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Tutkimukseni tarkoituksena oli tuottaa tietoa digitaalisen tarinankerronnan
kautta toteutettavasta mediakasvatuksesta niin digitaalisen vélineen kayton kuin
osallisuuden kannalta. Tutkimuksen paiatutkimusongelmana oli, miten lapsi ko-
kee digitaalisella vilineelld toteutetun tarinankerronnan. Tutkimusongelma ja-
kautui kahteen alaongelmaan: miten lapsi kokee digitaalisen vilineen tarinan-
kerronnassa sekd miten lapsi kokee osallisuuden digitaalisen tarinankerronnan
prosessissa. Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend toimi digitaalinen tari-
nankerronta mediakasvatuksen toteutuksen vélineend sekd lapsen osallisuus.
Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena tapaustutkimuksena ja tutkimusaineisto
koostui 16 lapsille toteutetusta pienryhméhaastattelusta, jotka toteutettiin suo-
malaisissa STORIES -hankkeeseen osallistuvissa pdiviakodeissa. Aineisto analy-
soitiin aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin periaatteiden mukaan. Analyysissa
hyodynnettiin my6s kvantifiointia.

Tulosten mukaan digitaalinen viline koettiin positiivisena ja timd motivoi
lapsia. Lapselle oman hahmon toteutus ja tarinan suunnittelu nousivat vahvoiksi
toimijuuden ilmentdjiksi. Lapselle tarkeda oli tarinan viihdyttavyys seka leikilli-
syysja aikuisen tuen tirkeys korostui osallisuuden toteutumisessa. Tarinan kayt-
totarkoitus jdi kuitenkin lapselle epéselviksi, kun tavoitteita ei asetettu yhdessa
ja valmista tarinaa ei kdytetty reflektion vilineend. Tarkedd lapselle oli paastéd to-
teuttamaan omaa luovuuttaan itselleen ominaisella tavalla. Tutkimus tuloksia
voidaan hyddyntdd ottamalla lapsi mukaan myos toiminnan tavoitteiden asette-
luun sekd toteutumisen arviointiin. Néain tuettaisiin lapsen kykya arvioida omaa
toimintaansa ja oppimistaan sekd lapsen osallisuutta tehokkaammin.
Avainsanat: digitaalinen tarinankerronta, varhaiskasvatus, osallisuus, toimijuus,

mediakasvatus
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni tarkoituksena on tuottaa tietoa digitaalisen tarinankerronnan
kautta toteutetusta mediakasvatuksesta sekd lasten kokemuksesta digitaalisen
vilineen kaytostd sekéd osallisuudesta prosessissa. Lahtokohtana on siis se, miten
lapsi itse kokee digitaalisen tarinankerronnan ja milld tavoin osallisuus nayttay-
tyy prosessissa lapselle. Vaikka tilld hetkelld varhaiskasvatusidssa olevat lapset
ovat niin sanottuja digiajan lapsia, on tarkedd tutkia myos sitd, kuinka lapset itse
kokevat digitaalisten vilineiden kadyton. Vilmildn (2015) mukaan diginatiiviuden
kasitteend lanseerasi 2000-luvun alkupuolella Marc Prensky. Tamédn mukaan ny-
kyajan lapset puhuvat ”digitaalista kieltd” ja heiddn eldimé&&dnsa on kytkeytynyt
teknologia sekd media pdivittdisend osana. (Vilmila 2015, 7-13.) Diginatiivius ka-
sitteen kdyttoon on hyva suhtautua kriittisesti, vaikka tdma viittaakin siihen, etta
olettamuksena usein saatetaan pitédd, ettd nykylapselle digitaalisten vélineiden
kdytto on hyvin tuttua. Téassa tutkimuksessa haluan selvittda sitd, onko olettamus
kuinka todenperdinen ja miten varhaiskasvatusikdiset lapset kokevat vilineen
tarinankerronnan ndkokulmasta.

Aiemmissa tutkimuksissa on esimerkiksi Robin (2006) todennut, ettd osal-
listuminen digitaalisten tarinoiden tekemiseen kehittdd lasten taitoja hyvin koko-
naisvaltaisesti. Tarinoiden suunnittelu, luominen seki esittamisen eri vaiheet ke-
hittdvat muun muassa lasten vuorovaikutus-, organisointi- ja ongelmanratkaisu-
taitoja. Vilineen kaytto kehittdd lapsen teknologisia taitoja ja lapset oppivat uusia
sisdltojd sekd niiden tuottamista ja arvioimista ja lisdksi digitaalisen tarinanker-
ronnan on todettu kehittdvan myos lasten luku- ja kirjoitustaitoa. (mm. Robin
2006; Palmgren-Neuvonen, Mikkola & Kumpulainen 2011.)

Aiemmat tutkimukset ovat painottuneet usein vahvasti alakouluikdisten
lasten digitaalisen tarinankerronnan tutkimukseen. Tdssa tutkimuksessa keski-

tytddn varhaiskasvatusikdisiin lapsiin ja aihetta ldhestytdan osallisuuden nako-



kulmasta. Keskeistd onkin varhaiskasvatusikdiset lapset ja heiddn kokemuk-
sensa. Lapsen osallisuus on monimuotoinen kisite, joka sisdltdd muun muassa
niin tiedon-, kommunikaation- kuin my6s tunneyhteyden ndkokulmat (Turja
2007; 2010; 2017). Tutkittaessa varhaiskasvatusikdisten lasten digitaalisen tari-
nankerrontaa ja heiddan kokemaansa osallisuutta, on tarkedd huomioida, ettd lap-
sen niin kielellisten taitojen, sosiaalisten taitojen kuin oppimisen kehitystasot
ovat vield hyvin eri tasolla verrattuna alakouluikdiseen lapseen. Turjan mukaan
pienen lapsen osallisuus vaatiikin aluksi enemmaén aikuisen suunnittelemaa toi-
mintaa, johon lapsi vain osallistuu. Ajan ja kokemuksen myotd muuttuu toimin-
nan suunnittelu ja toteutus enemman lapsesta ldhteviksi ja aikuisen ja lapsen yh-
teistoiminnaksi. (Turja 2010; 2017.)

Pienemmilld lapsilla niin digitaalisen vélineen kadyton opettelu, tarinan
suunnittelu ja toteutus sekd ryhmatyoskentely vaativat enemmin aikuisen tukea
kuin hieman vanhemmilla lapsilla. Ohjaajaa tarvitaan erityisesti siihen, ettd
kaikki lapset saisivat ddnensd esiin ja ndin vain ddnekkdimmat eiviat mddrittele
tarinan toteutusta seka siséltod (Palmgren-Neuvonen ym. 2011, 73-75). Néistd né-
kokulmista katsoen mielenkiintoista on, kuinka lapsen osallisuus ilmenee ja
kuinka lasten ideat esimerkiksi tarinan juoneen seké toteutukseen pystytdan siir-
tamddn kdytannon toteutukseen ja tdstd jatkumona, kokevatko lapset osallisuutta
prosessin aikana. Ja jos he kokevat, niin miten se heiddn kokemuksissaan ilme-
nee.

Tutkielmani rakentuu siten ettd ensin esittelen tutkimukselleni olennaiset
kasitteet kuten mediakasvatus sekd tdimén osana digitaalinen tarinankerronta.
Nadita kasitteitd kasittelen péddasiassa lapsen taitojen kehittymisen ja oppimisen
ndkokulmasta. Avaan myos lapsen osallisuuden moninaisuutta ja yhdistan digi-
taalisen tarinankerronnan lapsen osallisuuden pedagogiikkaan. Tutkimukseni
on kvalitatiivinen tapaustutkimus ja tutkimusaineiston kerdan suomalaisista pdi-
vdkodeista, jotka ovat mukana kansainvilisessd digitaaliseen tarinankerrontaan

keskittyvassa STORIES -hankkeessa.



2 DIGITAALINEN TARINANKERRONTA MEDIA-
KASVATUKSEN TOTEUTUKSEN MUOTONA

Téssd kappaleessa esittelen digitaalisen tarinankerronnan osana suurempaa ko-
konaisuutta eli mediakasvatusta. Tassd tutkimuksessa viitekehyksend toimiikin
varhaiskasvatuksessa tapahtuva lapsen osallisuutta tukeva mediakasvatus ja sii-
hen liittyvat medialukutaito, tieto ja viestintdteknologiset vilineet sekd niiden
kayttotaidot, joita voidaan harjoitella esimerkiksi digitaalisen tarinankerronnan
kautta. Avaan ensin tarinankerronnan késitettd erityisesti digitaaliseen valinee-
seen liitettynd, jonka jdlkeen valotan mediakasvatuksen madritelmad sekd sithen
liittyvid medialukutaidon ja tieto- ja viestintdteknologian késitteitd. Taman jal-
keen avaan digitaalisen tarinankerronnan ja esittelen mediakasvatuksen asetta-
mia tavoite taitoja, joita digitaalisella tarinankerronnalla voidaan harjoitella.

Digitaalista tarinankerrontaa voidaan rinnastaa perinteisempand nahtyyn
kirjoitettuun tarinankerrontaan. Tarinankerronta jakautuu seitsemé&dn element-
tiin ja digitaalinen toteutus antaa ndille tarinankerronnan perinteisille elemen-
teille hieman erilaisen ldhestymistavan (Robin 2006). N4illd seitsemaélld elemen-
tilla kuvataan niitd osa-alueita, jotka ovat tarinan suunnittelussa ja toteutuksessa
tarkeitd ja kuuluvat digitaalisen tarinankerronnan toteuttamiseen saumatto-
masti.

Ensimmadinen Robin (2006) listaa seitsemastd digitaalisen tarinankerronnan
elementistd tarinankerronnan ndkoékulman, eli sen millainen ldhestymistapa ta-
rinaan valitaan ja mikd on sen ydin. Toisena on draaman kysymys eli tarinassa
pohjana toimiva kysymys tai ongelma, joka pitdd mielenkiinnon yll4 ja johon vas-
tataan tarinan lopussa. Kolmantena maaritellddan tunnepohja tai tunneyhteys ta-
rinan kertojan sekd kuulijan ja tarinan vélilld ja joka sitoo katsojan tarinaan. Seu-
raavana elementtind hén esittdd kertojan danen merkityksen eli sen, ettd kertojan,
eli tdssd tapauksessa lapsen, oma ddni kuuluu tarinassa ja personoi tarinaa. Vii-
dentend on musiikin ja ddnen merkitys tarinan tukena sekd viimeistelevana si-

lauksena. Tarinan taloudellisuus tarkoittaa sitd, ettd tarinassa on juuri sopivasti



sisdltod, ei lilkaa mutta ei myoskddn liian vdahdn. Viimeinen elementti on tarinan
rytmitys eli se, kuinka nopeasti tai hitaasti tarina etenee kohtauksesta toiseen.
(Robin 2006.) Nama seitsemén tarinankerronnan elementtid ohjaavat digitaalisen
tarinankerronnan etenemistd suunnittelusta toteutukseen. Nama ovatkin siis eri-
tyisen tarkeitd pohdittavia siind vaiheessa, kun digitaalisen tarinan tekoa aloite-
taan lasten kanssa. Digitalisoituminen eri alueilla tuokin oman kulmansa var-
haiskasvatukseen ja oppimiseen.

Esimerkiksi nykypédivand Suomessa suurin osa vuorovaikutuksesta on me-
diavilitteistd eli eldamme mediakulttuurissa (Seppdnen & Viliverronen 2014, 5-
8). Mediakulttuuriin liittyykin digitaalisuus ja sithen moninainen joukko erilaisia
kasitteitd, jotka ovat osittain pddllekkdisid. Yleisesti termisto digitaalisuudesta
keskusteltaessa on my6s melko uutta, silld se on vakiintunut kayttoon vasta 2000-
luvulla (Vilmild 2015, 13) ja lisdksi kansainvélinen tutkimus tuo oman haasteensa
termien tarkasteluun (Ruokamo, Kotilainen & Kupiainen 2016, 19). Tamén tutki-
muksen oleellisia kasitteitd ovat kuitenkin mediakasvatus sekd tdhan liittyvat
medialukutaito seké tieto- ja viestintdteknologiset taidot, joita digitaalisen tari-
nankerronnan kautta voidaan kehittaa.

Mediakasvatus ja siihen liittyvit kasitteet ovat ajankohtaisia silld, tulevai-
suuden oppijalta edellytetddn uudenlaisia taitoja. Néditd uusia taitoja ovat esimer-
kiksi digitaalinen luku- ja kirjoitustaito (Webb, Cox, Davis & Voogt 2011, 3392;
Palmgren-Neuvonen ym. 2011, 78-80). T4td lukutaidon laajenevaa kenttdd avaan
hieman mydhemmin lisdd. Lisdksi tarvitaan my6s vuorovaikutustaitoja seka yh-
teisollisen tyoskentelyn ja yhteistoiminnallisuuden taitoa toimittaessa ryhmaéssa.
Lisaksi, tarinan teko kehittdd myos luovuutta, kriittistd ajattelua sekd ongelman-
ratkaisutaitoja, kun tarinaa suunnitellaan ja valmistellaan. (Webb ym. 2011, 3392;
Palmgren-Neuvonen ym. 2011, 78-80.) ndistd taidoista on hyotya silla tulevaisuu-
dessa digitaalisuus ja digitaalisten vilineiden kaytto ei ainakaan vidhene, vaan
vilineet ja ohjelmat kehittyvit ja niitd kdytetddn enenevdssd mddrin niin osana

oppimista kuin tydeldmaa.



2.1 Mediakasvatuksen miaritelma

Viitattaessa mediakasvatukseen ndhdddn se tdssd tutkimuksessa Kotilaisen
(1999) méédritelman mukaan pedagogisena toimintana, jonka paamaéadrana on tu-
kea lapsen kasvua median parissa (Kotilainen 1999, 33). Tdlloin media ndhd&dan
yhtend kasvatuksen pedagogisena osa-alueena, jonka arviointiin lapsi tarvitsee
tukea. Lapsen kyky analysoida ja tulkita mediaa seka taito osallistua mediakult-
tuuriin aktiivisena toimijana viittaavat onnistuneeseen mediakasvatukseen (Ko-
tilainen 1999, 34-35). Tarkedd onkin, ettd lapsi oppii tulkitsemaan mediaa sekd
ilmaisemaan itseddn median avulla. Kupiaisen ja Sintosen (2009) tulkinta media-
kasvatuksesta liittdd mukaan myds tavoitteellisen vuorovaikutuksen, jonka osa-
puolina toimivat kasvattaja, kasvatettava sekd mediakulttuuri ja timédn vuoro-
vaikutuksen tavoitteena on medialukutaito (Kupilainen & Sintonen 2009). Huo-
mionarvoista on, ettd median kdytté huolimatta siitd, ettd se ndyttdd passiiviselta
on aktiivista toimintaa, jossa lapsi kokee tunteita ja ajattelee (Mustola & Rissanen
2017).

Mediakasvatuksesta ei tulisi kehittdd omaa ”oppiainetta” (Palsa 2016).
Palsa viittaakin t&lld siihen, ettd mediakasvatusta ei tulisi tdysin erottaa muusta
toiminnasta. Palsan (2016) mukaan kasvatusta tulisi kehittdd niin, ettd entistd pa-
remmin huomioitaisiin mediakulttuuri sekd sen merkitys ja mahdollisuudet lap-
sille sekd lapsuudelle. Téarkedd olisi huomioida myds median vaikutus kasvatta-
jien lapsuuskasityksille sekd itse kasvatukselle prosessina. (Palsa 2016.) Media-
kasvatuksen tulisi siis olla ennemminkin osa kaikkea toimintaa, eiki sitd tulisi
erottaa omaksi erilliseksi kokonaisuudekseen.

Mediakasvatus ei Mertalan ja Salomaan (2016) mukaan valttamatta edelly-
takddan mink&ddn tietyn opetusmenetelmén, mediasisdllon tai -laitteen hallintaa
vaan keskeisend edellytyksend on mediakasvatukseen liittyvan kasvatustietoi-
suuden kehittdiminen. T&lloin varhaiskasvattajilla on jo suurin osa mediakasva-
tukseen tarvittavista valmiuksista lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen asian-
tuntijoina. (Mertala & Salomaa 2016, 157.) Télld argumentilla Salomaa ja Mertala

viittaavat siihen, ettd mediakasvatus ei siis ole jonkin tietyn laitteen hallintaa,



vaan juurikin pedagoginen ldhestymistapa, jossa kasvattaja pyrkii tukemaan lap-
sen mediataitojen kehittymista.

Mediakasvatus ndhd&an keskeisend kéasitteend myos huolimatta siitd, kay-
tetddnko termid esimerkiksi perusopetuksessa vai mediakasvatuksen tutkimuk-
sessa (Ruokamo ym. 2016). Mediakasvatus onkin median piirissd tapahtuvalle
opetus- ja tutkimustoiminnalle yldkésite ja se sisdltdd kaiken tdhén liittyvan toi-
minnan, kuten esimerkiksi tiedonhaun ja -hallinnan, medialukutaidon, media-
kriittisyyden ja mediantuottamisen sekd mediavilineiden kdyton opettelun seka
tutkimuksen. Kisitteen moninaisuuden takia, on mediakasvatuksen sisille hah-
moteltu useita tieteenaloja edustavaa mediakasvatuksen tutkimussuuntaa, joka
sisdltdisi neljd eri ndkokulmaa: teknologian, suojelun, kulttuurintutkimuksen ja
kriittisyyden ndkokulmat (Vilmila 2015, 18).

Tassd tutkimuksessa mediakasvatus kisite on olennaista ymmartaa siksi
ettd digitaalinen tarinankerronta on osaltaan mediakasvatuksen muoto ja sithen
sisdltyy monipuolisesti mediakasvatukseen liitettyjd osa-alueita. Nditd ovat esi-
merkiksi digitaalisessa tarinankerronnassa kehittyvét teknologiset taidot (Dogan
2011; Ohler 2006; Palmgren-Neuvonen ym. 2011; Robin 2006), erilaiset lukutai-
dot, kuten medialukutaito (Palmgren-Neuvonen ym. 2011, 24) sekd informaatio-
ja kuvallinen lukutaito (Dogan 2011; Ohler 2006; Palmgren-Neuvonen ym. 2011).
Mediakasvatuksellisen kokonaisuuden Ruokamon ym. (2016) mukaan muodos-
tavat toisistaan ldhes erottamattomat opetus ja oppiminen niin median ja tieto- ja
viestintdteknologian avulla kuin myds mediasta ja tieto- ja viestintdteknologiasta
(emt). T4std syystd nostankin erityiseen tarkasteluun mediakasvatukseen liitty-
vat medialukutaidon sekd teknologiset taidot, joista tdssd tutkimuksessa puhu-

taan tieto- ja viestintdteknologisilla taidoilla.

Medialukutaito

Mediakasvatus ja medialukutaito ndhdédén toisiinsa liittyvina erillisind kasitteina
(Palsa 2016, 37) ja suurin ero ndille késitteille on se ettd, medialukutaito on taito,
jonka kehittymiseen mediakasvatuksella pyritdan (Kupiainen & Sintonen 2009).

Eli medialukutaidosta puhuttaessa on se siis yksi tavoite, johon mediakasvatus



pyrkii. Medialukutaidosta puhuttaessa tdaytyy ymmartdd sen sijoittumista luku-
taidon, nykyisin hyvin laajaan kenttdan. Digitalisoituvan maailman my®otd perin-
teinen tekstin lukutaito vaatii laajenevia ndkdkulmia ja ndin ollen niin kirjoitetun,
puhutun, audiovisuaalisen kuin digitaalisen lukutaidon huomioimista ja hallin-
taa (Palmgren-Neuvonen ym. 2011, 75-80). Medialukutaito on eri tarkoituksissa
informaation saavuttamisen, analysoinnin, arvioinnin ja tuottamisen kykya (Ty-
ner 1998, 118-120) ja lisdksi se ndhddan myos yksilon osaamisena ja sivistyksend,
joka kattaa osallisuuden, itseilmaisun ja eettisyyden (Buckingham 2007, 44-46;
Varis 2010, 76). Medialukutaitoa mddriteltdessd voidaan sen laajasti ndhda sisél-
tavan niin mediavdlineet, -sisdllot ja ilmiot kuin myos erilaiset ndkokulmat, ta-
voitteet ja lukutaidon eri ulottuvuudet (Palsa 2016, 37-39). Medialukutaito voi-
daankin siis ndhda kasittavan yleisesti kaiken mediaan liittyvéan, mediavalineista
tuotettuun mediaan, sen tavoitteisiin sekd ndiden viestien tulkintaan sekd ym-
mértdmiseen. Tavoitteena medialukutaidossa onkin taito ymmartdd mediaa ja
ndhdd sen tuottamien merkitysten taakse sekd suodattaa ja arvioida tdtd infor-
maatiota.

Palsan (2016) mukaan medialukutaitoon voidaan ndhda liittyvin tiettyjen
mediavialineiden kaytto, erilaiset mediasisallot, erilaiset nakokulmat sekd ilmiot
ja ndin sen alle kuuluukin joukko erilaisia lukutaitoja, jotka eroavat madrittelyil-
tadn toisistaan (Palsa 2016, 37-39). Kuten aiemmin jo mainitsin, vaaditaankin yk-
siloiltd aiempaa laajempaa lukutaitoa eli medialukutaitoa, joka huomioi niin kir-
joitetun, puhutun, audiovisuaalisen kuin digitaalisen lukutaidon hallinnan seka
kriittisen tiedon tulkinnan ja ajattelun (Webb et al. 2011, 3396; Palmgren-Neuvo-
nen ym. 2011, 75-80). Medialukutaito onkin ndin tavallista lukutaitoa laajempi
kasite ja sithen kuuluu my®os taito kédyttdd asianmukaisia valineitd ja hallita, tul-
kita ja arvioida niiden sisaltoja.

Medialukutaidon késitystd voidaan tarkentaa kolmella ndkokulmalla, joita
ovat mediaan kohdistuva, lukutaitoon ja tavoitteisiin liittyvat ndkokulmat (Pot-
ter 2010, 678-680). Mediaan kohdistuvasta medialukutaidosta puhuttaessa puhu-

taan eri medioiden lukutaidosta. Niitd ovat esimerkiksi televisiolukutaito, elo-



kuvalukutaito tai pelilukutaito (Burn & Durran 2007). Téassd ndkokulmassa kiin-
nitetddn huomio siihen, mitd medialla tarkoitetaan ja mihin se liitetddn puhutta-
essa medialukutaidosta ja ndin osa-alueiksi voidaan laskea eri mediavélineisiin,
-sisdltoihin ja ilmidihin liittyvat medialukutaidot (Palsa 2016, 46).

Toisaalta medialukutaidon osa-alueita voidaan hahmottaa tarkastelemalla
lukutaitoon liittyvid tavoitteita. Nditd ovat erilaisten medioiden tulkinta- ja tuot-
tamistaidot (Palsa 2016, 46) mutta se voi my®s sisdltdd sivistyksellisen ulottuvuu-
den (Kupiainen, Kulju & Mikinen 2015, 15) tai tietosisaltdjd (Martens 2010, 19).
Tdlloin medialukutaitoon liitettavét opittavat tiedot ja taidot liittyvit niin media-
teollisuuteen, mediaviesteihin, mediayleis6on kuin median vaikutuksiin (Mar-
tens 2010, 20-22). Tastd ndkokulmasta medialukutaito késittdd siis tuotetun me-
dianlukutaidon lisdksi median tuottajat ja tuottamisen taidot, median vastaanot-
tajat ja heiddn tulkintansa sekd median vaikutukset ndihin ryhmiin.

Kolmas ndkokulma on tavoitteisiin kohdistuva, jossa medialukutaitoon liit-
tyvét tavoitteet ovat keskiossd. Nditd tavoitteita ovat joko suojelulliset tai voi-
maannuttavat tavoitteet (Hobbs 2011, 420-421). Suojelullisista tavoitteista puhu-
taan, kun tarkastellaan median kédyton ja medialukutaidon suhdetta (Palsa 2016,
47). Tarkedd on se, kuinka media vaikuttaa pdatoksiin, joita tehdddn ja olettamuk-
sena on, ettd parempi medialukutaito ohjaa jarkevampiin paatoksiin.

Voimaantumista edistdvad medialukutaitoa taas on kriittinen medialuku-
taito ja sitd voidaan tarkastella myos osallisuuden demokratian ndkckulmasta.
Kriittiseen medialukutaitoon liittyvit kyky erotella ja arvioida mediasis&ltoja
sekd tarkastella kriittisesti eri mediamuotoja. Kriittisyys voidaan liittdd koske-
maan myos median vaikutuksia sekd sen kdyttotapoja ja tdimd ohjaa yksiloa kayt-
taimddn mediaa viisaasti sekd rakentamaan vaihtoehtoista mediaa. (Kellner &
Share 2007, 4.) Kriittinen medialukutaito painottaakin taitoja, joiden avulla ihmi-
nen pystyy arvioimaan mediasisaltojd kriittisesti ja median esitystapoja tulkiten.

Medialukutaidon jakaminen tarkentaviin ndkokulmiin saattaa aiheuttaa
ongelmia. Mediaan liittyvassd nakokulmassa voi yksi esimerkiksi kattaa useam-

pia medioita kuten vaikkapa digitaalinen medianlukutaito kattaa kaikki erilaiset



myos paitsioon jaettaessa vain suojelulliseen ja voimaantumista painottavaan
mediakasvatukseen (Teurlings 2010, 361-362) ja huomioitava on, ettd medialuku-
taitoon vaikuttaa myos kulttuurinen tekija (Palsa & Ruokamo 2015, 103). N&in
siis aika ja paikka saattavat vaikuttaa siihen, miten medialukutaidon osa-alueet
ymmarretddn. Erilaiset tavoitteet ja ndkokulmat vaikuttavatkin sithen, kuinka
medialukutaito ymmarretddn ja tdssd tutkimuksessa puhuttaessa medialukutai-
dosta, viitataan sen laajimpaan ndkokulmaan, joka sisdltdd niin mediavélineet, -
sisdllot ja ilmiot, nakokulmat, tavoitteet sekd erilaiset lukutaidon ulottuvuudet.
Lopuksi haluan vield nostaa esiin medialukutaidon kanssa usein esiintyvan
kéasitteen monilukutaidon. Kyseistd kasitettd voidaan pitdd medialukutaidon
kanssa osin pééllekkdisend ja siihen ldheisesti kytkeytyvana késitteend (Palsa &
Ruokamo 2015, 103; Palsa 2016). Monilukutaito ndhd&dn useimmin kaytetyn vii-
tattaessa erilaisten viestien tulkinnan tai tuottamisen taitoihin ja perusopetuk-
sessa monilukutaito ndhdéén erilaisten kommunikaatiokykyjen kokonaisuutena
(Ruokamo ym. 2016). Tdssad tutkimuksessa kdytettava keskeinen kédsite mediasta
puhuttaessa on kuitenkin medialukutaito, silld se ndhdddn monilukutaitoa laa-

jempana kokonaisuutena.

Tieto- ja viestintiteknologia

Mediakasvatukseen liittyvét erottamattomana osana myos teknologiset vilineet
kuten tietokoneet, tablettitietokoneet ja dlypuhelimet sekd niiden sosiaaliset seka
tiedonhaun ja -jakamisen ulottuvuudet (Kupiainen & Sintonen 2009, 22-25).
Nadistd puhuttaessa puhutaankin tieto- ja viestintdteknologiasta. Yleisesti tekno-
logiasta puhutaan, kun puhutaan eldméé helpottavasta ja ongelmien ratkaisussa
kaytettdvastd soveltavasta toiminnasta, joka hyodyntda tiedettd, materiaaleja, va-
lineitd ja osaamista (Turja 2017b). Teknologian kadytté opetuksessa takaa omalta
osaltaan lapsille tasa-arvoiset mahdollisuudet harjoitella, lasten oppimisen ja ke-
hityksen tavoitteina olevia kansalaisen perustaitoja, tarjoamalla kaikille ajanta-
saiset vilineet ja menetelmat harjoitella niit4 taitoja (Vahahyyppa 2011, 18-19).

Tasa-arvon ndkokulmasta varhaiskasvatusympaériston tehtdva on osaltaan ajan-
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mukaisin vilinein taata, riippumatta lapsen taustasta, mahdollisuuden harjoi-
tella teknologisia taitoja (Mustola & Koivula 2017). Tieto- ja viestintdteknologian
nostavat esiin myos valtakunnalliset esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet (2014) sekd varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016). Ndiden mukaan
tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen on osa perheiden arkea, nyky-yhteis-
kuntaan osallistumisessa ja vuorovaikutuksessa (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2016; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Tieto- ja vies-
tintdteknologinen osaaminen onkin nédin osa medianluku- ja oppimistaitoja, joita
tarvitaan pdivittdisessd eldmaéssd sekd opiskeluissa ja tydeldmaéssa.

Teknologiakasvatuksen tavoitteena on vahvistaa lapsen kokemusta osaa-
vana teknologisena toimijana ja tukea lapsen kehittyvdd identiteettid (Turja
2017b). Néin teknologiset vilineet toimivatkin lapselle vayldna harjoitella hdnelle
tarkeitd taitoja. Teknologian kdyton kautta kehittyvid taitoja ovat Vahdahyypan
(2011) mukaan muun muassa ajattelun-, tyoskentelyn ja vuorovaikutuksen taidot
(emt). Taidot kehittyvét esimerkiksi, kun lapset teknologian kdyton kautta osal-
listuvat erilaisiin sosiaalisiin yhteisdihin ja tima vuorovaikutus johtaa uudenlai-
siin oppimisen polkuihin (Hillman & S&ljo 2016, 306).

Teknologia onkin suuressa osassa mahdollistamassa arkea helpottavien uu-
sien ja luovien tydtapojen muovautumista sekd yhteisollisyyden kehittymisen tu-
kena. Lisédksi teknologian kdytto tukee lapsen osallistumisen ja vaikuttamisen tai-
toja sekd itsetuntemuksen ja vastuullisuuden taitoja. (Vahahyyppa 2011, 19-20.)
Teknologiaa voidaankin kdyttda niin arjessa helpottamaan lapsen toimintaa kuin
myos lapsen oppimisen apuna ja sen avulla voidaankin laajentaa myos lapsen
oppimisympadristdjd digitaalisiin ympaéristoihin. Teknologiaan tutustumisen tu-
lisi tapahtua lapselle ominaisilla tavoilla eli tutkimalla ja havainnoimalla tekno-
logiaa, liittamalla teknologia leikkiin ja mielikuvitukseen sekd omien tuotosten
suunnittelulla ja valmistamisella teknologiaa hyodyntden (Turja 2017b). Tieto- ja
viestintdteknologian kautta kehittyvia taitoja kasittelen tarkemmin digitaalisen
tarinankerronnan yhteydessa. Mediakasvatukseen liittyvit tieto- ja viestintatek-
nologinen osaaminen sekd medialukutaidon harjoittaminen, ovatkin tdrkeita

niin lasten tasa-arvoisuuden kuin taitojen oppimisen kannalta. Lisdksi tarkedd
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on, ettd lapsi oppii kdyttamadn tieto- ja viestintdteknisidvalineitd turvallisesti ja

oppii arvioimaan sisédllon luotettavuutta sekd turvallisuutta.

2.2 Digitaalinen tarinankerronta

Digitaalinen tarina on yleenséa digitaalisella vilineelld koostettu pienoiselokuva,
jonka kesto on 3-5 minuuttia ja tdrkedd tarinassa on kertojan ddni (Robin 2016).
Digitaalinen tarinankerronta onkin siis tdllaisen kuva- tai videomuotoisen tari-
nan suunnittelua, koostamista erilaisista kuvista, videoleikkeistd, musiikista ja
puheesta. Ndin perinteisend tarinankerronnan muotona ndhty sanallinen tari-
nankerronta on saanut uusia ulottuvuuksia niin kuvallisen, videoiden, sosiaali-
sen ndkokulman ja digitaalisuuden laajentaessa tarinankerronnan kisitettd
(Palmgren-Neuvonen ym. 2011, 75-80). Kuten aiemmin todettiin siséltdd media-
kasvatus niin erilaiset mediavilineet, -sisdllot ja ilmiot sekd myos sen erilaiset
ndkokulmat ja tavoitteet. Mediakasvatukseen kuuluvat myos erilaiset lukutai-
don ulottuvuudet. Nama ndakokulmat liittavit digitaalisen tarinankerronnan me-
diakasvatuksen ja seuraavaksi kasittelenkin digitaalisen tarinankerronnan kayt-
tod lapsen kehityksen tukemisessa.

Digitaalinen tarinankerronta voidaan jakaa erilaisiin tarinatyyleihin. Robin
(2006) jakaa sen kolmeen tyyliin. Ensimmadisend ovat henkilokohtaiset narratiivit,
jotka sisdltavat henkilokohtaisia elementtejd lapsen elamastd, kuten esimerkiksi
tarina siitd mitd tein kesélld. Toisena tyylind ovat historialliset dokumentit, joissa
kasitellddn dramaattisia tapahtumia, jotka auttavat lasta ymmaértdimdan men-
nyttd. Kolmantena tyylinad hén listaa opetus tai informointi tarinat, joissa késitel-
laan esimerkiksi vaikkapa liikenneturvallisuutta. (Robin 2006.)

Eri tyylien valinnan my6téd voidaan tarina suunnata késitteleméaan sellaisia
asioita, joita halutaan kasitelld tai oppia. Toisaalta digitaalinen tarinankerronta
opettaa muutakin kuin vain késiteltdvan teeman ja siksi se onkin hyva toiminta-
muoto (Frazel 2010, 11). Digitaalinen tarinankerronta kehittadkin késiteltdvan ai-

heen lisdksi monia taitoja, joita oppilaat tarvitsevat tulevaisuudessa.
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Ryhméssd toteutettavan digitaalisen tarinankerronnan kautta kehittyvia
taitoja ovat muun muassa kriittisen ajattelun taidot sekd vuorovaikutus- ja ryh-
maétyoskentelytaidot. Tarinaa toteutettaessa kehittyviat myos tekniset- ja tiedon-
hankintataidot etsittdessd ja tuotettaessa materiaalia tarinaan sekd organisointi-
kyky ja kielitaito. (Malita & Martin 2010, 3061.) Digitaalinen tarinankerronta on-
kin monipuolinen opetusmuoto, jossa lapsi pddsee harjoittelemaan uusia taitoja
ryhmadssd. Tarkedd on my0s, ettd luomalla digitaalisia tarinoita itse, lapset toimi-
vat aktiivisina median tuottajina sen sijaan, ettd he vain olisivat passiivisia me-
dian kuluttajia (Ohler 2006, 45).

Tarinan tekemisessd on useita eri vaiheita, alkaen sen suunnittelusta ja paa-
tyen valmiiseen tarinaan. Tarinan suunnittelua ja tekemistd onkin hyvéa pilkkoa
pienempiin osiin. Jos tyotd tehdddn esimerkiksi ryhmissd, on hyvé jakaa jokai-
selle omat tyotehtdvit ja vastuualueet, jolloin arviointi helpottuu, kun kunkin
lapsen tyotd voidaan arvioida vastuualueen mukaan (Frazel 2010, 35-38). Niin
opettajan kuin lapsen tyon helpottamiseksi, voidaan digitaalinen tarinankerron-
taprosessi jakaa erilaisiin vaiheisiin. Hytonen, Jokinen, Pitkdnen ja Korkeamaki
diamateriaalin hankinta, editointi sekd esittaminen (Hytonen ym. 2011, 36-37).
Namad eri osat eivit ole toisistaan tdysin irrallisia kokonaisuuksia. Eri vaiheet voi-
vat edetd myos osittain samanaikaisesti ja tdllainen neljddn osaan jako onkin
suunniteltu erityisesti esi- ja alkuopetuksen kayttoon (Hytonen ym. 2011, 37).

N&ma nelja vaihetta ohjaavat digitaalisen tarinankerronnan suunnittelua ja
niitd on hyva pohtia siind vaiheessa, kun digitaalisen tarinan tekoa aloitetaan las-
ten kanssa. Projekti ldhtee liikkeelle ideoinnista, jossa opettaja toimii tyoskentely
kehyksen antajana mutta tdrkedd on antaa lasten ideoille sekd ajatuksille mah-
dollisuus (Hytonen ym. 2011, 36-37). Tarkedd on huomioida, ettd tarinan teossa
on mukana my0s kasvatuksellinen ndkokulma, jotta vdahennettdisiin niin sanot-
tujen huonojen tarinoiden mahdollisuutta (Robin 2008, 222). Tarinaa ei siis tule
tehdd vain tarinan takia, vaan tekemiselle on asetettava my0s selked tavoite. Li-
sadksi valitaan viline, jolla tarina tehd&én ja yleiso kenelle tarina tehd&dan (Frazel

2010, 35-38).
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Seuraavaksi on vuorossa kasikirjoitus- ja mediamateriaalin hankintavaihe,
jossa voi hyodyntdd esimerkiksi sadutusta sekd kuvakasikirjoitusta. Tarinan ma-
teriaalia voidaan tuottaa my®os itse, kuten ddnittamalld musiikkia, ddntd ja dani-
tehosteita sekd ottamalla kuvia ja videota. (Hytonen ym. 2010, 26-37.) Esimerkiksi
musiikin tuottaminen tarinaan itse, integroi myos musiikkikasvatuksen projek-
tiin tai tarinan hahmojen ja taustojen teko taas kuvataidekasvatuksen. Tarkeda
on huomioida valmiin materiaalin kadytossd tekijanoikeuksien kunnioitus ja ta-
hén ratkaisuna voi olla juuri oman materiaalin tuotto tai tekijanoikeuksista va-
paat sivustot (Robin 2006). Kolmas vaihe on editointivaihe, jossa tuotetusta ja ke-
ratystd materiaalista koostetaan valmis tarina. Editointivaihe tapahtuu yleensa
aikuisen avustamana, jotta tarinasta saadaan looginen kokonaisuus (Hytonen
ym. 2011, 36). Viimeinen eli neljds vaihe on esitysvaihe. Tarkedd on, ettd tarinan
esitetddn ja tarkedd olisi, ettd lapsella olisi mahdollisuus saada tarina kotiin ndy-
tettdaviaksi (Hytonen ym. 2011, 36-37). Tarina voidaan esimerkiksi tallentaa muis-
titikulle tai tehdd oma sivusto, josta tarinat voi kdyda katsomassa. Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet (2016) korostaa toiminnan digitaalisen dokumentoin-
nin ja sisdllon tuottamisen merkitystd osana media- ja monilukutaidon kehitty-
mistd (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016). Téhédn tarpeeseen digitaa-
linen tarinankerronta vastaa hyvin, silld jo tuotettu tarina itsessddn on doku-

mentti, johon voidaan yhdessd palata myohemmin.

Digitaalisen tarinankerronnan kautta kehittyvit taidot

Palmgren-Neuvonen, Mikkola ja Kumpulainen (2011) toteavat ettd kuvat, d&ni,
videot ja vuorovaikutus kuuluvat nykylasten eldmddn ja uusi teknologia on
muuttanut lukemisen ja kirjoittamisen kulttuuria yha sosiaalisemmaksi, multi-
modaaliseksi ja epdlineaariseksi (Palmgren-Neuvonen ym. 2011, 75-80). Nama
muuttavat ja ovat jo muuttaneet yksiloiden kasitystd ja kokemusta niin lukemi-
sesta, kirjoittamisesta kuin tarinankerronnasta ja uutta teknologiaa voidaan hyo-

dyntdd lapsen kehityksen tukemisessa. Digitaalisen tarinankerronnan kautta
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lapsi voi oppia melko laajasti erilaisia taitoja, niin ajattelun taitoihin, tyoskente-
lytaitoihin, tydskentelyn vélineisiin kuin aktiivisen kansalaisen taitoihin liittyen
(Binkley ym. 2012, 18-55).

Ajattelun taidoista kehittyy esimerkiksi oppimaan oppiminen (Bikley ym.
2012). Digitaalisten tarinoiden teko tukee lapsen luovuuden ja innovatiivisuuden
seka kriittisen ajattelun kehittymistd ja harjaannuttaa tutkimaan tarinan taustoja
sekd arvioimaan ja kdsittelemddn tietoa (Dogan 2011, 1108-1111; Ohler 2006, 45-
47; Palmgren-Neuvonen ym. 2011, 75-80). Robinin (2006) mukaan digitaalinen
tarinankerronta kehittdd organisointi- ja ongelmanratkaisutaitoja tarinaan tarvit-
tavien materiaalien mietinnéssa ja hankinnassa sekd projektin etenemisen suun-
nittelussa (emt). Ndin siis kehittyvit lapsen oma ajattelu sekd luovuus, jotka tu-
kevat lapsen toimimista pédivittdisissa tilanteissa.

Tyoskentelytaidoista kehittyvat ainakin esitys-, haastattelu- ja vuorovaiku-
tustaidot (Robin 2006; Palmgren-Neuvonen ym. 2011, 75-80). Nama taidot kehit-
tyvét, kun tarinaa esitetddn, kerdtddn materiaalia tarinaan ja toimitaan ryhmaéssa.
Viitasen ym. (2014) mukaan kehittyy mys kommunikaatio, ideoiden jakaminen,
mielipiteiden perustelu sekd neuvottelu ja ristiriitojen ratkaisemistaidot, silld di-
gitarinoita tehdddn monesti juuri ryhmissd. Ryhmdssad lapsi joutuu perustele-
maan ja tekem&dn kompromisseja sekd antamaan periksi ja kuuntelemaan toisia.
(Viitanen ym. 2014.) T4ll4 tavoin lapsen ryhmaéssa toimimisen taidot sekd vuoro-
vaikutustaidot kehittyvéat. Lapsi my6s oppii kuuntelemaan toisten mielipidettd,
yhdessd muiden kanssa tarinaa suunniteltaessa.

Tyoskentelyn vélineet taas sisdltdavit esimerkiksi teknologiset taidot, joita
harjoitellaan vilineiden tai ohjelmien kayttod opeteltaessa. Videoiden kuvaami-
nen ja videoiden muokkaaminen voivat nimittdin olla uusia taitoja monille oppi-
laille. (Viitanen ym. 2014; Robin 2006.) Informaatiolukutaito taas kehittyy, kun
etsitddn tietoa ja arvioidaan sen luotettavuutta. Tarinoita tehdessa tulee pohdit-
tua sitd, kuinka asiaa halutaan tarinassa kasitelld ja ndin lapsi huomaa myos, etta
asioihin on useita ndkokulmia (Viitanen 2014). Robinin (2006) mukaan digitaali-

nen tarinankerronta kehittdd my®os kirjoitustaitoa suunniteltaessa ja laadittaessa
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kasikirjoitusta (emt). Nédin digitaalinen tarinankerronta kehittddkin lapsen niin
teknologista osaamista kuin myos esimerkiksi medianlukutaitoa.

Lasten ndkemykset avartuvat ja suvaitsevaisuus kehittyy, kun tarina jae-
taan asuinalueen tai jopa maan rajojen ulkopuolelle joka osaltaan kehittdad lapsen
aktiivisen kansalaisen taitoja (Malita & Martin 2010, 3062). Tarinoiden jakaminen
ja niiden esittdminen ja muiden tarinoiden katsominen avartavat lapsen nike-
mystd ja mahdollisesti lisddvat myos lapsen kulttuurituntemusta, jos tarinoita
jaetaan muun kulttuurin edustajien kesken. Aktiivisen kansalaisen taitoihin liit-
tyen Viitanen ym. (2014) nostavat esiin kulttuurisen tietoisuuden kehittymisen
lisdksi my0s itsendisen tydskentelyn, vastuullisuuden sekd ajankdyton organi-
soinnin kehityksen (Viitanen ym. 2014). Lapsen ottaessa vastuuta ryhmaé- ja pro-
jektityossd, omasta sekd ryhmédn toiminnasta kehittyykin lapsen vastuullisuus
sekd ajankdyton organisointi.

Teknologian uudet ulottuvuudet, kuten kuva, dadni ja video, ovat nykylap-
selle hyvin arkipdivédisid menetelmid tuottaa sisdltod ja ilmaista itseddan. Digitaa-
linen tarinankerronta tarjoaa taitojen harjoittelulle alustan, jossa taidot padseviit
kehittymddn ja perinteinen kirjoittaminen on saanut rinnalleen niin kuvallisen-,
nauhoitetun- kuin videokuvatun ilmaisun ja ndiden erilaiset yhdistelmét (Palm-
gren-Neuvonen ym. 2011, 75-80). Kuten todettu, tdllaisten uusien ulottuvuuk-
sien kaytto vaikkapa tarinankerronnassa on todettu kehittdvan lapsen taitoja hy-
vin monipuolisesti ja digitaalisia tarinoita voidaankin kayttdd opetuksen osana

ja arvioinnissa oppimisen nédkyvéksi tekemisessa.
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3 OSALLISUUS JA DIGITAALINEN TARINAN-
KERRONTA

Jotta voidaan tutkia lapsen kokemusta jostain, vaatii se toteutunutta mahdolli-
suutta lapselle osallistua toiminnan suunnitteluun, itse toimintaan ja myds sen
arviointiin. T&lloin puhutaan osallisuudesta, josta oman mallinsa on luonut esi-
merkiksi Hart (1992) ja Shier (2001) (Turja 2007; 2010; 2017a). Tadssad tutkimuk-
sessa kdytan lapsen osallisuuden mddrittelyyn kuitenkin Turjan (2007) mallia.
Malli nojaa edelld mainittujen ndkemykseen, mutta on néditd moniulotteisempi ja
se keskittyy erityisesti varhaiskasvatustoimintaan (Turja 2007: 2010; 2017a).
Tassd kappaleessa késittelen ensin toimijuus ja osallisuus -késitteiden suhdetta,
jonka jdlkeen avaan Turjan esittdmad mallia osallisuudesta ja lopuksi kasittelen
osallisuutta myos digitaalisen tarinankerronnan konseptissa.

Lapsen oikeuksien sopimus, joka on Yhdistyneiden kansakuntien (YK) laa-
tima lasten ihmisoikeussopimus, toimi pohjana lapsen kuulluksi tulemiselle ja
ikdtasolleen soveltuvalle osallistumiselle itseddn koskevissa padatoksissa (Turja
2010). Sopimuksen madrittelemien periaatteiden noudattamiseen jokainen sopi-
mubksen ratifioinut valtio on sitoutunut, ja valtioiden tehtdvand on toteuttaa sekd
valvoa periaatteiden toteutumista (YK, Lapsen oikeuksien sopimus). Turjan ja
Vuorisalon (2017) mukaan lapsen oikeuksien sopimus ndhd&an usein tiivistyvan
kolmeen keskeiseen teemaan, joita ovat suojelu, osallistuminen ja vaikuttaminen
sekd oikeus yhteiskunnallisiin voimavaroihin (Turja & Vuorisalo 2017). Lapsen
oikeuksien keskeisissd teemoissa nousee siis esiin esimerkiksi lapsen osallistumi-
nen ja vaikuttaminen, jotka jo sindllddn ovat lapsen osallisuuden keskeisid teki-
joita.

Lapsen oikeuksien sopimuksen periaatteiden toteutumista on turvattu Suo-
messa varhaiskasvatuslailla ja laki velvoittaa niin p&attdjid kuin kasvattajia suun-

nittelemaan sekd toteuttamaan toimintaa lapsen edun mukaisesti. Varhaiskasva-
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tuslakiin on kirjattu muun muassa mééarayksid varhaiskasvatuksen jarjestami-
sestd ja henkilostostd, suunnittelusta ja toteutuksesta, lapsen oikeudesta varhais-
kasvatukseen ja valvonnasta. (Varhaiskasvatuslaki 540/2018.)

Laki maddrittdd myos valtiolliset varhaiskasvatussuunnitelman perusteet,
joka toimii konkreettisena toteuttamisvayldand varhaiskasvatuslaille. Perusteisiin
on médritetty varhaiskasvatuksen tavoitteet ja sisdllot Suomessa tarjottavalle var-
haiskasvatukselle ja jokainen kunta on velvoitettu tekemé&dn oman varhaiskasva-
tussuunnitelmansa, jossa osallisuuus on yksi toimintakuttuurin osa-alue (Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet 2016). Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteiden (2016) mukaan tama tarkoittaa sitd, ettd lasten aloitteita, nikemyksid ja
mielipiteitd arvostetaan, kehitetddn osallisuutta tukevia toimintatapoja sekd ra-
kenteita, lapset kohdataan sensitiivisesti sekd tuotetaan myonteisid kokemuksia
kuulluksi ja ndhdyksi tulemisesta (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2016). Osallisuus on siis tdarked osa lapsen kasvamista osaksi toimivaa ja tasa-ar-
voista yhteiskuntaa. Jotta lapsi kokisi voivansa vaikuttaa omaan toimintaansa tu-
levaisuudessakin, on osallistumisen mahdollisuus huomioitava jo varhaisessa
vaiheessa ottamalla hidnet osaksi paddtoksen tekoa. Ryhmén toimintaan osallistu-
minen, omien ideoiden esille tuominen ja padatoksen tekoon vaikuttaminen tuke-
vat lapsen osallisuutta sekd samalla kehittdvit ja vahvistavat muun muassa lap-

sen sosiaalisia- ja vuorovaikutustaitoja.

3.1 Osallisuuden monimuotoisuus

Osallisuus toteutuu erityisesti vuorovaikutustilanteissa ja se edellyttdd osallistu-
jilta vastavuoroisuutta (Turja & Vuorisalo 2017). Ndin siis osallisuuden mahdol-
listuminen vaatii vuorovaikutuksen olemassaoloa. Osallisuus on lisdksi pddosin
yhteisollista toimintaa, jossa lapsi on osallisena. Osallisuutta ei kuitenkaan tule
ymmadrtdd pelkkdnd toimintaan osallistumisena. Téllaista 1dhestymistapaa on
kritisoitu ja sen yhteydessd on puhuttu esimerkiksi pakko-osallistamisesta (Matt-

hies 2017, 155) tai kérjistden jopa superdemokratiasta (Kananen 2014, 19). Osalli-
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suus on pelkdn osallistumisen sijaan monimuotoisempi kdsite, joka sisdltdd vah-
vasti toiminnan ja toimijuuden sekd toimintaan osallistumisen ja olemisen késit-
teet. Turjan ja Vuorisalon (2017) mukaan osallisuus voidaankin ndhdd kahden
pddllekkdisen késitteen, osallisuus ja toimijuus, muodostamana kokonaisuutena
(Turja & Vuorisalo 2017; Virkki 2015) johon liittyy vuorovaikutus (Turja & Vuo-
risalo 2017) ja motivaatio (Turja 2010). Tastd ndkokulmasta ldhdenkin avaamaan

osallisuuden kisitetti.

Toimijuuden ja osallisuuden suhde

Toimijuuden késite osallisuudessa viittaa lapsen aktiiviseen toimintaan yhtei-
sOssd ja tdimdn toiminnan tuottamiin seurauksiin. Osallisuus voidaankin ndhda
toimijuutena, joka tapahtuu vuorovaikutussuhteissa ja joka edellyttdd vastavuo-
roisuutta (Turja & Vuorisalo 2017). Toisin sanoen toimijuutta tarvitaan, jotta osal-
lisuus voisi toteutua. Toimijuus on siis osallisuuden mahdollistavaa eikd ndita
kasitteitd tulisi erottaa vaan ne ovatkin ndin ollen pé&dllekkdiset ja rinnakkaiset.
Osallisuuden yhteydessa toimijuudella viitataan yksilon kykyyn ja mahdollisuu-
teen muuttaa, haastaa ja kyseenalaistaa yhteiskunnan rakenteita (Turja & Vuori-
salo 2017). Toimijuus kasittdd lapsen aktiivisen roolin toimintaan osallistujana
sekd vaikuttajana, ja se kuvaa sitd mitd he tekevdat, miten toimivat ja mitd toimin-
nasta seuraa. Toimijalla on mahdollisuus valita mitd tekee ja miten toimii, ndin
lapsi oppii toimimaan aloitteellisesti ja vastuullisesti resurssien suomissa rajoissa
(Virkki 2015, 10). Toimijuudessa tdrkedd on mahdollisuus valita itselleen mie-
luisa vaihtoehto ottamalla osaa padtoksentekoon ja ndin kuulluksi tuleminen ja
vaikuttaminen ovat tdrked osa toimijuutta. Toimijuus yksinkertaisimmillaan ku-
vaakin tdtd lapsen kykyé ja mahdollisuuksia vaikuttaa ja ottaa osaa (Turja & Vuo-
risalo 2017).

Toimijuus toteutuu vuorovaikutuksessa siten ettd lapsen mielipidetta
kuunnellaan ja lapsen mielipiteelld on todellisuudessa merkitysta. Virkin (2015)
mukaan pdivdakodissa lasten toimijuus ndhddan ryhmaéilmiond, joka merkitsee
sekd yksilon ettd lapsiryhmaén tunnetta siitéd, ettd mind teen tai me teemme asioita.

Tarkedd on kokemus siitd, ettd asiat eivét vain tapahdu, vaan me vaikutamme
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niihin. (Virkki 2015, 10-12.) Yhteenvetona voidaan todeta, ettd pelkéstdan lapsen
kuuleminen ei riitd, vaan tarkedd on, ettd mielipiteen huomioiminen aiheuttaa
myos jonkinlaisen reaktion tai seurauksen toiminnan suunnassa. Huomioitava

onkin, ettd lapsi otetaan aktiivisena ja patevdnd toimijana yhteisoonsa.

Osallisuuden edellytykset

Osallisuus voi ilmetd monenlaisessa toiminnassa ja timdn toiminnan ideointiin,
suunniteluun, toimeenpanoon, padtoksentekoon kuin myos arviointiin lapsen
tulisi padstd osallistumaan (kuvio 1) (Turja 2007; 2010; 2017a). Téarkedd on, ettd
lapsi pddsee osallistumaan kaikkiin ndihin eri vaiheisiin alkaen ideoinnista ja
pddtyen toiminnan arviointiin. Se ettd lapsi otetaan mukaan toiminnan eri vai-
heisiin ei kuitenkaan pelkastddan riitd, vaan lapsen osallistumisella on oltava
myo6s merkitystd lopputulokseen. Taméa merkityksellisyys vaikuttaa myos moti-
vaatioon.

Motivaatio lisddntyy, kun lapsi kokee osallistumisen tuottavan tulosta ja
Turjan mukaan osallisuus vaatii neljan perusedellytyksen; luottamus, kommuni-
kaatio, tieto- osallisuus sekd materiaalisiin resursseihin p&ddsyn toteutumisen. Li-
sédksi se vaatii tunnetason ja se ilmenee kolmessa eri ulottuvuudessa; ajallinen,

valtaistuminen sekd vaikutuspiiri.

LASTEN OSALUSTUMINEN
VALTAISTUMINEN
Yhteistosmninta ARVIOINT! IDEOINTI
Lasten oma LUOTTAMUS
Gimht KOMMUNIKAATIO
TIETO-OSALLISUUS
Luvan pyynti PAASY MATERIAALISEN
RESURSSEIHIN
Vaihtoehdotsta
lnt:
ot TOMEENPANO SUUNNITTELU
Kuulluksi
tuleminen
Mulanaoko - PAATOKSENTEXO
5N
)
N o
VAIKUTUS- Henlbolo- Lasten Adkuisten ja Laajernman
PRI kohtainen keskinainen lasten yhteinen yhteison

KUVIO 1 Malli lasten osallisuudesta Turjan (2007) mukaan
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Kuvio 1 esittelee Turjan (2007) mallin osallisuuden moninaisista ndkckulmista.
(Turja 2007; 2010; 2017a.) Perusedellytyksid lapsen osallisuuden toteutumiselle
on neljd (kuvio 1). Nditd ovat luottamus, kommunikaatio, tieto-osallisuus seka
pddsy materiaalisiin resursseihin. Luottamus tarkoittaa niin luottamusta itseensa
kuin my6s muihin. (Turja 2017a; Turja & Vuorisalo 2017.) Luottamuksen kautta
lapsi kokee toimintaympaériston turvalliseksi ja luottamalla itseensd han pystyy
ottamaan osaa. Kommunikaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd yhteis6lld on yhteinen
kieli ja keinot kommunikoida (Turja 2017a; Turja & Vuorisalo 2017). Tarkedd on,
ettd jokainen lapsi voisi osallistua keskusteluun ja tuoda omat nikokulmansa
ilmi ja niitd myds kuunnellaan. Tieto-osallisuus taas tarkoittaa sitd, ettd lapsella
on tarpeeksi tietoa siitd missd puitteissa toiminta tapahtuu, mitkd ovat sidnnot ja
esimerkiksi mitd vilineitd on kdytettavissa (Turja 2017a; Turja & Vuorisalo 2017).
Lapselle tulisi siis tarjota tietoa siitd mika toiminta on mahdollista ja missad suun-
nittelun rajat menevit. Pddsy materiaalisiin resursseihin taas kiteytyy pdivako-
din tiloihin, materiaaleihin ja vilineisiin (Turja & Vuorisalo 2017). Vilineiden
helppo saatavuus ja tieto siitd missa mikékin sijaitsee auttavat lasta tiedostamaan
resurssien kdytettavyytta.

Osallisuus nédyttaytyy Turjan mallissa (2007) myos tunnetasolla (kuvio 1) ja
ndin ollen se vaatii tunnetilan sekd se myos aiheuttaa tunteita. Onnistuessaan
osallisuus aiheuttaa yhteenkuuluvuuden, hyvéksytyksi tulemisen, ilon ja ylpey-
den tunteita. (Turja 2017a; Turja & Vuorisalo 2017.) Tunne-elamykset liittyvét
erottamattomasti myos toiminnan merkitykselliseksi kokemiseen (Turja 2010).
Positiiviset tunteet liittyvédt vahvasti varsinkin mindpystyvyyden tunteeseen.
Onnistuneet kokemukset osallisuudesta vahvistavat juuri luottamusta itseen ja
muihin sekd synnyttdvat positiivisen, osallisuuden edellytyksid lisddvan, kier-
teen (Turja & Vuorisalo 2017). Yhteenvetona edellisiin ndkdkulmiin viitaten lap-
sen kannalta katsottuna osallisuus onkin sitd, ettd hdnelld on mahdollisuus ja
edellytykset halutessaan vaikuttaa aktiivisesti niin omaan eldméaénsa kuin yhtei-
son asioihin, mahdollisuuksiin ja toimintoihin. ja ettd tamaé tapahtuu positiivisen

tunneilmapiirin vallitessa.
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Valtaistuminen, vaikutuspiiri ja ajallinen ulottuvuus

Turja (2007) esittdd osallisuuden myos kolmessa eri ulottuvuudessa (kuvio 1),
joita ovat valtaistuminen, vaikutuspiiri ja ajallinen ulottuvuus. Valtaistumisen
ulottuvuuden taustalla lapsen ja aikuisen vilinen valta-asema. Turjan mallin val-
taistumisen taustalla on Hartin (1998) kehittama osallisuuden tikasmalli, jossa jo-
kainen askelma kuvaa osallisuuden tasoja. Mitd ylemmads askelmilla siirrytdan,
sitd enemmadn lapsen osallisuus toteutuu. Alimmilla tasoilla lapsen osallisuus ei
toteudu, keskivaiheilla osallisuus toteutuu, mutta on lapsen johtamaa, yldpaassa
toiminta on lapsen ja aikuisen vélisen keskustelun ja pohdinnan tulosta ja he toi-
mivat rinnakkain ja vuorotellen. (Turja 2007; 2010; 2017a.)

Jokainen askelma ylospdin lisdd lapsen mahdollisuutta osallistua ja vaikut-
taa toimintaan ymparillian. Alimmalle tasolle Turjan (2007) mallissa sijoittuu
mukanaolo, jolloin lapsi osallistuu, mutta ei osallistu toiminnan ideointiin tai to-
teutukseen. Vilimaastoon sijoittuu lapsen johtama toiminta ja ylimmalle tasolle
sijoittuu yhteistoiminta, joka sisdltdd juuri ndkokulman, jossa lapsi ja aikuinen
toimivat yhdessa. (Turja 2007; 2010; 2017a.) Ylin taso on se mihin osallisuudessa
pyritddn. Keskivaiheilla lapsen osallisuus toteutuu, mutta siitd puuttuu paamaa-
rét ja tavoitteet, jos aikuinen antaa lapsen itse pdittda kaikesta (Turja 2007; 2010;
2017a). Lapsi ei vield varhaiskasvatusidssd ole valmis kantamaan tayttd vastuuta
valinnoista ja itsendisten ratkaisujen tekemiseen alle kouluikdiset lapset tarvitse-
vatkin aikuisten tukea ja apua.

Pienen lapsen osallisuus alkaakin valmiiksi suunnitellussa toiminnassa mu-
kanaolosta, josta edetddn portaita ylospdin lapsen ohjaamaan toimintaan, jossa
aikuinen on ldhinna sivusta seuraaja. Korkeimmalle tasolle sijoittuva yhteistoi-
minta vaatii aikuisen ja lapsen yhteisty6td, joka toimii yhtend tavoitesuuntana
lapsen valtaistumisen rinnalla. (Turja 2017a.) Opettajan rooli, onkin erityisesti
pienempien lasten kohdalla tdrked toiminnan ohjaajana ja toimintaan osallista-
jana. Lapsen omien taitojen karttuessa opettaja tulisi ohjata toimintaa siten, etta
jokaisen lapsen osallisuus olisi mahdollistettu.

Vaikutuspiiri kattaa sen ketd tilanne, toiminta tai asia koskee ja se laajenee

henkilokohtaisista asioista laajempaan ympadristoon. Henkilokohtaiseen piiriin
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kuuluvaan asiaan on helpompi vaikuttaa kuin vaikkapa koko ryhméé koskevaan
asiaan. Ajallinen ulottuvuus taas kattaa sen, miten kauaskantoisesti toiminta jat-
kuu. Esimerkiksi kertaluontoiseen toimintaan on helpompi padstd vaikuttamaan
kuin vaikkapa pysyviin sdantdihin. (Turja 2017a.) Kun lapsi saa tarpeeksi opas-
tusta ja tukea padtoksen tekoon, voi hdn turvallisin mielin harjoitella osallistumi-

sen ja vaikuttamisen taitoja ja laajentaa vaikutuspiirid pikkuhiljaa.

Aikuinen osallisuuden mahdollistajana

Aikuinen tukee lapsen osallisuutta mahdollistamalla lapsen osallistumisen toi-
mintaprosessiin, eli ideointiin, suunnitteluun, toimeenpanoon, paatoksentekoon
kuin my®6s arviointiin (Turja 2007; 2010; 2017a). Toimintaprosessiin osallistumi-
nen tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd lapsi pddsee esittdmédan ideoita, valitsemaan
ja pddttdmadn toiminnan vélineitd sekd tiloja. Toisaalta, jotta lasten osallisuus
pdivakodin toiminnassa voisi toteutua, tulee kasvattajien keskittyd tukemaan las-
ten osallisuutta luomalla my6s myonteinen ilmapiiri ja olosuhteet (Virkki, 2015;
Turja & Vuorisalo 2017). Myotnteinen ilmapiiri on erityisen tdrked onnistumisen
kokemuksien saavuttamiseksi. Jokaisella ryhmailld on my6s yleensd ominainen
tunneilmapiiri, jonka myonteisyyttd voidaan vahvistaa aikuisen toimesta doku-
mentoimalla toimintaa ja tuomalla ndkyvdksi niitd toimintoja ja kokemuksia,
joissa on koettu toimijuutta (Turja & Vuorisalo 2017). Aikuinen toimii toiminnan
nékyvéksi tekijand ja ikddn kuin reflektoinnin alustana. Olosuhteiden luomista
on esimerkiksi se, ettd aikuinen on valmis joustamaan suunnitelmistaan ja pystyy
kytkemaddn tavoitteita toimintaan, jonka kulkuun my®6s lapset ovat padsseet vai-
kuttamaan (Turja & Vuorisalo 2017). Viime kéddessd aikuinen toimii siis osalli-
suuden portinvartijana ja hdnen toimintansa mahdollistaa lapsen osallisuuden
(Turja 2007; 2010: 2017a). Aikuisen toiminta ndyttelee suurta roolia osallisuuden
perus edellytysten saavuttamisessa, silld yleensa aikuisella on niin tieto kuin ma-
teriaaliset resurssit hallinnassa seké hénelld tulisi olla taito tukea kommunikaa-

tiota ja rakentaa luottamusta ryhmassa.
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Aikuinen voi vaikuttaa kuinka lapselle toteutuvat osallisuuden perusedel-
lytykset luottamus, kommunikaatio, tieto-osallisuus sekd padsy materiaalisiin re-
sursseihin. Aikuisen tulisi luottaa lasten kykyihin ja rohkaista ja tukea niitd, jotka
sitd tarvitsevat. Lisdksi aikuisen tulisi tarvittaessa tukea lapsen kommunikointia
esimerkiksi kuvin tai vaihtoehtoisin kommunikaatiomenetelmin, jotta lapsi voi
ottaa osaa pddtoksentekoon Tiedonsaannin takaamiseksi aikuisen tehtdvand on
edistdd tiedon kulkua lapsille ja ottaa lapset mukaan my6s esimerkiksi yhteison
sddantojen laadintaan. Materiaalisista resursseista aikuisen tulisi varmistaa, ettd
vélineet olisivat helposti saatavilla ja ettd lapset myos esimerkiksi tietdvat mita
tiloja voi kdyttdd. (Turja & Vuorisalo 2017.)

Osallisuuden saavuttamiseksi aikuisilla tulee olla taitoa kehittdd lasten osal-
lisuutta tukevia toimintatapoja omassa tydssdan (Turja 2010; Virkki 2015). Aikui-
silla tulee olla riittdvasti ammattitaitoa kerdtd tietoa, havainnoida ja pdésta sisélle
lapsen maailmaan sekd kykya hyodyntdd tdtd lapsilta saatavaa tietoa toimin-
nassa. Osallisuus onkin yhteison mielipiteiden kuulemista ja huomioimista sekd
yhdessd neuvottelua, ei pelkéstddn yksittdisten lasten toiveiden tdyttamista
(Turja 2010). Aikuisella on kuitenkin vastuu siitd, ettd jokaisella lapsella on edel-
lytykset ja mahdollisuus saada ddnensd kuuluviin ja osallistua keskusteluun ja

toiminnan suunnitteluun.

3.2 Digitaalinen tarinankerronta lapsen osallisuutta tuke-
massa

Kuten aiemmin mainitsin jakavat Hytonen ym. (2011) digitaalisen tarinankerron-
nan projektin neljadn osaan, joita ovat valmistelu, kasikirjoitus- ja mediamateri-
aalin hankinta, editointi sekéa esittaminen (Hyténen ym. 2011). Turjan mukaan
osallisuus voi ilmetd monenlaisessa toiminnassa ja tdmé&n toiminnan ideointiin,
suunniteluun, toimeenpanoon, padtoksentekoon kuin myos arviointiin lapsen
tulisi pddstd osallistumaan (Turja 2007; 2010; 2017a). Talloin kun lapsi pédsee itse
osallistumaan digitaalisen tarinan suunnitteluun ja osallistumaan sen toteutuk-

seen, tuetaan jo sindllddn lapsen osallisuutta.
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Lisdksi kuten aiemmin mainitsin, méddrittelee Turja neljda perusedellytysta
lapsen osallisuuden toteutumiselle, joita olivat luottamus, kommunikaatio, tieto-
osallisuus sekd pddsyn materiaalisiin resursseihin (Turja 2010; 2017a). Digitaali-
seen tarinankerronnan kautta kehittyvien taitojen kautta, voidaankin vahvistaa
lapsen osallisuutta. Luottamuksen kautta lapsi kokee toiminta ympaériston tur-
valliseksi ja luottamalla itseensd hdn pystyy ottamaan osaa toimintaan (Turja
2017a). Tatd luottamuksen vahvistumista voidaan ajatella tuettavan muun mu-
assa digitaalisten tarinoiden teon kautta kehittyvien taitojen kautta. N4itd taitoja
ovat esimerkiksi luovuus ja innovatiivisuus seké kriittisen ajattelun taidot. (Do-
gan 2011; Ohler 2006, ; Palmgren-Neuvonen ym. 2011, 75-80). Nédiden taitojen
kehittyessd lapsi oppii arvioimaan ja suunnittelemaan toimintaa seka luottamus
omaan osaamiseen vahvistuu.

Kommunikaatiotaitojen vahvistumista tukee digitaalisen tarinankerronnan
kautta kehittyvidt vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot sekd ongelmanratkaisutai-
dot. Kommunikaatiolla Turja (2017) tarkoittaa sitd, ettd yhteisolld on yhteinen
kieli ja keinot kommunikoida (Turja 2017a; Turja & Vuorisalo 2017). Kommuni-
kaatio- ja vuorovaikutustaidot kehittyvétkin digitaalisessa tarinankerronnassa,
kun lapsi kysyy kysymyksid, pddsee ilmaisemaan mielipiteitddn tarinaa tehdessa
ja itse rakentamaan tarinoita sekd silloin kun lapset miettivat kysymyksié ja heilld
on oma rooli ryhmassad (Robin, 2006; 2016). Lapsi siis myos oppii kuuntelemaan
toisten mielipidettd, yhdessd muiden kanssa tarinaa suunniteltaessa. Viitasen
ym. (2014) mukaan ideoiden jakaminen, mielipiteiden perustelu sekd neuvottelu
ja ristiriitojen ratkaiseminen kehittdvatkin juuri kommunikaatiotaitoja (Viitanen
ym. 2014). Digitaalisen tarinan kerronnan yhteinen kieli kehittyy myos vilineen
tuntemuksen ja termiston opettelussa (Robin 2006). Digitaalisen tarinankerron-
nan kautta kehittyvilld taidoilla voidaankin tukea lapsen osallisuutta, luomalla
mahdollisuus osallistua keskusteluun ja suunnitteluun ryhmaéssa.

Tieto-osallisuus tarkoittaa sitd, ettd lapsella on tarpeeksi tietoa siitd missa
puitteissa toiminta tapahtuu eli mitkad ovat sidnnot ja mité vilineitd on kaytetta-

vissd (Turja 2017a; Turja & Vuorisalo 2017). T4td tukevat muunmuassa digitaali-
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sen tarinankerronnan kautta kehittyvét teknologiset taidot, joita harjoitellaan va-
lineiden tai ohjelmien kayttod opeteltaessa (Viitanen ym. 2014; Robin 2006). Osal-
lisuuden ndkokulmasta lapselle tulisikin tarjota tietoa siitd mikd toiminta on
mahdollista ja missd suunnittelun rajat menevét (Turja 2017a). Lapsen tietoisuus
vélineestd ja sen kdyton osaaminen mahdollistavat esimerkiksi toiminnan toteut-
tamisen sekd vilineen kdyton mahdollisuuksien ymmaértdamisen, joka osaltaan
mahdollistaa lapsen osallisuutta. Tassd aikuinen on tarkedssa roolissa tiedon siir-
tajana.

Padsy materiaalisiin resursseihin kiteytyy pédivdakodin tiloihin, materiaalei-
hin ja vilineisiin (Turja & Vuorisalo 2017). Tahan liittyen digitaalinen tarinanker-
ronta tukee viline tietdimystd, kehittyvien teknologisten taitojen kautta. Vilineen
kaytto kehittddkin lapsen teknologisia taitoja, ja lapset oppivat uusia sisdltoja
sekd niiden tuottamista ja arvioimista (Robin 2006; 2016; Palmgren-Neuvonen
ym. 2011, 75-80). Digitaalisessa tarinankerronnassa tutustutaan myos digitaali-
sessa muodossa olevien materiaalien tuottamiseen ja hankintaan. Digitaalisen ta-
rinankerronnan myotd kehittyy muunmuassa lapsen informaatiolukutaito, joka
kehittyy juuri silloin kun etsitddn tietoa ja materiaaleja sekd arvioidaan niiden
luotettavuutta (Viitanen 2014). Digitaalisiin ympaéristoihin liitetty materiaalin
hankinta ja sen arviointi onkin osallisuuden edellytys, opetuksessa kadytettdavan
teknologian kayton lisdantymisen myotd. Opettajan rooli digitaalisessa toimin-
nassa on toimia enemmaén oppimisympaéristojen suunnittelijana sekd oppilaan ja
oppimisympadristojen suhteen tukijana (Kupiainen, Leinonen, Mékinen & Wise-
man, 2016). Lapsi oppii aikuisen tukemana kayttaméaan digitaalisia ymparistoja
ja etsimddn niistd tietoa sekd materiaalia sekd arvioimaan sen luotettavuutta.
Ndin hdnen p&ddsynsd materiaalisiin resursseihin on turvattu.

Osallisuudessa valtasuhteesta puhuttaessa ylimmalle tasolle Turjan (2007)
mallissa sijoittuu yhteistoiminta, jossa lapsi ja aikuinen toimivat yhdessa (Turja
2007; 2010; 2017a). Digitaalisessa tarinankerronnassa lapsella on aktiivinen rooli
tarinan suunnittelussa ja yleensd roolihahmon esittdmisessd. Aikuinen toimii

tyoskentely kehyksen antajana mutta hdnen tulisi antaa lasten omille ideoille ti-
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laa (Hytonen ym. 2011). My®os tarinan késikirjoitusvaiheessa voidaan toimia yh-
dessd. Tarina voidaan tehdd esimerkiksi saduttamalla lapsia ja lisdksi voidaan
tuottaa yhdessa erilaisia materiaaleja tarinaan, kuten ddntd ja videota (Hytonen
ym. 2011, 35-37). Aikuinen toimii yhdessd lapsen kanssa tarinan teossa ja talld
tavoin osallisuuteen liitetty lapsen ja aikuisen yhteistoiminta toteutuu digitaali-
sessa tarinankerronnassa. Opettajan rooli muuttuu lasten kokemuksen ja idn
karttuessa tuen antajaksi ja tarvittaessa auttajaksi, ja lapset ottavat enemmain vas-
tuuta tarinan teosta ja oman oppimisensa ohjaamisesta (Harju & Viitanen 2014).

Osallisuudesta puhuttaessa vaikutuspiiri kattaa sen ketd tilanne, toiminta
tai asia koskee (Turja 2017a). Digitaalisten tarinoiden jakaminen onnistuu hel-
posti esimerkiksi oman ryhmén, vanhempien tai jopa maan rajojen ulkopuolelle.
Tamad avartaakin ndkemyksid sekd kehittdd suvaitsevaisuutta (Malita & Martin
2010, 3061). Taman kautta voidaan laajentaa sitd piirid, mihin toiminnalla vaiku-
tetaan.

Ajallinen ulottuvuus taas kattaa sen, kuinka kauan toiminta kestdd (Turja
2017a). Digitaalinen tarinankerronta prosessi onkin aina pidempi projekti, jonka
Hytonen ym. (2011) jakavat neljadn osaan, joita ovat valmistelu, késikirjoitus- ja
mediamateriaalin hankinta, editointi sekd esittaminen (Hytonen ym. 2011, 36-37).
Téllainen projekti luontoinen toiminta tukeekin ajallisen ulottuvuuden nakokul-
maa, silld se on kauaskantoista toimintaa. Ottamalla lapsi mukaan jokaiseen di-
gitaalisen tarinankerronnan vaiheeseen, varmistetaan lapsen osallisuus pidempi
aikaisesti.

Lapsen osallisuuteen vaikuttaa vahvasti myos motivaatio. Tarkedda moti-
vaation kannalta on, ettd lapsi kokee hdnen mielipiteillddn ja osallisuudellaan
olevan vaikutusta (Turja 2010). Osallisuuteen liittyvdd motivaatiota, on tutkittu
myds digitarinoiden teossa ja on todettu, ettd lapset motivoituvat digitarinoiden
teossa samoista syistd kuin muissakin uutta teknologiaa hyodyntdvissa tutki-
musprojekteissa. Nditd ovat yleisesti juuri teknologian kaytto sekd yhdessa teke-
minen. Lisdksi tarinan tekoon osallistuminen sekd oman tarinan julkistaminen

ja tarinan omistajuus koettiin motivoivina. (Wild 2000; Palmgren-Neuvonen ym.
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2011, 75-80.) My®6s esimerkki tarinoilla voidaan innostaa nuoria oppilaita digi-
tarinoiden pariin (Hytonen ym. 2011, 39).

Jo digitaalisen vilineen mukaan otto toimintaan saattaa motivoida lapsen
motivaatiota. Myos kokemus tarinan itse tekemisestd ja erityisesti sen omistami-
sesta voi motivoida lasta tekemé&dn projektia. Tarinan tekeminen ja esittaminen
myo6s motivoivat lapsia, kun kanavana on yksilollinen ja merkityksellinen kohde
eli lapsen oma tarina. Lapsen osallisuus digitaalisessa tarinankerronnassa vaatii
siis niin lapsen omaa halua ja motivaatiota kuin myos varhaiskasvatuksen hen-
kilokunnan ja lapsen laheisten aikuisten aktiivista panosta. Tarkedd onkin kan-

nustaa lasta toimimaan niin aikuisen kanssa yhdessa kuin myos itsendisesti.



28

4 TUTKIMUSONGELMA

Tutkimukseni tavoitteena on tutkia lasten kokemuksia digitaalisen vilineen kay-
tostd tarinankerronnassa lapsen kokeman osallisuuden kautta. Lahtokohtana tut-
kimusongelmieni asettelulle ovat siis varhaiskasvatusikdisen lapsen kokemukset
digitaalisella valineelld pienryhmdssad toteutetusta digitaalisesta tarinankerron-
nasta, lapsen osallisuuden kautta tarkasteltuna. Muotoilin tutkimukselleni yh-
den p&dadtutkimusongelman:
Miten lapsi kokee digitaalisella valineelld toteutetun tarinakerronnan?
Tama jakautuu kahteen alaongelmaan:
1. Miten lapsi kokee digitaalisen vilineen tarinankerronnassa?

2. Miten lapsi kokee osallisuuden digitaalisen tarinankerronnan prosessissa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Pro gradu tutkielmani on tapaustutkimus, osana kansainvilistd STORIES -han-
ketta (Fostering Early Childhood Media Literacy Competencies, 2015-2018, Eras-
mus+), jossa tutkitaan digitaalista tarinankerrontaa niin varhaiskasvatuksen
opettajan kuin lapsen ndkokulmasta (STORIES -hankkeen kuvaus). Lahestyin ai-
hetta laadullisen tutkimuksen ndkokulmasta, silld tavoitteenani oli selvittdi las-
ten kokemuksia ja ndkemyksid digitaalisesta tarinankerronnasta kokonaisuu-
tena. Kvalitatiiviselle eli laadulliselle tutkimukselle ominaista on hypoteesitto-
muus sekd pyrkimys sdilyttdd objektiivisuus tutkittavaan ilmioon sekad tutkitta-
viin ja tuloksissa pddosassa ovat tutkittavien ndkokulmat tutkittavaan ilmioon
(Eskola & Suoranta 1998). Tavoitteenani olikin ymmartdd lapsen omakohtaiset
kokemukset tarinankerronnasta digitaalisella vélineelld ja kuvata sitd, kuinka
lapsi itse kokee osallisuutensa tarinankerronnassa sekd oman ja aikuisen roolin.
Koska tutkimukseni on tapaustutkimus, ei sen tavoitteena ole maarittdd selkeitd
yleistettavyyksid, vaan tarkastella tietyn kohdejoukon ndkemyksid ja kokemuk-
sia tutkittavasta asiasta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006a). Tassd ta-
pauksessa siis STORIES -hankkeeseen osallistuneiden varhaiskasvatusikdisten
lasten ndkemyksid ja kokemuksia digitaalisesta vélineestd ja tarinankerronnasta.
Puhuttaessa varhaiskasvatusikéisistd lapsista, viittaan Suomessa julkisen tai yk-

sityisen varhaiskasvatuksen piirissd oleviin 3-6 -vuotiaisiin lapsiin.

5.1 Tutkimuskohde, osallistujat ja tutkimuksen eteneminen

Tutkimukseni kohteena ovat lasten kokemukset digitaalisen vélineen kaytosta
tarinankerronnassa ja osallisuudesta tarinankerrontaan liittyen. Lahestyin digi-
taalista tarinankerrontaa varhaiskasvatusikdisten lasten kokemuksen kautta.

Tutkimukseen osallistuneet ovat idltdan 4-6 —vuotiaita. Tutkimukseen osallistu-
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neita lapsia oli lopulta 53, kolmesta Suomalaisesta, STORIES -hankkeessa mu-
kana olevasta pdivakodista. Kaksi ndistd pdiviakodeista sijaitsee Jyvéaskyldssd ja
yksi Helsingissd. Alun perin STORIES -hankkeessa oli mukana neljd pdivakotia
Suomessa, mutta yksi ei ollut hankkeen edetessd osallistunut kovin aktiivisesti,
joten tama pdivakoti karsiutui pois. STORIES -hanke on osa Erasmus+ Fostering
Early Childhood Media Literacy Competencies, 2015-2018 -hanketta, jossa tutki-
taan digitaalista tarinankerrontaa niin varhaiskasvatuksen opettajan kuin lapsen
ndkokulmasta. Hankkeen keskiossd on pdivdkodeissa tapahtuva mediakasvatus
ja sen kehittdminen digitaalisen tarinankerronnan kautta. (STORIES-hankkeen
kuvaus.) Osallistuneet lapset tekivét pdivakodissa hankkeeseen liittyen digitaa-
lisia tarinoita. Tarinoiden tekoon lapsiryhmat kayttivat i-Theatre -vilinettd tai
tablettitietokoneita. i-Theatre on suunniteltu digitaalisten tarinoiden tekoon si-
ten, ettd lapsi voi itse suunnitella ja toteuttaa hahmon sekad taustat tarinoihin eri-
laisin tekniikoin, kuten esimerkiksi itse piirtamalld tai valitsemalla jonkin val-
miin kuvan ja siirtdmalld sen laitteelle. Vélineelld voi myos tallentaa ddntd ja mu-
siikkia. Vdline on suunniteltu erityisesti ryhmdoppimisen vilineeksi. (i-Theatre
vilineen kuvaus.)

Tablettitietokoneina pédivakodeissa oli kdytossd iPad -tablettitietokoneet.
Ndissd laitteissa tarinan tekoon kéytettiin sovelluksia iMovie, iMotion, Puppet
Pals ja Book Creator. iMovie ja iMotion ovat iOS eli Applen laitteille suunniteltuja
sovelluksia, jotka on tarkoitettu tablettitietokoneella otettujen videoiden tai ku-
vien muuttamiseen digitaalisiksi elokuviksi, ndihin d&nen ja musiikin lisdami-
seen sekd ndiden elokuvien jakamiseen verkossa (iMovie & iMotion sovellusten
kuvaukset). Puppet Pals on sovellus, joka 16ytyy niin iOS kuin Android eli Win-
dows -pohjaisille laitteille ja se on suunniteltu digitaalisten tarinoiden muodos-
tamiseen sovelluksesta 16ytyvien valmiiden hahmojen sekd taustojen kautta ja
ndihin tarinoihin voidaan itse nauhoittaa puhetta (Puppet Pals sovelluksen ku-
vaus). Book Creator on niin ikddn iOS kuin Android laitteille 16ytyva sovellus,
joka on suunniteltu digitaalisten kirjojen luomiseen tabletilla itse otetuista ku-
vista ja videoista sekd puhutusta tai kirjoitetusta tekstistd (Book Creator sovel-

luksen kuvaus).
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Hankkeeseen osallistuneet lapset toteuttivat digitaalisia tarinoita pienryh-
missd, joissa oli yleensd 2-5 lasta ja heiddn apunaan toimivat pdivakotiryhmien
varhaiskasvatuksen opettajat. Ryhmien varhaiskasvatuksen opettajille pidettiin
STORIES -hankkeen puolesta koulutuksia niin mediakasvatukseen kuin media-
lukutaitoon, digitaaliseen tarinankerrontaan, tarinankerronnan teknisiin vilinei-
siin sekd ryhmaéssa toteutettaviin omiin digitarina projekteihin liittyen (STORIES
-hankkeen kuvaus). Pdivdkotiryhmille ei ollut ennakkoon mééritelty, mihin ai-
heisiin liittyen he tekisivat digitarinoita. Pdadtantdvalta oli siis tdysin heilld ja ta-
rinoiden teemat, hahmot ja taustat olivatkin ryhmien itsensd keksimid. Tarinoi-
den juoni, hahmot, taustat ja ddnimaailma olivat myds tdysin ryhmien omassa
pddtanndssd. Nditd lasten tekemid digitaalisia tarinoita kdytin keskustelun herdt-

tdjind tutkimushaastatteluissa.

5.2 Aineistonkeruutapa

Kerdsin tutkimusaineiston puolistrukturoituina teemahaastatteluina pienryh-
missd. Ryhmdkoot haastatteluissa vaihtelivat kahdesta neljadn lapseen. Tein
osallistujille videoidut pienryhméhaastattelut joulukuun 2017 - helmikuun 2018
aikana ja nditd haastatteluja kertyi lopulta 17. Lahetin ensimmadisené lasten van-
hemmille tiedon haastattelujen sisdllostd sekd kayttotarkoituksesta. Taméd van-
hemmille ldhetetty saatekirje 16ytyy liitteistad (liite 1). Lasten haastatteluissa kay-
tettyjen kysymysten runko ja teemat 16ytyvat myos liitteistd (liite 2).

Kaytin jokaisen haastattelun alussa inspiraationa lasten itse tekemid digi-
taalisia tarinoita. Katsoimme lasten tarinat ensin ldpi ja ndin lapset saivat alus-
tuksen haastattelutilanteelle. T4lld tavoin lapset ohjautuivat muistelemaan milta
tarinan teon vaiheet olivat tuntuneet. Téllaista virikkeiden kayttod voidaan kayt-
tad yksistddn tai kysymysten jatkeena ikddn kuin johtolankana haastattelulle, kun
halutaan nostaa tutkittava ilmio keskustelun ja tulkinnan kohteeksi ja virike itse
osallistuu ndin merkityksen rakentamiseen (Toronen 2017). Itse kdytinkin néita
virikkeitd juuri johdatteluna aiheeseen ja herattamaian keskustelua. Tarinat saivat

yleensd aikaan vilkkaan keskustelun niiden teosta ja ndin pystyin paneutumaan
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aiheeseen kysymysten kautta syvemmin. Lapset olivat tehneet tarinat joko iT-
heatre -vilineelld (14 lasta haastatelluista) taikka iPad -tablettitietokoneella (37
lasta haastatelluista).

Koska pyrin ymmartaméaan juuri lasten koemusta digitaalisesta tarinanker-
ronnasta, madritti tutkimukseni kohdejoukon STORIES -hankkeeseen osallistu-
neet pdivakodit ja juuri ne ryhmit ndistd pdiviakodeista, jotka olivat osallistuneet
hankkeen digitaaliseen tarinan tekoon. Laadullisessa tutkimuksen kohdejoukko
valitaankin kvalitatiivisessa tutkimuksessa tarkoituksenmukaisesti, silld pyri-
tddn kuvaamaan tiettyd tapahtumaa, ymmartamadan tiettyd toimintaa tai anta-
maan teoreettista tulkintaa jostain ilmiostd (Eskola & Suoranta 1998). Tassd tut-
kimuksessa, tutkimusjoukko madraytyikin siis sen mukaan, ketka lapsista olivat
ottaneet osaa hankkeeseen.

Lasten haastattelu luo monia erityispiirteitd tutkimushaastattelulle. Lasten
vanhemmilta oli esimerkiksi etukdteen pyydetty suostumus lapsen osallistumi-
sesta tutkimukseen ja haastatteluun. Taméan luvan ollessa kunnossa, oli vield kar-
toitettava lasten oma halukkuus ja suostumus haastatteluun osallistumiseen.
Haastattelut toteutin pienryhmissd puolistrukturoituina teemahaastatteluina.
Hirsjdrvi ja Hurme (2008) mainitsevat, ettd ryhméahaastattelut ovat hyvéaksi ha-
vaittu yleinen keino saada mielipiteitd pieniltd lapsilta (Hirsjdrvi & Hurme 2008).
Paadyinkin tekemé&dn haastattelut pienryhmissa juuri siksi, ettd tein haastattelut
pienille lapsille. Koin, ettd lapset uskaltautuisivat vastaamaan paremmin, kun
heitd olisi useampi paikalla ja he olisivat toisilleen entuudestaan tuttuja.

Kévin myos esittaytymaéssd ryhmille ennen haastattelujen aloittamista. Lap-
set saattavat arastella vierasta aikuista ja onkin hyvé, ettd lapsilla on jonkinlainen
mahdollisuus tutustua haastattelijaan etukateen (Hirsjarvi & Hurme 2008). Ryh-
mien lapset olivat yleisesti melko tottuneita erilaisiin vierailijoihin ryhmissa ja
eivat tuntuneet jannittdvan minun ldsndoloani ja kysymyksidni juurikaan. Koin
kuitenkin, ettd ennen haastattelua, haastattelutilanteen alussa ja kysymysten va-
lissd tapahtunut rento jutustelu, auttoi hiljaisempiakin lapsia osallistumaan ak-
tiivisemmin. Raittila, Vuorisalo ja Rutanen (2017) vertaavatkin lasten haastatte-

luja ennemminkin keskusteluun lasten kanssa, jossa lapset pddsisivit esittdmaan
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omat ajatuksensa ja ndakemyksensd omalla kielelld&n, luottamuksellisessa ja luon-
tevassa tilanteessa (Raittila ym. 2017). Luottamuksen rakentamiseen liittyy myos
haastattelun kayttotarkoitus. Lapsia kiinnosti kovin, miksi kyselen heiltd nditd
asioita ja kerroinkin tekevini tutkimusta. Usein pohdimmekin lasten kanssa yh-
dessd mitd tutkiminen on, ennen kuin jatkoimme haastattelua. Ruusuvuori ja
Tiittula (2017) mainitsevatkin ettd tdrkedd luottamuksellisen haastattelutilanteen
kannalta on se, ettd haastateltava tietdd ja ymmartdd haastattelun tarkoitusperit
(Ruusuvuori & Tiittula 2017).

Koska haastattelujen tavoitteena oli hankkia tietoa lasten kokemuksia esi-
merkiksi digitaalisen vélineen kadytostd, pyrinkin jattamaan omat ennakko-olet-
tamukseni vilineen kéytostd ja toiminnasta tausta-alalle. Tdhdn pyrin esimer-
kiksi silld, ettd annoin lasten kertoa minulle vapaasti niiden toiminnasta ja ohjel-
mista sekd niiden kdytostd. Lapset saivatkin toimia minulle niin sanotusti opas-
tajina ndiden maailmassa. Lasten kanssa haastattelutilanne onkin parhaimmil-
laan viliton vuorovaikutustilanne. Tdssd tilanteessa tutkijan on tiedostettava
haastattelun tavoitteet ja teemat, joiden kasittelyyn hdn haluaa paneutua ja ta-
man kautta haastateltavat ja haastattelija tuottavat yhdessa aineiston, keskuste-
lun keinoin (Raittila ym. 2017). Tamé& keskustelumainen vuorovaikutustilanne
synnyttadkin uusia merkityksid asioille, haastateltavan ja haastattelijan yhteisra-
kentamisen tuloksena. Haastattelua kadytettdessd tiedon ndhd&én olevan haasta-
teltavalla ja tutkijan pitdisi jattdd omat ennakko tietdmyksensd sivuun (Ruusu-
vuori & Tiittula 2017).

Puolistrukturoitujen teemahaastattelujen etuna koin lasten haastattelussa
sen, ettd haastattelut etenivit teemojen mukaan sen sijaan, ettd olisin kysynyt hy-
vin yksityiskohtaisia kysymyksid heiltd. Tama haastattelu menetelmd antoi mi-
nulle mahdollisuuden toistaa kysymykset eri tavoin tai muilla sanoilla, jos koin
ettd lapset eivat ymmartdneet tdysin mitd kysyin. Hirsjarvi ja Hurme (2008) to-
teavatkin ettd teemahaastattelussa tutkija on pdittanyt haastattelukysymykset
etukdteen, mutta niiden jérjestystd ja sanamuotoa hédn voi haastattelun edetessa

muovata kyseiseen haastattelutilanteeseen sopivaksi. Lisdksi kysymys on lasten
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haastattelussa hyva toistaa toisessa muodossa, jotta varmistutaan siitd, ettd lapsi
on ymmadrtanyt kysymyksen. (Hirsjarvi & Hurme 2008.)

Taman, ei liian tarkkaan mietityn kysymysten asettelun ja jarjestyksen, koin
lasten haastatteluissa hyviksi keinoksi. Lapsia haastateltaessa eivét asiat valtta-
méttd aina menneet niin kuin olin itse suunnitellut ja vililld lapset saattoivat héi-
riintyd pdivakoti ympéristossd olevista leluista tai esimerkiksi kuvaamiseen
kayttamistdni laitteista. Tutun tilan on kuitenkin todettu saattavan auttaa lasta
vastaamaan ja itse tallennusvalineisiin tutustuminen saattaa innostaa lasta osal-
listumaan haastatteluun (Raittila ym. 2017). Tastd syystd haastattelutilat olin pyr-
kinyt valitsemaan siten, ettd ne olisivat rauhalliset ja lapselle pdivittdisissd toi-
missa tuttuja. Kuten aiemmin jo mainitsin, pdivdkodissa tilan valinta tdysin dr-
sykkeiltd vapaiksi oli haastavaa. Koin kuitenkin, ettd tilan drsykkeiden aiheutta-
mat sivujuonteet keskustelussa lujittivat tarkedd luottamusta haastattelijan ja las-
ten vililld ja lapset uskaltautuivat vastaamaan vapautuneemmin haastattelijan
esittdmiin kysymyksiin.

Haastattelukysymykset muotoilin tutkimusongelmieni nostamien ja teo-
reettisen viitekehyksen vahvistamien teemojen perusteella. Nditd teemoja ovat
vélineen kadytto ja oppiminen sekd osallisuus ja toimijuus vuorovaikutuksessa.
Haastattelut kestivit vain noin 10-20 minuuttia kerrallaan, silld lasten haastatte-
lussa on otettava huomioon se, ettd lapsen keskittymiskyky on vield rajoittunutta
(Hirsjarvi & Hurme 2008; Raittila ym. 2017). Joissain haastatteluissa jétin joitain
kysymyksid esittdmatta koska koin, ettd lapset eivit endd jaksaneet keskittya tai
heiddn mielenkiintonsa oli jo menetetty. Lasten haastattelussa haastavaa olikin
ymmartdd miten lapsi hahmottaa digitaalisen vilineen, tarinankerronnan ja mil-
laisilla termeilld he esimerkiksi tableteista tai niissa olevista ohjelmista puhuivat.
Kun kysymykset ovat tarkoituksenmukaisia ja lapsille ymmarrettdvid, johtaa se
lapsen omaan kerrontaan ja pitdd lapsen mielenkiinnon ylld (Hirsjarvi & Hurme
2008; Raittila ym. 2017). Tavoitteena olikin vapaamuotoisempi keskustelu tilanne

lasten kanssa, jossa jokainen p&dsi kertomaan omia mietteitddn ja mielipiteitdaan.
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5.3 Aineiston analyysi

Tutkimukseni aineisto koostuu siis lasten pienryhméhaastatteluista, jotka vide-
oin. Tutustuin ensin aineistooni kokonaisuutena katsomalla l&pi kaikki videoidut
haastattelut (17) ja etsien niistd alustavasti vastauksia tutkimuskysymyksiini.
Haastatteluja katsoessani huomasin, ettd yksi haastattelu ei antanut minulle tie-
toa tutkimuskysymyksiini, silld lasten vastaukset olivat hyvin kylla-ei -tyylisid,
vaikka yritin saada lapsilta enemmé&n omaa kerrontaa. Taméan haastattelun paa-
tin siis jo tdssd vaiheessa jdttdd jatko analyysin ulkopuolelle. Ndin lopulliseksi
analyysissd kdytetyksi haastattelujen lukumaédréksi jdi 16 kappaletta. Yhden
haastattelun karsiuduttua pois, jdi lasten lukumadrdksi N51. Seuraavaksi litte-
roin namad 16 haastattelua. Litterointi tarkoittaa tdssd tapauksessa puhutun ai-
neiston purkamista ja koodaamista tekstimuotoon (Eskola & Suoranta 1998).
Haastattelut litteroin kédyttden fonttia Times New Roman, fonttikokoa 12 ja rivi-
valid 1,5. Litteroitua aineistoa tuli yhteensd 101 sivua. Numeroin haastateltavat
litteroinneissa H1-H51 ja nditd lyhenteitd kdytin myos aineiston analyysin eri vai-
heissa, jotta lasten anonymiteetti sdilyisi. Tutkimustuloksissa en ole nostanut
nditd esiin, vaan paddyin laskemaan samankaltaisille vastauksille kokonaisesiin-
tymis maéarat.

Haastatteluaineisto on litteroitu sanatarkasti, silld tarkoituksenani oli ke-
ratd lasten kokemuksia digitaaliseen tarinankerrontaan liittyen. Kun haastattelut
litteroidaan kokonaisuuksina, auttaa se 16ytamddan haastattelussa ilmenneitéd si-
sdltojd ja huomaamaan yksityiskohtia, joita pelkélld video- tai dédnitallenteen
kuuntelulla jdisi huomaamatta (Ruusuvuori & Nikander 2017). Tama koko ai-
neiston litterointi osoittautui myos ldhes pakolliseksi kahdestakin syystad. Ensin-
nakin siksi, ettd lapset puhuivat vililld padllekkiin ja jos en olisi kirjannut jokai-
sen sanomaa erikseen ylos, olisi jotain oleellista voinut jaddd huomaamatta. Toi-
saalta siksi, ettd yhdessa pdiviakodissa haastattelut tein ruotsinkielelld, joka ei ole
oma didinkieleni. N&itd haastatteluista on kolme kappaletta ja litteroinneissa

kidadnsin nimai haastattelut suomeksi.
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Tarkoitukseni oli alun perin kdyttdd myos pdiviakodeissa tarinoiden teko
vaiheessa kuvattua video materiaalia, mutta litteroituani ja tutustuttuani videoi-
tuun aineistoon koin, ettd aineisto paisuisi videoiden my®6td niin suureksi, ettd
minulla ei olisi ollut mahdollisuutta sitd yksin kasitelld. Tutustuttuani haastatte-
luaineistoon totesin myds, ettd jo haastatteluaineisto antaa minulle tutkimuson-
gelmiini tarvittavaa tietoa. N&in ollen analyysissd on kdytetty ainoastaan videoi-
tua ja litteroitua haastatteluaineistoa.

Koodattuani aineiston tekstimuotoon luin aineiston ldpi ja aloin jasent&s ai-
neistoa aluksi teemahaastattelun pohjalla olleiden teemojen mukaan. Eskola ja
Suoranta (1998) toteavatkin ettd esimerkiksi teemahaastattelun teemat ovat hyva
tapa aloittaa aineiston jdsennys, jotta valttyisi suurimmilta harharetkiltd analyy-
sissd (Eskola & Suoranta 1998). Kadytin tutkimuksessani litteroidun haastatteluai-
neiston analyysimenetelménd aineistoldhtoistd sisdllonanalyysid. Kokonaisval-
taisen tarkastelun jdlkeen kerdsin aineistosta tutkimukselleni olennaiset ilmauk-
set ja pilkoin ne pelkistetyiksi ilmauksiksi. Pelkistdimisen toteutin siten, ettd ke-
rasin litteroidusta haastatteluaineistosta ilmaukset jotka, kuvasivat lasten koke-
muksia liittyen digitaaliseen tarinankerronnan vilineeseen sekd osallisuuteen,
oppimiseen ja vuorovaikutukseen. Tadtd vaihetta kutsutaankin aineiston
redusointi- eli pelkistimisvaiheeksi. Tuomi & Sarajdrvi (2009) avaavatkin ettd
tassd vaiheessa aineistosta jatetddn tutkimukselle epdolennainen tieto pois ja ai-
neistosta koodataan tutkimustehtéville olennaiset ilmaukset, jotka pilkotaan pel-
kistetyiksi ilmauksiksi. Nama voivat esimerkiksi kuvata tutkimuksen tutkimus-
ongelmia. (emt, 2009.) Pelkistamisvaiheessa keradsinkin aineistosta sellaiset ilmai-
sut, jotka liittyivat tutkimusongelmieni teemoihin ja kerdsin ne taulukkoon pel-
kistettyind ilmauksina.

Tdmdn jdlkeen ryhmittelin alkuperdiset pelkistetyt ilmaukset alaluokiksi
sen mukaan, ettd samaa asiaa tai toimintaa kuvaavat ilmaukset muodostivat aina
yhteisen alaluokan. Nditd alaluokkia aineistosta muodostui yhteensd 17 kappa-
letta ja jokainen alaluokka sisdltdadkin jonkin tutkimusongelmiini sisdltyvan tee-

man tai sen osan kuvaavat ilmaisut. Taulukko 1 kuvaa tutkimusongelman en-
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simmdisen alaongelmaan liittyvien alaluokkien muotoutumista aineistosta koo-
datuista pelkistetyistd ilmauksista. Alaluokat kasittavéat pelkistettyjd ilmauksia
liittyen digitaalisten vilineiden aiempiin kdyttokokemuksiin ja vélineen kaytto-
taitoihin, lapsen mielenkiintoon digitaalisia vilineitd kohtaan seké tarinan suun-
nitteluun ja valmisteluun liittyvid kokemuksia. Lisdksi se sisdltdd kokemuksia
oppimisesta. Taulukosta on luettavissa, ettd tdtd tutkimusongelmaa selittdmaan

muotoutui kuusi alaluokkaa.

TAULUKKO 1: Pelkistetyt ilmaukset sekd ala- ja yldluokkien muodostaminen

Pelkistetyt ilmaukset liittyen ensimmaiisen
tutkimuskysymyksen ensim3iseen alaongelmaan

Alaluokat liittyen ensimmaisen
tutkimuskysymyksen ensimmiiseen
alaongelmaan

Yliluokat liittyen ensimmiisen
tutkimuskysymyksen ensimiiseen
alaongelmaan

Digitaalisen valineen kayttd pelaamiseen
Lapsella oma digitaalinen valine
Jonkin digitaalisen vilineen aiempi kdytté kotona

Kyseisen vilineen aiempi kayttod
Ei aiempaa kokemusta vilineests

Jonkin digitaalisen vdlineen aiempi kdyttd pdivikodissa

Digitaalisten vilineiden
aiemmat kayttokokemukset

Vialineelld tarinanteko uutta

Hahmon leikkaaminen valineelld haastavaa
Hahmeon koon saately vdlineelld haastavaa
Hahmon vilineeseen siirtdmisen opettelu
Hahmon liikuttelu vilineelld helppoa
Hahmon liikuttelu vilineelld haastavaa
Kaytettdvan ohjelman kdytén tietdmys
Tarina videona

Kuvien otto tarinaa varten

Aaniefektit

Kuvat videoksi

Adnitys puhumalla vilineeseen

Monen hahmon lilkkuttamisen haasteet
Taustojen vaihto vilineelld

Taustojen siirtédminen laitteelle

Kirjojen kuvat taustoina

Taustan kuvaaminen luonnossa

Vilineelld tarinan tekoon
liitty vt taidot

Digitaalinen wviline tarinankerronnassa

Vilineen kidyton opetus haastattelijalle
Kiinnostus digitaalisia vilineitd kohtaan
Tarinan teon opetus muille
Ohjelmien/vilineiden erot

iTheater laitteen yksipuolisuus

La psen mielenkiinto
digitaalisia vilineitd kohtaan

Tarinan teon vaikeus

Tarinan teko kivaa

Taustan teko haastavaa
Taustan lavastus

Hahmon tekeminen haastavaa
Hahmon tekeminen hauskaa
Hahmon tekeminen helppoa
Vuodenaika inspiroi

Rekvisiitta pdivikodin esineistd taustalle
Tarinan teko helppoa

Tarinan teko hassua

Tarinan teko tuntui hyvaltsd
Tarinan teko jannda
Inspiroituminen kuvista

Tarinan suunnitteluun ja valmisteluun
liittyvat kokemukset

Tunne kokemus

Adnen voimakkuuden saats

Vilineen kdytdn opettelu

Vialineelld hahmon leikkaaminen/roskiksen kdyttd
Vilineelld kuvaaminen/videokuvaaminen
Vilineen kdyttd haastavaa aluksi

Muistitikkujen kaytto

Vilineen kdynnistys/sammutus

Digitaalinen viline tarvitaan

Tabletilta tiedoston etsiminen haastavaa
Eiturhaa rémppadmista

iTheatre laitteelta tiedoston etsiminen haastavaa

Digitaaliseen vilineeseen liittyvd
oppiminen

Tarinan teosta ei ole opittu mitidn

Ei aiempaa kokemusta tarinan teosta
Tarinan teosta aiempaa kokemusta
Opittu miten tarinoita tehd3din

Pitd3 tietdd miten kuvataan

Ei tarvitse osata lukea

Ei turhia tarinoita

Lukemisen oppiminen

Paikallaan pysyminen suunnitellessa
Tarinan teko inspiroi mielikuvitusta
Tarinaa tehdessa oltava rauhassa
Aikuista kuunneltava

Tarinan tekoon tarvitaan mielikuvituksen
Pitaa olla hiljaa

Askartelun oppiminen

Oppiminen tarinankerronta
prosessissa

Lapsen kokema oppiminen
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Kuten taulukosta 1 kdy ilmi, sisdltdd esimerkiksi ensimmadinen alaluokka ”digi-
taalisten vélineiden aiemmat kayttokokemukset” lasten kokemuksia aiemmasta
digitaalisten vilineiden kaytostd joko kotona, pdivakodissa tai jossain muualla.
Toinen (taulukko 1) ilmenevé alaluokka “vilineelld tarinan tekoon liittyvit tai-
dot” taas sisaltdd erilaisia ilmauksia taidoista, joita lapset kokivat tarinan tekoon
tarvittavan.

T&td aineiston ryhmittelyd kutsutaan klusterointi- eli ryhmittelyvaiheeksi ja
siind kdydaankin lapi aineistosta koodatut alkuperiiset ilmaukset, minka jalkeen
aineistosta etsitddn kasitteitd, jotka kuvaavat samankaltaisuuksia ja/tai eroavai-
suuksia ja ndmd ryhmitellddnkin sekd yhdistetddan alaluokiksi. Tdssd vaiheessa
ne myos nimetddn luokan sisdltod kuvaavalla kasitteelld, jossa tutkittavan ilmion
ominaisuus, kasitys tai piirre voi toimia luokitteluyksikkond. (Tuomi & Sarajarvi,
2009; 2018.) Tassd vaiheessa siis yhdistelin pelkistetyt ilmaukset samaa asiaa ku-
vaaviksi alaluokiksi ja luokan nimesin sen mukaan, mité asiaa tai toimintaa ky-
seinen alaluokka kuvaa.

Analyysin seuraava vaihe, yldluokiksi yhdistamisen, toteutin siten ettd, ke-
rattyani pelkistetyt ilmaukset ja nimetty&ni ne alaluokiksi kuvaavalla késitteelld,
jatkoin alaluokkien ryhmittelyd yldluokkien kautta tutkimuksen alaongelmia ku-
vaaviksi pddluokiksi. Taulukko 2 kuvaakin tdtd prosessia ja siind on ndhtévissd,

ettd yldluokkia muotoutui yhteensa kuusi.

TAULUKKO 2: Aineistosta muotoutuneet alaluokat, yldluokat ja paaluokat

Alaluokat Yldluokat

Digitaalisten valineiden Digitaalinen valine tarinankerronnassa
aiemmat kayttokokemukset
Valineelld tarinan tekoon
liittyvat taidot

Pddluokat

Lapsen mielenkiinto Tunne kokemus

digitaalisia valineita kohtaan

Tarinan suunnitteluun ja valmisteluun

liittyvat kokemukset

Digitaaliseen valineeseen liittyva Lapsen kokema oppiminen

oppiminen

Oppiminen tarinankerronta
prosessissa

Toimintaan osallistumiseen Osallisuus toiminnassa ja arvioinnissa
vaikuttaminen lapsen kokemana

Suunnitteluun ja valmisteluun
osallistuminen

Toimintaan osallistumisen arviointi
Tarinankerronta prosessin ja
toteutuneen tarinan arviointi

Lapsen toimijuus tarinassa

Suunnittelu ryhmassa Vuorovaikutus lapsen kokemana digitaalisessa
Tarinan teko ryhmassa tarinankerronnassa

Vuorovaikutuksen haasteet ryhmassa

Aikuinen valineen kdytdn opastajana Aikuinen opastajana, kumppanina seka
Aikuinen kumppanina auktoriteettina

tarinan teossa
Aikuinen auktoriteettina
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Ensimmadiset kolme p&dluokista selittdvat tutkimuksen ensimmadistd alaongel-
maa. Naméd kolme yldluokkaa yhdistyivit paddluokaksi “lapsen kokemus vali-
neestd ja oppimisesta tarinankerronnasta”. Jalkimmadiset kolme pé&aluokista yh-
distyivat padluokaksi “lapsi aktiivisena toimijanan sekéd arvioijana ryhmassa” ja
tamd padluokka selittdadkin toista tutkimukseni alaongelmaa. Taulukko 2 kuvaa
siis sitd, kuinka alaluokkien yhdistaminen yldluokkien kautta paatutkimusongel-
mia selittdviksi padluokiksi tapahtui. Pddluokkaan yhdistyy aina useampi yla-
luokka, yldluokkiin taas aina useampi alaluokka. Alaluokista muotoutuneet yla-
luokat jakautuivat siten, ettd ne selittavit tutkimusongelmien alaongelmien ka-
sittelemid teemoja, joita ovat digitaalisen vilineen kadytto tarinankerronnassa,
tunne kokemus ja lapsen kokema oppiminen seké osallisuuteen liittyen, toiminta
sekd sen suunnittelu, vuorovaikutus ryhmdssa ja aikuisen rooli toiminnassa.

Ensimmadinen yldluokka (taulukko 2) “digitaalinen viline tarinankerron-
nassa” kdsittdd aineistosta nousseita ilmauksia liittyen lapsen aiempiin koke-
muksiin digitaalisesta vélineestd. Toinen yldluokka ”tunne kokemus” taas sisil-
tdad lapsen tunne kokemuksen tarinan teosta. Nama yldluokat vastaavat osaltaan
tutkimuksen péddtutkimusongelman ensimmdiseen alaongelmaan; miten lapsi
kokee digitaalisen vilineen tarinankerronnassa. Yldluokka ”lapsen kokema op-
piminen” sisdltdd lasten kokemuksia oppimiseen liittyen, niin digitaalisen vali-
neen kadyttoon, tarinan tuottamiseen ja esimerkiksi tarinan hahmojen tekemiseen
viitaten. Tama yldluokka vastaa edelleen tutkimukseni paatutkimusongelman
ensimmdiseen alaongelmaan. N&in ndmé& kolme ensimmadistd yldluokkaa yh-
dessd muodostavat padluokan ” lapsen kokemus vilineestd ja oppimisesta tari-
nankerronnassa” joka valottaa tutkimukseni ensimmadistd alaongelmaa ja sen
esiin tuomia teemoja.

Tatd ylld kuvailtua kutsutaan aineiston abstrahointi- eli késitteellistamisvai-
heeksi, jossa tutkimuksen kannalta olennainen tieto erotetaan ja teoreettisia ka-
sitteitd muodostetaan valikoidun tiedon perusteella. Tuomen ja Sarajdrven (2009)
mukaan luokituksia yhdistelemdlld abstrahointia jatketaan niin pitkdan kuin se

on aineiston sisidllon kannalta mahdollista. Yhdistimisen tarkoituksena onkin
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teoreettisten kokoavien késitteiden sekd mallien muodostaminen. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009; 2018.) Tata késitteellistamistd olenkin tehnyt yhdistamalld luokkia
niin kauan, kunnes aineistosta muotoutui alaongelmiani kuvaavat padluokat.

Seuraava yldluokka (taulukko 2) ”osallisuus toiminnassa ja arvioinnissa
lapsen kokemana” antaa tietoa tutkimukseni toiseen alaongelmaan; miten lapsi
kokee ryhméssd toimimisen digitaalisen tarinankerronnan prosessissa. Tama4 si-
saltdadkin lasten kokemuksia toimintaan osallistumiseen vaikuttamisesta, toimin-
nan suunnittelusta ja toteutuksesta, valmiin tarinan arvioinnista seka siitd miten
lapsi ndkee oman roolinsa tarinankerronnassa. Lapset puhuivat haastatteluissa
osallistumisesta niin toimintaan, sen suunnitteluun kuin vaikkapa valmisteluun.
Namad lasten puheet toimintaan osallistumisesta sisdlsivét lapsen aktiivisena toi-
mijana, joten kasitteellistin ndmad kaikki lapsen osallisuuskasityksen alle. Tutki-
muksen toista alaongelmaa selittimdan muotoutui myos “vuorovaikutus lapsen
kokemana digitaalisen tarinankerronnassa” joka sisdltdd lapsen kokemuksia niin
ryhmaéssd tarinan suunnittelusta kuin ryhméssa toimimisesta sekd niistd haas-
teista, joita vuorovaikutukseen sisiltyy. Kolmas tutkimuksen toista alaongelmaa
selittdvd yldluokka on ”aikuinen opastajana, kumppanina ja auktoriteettina”.
Tdamad yldluokka sisdltdd niitd kokemuksia, joita lapset toivat esiin aikuisen roo-
leista vélineen kdyton opastajana, tarinan teossa mukana ja sddntojen sekd rajoit-
teiden asettajana. Nama kolme yldluokkaa muodostavat padluokan ” lapsi aktii-
visena toimijanan ja arvioijana ryhméssa”. Tamé p&ddluokka vastaakin kokonai-
suudessaan toiseen tutkimukseni alaongelmaan ja kuvaa niitd teemoja, joita ky-
seinen ongelma nosti esiin.

Tuomi ja Sarajdrvi toteavat, ettd aineisto tiivistyy luokittelussa mitd pidem-
yhdistdmalld alaluokat ylaluokiksi ja yhdistamalla namé paaluokiksi, saadaan
lopulta yhdistdva luokka kuvaamaan koko tutkimusaineistoa (Tuomi & Sarajarvi
2009; 2018). Aineistoa kuvaamaan muotoutuikin siis kaksi padluokkaa, jotka ku-
vaavat sitd mitd lapset toivat ilmi tutkimusongelman teemoihin liittyen ja jotka

yhdessd vastaavat tutkimukseni padtutkimusongelmaan: miten lapsi kokee digi-
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taalisella vilineelld toteutetun tarinakerronnan. Ndistd muotoutui vield yksi yh-
distdva luokka ” digitaalinen tarinankerronta lapsen kokema, osallisuuden mo-
ninaisuuden kautta tarkasteltuna”, joka kuvaa tutkimusaineistoani kokonaisuu-

tena ja josta muotoutuikin tutkimukseni otsikoksi.

5.4 Tutkimuksen eettisyys

Kun tutkimuksen kohteena ovat lasten kokemukset ja tutkimuksen osallistujina
ovat lapset, on eettisyyttd pohdittava erityisen tarkasti. Seikkoja, joita on pohdit-
tava haavoittuviksi laskettavien, kuten juuri lasten ja nuorten haastattelussa, tuo-
vat esimerkiksi haastattelun kulku, valtasuhde, vapaaehtoisuus ja luottamus
(Luomanen & Nikander 2017). Ensimmadisend nousevat esiin lupa-asiat (Eskola
& Suoranta 1998). Tutkimuslupa haettiinkin STORIES -hankkeen toimesta. Ta-
mén jdlkeen lapset saivat itse pddttdd haluavatko he osallistua tarinan tekoon.
Erillinen lupa osallistua haastatteluihin, pyydettiin vield tutkimushankkeeseen
osallistuneiden lasten vanhemmilta. Jos vanhempi antoi luvan osallistua haastat-
teluun, sai lapsi vield valita, haluaako hén osallistua tutkimushaastatteluun. Tér-
kedd onkin, ettd osallistuminen on vapaaehtoista, eikd sitd edellytetd jonkin
muun pdamadrdn saavuttamiseksi (Eskola & Suoranta 1998). Lasten vanhem-
milta kysyttdessd, saivat vanhemmat kirjallisen tiedon haastattelun siséllosta
(liite 1) ja lapsille pyrin selittdmé&an sanallisesti mitd ja miksi tutkin. Tama onkin
yksi eettisen yhteydenoton kannalta tirkedd, jotta esimerkiksi tutkimukseen osal-
listumisen vapaaehtoisuus tulisi esille (Luomanen & Nikander 2017).
Tutkimuksessa en eritele missd pdiviakodeissa tai ryhmissa haastatteluita
toteutettiin ja tutkimukseen osallistuneiden lasten henkil6llisyyksid ei paljasteta
tutkimuksessa. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan tdma tunnistamisen on-
gelma saattaakin olla haastava monelle tutkijalle esimerkiksi siitd syystd, miten
lukija haluaa lisdtietoa tutkimuskohteesta hankkia. Téstd syystd on pohdittava
tarkkaan mitd tietoa tutkimukseen osallistuneista antaa. (Eskola & Suoranta

1998.) Lisdksi, haastattelumateriaali ja litteroinnit sdilytdn omalla tietokoneellani,
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joka on koodilla suojattu sekd hankkeen tyoympaéristdssd, johon ainoastaan suo-
malaisilla hankkeeseen kuuluvilla henkil6illd on pddsy. Suunnitelma aineiston
sdilyttamisestd kuluu myoskin eettisen pohdinnan piiriin, jotta sdilytys ja arkis-
tointi tapahtuu tietosuoja kdytanteiden mukaan (Luomanen & Nikander 2017).

Kaikkea tutkimuksen aineisto on arkistoitu ja késitelty siten ettd siihen ei
ole padsyd muilla, kuin tutkimukseen liittyvilld henkilsilld. Haastatteluvideoita
ei ole késitellyt ja litteroinut kuin hankkeeseen liittyvit henkil6t. Litteroinneissa
lapsista on kaytetty lyhenteitd H1-H51, joten tamékéadn ei paljasta haastatelluista
lapsista tietoa. Tdarkedd tutkimusaineiston késittelyssd onkin juuri luottamuksel-
lisuus ja anonymiteetti (Eskola & Suoranta 1998) ja ettd tutkittavien anonymi-
teetti on turvattu (Luomanen & Nikander 2017). Olen pyrkinyt sdilyttam&an suh-
teeni tutkittaviin sellaisena, ettd en vaikuttaisi tutkittavien tuottamiin vastauksiin
tuomalla valmiita ehdotuksia tai laittaisi sanoja heiddn suuhunsa. Tama on my6s
yksi eettisyyteen liittyvd ndkokulma, silld aikuinen lapsi suhde saattaa aiheuttaa
Eskolan ja Suorannan (1998) mainitseman riippuvuussuhteen (Eskola & Suoranta
1998). Lapsia haastateltaessa tamd olikin vaililld haasteellista, silld lapsi voi ndhda
aikuisen tutkijan auktoriteettina ja ndin my6s omaksua mitd tutkija sanoi. Tér-
kedd onkin, ettd haastattelun tarkoitus on olla enemman keskustelutilanne lasten
ja tutkijan valillg, jolloin valtasuhde tasoittuu (Raittila ym. 2017). Lisdksi varhais-
kasvatusikdisen lapsen oma kielellinen tuotto saattaa olla vield rajallista ja ndin
kysymyksid taytyi miettid tarkkaan ja esittdd ne tarvittaessa eri muodoissa, kui-
tenkaan antamatta valmiita vastauksia.

Lapset olivat tietoisia siitd, miksi kyselen heilta asioita ja he olivat oikeutet-
tuja esittimddan myos lisdkysymyksid, joita myos tuli. Jos lapselle oli epdselvad,
miksi tutkija oli paikalla, tutkija pyrki selittdméaan lapselle asian. Tamad liittyy eet-
tiseen nakokulmaan, jossa tutkittavien tulisi olla tietoisia mitd tutkimus koskee
(Eskola & Suoranta 1998). Toteuttaessaan tutkimusta olen pyrkinyt myos sailyt-
tamadan objektiivisuuden liittyen tutkittavaan ilmioon, jattamalld omat oletta-
mukseni ja ennakkotietoni sivuun. Tahén liittyen olenkin pyrkinyt valttaméaan

liika tulkintaa tai hypoteesien esittamista tutkimustuloksista.
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6 TULOKSET

Tassd kappaleessa esittelen tutkimuksen tulokset tutkimuskysymyksiin vasta-
ten. Tulosten tarkastelu -osiossa tuon yhteen tutkimukseni keskeiset tulokset ja
tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen. Tutkimuksen johtopddtoksid avaan tar-
kemmin pohdinnan johtop&détososiossa. Tuomi ja Sarajarvi (2009) mainitsevat-
kin, ettd ensin analyysissd edetddn teoreettisiin kasitteisiin ja lopulta niistd johto-
padtoksiin (Tuomi & Sarajdrvi 2009). Isompien aihekokonaisuuksien ilmenemis-
madradt kokonaismadrastd, olen ilmoittanut tekstissd suluissa. Tamaén jdlkeen esi-
tan ndihin kokonaisuuksiin liittyvit lasten haastattelujen suorat lainaukset kursi-
voidusti ja ndiden lainausten perdssd on tihdn suoraan lainaukseen rinnastetta-
vien ilmaisujen ilmenemismadrat haastateltujen lasten kokonaismééarasta lasket-
tuna. Esimerkiksi ndin: Monella lapsella oli jokin digitaalinen véline kotona (17),
jota oli kaytetty. Silld oli esimerkiksi pelattu (12) kotona ja/tai pdivéakodissa ja silld

oli otettu kuvia ja/tai videoita (8) aiemmin.

6.1 Lapsen kokemus tarinankerronnan vilineestd ja oppimi-
sesta

Tutkimukseni ensimmaéinen alaongelma on; miten lapsi kokee digitaalisen vali-
neen tarinankerronnassa. Kasittelenkin tdhan tutkimusongelmaan liittyvia tulok-
sia siihen liittyvien teemojen kautta. Teemoiksi tdhdn tutkimusongelmaan muo-
toutuivat vélineen kayttotaidot, tunne yhteys sekd oppiminen. Digitaalinen va-
line nosti ristiriitaisia kokemuksia ja ndmd usein liittyivét siihen, oliko viline
heille entuudestaan tuttu. Lapset ilmaisivat pddasiassa kuitenkin positiivisia tun-
teita vilineeseen liittyen, mutta tarinantekeminen oli herédttanyt myos negatiivi-
sempia tunnekokemuksia. Oppimiseen liittyen oman oppimisen reflektointi jai
monilta osin melko pintapuoliseksi. Lapset ilmaisivatkin usein, ettd heille ei ollut
taysin selvdad miksi kyseistd tarinaa oli tehty. Tdssd kappaleessa késittelenkin tu-

loksia ndiden teemojen kautta.
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Digitaalinen viline tarinankerronnassa

Vilineen kayttod koskeviksi kokemuksiksi ilmeni digitaalisten vilineiden aiem-
mat kadyttokokemukset ja vélineelld tarinan tekoon liittyvit taidot. Yleisesti aiem-
milla kokemuksilla digitaalisten vélineiden kaytostd, oli positiivinen kaiku vali-
neen kdyton koettuun helppouteen. Lapset toivat haastatteluissa esiin, ettd kay-
tetyistd vilineistd varsinkin tablettitietokoneen kaytto oli jossain médrin tuttua ja
monella olikin oma digitaalinen viline kotona (17), jota oli kdytetty. Silld oli pe-
lattu (12) kotona ja/tai pdiviakodissa ja silld oli otettu kuvia ja/tai videoita (8) aiem-
min. Téstd syystd tabletilla tarinan tekninen toteutus koettiin yleisemmin hel-
poksi verrattuna i-Theatre vilineeseen, joka oli uusi tuttavuus ryhmaéssa. Digi-
taalisella valineelld oli myos esimerkiksi katsottu Youtube -videoita (5) ja lapset ko-
kivatkin, ettd aiempi digitaalisten vélineiden kaytto helpotti myos i-Theatre:n
kayttod. iTheatre:n kaytto koettiin helpoksi oppia (12) esimerkiksi siksi, ettd siindi
on vaan muutama nappula (8), joita pitdd painaa ja koska siind vaan siirreltiin niitd
juttuja sormella (5). Tama viittaa siithen, kuinka saman tyyliseksi myos i-Theatre:n
ndyton kaytto koettiin, verrattuna tablettitietokoneen kosketusndyton kayttoon.
Vilineelld tarinan tekoon liittyvit taidot, sisédltdd lasten sanoittamia koke-
muksia ja huomioita tarinantekoon tarvittavista valineen kayttotaidoista. Lap-
sille uusi viline i-Theatre oli kokemuksen mukaan aluksi aiheuttanut haasteita
(12) silld sitd ei ollut aiemmin kéaytetty ja tahan liittyen esimerkiksi vélineen kiyn-
nistiminen/sammuttaminen piti kysyd opettajalta (4). Haastetta aiheutti myds dinen-
voimakkuudensddtonappulan l6ytiminen (6). i-Theatre:lla hahmojen leikkaaminen ja
roskikseen laittaminen koettiin myos ensin haastavana, koska se oli uutta ja opet-
taja ensin ndytti miten, se tehdidn (4) myos i-Theatre:n muistitikku oli muutamille
uusi tuttavuus ja sitd oli harjoiteltava aluksi niin ikddn opettajan avustuksella.
Tédhan liittyen, myds oman tarinan 16ytdaminen kummaltakin digitaaliselta vali-
neeltd, koettiin aluksi haastavana silld ei tunnettu koko laitteen sisiltdd (3) ja ei
muistettu (4) tai ei tiedetty minne tarina oli tallennettu (11). My6s hahmon siirto
iTheatre -vilineelle ja sen leikkaaminen koettiin haastavaksi (9), jos hahmo piti

skannata vélineeseen ja leikkaaminen taas siksi, ettd hahmon reunat tuli leikata
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tarkasti sormella piirtimilli (4) ja sormea ei saanut nostaa (4) ennen kuin oli valmis.
Nama hahmon siirtdmiseen ja leikkaamiseen liittyvat haasteet koettiin liittyvan
juuri useammin i-Theatre:n kayttoon, silld tabletilla tehdyissé tarinoissa hahmot
olivat monesti joko leluja tai ohjelmassa olevia valmiita hahmoja. iTheatre:lla
hahmo tai tausta ensin piirrettiin, véritettiin itse tai valittiin kirjasta ja skannaa-
malla siirrettiin vélineeseen. Hahmon tai taustojen liikuttelu taas koettiin niin
helpoksi (11) kuin haastavaksi (16), riippuen hieman siitd mihin lapsi liikuttami-
sella viittasi. Helpoksi liikuttelu koettiin, jos lapsi puhui yleisesti sormella hah-
mon liikuttamisesta ruudulla eri suuntiin. Haastavaa liikuttelussa oli yleensa iT-
heatre -vilineelld tehtdvd hahmon koon sdétely (10), valillda hahmo suureni (4),
pieneni (5) tai se kidntyi ympdri (2). Liikutteluun liittyvdnd haasteena koettiin
myos se, jos kerralla piti litkkuttaa useampaa hahmoa. Kun kaytdssd oli erilaisia
taustakuvia, koettiin kuvien vaihto helppona (9) koska tarvitsi vaan vetdid tupsusta
(5) tai painaa nappia (4). Lapset kokivatkin, ettd tekniset taidot on hallittava ennen

kuin tarinaa voi tehdi.

Tunnekokemus

Tunnekokemus sisdltdd kokemuksia liittyen lapsen kiinnostukseen digitaalisia
vélineitd kohtaan sekd tarinan suunnitteluun ja valmisteluun liittyvid tunneko-
kemuksia. Mielenkiinto valinettd kohtaan ilmeni usein esimerkiksi siten, ettd lap-
set halusivat pelata (11) tai he pyysivét, ettd katsotaan (muitakin) videoita (15) haas-
tattelutilanteessa. Moni lapsi my6s innolla alkoi opastaa haastattelijaa vilineen
kaytossa (16) ja he olisivat esimerkiksi halunneet niyttdi (haastattelijalle) miten (ta-
rinaa) tehtiin (11). Kiinnostus digitaalisten vélineiden toimintaan ndkyi myos
siind, kuinka muutamat haastateltavat lapset pohtivat vélineiden ja niissd olevien
ohjelmien eroja ja kdyttotarkoituksia. Esimerkiksi i-Theatre koettiin melko yksi-
puoliseksi, koska silli voi vaan tehdi tarinoita eikd muuta (4). Ohjelmien eroja lapset
pohtivat, jos lapsi oli kdyttanyt kahta eri sovellusta tarinoiden tekoon. Naiden
ominaisuuksia arvioitiin esimerkiksi tarinan tekoon kaytetyn ohjelman helppou-

den/vaikeuden kautta. Lapsia kiinnosti myos tutkijan haastattelujen kuvaami-
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seen kayttama véline (12) ja vilineen kuvatessa oli lapsista hauskaa muun mu-
assa kdyda katsomassa mitd ruudussa nékyi tai heitd kiinnosti mitd tutkija tekee
videolla. Digitaaliset vilineet koettiinkin yleisesti mielenkiintoisina ja mielek-
kdind tyokaluina, joiden kdyttomahdollisuudet kiinnostivat lapsia.

Tarinan suunnitteluun ja valmisteluun liittyvat tunnekokemukset nadyttay-
tyivat pitkalti positiivisin kuvailuin. Tarinan tekoa lapset kuvailivat esimerkiksi
siten ettd se oli hauskaa (13), hassua (5), helppoa (13), kivaa (17) ja tuntui hyviltdi (2).
Ndihin positiivisiin tuntoihin liittyi yleensd kokemus siitd, ettd he olivat saaneet
tarpeeksi ohjausta ja tukea opettajalta. Myos kavereiden kanssa tekeminen oli
monesta mukavaa. Hauskaksi tarinan teon teki myos tarinan tekoon kaytettyjen
omien lelujen (6) tai roolivaatteiden (4) kaytto leikissd, tarinan kuvaamisen jal-
keen. Hassua oli lasten mukaan tapahtumat ja ddnet, joita tarinaan yhdessa lai-
tettiin sekd pieleen menneet kohtaukset, ndille naureskeltiinkin yhdessa vield ta-
rinaa katsottaessa. Helppouteen lapset liittivdat usein kokemuksen valmiiden
taustojen tai kuvien kaytostd (6). Osa lapsista kuvaili tarinan teon olevan jinnii
(9) tai vaikeaa (7). Tarinan teko koettiin ”janndksi”, silld se oli osalle uutta ja ei
tiedetty mitd siiti tulee (7). Toisaalta ”janndksi” koettua oli, ettd tarinaa piti kertoa
tai vuorosanoja sanoa samalla, kun muut ryhman jasenet kuuntelivat. Vaikeaksi
koettiin 1dhinnd tarinan aiheen ja juonen keksiminen tai ryhméssda kompromis-
sien teko. Muutama lapsista mainitsi my6s hahmon valmistamisen vaikeaksi ja
tdmd saattaisi lasten mielestd karsia lasten mielenkiintoa tarinan tekoon. Varsin-
kin muutamassa ryhméssd nousi esiin hahmon valmistaminen ompelemalla,
jonka oli koettu olevan tydlisti (4) ja siind oli mennyt kauan. Taustojen teossa
koettiin myos osaamattomuuden tunnetta, kun lapsi koki, ettd en osaa niin hyvin
(3) piirtdd. Ratkaisuksi lapset olivat padtyneet jakamaan taustojen piirtdmisvas-
tuun niille lapsille, jotka kokivat osaavansa. Digitaalinen tarinankerronta nosti
esiin niin positiivisia tuntemuksia niin ryhmaéssa tekemisestd kuin leikkiin yhdis-
tamisestd sekd negatiivisempia tunteita vaikkapa sosiaalisessa tilanteessa esiin-

tymisen jannitykseen tai tarinan rekvisiitan valmisteluun.
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Lapsen kokema oppiminen

Lapsen kokemaa oppimista kuvaavat vélineeseen liittyva oppiminen seka oppi-
minen tarinankerronta prosessissa. Ensimmadinen sisdltda lasten kokemuksia va-
lineeseen liittyvien taitojen oppimisesta ja jalkimmadinen taas kokemuksia siita
mitd muuta lapset kokivat oppineensa digitaalisen tarinankerronnan edetessa.
Ensimmidiseen liittyvit yleisesti tarinan teon oppiminen (18) ja erityisesti sen te-
kemisen digitaalisella vilineelld (23). Tarinan tekoon liittyen, lapset kokivat op-
pineensa esimerkiksi sen (vilineen) kiyttod (16), kuvaamista (14) sekd ohjelmien kiyt-
téd (13). Kuten aiemmin jo mainitsin, oli i-Theatre lasten mukaan aluksi aiheutta-
nut haasteita, silld vilinettd ei ollut aiemmin kaytetty. Téahéan liittyivat lasten mu-
kaan vilineen kdynnistiminen/sammuttaminen, ddnenvoimakkuuden sdéto,
vilineelld hahmojen leikkaaminen, muistitikkujen ja siihen liittyen my6s oman
tarinan l1oytaminen vélineeltd. Lisdksi hahmojen liikuttaminen saattoi aluksi ai-
heuttaa haasteita. Nditd taitoja lapset kuitenkin kokivat oppineensa, kun tarinaa
oli tehty. Vélineen kayttotaitojen oppimiseen liittyi varhaiskasvatuksen opettajan
antama opastus ohjelmien kéytostd ja niilld tarinan teosta, kuten hahmojen val-
mistuksesta, liikuttamisesta ja tallentamisesta. My®0s itse tarinan teko vélineelld
oli suurimmalle osalle lapsista uutta ja lapset viittasivatkin siihen, ettd ensin piti
oppia, miten tarinoita tehddin (12). Vélineen kadytostd lapset kertoivat oppineensa
myos kdyttosdaantojd (7) kuten esimerkiksi, ettd valinettd ei saa “rampatia” (1) tai
sen pidlle ei saa kiiveti (4), jotta se ei mene rikki. Tarkednd valineen kadyton oppi-
misessa ja tarinan teossa digitaalisella vilineelld koettiin, ettd opettaja auttoi kay-
tossd ja opasti tarvittaessa ja lapset tunnistivatkin tilanteita, joissa heiddn omat
taitonsa eivit riittdneet.

Toiseen ndkokulmaan liittyvét oppimiseen yhdistetyt muut kokemukset.
Lapsille ndiden sanoittaminen oli vililld haastavaa ja lapset mainitsivatkin jonkin
verran, ettd ei ole opittu mitdin (4), ei muista (3) tai ei osaa sanoa (6) mitd on opittu.
Lasten olikin siis vdlilld haastavaa kuvailla mitd taitoja digitaalinen tarinanker-
ronta vaatii ja mitd taitoja he ovat osanneet ennen tarinankerronnan aloitusta.
Asiat, joita lapset toivat ilmi oppimisen yhteydessd eniten, olivat tarinantekoti-

lanteessa toimimisen sdannot (19). Ndihin liittyivéat esimerkiksi asiat mitkd ovat
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kiellettyjd, kun tarinaa tehdddn tai kuinka tulee kdyttdaytyd. Lapset mainitsivat
esimerkiksi sellaisia asioita kuin pitdd pysydi paikallaan (5) ja pitdi olla rauhassa (3)
tarinaa tehdessd, on oltava hiljaa (6), aikuista on kuunneltava (6) ja turhia tarinoita ei
saa tehdd (2). Paikallaan pysymisen ja rauhassa olon kerrottiin olevan tarkeds sil-
loin kun suunnitellaan tai kuvataan tarinaa. Hiljaa oleminen taas liittyi siihen,
ettd kuvatessa ei saanut jutella muita asioita, ettei se kaikki tulisi nauhalle. Téhdn
liittyi my6s aikuisen kuuntelu, silld lapset kokivat aikuisen neuvojen kuuntelun
tarkednd. Muista opituista taidoista lapset kokivat esimerkiksi lukutaidon kehit-
tyvan (4) ja askartelutaitojen kehittymisen (12). Tarinan tekoon liittyen lapset
mainitsivat myos mielikuvituksen kdyton (9) tarinankerronnassa ja muutama
lapsi mainitsikin oppineensa mielikuvituksen kayttod digitaalisen tarinanker-
ronnan kautta. Kokemuksia oppimisesta tuli siis my0s sosiaalisissa tilanteissa

kayttaytymissddantoihin sekd ajattelun taitojen kehittymiseen liittyen.

6.2 Lapsi aktiivisena toimijana ja arvioijana ryhmassa

Tutkimukseni toinen alaongelma on; miten lapsi kokee osallisuuden digitaalisen
tarinankerronnan prosessissa. Tdahdn liittyvid teemoja haastatteluissa nousi
muun muassa osallisuus ja siihen liittyva toimijuus seké vuorovaikutus ja aikui-
sen rooli. Nama teemat sisdltdavat lasten ilmaisemina asioita, joita he olivat teh-
neet, mihin he olivat osallistuneet ja mihin he olivat saaneet vaikuttaa. Lapset
myds ilmaisivat ryhmaéssd toimittaessa vuorovaikutustilanteita ja niiden haas-
teita. Tarkedna lapset pitivdat myos aikuisen apua tarinanteon ideoijana ja tarinan
teossa kumppanina sekd opastajana. Nama kaikki teemat liittyvéat lapsen osalli-
suuteen ja késitteellistinkin ndméa koskemaan osallisuuden monimuotoisuutta.

Alla késittelen tuloksia aineistosta nousseiden teemojen kautta.

Osallisuus toiminnassa ja arvioinnissa lapsen kokemana

Osallisuutta toiminnassa ja arvioinnissa kuvaavia tekijoitd muotoutui viisi. N4ita
ovat toimintaan osallistumiseen vaikuttaminen, suunnitteluun ja valmisteluun

osallistuminen, toimintaan osallistumisen arviointi, tarinankerronta prosessin ja
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toteutuneen tarinan arviointi sekd lapsen toimijuus tarinassa. Toimintaan osallis-
tuminen kasittdd lasten kokemukset siitd, kuinka he kokivat paddsseensd vaikut-
tamaan tarinan tekoon osallistumiseen. Ensinnékin lapset ilmaisivat osallistumi-
lappu (2), joka oli pyydettdava vanhemmalta. Halukkaat olivat siis saaneet ilmoit-
tautua osallistuvansa, mutta osallistuminen kuitenkin lopulta riippui vanhem-
man antamasta luvasta. Tama luvan kysyminen johtui projektin luonteesta, silld
tarinat tehtiin osana tutkimusta ja tutkimukseen osallistumiseen lapsien van-
hempien tuli ensin antaa suostumus. Lapset kertoivat my®os, ettd joku lapsista oli
tullut ryhmadan yhden (lapsen) tilalle (3), kun joku oli halunnut jattaytya pois. Pois-
jattdaytyminen oli tapahtunut joko lapsen omasta halusta tai aikataulullisista sy-
sistd. Aikataululliset syyt olivat ldhinna sitd, ettd lapsi oli ollut poissa silloin kun
tarinaa oli tehty ja ndin ollen hén ei voinut osallistua. Lapset toivat esiin myos
halukkuutta osallistua ryhmén koon tai dynamiikan valintaan. Osa olisi halun-
nut tehdé tarinaa pienemmissd ryhmissé (6), kaverin kanssa (7) tai yksin (6). Tama
ilment&a sitd, ettd ryhmadt, joissa tarinoita tehtiin eivit olleet ihan lapsien itsensa
valitsemia ja ndin niihin saatettiin olla hieman tyytyméattomia. Yleisesti kuitenkin
lasten kokemus oli, ettd he padsivat vaikuttamaan toimintaan osallistumiseen.
Toisena nousi esiin lapsen kokema rooli niin tarinan, hahmojen kuin taus-
tojen suunnittelussa ja toteutuksessa. Lapset toivat vahvasti esiin sen, ettd he sai-
vat itse joko valmistaa tai valita hahmon (38), jota kdyttivét tarinassa. Jos hahmo
valmistettiin itse, lapsi myds suunnitteli itse minkd hahmon han valmistaa. Hah-
moja tehtiin piirtdmalld, varityskuvista tai ompelemalla. Jos hahmo oli jokin val-
mis hahmo, niin se oli joko lapsen oma lelu (11), pdivikodin lelu (6) tai kirjasta,
mutta tassdkin lapset olivat avain asemassa valitessaan nditd. Osa lapsista toimi
itse tarinan hahmoina, jolloin lapset toivat itse roolivaatteet (4), jotka he pukivat
kuvaa varten. Yhdessa pdivakodissa kuvaa omasta naamasta (16) kdytettiin tari-
nan hahmon kasvoina. Lapset kertoivatkin innolla hahmojen valmistuksesta ja
niihin liittyvistd kokemuksistaan. Heiddn mielestddn hahmojen teko olikin ollut
muun muassa hauskaa, helppoa, vaikeaa tai haastavaa. Osallistuminen valittyi

innostuneena kuvailuna hahmojen ja taustojen valikoitumisesta tarinaan lapsen
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tai ryhmén itsensd valitsemana. Lapset pddsivit ottamaan my6s kuvia ja videoita
tarinaa varten. Taustoihin lapset valitsivat rekvisiittaa kirjoista (8), pdivakodin
tavaroista (8), askarreltiin itse (16) tai piirrettiin/ varitettiin (7) ja ndiden inspiraa-
tiona kédytettiin esimerkiksi vuodenaikaa (3) tai avaruutta (3). Tarinoiden aiheet
ja juonet olivat joko lapsen itsensd keksimid (8) tai ryhmaéssa keksittyja (32). Sel-
kedd oli, ettd lapset kokivat saaneensa osallistua ja vaikuttaa tarinan elementtei-
hin ja tarinan kulkuun. Tarinan aihe saattoi tulla myos aikuiselta (8§), mutta tdssa
tilanteessa lapsi teki esimerkiksi mystisid eldimid tarinaan tai valitsi tarinan (3),
jonka kertoo kirjasta. Tarinan suunnitteluun osallistumisesta kertoo my®os se, ettd
lapset kertoivat, kuinka tarinaa oli ideoitu ja lapset kokivat, ettd tarina tulee
suunnitella ennakkoon (13). Yhdessd ryhméssa tarina kuitenkin muotoutui sita
mukaa kun sitd tehtiin (5). Tarinan suunnitteluun liittyen lapset mainitsivat esi-
merkiksi, ettd tarkedd on vuorosanojen pidttiminen (8) sekd tarinan tunnetilan pdit-
taminen (2). Namai olikin mietittivd ennen, kun tarinaa alettiin tekemaan vali-
neelld. Tarinan suunnittelu ja valmistelu koettiin yleensd mukavana ja osin myos
tarkednd ja lapset kokivat padsseensa osallistumaan tdhén ja varsinkin oman hah-
mon valmistus koettiin tarkedna.

Kolmas kisittdd lasten kokemuksia siitd, miten he itse kokivat toimintaan
osallistumisen. Kuten aiemmin toin ilmi, olivat lapset saaneet vaikuttaa omaan
osallistumiseensa ja lapset kokivat osallistumisen yleisesti hauskana. He myos
kokivat suuressa mddrin, ettd muutkin lapset pitdisivit (16) tarinoiden teosta,
mutta ettd esimerkiksi se ei sovi pienille lapsille (3). Yksi lapsi oli my®ds sitd mieltd,
ettd tytot tykkdisivét tarinan teosta enemmaén kuin pojat. Jotkut lapset painottivat
sitd, ettd jokaisella lapsella on oma mielipide (6) halusta osallistua ja se pitdisi aina
ottaa huomioon. Lisdksi lapset nostivat esiin sen, ettd pitdid tietdd kuinka tarinoita
tehdiin (11) ja vélinettd kdytetddn, ennen tarinan tekemistd. Tarkedd siis on opas-
tus niin itse tarinan tekoon kuin my®os tarinan tekoon kaytettdvan vilineen kayt-
toon, muuten tarinan teko ei onnistu. Ryhmaéssé, jossa hahmon valmistaminen
tapahtui ompelemalla, koki osa lapsista sen olevan vaikeaa ja heistd se saattaisi

vdhentdd toimintaan osallistumisen miellyttavyyttd (3). Esiin nousi myos lasten
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halu opettaa muille lapsille vélineen ja tarinan teon taitoja. Tarinoita lapset olisi-
vat my0s halunneet tehda useampia (11). Yleisesti ottaen nama kertovatkin siitd,
ettd toimintaan osallistumisen lapset kokivat mielekkd&dnd, kunhan opastusta oli
saatu tarpeeksi. Lapset myos tiedostivat sen, ettd kaikille timan tyylinen toiminta
ei sovellu.

Neljas ndkokulma avaa lasten kokemusta toteutuneesta tarinasta eli toimin-
nan toteutumisen arviointia. Yleensd tarinat koettiin hauskoina katsoa (27) ja
oma tarina esitettiinkin tutkijalle innokkaasti (35). Lisédksi lapset sanoittivat tari-
nan tapahtumia ja tarinan tulevia tapahtumia kuvailtiin kuten etta seuraavaksi tu-
lee hauska kohta (3), toi oli hassu (4) tai nyt ne menee piiloon (4). Tdlld tavoin lapset
osoittivat eldvénsa tarinan mukana ja muistelevansa tarinan muotoutumista. Ta-
rinoita my0s haluttiin katsoa uudelleen ja tarinoita kommentoitiin innokkaasti
toisille. Tarinan teon hauskuudesta kertoo my6s yhden lapsen mainitsema pelko
siitd, ettd (oma hahmo) poistuu tarinasta kesken kaiken, sen jdddessd vankilaan.
Lapsi halusi, ettd hanen hahmonsa on mukana koko tarinan ajan. My6s muiden
lasten tekemid tarinoita lapset olisivat halunneet katsoa ja nédyttdd minulle haas-
tattelijana (15). Yleinen kokemus toteutuneista tarinoista oli positiivinen ja moni
lapsista kertoi tarinan olevan juuri sellainen kuin (itse) haluttiin (18). Lopputulok-
seen oltiin pddosin tyytyvdisid, vaikka osa lapsista mainitsikin, ettd tehdessa hie-
man jannitti, millainen tarinasta tulee (11). Epavarmuutta aiheutti myos se, ettd lap-
silla ei ollut tietoa mihin tarkoitukseen tarinaa tehd&dan (16). Tahan liittyen taus-
talla oli epétietoisuus siitd, ettd naytetdanko tarina muillekin ryhmén lapsille tai
jopa vanhemmille. Toiveena lapsilla olikin, ettd tarinat tallennetaan siten, ettd sen
olisi voinut nédyttdd muillekin (10), esimerkiksi omille vanhemmille. Tarinoissa
erityisen hauskoiksi koettiin ddniefektien kdytto tarinan tukena ja niille myos
naureskeltiin tarinaa esitettdessd. Muutamia negatiivisiakin kokemuksia lapsilta
nousi. Yksi mainitsi tarinoiden olevan malsig, silld ne ovat yleensa niin pitkid. Pi-
tuuteen liittyen my6s muutama muu lapsi mainitsi, ettd omasta tarinasta tuli niin

pitkd (5), ettei sitd esimerkiksi oikein jaksa katsoa. Yleisesti toteutuneet tarinat
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lapset kokivat mieluisiksi mutta niiden kdyttotarkoitus jdi usein lapsille epasel-
viksi. Tarinoiden jakaminen muiden kanssa tai vanhemmille, olisi syventanyt
lapsen kokemusta tarinan merkityksellisyydesta.

Viides ndkokulma kasittdd lasten korostaman oman hahmon toimijuuden
tarinassa sekd sen tarkeyden lapselle. Tama ndkyi vahvasti omaan hahmoon kiin-
tymisend ja oman hahmon ndkyvédksi tuomisena (42) minulle tutkijana. Esiin
nousi selkeésti se, ettd lapsi itse oli yleensd valinnut (16) minkd hahmon tekee tai
ottaa tarinaan. Hahmojen valinta oli ndin ollen hyvin itsendistd, vaikka toimit-
tiinkin ryhmaénaé tarinan teossa. Jotkut lapset olivat antaneet omalle hahmolleen
nimen (8) ja lapset korostivat sitd, ettd hahmo oli itse tehty (21) ja lapset korostivat,
ettd litkutin itse (14) hahmoa. Tarkedd oli tuoda esiin my6s se, ettd hahmon &éni
oli lapsen oma &éni ja lapsi itse puhui (12). Myos muiden tekemét hahmot luetel-
tiin tutkijalle ja ndin ne erotettiin omasta. Téarkeda lapsille oli siis korostaa oman
hahmon roolia ja sitd ettd itse oli juuri kyseistd hahmoa esittdneet ja ettd hahmo
puhuu lapsen omalla &ddnelld. Tamén kautta lapsi tuokin esiin oman hahmon

omistajuuden tdrkeyden ja korostaa henkilokohtaista toimijuuttaan tarinassa.

Vuorovaikutus lapsen kokemana digitaalisessa tarinankerronnassa

Vuorovaikutukseen liittyvét tekijat jakautuvat kolmeen tekijdén, joita ovat tari-
nan suunnittelu ryhmaéssé, tarinan teko ryhméssa sekd vuorovaikutuksen haas-
teet ryhmédssd. Ensimmdiseen liittyvit lasten kokemukset ryhmédssd tarinan
suunnittelun ja valmistelun kokemuksia. Lahes jokainen lapsi nosti esiin sen, etta
tarinan kulku oli lasten suunnittelema ja tdhén liittyen korostettiin oman pien-
ryhmaén roolia (21). Lapset korostivat sitd, ettd me olemme tehneet ja he erottivat
oman pienryhmansé selkedsti muusta lapsiryhmdstd. Lapset toivat esiin monesti
sen ettd, tarina oli kyseisen pienryhmén aikaansaannos, ei koko pdivikotiryh-
maén. Yksi ryhmaé kertoi, ettd he olivat valinneet yhdessi myos tarinan hahmot (7).
Yleisemmin yhdessd padtettyjd tarinan elementtejd olivat kuitenkin taustakuvat
(15), rekvisiitta tai kuvauspaikka. Yhdessd ryhmaissd lapset olivat esimerkiksi
miettineet ensin tarinan hahmot ja sen jdlkeen piirtdneet taustat yhdessda. Muuta-

missa ryhmissd my0s taustat oli valittu niin, ettd jokainen sai valita yhden (7) ja
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kaikkia nditd kaytettiin. Tatd menetelméd oli kdytetty esimerkiksi pienempien
lasten ryhmdssd, joten myos lasten ikd saattoi vaikuttaa siihen, kuinka asioita
pdétettiin. Tarinan teossa lapset kokivat oman ryhmé&n panoksen merkitsevaksi
ja oma pienryhmad haluttiin erottaa muusta ryhmasta.

Toinen sisdltdd muun muassa tarinan lopulliseen muodostamiseen kaytet-
tyja metodeja. Yhteistd ndille oli se, ettd jokainen metodi osallisti koko ryhméan
tarinan tekoon. Osa vaati kuitenkin enemmaén yhteisty6td ja vuorovaikutusta
ryhmén lasten kesken. Kaikkein eniten yhteisty6td vaatinut ja myos kaikkein
useimmin kaytetty metodi oli se, ettd tarinan kulku ideoitiin ja tehtiin tdysin yh-
dessd (15) ja tdmad vaati eniten keskustelua ja kompromisseja ryhmaldisten kes-
ken. Tadssd metodissa lasten hahmot keskustelivat tarinassa ja jokaisella oli omat
vuorosanat. Seuraavaksi eniten yhteistyotd vaati vuorotellen tarinan tekeminen
(9). Tassd oli otettava huomioon se mitd tarinassa aiemmin oli tapahtunut ja
oman osuus jatkoi tédtd jo aloitettua tarinaa. Tdssikin menetelméssd kuvaus vai-
heessa monta hahmoa saattoi olla samassa kohtauksessa ja ndama kavivit vuoro-
puhelua. Ndin siis vaikka tarinaa oli ideoitu erikseen, oli tarina yhtendinen. Kol-
mas ja vahiten yhteisty6td vaatinut menetelma oli, ettd jokainen teki oman koh-
tauksensa tarinaan (3) ja vuorot oli jaettu etukéteen. Tédssd tarinassa hahmot saat-
toivat ndkyd samassa kohtauksessa, mutta vain yhden lapsen hahmo toimi ker-
rallaan. Téallaisen menetelmdn mainitsi kdytetyksi kuitenkin vain yksi ryhma.
Lapset kertoivat tarinan teon vaatineen eldytymisti, joka mainittiin olevan jannit-
tavéad (7), kun koko ryhmad oli paikalla. Tarinan teossa muiden ldsnédolon koettiin
vélillda myos pelottavaa (7), koska vuorosanoja piti sanoa muiden kuunnellessa.
Eldaytymiseen helpottavaksi piirteeksi tdssd tapauksessa mainittiin kuitenkin se,
ettd muutkin ryhmaén jasenet puhuivat samassa kohtauksessa (3) ja ndin hahmo-
jen keskustelu oli vastavuoroista. Télloin tilannetta ei koettu niin jannittavéaksi
koska muut eivit vain seuranneet sivusta. Osa lapsista oli tehnyt tarinan myos
yksin ja he kertoivat sen olleen hyva ratkaisu. Yhteisollisyys projektin aikana
vaihtelikin ryhmien kesken ja my6s sovelluksen valinnalla oli merkitysta siihen,
kuinka itsendisesti tai ryhmaéssd lapset toimivat. Sosiaalinen tilanne aiheutti

my0s jannitystd, kun tarinankerrontaan piti eldytya ryhmaéssa.
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Kolmas keskittyy niihin kokemuksiin vuorovaikutuksesta, jotka lapset ken-
ties kokivat haastavina ja millaisia ratkaisuita téllaisiin tilanteisiin ryhmadssa oli
kehitetty. Haasteita, joita lapset nostivat esiin, olivat esimerkiksi ongelmat siita
kuka aloittaa (4) ja koska on minun vuoroni (7). Osassa ryhmistd lapset olisivat kaikki
halunneet aloittaa ja ndin vuoroista sovittiin erikseen (9). Lapset kertoivatkin,
ettd tassdkin tilanteessa oman vuoron odotus tuntui haastavalta ja tdhan liittyen
toiselle tydrauhan antaminen oli tdrkedd huomioida. Muille piti antaa mahdolli-
suus puhua omat vuorosanat. Haasteelliseksi lapset kokivat kohtauksissa, joissa
oli useampi hahmo sen, ettd ei puhuta toisen piille (7). T4td tilannetta selkeytti las-
ten mukaan se, ettd tarina oli suunniteltu etukéteen ja kaikki tiesivdt mitd koh-
tauksessa tapahtuu. Lapset toivat esiin vuorovaikutustilanteista sen, ettd jokai-
sella lapselle on oma mielipide (6) ja sitd pitdisi kuunnella. Aina ei kuitenkaan
pddsty yhteisymmarrykseen ja téllaisissa tilanteissa saattoi lasten mukaan syntyad
jopa riitaa (3), jos joku koki, ettd hanen mielipidettddn ei kuunneltu tai hén ei saa-
nut vaikuttaa mielestddn tarpeeksi. Lapset kertoivat ettd, tilanne ratkaistiin asi-
asta keskustelemalla (2) tai dinestimilld (3). Lapset eividt tuoneet esiin, oliko kes-
kustelu ja dédnestys heidédn itsensd ideoita, vai lahtiko téllaiset tilanteen ratkai-
suehdotukset aikuisilta. Tarinankerronta projektin aikana nousivat sosiaalisten
tilanteiden kayttaytymisnormit esiin ja projekti aiheutti ryhmissd myos ristirii-

toja, joita ryhmaéna ratkottiin.

Aikuinen opastajana, kumppanina vai auktoriteettina

Aikuisen roolia digitaalisessa tarinankerronnassa kuvaaviksi tekijoiksi nousi
kolme ndkokulmaa, joita ovat aikuinen vélineen kdyton opastajana, aikuinen
kumppanina tarinan teossa sekd aikuinen auktoriteettina. Kuten ensimméainen
antaa olettaa, opettajalla oli tarked tehtdva erityisesti vilineen kdyton opastajana
ja opettajana (23). Opettajan ohjeistus laitteen kayttoon nahtiin tiarkednd ja esi-
merkiksi opettaja niytti (14), kuinka ohjelmaa tai valinettd kaytettiin. Erityisesti
iTheater:in kaytto oli lapsille uutta ja tdssd opettajan rooli olikin erityisen tarked,
jotta tarinan teko onnistuisi. Opettaja ei kuitenkaan ohjannut niink&ddn tarinan

suunnittelua, vaan hdn antoi ideoita (9) ja ndytti esimerkkid (14), kuinka valinettd
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kdytettiin ja tarinaa tehtiin. Lapset kokivat, ettd aikuiselta pystyi pyytimididin apua
(15) tarvittaessa, mutta lapset itse saivat padosin kayttdd digitaalista vilinettd.
Pienempien lasten ryhmaéssd aikuinen usein oli enemmén my®os itse tarinan to-
teutusvaiheessa mukana ja ndytti esimerkkid. Usein opettaja pienempien lasten
ryhmaéssd myos kdytti tarinan tekoon kdytettdavad valinettd ja kuwvasi (3), kun taas
lapset itse keskittyivét liikuttamaan hahmoja ja kertomaan tarinaa. Lapset koki-
vat aikuisen avun tervetulleeksi, silld hyvin suuri osa lapsista ei ollut aiemmin
kayttanyt digitaalista vélinettd tarinan tekoon. Virheellisten kohtausten poistoon
lapset tarvitsivat myos yleensd aikuisen apua (5), jotta se (kohtaus) saatiin poistet-
tua. Useimmin tamd jalkikdteen muokkaus esiintyi hieman pienempien haasta-
teltavien puheissa ja opettajan rooli olikin kenties siksi tdrked. Oppimista tapah-
tui my0s vield haastattelu tilanteessa, kun lapsi ja lastentarhanopettaja tai tutkija
keskustelivat tarinan tekemisestd ja sanoittivat tarinan tapahtumia. Varhaiskas-
vatuksen opettaja esimerkiksi lasten mukaan opasti tarvittaessa vilineen kayt-
toon myos haastattelu tilanteessa (8) ja lapsen halu oppia vilittyi myo6s ndissd
tilanteissa kysymysten muodossa kuten mihin se (muistitikku) laitetaan tai mista se
(ddni) otetaan pois. Kaiken kaikkiaan aikuisen rooli opastajana ja auttajana oli va-
lineen kayttoon liittyen hyvin tarpeellista. Oppiminen ei kuitenkaan rajoittunut
vain tarinan teko prosessiin, vaan oppimista tapahtui myos vield tarinaa katsot-
taessa.

Toinen ndkokulma eli, aikuinen kumppanina tarinan teossa, taas nayttaytyi
esimerkiksi digitaalisella vilineelld tarinan teon keksimisessa (17). Aikuinen keksi
sen, ettd tarina tehddin mutta lapset itse saivat keksid mistd tarina tehddan. Nuo-
rempien lasten ryhmaéssa opettaja saattoi toimia kertojana (3) tai yhtend hahmona
tarinassa (1). Opettajan apua oli kaivattu myos esimerkiksi hahmon suunnitte-
lussa. Lasten mukaan aikuinen esimerkiksi ndytti kuvan (3) eldimestd minka lapsi
halusi tehd&. Aikuinen siis auttoi lasta, kuitenkin viemdittd lapsen omaa paatan-
tavaltaa. Tarkedd olikin, ettd tarvittava tuki ja opastus oli lapsen saatavilla, jotta

hén voi oman kehitystasonsa mukaan osallistua toimintaan. Yleisesti opettajan
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apu mydos itse tarinan teossa koettiin tarpeelliseksi ja idea tarinan tekoon oli osal-
listuneiden lasten mielestd hauska. Aikuinen koettiin tarinan teossa myds kump-
panina.

Kolmantena nousi aikuinen auktoriteettina ja tdhéan liittyivat padasiassa toi-
mintaan liitty vt sidnnot ja rajoitukset (16), jotka usein tulivat aikuiselta. Esimer-
kiksi nappeja ei saa painella turhaan (1). Télld lapsi viittasi nappien paineluun sil-
loin kun niitd ei tarvitse painella. Lapset viittasivatkin siihen, ettd tdllainen toi-
minta saattaa johtaa siihen, ettd viline menee rikki (3). Namd sanat viittasivat
opettajien antamiin ohjeisiin ja viittasivat siihen, kuinka digitaalisen valineen
kanssa tulisi kédyttdytyd ja ettd on hyvinkin mahdollisuus siihen, ettd vilineelle
aiheutuu jotain vahinkoa, jos sitd ei kdytetd oikealla tavalla. Muitakin laitteen rik-
koutumiseen viittaavia tekijoitd mainittiin, kuten ettd iTheater vilineen ”aisalla”
ei saa kiipeilld (2) tai ettd vélineen pdille ei saa kiiveti (4). Téllaiset saannot lapset
olivat sisdistaneet hyvin ja he myos kertoivat haastattelijalle mitké asiat eivét ol-
leet sallittuja ja puuttuivat toistensa toimintaan, jos joku rikkoi nditd sdantoja.
Lapset mainitsivat my®os, ettd aikuista on kuunneltava (6), kun hdn antaa ohjeita tai
sanoo jotain. Aikuinen my®ds paatti, milloin tarina tehd&dan (3). Nama ndkemykset

liittyvatkin lapsen kokemukseen aikuisen toimimisesta rajojen asettajana.

6.3 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksen tulokset kiteytyvit yhdistdvddan luokkaan: digitaalinen tarinanker-
ronta lapsen kokemana - osallisuuden moninaisuuden kautta tarkasteltuna.
Tama késittdd koko aineiston ja antaa vastauksen tutkimusongelmaani: miten
lapsi kokee digitaalisella vélineelld toteutetun tarinakerronnan. Tdssd kappa-
leessa kasittelen tutkimukseni tuloksia tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen
kanssa rinnakkain. Kokoaviksi teemoiksi muotoutui digitaalisen véline, tunne
yhteys, oppiminen digitaalisen tarinankerronnan kautta, lapsen kokema osalli-
suus toiminnassa ja arvioinnissa sekd lapsen toimijuus, vuorovaikutus ryhmassa

ja aikuisen rooli.
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Yleisesti aiemmilla kokemuksilla digitaalisten vilineiden kaytostd, oli posi-
tiivinen yhteys vilineen kadyton koettuun helppouteen. Erityisesti tablettitietoko-
neen kayton lapset kokivat tuttuna, koska moni oli kotona tai pdivakodissa kayt-
tanyt tablettitietokonetta tai puhelinta, jolla oli pddasiassa aiemmin pelattu, kat-
sottu videoita tai otettu kuvia. Tama tukeekin Vilmilan (2015) kasitystd nykyajan
diginatiivi lapsista, jotka ovat kasvaneet aikana, jolloin digitaalinen media on
kytkeytynyt heiddn eldméénsa joka pdiva (Vilmild 2015). Kuitenkin t4td nadke-
mystd ei tule yleistdd koskemaan mitd tahansa teknologista vilinettd. i-Theatre
vilineen kaytto nimittdin ei ollut lapsille entuudestaan tuttua ja tdiméan kayton
opetteluun tarvittiinkin enemmaén aikuisen opastusta. Lapset tunnistivatkin
ndmd tilanteet, joissa heiddn oma osaamisensa ei riittanyt ja he tarvitsivat aikui-
sen apua. Vaikka lapset ovatkin nditd niin sanottuja diginatiiveja ja tuntevat tek-
niikan kdyttod paremmin kuin aiemmat sukupolvet, tarvitaan aikuisen opastusta
niin vélineen kadyttoon sekd myds muun muassa tulkitsemaan ja arvioimaan me-
diasisaltoja (Mustola & Rissanen 2017). Vélineen kdyton haasteisiin liittyivat niin
tarinan hahmojen ja taustojen valmisteluu liittyvien perustaitojen opettelu kuin
tarinoiden Ioytdminen valineestd. Vahahyypan (2011) mukaan téllaiset uudet
teknologiset taidot usein toimivatkin uusien, luovien tydtapojen mahdollista-
jana, yhteisollisyyden kehittdjand ryhmaéssd sekd my0s joissain tilanteissa arjen
helpottajana (emt). Digitaalisessa tarinankerronnassa kehittyvat myos teknologi-
set taidot, joita harjoitellaan vilineiden tai ohjelmien kiyttdad opeteltaessa (Viita-
nen ym. 2014, 199-202; Robin 2006) ja ndma taidot liittyvat tyoskentelyn vilinei-
siin, joita lapsi tarvitsee tulevaisuudessa (Binkley ym. 2012). Tulosten perusteella
lapset kokivat, ettd opettajan ohjeistuksen jalkeen vilineen kaytto tarinankerron-
nassa koettiinkin yleensa helppona ja apua pystyi kysymaéan. Tarkeda on kuiten-
kin osallisuuden kannalta, ettd materiaaliset resurssit ovat lapsen saatavilla ja ai-
kuinen jakaa tieto-osaamistaan (Turja & Vuorisalo 2017). Yleisesti lapset kokivat,
ettd teknologiset taidot on hallittava ennen kuin tarinaa voi tehda.

Tulosten pohjalta ndyttési, ettd digitaaliset vélineet koettiinkin yleisesti
mielenkiintoisina ja mielekk&ind tytkaluina, joiden kdyttomahdollisuudet kiin-

nostivat lapsia. Tunne-elamykset liittyvéatkin erottamattomasti myos toiminnan
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merkitykselliseksi kokemiseen (Turja 2010). Tama nékyi esimerkiksi siten ettd va-
lineen kayttod esiteltiin tutkijalle ja lapset kertoivat auliisti, miten he olivat tari-
noita tehneet. Omaa tarinaa haluttiin ndyttdd useaan otteeseen ja niistd keskus-
teltiin kavereiden kanssa. Tahan liittyy tunne toiminnan kokemisesta merkityk-
selliseksi ja se vaikuttaa lapsen motivaatioon positiivisesti. Motivaatio lisddntyy-
kin, kun lapsi kokee osallistumisen tuottavan tulosta (Turja 2010). Tédssd tapauk-
sessa konkreettinen osallistumisen tulos oli digitaalinen tarina, johon oli helppo
samaistua vield jdlkikdteen. Lapset myos pohtivat vilineiden eroja niiden kayton
helppouden/vaikeuden taikka ominaisuuksien kautta. Tama tukee Viitasen ym.
(2014) ndkemystd ajattelun- ja kommunikaatiotaitojen kehittymisestd digitaali-
sessa tarinankerronnassa (Viitanen ym. 2014). Onnistuessaan lapsen osallisuus
aiheuttaakin niin ryhmésséa kuin yksilille yhteenkuuluvuuden, hyviksytyksi tu-
lemisen, ilon ja ylpeyden tunteita (Turja 2017a; Turja & Vuorisalo 2017). N&ihin
positiivisiin tuntoihin liittyikin yleensd kokemus siitd, ettd oli saatu tarpeeksi oh-
jausta ja tukea opettajalta sekd kavereilta. Hauskaksi tarinan teon teki myos tari-
nan tekoon kéytettyjen omien lelujen tai roolivaatteiden kaytto leikissd, tarinan
kuvaamisen jalkeen. Turja (2017) viittaakin ettd teknologiaan tutustumisen tulisi
tapahtua lapselle ominaisilla tavoilla eli tutkimalla ja havainnoimalla teknolo-
giaa sekd liittamalld teknologia leikkiin ja mielikuvitukseen (Turja 2017b). Nega-
tiivisemmat tunteet liittyivit yleensd sosiaalisessa tilanteessa esiintymisen janni-
tykseen sekd epatietoisuuteen lopputuloksesta. Toiminnalle tulisikin asettaa ta-
voitteita (Turja & Vuorisalo 2017). N4itd tavoitteita tulisi selventdd myos lapsille,
jotta lapsi pystyisi arviointivaiheessa reflektoida oppimistaan. Véalineeseen liitty-
mattomid haastetta aiheut hahmojen tai taustojen askartelussa tai piirtdmisessa.
Lisdksi haasteita lapset kokivat hienomotorisia taitoja vaativassa hahmojen lii-
kuttelussa tai muokkaamisessa. Robinin (2006) mukaan téllaisia hienomotori-
siakin taitoja voisi harjoittaa digitaalinen tarinankerronnan kautta kehittyvan kir-
joitustaidon kautta (Robin 2006).

Lapsille oppimisen sanoittaminen oli vélilld haastavaa ja kenties lapsille ei
ollut taysin selvdd mitd taitoja digitaalinen tarinankerronta vaatii ja mitd taitoja

he ovat osanneet ennen tarinankerronnan aloitusta. Tarkedna vilineen kayton



59

oppimisessa ja tarinan teossa digitaalisella vilineelld koettiin kuitenkin, etta
opettaja auttoi kédytossd ja opasti tarvittaessa. Aikuisen tuleekin tukea lapsen
osallisuutta, mahdollistamalla lapsen osallistumisen toimintaprosessiin (Turja
2007; 2010; 2017a). Kun opastusta koettiin saadun tarpeeksi, kertoivat lapset
myds oppineensa vélineen kdyttdd ja tarinankerrontaa. Digitaalinen tarinanker-
ronta kehittdgkin lapsen teknologisen osaamisen taitoja ja digitaalisen vilineen
tietdimystd. Teknologiakasvatuksella pyritdan Turjan (2017) mukaan juuri vah-
vistamaan lapsen kokemusta osaavana teknologisena toimijana ja ndin myos tu-
kemaan lapsen kehittyvad identiteettid (Turja 2017b). Vilineen kdytostd lapset
kertoivat oppineensa myos sen kdyttosdantojd. Varhaiskasvatusidssd lapsi ei ole
valmis kantamaan tdyttd vastuuta valinnoista. Siksi tdrkedd on, ettd aikuinen toi-
mii rajojen asettajana ja opastajana (Turja 2007; 2010; 2017a). Lapsen muut koke-
mukset oppimisesta painottuivat sosiaalisissa tilanteissa kadyttdytymissdantoihin
sekd ajattelun taitojen kehittymiseen. Lapset toivatkin esille sitd, ettd ovat oppi-
neet kuinka on kayttaydyttava tarinaa tehdessd. Muista opituista taidoista lapset
kokivat esimerkiksi lukutaidon ja askartelutaitojen sekd mielikuvituksen kehit-
tymisen. Teknologian kdyton kautta kehittyviksi taidoiksi Vahahyyppa (2011) ja
digitaalisen vélineen kdyton kautta kehittyviksi taidoiksi Binkeyn ym. (2012) lis-
taavatkin muun muassa juuri ajattelun-, tyoskentelyn sekd kdden ja ilmaisun tai-
dot (Vahdahyyppd 2011; Binkey ym. 2012). Digitaalisten tarinoiden teko tukee
my0s juuri luovuuden ja innovatiivisuuden taitoja (Dogan 2011; Ohler 2006; Mik-
kola ym. 2009). Tutkimuksessa kéavi ilmi se, kuinka lapset eivit vilttamattd osaa
sanoittaa omaa oppimistaan liittyen tarinankerrontaan, mutta tunnistivat kuiten-
kin taitoja, joita tarinankerronnassa tarvitaan. Aikuisen toimesta téllaista toimin-
nan dokumentointia olisi voinut kayttaa nakyvaksi tekemisessa. Tuomalla naky-
viksi dokumentoinnin avulla niitd toimintoja ja kokemuksia, joissa on koettu toi-
mijuutta (Turja & Vuorisalo 2017). Aikuisen tulisikin toimia ikdan kuin reflek-
toinnin alustana.

Lapsen toimijuus ja osallisuus ilmenivat padllekkdising kasitteind. Osalli-
suus voi ilmetd monenlaisessa toiminnassa ja tdmédn toiminnan ideointiin, suun-

niteluun, toimeenpanoon, paiatoksentekoon kuin myos arviointiin lapsen tulisi
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péddstd osallistumaan. (Turja 2007; 2010; 2017a.) Téssd projektissa lasten kokemus
oli, ettd he pddsivit vaikuttamaan toimintaan osallistumiseen. Kun lapsella on
mahdollisuus valita mité tekee ja miten toimii, lapsi oppii toimimaan aloitteelli-
sesti ja vastuullisesti resurssien suomissa rajoissa (Virkki 2015). Rajoittavana te-
my0s halukkuutta osallistua ryhmén koon tai dynamiikan valintaan. Tama tukisi
lapsen toimijuutta silld, toimijuus kun Turjan ja Vuorisalon mukaan yksinkertai-
simmillaan kuvaa lapsen kykyd ja mahdollisuuksia vaikuttaa ja ottaa osaa pda-
toksentekoon (Turja & Vuorisalo 2017). Tarinan suunnittelu ja valmistelu koet-
tiin yleisesti ottaen mukavana ja oman hahmon valmistus erityisen tarkedna.
Lapset pddsivit ottamaan myos kuvia ja videoita tarinaa varten ja selkedd oli, etta
lapsi koki saaneensa osallistua ja vaikuttaa tarinan elementteihin ja tarinan kul-
kuun. Mediamateriaalin hankintavaiheessa, voidaankin tuottaa itse omaa mate-
riaalia kuvin ja videoin (Hytonen ym. 2010). Jos tarinan aihe tuli aikuiselta, lapsi
valmisti kuitenkin hahmon tai valitsi tarinan, jonka kertoo kirjasta. Tarinan suun-
nitteluun osallistumisesta kertoo myos se, ettd lapset kertoivat, kuinka tarinaa oli
ideoitu ja lapset my6s kokivat, ettd tarina tulee suunnitella ennakkoon. Lapsen
tuleekin paddstd osallistumaan kasikirjoitusvaiheeseen, jossa voidaan hyodyntad
esimerkiksi sadutusta (Hytonen ym. 2010). Toimintaan osallistuminen koettiin
mielekkddnd, kunhan opastusta oli saatu tarpeeksi. Lapset myos tiedostivat sen,
ettd kaikille timan tyylinen toiminta ei sovellu. Jotkut lapset painottivat sitd, ettd
jokaisella lapsella on oma mielipide halusta osallistua ja se pitdisi aina ottaa huo-
mioon. Toimijuudessa tdrkedd olisikin mahdollisuus valita itselleen mieluisa
vaihtoehto ottamalla osaa padtoksentekoon ja ndin kuulluksi tuleminen ja vai-
kuttaminen ovat tirked osa toimijuutta (Virkki 2015). Yleisesti toteutuneet tari-
nat koettiin mieluisiksi mutta niiden kayttotarkoitus jdi usein lapsille epéasel-
viaksi. Tarkedd digitaalisessa tarinankerronnassa olisi, kuten Hytonen ym. (2011)
ilmaisivat se, ettd tarinat esitetddn ja ettd se saadaan myos kotiin naytille (Hyto-
nen ym. 2011). Tarinoiden jakaminen muiden kanssa tai vanhemmille, olisi sy-
ventdnyt lapsen kokemusta tarinan merkityksellisyydestd. Tama myos kehittdisi

aktiivisen kansalaisen taitoja, kun tarinoita jaettaisiin asuinalueen tai jopa maan
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rajojen ulkopuolelle (Malita & Martin 2010). Tarkedd lapsille oli korostaa oman
hahmon roolia ja sitd ettd itse oli juuri kyseistd hahmoa esittdneet ja ettd hahmo
puhuu lapsen omalla &ddnelld. Tamén kautta lapsi tuokin esiin oman hahmon
omistajuuden tdrkeyden ja korostaa henkilokohtaista toimijuuttaan tarinassa.
Tdamad liittyy lapsen kokemaan vaikutuspiiriin, joka laajenee lapsen taitojen ja idn
karttuessa. Turjan (2017) mukaan henkilokohtaiseen asiaan, tdssd tapauksessa
oma hahmo ja ryhmdn oma tarina, on helpompi vaikuttaa kuin vaikkapa koko
ryhméa koskevaan asiaan. Ajallinen ulottuvuus osallisuudessa taas kattaa sen,
miten kauaskantoisesti toiminta jatkuu. (Turja 2017a.) Téllainen projektiluontoi-
nen toiminta tukee myos ajallisen ulottuvuuden ndkokulmaa.

Tarinan teossa lapset kokivat oman pienryhman panoksen tirkednd ja oma
pienryhma haluttiinkin erottaa muusta ryhmaéstd erittelemailld kyseiseen tari-
naan osallistuneet lapset nimilld. Tdmé voidaan liittdd myoskin lapsen kokemaan
vaikutuspiiriin. Vaikutuspiiri kun osallisuudessa kasittdd sen ketd tilanne, toi-
minta tai asia koskee ja joka laajenee henkilokohtaisista asioista laajempaan ym-
paristoon (Turja 2017a). Yleisemmin yhdessa paatettyja tarinan elementtejd olivat
taustakuvat ja tarinan juoni. Yhteisollisyys projektin aikana vaihteli ryhmien kes-
ken ja my6s sovelluksen valinnalla oli merkitysta siihen, kuinka itsendisesti tai
ryhmaéssd lapset toimivat. Yhteistd néille oli se, ettd jokainen metodi osallisti koko
ryhmén tarinan tekoon. Tatd tukee Viitasen ym. (2014) ndkemys siitd, ettd digi-
taalisen tarinankerronnan yhteydessad ryhmaéssa ideoiden jakaminen, mielipitei-
den perustelu sekd neuvottelu tukevat lapsen kommunikaatiotaitojen kehitysta
(Viitanen ym. 2014). Osa menetelmistd vaati kuitenkin enemman yhteisty6td ja
vuorovaikutusta ryhman lasten kesken. Sosiaalinen tilanne aiheutti my®os janni-
tystd, kun tarinankerrontaan piti eldytyd ryhmaéssd. Digitaalinen tarinankerron-
nan kautta voidaan juuri esimerkiksi esitys- ja haastattelutaitoja harjoitella (Ro-
bin, 2006; Mikkola ym. 2009.) Nama taidot kehittyvit, kun tarinaa esitetddn, ke-
ratddn materiaalia tarinaan ja toimitaan ryhmaéssa. Projekti aiheutti ryhmissa
myo0s ristiriitoja, joita ryhméana ratkottiin. Haasteita, joita lapset nostivat esiin,

olivat esimerkiksi ongelmat vuorojenjaosta, jota helpotti selked tarinan suunnit-
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telu ja omat roolit. Kommunikaatiota parantaakin se, ettd lapsi pddsee itse raken-
tamaan tarinoita ja kun heilld on oma selked rooli ryhmaéssa (Robin 2006; 2016).
Aina ei kuitenkaan péddsty yhteisymmarrykseen ja tdllaisissa tilanteissa saattoi
syntyé jopa riitaa, jos joku koki, ettd hanen mielipidettddn ei kuunneltu tai hén ei
saanut vaikuttaa mielestddn tarpeeksi. Ristiriitojen ratkaiseminen kehittdd myos
lapsen kommunikaatiotaitoja (Viitanen ym. 2014). Tilanne ratkaistiin asiasta kes-
kustelemalla tai ddnestdmalld. Kommunikaatio- ja vuorovaikutustaidot kehitty-
védtkin lapsen pddstessd ilmaisemaan oman mielipiteitddn tarinaa tehdessd (Ro-
bin 2006). Lapset eivit tuoneet esiin, oliko keskustelu ja ddnestys heidén itsensa
ideoita, vai ldhtiko tillaiset tilanteen ratkaisuehdotukset aikuisilta. Tarkedd kom-
munikaation kannalta Turjan (2017) mukaan on kuitenkin se, ettd yhteisolld on
yhteinen kieli ja keinot kommunikoida (Turja 2017a; Turja & Vuorisalo 2017).
Juuri nditd edellytyksid keskusteleminen ja yhdessd padttaminen kehittavat.
Kaiken kaikkiaan aikuisen rooli opastajana ja auttajana oli vilineen kéayt-
toon liittyen hyvin tarpeellista. Opettaja ei kuitenkaan ohjannut niinkdén tarinan
suunnittelua, vaan hédn antoi ideoita ja naytti esimerkkiad. Tama lapsen ottaminen
tarinan suunnitteluun mukaan tukee Hytosen ym. (2011) nidkemysté siitd, ettd
aikuisen tulisi antaa digitarina -projektissa lasten omille ideoille tilaa (Hytonen
ym. 2011). Opettajalla oli tarked tehtdva erityisesti valineen kdyton opastajana ja
opettajana, erityisesti iTheater:in kdyton yhteydessa. Tamad liittyykin lapsen tieto-
osallisuuteen ja tukee sitd, ettd lapsella on tarpeeksi tietoa siitd missad puitteissa
toiminta tapahtuu ja esimerkiksi mitd vilineitd on kaytettdvissd (Turja 2017a;
Turja & Vuorisalo 2017). Lapset kokivat, ettd aikuiselta pystyi pyytdmdan apua
tarvittaessa. Tama liittyy osallisuuden edellytysten toteutumiseen, silld luotta-
muksen kautta lapsi kokee toiminta ympériston turvalliseksi ja luottamalla it-
seensd hdn pystyy ottamaan osaa. Luottamus tarkoittaakin niin luottamusta it-
seensd kuin my6s muihin. (Turja 2017a; Turja & Vuorisalo 2017). Lapsella oppi-
minen ei kuitenkaan rajoittunut vain tarinantekoprosessiin, vaan oppimista ta-
pahtui myos vield haastattelu tilanteessa, kun lapsi ja lastentarhanopettaja tai tut-
kija keskustelivat tarinan tekemisestd ja sanoittivat tarinan tapahtumia. Kupiai-

sen ja Sintosen (2009) tulkinta mediakasvatuksesta sisdltddkin tavoitteellisen



63

vuorovaikutuksen, jonka osapuolina toimivat kasvattaja, kasvatettava sekd me-
diakulttuuri ja jonka tavoitteena medialukutaito on (Kupilainen & Sintonen
2009). Tastd syystd tuotosten yhteinen arvioiminen olisi tarkedd. Lisdksi digitaa-
lisessa tarinankerronnassa tapahtuva toiminnan dokumentointi olisi oiva vali-
nen arvioida toiminnan toteutumista lapsen kanssa. Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteet (2016) korostaakin toiminnan digitaalisen dokumentoinnin ja si-
sdllon tuottamisen merkitystd osana toiminnan arviointia (Varhaiskasvatussuun-
nitelman perusteet 2016). Aikuinen koettiin tarinan teossa my6s kumppanina
silld aikuinen keksi sen, ettd tarina tehddan mutta lapset itse saivat keksid mista
tarina tehd&an. Projekti ldhteekin yleensd liikkeelle juuri ideoinnista, jossa opet-
taja toimii tyoskentely kehyksen antajana mutta antaa lasten omille ideoille tilaa
(Hytonen ym. 2011). Nuorempien lasten ryhmdéssa opettaja saattoi toimia kerto-
jana tai yhtend hahmona tarinassa. Osallisuudessa valtasuhteesta puhuttaessa
ylimmiéille tasolle Turjan (2007) mallissa sijoittuukin yhteistoiminta, jossa lapsi ja
aikuinen toimivat yhdessd ja pienen lapsen osallisuus alkaakin valmiiksi suun-
nitellussa toiminnassa mukanaolosta, josta edetddn portaita ylospdin (Turja
2017a). Tarkedd oli, ettd tarvittava tuki ja opastus oli lapsen saatavilla, jotta han
voi oman kehitystasonsa mukaan osallistua toimintaan. Lapset kokivat aikuisen
myds rajojen asettajana ja tdhan liittyivit padasiassa toimintaan liittyvit sadannot
ja rajoitukset, jotka usein tulivat aikuiselta. Tamad liittyy osallisuudessa tieto-osal-
lisuuteen ja lapsella tuleekin olla tarpeeksi tietoa siitd missad puitteissa toiminta
tapahtuu ja mitkd ovat toiminnan saannot (Turja 2017a; Turja & Vuorisalo 2017).
Téllaiset sidannot lapset olivat sisdistdneet hyvin ja he myos kertoivat haastatteli-
jalle mitkd asiat eivat olleet sallittuja ja puuttuivat toistensa toimintaan, jos joku

rikkoi nditd saantoja.
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7 POHDINTA

Téassd kappaleessa esitdn ensin johtopddtokset tutkimuksestani, jonka jdlkeen
pohdin tutkimuksen luotettavuutta. Lopuksi esittelen tutkimukselleni

jatkotutkimusaiheita, jotka jatkotutkimuksen kannalta olennaisiksi.

7.1 Johtopaidtokset

Tulosten pohjalta lasten aiemmilla kokemuksilla digitaalisten vilineiden kéay-
tostd, oli positiivinen yhteys vélineen kayton koettuun helppouteen ja digitaali-
nen viline koettiin mielekkddnd ja motivoivana tyokaluna. Lapsille tarke&d oli
oman hahmon sekd ryhman rooli tarinassa ja sen teossa, ja taiman kautta lapset
korostivatkin henkilokohtaista toimijuuttaan. Osallisuuden ndkokulmasta lapset
saivat vaikuttaa omaan osallistumiseensa ja toimijuuteensa, mutta tutkimuksen
takia vanhemmalta pyydettdva lupa rajoitti titd mahdollisuutta. Lapset myos
tunnistivat tilanteet, joissa heiddn oma kykenevyyden rajansa meni ja ettd he tar-
vitsivat aikuisen apua. Osallisuuden kannalta tarinankerrontaprosessissa aikui-
sen kumppanuus, opastus ja tuki onkin tdrke&dd lapsen osallisuuden mahdollis-
tajana ennemmin kuin selkeénd ulkoisena auktoriteettina tai opettajana.

Lapsille oppimisen sanoittaminen oli vililld haastavaa mutta lasten oppi-
minen ei rajoittunut vain tarinantekoprosessiin, vaan oppimista tapahtui myos
vield haastattelu tilanteessa, kun lapsi ja lastentarhanopettaja tai tutkija keskus-
telivat tarinan tekemisestd ja sanoittivat tarinan tapahtumia. Tarinoiden kaytto-
tarkoitus jdi kuitenkin usein lapsille epdselvéksi. Tarkedd olisi, ennen kuin pro-
jektia aloitetaan, miettid lasten kanssa miksi tarina tehd&dan. Lisdksi lapset toivat
esiin myos halukkuutta osallistua ryhmén koon tai dynamiikan valintaan. T&llai-
set toimet tukisivatkin osallisuuden edellyttdamaa lapsen toimijuutta. Lisdksi tar-
kedd olisi palata jalkikdteen tekoprosessiin ja valmiisiin tuotoksiin, lapsen toi-
minnan nakyvaksi tekemiseksi sekd reflektoimiseksi. Pohtimalla lasten kanssa

yhdessd, miten ja mitd tehtiin sekd mitd opittiin eli ottamalla lapsi mukaan toi-
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minnan toteutumisen arviointiin, vahvistettaisiin toiminnan mielekkyytta ja lap-
sen kokemusta oppimisesta. Tarkedd olisi my0s, ettd valmiit tarinat esitetddn silld
tarinoiden jakaminen muiden kanssa, syventdisi lapsen kokemusta tarinan mer-
kityksellisyydesta.

Tunne-eldamykset liittyvdt myos erottamattomasti lapsen osallisuuteen ja
toiminnan merkitykselliseksi kokemiseen. Onnistumisen kokemukset loivat
myonteisid tunteita ryhmaéssé ja vahvistivat positiivista tunneilmapiirid. Lasten
katsoessa valmiita tarinoita, vilittyi heistd ylpeydentunne. Vaikka tarinat eivét
aikuisen silmddn ndyttdneetkddn taydellisen loogisilta oli lapselle tarinan teossa
tarkedd oman luovuuden kaytto ja tarinanteon leikillisyys. Tarkeda olisikin poh-
tia voisiko digitaalisen vilineen liittdd leikkiin pdivittdisessd toiminnassa vah-
vemmin. Hyva olisi kyseenalaistaa se, kuinka selkedsti digitaalinen viline tulisi
sulkea pois lapsen leikeistd asettamalla rajoja ja sddntojd valineen kayttoon. Saan-
tojd itsessddn lapset eivét niinkddn kokeneet kielteisiksi, vaan ne ymmarrettiin
vélineen jatkokdyton kannalta tarpeellisiksi. Tamd ajattelu kumpuaa siitd, etta
digitaalisen vélineen ei ajatella olevan lelu. Mietinnédn arvoista kuitenkin on,
onko asian oltava ndin, vai voisiko vélinettd ajatella leluna muiden joukossa.

Tutkimuksen tuloksia voidaan yleisesti soveltaa digitaalisella vilineelld to-
teutettuun toimintaan, silld se antaa paljon tietoa siitd, kuinka varhaiskasvatus-
ikdinen lapsi kokee digitaalisen vilineen ja mitd on hyva ottaa huomioon tutki-
musasetelmaa tai toimintaa suunniteltaessa. Tulokset osoittavat, ettd lapsi kokee
tarkeédksi sen, ettd hdnelld on tiedossa toiminnan tavoitteet ja ettd han péésee ja-
kamaan valmiin tarinan yleisolle. Tulevissa tutkimuksissa digitaalisesta tarinan-
kerronnasta onkin huomioitava lapsen tarve osallistua my6s toiminnan tavoittei-
den asetteluun. Ndin lapsi tiedostaa miksi ja mihin tarinaa tehd&én, joka osaltaan
lisdd lapsen motivaatiota. Tulokset osoittavat my0s, ettd lapsi tulisi ottaa osal-
liseksi oppimisen reflektointiin sekd toiminnan arviointiin. Ndin lapsen kokema
oppiminen ei jdisi pelkastddn sdadntsjen sisdistamisen sekd teknologisten taitojen
tasolle. Tdama osaltaan vahvistaa lapsen kokema toimijuutta ja toiminnan merki-

tykselliseksi kokemista. Muillekin tutkimuksille hyodyllista tietoa antavat tulok-
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sista nousevat lapselle tarkeit roolit toimia niin yksilond kuin ryhména. Varhais-
kasvatusikdinen lapsi liittddkin myos esimerkiksi digitaalisella vilineelld toteu-
tetun toiminnan leikkiin ja leikillisyyden ndkokulma toiminnassa on tdrkedd.
Tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntdd esimerkiksi suunniteltaessa laajempaa
tutkimusta lapsen ja mediakasvatuksen suhteesta. Tulokset osoittavat, ettd digi-
taalinen vélinen on lapselle mielekds ja motivoiva viline toteuttaa toimintaa ja
lapselle tarkeintd ei ole tdydellinen lopputulos vaan oman luovuuden ilmaisemi-
nen prosessissa. Tuloksista nousee esiin my0s se, ettd lapsen oppiminen ei rajoitu
ainoastaan toimintaan vaan sitd tapahtuu myos vuorovaikutustilanteissa aikui-
sen kanssa tarinaa katsottaessa. Taméd ndkokulma onkin hyva tiedostaa, jos tut-
kimusndkokulmaa laajennetaan. Aikuisen onkin tdrkedd opastaa ja tukea lasta
toiminnan toteutuksessa, tehdd toimintaa nékyvéksi ja reflektoida tdtd lapsen

kanssa yhdessa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisdtd monella tavalla ja sitd tuleekin myos
arvioida monesta ndkokulmasta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija itse on-
kin pédasiallinen luotettavuuden kriteeri (Eskola & Suoranta 1998). Tutkimuksen
aihe on ajankohtainen, silld digitaalisten valineiden kdytto on lisdéntynyt var-
haiskasvatuksessa ja lisdksi lasten osallisuuden nostaa esiin uusi varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet. T&lloin kerdtty aineisto voidaan ndhdd merkittavand,
jonka Eskola ja Suoranta (1998) nostavat myos aineiston luotettavuuden nako-
kulmasta esiin (Eskola & Suoranta 1998). Tutkimusongelmat olen rajannut selke-
dsti ja yksiselitteisesti. Tama lisdd osaltaan tutkimuksen luotettavuutta, silld tul-
kinnanvaraisuus on ndin ollen pyritty minimoimaa tutkimusongelmien suhteen.
Tdamd on tarkedd tutkimuksen toistettavuuden kannalta (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006b).

Tutkimuksen luotettavuutta parantaa my0s se, ettd olen avannut tutkimus-

prosessin alusta loppuun. Tutkimuksen lukija pystyy seuraamaan, kuinka tutki-



67

mus on toteutettu. Tama lisdd tutkimuksen luotettavuutta, silld tutkimuksen vai-
heet ovat selkedsti esilld. Tarkedd onkin pyrkid kertomaan mahdollisimman tar-
kasti mitd aineiston kerddmisessd ja sen jdlkeen on tapahtunut (Eskola & Suo-
ranta 1998). Tdlld tavoin tutkimuksen toistettavuus paranee ja tutkimuksen pys-
tyisi toistamaan toinenkin tutkija kdyttdmalld samoja metodeja kuin itse olen
kayttanyt. Tarkedd on, ettd lukija voi seurata tutkijan padttelyd ja tulkintasdannot
on esitetty mahdollisimman yksiselitteisesti (Eskola & Suoranta 1998).

Haastattelu aineistonkeruumenetelmédnd vahvistaa tutkimuksen luotetta-
vuutta. Pystyin suuntaamaan haastattelun niin, ettd haastattelussa keskityttiin
asettamiini tutkimusongelmiin etukdteen mietittyjen kysymysten kautta. Nain
siis pystyin varmistamaan sen, ettd haastateltavat lapset ymmartavit kysymyk-
senasettelun ja he pystyivét vastaamaan. Minulla oli my6s mahdollisuus toistaa
kysymys tai asetella se toisin, jos ndytti siltd, ettd lapsi ei ymmaérrd mitd haneltd
kysyttiin. Haastattelut on myos videoitu, jonka avulla myos muut tutkijat voivat
analysoida aineistoa ja vertailla havaintoja (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006b). Osaltaan luotettavuutta nostaa haastateltujen lasten maara (N 51). Aineis-
ton keruussa voidaankin kdyttdd sen riittdvyyden mittana saturaatiota eli sita
kun uudet tapaukset eivit endd tuota uusia ndkemyksid asiaan (Eskola & Suo-
ranta 1998). Koska haastattelu on tehty ndinkin suurelle joukolle, tuli vastaan sa-
turaatiopiste ja tulosten voikin ndin ollen olettaa kuvaavan melko kattavasti lap-
sen kokemusta digitaalisesta tarinankerronnasta.

Aineiston analysoin laadullisen siséllonanalyysin keinoin. Analysoinnin
vaiheet olen my6s avannut, joten lukija voi seurata kuinka aineistosta on tiiviste-
tysti kerétty tutkimusongelmiini liittyvit olennaiset ja merkitykselliset asiat. Si-
sdllonanalyysin tehtdva onkin koota aineistosta aineistoa selkeyttdva ja selittava
malli. Aineiston analyysi tulee avata lukijalle, jotta hdn voi seurata tutkijan teke-
mid padtoksid ja pddttelyitd (Eskola & Suoranta 1998). Aineistoa analysoidessa
olen tehnyt luokittelua ja ndmékin vaiheet olen avattu tulosten analysoinnin yh-
teydessd. Lisdksi tarkedd on nostaa aineistosta esiin lainauksia, selittim&an teke-

midni tulkintoja ja ndin olenkin tulokset -luvussa tehnyt. Olen my6s kaynyt lapi
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tutkimukseni tulokset teoreettiseen viitekehykseen verraten. Tulkintojen tulisi-
kin saada tukea muista samaa aihealuetta kasittelevistd tutkimuksista (Eskola &
Suoranta 1998). Aineiston on késitellyt myos toinen tutkija ja analysoinut seka
kerdannyt aineistosta pda tutkimustulokset. Nama tulokset olivat hyvin pitkalle
saman suuntaiset kuin mitd minun saamat tulokseni. Tédllainen tutkija triangu-
laatio lisddkin tutkimuksen luotettavuutta tdssd tapauksessa siten, ettd aineiston
analyysin tulokset olivat hyvin yhtenevit molemmilla tutkijoilla, joka lisdd luo-
tettavuutta ja vahentdd tulosten tulkinnan varaisuutta (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006b).

Tulokset olen pyrkinyt esittdm&an mahdollisimman autenttisesti. Aineis-
tokatkelmat ovatkin keino havainnollistaa tutkijan kdyttamid tulkintasdadntoja
(Eskola & Suoranta 1998). Tuloksissa olen nostanut ilmauksia tutkittavien sanoin
ja ndiden kursivoitujen autenttisten ilmausten perddan on sulkuihin merkitty,
kuinka usein kyseinen asia on mainittu lasten suusta. Raportoitavien tulosten tu-
leekin olla esitetty mahdollisimman selkeésti, jotta tulkinnan varaa jad mahdolli-
simman vdhdn (Tuomi & Sarajarvi 2018). Tutkimushavainto onkin luotettava sil-
loin kun se kuvaa tutkittavan ilmion juuri sellaisena kuin se on ja tillainen use-
ampi analyysimenetelmd my®os osaltaan parantaa luotettavuutta (Eskola & Suo-
ranta 1998). Vastausten esiintyvyys mddrat auttavat myos lukijaa hahmottamaan
kuinka yleisestd asiasta on kyse ja ndin ollen se mys nostaa tutkimuksen luotet-

tavuutta.

7.3 Jatkotutkimushaasteita

Vaikka tdlla hetkelld varhaiskasvatusidssd olevat lapset ovat niin sanottuja di-
giajan lapsia, on tédllainen kuitenkin sidoksissa siihen millaisia ja mitd vilineita
lapset ovat kdyttaneet ja mistd heiltd on kokemusta. Lapsi kuitenkin tarvitsee
opastusta ja neuvoja vilineiden kédytossd ja niilld toimimisesta. Oppimisen nako-
kulmasta tulokset jdivat kuitenkin hieman vajavaisiksi. Digitaaliseen tarinanker-

rontaan ja sen kautta oppimiseen liittyvid prosesseja olisikin hyodyllistd tutkia.
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Nékokulmana voisi toimia tiedon arviointindkckulma, eli miten digitaalisia tari-
noita voisi hyodyntédd tehokkaammin oppimisessa ja erityisesti uuden tiedon op-
pimisen arvioinnissa.

Lapset kokivat osallisuutta digitaalisessa tarinankerronnassa, mutta hyo-
dyllistéd olisi tutkia miten vuorovaikutustilanteet ndyttaytyivét tarinankerronnan
tilanteissa. Tama tutkimus tutkii ainoastaan lapsen sanoittamaa omaa kokemusta
vuorovaikutuksesta, mutta esimerkiksi tutkimus, joka syventdisi sitd, miten las-
ten vuorovaikutus on toteutunut kdytannossa ja miten heidan ryhmé dynamiik-
kansa toimii, voisi olla hyddyllinen. Tama toisi tietoa siitd, miten esimerkiksi ris-
tiriitatilanteita selvitettiin tai miten lasten véliset ryhmaéroolit jakautuvat.

Tutkimuksessa lasten ideat tarinan juoneen sekd toteutukseen pystyttiin
siirtdimddn toteutukseen, mutta tutkimuksessa kdvi ilmi my®os, ettd tdssad projek-
tissa lapsille tarinan tarkoitus jdi epdselvidksi. Mielenkiintoista olisi tutkia miten
tamd muuttuisi, jos heiddn kanssaan yhdessd asetettaisiin tavoitteet sekd reflek-
toitaisiin toimintaa. Osaisivatko lapset tdlloin tuoda selkeimmin esiin vaikkapa
oppimiseen liittyvid nakokulmia ja nostaisiko tdimé edelleen lapsen motivaatiota

tarinan tekoon sekid kokemusta osallisuudesta.
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LITTTEET

Liite1 Vanhemmille ldhetetty saatekirje

Hei,

Lapsenne on osallistunut pdivdakodissaan Stories- hankkeeseen, joka on Eras-
mus+ -hanke. Hankkeessa kehitetddn periaatteita ja kdytannon ohjenuoria digi-
taalisen tarinankerronnan toteuttamiseen pdivakodissa.

Olen Jyvaskyldn yliopiston varhaiskasvatustieteen maisteriopiskelija ja
teen pro gradu tutkielmani liittyen Stories - hankkeeseen. Tarkoitukseni on sel-
vittdd millaisena lapset kokevat digitaalisten laiteiden kdyton, kuinka digitaalis-
ten tarinan kerronnan muodot ja ohjelmat kehittavéat heidan vuorovaikutustaito-
jaan sekd tarinankerronnan taitojaan. Tutkielmani valmistuu vuoden 2018 ai-
kana, kesilld/alku syksysta.

Stories- hankkeeseen ja pro gradu- tutkielmaani liittyen, teen lapsille pien-
ryhmaé haastatteluja pdiviakodissa, tammi-helmikuussa 2018. Kyselen heiddn ko-
kemuksistaan liittyen digitaalisten laitteiden ja ohjelmien kayttoon, tarinoiden
teossa. Haastattelen ainoastaan niitd lapsia jotka itse haluavat osallistua haastat-
teluun. Haastattelut videoidaan, mutta ndiden haastattelujen késittelyyn ja ana-
lysointiin ei osallistu kuin hankkeeseen liittyvid henkil6itd. Ndiden haastattelu-
aineistojen sekd video havainnointi aineiston perusteella teen tutkielmani. Yksit-
tdiset lapset eivit ole tunnistettavissa lopullisesta tutkielmasta. Toimitan valmiin
pro gradu -tutkielman pdivakodille ja tdtd kautta myos te, hyviat vanhemmat,
voitte halutessanne tutustua tutkimuksen tuloksiin ja loppu péatelmiin.

Jos haluatte tiedustella jotain haastatteluihin tai hankkeeseen liittyen, voitte
ottaa minuun yhteyttd sahkopostilla.

Ystadvallisin terveisin: Susanna Isotalo

Varhaiskasvatustieteen maisteriopiskelija
Jyvaskylan yliopisto, kasvatustieteen ja psykologian laitos

susanna.m.isotalo@student.jyu.fi
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Liite 2 Haastattelukysymykset haastatteluteemoittain

Digitaalinen laite tarinan kerronnan vilineena:

Oliko laitteen kaytto tuttua teille jo ennestddn?
Miltd tarinan tekeminen on tuntunut laitteella (hauskaa/vaikeaa/helppoa
ym..) Mistd syystd oli helppoa/vaikeaa/hauskaa ym..?

Haluatteko kayttad laitetta myos jatkossa tarinoiden tekemiseen?

Tarinankerronnan ndkokulmasta: (henkilokohtainen kokemus)

Miltd tarinan tekeminen on tuntunut (hauskaa/vaikeaa/helppoa ym..)
Mistd syystd oli helppoa/vaikeaa/hauskaa ym..? TAI Mitd pidit tarinan
teosta?

Onko jotain mit4 olisitte halunneet tehdé toisin? Miksi?

Onko jotain mitd olisit halunnut tehdd enemmaén /jotain mita et olisi ha-

lunnut tehda?

Oppiminen digitaalisen tarinan kerronnan kautta:

Mitd olet oppinut tehdessési tarinaa laitteella?
Mita muut lapset voisivat oppia tekemallad digitaalisia tarinoita?
Mitd haluaisitte opettaa muille lapsille/aikuisille, jotka eivét ole laitetta

kéytténeet, tarinan teosta?

Lastenvilinen vuorovaikutus:

Saitteko itse padttad mistd teitte tarinan?

Misté tarina sai ideansa? / Kuka keksi tarinan idean?

Oletteko yhdessd tehneet/ottaneet tarinassa kaytetyt elementit (hah-
mot/kuvat/taustat ym)? TAI Kuka/ketkd on/ovat tehnyt/tehneet tari-
nassa kdytetyt elementit?

Ovatko kaikki pddsseet tekeméddn tarinaan omia hahmoja/ympéristoja?

Oliko kaikilla oma rooli tarinaa tehdessa?
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Liite 3 Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely alaluokiksi ja ylaluokiksi alaongelmit-

tain

TAULUKKO 3: Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely tutkimusongelmittain

Pelkistetyt ilmaukset

Alaluokat ensimméiseen

tutkit [

Vldluokat ensimmai t

Digitaalisen vélineen kaytté pelaamiseen

Lapsella oma digitaalinen véline

Jonkin digitaalisen valineen aiempi kaytto kotona
Jonkin digitaalisen vélineen aiempi kaytt6 paivakodissa
Kyseisen valineen aiempi kaytto

Ei aiempaa kokemusta vélineestd

Digitaalisten valineiden
aiemmat kayttokokemukset

Digitaalinen véline tarinankerronnassa

Vilineella tarinanteko uutta

Hahmon leikkaaminen vilineelld haastavaa
Hahmon koon saately vélineelld haastavaa
Hahmon vilineeseen siirtamisen opettelu
Hahmon liikuttelu vélineelld helppoa
Hahmon liikuttelu vélineelld haastavaa
Kéytettavdn ohjelman kdyton tietdmys
Tarina videona

Kuvien otto tarinaa varten

Réniefektit

Kuvat videoksi

Aanitys puhumalla valineeseen

Monen hahmon liikuttamisen haasteet
Taustojen vaihto vélineelld

Taustojen siirtdminen laitteelle

Kirjojen kuvat taustoina

Taustan kuvaaminen luonnossa

Valineella tarinan tekoon
liittyvat taidot

Vilineen kaytdn opetus haastattelijalle
Kiinnostus digitaalisia valineitd kohtaan
Tarinan teon opetus muille
Ohjelmien/vélineiden erot

iTheater laitteen yksipuolisuus

Lapsen mielenkiinto
ligitaalisia valineitd kohtaan

Tunne kokemus

Tarinan teon vaikeus

Tarinan teko kivaa

Taustan teko haastavaa
Taustan lavastus

Hahmon tekeminen haastavaa
Hahmon tekeminen hauskaa
Hahmon tekeminen helppoa
Vuodenaika inspiroi

Rekvisiitta paivakodin esineista taustalle
Tarinan teko helppoa

Tarinan teko hassua

Tarinan teko tuntui hyvaltd
Tarinan teko jannaa
Inspiroituminen kuvista

Tarinan suunnitteluun ja valmisteluun
liittyvat kokemukset

Aénen voimakkuuden s&té

Vilineen kdyton opettelu

Vilineelld hahmon leikkaaminen/roskiksen kaytto
Vilineelld kuvaaminen/videokuvaaminen
Vilineen kdyttd haastavaa aluksi

Muistitikkujen kaytto

Vilineen kdynnistys/sammutus

Digitaalinen valine tarvitaan

Tabletilta tiedoston etsiminen haastavaa

Ei turhaa ramppdaamista

iTheatre laitteelta tiedoston etsiminen haastavaa

Digitaaliseen vélineeseen liittyva
oppiminen

Lapsen kokema oppiminen

Tarinan teosta ei ole opittu mitdan

Ei aiempaa kokemusta tarinan teosta
Tarinan teosta aiempaa kokemusta
Opittu miten tarinoita tehdaan

Pitaa tietdd miten kuvataan

Ei tarvitse osata lukea

Ei turhia tarinoita

Lukemisen oppiminen

Paikallaan pysyminen suunnitellessa
Tarinan teko inspiroi mielikuvitusta
Tarinaa tehdessa oltava rauhassa
Aikuista kuunneltava

Tarinan tekoon tarvitaan mielikuvituksen
Pitda olla hiljaa

Askartelun oppiminen

Oppiminen tarinankerronta
prosessissa

Pédluokka ensimmaiseen

tutkimusongelmaan
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TAULUKKO 3: Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely tutkimusongelmittain

toiseen

toiseen

Pelkistetyt ilmaukset

toiseen tutkimusongelmaan

Korvaavana toimijana ryhmass3
Lapsi itse valitsi osallistuuko
Vanhemmilta lupalappu
Jattaytyminen pois kesken prosessin
Tarinan voi tehd3 yksin

Kaverin kanssa tekemi
Pienempi ryhms parem

en

[Toimintaan osallistumiseen
[vaikuttaminen

Hahmon valinta itse

Hahmot tuotu kotoa (pehmolelut)
Hahmot varityskuvista

Hahmon piirtd minen itse

Hahmot kirjoista

Toimiminen itse tarinan hahmona (kuva)
Tarina keksittiin itse/yhdess&d
Roolivaatteiden hankinta

Hahmon askartelu itse
Hahmot valikoitui
Hahmon suunnitteleminen ja tekeminen itse
Mielikuvituksen kaytto tarinan teossa

divakodin esineistad

Tarina tehty sponttaanisti

Taustan teko itse

Rekvis

Taustan valinta itse

Tal

Tarinan tunnetila pddttdminen
fi hahmojen " ifioi

an askartelu/valmistus itse

an kulun vaihtoehdot

Suunnitteluun ja valmisteluun
osallistuminen

Ei sopiva pienille lapsille
Useamman tarinan teko

Muille tarinan teon opettaminen

Muille laitteen kiytn opettaminen

Muut lapset pitdisivit myds tarinan teosta
Muut lapset ei pitdisi mydskadn ompelusta
Ei 0saa sanoa tykkiisikd muut lapset

Tytst tykkaisi tarinan teosta

Pojat ei tykkaisi

Muut lapset ei tykkiisi tarinan teosta

[Toimintaan osallistumisen arvi

Tarinan pituus (pitka)
Oma tarina koettiin hauskana

Oman tarinan esitettiin innoissaan
Pelko ettd oma hahmo poistuu kesken tarinan
"Raniefektien" hauskuus
Jannitys lopputuloksesta
Oman tarinan "kritisoi

Muiden tarinat kiinnostavia

Tarina sellainen kuin haluttiin

etoisuus tarinan kdyttotarkoituksesta
an tallentaminen ja kotiin nti

at mal

Jannitys julkisesta esityksestd

Tarinankerronta prosessin ja
toteutuneen tarinan arviointi

Tarinan kuvaaminen oman hahmon kannalta
Oman hahmon rooli tarinassa

Oman roolin korostus
Hahmon &&ni lapsen oma

Hahmon tekijan nimeaminen

Oman hahmon esittiminen
Tarinan tapahtumien kuvaus
Tarinan teon kuvaus hahmoje kautta
Oman roolin kuvaus tarinassa
Hahmoijen likuttaminen

Hahmon teon kuvailu

Hahmon (itse) tekemisen korostus

Lapsen toimjuus tarinassa

Osallisuus toiminnassa ja arvioinnissa
lapsen kokemana

Jokainen valitsi vihintdn yhden taustan
Hahmojen paattdminen itse

Oman hahmon korostus/nime&minen
Jokaisella oma hahmo/itse I
Tausta tehtiin yhdessa
Roolivaatteet leikissd mukana

Hahmojen valinta yhdessa
i yhdesss

[Suunnittelu rynmassa

Jokaisella oma kohtaus
Tarina ideoitiin vuorotellen/yhdessé
Suunnittelu yhdesss
Lapselta/lapsilta idea tarinaan
Elsytyminen tarinaan
\Vuorosanojen pasttiminen
\Vuorojen jako
Tarinan esitys tirke
Pienryhman korostus tarinan teossa
kun muut seurasivat vierasts

Tarinan teko ryhmassa

Tarinan teko vaikeaa ryhmassa (riidat)
Oman vuoren odotus

Kuka aloittaa

\Vuorotellen likuttaminen

Kaikilla oma mielipide

Muille tydrauhan antaminen

Asioista dsnestaminen/keskustelu

Ei toisten p.

le puhumista

[Vuorovaikutuksen haasteet ryhmassa

Vuorovaikutus lapsen kokemana digitaalisessa
tarinankerronnassa

Aikuinen opettajana

Aikuinen auttaa

LTO laitteen kiytén opastajana
Kattd ei saa laittaa kuvaan
rheellisten kohtausten poisto
LTO esimerkking

Aikuinen vilineen kdyton

LTO:rooli itse tarinassa

LTO hahmon inspiroijana
LTO tarinan teon keksijins
Tarinan idea aikuisilta
Tarinan yhdesss LTO:n kanssa

[Aikuinen kumppanina
tarinan teossa

Laitteen turha répladminen
Laitteen kiytBn rajoitteet ja kiellot
Laitteen nappien painaminen
Paikallaan pysyminen suunnitellessa
Eiturhia tarinoita

Aikuista kuunneltava

[Aikuinen auktoriteettina

k ina sekd
auktoriteettina
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Liite 4 Alaluokat, ylaluokat, paaluokat ja yhdistava luokka

TAULUKKO 4: Alaluokat, yl&luokat, padluokat ja yhdistava luokka

Alaluokat Yliluokat Yhdistavaluokka

Digitaalisten valineiden Digitaalinen valine tarinankerronnassa Digitaalinen tarinankerronta lapsen
kayttokokemukset kokoemana, osallisuuden moninaisuuden kautta

Vélineell3 tarinan tekoon tarkasteltuna

liittyvat taidot

Lapsen mielenkiinto Tunne kokemus

digitaalisia vilineitd kohtaan

Tarinan suunnitteluun ja valmisteluun
liittyvat kokemukset

Digitaaliseen valineeseen liittyva Lapsen kokema oppiminen
oppiminen

Oppiminen tarinankerronta
prosessissa

Toimintaan osallistumiseen Osallisuus toiminnassa ja arvioinnissa
vaikuttaminen lapsen kokemana

Suunnitteluun ja valmisteluun
osallistuminen

Toimintaan osallistumisen arviointi
Tarinankerronta prosessin ja
toteutuneen tarinan arviointi
Lapsen toimijuus tarinassa
Suunnittelu ryhmdssa Vuorovaikutus lapsen kokemana digitaalisessa

Tarinan teko ryhmassa tarinankerronnassa
Vuorovaikutuksen haasteet ryh
Aikuinen vélineen kdytdn opastajana  |Aikuinen opastajana, kumppanina seka
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