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Tutkimuksessa tarkastellaan digitaalisen tarinankerronnan soveltuvuutta var-
haiskasvatukseen. Digitaalinen tarinankerronta tarkoittaa digitaalisesti tuotet-
tuja tarinoita, jotka voivat siséltdd erilaisia mediaelementtejd. Digitaalista tari-
nankerrontaa on tutkittu koulukontekstissa, mutta varhaiskasvatuksessa tutki-
mus on vihdisempdd. Se on ndhty monipuolisena, erityisesti tulevaisuuden tai-
tojen kehitystd ja osallisuutta tukevana menetelméana.

Tutkimus toteutettiin osana Erasmus+ -hanke STORIESia ja tdssad tutkimuk-
sessa kdytetty aineisto kerdttiin kahdesta hankkeeseen osallistuneesta paivako-
dista. Hankkeeseen osallistuneita varhaiskasvatuksen opettajia haastateltiin ryh-
mdhaastatteluilla kolme kertaa vuosien 2017 ja 2018 aikana. Aineisto analysoitiin
kayttden sekd teorialdhtoistd ettd teoriasidonnaista laadullista sisédllonanalyysid
tutkimuskysymyksestd riippuen.

Digitaalisen tarinankerronnan avulla pystyttiin tukemaan niin kutsuttujen
tulevaisuuden taitojen kehitystd, koskien etenkin luovuutta, yhteistyo- ja kom-
munikaatiotaitoja, ongelmanratkaisu- sekd kansalaistaitoja. Lisdksi se toimi pe-
dagogisen dokumentoinnin vélineend ja lisési sen lapsildhtoisyyttd. Digitaalisen
tarinankerronnan edellytyksistd haastatteluissa nostettiin esiin kasvattajien tek-
ninen osaaminen, lasten kehitystason huomiointi sekd meluton fyysinen tila.

Tutkimuksen tulokset tukevat aiempien koulukontekstissa tehtyjen tutki-
musten tuloksia. Tulosten pohjalta voidaan todeta digitaalisen tarinankerronnan

soveltuvan erinomaisesti kdytettdvaksi myos varhaiskasvatuksessa.
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1 JOHDANTO

Media on perustava osa nykypdivan lapsuutta ja nuoruutta. Erilaiset mediat, ku-
ten uutiset, pelit ja tarinat sekd mahdollisuus osallistua ovat elementtejd, jotka
ovat ldsnd siind ymparistossd, missa kaikki lapset ja nuoret kasvavat. Lapset saa-
vat median kautta kokemuksia ja media rikastuttaa heidadn leikkidnsd. (Opetus-
ja kulttuuriministerio 2013, 18.) Samoin nykymaailmassa on teknologian hyo-
dyntdmisen taito uuden tiedon tuottamiseen seké sosiaaliseen kanssakdymiseen
entistd tdrkedmpdd (Binkley ym. 2012, 17). Tdhdn tdhtddva mediakasvatus on
YK:n lasten oikeuksien sopimuksessa viitattu kulttuurinen oikeus (Tuominen &
Kotilainen 2012, 12) ja kaikenikdiset lapset ovat oikeutettuja mediakasvatukseen.
Lasten lisdksi myos aikuiset tarvitsevat mediakasvatusta ja on yhtd tdrkedd ke-
hittdd pienten lasten mediakasvatusta kuin heiddn kanssaan toimivien kasvatta-
jien koulutusta mediasta (Opetus- ja kulttuuriministerio 2013, 19).

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, kuinka varhaiskasvatuksen opet-
tajat ndkevit digitaalisen tarinankerronnan soveltuvuuden varhaiskasvatuksen
tyovilineend: mitd hyotyja ja mahdollisia haasteita menetelma tuo mukanaan.
Hy®otyjen ja haasteiden lisdksi tarkasteltiin menetelméan asettamia edellytyksia
toimintaympdristolle ja sen resursseille. Tutkimus toteutettiin STORIES -hank-
keen yhteydessd. STORIES oli vuosina 2015 —2018 toteutettu Erasmus+ -hanke,
jonka tarkoituksena oli kehittdd digitaalisen tarinakerronnan toteuttamista péi-
vidkodeissa niin teorian kuin kdytdnnon tasolla. Hankkeessa oli mukana neljd
maata: Suomi, Italia, Saksa ja Turkki. Hankkeeseen osallistuvien yhteistyopdiva-
kotien henkilokunnalle tarjottiin koulutuspaketti digitaalisesta tarinankerron-
nasta ja pdivakodit toteuttivat koulutuksen perusteella projekteja lasten kanssa.

Projektit suunniteltiin ja toteutettiin yhdessad hankkeen tutkijoiden kanssa.



Opinndytetyoni lisdksi olin hankkeessa mukana maisteriopintoihini kuulu-
van asiantuntijaharjoittelun kautta ja mychemmin Koulutuksen tutkimuslaitok-
sen alaisuudessa projektisihteerin nimikkeelld. Tehtdvindni oli koulutusten
suunnitteluun sekad toteutukseen osallistuminen Jyvaskyldssa sijaitsevissa pdiva-
kodeissa. Tamén tutkimuksen aineisto kerdttiin nédissd kahdessa jyvaskylaldi-
sessd pdivdkodissa hankkeen aikana.

STORIES -hankkeen kaltaisille koulutuksille on Suomessa Opetus- ja kult-
tuuriministerion (2013) tuottaman kyselyn mukaan tarvetta, ja kunnissa tyosken-
televat varhaiskasvattajat toivoisivatkin enemmaén koulutusta ja tukea sithen mi-
ten toteuttaa mediakasvatusta kdytdnnossad. Digitaalista tarinankerronnan hyo-
dyntdmistd opetuskdytossd on tutkittu aiemminkin (ks. Lisenbee & Ford 2018;
Sarica & Usluel 2016; Razmi, Pourali & Nozad 2014), mutta ndmd aiemmat tutki-
mukset painottuvat pddasiassa perusopetuskontekstiin (Fenty & Anderson 2016,
59). Viime vuosina digitaalinen tarinankerronta on herdttinyt mielenkiintoa
myds varhaiskasvatuksen kentilld ja sitd on alettu tutkia myo6s varhaiskasvatuk-
sen nikokulmasta (ks. O' Grady, Clandinin & O' Toole 2018; Fenty & Anderson
2016; Preradovic, Lesin & Boras 2016). Lisdksi tulokset siitd, ettd digitaalinen ta-
rinankerronta ndyttdisi lisddvéan sellaisia taitoja, joita nyky-yhteiskunnassa pér-
jddmiseen tarvitaan eli niin sanottuja tulevaisuuden taitoja (Niemi ym. 2014), he-
rattavatkin mielenkiinnon tutkia tarkemmin digitaalisen tarinankerronnan tarjo-
amia mahdollisuuksia suomalaisessa varhaiskasvatuksessa.

Pedagoginen dokumentointi on herattanyt viime vuosina keskustelua var-
haiskasvatuksessa (Kalliala & Pramling Samuelsson 2014) ja digitaalisen tarinan-
kerronnan on todettu soveltuvan esimerkiksi lapsiryhmén yhteisten kokemusten
dokumentointiin (Fenty & Anderson 2016, 59). Niinp4 olikin perusteltua selvit-
tad, kuinka STORIES -hankkeen varhaiskasvatuksen opettajat nakevét digitaali-
sen tarinankerronnan mahdollisuudet myos pedagogisen dokumentoinnin vali-
neend. Uuden tieto- ja viestintdteknologian hyodyntdminen opetuksessa tuo kui-
tenkin usein mukanaan omat haasteensa (Rekenes & Krumsvik 2016; Kilderry
2013; Benton 2012) ja vaatii opettajilta sekd teknistd osaamista ettd oikeanlaista

asennettakin integroituakseen osaksi pedagogista toimintaa (Rikala, Hiltunen &



Vesisenaho 2014). Opettajien saama tuki ja kannustus on myos tarkedd, jotta
kaikki opettajat uskaltaisivat kokeilla uuden teknologian tuomia mahdollisuuk-
sia (Kenttdld & Kankaanranta 2017). STORIES -hanke tarjosi loistavan kontekstin
yritykselle ymmadrtdd paremmin, millaisia hyotyjd digitaalinen tarinankerronta
voisi tuoda mukanaan varhaiskasvatukseen ja millaisia haasteita ja edellytyksia
uuden teknologian integroiminen varhaiskasvatuksen opettajille asettaa.

Seuraavassa luvussa tarkastellaan digitaalisen tarinankerronnan kannalta
oleellisia teemoja aloittaen itse digitaalisesta tarinankerronnasta: mitd silld tar-
koitetaan ja kuinka digitaalista tarinankerrontaa on aiemmin hyodynnetty kas-
vatuksessa- ja opetuksessa sekd mitd taman hetkinen tutkimustieto sanoo digi-
taalisen tarinankerronnan hyoddyistd nimenomaan kasvatus- ja opetuskonteks-
tissa. Digitaalisen tarinankerronnan lisdksi on oleellista tarkastella myos yleisem-
min tieto- ja viestintdteknologian roolia nykyajan lasten eldmdssa. Tatd pohdi-
taan sekd yleiselld tasolla ettd koulutusteknologisesta ndkokulmastakin.

Kuten ylempéand mainittiin, nousevat digitaalista tarinankerrontaa koske-
vassa tutkimuksessa esille niin kutsutut tulevaisuuden taidot. Tulen selventa-
maddn tulevaisuuden taitojen késitettd ja sen erilaisia maddritelmid omassa alalu-
vussaan sekd esittelemddn tulevaisuuden taitojen médritelmaén, jota tdssa tutki-
muksessa kdytetddn. Seuraavan luvun viimeisend omana alalukunaan on peda-
goginen dokumentointi. Kuten aiemmin nostin esille, on pedagoginen dokumen-
tointi ollut viime vuosina pinnalla varhaiskasvatusta koskevassa keskustelussa
ja on saatu ndyttod (ks. Fenty & Anderson 2016) digitaalisen tarinankerronnan
toimivuudesta pedagogisen dokumentoinnin vilineend. Ndistd syistd onkin
syytd perehtyd tarkemmin pedagogiseen dokumentointiin ja siihen, mitd silld

tarkoitetaan.



2 DIGITAALINEN TARINANKERRONTA

2.1 Digitaalisen tarinankerronnan mairitelma

Digitaalinen tarinankerronta on menetelmdnd ldhtoisin Pohjois-Amerikasta
(Kumpulainen 2011; Digital Storytelling Finland). Vuonna 1994 perustettiin San
Francisco Digital Media Center, joka myohemmin vuonna 1998 muutti Berke-
ley’iin ja nimettiin Center for Digital Storytelling (CDS) -koulutuskeskukseksi.
Sittemmin digitaalisten medialaitteiden kehityksen myotd digitaalisen tarinan-
kerronnan suosio on kasvanut ja sen pedagogisia mahdollisuuksia on alettu tut-
kia tarkemmin.

Digitaalinen tarina on digitaalisesti tuotettu ja esitetty tarina, joka koostuu
yleensd useammasta kuin yhdestd mediatyypistd, kuten kuvista, videoista ja
tekstistd (Kumpulainen 2011; Duveskog 2015; Kervin, McMahon, O’Shea & Har-
wood 2014; Fenty & Anderson 2016). Digitaalinen tarina voidaan tuottaa monella
eri tieto- ja viestintdteknologisella laitteella, kuten &dlypuhelimella, tabletilla tai
kameralla (Niemi ym. 2014, 668). Kumpulainen (2011) mé&arittelee digitaalisen ta-
rinan tietokoneella toteutetuksi kuvakertomukseksi, joka etenee huolella laadi-
tun kasikirjoituksen mukaan lineaarisesti, elokuvan tapaan. Tama tyypillisesti
3-5 minuuttia kestdva tarina kerrotaan usein puheen ja kuvien muodossa, hoys-
tettynd musiikilla ja mahdollisilla tehosteddnilld. Duveskogin (2015, 12) mukaan
digitaalinen tarinankerronta kdyttdd digitaalista mediaa esittimé&dn, sdilytta-
maédn ja jakamaan tarinoita. Vaikka digitaalisen tarinan ja tarinankerronnan maa-
ritelmien valilld on lievid tulkinnallisia eroja, ovat sen peruspiirteet kuitenkin sel-
kedt: multimodaalisuus, lyhytkestoisuus ja digitaalisuus.

Digitaalisen tarinankerronnan nidhddan mahdollistavan tarinoiden laajem-
man jakamisen ja esittdmisen kuin perinteinen tarinankerronta, kayttaen hyvaksi
esimerkiksi internetid. Anna Kilderryn (2013) mukaan viimeaikaisesta tutkimus-
tiedosta kdy ilmi, ettd juuri jakamisen ja esittamisen helppous ja se, kuinka mo-
nelle ihmiselle oppimisen tulokset voidaan halutessa jakaa, on yksi modernin

teknologian etu. Usein ainoa yleison kokoa rajoittava tekijad on tarinan luojan oma



toive (Hancox 2012, 67). Digitaalinen tarinankerronta on dynaaminen menetelma
ja sitd voidaan kayttdd useaan eri tarkoitukseen tuottaen digitaalisia tarinoita niin
yksin kuin ryhmisséd (Sarica & Usluel 2016). Nykypdivana digitaalisessa tarinan-
kerronnassa hyodynnettdvit tieto-ja viestintdteknologialaitteet, kuten dlypuheli-
met ja tabletit ovat myos usein helposti siirreltdvia. Edelld mainitut seikat tekevit
digitaalisesta tarinankerronnasta monipuolisen tytkalun ja se mahdollistaa op-
pimisympadriston laajentamisen myos luokkahuoneen tai pdivakodin ryhmitilo-

jen ulkopuolelle.

2.2 Digitaalinen tarinankerronta opetuskaytossa

Digitaalista tarinankerrontaa on hyodynnetty monissa eri opetuksellisissa kon-
teksteissa perusopetuksesta korkeakouluopetukseen ja sen pedagogista hyodyn-
tamistd on tutkittu esimerkiksi kielten opetuksen apuvélineend (Razmi, Pourali
& Nozad 2014), kirjoittamistaidon edistdmisessé (Sarica & Usluel 2016) ja yldkou-
lun litkkunnanopetuksessa (Multisilta 2016). Digitaalisen tarinankerronnan on ha-
vaittu tukevan muun muassa oppilaiden kommunikaatiotaitojen sekd lukemisen
ja kriittisen ajattelun kehittymistd (Kay, Steelman & Caverly 2009). Opetuskadyton
lisdksi digitaalista tarinankerrontaa on hyddynnetty menestyksekkadsti esimer-
kiksi traumaattisten kokemusten kasittelyssa (Hancox 2012).

Marcus Duveskog (2015) on toteuttanut digitaalista tarinankerrontaa hyo-
dyntdvid tydpajoja Tansaniassa osana véitostutkimustaan. Ty6pajoissa paikalli-
set peruskouluikdiset lapset kédsittelivat digitaalisten tarinoiden avulla omia elé-
méanunelmiaan sekd yhteisossd vahvasti lasnd olevan HIV:n/ AIDSin vaikutusta
niihin. Duveskogin (2015, 61) mukaan digitaalinen tarinakerronta tarjoaa neut-
raalin alustan jakaa tarinoita silloinkin, kun aiheet ovat arkaluontoisia. Samoin
hén havaitsi digitaalisen tarinankerronnan lisddvan oppilaiden motivaatiota ja
tarjoavan useita eri keinoja itseilmaisuun taitotasoltaan erilaisille ihmisille. Sa-

moja teemoja ja digitaalisen tarinankerronnan osallistavaa luonnetta nostaa esille



myo6s Hancox (2012). Hanen mukaansa digitaaliseen tarinankerrontaan menetel-
médnd kytkeytyvét vahvasti osallisuuden, osallistumisen ja itseilmaisun mahdol-
listuminen (Hancox 2012, 67).

Niemi ja kumppanit (2014) tutkivat oppilaiden ja opettajien kokemuksia di-
gitaalisen tarinankerronnan mahdollisuuksista opetuskdytossd. Heiddn tulos-
tensa mukaan (2014, 662) digitaalinen tarinankerronta opetusmuotona tuki oppi-
laiden tulevaisuuden taitojen kehittymistd muun muassa tiedonhaun, tiedon
prosessoinnin ja muille esittdmisen kautta. Oppilaiden tyoskentelyssd ndkyi
myds useita muita taitoja, jotka katsotaan kuuluvan osaksi tulevaisuuden taitoja:
suunnittelu, uusien ratkaisumallien etsiminen ja miettiminen, kriittinen ajattelu
sekd valintojen perustelu. Edelld mainittujen lisdksi heidan (Niemi ym. 2014, 658)
tulosten mukaan digitaalinen tarinankerronta hy6dyntdd myos oppilaan psyko-
logisia kykyjé kielellisen kommunikoinnin, ideoinnin ja tarinoiden luomisen yh-
teydessd sekd tarjoaa mahdollisuuksia yhteisty6lle pohjautuvalle oppimiselle.

Opetus- ja kulttuuriministerion hyvan medialukutaidon mééritelméssa ko-
rostetaan edelld mainittua sosiaalista aspektia oman mediasisdllon tuottamisen
ohella. Lapsen medialukutaitoa kehittamalld voidaan auttaa hdntd tuntemaan
osallisuutta yhteiskuntaan ja tuetaan lapsen sosiaalista inkluusiota. (Opetus- ja
kulttuuriministeric 2013.) Yhtend digitaalisen tarinankerronnan etuna koetaan-
kin sen mediakasvatuksellinen rooli ja tieto-ja viestintdteknologisen osaamisen
kehittdiminen. Nyky-yhteiskunnan vaatiessa entistd enemman kompetenssia toi-
mia erilaisissa digitaalisissa ymparistdissd, on tarpeellista pyrkid kehittamaan
nditd taitoja oppilaissa kaikilla koulutusasteilla.

Digitaalisen tarinankerronnan hyddyntdminen varhaiskasvatuksessa aset-
taa kuitenkin erilaisia vaatimuksia toiminnalle verrattuna tyoskentelyyn kou-
luikéisten lasten parissa. Kouluikdiset lapset pystyvit itsendisempéaan tyskente-
lyynja voivat ottaa isomman roolin mediasisaltdjen luomisessa ja hankkimisessa
kuin varhaiskasvatusikdiset lapset. Opettajan késitteellinen osaaminen ja tekni-
set taidot korostuvat ja ovat kriittinen tekija hyodyntdessa digitaalista tarinan-

kerrontaa varhaiskasvatusikdisten lasten parissa. (Fenty & Anderson 2016, 60.)



Seuraavaksi tarkastellaan digitaalisen tarinankerronnan asemaa varhaiskasva-

tuksessa ja aiempaa tutkimustietoa aiheesta.

2.3 Digitaalinen tarinankerronta varhaiskasvatuksessa

Kuten aiemmasta alaluvusta kévi ilmi, on digitaalista tarinankerrontaa seka hyo-
dynnetty ettd tutkittu erilaisissa koulukonteksteissa varsin laajasti. Digitaalinen
teknologia on viime vuosien aikana tullut myos osaksi varhaiskasvatusta ja var-
haiskasvatusikdisten lasten eldmédd. Samalla myos digitaalinen tarinankerronta
on raivannut tietddn myos osaksi varhaiskasvatusta. Preradovic, Lesin ja Boras
(2016) tutkivat digitaalisen tarinankerronnan hyodyntdmistd varhaiskasvatuk-
sessa osana matemaattisten taitojen ja tietoteknisten taitojen opettelua. Heiddn
tulostensa mukaan lapsiryhmd, joka hyodynsi digitaalista tarinankerrontaa, oppi
ratkaisemaan tietoteknisid ja matemaattisia ongelmia paremmin kuin verrokki-
ryhmd, joka ei hyodyntanyt digitaalista tarinankerrontaa.

Vaikkakin monet digitaalisen tarinankerronnan todetut hyodyt oppimisen
kannalta ovat tiiviisti yhteydessa siihen, ettd lapset tai oppilaat tuottavat digitaa-
liset tarinat itse, voidaan digitaalista tarinankerrontaa hyddyntda myos niin, etta
digitarinan tuottaa opettaja. Kocaman-Karoglu (2015) tutki digitaalisen tarinan-
kerronnan hyodyntamistd varhaiskasvatuksessa edelld mainitulla tavalla. Tutki-
muksessa selvitettiin ymmartavatko lapset heille esitetyn tarinan sisédllon parem-
min, kun se esitetddn perinteisen tarinankerronnan avulla, kuten satukirjan tai
suullisen kertomuksen vai, kun se esitetddan digitaalisena tarinana. Hanen tulos-
tensa mukaan lapset, joille tarina esitettiin opettajan tuottamana digitaalisena ta-
rinana, osoittivat suurempaa konseptuaalista ymmarrystéd tarinan sisallostd kuin
verrokkiryhmd, jolle tarina esitettiin kédyttden perinteisid tarinankerronnan me-
netelmia.

Kuten kouluikdisten lasten kanssa (ks. Niemi ja Multisilta 2016; Duveskog
2015; Yang & Wu 2012) my6s varhaiskasvatusikdisten lasten kanssa tydskennel-

lessd yhtend digitaalisten tarinankerronnan mukanaan tuomana hyotynd nih-



dadn lasten lisdantynyt motivaatio (Yuksel-Arslan, Yildirim & Robin 2016; Koca-
man-Karoglu 2015; Skinner & Hagood 2008). Motivaatio ndyttdisi lisddntyvan
sekd digitaalisuuden tuomien kdytannon muutosten, kuten ndppdimiston kayt-
tamisen kyndn sijaan (Skinner & Hagood 2008) ettd lisdaamalld lasten merkityk-
sellisyyden ja osallisuuden kokemusta. (Yuksel-Arslan ym. 2016).

Digitaalisen tarinankerronnan ja tulevaisuuden taitojen kehittymisen vali-
sestd yhteydestd on 16ydetty ndyttod myos varhaiskasvatuskontekstissa toteute-
tuissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Lisenbeen ja Fordin (2017) tutkimuksessa ver-
tailtiin perinteisen tarinankerronnan ja digitaalisen tarinankerronnan hyotyja.
Digitaalisen tarinankerronnan néhtiin tuovan mukanaan tulevaisuuden taitoihin
lukeutuvat kriittisen ajattelun, ongelmanratkaisun, luovuuden ja yhteistyon. Li-
sdksi tarinankerrontaprojektien vuorovaikutteisuus loi sosiaalista yhteyttd osal-
listujien vadlille. (Lisenbee & Ford 2017, 136.)

Digitaalista tarinankerrontaa on siis alettu viime vuosina tutkimaan myos
varhaiskasvatuskontekstissa ja tutkimukset ovat usein keskittyneet selvitta-
madn, kuinka digitaalisen tarinankerronnan avulla voidaan tukea tiettyjen taito-
jen, kuten matemaattisen tai tietoteknisen ongelmanratkaisukyvyn kehittymista
(Preradovic ym. 2016) tai esitelleet yleiselld tasolla digitaalisen tarinankerronnan

tarjoamia hyotyjd varhaiskasvatukselle (mm. Fenty & Anderson 2016).



3 TIETO- JA VIESTINTATEKNOLOGIA KASVA-
TUS- JA OPETUSKAYTOSSA

3.1 Tieto-ja viestintiteknologian rooli nykylapsuudessa

Jotta digitaalisen tarinankerronnan mahdollisuuksia ja rajoitteita erilaisissa kas-
vatus- ja opetusympdristoissd ymmartdisi paremmin, on tarkedd perehtya siihen,
mikd tieto- ja viestintdteknologian rooli ja asema on nykypdivan lasten eldméassa
niin kotona kuin pdivikodissa tai koulussa. Seuraavaksi tarkastelemme lyhyesti
tieto- ja viestintdteknologian roolia osana nykyajan lapsuutta, jonka jidlkeen pu-
reudutaan tarkemmin siihen, mikéd sen rooli on osana timdn pdivdn kasvatus- ja
opetusymparistoja.

Tieto- ja viestintdteknisten laitteiden kehitys on ollut voimakasta viime vuo-
sien ajan ja erilaiset dlylaitteet ovat nykypdivdnd osa ihmisten arkea. Viimeisen
parin vuosikymmenen aikana tietoteknisten laitteiden kayttoé pienten lasten kas-
vatuksessa ja opetuksessa on myos lisdantynyt merkittavasti. Nykypdivana tieto-
ja viestintdteknologisia laitteita on tarjolla useanlaisia, kuten &lytaulut, tietoko-
neet ja tabletit. (Fenty & Anderson 2016, 59.) Tieto- ja viestintdteknologian yleis-
tyminen eri eldménalueilla on lisdannyt niiden vaikutusta my6s yha nuorempien
lasten eldmdssd. Palaiologou (2016, 18) toteaakin, ettd alle kolmevuotiaiden digi-
taalisia laitteita kédyttdavien lasten madrd kasvaa entisestddn ja tama on herédttanyt
lasten vanhemmissa huolta siitd, kuinka kayttdad naitd laitteita niin, ettd kdyttc on
lapsen edun mukaista. Monet nuoret lapset myos kdyttavit kotonaan digitaalisia
laitteita. Burnett (2010, 265) korostaa, kuinka nuorten lasten digitaalisten laittei-
den kéaytto kotona tulisi ndhdd ensisijaisesti voimavarana ja tunnustaa niiden
merkitys siind, kuinka lapset tulkitsevat ympéroivad maailmaa.

Muutos ndkyy myos varhaiskasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa ja opetus-
suunnitelmissa. Esimerkiksi varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa ohjataan
innostamaan lapsia tutkimaan, kdyttimddn ja tuottamaan viestejd erilaisissa,

my0s digitaalisissa, ympdristoissd. (Opetushallitus 2016, 23-24) Lapsen kanssa
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tulisi my0s tutustua erilaisiin tieto- ja viestintdteknologisiin vélineisiin, sovelluk-
siin sekd peleihin. Mahdollisuudet kokeilla ja tuottaa sis&ltojd itse ja yhdessa mui-
den lasten kanssa kadyttden apuna tieto- ja viestintdteknologiaa, ndhd&an lapsen
luovaa ajattelua, yhteistoimintaa ja lukutaitoa kehittavana toimintana. Henkil6s-
ton tehtdva on ohjata lapsia ndiden teknologioiden turvalliseen kdyttoon (Ope-
tushallitus 2016, 24). Opetussuunnitelmien tavoitteisiin pddseminen vaatii kui-
tenkin myds sellaiset resurssit ja ympdriston, jotka tukevat tavoitteita. Seuraa-
vaksi perehdytddn tarkemmin siihen, millaista tieto- ja viestintdteknologiaa kas-

vatus- ja opetuskdytossd on tdlld hetkelld kaytossa.

3.2 Tieto- ja viestintiteknologia kasvatuksessa ja opetuksessa

Suomessa pdivakodeissa lasten kanssa kdytettdva tieto- ja viestintdteknologia on
viime vuosina alkanut tarkoittaa entistd enemman tablettien kayttod. Tabletilla
tarkoitetaan tietokonetta, jota ohjataan pddasiassa kosketusndyttod kayttaen. Ne
ovat useimmiten perinteistd kannettavaa tietokonetta kooltaan pienempii ja ke-
vyempid. (Christensson 2011.) Tabletteja on nykypdivand tarjolla monelta eri lai-
tevalmistajalta, mutta Applen iPad johtaa edelleen maailmanlaajuisia markki-
noita, kuten se on tehnyt ensimmadisen iPadin julkaisusta ldhtien (IDC 2017).
Suomessa pdivikotien laitehankinnat eroavat kunnittain ja yksityiset pai-
vakodit tuovat itsendisilld hankintapadatoksilladn oman lisdnsa kéaytossa olevien
laitteiden skaalaan. Osassa pdivdkodeista on kidytossda Applen iPad laitteet, joi-
den kéayttojdrjestelmd on iOS. Osassa pdivdkodeista taas on kdytossd muiden val-
mistajien laitteita, joissa on kadyttojarjestelmdnd joko Googlen Android tai Micro-
softin Windows. Kasvatus- ja opetuskdyttoon suunnattujen sovellusten vali-
koima vaihtelee usein edelld mainittujen kayttojarjestelmien vililld eikd samoja
sovelluksia ole aina tarjolla eri kdyttojarjestelmille. Eri alustat ja niiden valilla
vallitseva ero sovellusten saatavuudessa aiheuttavat haasteita varhaiskasvatta-
jien koulutukselle, kun kentdlld kovasti perddnkuulutettujen konkreettisten oh-

jeiden tuottaminen sovellusten pedagogisesta kadytostd vaikeutuu. Haasteistaan
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huolimatta tabletit ndyttdisivat soveltuvan hyvin varhaiskasvatuksessa kaytetta-
viksi.

Viime vuosina tablettien kdyttod varhaiskasvatuksessa on tutkittu ja esi-
merkiksi Couse ja Chen (2010, 93) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd 3-6-vuotiaat
lapset oppivat nopeasti kdyttimddn tablettia oppimisen ja itseilmaisun vali-
neend. Samoihin tuloksiin on péddtynyt myos Neumann ja Neumann (2014) seka
Ackermann (2014). Ackermann (2014, 204) havaitsi tutkiessaan tablettien hyo-
dyntamistd varhaiskasvatusikdisten lasten taidekasvatuksessa, ettd kolmivuoti-
aatkin, jotka olivat nuorimpia tutkimukseen osallistujia, kadyttivit tabletteja suju-
vasti ja itsevarmasti. Myodskddn silld, onko lapsilla sama teknologia kdytettdvissa
kotona vai ei, ei ndyttdisi olevan merkitystd sen omaksumiselle opetuksessa (Ac-
kermann 2014; Couse & Chen). Tablettien, kuten iPadien kdyttod varhaiskasva-
tuksessa tukevat myos Beschornerin ja Hutchisonin tulokset (2013, 20), joiden
mukaan iPadit tai vastaava teknologia tarjoavat monipuoliset mahdollisuudet
tukea varhaiskasvatusikdisten lasten kehitteilld olevaa lukutaitoa.

Ferrer (2011) taas on tutkinut tablettien integroimista opetukseen ja sen vai-
kutuksia oppilaiden koulutukselliseen tasa-arvoon. Ferrer tutki Espanjan
Aragonissa vuosina 2008 ja 2009 peruskouluissa hyodynnettyjen tieto-ja viestin-
tateknologisten laitteiden vaikutusta oppilaiden tasa-arvoon. Tutkimus antoi
viitteitd siitd, ettd tablettitietokoneiden integrointi opetukseen lisdsi niin eri so-
sioekonomisista ldhtokohdista olevien lapsien kuin eri sukupuolta olevien lap-
sien koulutuksellista tasa-arvoa.

Suomessa tablettien opetuskayttod ovat tutkineet muun muassa Rikala, Ve-
sisenaho ja Mylldri (2013). Heiddn tutkimuksessa selvitettiin tablettien potentiaa-
lia opetuksen ja oppimisen kannalta. Tutkimus toteutettiin suomalaisissa perus-
kouluissa ja siihen osallistui 171 opettajaa 54 koulusta. Tutkimuksen tulosten mu-
kaan (2013, 119) tablettien suurimpina etuina ndhtiin oppilaiden motivointi (86
% vastauksissa), aktiivisen oppimisen ja opettamisen mahdollistaminen (82 %)
sekd yksilollinen oppiminen (70 %). (Rikala ym. 2013.) Oppilaiden motivointi

nousee esille myds muissa kansainvilisissd ja kotimaisissa tutkimuksissa
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(Ramirez, Clemente, Recaman, Dominguez & Rodriguez 2017; Linnakyld & Nur-
mela 2012; Kankaanranta & Puhakka 2008).

Koska tabletit ovat verraten uusi keksint6 ja iPad on ollut markkinoilla
vasta vuodesta 2010, on aiheeseen liittyva tutkimus kuitenkin vasta nuorta ja véa-
héistd. Tablettien lisdksi tutkimusta on kuitenkin tehty koskien muita nayttome-
dioita ja nuoria lapsia niiden k&yttdjind. Richert, Robb ja Smith (2011) ovat tar-
kastelleet aiempaa tutkimusta liittyen siihen, kuinka nuoret lapset oppivat nayt-
tomedioiden avulla. Alle kolme vuotiaiden lasten oppiminen ndyttomedian
avulla ei ndyttaydy tehokkaaksi keinoksi, eivatkd ndytolta opitut mallit pysty
korvaamaan niitd oikean elimdn malleja, joiden pohjalta lapsi oppii ja mallintaa
omaa toimintaansa. Richertin ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa nousee
kuitenkin esille huomio sosiaalisen vuorovaikutuksen tarkeydestd. Heiddn mu-
kaansa positiivisia tuloksia ovat tuottaneet tutkimukset, joissa lapsi on altistettu
ndyttomedialle ja samanaikaisesti heiddn vanhempansa keskustelevat lapselle
ndytolld nakyvastd sisdllostd, toistavat kuuluvia sanoja tai muuten ohjaavat lap-
sen keskittymista.

Edelld mainittujen tulosten valossa ndyttdsd siltd, ettd interaktio ja sosiaali-
nen vuorovaikutus ovat olennaisia oppimisen kannalta myos nayttomedioiden
kohdalla. Verrattuna perinteisiin ndyttomedioihin, kuten televisioon, tarjoavat
iPad ja muut tabletit 1ahtokohtaisesti mahdollisuuden interaktiivisempaan suh-
teeseen kdyttdjan ja median valilla. Judge, Floyd ja Jeffs (2015, 129) toteavatkin,
etteivdt uudet mobiilit medialaitteet, kuten iPad, pysty korvaamaan sitd ainut-
laatuista oppimista, mika tapahtuu kasvattajan ja lapsen vilisen vuorovaikutuk-
sen avulla. Samalla he kuitenkin nostavat esille, ettd oikein valittuna ja kéytet-
tynd nykyiset tieto- ja viestintdteknologiset laitteet mahdollistavat hyvan keinon
lasten kokemusperdisen oppimisen lisddmiseen.

Kuten tdssd ja aiemmassa alaluvussa on tuotu esille, on tieto- ja viestinta-
teknologian kehitys otettu opetussuunnitelmien tasolla huomioon ja tarjolla
oleva teknologia on soveltuvaa kdytettavéaksi kaikilla koulutusasteilla. Laitehan-

kinnat eivét itsessddn riitd siihen, ettd uusi teknologia integroituu osaksi kasva-



13

tusta ja opetusta vaan opettajien osaaminen on erittdin tiarked osa yhtdlod. Seu-
raavassa alaluvussa kdyddan tarkemmin ldpi, mitd haasteita uuden teknologian

integroiminen asettaa opettajille.

3.3 Uuden tieto- ja viestintiteknologian asettamat haasteet

Uuden tieto- ja viestintdteknologisen teknologian pedagogisen hyodyntdmisen
haasteet nayttavat koskettavan pddasiassa lasten ja oppilaiden sijaan opettajia.
Tdamd kdy ilmi my6s Kilderryn (2013) havainnoista, joiden mukaan esimerkiksi
tablettien tdysivaltainen hyodyntdminen edellyttdd sitd, ettd kasvattaja ymmar-
tdd niiden toiminnan ja mahdollisuudet sekd luo oppimisympériston, jossa lapset
saavat oppia ja tutkia kdyttden uutta teknologiaa luovasti ja multimediaalisesti.

Benton (2012) tutki opettajien toimintaa heiddn integroidessaan iPadejd
opetuskdyttoon peruskouluasteella. Hanen havaintojensa mukaan asetelma,
jossa opettajat eivit saa tarpeeksi koulutusta ja ammatillista tukea uuden tekno-
logian kdyttoonottoon, johtaa helposti tilanteeseen, jossa opettajat kokevat epa-
varmuutta teknologian kdytostd. Vield merkittavampi tulos oli, ettd riittimaton
koulutus johti siihen, ettei opettajien toiminnassa tapahtunut pedagogista kehi-
tystd vaan metodit pysyivit samana, vaikka iPadit otettiin osaksi opetusta. Ndin
ollen uuden teknologian mukanaan tuomat pedagogiset mahdollisuudet jadvit
hyodyntamatta. Burnett (2010, 265) nostaa esille huomion siité, ettd nykyiset ope-
tusmetodit muuttuvat auttamatta vanhanaikaisiksi maailmassa, jossa tieto, oppi-
minen ja ihmissuhteet madritellddn uusiksi digitaalisissa ympaéristoissd. Plow-
man ja Stephen (2003, 160) korostavat myos ajatustavan muutoksen merkitysta
siind, ettd uuden teknologian avulla voidaan tukea niin lasten, vanhempien kuin
kasvattajienkin osallisuutta erilaisissa oppimisympadristoissd sekd edistdd luo-
vuutta, itseilmaisua, tutkimista ja nautintoa oppimisessa.

Suomessa Opetus- ja kulttuuriministerio tuotti vuonna 2013 kyselyn, jonka
tarkoituksena oli selvittdd, kuinka suomalaisessa varhaiskasvatuksessa toteute-
taan mediakasvatusta. Kun kysyttiin, mitd vastaajat pitivét parhaina keinoina pa-

rantaa mediakasvatuksen tilaa varhaiskasvatuksessa, oli enemmisto sitd mielts,
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ettd koulutus on paras vaihtoehto. Kuitenkin vain 37 prosentissa tutkimukseen
vastanneista kunnista henkil6sto oli osallistunut viimeisen kahden vuoden ai-
kana johonkin mediakasvatuksen koulutukseen. (Opetus- ja kulttuuriministerio
2013, 28-32.)

Kyselyn tuloksista kdy myos ilmi, ettd varhaiskasvatuksen henkilokunta
toivoisi mediakasvatuskoulutusten siséltdvan niin lasten ja nuorten suojelemi-
seen liittyvid asioita kuin myos pedagogista tukea auttamaan mediakasvatuksen
integroinnissa osaksi arjen kasvatustyotd. Samoin koulutusta kaivattiin myos
mediakasvatuksen konkreettisista tyotavoista ja mediavélineiden kaytosta.
(Opetus-ja kulttuuriministeri 2013, 28-29.) Kun vastaajilta kysyttiin, kuinka tér-
keind he pitivit erilaisia koulutuksen sisiltojd, puolet kyselyyn vastanneista piti
kdytannon ohjausta ja tukea mediavilineiden kaytostd erittdin tdrkednd osana
koulutusta ja 38 prosenttia koki tiedon ja kokemukset medialaitteiden hyodynta-
misestd opetusvélineend erittdin tarkeaksi.

Opetus-ja kulttuuriministerio kuuluttaa konkretian perdan myos Hyva me-
dialukutaito: Suuntaviivat 2013-2016 -julkaisussa, jossa todetaan, ettd koska ny-
kyiset mediaymparistot ovat muuttuneet ja ovat entistd monipuolisempia, on tar-
kedd, ettd mediakasvatus sisdltdd my0s erilaisia siséltojd ja ottaa huomioon eri-
laiset mediat ja niiden kadyttamisen. Tdstd syystd yleinen mediakasvatus ei endd
ole riittdvad vaan on syytd jarjestdd mediakasvatusta, joka paneutuu tarkemmin
johonkin m&ardttyyn mediaan ja sen kdyttoon. Edelld mainittu muistuttaa siitd,
ettd mediaymparistdjen ymmartdminen ja pedagoginen hyodyntaminen vaativat
aina myo0s yleistiedon ja kokonaiskuvan lisdksi konkreettisia taitoja kayttad yk-
sittdisid mediavalineita.

Kaiken kaikkiaan nayttaakin siltd, ettd konkreettisia kdytannon toimintaoh-
jeita siséltavélle koulutukselle olisi Suomessa kysyntda varhaiskasvatuksen hen-
kilokunnan keskuudessa. Asiaan olisi erittdin tarkedd puuttua sen valossa, ettd
opettajien saama koulutus on merkittdvdssd roolissa madrittamassa sitd, saa-
daanko uuden teknologian hyddyt siirrettyd kdytannon tasolle ja osaksi pedago-

giikkaa, vai jadko niiden todellinen potentiaali hyodyntamatta.
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4 TULEVAISUUDEN TAIDOT

4.1 Tulevaisuuden taitojen maaritelma

Kuten luvussa kaksi todettiin, on digitaalisen tarinankerronnan todettu menetel-
ménd edistdvan useita tulevaisuuden taitoihin luokiteltavia taitoja. Tdssd luvussa
tarkastellaan ndit4 taitoja perusteellisemmin ja avataan, mitd tulevaisuuden tai-
doilla ylipddnsa tarkoitetaan.

Tulevaisuuden taidoilla tarkoitetaan sellaisia taitoja, joita ihminen tarvitsee
pédrjatdkseen nykyaikaisessa maailmassa ja tydeldmadssd. Niiden mddrittely on
ohjannut koulutuspoliittista keskustelua ja tutkimusta tdmén vuosituhannen
ajan (Ahonen 2014). Kansainvilisessd tutkimuksessa tulevaisuuden taidoista
kaytetddn termid 21st-century skills. 21st-century skills -termistd ei ole yhtd va-
kiintunutta suomennosta vaan eri yhteyksissad on kdytetty eri termejd, kuten tu-
levaisuuden taidot, 2000-luvun taidot ja tulevaisuuden kansalaistaidot (Norrena
2013, 22). Tassad tutkimuksessa on pdddytty kdyttamadn kasitettd tulevaisuuden
taidot, koska vaikka tulevaisuuden taidot ovat sellaisia, joita voidaan ndhda tar-
vittavan jo tdssdkin ajassa, pystytdan opetus- ja kasvatuskontekstissa perustele-
maan tulevaisuus-sanan kdytté Norrenan (2013, 22) tavoin viittaamalla perus-
opetuslakiin (1998/628, 2§), jossa opetuksen tehtdvad mddritellddn seuraavasti:
"Tissd laissa tarkoitetun opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen
ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen seki antaa heille eldmissd tar-
peellisia tietoja ja taitoja. Lisiksi esiopetuksen tavoitteena on osana varhaiskasvatusta pa-
rantaa lasten oppimisedellytyksid.”

Tulevaisuuden taidoista on olemassa kansainvalisessd tutkimuksessa eri-
laisia maééritelmid. Eri tahojen médritelméat ovat sisdlloltdan samankaltaisia,
mutta taitojen jaottelussa eri osa-alueisiin ilmenee eroavaisuuksia. (van Laar
2017, 578.) Vaikka tulevaisuuden taitojen méaédritelmissd on eroja, vallitsee yhteis-
ymmarrys siitd, ettd oppilailla tulisi olla resursseja oppimiseen koko elamén ajan.
Koulutuksen tehtdvéa on tarjota sellaiset taidot ja henkiset resurssit, jotta se on

mahdollista. (Niemi ym. 2014, 668.)
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Tulevaisuuden taidot ovat vahvasti kytkoksissd myos uuden teknologian
omaksumiseen ja kdyttamiseen. Teknologinen kehitys onkin muuttanut tyosken-
telytapojamme ja sosiaalista kanssakdymistimme. (Binkley ym. 2012, 17.) Tekno-
logisen kehityksen vauhti on my6s heradttanyt kysymyksen, ettd tulisiko keskit-
tyd lasten ja nuorten kykyyn omaksua uutta teknologiaa sen sijaan, ettd arvioi-
simme kuinka hyvin he osaavat kayttdd nykyistd (Binkley ym. 2012, 60).

Tyomarkkinoiden muutokset ja tieto-ja viestintdteknologian nopea integ-
roituminen osaksi arkieldmiid ovat tehneet sellaisista taidoista, kuten tiedon etsi-
minen ja arviointi sekd ongelmien ratkaisu, oleellisia hallita erityisesti digitaali-
sessa kontekstissa (van Laar 2017, 578). Muutokset median saralla ja teknologi-
nen kehitys ovat johtaneet my0s tilanteeseen, jossa perinteisten akateemisten tai-
tojen, kuten lukutaidon médritelmé on laajentunut. Nykypdivan lukutaito ei tar-
koitakaan endd vain taitoa lukea ja kirjoittaa, vaan siihen sisdltyvit vahvasti tai-
dot ymmartdd digitaalista mediaa, tulkita digitaalisia viestejd sekd kommuni-
koida kdyttden multimedian keinoja (Cheung 2012, 14; Tuominen & Kotilainen
2012, 9). Cheung (2014, 14) nostaa esille myos, kuinka vuosituhannen vaihduttua
mediakasvatuksessa ovat korostuneet kriittinen suhtautuminen median sisaltoi-
hin sek4 erityisesti tiedon hakeminen, analysointi ja tuottaminen. Lukutaidon ké-
site ei rajaudukaan endd tarkoittamaan vain mekaanista lukutaitoa vaan késite
sisdltdd laajan kirjon erilaisia taitoja, joita kommunikointi ja valtavan tietomé&dran
tulkitseminen ja arviointi vaativat.

Tieto- ja viestintdteknologian nopea kehitys on vaikuttanut myos median
kehitykseen ja synnyttanyt uusia medioita. Esimerkiksi internetin merkitys me-
diana on kasvanut ja on syntynyt myos tdysin uusi median ilmentyma: sosiaali-
nen media. Sosiaaliseksi mediaksi kutsutaan internetpalveluita, joiden sisdllostd
mediat ovat my6s muuttaneet itse median méaaritelmaa ja kasitettd. Oxford Dic-
tionary madrittelee median massaviestinndn pédasiallisina keinoina ldhetykset,
julkaisut ja Internetin. Tassd tutkimuksessa medialla tarkoitetaan kaikkia edella
mainittuja median muotoja padpainon ollessa kuitenkin digitaalisessa muodossa

olevassa mediassa.



17

Tulevaisuuden taitoihin kuuluvat siséllét ndkyvit myos hyvin vahvasti eri
varhaiskasvatusta ja esiopetusta ohjaavissa asiakirjoissa. Esimerkiksi esiopetus-
suunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) ohjataan tukemaan tieto- ja vies-
tintdteknologian avulla lasten vuorovaikutustaitoja, oppimisen taitoja seka vihi-
tellen kehittyvaa kirjoitus- ja lukutaitoa. Mahdollisuudet kokeilla ja tuottaa itse
ndhdédédn lasten luovan ajattelun ja yhteistoiminnan taitoja kehittdvana toimin-
tana.

Kuten ylempéna todettiin, on tulevaisuuden taidoista olemassa erilaisia tul-
kintoja ja méaéritelmid, mutta niiden sisdlté on kuitenkin paapiirteittdin saman-
kaltainen. Tdssd yhteydessd ei ole perusteltua kdydd tarkemmin ldpi useampaa
eri mddritelmé&d vaan on hyodyllisempédd perehtyd tarkemmin yhteen tunnettuun
madritelmé&an, joka toimii samalla tdiman tutkimuksen maaritelméana tulevaisuu-
den taidoista. Seuraavassa alaluvussa esitellddn tarkemmin Binkleyn ja kumppa-

neiden (2012) médritelma tulevaisuuden taidoista.

4.2 Binkleyn ja kumppaneiden malli tulevaisuuden taidoista

Tdssd tutkimuksessa kdytetdan Binkleyn ja kumppaneiden (2012) méaédrittelemad
teoreettista mallia tulevaisuuden taidoista. Binkley kumppaneineen (2012) on
koonnut analyysinsd pohjalta tulevaisuuden taitojen oleellisen sisdllon neljaan
luokkaan: ajattelun tavat, tyoskentelyn tavat, tyoskentelyn keinot ja maailman-
kansalaisuus, joiden tarkemmat sisdllot on lueteltu taulukossa 1 ja joita kuvataan

tarkemmin seuraavissa alaluvuissa.



18

TAULUKKO 1 Tulevaisuuden taitojen médrittely (Binkley ym. 2012)

Ajattelun tavat (Ways of thinking)
1. Luovuus ja innovointi (Creativity and innovation)
2. Kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu, paatoksenteko (Critical thinking, problem
solving, decision making)
3. Oppimaan oppiminen, metakognitio (Learning to learn, metacognition)
Tyoskentelyn tavat (Ways of working)
4. Kommunikaatio (Communication)
5. Yhteistyd (ryhmaétyotaidot) (Collaboration (teamwork))
Tyoskentelyn keinot (Tools for working)
6. Informaation lukutaito (Information literacy)
7. TVT-lukutaito (ICT literacy)
Maailmankansalaisuus (Living in the World)
8. Kansalaisuus - paikallinen ja globaali (Citizenship — local and global)
9. Eldamad ja tydura (Life and career)
10. Henkilokohtainen ja sosiaalinen vastuu - kulttuuritietoisuus ja kompetenssi

(Personal and social responsibility - including cultural awareness and competence)

4.2.1 Ajattelun tavat

Ajattelun tavoilla Binkley ja kumppanit (2012, 37) viittaavat keskittymistd vaati-
vaan korkeamman tason ajatteluun, joka on vahvasti kytkoksissa reflektioon.
Ajattelun taitoihin lasketaan mukaan myds yksinkertaisemmat operaatiot, kuten
muistista palauttaminen ja paattelykyky. Luovuus ja innovointi ndhd&én ajatte-
lun taitoina ja niihin lasketaan kuuluvaksi erilaisia kykyjd ja asenteita, kuten uu-
sien ideoiden keksiminen, niiden jakaminen muille ja muokkaaminen toteutetta-
vaan muotoon. Asenteellisella puolella merkittdvaa on virheiden hyviaksyminen
ja niiden ndkeminen oppimisen mahdollistajana. (Binkley ym. 2012, 38.)

Edelld mainittujen luovuuden ja innovoinnin liséksi myos kriittinen ajat-
telu, ongelmanratkaisu ja paatoksenteko ovat Binkleyn ja kumppaneiden (2012)

mallin mukaan osa ajattelun tapoja. Niihin liittyvid taitoja ja asenteita ovat muun
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muassa todisteiden ja perustelujen tdrkeyden ymmartaminen tietoa omaksuessa
sekad kriittinen reflektointi oppimiskokemuksia ja prosesseja kohtaan. Viimeisena
ajattelun tapoihin kuuluvana osiona Binkleyn ja kumppaneiden (2012, 43) jaotte-
lussa on oppimaan oppiminen ja metakognitio. Se sisdltdd taitoja keskittymisky-
vystd itsehillintddn ja omien vahvuuksien ja oppimistapojen tiedostamisen.
Digitaalisen tarinankerronnan ndkokulmasta ajattelun tapoihin kuuluu
monia sellaisia taitoja, joiden kehitystd digitaalisen tarinankerronnan on todettu
edistdvan, kuten esimerkiksi ongelmanratkaisutaidot ja kyky padtoksentekoon

(Niemi & Multisilta 2016).

4.2.2 Tyoskentelyn tavat

Binkleyn ja kumppaneiden (2012) neliosaisen mallin toinen kohta, tydskentelyn
tavat, pitdd sisdlladn kommunikaation ja yhteistyon ryhmdtyotaitoineen. Kom-
munikaatiotaitoihin kuuluu taito ymmartdd muiden viestejd ja niiden sisdltoja
sekd pystyd itse viestimddn selkedsti muiden kanssa niin puheen kuin kirjoite-
tunkin kielen avulla. Yhteisty6- ja ryhmaétyotaidoilla taas tarkoitetaan kykya pys-
tyd huomioimaan muut kommunikoidessa ja ymmartamddn, milloin puhua ja
milloin kuunnella. Tieto- ja viestintdteknologian nopea kehitys ja tietoyhteiskun-
tien syntyminen ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, ettd yhteisty6- ja ryhmatyo-
taidot korostuvat nykypdivan tyoeldmaéssa (Nishioka 2016, 39). Samoin vahvuuk-
sien ja heikkouksien tunnistaminen ja hyvaksyminen niin itsessd kuin muissakin
ndhdddn oleellisena taitona. (Binkley ym. 2012, 43)

Sekd kommunikaatiotaidot ettd yhteistyotaidot ovat taitoja, joita varhais-
kasvatuksessa harjoitellaan péivittdin. Ne ovat myos taitoja, joita Niemen ja Mul-

tisillan (2016) tutkimuksessa digitaalisen tarinankerronnan todettiin kehittavan.

4.2.3 Tyoskentelyn keinot

Jaottelun kolmas kohta on nimeltddn tyoskentelyn keinot ja se pitda sisdlldan in-
formaation lukutaidon ja TVT-lukutaidon. Informaation lukutaitoon kuuluu in-

formaatioon késiksi pddseminen ja sen kriittinen arviointi, tietotekniikan hyo-
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dyntdminen informaation saamiseen, hallinnointiin ja luomiseen sekd informaa-
tion ja median eri muotoja sisdltdvien palveluiden hyodyntdminen. (Binkley ym.
2012, 50.) Informaation lukutaidon sis&llot on asetettu kasvatukselliseksi tavoit-
teeksi myos suomalaisessa varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa todetaan, ettd lasten elamaéén liittyvid mediasisdltojd ja niiden toden-
mukaisuutta tulisi pohtia yhdessd lasten kanssa ja ndin harjoitella samalla kehit-
tyvdd media- ja ldhdekriittisyyttd (Opetushallitus 2016, 44).

TVT-lukutaidolla taas tarkoitetaan ymmarrysta siitd, mitd tietoteknisid lait-
teita ja sovelluksia voidaan kayttdd eri tarkoituksiin ja kuinka hyddyntdd niita
informaation hankkimiseen, hyddyntdmiseen ja jakamiseen. Hyvan TVT-luku-
taidon omaava ihminen my®os tiedostaa ja ymmartdd ndiden laitteiden ja sovel-
lusten kayttoon liittyvan laidansddddannon ja eettiset kysymykset. (Binkley ym.
2012, 52.)

Tulevaisuuden taitojen yhteydessd puhutaan usein informaation ja TVT-lu-
kutaidon sisdltojen yhdistdvdstd kasitteestd: medialukutaidosta. Medialukutai-
don médritelma sisdltdd useita kompetensseja liittyen mediaan késiksi padsemi-
seen, ymmadrtdmiseen, analysointiin, arviointiin ja median tuottamiseen osallis-
tumisen sekd reflektion ohella (ks. Diergarten, Mockel, Nieding & Ohler 2017;
European Comission 2009). Késitteend medialukutaito korostaa mediaympaéris-
ton olevan kokonaisuus, joka koostuu kaikista median muodoista. Sisdlttjen ja
mediakulttuurin kriittinen tarkastelu seka itseilmaisu ovat myds olennainen osa
medialukutaitoa. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2013.) Vuonna 2016 Opetushal-
lituksen julkaisemassa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa medialuku-
taito ndhd&ddn yhtend osa-alueena monilukutaitoa. Monilukutaito taas perustuu
laajaan tekstikasitykseen, jonka mukaan tekstit voivat olla kirjoitetussa, puhu-
tussa, audiovisuaalisessa tai digitaalisessa muodossa (Mustola & Koivula 2017).

Tieto-ja viestintdteknologinen osaaminen on nostettu esille monilukutaidon
yhteydessd ja niitd pidetddn tarpeellisina lasten ja perheiden arjessa, ihmisten va-
lisessd vuorovaikutuksessa sekd yhteiskunnallisessa osallistumisessa. Liséksi

monilukutaidon seké tieto- ja viestintdteknologisen osaamisen roolia kasvatuk-
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sellisen ja koulutuksellisen tasa-arvon edistdjind korostetaan. Varhaiskasvatuk-
sen tehtdvand ndhdddn edelld mainittujen taitojen edistaminen. (Opetushallitus
2016.) Mediakasvatus ja medialukutaito ovatkin luonnollisesti yhteydessa toi-
siinsa ja medialukutaito on yksi mediakasvatuksen perimmadisistd tavoitteista.
Kiteytettynd voidaankin todeta, ettd medialukutaito on onnistuneen mediakas-
vatuksen tulos (Bazalgette 2010). Koska medialukutaito on yleisesti suomalai-
sessa varhaiskasvatuksessa kadytetty termi ja se summaa hyvin yhteen Binkleyn
ja kumppaneiden (2012) mallin toisistaan irralliset informaation ja TVT-lukutai-
don, tullaan tdssa tutkimuksessa kdyttamaan medialukutaito -késitetta.
Tyoskentelyn taidot ovat Binkleyn ja kumppaneiden (2012) mallin osa-alue,
joka on jo teknologisen luonteensa myotd vahvasti yhteydessa digitaaliseen tari-
nankerrontaan. Digitaaliset tarinat tuotetaan digitaalisin keinoin hy6dyntéden ni-
menomaan erilaisia tieto- ja viestintdteknologisia laitteita. Nadiden laitteiden
kayttaminen taas vaatii teknistd osaamista ja ymmarrystd sekd itse laitteiden ettd
niiden sovellusten toiminnasta. Digitaalisen tarinankerronnan avulla ndita taitoja

voidaan edistii.

424 Maailmankansalaisuus

Neljantend Binkleyn ja kumppaneiden (2012) mallissa on maailmankansalaisuus,
joka sisdltdad kansalaistaidot, tyoeldamaétaidot sekd henkilokohtaisen ja sosiaalisen
vastuun. Kansalaistaidoilla tarkoitetaan ymmadrrystd sekd oman kotimaan ettd
kansainvilisestd politiikasta ja ihmisoikeuksista. Myos solidaarisuus ja kiinnos-
tus ratkaista paikallista sekd laajempia yhteisojd koskevia ongelmia lasketaan
kansalaistaidoiksi. (Binkley ym. 2012, 55.) Tyoeldméntaidot liittyvat vahvasti
joustavuuteen ja ajanhallintaan. Myds monikulttuurisissa tydyhteisoissd toimi-
minen ja monikulttuurisuuden mukanaan tuomien sosiaalisten ja kulttuuristen
erojen hyodyntaminen nostetaan esille tulevaisuudessa tarvittavina taitoina.
(Binkley ym. 2012, 57.) Henkilokohtainen ja sosiaalinen vastuu liittyvét kykyyn
toimia muita kunnioittavasti ja eri kulttuureihin liittyvien tapojen ja kédytantojen

tiedostamiseen (Binkley ym. 2012, 58). My6s Jenkins (2007) korostaa puhuessaan
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tulevaisuuden lukutaidosta, ajatusta siitd, ettd se on ymmarrettivd enemmankin
sosiaalisena kuin yksilllisend taitona ja se koostuu useista osa-alueista ja kult-
tuurisesta kompetenssista.

Vaikkakin maailmankansalaisuus on Binkleyn ja kumppaneiden (2012)
mallin osa-alueista sellainen, joka pikaisesti tarkasteltuna nayttdisi sisaltdavan 14-
hinnd poliittiseen toimintaan ja tyoeldmaén liittyvid taitoja, voidaan sitd tarkas-
tella my06s hieman syvemmin. Varhaiskasvatuksen nikokulmasta ylempana lue-
tellut muiden kohteleminen kunnioittavasti, eri kulttuureiden tapoihin ja kdy-
tantoihin tutustuminen ja kulttuuristen erojen tiedostaminen sekéd solidaarisuus
ja kiinnostus itsed koskettavien ongelmien ratkaisuun ovat kaikki sellaisia taitoja,
jotka kuuluvat myos osaksi varhaiskasvatusta. Digitaalisen tarinankerronnan on
todettu edistdvan jo aiemmin mainittuja yhteistyotaitoja (ks. Niemi & Multisilta
2016), mutta samat taidot liittyvat myos vahvasti maailmankansalaisuuden sisil-
tamiin taitoihin. Ndin ollen voidaankin katsoa, ettd digitaalinen tarinankerronta
voi osaltaan edistdd kaikkien neljan Binkleyn ja kumppaneiden (2012) mallin osa-
alueiden taitoja.

Opetuksen ja kasvatuksen tulee siis mukautua ndihin uusiin vaateisiin ja
tarjota lapsille mahdollisuuksia oppia kehittyneitd ajattelutapoja, joustavaa on-
gelmanratkaisua sekd yhteistyo- ja viestintétaitoja. (Binkley ym. 2012, 18.) Koko-
naisuudessaan opetuksen suunnittelu niin, ettd tulevaisuuden taitojen kehitys
saataisiin integroitua opetukseen, on edelleen haastava tehtdva. Vaikka eri tahot
ovatkin tarjonneet vaihtoehtoisia viitekehyksid opetuksen kannalta merkittavista
asioista, on kdytannon tason ohjeet harvassa (Binkley ym. 2012, 34). Osakseen
edelld mainituista haasteista johtuen onkin tirkedd pyrkid tarjoamaan STORIES
-hankkeen kaltaisia koulutuksia, jotka pyrkivéit kehittimadan nimenomaan kéy-

tannon toteutusta kasvatuksessa ja opetuksessa.
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5 PEDAGOGINEN DOKUMENTOINTI

5.1 Pedagogisen dokumentoinnin maaritelma

Pedagogisen dokumentoinnin tarkoituksena on tehda sekd pedagogiset kaytan-
not ettd lasten ndakokulmat nédkyviksi ja avoimiksi reflektiolle (Paananen 2018,
78). Pedagoginen dokumentointi voi olla monimuotoista ja sisdltda konkreettisia
lasten tuottamia tuotoksia kuin myos video- ja ddninauhoituksia lasten kerto-
muksista ja toiminnasta (MacDonald 2006, 232). Oleellista pedagogisessa doku-
mentoinnissa on tulkinta. Jos dokumentointi j&d vain tapahtuneen tallenta-
miseksi tai kertomukseksi ilman tulkintaa tapahtuneesta, ei voida puhua peda-
gogisesta dokumentoinnista (Merewether 2018, 260). Dahlberg, Moss ja Pence
(1999, 145) esittavat asian niin, ettd pedagogisessa dokumentoinnissa on kyse
pyrkimyksestd ymmartdd sitd, mitd pedagogisessa tyossd tapahtuu ja mihin ky-
seinen lapsi on kykenevdinen tarkastelematta asiaa minkddn ennalta maarattyjen
odotusten tai normien kautta. Varhaiskasvatuksen opettajat ovat tuottaneet jon-
kinlaista dokumentointia aina lasten oppimisesta ja kehityksestd, mutta viime ai-
koina pedagoginen dokumentointi on herattanyt entistd enemmén keskustelua
varhaiskasvatuksen kentdlld. Myo6s odotukset dokumentoinnin mukanaan tuo-
mista hyodyistd ovat kasvaneet nykypdivand. (Kalliala & Pramling Samuelsson
2014, 116.) Nyky&an pedagoginen dokumentointi ndhdaan kattavana vélineend
monessa maassa varhaiskasvatuksen arvioinnissa, suunnittelussa ja kehittami-
sessd ja se on osa kasvatus- ja opetussuunnitelmia (Rintakorpi 2017, 1611).
MacDonaldin (2006, 241) mukaan pedagogisen dokumentoinnin avulla lap-
sen vanhemman on mahdollista saavuttaa syvempi ymmarrys lapsensa oppimi-
sesta ja hyodyntda tatd keskusteluissa kasvattajien sekéd lapsensa kanssa. Edelld
mainitun lisdksi pedagogisen dokumentoinnin avulla sekd kasvattajat ettd van-
hemmat voivat saavuttaa paremman ymmarryksen lapsen vahvuuksista seka
kiinnostuksen ja mielenkiinnon kohteista. Pedagogisen dokumentoinnin avulla
pystytddn siis tallentamaan lapsen oppimista ja lapselle tarkeitd asioita myohem-

pad tarkastelua varten. Pedagoginen dokumentointi, jossa lapsi, vanhemmat ja
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kasvattajat oppivat ja osallistuvat dokumentointiin ja suunnitteluun yhdessa no-
jaa reggio emilialaiseen kasvatusfilososofiaan (Fleet, Patterson & Robertson
2017).

Pedagogiseen dokumentointiin suhtautumisessa on kuitenkin eroja kasvat-
tajien ja varhaiskasvatusta tarjoavien tahojen vililld. Osa kasvattajista ndkee sen
rasittavana velvoitteena ja osa taas hyodyllisend ammatillisena vilineend. (Knauf
2015, 245.) Knauffin (2015, 245-246) mukaan sellaiset pdivakodit, joissa pedago-
ginen dokumentointi ndhdddn hyodyllisend vélineend ja sithen panostetaan, siitd
my0s hyodytddn eniten ja keksitdan uusia tapoja hyodyntdd dokumentointia.

Pedagoginen suunnittelu on tdrked osa myots suomalaista varhaiskasva-
tusta ja se on mainittu omana alalukunaan Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus 2016, 37). Siind pedagogisen toiminnan merkitys nostetaan
esille vanhempien kanssa tehtdvidssd yhteistyossd sekd apuvélineend oppimaan
tuntemaan yksittdisid lapsia ja heiddn mielenkiinnon kohteitaan. Tamén tiedon
pohjalta toimintaa voidaan suunnitella niin, ettd se tukee lasten tarpeita ja on sa-
malla lapsista mielenkiintoista ja heille merkityksellistd. (Opetushallitus 2016,
37))

Pedagogisen dokumentoinnin tarkeimpand tehtdvand voidaan siis ndhda
olevan lapsituntemuksen edistaminen niin lapsen kehityksessd, oppimisessa
kuin hénelle tarkeissd asioissa. Tamén lapsituntemuksen pohjalta pedagogista
toimintaa voidaan kehittda niin, ettd se tukee yksittdisten lasten tarpeita mahdol-
lisimman hyvin ja on linjassa lasten mielenkiinnon kohteiden kanssa. Myoskin

vanhempien kanssa tehtdvd yhteistyo ndyttdisi hyotyvan pedagogisesta doku-

mentoinnista.
5.2 Pedagoginen dokumentointi ja digitaalinen tarinanker-
ronta

Yhteni digitaalisen tarinankerronnan hyotynad ndhddan myos sen dokumentoiva
luonne. Digitaalisten tarinoiden avulla voidaan toteuttaa dokumentointia niin

yksittdisten lasten kuin koko lapsiryhmén toiminnasta ja kokemuksista. Yhteisia
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merkityksellisid tapahtumia, kuten retkid ja erilaisia juhlia voidaan dokumen-
toida ja kdyda yhdessd lasten kanssa lédpi ja tarkastella, mitkd asiat ndyttaytyvat
lapsille merkityksellisind. Tapahtumien dokumentoinnin lisdksi digitaalisia tari-
noita voidaan hyodyntdd pedagogisesti yksittdisten lasten kehityksen arvioin-
nissa. Lasten tuottamat tarinat tarjoavat opettajalle oivan mahdollisuuden lap-
sen taitojen ja sisdllollisen oppimisen arviointiin. (Fenty & Anderson 2016, 63.)

Lapsen taitojen ja kehityksen havainnoinnin ja dokumentoinnin lisdksi di-
gitaalinen tarinankerronta voi tukea ja edistdd varhaiskasvattajan ymmarrysta
siitd, mitka asiat lapselle ovat tarkeitd ja kuinka lapsi kokee pdivakotiympariston
ja sen tarjoamat mahdollisuudet. Digitaaliset tarinat tarjoavat lapsille keinoja it-
seilmaisuun ja mahdollisuuden paéttdd itse, mitd asioita haluaa nostaa esille ta-
rinoissaan ja mitd ei. (Kervin & Mantei 2016.)

Varhaiskasvatuksen kontekstissa digitaalinen tarinankerronta nayttaytyy
menetelmdnd, jota voidaan hyodyntdda monipuolisesti osana pedagogista doku-
mentointia sekd ryhmd- ettd yksilotasolla. Pedagogista dokumentointia voidaan
toteuttaa esimerkiksi tallentamalla yhteisid kokemuksia ja tarkastelemalla lasten

itse tuottamia tarinoita sekd niiden sis&ltod ja merkityksia.
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6 TUTKIMUKSEN TEHTAVA JA TUTKIMUSKY-
SYMYKSET

Tutkimustehtdviani oli selvittdd, kuinka STORIES -hankkeeseen osallistuvat var-
haiskasvatuksen opettajat ndkevét digitaalisen tarinankerronnan soveltuvuuden
varhaiskasvatukseen, mitd hyotyjd silld voidaan saavuttaa ja kuinka sitd voidaan
kayttdad pedagogisen dokumentoinnin apukeinona. Lisdksi haluttiin selvittdd
millaisia haasteita ja edellytyksid digitaalinen tarinankerronta tuo tullessaan niin
lasten, varhaiskasvattajien kuin toimintaymparistonkin ndkokulmasta.

Koska aiemmassa tutkimuksessa (ks. Lisenbee & Ford 2017; Hancox 2012;
Kay, Steelman & Caverly 2009) on 16ydetty vahva yhteys digitaalisen tarinanker-
ronnan ja tulevaisuuden taitojen vililld, oli perusteltua késitelld digitaalisella ta-
rinankerronnalla mahdollisesti saavutettuja hyttyjda nimenomaan tulevaisuuden
taitojen ndkokulmasta. Jo ennen aineistonkeruuta havaitut pedagogista doku-
mentointia tukevat kédytanteet tutkimuspédivakodeissa taas muodostivat yhdessa
aiemman tutkimustiedon védhyyden kanssa perustelut toiselle tutkimuskysy-

mykselle.

Tutkimuskysymykset:

1. Mitd tulevaisuuden taitoja digitaalisella tarinankerronnalla voidaan kehittda
varhaiskasvatuksessa?

2. Kuinka digitaalista tarinankerrontaa voidaan hyodyntdd pedagogisessa doku-
mentoinnissa?

3. Millaisia haasteita ja edellytyksid digitaalinen tarinankerronta asettaa tyosken-
telymenetelmana?

3 a.) Mitd haasteita tyoskentely asettaa kasvattajille?
3 b.) Mitd haasteita tyoskentely asettaa lapsille?

3 c.) Mitd edellytyksid tyoskentely asettaa oppimisympaéristolle?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 STORIES -hanke ja tutkimukseen osallistujat

Tutkimus toteutettiin osana STORIES -tutkimushanketta. STORIES on vuosina
2015-2018 toteutettu Erasmus+ -yhteistyohanke, johon osallistui nelja yliopistoa:
Jyvaskylan yliopisto Suomesta, Karlsruhe University of Education Saksasta, Mi-
mar Sinan Fine Arts University Turkista ja University of Modena and Reggio
Emilia Italiasta. Yliopistojen lisdksi hankkeessa oli osallisina kaksi italialaista ta-
hoa: Coopselios sc. ja Computer Learning Societa Cooperative. Coopselios sc. on
voittoa tavoittelematon jdrjestd, joka toimi hankkeen koordinaattorina.
Coopselios on tuottanut ja koordinoinut aiemmin varhaiskasvatus-hankkeita
muun muassa Euroopan Unionille ja paikallisille yhteisoille Brasiliassa. Compu-
ter Learning Societa Cooperative on jdrjesto, jonka tavoitteena on edistdd uutta
teknologiaa koulutus- ja opetuskdytossd tarjoamalla erilaista koulutusta ja val-
mennusta opettajille, kansalaisille ja liike-eldmén tahoille. Hankkeessa kaytetta-
vét i-Theatre -laitteet hankittiin Computer Learningin kautta. Kuviosta 1 on ndh-

tavissd hankkeen toteutuksen aikataulu.

Syksy 2016: Tammikuu — touko- Elo-/syyskuu 2017 —
Koulutus [kesdkuu 2017: maaliskuu 2018:
digitaalisesta Paivakotien syksylla Toisen vastaavanlaisen
tarinankerronnasta suunnittelemien projektien kokonaisuuden suunnittelu,

+ toteutettavien toteutus ja niihin liittyva toteutus ja tutkimus
projektien tutkimus (jakautuu n. 5 kk (jakautuu n. puolen vuoden
suunnittelu (n. 20h) ajalle) ajalle)
Tarina- Tarina- Tarina- Tarina- Tarina- Tarina-
projekti projekti projekti projekti projekti projekti
11 1.2 1.3 2.1 2.2 2.3

Kuvio 1 STORIES -hankkeen aikataulu
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STORIESin tavoitteena oli tutkia medialukutaitoa digitaalisen tarinakerronnan
kautta varhaiskasvatuksessa. Hankkeen avulla pyrittiin kehittdim&an ja ottamaan
kayttoon asianmukaisia strategioita ja kdytantojd medialukutaidon edistamiseen
varhaiskasvatuksessa. Hankkeen ytimessa oleva digitaalinen tarinankerronta va-
likoitui kadytettdvaksi menetelmiksi, koska se tarjoaa holistisen ndkdkulman las-
ten medialukutaidon kehitykseen ja samalla se on helposti integroitavissa ope-
tussuunnitelmien perinteisiin sisaltoihin.

Tutkimushankkeen pé&dasiallinen aineisto kerdttiin kayttamalla kaikissa
maissa identtisid kyselylomakkeita. Jokainen hankkeeseen osallistunut yliopisto
pystyi kuitenkin kerddamé&an maakohtaisesti omaa lisdaineistoa haluamallaan ta-
valla. Taman tutkimuksen aineisto keréttiin osana Jyvaskyldn yliopiston maa-
kohtaista lisdaineistoa koskien opettajien kompetenssia hyddyntaa tieto- ja vies-
tintdteknologiaa kasvatus- ja opetuskdytossa. Tdstd johtuen osa haastatteluni tee-
moista sijoittui myos pro gradu-tutkimukseni ulkopuolelle.

Hankkeeseen osallistui vdhintdan kolme pdivdkotia jokaisesta tutkimus-
maasta. Suomessa osallistuvia pdividkoteja oli yhteensd nelja. Tahdn tutkimuk-
seen osallistui yhteensd kolmetoista varhaiskasvatuksen opettajaa kahdesta tut-
kimukseen osallistuneesta suomalaisesta pdivdkodeista. Ensimmdisend toimin-
takautena osallistujia oli yksitoista ja toisena toimintakautena kahdeksan. Kuten
taulukosta 2 on nahtédvissd, osallistujissa esiintyi vaihtelevuutta kahden toimin-
takauden vililld ja kolmestatoista osallistujasta vain kuusi osallistui hankkeeseen

molempina toimintakausina.
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Taulukko 2 Tutkimuksen osallistujat

Osallistuja Toimintakausi 2016/2017  Toimintakausi 2017/2018  Molemmat toimintakau-
det
VKO1 Kylla Kylla Kylla
VKO2 Kylla Kylla Kylla
VKO3 Kylla Kylla Kylla
VKO4 Ei Kylld Ei
VKO5 Kylla Ei Ei
VKO6 Kylla Ei Ei
VKO7 Kylla Kylla Kylla
VKO8 Ei Kylla Ei
VKO9 Kylla Kylld Kylla
VKO10 Kylla Ei Ei
VKO11 Kylla Ei Ei
VKO12 Kylla Ei Ei
VKO13 Kylla Kylla Kylla
Yhteensi 11 8 6

Tutkimuksessa mukana olleissa pdivdkodeissa digitaalisten teknologioiden
kaytto ei ollut uutta vaan niitd oli hyddynnetty jo useamman vuoden ajan. Digi-
taalisten vilineiden kaytto oli kuitenkin jadnyt suurimmaksi osaksi niiden var-
haiskasvatuksen opettajien vastuulle, joilla oli kiinnostusta aihetta kohtaan
omasta takaa. STORIES -hankkeen osallistujista suurimmalle osalle digitaalisten
teknologioiden kdyttdminen osana kasvatustyotd oli kuitenkin suhteellisen uutta
ja teknisessd osaamisessa koettu epdvarmuus nostettiin esille hankkeen yhtey-

dessd jérjestetyissd koulutuksissa.

7.2 Hankkeessa kiytetyt tieto- ja viestintiteknologiset laitteet

Hankkeessa hyodynnettdvid tieto- ja viestintdteknologisia laitteita olivat iOS-kat-
tojdrjestelmad kayttava Applen iPad, sekd Android-kdyttojdrjestelmad kayttavat
eri valmistajien tabletit. Tablettien lisdksi kdytossa oli erillinen italialaisen Edu-
techin kehittdmad ja valmistama interaktiivinen tarinankerronta-alusta: i-Theatre
(ks. Liite 3). Sen tarkoituksena on tarjota mahdollisuuksia tuottaa multimediaali-
sia tarinoita ja se on suunnattu 4 —10-vuotiaille lapsille. Laite on modulaarinen
ja liikuteltavissa paikasta toiseen. (Edutech, 2016.) i-Theatrea kontrolloidaan kos-

ketusndyton avulla, joten kayttoliittyméssd on paljon samankaltaisuutta iPadin ja
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muiden vastaavien tablettien kanssa. Laite vastaa kuitenkin fyysiseltd kooltaan
pientd poytdd, joten siind madrin se eroaa tableteista huomattavasti liikuteltavuu-
dessa. Jokaisessa tutkimushankkeeseen osallistuvassa maassa hankittiin yksi i-
Theatre -laite tutkimusta varten. Suomeen hankitun laitteen rahoitti Jyvaskylan
yliopiston Agora Center.

Suomen tutkimuspdivakodeista i-Theatre oli kdytossd kahdessa tutkimus-
pdividkodissa vuorotellen toimintakausi kerrallaan. Toinen pédivakoti aloitti kayt-
tden iPadin tablettisovelluksia toimintakauden 2017 ja toinen kdyttden i-Theatrea.
Toimintakaudelle 2017 i-Theatre siirrettiin toiseen pdivankotiin ja kdytettyjd me-
netelmid vaihdettiin. Ndin molemmat pdivakodit saivat mahdollisuuden tuottaa
tarinoita sekd iPadeilla ettd i-Theatrella. Kahdessa muussa suomalaisessa pdivako-
dissa kadytettiin koko hankkeen ajan iOS- ja Android-pohjaisia tabletteja.

Hankkeeseen osallistuneet opettajat saivat jokaisessa tutkimusmaassa ra-
kenteeltaan samanlaisen neljdvaiheisen koulutuksen, jonka toteutuksesta vasta-
sivat Suomessa tutkijatohtori Tuula Nousiainen (JYU), allekirjoittanut seka yli-
opistonlehtori Leena Turja (JYU). Koulutus sisdlsi nelja moduulia. Ensimmédinen
moduuli keskittyi digitaalisen tarinankerronnan sekd mediakasvatuksen teori-
aan, toinen moduuli sisdlsi teknisen koulutuksen i-Theatre-laitteen kdytostd ja
hankkeeseen soveltuvista tablettisovelluksista. Koulutuksen kolmannessa vai-
heessa opettajat loivat omat harjoitustarinansa ja tarkoituksena oli harjoitella
kaytannossa digitaalisen tarinankerronnan pedagogiikan ja tieto- ja viestintatek-
nologisten laitteiden kdyton yhdistamistd. Neljas moduuli toteutettiin itsendi-
sesti ja siind tehtdvand oli aloittaa ensimmadisen lapsiryhmaéssd toteuttavan tari-
naprojektin suunnittelu. Suunnitelmat kdytiin myohemmin yhdessa lapi. Talla
tavoin pyrittiin varmistamaan, ettd opettajat olivat sisdistdneet koulutuksen
oleellisen sisdllon sekd valmiita toteuttamaan projekteja lapsiryhmassa hankkeen
edellyttamallad tavalla. Tekniseen koulutusosuuteen valikoidut tablettisovelluk-
set olivat iMovie, iMotion, Puppet Pals, Toontastic 3D sekd Book Creator. Paivakodit
saivat itse valita, mitd sovelluksia he hyddyntavét projekteissaan.

Vaikka hankkeen keskitssa olikin digitaalinen tarinankerronta varhaiskas-

vatusikidisten lasten kanssa, oli hankkeeseen osallistuvan varhaiskasvatuksen



31

henkilskunnan koulutus myos isossa roolissa. Hankkeen koulutusosioilla pyrit-
tiin kasvattamaan henkilokunnan kompetenssia niin mediakasvatuksen teo-
riatietdmyksessd ja sen kdaytantoon siirtamisessd kuin myos tieto- ja viestintatek-
nologisten laitteiden ja sovellusten kdytossd. Hanke toimi siis itsessddn media-

kasvatuksena osallistuville varhaiskasvatuksen opettajille.

7.3 Tapaustutkimus tutkimusstrategiana

Tapaustutkimuksen valintaan tutkimusstrategiana vaikutti tutkittavan ilmion
prosessinomainen luonne ja tutkimukseen osallistujien koostuminen yhdestd
joukosta, joille kaikille yhteistd oli samaan hankkeeseen osallistuminen. Tapaus-
tutkimus on suositeltava strategia myos silloin, kun tutkittavan ilmion konteksti
koetaan merkitykselliseksi tutkimustulosten kannalta (Yin 2003, 13.) Koska ta-
voitteena oli syventdd ymmarrystd digitaalisen tarinankerronnan soveltuvuu-
desta nimenomaan varhaiskasvatuksen kontekstissa, tukivat ldhtdasetelmat ta-
paustutkimuksen valintaa.

Tapaustutkimus voi sisdltdd yhden tai useamman tapauksen. Yin (2003, 14)
nostaa esille, ettd vaikka useamman tapauksen tapaustutkimusta on yritetty erot-
taa metodologisesta ndkokulmasta katsottuna yhden tapauksen tapaustutki-
muksesta, ovat ne kuitenkin vain variaatioita tapaustutkimuksesta. Tutkielmani
aineisto kerittiin kahdesta eri pdiviakodista ja ndin ollen olisi ollut teoriassa mah-
dollista toteuttaa vertaileva tapaustutkimus muodostamalla pdiviakodeista omat
tapauksensa. Koska toisesta pdiviakodista hankkeeseen osallistui vain kaksi tyon-
tekijdd ja toisesta kymmenen, ei aineiston edustavuus olisi kuitenkaan ollut mie-
lekdstd vertailevaan tapaustutkimukseen. Téstd syystd pdddyin siséllyttdmaan
tutkimukseen vain yhden tapauksen, joka muodostui molempien pdiviakotien
osallistujista.

Yhden tai useamman tapauksen lisdksi tapaustutkimus voi sisdltdd sekd
laadullista ettd madréllistd aineistoa ja sitd voidaan kayttdd arviointitutkimuk-

sessa (Yin 2003, 14-15). STORIES -hanke oli pohjimmiltaan kehityshanke, jonka
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yhteydessd toteutettiin arviointitutkimusta eri ndkokulmista ja eri tutkimusky-
symyksiin vastaten. Tama tutkimus oli siten osa isompaa hankkeen yhteydessa
toteutettavien tutkimusten joukkoa ja itsessddn myos arviointitutkimus. Arvioin-
titutkimuksen, kuten kaiken tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa uutta tietoa.
Sen perimmadisend tavoitteena voidaan kuitenkin pitdd nykyisen tiedon pohjalta
tehtyjen ratkaisujen ja ohjeistusten toimivuuden arviointia. (Clarke & Dawson
1999, 2.) Tutkimuksen arvioiva ldhestymistapa tuki ndin myo6s osaltaan tapaus-

tutkimuksen valintaa tutkimuksen strategiaksi.

7.4 Aineiston keruun toteutus

Tutkimuksessa kéytetty aineisto keréttiin haastattelemalla tutkimukseen osallis-
tuneita varhaiskasvatuksen opettajia. Tavoitteena oli luoda haastattelutilanteita,
jotka tukisivat mahdollisimman hyvin avoimen keskustelun syntymistd. Tastd
syystd haastattelumuodoksi valikoitui ryhmahaastattelu. Kadytetyssa haastattelu-
metodissa oli my6s vaikutteita ryhmékeskustelusta, silld kannustin haastateltuja
keskindiseen keskusteluun tutkimuksen kannalta olennaisista teemoista, enki
pyrkinyt pitdméaan vuorovaikutussuhdetta vain haastattelijan (itseni) ja haasta-
teltavien valilld, kuten ryhmdhaastattelulle on ominaista (ks. Ruusuvuori, Tiit-
tula & Aaltonen 2005, 224). Haastatteluryhmét maardytyivét tutkimukseen osal-
listuvien pdivékotien tyotiimien mukaan ja yksi ryhma koostui 2-3 varhaiskasva-
tuksen opettajasta. Alasuutarin (2011, 151-152) mukaan silloin, kun ryhmé&haas-
tattelussa ryhmat ovat luonnollisia ryhmid, sovelletaan haastattelutilanteessa ar-
jesta tuttua vuorovaikutuksen kehystd ja haastattelussa korostuvat ne asiat, jotka
ovat ryhmiaille yhteisid, ja yksilolliset erot sekd subjektiiviset tuntemukset jadvat
pois. Tyotiimien mukaisilla haastatteluryhmilld pyrittiin hyodyntdaméan jo kou-
lutusvaiheissa hyviksi havaittuja tiimien vuorovaikutussuhteita. Samoin pyrit-
tiin mahdollistamaan se, ettd haastatteluissa kisiteltavit tilanteet ovat kaikille

haastatteluryhmén jasenille yhteisid ja yhdessa koettuja.
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Ryhmaéhaastattelut jarjestettiin kaikille tutkimukseen osallistuville kolme
kertaa. Ensimmaiinen haastattelukierros toteutettiin maaliskuussa 2017, kun en-
simmadiset tarinaprojektit lasten kanssa olivat alkamassa tai olivat juuri alkaneet.
Toinen haastattelukierros ajoitettiin ensimmadisen toimintakauden tarinaprojek-
tien valmistumisen jdlkeiseen aikaan touko-kesdkuuhun 2017 ja kolmas kierros
aikaan, jolloin hanke paittyi pdiviakodeissa maalis-huhtikuussa 2018. Kolmella
haastattelukierroksella pyrittiin mahdollistamaan muutosten havaitseminen var-
haiskasvatuksen opettajien ajattelussa STORIES -hankkeen edetessa.

Kaikki haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina eli tutkimuksen kan-
nalta oleelliset aihealueet oli ennalta madritelty ja ne kdytiin kaikkien haastatel-
tujen kanssa ldapi, mutta aiheiden késittelyjarjestys ja laajuus vaihtelivat haastat-
teluittain (ks. Eskola & Suoranta 2014, 86). Teemahaastattelun etuna on my®s se,
ettd haastattelussa voidaan esittdd tarkentavia kysymyksid haastateltujen vas-
tauksiin perustuen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 88). Myohemmilld haastattelukier-
roksilla keskityttiin tutkimuskysymysten méaarittelemien yhteisten teemojen (ks.
liite 1) lisdksi haastatteluryhmékohtaisesti aiemmissa haastatteluissa esille nous-
seisiin teemoihin.

Haastattelut nauhoitettiin ja nauhoitukset siirrettiin tekstimuotoon litteroi-
malla. Litteroitua aineistoa kertyi yhteensa 173 sivua Times New Roman fontilla,
fonttikoolla 12 ja rivivalilld 1,5. Haastatteluilla kerdtty aineisto litteroitiin sana-
tarkasti, mutta koska analyysi keskittyi haastatteluissa esille nousseisiin ai-
hesisaltoihin, jatettiin d&&nenpainot ja muut vuorovaikutukselliset nyanssit mer-

kitsemaittd litteraatteihin.

7.5 Abduktiivinen sisdllonanalyysi

Tutkittavaa ilmiotd lahestyttiin aineistosidonnaisesti eli abduktiivisesta ndkokul-
masta. Abduktiivisen ajattelun kehittdjand pidetdaan amerikkalaista filosofi Char-
les Peirced (1839-1914). Induktiivisessa ajattelussa (aineistoldhtdisessd) teoria
muodostetaan havaitun empirian pohjalta ja deduktiivinen (teorialdhttinen)

ajattelu taas tarkastelee aineistoa olemassa olevan teorian tai mallin pohjalta
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(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 127). Abduktiivisessa ajattelussa taas ndhdaén, ettd teo-
ria ei voi syntyd pelkdn empirian pohjalta vaan taustalle tarvitaan jokin johtoaja-
tus, joka voi olla aiemman teorian pohjalta luotu pitkillekin muodostunut hypo-
teesi tai vain intuitiivinen kasitys. (Anttila 2014; Gronfors 2011, 17.) Né&in ollen
abduktiivinen pdittely nojaa sekd induktion ettd deduktion varaan. Taman tut-
kimuksen aineistoa ldhestyttiin siis ilman valmista hypoteesia ja aineiston eh-
doilla, mutta sekd tutkimuskysymyksien suuntaamiseen ettd padttelyyn vaikut-
tivat kuitenkin aiemmat tutkimustulokset digitaalisen tarinankerronnan hyo-
dyntamisestd opetus- ja kasvatuskdytossa.

Abduktio soveltui tutkimukseen hyvin, koska aiemman tutkimuksen poh-
jalta (ks. Luku 2.2 ja 2.3) voitiin odottaa digitaalisen tarinankerronnan tarjoavan
tiettyjd hyotyja pedagogisessa kdytossd. Aiempi tutkimus oli kuitenkin toteutettu
pddasiallisesti erilaisissa kouluympaéristoissd, kun taas tama tutkimus toteutettai-
siin yksinomaan varhaiskasvatuksessa. Abduktiivisen ndkékulman avulla halut-
tiin varmistaa, ettd uusien varhaiskasvatukselle ominaisten havaintojen tekemi-
nen olisi mahdollista hyodyntéden kuitenkin samalla aiempaa tutkimustietoa an-
tamaan suuntaviivoja mahdollisesti esille nousevista teemoista.

Litteroidun aineiston kasittelyd jatkettiin laadullisen sisdllonanalyysin kei-
noin. Koska tutkimuksen tarkoituksena oli saada selville kuinka STORIES -hank-
keeseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat nakivat omien kokemustensa
pohjalta digitaalisen tarinankerronnan soveltuvuuden varhaiskasvatukseen,
osoittautui laadullinen sisdllonanalyysi perustelluksi analyysimenetelmiksi. Sen
avulla tekstiaineistosta pystyttiin erottelemaan merkityksid, jotka vastasivat tar-
kempiin tutkimuskysymyksiin. Laadullinen sisdllonanalyysi on yksi teksti-
analyysin muoto ja sen avulla voidaan tarkasteltavasta aineistosta etsid sekd yh-
taldisyyksid ettd eroja. Tarkasteltava aineisto voi olla tyypiltddn melkein mita
vain, kunhan se on muutettu tekstimuotoon. Sisédllonanalyysin avulla pyritdan
muodostamaan tutkittavasta ilmiostd tiivistetty kuvaus, jota verrataan muihin
tutkimustuloksiin ja ilmion laajempaan kontekstiin. (Tuomi & Sarajarvi 2002,
105.) Sisdllonanalyysilld etsitddn siis kiteytettyna tekstin merkityksid ja pyritdan

kuvaamaan tekstin sisdltod sanallisesti (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 104 -106).
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Laadullisesta sisdllonanalyysistd on olemassa useita erilaisia kuvauksia niin
tutkimusraporteissa kuin metodioppaissakin (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 104).
Tdssd tutkimuksessa kdytettiin analyysimallia, joka perustuu ns. yhdysvaltalai-
seen perinteeseen kuuluvaan Milesin ja Hubermannin malliin, jonka Tuomi ja

Sarajarvi (2018, 114) ovat kiteyttdneet seuraavanlaisesti:

1. Aineiston pelkistiminen (ja analyysiyksikoiden tunnistaminen teks-
tists)
2. Aineiston ryhmittely

3. Yl4-, pdd- ja yhdistdvien kategorioiden luominen

Milesin ja Hubermannin mallin ensimmadisessd vaiheessa eli aineiston pelkista-
misessd analysoitavasta datasta karsitaan tutkimuksen kannalta epdolennainen
pois. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109.) Aineistosta rajataan pois sellaiset osat, jotka
eivdt vastaa tutkimuskysymykseen. Tutkimusaineistoa siis kdyddan lapi tutki-
muskysymysten pohjalta ja merkitddn niiden kannalta oleellinen sisdlto tekstista
pelkistettyind ilmauksina. Samalla my6s madritellddn analyysiyksikkd, joka voi
olla esimerkiksi lause, kappale tai ajatus (Seitamaa-Hakkarainen 2014). Seuraa-
vassa vaiheessa toteutetaan ryhmittely, jossa aineistosta pelkistetyt ilmaukset
luokitellaan niin, ettd samaa kuvaavat ilmaukset sijoitetaan samaan luokkaan ja
luokka nimetddn sisdltod kuvaavaksi (Tuomi & Sarajarvi 2018, 114).

Tamén tutkimuksen analyysissd kaytettiin apuna ATLAS.ti -sovelluksen
veriota 8.2.34.0. Litteroitu aineisto syotettiin sovellukseen niin, ettd jokainen
haastattelu tuotiin sinne omana dokumenttinaan. Ohjelmaan luotiin ennen ai-
neiston kasittelyd koodit padluokille, jotka voitiin muodostaa tutkimuskysymys-

ten pohjalta. Padluokat olivat seuraavat:

Hyodyt
Sisdltoalueet ja tavoitteet

Pedagoginen dokumentointi

Lol

Haasteet
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(a) Haasteet kasvattajille
(b) Haasteet lapsille
(c) Edellytykset ymparistolle

Kun aineistoa ldhdettiin kdymaddn ldpi, valittiin ensiksi analyysiyksikoksi yhden
tai useamman sanan siséltdva ilmaus, joka sisélsi yhden ajatuskokonaisuuden.
Taman jdlkeen luokiteltiin tutkimuskysymysten kannalta merkittdva sisalto sa-
man tien edelld mainituilla paaluokkiin. Padluokan liséksi alkuperdisilmaisuille
luotiin my0s sen sisdltod tai teemaa kuvaavia alaluokkia (ks. Liite 2). Koska ai-
neiston késittelyn alkaessa ei ollut vield olemassa muita luokkia kuin pa&luokat,
luotiin sisdltod kuvaavia alaluokkia sitd mukaa, kun ainestoa kaytiin ldpi. Koska
ATLAS ti -sovellus rakentaa luoduista luokista kirjaston, sijoittuivat samaa ku-
vaavat alkuperdisilmaisut samoihin luokkiin automaattisesti. Milesin ja Huber-
mannin mallin ensimmadiset kaksi vaihetta, pelkistiminen ja ryhmittely toteutet-
tiin siis ikddn kuin dynaamisesti osana samaa prosessia.

Kolmantena vaiheena Milesin ja Hubermannin mallissa on pelkistettyjen ja
ryhmiteltyjen ilmauksien luokittelun jatkaminen yhdistelemailld saman sis&ltoi-
sid alaluokkia keskenddn ja luomalla niistd edelleen yldluokkia (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 114). Tatd kutsutaan myos abstrahoinniksi. Abstrahoinnin tarkoituk-
sena on muuttaa aineisto yksittdisistda henkilistd, heiddn lausumisistaan tai yk-
sittdisistd tapahtumista yleiselle kisitteelliselle ja teoreettiselle tasolle. (Tuomi &
Sarajdrvi 2018.) Tamén tutkimuksen kohdalla luokkien tarkentaminen ja muok-
kaus toteutettiin lukemalla aineisto systemaattisesti uudestaan lédpi ja tekemalla
tarvittavia muutoksia luokitteluihin. Kaikki luokat ja niihin linkitetyt alkuperéi-
silmaukset kdytiin systemaattisesti ldpi ja luokkia yhdisteltiin ja eroteltiin tar-
peen mukaan.

Kun aineisto oltiin kasitelty ja luokittelu tarkennettu, tulostettiin ATLAS.ti
-sovelluksen raportointitytkalua hyddyntden kvantitatiivinen analyysi, josta il-
meni eri luokkien mé&éarallinen esiintyvyys haastattelulitteraateissa erikseen kun-
kin vastaajan osalta sekd koko aineistossa yhteensd. Tamén raportin pohjalta pys-

tyttiin helposti tarkastelemaan, mitkad tutkimuskysymysten kannalta oleelliset
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teemat nousivat aineistossa useimmiten esille. Koska analyysi oli sisdllonana-
lyysi eikd sisdllon erittely, jonka tarkoituksena puolestaan on laadullisen aineis-
ton kvantifiointi (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 118-119), ei analyysissad haluttu ta-
kertua liian vahvasti teemojen méaarilliseen esiintymiseen, vaan kvantitatiivinen
raportointi toimi ensisijaisesti analyysid ohjaavana.

Analyysin edetessd ja alaluokkien alkaessa muodostua, alkoi aineistosta
kdyda ilmi, ettd Binkleyn ja kumppaneiden (2012) tulevaisuuden taitojen maéri-
telmd tarjoaisi sopivan teoreettisen viitekehyksen ensimmadisen tutkimuskysy-
myksen tulosten tarkastelulle. Samalla my6s ensimmaéinen tutkimuskysymys sai
lopullisen muotonsa. Aineistosta luokitellut digitaalisen tarinankerron koetut

hyodyt luokiteltiin edelleen Binkleyn ja kumppaneiden (2012) méadritelmén mu-

Ajattelun tavat
Tyoskentelyn tavat

Tyoskentelyn keinot

.l .

Maailmankansalaisuus

Ndin ollen ensimmadisen tutkimuskysymyksen kohdalla oli analyysi perustel-
lumpaa toteuttaa abduktiivisen analyysin sijaan deduktiivisesti eli teorialdhtoi-
sesti. Vastattaessa toiseen ja kolmanteen tutkimuskysymykseen analyysi toteu-

tettiin kuitenkin teoriasidonnaisesti.

7.6 Eettisyyteen liittyvit ratkaisut

Tutkimuksen toteutuksessa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
madrittelemid (2012) hyvan tieteellisen kdytinnon periaatteita. Tutkimuksen
teon eettisyyden kannalta huolellisuus, tarkkuus ja rehellisyys ovat avainase-
massa. Edelld mainittujen lisdksi tutkimuksessa on kaytetty tiedeyhteison hyvak-
symid tutkimusmenetelmid ja muiden tutkijoiden ty6tda on kunnioitettu asiaan-

kuuluvalla tavalla (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6).
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Yksi huomioitava seikka on se, ettd toimin itse tutkimukseen osallistuvien
varhaiskasvatuksen opettajien kouluttajana STORIES -hankkeen koulutusosuu-
dessa. Laadin myods merkittdvan osan koulutusmateriaaleista, joiden pohjalta
koulutus toteutettiin. Ndin ollen haastateltavat joutuivat vdistdmattd tilantee-
seen, jossa he joutuivat kommentoimaan koulutusosuuden siséltod ja kokemuk-
siaan suoraan kasvokkain siitd vastuussa olevalle henkil6lle. Koska tutkimuksen
aihe ja haastattelujen teemat eivit olleet erityisen arkaluontoisia, en usko tésta
koituneen haastatelluille kohtuutonta haittaa.

Tutkimukseen osallistuvat varhaiskasvatuksen opettajat olivat antaneet
suostumuksensa STORIES -hankkeeseen liittyvélle tutkimustyolle hankkeen
alussa vuonna 2015. Néin ollen timdn tutkimuksen kohdalla erilliselle tutkimus-
luvalle ei ollut tarvetta. Mikali tutkimus oltaisiin toteutettu sen jdlkeen, kun uusi
Euroopan Unionin yleisen tietosuoja-asetus tuli voimaan 25.5.2018 ja madraykset
liittyen henkilorekisterien ylldpitoon kiristyivat merkittavasti, olisi ollut perus-
teltua ja lain edellyttamaa kerétd erilliset kirjalliset suostumukset osallistujilta.

Tutkimuksen eettisyyden kannalta osanottajien asiaankuuluva informointi
on tirkedd (Kuula 2015). Muistutin tutkittavia vield haastattelujen yhteydessa
siitd, mitd varten aineistoa kerdtddn ja kuinka sitd tullaan kdyttimdan. Samalla
varmistin haastateltavien tietdimyksen siitd, ettd haastatteluissa kerdtystd aineis-
tosta tullaan julkaisemaan otteita vain tunnistetiedot hdivytettyng, jotta tutkitta-
vien anonymiteetti sdilyy. Tutkimushankkeen luonteen myota erilliselle eetti-
selle ennakkoarvioinnille ei ollut tarvetta. Tutkittavien anonymiteetti ja tieto-
suoja varmistettiin sdilyttamalld ja kasittelemalld kerdttyd aineistoa asianmukai-
sesti ja hdivyttamalld tunnistetiedot tutkimusraportissa julkaistuista aineistosi-
taateista. Keratty tutkimusaineisto havitetdan hankkeen julkaisujen ja raportoin-

nin valmistuttua.
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8 TULOKSET

Téssd luvussa esitellddan tutkimuksen tulokset osoittamalla ensin tutkimuksen
keskeiset tulokset tiivistettynd taulukon 3 avulla, jonka jdlkeen jokaisen tutki-
muskysymyksen tulokset esitellddn yksityiskohtaisemmin omissa alaluvuissaan.
Ensimmadiseksi kdydadan ldapi varhaiskasvatuksen opettajien ndkemyksid siitd,
kuinka digitaalisella tarinankerronnalla voidaan tukea varhaiskasvatuksen sisal-
toalueiden ja kasvatuksellisten tavoitteiden saavuttamista. Tamén jdlkeen tarkas-
tellaan sitd, kuinka tutkimukseen osallistujat nédkivat digitaalisen tarinankerron-
nan soveltuvuuden ja mahdollisuudet pedagogisen dokumentoinnin vilineend.
Lopuksi kdydaddn lapi millaisia haasteita digitaalinen tarinankerronta asettaa me-
netelmé&nd niin kasvattajille kuin lapsille ja millaisia edellytyksid se asettaa ym-

péristolle.
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Digitaalinen tarinanker-
ronta ja tulevaisuuden tai-
dot

Digitaalinen tarinankerronta ja
pedagoginen dokumentointi

Digitaalisen tarinankerronnan aset-
tamat haasteet ja edellytykset

Ajattelun tavat

* Luovuuden tukeminen
* Muille jakaminen
*Ongelmanratkaisutai-
tojen kehitys

* Padtoksentekotaidon
kehitys

* Keskittymiskyvyn har-
jaantuminen

Tyoskentelyn tavat

* Kommunikaatiotaito-
jen kehitys

* Yhteistyotaitojen kehi-
tys

*Kielellisten taitojen ke-
hitys

¢ Jtseilmaisun mahdol-
listaminen

e tseluottamuksen kehi-

tys

Tyoskentelyn keinot

* Laitteiden kdyton op-
piminen

*Sovellusten kidyton op-
piminen

*Oman mediasisillon
tuottamisen mahdollis-
taminen

* Lahdekritiikin kehitys

Maailmankansalaisuus
*Osallisuus ja osallista-
minen

* Esimerkin nédyttdmi-
nen

e Erilaisuuden tiedosta-
minen ja hyviksyminen

*Digitarinat toimivat lasten
omatekemind ja heille merki-
tyksellisind tuotoksina

* Vanhempien kanssa tehty
yhteisty6

Lapsildhtoisyyden lisdédntymi-
nen pedagogisessa dokumen-
toinnissa

*Lasten kehityksen havain-
noimisen monipuolistuminen

Haasteet henkilokunnalle
* Teknisessd osaamisessa vaihte-
lua ja puutteellisuutta.
Ennakkoasenteita tekniikkaa koh-
taan

*Oman roolin I6ytdminen ja las-

ten visioiden hyviksyminen
aluksi haasteellista

Haasteet lapsille

* Lasten yhtamittaisen keskitty-
misajan lyhyys yll4tti osan opetta-
jista

* Kokonaisprosessin hahmottami-
nen oli lapsille haasteellista
*Jaksamisessa tyoskennelld lop-
puun saakka oli osalla lapsista
vaikeuksia

* Opettajat kokivat osan sovelluk-
sista lilan haastaviksi lasten kayt-
taa

Edellytykset toimintaymparis-
tolle

* Riittdvat ajalliset resurssit

* Riittdvéat henkilostoresurssit
*Rauhallinen ja hiljainen tydsken-
telytila
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8.1 Digitaalinen tarinankerronta tulevaisuuden taitojen kehit-
tdjana

Tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat kokivat, ettd digitaa-
lista tarinankerrontaa voidaan hyodyntda varhaiskasvatuksessa useiden eri sisal-
toalueiden ja kasvatuksellisten tavoitteiden saavuttamisessa. Varhaiskasvatuk-
sen opettajien vastauksista oli ndhtdvissd, ettd digitaalisen tarinankerronnan
avulla pystyttiin myos edistdimédan lukuisia eri taitoja, jotka ndhddan kuuluvan
osaksi tulevaisuuden taitoja. Tédssd luvussa esitellddan tarkemmin, kuinka ja mita
tulevaisuuden taitoja varhaiskasvatuksen opettajien vastausten pohjalta digitaa-
lisen tarinankerronnan avulla voidaan kehittdad. Tulokset on esitetty Binkleyn ja

kumppaneiden (2012) neliosaisen tulevaisuuden taitojen mallin mukaisesti (ks.

luku 4.2).
8.1.1 Ajattelun tavat

Aineiston pohjalta pystyttiin muodostamaan viisi eri alaluokkaa, jotka olivat osa
ajattelun tapoja:

e Luovuus

e Muille jakaminen

e Ongelmanratkaisu

e Pidtoksenteko

o Keskittymiskyky

Luovuus ja innovaatio ndhddan yleisesti kuuluvan osaksi tulevaisuuden taitoja
viitekehyksestd riippumatta (Malita & Martin 2010, 3063). Binkleyn ja kumppa-
neiden (2012) jaottelussa ne luokitellaan osaksi ajattelun tapoja. Luovuus oli tee-

mana vahvasti lasnd myos haastatteluissa muodostaen yhden keskeisen alaluo-
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kan. Tarinankerrontaprosessin nahtiin tukevan lasten luovuutta, kun lapset sai-
vat itse suunnitella tarinoita ja niiden sisélt6d niin tarinan rakenteen kuin esimer-

kiksi musiikkivalintojen kautta.

VKO13: Kyll4 siind musta se luovuuden tukeminen on téssé tarinankerronnassa ja hyvin
sellaisen monenlaisen. Et siind on sitd suullista, kuvallista ilmaisua ja vield sitd arviointia,

ettd miltd se nayttad fa sitd mahdollista muokkaamista, et kylld se vihén sellanen itsearvi-
ointivélinekin samalla on...

VKO10: Niin tulihan siini tdd tekniikka, uudenlainen tekniikka, tulihan siitd sitten ku-
vaamataitoa ja tuli musiikkia, tuli luovuutta. Lapset sai itse improvisoida musiikkia sii-
hen ja didinkieltd tuli, luettiin yhdess4 ja mietittiin vuorosanoja...

Digitaalisen tarinankerronnan etuna perinteiseen tarinankerrontaan ja sadutta

miseen ndhtiin se, ettd digitaaliset tarinat mahdollistivat paremmin lapsen
oman ajattelun ja oman ddnen kuulumisen tarinoissa. Perinteisessd saduttami-
sessa lapsen kertoma tarina siirretddn tekstimuotoon aikuisen toimesta ja nédin
ollen lopputulos on aikuisen tuottama ja lukutaidottoman lapsen ulottuvilla
vain aikuisen avustuksella. Digitarinoiden kautta mahdollistui muille jakami-
sen ja lapset pystyvit tuottamaan tarinoita ja sisdltod hyodyntéden erilaisia medi-
oita, eikd luku- tai kirjoitustaito ole valttamattomyys sekd jakamaan tuotok-
sensa muun ryhmén kanssa, kun tarinoita tarkasteltiin yhdessd koko ryhméan
kanssa. Digitarinat toimivat myos alustana lasten mielikuvituksen konkretisoi-

tumiselle.

VKOL1: ...kun voidaanhan tarinoita kertoa ja kirjoittaa ylos, mutta kylldhén tda on hirveen
paljon parempi, ettd ne saa oman ddnenséd kuuluviin ja muuta.

VKO9: ...Ja kylldhdn tarinankerronnan puolesta sé padset tekemddn niin ku sitd omaa
ajatusta ja mielikuvitusta niinku nakyvéksi.

Kolmas haastatteluissa esille noussut ajattelun tapoihin kuuluva alaluokka oli
ongelmanratkaisu. Ongelmanratkaisutaidot korostuivat lasten pohtiessa erilai-
sia ratkaisuja tarinoiden kuvauksessa niin taiteellisesta kuin kdytannonkin nako-
kulmasta. Kuvaamiseen liittyvét tilanteet eivit kuitenkaan olleet ainoita, joissa
lapsilta vaadittiin ongelmanratkaisutaitoa. Kaytetyt tekniset laitteet, tabletit ja i-
Theatre, olivat myos tarinankerrontasovelluksineen osalle lapsista uusia ja nii-

den kdyton opettelu harjaannutti omalta osaltaan ongelmanratkaisutaitoa.
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VKO13: ...Sitten sellasta vahan niinku ongelmanratkaisuataitoakin, kun ollaan mietitty
nditd kuvauksia, ettd mitenkd se ndhd&édn ja mitenkd se tehdddn, ettd siing toteutuksessa
tulee sellaistakin mukaan.

VKO9: Niin ja kylldhdn se oma ongelmanratkaisutaito kehittyy noiden laitteiden kanssa,
kun kavereria ei ookaa siind 5m padssé niin joutuu sit ite rapladmaén ja vahan niinku va-
hingon kautta joskus viisastuu. Ja sietdé sitd, ettd siind on jotain outoo valilla.

Binkleyn ja kumppaneiden (2012) mallissa ajattelun tapoihin luettavat metakogni-
titviset taidot ja oppimaan oppiminen nousivat aineistosta ajattelun tavoista vahiten
esille. Ainoastaan keskittymiskyky ja sen vaikutus toiminnan onnistumiseen
mainittiin haastatteluissa. Keskittymiskyky ja sen ajoittainen puute osana oppi-
maan oppimisen taitoja toivat mukanaan omat haasteensa tarinaprojektien suun-
nitteluun ja toteutukseen. Keskittymiskykya kasitelldan tarkemmin myShemmin
tulosluvussa digitaalisen tarinankerronnan asettamien edellytysten yhteydessa.
Voidaan kuitenkin todeta, ettd koska digitaalinen tarinankerronta ja pidempiai-
kainen tyoskentely yhden asian parissa vaatii lapsilta keskittymiskykyd, tarjoaa
tallainen tyoskentely myos mahdollisuuksia kehittdd nditd taitoja. Kognitiiviset
taidot kuitenkin kehittyvét lapsilla yksilollisesti ja erilaisten oppimisstrategioi-
den arviointi ja reflektointi ja oman toiminnanohjauskyvyn vaativat sellaista kog-
nitiivisen kehityksen tasoa, joka kehittyy usein vasta kouluidssd (ks. Dawies &
Webb 2011).

Binkleyn ja kumppaneiden (2012) mallin eri osa-alueet limittyvat monin
paikoin ja esimerkiksi pddtoksenteko oli sellainen taito, joka liittyi sekd ajattelun
tapoihin etta tyoskentelyn tapoihin. Paatoksentekotaidot nousivat aineistoissa esille
lasten tehdessd yhteisid padtoksid pienryhmissd ja tormdtessd tilanteisiin, joissa
ei aina voinutkaan toimia oman mielen mukaan. Padtoksentekoa onkin perustel-
lumpaa kdydd tarkemmin ldpi seuraavassa alaluvussa yhteistyotaitojen yhtey-

dessa.
8.1.2 Tyoskentelyn tavat

Tyoskentelyn tavat on tulevaisuuden taitojen osa-alue, joka nousi aineistossa

erittdin vahvasti esille. Alaluokkia muodostui yhteensa viisi:

o  Kommunikaatiotaidot
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o Yhteistyotaidot
e Kielelliset taidot
o [Itseilmaisu

e [Itseluottamus

Sekd kommunikaatiotaidot ettd yhteistyotaidot nousivat kaikissa haastatte-
luissa esille. Haastatteluissa nousi my®os erityisesti puheenaiheeksi kielelliset tai-
dot. Varhaiskasvatuksen opettajat kokivat, ettd digitaalinen tarinankerronta tu-
kee menetelména lasten kielellisten taitojen kehittymista esimerkiksi tarinoiden
sanoittamisen ja rooleihin heittaytymisen kautta.

Kaksi varhaiskasvatuksen opettajaa nostivat esille havainnon, ettd tarinan-
kerronta vaati itsessddn lapsilta erilaista kieltd kuin tavallinen arkinen toiminta
pdividkodissa. Tapahtumien sanottaminen kertojana kolmannesta persoonasta
muutti lasten puhetta puhekielestd enemman kirjakielen omaiseksi ja tdssa lasten
vélille muodostui eroja. Tarinankerrontatilanteet tarjosivat varhaiskasvatuksen
opettajalle mahdollisuuksia my6s havainnoida yksittdisten lasten kielellisen ke-

hityksen tasoa.

VKOI1: Niin, et se on erilainen tapa kayttdd kieltd. Se on sdd ensinnékin, jos vaikka kertoja
siind niin sdd et puhukaan omasta jutusta vaan sé kerrot niinku, ettd mitd muuta tapah-
tuu et mitd tapahtuu, mité tulee tapahtumaan sit se puhu niinku muuttuu erilaiseks, etta
lapset varsinkin eskaritytot, kenelle on varmaan paljon luettu kirjoja niin ne osaa jo heit-
tdytyd sellaseen niinku erilaiseen rooliin ja se kieli on erilaista mitéd ne kéyttdd keskendan
tai meidn kanssa. Se muuttuu osittain enemman kirjakielen tyyppiseks...

VKOO9: Et semmosta, ihan mielenkiintosia huomioita tehd ton avulla. Ja sit esim. puheen
tuottamisessa niin huomaa sen mihin on tottunut. Kun kuulee paljon lapsen puhetta niin
siihen tottuu, et ei huomaakaan ettd esim. sanajdrjestys saattaa olla hassu. Et se ei ookaan
niin sujuvaa sit se puheen tuottaminen.

Vahvasti osaksi tulevaisuuden taitoja siséllytetyt (Binkley ym. 2012, 45) kielelliset
taidot ja didinkielen hallinta nousivat esille myos erilaisten tydskentelytapojen
kautta. Digitaalisten elementtien lisdksi my0s perinteiset satukirjat integroituivat
osaksi prosessia ja osassa projekteista lasten kanssa luettiin yhdessa kirjoja ja lap-
set lukivat tarinan vuorosanoja nauhoitustilanteessa. Vaikka aiemmin ajattelun
tapoja kasittelevdssd alaluvussa tuotiin esille, kuinka digitaalinen tarinanker-
ronta ndyttdytyi itseilmaisun keinona, joka ei vaatinut lapsilta luku- tai kirjoitus-

taitoa, on aineiston pohjalta todettavissa, ettd tarinaprojektien kautta mekaanista
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lukutaitoa pystyttiin my6s hyodyntaméaan ja harjaannuttamaan. Opettajat toivat
esille, kuinka lapset myos uskaltautuivat heittdytymddn tarinoiden mukaisiin

rooleihin ja kdyttdimaan kieltd mielikuvituksellisesti ja roolin mukaisesti.

VKO10: .. ja didinkieltd tuli, luettiin yhdessa ja mietittiin vuorosanoja. Lapset sitten sa-
noivat siihen ja jotka osas lukee niin sai lukee niita teksteja.

VKO9: ...he rohkastuu heittddntyméaan ja puhumaan ja kdyttimaan sité ja tuntuu, ettd es-
kareissa varsinkin, ettd sinne jo tuli sitd eldytymistd, ettd he ei pelkdstddn puhunut vaan
silld rupes tulemaan kissan dantd, meni kimeeksi ja koira haukku ja mennéén jo ihan nii-
hin rooleihin sisille...

Aineiston pohjalta nayttda siltd, ettd digitaalinen tarinankerronta mahdol-
listaa my0s erilaisia tapoja kdyttdd kieltd tilanteen mukaan. Samoin rooleihin
heittdytymisen kautta kielen monipuolisuus korostuu. Seké kielen erilaiset kayt-
totavat ja tilanteenmukainen soveltaminen sekd monipuolisuus lukeutuvat
osaksi tulevaisuuden taitoja (Binkley ym. 2012, 45).

Erdan varhaiskasvatuksen opettajan ryhmaéssd oli kaksi lasta, joilla suomi
oli toisena kielend. Lapset eivat juurikaan puhuneet suomea pédivakodissa vaan
puhuivat keskenddn omalla didinkielellddn. Varhaiskasvatuksen opettaja hyo-
dynsi tarinankerrontataitoja kehittdvaa satukirjaa ja digitaalista tarinankerrontaa
muodostaessaan oppimistilanteen, jonka avulla hin sai seka kyseiset kaksi lasta
puhumaan suomea ettd dokumentoitua tilanteen. N&in digitaalisen tarinanker-
ronnan avulla saatiin edistettyd kyseisessé tilanteessa vieraan kielen oppimista ja

pedagogista dokumentointia.

VKO?7: ...mé 16ysin kirjastosta semmosen lapsen kerrontataitoja kehittdva satukirja, niin
md halusin hyodynt&é sitd. Niin siind on valmiiks kuvatarina ja sitten mé otin sithen yh-
den tyton ja sitten kaks vendjankielistd tyttod, ettd sai ne kaksi tyttod puhumaan suomea
sen kirjan myotd, ettd nyt ma satsasin siithen, sithen tarinankerrontaan...

VKO?7: ...Oli kiva kertoo éidille, ettd sitten oli kivaa, ettd tytot oli siind mukana ja sitten
tuli sitd suomen kieltd, kun taitavia tyttojd et kiva, ettd ne sit kerto sen kuvakirjan myota
sitten

Itseilmaisu on myos osa kommunikaatiotaitoja (Binkley ym. 2012). Tutkimuk-
seen osallistuneiden varhaiskasvatuksen opettajien kokemusten mukaan digitaa-
linen tarinankerronta tarjosi lapsille keinon itseilmaisuun ja sitd kautta itsetun-

non positiiviseen rakentumiseen.
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VKO9: Ettd se tukee mun mielestd hirmu hienosti pienempien lasten semmosta itseilmai-
sua ja semmosta itsetuntemusta kun kattelee sitd omaa hommaa. Niin ja tukee sellasta
rohkeutta tehd4 ja olla oma ittensd ja sanoa ajatuksia ja toimia niinku haluaa omana mi-
nénddn eikd niinku kaveri.

Hankkeen aikana tehtyjen digitarinaprojektien yhteydessd varhaiskasvatuksen
opettajat huomasivat myos yllattaviad ilmicitd yksittdisten lasten itseilmaisusta.
Haastatteluissa nousi esille opettajien tekemd huomio siitd, ettd osa sellaisista
lapsista, jotka olivat ndyttdytyneet pdivakodin arjessa ujoina ja hiljaisina, l6ysivat
digitaalisesta tarinankerronnasta itselleen mieleisen itseilmaisun keinon ja kana-

van oman mielikuvituksen kukoistukselle.

VKOL1: Ja sit toisaalta kun on lapsia, jotka on hirmu ujoja tai jotenkin eivit ehka osaa ker-
too niin sit ku ne pddsee tekeméédn jotain tuommosta niin huomaa, etts sielté tulee ihan
hirveesti ja jos tekee jotain mielikuvituksellista tarinaa niin sielld sisdisessd maailmassa
on sitd juttua, mutta se ei oo vaan aiemmin tullu ulos.

Itseluottamuksen kehityksen tukeminen on mainittu myos Binkleyn ja kumppa-
neiden (2012, 45) mallissa tdrkednd tekijand kommunikaatiotaitojen kehittymi-
sessd. Digitaalinen tarinankerronta nayttdytyykin tarjoavan yhden kanavan kie-
lelliseen itseilmaisuun ja sen harjoitteluun.

Alle kolmevuotiaiden ryhmdssa tyoskentelevit opettajat nostivat erityisesti
esille huomion siitd, ettd digitaalisten tarinoiden multimediallinen ulottuvuus
luo itseilmaisun kanavan my®os sellaisille lapsille, joille luku-ja kirjoitustaidon li-

sdksi myos verbaalinen kerronta on haasteellista.

VKO9: No jos ldhdetddn pienemmilléd kenelld se tarinankerronta on vaikeata suullisesti
niin se tekeminen ja kuvitus on mukana siind tukemassa sitd. Sellaset aremmatkin lapset
lahtee mukaan sithen rohkeemmin ja padsee osallistumaan, jos on muuten arka puhu-
maan tai kertomaan.

VKO11: Ainakin miulle tulee mieleen se, ettd jos sanoja ei hirvedsti ole, kun kaikilla ei ole
tai vasta tuloillaan, niin tdmé& mahdollistaa tarinankerronnan ilman sanoja

Digitarinoiden tekeminen koettiin prosessina, jossa itseilmaisun ja osallistumisen
keinoja oli erilaisia ja se tarjosi mahdollisuuksia merkitykselliseen toimintaan eri
kehitysvaiheessa oleville lapsille. Varsinaisen narratiivin liséksi ilmaisun kei-
noina pystyttiin kdyttam&aan myos niin kuvataiteellisia kuin musiikillisiakin kei-

noja.

VKO10: ...tulee mieleen taidekasvatus, musiikkikasvatus, luovuus, ettd tarkoitus omaa
musiikkia sithen véhan tehdd ja ddnitehosteita kehitelld
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VKO?2: siind voi niin monenlaisia rooleja olla lapsilla, ettd kaikkien ei tarvii valttamatta
olla niit, jotka nauhottaa jotain juttua... ... Niin kyll4 just toihan on hyva tapa saada
my0s ne hiljaisemmat niinku mukaan, ettd eihédn ne valttdmaéttd oo ne tosiaan ketké siind
haluaa puhua ja huutaa sinne nauhotuksia vaan, mutta nikee sen, ettd hei mind ole osal-
listunut tihdn ja mun panos on ollut tirked vaikken ma niinku olekaan tossa puhunut...

Vaikka tutkimukseen osallistuneille varhaiskasvatuksen opettajille jarjestetyissa
koulutuksissa tai heille tarjotuissa materiaaleissa ei madaritelty sita tulisiko digi-
tarinoita tuottaa ryhmissad vai erikseen yksittdisten lasten kanssa, pddtyivit he
poikkeuksetta toteuttamaan toiminnan pienryhmissad. Se, tuotetaanko digitari-
noita yksin vai yhdessd muiden kanssa vaikuttaa siihen, millaista sosiaalista vuo-
rovaikutusta toiminta edellyttdd. Suomalainen varhaiskasvatus perustuu nyky-
pdivand kuitenkin niin vahvasti pienryhmétoiminnalle, ettd pienryhmissa tapah-
tuneessa digitarinoiden tuottamisessa saavutetut hyodyt tyoskentelyn tavoissa
voidaan ndhdéd digitaalisen tarinankerronnan hyodyiksi, kun kyse on nimen-
omaan varhaiskasvatuskontekstista.

Tyoskentelyn tapoihin kuuluvat yhteistyotaidot (Binkley ym. 2012, 36)
nousivat teemana esille 1dpi haastattelukierrosten. Varhaiskasvatuksen opettajat
korostivat haastatteluissa sitd, kuinka digitaalisten tarinoiden tekeminen tuotti
tilanteita, joissa lapset tyoskentelivat yhdessa toistensa kanssa yhteisen paamaa-
ran saavuttamiseksi. Nama tilanteet mahdollistivat sosiaalisten taitojen harjaan-

tumisen ja samalla ldhensivit ryhmaén lapsia.

VKO9: Se yhdessad tekeminen on kiva ndhda lapsista, ettd mitenka ne hitsautuu yhdessa,
ettd riitelyt ja taistelut unohtuvat tekemisen tiimellyksessi ja yhteishenki on aivan erilai-
nen.

Yhteistyotaitojen oleelliset osat, kompromissien tekeminen ja oman vuoron odottami-
nen, nousivat haastatteluissa esille. Yhteistd tarinaa luodessaan lapset ajautuivat
tilanteisiin, joissa oli useita mielipiteitd ja visioita siitd, millainen lopullisesta ta-
rinasta tulisi tulla. Yhteisen tarinan tekeminen vaatikin lapsilta toisten mielipitei-
den kuuntelua ja erilaisten nikemysten yhteensovittamista. Samoin oman vuoron odot-

tamista pddstiin harjoittelemaan tarinoita tehdessa.

VKO13 Et tuossa oli taas, ettd eskareilla oli esimerkiksi siind kouluprojektissa, ettd oli sit-
ten erilaisia ndkemyksid ja tuli sitd neuvottelutaitoa ja kompromissitaitoa ja sit kun sita
kuuntelet, ettd miten he niin ku selvittida sitd, ettd mitka asiat sithen valikoituu tai vali-
taan niin sekin oli sellanen ihan tédrkee juttu
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VKO8 Joo ja md huomasin, ettd meilld ainakin siiné sitten hyvin paljon sitten myos se ke-
hitti my6s niitd ryhmaétyotaitoja, ettd sielld ei voinutkaan olla se yks joka sano, ettd seu-
raavaksi tapahtuu tdtd vaan piti niinku kuunnella sit, ettd mitd ne muut sanoo ja hyvak-
syyks ne toiset sen sun ehdotuksen ja sellasta tavallaan keskustelutaitoo

Digitaalisen tarinankerronnan hyodyntdmiskohteista haastatellut nostivat esille
myos tunnekasvatuksen. Digitaalisen tarinankerronnan koettiin soveltuvan sii-
hen sekd valittomasti ettd valillisesti. Tarinankerronnan ohessa syntyi esimer-
kiksi tilanteita, joissa lasten kanssa pohdittiin, millainen on soveliasta suhtautu-
mista toisten tekemiin tarinoihin. Lasten kanssa keskusteltiin esimerkiksi siitd, ettd
aina ei ole helppo erottaa nauraako joku itse tarinalle ja pitdd sitd hauskana vai
kokeeko tarinan tekijd, ettd héanelle itselleen nauretaan. Samoin opettajat pohti-
vat, ettd digitaalisen tarinankerronnan avulla voitaisiin tuottaa opetusmateriaa-

lia tunnekasvatusta varten.

VKOL...tunnekasvatuksessa. Voidaan kédyda ldpi erilaisia tilanteita ja draamaa. Ollaan
esim. tehty erilaisia loppuratkaisuja. Ettéd tota ndytelty niitd tilanteita tai sit piirretty niitd
ja sit siind se toimii tosi hyvin

VKO1: Nditékin tilanteita ollaan tdn projektin myota keskusteltu, et onko nyt soveliasta
nauraa, ettd nauratko sind sille tarinan tekijille vai sille tarinalle, ettd se on hauska se ta-
rina. Et siind on kaks eri asiaa, ett4 toisella sind loukkaat sit4 tekijédé ja toisella sind taas
ndytat, ettd sa tykkaat siitd, mitd se toinen on tehnyt.

8.1.3 Tyoskentelyn keinot

Tyoskentelyn keinojen osalta digitaalinen tarinankerronta osoittautui myos hyo-
dylliseksi menetelméksi, osittain jo kdytettyjen laitteiden myotd. Alaluokkia

muodostui yhteensé nelj:

e Laitteiden kdiytto
o Sovellusten kiytto

e  Oman mediasisdillon tuottaminen

o Lihdekritiikki

Digitaalisen tarinankerronnan koettiin kehittavan tyoskentelyn keinoihin ja me-

dialukutaitoon lukeutuvista taidoista ldhinnd laitteiden ja niiden sovellusten
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kdyttod. Yhtend tuloksena voidaan nostaa esille se, kuinka lasten kompetenssi
kayttdad uusia sovelluksia kehittyi hankkeen aikana ja osa varhaiskasvatuksen
opettajista toikin haastatteluissa esille, kuinka hankkeeseen liittyvien tarinapro-

jektien jdlkeen ryhmd lapset olivat tuottaneet itsendisesti omia tarinoita.

VKOQO9: ...Tdnddn tehtiin vield lasten Puppet Palsilla hommia. Lapset halus tehdé tarinoita
niin kyllad se kun siind sit seuras sivusta niin, kun ne nyt osaa sitd ite kédyttda niin sité toi-
mintaa niin mietin, ettd on se kylla ollu sellanen maailmaa avartava ottaa noita uusia so-
velluksia...

Lapset saivat siis mahdollisuuksia ja kokemuksia kdyttdd tieto- ja viestintdtekno-
logiaa hyvéaksi oman siséllon tuottamiseen pelkéan valmiin sisallon kuluttamisen

vastapainoksi.

VKO?7: Ettd tulee tutuks ainakin se elokuvan tekeminen ja onhan se yks mediakasvatus-
osa sitten, ettd tutustutaan miten ipadia voidaan kaytt44 sellaiseenkin tekemiseen...

Oman mediasisillon tuottaminen on nostettu tulevaisuuden taitoja koskevassa
keskustelussa vahvasti esille (Siddiq, Gochyyev & Wilson 2017; Binkley ym.
2012) ja lasten tulisi saada mahdollisuuksia kokeilla ja opetella kdyttdméaan eri-
laisia tieto- ja viestinteknologisia vilineitd kartuttaakseen nditd taitoja (Binkley
ym. 2012, 52.) Vaikkakin haastatteluissa korostuivat teknisten taitojen ja laittei-
den kayttotaidon karttuminen seké lapsilla ettd aikuisilla, koettiin digitarinapro-
jektien kautta pystyttavan opettamaan myo6s muita mediataitoja, kuten medialu-
kutaitoon kuuluvaa ldhdekritiikkid (Diergarten, Mockel, Nieding & Ohler 2017;
Binkley ym. 2012, 50). Erdédssa ryhmaéssa tehtiin esimerkiksi urheilu-uutiset ja sa-

malla pohdittiin lasten kanssa median luotettavuutta:

VKO13 ...mutta sitten taas joku tuommonen mediakasvatushommassakin niin se oli taas
ihan kiva tapa uutisiinkin ja mitd uskotaan ja mité tv:std ndhdéén ja onko kaikki totta,
kun se oli siihen liittyva...

Tulevaisuudentaitoihin ja medialukutaitoon kuuluu mediasisdllon tuottamisen
liséiksi vahvasti my®6s erilaisiin medioihin kisiksi pddseminen ja taidot hankkia erilaista
tietoa esimerkiksi kdyttden erilaisia internetin hakukoneita (Kamerer 2013, 6).
Haastatteluissa varhaiskasvatuksen opettajat eivdt maininneet tiedonhakua lain-

kaan osana tarinaprojekteja ja ndin ollen aineiston pohjalta ei pystytd arvioimaan,
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kuinka digitaalisen tarinankerronnan avulla voidaan tiedonhakutaitoja varhais-

kasvatuksessa tukea.

8.1.4 Maailmankansalaisuus

Binkleyn ja kumppaneiden (2012) tulevaisuuden taitojen maaritelméan maa-
ilmankansalaisuus on osio, johon liitettdvit taidot nayttivit ensisilmaykselld jaa-

van heikosti edustetuksi aineistossa. Alaluokkia muodostui kuitenkin 3:

e Osallisuus ja osallistaminen
o Esimerkin ndyttiminen

e Erilaisuuden tiedostaminen ja hyviksyminen

Kansalaistaidot sisdltdvit taitoja ja asenteita, jotka liittyvit ldhinna eri tasoilla ta-
pahtuvaan poliittiseen vaikuttamiseen ja padtoksentekoon osallistumiseen. Ne
eivdt suoraan ole relevantteja vield varhaiskasvatusikdisten lasten kohdalla, ku-
ten eiviat myoskaan Eldmiid ja tyouraa koskevat taidot, mutta molemmat sisdltavit
monia sellaisia taitoja ja asenteita, joita voidaan harjoitella myo6s varhaiskasva-
tuksessa, kuten joustavuus ja valmius neuvotella muiden kanssa toimivaan lopputu-
lokseen padsemiseksi. Samoin ryhmissd tydskentely ja erilaisten roolien omaksuminen
ovat taitoja, joiden harjoittelu soveltuu ja on suotavaa varhaiskasvatusikdisten
kanssa. Edelld mainitut teemat ovat kuitenkin péaéllekkéisid jo aiemmin késitel-
tyjen ajattelun tapojen ja tydskentelyn tapojen sisdltojen kanssa ja niit4 ei ole jarkevaa
kdydéa endd tdssd kohtaa uudestaan lapi.

Yksi haastatteluissa korostunut teema oli lasten osallisuus ja osallistami-
nen. Osallistamisella tarkoitetaan tdssd yhteydessd Brownin ja Bellamyn (2007,
109) madritelmdn mukaan toimintaa, jossa asianomaiset ja heiddn arvot otetaan
inklusiivisesti mukaan ja huomioidaan heitd koskevassa paatoksentekoproses-
sissa. Varhaiskasvatuksen opettajat toivat esille, kuinka digitarinaprojektit olivat
tuoneet lapsille normaalia pdivdakodin arkea enemmaén vaikutusmahdollisuuk-
sia. Lapset saivat vaikuttaa esimerkiksi sithen, missé tilassa tarinoita luotiin ja

mitd elementtejd tarinoihin siséllytettiin. Samalla lasten oma kulttuuri ja heille
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tarkedt asiat nostettiin paivakodissa konkreettisesti esille ja osoitettiin arvostusta

niitd kohtaan.

VKO13: ...tossa kun miettii sitd, esim. ku tyopari teki sen legojutun, et ne oli rakentanut
niitd legoja lapset pitkddn niin se oli kunnioitus tavallaan sitd heidan leikkid kohtaan ja
sitd semmosta, et kun sitd ldhdettiin kuvaamaan niin heilta tuli ihan, ku ne tarinat eli
sielld legokaupungissa jo valmiiks niin mik jottei sitd voida dokumentoida tai tuoda sit-
ten toisenlaisen, ettd sitten ne oli niitd onnistuneimpia...

Aikuisen ja lapsen rooli muuttui myos luonteeltaan horisontaalisemmaksi, kun
lapsille annettiin pddtantdvaltaa ja vastuuta tarinaprojekteissa. Tama vaati myos

opettajalta lasten huomioimista ja kuuntelemista.

VKO13: .. .kerrankin aikuiset tavallaan oli kuuntelevana siin, et he kuulosteli oikeesti ja
se niinku sitdkin se opettaa, et me kuunnellaan lapsia ja mika heitd kiinnostaa ja mikéa
tédssd heiddn leikissddn on niinku se juttu...

Edelld mainitun kaltainen tilanne myos edellytti sitd, ettd toiminta oli lapsildh-
toistd. Hankkeen aikana toteutetuissa tarinaprojekteissa oli paljonkin vaihtelua
sen suhteen, kuinka lapsildhtotisesti ne toteutettiin. Mielenkiintoinen esille nous-
sut seikka oli, ettd varhaiskasvatuksen opettajat korostivat haastatteluissa sitd,
ettd vahvasti aikuisldhtoiset projektit, joissa lasten vaikutusmahdollisuudet oli-
vat heikot, onnistuivat myos heikosti eiké tarinasta useinkaan tullut suunnitellun
kaltainen tai opettajat eivat kokeneet toimintaa mielekkéadksi itsensa tai lasten

kannalta. Erds samassa ryhmaéssd tyoskenteleva tyopari ilmaisi asian hyvin:

VKO5: Meiddn omat odotukset ehka esti sitéd, et joku semmonen meillé oli varmaan mie-
lessd, ettd selkeend ilman lapsia oli se. Sit kun ne lapset tuli sithen mukaan niin sitten, jos
me oltais kahdestaan tehty niin sit siitd ois tullut se mitd haluttiin, mutta kun ne lapset
tuli sithen niin joo.

VKO?2: ...Et meidén ois pitdnyt ajatella vaan lapsildhtoisesti enemmain, vaikka tietysti me
ajateltiin sitdkin, mutta, mut ehkd meidan ois pitdnyt lihtee enemman liikkeelle niiden
lasten kanssa siini. ..

Toiminnan suunnitteluun ja kulkuun vaikuttaminen liittyvat vahvasti kansalais-
taitoihin. Paivakoti ja lapsen oma ryhmaé edustavat omalla tavallaan lapsen pai-
kallisyhteisojd ja paikallisyhteisoissi asioihin vaikuttamaan oppiminen ja kokemus
omasta pystyvyydesti vaikuttamaan paikallisyhteisdi koskeviin asioihin ovat osa kan-
salaistaitoja (Binkley ym. 2012). Digitaalinen tarinankerronta ei automaattisesti

lisdd lasten osallisuutta, mutta aineiston pohjalta on ndhtévissd, ettd lasten vahva
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osallisuus korostui niissd projekteissa, jotka koettiin onnistuneiksi. Samalla lap-
set saivat positiivisia kokemuksia vastuunottamisesta ja asioihin vaikuttami-
sesta.

Hyvéand esimerkkind lapsildhtoisestd ja lapsille merkitykselliseksi muodos-
tuneesta projektista toimii toisessa tutkimuspdividkodeista tehty animaatio: Esi-
opetusryhmin lapset olivat kevddn koittaessa alkaneet pohtia yhd enemman,
millaista koulussa tulee olemaan seuraavana vuonna ja mité asioita ja tapahtu-
mia koulupdivddn liittyy. Lasten keskuudessa oli samaan aikaan voimakkaasti
lasné erilaisilla pehmoleluilla leikkiminen. Esiopetusryhmén opettaja paatti ky-
syd lapsilta, haluaisivatko he tehdd digitarinan ensimmadisestd koulupdivastd ja
ndytelld sen heiddn pehmoleluillaan. Lopputuloksena oli digitaalinen tarina,
jossa aikuisen sensitiivisyyden avulla pystyttiin késittelemé&dn lapsille ajankoh-
taista ja merkityksellistd asiaa tarinankerronnan kautta. Kun lapset olivat seuraa-
vana vuonna siirtyneet kouluun ensimmadiselle luokalle, olivat he katsoneet digi-
tarinan yhdessd heiddn luokanopettajansa ja entisen varhaiskasvatuksen opetta-

jansa kanssa:

VKO13: ...Se, ettd miten lapset muisti sen tarinanteon vaiheet, niin se oli kasittiméatonta.
Et kuinka he niinku muisti et miké rooli oli kelldkin ja miks ja joku muisti olleensa ki-
peend ja sen takia hdnen pehmolelu oli siind ja hén oli liikuttanut sitd, mutta olikin kave-
rin &édni. Tai joku sano, ettd oltiin aikuisten pukuhuoneessa tekeméssa dénitykset, siks
tdssd on kaiku...

Digitaalisen tarinan tekeminen oli ollut lapsille merkityksellistd ja mahdollista-
nut lasten osallisuuden toteutumisen tyoskentelyssa. Tama merkityksellisyyden
kokemus kantoi pitkille ja jdi lasten muistiin.

Yksittdisten lasten taitojen kehitystad pystyttiin tukemaan suunnittelemalla
pienryhmit tydskentelyd varten niin, ettd samaan ryhmaan sijoitettiin teknisiltd
ja kerronnallisilta taidoilta eritasoisia lapsia. Ndin mahdollistettiin tilanteita,
joissa lapset pystyivdt oppimaan toisiltaan. Heterogeenisten ryhmien etuna nah-
tiin my0s se, ettd tdlloin ujommat ja aremmat lapset voisivat osallistua toimintaa

my0s eikd aktiivisen roolin ottaminen olisi heti valttamatonta.

VKO3 No musta tuntu ainakin, ettéd lapset oppi toisiltaan tosi paljon, kun yhdelle se i-
Theatren, sen koneen niinku neuvo, et miten se toimii niinku toiset katto miten se yks te-
kee niin sitten se niinku, ne osas sit siit4.
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VKO9 semmosia lapsia, joilla on semmosia jannitystiloja tai arkoja tekemé&én tai olemaan
niin semmosiahan vois tossa kokeilla, ettd ujuttaa sithen porukkaan mukaan. Et vaikkei
ne osallistu siihen niin ne on mukana siini ja nédkee sitd mallia siind, ettd ndkee miten
tehd4 ja touhuta, et kun oppiihan ne katsomallakin. Et ssmmoseenhan sitd vois hyddyn-
tdd aika hyvin niinku pedagogisestikin, ettd siind on niinku vihén eri tasonen tai flyvin—
kin eri tasoinen poruklia vois olla.

Varhaiskasvatuksen opettajien esimerkit voidaan voidaan ndhdd edustavan ver-
taisoppimistilanteita, joissa lapset pystyivit omalla esimerkilliidn opastamaan
muita lapsia. Samalla mahdollistettiin myos kokemuksia erilaisuudesta ja erilai-
suuden hyviksymisen oppimista, kun kaikki pienryhmaén lapset eivét olleetkaan
luonteeltaan samanlaisia tai omanneet samanlaisia taitoja jostain asiasta. Edella
mainitut ovat oleellisia osia opetellessa ottamaan henkildkohtaista ja sosiaalista vas-

tuuta (ks. Binkley ym. 2012, 58) tekemisistddn.

VKO13: ...Et semmonenkin havainto tullu, ettd tilld on jotain merkitystd kuitenkin ja
heilla oli kaikilla ollu sellanen tdrkee homma, et he oli ollu osa sit4 juttua ja et he oli on-
nistunut ja semmosen tietyn itsetunnon vahvistamisessa tdd on mun mielestd kans aika
hyva homma ollut.

Osallisuuden ndkokulmasta tarkasteltuna digitaalinen tarinankerronta osoittau-
tui tukevan erilaisia maailmankansalaisuuden osaksi sijoittuvia kansalaistaitoja
(ks. Binkley ym. 2012) ensiolettamaa laajemmin. Pdivikodin ndkeminen lasten
paikallisyhteisond ja lasten vahvan osallisuuden ilmeneminen tarinaprojektien
onnistumisen kriteerind antavat viitteitd siitd, ettd digitaalinen tarinankerron-
nalla on paljon potentiaalia lapsildhttisen toiminnan edistdjand varhaiskasvatuk-

sessa ja tdtd kautta kansalaistaitojen kehittdjana.

8.2 Digitaalinen tarinankerronta ja pedagoginen dokumen-
tointi

Toisen tutkimuskysymyksen avulla pyrittiin selvittiméaan, kuinka digitaalista ta-
rinankerrontaa voidaan hyodyntdd pedagogisessa dokumentoinnissa. Tutki-
muksessa mukana olleissa pdiviakodeissa pedagogista dokumentointia toteutet-
tiin aktiivisesti ja digitaalisia teknologioita oltiin hyddynnetty dokumentoinnissa
jo ennen STORIES -hankkeen alkamista. Toisella tutkimuspdivakodeista esimer-

kiksi oli kdytossa blogi, jonka avulla toteutettiin viestintdd pdivakodin ja perhei-
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den vililld. Blogiin liséttiin sadnnollisesti multimodaalista sisdltod pdivakodin ar-
jesta ja toiminnasta. Lapsia kuvattiin paljon pdivdkodin arjessa ja lapset olivat
tottuneet olemaan kuvauksen kohteena.

Pedagoginen dokumentointi ei kuitenkaan ole vain toiminnan dokumen-
tointia ilman sen syvéllisempda tarkoitusta. Tutkimuspdividkodeissa oltiin jo en-
nen STORIES -hanketta hyodynnetty esimerkiksi tabletteja pedagogisen doku-
mentoinnin apuvdilineind kuvaamalla yksittdisid lapsia liikuntatuokiolla ja kes-
kustelemalla esimerkiksi lapsen karkeamotorisesta kehityksesta tyotiimissad. Ku-
vatun kaltainen esimerkki edustaa pedagogista dokumentointia siind, ettd doku-
mentoinnin taustalla on lapsen motorisen kehityksen havainnointi ja timéan poh-
jalta pedagogisen toiminnan muokkaus tarvittaessa niin, ettd se palvelisi parem-
min kyseisen lapsen henkilokohtaisia tarpeita. Edelld mainitun esimerkin koh-
dalla pedagoginen dokumentointi on kuitenkin hyvin aikuisldhtoista.

Kun haastatteluissa keskusteltiin pedagogisesta toiminnasta ja kuinka
hankkeen aikana toteutetut tarinaprojektit ovat sitd mahdollisesti tukeneet, toi-
vat varhaiskasvatuksen opettajat esille esimerkkejd, joissa pedagogisen doku-
mentoinnin voidaan katsoa menneen yll4 esitettyd motoriikkaesimerkkid pidem-

madlle ja lapsildhtoisemmaksi.

VKO9: Joo ja lapset tuli, et ovat puhuneet tosi paljon kotona ja vanhemmat kyseli, ettd

kun jotain tallldsta, ettd mistd se nyt puhuu ettd kylld niistd on paljon kotona kerrottu,

ettd lapsille tarkeitd juttuja Sit piti aina kaivaa tabletilta ja ndyttdd vanhemmille uudes-
taan niitd patkid , mitd on touhuttu...

Tuotetut digitarinat eivit olleet endéd vain aikuisen omista tarkoitusperistdéan te-
kemid dokumentaatioita lapsen toiminnasta vaan lapsen itsensd tuottamia tuo-
toksia, jotka olivat lapselle itselle merkityksellisid ja, jotka hédn itse halusi esittda
vanhemmilleen. Néin ollen digitaalisen tarinankerronnan avulla pééstiin lahem-
maksi reggio emilialaista ajattelua pedagogisesta dokumentoinnista lapsildhtoi-
send toimintana (ks. Fleet, Patterson & Robertson 2017) ja varhaiskasvatussuun-
nitelman perusteissa asetettuja tavoitteita (ks. Opetushallitus 2016). Toki on tay-
sin varhaiskasvattajista kiinni, kuinka he tdtd dokumentaatiota hyodyntavit ja

toteutuuko reflektio ja pedagogisen toiminnan kehitys sen kautta.
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Pedagogisen dokumentoinnin ohessa nousi vanhempien kanssa tehtdva
yhteisty6 haastatteluissa laajasti esille ja digitaaliset tarinat ndhtiin yleisesti hy-

vdnd keinona havainnollistaa pdivdkodin arkea vanhemmille.

VKO2: Silld on hirveen helppo tehdd meidédn toiminta nikyvéksi esimerkiksi vanhem-
mille.

VKO1: No tdtdhdn vois just kéyttds siing, ettd esim. télld viikolla tehtdis meiddn touhuista
esim. elokuva tai siindhdn voi kéyttda lasten sitd ne, tai niinku lapsia voi kuvata tai lasten
toitd. Kylldhan se ois hirveen kiva niinku vanhempana nidhd4, ettd timmosté on tehty ja
kyllahan se kertois siitd enemmaén ku joka ilta sais raporttia ja kylldhan se myos. Se kuva
on aina enempi ku se pelkkd puhe tai.

Digitaalisten tarinoiden hyodyntdminen ndhtiin arkista vanhempien kanssa ta-
pahtuvaa viestintdd ja raportointia tukevana keinona ja niiden avulla koettiin
viestin vilittyvan kokonaisvaltaisemmin kuin suullisesti kertomalla. Lapsille
merkittdvien asioiden ja lasten ndkokulman korostuminen koettiin myos digi-
tarinoiden etuna, jota voitaisiin hyodyntdd my6s esimerkiksi vanhempainil-

loissa, jotta asioita ei aina tarkasteltaisi vain aikuisndkdkulmasta.

VKO3: Musta ois aika ihana isommilla ja miksei jutella pienempienkin kanssa, mutta
vaikka kun vanhemmat tulevat vanhempainiltaan niin olis koottu sellanen kuvakooste,
ettd meidédn pédiva lasten kanssa. Siind varmaan vahén nousis sitékin, ettd mitkd asiat on
lapsille tarkeits ja eri yksiloille ja se ei ois pelkkd aikuisndkokulma ettd tdlleen tdd pdiva
nyt kulkee.

Osa tutkimukseen osallistuneista varhaiskasvatuksen opettajista oli koos-
tanut toimintakaudesta tarinan, jossa oli materiaalia koko kauden ajalta. Téllai-
nen pitkdaikainen dokumentointi auttoi opettajia hahmottamaan lasten kehitysta
toimintakauden aikana. Samoin digitarinoiden katselu toi opettajille esiin sellai-

sia havaintoja lasten toiminnasta, joita ei oltu tarinantekovaiheessa huomattu.

VKO?2 Ja nyt kun tehtiin vuodesta se niin huomaa mitenka paljon lapset on kasvanut
vuodessa ja mitenkd ne o muuttuneet vuodessa, et ne oli S{lksyllé ihan pienid tillintalliai-
sia ja sit kevé&élld ne oli niin, tosi paljon isompia lapsia, et ihan siind jo pelkdstddn huomaa
vaikka ei siind niinku muuta oo ku ihan pelkka se kuva niin silti siitd huomaa, etté lapset
on kehittynyt.

VKO9: No kylldhin se sen puolesta, ettd kun on kattonu tossa jilkikédteen esim. niitd ja
kuunnellu niin kylldhén niisté lapsista niinku huomaa semmosia asioita, mité ei siind teh-
dessd huomaa.

Kokonaisuudessaan aineiston pohjalta voidaan todeta, ettd STORIES -hankkeen

yhteydesséd toteutettu digitaalinen tarinankerronta toi tutkimuspdivakotien pe-
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dagogiseen dokumentointiin lisdd syvyyttd ja lapsildhtoisyyttd sekd edisti van-
hempien kanssa kadytyd yhteistyotd. Pdivakodin arki ja lapsille merkitykselliset
asiat saatiin digitaalisten tarinoiden avulla pdivan pditteeksi tapahtuvaa suul-
lista kanssakdymistad tehokkaammin vélitettyd lasten vanhemmille. Lisdksi val-
miiden tarinoiden kautta pystyttiin tekeméan sellaisia havaintoja lapsista, joita ei

valttamattd pdivakodin arjessa huomaa.

8.3 Digitaalisen tarinankerron asettamat haasteet ja edellytyk-
set

Haastattelujen pohjalta kavi selviksi, ettd digitaalisen tarinankerronnan hyddyn-
taminen varhaiskasvatuksessa asetti myos haasteita kasvattajille ja lapsille seka
tiettyjd edellytyksid toimintaympaéristolle. Téassd luvussa tarkastelen haastatte-
luissa esille nousseita asioita henkilokunnan osaamisen, lasten kohdalla havait-

tujen haasteiden sekd toimintaympaéristoon kohdistuvien edellytysten kautta.

8.3.1 Haasteet henkilokunnalle

Haastatteluissa nousi esille erilaisia digitaaliseen tarinankerrontaan liittyvia seik-
koja, jotka osoittautuivat haasteellisiksi tutkimuksen osallistujille. Aineiston poh-

jalta ne voitiin jakaa kolmeen alaluokkaan:

o Tekninen osaaminen
e FEnnakkoasenne

e Opettajan roolin loytiminen

Teknisen osaamisen puute niin laitteiden kaytossa kuin digitaaliseen tarinanker-
rontaan tarkoitettujen sovellusten kdytossad asetti omat haasteensa tyoskentelylle.
Teknisessd osaamisessa esiintyi kuitenkin vaihtelua ja osa tutkimukseen osallis-
tuneista opettajista koki oman teknisen osaamisensa paremmaksi kuin toiset.
Valtaosa varhaiskasvatuksen opettajista nosti kuitenkin esille teknisten taitojen
puutteellisuuden sekd omasta ennakkoasenteesta johtuvan henkisen kynnyksen

varsinkin ensimmaiselld haastattelukierroksella.
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VKO3: Mun mielestd nimenomaan teknisid haasteita. Siind on se kynnys, siitd kun paésis
yli ja ndkis ne mahdollisuudet ja nidkee ne sellaset et voi vitsi tdd on kivaa. Kun paisis
sinne asti, ettd ma ite osaan. Et koska kuitenkin se sen vaatii...

VKOL1: ...Mut tosissaan vaikeetahan se ei oo, mut just se aseenteellisuus saattaa olla
sielld, ettd mindhdn en niitéd opi...

Monelle tutkimukseen osallistuneelle varhaiskasvatuksen opettajalle digitaalis-
ten tarinoiden tuottaminen edusti my6s omalla tavallaan epdamukavuusalueelle
astumista. Kdytetyt sovellukset olivat vain harvalle entuudestaan tuttuja ja
vaikka kaikilla opettajilla olikin oma henkilokohtainen tabletti kdytossd, ei niiden

kayttod koettu vield luontevaksi.

VKOO9: Kylldhédn se tietysti vdhdn sellanen tietynlainen epdvarmuuden sietiminen ja vie-
raalle maalle lihteminen, ettd ei kaikki sovellukset ole valttamatta tuttuja

VKOL1: et se varmasti on sellanen haaste ottaa uusi véline haltuun sama ku tdd green
screen. Et télldset tekniset uudet jutut kiinnostais. Niihin liittyy se haaste, ettd m& en oo
niilld tehnyt. Et se on aina se ensimmadinen kerta sellasta sadtamista.

VKO3: ...pitdd olla se oma osaaminen jo silld tasolla, ettd a) rohkenee ja b) siitd tulee jo-
tain. Ettd se on. Se on hirmu iso, md en tied4, ettd miké siind oikein on. M4 aina ajattelen
sen samanlailla, kun sd otat kynén tai pensselin, ettd ei se oo sen kummempi juttu, mutta
kun se on jostain syystd paljon kummempi juttu. M4 en osaa selittda

Vaikka tekninen osaaminen koettiin haasteelliseksi ja omat ennakkoasenteet tie-
dostettiin, ndkyi tutkimukseen osallistujissa samaan aikaan motivaatio opetella
kayttamaddan laitteita ja uusia sovelluksia. Samoin koettiin, ettd toiminnan aloitta-
misen edellytyksend ei ole taydellinen tekninen osaaminen, vaan laitteiden ja so-

vellusten kdyttod voi opetella yhdessa lasten kanssa.

VKO13: ...Me aikuiset taas peldtdan, ettd havitetdan kaikki tiedostot ja tehdddn joku tosi
radikaali virhe, kun me painellaan sielld niitd. Et se on ehki itelldkin pikkuhiljaa kasva-
nut sellanen tietynlainen rohkeus, kun on kattonut kun lapset toimii ja ne uskaltaa, ettd
sitd asennetta tdssd vois kuuluttaa kaikille, ettd ei kun laite kdsiin ja hommiin

VKO9: Mutta yhdessa lasten kanssa, ettd sehédn se on se aikuisen ongelma, ettd kun mind
en saa tédtd valmiiksi niin en voi tehdd, ettd yhdessé lasten kanssa voi opetella tekemaén.
Ettd ei tarvitse heti ekana osata tehdé jotain vaan sama kuin lapsilla, ettd harjotella voi.

Varhaiskasvatuksen opettajat tormdsivat tarinaprojektien myo6ta tilanteisiin,
jossa omat ja lasten visiot lopputuloksesta eividt kohdanneet. Opettajan roolin
loytdminen tydskentelyssd koettiin aluksi hankalaksi ja opettajat toivat esille aja-
tuksen siitd, ettd aluksi taytyi ikddn kuin opetella pois aikuisjohtoisesta toimin-

nan rakenteesta ja antaa tilaa lasten visioille ja paatoksille.
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VKO13: Ja ehkd se luopuminen siitd omasta visiosta. Ettd kun oot miettinyt jotain, ettd
millainen siitéd tulee ja lapset haluaakin tehdi siitd ihan erilaisen. Ettd sellasta “tdmé on
lasten tarina, eikd minun spektaakkeli” ettd olen tdssd niinku assistentti ja avustaja ja
mahdollistan tdmén. Ettd sen roolin 16ytdminen, ettd mind oon avustaja, eiké se, ettd lap-
set on mun avustajia.

VKO2: Se vaatii aikuiselta sen, ettd sun tdytyy antaa mahdollisuus sille eik& aina tehda
silleen niinku sulla on se oma ajatus.

Vaikka omasta visiosta luopuminen ja oman roolin 16ytdminen olikin alkuun mo-
nelle haastavaa, kokivat opettajat, ettd lapsildhtoiset digitarinaprojektit onnistui-
vat huomattavasti paremmin kuin aikuisen vision pohjalta tehdyt, kuten luvussa
8.1.4 tuotiin esille. Lapsildhtdisyys teki toiminnasta lapsille merkityksellistd ja

sitd kautta motivoi heitd tyoskentelyyn.

8.3.2 Haasteet lapsille

Haastatteluissa kysyttiin myos, ettd millaisia haasteita varhaiskasvatuksen opet-
tajat arvelevat digitaalisen tarinankerronnan tuottavan lapsille ja millaisia lapsia
koskevia haasteita hankkeen yhteydessd tuotetuissa tarinaprojekteissa opettajien
mielestd ilmeni. Esille nousseet haasteet pystyttiin luokittelemaan neljddan ala-

luokkaan:

o Yhtdmittaisen keskittymisajan lyhyys
o Kokonaisprosessin hahmottaminen
o Jaksaminen tydskennelld loppuun saakka

e Liian haastavat sovellukset

Ensimmidiselld haastattelukierroksella varhaiskasvatuksen opettajat pohtivat di-
gitaalisen tarinankerronnan asettamia haasteita lapsille 1dhes yksinomaan tekni-
sestd ndkokulmasta ja moni opettaja kokikin, ettd lasten tekninen osaaminen on
niin korkealla tasolla, ettid toiminta tuskin asettaa heille haasteita. Itse toiminnan
yhteydessd oletukset kuitenkin osoittautuivat siind madrin vadriksi, ettd yhtd-
mittaisen keskittymisajan lyhyys lapsilla tuli varhaiskasvatuksen opettajille pie-
nimuotoisena ylldtyksend ja lasten luontaisen psykologisen kehitysvaiheen tuo-

mat rajoitteet nousivat esille kokonaisprosessin kéasittimisen yhteydessa.
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Yksi haastatteluissa merkittdavimmin esille noussut haaste lasten kannalta
oli kokomnaisprosessin hahmottaminen. Varhaiskasvatuksen opettajat toivat
esille havainnon siitd, ettd varsinkin nuoremmilla lapsilla oli haasteita hahmottaa

tarinan rakennetta ja sitd, mihin tyoskentelylld ollaan tdhtdamaéssa.

VKO2: Ja sitten ku meilla oli niitd pienempiékin lapsia siind mukana niin ne ei taas sitten
ehkéd ymmairri sitd tarinan rakennetta niin hyvin, ettd se ehkd esti sen tekemisen. Se ois
vaan pitdnyt tehdé tosi paljon yksinkertaisemmin se jotenkin, etté se tarinanrakenne ois
nikynyt siind. Siind niinku siind tyossa

VKO2: Niin no ehki se niin no, et tdssi tulee aina td4 ikd, ikéd vastaan, ettd mitéd lapselta
voi ees odottaa minka ikédsend, et hyvin tuli selkeeks tdé realiteetti, ettd kolmevuotias ei
vield ymmiirr, ettd miké se tarinan rakenne on.

Mitd vanhemmista lapsista oli kyse, sitd paremmin he varhaiskasvatuksen opet-
tajien mielestd pystyivdat hahmottamaan kokonaisprosessin. Varsinkin esiope-
tusikdisille lapsille prosessin ja sen padméddran hahmottaminen ei ndyttaytynyt

pddsddntoisesti tuottavan haasteita.

VKO2: mutta sitten kun taas, ettd osaaks nuorempi taas kattoo milti se niinku sitten, van-
hempi osaa jo vdhin kattoo, ettd toi kannattais lopettaa tohon ja tossa vois olla tommosia
juttuja ja ehkd se niinku sen kokonaisuuden hahmottaminen voi olla erilainen

VKO13: Ja ehkd mitd pienemmaéstd lapsesta on kyse niin onko he kirryilld, ettd mité tdssa
tehdddn ylipddtansa. Et misséd he on nyt niinku mukana. Et ku nyt ite oon eskari-ikaisilld

niin ne yleensd tietdd, ettd mikd on se mitd tdssd haetaan ja mika on se ajatus, ettd nyt teh-
ddan téi?iéinen tarina tai satu niin heilld on se padmairs tiedossa. Mutta sit ku on pienem-

mistd lapsista kysymys niin niilld ei oo mitdén sellasta suurta visiota sinne kauas.

Kokemus digitarinoiden tekemisestd vaikutti aikuisten ohella my®os lasten tyos-
kentelyyn. Sellaiset lapset, jotka eivit olleet osallistuneet digitarinoiden tekemi-
seen aikaisemmin, olettivat helposti, ettd tarina valmistuu saman tien. Prosessin
monivaiheisuus ja ajallinen kesto hahmottuivat vasta tyoskentelystd saadun ko-

kemuksen myota.
VKO?7: ...Ja tuli mulla ainakin, ettd pojat odotti, ettd se on hetkessd valmis...

Koska digitarinaprojektit veivit usein enemmaén aikaa kuin lapset olivat odotta-
neet, oli osalla lapsista haasteita jaksaa tyoskennelld loppuun saakka. Samoin
stop motion -animaatioiden tekeminen, jossa hahmoja liikutetaan vain vahan jo-

kaisen kuvan vdlissd, tuntui lapsista pitkdveteiselta.
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VKO8: No meilld oli tosi aikaa vieva toi projekti ja se kuvaaminen, ettd sitten osalla valilld
rupes sitten niinku hermo pettdd siing, ettd heeiii, ettd nditd vaan milli liikutetaan eteen-
péin kerrallaan ja sitten napataan kuva, etté et niinku sellasta tietynlaista niinku maltta-
mattomuutta ja pitkdstymista sitten niinku siind kuvausvaiheessa, ett4 tuli osalle

Varhaiskasvatuksen opettajat toivat esille, kuinka lasten viliset erot siind, kuinka
pitkddn he jaksavat tydskennelld asetti omat haasteensa toiminnan suunnitte-
lulle. Kuten aiemmin tuotiin esille, osa lapsista olisi halunnut tarinan valmistu-
van saman tien. Osa lapsista taas ei muuten jaksanut keskittyd tyoskentelyyn
kuin lyhyen aikaa kerrallaan. Osa lapsista taas olisi jaksanut tyoskennelld ker-
ralla pidempéddn ja saada tarinan valmiiksi. Toiminnan suunnittelu tasapai-
noiseksi niin, ettd se olisi kaikille lapsille mieleké&sta koetiin haasteelliseksi. Lyhyt
yhtdmittainen toiminta-aika korostui erityisesti alle kolmevuotiaiden lasten ryh-

massa.

VKO13: ...ettd joku ois halunnut sen kertakaikkiaan kerralla ja toiset oli, ettd sen animaa-
tion ddrelld jaksettiin olla semmonen max puoli tuntia ettd 15min oli jo kova juttu, ettd
sitd olis pitdnyt saada sinne tdnne pitkin viikkoo, ettd sitd oli hirveen vaikee arvioida ett&
miten paljon jaksaa tehdé kerralla. ..

VKO3: .. .ja niin ku pienilld pitd4 olla, ettd ei jaksa kovin kauaa yhdelld kerralla véltta-
méttd, kun voi olla sellanenkin, ettd jonkun pitddkin saada tehdd alusta loppuun ja se ei
pysty sitd ettd katkasee vilissa...

Digitarinaprojekteissa hyodynnettiin useita eri sovelluksia ja osaa sovelluksista,
kuten Puppet Pals HD:ta lapset oppivatkin nopeasti kdayttamadn itsendisesti. Osa
sovelluksista, kuten iMovie, koettiin taas varhaiskasvatuksen opettajien puolesta
liian haastavaksi lapsille kiytettiviksi. Taman koettiin rajoittavan lasten osal-
listumista tarinoiden tekemiseen, kun tekninen toteutus jdi paikoitellen ldhes yk-

sinomaan kasvattajan harteille.

VKO?2: sit se piti leikata se silld imoviella niin se oli jo se kohta semmonen, ettd ma mel-
kein tein ja lapset katto ja sit mé saatoin sanoo, ettd paina tosta ja se oli niin vaikee kohta,
ettd sitd ei voinut antaa lasten tehda ite. Et iMovie on sen verran vaikeempi kayttdd, ettd
se vaatis tosi paljon enemman lapsilta harjottelua

VKO9: No kylldhan jotkut sovellukset ja iMovie, ettd kylldhdn ne niitd kuvas, mutta
kaikki muu sitten, esim. tekstin kirjoitus tai otsikoiden lisdys niin kyllihén se aikuisen
avustuksella hyvin pitkilti menee tai jopa aikuisen tekema. Et kylla osa niistd sovelluk-
sista menee sitten aikuisen tehtdviks. Mihin ei taito vield riitd lapsilla. ..

Vaikka haastatteluissa tuotiinkin esille useita seikkoja, jotka osoittautuivat lap-
sille haasteellisiksi, oli varhaiskasvatuksen opettajien yleinen mielipide se, etta

mitkddn haasteista eivit olleet ylitsepddsemdttomid tai estdneet toimintaa.
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8.3.3 Edellytykset toimintaymparistolle

Kysyttdessd digitaalisen tarinankerronnan asettamista edellytyksistd, pyydettiin
opettajia tarkastelemaan toimintaympadristod laajemmin kuin pelkédstd fyysisen
ympadriston ndkokulmasta. Heitd pyydettiin arvioimaan vaadittuja edellytyksia
my0s erilaisten resurssien, kuten henkildsto- ja aikaresurssien ndakokulmasta. Ai-

neiston pohjalta digitaalisen tarinankerronnan asettamat edellytykset pystyttiin

o Ajalliset resurssit
e Tarvittava laitteisto
e Henkilostoresurssit

* Rauhallinen ja hiljainen tydskentelytila

Toimintaympadriston kannalta eniten keskustelua herétti kokemus riittédvien re-
surssien puuttumisesta. Puutteellisten resurssien koettiin asettavan haasteita
tyoskentelylle ja uuden tekniikan opettelulle. Haastatelluiden keskuudessa oli
yleistd, ettd uuden tekniikan opettelulle vaaditut ajalliset resurssit koettiin puut-
teellisina. Tyoajan ulkopuolisen ajan kdyttdminen nihtiin olennaisena oppimisen
kannalta ja varhaiskasvatuksen opettajien vililld esiintyi eroja siind, tulisiko va-

paa-aikaa joutua kédyttdméaan tyossd tarvittavien vélineiden kdyton opetteluun.

VKOB3: Jos sitd aikaa riittdis niin se ois hanskattu jo. tdytyy munkin myontédd, ettd se ei oo
ihan vaan sité, vaan jos ois esim. ddrimmaéisen innokas niin sitten kayttdis vapaa-ai-
kaansa, mut mé oon jo sen verran vanha, ettd mé oon tehnyt tarkan jaon, ettd tyasiat ma
teen toissd ja mé en tee kotona minuuttiakaan vapaa-ajalla ja haluan pitda tasta kiinni.
Tietysti jos ois joustavampi ja opiskelis kotona vapaa-ajalla nima asiat, mikad meilld on
ehka se ainoa realistinen vaihtoehto.

VKO5: Ja et ei me voida ainakaan ite ja varmaan sulla sama juttu, et me ei voida ajatella
niin, ettd me vaan tdlld suunnitteluajalla harjotellaan vaan ihan niinku vaan sohvalla ma-
kaillen niin varmaan monta kymmentd tuntia, mut jos me otettais se asenne niin varmaan
osattais vieldkddn mitdan.

Osa varhaiskasvatuksen opettajista oli asettaneet selkeét rajat itselleen ty6ajan ja
vapaa-ajan suhteen ja he eivit kdyttaneet vapaa-aikaansa laitteiden kéayton opet-

teluun. Osa opettajista taas koki, ettd tyoaika tai sen sisélld oleva suunnitteluaika
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ei riitd, mikali haluaa oppia laitteiden ja sovellusten kédyton ja he olivat valmiita
kdyttam&an vapaa-aikaa omatoimiseen opetteluun.

Tutkimukseen osallistuneet pdiviakodit erosivat Suomessa tutkimuksen te-
kohetkelld vallinneesta normaalitilanteesta kaytettdvan tieto- ja viestintdteknolo-
gian suhteen, silld pdivdkodit olivat osa kunnan pilottihanketta, jossa jokaiselle
varhaiskasvatuksen opettajalle oli annettu kdyttoon oma henkilokohtainen iPad
-tabletti. Opettajien henkilokohtaisten laitteiden lisdksi lapsiryhmien kadytossa oli
yksittdisid laitteita. Vaikka osa varhaiskasvatuksen opettajista koki, ettd laitteita
olisi saanut olla ryhmien kdytossd enemmankin, niin laitteiden puutteellinen

maird ei kuitenkaan noussut haastatteluissa merkittivissd maarin esille.

VKOI1: No sais noita laitteitakin nyt mun mielestd olla enempi silleen, ettd niissd ois oi-
keesti aina sitd tallennustilaa, ettd ei tarvii ldhtee niinku siitd, ettd no nyt tulikin rulla tay-
teen, poistetaanko syksyn retkikuvat vai mitd tehddn ja tota niin. Pilvipalvelua tietysti, on
meilld nyt jotain drived, mut ei meiddn henkil6sto oo siihen oikein koulutettu

Toimintaympdriston ja resurssien kannalta digitaalinen tarinankerronta ei ai-
neiston pohjalta asettanut mitddn muusta pdivikodin toiminnasta eroavia edel-
lytyksid. Luonnollisesti edellytyksind oli tarvittavat tieto- ja viestintiteknolo-
giset laitteet, mutta muun vilineiston tarve ei noussut esille haastatteluissa.
Tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat tyoskentelivét eri
ikdisten lasten kanssa aina 1-3-vuotiaiden ryhmaéstd esiopetusryhmddn. Vaikka
digitarinoiden tekemiseen ei koettu olevan mitddn alaikdrajaa, asetti lasten ikd
vélillisesti omanlaiset haasteensa toiminnan suunnittelulle. Kolmevuotiaiden ja
nuorempien kanssa korostuva perushoidon suuri osuus arjessa vaikeutti digi-

tarinaprojekteja kdytannon tasolla.

VKO11: Niin ettd asioiden suunnittelu on vihéan erilaista ja tarkempaa kun on vaippaikai-
sid. sitten ku sd suunnittelet jotain niin on kakat housussa niin et se aikataulu menee. Se
on niinku hyvin perusasioissa, hyva niin, mutta se tuo ne haasteensa.

Perushoidon suuri osuus arkisesta toiminnasta koettiin haasteelliseksi, koska se
sitoi alle kolmivuotiaiden ryhmén henkiléstoresursseja niin kokonaisvaltaisesti,
ettd digitarinaprojektien toteuttaminen pienemman lapsiméaran kanssa koettiin
haasteelliseksi ja lapsiryhmdn muita tyontekijoitd kohtuuttomasti kuormitta-

vaksi.
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Toiminnan suunnittelu oli vélilld haasteellista my6s muidenkin kuin nuo-
rimmista lapsista koostuvien lapsiryhmien kanssa. Varhaiskasvatuksen opettajat
kokivat, ettd ajoittain oli vaikea irrottaa yhtd tyotiimin jasentd tyoskentelemdan
vain muutaman lapsen kanssa. Yleiseksi ongelmaksi kaikenikdisten lasten ryh-
missd muodostuikin henkilokunnan riittavyys. Toiveena oli myds tehda digitari-
noita yhteistyossd toisen kasvattajan kanssa, mutta henkilostoresurssit eivat

mahdollistaneet tita.

VKO4: No minusta ainakin se ois paljon kivemfi tehdd porukassa, mutta kun se vaan
tdssd arjessa on vaan monesti mahdotonta, koska siihen ei voi ottaa kuin vain rajallisen
madrdn lapsia ja jos sielld nyt kolme aikuista héédrda sen rajallisen pienen lapsijoukon
kanssa niin kukas niitten muitten kanssa on, ettd tavallaan n&da resurssipulat tdssa tulee
vastaan

Keskustelunaiheeksi noussut henkilostoresurssien puutteellisuus ei opettajien
mukaan syntynyt varsinaisesti digitaalisen tarinankerronnan my6t4 vaan, se kos-
ketti yleisesti kaikkea pienissd ryhmissd toteutettavaa toimintaa. Ajallisten re-
surssien kohdalla uusien laitteiden ja sovellusten opetteluun tarvittava aika ko-
ettiin kuitenkin sellaisena haasteena, mika voidaan liittdd suoraan digitaaliseen
tarinankerrontaan. Kun laitteet ja sovellukset olivat tulleet tutuiksi, muuttui toi-
minta rutiininomaisemmaksi ja ylimddrdisten resurssien tarve viheni.

Fyysisen ympariston edellytyksina aineistosta nousi vahvimmin esille rau-
hallinen ja hiljainen tyoskentelytila. Molemmissa tutkimuspdividkodeissa koet-
tiin ajoittain haasteelliseksi l1oytdd sellaista fyysistd tilaa, jossa ulkopuoliset ddnet
eivat hdiritsisi toimintaa.

VKOL1: Pdivikodissa hiljasen paikan loytdminen on aika haasteellista, vaikka meilld on

dédnieristetyt ovet niin silti sieltd kuuluu tietﬁlnlainen niinku tdssdkin kuuluu, vaikka ovi

onkin kiinni niin jonkinlainen. Ja se on tosi haaste, koska sillon ke tehd4d4n niitd niin tulee
olla oikeesti hiljasta...

VKO9: No se ddnimaailma on varmaan siind se kaikkein haastavin, ettd 16ydét sen tilan.
Et kylld meilld muuten on aika mukavasti niité tiloja 16ytyy, mutta se muun ddnimaail-
man poissulkeminen, se on se vaikeempi...

i-Theatre asetti myds omat haasteensa fyysiselle ymparistolle. Laitteen liikuttelua
paikasta toiseen ei koettu mutkattomaksi ja sen sijoittaminen vaatikin enemmaén
suunnittelua kuin tablettien kohdalla. Fyysisen kokonsa ja kompelon liikuttelun

johdosta i-Theatren sijoittamismahdollisuudet olivat rajatut ja tdima saattoi johtaa
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siihen, ettd laite sijaitsi kaukana lapsiryhmaéstd. Tamad taas johti siithen, ettd kas-
vattajan siirtyminen toiselle puolelle pdividkotia pienen lapsiryhman kanssa vai-

kutti entistd suoremmin loppuryhmén henkildstoresurssien riittavyyteen.

VKO13: ...toki sen laitteen kanssa oli, et aina on nii tila-asiat et mihin saat sen semmo-
seen, ettd pystyt tekemédn, koska sen kanssa oli vdhédn vaikeempi paeta ja ettid se tyhja
huone, et se ite sen toteuttaminen oli vaikeempi...

VKO10: No tietenkin suht fyysisesti pieni tila, missi toi laite ja on samalla niin kaukana
sieltd, missd meiddn ryhmatilat on. Et sitd tdssd on just pohtinut, ettd pitdiskohdn se siir-
tdd se itheatre -laite sitten tonne meidédn padtyyn, mutta pitdis 16ytdd sellanen rauhallinen
paikka sille sitten, missi sitten se ois, ettei mitdén vahinkoa kévisi...

Kaiken kaikkiaan suurimmat edellytykset oppimisympadristolle liittyivat juuri
henkilostoresurssien ja uuden teknologian oppimiseen vaaditun ajan riittdvyy-
teen. Fyysisen ympdriston ndkokulmasta muita edellytyksid tai haasteita ei il-

mennyt kuin ajoittainen vaikeus 16ytdd sopivaa hiljaista tilaa tyoskentelyyn.
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9 POHDINTA

9.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaditokset

Tulosten pohjalta on todettavissa, ettd digitaalinen tarinankerronta soveltuu pe-
dagogisena menetelménd hyvin varhaiskasvatukseen ja sen avulla pystytddn tu-
kemaan monipuolisesti tulevaisuuden taitojen kehitystd. Aineistossa korostuivat
luovuus, yhteistyo- ja kommunikaatiotaidot, ongelmanratkaisu ja medialuku-
taito sekd kansalaistaidot tarkasteltuna osallisuuden ndkokulmasta. Edelld mai-
nituista neljd ensimmadistd ovat taitoja, jotka korostuvat suurimmassa osassa tu-
levaisuuden taitojen viitekehyksistd Binkleyn ja kumppaneiden (2012) mallin li-
sdksi (ks. Voogt & Roblin 2012).

Binkleyn ja kumppaneiden (2012) mallin osa-alue, joka aineiston perus-
teella jdi pinnalliseksi tai yksipuoliseksi, oli tyoskentelyn keinot. Tyoskentelyn
keinojen ulottuvuuksista oikeastaan vain kompetenssi laitteiden kédyttoon nousi
esille aineistosta. Muut medialukutaitoon liittyvat taidot, kuten tiedon hakemi-
nen, sithen késiksi pddsy ja sen analysointi, jdgivdat uupumaan. Monin paikoin tu-
lokset olivat kuitenkin yhtenevdiset aiemman tutkimuksen kanssa.

Digitaalisen tarinankerronnan yhteys luovuuden ja itseilmaisun tukemi-
seen opetuksessa on havaittu aiemminkin (Schmoelz 2018; Lisenbee & Ford 2017;
Duveskog 2015; Psomos & Kordaki 2012; Malita & Martin 2010). Aineiston mer-
kittdvin huomio suhteessa aiempaan tutkimukseen koskien itseilmaisua oli se,
ettd opettajat korostivat sitd, kuinka digitaalinen tarinankerronta mahdollisti lap-
sille erilaisia tapoja osallistua. Osallistuminen ja itseilmaisu olivat mahdollista
my0s ilman mekaanista luku- tai kirjoitustaitoa tai vélttiméttd edes verbaalista
osallistumista. Tama tulos tukee paddtelmad, ettd digitaalinen tarinankerronta so-
pii hyvin koulumaailman liséksi myos osaksi varhaiskasvatusta, jossa lasten aka-
teemisia taitoja, mukaan lukien luku- ja kirjoitustaito, vasta harjoitellaan ja tutus-

tutaan niihin.
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Aineiston mukaan digitaalinen tarinankerronta tukee kommunikaatio- ja
yhteistyotaitojen kehitystd. Tamdkin on samassa linjassa aiemman tutkimustie-
don kanssa (ks. Niemi ym. 2014; Psomos & Kordaki 2012; Yang & Wu 2012; Kay
ym. 2009) Digitaalinen tarinankerronta yhdistettynd pienryhmityoskentelyyn
ndyttdytyi erittdin tehokkaana tapana edistdd lasten ryhmatyotaitoja niin tehok-
kaan kommunikoinnin kuin yhteisen paatoksenteonkin kohdalla. Tulokset ovat
taltd osin yhtenevéaiset Niemen ja kumppaneiden (2014, 658) tutkimuksen kanssa
ja digitaalinen tarinankerronta ndyttdytyy yhteistyolle pohjautuvan oppimisen
mahdollistajana myos varhaiskasvatuksessa.

Tulokset ovat tulevaisuuden taitojen kohdalla my6s yhtenevaisia STORIES
-hankkeessa kyselylomakkeilla kerdtyn aineiston kanssa. Kaikista hankkeeseen
osallistuneista maista keritty aineisto analysoitiin myo6s kdyttden teoreettisena
viitekehyksend Binkleyn ja kumppaneiden (2012) tulevaisuuden taitojen mallia
ja mallin eri osa-alueet esiintyivdt molemmissa aineistoissa suurimmaksi osaksi
samassa suhteessa. Ainoana merkittdvand erona voidaan pitdd lasten osallisuu-
den korostumista tdimdn tutkimuksen pelkédstddn Suomessa kerdtyssd aineis-
tossa. Se voi johtua analysointitavasta tai lasten osallisuuden vahvasta esilld
olosta viime vuosina kdydyssd suomalaisessa keskustelussa varhaiskasvatuksen
kentalla.

Digitaalinen tarinankerronta osoittautui aineiston pohjalta myos erittdin
hyodylliseksi pedagogisen dokumentoinnin tytkaluksi. Toiminta tuotti itsessaan
dokumentaatiota tarinoiden kautta ja erilaiset sovellukset ja tarinatyypit mahdol-
listivat erilaisten asioiden ilmenemisen. Lapsildhtdisyyden korostuminen toi-
minnassa ja lapsildhtoisyyden jonkinlainen edellytyskin projektien onnistumisen
kannalta oli kuitenkin se tekijd, joka erotti digitarinat tavallisesta toiminnan tal-
tioinnista. Lapsildhtoisyys toi aidosti esille lapsille merkityksellisid asioita, hei-
dén kiinnostuksen kohteitaan ja niitd asioita, mitd he itse halusivat nayttda. Tama
tulos on samassa linjassa Kervinin ja Mantein (2016) tulosten kanssa. My0s se,
ettd opettajat kokivat digitaalisen tarinankerronnan hyodylliseksi yksittdisten
lasten kehityksen ja oppimisen havainnointiin, tukee Fentyn ja Andersonin

(2016) tutkimustuloksia.
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Digitaalisen tarinankerronnan hyodyntdminen pedagogisessa dokumen-
toinnissa ndyttdisi olevan myos aihe, jota ei ole tdhdn mennessa juuri tutkittu.

Tuloksista kdy ilmi, ettd varhaiskasvatuksen opettajien tekninen kompe-
tenssi ja kdytettdvissd olevat aika- ja henkilostoresurssit olivat oleellisimmat di-
gitaalisen tarinankerronnan toteuttamisen onnistumiseen vaikuttavat tekijat. Ai-
neistosta esille noussut henkiltstoresurssien puutteellisuus perustuu tdysin var-
haiskasvattajien subjektiivisiin kokemuksiin. On hyvin mahdollista, ettd Suo-
messa viime aikoina toteutetut varhaiskasvatustakin koskevat koulutuspoliitti-
set leikkaukset ndkyvét kdytannossa juuri puutteellisina henkildstoresursseina
tai kokemus on voimistunut, kun uuden pedagogisen menetelméan haltuunotto
on aluksi vaatinut muuta toimintaa enemmaén resursseja.

Kuten tulosluvussa tuotiin esille, koki osa opettajista, ettei heille tarjottu tar-
peeksi aikaa opetella kdyttimddn uutta teknologiaa tyossdadn. Kreijns, Van Acker,
Vermeulen ja van Buuren (2013) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd mitd heikom-
maksi opettajat kokivat oman tietoteknisen osaamisen, sitd enemman he kokivat
ulkoista painetta hyodyntdd digitaalisia oppimateriaaleja. Olisikin ddrimmadisen
tarkedd, ettd tyoyhteiso tukisi mahdollisimman paljon varsinkin niitd henkilo-
kunnan jdsenid, jotka kokevat omat taitonsa heikoiksi. Edelld mainittu ei ole
uutta tutkimustietoa vaan Hanks (2002) tuli samoihin johtopditelmiin jo vuosi-
tuhannen alussa. Oman ajan kédyttdaminen opetteluun voi hyvinkin olla oppimi-
sen edellytys, mutta siihen tulisi kannustaa ja motivoida, eikd suoraan vaatia.
Ndin saataisiin mahdollisesti vdhennettyd ulkopuolisen painostuksen koke-
musta opettajien keskuudessa ja vihennettyd negatiivisten ennakkoasenteiden
muodostumista opetusteknologiaa kohtaan.

Nykymaailman digitaalisen luonteen ja tieto- ja viestintdteknologian ollessa
osa pientenkin lasten arkea on tdrkedd, ettd varhaiskasvattajat luottavat omaan
teknologiseen osaamiseensa ja samalla tiedostavat, ettei varhaiskasvatus ole ai-
noa konteksti, jossa lapset oppivat kdyttamaan tieto- ja viestintdteknologisia lait-
teita (Mustola & Koivula 2017). Vaikka hankkeen alussa moni haastatelluista

opettajista koki oman teknisen kompetenssinsa jokseenkin puutteelliseksi, asen-
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noituivat opettajat lahes poikkeuksetta positiivisesti hanketta ja oppimisproses-
sia kohtaan. On todettu, ettd opettajat ottavat todenndkoisemmin digitaalisia op-
pimateriaaleja kdyttoon, kun he havaitsevat yhtd taitavaksi kokemansa opettajan
hyddyntdvan niitd. Mindpystyvyyden tunne siis kasvaa vertaisen antaman esi-
merkin myo6td. Samoin digitaalisten oppimateriaalien kédyton yleisyys tyoyhtei-
s0ssd korreloi suoraan niiden kadyton lisddntymisen kanssa. (Kreijns ym. 2013.)
STORIESin kaltaisten tyoyhteisod sitouttavien ja kollegiaalista yhteistyota tuke-
vien projektien merkitystd ei siis tulisi vaheksyd, kun uuden tieto- ja viestintatek-
nologian integroitumista pedagogiikkaan pyritddn edistaméaan.

Fyysiselle toimintaympéristolle asetettujen edellytysten kannalta vain ajoit-
taiset haasteet 16ytdd hiljainen tila tyoskentelylle nousivat esille. Tdhdn saattoi
vaikuttaa tablettien helppo liikuteltavuus, jolloin toiminta ei ollut sidottu mihin-
kadn tiettyyn paikkaan, vaan digitarinoita pystyttiin tekeméddn joustavasti eri ti-
loissa niin sisdlld kuin ulkonakin. i-Theatren kohdalla taas laitteen fyysinen koko
aiheutti joustamattomuutta, mikd vaikeutti tyoskentelyd ja aiheutti vaikeuksia
sopivan tilan 16ytymisessd. Tabletit ndyttdytyivatkin monessa suhteessa toimi-
vampana ja sekd lapsia ettd aikuisia innostavampana vaihtoehtona.

Opettajien alkuoletukset siitd, ettd digitaalinen tarinankerronta ei aiheuta
lapsille haasteita tekniselld saralla piti varsin hyvin paikkansa, mutta yhtdjaksoi-
sen keskittymisajan ja kokonaisuuksien hahmottamisen kanssa ilmenneet haas-
teet ndyttaytyivat vasta toiminnan yhteydessa. Merkittdvat muutokset yhtdjak-
soisen keskittymiskyvyn kehityksessa sijoittuvatkin lapsen kehityksessa vasta la-
tenssivaiheeseen, joka alkaa noin kuuden vuoden idssd (Davies & Webb 2011,
327). Muokkaamalla toimintaa niin, ettd yhtdjaksoinen toiminta ei kestanyt liian
pitkddn, saatiin toiminta mielekkddamméksi lapsille ja toiminnan suunnittelu niin,
ettd se vastaa lapsen kehitystasoa, tulisi olla ldhtokohtana kaikelle varhaiskasva-
tustoiminnalle.

Kokonaisuuksien hahmottaminen on yhteydessa lapsen kognitiiviseen ke-
hitykseen ja osien ja kokonaisuuksien erottaminen toisistaan sijoittuu myos la-

tenssivaiheen (6-8 ikdvuotta) kehitykseen, kuten keskittymiskyvyn kehityskin
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(Webb & Webb 2011, 382). Lasten kehityksellinen taso tulisikin huomioida tari-
naprojektien suunnittelussa, jotta kokonaisuus sdilyisi lasten hahmotettavissa.
Yksittdisten tuokioiden pituus tulisi my6s mitoittaa lasten keskittymiskyvyn mu-
kaan ja mikdli lapsiryhmaéssa esiintyy lasten vililld suurta vaihtelua keskittymis-
kyvyssd, tulisi timd huomioida pienryhmid suunnitellessa, jotta toiminta sdilyy
mielekkddnd kaikille osapuolille.

Lopuksi voidaan todeta, ettd digitaalisella tarinankerronnalla on paljon an-
nettavaa my0s varhaiskasvatuksessa niin tulevaisuuden taitojen kehityksen edis-
tdjand kuin pedagogisen dokumentoinnin vilineend, eikd tdmdn tutkimuksen
pohjalta ndyttdydy mitdan syitd, miksi sitd ei voisi varhaiskasvatuksessa toteut-
taa. Varhaiskasvattajien teknisessd osaamisessa oli tutkimuspdivakodeissa eroja
ja vaikka tuloksia ei voidakaan yleistdd edustamaan kaikki varhaiskasvatuksen
opettajia, voidaan olettaa, ettd eroja esiintyy myos perusjoukossa. STORIES -
hankkeen kaltaisille tydyhteison sitouttaville ja koulutusta siséltdville hankkeille
ndyttdisi my0s olevan paikkansa varhaiskasvattajien tieto- ja viestintdteknologi-
sen osaamisen edistdmisessa.

Tulosten pohjalta voidaan myos todeta, ettd varhaiskasvattajien saamassa
koulutuksessa ja organisaatiotason tukitoimissa uuden opetusteknologian koh-
dalla on vield petrattavaa ja kehittdmistd. Uuden teknologian opetteleminen ja
integrointi vaativat aikaa ja tukea organisaatiotasolla. Tulos ei myoskdan ole
uutta tietoa (ks. Benton 2012) ja olisikin ensisijaisen tdrkedd, ettd asiaan suhtau-
duttaisiin vakavasti ja varhaiskasvattajat saisivat tarvitsemansa tuen omalta or-
ganisaatioltaan, jotta tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen ja sitd kautta var-

muus kdyttdd uutta teknologiaa kasvaisi.

9.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen valittu metodologinen toteutustapa vaikuttaa aina siihen, mitka te-
kijat korostuvat tutkimuksen luotettavuuteen kannalta. Validiteetti ja reliabili-
teetti kdsitteet ovat syntyneet maarallisen tutkimuksen piirissd ja niiden kayttoa

laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kuvaamisessa on kritisoitu. Laadullisen
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tutkimuksen kohdalla korostuukin tutkimuksen koherenssi eli sisdinen johdon-
mukaisuus. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 133.)

Koska aineisto kerdtdan pddasiassa haastatteluilla, nousee haastatteluihin
liittyvat luotettavuuskysymykset oleellisiksi tutkimuksen kannalta. Pirjo Nikan-
der (2014, 432-433) nostaa esille, ettd on laajasti hyvdksytty asia, ettd laadullisessa
tutkimuksessa, jossa aineistonkeruutapana toimii haastattelut, korostuu tutki-
muksen vastaavuuden kannalta se, kuinka haastatteluaineisto litteroidaan. Litte-
raatio ei koskaan vastaa alkuperdistd aineistoa, vaan siihen vaikuttaa aina tutki-
jan tekemadt valinnat ja tulkinnat. Litterointimenetelmadd ja litteroinnin tarkkuutta
valittaessa, taytyy ratkaisu suhteuttaa tutkimuksen tavoitteisiin ja kysymyksiin
sopivaksi. Minkd tahansa valinnan tekee, valottuu aineistosta aina osa, jattden
samalla osan piiloon. Litteroitu aineisto ei siis koskaan vastaa taydellisesti alku-
perdistd puhutussa muodossa tapahtuvaa vuorovaikutusta (Nikander 2014, 434).
Tassd tutkimuksessa litteroinnin vaikutukset aineistoon tédytyi ottaa luonnolli-
sesti huomioon, mutta padpainon ollessa kuitenkin haastattelujen késitteellisessa
sisdllossd eikd niinkddn vuorovaikutuksen tai puheen nyansseissa (vrt. keskuste-
luanalyysi) ei sanattoman viestinndn nyanssien huomioiminen ollut merkityk-
sellistd tutkimustehtdvan kannalta.

Abduktiiviseen péddttelyyn perustuva analyysi asettaa myds omat ehtonsa
tutkimuksen luotettavuuden tarkastelulle. Esimerkiksi tutkimuksen uskottavuu-
den ja siirrettdvyyden ero hdvidd, koska tutkimusaineisto on abduktiossa aina
uskottavaa ristiriitoineen. Vain se kuinka tutkija hyodyntda ja esittdd aineiston
voidaan asettaa kyseenalaiseksi. (Gronfors 2011, 20.) Taméan myotd tarkkuuden
merkitys analyysivaiheessa ja tulkintojen muodostamisessa korostuu. Tutkimuk-
sen monografinen luonne asetti omat haasteensa, kun kilpailevien tulkintojen
saaminen ei ollut mahdollista. Useamman tutkijan hyddyntdminen ja ndin ollen
triangulaation (ks. Jokinen 2008) siséllyttaminen analyysiin, olisi osaltaan autta-
nut varmistamaan tulosten vastaavuutta.

Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena. Tutkimusstrategiana tapaustut-

kimus asettaa omat haasteensa tutkimustulosten yleistettdvyydelle. Tapaustutki-
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musta on perinteisesti kritisoitu siitd, ettd tulokset ovat usein heikosti yleistetta-
vissd edustamaan perusjoukkoa (Hamel, Dufour & Fortin, 1993, 23). Kun puhu-
taan tutkimuksen siirrettdvyydestd, liittyy siihen esioletus siitd, ettd tutkimuk-
sessa etsitddn ainutkertaisen tapahtuman sijaan selitystd muihinkin kuin tutkit-
tuun tapaukseen (Alasuutari 2012). Tassd tutkimuksessa haluttiin ensisijaisesti
tietdd STORIES -hankkeeseen osallistuneiden varhaiskasvatuksen opettajien ko-
kemuksia. Koska naméd kokemukset ovat sidoksissa hankkeeseen ja sen muka-
naan tuomiin erityispiirteisiin, kuten koulutukseen digitaalisesta tarinankerron-
nasta ja kadytetyistd tieto-ja viestintdteknologisista laitteista, eivit tutkimukseen
valittujen kahden tapauspdivdkodin varhaiskasvatuksen opettajat vastaa tyypil-
lisid perusjoukon edustajia. N&in ollen yritys yleistdd tuloksia edustamaan suo-
malaisia varhaiskasvatuksen opettajia ei olisi perusteltua.

Suuresta osallistujien vaihtelusta johtuen ei alun perin tarkoituksena ollutta
kolmivaiheista haastattelua (ennen - hankkeen puolivilissd - hankkeen lopussa)
pystytty kuitenkaan toteuttamaan kuin kuudelle osallistujista. Tdstd johtuen
mahdollisia muutoksia hankkeen edetessd ei voitu luotettavasti tarkastella.

Tulosten luotettavuutta ja uskottavuutta lisdd osaltaan se seikka, ettd en-
simmdisen tutkimuskysymyksen tulokset olivat pddpiirteittdin yhtenevdisiad
hankkeessa kyselylomakkeilla keritystd aineistosta toteutetun aineiston kanssa.
Samankaltaisiin tuloksiin pé&éstiin siis kahdella eri aineistolla. Haastattelujen ai-
kana koin my®ds, ettd aineisto saavutti saturaatiopisteen viimeistddan viimeisellad
haastattelukierroksella. Saturaatiolla tarkoitetaan sitd pistettd, kun aineistosta ei
endd nouse uusia teemoja kasvattamalla aineistoa. Saturaation merkitystd aineis-
ton riittdvyyden arvioinnissa on my®os kritisoitu, silld mik&dén ei takaa varmuu-
della, etteikd seuraava haastateltava nostaisi jotain uutta teemaa puheeksi (Joki-
nen 2008, 245). Pyrin vilttamaan holistista ja elitististd harhaa analyysissd var-
mistamalla, ettd aineistosta nostettuja tuloksia tukee useampi aineistoesimerkki
ja suhtautumalla kriittisesti sellaisiin teemoihin, joita tuki vain yhden henkilon
subjektiivinen kokemus. Varsinkin elitistiseen harhaan sortuminen oli usein 14-
helld verbaalisesti taitavien haastateltujen kohdalla, joiden edustus meinasi hel-

posti korostua aineistoesimerkeissa.
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Haastattelututkimuksessa tuotetun tiedon varmuuden ja pysyvyyden kan-
nalta olisi hyvi, ettd tutkijan ja haastateltavien valilld vallitsisi luottamuksellinen
suhde. Koin, ettd osallistumiseni hankkeen koulutuksiin ja vastaaminen tarpeen
mukaisesta teknisestd tuesta sekd kolme eri haastattelukierrosta auttoivat edista-
madn luottamuksellisen suhteen syntymistd. Varmuus liittyy tulosten esittami-
seen siten, ettd lukija voi seurata tutkijan p&attelypolkua aineistosta johtopaatok-
siin. Tutkimuksen varmuutta arvioitaessa on tarkedd, ettd lukija voi arvioida tut-
kimusprosessin johdonmukaisuutta, tutkimusongelmien selkeyttd ja vastaa-
vuutta suhteessa metodologisiin valintoihin ja otantaan. (Miles & Huberman
1994). Tutkimusraporttia kirjoittaessa pyrin siihen, ettd sen rakenne olisi loogi-
nen etenemiseltddn ja lukijalle valittyisi selked ja perusteltu kuva tutkimuksen eri
vaiheista. Oma kokemattomuuteni tutkijana ja metodinen osaaminen vaikutta-
vat osaltaan tulosten pysyvyyteen sekd tutkimuksen luotettavuuteen yleisesti.
Kokemattomuutta pyrin kompensoimaan toimimalla huolellisesti tutkimuksen
eri vaiheissa. Aineiston suuri koko asetti kuitenkin analyysille omat haasteensa.
Kayttamalla ATLAS.ti -analysointiohjelmistoa, suuren aineiston késittely helpot-
tui, mutta suuri aineisto yhdessd vihdisen kokemuksen laadullisen aineiston
analyysistd tuntui silti haasteelliselta.

Tutkimustulosten neutraalisuutta ei tdssd tutkimuksessa pystytd varmista-
maan vertaamalla tutkimustuloksia vastaavasti toteutettuihin tutkimukseen tut-
kimustilanteen ainutkertaisen luonteen vuoksi. Tutkimustulosten saama vasta-
kaiku monessa suhteessa aiemmasta tutkimuksesta lisdd kuitenkin vahvistusta
neutraalisuudesta.

Tutkimuksen pohjalta kdvi ilmi, ettd digitaalisella tarinankerronnalla on
paljon potentiaalia varhaiskasvatuksen tyovélineend varhaiskasvatuksen opetta-
jien mielestd. Lasten kokemukset hankkeesta ovat kuitenkin vahintdan yhta tar-
keitd. Tahan haasteeseen onneksi vastaakin Susanna Isotalo omalla Pro gradu -
tyolldaan, joka julkaistaan lukuvuoden 2018-2019 aikana. Isotalon aineisto koos-
tuu STORIES -hankkeeseen osallistuneiden lasten haastatteluista ja onkin mie-

lenkiintoista ndhdd, ovatko lasten ndkemykset samassa linjassa kuin opettajien.
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Pedagoginen dokumentointi on myds teema, jota koskeva tutkimus on
yleistynyt viime vuosina varhaiskasvatuksen kentélld, mutta digitaalisen tari-
nankerronnan ja pedagogisen dokumentoinnin yhteydestd ndyttaytyi olevan yl-
lattavan vdhan tehtyd tutkimusta. Taméan tutkimuksen tulokset, vaikka varsin
pintapuoliset, antavat kuitenkin viitteits, ettd teemaa olisi perusteltua tutkia sy-
vemmin. Ndin ollen voitaisiin mahdollisesti tuottaa kdytdnnon tasolla toimivia
suosituksia ja ohjeita digitaalisen tarinankerronnan hyodyntdmiseen pedagogi-
sen dokumentoinnin vilineend varhaiskasvatuksen kentalla.

Tulosten pohjalta digitaalinen tarinankerronta nédyttdd soveltuvan menetel-
méand varhaiskasvatukseen, mutta varhaiskasvattajien tieto- ja viestintdteknolo-
gisen kompetenssin tarkempi tarkastelu olisi tarpeen. Vaikka aihe jdi tamén tut-
kimuksen varsinaisten tutkimuskysymysten ulkopuolelle, nousi tuloksista silti
esille viitteitd siitd, ettd varhaiskasvattajien tieto- ja viestintdteknisessd osaami-
sessa on varsin suurta vaihtelua yksiléiden vililld ja yleisesti osaaminen ei valt-
tamatta ole silld tasolla kuin sen tulisi olla, jotta tekniikan kaytto olisi pedagogi-
sesti tehokasta. Vaihtelut tieto- ja viestintdteknologisessa osaamisessa ja koke-
mus ajanpuutteesta opetella uuden tekniikan kayttod herattdad kysymyksen myos
siitd, saavatko varhaiskasvattajat tarvitsemaansa koulutusta ja tukea omalta or-
ganisaatioltaan tieto- ja viestintiteknologian pedagogiseen hyoddyntdmiseen.
Ndiden teemojen tarkempi tutkiminen olisikin erittdin ajankohtaista ja perustel-
tua, jotta tarjolla olevaa ja pédiviakoteihin jo hankittua teknologiaa voitaisiin te-
hokkaammin hyodyntda ja tarjota lapsille niitd taitoja, joita he tulevaisuudessa

tarvitsevat.
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LIITTEET

Liite 1 haastattelurunko

Graduhaastattelukysymykset kevit 2017

Digitaalinen tarinankerronta
Oliko digitaalinen tarinankerronta teille tuttu asia ennen Stories-projektin al-
kua?

Jos oli, missd yhteydessa olitte siithen tutustuneet?

Mitd ajatuksia digitaalinen tarinankerronta teissd herattaa?

Miten kuvaisitte digitaalisen kerronnan soveltuvuutta opetuskayttoon yleisesti?
Millaisia vahvuuksia digitaalisella tarinankerronnalla mielestdnne on ope-
tus/kasvatusmenetelmana?

Millaisia haasteita digitaalisen tarinankerronnan kayttdminen asettaa mieles-
tanne?

Kasvattajalle/ ymparistolle?

Digitaalinen tarinankerronta varhaiskasvatuksessa

Mitd ajatuksia digitaalisen tarinankerronnan kdyttaminen varhaiskasvatuksessa
teissd herattaa?

Miten néette digitaalisen tarinankerronnan soveltuvuuden varhaiskasvatus-
ikdisten lasten kanssa tyoskentelyyn?

Mitd haasteita lasten ikd voi tyoskentelylle asettaa?

Millaisia odotuksia teilld on digitaalisen tarinakerronnalta osana omaa tyo-
tanne?

Missd varhaiskasvatuksen sisdltoalueissa koette digitaalisen tarinankerronnan
hyodylliseksi?

Mitd odotatte digitaalisen tarinankerronnan antavan kasvatustyolle?
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Kompetenssi

Millad tavoin Stories-projektiin osallistuminen ja sen koulutukset ovat lisinneet
omaa valmiuttanne toteuttaa digitaalista tarinankerrontaa?

Mitkd tuntuvat suurimmilta haasteilta tdssd vaiheessa ajatellen oman osaa-
misenne kannalta?

Mitka ovat sellaisia osa-alueita/ taitoja, joiden koette kehittyneen koulutusvai-
heen aikana?

Miten koette omien teknisten taitojen riittdvyyden toteuttaa digitaalista tarinan-
kerrontaa?

Millaisia ajatuksia herdd Stories-hankkeen tapaisista projekteista ammatillisen
oppimisen keinona?

Nakisitteko projektiluonteisen koulutuksen hyvand menetelmand muissakin

ammatillisissa koulutuksissa?

Lisakysymyksia:
Mitd taitoja uskotte digitaalisen tarinankerronnan kehittdvan lapsissa?
Minkiélaisena ndette digitaalisen tarinankerronnan roolin varhaiskasvatuksessa

tulevaisuudessa?
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Alkuperdisilmaisu Pelkistetty ilmaisu ~ Alaluokat Ylaluokka Pailuokka
”"Mediataitoja tulee kisiteltyé ja tdtd tekniik-  Mediataitojen ke- *Mediataidot *Tyoskente- 1. hyodyt
kaa” hitys * Tekniset taidot lyn keinot
”No kylld jos me lahetéddn siitd tarinoiden Kielellisten taitojen  *Kielelliset taidot « Tysskente-
kautta niin kylldhan ne on ne kielelliset” kehitys
lyn tavat
”...se on se yhdessd tekeminen ja ryhmétyot  Ryhmaétyotaitojen e Ryhmityostaidot « Tyoskente-
se juttu ja se vuorovaikutus...” kehitys * Vuorovaikutus-
. lyn tavat
taidot
”Niin jos miettis kato vaikka vuodenaikoja Luontokasvatuk- * Luontokasvatus 2. Sisdltoalueet
ja syksykuvaukset ja talvi...” sen mahdollistami- ja tavoitteet
”...tunne- ja kaveritaitohommat on semmo-  nen * Tunnekasvatus
set mihin voitais oikeesti kayttad esim. siti ~ Tunnekasvatuksen e Yhteistystaidot ~ ° 1yOskente-
tootasticcia...” mahdollistaminen lyn tavat
”...jotain hienoa tuotosta, vaan ihan arkee Arjen jakaminen -Yhte.isty(j van- *Dokumen- 3. Pedagogi-
néyttdd vanhemmille niin se on arvokasta” vanhemmille hempien kanssa tointi nen dokumen-
”...kun kattoo useemman kerran ja plirddja  Lasten havainnoin- ) ) ) *Tyoskente-  tointi
e S T i s *Kielelliset taidot
miettii sitd prosessia niin kylldhan siiné tu- nin valine Iyn tavat
lee semmosia asioita mieleen mité ei sillon
huomannut”
”Jos sitd aikaa riittdis, niin se ois hanskattu Ajan puute opette-  *Ajanpuute Haasteet 4a. Haasteet
jo...” luun kasvattajille
”...et laitteiden, eri laitteiden kaytto...” Teknisen osaami- e Tekniset taidot
sen puute ¢ Tekniset taidot
”Kylldhan ne siithen sitten niinku joutu Tarina ei tule ker- *Prosessin kasit- Haasteet 4b. Haasteet
noyrtymaéddn asian alle, ettd se ei tule kerralla  ralla valmiiksi tdminen lapsille
valmiiks.”
”...sellasta tietynlaista niinku malttamatto-  Jaksaminen keskit-  ¢Jaksaminen tyos-
muutta ja pitkédstymista... ” tyd kennelld
*Prosessin kasit-
tdminen
”...sd et voi sellasessa tilassa tehdd, mista Rauhallisen tilan *Hiljaisen tilan Edellytykset  4c. Edellytyk-
esim. kuljetaan ldpi...” I6ytaminen puute set ympaéris-
tolle
”No sais noita laitteitakin nyt mun mielestd ~ Liian vahén lait- *Puutteellinen

olla enempi silleen...”

teita

maard laitteita
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