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Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien kasityksid
ajankohtaisesta mediakasvatuksesta perusopetuksessa alakoulun kontekstissa.
Tutkimuksessa selvitettiin luokanopettajien kasityksid mediakasvatuksen
sisdlloistd sekd luokanopettajan toiminnasta ajanmukaisena mediakasvattajana.
Maailmanlaajuinen koronapandemia ja kédynnissd oleva Ukrainan sota
johdattelivat tarkastelemaan ilmittd ajankohtaisuuden nakokulmasta.

Tutkimusaineisto keréttiin syksylld 2022 haastattelemalla seitsemdd
luokanopettajaa. Joustavasti teemoitelluissa haastatteluissa kerdtty aineisto
analysoitiin aineistoldhtoisesti fenomenografisella, vaiheittaisella
analyysimenetelmaélld hyodyntden tutkijatriangulaatiota. Tutkimus toteutettiin
laadullista, fenomenografista ldahestymistapaa noudattaen.

Tutkimustulosten mukaan luokanluokanopettajien kasitykset
ajankohtaisesta mediakasvatuksesta jakaantuivat viiteen kategoriaan.
Ajankohtaisia mediakasvatuksen sisdlttjd ovat mediakriittisyys, tulevaisuuden
taidot ja ympérodivan yhteiskunnan ilmiét oppilaiden arjessa. Luokanopettajan
mediakasvattajana toimimisessa merkityksellistd on opettajan mediatiedon ja -
taidon ajantasaisuus sekéd yhteistyo.

Tutkimustulosten mukaan luokanopettajat suhtautuvat vastuuntuntoisesti
mediakasvatukseen ja ovat hyvin tietoisia sithen kuuluvista sisalloistd. Lisdksi he
huomioivat opetuksessa monipuolisia tyoskentelytapoja, ajankohtaisia

yhteiskunnallisia ilmigitd ja oppilaiden vapaa-ajan mediakokemuksia.

Asiasanat: mediakasvatus, mediakriittisyys, monilukutaito, medialukutaito,

mediataidot, luokanopettaja, fenomenografia
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1 JOHDANTO

Vanttaja ym. (2017, s. 5) toteavat, ettd ympadrillimme vallitsee kulttuuri, jossa
suurin osa havainnoistamme on median vilittimid. Media on monitahoista, se
yhdistdd yksiloiden keskindistd vuorovaikutusta ja on osa arkeamme.
Kaarakaisen ja Kaarakaisen (2018, s. 235-236) mukaan medioiden rinnalle
muodostuvilla kulttuureilla on huomattava merkitys nuorten osallisuuden
kokemuksille, yleiselle hyvinvoinnille ja tulevaisuuden edellyttdmille
kansalaistaidoille, tyoelamadvalmiuksille sekd digitaalisen osallisuuden taitojen
vahvistumiselle.

Mediakasvatus, moni- sekd medialukutaito edistdvdt ja kehittavat
oppilaiden kasvatuksellista sekd koulutuksellista tasa-arvoa. Perusopetuksen
yksi tehtdva onkin tukea ndiden taitojen harjaannuttamista. Nopeasti muuttuvat
mediaympdristot ja lasten mediamaailmojen kaytto sekd tuottaminen on
laajentunut entisestddn. Tieto saavuttaa nopeasti yksil6t, jolloin taytyy olla taitoa
tarkastella sitd uskottavuuden ja kriittisyyden ndkokulmasta. Tutkimuksessa
ajankohtaisuus ja yhteiskunnallisuus peilautuu erityisesti maailmanlaajuisesti
vaikuttaneisiin kriiseihin eli koronapandemiaan ja vallitsevaan Ukrainan sotaan.

Perusopetus ja luokanopettajat ovat osa laajempaa mediakasvatuksen
kenttdd. Laajemmat mediakasvatuslinjaukset sekd tavoitteet perusopetukseen
madrittelee  Opetus- ja  kulttuuriministerié ~ sekd  Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014. Opetus- ja kulttuuriministeri6 (2019) linjaa,
ettd mediakasvatus on osa opetussuunnitelmaa, joka mahdollistaa
systemaattisen medialukutaidon kehittdmisen ldpi opetusjdrjestelmien.
Mediakasvatusta tulee tarjota ja kehittdd laaja-alaisen osaamisen ldhtokohdista
my0s oppiaineittain, huomioiden oppiaineen tehtdvin, asetetut tavoitteet ja
keskeiset sisdllot, jotka nousevat Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista 2014. Medialukutaidon ndhddan edistdivan merkittavasti
vuorovaikutusta opetuksen parissa ja lisddvan yleistd tietoisuutta esimerkiksi
viestinndn keinoin. Mediakasvatusseuran (2017, s. 4) julkaisussa painottuukin

ajatus siitd, ettd mediataidot ovat kansalaistaito.



Nadistda ldhtokohdista tavoittelemme laadullisen fenomenografisen
tutkimuksen keinoin kontekstisidonnaisia tutkimustuloksia, jotka ovat
erddnlainen pysdytyskuva tastd hetkestd tdssd yhteiskunnallisessa tilanteessa ja
ndiden haastateltavien ajattelutavoista kohtaamastaan ilmitstd. Tama tutkimus
on kuvaus siitd, miten me ymmarramme tutkimusilmiomme ajankohtaisesta
mediakasvatuksesta ndyttaytyvan luokanopettajille sekd miten he sen kokevat ja

havaitsevat.



2 MEDIAKASVATUS PERUSOPETUKSESSA

Mediakasvatukseen liittyva késitteisto on monipolvista ja kasitteitd kdytetaan
rinnakkain tarkoittaen kuitenkin usein samaa asiaa. Tdssd tutkimuksessa
keskitytdan perusopetuksen erityisesti alakoulun kontekstin luokanopettajien
kasityksiin ~ suhteessa ~ ajankohtaisen =~ mediakasvatuksen  kenttddn.
Mediakasvatukseen voidaan ndhda kuuluvaksi muun muassa medialukutaitoja,

mediakriittisyyttd ja turvataitoja, joita esittelemme tédssa luvussa.

21 Katsaus mediakasvatuksen aikaisempiin tutkimuksiin

Mediakasvatusta voidaan tutkia useasta ndkokulmasta. Oppilaiden median
kayttoon, mediakulttuureihin ja mediasuhteeseen liittyvid tutkimuksia on viime
aikoina tehty enemmdn niin Suomessa kuin kansainvélisestikin (esimerkiksi
Noppari, 2014; Chaudron, 2015; Higdon, 2022). Tutkimuksia on toteutettu aina
varhaiskasvatuksesta perusopetukseen saakka. Mediakasvatukseen liittyvissd
tutkimuksissa on tarkasteltu opettajan ndkokulmasta muun muassa opettajien
kokemuksia ja kasityksid mediakasvatuksen hyvistd ja huonoista kdytanteistd
sekd opettajien mediataidoista (esimerkiksi Hietikko ym., 2016; Van Deursen &
Van Dijk, 2014; Hautaviita, 2012). Vilmild (2015, s. 10-11) esittdd, ettd
mediakasvatus kasitteistod kdyttdavd tutkimus on uudehkoa, koska
mediakasvatus késitteistd on vakiintunut vasta 2000-luvulla. Hinen mukaansa
viimeisten kymmenien vuosien aikana median tutkimus on lisddntynyt
huomattavasti.

Téssd tutkimusraportissa esitellyt tutkimukset on jaoteltu teemoihin, joiden
kautta itse tarkastelimme aikaisemmissa tutkimuksissa esiin nousseita asioita.
Teemat ovat omaa konstruktiotamme, ne on muodostettu tdssd
tutkimuskontekstissa ja niiden tarkoitus on ryhmitelld kunkin tarkasteltavan
mediakasvatuksen ilmion ympadrille muodostuneita tutkimustiivistymid sekd
helpottaa lukijaa tutkimusten sijoittamisessa mediakasvatuksen kenttddn.

Digitaaliset laitteet. Ruokamo ja Kangas (2021, s. 1, 18) nikevdt

tutkimuksessaan mediakasvatuksen —merkittdvdssa roolissa nykypdivan



digitalisoituneessa ja globalisoituneessa maailmassa. Nykymaailma on
pakottanut meiddt ymmaértaméddn paremmin uuden median ja digitaalisen
teknologian merkityksid sekd mahdollisuuksia suhteessa ihmisen eldmédn. He
painottavatkin edistyksellistd sekd &dlykdstd suhdetta digitaalisiin laitteisiin ja
mediaan, joka on koulujen kannalta merkittdvdssd asemassa vallitsevassa
yhteiskunnassa.

Jo 20 vuotta sitten kansainvélisessa kirjallisuudessa Bowman ym. (2001, s.
228) painottivat tutkimuksessaan, ettd digitalisaatio ja digitaalisten laitteiden
kaytto on yleistynyt ja tullut merkittavammaéksi osaksi arkea. Kyseiset laitteet ja
niiden hyddyntdminen olivat silloin herittdneet kasvatuksen ja opetuksen
parissa sekd positiivisia ettd negatiivisia mielipiteitd. Digitaalisten laitteiden
ndhtiin vaikuttavan oppilaiden mahdolliseen levottomuuteen, ja voivan
ndyttdytyd keskittymisvaikeuksina. Kuitenkin digitaalisten laitteiden kayton
positiivisten vaikutusten ndhtiin tukevan oppilaiden oppimista, motivaatiota ja
ajattelua. Huoli median vaikutuksesta lapsiin ja nuoriin tulee esiin my®os
uudemmassa, eettisfilosofista ndkokulmaa edustavassa Kupiaisen (2005, s. 9, 16)
vditostutkimuksessa, jossa keskiossa on median ja ihmisen vélinen suhde.

Lasten ja nuorten median kdytto. Edellisten tutkimusten myotd
kiinnitimme huomion siihen, ettd digitaaliset laitteet ovat nykypdivaa. Lapset ja
nuoret kdyttavat mediaa ldhes pdivittdin. Lasten mediankdytostd onkin keratty
tilastotietoa muun muassa Mediabarometri-tutkimuksella (Suoninen, 2014).
Mobiilimuksut-tutkimuksessa (Noppari, 2014) tutkittiin puolestaan lasten ja
nuorten mediaympdristdjen muuttumista. Siind todettiin esimerkiksi, ettd
lukeminen ja kirjallisuus ovat yhéa ajankohtainen mediaympaéristd. Chaudronin
(2015) lasten mediankdyttoon liittyvassd tutkimuksessa selvitettiin 0-8 -
vuotiaiden lasten suuntautumista digitaalisiin ympadristéihin, vanhempien
niakemyksid median kdyttamisen hyvistd ja huonoista puolista sekd vanhempien
mediankdyttotottumusten valittymistd lapsiin. Kids Online -tutkimuksessa
(Holoway ym., 2013) tarkasteltiin puolestaan lasten internetin kayttoa.

Sosiaalinen media on tullut viime vuosina osaksi lasten ja nuorten arkea.
Alypuhelinten yleistyessd sosiaalisen median ympdéristét ovat myos alati

kdytettavissd. Paakkarin ym. (2021, s. 1) tutkimuksessa on keskitytty sosiaaliseen



mediaan, joka on olennainen osa nuorten jokapdivdistd arkea. Tutkimuksen
tulokset osoittavat, ettd sosiaalisen median kdyton ja negatiivisten
terveysvaikutusten vililld on yhteys. He ehdottavat, ettd lisdtutkimuksissa olisi
hyva tarkastella sosiaalisen median kdyton hallintaa sekd kiinnittdd huomiota
vanhempien rooliin kannustavan ja turvallisen sosiaalisen median ympariston
luomisessa. Koska sosiaalinen media on merkittdvassd roolissa ihmisten
eldmdssd ja sen kieltiminen on kdytdnnossda mahdotonta, tulisikin keskittyd
tekijoihin, jotka tukevat nuorten taitoja sdddelld omaa kayttdytymistdan.
(Paakkari ym., 2021, s. 9.)

Higdon (2022, s. 2, 5) on tutkinut kvalitatiivisena pilottitutkimuksena
median pedagogiikan vaikutusta oppilaiden kayttdytymiseen ja asenteisiin
sosiaalista mediaa kohtaan. Tutkimuksen tulokset osoittavat median johtaneen
huolenaiheeseen  yksityisyydensuojasta  ja suositukseen  kriittisen
monilukutaidon opettamisesta tehokkaammin. Hén raportoi, ettd tutkimuksen
myotd osallistujat ymmarsivit sosiaalisen median kasitteen paremmin ja heilld
oli parempi ymmarrys sosiaalisen median negatiivisista puolista kuin aiemmin.
Tutkimus ei johtanut kuitenkaan sosiaalisen median kdyton tai aktiivisten tilien
vdhenemiseen. Héanen tutkimuksensa tulokset paljastavat myo6s kriittisen
monilukutaidon sisdistdmisen yhteyden sosiaalisen median kadyton
neuvottelemiseen tarvittaviin analyyttisiin taitoihin (Higdon, 2022, s. 9).

Tutkimuksia monilukutaidosta esittelemme myhemmin tdssa alaluvussa.

211 Mediakasvatuksen lukutaitoihin liittyvia tutkimuksia

Binkleyn ym. (2012, s. 27, 46) kansainvilisessd tutkimuksessa nimelta
Assessment and teaching for 2Ist century skills maaritellddan kattavasti
kansainvédlisen teoriakatsauksen avulla 2000-luvun taidot. Taidot koostuvat
ajatteluntaidoista, tyoskentelytaidoista, tyoskentelyvilineiden haltuunotosta
sekd kansalaistaidoista. Ajatteluntaitoihin ndhdddn kuuluvaksi luovuus,
innovaatiot, kriittisen ajattelun kehittyminen, ongelmanratkaisutaidot,
oppimaan oppiminen ja metakognitiiviset taidot. Tyoskentelytaitoihin voidaan
lukea mukaan vuorovaikutus ja yhteistyotaidot. Tyoskentelyvilineiden

haltuunottoon voidaan ajatella kuuluvaksi informaatiota tukeva lukutaito ja ICT-
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lukutaito. Kansalaistaitoihin kuuluu puolestaan paikallinen ja globaali
kansalaisuus, sosiaalinen vastuu seka kulttuuritietoisuus. Brotherus ym. (2002, s.
167-174) painottivat my6s ylld mainittuja taitoja alkuopetuksen ndkokulmasta jo
kaksikymmentd vuotta sitten. Tastd voidaan todeta, ettd muutokset ja
kehityspolut ovat olleet ja ovat edelleen merkityksellisessd asemassa
yhteiskunnan jdsenille.

Binkleyn ja kumppaneiden (2012) informaatiota tukevan lukutaidon
esittelyn myo6td siirrymmekin tutkimuksiin, jotka kasittelevdt erilaisia
lukutaitoja. Toinen hieman vanhempaa tutkimusajankohtaa edustavista
tutkimuksista kasittelee verkkolukutaitoa. Leinon (2014) vditostutkimuksessa
tutkittiin tietotekniikan kdyton ja lukutaidon yhteyttd. Internetin kdyton ja
verkkolukutaidon ndhtiin kehittdvan monilukutaitoa ja edellytyksid selvitd
yhteiskunnan muuttuvissa mediaympadristdissd. Verkkolukutaito on yksi
monilukutaidon osa. Tutkimusten ajankohtien myotd onkin havaittavissa
mediaan liittyvien lukutaitojen monipolvinen ja muuttuva kasitteiston
kdyttaminen. Uusimmissa tutkimuksissa kadytetddn useimmiten késitteita
monilukutaito, medialukutaito ja uudet lukutaidot, jotka myos sisdltavét erilaisia
lukutaitoja.

Monilukutaito. Kulju ym. (2020, s. 3) tuovat esiin luokanopettajien
kasityksida monilukutaidosta ja sen toteuttamisesta. Tutkimukseen osallistui 539
opettajaa. Tutkimuksen tulosten mukaan opettajat ovat perehtyneet
monilukutaidon késitteeseen ja opettamiseen oma-aloitteisesti. Opettajat
esittavat tutkimuksessa monilukutaidon kasitettd muun muassa erilaisiksi
lukutaidoiksi, kuten peruslukutaidoksi, nettilukutaidoksi ja taidoksi lukea kuvia.
Lisdksi tdssd tutkimuksessa opettajat sanoittivat monilukutaitoon kuuluvaksi
erilaisten tekstien tuottamisen painottaen multimodaalisten tekstien
tulkitsemista. Tutkimuksen tulosten mukaan kriittisen tulkinnan opetus ja
toteutus oli vahdisintd. Tastd voidaan olettaa, ettd opettajilla on ymmarrys
monilukutaidon kisitteestd, mutta tyokalut sen toteuttamiseen eivit ole vield
vakiintuneet.

Matveinen ym. (2021, s. 149) tutkivat puolestaan monilukutaitoa

haastatellen kuutta eri tieteen- ja ammattialan asiantuntijaa. Heidédn
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tutkimuksessaan nousee esiin monilukutaito kdsitteen méadrittely muun muassa
symbolijdrjestelménd  sekd  sosiaalisena ja  teksteihin  kohdistuvana
vuorovaikutuksena, missd korostuu kriittinen ajattelu ja opetusta ohjaa
multimodaalisuus eli aistikanavia tukevat sisdllot eri oppiaineissa. Heiddn
tutkimuksensa tuloksissa on ndhtdvilldi myos yhteistyon merkityksellisyys
monilukutaidon kannalta koulun ulkopuolisten tahojen kuten esimerkiksi
kirjaston kanssa. Lapsiin liittyvdd tutkimustietoa monilukutaidosta ei juurikaan
ole saatavilla (Mustola & Koivula 2017a, s. 315-316).

Medialukutaito. Uusitalon (2015, s. 19) tutkimuksessa mediakasvatus ja
medialukutaito  ndhdddan  edistdvdnd osana  yleistd  kulttuuri- ja
koulutuspolitiikkaa. Tutkimus liittyy vuosina 1999-2013 toteutettuun
mediakasvatuspolitiikkaan. Mediakasvatuspolitiikalla viitataan Opetus- ja
kulttuuriministerion tekemddn nuoriso-, kulttuuri-, ja koulutuspolitiikkaan, joka
tutkii mediakasvatusta ja medialukutaitoja. H&n on itse madritellyt
mediakasvatuspolitiikka kéasitteen, koska ministeriossda mediakasvatuspolitiikka
ei ole erilleen otettu toimialue.

Mihailidisin = ym. (2021, s. 1-2) tutkimuksessa pditelldan, ettd
medialukutaitoisuus kansalaisuuden keskelld ei toteudu tasapuolisesti.
Oletamme medialukutaidon suojelevan ja ylldpitdavan demokraattista
toimintatapaa, joka turvataan huolehtimalla kansalaisten
medialukutaitoisuudesta. Huomiotta jatetddan kuitenkin vallitseva eriarvoisuus.
Mihailidisin ja kollegoiden (2021, s. 9) tutkimuksessa esitetddn medialukutaidon
kolme perusoletusta: medialukutaito luo asiantuntevia yksiloitd, vahvistaa
yhteis6ja ja kannustaa yhteiskunnalliseen osallistumiseen. Ensimmadisessa
korostuu yksilon taidot ja kriittinen ajattelu kdytannossa. Toinen oletus korostaa
medialukutaidon yhteisollisyyttd ja viimeinen oletus keskittyy medialukutaidon
sekd demokraattisen kdytannon vilisen yhteyden arviointiin, jossa pddasemassa
ndyttaytyvit tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus. Heiddn tutkimuksensa tulosten
mukaan kouluilla, joilla on enemmdn resursseja, on myds paremmat
mahdollisuudet tarjota medialukutaidon opetusta.

Kanerva ja Oksanen-Sareld (2021, s. 8) ovat selvittdneet aikuisten

medialukutaidon hyvid kdytanteitd ja tarvittavia kehittdmistarpeita syksyn 2020
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ja kevadn 2021 aikana. Selvityksen tarkoituksena on ollut saada késitys Suomen
tasolla siitd, millaisia haasteita aikuisten medialukutaitoon liittyy ja kuinka
haasteet voidaan ratkaista. Selvityksessd on pyritty 10oytdmé&éan ja kertomaan
konkreettisia toimintatapoja, joiden avulla aikuisten medialukutaitoa
pystyttdisiin kehittamdan kansallisten mediakasvatuslinjausten asettamien
tavoitteiden mukaisesti. Selvityksen on toteuttanut kulttuuripolitiikan
tutkimuskeskus nimeltd Cupore ja Kansallinen audiovisuaalinen instituutti
(KAVI). Heidédn selvityksensd osoittaa, ettd osaaminen mediakasvatuksen
kentdlld on hyvaa Suomessa. Selvityksessd on nadhtdvilld kuitenkin se, etta
mediakasvatusta on tarjolla enemman lapsille ja nuorille, kuin aikuisille. Lisdksi
suuret ikderot kasvattavat perustaitojen vilistd kuilua.

Uudet lukutaidot. Lihdesmdki ja Maunula (2022, s. 427-434) ovat
puolestaan tutkineet laadukasta mediakasvatusta ja medialukutaitoja
opettajaopiskelijoiden ndkokulmasta, ja sitd kuinka se edistdd medialukutaitoa ja
tukee kansalaisten sujuvaa osallistumista ja sitoutumista vallitsevaan
digitaaliseen yhteiskuntaamme. Heiddn mukaansa digitaaliseen mediaan
luetaan kuuluvaksi viestintd- ja vuorovaikutusalustoja, jotka vaativat osaltaan
uusia lukutaitoja. Tutkimusaineisto koostui 37 suomalaisen opettajaopiskelijan
mielipidekirjoituksesta. Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd uudet lukutaidot
ovat kulttuurillinen ilmi¢ t&lld hetkelld. Heiddn tutkimuksessaan esitetddan kaksi
uutta lukutaitondkokulmaa. Ensimmdinen lukutaitondkokulma liittyy
tunnistamiseen, joka jakautuu neljadn kategoriaan: kuvan kerronnallinen
merkitys, virtuaaliset pelimaailmat, sosiaalisen median alakulttuuri ja
sosiaalinen media. Toinen lukutaitondkokulma on kulttuuri-ilmio, joka jakautuu
kolmeen kategoriaan: kiusaamiseen liittyvd media, teknologialdhtinen koulu ja
koulutus sekd koulut mediakasvattajana. Heiddn tutkimuksensa tuloksissa nousi
esiin visuaalinen lukutaito ja se, ettd opettajien tulisi ymmartdd visuaalinen
viestintd ennen kaikkea vuorovaikutuksen ja yhteis6llisen kommunikoinnin
vdlineend ja siten oppimis- ja motivaatiotoimijana perinteisen lukutaidon
rinnalla. Tutkimuksen tuloksissa painottuu myos ajatus, ettd opettajien on oltava
tietoisia omasta suhteestaan mediaan mahdollistaen ja tukien oppilaiden

medialukutaidon vahvistumista.
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21.2 Opettajiin ja kouluun liittyvid tutkimuksia

Opettajankoulutuksen ja koulun kontekstiin liittyvid tutkimuksia on sivuttu
aikaisemmissakin teemoissa, mutta esittelemme vield joitain erityisesti
luokanopettajiin ja heiddn toimintaansa luokkahuoneessa liittyvia tutkimuksia.
Heikkild ym. (2022, s. 398) tuovat tuoreessa tutkimuksessaan esiin, ettd Suomea
on pidetty malliesimerkkind tehokkaasta opettajankoulutusjdrjestelmastd jo
kauan aikaa. OAJ:n selvityksessd (Hietikko ym., 2016) painottuivat kuitenkin
puutteellisuudet opettajien osaamisessa ja tdydennyskoulutuksessa. Salomaa
ym. (2017, s. 5) puolestaan esittdvit, ettd opettajaksi opiskelevien ndkemyksid ja
kokemuksia mediakasvatuksesta on akateemisella tasolla tutkittu heikosti.

Ruokamo ym. (2016, s. 28-31) tuovat esiin tutkimuksessaan, ettd
mediakasvatuksen méadrad opettajankoulutuksessa nayttdisi olevan lisdantymassa
Suomessa. Heiddn mukaansa mediakasvatusta on integroitu vankemmin osaksi
opettajankoulutusta ja kasvatustieteiden opetusta. He tuovat esiin my®0s, ettd
mediakasvatus ja monilukutaito on sisdllytetty osaksi monialaisia oppiaineita ja
opetusharjoitteluita.

Mustola ja Koivula (2017b, s. 37-38) toteavat tutkimusten osoittaneen, ettd
luokanopettajien tieto- ja viestintdteknologiset taidot vaihtelevat suuresti ja osa
my0s vdhittelee taitojaan. Taitotason vaihtelun lisdksi nousee esille teknologian
ja pedagogisen osaamisen puute. Van Deursen ja Van Dijk (2014, s. 520-521)
esittdvat tutkimuksessaan, ettd digitaalisten teknologioiden kdyttoon ja niiden
hallintaan vaikuttaa esimerkiksi sukupuoli, ikd ja koulutus. Salomaa (2016)
puolestaan nostaa omassa artikkelissaan heikon taitotason rinnalle
Opetushallituksen asettamat tulkinnanvaraiset pedagogiset méaaraykset liittyen
mediakasvatukseen ja medialukutaitoon.

Opetuskdytossddn oleviin laitteisiin ja ohjelmistojen toimintaan opettajat
ovat hyvin tyytyvdisid. Erityisesti luokanopettajat ovat tyytyvdisempid kuin
esimerkiksi aineenopettajat. Miesopettajat ovat ldhtokohtaisesti hieman
naisopettajia tyytyvdisempid. (Kaarakainen ym., 2017, s. 21.)

Pedagogiikka. Hietikko ja tutkimusryhma (2016, s. 13-15) tuovat OAJ:n
selvityksessd esille kasityksid digitalisaation tilanteesta eri koulutusasteilla.

Tulosten mukaan tieto- ja viestintiteknologian kadyttd on vahdistd
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luokkahuonetilanteissa. Opettajat hyodyntdisivat tieto- ja viestintdteknologiaa
runsaammin, mutta esimerkiksi laitteiden vdhdisyys saattaa estdd kayton
lisddantymisen. Selvityksessd painotetaan, ettd opettajat kokevat digitalisaation
lahtokohtaisesti positiivisena asiana. Esimerkiksi sahkoisten opetusmateriaalien
kayton ndhddan syventdvan ja monipuolistavan oppimista. Selvityksessad 68 %
luokanopettajista  arvioi tieto- ja viestintiteknologian runsaamman
hyodyntamisen tuovan enemméin etua kuin haittaa. Digitalisaatio ndhd&an
opettajan tyotd innostavaksi. Lisédksi tieto- ja viestintdteknologian kaytto elvyttaa
pedagogista ajattelua sekd opetusmenetelmis.

Hautaviidan (2012, s. 184-208) vditoskirjan tuloksissa esitetddn, ettd
mediadidaktiikka ja toimiva pedagoginen suunnittelu ovat tarkeitd
mediakasvatuksessa. Hautaviidan vditoskirjassa tutkittiin  6-9-vuotiaiden
mediavalmiuksia. Lapsilla tulee olla mahdollisuus muun muassa tasapuolisesti
kehittdd mediataitojaan ja tutustua mediaan.

Lopuksi esittelemme vield Walkerin (2022, s. 154) tutkimuksen, joka
korostaa kriittisen medialukutaidon opetusta kouluissa elokuvaopetuksen
avulla. Kriittisen ajattelun ja analyysin muodostamisen osaaminen on
merkittavad nyky-yhteiskunnassa. Tulokset osoittavat myos, ettd kriittisen
monilukutaidon opettaminen tarjoaa monimuotoisen oppimisympariston ja lisad

ndin ollen osallisuutta luokkahuoneeseen (Walker, 2022, s. 165).

2.2 Mediakasvatus

Tdssd alaluvussa ldhestymme mediakasvatusta esittelemdlld ensin sen
kehityskaarta 1970-luvun joukkotiedotuskasvatuksesta kohti tdméanhetkista
mediakasvatusta sekd esittdmilld sen jdlkeen mediakasvatuksen késitteen

maddrittelyd tdssd tutkimuksessa ja nykyhetkessa.

221 Joukkotiedotuksesta mediakasvatukseen

Vilmila (2015, s. 10) toteaa, ettd mediakasvatuksellisten teemojen lahtokohdat
ulottuvat aina 1950-luvulle. Merilampi (2014, s. 39) esittdd, ettd

mediakasvatusajattelu Suomessa perustuu pitkdlti 1970-luvulta ldhtoiseen
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joukkotiedotuskasvatukseen, joka voidaan nahda suomalaisen
mediakasvatuksen = kulmakivend. @ H&n  tuo  esiin  myo6s,  ettd
joukkotiedotuskasvatus ndhtiin ~ tuolloin ~ vasemmistolaissdvytteisend

journalismiin piiloutuneena propagandana, mutta toisaalta sen ndhtiin my®os
liittyvan vahvasti taidekasvatukseen. Viestintdkasvatuskasite otettiin kdyttoon
Suomessa 1980-luvun alussa (Merilampi, 2014, s. 42; Vilmild, 2015, s. 10).

Merilampi (2014, s. 40-42) esittdd, ettd mediakasvatuksen rinnalla
keskusteluun on noussut pitkélti vdkivallan ja seksuaalisen media-aineiston
haittavaikutukset suhteessa lapsiin ja nuoriin. 1980-luvun ja 1990-luvun
nivelvaiheessa mediakasvatus sai osakseen tieteellistd ja julkista keskustelua
liittyen erityisesti kuvalliseen ilmaisuun, jossa korostui lasten ndkokulma.
Opetussuunnitelmissa mediakasvatus on kuitenkin ollut ndhtavilld 1970-luvulta
lahtien aina tdmédnhetkiseen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
2014 (Palsa ym., 2019, s. 42). Palsa kollegoineen (2019) ja Vilmild (2015)
painottavat kuitenkin, ettd mediakasvatus kdsitteen vakiintuminen on
tapahtunut vasta 1990-luvun ja 2000-luvun taitteessa.

Merilammen (2014, s. 77)  mukaan  1980-luvulla siirryttiin
pakkoteknologiasta kohti high tech- ajattelua, jolla viitataan siihen, ettd opittiin
tasapainottamaan teknologian tarjoamat mahdollisuudet ja yksiloiden
vaatimukset. Koulumaailmassa tima nidhtiin niin, ettd tietokoneiden vallatessa
opetusalaa, yha merkityksellisempdd oli koulun vastuunotto arvokasvatuksesta
ja motivaation ylldpidosta. 1980-luvulta ldhtien sanomalehtid kaytettiin
oppimateriaalina ja opetuksen kohteena vakiintuneemmin. Teknologian
yleistyessd piti enemmén myos vaalia ihmisyyttd. 1990-luvulla mediakasvatusta
edustivat pohjoismaiset mediapedagogiset kehittelyt, jotka muodostuivat
koulun arjesta kohti koulunhallintoa. Kuvamediat ndhtiin olennaisena osana
kulttuurillista mediamuotoa, jota lasten oli opittava hyodyntaméaan
verbaalikielen tavoin (Merilampi, 2014, s. 99). Hanen mukaansa median oma
vastuu mediakasvatuksessa tarkentui vuonna 2012, kun siirryttiin
ikdrajaluokituksiin ja ikdrajasuosituksiin (Merilampi, 2014, s. 41).

Opetus- ja kulttuuriministerio (2019, s. 13) linjaa, ettd tdlld hetkelld

mediakasvatus on Suomessa ajankohtaista, yhdenvertaista,
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tarkoituksenmukaista ja ammatillisesti korkeatasoista. Tietojen ja taitojen
karttumista, toiminnan kehittdmistd ja mediakasvatuksen aseman vakiintumista
on edesauttanut pitkdjanteisyys ja  suunnitelmallinen  resurssointi
mediakasvatukseen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita 2004 (Opetushallitus, 2004,
s. 47,106) tarkastellessa huomataan puhuttavan medialukutaidon opettamisesta
ja harjoittelemisesta osana oppilaan luku- ja kirjoitustaidon kehitystd. Lisdksi
sithen on kirjattu, ettd medialukutaidot tulee suhteuttaa huomioiden ikdkaudelle
sopivat toimintatavat. Lisdksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
2004 on mainittu kasitteet mediateksti, media, mediankdyttotottumus ja median
merkitys turvallisuuden ndkokulmasta. On kuitenkin huomattavissa, etta
kasitettd medialukutaito, monilukutaito tai muitakaan edelld mainittuja
kasitteitda ei avata Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004
lainkaan. Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteissa = 2014
(Opetushallitus, 2014, s. 86) mainitaan jo monilukutaidon vahvistamisesta
mediakasvatuksen avulla ja kuinka tulee lisdksi huomioida perheiden erilaiset
mediakulttuurit. Tdmanhetkisessdé  Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2014 on nahtavilld mediakasvatus késitteen maéérittelyd, esimerkiksi
niin, ettd se tdhtdd mediasisdltojen tulkitsemiseen, tuottamiseen ja
ymmartdmiseen kulttuurillisesta ndkokulmasta (Opetushallitus, 2014, s. 104,
160). Lisdksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 puhutaan
medialukutaidon sijaan monilukutaidon kasitteestd (Opetushallitus, 2014, s. 22).

Mediakasvatukseen liittyvistd lukutaidoista kerromme tarkemmin
alaluvussa 2.3. On ndhtavilld, ettd 1970-luvun joukkotiedotuskasvatuksesta
tamdnhetkiseen mediakasvatukseen mahtuu erilaisia ja monipolvisia vaiheita,
mutta vaiheissa on ndhtdvilldi samansuuntaisia asiayhteyksid ja selkedmpid

madritelmia.
222 Mediakasvatuksen maaritelmai

Tassa tutkimuksessa tarkoitamme mediakasvatuksella vuorovaikutteista ja
tavoitteellista pedagogista toimintaa, joka tdhtdd laaja-alaiseen osaamiseen.

Tavoitteena on opettaa oppilaille moni- ja medialukutaitoja kayttden
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monipuolisia tyotapoja ja sisdltojd sekd digitaalisen ettd perinteisen median
mediaympdristoissd. Mediakasvatuksessa huomioidaan my6s lapsen
kehityspsykologiset seikat.

Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet 2014  mddrittad
mediakasvatusta perusopetuksessa. Laaja-alaisista tavoitteista (Opetushallitus,
2014, s. 20-23) mediakasvatukseen liittyvat ldheisesti Ajattelu ja oppimaan
oppiminen (L1), kun oppilaat kehittdvit ajatteluaan vuorovaikutuksessa
ympadristonsd kanssa. Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2)
liittyvat mediakasvatukseen esimerkiksi vuorovaikutuksen ja yhteistyon myotd
joustavissa ympadristoissd sekd oppilaiden oppiessa kdyttimdan muun muassa
erilaisia symboleja, draamaa ja kuvia vuorovaikutusvilineind. Monilukutaito
(L4) viittaa erilaisiin lukutaitoihin, joita oppilaat tarvitsevat ymmairtddkseen
monimuotoista ymparistodan. Tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen (L5) on
tarked kansalaistaito ja osa monilukutaitoa. Liséksi tieto- ja viestintdtekniikan
ratkaisut sekd tietotekniset laitteet ovat olennainen osa monipuolisia ja
monimediaisia oppimisympadristéjd. Mediaympdristdjd oppimisympadristond
esittelemme tarkemmin luvussa 3.3.

Lihdesméden ja Maunulan (2022, s. 428) mukaan mediakasvatus on
késitteend laaja. Sen tarkoituksena on kattaa kansalaisten mediataitoja kehittavaa
koulutustoimintaa sekd késitelld monipuolisesti moni- ja medialukutaitoa.
Merilammen (2014, s. 127) mukaan mediakasvatuksessa media voidaan ndhdad
sekd oppimisen kohteena ettd vidlineend. Hidn kokoaakin, ettd
mediakasvatuksessa hyodynnetddn laajalti mediasisdltojd ja -vilineitd sekd
kdytetdaan monenlaisia tyGtapoja ja menetelmid. Samoin Merilammen kanssa
linjaa Opetus- ja kulttuuriministerio (2011, s. 27). Merilammen (2014, s. 29-31,
127-128) mukaan mediakasvatus on yleisesti tunnettu kasite, mutta sen kdytossa
on osittain hajanaisuutta, pdillekkdisyyttd, epdselvyyttd ja moniselitteisyytta.
Hian toteaa lisdksi, ettdi media maédrittelee arkea ehkd enemmin kuin
ymmadrrdammekddn. Mediakasvatuksesta puhuttaessa voidaan tormaéta
seuraavanlaiseen metaforaan: viestinndn viidakko. Merkittdvdd on kuitenkin
ymmartad, ettd mediakasvatus ei ole vélinepainotteista tai tekniikkakeskeistd, se

ei ole vyksipuolista tai yksisuuntaista eikd sen tule olla irrallista.
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Mediakasvatuksessa tulisi korostua kommunikatiivisuus, keskustelevuus ja
omien pohdintojen aktivointi. Sen tulee vahvistaa kriittistd, analysoivaa ja
valikoivaa mediankayttoa.

Mediakasvatusseuran (2017) julkaisussa kerrotaan samoin kuin Salomaa
(2016, s. 140) esittdd, ettd mediakasvatus on tavoitteellista vuorovaikutusta, jossa
osallisina ovat kasvatettava, kasvattaja ja mediakulttuuri. Sen tavoitteena on
edistdd ja tukea lasten valmiuksia sekd taitoja  vallitsevassa
mediakulttuurillisessa yhteiskunnassa. Mediakasvatuksella mahdollistetaan ja
varmistetaan jokaiselle tasa-arvoiset mahdollisuudet hyodyntdd eri medioita
riskittomdmmin. Eskelinen (2019) kuvailee puolestaan mediakasvatuksen
tavoitteita lasten moni- ja medialukutaidon kehittdmiseksi siten, ettd he saavat
tukea oppimisessaan kohti kriittistd medialukutaitoa, vastuullista ja turvallista
median kdyttamistd sekd oppivat hyodyntdmé&an median tarjontaa ja nauttimaan
sen mahdollisuuksista turvallisesti. Mediakasvatuksen avulla tuetaan yksilon
toimijuutta ja osallisuutta sekd kokonaisvaltaista kehitystd, kun median kaytto
yhdistyy erilaisiin oppimisen ja kasvun tilanteisiin, lasten vertaissuhteisiin seka
vuorovaikutukseen.

Takala ja Takala (2019, s. 4) kirjoittavat, ettd medialla on merkityksellinen
rooli nykypdivand arjessa ja yhteiskunnassa. Tamén vuoksi nuorten ja aikuisten
on merkityksellistd oppia, kuinka media toimii ja miten sen vaikutus ndyttaytyy
eldamédssd. He toteavat myos, ettd mediakasvatuksen tavoitteena on vahvistaa
nuorten mediataitoja, jotta yksilo kykenee kasvamaan vastuulliseksi
yhteiskunnan jdseneksi. Lisdksi tavoitteena on tasa-arvon tarjoaminen
mediataidoissa esimerkiksi kotitaustasta tai kielitaidosta huolimatta.

Pekkala ym. (2016, s. 97) puolestaan toteavat, ettd perinteinen
mediakasvatuksen maédrittely ei riitd. Heiddn mukaansa ei voida yleistadd, etta
mediakasvatusta tarvitaan meditoituneen yhteiskunnan takia. Todellisuudessa
se on huolipuhetta moninaisempi ilmi6. He esittdviét, ettd se on kansalaistaitojen
oppimista, sosiaalisen aseman korostamista ja mediatuotannon harjoittelua, joka
kulkee rinnalla ldpi elaman.

Merilampi (2014, s. 102) toteaa, ettd eri medioita hyodynnettdessd

oppiaineissa, joko sisdllollisesti tai teknisesti voidaan puhua opetuksellisesta
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kommunikaatiosta eli opetusviestinndstd. Tdamd voidaan ajatella osaksi
mediakasvatusta, unohtamatta ettei se ole mediakasvatuksen keskipiste. Cheung
(2012, s. 11) toteaa puolestaan, ettd mediakasvatuksen tarkoituksena on
kannustaa oppilasta aktiiviseen toimintaan ja osallisuuteen median kannalta ja
ohjata mediasisédltdjen hyddyntdamiseen. Mediakasvatusta voidaan kuvailla

globaalina ilmitn4, joka ei rajoitu ainoastaan ldnsimaihin (Ruokamo ym., 2016, s.

25).

2.3 Mediataidot

Téassd tutkimuksessa mediataidoilla tarkoitetaan median kdyttoon, tulkintaan,
arviointiin ja tuottamiseen liittyvid taitoja, jotka liittyvdt paitsi digitaalisten
laitteiden kdyttamiseen, myos vuorovaikutukseen ja ilmaisuun sekd turvalliseen
ja itsendiseen mediaympdristoissd toimimiseen nykypdivan yhteiskunnassa.
Mediataitoihin ndhdddn kuuluvaksi muun muassa erilaisia lukutaitoja,
turvataitoja seka kriittiseen ajatteluun ja mediakriittisyyteen liittyvid taitoja.

Mediakasvatusseuran (2017, s. 4-7) julkaisussa kerrotaan, ettd mediataidot
ovat nykyajan kansalaistaitoja, joita jokainen yhteiskunnan jdsen voi oppia.
Mediataidot ovat monitahoisia taitoja, kuten kriittistd ajattelua, yhteistyotaitoja
ja taitoa ymmartdd erilaista tietoa. Mediataidot sisdltavat rohkeutta ilmaista
itseddn ja vaikuttaa yhteiskunnassa median avulla. Niihin ndhddan kuuluvaksi
myos teknologiset taidot eli laitteiden ja sovellusten kdytto. Mediataidot ovat
myos luovaa ja esteettistd, milld tarkoitetaan ihmisen taitoa kuunnella, luoda ja
tulkita mediassa esiintyvid sisdltoja. Mediakasvatusseura esittdd lisdksi, ettd
mediataitoihin ndhddan kuuluvaksi mediantuottaminen, mediasisélttjen
tulkinta, medialaitteiden kayttotaidot, tiedonhaun taidot, mediakriittisyys,
sosiaalinen osallisuus ja vaikuttaminen. Kehittyneet ja vahvat mediataidot
tukevat yksilon autonomiaa, milld on laajempi yhteiskunnallinen ulottuvuus ja
demokratia vahvistuu osaltaan.

Opetus- ja kulttuuriministerion (2011, s. 19-22) julkaisussa madritelldan,
ettd mediataidot jakautuvat neljddn osa-alueeseen, jotka menevit osittain

limittdin ja integroituvat toisiinsa perusopetuksessa. Ensimmédinen osa-alue on
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luovat ja esteettiset taidot, johon ndhd&dan kuuluvaksi itse ilmaisun 16ytdminen ja
kdyttaminen ja niitd voidaan kehittdd esimerkiksi tekemélld omaa mediasisaltoa.
Toinen osa-alue on vuorovaikutustaidot, jolla tuetaan vuorovaikutusta ja oman
toiminnan kautta osallisuuden lisddmistd esimerkiksi yhdessd toimien
sosiaalisen median parissa. Kolmantena osa-alueena ndhddan kriittiset
tulkintataidot, joilla viitataan ymmaérrykseen suhteessa media- ja
kulttuurikriittisyyteen. Téatd taitoa voidaan vahvistaa esimerkiksi tutustumalla
laajemmin median tarjoamiin sisdltéihin ja analysoimalla luotettavuutta seka
totuudenmukaisuutta. Viimeinen osa-alue on turvataidot, joka sisdltdd
turvallisen ja tarkoituksenmukaisen mediasisdltojen kadyttamisen. Takala ja
Takala (2019, s. 4) toteavatkin, ettd mediakasvatuksen pddméddard on
yksinkertainen - vahvistaa yksilon tarvitsemia mediataitoja, jotta hdn voi

kehittya hyvinvoivaksi ja vastuulliseksi yhteiskunnan jaseneksi.

23.1 Mediakasvatukseen kuuluvia lukutaitoja

Tassd tutkimuksessa mediakasvatukseen kuuluvina lukutaitona esitellddn
ensisijaisesti medialukutaito ja monilukutaito, johon kuuluu myos perinteinen
tekstinlukutaito. Mediakasvatukseen kuuluvina lukutaitoina tunnistetaan myos
esimerkiksi Opetus- ja kulttuuriministerion (2019, s. 25) julkaisussa esitetyt
kriittinen lukutaito, digitaalinen lukutaito, datalukutaito ja visuaalinen lukutaito.
Monilukutaito ymmadrretddn tdssda tutkimuksessa erilaisten Kkirjoitettujen,
numeeristen, digitaalisten ja kuvallisten viestien tuottamisen ja tulkinnan
taitoina monitahoisissa ympdristdissd. Se liittyy kiintedsti mediakasvatuksen
kasitteeseen ja on laaja-alaisen osaamisen pddmddrdd. Sen saavuttamisen
tukemiseen sopivat samanlaiset kdytannot ja tyotavat kuin mediakasvatukseen
ylipddtdaan. Monilukutaidon rinnalla voidaan puhua myos medialukutaidosta,
jonka tdssd tutkimuksessa ymmarretddn tarkoittavan median kayttod, tulkintaa,
arviointia ja tuottamista erilaisissa mediaympadristoissd. Mddritelmat linkittyvit
osittain toisiinsa.

Monilukutaito. Hobbsin (2010, s. 17) mukaan mediakasvatus ja
monilukutaito ndhd&dédn toisiinsa linkittyviksi késitteiksi, jotka liittyvat nyky-

yhteiskunnassa tarvittaviin taitoihin. Mustola ja Koivula (2017a, s. 315-316)
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tuovat julki, ettd monilukutaito on mediaympdristdjen monipuolistumisen ja
monimediaistumisen myo6td syntynyt verrattain uusi kasite. Sen on madritellyt
alun alkaen The New London Group vuonna 1996.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus,
2014, s. 22) yhtend laaja-alaisena tavoitteena on monilukutaito.
Opetussuunnitelmassa monilukutaito viittaa erilaisten tekstin tulkitsemisen,
tuottamisen ja arvottamisen taitoihin. Ndmé&d taidot auttavat oppilaita
ymmartamaan ja sisdistimddn monitahoisia kulttuurisen viestinndn muotoja
sekd ndin ollen muodostamaan omaa identiteettid. Monilukutaito pohjautuu
laaja-alaiseen tekstikasitykseen. Tekstilld tarkoitetaan tdssd tapauksessa muun
muassa kuvallisten, sanallisten, auditiivisten, kinesteettisten ja numeeristen
symbolijdrjestelmien kautta tuotettua tietoa.

Kupiainen ym. (2015, s. 18) esittdavat monilukutaidon tarkoittavan laajaa
tekstikdsityksen multimodaalisuutta, jolloin tekstin symboleja ja merkkejd
tarkastellaan monenlaisissa yhteyksissd. Esimerkiksi mediaesityksessd sanan ja
kuvan yhdessi muodostama viesti edustaa monenlaisten esitystapojen
rakentamaa multimodaalisuutta. Matveinen kollegoineen (2021, s. 150) kirjoittaa
myos  multimodaalisuudesta. He  korostavat  moniaistikanavaisuutta
monilukutaidon rinnalla. Rdsanenkin (2019, s. 21) maddrittelee monilukutaidon
perustuvan laaja-alaiseen ymmarrykseen tekstistd ja tahtddvdn opetuksessa
monitahoisten  tekstien tulkintaan perinteisissi ja  monimediaisissa
oppimisymparistoissa.

Mertala (2018, s. 107-108) puolestaan maddrittelee monilukutaidon
tuottamisen ja arvioinnin taitona. Luukkan (2013) mukaan monilukutaito
tarpeellista, ettd yksilo voi tulkita erilaisia viestejd kdyttden monia aistikanavia ja
toimia monimediaisessa yhteiskunnassa sekd monenlaisissa ympaéristoissd,
tilanteissa ja kulttuureissa. Monilukutaito vaatii ja edellyttdad taitoa muokata,
hankkia, esittdd, yhdistdd, arvioida ja tuottaa tietoa eri muodoissa ja
konteksteissa sekd vilineitd hyodyntden. Perusopetuksen opetussuunnitelma
perusteet 2014 (Opetushallitus, 2014, s. 22) linjaa monilukutaidon tukevan
oppimisen ja kriittisen ajattelun taitojen kehittymista. Jotta oppilaiden osaaminen

voi kehittyd, se vaatii rikasta tekstiympadristdd, suunniteltua ja tavoitteellista
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pedagogiikkaa ja yhteisty6tda muiden toimijoiden kanssa. Monilukutaito
mahdollistaa oppilaille ympéaroivan maailman hahmottamista ja kulttuurillisen
monimuotoisuuden sisdistamista.

Kupiainen (2019, s. 23) ndkee puolestaan monilukutaidon pedagogisena
ajattelutapana, joka linkittyy oppijan omaan kokemusmaailmaan kehittden
kriittisesti uutta tietoa ja kokemusta. Kuljun ja Kupiaisen (2022, s. 166-167)
mukaan monilukutaidon Kkaisitteelld viitataan kansainviliseen késitteeseen
multiliteracies. Suomen kielessd silld viitataan taitoon, vaikka pohjimmiltaan
monilukutaidossa on kyse pedagogisesta suuntauksesta. He toteavat, ettd
lukemisen lisdksi se pitdd sisdllddan tekstien tulkintaa. He painottavatkin, ettd
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 monilukutaito on
madritelty lilan 16yhésti ja tulkinnanvaraisesti. Nykyddn monilukutaito ja
erilaiset tekstikdsitykset liittyvat vahvasti kaikkiin oppiaineisiin. Lisdksi he
painottavat, ettd nykypdivand olisi merkityksellistda kiinnittdd huomiota
oppilaiden omiin autenttisesti tuotettuihin teksteihin, jotka esiintyvit
sosiaalisessa mediassa kuten esimerkiksi hymiot, meemit, gifit, blogit ja vlogit
sekd monet muut mediakulttuurin sisallst.

Lahdesméden ja Maunulan (2022, s. 430) mukaan monilukutaito sisaltyy
digitaaliseen kansalaisuuteen, joka maddrittyy osaavan ja myoOnteisen
sitoutumisen kautta. Pekkala (2016) toteaa, ettd monilukutaidon opetus ja
teknisten taitojen harjoittelu toimii edellytyksend mediakasvatukselle. Lapset
saattavat oppia monilukutaitoa jo ennen peruslukutaidon oppimista (Mustola &
Koivula 2017a, s. 315). Herttovuo ja Routarinne (2021, s. 102) esittdvat, ettd
monilukutaitoa ei tule ndhdé vain sanoina vaan eri osuuksien muodostamana
kokonaisuutena. Tdstd voidaan pddtelld, ettd kasite monilukutaito on melko
vakiintunutta ja sitd perustellaan yhtenevasti.

Medialukutaito. Lihdesmden ja Maunulan (2022, s. 430) mukaan
medialukutaito on maédritelty kyvyksi kdayttdd mediaa, ymmartaa ja kriittisesti
ajatella erilaisia median ja mediakontekstien ndkokulmia sekd kyvyksi laatia
vuorovaikutusta erilaisissa tilanteissa. Pekkala (2016) sekd Hobbs (2010) toteavat,

ettd medialukutaito ja mediakasvatus ovat kasitteind ldhes rinnastettavissa.
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Palsa (2016) toteaa puolestaan, ettd medialukutaito voidaan jakaa neljdan
osa-alueeseen, jotka ovat tuotannollinen osaaminen, kielellinen osaaminen,
esittamisen muotojen hallinta ja yleisoys. Tuotannollisuudella viitataan muun
muassa teknologiseen osaamiseen ja erilaisten kanavien toiminnan
ymmartamiseen. Kielellinen osaaminen pitdd sisdllidn mediassa ndhtavien
kielten ymmairtdmisen kuten koodit ja ilmaisutavat. Esittdimisen muotojen
hallintaan puolestaan kuuluu stereotypioinnin, realismin ja
tulkintamahdollisuuksien sisdistiminen. Viimeinen osa-alue eli yleisoys suuntaa
ymmarryksen yksilon median kdyttotapoihin ja mieltymysten ymmaértamiseen.
Myo6s Mertala (2018, s. 113) korostaa ymmarrystd tekstin moninaisuudesta. Ei ole
tarkoituksena tarkastella ainoastaan ulkoasua kuten kirjoitusta, kuvaa tai dantd
vaan myos tulkita mihin tarkoitukseen ja kenelle se on tarkoitettu. = Hankala
(2012, s. 75) kirjoittaa, ettd mediakasvatuksen keskeisimmaéksi tavoitteeksi on
muotoutunut medialukutaitojen kehittaminen erityisesti sanomalehtiopetuksen
ndkokulmasta. Hinen mukaansa medialukutaito kasitteelld tarkoitetaan kykya
saavuttaa, analysoida ja tulkita sekd tuottaa painettua ettd digitaalista tekstid
(Hankala, 2012, s. 16).

Uudet lukutaidot -sivustolla (Kansallinen audiovisuaalinen instituutti &
Opetushallitus, n.d.) késitteelld medialukutaito viitataan taitoon kayttdd, lukea,
ymmartaa ja tulkita kriittisesti erilaisia mediassa esiintyvid sisédltojd. Sen nahdaan
myods pitdvdn sisdllddn taidon tuottaa sisdltdjd erilaisiin tilanteisiin ja olla
yhteydessd viestein median avulla. Medialukutaito késitteelld viitataan taitoon
kayttdad mediavalineitd turvallisesti ja vastuullisesti. Uudet lukutaidot -sivusto
on jakanut medialukutaidon kolmeen osa-alueeseen, joista ensimmadinen on
median tulkinta ja arviointi. Toinen on median tuottaminen ja kolmas osa-alue
on toiminta mediaympaéristdissa.

Opetus- ja kulttuuriministerion (2019, s. 5-6) linjauksissa esitetddn
medialukutaidon tarkoittavan kansalaistaitoa, joka on yhdenvertaista
yhteiskunnassa. Medialukutaitoon luetaan kuuluvaksi muun muassa ihmisena
kasvaminen, luovuus sekd kriittinen ajattelu ja sivistykseen, yhteiskuntaan ja
kulttuuriin liittyvét asiat. Medialukutaidon kehittaminen on Suomessa yhteinen

pddmddrd. Asiakirjassa painotetaan myos, ettd medialukutaitoa tuetaan
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laadukkaalla ja systemaattisella mediakasvatuksella. Medialukutaito kasitteen
rinnalla kédytetddn myos késitteitda monilukutaito, mediasivistys ja mediataidot
(Opetus- ja kulttuuriministerio, 2019, s. 10). Tamédn myo6td voidaan todeta, ettd
perusopetuksen yhtend tehtdvand on tukea ndiden taitojen harjoittelemista ja

opettelemista systemaattisesti.

23.2 Mediakriittisyys

Tassd tutkimuksessa késitteelld mediakriittisyys tarkoitetaan tiedonhakuun,
tiedon kayttoon ja tiedon tulkintaan liittyvdd opetusta sekd oppimista
koulukontekstissa. Kasite liittyy ldheisesti media- ja monilukutaitoon sekd niihin
kuuluviin tiedon arvioimisen ja kdytettdvyyden ulottuvuuksiin.

Herkman (2007, s. 35, 39) kirjoitti jo 15 vuotta sitten, ettd media ja
populaarikulttuuri on osa lasten ja nuorten arkea siind mddrin, ettd niiden
kasvatusvaikutus on hdikdileméton. Kriittisyyden tavoitteena onkin kyky nahda
vallitsevien uskomusten ja tietojen taakse. Tavoitteena on pyrkid arvioimaan
saatua tietoa ja toimimaan timdn myotd paremman tulevaisuuden puolesta
riskittomdmmin. Opetus- ja kulttuuriministerion (2019, s. 29) julkaisussa
linjataan, ettd mediakasvatuksen tarkoituksena on vahvistaa kriittisyyttd mediaa
kohtaan. Mediakasvatuksella voidaan vahvistaa esimerkiksi kriittistd tarkastelua
mediakulttuurissa, ja ndin ollen rakentaa ja tuottaa monipuolisempaa sekd
yhdenvertaisempaa ndkokulmaa ja kokonaisuutta. Mediakriittisyyden
ylldpitdminen on tarke&d kaikissa ikdryhmissa.

Mikkola (2014, s. 12) esittdd, ettd mediakriittisyyden oppiminen on yha
tarkedmpéad nyky-yhteiskunnan ja elamén kannalta. Stoddard ym. (2021, s. 55-
59) toteavat mediakriittisyyden tdrkednd osana opettajan tyotd, jonka
tarkoituksena on opettaa oppilaita havainnoimaan kuvia emotionaalisesti sekd
visuaalisesti kriittisesti. He toteavat lisdksi medialukutaidon korostavan liikaa
ldhteiden todennettavuutta ja luotettavuutta, kun heiddn mielestddan pitdisi
keskittyd enemman analysoimaan syrjdytyneitd ryhmid kuten sosioekonomisesti
heikompia ihmisid. He pitdvatkin tdrkednd kriittisen mediakasvatuksen
toteutuksessa myos median epdoikeudenmukaisuutta nykypdivan globaalisessa

mediaekosysteemissa.
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Mediakasvatusseuran (2017, s. 6-7) julkaisussa kerrotaan puolestaan
kriittisistd tulkintataidoista, joilla viitataan kykyyn analysoida ja ymmartad
mediasisaltoja. Kriittisissd tulkintataidoissa korostuu turvataitojen hallitseminen
ja tarkoituksenmukainen median kdytto. Matveinen ja kollegat (2021, s. 152)
kuvailevat tiedollisen prosessin rinnalla kriittisyyttd, jolla he viittaavat
lukemisen ja ajattelun erittelyyn. Téalld he tarkoittavat erityisesti kriittisyyttd
tekstien tulkinnassa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus,
2014, s. 130, 134, 139, 143) 1-2-vuosiluokilla madritellddn my6s oppiaineissa
kriittisen ajattelun kehittdmistd ja asioiden tarkastelua useasta ndkokulmasta
yhteiskunnan kannalta merkittdvasti. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2014 (Opetushallitus, 2014, s. 155-157) 3-6-vuosiluokkien osalta
korostuu, ettd véahitellen kriittisen ajattelun ja tarkastelun tulisi harjaantua.
Erityisesti laaja-alaiseen osaamiseen kuuluvassa itsestd huolehtimisen ja arjen
taidoissa (L3) keskitytddan median vaikutusten kriittiseen kasittelyyn erilaisissa
kulttuurillisissa yhteyksissd, kuten kertomalla, kuvaamalla ja vertailemalla.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 on nédhtdvilldi Suomen
kieli ja kirjallisuus -oppiaineen arviointikriteerit 6. vuosiluokan lopuksi, jossa on
eritelty muun muassa tiedonhankintataidot ja ldhdekriittisyys, joka on
tarkennettu kykyyn tulkita tietoldhteiden luotettavuutta (Opetushallitus, 2014, s.
165).

Tdstd voidaan pdadtelld, ettd kasitteelld mediakriittisyys on my0s
rinnakkaisia kasitteitd, mutta késitekuvaukset linkittyvdt toisiinsa melko

selkedsti ja ymmarrettavasti.

2.3.3 Turvataidot

Mediataidot ovat vuorovaikutusta ja osallisuutta sekd turvallisuutta ja
tarkoituksenmukaisuutta median kdytossd eli turvataitojen osaamista.
Turvataitojen avulla oppilas harjaantuu toimimaan ja tekemddn itselleen
turvallisia valintoja haastavissakin tilanteissa monenlaisissa ja erilaisissa

mediaympdristdissd. (Mediakasvatusseura, 2017, s. 7.)
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Opetus- ja kulttuuriministerion (2011, s. 19-22) julkaisussa viitataan
oppilaan turvataitotason olevan yhteydessd oppilaan ymmairrykseen omista
velvollisuuksistaan ja oikeuksistaan mediankayttdjand. Turvataitoja voidaan
opettaa esimerkiksi nettiturvallisuuden myotd, jotta oppilas oppii suojelemaan
omaa yksityisyyttddn, mutta myos valttdimddn haitallista sisdltod itselleen
ikdrajojen sallimissa rajoissa. Turvataitoinen oppilas tuntee muun muassa
mediasisaltojen ikdrajat, tietoturvallisuuteen liittyvid asioita sekd osaa kayttaytyd
soveliaasti erilaisissa mediaympaéristoissa.

Uudet lukutaidot -sivustolla (Kansallinen audiovisuaalinen instituutti &
Opetushallitus, n.d.) kuvataan turvataitoihin liittyen, ettd oppilaan on hyva osata
suojata yksityisyyttadn mediaymparistoissd sekd arvioida, mitd tietoja itsestadan
on turvallista jakaa mediaympdristoissd. Turvataitoinen oppilas tunnistaa
arveluttavat tilanteet mediaympaéristossd ja osaa tarvittaessa ottaa asian puheeksi

aikuisen kanssa.
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3 LUOKANOPETTAJA MEDIAKASVATTAJANA

Tassd tutkimuksessa luokanopettaja mediakasvattajana ndhdddn osaltaan
oppilaiden mediasuhteen pohjan ja moni- sekd medialukutaidon kehittymisen
rakentajana. Mediakasvattajalle ndhddan merkityksellisend muun maussa
pedagogiset jdrjestelyt, omat taidot sekd kadytossd oleva mediaymparistd. Nadin
ollen luokanopettajan oman mediasuhteen ja mediakompetenssin voi kuvailla
olevan perustana luokanopettajan mediapedagogiikalle. Luokanopettaja
tyoskentelee osana mediakasvatuksen kenttdd tehden yhteistyotd kotien,
kollegojen ja kolmansien tahojen kanssa. Luokanopettajan mediakasvatus on
ainutlaatuista ja yksilollisesti muovautuvaa, mutta sitd ohjaa Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2014.

3.1 Luokanopettajan mediasuhde ja mediakompetenssi

Mediametkan -julkaisussa (2019) kerrotaan aikuisten mediakasvattajina olevan
hyvin heterogeeninen ryhmé omien arvojen, kiinnostuksen, mediataitojen ja
luonteen vaikuttaessa mediakasvatuksen toteutukseen. Tdami ei ole suinkaan
puute, vaan mahdollistaa oppilaille erilaisia mediakasvatustilanteita ja
ndkokulmia. Merilampi (2014, s. 31) esittdd, ettd mediakasvattajan tehtdva on
monitahoista. Hanen tulisi tuntea hyvin kasvatustieteelliset teoriat, viestinndn
teoriat, kdytannon toteutukset ja opetuksen kaytants. Kasittelemme seuraavaksi
kasitettd mediasuhde, jota voidaan pitdd ominaisena ja merkityksellisend
mediakasvattajan roolin muovautumisessa.

Huhtanen (2016, s. 21, 35) esittdd, ettd luokanopettajan tyohon
mediakasvattajana ndhdddn vaikuttavan hdnen oma mediasuhteensa. Jokainen
opettaja on mediakasvatuksessaan yksilollinen ja muodostaa henkilokohtaisen
mediasuhteen. Mediasuhde pitdd sisdlldan tapoja, joilla mediasisdltojd ja -
kulttuuria havainnoidaan. Luokanopettaja saattaa sallia tai kieltdd median
kuluttamista ja tuottamista luodun mediasuhteensa pohjalta. Mediasuhdettaan
pystyy kehittdam&dan harkitsemalla ja ymmaértdmalld toimintaansa sekd

ajatuksiaan. Merkityksellistd on sisdistdd omat ja oppilaiden kiinnostuksen
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kohteet ja kasitys siitd kokeeko median mahdollisuutena vai uhkana. Luotuun
mediasuhteeseen on syytd kiinnittdd huomiota, koska sen avulla luokanopettaja
luo pohjaa oppilaiden mediasuhteelle. Jokainen tulee ndhdd ainutlaatuisena
mediakasvattajana ja ymmartdd, ettei mediasuhde ole mik&an stabiili ilmio.

Mediakasvatusseuran (2015) julkaisussa esitellddn mediakasvattajan
eettisid periaatteita. Listassa mainitaan, ettd opettajan on hyvd muistaa oma
mediasuhteensa, johon liittyen hdn pohtii itselleen tdrkeitd asioita mediassa ja
mediakasvatuksessa sekd kdyttdd nditd asioita perusldhtokohtina omassa
tyossddn. (Mediakasvatusseura Ry, 2015.) Mediasuhde voidaan maédrittad
prosessiksi, joka on jatkuvasti kdynnissd, ja jossa yksilo kokee, tulkitsee ja
merkityksellistdd median mahdollistamia sisdltdjd uudestaan. Se on yksilon
kokonaisvaltaista tapaa tarkastella mediansisdltojd ja - kulttuuria. (Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2011, s. 13.)

Valkonenkin (2018, s. 21-23) kiinnittdd huomion siihen, ettd mediasuhde
lahtee muotoutumaan syntymaéstd ldhtien ja se muotoutuu ldpi elamédn. Sen
muotoutumiseen vaikuttaa muun muassa perheenjdsenet, ikdtoverit ja koulu.
Lisdksi kokemukset ja tunteet, joita media on luonut, ovat merkityksellisid
mediasuhteen muovautumisessa. Onnistuessaan se mahdollistaa kasvamisen
osaksi mediakulttuuria tukien esimerkiksi yksilon osallisuutta. Voidaan ndhdd,
ettd vuorovaikutteinen media on osa mediasuhteen syntymistd. Asenteet ja
stereotypiat ohjaavat suhtautumista mediaan.

Mediakompentessi. Vilppola ym. (2022, s. 148) médrittelevit artikkelissaan
mediakompetenssin taidoiksi, tiedoiksi ja asenteiksi, johon sisdltyy muuttuvan
yhteiskunnan opetuksen kannalta muun muassa teknologisia ja pedagogisia
asioita. Van Deursen ja Van Dijk (2010, s. 893) ovat todenneet digitaalisen
kompetenssin merkitykselliseksi ja silld viitataan taitoihin, joita opettaja
hyddyntdd muun muassa mediaymparistossaan.

llomédki ym. (2016, s. 671) puolestaan maddrittelevdat digitaalisen
kompetenssin, jossa on heiddn mukaansa neljd osaa. Ensimmadinen pitdé sisdllaan
tekniset taidot eli opettaja osaa kayttdd teknisid laitteita. Toinen osa keskittyy
taitoon soveltaa ja integroitua osaksi kdytannon tyoskentelyyn. Kolmas osa-alue

pitdd sisdllaan ymmarryksen teknologiasta ilmionéd, joka viittaa esimerkiksi
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kriittiseen ajatteluun ja ohjelmoinnin toteuttamiseen. Viimeinen eli neljds osa-
alue on yhteiskunnallisesta ndkokulmasta merkittdvd ndhdd osana digitaalista
kulttuuria.

Merilampi (2014, s. 126) esittdd ammatilliseen kehittymiseen liittyen, ettei
ole olemassa yhtd péatevdd selitystd, mitd luokanopettajan tulisi osata
mediakasvatuksen kannalta. Mediakasvatuksessa tdrkedd on opettajan
ammattitaito, mikad on edellytys mediankéayttotaitojen kehittymiselle.
Vdhdsantanen ja Hamaéldinen (2019) toteavat, ettd muutokset yhteiskunnassa ja
muuttuvissa tyotavoissa asettavat vaatimuksia opettajille, joilta vaaditaan
jatkuvaa oppimista ja kehittymistd ammatissaan. Opettajien oppiminen ja
kehittyminen ndhdddnkin avaimena opetuksen laatuun, opettajien taitoihin,
oppilaiden oppimiseen ja koulun kehitykseen.

Jo vuonna 1999 kisite elinikdinen oppiminen otettiin kadytt6on viralliseksi
tavoitteeksi. Luokanopettajan koulutuksen rinnalla alettiin painottamaan entista
enemmadn elinikdisen oppimisen merkitystd ja jatkuvan uudelleen koulutuksen
tarkeyttd. Kansalaisilta edellytettiin silloin ja edelleen kykyad tdydentdd
koulutustaan. Kansalaisten tulisi olla kehittdmiskykyisid, luovia, innokkaita
yrittdmadn, innovatiivisia ja joustavia uuden edessd. (Klemeld & Vanttaja, 2012,
s. 193, 202.) Tdstd voidaan ndhda silta myos tdaméanhetkiseen arkeemme.

Tynjdla (2013, s. 25-31) esittdd, ettd yhteiskunnan ja tydeldmdn vauhdikas
muutos on luonut haasteet koulutusjdrjestelmien uusien ratkaisujen 16ytamiseen,
jotta tyontekijoiden jatkuva osaaminen ja kehittimisen varmistettaisiin. Han
kuvailee lisdksi ainakin seuraavien asioiden tukevan opettajien tydeldmataitoja:
opetuksen kokonaisvaltaisuus ja teoriapohjainen suunnittelu sekd opetuksen
tulee tahditd syvilliseen ymmarrykseen ja yhteistyon sekd vuorovaikutuksen
hyddyntaminen osana yksilotydskentelyd, ettd kollaboratiivinen
toimintakulttuuri opettajien keskuudessa.

Plowman ym. (2010, s. 8-9, 68-69) esittdvit, ettd luokanopettajien
luottamus omasta toiminnastaan opettaa oppilaita laajentamalla teknologisia
taitojaan osana toimintaa on puutteellista. He painottavat, ettd opettajien on

harkittava ja toteutettava pedagogiikkaa uudelleen sekd opittava uusia taitoja
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hyodyntden teknologiaa osana kasvatusmuutoksen kehittimistda muuttuvassa

yhteiskunnassa.

3.2 Luokanopettajan mediapedagogiikka

Luokanopettajan mediakompetenssi linkittyy opettajan mediasuhteeseen ja
mediapedagogiikkaan. Media ndhdddn sekd oppimisen kohteena ettd sen
vdlineend, joten opettajan oma mediaosaaminen voi  madrittaa
mediakasvatuksen méadrad ja laatua luokkahuoneessa seka sitd myotd oppilaiden
saamia mahdollisuuksiin saada opetussuunnitelman mukaista mediakasvatusta.
Opettaja voi kehittdd ja pdivittdd osaamistaan.

Mediaopetusta voidaan toteuttaa koulussa my0s tietdimattdan. Opettajien
onkin tdrkedd tiedostaa ajankohtainen mediakasvatus ja sen opetusmuodot.
(Opetus- ja kulttuuriministerio, 2011, s. 14.) Ponka (2017, s. 9) toteaa, ettd median
ottamista osaksi opetusta on hyva tarkastella syitd ja pohtia minka takia mediaa
hyodyntdd. Luokanopettajan kannattaa miettid, perustuuko se opetuksen
kehittdimiseen, ajanmukaisten vélineiden kdyttoon tai oppimisympdriston
laajentamiseen koulun ulkopuolelle. Tama selventdd luokanopettajalle hdnen
omia pedagogisia valintojaan liittyen mediank&yttoon. Mertalan (2018, s. 107-
108) mukaan kohtaamalla digitaalisuuden ja teknologian osana opetuksen
kasvatusvilineistod ja pedagogiikkaa, tulee kasvattajilla olla taitoa hyodyntdd
niitd kasvatuksellisessa toiminnassa pedagogisesti.

Mertalan ja Salomaan (2019, s. 11) koulutuskeskeisen mediakasvatuksen
lahestymistavan mukaisesti opettajan on hyvd huomioida mediakasvatuksen
pedagogiikkaa pohtiessaan miksi, kuinka ja kenelle mediakasvatusta tarjotaan.
Oleellista on yhdistdd digitaalista tyoskentelyd ja mediakasvatusta, ymmartad
mediakasvatuksen haasteita ja mahdollisuuksia ja sekd tunnistaa pedagogisesti
oleelliset asiat tyossddan. Myos Merilammen (2014, s. 98) mukaan on tadrkedd
madritelld kenen vuoksi ja kenen ehdoilla toimintaa suunnitellaan ja toteutetaan.
Han esittdd lisdksi, ettd muutoksellisuus ja joustavuus tarpeiden mukaan on
huomattavan tarkedd opetuksessa. Hian ajattelee myos, ettd opetuksella voidaan

muuttaa tai olla muuttamatta tarpeita. Hdn toteaa, ettd haasteena
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mediankdytossd voidaan pitdd opettajan ja oppilaan tarpeita, jotka jadvit jopa
kohtaamatta. Mediankdyttotaitoja ja mediaopetusta pitdisi ratkoa huomioiden
oppijoiden ldhtokohtatilanteet, tarpeet sekd tarpeiden muutokset ja nédin luoda
vahvempi pohja pedagogisille kdytdnnoille osana opetusta. Opetus- ja
kulttuuriministerion (2011, s. 13) julkaisussa kerrotaankin, ettd
mediakasvatuksen opetuksessa opettajan tarkoituksena on auttaa oppilaita
sanallistamaan mediasisédltoja ja tarkastelemaan mediavélineisiin liittyvia
valintoja. Opettajan tarkoituksena on innostaa, tukea ja ohjata oppilasta sekd
antaa palautetta toiminnasta rakentavasti.

Kynéslahti ja Tella (2010, s. 370) korostavat ettei mediakasvatus ole
koulussa erillinen oppiaine vaan se soluttautuu osaksi eri opetustilanteita ja
oppiaineita. Opetus- ja kulttuuriministerion (2011, s. 14-15) julkaisussa
todetaankin, ettd mediaopetuksen mahdollistamat hyodyt tulevat esiin
parhaiten, kun mediataitoja harjoitellaan sdannollisesti kaikkiin oppiaineisiin
yhdistden,  taaten = yhdenvertaisen = opetuksen = mediakasvatuksessa.
Mediaopetukseen voi vaikuttaa haitallisesti mediaopetuksen ymmartdminen
vain teknologiavetoisena.

Mediakasvatusseuran (2015) julkaisussa mainitaan muun muassa sen
lahtokohdan huomioiminen, ettd mediataidot kuuluvat kaikille ja ovat
nykypdivan  kansalaistaitoja. =~ Opettajan  tuleekin  tiedostaa  yksilon
mediavalmiuksia ja tukea mediaosaamisen monipuolisuutta. Opettajan tulee
myds mediakasvatustoiminnassaan mahdollistaa yhdessd tekeminen ja
oppilaiden oma mediailmaisu. Lisdksi hédnen tulee hyodyntdd jokaisen
omanlaisen mediasuhteen ja erilaisten ndkokulmien mahdollisuuksia
mediakasvatuksessa.

Merilampi (2014, s. 79-80) korostaa ettd oppimistilanteessa on
merkityksellistd sosiaalinen vuorovaikutus ja oppimisen kontekstisidonnaisuus.
Han toteaa, ettd tiedon hajanaisuus ja irrallisuus voi saada kaipaamaan
perinteisid tapoja opetukseen, kuten paperille painettua kirjaa. Tiedon- ja
oppimiskésityksissd konstruktivismi on keskeisessd asemassa, tdlld viitataan
sithen, ettd yksilo ei voi itsendisesti siirtdd tietoa vaan yksilo itse rakentaa ne

kdaytannot, jolla hdnen ajattelunsa kehittyy. Tdlloin korostuu yksilon kykyjen
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huomioiminen ja joustavuus, jolloin aiemmin opittua hyodyntdamailld opitaan
uusia asioita. Koponen (2020, s. 30) tuo esiin, ettd mediassa olevan tiedon
syvdllinen sisdistiminen ja oman viestinndn ymmarrettdvaksi tekeminen toisille
mediankayttdjille on merkityksellistd. Mediapedagogiset tavat ja ratkaisut ovat
parhaassa tilanteessa yksilon mediaosaamista tukevia ja monitahoisia taitoja
mahdollistavia.

Hamarin (2021, s. 375) mukaan opettaminen kasvaa aikaisemmin opittujen
asioiden pdille, jossa yhteiso ja ympadristd muovaavat toisiaan. Opettamiseen
kuuluu kiinnostuksen ylldpito, motivaation tukeminen ja opittavan asian
liittdminen kokonaisuudeksi. Opettajan tyossd tdrkedd on siis yhteison
tukeminen ja oppimisen mahdollistaminen parhaalla mahdollisella tavalla.
Hamaérin mukaan opettajan osaaminen ja kokemus luo vélineet, jolla opetusta
jdrjestetddn ja toteutetaan oppilaalle parhaiten. Hartman ja Huttunen (2021, s. 83)
esittdvét, ettd opettajien tdimdnhetkinen yhteiskunnallisten ja demokraattisten
taitojen opetus on riittimatonta.

Impio ym. (2012, s. 12-15) korostavat ymmartdvad oppimista, jolla viitataan
asian syvdlliseen kisitteelliseen ymmairtdmiseen ja opittujen taitojen
soveltamiseen. Nykydan ihmiset oppivat uusia asioita etsimalld tietoa aktiivisesti
ja rakentamalla sekd vahvistamalla uutta tietoa aiemman tiedon pddlle.
Oppimista tukee yhteisollinen oppiminen, jota yhdistdd sama paamaddrd eli
yhteinen tavoite. He ovat todenneet, ettd yhteisdstd saatu sosiaalinen ja
kognitiivinen tuki yleensd tukee oppimista. He esittavat myos, ettd opetustyd on
kompleksista ja siihen sisdltyy jatkuvasti muuttuvia tilanteita, jolloin tarvitaan
moniammatillista yhteisty6td ratkaisun 16ytadmiseksi. Opettajilla on suuri vastuu
kasvattaessaan tietoyhteiskunnan jdsenid, mikd voi haastaa myos opettajien
taitoja. Opettajilta toivotaan tieto- ja viestintdteknologiikan pedagogista
tyootetta. Fornaciari (2021, s. 122) esittadkin, ettd koulun keskeisend tehtdvana on
ollut jo pitkdan olla neutraali, yhteiseen hyvddn pyrkivé ja ehedn yhteiskunnan

jdsenid luova ymparisto.
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3.3 Monipuoliset mediaymparistot yhteistyon
mahdollisuuksina

Fornaciari (2021, s. 122-123) maddrittelee opettajuuden muuttuvan ajan ja
ajankohtaisten ilmididen mukaisesti. Muuttuvat ympaéristot vaativat koululta ja
opettajilta suunnattomasti joustoa. Lisdksi muutokset esiintyvit nopeasti lasten
arkieldmédssd. Nopeasti globalisoitunut sekd digitalisoitunut yhteiskunta
laajentaa koulujen ja opettajien tyotehtdvid jatkuvasti uusille tasoille.
Oppimisympadristdjen monipuolisuutta voidaan lisdtd yhteistyon avulla
kollegojen ja koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa (Opetushallitus, 2014, s.
35). Opetus- ja kulttuuriministerion (2011, s. 38) julkaisussa oppimisympéristo
ndhddan myo6s koulun tilojen ulkopuolelle laajentuvana ympéaristond, mista
esimerkkind kirjastot ja erilaiset tyopajat.

Kovanen ja Spisak (2018, s. 7) esittdvat, ettd oppilaiden monipuolisen
mediaympdriston ~ sisdistiminen edellyttdd kehittdmddn kohderyhmad
osallistavaa  pedagogiikkaa ottaen  merkityksellisen = mediakulttuurin
kasvatustyon keskioon. Mediakasvatuksen toteuttaminen opetuksessa on
pohjimmaltaan monitahoista ja monipuolista. Ei ole olemassa yhtd ja oikeaa
tapaa toteuttaa mediakasvatusta, vaan toimintaan vaikuttavat esimerkiksi sithen
osallistuvat henkil6t, toiminnalle asetetut tavoitteet ja kdytossd oleva
toimintaympdristo (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2019, s. 23). Parhaimmillaan
uusi ympdristdo luo Nikusen (2017, s. 28) mukaan uusia mahdollisuuksia
teknologian hyodyntamiseen, mutta pahimmillaan se etdannyttda huomion pois
oleellisimmasta eli syvdllisestd ajattelusta, kriittisyydestd ja tiedon
tuottamisesta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus,
2014, s. 29) kerrotaan, ettd tieto- ja viestintdteknologiset ratkaisut sekd
tietotekniset laitteet ovat olennainen osa monipuolisia oppimisymparistojd
median kannalta. Oppilaiden tulee harjoittaa ja vahvistaa taitojaan sekd
perinteisesti, monimediaisesti ettd teknologisesti erilaisissa
oppimisymparistoissd. Mikkild-Erdmann (2017, s. 20-21) kuitenkin painottaa,

ettd digitaalinen materiaali ei saa tdysin korvata perinteisid opetusvalineitd,
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kuten esimerkiksi kirjoja. Tastd voidaan tulkita, ettd monipuolisuus kulkee
perusopetuksen mediakasvatuksessa.

Impio ja kollegat (2012, s. 36-37) jakavat mediaan liittyvan
oppimisympdriston oppilaan ndkokulmasta kahteen osa-alueeseen, jotka ovat
henkilokohtainen oppimisympadristo ja yhteisollinen oppimisymparisto.
Henkilokohtaisella oppimisympadristollda viitataan oppilaan rakentamaan
mediaan kuten esimerkiksi sosiaaliseen mediaan luotuun blogikirjoitukseen.
Lisdksi siihen luetaan kuuluvaksi kognitiiviset tyokalut, joilla tarkoitetaan
asioita, jotka tukevat yksilon tiedonprosessointia ja oppimista kuten esimerkiksi
miellekartta.  Lisdksi  henkilokohtaiseen  oppimisympdristoon  liittyy
sisdltoresurssit, joka on taitoa hyodyntdd erilaisia www-sivustoja ja hakukoneita
tukien oppimista. Impi6 ja kollegat (2012, s. 38-40) esittdvit, ettd yhteisollinen
oppimisymparistd tarkoittaa puolestaan verkkoympdristod, joka tukee
yhteisollistda oppimista esimerkiksi yhteisten projektien toteuttamiseen.
Yhteisolliset tyokalut pitdavét sisdllddan monen osallistujan tiedonprosessoinnin
kuten erilaiset Google dokumenttipalvelut.

Matveinen kollegoineen (2021, s. 152) esittdd, ettd yhteisty¢ takaa paremmat
mahdollisuudet ymparistoda luodessa, silli konkreettiset ja digitaaliset
oppimisymparistot tukevat monipuolista ja yhteisollistd tyoskentelyd. Hankala
(2012, s. 37) toteaakin, ettd mediankdytto tulisi olla luonteva osa
oppimisymparistod luodessa. Sen tulisi olla osa pedagogista ajattelua, joka tukee
oppilaiden oppimista eikd olla irrallinen osa. Opetus- ja kulttuuriministerion
(2011, s. 38) julkaisussa puolestaan esitetddn, ettd mediaopetuksen kannalta on
tarkedd, ettd koulun vilineet ja tilat ovat muunneltavissa. Lisdksi ndhd&an, ettei
oppimisymparistd rajoitu fyysisesti koulun tiloihin vaan ulottuu tarvittaessa
my0s koulua ympaéroiviin tiloihin.

Yhteistyon katsotaan lisddvan oppimisympadristdjen monipuolisuutta
erityisesti, kun yhteistyotd tehdddn kollegojen ja kolmansien tahojen kanssa.
Lisdksi yhteistyo edistdd osaltaan opetuksen tavoitteiden toteutumista. Myos
mediakasvatusta koskevasta yhteistydstd kotien ja koulujen kesken, koulun
sisdlld ja yhteistyostd muiden tahojen kanssa on ohjeita Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteissa 2014. Yhteistytn katsotaan olevan osa koulun
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toimintakulttuuria ja aloitteellisuus yhteistyohon kotien kanssa on koulun
vastuulla. Kasvatusyhteistyon kotien kanssa ndhd&ddn lisddvan oppilaiden
hyvinvointia ja turvallisuutta. (Opetushallitus, 2014, s. 35-36.)

Media osana opetusta ei ole helppoa, ja sen toteuttaminen yksin on tyolésta.
Yhteisty6 ~ voi  parhaimmassa tilanteessa  keventdd mediaopetusta
ratkaisukeskeisesti (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2011, s. 15, 36). Impio
kollegoineen (2012, s. 15) toteaa, ettd yhteisollinen tyoskentely ja itsensd
kehittdiminen on keskeinen asia opettajan tyossd, jotta mahdollisiin haasteisiin
voidaan vastata ja kehittda.

Hankala (2012, s. 37) korostaa, ettd opettajien tyon muuttuneessa
yhteiskunnassa ja toimintakulttuurissa koulun tulisi myos uudistaa ja hajottaa
perinteisid opetukselle asetettuja hierarkioita. Yksin toimimisen sijaan
vahvistettaisiin tiedon ja kokemusten jakamista yhteistoiminnallisesti ja
moniammatillisesti kannustaen oppilaitakin yhteisolliseen ja kulttuurilliseen
edistamiseen. Tdssd olisi hyvad hyddyntdd oppilaiden suhdetta mediaan, jonka
tulisi olla aidosti osa arkea. Mikkola (2014, s. 12) toteaakin, ettd oppilaiden ja

opettajien tulisi koulussa harjoitella yhdessa taitoja vastavuoroisesti.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tdaman tutkimuksen tutkimustehtdvana on selvittdd luokanopettajien kasityksid
ajankohtaisesta mediakasvatuksesta perusopetuksessa alakoulun kontekstissa.
Ajankohtaisuuden nédkokulman valikoitumiseen tutkimukseemme vaikutti
koronapandemian ja Ukrainan sodan aikainen maailmantilanne. Halusimme
tarkastella, ndkyvatko ajankohtaiset tapahtumat opettajien késityksissd
mediakasvatuksen sisdlloissd. Lisdksi halusimme selvittdid, minkilaisia
kasityksid luokanopettajilla on tavoistaan toimia mediakasvattajana nopeasti
muuttuvissa mediaymparistoissd, joissa opettajan on pysyttdava ajan hermolla.
Mediakasvatuksen kenttd on laaja. Se wulottuu ja limittyy my0s
koulukontekstin ulkopuolelle. T&ssa tutkimuksessa ndkokulma on rajattu
perusopetukseen ja erityisesti alakouluun. Tutkimuksen informantit rajasimme
alakoulussa tyoskenteleviin luokanopettajiin, koska oletimme saavamme heilta
ajankohtaista ja tutkimuskysymyksiemme kannalta olennaista tietoa alakoulun
kontekstista. Selvitimme heiddn tapojaan ajatella ja ymmartdd mediakasvatuksen
sisdltdja ja omaa toimintaansa mediakasvattajana. Koska tutkimme
luokanopettajien  erilaisia =~ ymmartdmisen ja  kdsittdimisen  tapoja,
tutkimusloydoksemme eivat valttamatta koostu heiddn itse kouluarjessa
toteuttamistaan mediakasvatukseen liittyvistd ratkaisuista.
Tutkimustehtdvadamme ldhestymme kahden tutkimuskysymyksen kautta,
joista ensimmadisessd selvitimme mitd ajankohtainen mediakasvatus on
luokanopettajien kasityksissd ja toisessa heiddn kasityksiddn siitd, miten

luokanopettajat toteuttavat ajankohtaista mediakasvatusta toiminnassaan.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia késityksid luokanopettajilla on ajankohtaisista mediakasvatuksen
sisdlloista?

2. Millaisia késityksid luokanopettajilla on opettajan toiminnasta
mediakasvattajana?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Fenomenografinen lihestymistapa

Tutkimuksemme laadullinen, fenomenografinen ldhestymistapa sopii erityisesti
kasvatustieteelliseen tutkimukseen, jossa Niikkon (2003, s. 9) mukaan selvitetaan
laadullisesti erilaisia tapoja ymmartdd, kokea ja kasittdd arkisia ilmioita.
Fenomenografia on laajentanut kasvatustieteellistd tutkimusta kadyttdaytymisen
tarkastelusta ajattelun tarkasteluun sekd tarjonnut mahdollisuuksia selvittdd
oppimisen ja opetuksen ilmididen laadullisia eroja. Tdssd tutkimuksessa ei
olekaan tavoitteena selvittdd kattavasti, minkélaista mediakasvatusta
luokanopettajat ~ toteuttavat  toiminnassaan. = Olemme  ennemminkin
kiinnostuneita siitd, minkalaisia laadullisesti erilaisia kasityksid luokanopettajilla
on siitd, mitd ajankohtainen mediakasvatus siséltda ja tarkoittaa. Puusa (2020,
Luku 6) toteaa laadullisen tutkimuksen tyypillisesti ymmartdvan tarkasteltavaa
ilmiotd tutkimusjoukon ndkokulmasta.

Fenomenografisen ldhestymistavan alkuunpanijana pidetddn Ference
Martonia, joka toimi ja tutki 1970-luvulla Géteborgin yliopistossa tieteenalojen
kasitysten muodostumista ja opiskelijoiden késityksid oppimisesta (Huusko &
Paloniemi, 2006, s. 163). Marton (1988, s. 143) esittdd, ettd ihmisilld on rajallinen
maddrd tapoja, joilla he kokevat, kdsittavat ja ymmartavit tiettyja kohtaamiaan
ilmioitda. Han liittdd kasityksen erityisesti kokemukseen. Niikko (2003, s. 23)
puolestaan kokoaa fenomenografian olevan kiinnostunut ihmisten erilaisista
késityksistd ja niissd ilmenevistd variaatioista. Ei yksittdisistd kasityksistd tai
madrdllisesti vallitsevista kédsityksistd, vaan laadullisesti erilaisista kasityksistd
arkipdivdisistdkin ilmioistd. Huuskon ja Paloniemen (2006, s. 171) mukaan
fenomenografia soveltuu erityisen hyvin kasitysten tutkimiseen.

Niikko (2003, s. 24-26) esittdd, ettd fenomenografian keskeinen
tunnusmerkki on ilmion tarkastelu toisen asteen ndkokulmasta. Kyseessda on
pohjimmiltaan yksilon ja hdnen ympaéristonsad suhde, jota ilmaistaan kasityksend,
kokemuksena, tapana kokea, ymmartdd tai ajatella. Fenomenografia tutkii

yksilon ajattelussa ymparoivastd maailmasta muodostuneiden Kkisitysten
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sisdltod, mistd tutkija muodostaa tavallaan epdsuorasti oman toisen asteen
ymmarryksensd. Martonin (1988, s. 146-147) mukaan tutkija omaksuu silloin
empiirisen ndkokulman, jossa ei arvioida tai kuvata sitd, miten asiat ovat vaan
minkaélaisina asiat ilmenevét ihmisille tai miten he ne kokevat ja havaitsevat.

Huusko ja Paloniemi (2016, s. 119) esittavét, ettd variaatioteorian myota
fenomenografinen tutkimus on kasvanut késitysten kuvaamisen lisdksi
kuvaamaan ilmion ymmaértdmisen vaihtelua ja vaihtelun rakentumista.
Fenomenografian pohjalta ja osin sen ohelle onkin Rovio-Johansson ja
Ingermanin (2016) mukaan muodostunut teoreettisena viitekehyksend
variaatioteoria. Tdmdn myo6td my6s fenomenografisen tutkimuksen
tieteenfilosofisten ja ontologisten taustasitoumusten tarkempi mddrittely
ajankohtaistui.

Tieteenteoreettiset taustasitoumukset. Huusko ja Paloniemi (2006, s. 164)
ilmaisevat fenomenografian tieteenteorian ja tieteenfilosofisten taustaoletusten
kytkeytyvan laheisesti fenomenologiaan. He luonnehtivat fenomenologiaa
tieteenfilosofiseksi ~ suuntaukseksi  ja  fenomenografiaa  metodiseksi
tutkimussuuntaukseksi. Molemmat tutkivat kokemusmaailmaa kuitenkin niin,
ettd fenomenologia pyrkii tavoittamaan itse ilmion tutkittavien kokemuksia
tutkimalla, kun taas fenomenografian tavoitteena on selvittdd tutkittavien
kasitysten eroavaisuuksia. Kisityksen ja kokemuksen eronteko on
monivivahteista. Tama tulee ilmi muun muassa Uljensin (1989, s. 14) ajatuksesta
siitd, ettd kasitys ja kokemus ovat kytkoksissa toisiinsa, koska késitys rakentuu
kokemuksen pohjalta. Fenomenografian kytkokset fenomenologiaan ilmenevaét
Niikkon (2003, s. 16-18) mukaan kokemusmaailman lisdksi muun muassa
ajatuksena yhdestd maailmasta ja todellisuudesta, tai kaisitteissdé kuten
intentionaalisuus, joka fenomenografiassa tarkoittaa maailman kuvaamista siten
kuin tietty ihmisryhmad sen kokee ja selittaa.

Huusko ja Paloniemi (2006, s. 170) esittdvit, ettd nykydan tutkimuksissa on
ndhtdvissd entistd enemmdn triangulaatiota, jolla tarkoitetaan, ettd
fenomenografiaa voidaan kayttdd yksin tai yhdessé toisten menetelmien kanssa.
Menetelmallinen triangulaatio on tdysin mahdollista ja hyvaksyttdavad, kunhan

tutkija itse tiedostaa ja raportoi menetelmien taustasitoumuksia. Lisdksi Huusko
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ja Paloniemi (2016, s. 119) mainitsevat fenomenografian yhteydestd
konstruktivismiin, jossa aikaisemmat kokemukset, tieto ja kdsitykset vaikuttavat
yksilon kdsitysten muodostumiseen. Heiddn mukaansa erona konstruktivismiin
fenomenografiassa puhutaan konstruoinnin tilalla konstituoinnista eli
kiinnitetddn huomio kasitysten muodostumiseen ja/tai niiden luonteeseen.

Ontologiassa keskivssda on yksilon kokemus todellisuudesta, jonka
katsotaan Huuskon ja Paloniemen (2006, s. 163-165) mukaan fenomenografiassa
vaihtelevan yksiloiden omien todellisuuden tulkintojen mukaan. Tutkittavasta
ilmidsta voidaan saavuttaa jonkinlainen kokonaiskuva vain tutkimalla erilaisia
tutkittavaan ilmioon liittyvid kadsityksid ja niiden variaatioita. Fenomenografiassa
ei pyritd tekemddn todellisuudesta vditteitd tai kuvauksia, vaan kuvaamaan
ihmisten kasityksien vaihtelua ja kasitysten keskindisid suhteita todellisuuden
ilmioista.

Niikko (2003, s. 14-15) esittdd, ettd yksi maailma ja todellisuus ovat
olemassa, mutta ne koetaan ja ymmarretddn eri tavoin. Maailma ja todellisuus
voivat olla olemassa myds yksilon ajattelun ulkopuolella, mutta toisaalta
fenomenografiassa mieli, yksilon sisdinen maailma ja ulkoinen maailma tai
todellisuus eivit tarvitse erottelua, koska ldhestymistapa tavoittelee tapoja
ymmartad ja kasittdad koettu todellisuus. Tapa kokea jotakin ei ole muuttumaton,
silld kokemukset ovat tyhjentymattomid. Tutkittavat kokevat ilmitssé jotakin eri
tavoin ja fenomenografia kuvaa kasitysten vaihtelua kollektiivisesti. Jo Marton
(1988) kohdisti kiinnostuksensa kasitysten vaihteluun kollektiivisella tasolla.
Akerlind (2005, s. 323) toteaa, etti fenomenografinen tutkimus tarkastelee
merkityksid ryhman sisdlld, ryhmand, ei erilaisia merkityksid ryhmaén jokaiselle
yksilolle. Taméd tarkoittaa myos, ettei ketddn haastateltavaa voida ymmartdad
erillidn muista. Jokainen haastateltavan ilmaisu tulkitaan kontekstin puitteissa
osana kasityskokonaisuuksia esimerkiksi samanlaisuutena tai erona suhteessa
toiseen kasitysjoukkoon.

Epistemologiassa tarkastellaan ihmisen tietoa, mikd on oikeaa tietoa tai
miten han ylipdataan tietdad jonkun asian. Huusko ja Paloniemi (2006, s. 164-165)
esittdvat yksiloiden kokevan todellisuuden kukin omassa kontekstissaan ja

késittavan siitd vain osan. Fenomenografia ei tutkikaan tiedon oikeellisuutta tai
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todenmukaisuutta, vaan saa tutkittaviltaan tietoa heiddn kasityksistdan, jotka
liittyvat heiddn kokemaansa todellisuuteen. Tieto voi olla lahttisin seka

kokemuksesta (mikd) ettd tietoisuuden ja havaintojen rakenteesta (miten).

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimme  perusopetuksen  alakoulun  kontekstissa  tyodskentelevien
luokanopettajien kasityksid mediakasvatuksesta. Tutkimuksemme informantteja
ovat luokanopettajat, joilla on kasvatustieteiden maisterin (luokanopettaja)
koulutus ja vdhintdan kaksi vuotta tyokokemusta luokanopettajana. Oletimme
saavamme heiltd olennaista, henkilokohtaista tietoa ja kasityksid tutkittavasta
ilmiosta.

Hakalan (2018, s. 16) mukaan laadullisessa tutkimuksessa haastateltavien
lukumddrd tai haastattelujen pituus eivdt ole pddosassa. Merkittdvampad
laadukkaassa kvalitatiivisessa tutkimuksessa ovat tutkijan aineistosta esiin
nostamat asiat. Tdssd tutkimuksessa haastattelimme seitsem&d luokanopettajaa.
Koulut, joissa he tyoskentelivit, sijaitsivat sekd kaupungeissa ettd pienemmissa
kunnissa Eteld- Pohjanmaan, Pohjanmaan ja Pirkanmaan alueilla. Kaikki koulut
olivat julkisia kouluja. Otimme yhteyttd sattumanvaraisesti ldhelld kotejamme
(max. 40 km) olevien koulujen rehtoreihin ja tiedustelimme heiddn kauttaan
mahdollisia  haastateltavia  tutkimukseemme. Toimitimme rehtoreille
tutkimussuunnitelmamme  ja tarvittaessa tutkimuslupahakemuksen.
Saatuamme vastauksen tutkimuslupahakemukseen ja tiedon haastateltavasta,
otimme yhteyttd suoraan haastateltavaan. Haastateltavat osallistuivat
tutkimukseemme omalla suostumuksellaan.

Haastateltavat olivat tyoskennelleet luokanopettajina kolmesta vuodesta
yli kahteenkymmeneen vuoteen. He olivat toimineet koko tyohistoriansa ajan
pddasiassa kasvatusalalla luokanopettajana, mutta myos varhaiskasvatuksen
opettajana, aineenopettajana, koulunkdynnin ohjaajana ja rehtorina. Usealla
haastateltavista oli kokemusta kaikkien alakoulun luokka-asteiden

opettamisesta.
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5.3 Tutkimusaineiston keruu

Niikko (2003, s. 31) esittdd yksilollisen ja avoimen haastattelun olevan
fenomenografiassa tyypillisin tapa hankkia tietoa. Tutkija laatii avoimet
kysymykset tutkimustehtdavan sekd tutkimuksen tieteenteoreettisten valintojen
ja sitoumusten pohjalta. Huuskon ja Paloniemen (2006, s. 163) mukaan aineisto
voidaan hankkia myos esimerkiksi teemoittain etenevdnd haastatteluna.
Tarkeintd on mahdollisimman avoin kysymyksenasettelu, ettd haastateltava voi
reflektoida tutkimuksen kohteena olevaa ilmittd vapaasti ja tutkijan on
mahdollista saada aineistosta esiin erilaisia kasityksid. Kuula (2015) toteaa, ettd
avoimissa haastatteluissa lahtokohtana on ennalta madritty teema, mutta itse
haastattelu etenee avoimesti muistuttaen enemmaén avointa keskustelua kuin
perinteistd kysymys-vastaus-haastattelua.

Haastatteluamme ohjasi viljd ja joustavasti teemoiteltu haastattelurunko.
Teimme haastattelurungon kasitekartaksi (Liite 1), jossa oli haastattelun
aloitukseen ja etenemiseen soveltuvia avoimia sekd yleisid kysymyksid. Samassa
kasitekartassa oli mediakasvatukseen lukemamme ja oman kokemuksemme
perusteella liittyvid pddteemoja, joiden arvelimme mahdollisesti tulevan esiin
haastattelussa.  Olimme  muotoilleet kustakin  teemasta muutaman
mahdollisimman avoimen apukysymyksen. Eskola, Létti ja Vastamaki (2018, s.
43) esittdavatkin, ettd teemoista voidaan muodostaa Mind map, jonka etuna on
muun muassa se, ettd haastattelun aikana ndkee kerralla koko haastattelurungon.
Yhteiselld haastattelurungolla pyrimme varmistamaan, ettd molempien
tutkijoiden haastattelut etenevit samantyylisesti.

Niikkon (2003, s. 31) mukaan haastattelukysymykset eivét saisi perustua
tutkijan omiin esioletuksiin. Huusko ja Paloniemi (2006, s. 166) esittavat
kuitenkin, ettd teoreettinen perehtyneisyys tutkittavaan ilmicon auttaa tutkijaa
aineiston hankinnan suuntaamisessa ja toteuttamisessa. Tutkijan on oltava
tietoinen omista ennakkokasityksistddn ja samaan aikaan avoin haastateltavan
kasityksille. Haastatteluissa kdytimme lopulta hyvin vahdan apukysymyksiamme
ja niiden rooli olikin ldhinnd olla tutkijan tukena haastattelutilanteessa.
Haastattelussa emme pyrkineet kdymadan lapi kaikkia teemoja, vaan esitimme

jatkokysymyksid haastateltavan itse kertomista asioista. Eskola kollegoineen
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(2018, s. 30, 41) ilmaiseekin, ettd haastattelutilanne on aina dialogia vaativa
vuorovaikutustilanne, ja etteivdt kaikki teemat ehkd edes koske kaikkia
haastateltavia. Tutkijalta vaaditaan tilannetajua haastattelutilanteessa. Jos
haastateltavalla ei tunnu olevan ndkemyksid jostain teemasta, haastattelijankaan
ei kannata jaddd aiheeseen jumiin.

Seitsemdstd haastattelusta toinen tutkija teki kolme ja toinen neljd
haastattelua lokakuussa 2022. Haastattelut tehtiin haastateltavalle parhaiten
sopivalla tavalla. Yksi haastattelu tehtiin Teamsin kautta etdnd, viisi haastattelu
kasvotusten haastateltavien tyopaikoilla ja yksi kasvotusten kahvilassa.
Litteroitua haastatteluaineistoa kertyi 39 sivua (fontti Book Antiqua, koko 12,
rivivali 1,15). Ajallisesti yksi haastattelu kesti noin 30 minuuttia ja koko aineiston

laajuus oli 208 minuuttia.

5.4 Aineiston analyysi

Niikko (2003, s. 32) esittdd, ettd fenomenografinen analyysi on aina
aineistoldhtoistd. Analyysi tehdddn vaiheittain systemaattisesti ja loogisesti. Sen
ei tarvitse noudattaa mitddn tiukkaa kaavaa ja siihen patevit laadullisen
tutkimuksen yleispiirteet. Uljensin (1989, s. 45) mukaan aineistoldhtdisessa
fenomenografisessa analyysissd syntyvat ryhmit tai kategoriat rakentuvat
tutkijan oman tulkinnan mukaan analyysiprosessin edetessd. Kiviniemi (2018, s.
73-74, 83) esittdd laadullisen tutkimuksen olevan aina prosessi, jossa oma
ymmarryksemme ja tietoisuutemme tutkittavasta ilmiosté ja tutkimusprosessista
kasvaa véahitellen. Hdn jatkaa, ettd keskeistd on muodostaa tutkimusloydoksistd
kokonaisuus, joka ilmentdd tutkittavan ilmion olennaisia ulottuvuuksia.
Aineistoa my0s tyostetdan yhtend kokonaisuutena. Laadullisessa tutkimuksessa
ylipdatdan tutkimuksen etenemisen vaiheet eivit valttamatta ole selkeédt, vaan
tutkimus muokkautuu prosessin edetessd. Huusko ja Paloniemi (2006, s. 166)
esittdvatkin, ettd analyysissd tulkinta ja merkitystenanto ovat samanaikaisia.
Jokainen pédatos, ongelmanratkaisu tai tulkinta vaikuttaa analyysin seuraavaan

vaiheeseen.
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Oheinen  kuvio  (Kuvio 1) havainnollistaa  tutkimuksemme

analyysiprosessin kulkua, jota kuvailemme seuraavaksi.

Kuvio 1

Analyysiprosessin vaiheet

1. vaihe

Merkitysyksikot
litteroituun
aineistoon

tutustuminen ja

merkitysyksikoiden
etsiminen

2. vaihe

Tulosavaruusja
kuvauskategorioiden
teoriakytkennat merkitysyksikoiden
ryhmittely teemoiksi

Teemat

4.vaihe 3. vaihe
Kuvauskategoriat Kasitysryhmat

K3sitysryhmien teemojenryhmittely
ryhmittely yl:a't;son J alatason
kategorioiksi / kategorioiksi

Ensimmadinen vaihe: merkitysyksikot. Huuskon ja Paloniemen (2006, s. 167)
mukaan analyysin ensimmadisessd vaiheessa haastatteluaineisto luetaan
huolellisesti ja sieltd etsitdan merkitysyksikoitd. Kiinnostus on tutkimustehtavan
kannalta olennaisissa ilmauksissa tai ajatuksellisissa kokonaisuuksissa. Lisdksi
Niikko (2003, s. 33-34) kokoaa, ettei fenomenografiassa ole pulmallista, vaikka
erilaiset merkitykset kumpuaisivatkin samalta tutkittavalta, koska analyysissd
merkityksellistd ovat ilmaisut, eivdtkd haastateltavat. Kielellisistd ilmaisuista
tutkija voi loytdd sekd tutkittavien selkedd ymmarrystd ilmiostd osoittavia
merkityksid ettd esireflektiivistd ymmarrystd, jossa ilmion selitys ja sithen liittyva

ymmarrys ei ole tutkittavalle vield kovin selkeda.
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Luettuamme koko haastatteluaineiston, jaoimme haastattelut puoliksi ja
jatkoimme analyysid kumpikin itsendisesti. Kirjoitimme merkitysyksikot ja
haastattelukoodin yhteiseen dokumenttiin sekd vérjasimme alkuperdisen
ilmaisun haastatteluaineistoon. Jo muutaman haastattelun kohdalla
huomasimme, ettd tietyt tutkimustehtdavamme nédkokulmasta merkitykselliset
tavat ajatella asiaa erottuvat aineistossa. Toisaalta aineistosta erottui asioita, jotka
eividt tuntuneet merkityksellisiltd tutkimustehtdavamme kannalta, kuten
esimerkiksi haastateltavien pohdintoja sovellusten toiminnasta.
Keskusteltuamme havainnoistamme sovimmekin véljat, yhteiset vérikoodit
erityyppisille merkitysten tiivistymille. Sininen merkinté tarkoitti haastateltavan
ajatuksia mediakasvatuksen sisdlloistd ja ajankohtaisista asioista, vihred
puolestaan tapoja toteuttaa mediakasvatusta ja keltainen kuvasi opettajan roolia
tai toimintaa mediakasvattajana. Harmaalla merkitsimme muut merkitysyksikot.
Virikoodit ja haastattelukoodi auttoivat meitd paikallistamaan merkitysyksikon
oikeaan haastatteluun mychemmin. Lisdksi sovimme, minkélaisiin asioihin
emme kiinnitd laajassa aineistossamme huomiota, ettd analyysi etenisi
tutkimustehtdvamme suuntaisesti. Kiviniemen (2018, s. 76) mukaan kaikkea
aineistoa ei tarvitse mahduttaa osaksi tutkimusta, vaan tutkija voi tehda
prosessin aikana tulkinnallista rajaamista. Aloittelevat tutkijat tarttuvat usein
liikkaa kaikkiin tutkimuksen aikana nousseisiin mielenkiintoisiin johtolankoihin,
jolloin tutkimuksesta voi tulla hajanainen.

Kaytyamme 1dpi puolet haastatteluista, vaihdoimme aineistoja.
Tarkastelimme toistemme merkitysyksikoitd ja merkintdja alkuperdisaineistossa.
Lisdsimme tai ehdotimme muokkauksia eri varisilld véarjayksilld. Varjayksilla
varmistimme, ettemme kdytd samaa ilmausta kahdesti.

Toinen vaihe: teemat. Huusko ja Paloniemi (2006, s. 168) esittdvat, ettd
tutkimuksen toisessa vaiheessa loydetyt ilmaisut tai merkitysyksikot jaotellaan
samankaltaisuuden, erilaisuuden, ylldtyksellisyyden tms. syyn perusteella
ryhmiin tai teemoihin. Tarkeintd on verrata koko aineiston ilmauksia toisiinsa ja
jaotella ne erilaisia ajatuksellisia kokonaisuuksia ilmentdviin ryhmiin. Samoin

asian ilmaisee Niikko (2003, s. 34).
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Analyysin toisen vaiheen toteutimme aluksi kumpikin itsendisesti toiseen
aineiston puolikkaaseen, minkd jilkeen vaihdoimme aineistoja ja teimme
lisdyksid tai pohdimme muutosehdotuksia. Koska fenomenografisessa
tutkimuksessa tehddan ryhmittelyt aineistossa kokonaisuutena, siirryimme
yhteiseen tytskentelyyn jo analyysin toisen vaiheen lopuksi. Aloimme tyostaa
analyysin toista ja kolmatta vaihetta limittdin niin, ettd saimme samalla
yhdistettyd analyysin toisen vaiheen samaa ajatuksellista kokonaisuutta
ilmentdvat teemat yhdeksi ja nimettyd ne molempia tutkijoita tyydyttavalld
tavalla. Koska olimme tehneet molemmat merkitysyksikkojen teemoitteluista
omat tulkintamme ja ratkaisumme, osa teemoista piti hajottaa ja neuvotella
niiden merkitysyksikoille uudet teemat tai paikat jossain toisessa teemassa,
koska ne eivdat muuten endd istuneet analyysiin kokonaisuudessaan. Tdssd
vaiheessa vdrikoodit alkoivat osittain sekoittua teemojen sisdlld, kun
tarkastelimme alkuperdisilmauksia yhdessd ja muodostimme niistd yhteisid
tulkintoja. Tédssd kohtaa havaitsimme, ettd oli hyodyllistd tehdd alusta saakka
analyysistd selkedd. Oli helppoa osoittaa itselleen ja toiselle analyysin kulku
tarvittaessa aina litterointiin saakka.

Kolmas vaihe: kisitysryhmidt. Analyysin kolmannessa vaiheessa
muodostimme yhdessd teemoista tutkimuksemme alatason kategorioita, jotka
nimesimme  késitysryhmiksi. Niiden kuvaukset olemme sijoittaneet
tutkimusraporttimme tuloslukuun (luku 6) sen kuvauskategorian yhteyteen, jota
kukin kasitysryhma kuvaa tdssad tutkimuksessa. Seka Niikko (2018, s. 36-37) etta
Huusko ja Paloniemi (2006, s. 168) esittavat, ettd jokaiselle kategorialle on hyva
madritelld kriteerit. Lisdksi jokaisen kategorian tulisi kertoa tutkimustehtdavan
kannalta selkedsti jotain erilaista. Kategorioiden sisdllot eivdt saa menna
paallekkain.

Muodostimme analyysissaimme aluksi 19 ké&sitysryhmadd, mutta osa
kasitysryhmistd vaikutti tarjoavan samankaltaisia kasityksid tutkittavasta
ilmiostimme. Yhdistelimme ja hajotimme vield joitain teemoja ja sijoitimme
teemoja eri kasitysryhmiin, kunnes analyysimme tarjosi mielestimme riittdvan
erilaisia ~ variaatioita ~ luokanopettajien  késityksistd ~ ajankohtaisesta

mediakasvatuksesta, eiviatkd ryhmét menneet miltdéan osin paéllekkéin toistensa
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kanssa. Esimerkiksi ikdrajoihin liittyvid haastateltavien ajattelutapoja padtyi osin
eri késitysten alle, koska haastateltavat esittivit ikdperusteisen ajatuksen
erilaisissa yhteyksissd, jotka siten edustivat my0s erilaisia késitysten variaatioita.
Lopulta muodostimme 16 késitysryhmasd, jotka nimesimme
haastatteluaineistosta  nousseilla,  kédsitysryhmdd  osuvasti  kuvaavilla
alkuperdisilmauksilla.

Tdssd vaiheessa analyysitaulukkomme, jossa oli listattuna pelkistetyt
merkitysyksikot teemoittain ja kasitysryhmittdin, oli 14 sivun mittainen (fontti
10, rivivdli 1). Tiivistettyd analyysitaulukko voi tarkastella timédn tutkimuksen
Liitteestd 2.

Neljds vaihe: kuvauskategoriat. Analyysin lopuksi muodostimme yhdessa
abstrakteja yldtason kategorioita, jotka nimesimme kuvauskategorioiksi. Ne ovat
tamdn tutkimuksen tuloksia. Marton (1988, s. 146-148) esittdd, ettd kasityksistd
muodostetut kategoriat ovat tutkimuksen ensisijaisia tuloksia. Jokainen
kategoria on osa suurempaa kokonaisrakennetta, jossa jokainen kategoria on
suhteessa toisten kategorioiden kuvauksiin. Huusko ja Paloniemi (2006, s. 168-
169) kokoavat, ettd kuvauskategorioiden tulee kuvata aineistosta saatujen
kasitysten vaihtelun laadullisia eroja. Kategorioita on yleensd vain muutama.
Niikkon (2003, s. 37-39) mukaan kuvauskategorioista voidaan muodostaa
kuvauskategoriajdrjestelma tai tulosavaruus, joka esitetddn sekéd sanallisesti etta
graafisesti. Se voi olla horisontaalinen, jolloin kuvauskategoriat ovat
samanarvoisia, vertikaalinen, jolloin kuvauskategorioiden tdrkeys, yleisyys tai
aika madadrittelevat niiden keskindisen jarjestyksen tai hierarkkinen, jolloin
kuvauskategorioiden teoreettisuus, jdsentyneisyys tai laaja-alaisuus madrittavat
niiden jdrjestyksen. Kuvauskategorioiden keskindiset suhteet on ilmaistava
tutkimusraportissa.

Oman tutkimuksemme viisi kuvauskategoriaa, niiden keskindiset suhteet
ja teoriayhteydet esittelemme tutkimusraporttimme tulosluvussa (Luku 6).
Kuvauskategoriat muodostuivat selkeiksi ja erilaisiksi. Kunkin niist4 alle tiivistyi
runsaasti kasitysryhmid, teemoja ja merkitysyksikoitd, vaikka laadullisessa

tutkimuksessa tiivistymien méaara ei ratkaisekaan tutkimustuloksia.
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Osa tuloksista on linjassa tutkimusraportin alussa esittimdmme
mediakasvatuksen teoriaosuuden ja oman ennakkoymmaérryksemme kanssa,
mutta aineistoon pohjautuva analyysimme toi esiin myos tuloksia, jotka vaativat
uusien teoriayhteyksien esittamistd. Tdssd vaiheessa muokkasimme myos
tutkimustehtdvamme tutkimuskysymyksid. Haastatteluaineistossa kasitykset
tavoista toteuttaa mediakasvatusta luokkahuoneessa limittyivit tapoihin ajatella
opettajan roolia ja toimintaa mediakasvattajana, joten yhdistimme aiheisiin
liittyvat tutkimuskysymykset. Luvussa 4 esitetyt tdmédn tutkimuksen

tutkimuskysymykset poikkeavat siten haastattelurungon (Liite 1) kysymyksista.

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkijoiden tietoisuus eettisistd periaatteista edistdd ndkemddn ja auttaa
tutkijoita toimimaan eettisesti tutkimuksen edetessd sekd sen toteuttamisen
aikana vaihtoehtojen ja toimintatapojen valinnassa (Cohen ym., 2018, s. 280).
Hyvéaan tieteelliseen kdytantoon kuuluu muun muassa, ettd tutkijat toteuttavat
tiedeyhteison tunnustamia kaytdntoja, kuten rehellisyyttd, huolellisuutta,
tarkkuutta tutkimustyon edetessd, tulosten tallentamisessa ja esittdmisessd sekd
arvioinnissa. Lisdksi tutkimuksen kannalta sovelletaan tieteellisen tutkimuksen
kriteerien mukaisia ja eettisesti kestdvid tiedonhankinta ja tutkimusmenetelmia
sekd avoimuutta tuloksia tarkasteltaessa. Eettisesti hyvaksyttdvd, luotettava ja
uskottavia tuloksia raportoiva tieteellinen tutkimus noudattaa Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan laatimia ja Suomessa kaikkia tieteenaloja koskevia Hyvéan
tieteellisen  kdytannon  (=HTK) Ildhtokohtia. @~ Vastuu  HTK-ohjeiden
noudattamisesta on jokaisella tutkijalla ja myos koko tiedeyhteisolld. (HTK,
2018.)

HTK (2018) ldhtokohdista omassa tutkimuksessamme noudatimme
rehellisyyttd, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta ldpi koko tutkimusprosessin.
Tdhan padasimme tekemdlld analyysin huolellisesti vaihe vaiheelta. Pitdydyimme
saamassamme aineistossa ja sen sisdltdmissd asioissa. Emme sepittdneet
omiamme tai muuttaneet tarkoituksella aineistosta esiin tulevia asioita. HTK-

ohjeistuksen mukaan tunnustimme muiden tutkijoiden tyon, kun teimme
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asianmukaiset 1dhdeviittaukset ja ldhdeluettelomerkinnét viitatessamme muiden
tutkimuksiin tai teoksiin. Myos tutkimusluvat mainitaan HTK-ohjeistuksessa.
Koska tutkimme luokanopettajien kisityksid, emme tarvinneet tutkimukseen
lupaa oppilaiden huoltajilta. Tutkimusluvan tarve riippui kunnasta tai
kaupungista. Tiedustelimme tutkimusluvan tarvetta koulun rehtorilta.
Tarvitsimme ja haimme tutkimusluvan yhdessd kaupungissa.

Eettisesti kestdvat tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmiit,
tutkimustulosten avoimuus sekd tutkimuksen suunnittelu ja raportointi
tieteelliselle tiedolle sopivalla tavalla, jotka myos esitetddn HTK-ohjeissa,
koskivat olennaisesti tutkimustamme. Ké&ytdnnossda toteutimme nditd
lahtokohtia muun muassa siten, ettd haastateltaville toimitettiin sahkopostitse
Tiedote tutkimuksesta, josta he saivat tietoa tutkimuksen tavoitteista ja
tarkoituksesta sekd haastatteluhetkelld Tietosuojailmoitus tutkimuksesta
tutkimukseen osallistuvalle. Heilld oli tiedossaan mahdollisuus keskeyttdd tai
perua osallistumisensa tutkimukseen koska tahansa niin halutessaan. Cohen ja
kollegat (2018, s. 246) esittavatkin, ettd tutkimuksen eettisend periaatteena tulee
olla tutkittavien tarkka informointi ja itsemddrddmisoikeus tutkimuksen
jokaisessa vaiheessa. Tutkittaville tulee avata tutkimuksen tarkoitus heille
ymmarrettdvéllad tavalla ja mahdollistaen osallistumattomuus tutkimukseen.

Lisdksi huolehdimme siitd, ettd haastattelut sdilyivat nimettomind. Niistd
poistettiin  viittaukset henkiloihin tai paikkoihin jo litterointivaiheessa.
Poistimme litterointivaiheessa myos sisédltoon vaikuttamattomia sanoja, kuten
“niinku”, “tuota” ja “ettd”. Haastatteluaineiston jako toisillemme ja niiden
tuhoaminen tutkimuksen valmistuttua tapahtuivat tietoturvallisella tavalla.

Noudatimme tutkimuksessamme fenomenografista tutkimusotetta ja
etenimme ldhestymistavasta kirjallisuudessa ja aikaisemmissa tutkimuksessa
esitettyjen  analyysi- ja  tutkimusprosessien kuvausten = mukaisesti.
Tutkimusraportissa toimme esiin, miten olemme edenneet
tutkimusprosessissamme (aineiston hankinta, analyysi ym.) Tutkimustamme
kaytiin ldpi seminaariryhmdssamme ja tutkimus julkaistaan valmistuttuaan
sdhkoisesti. Tutkimusseminaariryhméd on samalla pieni tiedeyhteiso, jossa

tutkimuksen luotettavuutta, eettisyyttd ja uskottavuutta arvioidaan. Myos
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Kiviniemi (2018, s. 85) esittdd, ettd tutkimuksen luotettavuutta lisdtddn, kun
prosessin eteneminen tuodaan raportissa esiin. Téalloin lukija hahmottaa
paremmin tutkimuksen etenemistd ja muokkautumista, ja voi arvioida
tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkijan tulee raportoida itsestddn asiat, jotka voivat vaikuttaa aineiston
keruuseen, analyysiin tai tulkintaan. Tutkimusaiheen valintamme 1dhti vahvasti
omasta kiinnostuksestamme ja perehtymisestimme mediakasvatukseen
aikaisemmissa kandidaatintutkielmissamme sekd muissa kasvatustieteen
opinnoissamme.  Omat  ennakkokdsityksemme  saattoivat  vaikuttaa
aineistonkeruuseen ja analyysiin. Toisaalta omaa perehtyneisyyttd tarvitaankin,
ettd aineiston keruu ja tulkinnat onnistuvat. Niikko (2003, s. 35) puhuu
sulkeistamisesta, jossa tutkija pyrkii siihen, ettd hdnen omat uskomuksensa sekéa
teoreettiset, persoonalliset ja aikaisemmista tutkimuksista saadut tiedot
vaikuttaisivat mahdollisimman vdhdn tutkimukseen. Pyrimme omien
ennakkokésitystemme sulkeistamiseen erityisesti avoimen haastattelun avulla,
jossa ennalta tietdimiimme aiheeseen liittyviin teemoihin pureuduttiin vain, jos
haastattelija otti ne puheeksi. Analyysin teimme aineistoldhtoisesti, mistd
osaltaan kertoo se, ettd tuloksissa on joitain asioita, joita emme esitd
tutkimusraporttimme alun teoriaosuudessa, eivdtkda ne kuuluneet omaan

ennakkokasitykseemme tutkittavasta ilmiosta.
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6 LUOKANOPETTAJIEN KASITYKSET
AJANKOHTAISESTA MEDIAKASVATUKSESTA

Tdssd luvussa esittelemme  kédsitysryhmistd muodostamamme  viisi
kuvauskategoriaa, niiden keskindiset yhteydet ja eroavaisuudet sekd kytkokset
teoriaan ja aikaisempiin tutkimuksiin. Kuvauskategoriat esitellddn taméan
tutkimuksen kasitysryhmien kuvausten avulla. Kuvauskategoriat ovat
tutkimuksemme péddtuloksia ja ne kuvaavat luokanopettajien késityksia
ajankohtaisesta mediakasvatuksesta. Uljens (1989, s. 27-28) esittdd
fenomenografian olevan kontekstisidonnaista. Han painottaa, ettd kasitykset
ndhdédédn ensin irrallisina, jotta niiden vertailu ja luokittelu onnistuu. Lopulta
kasityksid arvioidaan kuitenkin kontekstuaalisesti. Huuskon ja Paloniemen
(2006, s. 163-165) mukaan fenomenografiassa tutkittavasta ilmiostd voidaan
saavuttaa jonkinlainen kokonaiskuva vain tutkittavaan ilmioon liittyvia erilaisia

kasityksia tutkimalla.

6.1 Tulosavaruus

Kuvauskategoriat voidaan asettaa suhteessa toisiinsa Huusko ja Paloniemen
(2006, s. 169), Niikkon (2003, s. 38-39) sekd Uljensin (1989, s. 46-51)
samantyyppisesti esitettyjen kuvausten mukaisesti. He kertovat, ettd suhdetta
voidaan kuvata  vertikaalisesti,  hierarkkisesti tai  horisontaalisesti.
Horisontaalisessa jdrjestelmdssd kategoriat ovat samanarvoisia keskenddn ja eri
kategorioiden viliset erot ovat sisdllollisid. Tassd tutkimuksessa asetimme
kuvauskategoriat horisontaaliseen suhteeseen. Niikkon (2003, s. 37-39) mukaan
kuvauskategorioista rakennetaan kuvauskategoriajdrjestelmd tai tulosavaruus,
joka voidaan esittdd sekd graafisesti ettd sanallisesti.

Kuviossa (Kuvio 2) on esitelty tdmédn tutkimuksen horisontaalinen
tulosavaruus opettajien  ajankohtaiseen mediakasvatukseen liittyvistd

kasityksistd muodostamistamme kuvauskategorioista. Analyysitiivistelmd, joka
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kokoaa timdn tutkimuksen teemat, kasitysryhmdt ja kuvauskategoriat, on

liitteend (Liite 2).

Kuvio 2

Luokanopettajien kisitykset ajankohtaisesta mediakasvatuksesta

Mediakriittisyys

Tulevaisuuden taidot

Ymparoivan yhteiskunnan

ilmiot oppilaan arjessa
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Opettajan mediatiedon ja

-taidon ajantasaisuus

Yhteistyo

"Mista juttu on peraisin?"

"Ala usko kaikkea!"

"Aikuisten arkion lasten
tulevaisuutta"

"Turvallisuutta, oman itsensa
suojaamistakin”

"Etta he oppisivatajattelemaan
itse"

"Monilukutaito nakyy
jokapaivaisessaarjessa”

Kaikenlaiset laitteet, mitka on

nykypaivaa"

"Yhteiskunnallinen vastuusiita,
ettd lapset pysyyajan hermolla"

"Yhteiskuntaa mullistava asia

kestaa kauan ja tulee osaksi
arkea"

"Kaikkialla on somea"

"Mediakasvatus on monipuolinen
ja kokonaisvaltainen lapileikkaus"

"Oppilaan saappaisiin
hypp&aminen”

"Ei mene kauaa, vartissakin ehtii
paljon"

"los haluaa hydédyntaa, niin
hyddyntaa"

"Vanhempia pitaa tukea
mediakasvatuksessa"

"Se, ettei tarviyksinyrittad"
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Kuviossa tummansiniselld merkityt kuvauskategoriat ja niihin liittyvét
vaaleansiniselld merkityt kédsitysryhmédt vastaavat tdaméan tutkimuksen
tutkimuskysymykseen, millaisia késityksid luokanopettajilla on ajankohtaisista
mediakasvatuksen sisdlloistd. Tummanvihredlld merkityt kuvauskategoriat ja
niihin  liittyvdt  vaaleanvihredlld  merkityt kasitysryhmdt  vastaavat
tutkimuskysymykseen, millaisia késityksid luokanopettajilla on opettajan
toiminnasta mediakasvattajana. Vaikka kategoriat asettuvat kuviossa
hierarkkisesti, niilld ei ole keskindistd paremmuusjdrjestystd. Kaikki
kuvauskategoriat kuvaavat luokanopettajien kisityksid ajankohtaisista asioista
mediakasvatuksessa ja vastaavat tutkimustehtdvddmme, jossa selvitimme
luokanopettajien kéasityksid ajankohtaisesta mediakasvatuksesta.

Haastateltavien puheenvuorot siitd, mitd oppilaille kuuluu opettaa
alakoulussa, yhdistdvat kuvauskategorioita Mediakriittisyys, Tulevaisuuden
taidot ja Ympédroivan yhteiskunnan ilmict oppilaan arjessa. Nama
kuvauskategoriat vastaavat tutkimuskysymykseen, millaisia késityksid
luokanopettajilla on ajankohtaisista mediakasvatuksen sisdlloistd. Edella
mainitut kuvauskategoriat kuvaavat kuitenkin eri tavoin opettajien kasityksid
ajankohtaisista mediakasvatuksen sisalloista.

Mediakriittisyyden kuvauskategorian késityksissd korostuu erityisesti
mediakriittisyyden kohdentuminen mediasisdltdjen tarkasteluun ja sen
kdytettavyyden pohdintoihin. Tulevaisuuden taitojen kuvauskategoria
puolestaan kokoaa opettajien kisityksid asioista ja taidoista, jotka ovat oppilaan
tulevaisuuden mahdollisuuksien kannalta oleellisia, mutta tdssd hetkessd
ajankohtaisia opetettavia asioita. Tamdn kuvauskategorian sisdllot ndhdaan
valttdmattomind opetettavina asioina, joita oppilas tarvitsee toimiakseen
tulevaisuudessa tdysivaltaisena ja pystyvdnd yhteiskunnan kansalaisena sekd
kyetidkseen selviytymddn ja mukautumaan tydeldmdn haasteisiin. Ympardivan
yhteiskunnan ilmitt oppilaan arjessa kuvauskategoria sisdltdd puolestaan
luokanopettajien késityksid asioista, jotka opetuksessa on huomioitava juuri siind
ajallisessa ja yhteiskunnallisessa kontekstissa, jossa koulu ja sen ihmiset

parhaillaan ovat. Tamdn kuvauskategoriat késitykset keskittyvit siten asioihin,
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joihin koulussa on reagoitava reaaliajassa sen mukaisesti, mitd ymparilld
tapahtuu ja mitkd ympdriston tapahtumat puhututtavat oppilaita.

Opettajan oma toiminta ja luokkahuonepedagogiikka yhdistdd
kuvauskategorioita Yhteistyd sekd Opettajan mediatiedon ja -taidon
ajantasaisuus. Namd kuvauskategoriat tarjoavat kuitenkin erilaisia kdsityksid ja
vastaavat tutkimuskysymykseen, jossa selvitimme késityksid luokanopettajan
toiminnasta mediakasvattajana. Luokanopettajan omien mediatietojen ja -
taitojen kuvauskategorian kasityksissd kuvaillaan median kayttod opetuksessa
sekd tuodaan esiin tietoihin ja taitoihin liittyvid ndkokohtia, jotka ovat oleellisia
opettajan median opetuskdyton ajantasaisuudessa sekd mediakasvatuksen
laajuuden ja mddran suhteen. Yhteistyon kuvauskategoria tarjoaa puolestaan
opettajien késityksid luokanopettajan mediapedagogiikassaan huomioitavista
yhteisollisyyteen ja yhteistyohon liittyvistd ndkokohdista. Yhteistyohon
liittyvien kasitysten mukaan oppimisympdriston katsotaan laajenevan myos
luokkahuoneen ulkopuolelle ja yhteisollisen toimimisen tuovan pedagogiikkaan
opettajaa ja oppilaita hyodyttdavdda monindkokulmaisuutta.

Esimerkiksi sosiaaliseen mediaan liittyvdat haastateltavien ilmaisut
jakautuvat tdiméan tutkimuksen analyysissd eri kuvauskategorioihin ja vastaavat
eri tutkimuskysymyksiin. Sosiaaliseen mediaan liittyvit pohdinnat linkittyvit
sekd Ympédroivan yhteiskunnan ilmiot oppilaan arjessa ettd Yhteistyon
kuvauskategorioihin. Sosiaalista mediaa voi ldhestyd monesta eri ndkokulmasta
ja eri toimijoiden ndkdkulmasta. Muun muassa sosiaalisen median kayttamistd
ja sielld tapahtuvia riita- ja kiusaamistilanteita sekd niiden yleistymistd pohdittiin
haastatteluaineistossa koulun mediakasvatuksessa opetettavina asioina ja
sisdltoind, jolloin ne vastaavat ensimmadiseen tutkimuskysymykseen
ajankohtaisista mediakasvatuksen sisdlloistd ja sijoittuvat analyysissa
Ymparoivan yhteiskunnan ilmiot oppilaan arjessa kuvauskategorian késityksiin.
Toisaalta riita- ja kiusaamistilanteita pohdittiin niiden heijastumisena kodeista
kouluihin ja opettajan toimintaan luokkahuoneessa, jolloin ne liittyvéat taméan
tutkimuksen toiseen tutkimuskysymykseen luokanopettajan toiminnasta

mediakasvattajana ja sijoittuvat Yhteistyon kuvauskategorian kasityksiin.
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Kuvauskategorioilla Tulevaisuuden taidot, Ympdroivan yhteiskunnan
ilmiot oppilaiden arjessa ja Yhteistyo on oppilaiden ikdkysymysten pohdintaan
liittyva yhteys. Samalla ikdkysymyksiin liittyy kuitenkin eroja, joiden takia ikdan
liittyvat teemat sijoittuvat luokanopettajien erilaisiin kdsityksiin ajankohtaisesta
mediakasvatuksesta, eivatkad muodosta tutkimuksessamme omaa
kuvauskategoriaa. Tulevaisuuden taitojen kuvauskategorian kasitysten
yhteydessd haastateltavat mainitsivat, ettd oppilaiden tulisi oppia sddtelemddan
itse median kayttdmistddn oman turvallisuutensa ja tuntemustensa kannalta
sopivalla tavalla ikdrajat huomioiden. Ympdrsivdan yhteiskunnan ilmitiden
kasityksissd puhuttiin siitd, ettd opettajan on huomioitava oppilaiden iki- ja
kehitystaso sekd sen mukainen yhteiskunnallisesti merkittdvien asioiden ja
kriisitilanteiden  késittely.  Yhteistyon = kuvauskategorian  kasityksiin
ikdkysymykset yhdistyivit puolestaan, kun haastateltavat kertoivat, ettd muun

muassa ikdrajasuosituksia huomioidaan kodeissa eri tavoin.

6.2 Kuvauskategorioiden kuvaukset ja teoriayhteydet

Tdssda alaluvussa kuljetetaan tulosten esittdimisen ohella ~mukana
kuvauskategorioiden kisitysryhmiin ja niiden teemoihin liittyvid kuvauksia
haastatteluaineistosta sekd haastateltavien alkuperdisilmaisuja. Pyrimme néin
mahdollistamaan lukijalle tutkimuksemme kuhunkin kuvauskategoriaan
sijoittuneiden kasitysten analyysipolun seuraamisen tutkimusraportin liitteessa
2 olevan analyysitaulukon ohella. Kéasitysryhmét on merkitty kursiivilla ja ne

etenevit samassa jdrjestyksessd kuin ne on esitetty analyysitaulukossa.

6.2.1 Mediakriittisyys

Mediakriittisyys -kuvauskategoriassa luokanopettajat pitivit ldhdekriittisyyden
ja tiedonhaun opettamista koulussa merkityksellisend. Katsottiin tarpeelliseksi,
ettd oppilaat oppivat pohtimaan tietoldhteiden ja sieltd 1oytyvan tiedon
uskottavuutta, luotettavuutta ja kdaytettavyyttd. Matveinen kollegoineen (2021, s.
155-158) kirjoittaakin, ettd tiedonhakuun ndhddan kuuluvaksi tiedon etsiminen

ja aistihavainnot. Tiedonhakutaidot vaativat taitoa yhdistelld asioita, pohtia syy-
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seuraussuhteita, taitoa osata tehdd johtopadtoksid sekd eritelld tekstien sisaltoa.
Tiedonhaun kehittyessd opitaan soveltamaan, ja hyodyntdmaéan sitd vaaditulla
tavalla. Taméan vuoksi tiedonhaun opetus on heiddn mukaansa merkityksellista.

Mediakriittisyys ~ -kuvauskategorian ~ “Mistd  juttu  on  peridisin”
kdsitysryhmédssd  painotettiin  tiedon alkuperdn pohdintaa tiedonhaun
yhteydessa. Siihen sisdltyvistd teemoista lahdekriittisyyden ajateltiin olevan
ennen kaikkea oppilaan kykyd hakea tietoa ja osata arvioida loytdméansd
tietoldhteen luotettavuutta sekd tiedon kaytettavyyttd. Wikipedia-esimerkissa
kerrottiin, ettd “Wikipedia on niille se the one and only ja joka kerta saa
muistuttaa siitd, ett muista, ett sitdi voi muokata kuka tahansa.”. Kriittisen
tiedonhaun ajateltiin kohdistuvan niihin pohdintoihin ja valintoihin, mista tietoa
ylipddtddn etsitddn ja luetaan. Toisaalta kriittisen tiedonhaun nahtiin liittyvan
tiedon méddrdn prosessointiin ja sddtelyyn, mikd tulee ilmi kommentista
“Oppilaan pitdd itse suodattaa sitd tiedon madrdd.”. Tiedon etsiminen erilaisin
tavoin piti tdssd tutkimuksessa sisdllddn sahkoisid ja perinteisid tiedonhaun
tapoja sekd tiedon alkuperdn pohdintoja.

Tamdn tutkimuksen késityksissd medikriittisyys néhtiin ajankohtaiseksi
mediakasvatukseen liittyvaksi sisdlloksi, jossa opettaja harjoittaa oppilasta
mediakriittisyyteen ja opettaa, miten oppilas operoi sopivalla tavalla mediasta
saamansa tiedon keskelld. Mediakriittisyyden harjoittamisen katsottiin
sijoittuvan sekd vapaa-ajan ettd koulun kontekstin sisdltojen kriittisen
tarkastelun kentille. Elfving (2009, s. 47) toteaakin, ettd mediakasvatus ja
kriittisyys kulkevat kasi kddessd. Tarkedd olisi keskittyd enemman tiedollisten
taitojen kartuttamiseen kuin viihdyttdvan toiminnon korostamiseen. Opetus- ja
kulttuuriministeri6 (2019, s. 19, 25) linjaa, ettd mediakasvatuksen tavoitteena on
vahvistaa kriittisyyttd mediaa kohtaan ja siihen liittyvind trendeind ovat talla
hetkelld vahvasti mediakriittisyyteen ja ldhteiden arviointiin liittyvit aiheet.

Kuvauskategorian “Alid usko kaikkea!” kdsitysryhméssd huomio kohdistui
mediasisdllon nidkemisen, kuulemisen tai muun kokemisen sekid tiedonhaun
hetkelld tehtyihin valintoihin siitd, uskooko tai luottaako oppilas kyseiseen
mediasisdltoon. Kriittisyys ajateltiin ¥ muun muassa oikean ja vddran

erottamisena, ja siihen liitettiin faktan ja fiktiotiedon ero. Sen kerrottiin olevan
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myos “maalaisjdarjen kdyttod ja pohtimista”. Tulkinnassa painottuivat
uskottavuuspohdinnat. Merkitykselliseksi asiaksi sanottiin, ettd “On tarkedtd
ettd ei usko kaikkea, mitd &dlylaitteiden avulla ndkee ja kuulee.”. Hartmanin ja
Huttusen (2021, s. 83) mukaan vyhteiskunnan kansalaisen asenteeseen
ndhddankin kuuluvaksi arvojen vilittyminen nuoremmille sukupolville. Lisdksi
siihen ndhdddn kuuluvaksi muun muassa kriittistd ajattelua, saadun
informaation kriittistd tarkastelua sekd kykyad tehdad yhteistyotd ja ratkoa
haastavia tilanteita vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus, 2014, s. 15) todetaan
puolestaan, ettd arvokasvatuksen kannalta nousee esiin muun muassa
monimediainen tiedonvilitys, sosiaalinen media ja tietoverkostot, jotka
muovaavat yksiloiden maailmaa. Merkityksellisti on opettaa oppilaita
tarkastelemaan kohtaamiaan asioita myos kriittisesti.

Mediakriittisyys osana opetusta on kuvauskategorian mukaan talld
hetkelld ajankohtainen opettajan huomioitava asia. Tutkimusaineistossa
kerrottiin muun muassa, ettd opettajan tehtivdnd on harjoittaa oppilaita
mediakriittisyyteen. Lisdksi mediakriittisyys nédhtiin tarpeelliseksi taidoksi, etta
oppilas selvidd turvallisesti hurjan tietomddran keskelld. Mikkola (2014, s. 12)
esittddkin, ettd mediakriittisyyden oppiminen on tirkedd nyky-yhteiskunnan ja
elamédn kannalta. Hartman ja Huttunen (2021, s. 83) puolestaan toteavat, ettd
Suomen tasolla informaation kriittisen tarkastelun oppiminen néyttdytyisi

olevan hyvilld mallilla kykyjen ja taitojen opetuksen kannalta.

6.2.2 Tulevaisuuden taidot

Kuvauskategorin mukaan opettajat suhtautuvat vastuuntuntoisesti siihen, etta
oppilaat oppivat koulussa tulevaisuudessa ja tyoeldmassddn tarvittavia taitoja.
Koulun nihtiin tasa-arvoistavan oppijoiden mahdollisuuksia ja aiheuttavan
opettajalle velvoitteen monipuoliseen mediakasvatukseen.

Kuvauskategorian “Aikuisten arki on lasten tulevaisuutta” kdsitysryhmaéssa
koulun ja yksittdisen opettajan vastuuta oppilaan valmistamisessa tulevaisuutta
varten mediataitojen osalta pidettiin merkittavand. Mediakasvatuksen avulla

tavoitellaankin muun muassa lasten ja nuorten mediataitojen vahvistumista ja
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kasvua vastuulliseksi yhteiskunnan jaseneksi (Takala & Takala, 2019, s. 4). Taitoja
tulevaisuutta varten -teeman sisdlldissa esitettiin, ettd oppilaiden on pysyttava
ajan hermolla ja opittava nykypdivdnd vaadittavia taitoja kuten ndppdintaitoja.
Namad taidot ajateltiin opittavan jo lapsena, mistd esimerkkind kommentti “Ma
ajattelen, ettd nykypdivdnd tarvitaan paljon teknologiaa ja tietoa ja
viestintataitoja, joten sen takia niitd on tosi tarkedta alkaa harjoittelemaan ihan
sieltd lapsesta asti.”. Tyoelamataidot kuvattiin tydeldmadssa tarvittavien taitojen
opettamiseksi, jolloin oppilas oppii kdyttdm&dan mediaa tydeldmdssd. Opettajan
vastuuntunto oppilaan tulevaisuuden taitojen opettamisessa tulee ilmi
mediavidlineiden sujuvaan kadyttoon tyovilineend liittyvastd puheenvuorosta
“Silloinhan ma opettajana ehka kokisin jotenki epdonnistuneeni, jos mé en olisi
opettanut niille mun oppilaille sitd, ettd he osaisi tyoskennelld.”. Mediataitojen
oppimisen mahdollistamisen kerrottiin lisdksi tasa-arvoistavan oppilaan
mahdollisuuksia tyoeldamaéssa.

Kuvauskategorian  “Turvallisuutta, ~ oman  itsensi  suojaamistakin”
kasitysryhmédssd luokanopettajat pitivdt ajankohtaisena turvallisen median
tuottamisen ja kdyton opettamista. Opetus- ja kulttuuriministerion (2019, s. 25)
julkaisussa maddritelldan, ettd mediakasvatuksessa onkin ajanmukaista
huomioida tietoturva ja yksityisyys. Tutkimusaineistosta tuli ilmi erityisesti
tietosuojaan ja ikdrajoihin liittyvid ajatuksia. Kerrottiin, ettd oppilaat tuottavat
muun muassa TikTok-videoita ja sosiaaliseen mediaan julkaisuja, mikad
ajankohtaistaa median tuottamiseen liittyvdn opetuksen hyvinkin keskeiseksi.
Turvallisuus ja ikédrajat huomioitiin sekd opetuksen sisdltdjen valinnassa etta
osittain vapaa-aikaan limittyvissd ikdrajakeskusteluissa. Oppilaiden kanssa
pohdittiin, mitd itsestddn kannattaa julkaista, mistd kertoo maininta “Ett jos teet
videoo, se saa olla hyvin yleismalkanen tai voihan se olla semmonen, mistéd sa
pidat ja mistd sd et pidd juttu, mut ett henkilttietoja ei.”. Tietosuojaan liittyen
oppilaille kerrottiin opetettavan erityisesti videon ja kuvan kayttoon,
muokkaamiseen, kopioimiseen sekd jakamiseen liittyvid asioita. Koulussa
opetettavat mediataidot voidaankin ndhdd myo6s turvataitojen opettamisen
ndkokulmasta, kun oppilaita ohjataan tarkoituksenmukaiseen ja turvallisen

mediankadyttoon (Mediakasvatusseura, 2017, s. 7).
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Tutkimuksemme opettajien késityksien yhteydet Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus, 2014) laaja-alaisiin
tavoitteisiin liittyvat monilukutaitoon (L4), ajatteluun ja oppimaan oppimiseen
(L1) sekd tieto- ja viestintdteknologiseen osaamiseen (L5), joiden kaikkien
ajateltiin kuuluvan ajankohtaiseen ja monipuoliseen mediakasvatukseen.

Monilukutaito ajateltiin tamén tutkimuksen kasityksissda ennen kaikkea
erilaisten tekstien ymmartdamisend ja tulkintana. Késitysryhmaéssa “Monilukutaito
nakyy jokapdivdisessi arjessa” monilukutaito ndhtiin merkittdvana jokapdivdisend
osana koulun mediakasvatusta ja sen perustuminen opetussuunnitelman laaja-
alaisiin tavoitteisiin esiintyi puheessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2014 (Opetushallitus, 2014, s. 22) monilukutaidolla viitataankin
erilaisten tekstien tuottamiseen ja tulkitsemiseen, joiden avulla opitaan
ymmaértdmddn monimuotoista ja ympdroivdd yhteiskuntaamme. Oppilaiden
kannalta on tdarkedd vahvistaa perinteisid ja monimediaisia taitoja hyodyntden
monipuolisesti teknologiaa oppimisymparistoissa.

Monilukutaidon ulottuvuuksina mainittiin aineistossa muun muassa
erilaisten median tekstien ja kuvien tulkitseminen, tietoldhteiden analysointi
sekd mediasisdltdjen ymmaértdminen ja lukeminen. Monilukutaito ajateltiin
laajana késitteend niin perinteisen median kuin digitaalisen median
ympadristoissd. Monilukutaito ajateltiin usein erilaisten tekstien ymmartamisend
ja kdyttond opetuksessa. Laajasta tekstikdsityksestd esitettiin myos mittavampia
ajatuksia, kuten havaitaan maininnasta “Etta hyvin niinku laajalti yrittdd opettaa
oppilaat siihen, ettd monella eri tavalla voi tutustua, tutkia, havainnoida, kuulla,
lukea, kun eikd vaan niinku yhdelld.”. Monilukutaito ndhd&dan
kirjallisuudessakin monitahoisena. Luvussa 2.3.1 toimme esiin muun muassa
Mertalan (2018) maédrittdavan monilukutaidon tuottamisen ja arvioinnin taitona.
Résdsen (2019) puolestaan esittdd monilukutaidon laaja-alaiseksi ymmarrykseksi
tekstistd ja monitahoiseksi tekstien tulkinnaksi.

Medialukutaitoon liittyen tuotiin esiin, miten oppilaan pitdisi oppia
lukemaan ja kdyttam&ddn monimuotoisia mediasisdltojd, mikd valittyy
kommentista “Itte méd puhun paljo heille medialukutaidosta ja siitd, ettd dld usko

kaikkea. Se on ehkd koulun puolesta se tdarkein.”. Medialukutaito hahmottui
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puheenvuoroissa melko epitarkkana ja yhdistyi sekd monilukutaitoon ettd
kriittiseen ajatteluun. Medialukutaito onkin verrattain uusi mediakasvatuksen
kasite. Lihdesmdki ja Maunula (2022, s. 430) maédrittelevit sen kyvyksi kayttdd,
ymmartdd ja ajatella kriittisesti mediaa sekd sen ndkokulmia. He liittavat
medialukutaidon myo6s kykyyn laatia vuorovaikutusta erilaisissa tilanteissa.
Uudet lukutaidot -sivustolla (Kansallinen audiovisuaalinen instituutti &
Opetushallitus, n.d.) medialukutaitoon yhdistetddn taito kayttdd, lukea,
ymmartad ja tulkita mediasisaltoja.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus,
2014, s. 20) mukaan ajatteluun liittyvd osaaminen luo pohjaa osaamisen
kehittymiselle ja elinikdiselle oppimiselle. Oppilaille tarjotaan mahdollisuuksia
pohtia asioita kriittisesti eri ndkokulmista. Kriittinen ajattelu ndhdaankin
merkittdvand mediataitona ja siten myos kansalaistaitona (Mediakasvatusseura,
2017). Tulevaisuuden taidot -kuvauskategorian kasitysryhmdssa “Ettd he
oppisivat ajattelemaan itse” painotettiin oppilaan oman kriittisen ajattelun ja
ymmartdmisen kehittdmistd. Opettajan ajateltiin voivan edistdd nditd taitoja
kannustamalla oppilasta ajatteluun ja asioiden pohtimiseen, ei niinkddn
siirtdmalld tietoa oppilaaseen. Ajattelun taitoja kuvattiin ajattelun herdamisena
sekd tiedon suodattamisena. Toivottiin, ettd oppilaat oppisivat muodostamaan
mielipiteitd mediasta saamistaan tiedoista ja niistd huolimatta sekd
suodattaisivat saamaansa tietoa ja tekisivdat median kayttoon liittyvid omia
ratkaisuja. Tastd esimerkkind kommentti “Eikd niin, ettd mind kaadan
tietosaavista pddhdn, ota tai jatd.”. Korostettiin myos, ettd oppilas itse miettisi,
voiko hdn esimerkiksi katsoa mediasisaltod, mika valittyy puheenvuorosta “Sitte
mad olin ihan, ett dld kato. Sd voit ihan ite miettid, onko se sun silmille sopivaa.”.
Ymmadrtdmisen taidot mainittiin tarkeiksi, ettd oppilaat voivat kasitelld asioita
erilaisista ndkokulmista sekd ymmartad kausaalisuutta.

Tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen esitetddn Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus, 2014, s. 23) tdrkednd
kansalaistaitona ja osana monilukutaitoa, sekd oppimisen kohteena ettd sen
vélineend. Kaikenlaiset laitteet, mitkdi on nykypdivid” kdsitysryhmadssa esitettiin, ettd

tietoteknisten laitteiden kdyttamisen harjoitteleminen koulussa on nykyaikaista
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ja vélttamatontd. Sahkoisten mediavilineiden kdyton mainittiin olevan nykyédan
koulun arkea, mistd esimerkkind kerrottiin oppilaiden kdyttdneen luvallisesti
dlypuhelimia  oppitunneillakin  esimerkiksi  tiedonhakuun. Laitteiden
hyddyntamisen Kkatsottiin olevan riippuvainen opettajasta, mikd kdy ilmi
mediavilineiden kdyton mddrdadan opetustilanteessa liittyvassd puheenvuorossa
“Mai en ehkd oo se keskiverto ihminen vastaamaan tihidn, kun mi luulen, ett ma
kdytan meiddn koulus ehkd, en nyt valttamattd eniten, mutta enimmissd
madrin.”. Laitteita hyodynnettiin oppitunneilla sekd opetuksen vélineend ettd
oppimisen kohteena. Laitteiden saanti ja niiden méddrd eri kouluissa oli
vaihtelevaa. Joissain kouluissa kerrottiin ennakkoon varattavista tableteista ja
kannettavista tietokoneista, kun osalla oppilaista oli omat henkilokohtaiset
kannettavat tietokoneet. Omien tietokoneiden kerrottiin lisddvéan ja helpottavan
laitteiden kayttod. OAJ:n selvityksessda Hietikko ym. (2016) tekevat
tutkimuksessaan myos huomion siitd, ettd laitteiden méadran vahdisyys estdd

tieto- ja viestintdteknologian laajuutta opetuskaytossa.

6.2.3 Ympiroivan yhteiskunnan ilmiot oppilaan arjessa

Kuvauskategoriassa tuli ilmi, ettd opettajat huomioivat mediakasvatuksen
sisdlldissd yhteiskunnan muutoksia ja ajankohtaisia kriisejd, joista painotettiin
koronaan ja Ukrainan sotaan liittyvid kysymyksid. Kuvauskategorian
kasitysryhmaéssd “Yhteiskunnallinen vastuu siitd, ettd lapset pysyy ajan hermolla”
kasityksissd nousi esiin mietintéjda ympédroivan yhteiskunnan jatkuvasta
muutoksesta. Pdivdnpolttavissa tapahtumissa on pysyttavd mukana ja
yhteiskunnallisia asioita on kasiteltdva oppilaiden kanssa. Yhteiskunnan muutos
liitettiin ympaérilla muuttuvaan teknologiseen maailmaan ja sithen, miten kaikki
tulee ldhemmads teknologian kehittymisen myotd. Muutoksen kerrottiin
heijastuvan vuorovaikutukseen, mika ilmaistaan kommentissa “Siitd on hyotya
ihmisten viliseen kanssakdymiseen ja miettii noita sosiaalisia suhteita. Monella
niitd saattaa olla ympaéri maailmaa, ku miettii noita munkin oppilaita.”. Hamérin
(2021, s. 375) mukaan oppilas, koulu ja yhteiskunta on jatkumo. Koulun
tehtdvdnd onkin oppilaan sopeutuminen osaksi yhteiskuntaa, mutta samalla

aktiivisen yhteiskunnan jasenen ja ongelmanratkojan kasvattaminen.
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Ikd- ja kehitystason huomioimisen ajateltiin liittyvdan lapsen tasolla
puhumiseen ja lasten keskustelunaloitteisiin. Pidettiin tdrkednd, ettd opettaja
puhuu ajankohtaisista yhteiskunnallisista asioista tarvittaessa ja vastaa lasten
kysymyksiin. Opettajan aloitteesta yhteiskunnallisiin kriiseihin liittyvia asioita ei
otettu késittelyyn. Tama tulee ilmi puheenvuorossa “Isot otsikot internetissa ja
uutiskanavissa on herdttanyt oppilaissa erilaisia kysymyksid ja mielestdani
opettajana on tarkedd puhua rehellisesti, mutta lapsen ndkokulmasta.”.

Ukrainan sota ja korona toistuivat puheessa yhteiskuntaa koettelevista
ajankohtaisista kriiseistd kasitysryhmdssa “Yhteiskuntaa mullistava asia kestid
kauan ja tulee osaksi arkea”. Median informaatiotulvan kerrottiin luovan
turvattomuutta ja epavarmuutta niin lapsiin kuin aikuisiin. Kauan kestdvan
kriisitilanteen ajateltiin vallanneen ison ajan lapsen eletystd eldmadstd ja
mainittiin, etteivadt pienimmaét oppilaat oikein edes muista aikaa ilman koronaa,
vaan kriisistd on tullut heiddn arkeaan. Koronan ndhtiin kaikista sen huonoista
puolista huolimatta mahdollistaneen koulujen digiosaamisen kehittymisen,
mistd kertoo kommentti “Ett se etidkoulu oli, vaikka niin huono kun se olikin, niin
oli monella asialla tosi hyva. Se heritti, ett nyt tdhdn pdivaan kiitos.”. Ukrainan
sota oli ajankohtaistanut muun muassa valeuutisista keskusteluja ja pohdintoja
siitd, ettd jokaisen uutisen on tehnyt joku ihminen.

Hartmanin ja Huttusen (2021, s. 82) mukaan koulun yhtend tehtdvand on
kasvattaa oppilaista yhteiskunnan arvojen ja normien mukaisia kansalaisia. He
kertovat, ettd etdopetus oli huolestuttavaa aikaa. Se antoi vanhemmille yhtadkkid
suuren mddrdan vastuuta ja opettajien tuli epdtavallisessa tilanteessa sopeutua
etdkoulun pitoon. My6s Lehtonen ym. (2020, s. 3) toteavat, ettd poikkeuksellinen
koronapandemia on haastanut yhteiskuntaa. Téassa tutkimuksessa tuli esiin myos
kasityksid, joiden mukaan etdopetus toisaalta vahvisti koulujen ja opettajien
mahdollisuuksia kehittdd digiosaamistaan, vaikka kokonaisuutena korona-aika
olikin haasteellista.

Kuvauskategorian mukaan sosiaalinen media on koululaisille
merkityksellinen ja ndkyvd tapa viettdd vapaa-aikaa ja sen vaikutukset
heijastuvat myos kouluun. “Kaikkialla on somea” kasitysryhmdssd sosiaalisen

median ja median viihdekdyton ajateltiin olevan erityisesti vanhimpien
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oppilaiden kohdalla hyvinkin merkittdvd tapa viettdd vapaa-aikaa ja niiden
vaikutusten kerrottiin heijastuvan myo6s kouluun. Some ja viihde -teemassa
mainittiin, miten “sosiaalinen media on aika semmoinen vangitseva paikka”.
Kasityksessd kerrottiin, ettd sosiaaliseen mediaan ja median viihdekadyttoon
liittyen koulussa on Kkésiteltivd muun muassa “somekdyttdaytymistd”,
“netikettid” ja omien videoiden asiallista sisdltod. Sosiaalisen median hyo6tyina
mainittiin muun muassa globaali kanssakdyminen tai ldksyjen saanti kaverilta ja
haittoina “someriidat” sekd sosiaalinen paine sosiaalisen median kayttoon.
Paakkarin ja kollegoiden (2021) tutkimuksessa tulee ilmi, ettd 7 % nuorista
on ilmoittanut jopa ongelmallisesta sosiaalisen median kaytostd. Heiddan
mukaansa 35 % nuorista pystyy intensiivisiksi median kayttdjiksi, jotka ovat
verkossa koko pdivan. Sosiaalisen median kasitteelld viitataan erilaisiin internet-
sivustoihin, kuten sosiaalisiin verkostoihin, blogeihin ja videoihin, jotka
mahdollistavat kayttdjille sisdltod, yhteydenpitoa ja jakamista. Heiddn
tutkimuksen tulokset osoittavatkin, ettd kohtalaisen riskin kayttdjilla voi ilmetd
psykosomaattia vaivoja, kuten hermostuneisuutta. Merkittava tuloksien 16ydos
oli, ettd yksindisyyden riski oli kaksinkertainen kohtalaisen riskin ryhmaéssa.
Higdon (2022) painottaa tutkimuksessaan sosiaalisen median muuttumista
ja sithen suhtautumista erityisesti yksityisyyteen liittyen. Lisdksi hdn tuo esiin
sosiaalisen median luomat negatiiviset vaikutukset uhista ja kiusaamisen
mahdollistumisen helpommin. My&s taimén tutkimuksen késityksissad nousi esiin
sosiaalisen median haittoihin kuten riitatilanteiden selvittelyyn koulussa liittyvia
ndkokulmia. Higdonin tutkimus paljastaa, ettd kriittisen medialukutaidon
tehokasta opettamista tulisi suosia enemmdn. Sosiaalista mediaa kayttdd
pdivittdin jopa 3,5 miljardia henkilod, jolloin sitd pidetddan hallitsevana
viestintdtapana. Han toteaa my®os, ettd kriittisen medialukutaidon pedagogiikka

tarjoaa oppilaille sosiaalisen median kayttoon tarvittavat analyyttiset taidot.

6.2.4 Opettajan mediatiedon ja -taidon ajantasaisuus

Kuvauskategorian mukaan mediakasvatus ndhddan laajana ja alati muuttuvana
kokonaisuutena, jossa opettajan oma mediasuhde ja mediaosaaminen on

merkityksellista. Opettajalla on mahdollisuuksia ajantasaistaa
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mediaosaamistaan ja mediakasvatukseen liittyvad tietotaitoaan sekd itsendisesti
ettd kouluttautumalla. Opettajan mediatiedot ja -taidot kytkeytyvit tuloksissa
opettajan mediaosaamiseen ja mediapedagogiikkaan.

Kasitysryhmdssda “Mediakasvatus on monipuolinen ja kokonaisvaltainen
lipileikkaus” tuli ilmi, ettd mediakasvatus kisitteend ymmadrrettiin laajana ja
monitahoisena kdsitteend, mistd esimerkkind kommentti “...1dpileikkaus, sielld
niinku monenlaisia juttuja liittyy mediakasvatukseen.”. Mainittiin, etta
opettajalla pitdd olla tietotaitoa ja ymmarrystda kasitteen laajuudesta.
Mediakasvatuksesta  puhuttaessa  kdytetddnkin  esimerkiksi  késitteitd
monilukutaito, medialukutaito, mediataito sekd tiedon tuottaminen ja
hakeminen, mik& osaltaan hankaloittaa jo kédsitteen sisdistamistd yksiselitteisesti
(Kanerva & Oksanen-Sdreld, 2021, s. 21-22). Aineistossa viitattiin myos
opetussuunnitelman velvoittavuuteen ja sisdltdihin, ja sanottiin sen vaatimusten
olevan aika korkeita mediakasvatuksen toteutukseen sekd kerrottiin
mediakasvatuksen hukkuvan kaikkien opetussuunnitelman tavoitteiden
joukkoon. Katsottiin, ettd Mediakasvatus liittyy kaikkeen opetukseen. Se kuuluu
moneen oppiaineeseen ja on monenlaisia tapoja toteuttaa mediakasvatusta.
Mediakasvatuksesta kerrottiin, ettd sithen on tartuttava tilanteen mukaan, mika
tulee esiin ilmaisussa “Ettd en md ny valttamattd niinku pidd mitddan
mediakasvatustuntia, vaan se tulee siind jossain sopivas yhteyres.”.
Mediakasvatuksesta esitettiin, ettei sen kuuluisikaan olla oma oppiaineensa,
koska “Se on keinotekoinen, jos se on irrallinen oppiaine.”.

“Oppilaan  saappaisiin  hyppddminen” kéasitysryhmédssd kerrottiin, ettd
oppilaiden mediakiinnostusten huomioiminen ja tunteminen sekd myonteinen
suhtautuminen mediankdyttoon auttavat opettajaa pysymaéddn ajan hermolla ja
suuntaamaan omaa mediakasvatustaan kulloinkin ajankohtaisiin asioihin.
Yksilollinen huomioiminen kuvattiin erityisesti vapaa-ajan mediakokemuksista
kiinnostuneisuutena, mutta myos erilaisten oppijoiden huomioimisena sekd
pulma- ja huolitilanteisiin reagoimisena. Suprayogin, Valcken ja Godwinin
(2017) mukaan opetuksen eriyttamiselld onkin mahdollista huomioida erilaisia
oppijoita sekd heiddn mahdollisia haasteita, vahvuuksia ja kiinnostuksen

kohteita. Roiha ja Polso (2019) tuovat esiin, ettd eriytetty opetus ottaa huomioon
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erilaiset oppijat ja tarjoaa jokaiselle parhaan yksilollisen tuen. He ndkevétkin
merkityksellisend monipuoliset eriyttdimisen keinot osana opetusta, kuten
oppimisympariston, opetusmenetelmien ja -jdrjestelyiden sekd tukimateriaalien
muuttamisen tarpeen mukaisesti. Ndiden avulla tuetaan erilaisia tapoja osoittaa
oppiminen ja osaaminen. Myos tédssd tutkimuksessa tuli ilmi késityksid, joiden
mukaan arvostettiin sitd, ettd oppilas voi saada onnistumisen kokemuksia ja
“loistaa mediaympadristdissd, joissa han on vahvimmillaan”.

Késityskategorian mukaan opettajan suhtautuminen mediakasvatukseen
ja hdnen oma mediasuhteensa ovat merkittdvid siind, mitd ja miten paljon
opettaja ndyttdd ja kadyttdd ryhmédn tarpeisiin osuvaa mediaa oppitunneilla.
Oppilaiden kédyttdmdn median sisdltdjen tuntemuksen kerrottiin auttavan
“oppilaan saappaisiin hyppddamisessd” ja “pitdvdn opettajan ajankohtaisten
tietojen d&drelld”. Sisdltdjen tuntemuksen sanottiin tuntuvan mukavalta ja
lisddvan uskottavuutta sekd auttavan opettajan “paddsyd keskusteluissa samalle
sivulle”. Ajatuksissa omasta median opetuskdytostd mainittiin, ettd “ei ole
luontevaa, mutta kdytdn silti” tai “en heti luovuta”. Toisaalta kdyttd nahtiin
sujuvana puheenvuorossa “Oon kasvanut laitteiden parissa.”. Opettajaa
pidettiin mallintajana ja esimerkkind median kaytossa.

Opettajan oman mediasuhde onkin Huhtasen (2016, s. 21, 35) mukaan pohja
oppilaiden mediasuhteelle. Lisdksi hdn esittdd, ettd jokaisella opettajalla on
yksilollinen mediasuhde, joka vaikuttaa hdnen tyohonsd mediakasvattajana.
Luokanopettaja voi sallia tai kieltdd mediankdyttod ja -tuottamista oman
mediasuhteensa pohjalta. Tadssdkin tutkimuksessa tuli ilmi, ettd osa opettajista
esimerkiksi salli omien dlypuhelinten kdyttdmisen oppitunneilla ja osa kertoi
niiden pysyvidn repuissa. Opettajan sanottiin myds tarvitsevan sensitiivisyyttd,
kuten kéy ilmi dlypuhelimiin liittyvasta kommentista pelisilmén kayttdmisesta
“Jos vaikka siind omas kdnnykaés ei oo ollu nettid tai on vidha hitaampi dlylaite.
Mai oon sanonu, ettd kdyttdkdd koulun omia tai omia, ja voit sanoa, ettei vaikka
oo mukana tai jos haluat kavereille pehmittda sitd.”.

Ndin ndhtynd opettajan oma viitselidisyys ja ennakkoluuloton toimeen
tarttuminen pienelldkin aikataululla edesauttaa mediakasvatuksen toteutumista

monipuolisin tyttavoin. Haastatteluaineistossa mainittiin, ettd “Jos ei koskaan
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opeta, ei he sitd opikaan.”. “Ei mene kauaa, vartissakin ehtii paljon” kédsitysryhméssa
esiin nousseita tyotapoja olivat esimerkiksi yksilo-, pari- ja ryhmadtyot,
pistetyoskentely, toiminnalliset tyotavat, draama sekd perinteiset kirjat ja
sanomalehdet. Kaytdannon esimerkkejd omista ja toisten toteuttamista
toiminnoista olivat esimerkiksi verkkopankin kdyton opettelu, videoiden
analysointi ja portfolion teko sanomalehtileikkeleiden avulla. Esimerkkien
yhteydessd esitettiin pohdintoja ajankdytostd ja siitd, ettei asioita voi jattdd
tekemiittd vetoamalla aikaan, miki tulee ilmi kommenteissa “Miksei voisi ottaa
osaksi oppitunteja?” tai “Ei mene kauaa, vartissakin ehtii paljon.”. Esimerkeissa
kerrottiin myds monenlaisista kuvaamiseen ja erilaisiin visuaalisiin toteutuksiin
liittyvastd toiminnasta sekd runsaasti koodaamisesta. Koodaaminen on osa
ohjelmointiosaamista, joka esitellddn Uudet lukutaidot - sivustolla (Kansallinen
audiovisuaalinen instituutti &  Opetushallitus, n.d.) ajankohtaisena
osaamisalueena medialukutaidon ja digitaalisen osaamisen rinnalla. Kaikki
namad taidot ndhd&ddn oppilaan oikeutena ja siten myos niiden opettaminen on
opettajan velvollisuus.

“Jos  haluaa  hyddyntid, niin hyddyntid” kasitysryhmdn mukaan
koulukontekstin mediaympdristot ja resurssit ovat kdyttoonotettavissa, jos
opettaja haluaa hyodyntdd niitd opetuksessaan. Aineistossa mediakasvatuksen
mddrdd ja laatua pohdittiin opettajan ikddn, koulutukseen ja kompetenssiin
peilaten. Keskeisend pidettiin kuitenkin opettajan omaa halua hyodyntdd
mediakasvatuksen mahdollisuuksia. Merilampi (2014, s. 126) kiinnittdd huomion
sithen, ettd luokanopettajalta vaadittavalle mediaosaamiselle ei ole esitetty
kriteereitd. Mustolan ja Koivulan (2017b, s. 37-38) mukaan opettajien taitotasossa
on suurta vaihtelua ja teknologisessa osaamisessa on puutteita. Toisaalta osa
opettajista my0s arvioi taitotasonsa huonommaksi kuin se todellisuudessa on.

Opettajan ikdan liittyvind asioina mainittiin sukupolvien vilisid eroja.
Esitettiin, ettd nuoremmat tai tuoreemman koulutuksen kdyneet opettajat
selviytyvat mediaymparistdissd luontevammin kuin vanhemmat opettajat.
Runsaasta kommentoinnista tdssd asiassa esimerkkeind keski-ikdisten opettajien
mainintoina “uuden sukupolven opettajat ihan eri tilanteessa” ja “tuntuu siltd,

ettd on syvaddn padhdan pudotettu” sekd nuorempien opettajien puhetta “media
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on ihan tdysin nuorten arkea” ja “jotkut vanhemmat opettajat ei edes tieda
mitddn vaikkapa Instasta”. Ferndndez ja Ferndndez (2016, s. 97-102) tutkimuksen
perusteella opettajan toimintaa ohjaavat pedagogiset- ja teknologiset taidot.
Heidédn tutkimuksen tulosten mukaan opettajien taidot ovat merkityksellisid
oppimisprosessien kehityksessd ja ndin ollen liittdvat teknologian osaksi
opetusta. Heiddn tutkimuksensa mukaan enemmaén tyokokemusta omaavilla
opettajilla verrattuna vdhemmén tyokokemusta omaaviin opettajiin on
alhaisempi taitotaso ottaa teknologiaa osaksi opetusta. Tutkimus osoittaa myds,
ettd opettajan tyoskentelyyn ja taitoihin vaikuttaa, milld luokka-asteella opetus
tapahtuu, esimerkiksi alakoulussa tyoskentelevien taitotaso on heikompaa kuin
yldkoulussa tyoskentelevien.

Tamdn tutkimuksen késitysten mukaan luokanopettajan omat
mediavalmiudet ohjaavat median kdyttod opetuksessa. Omia valmiuksiaan voi
kehittdd joko itsendisesti tai koulutuksen kautta. Taydennyskoulutus ajateltiin
mahdollisuutena, johon opettaja voi halutessaan tarttua pdivittadkseen
mediaosaamistaan. Sovelluksia ja laitteita nimettiin runsaasti. Niiden kaytostd ja
mahdollisuuksista tiedettiin paljon, osaa kédytettiin itse ja joidenkin
kayttoonottaminen oli suunnitelmissa. Niitd pidettiin “hyodyllisind ja
nykyaikaisina”. Opetus- ja kulttuuriministerion (2019, s. 26-27) linjauksissa
mediakulttuurin muuttuessa myos opettajien osaamisvaatimusten katsotaan
muuttuvan. Mediakasvatuksessa vaadittavan osaamisen taitoja voidaan
yllapitad ajankohtaisella, jarjestelmalliselld ja kaikille saatavilla olevalla perus- ja

tdydennyskouluttamisella.

6.2.5 Yhteistyo

Kuvauskategorian mukaan koti ja koulu eivit voi olla toisistaan irrallaan, vaan
oppijoiden = mediakokemukset  liittyvdt arkeen  kokonaisuudessaan.
Mediakasvatuksen teemojen nihtiin liittyvdn niin kodin kuin koulun
ympadristoihin, vaikkakin niiden vélinen rajanveto muun muassa ikdrajoihin sekd
kdytettaviin  laitteisiin  ja sisdltdihin  tunnistettiin. Jotkut vapaa-ajan
mediankdyttoon liittyvat asiat tulevat myos koulukontekstiin ja vaativat

opettajalta reagointia, mistd esimerkkind riita- ja kiusaamistilanteet, joiden
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kerrottiin saavan usein alkunsa vapaa-ajan kontekstissa ja heijastuvan kouluun.
Kerrottiin myds, miten “somen ynnd muut ongelmat siirtyy kouluun” tai “vapaa-
ajan ongelmat héiritsee koulun elamé&a”.

Kasitysryhman “Vanhempia pitid tukea mediakasvatuksessa” kasityksissd
pohdittiin koulukontekstin ja vapaa-ajan kontekstin vilisid rajanvetoja erityisesti
kodin ja koulun vililldi. Mainittiin, ettd oppijoiden “on tdrkedd opetella
hallitsemaan ja kadyttamddn (mediaa) jarkevéasti opetuksessa ja vapaa-ajalla.
Koulun velvollisuudeksi esitettiin yhteydenpito koteihin ja tiedon tarjoaminen
mediakasvatuksesta esimerkiksi vanhempainilloissa sekd kotien tukeminen
mediakasvatuksessa. Median kayttoon liittyvien rajojen mainittiin olevan
koulussa opettajan vastuulla ja kotona vanhempien vastuulla. Kodin ja koulun
sekd eri kotien vilisid erilaisia kdytantojd ja rajoja mediankdytossd pidettiin
osittain pulmallisina, mutta ymmarrettiin niiden erilaisuus. Kotien erilaisista
kdytannoistd johtuen my6s oppilaiden median kokonaiskéytossd nahtiin suurta
vaihtelua. Elfvingin (2009, s. 45-48) mukaan kasvattajan tehtdvand onkin toimia
tulkkina mediaympaéristoissd yhdessd vanhempien kanssa. Hén on todennut
lisdksi, ettd vanhempien rooli ja vastuu pitdisi peilautua yhteiskunnan
muutosten mukaisesti. Han kuitenkin painottaa, ettd nuoremman sukupolven
tapa kasvattaa lapsia eroaa aikaisemmasta. Haasteena voidaan hanen mukaansa
ndhdéd rajojen asettamisen haasteellisuus ja vanhemman esiintyminen liian
kaverillisena. Tamé&n tutkimuksen kasityksissa kiinnittyy huomio myos siihen,
ettd opettaja voi ohjata ja auttaa vanhempia mediakasvatuskysymyksissd, mutta
hénelld ei ole valtuuksia puuttua kotien mediakasvatuskdytantoon, mistd
esimerkkind kommentti “M&d voin niinku vedota vanhempiin, mutta sitte
kuitenkaan mulla ei ole valtuuksia puuttua.”.

Korhosen (2017, s. 13) vditoskirjassa on tutkittu kodin ja koulun vaélista
digitaalista kumppanuutta eli yhteistyotd vallitsevassa yhteiskunnassamme.
Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd digitaalinen teknologia voi tukea
yhteisty6tda kodin ja koulun vililld sekd tukea osallistumista, oppimista ja
tiedottamista. Han kuvailee kuitenkin tutkimustuloksistaan merkitykselliseksi,
ettd on luotuna yhtendiset toimintatavat, kédytettdvissad resursseja ja huomioitu

toimijuus. Jotta yhteistyd olisi sujuvaa, motivoivaa ja tehokasta tulee olla
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sovittuna yhteiset sddannot, vastuut ja kehittdmishaluisuus yhteisesti.
Parhaimmillaan digitaalinen yhteisty6 kodin ja koulun vélillda on monipuolista,
unohtamatta kasvotusten tapahtuvaa vuorovaikutusta. Tamédn tutkimuksen
kasityksissd opettajat pitivat erityisen hyodyllisend sdhkoisten alustojen kuten
Wilman kayttod yhteydenpidossa koulun ja kodin valilla.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus,
2014, s. 35-36) painotetaan yhteistyon merkityksellisyyttd monipuolisesti ja
turvallisesti tukien hyvinvointia. Yhteistyon tulee olla suunnitelmallista ja sitd
arvioidaan jatkuvasti. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014
mukaan yhteistyd mahdollistaa oppilaan kasvun ja kehityksen. Koulun
toimintakulttuurille merkityksellistd on huoltajien osallisuus ja mahdollisuus
olla osa koulutyotd ja sen kehittamistd. Kuitenkin tdytyy huomioida, etta
huoltajalla on aina varsinainen vastuu lapsen kasvatuksesta. Koulu on kotien
apuna kasvatustehtdvéassa.

Kuvauskategorian kasitysten mukaan luokanopettajat arvostavat yhdessa
tekemistd oppilaiden ja kollegojen kanssa, ovat valmiita opettelemaan yhdessa
uutta oppilaiden kanssa sekd opettamaan toisia mediankdytossd. He tekevit
mielellddn yhteistyotd my6s kolmansien tahojen kanssa muun muassa
vanhempainiltojen ja vierailujen merkeissd. “Se, ettei tarvi yksin yrittid”
kdsitysryhméssd tietojen jakaminen oli kollegoiden keskindistd toisten
opettamista ja yhteisten alustojen tai esimerkiksi pelien jakamista. Yhteisten
oppimisympdristdjen ja toisille jaetun tiedon katsottiin monipuolistavan
oppimisympadristdjd. Opetukseen liittyvdn tietojen jakamisen ajateltiin
pddsddntoisesti olevan hyvd asia ja hyodyttavan kaikkia opettajia sekd
helpottavan tyotd. Hankala (2012, s. 27) korostaakin, ettd koulun tulisi uudistua
ja hyodyntdd opetuksessa tiedon ja kokemusten jakamista yhteistoiminnallisesti.
Kouluissa tapahtuvan yhteistyon kuten samanaikaisopettajuuden voidaan
ndhdd tukevan kasvatus- ja opetustavoitteiden tayttymistd (Opetushallitus, 2014,
s. 36). Aineistossa mainittiin kuitenkin my6s, miten “kaikilla ei ole niin suurta
paloa niihin mediajuttuihin” ja silloin on “kiva hyodyntdd toisten osaamista”.

Toisten auttamisella ndhtiin olevan toisinaan kuormittavia piirteitd, kun
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kysymyksid oli paljon, mika tulee ilmi kommentista “Tiedon jakaminen oli valilld
raskastakin, kun md olin se Helpdesk.”.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus,
2014, s. 35-36, 101) mainitaan yhteistyon tdrkeydestd ja kuinka se rikastaa
opetusta. Yhteistyostd puhutaan oppilaiden vililld, opettajien vililld, opettajan ja
oppilaan vililld sekd koulun ja kodin yhteistyostd. Tarkoituksena on opetella ja
ohjata ryhmaéssd toimimista, ideoiden yhteen sovittamista muiden kanssa seké
kehitystasolle sopivaa vastuunkantamista. Myos tdssd tutkimuksessa tuli ilmi
ajatuksia siitd, miten uusia media-asioita voidaan harjoitella yhdessa oppilaiden
kanssa. Opettajan ei tarvitse olla aina “oppilaita tietdvampi”, vaan oppilaiden
tietotaito voidaan ottaa kayttoon kaikkien hyodyksi. Oppilaiden kerrottiin myos
pitdvdn auttamisesta media-asioissa. Tarnanen ja Kostiainen (2020, s. 13)
vertaavatkin  késitteend yhteistoiminnallista oppimista tiimityoksi ja
verkostodlykkyydeksi. Se mahdollistaa oman osaamisen jakamisen ja
kehittdamisen, mikéa ei onnistuisi yksilotyoskentelyn avulla. Ndin edetddn kohti
yhteistd tavoitetta, ja valitut tydtavat tukevat toimimaan tavoitteensuuntaisesti.
Kasitysryhmassa tuli  lisdksi ilmi, ettd koulun mediakasvatukseen
liittyvassd toiminnassa hyodynnettiin mielelldan kolmansien tahojen palveluja ja
mahdollisuuksia. Tehtiin esimerkiksi yhteistyotd kirjaston kanssa, pyydettiin
koululle ulkopuolisia puhujia tai jdrjestettiin vierailuja. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus, 2014, s. 36) yhteistyon
toteuttaminen muiden tahojen kanssa onkin osa ehedd kokonaisuutta tukien
kokonaisvaltaista hyvinvointia. Yhteistyolld viitataan esimerkiksi kirjasto-,
liikkunta- ja kulttuuritoimen sekd muiden ldhiympériston toimijoiden kanssa
tehtdvdan  yhteistyohon, mikd samalla lisdd  oppimisympdristdjen

monipuolisuutta.



70

7 POHDINTA

Tdssd luvussa kertaamme saadut tutkimustulokset sekd kerromme niistd
nousseet johtopddtokset. Lisdksi esitimme ja tarkastelemme tutkimuksen
luotettavuutta ja mahdollisia rajoituksia suhteessa tutkimukseemme sekd

esitimme mahdollisia jatkotutkimusideoita.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittddd luokanopettajien kasityksid
ajankohtaisesta mediakasvatuksesta alakoulun kontekstissa. Tutkimuksen
aihetta oli mahdollista ldhestyd monesta eri ndkokulmasta. Merkittavaksi
muodostui kuitenkin ajatus siitd, mikd on tdlld hetkelld ajankohtaista
luokanopettajan tyossd mediakasvattajana. Koronapandemian ja Ukrainan
sodan myotd media on yhd merkittavampi tiedotuskanava. Mediaympaéristot
myOds muuttuvat nopeasti ja tieto saavuttaa laajoja ihmisjoukkoja reaaliajassa.
Koska koulu ja perusopetus ovat osa mediakasvatuksen kenttdd, myos
luokanopettajan on reagoitava ajankohtaisiin asioihin ja tapahtumiin
mediakasvatustoiminnassaan.

Tamén tutkimuksen ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd kysyttiin,
millaisia kasityksid luokanopettajilla on ajankohtaisista mediakasvatuksen
sisdlloistd. Tutkimuskysymyksen avulla selvitimme, mitd ovat ne
mediakasvatuksen sisdllot, joita luokanopettajat pitdavat tdlla hetkelld
ajankohtaisina koulukontekstissa kasiteltdvind ja opetettavina asioina.
Tutkimustulosten mukaan luokanopettajien késitykset ajankohtaisista
mediakasvatuksen sisdlloistd ovat mediakriittisyys, tulevaisuuden taidot sekd
ymparoivan yhteiskunnan ilmist oppilaan arjessa.

Mediakriittisyys on taman tutkimuksen kasitysten mukaan tdlld hetkelld
ajankohtainen opettajan huomioitava asia. Opettajan tehtdvdnd on harjoittaa
oppilasta mediakriittisyyteen sekd toimimaan globaaleissakin
mediaympdristdissd saamansa tiedon kanssa. Luokanopettajat pitavat

lahdekriittisyyden ja tiedonhaun opettamista koulussa merkityksellisend.
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Heidédn tavoitteenaan on saada oppilaat arvioimaan tietoldhteiden ja sieltd
loytyvan tiedon uskottavuutta, luotettavuutta sekd kaytettdvyyttd niin tiedon
haun hetkelld kuin tiedon alkuperén arvioinnissa.

Tutkimuksemme  tulokset = mediakriittisyydestd =~ ovat  linjassa
mediakriittisyyteen liittyvien teorioiden ja ajankohtaisten suositusten kanssa.
Elfving (2009) toteaa mediakasvatuksen ja kriittisyyden kulkevan kési kddessa.
Myos tdssd tutkimuksessa mediakriittisyys ndhtiin selkednd, tdrkednd ja
ajankohtaisena osana mediakasvatusta. Hartman ja Huttunen (2021) puolestaan
toteavat, ettd Suomen tasolla informaation kriittisen tarkastelun oppiminen
ndyttdytyisi olevan hyvailld mallilla kykyjen ja taitojen opetuksen kannalta.
Opetus- ja kulttuuriministerion (2019) linjauksissa kuvataan mediakasvatuksen
trendeind olevan vahvasti mediakriittisyyteen ja erilaisten ldhteiden arviointiin
liittyvat aiheet. Lahdekriittisyys ndyttaytyi myos tdssd tutkimuksessa
ajankohtaisena aiheena.

Tulevaisuuden taidot ovat tamédn tutkimuksen Kkasitysten mukaan
ajankohtainen kouluille mediakasvattajina kuuluva sisdltd. Mediaymparistot
muuttuvat nopeasti, eikd oppilaiden tyoeldmadssd ja tulevaisuudessa ylipddtaan
tarvittavien taitojen opettamista voi siirtdd ajassa eteenpdin. Mediavilineiden
kaytto ja hyodyntdminen on perustaito niin koulun, vapaa-ajan kuin tytelaman
konteksteissa. Opettajat pitavat koulujen roolia oppilaiden tyoeldmassa
tarvittavien taitojen tasa-arvoisena mahdollistajana merkittavand. He
huomioivat kasityksissddn ajankohtaisina madiakasvatuksen sisdltéind myos
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus, 2014)
laaja-alaisen osaamisen tavoitteet monilukutaidosta, ajattelun ja oppimaan
oppimisen taidoista sekd tieto- ja viestintdteknologisesta osaamisesta ja kokevat
ne mediakasvatuksen velvoittavina sisdltoina.

Binkley kollegoineen (2012) on madritellyt 2000-luvun taidot, joista tdssd
tutkimuksessa ~ oli  yhtenevdisyyttd  erityisesti  ajattelun  taitoihin
ongelmanratkaisun ja oman ajattelun kehittymisen sekd tyoskentelyvilineiden
haltuunottoon mediavélineiden hyodyntdmisen kautta. Tamédn tutkimuksen
mukaan luokanopettajien késityksistd on nahtdvilld, ettd mediavilineiden

opetuskaytto helpottuu ja he kuvailivat sen myos lisddntyneen, jos kédytettavissa
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on omia mediavailineitd luokkahuoneessa. Hietikko ym. (2016) toteavat OAJ:n
selvityksessd saman suuntaisesti, ettd digitaalisten laitteiden saatavuus saattaa
estdd kdyton lisdantymisen.

Kuljun ym. (2019) tutkimuksessa nousi esiin opettajien ymmartavan
monilukutaidon erilaisiksi  lukutaidoiksi kuten peruslukutaidoksi ja
nettilukutaidoiksi. Monilukutaito ~ maddrittyi  tdssd  tutkimuksessa
luokanopettajien kasitysten perusteella ennen kaikkea erilaisten tekstien
kayttamiseksi opetuksessa. My6s medialukutaito ja sen yhteys erityisesti median
kdyttamiseen, ymmartamiseen ja tulkintaan tunnistettiin tdssd tutkimuksessa,
samoin Mihailidisin ja kollegoiden (2021) tutkimuksen oletus medialukutaidon
tasa-arvoisuutta luovasta ndkokulmasta. Uudet lukutaidot -sivustolla
(Kansallinen audiovisuaalinen instituutti & Opetushallitus, n.d.) késitetta
medialukutaito yhdistda kyky kayttdd, lukea, ymmartad ja tulkita mediasisaltoja.
Lihdesméki ja Maunula (2022) puolestaan maddrittelevat medialukutaidon
kyvyksi kdyttdd, ymmartad ja ajatella kriittisesti mediaa ja sen ndkokulmia. He
myos yhdistavat medialukutaidon kykyyn toimia erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa. Tamdn tutkimuksen kasityksissi Lahdesmden ja
Maunulan (2022) medialukutaitoon liittdimd kyky laatia vuorovaikutusta
erilaisissa tilanteissa ei tullut esiin.

Tassd tutkimuksessa tuli ilmi, ettd késitteiden sisélloistd on paljon tietoa ja
ymmarrystd, mutta asiaa selitettiin eri tavoin padadtyen kuitenkin ldhes samaan
lopputulokseen. Medialukutaito nédyttdytyi puheessa melko epatarkkana, ja se
yhdistyi monilukutaitoon ja kriittiseen ajatteluun. Usein tutkijana esitimme
tarkentavia kysymyksid ja teimme omia tulkintoja siitd, mihin kasitteeseen
haastateltava milloinkin viittasi. Medialukutaito on suhteellisen uusi kisite
mediakasvatuksessa.  Kdisitteitd  tulisikin  tarkentaa mediakasvatuksen
kehittymisen kannalta, ettd niiden sisdllot, toteutus ja arviointi voisi olla
yhtendista.

Ympdroivin yhteiskunnan ilmiot oppilaan arjessa ovat tdmdn tutkimuksen
kasitysten mukaan oppilaiden arkea koskettavia asioita, joihin liittyvid sisdltojd
ei voi koulussa mitenkddn vdistdd. Oppilaiden ja sitd myotd myos

mediakasvatuksen sisdltdjen on pysyttdvd mukana yhteiskunnallisissa
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muutoksissa ja kriiseissd, joita olivat haastatteluhetkelldi maailmanlaajuinen
koronapandemia ja Ukrainan sota. Taman tutkimuksen mukaan on tiarkedd, etta
opettaja puhuu tarvittaessa ajankohtaisista yhteiskunnallisista kriiseistd ja vastaa
oppilaiden kysymyksiin huomioiden heiddn ikéa- ja kehitystasonsa. Tarkedd on
myd0s, ettei opettaja itse aloita puhetta sodasta tai muusta kriisistd, jos lapsi ei ota
siti puheeksi. Tdamdn tutkimuksen késitysten mukaan opettajat kokevat
koronapandemiaan liittyvdn etdopetuksen vahvistaneen koulujen ja opettajien
digiosaamista. Lisdksi opettajat ndkevadt sosiaalisen median koululaisille
merkityksellisend ja ndkyvédnd tapana viettdd vapaa-aikaa ja sen vaikutukset
heijastuvat my6s koulun arkeen.

Opettajia yhteiskunnallisesta ndkokulmasta puhututtaviin ja opettajien
toimintaan liittyviin aiheisiin ovat pureutuneet Hartman ja Huttunen (2021)
kasitellessddn opettajien epédtavallista tilannetta, kun he sopeutuivat etdkoulun
pitoon. Lehtonen ym. (2021) puolestaan totesivat poikkeuksellinen
koronapandemian haastaneen yhteiskuntaa, mutta toisaalta vahvistaneen
koulujen ja opettajien mahdollisuuksia kehittdd digiosaamistaan. Myos taméan
tutkimuksen késityksissd tuli ilmi, ettd korona-aika oli kokonaisuudessaan
haastava, mutta aiheutti samalla kouluilla harppauksen digitaalisessa
osaamisessa ja kdytossd. Tamadn tutkimuksen késityksissd kiinnitettiin huomiota
samantyyppisesti Higdonin (2022) tutkimuksen kanssa siihen, ettd sosiaalinen
media muuttuu ja sen turvallinen kédytto erityisesti yksityisyyteen ja haittoihin
liittyen vaatii opettajilta huomiota. Kriittisen medialukutaidon tehokasta
opettamista tulisikin suosia kouluissa enemman.

Tamén tutkimuksen toisessa tutkimuskysymyksessd kysyttiin, millaisia
kasityksid luokanopettajilla on opettajan toiminnasta mediakasvattajana.
Tutkimuskysymyksen avulla selvitimme, miten luokanopettaja toimii luokassa
ja  koulun mediakasvatustoimintaan liittyvissd  konteksteissa  sekd
mediaympdristdissd. ~ Tutkimustulosten = mukaan  opettajat  toimivat
mediakasvattajina ajan hermolla tekemadlld yhteisty6td ja huolehtimalla opettajan
mediatiedon ja -taidon ajantasaisuudesta.

Opettajan mediatiedon ja -taidon ajantasaisuus ohjaa tdman tutkimuksen

opettajien kisitysten mukaan median kdyttod opetuksessa. Opettajan
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suhtautuminen mediakasvatukseen ja hdnen oma mediasuhteensa ovat
merkittdvd madrittdjd siind, mitd ja miten paljon opettaja ndyttdd ja kayttdd
ryhmén tarpeisiin osuvaa mediaa oppitunneilla. Mediakasvatus ndhd&éan laajana
ja alati muuttuvana kokonaisuutena, jossa opettajan oma mediasuhde ja
mediaosaaminen on merkityksellistd. Opettajalla on mahdollisuuksia
ajantasaistaa mediaosaamistaan ja mediakasvatukseen liittyvdd tietotaitoaan
sekd itsendisesti, ettd kouluttautumalla. Lisdksi opettajat pitdvit
merkityksellisend sitd, ettd oppilaiden yksilollisyys ja oppilaita kiinnostavat
mediasisdllot huomioidaan opetuksessa. Opetuksessa huomioidaan esimerkiksi
visuaalisiin toteutuksiin liittyvid toimintoja sekd koodausta. Koodaus on
ohjelmointitaitojen osajoukko, joka on esitetty Uudet lukutaidot -sivustolla
(Kansallinen audiovisuaalinen instituutti & Opetushallitus, n.d.) ajankohtaisena
osaamisalueena medialukutaidon ja digitaalisten taitojen rinnalla. Nama teemat
ndhdddn opiskelijan oikeutena ja siksi niiden opettaminen on myds opettajan
vastuulla.

Oppilaiden mediakiinnostusten huomioiminen ja tunteminen seka
myonteinen suhtautuminen mediankédyttoon auttavat opettajaa pysymaddn ajan
hermolla ja suuntaamaan omaa mediakasvatustaan oppilaille kulloinkin
ajankohtaisina ndyttdytyviin asioihin. Tédssd tutkimuksessa luokanopettajien
kasityksissd korostuivat oma viitselidisyys ja ennakkoluuloton toimeen
tarttuminen pienelldkin aikataululla, mitkd edesauttavat mediakasvatuksen
toteutumista monipuolisin tydtavoin. Luokanopettajien kasityksissd nayttaytyi
merkityksellisend koulukontekstin mediaymparistot ja tarjolla olevien resurssien
kayttoonotettavuus, jos opettaja haluaa hyodyntdd niitd opetuksessaan.

Opettajien  oman mediasuhteen merkitys oppilaille tarjottavaan
mediakasvatukseen ja oppilaiden mediasuhteen kehittymiseen on osa
mediakasvatuksen kivijalkaa. Oma mediasuhde tuli ilmi tdmén tutkimuksen
kasityksissd kuten sen ilmaisee muun muassa Huhtanen (2016) esittdessdaan
luokanopettajan oman mediasuhteen vaikuttavan hédnen tyohonsd
mediakasvattajana. Ldhdesméden ja Maunulan (2022) tutkimuksessa todetaan,

ettd opettajien on oltava tietoisia omasta suhteestaan mediaan.
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Aikaisemmissa tutkimuksissa Van Deursen ja Van Dijk (2014) ovat
osoittaneet, ettd digitaalisten teknologioiden kdyttoon ja niiden hallintaan voivat
vaikuttaa esimerkiksi sukupuoli, ikd ja koulutus. Ferndndez ja Fernandez (2016)
tutkimuksen perusteella opettajan toimintaa ohjaavat pedagogiset- ja
teknologiset taidot. Taméan tutkimuksen késityksissd eritysesti luokanopettajan
ikd ja  viimeisimmastd  koulutuksesta  kulunut aika  maarittavat
mediakasvatuksen madrad ja laatua. Tuore koulutus ja taitojen ylldpito saattaa
tarjota opettajalle paremmat mediavalmiudet. Ruokamo ym. (2016) esittavatkin,
ettd mediakasvatuksen maddrd opettajankoulutuksessa néyttdisi olevan
lisddantymédssd. Voimme kuitenkin todeta, ettd esimerkiksi opettajan ikd tai
koulutus ei kerro mediakasvatuksen mddrdd ja laatua, silld osaamistaan voi
pdivittdd. Ratkaisevinta on opettajan oma halu tarjota ja kehittdd
mediakasvatusta.

Yhteistyo rakentuu tdmén tutkimuksen luokanopettajien késitysten pohjalta
koulun ja kodin viliseksi, opettajan ja oppilaan véliseksi, kollegojen vailiseksi
sekd opettajan ja kolmansien tahojen viliseksi toiminnaksi. Koti ja koulu eivét
voi olla toisistaan irrallaan, vaan oppijoiden mediakokemukset liittyvét
kokonaisuudessaan arkeen. Opettajien ja koulun tehtdvdnd on yhteydenpito
koteihin, tiedon tarjoaminen mediakasvatuksesta esimerkiksi
vanhempainilloissa sekd kotien tukeminen mediakasvatuksessa. Taméan
tutkimuksen mukaan luokanopettajat arvostavat yhdessa tekemistd oppilaiden
ja kollegojen kanssa, ovat valmiita opettelemaan yhdessd uutta oppilaiden
kanssa sekd opettamaan toisia mediankdytossd. He tekevdt mielellddn
yhteisty6td myods kolmansien tahojen kanssa muun muassa vanhempainiltojen ja
vierailujen merkeissd. Oppimisympdristojen laajentaminen luokkahuoneen
ulkopuolelle erilaisiin fyysisiin ja sdhkoisiin tiloihin ndhdddn rikkautena ja
yhteistyon katsotaan helpottavan tyota.

Kasitykset kotien erilaisista kdytdnteistd mediankdytossd yhteneviat muun
muassa Chaudronin (2015) tutkimustulosten kanssa, joiden mukaan lapset
kasvavat erilaisten medialaitteiden ympéaréivand ja media on merkittdvd osa
heiddn eldmdssddn. Vanhemmat huomaavat mediankédytossd riskejd ja etuja,

mutta vahdttelevat usein riskejd. Lasten mediankaytolle asetetaan kotona usein
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esimerkiksi ajallisia rajoitteita. Korhosen (2017) tutkimustulosten mukaan
digitaalinen teknologia voi osaltaan tukea kodin ja koulun vélistd yhteistyota
oppimisen ja tiedottamisen saralla, mitd tdssdkin tutkimuksessa pidettiin
merkittdvand. Hankala (2012) korostaa tietojen ja kokemusten jakamista
tyoyhteisossd kaikkien parhaaksi. Tarnanen ja Kostiainen (2020) puolestaan
vertaavat yhteistoiminnallista oppimista tiimitydksi ja verkostodlykkyydeksi
sekd mahdollisuudeksi jakaa ja kehittdd omaa osaamistaan paremmin kuin
yksilotyoskentelyssa.

Voimmekin havaita, ettd kasitykset yhteistyostd kotien, kollegojen,
oppilaiden ja kolmansien tahojen kanssa on hyvin linjassa Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus, 2014) ja aikaisempien
tutkimusten sekd teorioiden kanssa siind, ettd se rikastaa opetusta ja
oppimisymparistdjd sekd huomioi yhteistoiminnallisen ja vuorovaikutteisen
oppimisen. Opettaja voi tehdd yhteistyohon liittyvid valintoja ja luoda omalla
toiminnallaan edellytyksid yhteistyolle monipuolisissa mediaympaéristoissd,
joissa kaikki osapuolet ovat aktiivisia ja vuorovaikutteisia.

Johtopaitokset. Voimmekin kokoavasti todeta, ettd tamdn tutkimuksen
tulosten  perusteella  luokanopettajat  suhtautuvat vastuuntuntoisesti
mediakasvatukseen ja ovat hyvin tietoisia siihen kuuluvista sisdlloista.
Mediakasvatukseen liittyvéd késitteisto on kuitenkin monitulkintaista. Késitteitd
olisikin hyva tarkentaa, ettd niiden sisdllot, toteutus ja arviointi olisivat
tasapuolisesti  saavutettavissa. = Opetussuunnitelman  perusteissa 2014
mediakasvatukseen liittyvédt normit ovat hajanaisia ja niiden loytdminen osaksi
opetusta vaatii opettajalta taitoa. Mediakriittisyys painottui tutkimustuloksissa
merkittdvasti, mikd voi osaltaan johtua ajankohtaisista koronapandemiasta ja
Ukrainan sodasta sekd ndihin liittyvastd uutisoinnista. Kouluissa tulisikin suosia
enemmadn kriittisen medialukutaidon opettamista, jotta oppilaat oppivat
mediasta saadun tiedon uskottavuuden ja luotettavuuden arviointia.

Opettajilla on mahdollisuus kehittdd omaa mediapedagogiikkaansa sekéa
mediatietojaan ja -taitojaan, mutta tdydennyskoulutuksia tdytyy olla tarjolla.
Taydennyskoulutuksiin hakeutuminen on kuitenkin kiinni opettajan omasta

halusta, jolloin aiheellista on olla huolissaan niiden opettajien mediatiedoista ja -
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taidoista, jotka eivdt hakeudu kyseisten tdydennyskoulutusten pariin tai kehitd
taitojaan vapaa-ajalla. Taman ohella voidaankin pé&dtelld, ettd opettajien oman
mediasuhteen reflektointiin ja kehittdmiseen kannattaa ohjata resursseja. Samalla
voidaan tukea oppilaiden mediasuhteen kehittymistd, koska opettajan oma
mediasuhde on merkityksellistd oppilaille tarjottavan mediakasvatuksen
nimissd. On ndhtdvilld myos, ettd opettajat huomioivat opetuksessa monipuolisia
tyoskentelytapoja ja oppimisympdristoja sekd oppilaiden vapaa-ajan
mediakokemuksia osana mediakasvatusta. Opettajille tulisikin mahdollistaa
oppimisympadristdjen laajentaminen luokkahuoneen ulkopuolelle ja heitd tulisi
kannustaa yhteistyohon my6s koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa.
Monipuoliset =~ mediaympaéristét ja  yhteistyd  rikastavat  oppilaiden

mediakokemuksia ja laajentavat heiddn mediataitojaan.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet

Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 160, 165) mukaan prosessin luotettavuus on
merkittdvdd pitdd mielessd koko tutkimuksen Ildpi. Uskottavuutta lisdd
yksityiskohtainen raportointi. Tama tutkimus etenee tieteellisen kdytannon
mukaisesti ja suunnitellusti. Raportointi on yksityiskohtaista ja se noudattaa
tieteelliselle tiedolle asettuja vaatimuksia. Cohen ja kollegat (2018, s. 280)
painottavat  myo6s  luotettavuuden  ndkokulmasta  raportointia  ja
totuudenmukaista tutkimuksen kulkua. Kettunen ja Tynjdla (2018) tuovat esiin
puolestaan kasityksen missd maddrin tutkija tarjoaa lukijoille todisteita
tutkimusprossin loogisuudesta, jdljitettdvyydestd ja johdonmukaisesta sekd
selkedstd dokumentoinnista. Tdssd tutkimuksessa se ndyttdytyy muun muassa
tutkimuksen prosessin tarkasta kuvauksesta aina haastatteluiden suunnittelusta
toteutukseen, transkription aina kuvauskategorioiden muodostukseen. Luvussa
viisi on esitetty yksityiskohtaisesti tutkimuksessa kaytetty
aineistonkeruumenetelmad, tutkimusjoukon kuvaus sekd analyysi, jonka avulla
on muodostettu merkitysyksikot, teemat, kasitysryhmdt ja lopuksi
kuvauskategoriat eli tutkimuksen pé&adtulokset. Tutkimusjoukko valikoitui

tutkimukseen heiddn ammattitaitonsa ja -tietonsa perusteella, jonka myotd
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aineistosta saatu sisdlto voidaan luokitella luotettavaksi ja ajankohtaiseksi. He
valikoituivat satunnaisesti tutkimukseen. Aineistoon tuli mukaan ndkokulmia
erilaisista ympaéristoistd, koska tutkittavat olivat eri koulukonteksteista.

Huusko ja Paloniemi (2006, s. 169-170) kiinnittdvat huomion aineistolle
uskolliseen tulkintaan pohdittaessa tutkimuksen luotettavuutta. Heiddn
mukaansa fenomenografisessa tutkimuksessa tuloksia edustavat ryhmittelyt,
jotka eivdt suoraan kuvaile yksittdisten ihmisten ajattelua, vaan erilaisia
ajattelutapoja yleisesti. Kasitykset voivat olla ristiriitaisia, vastakkaisia tai
toisiaan tukevia. Kategoriajdrjestelmd on fenomenografiassa riittdvan kuvaava,
kun haastattelut voidaan sijoittaa sen sisddn, kuvauskategoriat eivdt mene
padllekkdin ja kategorioista ilmenevit eroavaisuudet késityksissd. Tutkimuksen
tulkinnat selkeytyvét lukijalle aineistolainausten avulla. Olemme pyrkineet tdssa
tutkimuksessa valttdimaan paallekkdisyyttd. Teimme valintoja silld tuntumalla,
mika tuntui parhaalta kokonaisuuden kannalta ja mika kuvasi osuvasti opettajan
kasitystd. Luokitukset olisivat voineet muodostua toisenlaisiksikin. Esimerkiksi
saatoimme nostaa jonkin teeman omakseen silld perusteella, ettd sen ympdrille
tuli saturaatiota ja tiivistymid. Tutkijoina koimme tdmdn kuvaavan
haastateltavien merkityksellisiad kasityksia.

Tutkimustehtdavamme kasitteli hyvin kdytannonldheistd ja opettajille
arkipdivdistakin ilmiotd. Ilmio itsessddn soveltuu hyvin fenomenografisen
tutkimuksen kohteeksi, jossa tavoitellaan tutkittavien tapoja ajatella ja kasittaa
arjessa ~ kohtaamiaan  ilmiotd. = Fenomenografisen  tutkimusraportin
kirjoittamisessa koimme kuitenkin pulmalliseksi sen, ettd hyvin usein
haastateltavien ilmaisut ja niistd analyysiprosessissa esiin tuomamme kasitykset
mukailivat esimerkiksi Perusopetuksen opetussuunnitelman 2014 tavoitteita ja
ilmaisuja. On erinomaista, ettd opettajat ovat tietoisia tyotdan velvoittavista
normeista, mutta tutkijalle on haastavaa esittdd ja perustella kasitykset
tutkimusjoukon késityksind. On my6s mahdollista, ettd omat esioletuksemme
tutkittavasta ilmiostd ohjasivat haastattelun ja analyysin etenemistd, vaikka
pyrimmekin sulkeistamaan oman ndkemyksemme. Niikkon (2003, s. 40-41)
mukaan tdydellistd sulkeistamista ja haastateltavan kokemuksen ymmartamistd

ei voida edes saavuttaa. Toinen haaste tutkimusraportin kirjoittamisen ja
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analyysin kannalta oli se, ettd haastateltavat esittivdat usein asioiden valisid
kausaalisuhteita, kuten esimerkiksi opettajan mediaosaamisen vaikutuksia
mediapedagogiikkaan. Laadullisessa tutkimuksessa ei ole tarkoitus nostaa esiin
vaikutussuhteita. Toisaalta niitd on hankala sivuuttaa, jos ne kuvaavat
haastateltavien tapaa ajatella ja kohdata tutkittava ilmio.

Tamdn  tutkimuksen teoriaosuudessa on  hyodynnetty laajalti
vertaisarvioituja kansainvilisid ja kansallisia ldhteitd. Teoriaosuudessa on
pddosin 10 vuoden sisélld julkaistua kirjallisuutta, joka tukee tiedon tuoreutta ja
lisdd tutkimuksen luotettavuutta osaltaan. Lisdksi vanhempia ldhteitd on
kaytetty perustellusti. Artikkeleita ja kirjallisuutta on haettu kansainvalisistd
tietokantapalveluista, joita ovat EBSCOhost Academic Search Premier, ERIC
ProQuest ja kasvatussivustot. Luku 2 sisdltdd aikaisempien tutkimusten
esittelyn. Lisdksi siind on erityisesti ensimmadiseen tutkimuskysymykseen
liittyvad teoriaa siitd, mitd mediakasvatus ja sithen kuuluvat taidot sisaltavat.
Luvussa 3 esitimme ldheisesti toiseen tutkimuskysymykseemme liittyvad teoriaa
opettajan ~ toiminnasta  ja mediapedagogiikasta. Pidimme tata
asiakokonaisuuksien jakautumista kahteen pailukuun tutkimusraportissamme
sopivana, vaikka se samalla ndyttaytyy pddlukujen laajuuden erona. Avoimuus
ja lapindkyvyys on kulkenut alusta alkaen ldpi tdiméan tutkimuksen teon, joka
nidkyy spesifind ja tarkoin ilmaistuna selityksind tdssa tutkimuksessa. Tdssa
tutkimuksessa olevaa tekstid tukevat myos selkedt kuviot luottamuksen
lisddamiseksi. Lisdksi liitteisiin on lisdtty luotettavuutta lisdidméadan kédsitekartta
haastattelurungosta (Liite 1) ja tiivistetty analyysitaulukko (Liite 2) joka avaa
lukijalle aineistosta muodostetut teemat, kasitysryhmdt ja lopuksi
kuvauskategoriat, jotka osoittavat taman tutkimuksen tuloksia.

Tutkijariangulaatio. Téssda tutkimuksessa olemme hyodyntidneet
tutkijatriangulaatiota  luotettavuuden lisddmiseksi. Teimme analyysin
alkuvaiheessa erillistd analyysid. Kun yhdistimme analyysiprosessimme,
pystyimme arvioimaan toistemme tulkintoja ja keskustelemaan, miten olimme
padtyneet tulkintoihimme aineistosta sekd yhtendistamé&an tulkintojamme,
teemoitteluamme ja kategorioitamme yhteiseksi ymmarrykseksi. Huomioimme

tassd tutkimuksessa myos tutkijatriangulaation mahdollisesti rajoittaneena
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toimenpiteend, koska toisen tutkijan hankkima aineisto on ollut ldhtokohtaisesti
vieraampaa, eikd haastattelutilanteesta ole voinut kuulla esimerkiksi
haastateltavan dantd tai ndhda nonverbaalisia eleitd henkilokohtaisesti. Huusko
ja Paloniemi (2006, s. 169-170) mainitsevat, ettd fenomenografiassa on ollut
suosittua pyytdd toiselta tutkijalta arviota kategorisoinnista. Tulosten
toistettavuuden vaatimus ei kuitenkaan ole tyypillistda laadulliselle
tutkimukselle, jossa tulokset pdtevat vain tietyssd ajallisessa ja paikallisessa
kontekstissa. Ndin ollen my0s vertaisluokittelijan kadytté fenomenografiassa on
kiistanalaista. Omassa tutkimuksessamme teimme kuvauskategoriat yhdessd,
mutta analyysin alkuvaihetta voisi ldhestyd myos vertaisarviointina. Tosin
loimme siind kohtaa myos yhteistd ymmarrystd ja analyysia.

Validiteetti ja reliabiliteetti. Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 160) mukaan
tutkimuksen menetelmien luotettavuudesta puhuttaessa nousevat esiin
validiteetti ja reliabiliteetti. Validiteetti kaisitteelld tarkoitetaan sitd, mita
tutkimuksessa on tutkittu ja mitd on luvattu. Reliabiliteetti kdsite puolestaan
tarkoittaa tutkimuksen tulosten toistettavuutta. Laadullisessa tutkimuksessa
edelld mainittuja késitteitd on kritisoitu, koska ne ovat muodostuneet
maddrdllisen tutkimuksen piirissd, ja vastaavat ldhinnd vain maddrallisen
tutkimuksen tarpeita. Akerlind (2005, s. 330-331) viittaa validiteetilla siihen,
missd mddrin tutkimus on pddssyt tutkittavan ilmion ldhelle ja kuinka tulokset
ilmaisevat sitd. Tadssd tutkimuksessa olemme pyrkineet tuomaan esiin juuri
haastatteluaineistosta nousevia késityksid tutkittavasta ilmiostd. Hdn toteaa
lisdksi reliabiliteetin viittaavan asianmukaisten metodologisten menettelyjen
myota tulkintojen laatuun ja johdonmukaisuuteen (Akerlind, 2005, s. 332).

Siirrettivyys. @ Tamdn  tutkimuksen  tulokset — pdtevat — tdssd
tutkimuskontekstissa. Uljens (1989, s. 20-21) esittdd fenomenografian olevan
vahvasti kontekstisidonnaista, eikd tulosten oleteta olevan siirrettivissi.
Fenomenografia ei hdnen mukaansa myoskddan esitd oletuksia tulosten
pysyvyydestad. Olemme tdssd tutkimusraportissa kuvanneet tarkasti
tutkimuskohdettamme ja tutkimusprosessimme etenemistd. Uotinen (2018)

esittddkin, ettd tutkimustulosten siirrettdvyys kontekstista toiseen vahvistuu,
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kun raportissa annetaan tarkka kuvaus tutkimuskohteesta. Pddtoksen
siirrettdvyydestd tekee aina lukija.

Jatkotutkimusaiheet. Haastatteluaineistossa oli  haastateltaviemme
arvokkaita ajatuksia, jotka eivit olleet tutkimustehtdvamme kannalta olennaisia,
mutta tarjosivat kiinnostavia ndkokulmia ja mahdollisia jatkotutkimusaiheita.
Huomiota kiinnitettiin perheiden sosioekonomiseen taustaan ja sen alueelliseen
vaihteluun. Sosioekonomisen taustan n&htiin vaikuttavan lasten
mediankdyttotaitoihin sekd heiddn mahdollisuuksiinsa kadyttda kotona
mediavdlineitd. Lisdksi vanhempien omien mediankdyttttaitojen katsottiin
vaikuttavan oppilaiden mediankdyttoon. Tallaiset ndkokulmat tarjoaisivat
lahtokohtia maddrélliseen tutkimukseen, jossa selvitettdisiin perheiden
sosioekonomisten  tekijoiden vaikutuksia oppilaiden mediankdyttoon.
Alueellisen vaihtelun tarkastelu samassa tutkimuksessa antaisi tietoa
mediankdyton tasa-arvoisuudesta. Laajana tutkimuksena mediankdyttoon
liittyvdn muuttujan spatiaalisia jakaumia voisi olla mahdollista tarkastella
karttamenetelmadlld, joka visualisoi vaikutuksia maantieteellisesti Suomen
ddriviivakartalla.

Aineistossa oli havaittavissa myos, ettd mediakasvatukseen liittyvat normit
ja velvoitteet ovat hajanaisia ja hukkuvat helposti laajaan ja linjoja méaéarittavaan
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2014 (Opetushallitus, 2014),
jolloin  olisi mielenkiintoista paneutua syvemmin luokanopettajien
mediakasvatuksen toteutukseen koulukontekstissa esimerkiksi etnografisen
tutkimusmenetelmén avulla. Tdamédn tutkimuksen aineistosta nousi esiin myos
koulun ja kodin vilinen yhteisty6, jolloin korostui mediaan liittyvien vastuiden
ja rajojen asettaminen seké toteutuminen. Téllaiset ndkokulmat mahdollistaisivat
kodin ja koulun vélisen yhteistyon tarkastelun sujuvoittamisen ja vastuunjaon
myotd, jolloin tutkimukseen voisi ottaa luokanopettajien ja huoltajien omia
ajatuksia tarkasteluun. Ndiden pohdintojen myo6td mediakasvatukseen liittyvia
taitoja, vaikutuksia sekd rajanvetoja pitdisi tutkia enemmdn kasvatustieteen
valossa. Ilmiond mediakasvatusta tulee vahvistaa entisestidn, vaikka sen

toteutuminen on jo edennyt kehittyneempadan suuntaan.
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