu -tyodssani nayttaytyy, ei ole tutkittu kovinkaan runsaasti. Aikaisempi tutkimus kes-
Kittyy usein rajatusti esimerkiksi elokuvan tai journalismin koulutukseen eika ndin ollen voi antaa
tutkimukselleni valmista luokitusrunkoa tai jasentdmisen tapaa. Oma lahestymiseni ké&sittda me-
dia-alan koulutuksen reunaehtojen tarkastelua, ja jasennan tutkimukseni avulla media-alan koulu-
tusta. Silloin kun en tarkastele tasmallisesti ja tiukasti rajattua yhden media-alan koulutuskokonai-
suutta, tormaan kysymyksiin media-alan yhteisista piirteistd. Naitd yhteisia piirteitd on havaitta-

vissa mediakasvatuksen maaritelmien kautta.

Mediakasvatuksella tarkoitetaan usein Kriittisen medialukutaidon kehittdmistd ja mediakompe-
tenssin kasvattamista. Lyhyesti sanottuna mediakasvatus on mediakulttuurin tulkintaa. (Suoranta
1998, 32.). Yleisesti ajatellaan, ettd kasvatuksen tavoitteena on mediataitojen tai -kompetenssien
lisadminen. Mediakasvatuksessa on kuitenkin lukuisia suuntauksia, jotka korostavat eri osa-
alueita. Osa suuntauksista korostaa median teknologisia ulottuvuuksia, osa taas taiteellista tai vies-
tinnéllista analyysia. Jotkin suuntaukset painottavat median yhteiskunnallista roolia ja pohtivat
median roolia suhteessa valtarakenteisiin. (Herkman 2007, 10-11.)

Mediatutkija Juha Herkman (2007, 39) korostaa median keskeista roolia kasvatuksessa ylipaataan

ja erityisesti osana kriittistd kasvatusta. Hanen mukaansa media ja populaarikulttuuri lapéisevat
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nykylasten ja -nuorten arjen niin tiiviisti, ettei niiden vaikutusta kasvattajana voi kyseenalaistaa.
Media osallistuu kasvattajana identiteettien rakentamiseen ja muokkaa késityksia kansalaisuudesta
ja valtasuhteista. Media vélittda suurelta osin kokemukset siitd maailmasta, josta ensi kaden koke-
muksia ei ole saatavilla, seké luo viitekehyksia ympéroivan todellisuuden tarkasteluun ja asioiden
hahmottamiseen. Nain ollen esimerkiksi perheen ja oppilaitoksen roolit saattavat hyvinkin olla

toissijaisia kokemusten valittdjina tai arvojen luomisessa.

Mediakasvatus ei ole irrallaan siitd mediakentéstd, jossa mediatuotteita tehdaan. Herkman (2007,
40-41, 46) muistuttaa, ettd mediakulttuuri eldd@ mediatalouden kanssa samassa eetoksessa:
medioitunut kulttuuri ja markkinalogiikka eivat ole toisistaan irrallaan, ja kaupalliset mediakon-
sernit ovat osa kansainvélista kilpailua, silla valtaosa medioista perustaa toimintansa liiketoimin-
nalle, joka tahtaa tuloksen tekemiseen omistaville pérssiyhtidille. Medioihin liittyvat omistussuh-
teet eivét sindnsa yleensd muodosta keskeista sisaltod mediakasvatukselle, mutta omistussuhteiden
hahmottaminen auttaa ymmartdmaan median paradoksaalista suhdetta yleisdon: vapaata mediaa
pidetdédn vallan vahtikoirana, ja siltikin vapaa media testaa sananvapauden rajoja usein pinnalli-
sissa, sensaatiohakuisissa materiaaleissa. Herkman (2007, 47) erottelee kuitenkin mediassa sen
kansalaisyhteiskuntaa rakentavan ja taloudellista voittoa tavoittelevan roolin, ja ndin ollen media
voi olla yhté aikaa sekd "hyva” ettd ”paha”. Myos mediakasvatuksen tutkija Sara Sintonen (2012,
66) korostaa mediakasvatuksen ulottuvuuksia yhteisollisyyden rakentajana osana digitaalista kult-
tuuria. Sintonen nékee mediakasvatuksen itsessaan yhteisoja ja yksiloita voimaannuttavana teki-
jana. Hyvilld mediataidoilla voi edistdd moniarvoista digitaalista kulttuuria, ja yksil6lliset media-
taidot auttavat ottamaan ja kantamaan vastuuta, jolloin on mahdollista kehittad osallisuuden kult-

tuuria.

Mediakasvatusta voi hahmottaa my6s Herkmanin (2007, 48) luettelemien mediataidon osa-aluei-
den kautta. H&n luokittelee mediataidoiksi seuraavat viisi osa-aluetta: Ensimmaiseksi mediataidot
sisaltavat viestintateknologioiden hallintaa. Toiseksi taitoihin sisaltyy tietoon ja viihteeseen koh-
distuvaa arviointi- ja analysointikykya. Kolmanneksi mediataidot siséltdvat medialliseen itseilmai-
suun liittyvid taitoja ja neljanneksi kykya yhteiskunnalliseen vuorovaikutukseen viestinnén avulla.
Viidenneksi mediataidot ké&sittavat kykya yhteiskunnalliseen ja poliittiseen aktiivisuuteen. Nama
taidot voi hahmottaa myos jatkumona, jolloin ensimmaiseksi opetellaan mediavalineiden hallintaa

jamediatuotteiden analysointia ja median avulla tapahtuvaa itseilmaisua ja poliittista vaikuttamista
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harjoitellaan vasta ensimmaisten taitojen jo kehityttyd. Kun analysoin mediakoulutuksen opetus-
suunnitelmia luvussa seitseman, kaytan Herkmanin hahmottelemaa luokittelua oman analyysini
taustalla. Ammattikorkeakoulun mediakoulutuksen tavoitteet toki poikkeavat esimerkiksi perus-
koulun mediakasvatuksesta, vaikka yhteisiakin tekijoita on: ammattikorkeakoulussa koulutetaan
ammattilaisia toimimaan erilaisissa media-alan tehtévissa kun taas peruskoulun mediakasvatus ta-
voittelee yleisempié mediataitoja, joita voi soveltaa monilla eri aloilla tai arkisessa toiminnassa ja
muun oppimisen tukena. Media-alan koulutuksen saaneet voivat kuitenkin tydskennella muilla
aloilla, ja hyddyntda media-alan osaamistaan vaikkapa muilla kulttuurialoilla, teollisuudessa tai
kehittdmistydssé. Kotilaisen ja Kivikurun (1999, 34) mukaan on myds hyvé erotella mediakasva-
tus tai koulutus, joka tapahtuu mediavalitteisesti, ja median kohdistuminen oppimisen sisalloksi.

Erottelu ei aina kuitenkaan ole selkedd, ja sita voi toisinaan pitaa keinotekoisena.

Seuraavaksi tarkastelen media-alaan liittyvié keskeisid, ajankohtaisia ndkemyksié. Tutkimukseni
aihepiiri — media-alan koulutus — linkittyy olennaisesti media-alan yleiseen tilanteeseen. Kun tar-
kastellaan jonkin alan koulutusta, on huomionarvoista tarkastella myos alan yleista tilannetta ja

alalla kdynnissa olevia muutoksia.

3.5 Media-ala: muutoksia ja kriisiytymista

Media-alaa on jo jonkin aikaa luonnehdittu suurten murrosten kautta: globalisaatio ja digitalisoi-
tuminen ovat muokanneet niin mediakuluttajuutta, omistuspohjaa, tyotapoja kuin media-alan pro-
fessioita. Internetin, mobiilin teknologian ja naihin liittyvien palvelujen lisddntyminen on ollut
aarimmaisen nopeaa ja kattavaa jo 1990-luvulta lahtien (Lindblom 2009, 16). Murroksen korosta-
minen ei kuitenkaan koske yksinomaan media-alaa, vaan muutosta voi havaita kaikkialla yhteis-
kunnassa ja tyoelamassa. Helakorpi (uas.fi) toteaa, ettd tydelamén muutokset ovat teknologisia,
sosiaalisia ja psykologisia ja tyon muuttuessa myds ammatit, ammatti-identiteetit ja henkilokoh-
taiset identiteetit muuttuvat. Seuraavaksi luonnehdin nykypéivan mediamaisemaa yleisemmalla
tasolla, ja sitten tarkastelen mediamaiseman ja koulutuksen suhdetta sek& media-alalla vaikuttavia

professiokasityksia.
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Mediamaisemaa ja -alaa kuvaillaan t&ll& hetkelld muun muassa muutoksen ja monimediaalisuuden
kautta. Media-alan muutokseen siséltyy niin digitalisaation aiheuttama monien eri kanavien yhté-
aikainen kayttdminen ja tuottaminen kuin taloudelliset muutokset. Digitaalisuus ja internet ovat
muutoksen varsinaisia moottoreita, joiden muotoutumisesta mediamaiseman osaksi seuraa lukui-
sia muita muutoksia. Tiivistetysti internet on tarjonnut vanhoille medioille uusia tapoja julkaista
aikaisempia sisaltoja sek& mahdollistanut useiden uusien toimijoiden pd&syn mediatalouden pii-
riin. Tamaén lisdksi mediallinen toiminta ja sisalt6jen tuottaminen ovat aikaisempaa vaivattomam-
pia median yleisoille. Media-alalla toimiminen ei ole rajattu vain alalle koulutetuille ammattilai-
sille. Yleisot voivat kommunikoida keskendén ilman perinteisid median asettamia portinvartijoita.
(Lindblom 2009, 21.) Uudet, itsendiset verkkopalvelut ovat mullistaneet mediataloutta, sill&4 ne
ovat haastaneet perinteisia medioita saavuttamalla niin lukijoiden kuin mainostajien mielenkiin-
non. Kilpailu on koventunut viime vuosien aikana, koska nykyisessd mediamaisemassa julkai-
sijaksi ryhtyminen ei vaadi suuria pddomia, ja mainostajat ovat siirtyneet kuluttajien myo6té verk-
koon. (Hurmeranta 2012, 38-40.) Media-alan muutokset koskettavat alaa laajasti, silla niin jour-
nalististen sisaltdjen kuin elokuvien ja mainosten tuotantoprosessit ja ansaintatavat ovat murrok-

Sessa.

Vehkoon (2011, 12-34) mukaan journalismin Kriisin voi jaotella eksistentiaaliseksi ja sosioeko-
nomiseksi. Eksistentiaalisella kriisilla tarkoitetaan tiedonvalityksen monopolin siirtymistd perin-
teisiltd medioilta myds muille tiedonvalittéjille, kun taas sosioekonominen kriisi tarkoittaa ansain-
taloogista noidankehad, jossa kulujen karsinta heikentéa laatua, karkottaa edelleen lukijoita ja va-
hentad mainostuloja. Liséksi mediatalouden muutoksessa ovat keskeisessa roolissa ansaintaloogi-
set muutokset, kun internetin ja journalististen tuotteiden digitalisoitumisen myo6ta jakelukanavat
ja yleison valmius maksaa mediasisalldista ovat muuttuneet. Alan taloudellista tilannetta kuvataan
kriisien kautta: niin vuonna 2008 alkanut talouskriisi kuin media-alan rakenteellinen murros ai-
heuttavat etenkin perinteisille lansimaisille paperilehdille taloudellisia ongelmia, joiden seurauk-
sena useita julkaisuja on jouduttu lopettamaan, yhdistaméaéan tai supistamaan. (Hurmeranta 2012,
19-22))

Journalismin kriisia hahmottaa myds Koljonen (2013, 43-44), joka jaottelee kriisiin liittyvassa
puheessa kuusi erilaista ulottuvuutta. Ensimmaiseksi kriisiksi koetaan journalismin kaupallistumi-
nen, kun uutiset ja mielipiteet ovat ostettavia tuotteita. Toiseksi journalismin Kriisissa havaitaan

viihteellisyyden ulottuvuus ja kolmanneksi journalismi kaventaa julkista keskustelua ja passivoi
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yleis6a. Neljantend kriisind voidaan pitéa sité, ettd vaihtoehtoisilla sisallilla ei ole enéé tilaa val-
tamedioissa. Viidenneksi kriisiksi koetaan journalismin luotettavuuden heikentyminen. Kuuden-
neksi kriisikeskustelussa on néhtavissa journalismin tuotantoon liittyva teollistuminen. Koljonen
(2013, 59) kuitenkin hahmottaa myds vastakkaisia nékemyksia: esimerkiksi journalismin yleisesta
viihteellistymisesta ei vallitse yksimielisyytta tutkijoiden keskuudessa. Yhta kaikki, ansaintaloo-
giset muutokset ovat useiden mediatalojen ja media-alan tyontekijoiden arkeen ja toimeentuloon
vaikuttavia seikkoja. Vaikka journalismiin liittyvaa kriisipuhetta ei voi suoraan liitt4d koko media-
alaan, on oletettavissa, ettd ansaintaloogiset muutokset koskettavat myds esimerkiksi elokuva-

alaa.

Usein taloudessa pyritaan tekemaan korjaavia toimenpiteitd, jos vakiintuneessa ansaintalogiikassa
tapahtuu muutoksia. Perinteiset uutismediat pyrkivat houkuttelemaan uusia lukijoita tai pitaméaan
vanhoista mediakuluttajista kiinni tarjoamalla sisalt6ja ilmaiseksi verkkopalveluissaan. T&ma toi-
mintalinja saattaa lisaté taloudellisia vaikeuksia perinteisille uutismedioille (Hurmeranta 2012,
76). Toisaalta monet mediatalot pyrkivat tarjoamaan ainutlaatuisia, monipuolisia asiakokonai-
suuksia esimerkiksi olympialaisten tai vaalien yhteydessa ja hyodyntavat verkon tarjoamia mah-
dollisuuksia datajournalismin muodossa julkaisemalla erilaisia laskureita, vaalikoneita ja niin
edelleen (Lindblom 2009, 21).

Monimediallisuus ymmarretdan yleensé sellaiseksi tuotantoprosessiksi, jossa sisaltdjen julkaise-
minen tapahtuu useamman eri jakelukanavan kautta. Journalistiset monimediajutut julkaistaan en-
sin mediatalon nettijulkaisussa, myohemmin tv-ldhetyksessé ja seuraavana péivana paperileh-
dessa. (Lindblom 2009, 21.) Monimediallisuus itsessdan on media-alan professioiden kannalta
kiintoisa ja monitahoinen lahtokohta. Jos media-ala tydymparistond nahdaan monikanavaisena,
tulisi myos media-alan koulutuksen painopisteissd huomioida alan monikanavaisuus. Olisiko ope-
tussuunnitelmia rakennettaessa huomioitava aikaisempaa enemman, etta opiskelijat tarvitsevat tai-
toja usean eri mediakanavan alalta? Tarkoittaisiko monikanavaisuus koulutuksessa moninaisia tai
monialaisia mediataitoja tai onko ennemminkin erotettavissa geneerisid, ei-kanavaspesifeja tai-
toja? Voiko ajatella, ettd monimediallisuus kulminoituu media-alan professioksi nimenomaan
useiden eri kanavien teknisina ja ilmaisullisina taitoina? Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan me-

dia-alan professioita.
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3.6 Professiot media-alalla

Professio-sanalla tarkoitetaan yleisemmin ammattia tai elinkeinoa, vaikkakin professioiden maa-
rittelyssa on erilaisia suuntauksia. Puustisen (2006, 37) mukaan varhaisen professiotutkimuksen
piirissé pyritdén tutkimaan ja luetteloimaan erilaisia professioita, kun halutaan laatia listoja eri
ammattiryhmisté ja erotella ammatteja toisistaan. Professioiden madrittelyssé on ollut kiintoisaa
erilaiset statukset ja eri ammattien vaatimat ammatilliset taidot, joiden kautta yhteiskunnalliset
valta- ja arvorakenteet nédkyvét eri ammattien arvostuksissa, palkkauksissa, koulutusséantelyssa ja
niin edelleen. Puustinen (2006, 39) nostaa esille myds muita ominaisuuksia, jotka maérittavat eri-
laisia elinkeinoja silloin, kun niit4 voidaan nimeté professioiksi. Tallaisia ominaisuuksia ovat esi-
merkiksi ammattialaan liittyvd spesialisoitunut, tieteellinen tietoperusta, korkeakoulutasoinen
koulutus, itsendinen harkintavalta suhteessa tydtehtaviin ja tydtehtavien méarittelyyn seka tunnus-
tettu asema suhteessa asiakkaisiin ja toisiin ammattiryhmiin ja lisaksi vield alan ammatillinen jar-
jestaytyminen. Ndin maéritellen varsinaisia professioammatteja ovat sellaiset ammatit, jotka liit-
tyvéat akateemiseen opiskeluun ja tieteelliseen tietoon. Niitd ammatteja, jotka tayttavat profession

maadritelman vain osittain tai vaihtelevasti, voidaan kutsua semiprofessioiksi. (Koljonen 2013, 92.)

Media-alalla useat journalismin, elokuva-alan ja mainonnan alan toimet voi ndhda semiprofes-
sioina: useisiin naiden alojen ammatteihin padadytaan vaihtelevan, korkea- tai toisen asteen koulu-
tuksen kautta, ja ty6tehtavia luonnehtii usein asiantuntija-asema suhteessa asiakkaisiin. Vaihtele-
vuutta on runsaasti esimerkiksi itsendisessa harkintavallassa suhteessa tydtehtaviin: siind, missa
vaikkapa elokuvaohjaajalla, freelancetoimittajalla tai mainostoimiston luovalla johtajalla saattaa
olla hyvinkin runsaasti paatosvaltaa suhteessa tyotehtaviin, voi taas vaikkapa monilla assistentti-
tason valaisijoilla, media designereilla tai leikkaajilla harkintavaltaa olla huomattavasti vahem-

man.

Usein ajatellaan, ettd tietty koulutus tuottaa spesifisti yhden profession jasenid. On kuitenkin ai-
heellista kysyd, tuleeko professioiden madrittelyssa painottaa ainoastaan muodollista koulutusta,
silla ammatillista kasvua ja osaamisen kehittymisté tapahtuu myos tydeldméssa tutkintojen suorit-
tamisen jalkeen. Koljonen (2013, 94) tdsment&a profession ominaisuuksiksi jarjestétoiminnan,
koulutuksen, tutkimuksen seké itsesaantelyjarjestelman, koska juuri ndma nelja ominaisuutta ovat

ammatillisuuden keskeisia tukirakenteita seka luovat itsenéisyytta ja arvostusta. Lisaksi Koljonen

20



(2013, 135) tdsment&d media-alan ammattien professionalisoitumista erityisesti journalististen am-
mattien osalta: toimittajan ammatissa on tapahtunut selkedd professionalisoitumista aina 2000-lu-
vulle saakka, jonka jélkeen koulutuksen ja tutkimuksen maaré seké tukirakenteet ja jarjestaytymi-
nen ovat edelleen kyll& vahvistuneet, mutta toisaalta kasitykset journalisteista itsendisina ja yhteis-

kunnalle hyodyllising asiantuntijoina ovat alkaneet horjua.

Osaltaan havaitun professiomuutoksen taustalla on taloudellisia seikkoja, jotka nékyvét niin jour-
nalistien tyonkuvissa, uranakymissa ja koulutustarpeissa kuin journalistisissa sisélldissa. Journa-
listisissa ammateissa tekijat ja siséltdjen tuottajat kayttavat monia valineita valittdessaéan ja kom-
mentoidessaan maailman tapahtumia. Muutokset mediassa ovat ndhtévissa tekemisen kaytantojen

kautta, tyon jakamisen ja tydssa tarvittavien taitojen kautta.

Mediataloudessa ansaintalogiikan muuttuminen nakyy myos tiedottajan profession monipuolistu-
misena ja kasvuna. Hurmeranta (2012, 42) toteaa, etta siind missa toimittajien maaraa on vahen-
netty, on useissa organisaatioissa tiedottajien méaara lisaantynyt. Jéljelle jadneet toimittajat joutu-
vat kokemaan entistd enemmaén Kiirettd suorittaessaan tyotehtéviaan. Kiire itsessédéan voi aiheuttaa
muutoksia journalistisiin siséltdihin. Taman liséksi journalistiset siséllot ovat muuttuneet aikai-
sempaa sensaatiohakuisemmiksi ja liudentuneet kaupallisen aineiston kanssa. Digitaalisessa maa-
ilmassa kuluttajan liikkeitd on mahdollista seurata tarkemmin, ja ndin kohdistaa ilmoitusaineistoja
maksimaalisten klikkausten ulottuville. Hurmeranta (2012, 44) esittaa, etta toimittajilla on havait-
tavissa ammatillisen epétietoisuuden kriisiytymistd, joka johtuu siita ettd toimittajat pelkaavat me-
nettavansa ammatillista itsendisyytta. Pelko saattaa viitata nimenomaan riittdmattomyyden tuntee-
seen, kun vaadittava osaaminen monipuolistuu, tai toisaalta siihen, ettd aikaisemmin omaksutut

eettiset periaatteet eivat enaa pade.

Vaikka media-alasta puhutaankin muutoksen ja murroksen kautta, on hyvé todeta, kuten Lindblom
(2009, 120) tekee, ettd digitaalisuuden aiheuttamat muutokset eivat sinansa ole vallankumouksel-
lisia, kun niit4 tarkastellaan mediasiséltjen kautta. Esimerkiksi kirjapainotaito tai valokuvan kek-
siminen ovat muuttaneet mediasisalt6ja laajemmin. Digitaalisuuden muutokset ovat mediasisalto-
jen kannalta tarkoittaneet Iahinna aikaisempien siséltdjen erityyppisia paketointitapoja ja jousta-
vuutta sekd nopeutta medioiden kayttdomahdollisuuksissa. Suurimmat media-alan muutokset ovat-

kin nimenomaan median talouteen liittyvid muutoksia.
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4 Oppimisymparisto, pedagogiset nakokulmat
ja opetussuunnitelma

Tassa luvussa keskityn méaarittelemaan oppimisymparistoja seka pedagogisia kasityksia, jotka liit-
tyvat tutkimuskohteeseeni. Varsinainen tutkimuskohteeni on media-alan koulutuksen opetussuun-
nitelma ja koulutukseen liittyvat strategia- ja ohjausdokumentit. Analyysini keskittyy teksteihin,
jotka méaérittelevat koulutuksen reunaehtoja. Kaikkiaan koulutusta méérittaa laaja asiakimppu, jo-
hon myds oppimisympaéristot ja pedagogiset késitykset kuuluvat. Tassa luvussa pyrin vastaamaan
kysymykseen: Mitd ndkemyksia on koulutukseen liittyvien reunaehtojen taustalla? Aluksi tarkas-
telen oppimisymparistén madritelmaa ja roolia oppimisen prosessissa. Sitten siirryn pedagogisiin
tekijoihin ja lopuksi tarkastelen opetussuunnitelmaa.

Olen poiminut tdhdn lukuun joitakin keskeisid pedagogisia ndkemyksia lukuisten erilaisten peda-
gogisten ndkemysten joukosta. Poimimani ndkemykset ovat sosiokonstruktivismi, ongelmaperus-
tainen oppiminen, kriittinen pedagogiikka, koulutuksen ty6elamévastaavuus ja verkko-pedago-
giikka. Miksi kasittelen juuri oppimisymparistdja seka nditd pedagogisia nakemyksia? Ensim-
maiseksi valintaan vaikutti tyossani ammattikorkeakoulussa esilla olevat ilmiét ja niistd kdydyt
keskustelut. Olen esimerkiksi osallistunut opiskelijoiden projektiohjauksen suunnitteluun ja kehit-
tdmiseen, ja pohtinut projektiohjauksen oppimisympéristoon liittyvia kasityksid. Olen huomannut
tydssani, ettd oppimisympariston ja erityisesti verkko-oppimisympériston merkityksestd on kes-
kusteltu runsaasti lahiaikoina, ja esimerkiksi Turun ammattikorkeakoulun strategia (tur-
kuamk.fi/strategia) nostaa oppimisympériston roolin merkittdvana koulutuksen laatuun vaikutta-
vana tekijan esille. Myos etatydskentely, verkko-pedagogiikka ja sen kehittdminen, on ollut niin
omassa tydssani kuin koko ammattikorkeakoulua koskevassa julkisessa keskustelussa vahvasti
l&snd. Turun ammattikorkeakoulussa suunnitellaan kokonaan tai lahes kokonaan eténé tehtavaa
media-alan tutkintoa. Opetuksen suunnittelussa peilataan jatkuvasti myos koulutuksen tyéelama-
vastaavuutta: niin yksittaisten opintojaksojen kuin laajempien kokonaisuuksien suunnittelussa ha-
lutaan tehd& yhteistyota tydeldméan kanssa ja ratkaista aitoja tyoelamalahtoisid ongelmia. Toiseksi
— omien kokemusteni lisaksi — sosiokonstruktivismin, ongelmaperustaisen oppimisen, Kriittisen

pedagogiikan, koulutuksen tydelaméavastaavuuden ja verkko-pedagogiikan valitseminen tdmén lu-
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vun aiheeksi vaikutti alustava tutustuminen strategia- ja ohjausdokumentteihin. Huomasin esimer-
kiksi, etté yksilolliset valinnat vaikuttavat korostuvan strategiateksteissé ja toisaalta tiedostan, etta
yhdessa oppimista pidetdan nykyisten pedagogisten késitysten valossa hyvin tehokkaana oppimi-
sen tapana. Osa strategioista mainitsi my6s ongelmanratkaisuun keskittyvan opettamisen tavan.
Siksi halusin selkeyttad sosiokonstruktivistista oppimisndkemysté ja ongelmaperustaista oppi-

mista.

4.1 Oppimisymparisto

Oppimisymparisto ei ole ainoa oppimiseen vaikuttava tekijé, vaan oppimisen keskitssa ovat op-
pija itse, opettaja seka oppimisen prosessi. Oppimisymparistd asettaa kuitenkin rajoituksia seké
antaa mahdollisuuksia niin opettajalle kuin oppijalle ja on olennainen osa oppimisen prosessia.
Néin ollen oppimisymparistén merkitystd on syytd pohtia, kun halutaan perehtya koulutukseen

liittyviin tekijoihin ja reunaehtoihin.

Suppeimmillaan oppimisymparistokasitettd kaytetddn kuvaamaan sita fyysista ympéristod, jonka
koulutusorganisaatio on tuottanut varta vasten opettamista ja kouluttamista varten. Yleensa kasi-
tettd kaytetddn laveammin. Luokkahuoneiden, projektitilojen tai auditorioiden lisdksi esimerkiksi
Frisk (2010, 6) maarittad oppimisympariston toimintatavaksi ja yhteisoksi, jossa tapahtuu oppi-
mista. Nain ollen opiskelijoiden projektit, tydelamén kanssa yhteistyodssa tehtavat hankkeet ja on-

line-ymparistot siséltyvat tapoihin ymmartad oppimisympariston kasite.

Nuikkinen (2009, 52-53) kuvailee oppimisympériston kehamaéisena rakennelmana, jonka kes-
kidssa on opetustila seka tamén lahiympaéristd ja uloimpana kansainvéliset kulttuuriympadristét ja
internetin tietovarannot. Opetusministerion julkaisussa Oppimisymparistojen tutkimus ja alan tut-
kimuksen edistdminen Suomessa (2004, 11) tarkennetaan, ettd oppimisympariston tulee valtta-
maétta sisaltad kaikki ne valineet, mediat ja koulun ulkopuoliset tapahtumat, joissa oppimista ta-
pahtuu. Tdman liséksi voi ajatella, ettd eri mediakanavien kautta saatavat tiedot kuuluvat oppimis-
ymparistoon. Suoranta (1998, 34) liséé, ettd arkielaman media tarjoaa maailmanlaajuisen oppimis-
ympériston. Kaiken kaikkiaan oppimisympéristoné pidetadn sit4 laajaa jatkumoa, joka ulottuu
koulutusorganisaation luokista aina ympardivaan yhteiskuntaan ja koko maailmaan (ks. esim.
Nuikkinen 2009, 52).
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Koulutusorganisaation nakokulmasta on hyva kiinnittdd huomio siihen, ett4 oppilaitos itse voi vai-
kuttaa ainoastaan osaan oppimisympariston jatkumosta: fyysiset tilat, online-ymparistot ja opetus-
jarjestelyiden toimintatavat ovat ainakin jossain maarin oppilaitoksen paéatettavissa. Vaikka oppi-
laitoksen vaikutusvalta ei ulotukaan arkipdivan mediasta koko ympardivaén yhteiskuntaan, on
hyva ottaa huomioon tavat, joilla oppimisymparistt sallivat muun maailman kytkeytymisen op-
pilaitoksen ympaéristoihin ja toimintatapoihin.

Nuikkinen (2009, 95) kuvailee, etta fyysinen koulurakennus vaikuttaa oppimiseen valillisesti, esi-
merkiksi maarittamalla opetustilanteiden puitteita ja vaikuttamalla ilmapiiriin ja turvallisuuteen.
Jos halutaan tarkentaa oppimisympériston roolia oppimisen prosesseissa, kannattaa oppimisym-
pariston ominaisuuksia tarkastella eri ndkokulmista. Nuikkinen (2009, 31, 41) kuvailee, ettd opis-
keluymparistd koostuu fyysisistd, sosiaalisista, psyykkisistd ja pedagogisista rakenteista. Nailla
osatekijoilla pyritdan hyvinvointiin, joka puolestaan vaikuttaa oppimisen prosesseihin. Koska oma
tarkasteluni fokusoituu oppimisymparist0ja koskeviin strategisiin linjauksiin ja tydeldmavastaa-
vuuteen, ovat edella esitetyt nakokulmat vield melko yleisia, eivétka sellaisenaan yksin riitd am-

mattikorkeakoulun media-alan koulutuksen oppimisympaéristdjen tarkasteluun.

Kotila ja Mé&ki (2014) ovat laatineet ammattikorkeakoulujen kayttoon oppaan, jonka avulla méa-
ritetaan ja kehitetddn oppimisympéristdja. He tarkastelevat ammattikorkeakoulujen oppimisympé-
ristojen kayttajalahtoisyytta, tydelamalahtdisyytta ja koulukeskeisyyttd. Kayttajalahtoisyydella
ymmarretdén tassa yhteydessa oppilaitoksen, opiskelijoiden ja ty6eldamén osallistumista oppimis-
ympdriston suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Tydeldmalahtdisyyden kautta tarkastellaan
oppilaitoksen ja tydeldman rajapintoja. Koulukeskeinen oppimisympaéristdajattelu on puolestaan

luokkamuotoista, opettajakeskeisté toimintaa.

Frisk (2010, 6) puolestaan jasentad ammatillisen koulutuksen oppimisymparistéja niiden avoi-
muuden ja aitouden perusteella. Avoin oppimisymparistd on hanen mukaansa opiskelijakeskeinen,
ja sielld sovelletaan oppimista tukevia ohjausmenetelmid. Opiskelija toimii avoimessa ymparis-
t0ssé itseohjautuvasti ja aktiivisesti. Suljettu oppimisympéristd on puolestaan opettaja- ja oppisi-
séltokeskeinen ympaéristo. Aitouden ajatuksen kautta Frisk (2010, 6) tarkastelee oppimisymparis-

ton vastaavuutta tyoelaméaan.
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Kun tarkastelun kohteena oleva oppimisymparisto on virtuaalinen, kaikkia edelld mainittuja ndko-
kulmia ei voi sellaisenaan soveltaa. Esimerkiksi fyysinen oppimisymparistdé online-maailmassa
koostunee sekd oppijoiden laitteista ettd onlineympériston arkkitehtuurista. On myds merkitysté,
mill& koulutusasteella oppimisympdristoja tarkastellaan, silla esimerkiksi tydelamalahtdisyytta ja
aitoutta tarvittaneen eniten toisella ja korkea-asteella, juuri ennen tydeldmaan siirtymista. Seuraa-
vaksi esittelen ammattikorkeakoulun media-alan koulutukseen sopivia pedagogisia ndkokulmia

hieman tarkemmin.

4.2 Sosiokonstruktivismi

Kun tarkastellaan oppimista, torméatéan erilaisiin tapoihin ymmartaé oppiminen. Kasitykset poik-
keavat toisistaan siind, minkalaisena ne nakevat oppijan, opettajan, tiedon ja oppimisprosessin.
Yleisimman kasityksen mukaan sosiokonstruktivistinen oppimista koskeva nakemys painottaa op-
pimisen sosiaalisia ulottuvuuksia. K&sityksen mukaan tiedon rakentuminen perustuu seké aikai-
semmin hankittuihin tietoihin ja taitoihin ettd sosiaalisiin suhteisiin. Ndin ollen oppiminen on tie-
don jasentdmista ja laajentamista, joka tapahtuu yhteisollisissa prosesseissa. Tiedot ja taidot ra-
kentuvat, kun niita voi jakaa ja tyostdd muiden kanssa. Yhteinen tiedonmuodostuksen prosessi
pitad sisélladn merkitysten ja representaatioden muodostamisen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
(ks. esim. K&rna 2011, 53-54.)

Viittasin aikaisemmin Friskin (2010) maaritelmaén, jonka mukaan oppimisymparist6 voi olla yh-
teisd. Myds Nuikkinen (2009, 125) ehdottaa, ettd oppimisymparistdjen tilasuunnittelussa tulisi
huomioida erilaiset vuorovaikutuksen tavat. Molempien kasitysten taustalla on sosiokonstruktivis-
tinen nakemys oppimisesta, silla nakemyksen mukaan yhteiso, jossa opiskellaan, vaikuttaa mer-
kittavalla tavalla oppimiseen. Myds opetussuunnitelmassa tulisi antaa mahdollisuuksia, tukea ja

tyovalineitd yhdessa tekemiselle, jotta oppijat voisivat jakaa ja yhdistéaa tietoa.

Sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen kautta oppimista ja koulutukseen vaikuttavia reunaeh-
toja kannattaisi arvioida vuorovaikutteisuuden, yhteistoiminnallisuuden, ja osallistavuuden kautta.
Naita seikkoja on korostanut esimerkiksi Mirjami Rantanen (2014) Verkko oppimisen tilana koti-
taloudessa -tutkielmassaan. Liséksi Rantanen (2014, 32) korostaa oppilasryhmén tuntemista, sill&

yhdessa tekeminen koetaan mielekkaéksi silloin, kun tuntee henkil6t, joiden kanssa tydskentelee.
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4.3 Ongelmaperustainen oppiminen

Olen valinnut ongelmaperustaisen oppimisen (problem based learning) yhdeksi tdmén luvun ai-
heeksi, koska ongelmaperustaisen oppimiseen liitetdan tydeldmayhteistydn malleja seka yhdessa
tekemisen toimintatapoja. Ammattikorkeakouluissa ongelmaperusteista oppimista pidetéan

yleensa tehokkaana pedagogisena toimintatapana.

Portimojarven (2006, 26) mukaan ongelmaperustainen oppiminen kaynnistyy ongelmista, jotka
ovat esilld tydeldamassa tai muualla yhteiskunnassa. Ongelmaperustaisen oppimisen toteutusta-
voissa on runsaasti erilaisia variaatioita, mutta useimmiten oppimisen l&htdkohtana oleviin ongel-
miin haetaan ratkaisuja ryhmissd, ja eteneminen tapahtuu itsendisen tiedonhankinnan ja ryhmaoh-
jauksen avulla ennalta sovitun syklin mukaan. (Portimojarvi 2006, 27—-29.) Opettajan rooli on pe-

rinteista opettajan roolia tutoroivampi eli ohjaavampi.

Usein ongelmaperustaisen oppimisen kautta tavoitellaan substanssiosaamisen liséksi vuorovaiku-
tus-, tiedonhankinta- ja ongelmanratkaisutaitojen kasvattamista. Ongelmaperustainen oppiminen
lisad syvempéaa oppimista, jolloin oppija seka muistaa oppimansa paremmin etta ymmartaa oppi-
mansa syvéllisemmin (ks. esim. Poikela, E ja Poikela, S 1997). Ongelmaperustaiseen oppimiseen
liitetd&n myos itseohjautuvuuden kehittyminen ja oppijoiden kasvava kiinnostus opiskeltavaa ai-
hetta kohtaan. Liséksi koko oppilaitoksen tyokulttuurin, toimintatapojen, tilojen ja vélineiden tulee
olla yhdenmukaisia, jotta ongelmaperustaisen oppimisen toteuttaminen onnistuu. (Portimojarvi
2006, 26-27.) Myos yhteistyon tydeldman ja ympardivan yhteiskunnan kanssa tulisi olla mutka-

tonta, jotta ongelmaperustainen oppiminen toteutuisi.

Ongelmaperustaista oppimiskasitysta sovelletaan usein online-opintojaksoilla, koska internet
mahdollistaa tiedonhankinnan ja jakamisen prosessit. Maija Ké&rnan (2011) vaitoskirja Virtuaali-
nen tiedonrakennuksen tila ongelmaperustaisen oppimisen tukena kiinnittdd huomiota nimen-
omaan virtuaalisten tilojen roolin vuorovaikutuksen vélineend. Virtuaalisia tiloja pidetdan hyvina
vuorovaikutuksen paikkoina, koska verkossa tydskennellessa opiskelijalla on aikaa késitella ja
ty6stdd omaa ndkemystaan tai vastaustaan. Toki hankaluutena on vuorovaikutuksen painottuminen

Kirjoitettuun tekstiin.
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Virtuaalitilojen vuorovaikutuksessa on eroteltavissa verkon mahdollistaman synkronisen ja asynk-
ronisen vuorovaikutuksen. Synkroninen vuorovaikutus tapahtuu samanaikaisesti esimerkiksi cha-
tissa tai videoneuvottelujéarjestelmilla ja asynkroninen vuorovaikutus eriaikaisesti tekstipohjaisesti
vaikkapa keskustelupalstoilla (Karna 2011, 67—68) tai video- ja &aniviestein. Verkko-opintojaksoa
luodessa onkin tarke&a tarkistaa, etta osallistujat tiedostavat kumpi vuorovaikutuksen tapa milloin-
Kin on kaytossa.

4.4 Tyobelaméavastaavuus

Perinteinen kouluopetus luokassa ei vastaa milladn lailla teatterimiljoota joka on aivan eri-
lainen paikka. Pelkalla luokkaopetuksella emme pysty vastaamaan tydeldman haasteisiin.
Kydstio (2010, 13)

Y1la olevaan ammatillisen oppilaitoksen opiskelijan toteamukseen Kiteytyy havainto siit, etta tyo-
elamén ymparistot ja luokkaopetus saattavat olla kaukana toisistaan. Ammatillisessa ja ammatti-
korkeakoulutuksessa pidetaan koulutuksen ty6eldmavastaavuutta ddrimmaisen tarkednd, ja ympé-
riston tuntemusta ylipataan ja erityisesti ammatillisten toimintakdytanteiden tuntemusta voi pitaa
merkittdvana osana ammatillista osaamista. Kotila ja Maki (2014, 7) kuvaavat tydelamalahtoi-
syyttd ammattikorkeakoulutuksen kivijalaksi. Tydeldmalahtoisyydella tavoitellaan sitd, etta kou-
lutus vastaisi tydelaman tarpeisiin mahdollisimman tasmaéllisesti. Opiskelijoilla tulisi valmistuttu-
aan olla mahdollisuus sijoittua oman alansa t6ihin ja omata niité taitoja, joita ty6elamassa tarvi-

taan.

Tyo6eldmavastaavuutta tarkastellessa on hyva huomioida, ettd tydelama itsesséan on problemaatti-
nen kasite: kenen maaritelma esimerkiksi media-alan tydelamaésté on koulutuksen suunnittelun ja
opetussuunnitelman pohjana? Esimerkiksi media-alalle koulutettaessa on hyvé pohtia, miten me-
dia-ala rajataan ja kenen maaritelmid media-alasta kuunnellaan koulutusta suunniteltaessa. Yksi
osa-alue tydeldmavastaavuutta ovat koulutuspoliittiset ratkaisut, joiden perusteella p&atetaan esi-
merkiksi aloituspaikkojen maarat. Rajaan oman tarkasteluni ulkopuolelle koulutuspolitiikan ja
aloituspaikkakeskustelun, vaikka tarve pohtia digitalisoituneen media-alan tydeldmaétarvetta onkin

kova.
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Oppilaitos tarvitsee tietoa siitd, mihin ja miten tulisi kouluttaa, jotta tyteldmavastaavuus toteutuisi.
Tybelama muuttuu koko ajan, joten uutta tietoa tulisi hankkia koko ajan ja jasentyneesti. Tiedon-
saannin keinoina ammattikorkeakouluissa voi pitaa esimerkiksi kolmikantaneuvotteluja, joissa
tyéeldmén edustajat, opiskelijat ja koulutusorganisaation edustajat keskustelevat (Kotila ja Méki
2014, 5). Opiskelijat saavat tydelamaymparistoista tietoa esimerkiksi harjoitteluiden ja tydeldman
kanssa yhteisty0ssa tehtavien projektien kanssa. Harjoittelupaikkak&ayntien, neuvottelukuntien ja
yhteistydprojektien kautta myos opettajille valittyy ajankohtaista tietoa tydelaman tarpeista. Neu-
vottelut ja yhteistyo eivat kuitenkaan voi taata, ettd tydelamén koko kirjo olisi koulutusta suunni-
teltaessa ja toteutettaessa edustettuna. Liséksi tyoelamén tarpeet ovat usein spesifimpid, esimer-
kiksi yksittaisen yrityksen tarpeisiin liittyvig, kuin osaaminen, jota koulutus voi tuottaa.

Media-alan tyoelamalahtdisyytta arvioitaessa tulisi huomioida alalla kaytdssa olevia fyysisid ym-
paristoja, toimintatapoja, vuorovaikutuksen muotoja ja tydvalineitd. Kun tarkastelua td&smennetéén
verkko-oppimisymparistoihin, olisi huomioitava verkon vélityksella alalla kaytossa olevat tyoka-
lut ja toimintamallit. Liséksi opettajan ndkokulmasta on kiintoisaa, vaativatko tydeldmalahtdisem-
mat toimintatavat opettajalta erilaisia taitoja kuin luokkaopetus, ja minkalaisia opetus- ja arvioin-

timenetelmia tulisi soveltaa.

4.5 Verkko-oppiminen ja verkkopedagogiikka

Erilaiset verkkoymparistot ovat yleistyneet viimeisten kahden vuosikymmenen aikana. On myos
kiinnostuttu tietotekniikan kayttdmisesta opetuksessa. Verkkoympdristdja kdytetddn niin osana
muuta opetusta kuin itsendising opintojaksoina. Meisalo, Sutinen ja Tarhio (2003, 32—33) avaavat
verkko-opetuksen terminologiaa: Verkko-opiskelusta kaytetdan usein englanninkielisia e-learning
tai online-learning termeja. Verkkokurssien lisdksi puhutaan myds online-kursseista tai e-opinto-
jaksoista. Mobiililaitteiden kautta tapahtuvasta oppimisesta kaytetddn m-oppiminen ja mobiili op-
piminen -termejd. Vaara (2005, 347) tdydent&a, ettd,distant learning -termill& tarkoitetaan kaikkea
etdnd tapahtuvaa oppimista, joista online-oppiminen on yksi muoto. Monimuoto-opetuksesta
(blended learning) puhutaan, kun viitataan seka eténd ettd l&hiopetuksessa tapahtuvaan oppimi-

seen.
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Verkkoympéristdissa tapahtuvassa oppimisesta puhuttaessa kaytetadn termid verkkopedago-
giikka. Termilla tarkoitetaan verkon tarjoamien teknologisten ratkaisujen hyodyntamista opetuk-
sessa. Pantzar (2004, 50) kuitenkin kysyy varsinaisen verkkopedagogiikka -termin tarpeellisuutta:
ovatko oppimisen ja opettamisen muutokset olleet niin merkittavia, ettd aikaisemmat pedagogiset
tavat eivat antaisi pohjaa hyvélle opetuksen suunnittelulle. Silloin, kun opetuksessa hyddynnetaan
verkkoa, kéytetddn my0s monia perinteisissa oppimisympéristoissa suosittuja menetelmié. Eril-
lisen verkkopedagogiikan kautta voi kuitenkin pohtia opetuksen menetelmia tasmallisemmin juuri

verkon nakokulmasta.

Vaaran (2005, 345) mukaan online-ymparistdjen hyddyntamisessa on lukuisia erilaisia, uusia
vaihtoehtoja, minka lisaksi verkossa sovelletaan monia muissakin oppimisymparistoissa kéaytetta-
vistd menetelmistd. Tapoja, joilla organisoidaan oppimistapahtumia ja -prosesseja, pidetaan ope-
tusmenetelmind. Yksi tallaisista menetelmisté on jo mainitsemani ongelmaperustainen oppiminen.
Muita verkossa usein sovellettavia menetelmid ovat esimerkiksi projektioppiminen, tutkiva oppi-
minen ja case-pohjainen oppiminen. Monissa menetelmissa on paljon yhteisia piirteita, eika niita

ole aina helppo erottaa toisistaan. (Vaara 2005, 345.)

Usein yhteistd verkossa kéytetyille menetelmille on oppijan aktiivinen rooli, ongelmal&ht6isyys
sekd konkreettisuus. Nahdaan, ettd ndma ominaisuudet ovat oppimiselle hyddyksi. Liséksi verk-
kopedagogiikan etuina pidetdan esimerkiksi rajatonta tiedonhakua seka riippumattomuutta ajasta
ja paikasta. Myos verkon ja etenkin sosiaalisen median tarjoama vuorovaikutus on mahdollista
kokea lahes ylivoimaisena. (Vaara 2005, 345.) Karna (2011, 85-88) lis&4, ettd virtuaalisuuden
kautta oppijat voivat muodostaa yhteison ajasta ja paikasta riippumatta, jolloin erilaiset wikit, blo-

git ja keskustelufoorumit toimivat vélineellisesti yhteisolliselle toiminalle.

4.6 Kriittinen pedagogiikka ja verkko-opetuksen Kritiikkia

Kriittiseksi pedagogiikaksi nimitetddn pedagogisia l&hestymistapoja, joita yhdistéé kriittinen tie-
donintressi ja tavoite oikeudenmukaisesta yhteiskunnasta sekd valtarakennelmien nayttdminen.
(Aittola, Eskola & Suoranta 2007, 5) Yksi koulutukseen liittyva valta-asetelma on opettajan ja
oppijan suhde. Poikajérvi (2007, 155, 161) osoittaa, ettd suomalainen kouluopetus on hyvin opet-
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tajajohtoista erityisesti teoria-aineiden opetuksen osalta. Suunta on kuitenkin ollut kohti tasaver-
taisempaa suhdetta ja toisaalta on hyvé kyseenalaistaa pyrkimys taydelliseen tasa-arvoisuuteen.
Suoranta (2007, 170) perdénkuuluttaa kriittista kasvattajaa, jonka tehtdvé on toimia aktiivisena
keskustelijana ja Kkriitikkona. Verkkoymparistoissa kriittisen pedagogiikan nakoékulmia voisi so-
veltaa esimerkiksi tarkastelemalla opettajan ja oppijan valtasuhteita vuorovaikutustilanteissa; kuka
antaa puheenvuoroja, ja ketka niita kaytavat. Mediakoulutuksen sisall6llisessa arvioinnissa kriitti-
nen pedagogiikka tarkastelee teknologisesti vélittyvan kulttuurin kykya muokata todellisuutta seka
edistdd mediakriittisyytta ja -lukutaitoa (Suoranta 1998). Tarkastelin mediakasvatusta ja media-
alan koulutusta sisallollisesta nakokulmasta luvussa kolme ja tamén alaluvun lopuksi kasittelen

viel& verkko-opetukseen kohdistuvaa kritiikkia.

Vaikka usein ajatellaan, ettd verkkoon voi rakentaa loputtoman kiintoisia ja aktivoivia oppimisko-
kemuksia, on verkko-opetuksen kritiikkid kuultavissa niin opettajien, oppijoiden kuin tutkijoiden-
kin suunnalta. Kontturi (2009, 17) kyseenalaistaa erilaisten laitteiden, valineiden tai mediaheitti-
mien kayttdmisen opetuksen apuvalineind. Hanen mukaansa opettajan tulisi toimia parhaaksi us-
komallaan tavalla, ja valita oikeat toimintatavat intuitiivisesti. Kontturi nimeéa oman tapansa ym-
martaa opettamiseen liittyvid toimintatapoja niukkuuden pedagogiikaksi: Kun opettaja keskittyy
olennaiseen, tarvitaan véhemman laitteita ja kikkoja. On kuitenkin ymmarrettavé, ettei opettamista
tdysin ilman menetelmid voi olla olemassa, silld “menetelméttomyys” voidaan laajasti katsottuna

mieltad valintojen tuloksena syntyneeksi menetelméaksi.

Varsinaisesti verkko-opetukseen kohdistuvaa kritiikkia tarkastellaan Kiilakosken (2003, 32) mu-
kaan seuraavista lahtokohdista: Ensinnékin kannattaa kiinnittdd huomioita verkon vélineelliseen
kehnouteen, joka hanen mukaansa aiheuttaa nopeatempoisuutta ja kyvyttémyytta seurata vaikea-
selkoisia asioita. Toiseksi verkko-opetuksesta seuraa opetussuunnitelmallisia muutoksia, jotka
saattavat aiheuttaa pedagogista yhdenmukaistumista ja kulttuurisen omaleimaisuuden vahene-
mistd, etenkin silloin kun eri alustoja tuodaan kulttuurisilta alueilta toisille. Verkkoalustan ajatel-
laan sisdltavan pedagogisia ratkaisuja ja kulttuurisia arvoja, jotka vélittyvat kayttajasta ja opinto-
kokonaisuudesta huolimatta. Kolmanneksi verkko-opetuksen voi nahdé syrjayttdmassa joitakin
kayttajaryhmia. Verkko-opetus vaatii seké taloudellisia valmiuksia etté tietoteknisid taitoja ja ajat-
telutapaa kayttajalta. Neljanneksi kritiikki kohdistuu rationaalistumiseen. Kritiikin mukaan ratio-

naalistaminen ja instrumentaalinen ajattelu ja toiminta eivét sellaisenaan sovellu kaikille elaman-
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alueille, eikd oppimista voi vélttdmatta seurata mitattavuuden ja tehokkuuden nédkokulmista. Kriit-
tinen ndkokulma nékyy erityisesti siind, miten suhtaudutaan oppimisen mittaamiseen. Kaarakainen
ja Kivinen (2013, 19) kertovat ns. learning analytics -teknologiasta, joka pyrkii seuraamaan oppi-
joiden henkil6kohtaisia opintopolkuja, ja tarkkailemaan kuinka kauan minkakin online-ympaéris-
t00n toteutetun aktiviteetin parissa aikaa vietetaan, ja mita aineistohakuja seka tietoldhteitd otetaan
kayttoon. Kertyvaa tietoa kéytetadn oppimispolun ja oppimateriaalin henkilokohtaistamiseen, jotta
oppijoiden erilaiset oppimisvalmiudet ja motivaatio havaittaisiin. Havaintoja voi kayttaa niin, etta
teknologia avustaa opiskelijaa luomaan oman henkilékohtaisen oppimispolun ja valikoimaan juuri
hanelle sopivat tehtavat. Learning analytics -teknologia heréttad kuitenkin kysymyksia keratyn
tiedon hyddyntamisesta: kuka takaa, ettd tiedon hyddyntdmisessa toimitaan eettisten periaatteiden

mukaisesti?

Kritiikista huolimatta verkon tarjoamista eduista piddn kokemukseeni perustuen erityisen hyvana
riippumattomuutta paikasta ja ajasta: esimerkiksi opiskelujen henkilokohtaistamisen nakokul-
masta verkko-opintojaksot tarjoavat erinomaisia mahdollisuuksia suorittaa opintoja toiselta paik-
kakunnalta omaa eldmantilannetta kuunnellen. Lisaksi verkkoympéristdssa on runsaasti mahdol-
lisuuksia erityyppiseen vertaispalautteeseen ja -arviointiin. Téssé asiassa toki nojaan sek& sosio-
konstruktivisteen oppimiskasitykseen ettd rationaalis—instrumentaaliseen ajatteluun. Opetushenki-
l6ston tuntiresursoinnin tiukkuus ja toisaalta vaatimukset esimerkiksi kesaopintojaksojen tar-

joamiseen nostavat verkko-opintojaksot yhdeksi kiintoisaksi ratkaisuksi.

4.7 Opetussuunnitelma

Taman luvun lopuksi tarkastelen opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelman jasentaminen on kes-
keinen osa pro gradu -tyotani, silla analyysini ensimmainen osa tarkastelee opetussuunnitelmaa.
Opetussuunnitelma ilmoittaa opiskelijalle ja koulutusorganisaatiolle maaratyn koulutuksen kes-
keisen siséllon. Opetussuunnitelma ammattikorkeakoulussa havainnollistaa tutkinnon kokonaisra-
kenteen seka tutkintoon sisaltyvien opintojaksojen nimet ja siséllot. Kukkonen (2011, 87) mé&arit-
telee opetussuunnitelman késikirjoitukseksi, joka antaa rajat ja mahdollisuudet sille, miten opetus

toteutetaan. Opetussuunnitelma on térkein koulutuksesta kertova dokumentti.
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Kotila (2000, 3) on tutkinut opiskelijoiden kokemuksia ammattikorkeakoulun opetussuunnitel-
masta. Han erittelee opetussuunnitelmasta eri tasoja ja selvittada opetussuunnitelmaa opiskelijoiden
ja opettajien kokemuksista késin. Opetussuunnitelma on siis seké kirjoitettu asiakirja ettd koke-
muksia opetuksen toteuttamisesta. Kotila (2000, 3) esittelee myds piilo-opetussuunnitelman késit-
teen. Piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetaan opetussuunnitelmaa, joka kumpuaa kirjoitetun teks-
tin liséksi my0s toteuttajien toimintatavoista. Nykyéaéan piilo-opetussuunnitelma-késitetta kayte-
tddn vahemman, ja puhutaan enemmankin erilaisista subjektiivisista tavoista jasentédé ja kokea

opetussuunnitelma kaytdnndssa (Kotila 2000, 3).

Opetussuunnitelman kasite ei ole itsesséan taysin selked, vaan Kotilan mukaan silla viitataan esi-
merkiksi kurssiohjelmaan, oppisiséltokokoelmaan tai toimintatapoihin, joilla opetussuunnitelma
organisoidaan toteutuviksi opintojaksoiksi. Kotila (2000, 5) ryhmittelee opetussuunnitelman kir-
joitetuksi opetussuunnitelmaksi, toteutuvaksi opetussuunnitelmaksi ja koetuksi opetussuunnitel-
maksi. Naita kaikkia opetussuunnitelman aspekteja on mahdollista tutkia. Oma tutkimukseni koh-
distuu nimenomaan Kirjoitettuun opetussuunnitelmaan, ja jatan esimerkiksi opiskelijoiden koke-
mukset analyysini ulkopuolelle. Kukkonen (2011, 83) puolestaan jaottelee opetussuunnitelman
positioiden kautta: opetussuunnitelmaa siedetdan, otetaan vastaan, sovelletaan ja uudistetaan.
Kukkonen on siis lahtokohtaisesti koetun opetussuunnitelman erittelija. Sekd Kotila ettd Kukko-
nen pitdvat kokemuksia suhteessa opetussuunnitelmaan ja opetussuunnitelman toteuttamista mer-
Kittdving, koska ne ovat heidan tutkimustensa keskidssa. Itse lahden kuitenkin liikkeelle kirjoite-
tusta opetussuunnitelmasta ja suhtaudun siihen annettuna: omassa tydsséani ammattikorkeakoulun
opettajana koen, ettd opetussuunnitelma antaa lahtokohdan ja taustan opetuksen jarjestamiselle.
Opetussuunnitelmassa ilmoitetaan ne oppimistavoitteet, jotka opiskelijan tulisi saavuttaa saadak-
seen kurssisuorituksen ja edetdkseen opinnoissa. Toki on tarkeda tiedostaa, ettei opetussuunni-
telma synny tyhjiossa, eika Kirjoitettu opetussuunnitelma taysin vastaa koettuja opettamisen tai
oppimisen kokemuksia. Tdman lisédksi opetussuunnitelma ei voi yksin taata sitd, ettd oppija saa-

vuttaa suunnitelmassa asetetut tavoitteet.

Kirjoitetuissa korkeakoulujen opetussuunnitelmissa on 2000-luvulla painottunut osaamisperustai-
suus. Painopiste on siirtynyt tiedon ja tietdmisen siirtdmista korostavasta opetussuunnitelmakési-
tyksestd opiskelijan osaamista korostavaan kasitykseen. Uudistuksen lahtokohtana oli Bolognan
prosessi, joka pyrki Eurooppalaisen korkeakoulutuksen yhtendistdmiseen. Osaamisperustaisuuden

korostaminen liittyy myos koulutuksen tydeldmévastaavuuden lisddmiseen sekd pyrkimyksiin
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saattaa opiskelijat joustavasti ja nopeasti tydeldmaan. Osaamisperustaisessa opetussuunnitelmassa
opintojaksojen tavoitteet esitetddn opiskelijoiden kompetenssien kautta. Kompetenssit nakyvat
opetussuunnitelmassa osaamisena, jonka opiskelija saavuttaa osallistuttuaan opintojaksolle. Osaa-
misperustaisissa opetussuunnitelmissa on myos térkeaa, ettd saavutettavat kompetenssit ovat arvi-
oitavissa. Osaamisperustainen opetussuunnitelma pyrkii tekemaén osaamistavoitteet, niiden saa-
vuttamisen ja arvioinnin lapindkyvéksi. (Mé&kinen & Annala 2012, 131.) Tarkastelen media-alan
opetussuunnitelmaa vield liséé luvussa 6.1, jossa pohdin opetussuunnitelman laatimista ja opetus-

suunnitelmaa aineistona.
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5 Strategiat maarittamassa toimintaa

Koulutukseen liittyvét, mediakoulutusta ohjaavat ja oppimisympaéristojen kehitysta odottavat stra-
tegiatekstit ja ohjausdokumentit ovat analyysini padasiallisena kohteena. Yleisesti ottaen on mah-
dollista nédhda strategiat osana organisaatioiden toimintaa, ja strategioilla viitataan pyrkimyksiin
ohjata ja kehittda organisaation toimintaa. Itse strategia-sana on sinénsa yleinen arkikaytdssa: ko-
tioloissa vanhemmilla saattaa olla strategia lastensa kasvattamista varten, taidegallerialla taas stra-
tegia kansainvalistymistddn varten ja urheiluseuralla nuorisotoiminnan kehittdmiseen taht&ava
strategia. Lahes kaikkea tekijoilleen merkittavaa toimintaa tai suunnittelua on mahdollista kuvata
strategia-sanalla. Yleisimmin strategia maaritellaan kattavaksi suunnitelmaksi, jonka avulla orga-
nisaation tulisi p&ésté tavoitteisiinsa ja noudattaa paatehtdvaansa (ks. esim. Wit & Meyer 1994,
49; Johnson & Scholes 1997, 5). Tarkennettuna strategiseen ajatteluun ja strategian laatimiseen
liittyy sellaisten suunnitelmallisten toimintatapojen valitseminen, joissa organisaatio on ylivoimai-

nen ja jotka erottavat sen kilpailijoistaan (Kaplan & Norton 2004, 57).

Strategiasta puhuttaessa erotetaan usein strategian laatimisen prosessi, strategia tekstind ja strate-
gian toteuttamisen prosessi (ks. esim. Karlof 2004, 24; Whittington 2001, 2). Tassa tutkimuksessa
olen erityisen kiinnostunut strategiasta teksting, ja tarkastelen suppeammin strategian maaritelmia,

laatimisen prosessia seké strategian toteuttamista.

5.1 Strategian maaritelma

Strategiaa voi tuskin koskaan méaaritella yksiselitteisesti, vaikka useimmiten strategialla tarkoite-
taan organisaation toiminnan kehittdmissuunnitelmaa. Laajemmin ymmérrettyna strategialla vii-
tataan organisaation toiminnan ohjaamiseen kokonaisvaltaisesti. Tdman liséksi strategiaméaritel-
missd korostetaan esimerkiksi liiketoiminnallista osaamista tai rationaalista suunnittelua
(Whittington 2001, 9 —28). Organisaatioita ja kaupallista alaa sivuavassa strategiakirjallisuudessa

vaikuttaa kuitenkin olevan runsaasti erimielisyytta tasmallisemmista strategian maaritelmista.
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Whittington (2001, 2) toteaakin:

There is not much agreement about strategy.

Tdssa tyossa pyrin maéaritteleméan strategian melko yleisella tasolla, enka lahde laajasti problema-
tisoimaan moninaisia, kiistanalaisia strategioita koskevia ndkemyksid. Useimmiten méaritelmissé
tukeudutaan strategian tehtavaan, kuten tekee esimerkiksi Karlof (1996, 13; 2004, 7) todetessaan,
etta strategia on paatoksia ja toimintaa tulevan menestyksen saavuttamiseksi. Menestyksen saa-
vuttamisesta puhutaan myos teoksessa Strategiakartat — Aineettoman padoman muuttaminen mi-
tattaviksi tuloksiksi (Kaplan & Norton 2004, 27), jossa strategia kuvaa tapaa, jolla organisaatio
aikoo tuottaa (lisad) arvoa asiakkailleen, osakkeenomistajilleen ja/tai kansalaisille.

Strategiamaadritelmissé nousee esiin my6s ajallinen perspektiivi: paatokset tulevasta tehdaan ny-
kyhetkessd, jotta voitaisiin kaytta4 hyvaksi olemassa olevia mahdollisuuksia tai luoda uusia mah-
dollisuuksia tulevaa varten (Karlof 2004, 7). Liiketalouden piirissa strategialla tavoiteltava tuleva
menestys tarkoittaa esimerkiksi kilpailuedun luomista, jotta I6ydetaédn keinot, joilla voitetaan kil-
pailijat (ks. esim. Kehusmaa 2010, 13). Strategian avulla tavoiteltava menestys voi kuitenkin olla
madritelty myos kapeammin esimerkiksi voittojen kasvuksi, tuotteiden tai palveluiden laadun nos-
toksi, valmistusprosessin kehittdmiseksi tai inhimillisen padoman ja osaamisen kasvuksi (Kaplan
& Norton 2004, 27). Useimmiten yhteista strategiaméaaritelmille on, etta strategia tavoittelee en-
nalta méaariteltya tulevaisuutta: jotkin asiat organisaation sisalla tai sen toimintaymparistossa
muuttuvat, ja strategia valikoi ja ehdottaa toimenpiteitd. Toimenpiteiden avulla pyritdan kohti toi-
vottua tulevaisuutta. Erityisesti klassinen strategiamaaritelmé korostaa edella selostettua nakokul-
maa. (Whittington 2001, 2-3 ja 116.)

Strategiamaadritelmien perustana nahdaén usein viisi asiaa: Ensimmaiseksi strategian tulisi olla tar-
koituksellinen suunnitelma. Toiseksi strategian tulisi tarkoittaa johdonmukaista ja tietoista toimin-
taa. Kolmanneksi strategia tarkastelee ja positioi organisaation toimintaympéristoonséd. Neljan-
neksi strategia sisaltdd nakemyksen organisaation tulevaisuuden tilasta. Viidenneksi strategia ku-
vailee organisaation laatiman juonen tai suunnitelman. (Kehusmaa 2010, 13-14.) Tiivistetysti voin
todeta, ettd organisaation strategia on perustellusti valikoitu ja suunniteltu tapa toimia suhteessa

organisaatiolle asetettuihin tavoitteisiin.
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Strategiakirjallisuudessa puhutaan paljon varsinaisen strategian lisdksi organisaation visiosta ja
missiosta. Usein strategiaprosessi koskee myds edelld mainittujen asioiden méarittelya. Visio tar-
koittaa organisaation tahtotilaa ja pddmaaraa. Se ilmaisee organisaation tarkeét toimintamallit ja
peruspiirteet tulevaisuudessa. (Kehusmaa 2010, 76.) On my®és tarpeellista korostaa vision tarkeytta
strategiaty0ssé ja organisaation toiminnassa yleisesti, silla selkeésti ilmaistun vision avulla ihmiset
saadaan yhteisen tavoitetilan taakse tukemaan pé&&toksentekoa. Visio nostaa organisaation paa-
maaréat esiin johdonmukaisella tavalla. (Karlof 2004, 64.) Néin ollen vision méarittely on hyvin
tarked osa strategian laatimista. Kehusmaa (2010, 77) pohtii kuitenkin, tulisiko vision méaarittelyn
edeltdd strategian laatimista vai tulisiko organisaation méaarittdd nykyasemaa ja tehda valintoja
etenemisen tavoista ennen varsinaista vision maarittdmista. Usein vision madrittely ndhdaan osaksi
strategian laatimista, ja visio tdsmentyy strategiatydn edetessa. Organisaation missiolla tarkoite-
taan sen toiminta-ajatusta, tehtdvaa. Missio kertoo, miksi organisaatio on olemassa. Mission tar-

kentaminen tapahtuu niin ikaan strategiatyon yhteydessa. (Kehusmaa 2010, 80.)

5.2 Strategiaprosessi

Strategiaprosessilla tarkoitetaan menettelytapoja ja toimintaa, jonka avulla strategia laaditaan.
Laatimisen prosessi on eri asia kuin prosessuaalinen strategianakemys. Whittingtonin (2001, 4)
mukaan prosessuaalinen strategianakemys korostaa organisaation péivittdista toimintaa strategian
ilmentymana. Prosessuaalinen strategiandkemys huomioi organisaatiossa toimivien ihmisten ra-
jalliset kyvyt ja kasitykset: varsinaista strategiaa ei aina tarvita, mikali toiminnassa painotetaan
arkipaivaisia ja oikeita toimintatapoja seka oppimista. Prosessuaalinen ndkemys korostaa siis or-
ganisaation kykya toimia tarkoituksenmukaisesti arkipéivéisten ratkaisujen kautta muuttuvassa,
sekasortoisessa toimintaymparistossa ilman varsinaista julkikirjoitettua tavoitteellista dokument-
tia. Prosessuaalisen késityksen mukaan strategia syntyy kdytannon toiminnassa ja nayttaytyy or-

ganisaation arjen valintojen kautta.

Klassisen ndkemyksen mukaan strategian laatimisen prosessi sen sijaan edeltdd julkikirjoitettua
asiakirjaa tai lauselmaa, jota julkistamisensa jalkeen pyritddn noudattamaan. Karlof (1996, 39)
kuvailee strategiaprosessia tietoiseksi, alylliseksi ja jarjestelmalliseksi prosessiksi, joka usein nou-

dattaa tiettyd etenemisen tapaa. Han jakaa prosessin kuuteen varsinaiseen vaiheeseen, jotka seu-
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raavat toisiaan kronologisesti. Edellisen vaiheen tulokset toimivat pohjana seuraavan vaiheen toi-
minnalle. Osa vaiheista edelt&d4 strategia-asiakirjan julkistamista ja osa taas keskittyy strategian

toteuttamiseen ja mittaamiseen.

Strategiaprosessin kuusi vaihetta Karlofin (2004, 33) mukaan ovat:

edellytykset, menneisyys ja nykytilanne
tulevaisuus ja mahdollisuudet
edellytykset ja oletukset

strategiset pyrkimykset ja paatokset
aktivointi ja muutokset seka

seuranta ja jatkuvuus.

ok wnpRE

Muitakin mahdollisuuksia jaotella strategiatyon vaiheita on olemassa (ks. esim. Whittington
2001), mutta padsaantoisesti Karlofin (2004, 33) esitteleman mallin vaiheet toistuvat erityyppisin
painotuksin kaytannonlaheisessa strategiakirjallisuudessa (ks. esim. Lindroos ja Lohivesi 2010,
30).

Karlof (2004, 35) tarkentaa strategiaprosessia esitteleméalld kuhunkin vaiheeseen sopivia tyokaluja
ja -menetelmid. Menneisyyden ja nykytilan kartoituksessa voi kéyttda portfolio- ja sidosryhmé-
analyysia seka swot-matriisia. Tulevaisuutta ja mahdollisuuksia tyostetddn muun muassa skenaa-
riosuunnittelun, strategisen visioinnin ja vertailuanalyysin avulla. Edellytyksia ja oletuksia taas
tarkastellaan seka asiakkaan nakokulmasta etta investointilaskelmien kautta. Strategisia pyrkimyk-
sid varmistetaan tarkistamalla aikaisemmin tehtyja laskelmia. Aktivointi-vaiheessa strategia ote-
taan kaytantoon ja kayttoonottoon onkin Karldfin (2004, 102) syyta uhrata resursseja, jotta strate-
giset ratkaisut tulisivat aidosti organisaation hyodyksi. Aktivointivaiheessa muutetaan valitut toi-
mintatavat mitattaviksi tavoitteiksi ja tarkemmiksi toimintasuunnitelmiksi seka sitoutetaan orga-
nisaation jasenet. Seuranta ja jatkuvuus -vaiheessa korostuvat jatkuva padmadrien asettaminen ja
tiedon saanti, jotta strateginen toimintatapa juurtuu organisaation toimintakulttuurin osaksi. (Kar-
|6f 2004, 33 -35, 102, 116 -118.)
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5.3 Erilaiset organisaatiot, strategiat kaikilla

Strategiaprosesseja toteutetaan ja strategia-asiakirjoja laaditaan monenlaisissa organisaatioissa.
Karlof (2004, 30) toteaa, etta strategiatydtd voi soveltaa oikeastaan kaikkeen organisoituun toi-
mintaan, ja ettd yleensa strategiaa tarvitaan kaikkialla, niin liikeyrityksissd, julkishallinnossa kuin
kolmannella sektorilla. Ilman omaa strategiaa organisaatio tai sen osa ei ole kovin aktiivinen tul-
kitsemaan toimintaymparistonsa tilannetta ja suunnittelemaan toimintaansa jasentyneesti. Strate-
giaprosessi vaihtelee erilaisissa organisaatioissa. Oma tarkasteluni keskittyy ammattikorkeakou-
lun toimintaan liittyviin strategisiin julkaisuihin, ja vaikka suomalaiset ammattikorkeakoulut on
paasaantoisesti muutettu 2010-luvulla osakeyhtidiksi, on niissd runsaasti piirteita julkisorganisaa-

tioiden toiminnasta.

Useimmiten ajatellaan, ettd strategia on organisaation itsensa tuottama suunnitelma, joka kohdis-
tuu sen omaan toimintaan. Ulkopuoliset tahot eivat yleensé linjaa tai esitd toiveita organisaatiolle
sen toiminnan kehittdmiseksi strategian muodossa. Sen sijaan esimerkiksi ministeriét ja niiden
alaiset organisaatiot laativat ohjausdokumentteja, kannanottoja ja kehittdmissuunnitelmia, joilla
tavoitellaan poliittisten toimijoiden maarittdmaa yhteista hyvaa: alan kehittymisté, hyotyjen jaka-
mista ja niin edelleen. Yksinkertaisuuden vuoksi kéytan tassa tutkimuksessa ohjausdokumentti-
termi& kuvaamaan tutkimukseni kohteena olevia asiakirjoja silloin, kun ne eivat ole varsinaisia

strategiatekstejéa.

On kuitenkin hyva kysya, miten erilaiset ohjausdokumentit vaikuttavat oppilaitosten toimintata-
poihin. Onko oppilaitoksilla mahdollisuus jattda huomiotta oman organisaation ulkopuolella tuo-
tetut asiakirjat, jotka esittdvat organisaation toimintaa koskevia toiveita? Usein kehittdmisajatukset
saattavat kulkea ohjausdokumenteista tai kannanotoista aina organisaatioiden rahoitusperusteiksi
tai lainsdadantéon asti. Nain ollen oppilaitosten on tarkedé seurata ohjausdokumentteja, jotta ne
ovat valmiita kohtaamaan muuttuvia rahoitusperusteita tai lainsdéddantoa. Lotta Turunen (2011) on
tutkinut pro gradu -tutkielmassaan koulutusvientiin liittyvié strategioita ja ohjausdokumentteja
sekd haastatellut korkeakoulujen henkil6stod. Han toteaa, ettd tutkimuksen kohteena olleet kor-
keakoulut olivat aloittaneet koulutusvientiin liittyvaa kehitystyoté opetus- ja kulttuuriministerion
ohjausdokumenttien perusteella, ja ettd korkeakoulut myGds ennakoivat, ettd koulutusvienti saat-

taisi olla tulevaisuudessa yksi korkeakoulujen rahoitukseen vaikuttava seikka. (Turunen 2011, 82.)
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Ammattikorkeakoululaki (932/2014, 62 §) velvoittaa ammattikorkeakouluja seuraamaan ja kehit-
tdmadan omaa toimintaansa. Lain mukaan kehittdmistyon tulee olla jatkuvaa ja sen tulee kohdistua
sek& koulutukseen ettd ammattikorkeakoulun muuhun toimintaan. Laissa ei mainita erikseen stra-
tegioita tai ohjausdokumentteja, vaikka useimmat ammattikorkeakoulut laativatkin omat strategi-
ansa. (932/2014, 62 §.) Turun ammattikorkeakoulussa sovelletaan PDCA-kehittdmissyklia, jonka
mukaan toimintaa ensin suunnitellaan (plan), sitten tehd&an (do), tdman jalkeen tarkistetaan
(check), ja tarvittaessa tehdaan korjaukset (act) (Turkuamk.fi/laatu). Koska kysymyksessa on
sykli, korjausten jalkeen palataan alkuun eli suunnitteluvaiheeseen. Kehittdminen nahd&éan nain
ollen jatkuvaksi prosessiksi. Kehittamiseen liittyy my6s ammattikorkeakoulujen ulkopuolelta to-
teutettava auditointi eli laatujarjestelmén arviointi. Auditoinnista vastaa kansallinen koulutuksen
arviointineuvosto, joka tarkistaa kaikkia koulutusta antavia tahoja aina varhaiskasvatuksesta kor-

keakoulutukseen (karvi.fi).

5.4 Strategiat ja ohjausdokumentit teksteina

Strategiat ja ohjausdokumentit voi luokitella ty6- ja virkakieleksi erotuksena esimerkiksi puhekie-
lestd tai tieteellisestd tekstistd. Mielikuvat virkakielesta ovat vahintaankin paperinmakuisia: usein
ajatellaan, etté virkakielessé lauseet ovat pitkid ja asiat esitetddn etdisilla termeilld. Virkakielisiin
dokumentteihin koostetaan teksteja useista eri lahteista ja monilta eri ihmisilta. Tekstit ovat aina
luonteeltaan symbolisia, ja valikoituneet perinteet ja konventiot ohjaavat kirjoittamista. Konven-
tiot ovat sidoksissa tekstia laativiin yksildihin seka organisaatioihin, yhteisdihin ja yhteiskuntaan.
Kullakin tekstilla on toisistaan poikkeavia kayttotapoja, ja teksteja tulkitsevat niin toiset tekstityo-
laiset kuin esimerkiksi virastojen asiakkaat ja yhteistydkumppanit. (Heikkinen, Hiidenmaa ja Tii-
lila 2000, 9-30.)

Virkakieli ja kehittdmiseen liittyvat tekstit kumpuavat siitd todellisuudesta, jossa niiden tuottajat
elavét ja tekevat tyota. Tekstit kertovat todellisuudesta, ja tuottavat sitd itsekin. Yhtend keinona
tekstit nojaavat merkitysten rakentamiseen: tekstit ovat merkitysten materiaa ja merkitykset itses-
s&an perustuvat sosiaalisiin ja kognitiivisiin rakenteisiin. Tekstit tulkitaan merkityksiksi suhteessa
kontekstiin, jossa niitd luetaan ja tuotetaan. Konteksti ei ole vain yksi yhteiskunnallinen tausta,

vaan moninainen ajassa ja paikassa muuttuva prosessi. (Heikkinen, Hiidenmaa & Tiilil& 2000,
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117-119) Strategiatekstien tulkinta ja merkitysten rakentaminen voi siis olla hyvin erilaista kon-
tekstista riippuen: organisaation johto saattaa ndhdé strategian toimintaohjeena kun taas lingvisti

kiinnittdd huomiota strategian tekstirakenteisiin.

Heikkinen, Hiidenmaa ja Tiilila (2000, 188) tutkivat kehittdmiseen liittyvien asiakirjojen kieltd, ja
toteavat, ettd usein kehittdmisestd puhutaan passiivissa ja kohdeorientoituneesti. Tekstit eivéat
kerro, kuka kehittaa tai kuka kehityksen kokee. Toisinaan ei mainita sitdkaan, miten kehittdminen
tapahtuu. Sen sijaan kehittdmisen kohde eksplikoidaan hyvinkin tdsmallisesti. Heikkisen, Hiiden-
maan ja Tiilisen (2000) tutkimusaineistossa kehittdminen kohdistuu seikkaperéisesti kuvattuihin
jarjestelmiin, toimintamalleihin, toimintoihin ja palveluihin. On kuitenkin syyta kysyd, miten ke-
hittdminen toteutuu, jos kehittdmisen tekijoita ja toimintatapoja ei ole Kirjattu. Kehittdmistekstitkin
voi tulkita vuorovaikutukseksi, joka tahtaé toimintaan. Viime kadessa kaikki viestintd on vuoro-
vaikutusta, ja nain ollen kehittamistekstiltdkin on hyva kysya, kuka tekstin laatii ja kenelle se on
tarkoitettu. Keskittyyko teksti enemmaén laatijan vai lukijan ndkékulmaan? Enta miten lukija po-
sitioidaan? Selvitan tarkemmin, mitd konkreettisia kysymyksia tutkimuksessani Kysyn valituilta

strategia- ja ohjausteksteilta luvussa 6.3.2.
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6 Menetelma ja aineisto

Ammattikorkeakoulun toimintaan ja media-alan koulutukseen vaikuttavat monenlaiset ja -tasoiset
asiakimput. Kaikista olemassa olevista asiakimpuista olen valinnut kasiteltavéksi medianomitut-
kinnon opetussuunnitelman ja yleisesmmin koulutukseen liittyvét strategiat ja ohjausdokumentit.
Miksi valitsin juuri ndma aineistot tarkasteluni kohteeksi? Aineiston valintaan vaikuttavat asiat
selittyvat ensimmaiseksi koulutukseen ja toiseksi laadulliseen tutkimusperinteeseen liittyvilla na-
kokulmilla. Perustelen ensin, miksi valitsin opetussuunnitelman tutkimusaineistokseni ja sitten
tarkastelen strategioiden ja ohjausdokumenttien valintaan liittyvia asioita. Taméan jalkeen tarkas-
telen laadulliseen tutkimukseen liittyvaa nakokulmaa. Lopuksi pohdin myds menetelman ja ai-
neiston valinnasta juontuvia painotuksia: valinnat rajaavat joitakin asioita ulos, enka voi saada

vastauksia kaikkiin mahdollisiin kysymyksiin yhdelld menetelmélla ja rajatulla aineistolla.

Koulutukseen liittyvien valintojen taustalla on koulutuksen synnyttdmé osaaminen ja siihen liitty-
vét toimintatavat. Tieddmme hyvin, ettd koulutuksen paatehtavé on synnyttéé uutta osaamista. Li-
séksi on tarke&d, ettd koulutuksessa syntyva osaaminen on mielekasta ja arvokasta seké yksilota-
solla ettd yhteiskunnallisessa viitekehyksessa. Oppilaitoksen kasitys hyvésta ja tarpeellisesta osaa-
misesta nakyy opetussuunnitelman kautta. Tutkimalla media-alan opetussuunnitelmaa selvitan op-
pilaitoksen kasitysté tarpeellisesta osaamisesta media-alalla. Oppilaitoksen késitys tarvittavasta
osaamisesta syntyy yhteistytssa tyéeldman kanssa, joten media-alan opetussuunnitelma reflektoi

mya0s oppilaitoksen nakemysta media-alasta tyéeldmana.

Tarkoitukseni ei ole piirtdé kaiken kattavaa kokonaiskuvaa kaikista niista asioista, jotka vaikutta-
vat media-alan koulutuksiin kaikissa suomalaisissa ammattikorkeakouluissa. Haluan tietdd, miten
yksittdinen opetussuunnitelma méarittelee koulutusta, koska opetussuunnitelman avulla muodos-
tetaan koulutuksen perusrunko, koulutuksessa tuotettava osaaminen ja maaritellaan useita koulu-
tuksen toteuttamiseen liittyvid reunaehtoja sek& ilmaistaan laatijoiden kéasityksid koulutettavan
alan tyoelamasta. Opetussuunnitelmaa koskeva tarkastelu valaisee odotuksia ja arvostuksia, jotka
vallitsevat koulutusorganisaation sisélla. Opetussuunnitelma on opiskelijalle lupaus osaamisesta,

jonka avulla tulisi paasta tydelaméaan.
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Vaikka oppilaitos on keskeisessé roolissa paattamassa, mita osaamista synnytetaan, oppilaitos ei
tee paatoksidan tyhjiossa. Omassa tydssani olen havainnut, ettd osaamistarpeiden arviointia tapah-
tuu monella tasolla: Ensimmaiseksi yksilo arvio osaamistarpeitaan suhteessa aikaisempaan osaa-
miseensa ja mielikuviinsa ja tavoitteisiin tulevista tyotehtavista. Toiseksi oppilaitos arvioi tarjo-
amiaan koulutuskokonaisuuksia ja niiden sisaltdja suhteessa tietoon ja mielikuviin tydeldmasta ja
valmiuksiinsa tarjota koulutuksia. Kolmanneksi tyoelamé pyrkii vaikuttamaan tarjottaviin koulu-
tuksiin omien etujarjestjensa ja organisaatioidensa kautta. Neljanneksi julkishallinto ja poliittinen
paatdksenteko antavat viime ké&dessa toimiluvat koulutusten jarjestdmiseen ja ohjaavat niihin kay-

tettavia resursseja.

Tassa tutkimuksessani keskityn ensisijaisesti julkishallinnon alaisten organisaatioiden ja séatioi-
den tuottamiin strategia- ja ohjausdokumentteihin, jotka pyrkivat vaikuttamaan syntyvaan osaami-
seen. Yksilon arviointi osaamistarpeestaan sekd suora tyeldman aani jadvat néin ollen tutkimuk-
seni ulkopuolelle. Pro gradu -laajuisen tutkimuksen puitteissa ei ole mahdollista tutkia kaikkia
mahdollisia ndakdkulmia, ja painotukseni julkishallinnon dokumentteihin perustuu julkishallinnon
ja poliittisen paatoksenteon merkittdvaan rooliin vaikuttamassa julkisrahoitteisiin oppilaitoksiin.
Vaikka yksilon ja tydelaman ndkemykset osaamistarpeistaan ovat tarkeitd, eivéat yksittaiset oppijat
tai yritykset kuitenkaan viime kadessé paatd koulutuksessa tarjottavista osaamisista. Taman lisaksi
julkisorganisaatioilla seké saatioilla on usein pyrkimyksené edustaa yksiléiden tai yritysten nako-
kulmia. Tasté syysta aineistoni koostuu julkisorganisaatioiden tuottamista strategioista ja ohjaus-
dokumenteista. Taman lisdksi tutkimalla ohjausdokumentteja selvitdn koulutuksen ulkopuolella
madriteltyja odotuksia. Tutkimukseni eri osat tukevat toisiaan, ja ndyttdvat media-alan koulutuk-
seen kohdistuvia odotuksia eri nékokulmista ja eri tarkkuudella. Aineistot ovat suhteessa toisiinsa:
ne ovat syntyneet samassa ja samanaikaisessa yhteiskunnallisessa todellisuudessa ja peilaavat
omaa nakemystdan todellisuudesta asettamalla odotuksia omilla tavoillaan. Opetussuunnitelman
odotukset koskevat suoraan ja konkreettisesti media-alan koulutusta kun taas ohjausdokumentit

patevét laajemmin erilaisissa koulutukseen liittyvissa yhteyksissa.

Mainitut Turun ammattikorkeakoulun media-alan opetussuunnitelma ja eri organisaatioiden laati-
mat strategia- ja ohjausdokumentit muodostavat siis tutkimukseni aineiston. Aineiston valintaan
vaikuttaa myos laadulliseen tutkimusperinteeseen liittyvat nakokulmat. Laadullinen tutkimus ja-

otellaan Tuomen ja Sarajarven (2013, 25-56) mukaan seitsemaan erilaiseen perinteeseen, jotka
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ovat: 1) aristoteelinen perinne ja ymmartava tutkimus, 2) hermeneuttinen perinne ja ihmistieteel-
linen tutkimus, 3) fenomenologis-hermeneuttinen perinne ja tulkinnallinen tutkimus, 4) kriittisen
teorian perinne ja toimintatutkimus, 5) yhdysvaltalainen laadullisen tutkimuksen perinne, 6) peh-
medt menetelmat ja pehmea tutkimus sekd 7) postmoderniin tieteeseen perustuva tutkimus. Oma
tutkimukseni ei sijoitu puhtaasti mihinkaan edell& mainituista perinteistd. Tutkimuksessani on kui-
tenkin piirteitd ainakin yhdysvaltalaisesta perinteestd, silla yhdysvaltalaisen perinteen mukaisesti
pelkistan ja ryhmittelen aineistoani. Selvennén tarkemmin aineiston pelkistdmisté ja ryhmittelya

seuraavassa alaluvussa.

Sovellan tutkimuksessani aineiston kattavuuteen Tuomen ja Sarajarven (2013, 87) seka Eskolan
ja Suorannan (1998, 62) luonnehtimaa periaatetta tekstuaalisen tai tuotetun puheen saturaatiosta.
Aineistoa saattaa olla periaatteellisesti loppumaton maara. Mikali aineiston kokoa ei rajattaisi, al-
kaisi se toistaa itseddn eli kyllaantya. Aineistoa on tarpeeksi, kun uudet tapaukset eivét tuo enda
lisa4 tietoa. Rajauksen periaatteena on teoreettinen kattavuus. Tama tarkoittaa, etta aineisto suh-
teutetaan tutkimusongelmaan. Tulee siis kysya, kuinka laaja aineisto on oleellista ja tarpeeksi kat-
tavaa tutkimusongelman kannalta. Seuraavaksi tarkastelen vield aineiston tarkempaan valintaan
liittyvid ndkokulmia. Lahden liikkeelle opetussuunnitelmasta ja jatkan strategioiden ja ohjausdo-
kumenttien tarkastelulla.

6.1 Opetussuunnitelma aineistona

Opetussuunnitelma on opiskelijalle lupaus siitd, mit4 koulutuksen tulisi sisaltdd. Opetussuunnitel-
massa lausutaan toiveita ja odotuksia taidoista, jotka opiskelijalla tulisi olla opintojaksot suoritet-
tuaan. Opetussuunnitelmaa laatiessa pyritdadn ottamaan huomioon tydeldman odotukset ja tarjoa-
maan opiskelijoille niité taitoja, joille on tydeldmassa kysyntaa. Olen itse osallistunut opetussuun-
nitelman laatimiseen kaksi kertaa, ja omasta kokemuksestani voin todeta, ettd tydelamétarpeiden
lisaksi opetussuunnitelmaa laatiessa tulee ottaa huomioon niin oppilaitoksella kaytossaan olevat
taloudelliset ja henkilostoon liittyvét resurssit, ammattikorkeakoulututkintoa saételevd lainsaa-
danto ja tutkintosaantd. Lisaksi opetussuunnitelmatydssa pyritddn ottamaan huomioon ajan kulu-
minen: suunnitteluty tapahtuu enimmilld&n noin viisi vuotta ennen kuin opintojaksot varsinaisesti
toteutetaan. Kokemukseni mukaan opetussuunnitelman laatimisessa pyritddnkin ennakoimaan tu-

levaa.
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Opetussuunnitelmaa laatiessa tehddédn kompromisseja siing, kuinka tdsmallisesti tai yleisesti oppi-
mistavoitteista ja opintojaksojen sisalloisté kirjoitetaan. Toisaalta opetussuunnitelmassa pyritaan
luomaan selkead ja seurattava kehikko opetuksen jéarjestamiseen ja opiskeluun, ja toisaalta halutaan
antaa véljyytta jarjestaa opetusta ja opiskella muuttuvien olosuhteiden tai havaittujen uusien ty6-
elamatarpeiden mukaisesti. Koska opetussuunnitelma ilmaisee koulutuksen rakenteen, tulee sen
siséltad myos tieto valintamahdollisuuksista, joita yksittéiselle opiskelijalle voidaan sallia. Val-
mista ja hyvéksyttya opetussuunnitelmaa ei julkaisemisen jalkeen pdivitetd tai muuteta, vaikka
tyGelamassa ja koulutuksessa otettaisiin kdyttoon uusia ohjelmistoja tai tydtapoja ja -valineita.
Mahdollinen muutos tulee ottaa huomioon jo silloin kun opetussuunnitelmaa laaditaan. Vaikka
opetussuunnitelmaa laatiessa tiedostetaan suuri joukko reunaehtoja ja tydelamatarpeita, oletan,
ettd aivan kaikkia opetussuunnitelman laatimiseen vaikuttavia tausta-ajatuksia ei suunnitteluvai-
heessa tiedosteta. Tutkimukseni tavoitteena onkin tehda nékyvéksi erilaisia merkitysrakenteita

opetussuunnitelmasta.

Olen rajannut tarkasteluni koskemaan vain yhtad media-alan opetussuunnitelmaa. YKksi opetussuun-
nitelma ei luonnollisestikaan kata kaikkia ammattikorkeakouluja eiké kerro kuin yhden ammatti-
korkeakoulun tavasta tuottaa medianomitutkinnon raameja. Yhden medianomi-opetussuunnitel-
man purkaminen tarkasti selittda kuitenkin, millaisia taitoja media-alan tyontekijoilta edellytetaan,
jaminkélaisena media-alan tydympadristoa pidetdaan Turun ammattikorkeakoulussa. Yhden opetus-
suunnitelman valitseminen tuo tutkimukseeni naytendkdkulman, jolloin tutkimusmateriaali on
miellettavissa yhdeksi ndytteeksi todellisuudesta. Tutkimusmateriaalia ei siis ole syyta tulkita vait-
tdmaksi todellisuudesta tai koko todellisuuden heijastumaksi, vaan tutkittavan todellisuuden
osaksi. (Alasuutari 1995/2001, 114.)

Kohteeni on vuonna 2014 aloittaneiden medianomiksi opiskelevien opetussuunnitelma Turun am-
mattikorkeakoulussa. Opetussuunnitelman laatimisen ja tutkimusajankohdan valill4 on noin kaksi
japuoli vuotta. Tein aineistovalinnan kevaalla 2015 ja valitsin kaikkein uusimman kaytdssa olevan
opetussuunnitelman kolmesta syysta. Ensimmaiseksi tutkimukseni strategia-aineisto on niin ikdan
laadittu 2010-luvulla ja strategioiden lataamia odotuksia voi olla jo ndkyvissa opetussuunnitel-
massa. Toiseksi kasitykset median kriisiytymisestd ja monimediallisuudesta ovat vahvistuneet
viime vuosina. Median nykytilan voi olettaa ndkyvan opetussuunnitelmassa. Kolmanneksi on pe-
rusteltua valita opetussuunnitelma, jonka toteutus on kdynnissé, koska tarpeen vaatiessa voimassa

oleva opetussuunnitelma antaisi mahdollisuuden arvioida my6s opetussuunnitelman toteuttamista.
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Valitsin kohteeksi opetussuunnitelman ammattikorkeakoulusta, jossa itse tyGskentelen, koska mi-
nulla on kokemusta tutkimuskohteena olevan opetussuunnitelman laatimisen prosessista, tavoit-
teista ja toteutumasta. Kahtalainen roolini opetussuunnitelman tutkijana seké laatijana asettaa
mya0s haasteita: tutkijan roolissa minun tulee olla erityisen tarkkana, jotten antaisi omien ennakko-

oletusteni vaikuttaa analyysin tekemiseen ja johtopaatoksiin.

Valitsemani opetussuunnitelma on I6ydettavissd Turun ammattikorkeakoulun verkkosivuilta So-
leOps-jérjestelméstd. Rajaan opetussuunnitelmasta vain osan varsinaiseksi aineistokseni. Koke-
mukseni mukaan opetussuunnitelman tarkeimmaéksi ytimeksi koetaan lukusuunnitelman sisélt6-
kuvaukset, joista selvidvéat seka kaikki tutkintoon sisaltyvat opintojaksot ettd opintojaksojen oppi-
mistavoitteet. Lukusuunnitelma sisaltad siis koulutuksen keskeisimmaén sisallon. Lukusuunnitel-
man liséksi opetussuunnitelmaan kuuluu tutkintoa selittavia yleisluontoisempia teksteja. Suppean
nakemyksen mukaan opetussuunnitelmana pidetddn nimenomaan lukusuunnitelman sisaltoku-
vauksia. SoleOps-jarjestelma antaa tietoa my0ds opintojaksojen toteuttamisen tavoista, mutta en
sisallyta toteuttamiseen liittyvia tietoja eli toteutussuunnitelmia aineistooni. Perustelen rajausta
kahdella seikalla. Ensimmaiseksi kokemukseni mukaan opetussuunnitelma-kasitteeseen ei am-
mattikorkeakouluymparistdssa useinkaan sisallytetd opetuksen toteutuksen tapoja. Opetussuunni-
telma on kaikkien opintojaksojen muodostama kokonaisuus siind missa toteutussuunnitelma tés-
mentéé vain yhden yksittdisen opintojakson toteutustavan. Toiseksi toteutussuunnitelman ja ope-
tussuunnitelman laatiminen tapahtuu erilaisten prosessien kautta. Tarkastelin aikaisemmin opetus-
suunnitelman laatimista, ja td&smennan vield, ettd opetussuunnitelma syntyy opettajien yhteistyona
tarkkaan suunnitellun prosessin tuloksena huomattavasti aikaisesmmin kuin opinnot varsinaisesti
jarjestetaan. Sen sijaan toteutussuunnitelman laatii useimmiten yksi opettaja melko itsendisesti.
Opettaja laatii toteutussuunnitelman juuri silloin, kun opintojakso toteutetaan. Nain ollen opetus-
suunnitelman siséltokuvaukset muodostavat toteutussuunnitelmia harkitumman synteesin ja koko-

naiskuvan tarvittavasta osaamisesta.

Opetussuunnitelma on saatavilla vain internetin valityksell&: siité ei ole tehty esimerkiksi painettua
vihkosta. Tutkimusaineistoni on néin ollen kaikille avoin. SoleOps-jérjestelméssa media-alan kou-
lutuksen opetussuunnitelma on jaoteltuna usealle eri sivulle: laskeutumissivu siséltad tekstit Tut-
kinnon kuvaus ja rakenne, Opinnoissa kehittyvd osaaminen, Opiskelun toteuttaminen, Ohjaus ja
Arviointi ja palaute. Taman lisaksi sivulla on kaksi kuviota. Toinen kuvio havainnollistaa opetus-

suunnitelman rakenteen ja toinen esittelee arviointikehikon. Lukusuunnitelma-linkin avulla paatyy
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tarkastelemaan lukusuunnitelmaa, joka siséltaa luettelomaisesti esitettynd ja rakenteellisesti ryh-
miteltynd kaikki media-alan koulutukseen siséltyvat opintojaksot.

6.2 Strategiat ja ohjausdokumentit aineistona

Tarkastelin aikaisemmin strategiatekstej& ja ohjausdokumentteja yleisella tasolla. Totean vield,
etta oppilaitosten toimintaa ohjaavat dokumentit ovat vain osa koulutukseen vaikuttavista teki-
joista ja linjauksista. Perustelin luvussa viisi, miksi kasittelen juuri strategioita ja ohjausdokument-
teja kaikista koulutukseen vaikuttavista seikoista. Seuraavaksi tdsmennan, miksi valikoin tietyt
strategiat ja ohjausdokumentit aineistokseni. Kun valitsin tutkimuksen kohteeksi sopivia strategi-
oita ja ohjausdokumentteja, Kiinnitin huomioita neljaan asiaan: Ensimmaiseksi halusin mukaan
teksteja, jotka kohdistavat toiveita tai odotuksia koulutukselle yleensd, oppilaitokselle tai erityi-
sesti ammattikorkeakoululle. Toiseksi tarkastelin, kohdistaako teksti toiveita tai odotuksia oppi-
misymparistoihin. Oppimisymparistopainotus selittda sen, ettd aineistossani on digitaalisuuteen ja
tieto- ja viestintatekniikkaan viittaavia dokumentteja, jotka eivat ole ensisijaisesti tai ainoastaan
oppilaitoksille suunnattuja, mutta siséltavat kuitenkin myos oppilaitoksille tarkeaa asiaa. Kolman-
neksi halusin aineistoa, joka asettaisi odotuksia media-alan koulutusta tai tyontekijoita kohtaan.
Neljanneksi valikoidessani aineistoa kiinnitin huomioita siihen, ettd strategia tai ohjausdokumentti
olisi opetus- ja kulttuuriministerion, jonkin muun kansallisen ministerion, viraston, séation tai jul-
Kisyhteison laatima 2010-luvulla. Valitsin juuri ndma nakokulmat rajaamaan aineistoani, koska
arvioin, ettd em. valintojen avulla tarkasteluni keskittyisi ammattikorkeakoulujen toimintaa téalla
hetkella merkittdvimmin ohjaaviin seikkoihin. Rajasin siis ammattikorkeakoululain seka rahoitus-
malli-dokumentit aineistoni ulkopuolelle. Rahoitusmalli ja ammattikorkeakoululaki toki saatele-
vat olennaisella tavalla ammattikorkeakoulujen toimintaa. Lakitekstin ja rahoitusmallin vaikutta-
vuutta kannattaisikin tutkia, ja oikeustieteelliset seké kauppatieteelliset nakdkulmat ja menetelmét
voisivat olla hyvin antoisia niitd analysoidessa. Tassé pro gradu -tutkielmassa valitulla menetel-
mallani olisi hankala tarkastella sddnndstonomaista lakitekstia tai lain toteutumista ammattikor-
keakoulun arjessa. Rahoitusmallia ja sen uudistamisesta aiheutuneita muutoksia olisi myds hyva
tutkia pidemmalla aikavélilla, jotta rahoitusmallin mahdollisesti aiheuttamat muutokset tulisivat

perusteellisesti nakyviin.
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Selostin edelld kriteeriston, jonka mukaan valitsin tutkimukseni keskeisen aineiston. Valitsemiani

strategioita ja ohjausdokumentteja on yhteensé kuusi kappaletta. Esittelen ne taulukossa 1.

Monipuoliset ja sujuvat opintopolut
Korkeakoulujen koulutusrakenteiden kehittamis-
tyoryhman muistio

Opetus- ja kulttuuriministerion tydoryhmamuisti-
oita ja selvityksia

nro | Julkaisu- | limitavoite
Nimi ja laatija ajankohta

1 2010 Opetuksen toimialan tietoyhteiskunta-
Koulutuksen tietoyhteiskuntakehittdminen 2020 asioiden kehittdminen, kansallisten ta-
Opetus- ja kulttuuriministerion tyéryhmamuisti- voitteiden asettaminen, toimialan toi-
oita ja selvityksia mintatapojen uudistaminen ja tasa-ar-

voisten koulutusmahdollisuuksien tur-
vaaminen

2 2010 Yhteiskunnan tasolla kasvu ja tuottavuus
Tuottava ja uudistuva Suomi
Digitaalinen agenda vuosille 2011-2020
Arjen tietoyhteiskunnan neuvottelukunta, Lii-
kenne- ja viestintdministerio

3 2010 Suomalaisten oppilaitosten oppimisym-
Kansallinen tieto ja viestintdtekniikan opetuskay- paristojen kehittiminen vastaamaan pa-
ton suunnitelma remmin tietoyhteiskunnan tarpeita.
Opetus- ja kulttuuriministerio

4 2013 Kansalaisten osaamisen, luovuuden ja
Opetus- ja kulttuuriministerién dlystrategia aktiivisuuden vahvistaminen seki tieto-
OKM-KIDE ja palveluintensiivisen osaamisen paran-
Opetus- ja kulttuuriministerio taminen
Kulttuuri-, liikunta- ja nuorisopolitiikan osasto

5 2015 Suomalaisen koulutuskentan kehittami-
Maa, jossa kaikki rakastavat oppimista nen ja visioiden luominen
Sitra/Uusi koulutus —foorumi

6 2013 Koulutuksellisen tasa-arvon lisédminen,

koulutusrakenteiden kehittaminen ja
monipuolistaminen

Taulukko 1. Ohjausdokumentit ja strategiat.
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Tutkimukseni ei kohdistu taulukossa 1. esitettyihin dokumentteihin kokonaisuudessaan, vaan
niilta osin, joissa dokumentit keskittyvét koulutukseen. Tarkennan valintaperusteita alaluvussa

6.3.2. Seuraavaksi selvennan, miten aion lahestya valitsemaani aineistoa.

6.3 Menetelma ja metodologia

Sopivan tutkimusmenetelman valinta on oleellinen osa onnistunutta tutkimusta. Tutkimustyota
hahmotetaan usein tydssa kaytettyjen metodologioiden kautta. Empiirisesta tutkimuksesta puhu-
taan, kun kasitellaén tutkimusta, jossa tehdadn konkreettisia havaintoja tutkimuskohteesta. Tutki-
mukseni on nimenomaan empiiristd, havaintoihin perustuvaa tutkimusta. Teen havaintoja ai-
neisostani ennalta valituilla tavoilla. Havaintojen tekemisen tapoja ja késittelytapoja voidaan ja-
otella monin tavoin. Tutkimukseni perustuu ldhinna kvalitatiiviseen l&hestymistapaan, silla de-
konstruoin eli puran nékyviin strategioiden ja opetussuunnitelman rakentamaa todellisuutta. Ylei-
sell& tasolla kvalitatiivinen tutkimus mielletd&n laadulliseksi tutkimukseksi. Hirsjarvi, Remes ja
Sajavaara (2002, 123) seké Eskola ja Suoranta (1998, 14) erottelevat tyypillisia piirteita kvalitatii-
viselle tutkimustavalle: sitd luonnehditaan pehmedksi, joustavaksi, subjektiiviseksi ja relativis-

tiseksi.

Tutkimusmenetelma siséltaé ajatuksen aineiston hankinnasta ja sen analysoimisesta. Aineiston ke-
radminen omassa tutkimuksessani oli suhteellisen mutkatonta, sill& kaikki aineistot olivat vapaasti
saatavissa internetin valityksella. En siis pureudu erityisesti aineiston hankintaan, vaan seuraa-
vaksi késittelen aineiston analysoinnin tapoja. Aineiston valikoimisen, rajaamisen ja kerddmisen
jalkeen on sen analysoinnin vuoro. Toisinaan aineisto tdydentyy myos analysointivaiheessa. Ai-
neiston analyysi tarkoittaa sen kuvaamista, yhdistelemistd, luokittelemista ja selittamista. (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 2002, 208-209.) Laadullisen tutkimusperinteen sisélla analyysitapoja
voi jakaa esimerkiksi Eskolan ja Suorannan (1998, 61) tavoin teemoitteluun, tyypittelyyn, siséllo-

nerittelyyn, diskursiivisiin analyysitapoihin ja keskusteluanalyysiin.
Kéytan tassa tyossa kahta erilaista menetelmad: laadullista siséllonanalyysié ja diskurssianalyysia.

Opetussuunnitelmatekstin analysoinnissa eli tutkimukseni ensimmaéisessa osassa kaytan laadul-

lista sisallonanalyysid, ja strategiateksteissa puolestaan kaytdsséni on diskurssianalyysi. Laadulli-
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nen sisallénanalyysi ja diskurssianalyysi muistuttavat toisiaan, silld molempien avulla tarkastel-
laan tekstien merkityksia. Tavat eroavat kuitenkin toisistaan tutkimuksen painotuksissa, silla si-
séllénanalyysi auttaa etsimédén tekstin merkityksid, kun diskurssianalyysin avulla pohditaan,
kuinka merkityksia tuotetaan (Tuomi & Sarajarvi 2013, 104). Seuraavaksi selvennén, miksi olen

valinnut siséllonanalyysin ja diskurssianalyysin menetelmikseni.

6.3.1 Sisallonanalyysi

Tutkimukseni opetussuunnitelmaosassa olen nimenomaan kiinnostunut opetussuunnitelmatekstin
merkityksistd, koska haluan tietdd, minké&laisia mediataitoja ja ymmarrysta opetussuunnitelma lu-
paa tuottaa sekd minkalaisina professioina ja tydymparistéind opetussuunnitelma nakee median.
En ole kiinnostunut niinkaan niista keinoista ja tavoista, joilla merkityksia tuotetaan. Siséllénana-
lyysin avulla pyritddn saamaan tekstista selville sen merkityksia. Tasta syysta olen valinnut sisal-
I6nanalyysiin menetelmakseni silloin, kun tarkastelen opetussuunnitelmatekstia. Tutkimuskysy-
myksiini liittyvat asiat eivat 10ydy opetussuunnitelmasta selkeésti ja valmiina tarjottimella, vaan

opetussuunnitelman teksteja on syyta karsia, jarjestaa ja analysoida.

Aineiston kasittely siséllonanalyysin avulla siséltad useita vaihtoehtoisia etenemistapoja. Yksi
tapa jasentdd etenemisen tapoja on luokitella l&hestymistapa aineisto- tai teorialdhtdiseksi. Kun
aineisto analyysivaiheessa luokitellaan aikaisemmin paatetyn teorian mukaan, puhutaan teorialéh-
toisesta sisallonanalyysista. Aineistoldhtdinen analyysi puolestaan tarkoittaa etenemista niin, etta
teoria rakentuu pikkuhiljaa prosessin edetessé. Nain ollen aineistoldhtoisessa analyysissa kehite-
t&an teoriaa, ei testata valmista teoriaa. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 95.) Opetussuunnitelmien sisal-
toja on luonnollisesti analysoitu aikaissmmin, mutta kaiken kattavaa teoriaa opetussuunnitelmista

ei ole olemassa. Nain ollen oma lahestymistapani on aineistolahtdinen.

Siséllénanalyysissé erittelyn jalkeen seuraa pééattely. Tuomi ja Sarajérvi (2013, 96-97) kuvaavat
paattelyn logiikkaa induktiiviseksi tai deduktiiviseksi. Induktiivisessa péaéattelyssa edetédéan yksittai-
sesta yleiseen ja deduktiivisessa yleisesté yksittaiseen. Oma ldhestymistapani on l&helld induktii-
vista logiikkaa, vaikka korostankin, ettd kovin suuria yleistyksia yhden opetussuunnitelman poh-
jalta ei ole syyta tehda. Jos suhteuttaisin aineiston analyysin aikaisemmin paatettyyn teoriarun-

koon, toimisin deduktiivisen logiikan mukaan. Kasissani ei kuitenkaan ole valmista media-alan
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opetussuunnitelmaan liittyvaa teoriarunkoa, jonka mukaisesti voisin edetd. Seuraavaksi tarkaste-

len, miten sisélldnanalyysi kdytdnnossa toteutetaan.

Tuomi ja Sarajarvi (2013, 92) kuvailevat sisallénanalyysin etenemisen kéytannossé ja erittelevat

sen vaiheet:
1. Vahva paatos aineiston rajauksesta
2. Aineiston kdyminen lapi ja tutkimukseen liittyvien asioiden erottelu ja koonti uudelleen
3. Aineiston luokittelu, teemoittelu ja tyypittely
4. Yhteenveto

Noudatin omassa opetussuunnitelman siséltokuvauksen analyysissa edelld esiteltya jarjestysta.
Konkreettisesti l&hdin liikkeelle paattaméalld, mitd pidan opetussuunnitelmana, ja koostamalla
kaikki opetussuunnitelman tekstit yhdeksi tekstidokumentiksi, jotta tekstit olisivat k&ytettavissa ja
hallittavissa. Tuomi ja Sarajarvi (2013, 109) kehottavat lahtemaan liikkeelle aineiston pelkistami-
sestd: aineistosta tulee karsia epdolennainen aines, minka jalkeen sité pilkotaan ja tiivistetaan. Kar-
siminen on jélleen yhden valinnan paikka: mika kaikki onkaan olennaista tutkimukseni kannalta?
Ensimmaiseksi karsin aineistostani kaikki verkkosivuilla liikkumista ohjaavat tekstit. Tamé va-
linta on helppo, silla tutkimuskohteenani ei ole sivujen kaytettavyys. Toiseksi karsin opintojaksoi-
hin liittyvat numeraaliset tunnukset seka muut tietueet, jotka eivat liity koulutuksen sisaltoihin tai
jotka ovat kaikissa opintojaksokuvauksissa yhtenevéiset (esimerkiksi maininta: koulutuksen jar-
jestdja media-ala). Kolmanneksi karsin koko ammattikorkeakoulun yhteiset opinnot. Perustelen
taté karsintaa silla, etta yhteiset opinnot eivat kerro spesifisti media-alan koulutuksesta, vaan am-
mattikorkeakouluopinnoista yleensd. Ammattikorkeakoulun yhteisiin opintoihin sisallytin amma-
tillisen kasvun opintojaksot, kieliopinnot, jotka koostuvat suomen Kieli ja viestinta -opintojaksosta,
ruotsin kielesta ja englannin kielestd seké ty6harjoittelun ja vapaasti valittavien opintojen kuvauk-
set. Mainittujen opintojaksojen kuvaukset ovat yhtenevéisia koko ammattikorkeakoulun tasolla,
eri koulutuksissa. Neljanneksi karsin aineistosta opintojen arviointiin liittyvat maininnat: arvioin-
tiperusteissa ja arviointikehikossa kerrotaan osaamisesta ja arvioinnista yleisell& tasolla. Arviointi
toki liittyy oleellisesti koulutukseen, mutta tutkimuskysymykseni kannalta olennaisinta on kuiten-
kin koulutuksen sisallot, ei opintosuoritusten arviointi. Karsinnan jalkeen kasissani oli siltikin 1&-

hes 60 sivua opetussuunnitelmatekstia.
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Seuraavaksi pyrin [0ytaméaén tekstistd asioita, jotka olisivat relevantteja suhteessa tutkimuskysy-
myksiini. Selvitin tutkimuskysymykseni luvussa kaksi ja tyydyn nyt mainitsemaan, etté kysymyk-
set keskittyvat opetussuunnitelman sisaltamiin kasityksiin media-alalla tarvittavista taidoista seké
opetussuunnitelman kasityksiin professioista ja tydymparistosta. Valitsin siis aineistosta tutkimus-
kysymyksiini liittyvid teemoja, joiden ajattelin 16ytyvan opetussuunnitelma- teksteista. Tutkimuk-
seni keskidssé ovat opintosisallot ja kasiteltavat aihealueet, koska ndméa teemat ovat johdettavissa
tutkimuskysymyksistani: opintosiséllot ja aihealueet kuvaavat niité kasityksia, joita opetussuunni-

telman laatijoilla on ollut media-alasta ja jotka he ovat valikoineet toteutettaviksi.

Vaikka koulutuksen ja osaamisen nédkokulmista opetussuunnitelman toteutuminen ja oppiminen
sinansé ovat hyvin tarkeitd, keskityn téssa tutkimuksessa opetussuunnitelmaan tekstina. Perustelin
nakokulmani alaluvussa 6.1, jossa kasittelin opetussuunnitelmaa aineistona. Nain ollen en téssa
yhteydessé tarkastele opintokokonaisuuksien toteutussuunnitelmia. Kokemuksesta tiedén, etta
SoleOps-jarjestelmén toteutussuunnitelmat eivét kuitenkaan aina kerro professioista ja tydympa-
ristdista paljoakaan, minka liséksi laheskaan kaikkia toteutussuunnitelmia tutkimuskohteena ole-
van vuoden 2014 opetussuunnitelman opintojaksoista ei ole tehty, koska toteutussuunnitelmat laa-
ditaan useimmiten vasta juuri ennen opintojaksojen toteuttamista. Olen myos kiinnostunut koulu-
tuksen kyvysté reagoida tydelamassa tapahtuviin muutoksiin sekd medianomien ammateista. Ete-
nin poimimalla opetussuunnitelman eri teksti-osioista lauseet, joissa késiteltiin tydelaméaé, oppisi-
séltoja tai viitattiin opetuksen toteutustapaan. Laadin Kkaikista kiinnostuksen kohteenani olleista

seikoista teemarungon:

1. Media: miten media ndahdaan opetussuunnitelmassa —onko media ymmartamista vai teke-
mista? Onko havaittavissa median ymmartdamiseen ja mediavalineiden ammattikayttoon liit-
tyvia painotuseroja?

2. Mitd oletuksia ilmenee tydeldamasta? Esitelladnko professioita, joihin sisdltokuvauksissa sijoi-
tutaan?

3. Mitd oppimisymparistoihin liittyvia seikkoja mainitaan? Kertovatko ne jotakin tyoelamasta ja -
ymparistoista?

Ensimmaéinen teema, jossa pyrin jakamaan opintojaksot joko median ymmartamiseen tai media-

valineiden ammatilliseen kayttoon liittyviksi opintojaksoiksi ei ole ongelmaton. Herkman (2007,
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47) toteaa, ettd nimenomaan mediavélineiden ja -tytkalujen haltuunottoa sek& mediallisiin kéy-
tanteisiin tutustuminen kasvattavat mediatuotteisiin ja —tuotantomalleihin liittyvdd ymmarrysta.
Teen tdman eron kuitenkin, koska, kuten kasittelin luvussa kolme, yliopistojen ja ammattikorkea-
koulujen toiminnan eroja kuvaa nimenomaan yliopistojen suuntautuminen tutkivaan toimintaan ja
ammattikorkeakoulujen palvelujen ja tuotannon kaytantoihin. Téssé yhteydessa on kuitenkin hyva
todeta, ettd mediallisten siséltGjen analysointi kasvattanee myo0s taitoja tuottaa mediallisia palve-

luja tai sisaltoja. Tarkasteluni kohteena onkin l&hinnd koulutuksen painopiste.

Luokittelin tiivistetyn aineiston seuraaviin teemarungon mukaisiin luokkiin ja alaluokkiin:

1. Media: miten media ndahdaan opetussuunnitelmassa —onko media ymmartamista vai teke-
mistd? Onko havaittavissa median ymmartamiseen ja mediavalineiden ammattikayttoon liit-
tyvia painotuseroja.

1.A geneeriset taidot

1.B medialliset taidot

1.C sisaltokuvaus painottuu tekemiseen

1.D sisaltokuvaus painottuu ymmartamiseen

2. Mainitaanko professioita, joihin sisaltékuvauksissa sijoitutaan?
2.A professio

3. Mita toimintaymparistdihin liittyvia seikkoja mainitaan?
3.A ymparistd

Taman teemarungon avulla analysoin Turun ammattikorkeakoulun media-alan opetussuunnitel-
man. Raportoin analyysin tuloksista luvussa seitsemén. Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan tutki-
mukseni laajemman, strategioihin ja ohjausdokumentteihin kohdistuvan, osion menetelmia ja ai-

neiston karsimista.

6.3.2 Diskurssianalyysi ja aineiston karsiminen

Diskurssianalyysia voi pitaa seké analyysitapana seké tutkimuksen teoreettisena viitekehyksena.
Diskursiivisten analyysitapojen taustaoletuksiin kuuluu, etta kieli osallistuu sosiaalisen todellisuu-
den rakentamiseen ja erilaiset merkityssysteemit ovat rinnakkaisia ja kilpailevat keskendan. Mer-

Kityssysteemit rakentuvat osana sosiaalisia ja kielellisia k&ytanteitd ja konteksteja. Sosiaalisesti
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jaetut merkityssysteemit ovat diskursseja. (Jokinen, Juhila ja Suoninen 1993, 17-21.) Yhteisesti
tuotettujen ja jaettujen merkityssysteemien taustalla saattaa olla valtaan liittyvia rakenteita tai he-
gemonioita, joita diskurssianalyysin avulla halutaan nostaa esille (Jokinen, Juhila & Suoninen
1993, 76).

Diskursiivinen analyysitapa tarkoittaa, ettd teksteista etsitddn merkitysten liséksi niitd tapoja, joilla
merkityksié tuotetaan. Havaintoja ei yriteta puristaa yhteen, vaan analyysi sallii, ettd moninaiset
merkityksen tuottamisen tavat voivat olla esilla. Diskurssianalyysi pyrkii paljastamaan tapoja,
joilla merkitykset tuotetaan ja mihin nailla merkityksilla pyritdan. Diskurssianalyysin avulla tut-
kitaan esimerkiksi havainnoin kautta saatua keskusteluaineistoa, teemahaastatteluaineistoja tai
valmiita teksteja. (Eskola ja Suoranta 1998, 195-198.) Omassa tutkimuksessani diskurssianalyysin
kohteena ovat nimenomaan valmiit strategia- tai ohjausdokumenttitekstit, joiden merkityksista ja
merkitysten tuottamisen tavoista olen kiinnostunut. Diskurssianalyysin tavoitteena on paljastaa
naennaisesti luonnollisia nakokulmia valikoiduiksi tavoiksi esittéda todellisuutta, silla diskurssit
merkityksellistavat todellisuutta (Eskola ja Suoranta 1998, 195). Tdma on minunkin tavoitteeni:
otamme myads strategiatekstit ja ohjausdokumentit usein itsestaan selvind, luonnollisina tapoina
esittad toiveita koulutuksen toteuttamiseksi. Tavoitteenani tassé tutkimuksessa onkin nahda stra-
tegiat ja ohjausdokumentit harkittuina, vallan vélineina, joiden merkityssysteemeja analysoimalla

voisin havaita niissa esiintyvia diskursseja.

Eskolan ja Suorannan (1998, 199) mukaan tekstit ovat aktiivisia muodostamaan tyypiteltyja ver-
sioita kuvailemistaan aiheista. N&in ollen diskurssianalyysin keskeisend keinona on tarkastella
tekstissa esiintyvia kielellisia valintoja. Lahestyn siis tutkimusongelmaani tarkastelemalla aineis-
toni valikoitujen tekstikatkelmien Kielellisia valintoja. Kielelliset valinnat kuten kieliopilliset mer-
kitykset, toimijuus, sanavalinnat, nimeédminen ja tekstin rakenne sek& positioiminen antavat tar-
kempaa nakokulmaa analyysilleni. N&istd valinnoista aineistoni analyysissé ensimmaiseksi pai-
nottuu toimijuus ja nimeaminen, silld tarkastelemalla strategiatekstien toimijoita, seka sitd milla
nimill4 heistd puhutaan, pystyn tarkastelemaan kenelle strategiapuhe on kohdistettu. Konkreetti-
sesti nimedmisen tarkastelu tyéssani tarkoittaa sité, ettd huomioin minkalaisia nimid — substantii-
veja: yleis- ja erisnimiéd — koulutukseen liittyvista toimijoista tai ilmioista kaytetddn. Nimedmisten
tarkastelu on siksikin kiintoisaa, ett4 sen avulla on mahdollista havaita kirjoittajan ndkemys pu-

heena olevasta ilmitstd. Nimen valinnalla puhuja voi valita osoittaako vaikkapa kunnioitusta tai
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halveksuntaa puheenaihetta kohtaan. Nime&misen liséksi tarkastelin aineistossa toimijuutta. Stra-
tegiadokumenteista on kiintoisaa havaita, kenelle annetaan vastuu konkreettisista toimenpiteista,
ja mitka toimijat voivat toisia toimijoita vastuuttaa. Havaitakseni toimijuutta tarkastelin lauseta-
solla, mitka tahot ovat kehittdmaéiseen viittaavissa lauseissa subjekteja ja ketka toiminnan kohteita.
Nime&misen ja toimijuuden lisaksi tarkastelin kuvailua. Diskurssianalyysin yhteydessa kuvailu
tarkoittaa niité kielellisi& tapoja, joilla tarkastelun kohteena olevasta ilmitsté puhutaan. Kielelliset
tavat ovat muun muassa esimerkkejé, metaforia ja adjektiiveja, joita teksteissa kaytetdan. Kaytan-
ndssa poimin tiivistetysta aineistosta muun muassa kokonaisia kuvailevia lauseita seké erityisesti

adjektiiveja.

Aloitin aineistoon tutustumisen lukemalla strategiat ja ohjausdokumentit lapi ja valikoin aineis-
tosta tutkimusintressiini tarkemmin liittyvét kohdat. Tutkimusintressini keskitssa ovat ohjausdo-
kumenteissa ja strategioissa esitetyt odotukset suhteessa koulutuksen toimintatapoihin, joten saa-
toin jattaa tarkasteluni ulkopuolelle luvut ja kappaleet, joissa ei kerrottu osaamisesta tai koulutuk-

sesta.

Lahiluvun pohjalta huomasin, ettd strategiateksteissa ja ohjausdokumenteissa on siséltod, jota en
kokenut tarkedksi sisallyttad tutkimukseni varsinaiseksi aineistoksi. Seuraavaksi perustelen, miksi
saatoin jattaa jotakin varsinaisen aineiston ulkopuolella. Teknisesti ja tutkimuksen laajuuteen liit-
tyvista syista jatin kaikki strategioiden ja ohjausdokumenttien liitteet ja numeraaliset taulukot var-
sinaisen aineistoni ulkopuolelle. Temaattisesti taas jatin aineistoni ulkopuolelle e-oppimateriaalien
arvonliséveroon ja tekijanoikeuksiin liittyvat kysymykset seka oppilaitosten laitehankintoihin liit-
tyvat asiat. Ndama teemat toki toistuivat aineistoissani, mutta niihin liittyvia toiveita ja odotuksia
ei ensisijaisesti kohdistettu oppilaitoksille. Lisaksi jatin pois faktalaatikoita ja taustoitusta koulu-
tuksen seka tieto- ja viestintatekniikan nykytilasta, koska kyseessa oli enemmaénkin nykyista asi-

antilaa toteavaa tekstia, ei niinkaan sitd kommentoivaa tai kuvailevaa.

Valikoin mukaan erityisesti koulutukseen liittyvia tavoitteita ja toiveita seka niita perustelevia kap-
paleita ja lauseita. Valikoinnissa kiinnitin siis huomioita tekstien osioihin, joissa havaitsin, etta
tekstissa kohdistetaan odotuksia ja toiveita koulutukseen, koulutuksen jérjestamisen tapoihin tai
kommentoidaan jotakin koulutuksen, opiskelijoiden ja kouluttajien nykytilasta. Kaytdnndssa poi-

min tarkempaa analyysié varten yksittaisia lauseita tai lausekimppuja, jotka tayttivat edelld maini-
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tut karsintaperusteet. Laajemmista tekstiosioista, jotka tayttivat karsintaperusteeni, pyrin tiiviste-
tysti poimimaan kappaleiden avainlauseet. Karsinnan ja tiivistdmisen jalkeen kaytossani oli edel-
leenkin runsas joukko tekstikatkelmia, jotka kohdistivat odotuksia oppilaitoksille tai vaittivét jo-
takin koulutuksen nykytilasta. Loppujen lopuksi karsin kuuden ohjausdokumentin tai strategian
noin 300 sivua yhteensa kahdeksaksi sivuksi taulukoitua ja tiivistettyé tekstid. Palaan strategia- ja

ohjausdokumentteihin seuraavassa luvussa, kun selvitan analyysini tuloksia.

56



7 Analyysi

Toistaiseksi olen tutkielmassani pyrkinyt hahmottamaan mediakoulutukseen vaikuttavia raken-
teellisia tai koulutuspoliittisia tekijoita seka tarkastellut eri tekijoiden toimintaa. VVarsinaisen ana-
lyysin kohteena tdssé pro gradu -tydssa ovat yhden medianomikoulutuksen opetussuunnitelma
sekd yhtd koulutusta huomattavasti laajemmalle suuntautuneet julkishallinnolliset ja koulutuspo-
liittiset taustastrategiat ja ohjausdokumentit. Molemmat analyysini purkavat koulutukseen liittyvia
odotuksia. Tassa luvussa tartun ensimmaiseksi opetussuunnitelman sisaltéihin ja tdmén jalkeen

kasittelen strategioiden ja ohjausdokumenttien lausumia.

7.1 Opetussuunnitelma-analyysin tulokset

Tarkastelin Turun ammattikorkeakoulun medianomin koulutuksen opetussuunnitelman siséltoku-
vauksia saadakseni selville, minkalaista osaamista oppilaitos pitdé kaikkein keskeisimpané ja lu-
paa tuottaa opiskelijoille sek& minkalaisina professioina ja tydymparistéina media nayttaytyy. Et-
sin siis vastauksia kahteen ensimmaéiseen tutkimuskysymykseeni. Suppea opetussuunnitelma-ana-
lyysini tukee laajempaa strategia- ja ohjausdokumenttien analyysia avaamalla koulutuksen omaa
tavoitteen asettelua. Lisaksi opetussuunnitelma-analyysi antaa mahdollisuuden pohtia, onko ope-
tussuunnitelma strategia- ja ohjausdokumenttien mukainen. Pohdin tdmén luvun lopuksi, miten

analyysit voivat kommunikoida keskenaan.

Turun ammattikorkeakoulun medianomikoulutus sisaltdd elokuvan, journalismin ja yhteisovies-
tinnén sekd mainonnan suunnittelun erikoistumisalat. Vuonna 2014 aloittaneiden medianomi-opis-
kelijoiden opetussuunnitelma siséaltaa kaikille erikoistumisaloille yhteisia opintojaksoja seké kul-
lekin erikoistumisalalle suunnattuja opintojaksoja. Kaiken kaikkiaan opetussuunnitelma-analyy-
sini kohteena on yhteensa 76 erillistd opintojaksoa, joista suuri osa on erikoistumisalakohtaisia
opintojaksoja. Erikoistumisalakohtaiset opintojaksot tarkoittavat, ettd yksittdinen opiskelija ei
opiskele kaikkia tarjolla olevia opintojaksoja animaatioista journalismiin, vaan valikoi niistd oman
erikoistumisalansa ja kiinnostuksensa mukaiset opintojaksot. Yksittdisen opintojaksojen laajuus

on useimmiten viisi opintopistetta.
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Teema- ja luokitusrunkoni mukaisesti tarkastelin opetussuunnitelman painotusta medialliseen te-
kemiseen tai ymmartamiseen ja analysoimiseen. Keskeisend, eika suinkaan yllattavana havaintona
on, ettd mediaa opetellaan seka tulkitsemaan ettd tekemaan, mutta opetussuunnitelman siséltoku-
vauksissa tekemiseen painottuvia sisaltokuvauksia oli huomattavan runsaasti. Monissa sisaltoku-
vauksissa oli havaittavissa sekd ymmartdmiseen ettd tekemiseen viittaavia osia, mutta luokittelin
opintojakson joko tekemiseen, ymmartadmiseen tai molempiin sisaltokuvauksen painotuksen mu-
kaan. Esimerkiksi opintojakso Markkinointiviestinnan perusteet lupaa, ettd opiskelija osaa maari-
tella ja kuvata markkinointiviestinnan eri muotoja, medioita ja viestintékeinoja, ja luokittelin maa-
rittelemisen ja kuvaamisen ymmartamiseen liittyvéksi siséltkuvaukseksi. Animaation opinto-
jakso Kohtausharjoitus taas siséltaa lupauksen, ettd opiskelija osaa suunnitella ja piirtaa lyhyen
kohtauksen ja toteuttaa sen itsendisesti, ja luokittelin opintojakson tekemiseen painottuvaksi.
Osassa siséltokuvauksissa painotus tekemiseen tai ymmartamiseen ei ollut selvd, joten luokittelin

nama opintojaksot luokkaan tekeminen ja ymmartaminen.

54
Tekeminen painottuu

12
Ymmaértaminen/analysointi painottuu

10
Tekeminen ja ymmartdminen painottuvat yhta lailla

76
Yhteensa

Taulukko 2. Opetussuunnitelman sisaltokuvausten painottuminen tekemiseen ja ymmartamiseen.

Opetussuunnitelman sisaltokuvauksissa tekemiseksi luokittelemani siséltokuvaukset sisaltavat
moninaisia tehtdvia ja toimintoja. Luokittelen tekemisen kolmeen kategoriaan: ensimmaiseksi te-
keminen on eri mediavalineiden kayttamista (esimerkiksi graafisen suunnittelun ohjelmistojen
opettelemista tai lilkkuvan kuvan leikkaamiseen tarvittavien ohjelmien kéyttamistd), toiseksi te-
keminen on suunnitelmien laatimista (esimerkiksi markkinointisuunnitelmat ja -konseptit, koh-
tauskasikirjoitukset, tapahtumien rahoitussuunnitelmat tai animaatioelokuvan lavastesuunnitel-
mat) ja kolmanneksi kirjoittamista (esimerkiksi journalistiset tekstit, mainostekstit ja yhteisovies-
tinnélliset tekstit). Tekemisen seurauksena tai tuloksena syntyy sisaltokuvausten mukaan muun

muassa 3D-animaatioita, haastatteluja, visuaalisia suunnitelmia verkkoon, hakukoneoptimointia,
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radiodokumentteja, tapahtumia, mainonnan ideoita, projektien budjetteja, lyhytelokuvia ja nuk-

keanimaation lavasteita.

Tassa yhteydessd, sisaltokuvausten analyysissa, median ymmartaminen tarkoittaa vastakohtaa
konkreettiselle tekemiselle tai oman tuotoksen tuottamiselle. En erittele sita, ettd oma tekeminen
tai vaikkapa mediavélineen kdyttdminen tuottaa my6s ymmarrystd. Y mmartdmiseen painottuvissa
sisaltokuvauksissa opiskelija ei siis tasséd tutkimuksessa laadi tai valmista jotakin mediallista tuo-
tetta tai tulosta, vaan esimerkiksi analysoi, maarittelee tai selittda jotakin mediaan liittyvéaé osa-
aluetta. Ymmartdminen on mediaympdristoon ja mediaan liittyvien toimintamallien, séantelyn ja
mediatekstien analyysia ja tuntemusta. Esimerkiksi kaikille medianomi-opiskelijoille yhteiset
opintojaksot Media-alan toimintaymparistd ja Media-alan lainsaadanto ja etiikka painottuvat me-
dian ymmartdmiseen. Myds Markkinoinnin perusteet opintojakso painottuu luokittelussani ym-
martamiseen, silla siséltokuvauksessa luvataan muun muassa, etta opiskelija osaa maaritella asia-
kaslahtdisen markkinoinnin suunnitteluelementit ja merkityksen sekd kuvata markkinoinnillisen

ajattelun lahtékohdat ja osa-alueet.

Tarkastelin opintojaksojen sisaltokuvauksia my6ds geneeriset taidot — medialliset taidot
-ulottuvuudella. Ei ole yllattavaa, etta suurin osa tarkastelemistani siséltokuvauksista painottuu

mediallisiin taitoihin, onhan kyse median koulutuksesta.

Luokka Maara Esimerkki

Medialliset taidot | 52 3D-animaatio

Opintojakson suoritettuaan opiskelija osaa:
e 3D-mallinnuksen ja -animoinnin perustaitoja
e valaista 3D-ymparist6a
e soveltaa erilaisia 3D-mallien teksturointitekniikoita
e tunnistaa erilaisia 3D-mallinnuksen kayttotarkoituksia
e huomioida pelien 3D-sisdlléntuotannon vaatimukset
e suunnitella ja mallintaa 3D-hahmon

Geneeriset taidot | 11 Projektin suunnittelu

Opintojakson osan suoritettuaan opiskelija osaa
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laatia projektisuunnitelman pienimuotoiselle projektille

e maaritelld projektin toimenpiteet ja resurssit seka arvioida pro-
jektin riskeja

e analysoida ja kehittda omaa ajankayttoaan seka suunnitella to-
teuttamiskelpoisen aikataulun

e [aatia pienimuotoisen projektin kustannusarvion taulukkolas-
kentaohjelmalla

e maaritelld tiimin kokoamiseen ja toimintaan vaikuttavia seik-
koja

e arvioida omia tiimi- ja projektitydskentelytaitojaan

Molemmat 13 Suora radiolahetys verkossa
Opintojakson suoritettuaan opiskelija osaa

e suunnitella ohjelmaformaatin

e suunnitella ja koostaa suoran radiolahetyksen monimediaym-
paristossa

e hyoddyntda sosiaalista mediaa journalismissa

e journalistisen tiedonhankinnan radiotydssa

e juontaa radioldhetyksen yksinkayttoyksikossa

e tyoskennelld radiotoimituksessa eri tyorooleissa

e soveltaa oman alansa ammattieettisid periaatteita toiminnas-
saan

e arvioida omaa toimintaansa ja ottaa vastaan palautetta

Taulukko 3. Opetussuunnitelman sisaltokuvausten painottuminen geneerisiin taitoihin ja mediallisiin tai-

toihin.

Kaikille media-alan opiskelijoille suunnatut yhteiset opintojaksot siséltdvat myds mainintoja ge-
neerisiksi nimedmistani taidoista. Mainittuja geneerisia taitoja ovat esimerkiksi yrittajyyteen, lii-
ketoimintaosaamiseen, projektien suunnitteluun ja toteuttamiseen liittyvié taitoja seka asiakirjoit-
tamiseen, analysointiin ja kehittdmiseen nivoutuvaa osaamista. Myds muutamat erikoistumisala-
kohtaiset opintojaksot siséltdvat mainintoja geneerisista taidoista. Toki monet geneerisina pita-
maéni taidot saattavat lisdantya lahes kaiken opiskelun osana. Esimerkiksi projektiosaaminen li-
sédantynee projektimaisesti toteutettavissa opintojaksoissa, vaikka projektiosaamisen kasvatta-
mista ei sisaltokuvauksessa mainita. Muutamia poikkeuksia geneeristen taitojen maininnoista on
havaittavissa mediaan painottuvien opintojaksojen siséltokuvauksissa, ja esimerkiksi radio- ja vi-
deohaastattelu- sekd monimediajournalismi-opintojaksot nimedvét oppimisen tavoitteeksi medial-

listen siséltojen lisdksi myds oman toiminnan arvioinnin ja palautteen vastaanottamisen.
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Kuten mainitsin, Turun ammattikorkeakoulun media-alan sisalld osa opintojaksoista on kaikille
media-alan opiskelijoille yhteisi& ja osa taas painottuu erityisesti elokuvaan, animaatioon, journa-
lismiin, yhteisdviestintddn tai mainontaan. Yhteisten opintojaksojen siséltokuvauksissa néyttaa
olevan tarve kertoa, ettd media-ala on moninainen, tai ettd opiskeltavaa asiaa tulee tarkastella eri-
koistumisalakohtaisesti. Lahes kaikissa yhteisissé opintojaksoissa korostettiin moninaista media-
alaa. Tamé ilmenee esimerkiksi Digitaalinen kuva ja kuvankasittely -opintojakson lupauksessa
opiskelija osaa muokata kuvia omaan ammattialaansa liittyviin tavanomaisiin kayttétarkoituk-
siin. Toisinaan sisaltokuvauksissa mainitaan kaikki media-alan koulutuksen siséltdmét alat esimer-
kiksi Visuaalinen kulttuuri ja media-analyysi -opintojaksolla ndin: Opiskelija osaa analysoida elo-
kuvan, journalismin ja mainonnan ja muiden mediatuotteiden merkitystasoja. Erikoistumisalakoh-
taisuutta on myos havaittavissa ldeointi-opintojakson siséltokuvauksessa, jossa luvataan, etta opis-
kelija osaa kehittda toimeksiannon perusteella markkinointiviestintaideoita. Paasaantoisesti eri-
koistumisalakohtaiset opintojaksot eivat ole monimediallisia niin, ettd ne rikkoisivat erikoistu-
misalojen rajoja. Tama tarkoittaa, ettd esimerkiksi mainonnan suunnittelun tai animaation opinto-
jaksojen sisaltokuvaukset painottuvat omiin alakohtaisiin siséltdihinsa, eiké sisaltokuvauksen mu-

kaan esimerkiksi suunnitella mainosanimaatioita.

Monimediallisuus sinédnsd mainitaan muutamassa journalistiseen osaamiseen tahtd&vassa opinto-
jaksoissa, esimerkiksi Uutis- ja toimitustyon perusteet -opintojaksossa. Opetussuunnitelman intro-
osiossa monimediallisuutta korostetaan journalismin ja yhteisdviestinnan opintojen ydinsiséltona

sekd mainitaan animaation tekeminen eri keinoin.

Siséltokuvaukset sisaltavat vain vahan suoria mainintoja media-alan professioista. Mainitut am-
mattinimikkeet ovat mainostoimissa tyoskentelevien AD:n, tuotanto AD:n ja copywriterin roolit®.
Intro-osioissa mainitaan liséksi viestintiammattilaisen ja tiedottajan tyonkuvat. Vaikka varsinaisia
ammattirooleja esiintyy tutkimusaineistossani vain vahan, monet muut maininnat vihjaavat tiettyi-
hin professioihin. Sisaltokuvauksien perusteella media nayttaytyy laajimmillaan yleisena toimin-

taympadristond, mutta myos tyéelaména, jossa noudatetaan lainsdadantod ja eettisia normeja. Tyo-

! Mainostoimiston AD tarkoittaa Art Directoria, joka vastaa kuvallisesta suunnittelusta, tuotanto AD taas toteuttaa
visuaalisia suunnitelmia ja copywriter ideoi ja laatii teksteja.
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elamaé piirtyy esille myds mainintoina tydympaéristoista. Sisaltokuvauksissa mainitut tydymparis-
tOt ovat mainostoimisto ja erilaiset toimitukset seka yleisemmin viestinnén tehtavét erilaisissa yri-
tyksissa ja yhteisoissd. Animaation ja elokuvan osalta tyéympéristoja ei mainita, vaan puhutaan
tyoskentelysta elokuvan ja animaation tuotannoissa. Nain ollen sisaltokuvausten mukaan elokuvan
tuotanto on elokuvan tekemisen tydymparisté samoin kuin yrityksen viestintdosasto tai mediatalon

toimitus.

Professioiden ja tydympariston liséksi media nayttaytyy sisaltokuvauksissa mediakanavien kautta.
Opetussuunnitelmien siséltokuvauksissa oppiminen suuntautuu usein johonkin kanavaan tai ilmai-
sumuotoon. Mainittuja kanavia ovat esimerkiksi sosiaalinen media, radio, televisio ja video, ja
ilmaisumuotoja taas taiteellinen tuotos tai mainos. Lisaksi aineistossa puhutaan paljon liikkuvasta
kuvasta tai elokuvasta, mutta naiden yhteydessa ei mainita, mihin kanavaan liikkuva kuva kulloin-
kin liittyy. Sisaltokuvaukset eivat siis sido liikkuvaa kuvaa erityisesti elokuvateattereihin, televi-

sioon tai internettiin.

Opetussuunnitelma-analyysini pyrki raapaisemaan sisaltokuvausten késityksia osaamisesta ja me-
dia-alasta. Analyysini hahmottaa kokonaiskuvaa media-alan opetussuunnitelman sisélloista. Seu-
raavaksi siirryn tarkastelemaan koulutukseen vaikuttavia strategioita ja ohjausdokumentteja.

7.2 Strategioiden tulokset

Aloitin varsinaisen strategioihin kohdistuvan tutkimustyon karsimalla ja tiivistdméalla aineistoani.
Tarkastelin strategioihin liittyvia karsintaperusteitani ja tekstien tiivistamista luvussa kuusi. Kar-
sittuani ja tiivistettyani strategia- ja ohjausdokumentteja varsinaiseksi tutkimusaineistoksi, joka
koostui koulutusta ja osaamista koskevista véittamisté ja toiveista, havainnoin tekstista edellisissa
luvussa selvittaméalléani tavalla nimedmisid, toimijuutta ja kuvailua. Aloitan tulosten lapik&dymisen
yleisilla havainnoilla, jonka jalkeen yhdistelen havaintoja diskursseiksi ja tarkastelen niita lahem-

min.

Voin todeta yleisella tasolla, ettd kaikissa valituissa teksteissa esiintyi koulutukseen liittyvid odo-
tuksia, toiveita ja kommentteja suhteessa nykytilaan. Havaitsin odotuksia suhteessa opettajaan,

oppijaan ja oppimisymparistoon seka laajemmin koulutuksen resursointiin, koulutuspolitiikkaan
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ja oppilaitosten varusteluun. Dokumentit sisalsivét strategiakirjallisuudessa mainittua muutospu-
hetta, muutoksen tarpeen perustelua sekd visioiden madrittelyd ja toimenpiteiden asettamista.
Muutostarpeet oli yleensa kerrottu ja perusteltu selkedsti. Vaikka strategia- ja ohjausdokumen-
teissa olikin yhteisia piirteitd, kukin dokumentti oli omanlaisensa, omasta nakokulmastaan laadittu

ja omanlaiseensa visioon tahtaava.

7.2.1 Nimedminen ja toimijuus

Késittelen havaitsemani nimedmiseen ja toimijuuteen liittyvéat seikat samassa yhteydessa, koska
tutkimuskysymykseni mukaan olen selvittdmassé, mita odotuksia koulutukselle asetetaan, ja saa-
dakseni tietdd tdman, tulee tietdd myos, kenelle ohjausdokumenttien puhunta kohdistetaan. Haluan
siis tietad strategioiden ja ohjausdokumenttien nakemyksen siitd, kenen pitéisi toimia ja kenelle
tekstit on suunnattu. Puhun téssé yhteydessa toimijuudesta. Siséllytan toimijuuteen seka valitun
tekstiosan puhujan ettd ne tahot tai tekijat, joille toiminta kohdistetaan. Se, kenelle dokumentit
viestivat, ei aina ollut selvai ja suoraviivaista, enka tarkemmankaan l&hiluvun perusteella voinut
aina olla varma, toivovatko dokumentit koulutuksen toimijoilta jotakin. Esimerkiksi Tuottava ja
uudistuva Suomi. Digitaalinen agenda vuosille 2011-2020 (jatkossa Digi) ei suoraan ohjaa sano-
jaan oppilaitoksille tai kouluille, vaikka puhuukin osaamisesta ja osaamisen kehittdmisesté ja nii-
hin liittyvista tarpeista ja toimintatavoista.

Yksi tapa tutkia toimijuutta on konkreettisesti tarkastella valittujen lauseiden subjekteja. Kuka tai
ketk& ovat lauseiden tekijoitd? Tarkastelemalla valittujen lauseiden tekijoita havaitsin, etté tekija-
joukko on suuri: subjektit ovat yleensd yksikon tai monikon kolmannessa persoonassa, ja teks-
teissa esiintyvét tekijat ovat muun muassa oppilaitoksia, kouluja ja opettajia tai koulutusorgani-
saatiota, opiskelijoita tai tyoeldmaa. Viela edella mainittuja tekijoitd useammin tekija jaa avoi-
meksi, silla analysoimissani dokumenteissa kaytetty kieli on ldhes poikkeuksetta virkakielelle tyy-
pillista, ja kuten aikaisemmin huomautin, virkakielessa kerronta tapahtuu usein passiivissa. Esi-

merkiksi nain:

Vahvistetaan yhteisollisen tydskentelyn taitoja tieto- ja viestintatekniikan avulla.
Hyodynnetédén tieto- ja viestintatekniikan tarjoamia yhteisollistd toimintaa tuke-
via vélineita ja sovelluksia tiedon jakamisessa ja yhdistdmisessa. (Kansallinen
tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton suunnitelma, jatkossa Tivi)
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Edellisen lainauksen perusteella ei voi tietdd, kenen tulisi vahvistaa yhteisollisen tydskentelyn tai-
toja tai hyodynt&a vélineitad. Seuraava lainaus on puolestaan nimennyt toimijat laitoksiksi, mika
saattaa etdannyttéa toimijan passiiviin tavoin: kenen oikeastaan pitaisi hankkia ajanmukaisia vali-

neitd, jos laitos on vastuussa:

Opettajankoulutuslaitokset ja opettajankoulutusta antavat muut laitokset hankki-
vat ajanmukaiset valineet. Pedagoginen ja tekninen tuki jarjestetdan opetuksen
suunnittelua ja toteutusta varten. (Tivi)

Sitran julkaisu poikkesi kielellisesti toimijailmaisuissaan muista julkaisuista siing, ettd subjekti
esiintyy muissakin muodoissa kuin passiivissa tai kolmansissa persoonissa. Julkaisu puki monia
kehittamisajatuksia me-alkuisiksi vaatimuksiksi tai haluiksi. Usein kdytetty muoto on esimerkiksi
Me haluamme, ettd. T&ssa yhteydessd huomautan, ettd vaikka ilmaistu me onkin lauseessa tekijana,
me esiintyy ainoastaan vaatijana tai haluajana. Sitran me ei ole itse tekeméssa mitaan, vaan haluaa
toisten tekevan. Nama toiset, joille halut ja vaatimukset kohdistetaan, ovat muiden dokumenttien

tapaan kolmansia persoonia tai passiiveja. Esimerkiksi nain:

Me vaadimme, ettd koulutus ei vain sopeudu muutokseen vaan myos tekee muu-
tosta.(Maa, jossa kaikki rakastavat oppimista, jatkossa Maa)

Myas Sitran julkaisussa kaytetdaan paljon suoraa passiivia, esimerkiksi nain:

Kaikki oppimiseen liittyva lainsaddantd pitaa koota yhteen ja tehda kokoelmasta
kansantajuinen versio. (Maa)

Seuraavaksi tarkastelen sitd, kenelle strategiat ja ohjausdokumentit kohdistavat puheensa. Tama
on tarked tietad, koska ohjausdokumentin ohjaava funktio menettdd merkityksensa, jos ne, joille
toiveet on kohdistettu, eivat tunnista omaa rooliaan toiveen toteuttajana. Tamén luvun lopussa py-
rin suhteuttamaan kaksiosaisen tutkimuksen osioita toisiinsa, ja tarkastelen, voiko strategioiden
diskursseja havaita analysoimastani opetussuunnitelmasta. Tarkastelun yhteydessa olisi hyddyl-
lista tietdd, mitd odotuksia strategia- ja ohjausdokumentit kohdistavat koulutuksen jarjestéjille.
Miten puheen kohteet on nimetty? Tarkastelen seuraavaksi nimeamisté oppilaitosten, oppijoiden
ja opettajien yhteydessa. Analysoimissani dokumenteissa oppilaitoksista puhutaan kouluina, op-

pilaitoksina ja korkeakouluina. Useimmat ohjausdokumentit kayttavat rinnakkain oppilaitos ja
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koulu-termeja. Koulu-sanan miellan tarkoittavan perusasteen ja ammatillista koulutusta, eika ai-
neistossani sanalla viitata korkeakouluihin tai yliopistoihin. Sen sijaan oppilaitos-sana on esimer-
kiksi tilastokeskuksen mukaan mika tahansa laitos, jossa on koulutustoimintaa (tilastokeskus.fi/ké-
sitteet). Valitsemani valtakunnalliseen kayttoon laadittu aineisto ei ohjaa sanojaan suoraan kor-
keakouluasteelle, puhuttelemalla suoraan esim. yliopistoja tai ammattikorkeakouluja. Kuitenkin
oppilaitos-nimi kasittdd myos korkeakoulut ja koulutus viittaa koulutuksen kaikkiin asteisiin. Lu-

kemistani dokumenteista Tivi nimead perusopetuksen oppilaat koko dokumenttinsa kohteeksi:

Késilla oleva dokumentti linjaa ne toimenpiteet, jotka on tehtévé, jotta kaikilla
oppilailla olisi perusopetuksessa tasa-arvoiset mahdollisuudet opiskella ajanmu-
kaisin menetelmin ja valinein. (Tivi)

Korkeakouluymparistossa oppijaa nimitetdan usein opiskelijaksi ja opettajaa lehtoriksi, professo-
riksi tai tuntiopettajaksi. Néita termeja on vahemman kéytossa aineistossani. Suoraan korkeakou-
lutusta ei rajata kehotusten ulkopuolelle, vaan etenkin esipuheissa puhutaan enimmakseen koulu-
tuksesta yleisesti. Tivi:n yll& esittdma tapa kohdistaa teksti perusopetukseen on aineistossani sel-
ked poikkeus. Usein aineistossani opettajat ovat kuitenkin opettajia eivatka esimerkiksi lehtoreita.
Néin ollen korkeakoulu ei useinkaan vaikuttaisi olevan ainakaan ensisijainen kohde. Epéselvaksi
minulle kuitenkin jai se, ettd silloin kun ohjausdokumentit puhuvat koulutuksesta korostamatta sen
kaikkia asteita, sisallytetadnko koulutukseen myos korkeakoulutus vai ainoastaan perus- ja toisen
asteen koulutus? Toisinaan ndin saattaisi kdyda, koska opettajista puhutaan opettajina eika lehto-
reina tai professoreina. Muutamissa esimerkeissa puhunta kohdistetaan kaikille koulutusta tarjoa-

ville laitoksille korostamalla kaikkia koulutusasteita esimerkiksi nain:

Oppijan kokemus on tarkein onnistumisen mittari kaikilla koulutusasteilla var-
haiskasvatuksesta aikuiskoulutukseen. (Maa)

Alueellisesti koulutusta ei kohdisteta, ovathan valitsemani dokumentit valtakunnallisia. Koulu-sa-
nan kaytolla viitataankin usein kollektiivisesti kaikkiin Suomen kouluihin, esimerkiksi seuraavalla

tavalla;

Suomen séilyminen opetuksen huippumaana edellytté tieto- ja viestintateknii-
kan sek& median mahdollisuuksien monipuolista hyddyntdmista kouluissa.
(Tivi)
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Suoraan ja ainoastaan korkeakouluille kohdistetaan téssa aineistossa suhteellisesti véhemman pu-
hetta. Aineistossani vain yksi dokumentti on rajattu ainoastaan korkeakouluille: Monipuoliset ja
sujuvat opintopolut. Korkeakoulujen koulutusrakenteiden kehittdmistyéryhméan muistio. (jatkossa
Polut) Tamé dokumentti on luonnollisesti kohdistettu kokonaan korkeakouluille. Lisdksi Maa
mainitsee korkeakoulut erikseen kerran puhuessaan korkeakoulujen paasykokeiden kehittami-

sesta.

Kun tarkastelin toimijuutta, koin tarkeédksi pohtia myos sitd, kenelle teksti tekstityyppiné on suun-
nattu. Tekstilajin valinta kertoo siitd, minkalaisena tekstin kirjoittaja pitdd lukijaa. Tekstissé saat-
taa nékya, olettaako kirjoittaja lukijan olevan oppilas, opettaja tai vaikka oppilaitoksen taloudesta
vastaava henkild. Mainitsin aikaisemmin, etta tekstit ovat virkatekstimaisia, ja virkakielisyyteen
liittyy runsas substantiivien seka passiivin kayttd. Alla yksi esimerkki tdmén maaritelméan mukai-

sesta virkakielimaisyydesta:

Opettajien seka koulujen ja oppilaitosten aktiivinen osallistuminen materiaalin
tuottamiseen on keskeistd kun etsitdén uusia innovaatioita oppimateriaaleihin.
Digitaalisten oppimisresurssien kayttdonottoa voidaan edistad infrastruktuuria
kehittdmalla, opettajia kouluttamalla, pedagogian ja opetussuunnitelman muutok-
silla seké digitaalisen sisallon kehittdmiselld. (Koulutuksen tietoyhteiskuntakehit-
tdminen 2020 Opetus- ja kulttuuriministerion tyéryhmamuistioita ja selvityksié,
jatkossa 2020)

Virkakielisyyteen liittyy myos asioiden kasittely abstraktiotasolla. Tutkimuskohteena olevissa
strategioissa kuitenkin véltetaan toisinaan abstraktia kielenkayttoa, ja konkreettista, yksityiskoh-
taan viittaavaa, sanaa kéytetaan yleisemman, abstraktimman sanan tapaan. Sitran ohjausdokumen-
tin mainitaan piharatamo ja Pohjanmaan joet, jolloin niill& tarkoitetaan yksityiskohtaista alas-

pesifia tietoa:

Silla ei ole niin valia, muistaako Pohjanmaan joet, tunnistaako piharatamon tai
osaako Kirjoittaa kauniisti kéasin. (Maa)

Tarkoittaako virkakieliméisyys, etté tekstit on tarkoitettu toisille virkamiehille vai liittyko virka-
kielimaisyys enemmankin kirjoittamisen prosessiin tai laatijoihin? Onko tdman toteaminen aineis-
toni perusteella mahdollista? Nayttaa silta, ettei teksteja ole tarkoitettu suoriksi ohjeiksi esimer-
kiksi opettajille tai opiskelijoille. Yksittdiselle opettajalle, oppilaitokselle tai oppijalle ei anneta
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suoraan vinkkejd. Opettajat toki mainitaan usein, ja osa kehotuksista on sen tyyppisia, ettd yksit-

tainenkin toimija voisi niihin tarttua, esimerkiksi nain:

Lis&taan opettajien vélistd yhteistyota. (Tivi)

Paikoin on hyvin vaikea tietda kenelle vastuuta kehittdmisesta haluttaisin kohdistaa, vaikka joita-
kin tahoja mainittaisiin nimelta. N&in on esimerkiksi silloin, kun passiivin kéytto on hyvin runsasta

ja toimijat ovat ilmidita tai laajoja abstraktioita, kuten tassa:

Korostetaan globaalia nakokulmaa tietoyhteiskunnan suunnittelussa. Samalla
tunnistetaan vahvuudet ja priorisoidaan kehittdmisalueita yritysten ja julkisen
sektorin yhteistyona. Lisatadn kansallisten toimijoiden yhteistyémuotoja. (Digi)

Puhunta kohdistuu toisinaan oppilaitosten lisaksi koulutuksen ulkopuolisille tahoille, vaikkakin
harvemmin. Muita mainittuja julkisia tahoja ovat esimerkiksi hallinto ja yritykset.

...tiivistd yhteistyotd ministerididen, opetuksen jérjestijien, tietohallinnon, yri-
tysten sek& oppilaiden, opettajien ja rehtoreiden valilla... Lisdksi tarvitaan jul-
kishallinnon, elinkeinoeldman, opetuksen jarjestdjien ja koulujen saumatonta yh-
teistyota. (Tivi)

Kotien ja perheiden asema koulutuksessa mainitaan aineistossani yhden kerran:

Kotien ja perheiden roolia ei saa mytsk&an unohtaa. (Tivi)

Kaiken kaikkiaan voin todeta, ettd kohdistaminen on melko abstraktia ja yleisell& tasolla, vaikka
poikkeuksiakin on. Aineistossani ratkaisujen toteuttaminen ja viitoitus kohti ideaalia kohdistetaan
oppilaitoksille, opiskelijoille, kunnille, valtiolle ja niin edelleen, eika kohdistaminen ole suinkaan

suoraviivaista.

7.2.2 Muutospuhe

Rakenteellisesti aineistoni strategiat ja ohjausdokumentit etenevat samankaltaisesti: usein ensim-
maiseksi kerrotaan, ettd maailma on muuttunut, ja heti toiseksi todetaan, ettda koulutus on ollut

hyvad, mutta ei ole muuttunut tarpeeksi, ja kolmanneksi ehdotetaan toimenpiteitd, joilla koulutusta
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kehitetddn vastamaan muuttunutta toimintaympéristod. Tama noudattaa yleistd strategiadoku-
mentteihin liittyvaé etenemisen tapaa, eika todennékoisesti ole merkki erityisesté diskurssista. Es-
kola ja Suoranta (1998, 197) toteavat, ettd diskurssianalyysissa tekstien yhdenmukainen etenemi-
nen saattaa johtua siitd, etté valikoidut tekstit on tuotettu jotakin samankaltaista tarkoitusta varten.
Totesin luvussa viisi, etta strategiat yleensékin tahtaavat nykytilasta poikkeavaan olotilaan sek&
ohjeistavat toimijoita muutokseen. Strategioista tutut toimintakaavat ja etenemistavat ovat siis ha-
vaittavissa aineistossani. Kasittelemani ohjausdokumentit ja strategiat kumpuavat havaituista ke-
hittdmistarpeista. Muutoksen tai kehittdmisen tarpeen perusteleminen on yksi Kiintoisimpia asi-
oita, joita aineistostani havaitsin. Dokumentit lahtevét siita, ettda muutos, johon koulutuksen tulisi
reagoida, on tapahtunut tosiasia, jota ei sindnsa tarvitse problematisoida tai kommentoida. Tarkas-
tellessani kuvailua muutospuheen perusteluissa havaitsin melko niukasti adjektiiveja ja metaforia.
Diskurssianalyysissa tarkastellaan juurikin adjektiiveja ja metaforia, koska niiden avulla otetaan
kantaa ja rakennetaan puhuntaa kohteesta. Aineistossani muutos todetaan faktana, joka perustelee
koulutuksen tarpeen reagoida ympéaroivaan yhteiskuntaan. Muutosta ei varsinaisesti analysoida
eikd sitd pyritd arvottamaan hyvaksi tai huonoksi. Muutoksen perusteluja koskevat lauseet ovat

toteavia, vaikka sanavalinnat saattavatkin olla varikkaita:

Tiedon maard ja saatavuus on rajahtanyt, ammatteja syntyy ja kuolee entista no-
peammin, oppimista tapahtuu kaikkialla. (Maa)

Seuraavaksi pureudun muutokseen hieman tarkemmin, ja pyrin erittelemaan muutokseen liittyvia
osatekijoitd. Tarkoitukseni oli siis lahted liikkeelle adjektiivien ja metaforien kautta, mutta aino-
astaan Sitran julkaisu hyddyntéé runsaammin tekstissadn metaforia ja adjektiiveja. Muissa julkai-
suissa muutoksen perusteleminen tapahtuu padsaantoisesti hyvin toteavasti ja siksi adjektiivien ja
metaforien erittelyn sijaan erittelen aineistostani viisi esiin noussutta ndkdkulmaa, jotka selittavat
muutosta. Ensimmaiseksi muutoksen selittdmisessd on kysymys tyoelamaan liittyvista peruste-
luista. Aineistoni mukaan tydeldman vaatimukset ovat muuttuneet kuten myos monet tyéelaman
toimintakayténteet. Y1l& ollut Maan esimerkki korostaa metaforisilla sanavalinnoillaan (rajahta-
nyt, syntyy ja kuolee) muutoksen rajuutta. Tyoelaman muutosta kuvaillaan myds esimerkiksi digi-
talisaation ja verkostomaisuuden kautta. Lisaksi esimerkiksi tiettyihin paikkoihin sidottu tyonteko

on historiaa:
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Myds tyon tekemisen paikat vaihtelevat. Verkostomainen avoin toiminta edellyt-
t&a uusia tietoja, taitoja ja toimintamalleja seka vastuita kouluyhteisdissa. (2020)

Toiseksi muutostarvetta selitetdén yhteiskunnan talouteen ja kilpailukykyyn liittyvilla perusteilla.
Koulutuksen tulisi tapahtua aikaisempaa laadukkaammin, mutta tehokkaammin, jotta tuottavuutta

ja kilpailukykyé voitaisi pitaa ylla.

Suomi voi ndiden uusien toimintatapojen ja priorisoitujen kérkihankkeiden avulla
vastata tuottavuuden, ikaéntyvan vaeston, kestéavéan kehityksen ja kansainvélisen
kilpailukyvyn asettamiin haasteisiin. Nopeasti muuttuvassa maailmassa néihin
laajoihin yhteiskunnallisiin ja taloudellisiin haasteisiin vastaaminen edellyttaa
tiedon kéyton, palvelujen kayttajalahtdisyyden, osaamisen ja johtamisen kehitté-
misté kaikilla yhteiskunnan alueilla. (2020)

Siséllytan talouden osa-alueeseen myos tehokkuusajattelun, joka ilmenee esimerkiksi seuraavassa

muutostarpeen perustelussa:

Haasteena on ensisijaisesti uudistaa vanhoja toimintatapoja niin, etta koulutus-
palvelut voidaan tuottaa tehokkaammin ja oppijan kannalta laadukkaammin.
(2020)

Kolmanneksi muutostarvetta perustellaan kansainvalisyyden ja monikulttuurisuuden kautta. Kan-
sainvéalinen toiminta liittyy ty6eldman lisaksi korkeakoulujen toimintaan, silla korkeakoulut toi-
mivat lahtokohtaisesti kansainvalisesti ja monet kansainvaliset oppilaitokset tarjoavat koulutusta
Suomessa. Kansainvélisyys mainitaan siis sekd yhteiskunnallisena ilmitna etté erityisesti koulu-

tukseen liittyvana nakdkulmana:

Tydeldman murros, digitalisaatio, eriarvoistuminen ja monikulttuurisuuden kasvu
seké globalisaatio haastavat koulutuksen tulevaisuuden. (Maa)

Kansainvélisten koulutusmarkkinoiden myota tilanne on kuitenkin viime aikoina
muuttunut. (Polut)

Neljanneksi aineistossa mainitaan eriarvoistuminen. Myds koulutuksen voi ndhda muuttavan yh-
teiskuntaa nimenomaan tasaamalla oppijoiden taustasta lahtoisin olevia seikkoja. Eriarvoistumi-
nen onkin havaitsemistani muutoksen perusteluista ainut, joka olisi koulutuksen estettévissa: kou-

lutuksen tulisi parantaa kilpailukykya ja tehokkuutta seka reagoida tyéelamén muutoksiin, mutta
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vahentda eriarvoisuutta. Eriarvoisuuden tasaaminen tuodaan esille esimerkiksi seuraavilla ta-

voilla:

Eriarvoisuuden vahentamiselle on asetettu kunnianhimoiset tavoitteet kunkin kou-
lutusmuodon osalta. (Polut)

Yhteisend kansallisena tavoitteena on varmistaa esteeton osallistuminen tietoyh-
teiskuntaan varallisuudesta, terveydentilasta, taloudellisesta tilanteesta tai asuin-
paikasta riippumatta. (Opetus- ja kulttuuriministerion alystrategia OKM-KIDE,
jatkossa Aly)
Viidenneksi mainitaan itse tiedon tai informaation olemuksen muuttuminen. Aineistossani nousee
esille tiedon mé&aran lisdantyminen, tiedon saatavuuden parantuminen seka tiedon kayttdmiseen

liittyvén osaamisen muuttuminen.

Informaatiota on aikaisempaa helpommin ja nopeammin saatavilla — tieto on mo-
nimuotoista, epadvarmaa, ristiriitaista. Se on verkostoissa syntyvaa, yhteisesti
muokattavaa ja jatkuvassa muutoksessa olevaa. Tieto nahdédan sitd arvokkaam-
pana, mitd paremmin se toimii yhteiskunnassa toimimisen vélineend ja yhteis-
kunnan hyvinvoinnin ja kilpailukyvyn rakentamisen perustana. (TIVI)

Koulutuksen tavoite ei voi endé olla, etta tieto kulkee péaassa. Jo nyt se kulkee liki
jokaisen taskussa. (Maa)

Kerroin asken viidesta aihepiiristd, joiden kautta koulutuksen muutostarvetta perustellaan. Dis-
kurssianalyysisséa pyritadn ryhmittdmééan puhetapoja esittelemaéni teemoittelua syvemmin. Olen-
kin jatkanut havaintojen tyostoa ja ryhmitellyt ne diskursseiksi. Tarkastelen diskursseja seuraa-

vassa alaluvussa.

7.3 Diskurssit

Kavin lapi strategioiden ja ohjausdokumenttien teksteja, ja tarkastelin niissa esiintyvad nimeé-
mistd, toimijuutta ja muutospuhetta. Nyt siirryn viimeiseen tutkimuskysymykseeni, ja perehdyn
hallitseviin diskursseihin. Aineiston analyysin perusteella olen havainnut nelja hallitsevinta puhe-
tapaa eli diskurssia, jota ohjausdokumentit ja strategiat kéyttavat puhuessaan koulutukseen liitty-

vistd odotuksista. Diskurssien havaitseminen ja ryhmitteleminen ei ollut itsestdan selvad, vaan ne

70



rakentuivat useista sirpaleisista havainnoista, joista osan olen l&pikdynyt aikaisemmin tassé lu-
vussa. Diskurssien hahmottamista varten 1&piluin aineistoani ja tein havaintoja useita kertoja, ja
paattelin, mihin laajempiin merkityssysteemeihin voisin havainnot liittda. Esittelen diskurssit tii-

vistetysti seuraavassa taulukossa:

Diskurssin nimi Diskurssi tiivistetysti

Tausta muille diskursseille
Dinosaurus Maailma muuttuu oppilaitoksia nopeammin

Oppimisymparistojen ei tulisi olla kouluja eikd oppimisen parsakaalia vaan
Parsakaali tarjolla tulisi olla eldmyksia

Oppijat ovat yksil6ita eika koulu ole hyva kaikille
Yksilo

Teknologialla vastataan tarpeeseen tuottaa elamyksia ja kohdata oppijat
Teknologia yksilGina.

Taulukko 4. Diskurssit.

On ilmeista, etta diskursseja olisi mahdollista havaita enemmankin, mutta pyrkimyksenani on jal-
jittaa tekstista vallitsevimmat puhetavat eika kartoittaa kaikkia mahdollisia puhetapoja. Vallitse-
vuuden paéattelin seka maarallisesti ettd laadullisesti. Mikéli tiettyyn diskurssiin liittyvia sirpaleita
esiintyi kattavasti, lapi tekstin, paéattelin diskurssin vallitsevaksi. Myos laajemmat, perustelevam-
mat tekstikokonaisuudet antoivat sysayksen ymmartéa diskurssi vallitsevaksi. Olin kuitenkin kah-
den vaiheilla yhden havaitsemani teeman kanssa: siséllyttaisinkd eriarvoisuuden torjunnan dis-
kurssiksi vai ottaisinko sen esille muutosta perustelevana yhteiskunnallisena ilmion&? Paédyin si-
séllyttdamaan eriarvoisuuden torjunnan muutoksen perusteluihin, koska eriarvoisuuden torjunta ei
lapaissyt aineistoani samalla tavoin kuin diskursseiksi nimedmani seikat, vaikka teema toistuikin
joitakin kertoja. Teeman painottuminen aineistossani ei siis ollut riittdvan relevanttia. Diskurs-
seiksi valikoin siis hallitsevat jdsentdmisen tavat, jotka esiintyivat aineistossani silloin kun doku-
menteissa méariteltiin koulutukseen liittyvid odotuksia. Nyt havaitsemani diskurssit eivat sulje
pois toisiaan, vaan ne esiintyivat usein samanaikaisesti ja lomittain. Seuraavaksi tarkastelen kuta-

kin havaitsemaani diskurssia erikseen.
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7.3.1 Dinosaurus-diskurssi

Ensimmainen havaitsemani diskurssi on dinosaurus-diskurssi. Strategiat ja ohjausdokumentit ku-
vailevat oppilaitosten toimintaa jamahtaneeksi ja pysahtyneeksi — yhteiskunta muuttuu, mutta op-
pilaitokset ovat ajastaan jaljessd, dinosauruksia. Yhteiskunnallisen muutoksen k&éntépuolena on
oppilaitosten muuttumattomuus. Muuttumattomuus sindnsa ja perinteisiin jadminen nayttaytyy uh-
kaavana, vaakalaudalla ovat niin kansalliset taloudelliset vaikutukset kuin Pisa-tuloksetkin. Tar-
kastelen dinosaurus-diskurssia erityisen lapdisevand, muita diskursseja taustoittavana diskurssina.
Aineistoni mukaan maailma koulutuksen ymparilld muuttuu nopeammin kuin oppilaitokset.

Kaikki aineistoni dokumentit nostavat esiin koulutuksen kyvyn reagoida muutokseen.

Suomessa koulutetaan eilisen maailmaan. (Maa)

Jos koulutus ei muutu, se on vaarassa muuttua epéolennaiseksi, muusta yhteiskun-
nasta irrallaan leijuvaksi instituutioksi. (Maa)

Tydskentelyn muotojen ja taitojen tulee uudistua myds kouluissa. (Tivi)

Lapéaiseva dinosaurus-diskurssi esiintyy siis taustoittamassa dokumenttien olemassaoloa yleensa,
kuten yll& olevista esimerkeistd on havaittavissa. Havaitsin, etta diskurssi esiintyy erityisesti suh-

teessa opetusmenetelmiin:

Nykyéan korostetaan ajattelun taitoja, tiedon hankinnan, kriittisen tarkastelun ja
tiedon soveltamisen taitoja. Perinteiset opetusmenetelmat ovat riittdmattomia nai-
den taitojen kehittdmiseen. (2020)

pedagogiikka ja koulun toimintakulttuuri ei ole juurikaan muuttunut (2020)

Uusia teknologian tukemia pedagogisia mahdollisuuksia ei ole hyddynnetty
(2020)

Uhkana on, etta perinteisen opetuksen mallit siirtyvat sallaisenaan tieto- ja vies-
tintatekniikkaa hyddyntavaan opetukseen. (2020)

Y14 olevien esimerkkien lisaksi dinosaurus-diskurssiin siséltyy keskittyminen epdaitoihin ongel-
miin, yksitieteinen tarkastelu, teoreettisuus, oppijan passiivinen rooli ja yksin tekeminen. Myos

tutkinnot seka taitojen tunnistaminen esiintyvat dinosaurus-diskurssin kautta:
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Tutkinnot toimivat teollisen aikakauden maailmassa, jossa osaaminen oli helposti
pilkottavissa siisteihin luokkiin. Taitojen ja tietojen tunnistaminen oli yhteismi-
tallista ja yksinkertaisempaa kuin nyt. (Maa)

Toisinaan dinosaurus-diskurssi ilmenee myds epasuoremmin. Edellisissd esimerkeissd muuttu-
mattomuuden uhka nostetaan suoraan esille, kun taas seuraavassa uudet toimintatavat nostatetaan

esiin edellytyksina:

Digitaalisten ymparist6jen laajamittainen kayttd osana opetusta ja oppimista
edellyttadd koulutuksen jarjestdjilta toiminnallisia ja rakenteellisia uudistuksia
sekd tapoja organisoida tydskentelya siten, ettd uudenlaisten opetusmenetelmien
ja ohjausjarjestelyjen hyddyntaminen on mahdollista. (Aly)

Kokeilin yhdistaa dinosaurus-diskurssia aikaisemmin esittelemiini nimedmiseen seké& toimijuuteen
saadakseni tietdd, missd maarin juuri korkeakouluista puhuttaessa esiintyy dinosaurus-diskurssia,
ja havaitsin, ettd korkeakouluista puhuttaessa ei nosteta perinteisten oppimistapojen ja muuttuneen
maailman ristiriitaa esiin. Silloin, kun puhutaan koulutuksesta yleensa ja peruskouluista, ristiriita

on esilla voimakkaimmin:

Opettajan ei pida kertoa, kuka oli Kekkonen, vaan ohjata oppijaa ottamaan itse
selvdd. (Maa)

Kaikkein vahiten dinosaurus-diskurssin sirpaleita sisélsi Polut -muistio, joka yltyy kehumaan ny-
kytilaa:

Koulutusjarjestelma palvelee myds tydeldmén tarpeita padasiassa hyvin. Koulu-
tustarjonnan kattavuus eri ammatti- ja toimialojen tarpeisiin ndhden on hyva ja
annettava koulutus on laadukasta. (Polut)

Tassa yhteydessé on hyva huomioida, ettd kyseinen dokumentti on laadittu tukemaan opintojen

joustavuutta, eika sen kohteena ole esimerkiksi korkeakoulutuksen laadun kehittdminen.

Kun tarkastelee ohjausdokumenteissa ja strategioissa esiintyvia uhkakuvia — joista dinosaurus-
diskurssi oli yksi esimerkki —, huomaa, etté niiden rinnalle ja vastapariksi rakentuu ideaaleja. Uh-
kakuva perustelee ja taustoittaa ideaalin olemassaolon. llman uhkakuvaa ideaalin esittdminen jaisi
vajavaiseksi. Uhkakuvan avulla tuodaan esille, mista halutaan pois, ja ideaali taas kertoo suunnan,

jota kohti tulisi pyrkié. Ideaali on vastaus tai ratkaisu uhkakuvalle. Tdssé muutamia esimerkkeja:
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Oppimisen l&ahtokohtana ei pitéisi endd olla pikkutarkasti maéaritelty yleissivistys,
vaan jokaisen omat kiinnostuksenkohteet. (Maa)

Tietoyhteiskuntaosallisuuden toteutumiseksi on térke&a vahvistaa kansalaisten
media- ja informaatiolukutaitoa seké kehittéa lasten ja nuorten mediakasvatusta.

(Aly)

Tavoitteena on jérjestelmd, joka tukee oppijoita heidan yksil6llisilla oppimispo-
luilla ja harjaannuttaa heita tarvittavissa kansalaisen ja tydeldmén tiedoissa ja tai-
doissa. (2020)

Niin ideaaleille kuin uhkakuville nayttési olevan tyypillista, etta niita ei tarvitse kovin laajasti pe-
rustella, vaan ne voivat olla vain oletettuina olemassa. Aineistoni ideaalit liittyvat yhteiskunnalli-
seen tilaan, koulutukseen, oppijaan, opettajaan ja oppilaitokseen. Aineiston perusteella ei voi ha-
vaita vain yhtd ideaalia, joka kohdistuisi kaikkiin mainittuihin tahoihin. Sama odotus on erilainen

silloin, kun se kohdistuu oppimiseen, opettajaan ja oppimistapoihin.

Olen sijoittanut neljastéd diskurssista kolme diskurssia osaksi ideaalin rakentamista. Diskursseis-
tani ainoastaan dinosaurus on rakentamassa uhkakuvaa, ja parsakaali-, yksilo- ja teknologiadis-
kurssit ovat taas tuottamassa erisavyisia puhuntoja suhteessa ideaaliin. Siirryn seuraavaksi tarkas-

telemaan ideaaleja tuottavia diskursseja.

7.3.2 Yksilo-diskurssi

Yksi useimmin ja vahvimmin esiintyvisté koulutusideaaleista on yksil6llisten tarpeiden huomioi-
minen. Yksilollisyyden ideaali rakentuu suhteessa oppijoihin, ei niinkdan suhteessa opettajiin tai
organisaatioiden erityispiirteisiin. Diskurssin mukaan oppija on kaiken keskidssa, ja hanet on syyta
havaita yksilona, ja niin ikaan oppilaitoksen on syyta kohdella hanta yksilond. Néin ollen oppilai-
toksen toiminta tulisi suhteuttaa yksil6llisiin tarpeisiin tai ominaisuuksiin. Aineistoni mukaan nain
ei kuitenkaan vield laheské&én kaikilta osin tapahdu, vaan kyseessé on nimenomaan ideaali, toive,
jota kohden on syyta pyrkia. Talla hetkelld koulutus ei aineistoni mukaan suinkaan ole yksil6llista,
vaan vain osa oppijoista padsee niin sanotusti loistamaan nykyisen kaltaisissa oppilaitoksissa, osa

ei. Sitran sanoin:

koulu on huono toisille. (Maa)
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Yksilollisyys on siis poikkileikkaava diskurssi, joka esiintyy aineistossani monin eri tavoin. Op-
pijoille tulisi tarjota yksilollisyytté lahes kaikessa aina oppilaitoksen rakenteista ja jarjestelmisté

oppisisaltdihin ja oppimistapoihin.

Tavoitteena on jarjestelma joka tukee oppijoita heidan yksil6llisilla oppimispo-
luilla (2020)

Sitran julkaisun mukaan oppijoiden pitéisi ylipaatadan opiskella vain niita asioita, jotka herattavat

kiinnostusta:

Oppimisen lahtékohtana ei pitéisi enda olla pikkutarkasti mééritelty yleissivistys,
vaan jokaisen omat kiinnostuksenkohteet. (Maa)

My0s osaamistarpeet — eivat vain toiveet ja halut opiskella — ovat yksil6llisia. Yksilo-diskurssi

poistaa vertailua hyvien ja huonojen oppijoiden vélilt4 ja korostaa koulutuksellista tasa-arvoa:

Tieto- ja viestintatekniikka tarjoaa mahdollisuudet ottaa oppilaat nykyista parem-
min huomioon yksil6ind oppimisen tyylien, tarpeiden ja muiden yksil6llisten ero-
jen vuoksi: koulutuksellisen tasa-arvon edellytys on yksil6llisyyden tunnustami-
nen. (Tivi)

Monipuoliset ja sujuvat opintopolut -julkaisun mukaan taas yksilollisyys tulee nahda myds laa-

joissa rakenteissa. Oppimispolun tulisi sallia yksiléllisia poikkeamia ja siirtymia:

Joustavat rakenteet ja toimintamallit mahdollistavat kiinte&n yhteyden koulutuk-
sen ja tyoeldmén valilla, katkeamattomat tydurat ja yksil6lliset opintopolut. (Po-
lut)

Myaos oppimista tukevien ja lahelld olevien palveluiden tulee olla yksildllisia, ja koulutuksen ul-

kopuolella hankitun osaaminen tulisi tunnustaa yksilollisesti, esimerkiksi nain:

Keskeisiksi toimiksi on tiedonannossa nostettu mm. virallisen koulutuksen ulko-
puolella hankittujen taitojen ja osaamisen validointi seka elinikdista oppimista
tukevat palvelut kuten yksil6éllinen uraohjaus. (Polut)

Voi siis ajatella, ettd yksilodiskurssi ilmenee ylipaataan niin, ett4 oppijaa ajatellaan ensin ja vasta

sitten oppilaitosta.

75



Paatokset koulutuksesta ja sen kehittdmisesté tehd&an niin, ettd keskitssa ovat
oppijan eivétka organisaation tarpeet. (Maa)

Mité seurauksia lapaisevalla yksilo-diskurssilla on? Oppilaitoksen ndkékulmasta monet erityyppi-
set toimintamallit ja -ratkaisut saattavat edesauttaa oppilaitoksen toimintaa kokonaisuutena ja pa-
rantaa toiminnan laatua. Toki usein monet eri mahdollisuudet, opetustyylit sek& moninaisen oppi-
materiaalien luominen tyo6llistavat yhta toimintatapaa enemman, ja ndin ollen yksilollisyyden huo-
mioiminen my®s vaatii enemman resursseja oppilaitokselta. Jos ajatellaan, ettd koulutuksen tulee
reagoida yksilon tarpeisiin, annetaanko samalla signaali, ettd koulutuksen avulla voidaan korjata
muualla yhteiskunnassa tai perheen sfaérissa syntyneitd ongelmia? Jos oppija karsii vaikkapa hy-
vin hankalasta perhetilanteesta tai kdyhyydesta, voiko yksil6llinen opetus korjata tilanteen? On
myo6s hyvé kysya, miten yksilollisten tarpeiden huomioiminen korreloi tyéelamén kanssa? Toi-
saalta aineistoni korostaa, etta yksilolliset toimintatavat antavat tasa-arvoisia mahdollisuuksia péar-
jata tyoelamassé, ja toisaalta aineistoissa muutosta perustellaan muuttuneella tydelamalld. Kuinka
tyoeldmavastaavaa on toimia aina itse-lahtoisesti, omilla tavoilla ja omista kiinnostuksista kasin?
Aineistossani luonnehdittiin tydelamaa enemmankin verkostomaiseksi seka korostettiin tydelama-
taitona yhdessa tekemisen taitoja. Ty0elamastd puhuttaessa ei nostettu esiin yksilésuorituksia tai
yksintekemistd. N&in ollen yksil6llisyyden rinnalla tulisi korostaa kykyja toimia yhdessa ja yhteis-
ten pelisdantdjen mukaan. Vaikka yksil6llisyys ja yhdessa tekeminen eivat luonnollisestikaan sulje
toisiaan pois, on silti mahdollista, ettd yksilllisyyden korostaminen voi nédkya myos itsekk&ana
toimintana, joka hankaloittaa toimimista yhdessa. Yksilollisyyden kdantépuolena saattaa olla yk-
sintekeminen ja oman viiteryhman 16ystyminen tai katoaminen. Jos opiskelija etenee omaa polku-
aan, omien yksilollisten kiinnostustensa mukaan oppien omalla yksil6lliselld tavallaan, muodos-
tuuko héanelle ystavyyssuhteita tai verkostoja, joiden kanssa kdyda keskustelua l&ksyisté tai ten-

teista?

7.3.3 Parsakaali-diskurssi

Oppiminen ei ole parsakaalia, joka pitda kuorruttaa suklaalla, jotta se menisi pa-
remmin alas. Oppiminen on mieletdn kolmen tdéhden Michelin-ateria. (Maa)
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Useassa ohjausdokumentissa mainitaan, ettd oppimisen tulee olla elamyksellistd: oppiminen itses-
s&an antaa tietyilla tavoilla toteutettuna elamyksi, ja opettamisen toteuttaminen miellyttavilla ta-
voilla tuottaa niin ikaan elamyksié tai vahintaankin mieluisia tai merkityksellisia kokemuksia. Il-

man eldmyksia oppiminen on hankalaa ja epamieluisaa. Oppimisen itsessaan olisi tarkeéé olla mo-

tivoivaa.

Koulun tulee luoda elamyksia oppimisen kautta (Tivi)

Tieto- ja viestintatekniikan avulla opetuksesta saadaan positiivista, motivoivaa,
kannustavaa ja ymmarrysta tukevaa — oppimisen elamyksia tuottavaa. (Tivi)

Dokumentit eivét ota juurikaan kantaa siihen, mita elamykset ovat tai miten elamyksellisyys tulisi
maarittad, vaikkakin elamyksellisyys on havaittavissa ainakin oppimisymparistoissé ja oppimate-

riaaleissa:

Laadukas e-oppimateriaali kaikkien saataville:
* elamyksellinen ja ymmartdvaa oppimista tukeva materiaali (Tivi)

Hyva oppimisympéristd tukee yksilon oppimista yhdessd muiden kanssa ja tar-
joaa samalla merkityksellisia oppimiskokemuksia. (2020)

Parsakaali-diskurssia ja dinosaurus-diskurssia yhdistellen voin todeta, ettd aikaisemmassa maail-
massa oli sallittua ajatella, ett& opiskelu saa olla tyls&&, mutta yhteiskunnallisten muutosten myota
oppimisprosessista on seka mahdollista ettd suotavaa rakentaa mieluisa ja elamyksellinen. Aineis-
toni ei erittele elamyksia kovinkaan tarkasti, ja jaankin kysymaan, mita elamyksilla tarkoitetaan

tassd yhteydessa.
Seuraavassa esimerkissa on hieman pedagogista vihjetta elamyksellisyyteen:

Opetusmenetelmat, jotka edellyttavat oppilaalta aktiivista osallistumista ja ovat
sisallollisesti merkityksellisia (kuten yhteistoiminnallinen oppiminen, teknologia-
avusteinen oppiminen, tutkivan oppimisen menetelmét ja kokemuksellinen oppi-
minen), vaativat paljon seké oppijalta ettd opettajalta. Ollakseen tehokkaita, me-
netelmét vaativat huolellista suunnittelua ja jatkuvaa oppimisen arviointia. Mene-
telmét palvelevat oppimisen tarpeita, eika niité tule kayttaa vain niiden itsensa
vuoksi. (2020)
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Mité kysymyksié parsakaali-diskurssista seuraa? Ainakin voisi olla hyvé pohtia elamyksellisyyden
ja osaamisen suhdetta. Jos hyvaksymme eldmyksellisyyden yhdeksi koulutuksen tarkeimmista ta-
voitteista, siirtyyké huomio osaamisesta elamysten tuottamiseen? Onko elamyksellisen oppimisen
seurauksena aina osaamista? Sitran julkaisun metafora ehdottaa mieletonta kolmen tdéhden Miche-
lin-illallista parsakaalin sijasta. Parsakaali-diskurssissa rakentuukin oppija, joka tietoteknisten va-
lineiden ja koukuttavan e-aineiston avulla motivoituu oppimiseen. Voivatko uudet vélineet kui-
tenkaan taata, ettd oppiminen olisi hauskempaa, ja tuottaisi enemman eldmyksia kuin perinteinen
oppiminen? Lisaksi parsakaali-diskurssi saattaa olla ristiriidassa koulutuksen tyoelamavastaavuu-

den kanssa. Onkin syyté kysyé, kenen tyoelaméassa on jatkuvasti Michelin-kokkien illallisia.

7.3.4 Teknologia-diskurssi

Odotus teknologian lisdéntyvésta ja osuvasta kaytosta on lahes lapileikkaavana useimmissa tar-
kastelemissani ohjausdokumenteissa. Toki teknologia on vahvimmin I&sné aineistoni tieto- ja vies-
tintdteknologiaan painottuvissa asiakirjoissa, mutta kaikki dokumentit tuntuvat luottavan teknolo-
gian kykyyn osallistua ideaalien toteuttamiseen. Ideaali teknologian kaytosta siis tukee muita dis-
kursseja: aineistoni mukaan teknologian avulla voidaan tuottaa yksilollisia elamyksia tai rakentaa
joustavia ratkaisuja. Teknologia ei ollut suinkaan ainut asia, joka toistui aineistossani edesautta-
massa ideaalien toteutumista. Muita edesauttavia tekijoita olivat esimerkiksi opettajien koulutus,
uudenlaiset yhteistyokuviot, rehtoreiden toimintatavat, oppimisen ja osaamisen korostaminen tut-
kintojen sijaan seké hankerahoituksen purkaminen perusrahoitukseksi. Valikoin kuitenkin ainoas-
taan teknologian omaksi diskurssikseen, koska teknologia oli vallitsevasti, koko aineistossa, ra-
kentamassa ideaaleja. Lisdksi teknologia esiintyy aineistossani véhentdméssa eriarvoisuutta. Eriar-
voisuuden vahentdminen on yksi teemoista, jotka esittelin aikaisemmin téssé luvussa perustele-
massa muutosta. Strategiadokumenttien luonteeseen kuuluu, etté asiakirjoissa luodaan ideaali, jota
kohti pyritaan. Yleisesti strategioissa ideaaliin padseminen saattaa edellyttaa vaikkapa uudenlaista
resursointia tai toimintojen karsintaa. Analysoimissani strategia- ja ohjausdokumenteissa vallitse-

vat ideaalit — yksil6llinen oppiminen ja elamyksellisyys — edellyttavat teknologiaa toteutuakseen.

Tieto- ja viestintatekniikkaa hy6dyntamalla voidaan tarjota mahdollisuus jousta-
vampiin ja yksiléllisempiin opintoihin ja uudistaa opetusta ja oppimista. (Aly)
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Teknologian avulla saa itselleen r&ataloityjé tehtdvid, voi edetd omassa tahdissa
ja loytaa jatkuvasti uutta, kiinnostavaa opittavaa. (Maa)

Aina teknologia ei yhdisty suoraan toisiin diskursseihin, vaan teknologia esiintyy myos ylipaataan
parantamassa ja edistimassa oppimista:

Parhaan oppimisen edistdmiseksi ja tukemiseksi meidan tulee kehittad, ottaa
kayttoon ja soveltaa uusimpia teknologioita jokapéivaiseen opetukseen ja oppi-
miseen. (Tivi)

Nopeasti kehittyva teknologia ja uudenlaiset yhteisolliset menetelmét ja verkko-
tyokalut ovat avanneet uusia mahdollisuuksia kehittaa opetusta. (2020)

Alla olevassa esimerkissa yksilo- ja teknologia—diskurssit kohtaavat eriarvoisuus-teeman:

Teknologiaratkaisut helpottavat yksilollisiin tarpeisiin vastaamista ja osallistu-
mista my®s silloin, kun ihminen ei kykene hakeutumaan aineistojen ja toiminnan
pariin itsenaisesti. (Aly)

Asiakirjoissa on sévyeroja suhteessa teknologian rooliin ja sen kaikkivoipaisuuteen. Sitran jul-
kaisu korostaa, ettd pelkat laitteet eivat ole ratkaisu, vaan ainoastaan niiden pedagogisesti taitava
kaytto tuottaa elamyksia:

Teknologiaa pitaa kayttda toiminnan ja oppimisen muuttamiseen. Laitteiden sijaan
on kyse pedagogiikasta. Tarvitsemme hauskan oppimisen vallankumouksen.
(Maa)

Vaikka teknologia esitetddn usein ratkaisuna, tiedostetaan myds, etta opettajien lisaksi muutkin

kayttéjat tarvitsevat tietoteknisia taitoja kayttadkseen laitteita tehokkaasti osana oppimista.

Avointen ja joustavien oppimisvaylien kehittdminen edellyttdd komission mukaan
Sité, ettd opintosuoritukset pohjautuvat oppilaitoksissa vietetyn ajan sijaan oppi-
mistuloksiin. Liséksi tarvitaan kansalaisten parempia tietoteknisia taitoja, tieto- ja
viestintatekniikan kayton tehostamista oppimisessa ja opetuksessa sekd vapaasti

saatavilla olevan tiedon ja oppimateriaalien nykyistd parempaa hyddyntdmista.
(Polut)

Mainitsin aikaisemmin, etteivat diskurssit sulje toisiaan pois vaan enemmaénkin tukevat toisiaan

seka esiintyvét yhtd aikaa. Teknologia-diskurssi on ratkaisemassa parsakaali- ja yksilo-diskurssien
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ideaaleja. Kuitenkin teknologia esiintyy myds osana dinosaurus-diskurssia, silla dinosaurus- ja
teknologia-diskurssit yhdistyvat osassa aineistoani. Paikoin diskurssien avulla rakentuu tarina,
jossa keskeinen ongelma on koulutuksen jaméhtaneisyys. Jamahténeisyyden voisi ratkaista tekno-
logian avulla, mutta sekaan ei onnistu, koska itse teknologiankin kayttd on jamahtanytta. Tieto-

tekniikan hyodyntdmattomyys on osa dinosaurus-diskurssia:

Suomen kouluissa kaytetaan vahiten tietotekniikkaa Euroopassa. Liki kolmannes
oppilaista ei kayta tietokonetta koskaan tai juuri koskaan koulussa. Ja digitalisaa-
tio on vasta alkamassa, ei hidastumassa. Digitaaliset palvelut muuttuvat vield
yhté arkipaivaisiksi kuin sdhko ja vesi. (Maa)

Uusia teknologian tukemia pedagogisia mahdollisuuksia ei ole hyddynnetty siind
madrin kuin olisi ollut mahdollista. (2020)

Aineistovalinnoissani painottuivat tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvét asiakirjat. Osaltaan ai-
neistoni painottumista teknologian suuntaan selittaa se, ettd taman aihepiirin dokumentteja on laa-
dittu viime vuosien aikana runsaasti, ja aineistoni on peréisin 2010-luvulta. Luonnollisesti toisen-
laisella aineistovalinnalla, eli jattdmalla teknologia- tai digitaalisuuskeskeiset dokumentit pois,

teknologiapainotteisuus olisi vahaisempaa.

Mité teknologia-diskurssista seuraa? Mielestani on hyva kysyd, rakentaako teknologiadiskurssi
lilankin suuria odotuksia teknologialle. Onko mahdollista, ettd teknologiset laitteet sek& niiden
osaava kaytto ratkaisevat kaikki koulutuksen ongelmat? Laitteistot, ohjelmistot, opettajien tayden-
nyskoulutus, digitaaliset oppimateriaalit ja oppimisymparistot — kaikki vaativat resursseja. Tekno-
logia nahtiin myos ratkaisemassa eriarvoisuutta. Kuitenkin usein uusimmat ja parhaimmat tekno-
logiset laitteet saavuttavat kotioloissa varakkaimman véestonosan, joten on syytd pohtia, miten

teknologia voi olla tasaamassa eriarvoisuutta.

7.4 Diskurssit ja opetussuunnitelma

Suppea opetussuunnitelma-analyysini tukee laajempaa strategia- ja ohjausdokumenttien analyysia
avaamalla koulutuksen omaa tavoitteen asettelua. Lisdksi opetussuunnitelma-analyysi antaa mah-

dollisuuden pohtia, onko opetussuunnitelmasta 10ydettavissa viitteitd strategia- ja ohjausdoku-
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menttien diskursseista. Pohdin tdméan luvun lopuksi, miten analyysit voivat kommunikoida keske-
nadn. En analysoinut opetussuunnitelman siséltokuvauksia diskurssianalyysin avulla, enka aset-
tanut tutkimuksen varsinaiseksi tavoitteeksi testata strategioiden toteutumista opetussuunnitelman
sisaltokuvauksissa. Havaittuani diskurssit strategia- ja ohjausdokumenteista kavin lapi viela ker-
taalleen opetussuunnitelman sisaltokuvaukset ja niiden analyysin tulokset. L&hiluvun perusteella
voin todeta, etté en erityisen vahvasti havainnut mink&an diskurssin lasnaoloa siséltokuvauksissa.
Siséltokuvaukset esittavat nimensa mukaisesti opintojaksojen siséltdja, eivétka ota kantaa, tuote-
taanko opintojaksoja erityisen elamyksellisesti, yksilollisesti tai teknologian avulla. Opetussuun-
nitelman teksti on osaamispainotteista, eika sielld voida puhua vaikkapa elamysten tuotannosta.
Keskusteluohjelman, nukkeanimaation, lyhytelokuvan tai uutisjutun kokijan mielesta voi katsottu,
kuunneltu ja luettu mediatuote tai -teksti olla elamys, mutta oppijan tai oppimistavoitteiden nako-

kulmasta tekemista ei siséltokuvauksissa kuvailla elamyksiksi.

Erityisesti dinosaurus-diskurssia on vaikea havaita opetussuunnitelmissa, sill& opetussuunnitelma
ei ota kantaa toteutettavan opetuksen suhteesta perinteiseen opetukseen. Sen sijaan voin havaita,
ettd parsakaali-diskurssin halveksima teoreettisen yleistiedon opettelua esiintyy vain véahan sisal-
tokuvauksissa. Analyysini mukaan 76 opintojaksosta 54 painottuu tekemiseen, ja vain 12 sisélto-
kuvausta painottuu ymmartdmiseen tai analysointiin. En kuitenkaan voi todeta, ett4 havaitsemani
tekeminen tarkoittaisi tdsmélleen samaa asiaa kuin parsakaali-diskurssin ihannoima elamykselli-
syys. Valjasti tulkittuna ndin voi toki ndhda. Opetussuunnitelman sisaltokuvaukset eivat ota suo-
raan kantaa yksilollisyyteen ja oppijoiden erilaisiin etenemistapoihin. Siséltokuvaukset eivét ole
koulutuksen asiakirjoista se paikka, jossa opinnoissa etenemisen tavat ylipaataan selvitetdan opis-
kelijalla. Kuitenkin se, ettd varsinaisia professioita tai tydymparistdja mainitaan sisaltokuvauk-
sissa vain vahan, saattaa Kiinnittya juurikin yksilo-diskurssiin: opintojakson tuottama osaaminen

ei t4htaé vain yhteen ammattiin tai toimimiseen vain yhdessé ty0ymparistossa.

Vaikka sisaltokuvauksissa ei naykaan diskursseja sellaisenaan, opetussuunnitelma ei ole irrallaan
niiden esille nostamista ilmidista. Opetussuunnitelmatekstit sek strategiatekstit laaditaan samassa
yhteiskunnallisessa todellisuudessa, ja olisi erikoista, jos niistd ei pystyisi havaitsemaan mitdin
yhteisid piirteitd. Kyse on enemmankin siitd, ettd siséltokuvaukset ja strategiatekstit ovat keske-

n&an hyvin erilaisia teksteja, ja niitd onkin syyta analysoida eri tavoin.
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8 Johtopaatokset

Tdassa pro gradu -tydssé olen tarkastellut yhden ammattikorkeakoulun media-alan koulutuksen
opetussuunnitelman siséltokuvauksia ja analysoinut koulutukseen vaikuttavien ohjausdokument-
tien ja strategioiden odotuksia. Olen tarkastellut opetussuunnitelman merkityksia ja oletuksia suh-
teessa media-alaan ja ohjausdokumenteista olen pyrkinyt havaitsemaan vallitsevia puhetapoja dis-
kurssianalyysin avulla. Loppupéaatelmissa tiivistan tutkimustulokseni ja tarkistan, sainko vastauk-
sia tutkimuskysymyksiini sekd pohdin menetelmien soveltuvuutta.

Kaksi ensimmaista tutkimuskysymysté késittelivat opetussuunnitelman siséltoja ja opetussuunni-
telman ndkemyksid media-alasta. Tutkimustulokseni nayttivat opetussuunnitelman lupaavan mo-
nenlaisia ja monialaisia mediallisia taitoja, jotka keskittyvat medialla tai mediaympéristssa teke-
miseen. Tekemisen painottuminen sisaltokuvauksissa voi liittya vallitseviin odotuksiin, joita kou-
lutukselle asetetaan, kuten parsakaali-diskurssia selvittédessani totesin. Lisaksi tutkimuskohteena
olevan opetussuunnitelman sijoittuminen nimenomaan ammattikorkeakouluun perustelee painot-
tumista tekemiseen. Luvussa kolme kuvasin, ettd ammattikorkeakoululaitosta perustettaessa ha-
luttiin nimenomaan, ettd ammattikorkeakoulut keskittyisivét palvelujen ja tuotannon kaytantoon

liittyviin tehtaviin, ja yliopistot puolestaan syventyisivat tieteelliseen tutkimukseen.

Yhtendistd kuvaa media-alasta opetussuunnitelma ei analyysini perusteella voi piirtad, vaan media
nayttaytyy sirpaleisena. Aineistossa mainitaan median erikoistumisalat toistuvasti niiden erilli-
syyttd korostaen. Tama ei kuitenkaan tarkoita monimediallisuutta tai monikanavaisuutta. Erilli-
syyden korostamista saattaa selittdd Turun ammattikorkeakoulun media-alan erikoistumisalojen
monipuolisuus: on hyvinkin selva4, ettd toimintakentat vaikkapa mainonnansuunnittelussa ja elo-
kuvatuotannossa ovat monin tavoin erilaiset. Siltikin samat media-alan ammattilaiset saattavat
tyoskennelld niin mainos- kuin elokuva- ja journalististen tekstien parissa uransa eri vaiheissa.
Kovinkaan pitkalle vietyj& johtopadtoksid media-alan opetussuunnitelman nakemyksista media-
alan tyoeldmasta tdman tutkimuksen kautta ole syyté tehda, silla aineisto sisélsi melko véhén mai-
nintoja varsinaisista professioista tai tydymparistoistd. Mainintojen véhdinen maara saattaa kertoa

my6s media-alan moninaisuudesta: opintoja ei ole syyta kiinnittd4 vain yhteen ammattikuvaan,
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vaan osaaminen on hyddyksi useissa eri ammateissa. Liséksi on hyvé havaita, ett4 opetussuunni-
telma-analyysini koskee vain yhtd koulutusta, joten laatimaani opetussuunnitelman suppeaa sisal-
toanalyysia ole syyta yleistdd. Muiden ammattikorkeakoulujen tai yliopistojen opetussuunnitel-

mien perusteella media saattaisi piirtya aivan erilaiseksi.

Olin valinnut opetussuunnitelman tarkastelun tavaksi sisallonanalyysin. Opetussuunnitelma-ana-
lyysini ei ollut tarkoitus olla loputtoman syvéluotaava, vaan tavoitteenani oli saada esille joitakin
valittuja keskeisida nakemyksia taidoista ja alasta, johon koulutus Kkiinnittyy. Né&in ollen arvioin,
etta sisallonanalyysi teki tehtavénsa: sen avulla pystyin haravoimaan etsimani tiedot tarpeeksi tar-
kasti seké& luotettavasti. Havaitsin, etta tutkimuskysymys ja analyysitapa tuleekin suhteuttaa toi-
siinsa. Tyoskentelyn edetessa tarkensin tutkimuskysymystéani. Opetussuunnitelman sisallénana-
lyysia voisikin laajentaa tarkastelemaan useita eri ulottuvuuksia kuten tekstissa ilmenevéé osaa-
misen syvyyttd, teoreettista painottuneisuutta ja kohdistamista eri ammattikuviin. Laajemman ana-
lyysin pohjalta olisi lisdksi kiintoisaa kehittdd matriisi uusien opetussuunnitelmien suunnittelun
pohjaksi, jolloin suunnittelijat voisivat tarkistaa opintojen valittuja ja toivottuja painopisteita ny-

kyista vaivattomammin.

Tutkimuksen toisessa osiossa kysyin ohjaus- ja strategiadokumenteilta niiden puheen kohdistami-
sesta ja koulutukseen kohdistuvista odotuksista. Tamén lisaksi tarkastelin diskursseja, joilla muu-
tostoiveista puhutaan seka esitin diskurssien mahdollisia seurauksia. Tutkimustulosten pohjalta ei
voi olla useinkaan varma, kenelle aineistoni dokumentit oikeastaan kohdistavat puhettaan. Pohdin
my0s, voisivatko strategiat ja ohjausdokumentit olla tarkoituksenmukaisempia niin, etta ne olisi
kohdistettu selkedmmin. On my6s mahdollista, etta osa teksteistd on ennemminkin tulos tai todiste
jonkin tyéryhmaén toiminnasta, ja eiké ndin ollen kohdistaminen olisikaan ensisijaista tekstin laa-

tijoille.

Odotuksia tarkastellessa en pysynyt aivan alkuperdisessa suunnitelmassani, silla valitsemani dis-
kurssianalyyttiset menetelmaét eivat taysin toimineet ennalta oletetulla tavalla. Havaitsin, etta dis-
kurssianalyysin keinoin voi tutkia erityyppisia teksteja, mutta herkullisinta diskurssianalyysin kei-
noin tydskentely olisi kuvailevan, metaforia ja esimerkkeja sisaltavien, tekstien kanssa. Strategiat
ja ohjausdokumentit olivat enimmaékseen tiukan asiallisia, ja sisalsivat melko vahéan kuvailevaa
aineistoa. Nain ollen odotuksia tarkastellessani haravoin esiin ja ryhmittelin teemoja, joilla koulu-

tuksen muutostarvetta perustellaan. J&in pohtimaan, ovatko kaikki muutospuheen taustalla olevat
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asiat relevantteja. Maailma ja tydeldma toki muuttuvat, mutta koulutuksen roolin voisi ndhda voi-

makkaammin rakentamassa yhteiskunnallista muutosta haluttuun suuntaan.

Taman liséksi strategiat perustelivat muutostarvetta vain véhan taloudellisilla seikoilla. Muut syyt
koulutuksen muutokseen olivat taloudellisia edellytyksia huomattavasti enemmén esilla. Syksylla
2015 koulutuksen madrérahoja on leikattu, ja useat korkeakoulut ovat kdyneet yhteistoimintaneu-
votteluja. Néin ollen koulutuksen taloudelliset edellytykset ovat keskeinen puheenaihe, ja talou-

delliset edellytykset perustelemassa muutostarvetta tuntuisivat merkittavilta.

Nostin luvussa kaksi esille sen, ettd ohjausdokumentit ja strategiat saattavat luoda pohjaa uusille
rahoitusperusteille. Paattajat ja virkamiehet tutustuvat uusiin strategiateksteihin, ja laativat ainakin
osittain niiden perusteella lakiteksteja ja rahoitusmittareita. Mikéli korkeakoulujen uudet rahoitus-
mittarit rakennettaisiin havaitsemieni diskurssien pohjalta, pyrittaisiin todenndkdéisesti mittaamaan
koulutuksen kykya irrottautua perinteisesta opetuksesta, tuottaa elamyksia ja joustaa yksilollisten
tarpeiden mukaan. Pro graduni otsikko tiivistaa havaitsemani odotusdiskurssit yhteen: koulutuk-
sen tulee tuottaa yksilollisia elamyksia teknologian avulla. Toiveena on huippuelamyksia ja hie-
noja tuloksia vahilla resursseilla. Koen téssa ajattelussa joitakin ongelmia. Ensimmaéiseksi huonoa
’perinteistd” opettamista tai oppimista ei maéritell4 tai kuvailla juurikaan. Haluaisin tietaa, mitka
kaikki asiat ovat ristiriidassa muuttuvan maailman kanssa. Jos kuvitellaan perinteisen oppimisen
olevan kuuntelemalla ja lukemalla oppimista, eivétkd erilaiset teknologiset viestintavélineet silti-
kin edellytd kykya kuunnella, havaita ja lukea? Toiseksi on myos syyté kysya, mista kaikesta ny-
kyisessé opetuksessa on syyta luopua. Miellan esimerkiksi yritysvierailut tai luontoretket osaksi
perinteistd opetusta, mutta ovatko ne ohjausdokumenttien mukaan sitd. Tuntevatko kaikki ohjaus-
dokumenttien laatijat oppilaitosten arkea, vai puhutaanko dokumenteissa laatijoiden omien —mah-
dollisesti vuosikymmenten takaisten — koulutuskokemusten kautta? Kolmanneksi jain pohtimaan
strategioiden luottamusta teknologian kaikkivoipaisuuteen. On toki mahdollista, ettd esimerkiksi
pelilliset elementit voivat motivoida osaa oppijoista seké innostavat ottamaan selvéaa uusista asi-
oista. Teknologia ei kuitenkaan takaa sitd, ettd kaikki huonon motivaation taustalla olevat ongel-
mat poistuisivat. Poistaisiko uusi tapa oppia rikkindisen perhetaustan tai kdyhyyden aiheuttaman
huonon itsetunnon? Enté jos motivaation puute johtuukin vaarésta ala- tai uravalinnasta — autta-
vatko uudet teknologiset oppimisymparistot sellaisissa tilanteissa? Neljanneksi nden yksilollisyy-
den taustalla yleisen yksil6llisyytta korostavan yhteiskunnallisen ilmién, joka ei ole ongelmaton.

Zygmunt Baumanin (2002) kuvailema notkea moderni yhteiskunta on kulttuurisesti pirstaleinen
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ja vain lyhytaikaisesti yhteiséllinen. Notkea moderni yhteiskunta koostuu niin sanotuista naulak-
koyhteisoistd, jossa yhteisollinen toiminta on normaalista arjesta poikkeavaa, ajoittaista ja herattaa
tunteita. Baumanin mukaan notkean modernissa yhteiskunnassa on mukavaa olla ja eléé, silld asiat
eivét ole ennalta méaarattyja ja mahdollisuuksia on loputtomasti. Yksiléll& on mahdollisuudet mi-
hin tahansa, ja eldmé& ymparill4 on aina keskeneraisté ja méarittelematonta. Tappiot ja voitot osana
elaménkulkua ovat pyorrettavissg, ja yksilolle syntyy aina uusia mahdollisuuksia. Yksilon mah-
dollisuudet miellyttavat, mutta maarittelemattomyyden tila saatetaan kokea ahdistavaksi. (Bauman
2002, 78.) Koulutukseen kohdistuvat odotukset ovat vahvasti sidoksissa tydelaméén, ja Baumanin
(2002, 177-179) mukaan nopeatempoinen tydeldma sekd lyhyet tyosuhteet luovat epdvarmuutta.
Aikaisemmin ty6elaman epdvarmuuteen puututtiin kollektiivisen voiman avulla, mutta nykyiset
naulakkoyhteisot ajavat yksilot erilleen yhteisten pyrédhdysten jalkeen. Epavarmuus koetaan yksi-

I6n tasolla, silla yksild on vastuussa omista valinnoistaan ja toiminnastaan.

Kattavana johtopaatoksend voi todeta, ettd strategiat ja ohjausdokumentit ovat sisdistaneet Bau-
manin kuvailevan yhteiskunnallisen todellisuuden, ja ne pitavét ideaalinaan yksilollista ja elamyk-
sellistd notkeaa modernia. Keskustelu koulutuksesta ei ole irrallaan muusta yhteiskunnallisesta
keskustelusta. Notkean modernin koulutuksen tulisi ajan hengen mukaan pyrkid muun yhteiskun-
nan mukana kohti nopeatempoista, elamyksellistd, alati muuttuvaa ja vain hetkittdin yhteisollista

elamaa.
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