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ESIPUHE

Joskus on hyviksi, ettd elimdi suunnitellessaan ei tiedd, mihin on ryhtymissi. Jos
minulle olisi 11 vuotta sitten kerrottu, kuinka pitki ja mutkikas tie vaitéstutkimuk-
sellani on edessdin, koko hanke olisi tuntunut jirjettémaltd. Matkan varrella kivi
moneen kertaan ilmi, ettd tyon ja perheen ohella tehty viitostutkimus on vaativa har-
rastus. Samalla tutkimus kuitenkin tarjoaa mahdollisuuden lisdtd omaa ymmarrysta.
Viitoskirjan tekeminen on antanut aikaa tyGstdd mieltdni vuosia vaivannutta kysy-
mysta: miten varhaiskasvatuksen ammattilaiset oikein kasittdvit mediakasvatuksen ja

miksi? Ehkd ymmarrin siitd nyt hieman enemman kuin aloittaessani.

Vaikka viitostutkimusta tekisi yliopiston tutkimusryhmien ja tyéyhteisén ulkopuo-
lella, sen rakentuminen ideasta valmiiksi viitoskirjaksi ei olisi mahdollista ilman lu-
kuisten ihmisten viisautta, asiantuntemusta ja tukea. Haluankin osoittaa ensin kiitok-
seni ohjaajilleni. Ensimmiistd ohjaajaani, professori Sirkku Kotilaista, kiitin erityi-
sesti innostamisesta mediakasvatuksen viitostutkimusprosessin pariin. Ilman rohkai-
suasi tatd hanketta ei olisi ehka aloitettukaan. Tutkimukseni loppuvaiheen vastuuoh-
jaajaa, professori emerita Kirsti Karilaa on kiittiminen monesta. Jo varhaiskasvatuk-
sen opettajaopinnoista alkaen naytit meille opiskelijoille esimerkkia siitd, mitd on aka-
teemisesti kunnianhimoinen varhaiskasvatustutkimus ja -tyo. Asiantuntevammissa
kisissd el viitostutkimukseni ohjaus olisi varhaiskasvatuksen osalta voinut olla. Vai-
keinta on muotoilla kiitoksia toiselle ohjaajalleni, apulaisprofessori Pekka Mertalalle:
Niin paljon olen saanut osakseni kannustusta, tukea ja loputonta kirsivallisyyttd nii-
den vuosien aikana, ettd kiitollisuuttani avustasi on turha yrittdakdin mahduttaa yk-

siin kiitossanoihin. Ilman sinua tama hanke ei olisi luultavasti koskaan valmistunut.

Pitkd prosessi on tiivistynyt loppua kohti. Kiitin tutkimuksen esitarkastajia, profes-
sori Kristiina Kumpulaista ja yliopistonlehtori, dosentti Merja Koivulaa rakentavista
huomioista, jotka auttoivat viimeistelemain kisikirjoitukseni aiempaa paremmaksi.
Yliopistonlehtori Reijo Kupiaiselle osoitan kiitokseni kehittivisti kommenteista.
Kuitenkin suurimmat kiitokseni Reijolle kuuluvat jo lihes kahden vuosikymmenen
taakse, silld ilman mukaansatempaavia mediakasvatuksen luentoja urani asiantunti-
jana ja tutkijana olisi luultavasti saanut aivan toisenlaisen suunnan.

Kiitin tyénantajaani Kansallista audiovisuaalista instituuttia KAVIa ja tyGyhteis6dni
sielli. Oman mediakasvatustietoisuuteni ja -osaamiseni kehittymisen kannalta on
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ollut korvaamatonta, ettd tutkimusprosessin rinnalla olen saanut tyéskennelld media-
kasvatuksen parissa ja niiden ystavillisten, taitavien ja reflektiivisten huippuammatti-
laisten kanssa, jotka ovat muodostaneet mediakasvatustiimimme. Nykyisistd ja enti-
sistd kavilaisista haluan erityisesti kiittdd Lauri Palsaa lukemattomista mediakasvatus-
ja medialukutaitokeskusteluista seki vertaistuesta viitostutkimuksen ja tyon yhdista-
misessd, Johanna Sommers-Piiroista varhaiskasvatuksen mediakasvatusajattelun yh-
teisestd kehittimisesta ja yksikkomme paillikk6d Leo Pekkalaa kannustavasta suh-
tautumisesta tutkimuksen tekemiseen. KAVIn ulkopuolisesta ty6kaveruudesta, yh-
teisestd kirjoittamisesta ja mediakasvatustietoisuuden idean jalostamisesta haluan
kiittdd — jilleen — Pekka Mertalaa. Kun yhdet kiitossanat eivit riité, voi yrittdd kahteen
kertaan yhdessi tekstissa: kiitos kaikesta, Pekkal

Viitostutkimusprosessi el tapahdu muusta elamasta erillddn, ja tutkimuksen tekemi-
seen tarvitaan muutakin kuin vain akateemista asiantuntijuutta. Kiitin vanhempiani
Markkua ja Evaa lampimisti siitd tinkimattomasta luottamuksesta sekd henkisestd ja
materiaalisesta tuesta, jolla olette pyrkineet mahdollistamaan minun ja sisarusteni jat-
kuvaa opiskelua ja ammatillista kehittymistd aina lapsuudesta keski-ian ruuhkavuosiin
saakka. Appivanhemmilleni Virvelle ja Jarkolle kuuluvat kiitokset tutkimuksen vii-
meistelyn kannalta vilttimattomasta lastenhoitoavusta.

Ei tarvitse tehdéd edes tutkimusta tiedostaakseen, kuinka onnellinen saan olla per-
heestini. Puolisoani Juha-Pekkaa kiitin rakkaudesta ja onnellisesta kodista. Jos tutki-
musprosessi onkin valilld tuntunut olevan jumissa, niin ei koskaan siksi, ettd koto-
namme olisi ollut kurjaa. Lapsilleni Jooselle, Veikolle ja Otsolle: Olen valtavan on-
nellinen siitd, ettd saan olla juuri teiddn aitinne. Kiitollisuuteni olemassaolostanne ei
ole millddn tavalla riippuvainen oppiarvostani sen enempaa kuin siitd, miti te elimas-
sinne teette tai jatitte tekemattd. Voin kuitenkin vilpittémisti todeta, etti kun on
saanut ldheltd seurata lasten kasvua ja kehitystd mediakulttuurissa, ei ole juuri tarvin-

nut kyseenalaistaa sitd, onko mediakasvatus mielekis tyon ja tutkimuksen alue.

Lieksassa, kesikuussa 2023

Saara Salomaa
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TIVISTELMA

Timi tutkimus tarkastelee mediakasvatusta osana varhaiskasvatuksen opettajien
tyotd ja koulutusta, erityisesti mediakasvatustietoisuuden kisitettd hy6dyntien. Ta-
voitteena on jisentdd mediakasvatuksen ja varhaiskasvatuksen vilisid suhteita sekd
selvittdd, millaisena osana varhaiskasvatusta mediakasvatus rakentuu Suomessa. Tut-
kimuksessa myo6s esitellidin mediakasvatustietoisuuden kisite varhaiskasvatuksen

mediakasvatuksessa.

Varhaiskasvatuksen mediakasvatuksella tarkoitetaan tissd tutkimuksessa sellaista ta-
voitteellista varhaiskasvatusta, jonka osapuolina ovat kasvattajat, kasvatettavat ja me-
diakulttuuri ja jonka tavoitteena on medialukutaidon edistimisen myoti tukea var-
haiskasvatuksen yleisid tavoitteita (Mertala & Salomaa, 2016; ks. my6s Kupiainen &
Sintonen, 2009). Mediakasvatustietoisuus (Salomaa, 2016) taas ammentaa Hirsjarven
(1980) kasvatustietoisuuden mallista ja koostuu mediaan, lasten kasvuun, varhaiskas-
vatuksen mediakasvatukseen ja mediakasvattajuuteen sekd medialukutaitoon liitty-
vistd kisitysryhmistd. Keskeistd on ymmirrys toimimisesta mediakasvattajan roolissa
seki sithen liittyvistd oikeuksista ja velvollisuuksista. Mediakasvatustietoisuuden ja-
sennystd hyodynnetdin lisdksi tutkimuksen empiiristen tulosten tarkastelussa. Me-
diakasvatustietoisuuden valitseminen kehykseksi, jonka kautta mediakasvatusta tar-
kastellaan, korostaa varhaiskasvatuksen henkiloston, erityisesti opettajien, ammatil-
lista tietoisuutta. Tietoisuus korostuu menetelmiosaamisen sijaan, silli mediakasva-
tusta voi kdytinnossi toteuttaa lukemattomin eri tavoin. My6s median, mediakasva-
tuksen ja medialukutaidon kasitteiden monitulkintaisuus haastaa opettajien ammatil-

lista tietoisuutta.

Kun tutkimusta ldhestytdin sosiaalisen konstruktionismin kautta, kiinnostuksen koh-
teena ovat vuorovaikutukselliset prosessit, joiden my6td ihmiset rakentavat ja sovel-
tavat tietoa ja ilmi6ita (Burr, 2015). Tdsséd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen media-
kasvatus ymmairretdin tietyssd ajassa ja paikassa ihmisten vilisessd vuorovaikutuk-
sessa merkityksellistyviksi ilmioksi. Tutkimuksessa varhaiskasvatuksen mediakasva-

tus rakentuu sellaisena kuin se niyttiytyy neljastd eri ndkékulmasta tarkasteltuna:



1) kasvatustietoisuuden, erityisesti mediakasvatustietoisuuden, 2) suomalaisten yli-
opistojen opettajankoulutuksen kirjoitettujen opetussuunnitelmien, 3) varhaiskasva-
tuksen opettajien kisitysten seki 4) tutkimus- ja selvitystiedon ja varhaiskasvatusta
ohjaavien linjausasiakirjojen ndkokulmista. Kaikkien niiden tekijéiden voidaan

nihdi olevan dynaamisessa vuorovaikutuksessa keskenain.

Tutkimuksen kontekstina on suomalainen ammatillinen varhaiskasvatus, jonka pii-
rissd mediakasvatusta on 2000-luvun kuluessa kehitetty aktiivisesti kansallisin ja pai-
kallisin tukitoimin (esim. Palsa ym., 2014; Rantala, 2011). Toimista huolimatta me-
diakasvatus ja sithen ldheisesti kytkeytyvit sisaltéalueet, kuten monilukutaito ja digi-
taalinen osaaminen, on koettu alalla monin paikoin haastavina, ja niiden toteutumi-
sessa on ollut puutteita (esim. Juutinen ym., 2021; Kupiainen ym., 2006; Repo ym.,
2019; Sommers-Piiroinen & Hemild, 2016). Tutkimustietoa siis tarvitaan paitsi vah-
vistamaan mediakasvatuksen tietoperustaa my6s mediakasvatuksen kiytintojen ke-

hittamiseksi.

Viitéstutkimus koostuu kolmesta vertaisarvioiduissa julkaisuissa julkaistusta osatut-
kimuksesta seki niitd integroivasta yhteenveto-osuudesta. Ensimmiisessi osatutki-
muksessa (Salomaa, 2016) hahmotettiin mediakasvatusta osana varhaiskasvatusta
sekd tuotettiin Hirsjarven (1980) kasvatustietoisuuden kisitteeseen pohjautuen me-
diakasvatustietoisuuden jasennys varhaiskasvatukseen hyédyntien mediakasvatuk-
sen ja varhaiskasvatuksen alojen tutkimuksia ja varhaiskasvatusta ohjaavia siddos- ja
linjaustekstejd. Toinen osatutkimus (Salomaa & Mertala, 2022) tarkasteli laadullisen
sisallénanalyysin keinoin mediakasvatuksen asemaa osana suomalaisten yliopistojen
varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmia lukuvuonna 2014—
2015. Lisidksi tutkittiin, millaisia osaamistavoitteita mediakasvatuksellisten kurssien
opetussuunnitelmateksteihin oli kirjattu. Kolmannessa osatutkimuksessa (Salomaa
ym., 2021) selvitettiin varhaiskasvatuksen opettajien kisityksid mediakasvatuksesta.
Aineisto kerittiin haastattelemalla yhdeksidd varhaiskasvatuksen opettajana tyosken-

televdd henkil6d, ja analyysi toteutettiin fenomenografisella tutkimusotteella.

Tulokset osoittavat, ettd kansallisten linjausten, opettajankoulutuksen opetussuunni-
telmien ja opettajien itsensid mukaan mediakasvatus kuuluu osaksi varhaiskasvatusta.
Mediakasvatuksen rooli opettajankoulutuksen kirjallisissa opetussuunnitelmissa on

kuitenkin ollut pieni, ja sen asema on vaihdellut eri yliopistojen vililli. Koulutuksen
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osaamistavoitteissa painottuvat konteksti- ja pedagoginen osaaminen. Opettajat itse
kisittdvat mediakasvatuksen laajasti, sekd toiminnaksi ettd ammatilliseksi osaamiseksi
ja toimialan laajemmaksi kehittimishaasteeksi. Toimintana mediakasvatus kisitetidin
monipuoliseksi, ja mediakasvatukseksi ymmarretddn kaikenlainen toiminta median
parissa. Pedagogiseksi ideaaliksi tuotettiin eheytetty, varhaiskasvatuksen arkeen ni-
voutunut mediakasvatus. Seki opettajien haastatteluissa ettd opetussuunnitelmateks-
teissd digitaalisilla medioilla on selvisti hallitseva rooli ei-digitaalisten medioiden ja
sosiokulttuuristen mediakasvatuskiytintojen jaddessd paitsioon. Mediakasvatuksen
sekd tieto- ja viestintdteknologisen osaamisen tai digitaalisen osaamisen viliset suh-
teet ja medialukutaitoon liittyvit tavoitteet nayttaytyvit epdselvina kautta aineiston ja
kaipaavat selkeyttimistd yhteisen ymmirryksen ja toiminnan kehittimiseksi. Media-
kasvatustietoisuuden kisitettd voidaan hy6dyntiid mediakasvatuksen monipuolisessa
tarkastelussa, silli mediakasvatustietoisuus voi laajeta yksilon ominaisuudesta my6s
kattavammin varhaiskasvatuksen toimialan, koulutusten ja yhteisGjen kehittimisen

kayttokelpoiseksi tyokaluksi.

Monimenetelmidisend ja -nikékulmaisena tutkimus osallistuu keskusteluihin siitd,
mitd varhaiskasvatuksen mediakasvatuksella tavoitellaan ja millainen osa varhaiskas-
vatusta sen tulisi olla, mediakasvatustietoisuuden roolista mediakasvatuksessa, opet-
tajankoulutuksen tavoitteista ja sisilloistd sekd mediakasvatusta ohjaavien asiakirjo-
jen sisdlléistd. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntid varhaiskasvatuksen media-

kasvatusta sekd henkil6ston mediakasvatusosaamista ja -tietoisuutta kehitettiessa.

Asiasanat: mediakasvatus, varhaiskasvatus, mediakasvatustietoisuus, varhaiskasva-

tuksen opettaja, opettajankoulutus
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ABSTRACT

This study examines media education as part of the work and pre-service education
of early childhood education and care (ECEC) teachers by using the concept of ed-
ucational consciousness. The aim is to model the relationship between media educa-
tion and ECEC and to explore how media education is constructed as part of ECEC
in Finland. The study also introduces the concept of media educational conscious-

ness in the context of media education in ECEC.

Media education in ECEC refers to “goal-oriented ECEC involving educators, chil-
dren and media culture. The aim is to promote ECEC’s general educational goals by
enhancing media literacy” (Mertala & Salomaa, 2016; see also Kupiainen & Sintonen,
2009). Media educational consciousness (Salomaa, 2016), in turn, is based on
Hirsjarvi’s (1980) model of educational consciousness. It consists of groups of con-
cepts related to media, children’s growth, media education in ECEC, and media lit-
eracy goals. Central to this is one’s understanding of being in the role of media edu-
cator and the rights and responsibilities associated with this role. Media educational
consciousness is also used as an interpretative tool to examine the other findings of
the study. Choosing media educational consciousness as the framework through
which media education is examined highlights the professional awareness of ECEC
personnel, especially teachers. The emphasis is on consciousness rather than practi-
cal methods, as media education can be put into practice in a myriad of ways. The
ambiguity of concepts connected to media, media education, and media literacy also

challenges the professional awareness of teachers.

When approaching research through social constructionism, the focus of interest is
on the interactive processes through which people construct and apply knowledge
and phenomena (Burr, 2015). Hence, meaning-making related to media education in
ECEC is understood as a process of human interaction taking place in specific cul-
tural and historical settings. In this study, media education in ECEC is constructed
from four perspectives: 1) educational consciousness, especially media educational

consciousness, 2) written curricula of ECEC teacher education in Finnish
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universities, 3) conceptions of ECEC teachers, and 4) research and survey data and

ECEC policies. All these aspects of ECEC can be seen to interact dynamically.

The context of the study is Finnish professional ECEC, in which media education
has been actively promoted through national and local development measures since
the 2000s (e.g. Palsa et al., 2014; Rantala, 2011). Despite these efforts, media educa-
tion and its closely related content areas, such as multiliteracies and digital literacy,
have been perceived as challenging and their implementation has been lacking (e.g.
Juutinen et al., 2021; Kupiainen et al., 2006; Repo et al., 2019; Sommers-Piiroinen &
Hemila, 2016). Thus, research is needed not only to strengthen the knowledge base

of media education, but also to develop its practices.

The dissertation consists of three sub-studies published in peer-reviewed publica-
tions and a synthesis. The first sub-study (Salomaa, 2016) outlined media education
as part of early childhood education and, based on Hirsjirvi’s (1980) concept of ed-
ucational consciousness, produced a model for media educational consciousness in
ECEC, drawing on research in the fields of media education and ECEC, as well as
on policies that guide ECEC. The second sub-study (Salomaa & Mertala, 2022) used
qualitative content analysis to examine the role of media education as part of the
curricula of ECEC teacher education in Finnish universities during the academic year
2014-2015. In addition, the study investigated the competence objectives included
in media education course materials. The third sub-study (Salomaa et al., 2021) in-
vestigated ECEC teacher conceptions of media education. The data was collected
through interviews with nine ECEC teachers, and the analysis was conducted using

a phenomenogtraphic research approach.

The results show that national guidelines, teacher education curricula, and teachers
themselves consider media education part of ECEC. However, the role of media
education in teacher education’s written curricula has been small, and its position has
varied between universities. Contextual and pedagogical competencies were empha-
sised in the competence objectives of the curricula. Teachers themselves perceive
media education in broad terms, both as an activity and as a professional competence
as well as a challenge for wider development of the sector. As an activity, media
education was understood as multifaceted; all kinds of activities involving the media

were understood as media education. Holistic media education integrated into the
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everyday practices of ECEC appeared as a pedagogical ideal. Both in the teacher
interviews and in the curriculum materials, digital media clearly play a dominant role,
while non-digital media and socio-cultural media education practices receive less at-
tention. The relationship between media education and ICT or digital literacy and
the objectives of media literacy appear unclear throughout the data, and this rela-
tionship should be clarified in order to improve shared understanding and practice.
The concept of media educational consciousness can be utilised for versatile explo-
ration of media education, as media educational consciousness can extend from an
individual’s characteristic to a more comprehensive conceptual tool for the develop-

ment of the ECEC sector, ECEC training, and pedagogical communities.

This multi-method and multi-perspective study contributes to discussions on what
media education in ECEC is and should be, the role of media educational conscious-
ness in media education, the objectives and content of teacher education, and the
content of education policies. The results of the study can be used to develop media
education in ECEC as well as the media education competences and awareness of

personnel.

Keywords: media education, eatly childhood education and care, media educational

consciousness, early childhood education and care teacher, teacher education
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1 JOHDANTO

Timin viitostutkimuksen tavoitteena on lisdtd ymmirrystd mediakasvatuksesta
osana varhaiskasvatuksen opettajien tyota ja koulutusta. Erityisend kiinnostuksen
kohteena on mediakasvatustietoisuus varhaiskasvatuksen mediakasvatuksessa. Me-
diakasvatustietoisuus toimii tutkimuksessa myos laajemmin kisitteellisend kehyk-

send, jonka avulla mediakasvatusta varhaiskasvatuksessa voi tarkastella ja kehittaa.

1.1 Tutkimuskohteena varhaiskasvatuksen mediakasvatus

Varhaiskasvatusikiisten lasten lapsuus on nykypiivind vahvasti medioitunut. Esi-
merkiksi lasten huoltajille Suomessa tehdyn kyselytutkimuksen (Kanerva ym., 2020)
mukaan yli 90 %:lla lapsista on kiytossddn televisio ja 1—-6-vuotiaista lapsista lihes
80 % katselee Youtubea tai vastaavia videonjakopalveluita verkossa. Lasten suhde
mediaan on kuitenkin huomattavasti monipuolisempi kuin vain sisilt6jen kulutta-
mista: lihes 60 % 4—6-vuotiaista lapsista leikkii vdhintdan viikoittain leikkeji, joissa
esiintyy mediahahmoja, ja kaikista lapsista liki puolet on saanut vahintdin viikoittain
mediasta kimmokkeita omaehtoiseen toimintaan, esimerkiksi piirtimiseen, laulami-
seen tai omien videoiden tekemiseen (emt., 2020). Vastaavanlaisia, lasten arjen mo-
nipuolisesti medioituneena kuvaavia tuloksia on saatu useista kansainvilisista tutki-
muksista (esim. Barlev ym., 2022; Chaudron ym., 2018; Kumpulainen ym., 2020,
Marsh ym., 2021). Lapset yhdistelevit joustavasti tekemisissddn ja leikeissddn sekd
digitaalisia etti ei-digitaalisia kdytanteitd ja muokkaavat toimintaansa, esimerkiksi pe-
rinteisid leikkejd, mediakulttuurista saamiensa tarjoumien innoittamina (esim. Marsh,
2014; Mertala & Salomaa, 2021; Scott, 2019). Median kautta lasten elimadidn vilittyy
esimerkiksi tietoa, arvoja, asenteita ja kaupallisia vaikutusyrityksid (esim. Buckingham
& Willet, 2022; Joanou, 2017; Kervin ym., 2012; Lehtikangas & Mulari, 2016; Le-
mish, 2022; Ward & Grower, 2020), ja lapset my6s neuvottelevat median sisill6istd
ja merkityksistd tehden niin “identiteettity6td” esimerkiksi vertaisryhmissa (Bucking-

ham, 2009). Mediaa voidaankin perustellusti pitdd paitsi viestimind ja niilld
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vilitettdvind sisdlt6ind myoOs yhtend pienten lasten keskeisistd kasvu- ja toimintaym-

paristOista.

Sosiaaliset, kulttuuriset ja yhteiskunnalliset tekijit médrittdvit varhaiskasvatuksen pe-
dagogiikkaa, jolloin myds kulttuuriset muutokset heijastuvat sithen, mitd varhaiskas-
vatukselta odotetaan (esim. Alila & Ukkonen-Mikkola, 2018; Karila, 2013; Urban
ym., 2012). Median kasvanut rooli yhteiskunnassa ja lasten elimassi haastaa institu-
tionaalista varhaiskasvatusta huomioimaan sen osana pienten lasten kasvatusta. Lap-
set tarvitsevat mediakasvatusta ja sen myotd vahvistettavaa medialukutaitoa voidak-
seen olla aktiivisia toimijoita sekd median tulkitsijoita ja tuottajia median lipaisemassd
kulttuurissamme (esim. Buckingham, 2003; Hobbs ym., 2022; Kupiainen & Sinto-
nen, 2009; Marsh, 2006). My6s kasvatuksellisen ja koulutuksellisen tasa-arvon nakeé-
kulmista on tirkedi, ettd mediakasvatusta ei jatetd vain yksiloiden, esimerkiksi lasten
kotikasvattajien, vastuulle (Opetus- ja kulttuuriministerié [OKM], 2013a). Laaja me-
dialukutaidon edistiminen edellyttdd systemaattista mediakasvatuksen opetussuun-
nitelmaa kaikille lapsille (Buckingham, 2019, s. 103). Suomessa varhaiskasvatuksen
mediakasvatuksen tirkeydestd onkin puhuttu pitkdin sekd valtion ja eri sektoreilla
toimivien mediakasvatuksen asiantuntijoiden (esim. OKM, 2013a; 2013b; 2022a
Opetusministerié [OPM], 2004; Stakes, 2007) ettd tutkijoiden (esim. Kotilainen &
Sintonen, 2005; Kupiainen ym., 2006; Niinisté & Ruhala, 2007) tahoilta. Mediakas-
vatus kuuluu nykyain osaksi varhaiskasvatuksen jirjestijid velvoittavia varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteita [VASU] (Opetushallitus [OPH], 2022b, s. 42). Mediakas-

vatusta tulisi siis toteuttaa kaikissa varhaiskasvatusta tarjoavissa yksikoissa.

Mediakasvatuksen sisiltyminen osaksi varhaiskasvatusta ei kuitenkaan kidytinnéssi
ole ollut niin suoraviivaista. Vaikka varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen toteutu-
misesta Suomessa ei ole koskaan tehty kattavaa tutkimusta, selvitysten ja tutkimusten
pohjalta on piiteltivissd, ettei mediakasvatus ole juurtunut kattavasti tai tasalaatui-
sesti osaksi varhaiskasvatuksen toimintakulttuuria (esim. Juutinen ym., 2021; OKM,
2013b; Pihlaja & Kangas, 2023; Repo ym., 2019) tai opettajien koulutusta (Karila
ym., 2013; Salomaa ym., 2017). Aiempi tutkimus on my6s antanut viitteita siitd, ettd
osassa varhaiskasvatuksen yksikoistd lasten mediasuhteisiin suhtaudutaan torjuvasti,
jopa kielletddn media-aiheisia leikkejd (esim. Lehtikangas & Mulari, 2016; Ylonen,
2012; ks. my6s Friedrichs-Liesenkotter, 2015). Toisaalta mediakasvatusta tiedetdidn

Suomessa toteutetun monipuolisesti ja varhaiskasvatuksen henkil6ston sisallyttavin
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toimintaansa lapsia motivoivia mediateemoja (esim. Kupiainen ym., 2006; Lehtikan-
gas & Mulari, 2016; Salomaa & Sommers-Piiroinen, 2017; Valkonen, 2016). Varhais-
kasvatuksen ammattilaisten keskuudessa itse koetut valmiudet mediakasvatukseen
ovat vaihtelevia. Epitietoisuus mediakasvatuksen sisillGisti ja tavoitteista saatetaan
kokea tyGyhteistissa haastavana tai jopa pelottavana, ja tavallisena “’kipukohtana” on
vaikuttanut olevan mediateknologioiden rooli mediakasvatuksessa (esim. Kupiainen
ym., 2006; Sommers-Piiroinen & Hemild, 2016). Toisaalta kehittimistoiminnan
myoti on havaittu my0s, ettd mediakasvatustoimintaa on toteutettu varhaiskasvatuk-
sessa ennenkin, eika kyse ole valttimittd vaikeasta tai vieraasta asiasta (esim. Kupiai-
nen ym., 2006; Sommers-Piiroinen & Hemild, 2016). On huomionarvoista, ettd
edelld viitatuissa, laajoissa kehittimishankkeissa on saatu keskenddn hyvin saman-
tyyppisid tuloksia, vaikka vuosien 2006 ja 2016 vililld pienten lasten mediakasvatuk-
seen tuotettiin varsin runsaasti tukiaineistoja, koulutuksia ja kehittimishankkeita
(esim. Palsa ym., 2014; Savolainen, 2011).

Kuitenkin on hyvin ymmarrettavia, ettei mediakasvatuksen ymmirtiminen ja toteut-
taminen ole varhaiskasvatuksessa ollut yhdenmukaista tai kattavaa. Vaikka Suomea
on pitkddn pidetty monin tavoin mediakasvatuksen suhteen esimerkillisend maana
(esim. Celot, 2009; Centre for Media Pluralism and Media Freedom, 2022;
Tomljenovi¢, 2019), pienten lasten mediakasvatus on kuitenkin vield velvoitteen ta-
solla uutta varhaiskasvatuksessa. Siind missid mediakasvatus — tuolloin joukkotiedo-
tuskasvatuksen nimelld — sisiltyi ensimmadisen kerran perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteisiin jo 1970-luvulla (Kupiainen, 2019), VASU laadittiin ensimmiisen
kerran vasta 2000-luvulla, ja vasta vuonna 2016 sisilléllisesti koulutuksen tarjoajia
velvoittavana (Kinos ym., 2021). Mediakasvatusta on siis velvoitettu tarjoamaan
osana varhaiskasvatuksen sisilt6jd vasta alle kymmenen vuoden ajan, ja varhaiskas-
vatuksen opettajankoulutuksessa sen rooli on ollut pieni — vaikkakin kasvusuuntai-

nen — verrattuna aiempiin vuosikymmeniin (esim. Salomaa ym., 2017; Suoninen,

2008).
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1.1.1 Muuttuva yhteiskunta ja varhaiskasvatus mediakasvatuksen
konteksteina

Ilmi6n, esimerkiksi varhaiskasvatuksen opettajien mediakasvatustietoisuuden, ym-
mirtiminen edellyttdd asian liittimistd sosiaaliseen kontekstiinsa (Hirsjarvi, 1980,
s. 09). Tidssd tutkimuksessa kontekstina on suomalainen varhaiskasvatus, joka on
suunnitelmallinen ja tavoitteellinen lapsen hoidon, kasvatuksen ja opetuksen muo-
dostama kokonaisuus, jossa painottuu erityisesti pedagogiikka (L 540/2018, § 2).
Varhaiskasvatuksen kisittiminen holistiseksi kokonaisuudeksi on tyypillistd pohjois-
maisille varhaiskasvatusjirjestelmille, vaikka my6és maakohtaisia toteutuksen ja pai-
notuksen eroja esiintyy (esim. Brostrom, 2006; Jensen, 2009; Vallberg Roth, 2014).
Titd mallia kuvaamaan on kiytetty my6s lyhennettd “educare” (esim. OPH, 2022a;
Vallberg Roth, 2014), ja kiytin termid tissd tekstissd paikoin sujuvuuden vuoksi.
Suomessa lapsen oikeus varhaiskasvatukseen alkaa vanhempainrahakauden paatyttya
(L. 540/2018, § 12) eli lapsen ollessa noin yhdeksin kuukauden ikiinen, ja padsdin-
toisesti varhaiskasvatusta saavat lapset, jotka eivit ole vield oppivelvollisuusikaisia
(emt., § 1). My6s esiopetus on osa varhaiskasvatusta (OPH, 20164, s. 12), vaikkakin
sitd sdddellddn osana perusopetuksen lainsddddntod ja sitd ohjaa oma opetussuunni-

telma, esiopetussuunnitelman perusteet [EOPS].

Mediakasvatus ei ole ainoa uusi asia suomalaisessa varhaiskasvatuksessa. Viimeisen
kymmenen vuoden aikana varhaiskasvatusjirjestelmi kokonaisuutena on ollut voi-
makkaassa muutoksessa. Varhaiskasvatus instituutiona muuttui hallinnollisesti sosi-
aalipalvelusta osaksi kasvatusta ja koulutusta, kun varhaiskasvatuksen lainsdadanté ja
ohjaus siirtyivit vuonna 2013 sosiaali- ja terveysministeriOstd opetus- ja kulttuurimi-
nisterion hallinnonalalle ja kehittimisestd vastuulliseksi asiantuntijaviranomaiseksi
tuli Opetushallitus (esim. Alila & Ukkonen-Mikkola, 2018; Ukkonen-Mikkola ym.,
2020). Ohjaavasta velvoittavaksi muuttunut VASU (OPH, 2022b) sisaltdd joitakin
atheita, joista on suomalaisessa varhaiskasvatuksessa puhuttu huomattavasti media-
kasvatustakin lyhyemmin ajan, esimerkiksi monilukutaidon laaja-alaisen osaamisalu-
een (esim. Kupiainen ym., 2015; Palsa & Ruokamo, 2015). Uusi varhaiskasvatuslaki
astui voimaan vuonna 2018, ja se korostaa pedagogiikkaa ja suunnitelmallisuutta toi-
minnan eri tasoilla (L. 540/2018, § 2; § 21-23) seki opettajan roolia toiminnan suun-
nittelusta vastaavana henkilénd (emt., § 23). Varhaiskasvatuksen pedagogiikka itses-

sddn ei kuitenkaan ole yksiselitteinen ilmi6, vaan se voidaan ymmairtdd useista
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erilaisista nakokulmista ja erilaisin painotuksin (esim. Alila & Ukkonen-Mikkola,
2018; Alila ym., 2022; Kangas ym., 2021; Stephen, 2010). Eeva-Leena Onnismaa ym.
(2014) ovat nostaneet esiin, ettd vaikka varhaiskasvatuksesta keskusteltiin lakimuu-
toksen yhteydessi runsaasti, vihille huomiolle jaivit kysymykset siitd, mitd varhais-
kasvatuksen pitisi sisall6llisesti olla. Jarmo Kinos ym. (2021, s. 23) ovat puolestaan
muistuttaneet, etti siirryttiessd suosituksista velvoittavaan asiakirjaohjaukseen tulisi
yhté aikaa kasvatustyén autonomian huomioimisen kanssa huomioida myés toimin-
tanormien yksiselitteisyys. Kuitenkin varhaiskasvatusta ohjaavat asiakirjat ovat jo
1990-luvulta alkaen kehittyneet suuntaan, jossa tyotapoja kuvaavat ilmaukset ovat
vihemmain selkeitd ja yksityiskohtaisia kuin aiempina vuosikymmenini lastentarha-
pedagogiikkaa ohjanneissa dokumenteissa (emt., 2021). Tillaisen monikerroksisen
monitulkintaisuuden voidaankin nihdd korostavan sekd opettajan henkilkohtaisen
reflektiivisyyden ettd yhteisen, pedagogiikkaa ja toiminnan sisiltéjd seké toimintata-

poja koskevan ymmarryksen merkitystd varhaiskasvatuksen tyGyhteisoissa.

Jos varhaiskasvatuksessa on kyse monimuotoisesta, opettajan ammatillista tietoi-
suutta haastavasta alueesta, tilanne mediakasvatuksen osalta on vihintidn yhtd mo-
ninainen. Media, mediakasvatus ja medialukutaito ovat kaikki kasitteitd, joista ei ole
ollut selkeitd eikd yhdenmukaisia tulkintoja edes alan tutkijoiden keskuudessa (esim.
Masterman, 1985/1989; Meyrowitz, 1999; Palsa & Ruokamo, 2015; Potter, 2022;
Seppinen & Viliverronen, 2012; Vesterinen, 2011). Media ja median kiytté myos
muuttuvat jatkuvasti, joten mediakasvatuksen sisillét ovat jatkuvassa lilkkeessd. Mer-
kittaviin viime aikojen kehityskulkuihin mediassa kuuluvat esimerkiksi mobiilitekno-
logian yleistyminen sekd yhi useampien lasten ja perheiden kiyttimien teknologioi-
den varustaminen internetyhteyksilld. Aloitellessani vaitostutkimukseni suunnittelua
vuosikymmen sitten vain alle puolella 16—60-vuotiaista suomalaisista oli dlypuhelin
(Taloussanomat, 2012). Nykyéddn taas lihes kaikilla ty6ikdisilld suomalaisilla on kiy-
tossadn dlypuhelin (Suomen virallinen tilasto, 2021). Vuonna 2022 tehdyn selvityksen
mukaan jopa enemmistélld 5—6-vuotiaista lapsista olisi kiytossdan oma alypuhelin ja
ennen sen hankintaa valtaosalla lapsista on ollut kdytossddn tabletti, joko perheen
yhteinen tai lapsen oma (DNA & Nepa, 2022). Alylaitteiden my6ti lasten elimiin
kytkeytyvit myos esimerkiksi tekodlyn ja kdyttdjitietojen kerddmisen kaltaiset ilmiGt,
jotka haastavat niin lasten kuin kasvattajienkin ymmarrystd teknologian toimintape-
riaatteista (Kotilainen ym., 2020). Kun lasten elinpiirissd on varsinaisten viestintava-

lineiden lisiksi yhd enemmin internetiin yhteydessi olevia ohjelmoituja teknologioita
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(ns. esineiden internet, Internet of Things [IoT]), kuten kodinkoneita ja leluja, on
my6s ohjelmointi- ja IoT-teemojen kisittelya varhaiskasvatuksessa peraankuulutettu
useilta tahoilta (esim. Chaudron ym., 2018; Mertala, 2020c; OKM, 2022a). Samalla
on kuitenkin tirked muistaa, ettd uusien mediamuotojen kehittyessd perinteisemmat
mediat pitavit edelleen pintansa osana lasten elimida (Hasebrink & Paus-Hasebrink,
2022). Yksikddn merkittdvd mediamuoto ei ole hdvinnyt kiytostd, vaikka uusia on
tullut niiden rinnalle (Seppinen & Viliverronen, 2012). Suomessa esimerkiksi valta-
osa vanhemmista lukee pienelle lapselleen satuja (Lerkkanen ym., 2018), ja radio ta-
voittaa vihintdan viikkotasolla noin 90 % yli 9-vuotiaista suomalaisista (Finnpanel,
2022). Tdma tarkoittaa, ettd lasten mediaymparistot — ja siten lasten elimistid am-
mentavan mediakasvatuksen sisillot — eivit ainoastaan muutu vaan myds laajenevat
ja monipuolistuvat. Jos varhaiskasvatuskeskustelusta on puuttunut keskustelua konk-
reettisista sisalloistd (ks. Onnismaa ym., 2014), osa tutkijoista on havainnut media-
kasvatuskeskustelussa jopa ylitarjontaa siitd, mitd kaikkea mediakasvatus voisi olla ja
mihin sitd on tarjottu ratkaisuksi. Julian McDougall kumppaneineen (2017, s. 131)
on huomauttanut, ett lilan lavealle venytetty ajatus medialukutaidon edistimisesti
“yleisldakkeend” kaikkiin ongelmiin voi tehda siitd opettajille mahdottoman toteutet-
tavaksi. Olisikin kohtuutonta odottaa, ettid yhdelld opettajalla voisi olla osaamista

kaikkiin mahdollisiin mediakasvatuksen siséltalueisiin (Mertala & Salomaa, 2010).

1.1.2 Tutkimustietoa varhaiskasvatuksen mediakasvatuksesta tarvitaan
opettajien tietoisuuden kehittamiseksi

Mediakasvatuksen ja medialukutaidon kirjavien tulkintojen taustalla ovat paitsi me-
diakulttuurin laajuus ja muutos my6s moninainen tutkimuskenttd sekd media-aiheita
kisittelevd julkinen keskustelu. Lapsiin ja mediaan sekd medialukutaitoon liittyvi tut-
kimustieto on ollut niin moninidkékulmaista, -tieteistd ja -menetelmadistd, ettd siitd on
muodostunut jo itsessddn erddnlainen ’mikrokosmos”, jossa eri nikékulmien tor-
miyksiltd ei ole viltytty (Lemish, 2019, s. 2-4). Aiemman tutkimuksen piirissd kes-
kustelua lapsista ja mediasta on kdyty aktiivisesti varsinkin median mahdollisten (hai-
tallisten) vaikutusten nikékulmasta (esim. House, 2012; Spitzer, 2022; ks. my6s Laid-
law ym., 2019; Marsh, 2014) seki digitaaliseen oppimiseen liittyvistd nakékulmista
(esim. Kontovourki ym., 2017; Zomer & Kay, 2018). My6s media on ollut kirkis
tarttumaan edelldi mainittuihin atheisiin  (Poveda, 2020). Tyypillistd erityisesti
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julkisessa keskustelussa on vuosikymmenten ajan ollut, ettd ilmién monisyisyys hai-
vytetddn ja median vaikutukset lapsiin ja lapsuuteen esitetidn vadjadmattoming ja yk-
sioikoisesti hyvini tai pahoina (esim. Drotner, 2022; Laidlaw ym., 2019; Selwyn,
2003; 2009). Media siis paitsi valittdd tietoa my0s tuottaa kulttuurisia tulkintoja lap-
sista ja lapsuudesta (Drotner, 2022). Kasvatusta korostava tutkimustieto, mediakas-
vatustutkimus, on ollut huomattavasti vaikutuskeskustelua pienemmissi roolissa.
Talloin kasvatukseen liittyvit teoreettiset ja kaytinnolliset nakokulmat jaavit paitsi-
oon, kun keskidssid ovat mediaan liittyvit haaveet tai uhat. Keskendin ristitiitaisten
lapsiin ja (digitaaliseen) mediaan liittyvien suositusten on kuvattu aiheuttavan var-
haiskasvatuksen opettajissa himmennysta, huolta ja epivarmuutta (Palaiologou,
2016, s. 314). Suomessa esimerkiksi Reijo Kupiainen (2009) on todennut, ettei kiis-
tely siitd, pitdisiko lapsia rajoittaa vai kannustaa suhteessa mediaan, anna vilineitd
pedagogiseen aiheeseen tarttumiseen. Vuonna 2015 suomalaiset mediakasvatuksen
asiantuntijat nostivatkin “kasvatuslihtéisen mediakasvatuksen” yhdeksi tutkimuksen

keskeisista tulevaisuuden painopisteista (Vilmild, 2015, s. 33).

Juuri varhaiskasvatuksen mediakasvatustutkimusta on viime vuosiin saakka ollut niu-
kasti saatavilla. Valtaosa lapsiin ja mediaan liittyvistd tutkimuksista on keskittynyt
varhaiskasvatusikiisid selvisti vanhempiin ikdluokkiin (esim. Chaudron, 2015; Sef-
ton-Green ym., 20106), ja varhaiskasvatusikiisia koskevassa tutkimuksessa painotus
on ollut yli 5-vuotiaissa lapsissa (Burnett, 2010). My6s Suomessa mediakasvatustut-
kimus on, etenkin aiemmin, painottunut institutionaalisessa kasvatuksessa muualle
kuin varhaiskasvatukseen (Pekkala ym., 2013). Kuitenkin 2010- ja 2020-lukujen ku-
luessa niin Suomessa kuin kansainvilisestikin on alettu julkaista my6s varhaiskasva-
tuskontekstiin tiukasti liittyvdd mediakasvatuksen tutkimusta (esim. Friedrichs-
Liesenkotter, 2015; Hautaviita, 2012; Leinonen & Sintonen, 2014; Mertala, 2015;
Mertala & Salomaa, 2020; Souto-Manning & Price-Dennis, 2012; Wohlwend, 2016).
Erityisesti digitaalisiin medioihin liittyvd kdyton ja opetuksen tutkimus on ollut aktii-
vista (ks. esim. Mertala, 2019b; Mertala & Koivula, 2020). Tutkimusta on tuotettu
runsaasti esimerkiksi tieto- ja viestintiteknologian (TVT) kdytostd ja kayttimatto-
myydestd varhaiskasvatuksessa sekd digitaalisista kidytinndistd osana lasten elamai
(esim. Erstad ym., 2020; Kontovourki ym., 2017; Kumpulainen & Gillen, 2017;
Marsh & Kontovourki ym., 2017; Marsh & Mascheroni ym., 2017). Kasvatusinsti-
tuutioiden tasoa tutkittaessa median avulla opettaminen vaikuttaa olevan se osa me-

diakasvatusta, joka on ollut tutkimuksen kohteena, muiden nikoékulmien jditya sithen
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verrattuna paitsioon (Tiede ym., 2015). Perinteisiin medioihin keskittyvi tai laajasti
ymmarrettyd, mediakulttuuria painottavaa mediakasvatusta korostava tutkimus on
ollut yleisesti tutkimuskohteena selvisti harvinaisempi (ks. kuitenkin esim. Bazal-
gette, 2019; Flores-Koulish & Smith-D’Arezzo, 2016; Souto-Manning & Price-Den-
nis, 2012). Digitaaliseen mediaan liittyva tutkimus on mediakasvatuksen nakoékul-
masta erittdin arvokasta, onhan suurin osa nykypdivin mediavilineisti ja -sisdllGistd
digitaalisia. Kuitenkin silloin, kun tarjolla on ldhinni digitaalisuuden? kautta merki-
tyksellistettyd tutkimustietoa, on mahdollista, ettd mediaan liittyvd kasvatus hahmo-
tetaan yksipuolisesti digitaalisen tieto- ja viestintiteknologian kiyttona. Talloin saa-
tetaan ohittaa lapsille itselleen merkityksellinen mediakulttuuri (Mertala, 2018), joka
voi olla digitaalista, ei-digitaalista tai joustavasti molempia yhdistelevii (ks. Lehtikan-
gas & Mulari, 2016; Marsh, 2014; Valkonen, 2016). Niin ollen laaja-alaisesti media-
kasvatuksen kisittdville ja erityisesti kasvatukseen kohdistuvalle tutkimukselle on sel-
ked tutkimustarve, jotta mediakasvatusta voitaisiin kehittdd, toteuttaa ja opettaa tut-

kimusperustaisesti (ks. esim. Karila ym., 2013; Vilmila, 2015).

Varhaiskasvatuksen pedagogiikan kehittimisen kannalta on tirkeda, ettd eri sisalto-
alueita tarkastellaan ja tutkitaan juuri varhaispedagogisesta nikékulmasta sen sijaan,
ettd kdytintdja siirrettdisiin suoraan tai "helpotettuina” esimerkiksi perusopetuksesta.
Ailemmin varhaiskasvatuksen oman tutkimusperinteen ja tutkimusperustaisten kay-

tint6jen vihiisyys on nostettu esiin ainakin tieto- ja viestintdteknologisen osaamisen

2 ”’Digitaalisuus” on haastava kdsite, silld sitd kidytetddn monin eri tavoin eri yhteyksissd. Vaikka
digitalisaatiota kaytetddn varhaiskasvatuksessa usein synonyymind digitaalisen tieto- ja viestinti-
teknologian eli TVT:n (opetus)kiytolle, se on vain osa laajempaa varhaiskasvatuksen digitalisaa-
tiota kisittelevdd keskustelua. Varhaiskasvatuksen digitalisaatio ei liity pelkistidn pedagogiseen
toimintaan vaan myos jrjestelmitasolle varhaiskasvatuksessa. Télloin digitaalisuus liittyy muun
muassa datafikaatioon, eli digitaalisesti kerdtyn datan mairin ja merkityksen kasvuun, sekd raken-
nusten varustamiseen ja ohjaamiseen “ilyteknologioilla” (Mertala, 2021a). Vaikka varhaiskasva-
tuksen digitalisoitumisesta puhutaan parhaillaan paljon, jo koko 2000-luvun ajan on toisaalta kdyty
keskustelua siitd, onko ”digitaalinen” endi relevantti termi vai onko kisite alkanut menettdd kiyt-
tokelpoisuuttaan (Jandri¢ ym., 2018). Lapsilla ei vilttimattd ole edes kisitystd siitd, onko jokin
digitaalista vai ei (Mertala, 2020c), ja median yhteydessi silld tuskin on aina merkitystikdan: esi-
merkiksi elokuvan sisilté pysyy samana, katsoi sen sitten filmini tai digikopiona. Kaikki digitaali-
nen ei edes ole elektronista, vaikka “digitaalisella” useimmiten tarkoitetaan bindiristd elektroniik-
kaa (Cramer, 2015). Tissd tutkimuksessa kdytdn “digitaalista” niin ikddn hieman vaihtelevissa mer-
kityksissd, silld eri ldhteissi sille on annettu erilaisia merkityksid. Useimmiten “digitaalisen” mer-
kitys tissd tekstissd kuitenkin vastaa TVT:n kayttod. Kdytin lisdksi yleisnimitystd “mediat” viita-
tessani digitaalisia kdytinteitd ja TVT-laitteita kisittelevddn tutkimukseen silloin, kun tutkimuk-
sissa on tarkasteltu viestintivilineiden kiyttoa.
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(Mertala, 2020a) seki kisityo- ja teknologiakasvatuksen (Karila & Leikkola, 2022)
yhteydessi. Mediakasvatuksen tilanne ei siis ole ainutlaatuinen, mutta alan tutkimusta
tarvitaan lisdd opettajankoulutusten kehittimiseksi (Karila ym., 2013). Tutkintokou-
lutuksen lisiksi tdiydennyskoulutusten ja tyOssid oppimisen kdytintjen on tarpeen
olla tutkimusperustaisia, silld kasvatusilmididen tiedostaminen vain arkiajatteluun pe-
rustuen on hyvin rajoittunutta (Hirsjdrvi, 1980, s. 15). Kaikki ty6hon liittyvi tarpeel-
linen tieto ja osaaminen ei tule nikyvaksi tai ymmarretyksi vain arjen kdytinnoissi, ja
siten yksinomaan tekemailld oppimalla voi oppia my0s tarpeettomia tai haitallisia kdy-
tint6jd (Billett, 2011, s. 36). Esimerkiksi Walesissa tehdyssd havainnointitutkimuk-
sessa (Morgan, 2010) kavi ilmi, ettd interaktiivisen valkotaulun (“alytaulu”) kaytt6 3—
7-vuotiaiden lasten opetuksessa oli ollut valtaosin opettajajohtoista: lasten roolina oli
enimmikseen katsoa ja kuunnella opettajaa tai odottaa vuoroaan paistikseen teke-
miin toisteisia, yksinkertaisia tehtdvid taululla — huolimatta siitd, ettd haastatteluissa
opettajat seki korostivat leikillisyyttd ja vuorovaikutteisuutta opetuksessa ettd suh-
tautuivat positiivisesti alytauluihin opetuksessa. Esimerkki havainnollistaa sité,
kuinka tietynlaiset mediateknologiat tuottavat kulttuurisia merkityksia ja voivat orga-
nisoida sosiaalista vuorovaikutusta (Kupiainen, 2005). Eri mediateknologioita kayte-
tadn varhaiskasvatuksessa eri tavalla, esimerkiksi yksin, pienryhmissi tai suuremman
ryhmin kesken (Dore & Dynia, 2020). My6s opettajaopiskelijoiden kasityksissd
(Dong & Mertala, 2019) seka lasten tuottamissa aineistoissa (Mertala, 2016) ilmenee
erilaisia merkityksid ja toivottuja kidyttGtapoja eri mediavilineille. Tutkimusperus-
taista varhaiskasvatuksen mediakasvatusosaamista tarvitaan siis muodostamaan vah-
voja yhteyksia yleisten varhaiskasvatuksen hyvien pedagogisten kiytintéjen ja me-
diakasvatuskiytintojen vilille, jotta opetus ei toteudu vain teknologioiden tuotta-

mien intuitiivisten tarjoumien varassa.

Tutkimustietoa tarvitaan my0s siksi, ettd vailla ajankohtaista tutkimustietoa tai vah-
vaa mediakasvatukseen liittyvida tietoisuutta ja kokemusta on my6s mahdollista, ettd
opettajat tekevat merkittavastikin kasvatuskaytintéihin vaikuttavia johtopaatoksia
ennakko-oletusten tai julkisen keskustelun vilittimien yleistysten perusteella. Uuden
ja vieraan ilmién ollessa kyseessd kasvatustyotd suuntaavat kisitykset saatetaan luoda
hyvin rajalliseen kokemukseen perustuen (esim. Ertmer, 1999; Howard, 2013). Esi-
merkiksi varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoiden on havaittu suhtautuvan negatii-
visesti vanhempien kykyihin huolehtia lastensa mediankidytostd (Mertala, 2019¢) ja

ty6ssd olevan henkiloston olettavan mediakasvatuksessa tarvittavan ulkopuolisten
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mediakasvatusspesialistien apua (esim. Kupiainen ym., 2006; Mertala & Salomaa,
2016). Usein mediakasvatuksen yhteydessi esiin nostettu haaste on kasvattajien pe-
rusteeton usko niin sanottuun “diginatiivimyyttiin”, jonka mukaan digitaaliseen kult-
tuuriin syntyneet lapset hallitsisivat kuin itsestddn uusien medioiden kdyton siini,
missd vanhemmat ikiluokat olisi vddjaamattd tuomittu ymmartimadn niitd vaillinai-
sesti (esim. Buckingham, 2011; Selwyn, 2009). My6s suomalaisissa tutkimuksissa on
havaittu opettajien ja opettajaopiskelijoiden toisintavan titd uskomusta (esim. Kupi-
ainen, 2013; Mertala, 2020b; Mertala & Salomaa, 2021; 2016). Tilannetta voidaan
pitdd ongelmallisena muun muassa siksi, ettd uskomus kasittelee lapsia yksiléiden si-
jasta ikdluokkaansa kuuluvana massana (esim. Buckingham, 2011; Hietajarvi, 2021a;
Kupiainen, 2013) ja hdivyttda seki aikuisten oppimiskyvyn ettd kasvatusvastuun suh-
teessa uusiin medioihin (esim. Mertala & Salomaa, 2016; 2021; Selwyn, 2009).

Mediakasvatuksen hahmottaminen, suunnittelu ja toteutus edellyttdvit siis varhais-
kasvatuksen opettajilta tiedostavaa otetta monella eri tasolla. Téssa tutkimuksessa
keskeiseksi teoreettiseksi kisitteeksi onkin valikoitunut kasvatustietoisuus. Sirkka
Hirsjarvi (1980, s. 19) on midritellyt kasvatustietoisuuden suppeasti ymmérrettyna
viittaavan ~--- sithen kasvattajan tajunnan tilaan, jolle on tyypillistd tietoisuus toimi-
misesta kasvattajan tehtdvissi ja tietoisuus tihdn liittyvistd velvollisuuksista ja oi-
keuksista”. Kasvatustietoisuus muodostuu kisityksisti, jotka koskevat 1) kasvatuk-
sen tavoitteita ja arvopaamaarid, 2) kasvatuksellisen vuorovaikutuksen ja kasvuvirik-
keiden merkitystd inhimilliselle kasvulle seké 3) kasvu- ja kehitystapahtuman yleisid
lainmukaisuuksia ja thmisen olemusta (emt., 1980, s. 19-20). Vahvasti yksinkertais-
taen asia voidaan ilmaista my6s kysymilld, ”miksi”, miten” ja ’kenelle” (media)kas-
vatusta varhaiskasvatuksessa toteutetaan (Salomaa & Mertala, 2019). Mediakasvatuk-
sessa neljanneksi osa-alueeksi muotoutuu luontevasti ”suhteessa mihin” eli kisitykset
mediasta. Katseen kdantiminen opettajien kisityksiin on tirkeda, silli — kuten Syn-
nove Amdam (2017, s. 93-94) on todennut — mikili mediakasvatuksessa ei kiinnitetd
huomiota opettajien tapoihin ymmartid tyonsi, on vaarana, ettd kiytinnon toimintaa
madrittavat linjausten ja opetussuunnitelmien sijasta opettajien henkilokohtaiset

taustat ja paikalliset tyokulttuurit.

Vaikka varhaiskasvatuksessa toimitaan useimmiten moniammatillisissa tiimeissa
(esim. Karila ym., 2017; Ukkonen-Mikkola ym., 2020), tdssa tutkimuksessa tarkastelu

rajautuu  opettajiin, silli  kokonaisvastuu  toiminnan  suunnittelusta  seka
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suunnitelmallisuuden ja tavoitteellisuuden toteutumisesta, arvioinnista ja kehittdmi-
sestd kuuluu heille (OPH, 2022b, s. 18). Mediakasvatusta osana varhaiskasvatuksen
opettajien ty6td ja koulutusta ei Suomessa ole aikaisemmin viitéskirjatasolla tutkittu,
vaan lapsiin ja mediaan liittyvid kysymyksid on selvitetty ainoastaan pienten lasten
kotikasvatuksen, mediataitojen tai kouluopetuksen osalta (esim. Hautaviita, 2012;
Koivusalo-Kuusivaara, 2007; Kotilainen, 2001; Valkonen, 2012; Vesterinen, 2011).
Varhaiskasvatuksen tutkimuksissa huomio on kohdistunut useimmiten opettajaopis-
kelijoihin (esim. Friedrichs-Liesenkétter, 2015; Mertala & Salomaa, 2021; Souto-
Manning & Price-Dennis, 2012). Onkin tirkeds, ettd mediakasvatusta tarkastellaan
juuri varhaiskasvatuksen opettajien tyon ja koulutuksen nikokulmasta, jotta tutki-
mustieto voi tuoda nikyviksi ja huomioida varhaiskasvatuksen ominaispiirteet suh-

teessa mediakasvatukseen.

1.2 Tutkimustehtava, tutkimuksen asemoiminen ja osatutkimusten
esittely

Tidssd tutkimuksessa tarkastelen varhaiskasvatuksen mediakasvatusta. Viitostutki-
muksen tutkimustehtdvini on tuottaa tietoa siitd, millaisena mediakasvatus rakentuu
erityisesti suomalaisen institutionaalisen varhaiskasvatuksen kontekstissa (artikkeli I)
sekd osana varhaiskasvatuksen opettajien tyoti (artikkeli III) ja koulutusta (artik-
keli IT). Kasvatustietoisuuden kisitteen pohjalta (Hirsjarvi, 1980) muodostettu me-
diakasvatustietoisuuden kasite (artikkeli I) toimii tulkintakehykseni, jonka avulla tu-
loksia tarkastellaan. Vastaan tutkimustehtividin vastaamalla seuraavaan, kokoavaan

tutkimuskysymykseen:
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Millaisena osana varhaiskasvatuksen opettajan ty6td ja koulutusta mediakasvatus ra-

kentuu, kun siti tarkastellaan

e kasvatustietoisuuden, erityisesti mediakasvatustietoisuuden, nikokulmasta
e opettajankoulutuksen kirjallisten opetussuunnitelmien nakékulmasta
e opettajien mediakasvatuskisitysten nikokulmasta

e aiemman tutkimuksen ja ohjaavien asiakirjojen nikokulmista?

Tutkimuskysymykseen vastataan osatutkimuksissa sekd tutkimuksen yhteenveto-
osuudessa (taulukko 1). Lisdksi kussakin osatutkimuksessa on omat, erilliset tutki-
muskysymyksensi, joihin vastaamalla on tuotettu tietoa vastaamaan tutkimuksen ko-
koavan kysymyksen tarpeisiin. Osatutkimukset vastasivat seuraaviin tutkimuskysy-

myksiin:

Osatutkimus I: Kuinka mediakasvatustietoisuus jasentyy varhaiskasvatuksessa, ja mi-

ten mediakasvatusta voi hahmottaa osana suomalaista varhaiskasvatusta?

Osatutkimus II: 1) Millainen positio mediakasvatuksella oli varhaiskasvatuksen opet-
tajankoulutusten opetusohjelmissa lukuvuoden 2014-2015 aikana? 2) Miten opetus-
suunnitelmissa ilmaistut mediakasvatukseen liittyvit kompetenssit sijoittuivat suh-

teessa yleisiin varhaiskasvatuksen osaamisalueisiin?

Osatutkimus I1I: Millaisia kdsityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on mediakasva-

tuksesta?
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Taulukko 1. Tutkimuskysymys ja siihen vastaaminen vaitdstutkimuksessa

Millaisena osana varhaiskasvatuksen opettajan ty6ta ja koulutusta me- | Tutkimuksen osa, joka vas-
diakasvatus rakentuu, kun sita tarkastellaan taa kysymykseen

kasvatustietoisuuden, erityisesti mediakasvatustietoisuuden, nakokulmasta | osatutkimus | ja

yhteenveto
opettajankoulutuksen kirjallisten opetussuunnitelmien nakokulmasta osatutkimus I
opettajien kasitysten nékdékulmasta osatutkimus Il
aiemman tutkimuksen ja ohjaavien asiakirjojen nékékulmista osatutkimus | ja

yhteenveto

Tutkimuksella on tavoitteita teoreettisella, yhteiskunnallisella sekd konkreettisten
kasvatuskdytintojen tasoilla. Teoreettisen tason tavoitteena on selventid, miten me-
diakasvatusta voidaan hahmottaa nimenomaan osana varhaiskasvatusta ja sille tyy-
pillisid toiminnan tapoja. Lisaksi esittelen uuden, kasvatustietoisuuden kisitteesti
(Hirsjarvi, 1980) johdetun ja varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen kontekstiin ji-
sennetyn mediakasvatustietoisuuden? kisitteen. Yhteiskunnallisen tason tavoitteena
on tukea mediakasvatuksen kehittimistd sekd tuottamalla tutkimustietoa siitd, millai-
sena osana varhaiskasvatuksen opettajien tyoti ja koulutusta mediakasvatus on tihidn
saakka suomalaisessa varhaiskasvatuksessa nayttiytynyt, ettd kiinnittimalld huomiota
mediakasvatuksen ymmairtimiseen laajaksi ja tavoitteelliseksi varhaiskasvatuksen alu-
ecksi. Konkreettisten kasvatuskdytintdjen tasolla tavoitteena on auttaa varhaiskasva-
tuksen opettajia, opettajankouluttajia ja tyoyhteis6ja hahmottamaan mediakasvatusta
systemaattisemmin osana tyotddn sekd tarjota mediakasvatustietoisuuden jisennyk-

sesta kisitteellinen tySkalu varhaiskasvatustoiminnan suunnitteluun ja arviointiin.

3 Mediakasvatustietoisuuden kisitettd on jo aiemmin kayttanyt Juulia Andersson (2013) pro gradu
-tutkielmassaan, mutta ko. opinndytteessa selvitettiin kouluikiisten lasten vanhempien kasvatus-
kasityksid erityisesti suhteessa kodin mediankdyton sddntSihin, joten sisdllollisesti kyseessd on hy-
vin erilainen jdsennys.
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1.2.1  Tutkimuksen asemoituminen kasvatustieteen kentalle

Tutkimukseni on kasvatustieteellinen tutkimus, jossa yhdistyvit mediakasvatuksen ja
varhaiskasvatuksen tutkimusalueet (kuvio 1). Mediakasvatustutkimus on jo liht6-
kohtaisesti moninaista ammentaessaan useilta tutkimuskentiltid. Reijo Kupiainen ja
Daniel Schofield (2021, s. 261-262) kuvaavat pohjoismaista mediakasvatustutki-
musta alueeksi, joka ei ole vain monitieteistd vaan tieteidenvilistd ja yhteistieteista.
Tutkimuskiinnostus kumpuaa usein arjen tai yhteiskunnan monimuotoisista ilmi6ista
eikd rajaudu tieteenalojen mukaan (emt., 2021, s. 262). Omaa lihestymistapaani me-
diakasvatukseen voi pitdd kasvatuslahtoisena (ks. Vilmild, 2015), eli kiinnostuksen
kohteena on nimenomaan mediaan liittyva kasvatus laajasti ajateltuna, erotuksena
esimerkiksi tiettyihin medioihin, kuten elokuvaan tai digitaalisiin peleihin, keskitty-
vista mediakasvatustutkimuksesta (esim. Bazalgette, 2019; Merildinen, 2020). Yhteis-
tieteisen tutkimuksen tavoitteet ovat usein toimintaan orientoituneita, ja pohjoismai-
sessa mediakasvatustutkimuksessa linkit tutkimuksen ja kdytinnon kehittimisen vi-
lilla ovat olleet vahvoja (Kupiainen & Schofield, 2021, s. 262). My6s tassid tutkimuk-
sessa tavoitteena on tuottaa sellaista tietoa, joka olisi edelleen hyédynnettivissa var-
haiskasvatuksen mediakasvatuksen kehittimisessi seka kansallisilla tasoilla, kaytin-

non kasvatusyhteisoissi ettd opettajankoulutuksessa.

Varhaiskasvatuksen tutkimus voi niin ikddn olla monitieteistd, ja kasvatustieteen
ohella erityisesti kehityspsykologian rooli on ollut varhaiskasvatustieteen alalla mer-
kittavd (Raittila ym., 2017). Tavallisimmin varhaiskasvatustutkimusta Suomessa on
silti, kisilld olevan tutkimuksen tapaan, tehty kasvatustieteiden tiedekunnissa (Ala-
suutari & Raittila, 2017). Raija Raittila ym. (2017, s. 64—66) ovat hahmotelleet var-
haiskasvatustieteen kokonaisuutta kolmen keskeisen osa-alueen kautta: Tavoitteelli-
seen kasvatus- ja vuorovaikutustapahtumaan liittyvai tutkimusta pidetddn varhais-
kasvatustieteen keskeisimpani ytimend, ja tihdn osa-alueeseen sisiltyvat myos am-
mattilaisten ammatillisuuden ja osaamisen kysymykset. Lisdksi varhaiskasvatustutki-
muksen kohteena ovat sellaiset yhteiskunnalliset rakenteet ja prosessit, joissa maari-
tellidn varhaiskasvatuksen periaatteita ja kdytint6jd, sekd lasten lapsuuteen kohdis-
tuva tutkimus, jossa osallisuus ja toimijuus ovat keskeisid teemoja (emt., 2017, s. 65—
66). Tama tutkimus sijoittuu ensisijaisesti ensiksi mainittuun osa-alueeseen mutta si-
siltdd elementtejd myos varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisten prosessien tutkimuk-

sesta. Kolmas keskeinen alue, lasten ndkoékulma, rajautuu tutkimustehtdvin
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ulkopuolelle, vaikkakin opettajien kisityksissd mediakasvatuksesta tyossdan vilittyy
tietoa myos lasten osallisuudesta ja toimijuudesta mediakasvatuksessa. Yhteiskunnal-
linen varhaiskasvatustoiminta on ollut Suomessa varhaiskasvatustieteen keskeisin
tutkimuskohde (Alasuutari & Raittila, 2017; Raittila ym., 2017), ja my0s tdssd tutki-
muksessa tutkimuksen kontekstina on erityisesti suomalainen, institutionaalinen var-
haiskasvatus. Kaikki tutkimukseen haastatellut opettajat tyoskentelivit pdiviko-
deissa, jotka ovat varhaiskasvatusympiristoistd olleet yleisimmin tutkimusten koh-
teina (Alasuutari & Raittila, 2017) ja ovat my0s yleisimmin kéytettyjd varhaiskasva-
tuspalveluja (Vipunen, 2022). Aiempi tutkimustieto lasten mediankdytOstd ja medi-
asta lapsen kasvuympiristond rakentaa tutkimuksessa laajempaa mediakulttuurista

kontekstia varhaiskasvatuksen mediakasvatukselle.

Tutkimuksen keskeiseni kasvatustieteellisend kisitteena toimii kasvatustietoisuus
(Hirsjarvi, 1980). Téssd tutkimuksessa kasvatustietoisuuden kisitteelld on kaksois-
rooli. Ensin osatutkimuksessa I jasennetiin mediakasvatustietoisuutta varhaiskasva-
tuksessa Hirsjarven (1980) kasvatustietoisuuden mallin pohjalta. Lopuksi osatutki-
musten tulosten synteesissi mediakasvatustietoisuuden jisennys toimii vield toisella-
kin tasolla: tulkinnallisena kehykseni, jonka avulla voidaan 16ytdd uusia nakékulmia
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmateksteistd, tyossi olevien opettajien media-

kasvatuskasityksistd sekd mediakasvatusta ohjaavista asiakirjoista.
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Muut
Tieteenala- Kasvatustiede mediakasvatuksen
perusta taustatieteet, esim.
viestintatieteet

Varhaiskasvatus Kasvatustietoisuus Mediakasvatus

. Varhaiskasvatuksen Meqlakgsvatus- Varhaiskasvatuksen
Tutkimuicsen opettaja Heinbine mediakasvatus
kohde ! varhaiskasvatuksessa

Mediakasvatus osana varhaiskasvatuksen opettajien tyota ja koulutusta —
tulkintakehyksena mediakasvatustietoisuus

Kuvio 1. Tutkimuksen asemoituminen osaksi varhaiskasvatuksen ja mediakasvatuksen tutkimusta

Hirsjarven (1980, s. 30) kisitys kasvatustietoisuudesta oli henkil6kohtainen, silld se
perustuu ajatukseen tajunnasta, joka on siséllollisesti jokaisella ihmiselld yksil6lliselld
tavalla jasentynyt. Tuskin onkaan kahta varhaiskasvatuksen opettajaa, joiden kisityk-
set mediakasvatuksesta olisivat keskenddn identtiset. Taman tutkimuksen lahtékoh-
tana on kuitenkin ajatus ilmididen sosiaalisesti rakentuvasta eli konstruoidusta luon-
teesta (esim. Berger & Luckmann, 1966/2017; Butr, 2015; Gergen, 2015). Niin ollen
mediakasvatusta varhaiskasvatuksessa voidaan ilmiénd ymmértid vain tarkastele-
malla sen rakentumista varhaiskasvatuksen sosiaalisissa konteksteissa. Sosiaalisen
konstruktionismin liht6kohdista varhaiskasvatusta ja mediakasvatusta ohjaavat nor-
mit ja linjaukset sekd opettajankoulutuksen opetussuunnitelmat ymmarretdin sosiaa-
liseksi toiminnaksi, joka rakentaa ja muokkaa todellisuutta, esimerkiksi opettajien ki-
sityksid mediakasvatuksesta varhaiskasvatuksessa. Téssd tutkimuksessa empiirisen
tarkastelun kohteeksi ovat valikoituneet opettajien ty6ta ja koulutusta kuvaavat ai-
neistot, silld tyoté ja koulutusta voidaan pitdd opettajien ammatillisen kasvun kannalta

merkittivind sosiokulttuurisina tiloina (Leivo, 2010, s. 4).
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1.2.2 Osatutkimusten esittely

Tutkimuskysymyksiin on vastattu kolmella toisiaan tiydentivalld osatutkimuksella.
Kaikki osatutkimukset on julkaistu vertaisarvioiduissa tieteellisissa julkaisuissa. Osa-
tutkimukset ldhestyivit tutkimuskysymyksid kukin hieman eri nikékulmasta. Ensim-
miisessd tutkimuksessa, "Mediakasvatustietoisuuden jisentiminen varhaiskasvatuk-
sessa” (Salomaa, 2010), tarkasteltiin varhaiskasvatuksen mediakasvatusta aiemman
tutkimuskirjallisuuden ja suomalaisen varhaiskasvatuksen viitekehyksissd seki tuo-
tettiin Hirsjarven (1980) kasvatustietoisuuskdsitteen pohjalta kasvattajan mediakas-
vatustietoisuuden jasennys varhaiskasvatukseen. Toinen ja kolmas osatutkimus ovat
empiirisid tutkimuksia ja tuottavat kaksi nikokulmaa mediakasvatukseen osana var-
haiskasvatuksen opettajien koulutusta ja tyotd. Toisessa osatutkimuksessa, "Media
education in Finnish early childhood teacher education: A curricular analysis™ (Salo-
maa & Mertala, 2022), analysoitiin laadullisen sisdllonanalyysin keinoin suomalaisen
yliopistollisen varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksen kirjallisia opetussuunnitel-
mia ja selvitettiin mediakasvatuksen positiota osana opetussuunnitelmien pakollisia
sisalt6jd. Lisiksi tarkasteltiin mediakasvatuksen yhteydessd mainittuja osaamistavoit-
teita suhteessa varhaiskasvatuksen yleisiin osaamisalueisiin (Karila & Nummenmaa,
2001; Karila ym., 2017). Kolmannessa osatutkimuksessa, ”Varhaiskasvatuksen opet-
tajien kisityksid mediakasvatuksesta” (Salomaa ym., 2021), selvitettiin sitd, millaisia
kasityksid tyossa olevilla varhaiskasvatuksen opettajilla on mediakasvatuksesta. Kisi-
tyksid tutkittiin fenomenografisella otteella. Opettajankoulutuksen opetussuunnitel-
mat ja opettajien kisitykset ovat kumpikin kiinnostavia tutkimuskohteita kasvatus-
tietoisuuden nakokulmasta. Kasvatustietoisuuden ajatellaan rakentuvan refleksiivi-
sen ajattelun kautta kasvatukseen liittyvista kasityksistd (Hirsjarvi, 1980; Poikolainen,
2002), kasvatustietoisuus taas ilmenee edelleen kasvatusteoissa ja -toiminnassa (Brot-
herus ym., 2002; Hirsjarvi, 1980). Mediakasvatuskisitysten ja mediakasvatustietoi-
suuden voidaan siis tulkita olevan kytkoksissa toisiinsa. Opetussuunnitelmia taas pi-
detddn virallisina kannanottoina siitd, mitd opiskelijoiden oletetaan tietivin ja taita-
van (Levin, 2008, s. 8). Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien voidaan nihda
my0s tuottavan mielikuvia siitd, millainen on ihanteellinen opettaja ja millaisia timéin
keskeiset tavoitteet ovat (Krzywacki, 2009, s. 102). Ensimmiisen osatutkimuksen tu-
lokset toimivatkin tutkimuksessa my0s tulkintakehykseni, jonka avulla tarkastelen

empiiristen osatutkimusten tuloksia.
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2 TUTKIMUKSEN KASITTEELLINEN TAUSTA

Tdmi tutkimus osallistuu kisitteellisiin keskusteluihin mediakasvatuksesta varhais-
kasvatuksessa, erityisesti opettajien ty6ssd ja koulutuksessa, sekd mediakasvatustie-
toisuudesta varhaiskasvatuksen opettajan mediakasvatustoimintaa ohjaavana ele-
menttind. Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen aiempaa aiheista kiytya tutkimuskeskus-

telua.

2.1 Mediakasvatus osana varhaiskasvatusta

2.1.1  Mediakulttuuri kasvun ja kasvatuksen kontekstina

Mediasta puhutaan paljon ja varsin erilaisissa asiayhteyksissd. Arkikielessd medialla
voidaan tarkoittaa niin mediavilineitd (esim. dlypuhelimia, kirjoja ja televisiota), vili-
neilld vilitettdvid mediasisiltoja (kuten uutista tai kuvaa), erilaisia viestintaympiristoja
(kuten internetsivustoja tai sosiaalisen median palveluita) kuin median toimialaakin
(esim. lehdist64 tai toimittajia). Ndin ymmirrettynd mediaa on helppo havainnoida
varhaiskasvatuksen arjessa: media on lisnd paitsi medialaitteina ja -sisdlt6ind myos
fyysisind mediateemaisina objekteina, kuten leluina ja pidivikodin sisustuselement-
teind (esim. Lehtikangas & Mulari, 2016; Sommers-Piiroinen & Hemild, 2016). Me-
diaa kdytetddn varhaiskasvatuksessa moninaisiin tarkoituksiin: opetuksen ja oppimi-
sen lisdksi muun muassa vithteend, palkkiona hyvisti kiytoksesti tai ajankuluna siir-

tymatilanteissa (Dore & Dynia, 2020).

Tutkimuskentilld median tarkan mairittelyn haastavuus on kuitenkin tunnistettu jo
vuosikymmenii sitten (Masterman, 1985/1989). Eva Horn (2007, s. 7) on todennut
mediatutkimuksen olevan tutkimusala, jolla ei ole yhteista kisitystd tutkimuksen ken-
tastd tai kohteesta. Laajasti ajateltuna media voidaan kisittdd lihes miksi tahansa vi-
littdviksi elementiksi, ja mediatutkimuksen kohteina ovat olleet hyvin monenlaiset

ilmi6t: tietokoneista ja sanomalehdistd ddneen, peileithin, veteen, ilmaan ja
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informaatioon (emt., 2007, s. 7). Onkin todettu, ettd media on yhti aikaa sekd kanava,
kieli ettd ihmisten vuorovaikutuksen ympiristd (Meyrowitz, 1999). Silloinkin, kun
median kisite rajataan viittaamaan ennen kaikkea teknologian avulla tapahtuvaan
viestintddn, eksaktista median mairittelystd on tullut jopa mahdotonta, kun teknolo-
giat ja sisillot sulautuvat toisiinsa (Seppinen & Viliverronen, 2012, s. 23). Samalla
kdyttdjin roolit sekoittuvat ja muuttuvat tilanteen, tarpeen ja kidyttotavan mukaan
(Lemish, 2022): esimerkiksi tablettitietokonetta kayttdva lapsi voi olla paitsi valmiin
elokuvan katsoja my6s oman elokuvan tekiji. Vaikka medioita on mahdollista kayttid
yksityisesti, mediaan liittyy olennaisesti julkisuuden elementti (McQuail, 2000), ja ny-
kyiset mediaymparistot mahdollistavat lapsille my6s julkisen toimimisen ja tuottami-
sen mediassa (esim. Thestrup, 2019; Zhao & Li, 2015). Erityisesti lasten toimiminen
verkkoympiristoissd onkin viime vuosikymmenind havahduttanut paittdjia linjauk-
siin ja toimenpiteisiin, jotka pyrkivit turvaamaan lasten oikeuksia mediassa, ja me-
diakasvatusta on pidetty yhtend keskeisistd keinoista tavoitteiden saavuttamiseksi
(esim. Euroopan komissio, 2022; O’Neill, 2022).

Nykyddn medioiden kenttd on lyhyesti sanottuna moniulotteinen, ja sitd kuvaavia
ominaisuuksia ovat multimodaalinen, monikerroksinen, kaikkialla 14sna oleva, mo-
biili ja immersiivinen (Poyntz ym., 2020). Mediakasvatuksen tutkimuksessa mediaa
ei nykydin tyypillisesti hahmoteta yksittiisind asioina vaan laajana ja kompleksisena
”panoraamana’, joka koskettaa ja lipiisee elimin eri osa-alueita, ja tutkimuskiinnos-
tuksen kohteena ovat monimuotoiset suhteet ihmisten ja median valilld (emt., 2020).
Mediakasvatuksessa toiminta kohdistuukin tavallisesti kasvatettavan ja median vili-
seen suhteeseen (Kupiainen, 2009, s. 175). Tdmai ei kuitenkaan tarkoita, etteiké me-
diakasvatuksessa huomiota voitaisi kiinnittia myos tiettyihin medioihin, vaikkapa ku-
vakirjoihin (Flores-Koulish & Smith-D’Arezzo, 2016), digitaalisiin peleihin (Mertala
& Merildinen, 2019) tai elokuvaan (Souto-Manning & Price-Dennis, 2012).

Tissa tutkimuksessa ymmarrin median seké teknologian (uuden ja perinteisen, digi-
taalisen ja analogisen) avulla tapahtuvaksi viestinniksi (Seppanen & Viliverronen,
2012, s. 23) ettd kulttuuriseksi ilmidksi, jossa keskeistd on median rooli merkitysten
vaihdossa ja tuottamisessa (Kotilainen, 2009, s. 7; Kupiainen, 2005, s. 72). Media on
my6s sosiaalinen teknologia, joten ymmarrin sen “osana inhimillistd toimintaa, his-
toriallista merkityksenantoa, sosiaalisia ja kulttuurisia instituutioita”, kuten Kupiainen

(2005, s. 75) on mediaa kuvannut. Tdmidn tutkimuksen puitteissa ei ole tarpeen
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erotella sitd, mikd on tarkalleen ottaen mediaa ja mitkd mediaan liittyvid ilmioitd, silld
ensi sijassa tarkastelen mediakasvatusta laajassa mediakulttuurin kontekstissa: kasva-
tuksena mediakulttuurissa ja mediakulttuurin jiseneksi. Mediakulttuurin kasitteelld
viitataan sellaiseen yhteiskunnalliseen tilanteeseen, jossa mediateknologiat ja niilld vi-
litetyt sisdllot ovat kulttuurin keskiossé ja jossa suuri osa ithmisten havainnoista ja
arjen toiminnoista on mediavilitteisid (esim. Kellner, 1998; Seppinen & Viliverro-
nen, 2012). Media siis voidaan ymmirtid, ja on jo pitkddn ymmirretty, kulttuuriseksi
oppimisymparistoksi, joka kasvattaa, sosiaalistaa sekd muokkaa kuvaa maailmasta
(esim. Buckingham, 2003; Kellner, 1998; Kupiainen, 2005; Suoranta, 2003). Kun me-
diaa tarkastellaan mediakulttuurisesta viitekehyksesti, kayttdjien toimijuus ja osalli-
suus korostuvat ja mediakasvatus kytkeytyy laajoihin yhteiskunnallisiin teemoihin,
kuten ilmaisunvapauteen, demokratiaan ja thmisoikeuksiin (Carlsson, 2021). Varhais-
kasvatuksen mediakasvatuksessa on luontevaa tarkastella mediaa laajasti mediakult-
tuurina, silli medialla on suuri merkitys lasten elimissa silloinkin, kun lapset eivit
varsinaisesti ole medioiden airelld. Vaikka lasten kulttuuri ja leikit varhaiskasvatuk-
sessa sisaltiavit erittdin paljon muutakin kuin mediaa (esim. Lehtikangas & Mulari,
2016; Valkonen, 2016), medialla on keskeinen rooli lasten leikki- ja vertaiskulttuu-
reissa sekd muussa ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa, kuten media-aiheisissa
keskusteluissa, mediaan liittyvissd sddnndissa tai fyysisen hoivan hetkissi (esim. Leh-
tikangas & Mulari, 2016; Marsh, 2014; Scott, 2019). Lisaksi mediakulttuuri aivan kir-
jaimellisesti kietoutuu lasten ympirille esimerkiksi mediahahmoilla kuvitettujen vaat-

teiden myo6ta.

David Buckingham ja Julian Sefton-Green (2003) ovat havainnollistaneet oivallisesti
(lasten) mediakulttuurin monia ulottuvuuksia Pokémon-ilmién kautta: Pokémon ol,
ja on yha 20 vuotta my6hemmin, japanilaisen Nintendo-yhtiéon luoma globaali me-
diailmid, joka on koettavissa monimediaisesti, esimerkiksi televisio-ohjelmana, digi-
taalisena pelind, korttipelind ja verkkosisaltéind. Kuitenkin sen ytimessd on lasten
universaaleja kehitystehtdvid ja tarpeita puhutteleva tarina padhenkilon kasvusta, it-
sendistymisestd ja vastusten voittamisesta — tarina, joka sisdltad elementtejd sekd
kamppailusta ettd hoivaamisesta. Lisdksi tarinaan sisaltyy keriilyelementti. Ilmién
’veto- ja pitovoimaa” luo sen mahdollistama ja jopa edellyttimi toimijuus, joka tar-
joaa ilmi6on osallistuville huomattavasti aktiivisemman roolin kuin pelkka katsojuus,
keriilijyys tai edes kuluttajuus, vaikka Pokémoniin kytkeytyvitkin massiiviset tuote-

ja oheistuotemarkkinat. Olennainen osa houkutusta ja toimijuutta on ilmi66n
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perehtymisen myoti karttuva tieto, joka liittyy esimerkiksi eri Pokémon-hahmoihin
ja niiden ominaisuuksiin. Tdmi tieto toimii edelleen sosiaalisen kanssakdymisen
moottorina ja sisdltond eri ryhmien vililld ja eri yhteyksissd, ei vain medialaitteiden
ddressd vaan my0s keskusteluissa, peleissa ja leikeissd. Mediakulttuurin voidaankin
ajatella yhti aikaa seki tuovan lapsia yhteen yhteisten kokemusten, tuotteiden ja leik-
kien direlle ettd tuottavan eroja lasten vilille, silld lasten mediaan liittyvit kiinnostuk-
sen kohteet ja mahdollisuudet osallistua mediakulttuuriin eivit ole keskenddn yhden-
mukaisia (Lehtikangas & Mulari, 2016, s. 28). Lasten mediakulttuuri ei muodostu
vain lapsille suunnatuista medioista, vaan monet lapset ovat kiinnostuneita myos en-
sisijaisesti vanhemmille kohderyhmille suunnatuista sisalloistd, esimerkiksi uutisista
tai aikuisille suunnatuista mainoksista, tai kohtaavat niiti sisilt6jd muun perheen me-
dian kdyton myota (esim. Constandinidou-Semoglou, 2007; Riddle ym., 2012). On
ilmeistd, ettd lapset oppivat monella tavalla mediakulttuurin parissa toimiessaan,
mutta se, millaiseksi tima kasvu, oppiminen ja sosiaalistuminen kasvattajien parissa
ymmirretdan, on lasten oppimien asioiden ja toimintamallien lisdksi riippuvaista ai-
kuisten arvostuksista sekd oppimis- ja lapsikisityksistd (Buckingham & Sefton-
Green, 2003). Nama arvostukset ja kisitykset lapsista, mediasta ja mediakasvatuksen
merkityksistd ovat kulttuuri- ja aikasidonnaisia. Esimerkiksi suomalaisen mediakas-
vatustyon historiassa on tunnistettu erilaisia painotuksia ja arvopddmaiirid suhteessa
lasten kasvuun mediakulttuurissa (Kupiainen ym., 2007). Heta Mulari (2016, s. 14)
onkin huomauttanut, ettd lasten mediakulttuuriin kuuluu my6s yhteiskunnallinen
ulottuvuus, ja kannustanut pohtimaan, miten lasten nikemykset mediasta nakyvit

varhaiskasvatuksessa.

2.1.2 Mita on varhaiskasvatuksen mediakasvatus?

Medioiden ja mediakulttuurin vahvan roolin thmisten elimassd on nihty tekevin me-
diakasvatuksesta yhi tirkedmpid (esim. Gretter & Yadav, 2018; Kupiainen & Sinto-
nen, 2009; Marsh & Kontovourki ym., 2017). Mediakasvatus voidaan vahvasti yksin-
kertaistettuna ymmartdd yleisnimitykseksi sellaiselle kasvatukselle tai opetukselle,
joka pyrkii edistimdin medialukutaitoja (Uusitalo, 2015, s. 19). Kdytinndssi tilanne
on monisyisempi, silli mediakasvatukselle on runsaasti erilaisia méaritelmid (esim.
Buckingham, 2003; Hobbs & Jensen, 2009; Kotilainen, 2001; Kupiainen & Sintonen,
2009; Potter, 2013; Vesterinen, 2011). Yhtend syynid yhteisen ymmarryksen

37



puuttumiseen on se, ettei mediakasvatuksella ole vakiintuneen tieteenalan statusta ja
eri tieteenalojen, esimerkiksi kasvatus- ja viestintitieteiden, lihtokohdat tarkastella
mediakasvatusta ovat erilaisia (Kupiainen, 2018, s. 105). Tilannetta ei kuitenkaan tule
kdsittdd yksinomaan puutteeksi, silli mediakasvatuksen monitieteisyys ja tieteidenvi-
lisyys ovat my6s tarpeellinen vastaus sithen kaikkiallisuuteen, jolla mediakulttuuri eld-
missi vaikuttaa (Poyntz ym., 2020, s. 3). Mediakasvatusta myos médritelldin uudes-
taan mediakulttuurin muuttuessa (esim. Carlsson, 2021; Kupiainen, 2018). Mediakas-
vatuksesta onkin puhuttu muun muassa dynaamisena kisitteend (Christensen &
Tufte, 2010, s. 112) ja eloisana kenttind (Poyntz ym., 2020, s. 1). Toisaalta kisitteel-
liset sekavuudet ovat heijastuneet pitkdin myos mediakasvatuksen toteuttamiseen
(esim. Carlsson, 2021; Deal ym., 2010; Kupiainen, 2005; Potter, 2022). Episelvyytta
esimerkiksi mediakasvatuksen ja tieto- ja viestintiteknologian opetuskayton (TVT)
vilisistd suhteista on pidetty merkittivini esteend medialukutaidon edistimiselle
(McDougall ym., 2017, s. 132). Esimerkiksi varhaiskasvatuksen kontekstissa, kun
mediaa on hahmotettu yksipuolisesti, mediakasvatukseen ylipaansi on saatettu suh-
tautua torjuvasti digitaalisiin “ruutumedioihin” liittyvin epaluuloisuuden myoti
(esim. Friedrichs-Liesenkotter, 2015; ks. my6s Salomaa & Sommers-Piiroinen, 2017,
s. 7; Salomaa ym., 2017, s. 28).

Mediakasvatusta mairiteltdessd on kiyty paljon keskustelua siitd, kuuluuko media-
kasvatukseen opetus median avulla vai rajataanko se vain opetukseksi mediasta (esim.
Kupiainen ym., 2007; Michael & Okkonen, 2021; Six & Gimmler, 2007). Mediakas-
vatuksen keskeisimpiin tutkijoihin kuuluva David Buckingham (2003, s. 4-5) on
mairitellyt mediakasvatuksen nimenomaan sellaiseksi mediasta opettamisen ja oppi-
misen prosessiksi, jossa pddmiirind on medialukutaito. Prosessissa huomio on ”’seki
luku- ettd kirjoitustaidoissa” eli niin median analyyttisessa tarkastelussa kuin omassa
aktiivisessa osallistumisessa. Buckinghamin (2003) midritelmdin mediakasvatuksesta
ei kuulu tieto- ja viestintdteknologian opetuskiyttd. Mediasta opettaminen ei sinal-
lddn sulje pois medialla opettamista, kunhan median rooli ei ole ainoastaan vilineel-
linen. Pohjoismaisessa ja suomalaisessa mediakasvatuksen tutkimuksessa mediakas-
vatuksen piiriin on kuitenkin yleensd luettu myos opettaminen median avulla (ks.
esim. Kotilainen, 2001; Michael & Okkonen, 2021; Pekkala ym., 2013). Esimerkiksi
Olli Vesterinen (2011) on perusopetuksen yhteydessi mairitellyt median avulla opet-
tamisen kuuluvan mediakasvatukseen ja kutsunut sitd mediakasvatuksen ainedidak-

tiseksi ulottuvuudeksi. Buckinghamin mediakasvatuksen mairitelmdd on myos
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kritisoitu sen yksiulotteisuudesta (Kupiainen, 2018). Reijo Kupiainen ja Sara Sinto-
nen (2009, s. 31) ovatkin kehittineet Buckinghamin mairittelyd edelleen kuvaamalla
mediakasvatusta ja sen osapuolia seuraavasti: "Mediakasvatus on tavoitteellista vuo-
rovaikutusta, ja sen osapuolina ovat kasvattaja, kasvatettava ja mediakulttuuri. Ta-

voitteena on medialukutaito.”

Erityisesti varhaiskasvatuksen tutkimuskontekstissa mediakasvatusta on harvemmin
madritelty, silld tutkimusta varhaiskasvatuksen mediakasvatuksesta on huomattavan
vihin esimerkiksi nuorten mediakasvatustutkimukseen verrattuna (Chaudron, 2015;
Pekkala ym., 2013). Varhaiskasvatukselle ominaisen mediakasvatuksen mairittelemi-
nen on kuitenkin tirkedd paitsi tutkimuksen itsensid my6s kiytintéjen kehittimisen
kannalta (ks. Potter, 2022). Varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen tekevit erityiseksi
suhteessa muihin kasvatuksen konteksteihin ainakin kolme seikkaa: ensimmdinen
niistd on varhaiskasvatukseen osallistuvien lasten nuori ikd, toinen varhaiskasvatuk-
sen hahmottaminen educare-mallin mukaisesti ja kolmas varhaiskasvatuksen peda-

gogiikan kokonaisvaltainen, eheytetty luonne.

Ikdkysymys on luonut erityisid jannitteitd mediakasvatuksen hahmottamiselle ja to-
teuttamiselle varhaiskasvatuksessa. Osa tutkijoista ja asiantuntijoista on pitinyt pien-
ten lasten median, erityisesti “ruutumedian” eli esimerkiksi television tai tietokonei-
den, kdyttod tarpeettomana tai suorastaan kehitykselle vahingollisena ja sen vuoksi
joko tiysin kiellettivini tai ainakin tiukasti rajoitettavana (esim. Hill ym., 2016;
House, 2012; Spitzer, 2022). Yksimielisyyttd siitd, kuinka lasten kanssa median suh-
teen pitdisi toimia, ei kuitenkaan ole. Mediatutkimuksen alalla on tunnistettu ”media-
paniikkien”, eli julkisen huolipuheen uusista medioista ja niiden vaikutuksista, ilme-
nevin mediassa sidannonmukaisesti uusien medioiden yhteydessi (Drotner, 2022, ks.
my6s moraalipaniikin kisitteelld Berriman, 2022). Media on yhtd aikaa paniikkipu-
heen moottori, areena ja kohde, ja paniikin anatomia pysyy vuosikymmenesti ja -
sadasta toiseen hyvin samanlaisena — ainoastaan huolen kohteena oleva media vaih-
tuu (Berriman, 2022; Drotner, 2022). T4ll6in huolipuhe ndyttiytyy ensisijaisesti kult-
tuurisena kdytintoni, vaikka yksittdisten mediahaittoja selvittdvien tutkimusten tu-
loksia ei kiistettdisikddn. Erityisesti lasten median kéytt6d ajallisesti rajoittamaan kan-
nustavia, tiukkoja ruutuaikasuosituksia kohtaan on esitetty myos runsaasti kritiikkid
(esim. Hietajirvi, 2021b; Livingstone, 2021; Przybylski & Weinstein, 2019). Kuiten-

kin todennikdisesti juuri mediahaittakeskustelun my6ti osa varhaiskasvatuksen
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opettajista ja tyOyhteis6istd on omaksunut asenteita, joiden mukaan varhaiskasvatuk-
sesta olisi pyrittdva rajaamaan mediasta ’vapaa” alue lasten elimissa (ks. esim. Black-
well ym., 2014; Friedrichs-Liesenkétter, 2015; Lehtikangas & Mulari, 2016; Triltz-
sch-Wijnen ym., 2020; my6s Salomaa ym., 2017, s. 25, 28).

Varhaiskasvatuksen ammattilaiset ovat ilmaisseet huoliaan esimerkiksi siita, ettd di-
gitaalisen median kéytto voi vaarantaa lasten hyvinvointia sekd fyysisesti, esimerkiksi
vihentimalli mahdollisuuksia motoriikan harjoittamiseen ja houkuttelemalla epa-
edullisiin laitteiden kdyttdasentoihin, ettd henkisesti, esimerkiksi lapsille sopimatto-
mien sisdltdjen vilitykselld tai vihentimalld lasten vuorovaikutusta muiden kanssa
(Palaiologou, 2016, s. 314). Lasten mediataitojen edistimisen puolesta argumentoivat
tahot taas ovat korostaneet sitd, ettd media kaikessa moninaisuudessaan on lasna las-
ten elimassi joka tapauksessa eika kasvatuksessa suljeta sitd pois, vaan tehtidvini on
huomioida lasten kokemusmaailma ja auttaa lapsia harjoittelemaan medioituneessa
yhteiskunnassa toimimista ja siind tarvittavia taitoja (esim. Kupiainen, 2009; Plow-
man ym., 2012; Sommers-Piiroinen & Hemild, 2016). Kupiainen (2009) on nimitta-
nyt niistd lihtokohdista kumpuavia, usein keskendin vastakkaisina pidettyja media-
kasvatuksen orientaatioita sditeleviksi ja mediataitoihin keskittyviksi mediakasva-
tukseksi. Osittain eri orientaatioiden taustalla voidaan nihdéd vaikuttavan erilaisten
tulkintojen lapsista ja lapsuudesta: siind missd varsinkin ennen 1990-lukua lapsia oli
totuttu ajattelemaan tarvitsevina, keskeneriisini ja suojeltavina, itsessiin passiivisena
ryhmind, on viime vuosikymmenini erityisesti uuden” sosiokulttuurisen lapsuuden-
tutkimuksen myo6td vahvistunut kisitys siitd, ettd lapsikin voi olla kompetentti sub-
jekti, yhteisonsi jasen ja kulttuurinsa edustaja (esim. Berriman, 2022; Karlsson, 2012;
Livingstone, 2009; Prout & James, 1997). Mediataitoihin keskittyvin mediakasvatuk-
sen piirissd lapset siis nihdddn sddtelevdd mediakasvatusta vahvemmin kompetent-
teina oman eliminsi subjekteina ja toimijoina, jotka kykenevit joltakin osin itsekin
sadtelemadin suhdettaan mediaan (Kupiainen, 2009). Varhaiskasvatuksen yhteydessi
on todettu, ettd ”lapsen mediatodellisuuden huomioiva ja lasta kuunteleva ja osallis-
tava mediakasvatus on mahdollisuus, ei uhka lapsuudelle” (Niinisté & Ruhala, 2007,
s. 127). Havainnollistava ero lihestymistavoissa voidaan tunnistaa myds eri vuosi-
kymmenilld kdynnistetyissi suomalaisissa kehittimisohjelmissa: toimintaohjelman
Mediavikivalta. Lapset ja media (OPM, 2004, s. 7) lihtokohtana oli lasten ja nuor-

ten mediaturvallisuuden maksimoiminen”, Uudet lukutaidot -kehittimisohjelman
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taustalla taas vaikutti ajatus lasten yhdenvertaisesta oikeudesta oppia digitaalisissa

ymparistoissa tarvittavia taitoja (OKM, 2022b).

Lasten oikeus tarvitsemaansa huolenpitoon ja suojeluun on joka tapauksessa keskei-
nen osa varhaiskasvatuksen arvoperustaa (OPH, 2022b, s. 20), ja suojelemisella ja
sddtelylld onkin nihty olevan paikkansa my6s osana mediakasvatusta (esim. Bucking-
ham, 2009; Mertala, 2015; Paolo, 1999; Whitaker, 2019), vaikka ensisijaisena tavoit-
teena olisikin mediataitojen edistiminen. Samoin kuin muutkin varhaiskasvatuksen
sisaltdalueista mediakasvatus tulee sovittaa toiminnoiltaan ja tavoitteiltaan lasten tar-
peita vastaavaksi, lasten kehitysvaiheeseen, kokemuksiin ja osaamiseen sopivaksi,
mutta uudet kokemukset ja oppimisen mahdollistaen (Six & Gimmler, 2007, s. 24).
Meryl Alper (2013) on tiivistinyt, ettd varhaiskasvatuksen mediapedagoginen toi-
minta sovitetaan yhteen sen kanssa, mitd henkil6st6 tietad lasten kehityksesti ja op-
pimisesta, lapsista yksil6ind sekd niistd sosiaalisista ja kulttuurisista konteksteista,
joissa lapset elavat. Toiminnan tulee huomioida varhaiskasvatusikaisille lapsille omi-

naiset sosioemotionaaliset, fyysiset, kulttuuriset ja kognitiiviset tarpeet (emt., 2013).

Kun varhaiskasvatuksessa kyseessd on educare-mallin mukainen hoidon, opetuksen
ja kasvatuksen kokonaisuus, ei mediakasvatukseenkaan ole syytd suhtautua vain ope-
tuksena (vrt. Buckingham, 2003). Hoito varhaiskasvatuksessa on perushoidon lisiksi
terveyttd ja kasvua edistivdd huolenpitoa (Hannikiinen, 2013, s. 35-36). Tdama huo-
lenpito voi varhaiskasvatuksen mediakasvatuksessa kytkeytyi esimerkiksi tietoon eri
medioiden fyysisisti ja psyykkisistd vaikutuksista sekd ymmairrykseen terveytti ja hy-
vinvointia edistivistd tai haittaavista median kdyton tavoista. Lisiksi hoito on psyyk-
kistd ja tunnepohjaista vilittimistd ja eettistd asennoitumista lapseen, mikd mahdol-
listaa lapselle kokemuksen siitd, ettd timid on rakastettu, arvostettu, ymmarretty ja
yhteydessd toisiin (Hdnnikdinen, 2013, s. 36; OPH, 2022b, s. 23). Mediakasvatuk-
sessa tihin vilittimisen kokemukseen, jossa yhdistyvit huolenpito ja kasvatus, viit-
taa osaltaan Pekka Mertala (2015, s. 46; ks. my6s Rintakorpi, 2007) huomauttaessaan,
ettd kasvattajan suhde lapsille tirkeisiin mediailmi6ihin kytkeytyy lapsen ja kasvatta-
jan kokonaissuhteeseen ja kohdistuu siten edelleen my6s lapsen kokemuksiin ja iden-
titeettiin. Kupiainen (2009, s. 175) onkin todennut, ettd vaikka aikuisten asettamat
sddnnot ovat lasten eldimissd tuttu asia, ongelmalliseksi sditelevd mediakasvatus

muuttuu erityisesti  silloin, jos tavoitteena on pyrkia muokkaamaan lasten
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mediankayttd aikuisten oman mediamaun mukaiseksi ja lasten mediasuosikit leima-

taan roskaviihteeksi (ks. my6s Buckingham & Sefton-Green, 2003).

Kasvatusta varhaiskasvatuksessa ajatellaan opetusta ajallisesti laajempana ilmioni, ja
kasvatuksella tuetaan prosesseja, joiden kautta kehittyvit luonteen, moraalin, kiyt-
tdytymisen ja tietoisuuden kaltaiset perustavaa laatua olevat henkilokohtaiset ominai-
suudet (Brostrom, 2000, s. 396). Esimerkiksi Veli-Matti Virri (2004, s. 21, 29) on
todennut kasvatuksen yleensi olevan arvokkaan vilittimistd kasvatettavalle ja sen
ideaalina olevan kasvatettavan itseksi tuleminen. Virrin (emt., 2004, s. 30) ajatus kas-
vatuksesta kasvun auttajana noudattelee suomalaiseen kasvatusajatteluun vahvasti
vaikuttaneen J. A. Hollon (1952, s. 22) nikemysti kasvatuksesta inhimillisen kasvun
toteutumisen edistimisend, kasvamaan saattamisena. Mediakasvatusta elinikdisena
prosessina kuvaavat Seija Liukko ja Marjatta Kangassalo (1998, s. 11) ovat tissd hen-
gessi todenneet, ettd ”
matkalleen eviitd”. VASUn (OPH, 2022b, s. 23) mukaan kasvatuksen alueelle kuu-

luvat muun muassa kulttuurisia arvoja, tapoja ja normeja vilittdvi, muovaava ja uu-

--- lapsen on helpompi valita oma tiensi, jos hdn on saanut

distava toiminta (sosialisaatio, ks. esim. Siljander, 2014, 2.5) seki lasten ohjaaminen
omaan mielipiteenmuodostukseen ja kriittiseen ajatteluun. Kasvatuksella on myos
sivistystehtdvind ohjata lasten yksilollisen identiteetin muotoutumista, ja lapsia tue-
taan siind, ettd he oppivat huomioimaan toimintansa vaikutuksia muihin ja ympiris-
toOnsa sekd toimimaan myods toisten hyviksi (OPH, 2022b, s. 23). Sirkku Kotilainen
(2001, s. 13) onkin kuvannut mediakasvatuksen tavoitteeksi tukea sekd yksiléiden
identiteettien rakentumista mediakulttuurissa etta kriittisten ja osallistuvien kansalais-
ten kasvua. Kasvatusta ei siis tule ajatella ensisijaisesti negatiivisten elementtien pois-

tamisena lapsen elimistd vaan sen, mitd pidetddn arvokkaana, kehittdmisena.

Opetuksen tarkoituksena on edistid lasten oppimista suhteessa seka uusiin opittaviin
asioihin ja merkitysten luomiseen ettd oppimisen tapoihin (OPH, 2022b, s. 23). Ta-
voitteet varhaiskasvatuksessa asetetaan kuitenkin pedagogiselle toiminnalle (OPH,
2022b, s. 0), ei lasten oppimistuloksille. Ammatillinen (varhais)kasvatus on kokonai-
suudessaan tavoitteellista toimintaa (esim. Brostrém, 2006; Hinnikiinen, 2013;
L 540/2018, § 2; Siljander, 2014). VASUn mukaan (OPH, 2022b, s. 39) pedagogisen
toiminnan suunnittelun lihtokohtina ovat lasten tarpeet, mielenkiinnon kohteet, las-
ten kasvuymparistoon liittyvit merkitykselliset asiat seki sisillolliset “oppimisen alu-

eet”, joista yhteen mediakasvatus sisiltyy. Varhaiskasvatuksessa “mediapedagogista
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viisautta” onkin huomioida ja pedagogisesti uudelleenkontekstualisoida lasten me-
diakulttuurille antamat merkitykset, mediakokemukset ja -leikit sekd niihin liittyvit
moninaiset lukutaidot (Kupiainen ym., 2007, s. 21). Pedagogisessa toiminnassa ei ole
tarkoitus toteuttaa sisaltojd erillisind vaan toimia kokonaisvaltaisesti ja eri athepiireja
yhdistellen (OPH, 2022b, s. 38, 42). Kokonaisvaltaisuuteen viitataan my&s eheytta-
misen kisitteelld. Eheyttiminen voidaan ymmirtai joko laajasti koko varhaiskasva-
tuspéivin eheyttimiseksi toimintaa kehityksen ja oppimisen niakokulmista tarkastel-
len tai suppeammin erilaisten sisilléllisen alueiden eheyttimiseksi, usein ilmi6- tai
teemaldhtoiseksi opetukseksi (Ruokonen, 2017, s. 314). Niin ollen mediakasvatusta-
kaan ei tule varhaiskasvatuksessa ymmartda omaksi “oppiaineekseen”, jota toteutet-
taisiin muusta toiminnasta irrallaan. Pedagogiikan ja toimintakulttuurin keinoin var-
haiskasvatuksessa pyritain vahvistamaan lasten osallisuutta (OPH, 2022b, s. 27-32)
sekd mahdollisuutta osallistua ja vaikuttaa itsedin koskeviin asioihin (L 540/2018,
§ 3), ja pedagogiikan tulee tukea kasvatuksen lapsildhtoisyytta (OPH, 2022b). My6s
mediakasvatuksessa on painotettu lapsildhtoisyytta (Niinisté & Ruhala, 2007; OKM,
2013b) ja osallisuuden vahvistamista (esim. von Feilitzen, 1999; Kupiainen & Sinto-
nen, 2009; Leinonen & Sintonen, 2014).

Kiytinnéssd mediakasvatusta voidaan toteuttaa lukemattomin eri tavoin, joten on
mahdotonta kuvata kattavasti, mitd varhaiskasvatuksen mediakasvatus toimintana
tarkoittaa. Ulrike Six ja Roland Gimmler (2007, s. 28-29) ovat esimerkinomaisesti
jaotelleet varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen menetelmid viiteen eri osa-aluee-
seen, joista kolme ensimmaisti eivit edellytd mediavalineiden kayttoa: 1) tiedonvili-
tykseen ja keskusteluihin, esimerkiksi keskustelut mediankaytosta ja mediakokemuk-
sista, 2) leikkeihin ja havainnollistamiseen, esimerkiksi media-aiheiset roolileikit ja
piirtiminen, 3) tutustumiskdynteihin, esimerkiksi vierailu sanomalehden toimituk-
seen, 4) mediasisilt6jen tutkimiseen, esimerkiksi mediarepresentaatioiden vertailu
todellisuuteen ja mainonnan kasittely, sekd 5) mediatuottamiseen, esimerkiksi kuvaa-
minen ja elokuvan teko. Onkin tirkedd huomata, ettd mediakasvatuksen kisittimistd
varhaiskasvatuksessa ei rajoiteta toimintaan mediavilineiden tai -sisdlt6jen parissa,
olivat ne sitten digitaalisia tai analogisia. Medialukutaitoa edistivit kdytinnot ovat
usein ajattelun taitojen kehittimistd, ja Kupiainen (2022) onkin perddnkuuluttanut
sitd, ettd pienten lasten mediakasvatuksessa kiinnitettdisiin nykyistd enemman huo-
miota kriittiseen medialukutaitoon, paittelyn ja episteemisen kognition taitoihin seka

niitd tukeviin kaytintoihin.

43



Kuten kasvatus yleensd, my6s ymmarrys mediakasvatuksesta on osittain paikallista ja
kulttuurisidonnaista (Tiede ym., 2015). Kontekstualisointi voi parantaa kisitteiden
ymmirrettivyyttd ja kiytettdvyyttd (Palsa & Ruokamo, 2015), ja varhaiskasvatus on
yksi mediakasvatuksen konteksteista. Tdssa tutkimuksessa varhaiskasvatuksen me-

diakasvatus maaritellaan lahtokohtaisesti seuraavasti:

--- [mediakasvatus on] tavoitteellista varhaiskasvatusta, jonka osapuolina ovat kasvat-
tajat, kasvatettavat ja mediakulttuuri. Padmadrdnd on medialukutaidon edistdmisen
my6ti tukea varhaiskasvatuksen kokonaisvaltaisia tavoitteita. (Mertala & Salomaa,

2016, s. 159.)

Kyseessi on Kupiaisen ja Sintosen (2009) mairitelmin pohjalta varhaiskasvatukseen,
erityisesti suomalaiseen varhaiskasvatukseen, tuotettu mukautus. Tamidn mdédritel-
min termin “tavoitteellinen varhaiskasvatus” voi nidhda vastaavan paremmin var-
haiskasvatuksen tarpeita kuin termin ’tavoitteellinen vuorovaikutus” (Kupiainen &
Sintonen, 2009) tai usein mediakasvatuksen médritelmiin sisiltyvin sanaparin ~opet-
taminen ja oppiminen” (esim. Buckingham, 2003; Christensen & Tufte, 2010), silld
suomalainen varhaiskasvatus on hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuus,
jossa painottuu pedagogiikka (L 540/2018, § 2). Kyse ei siis ole mistd tahansa vuo-
rovaikutuksesta tai yksinomaan opettamiseen ja oppimiseen liittyvistd prosesseista.
Puhumalla kasvattajista ja kasvatettavista monikossa korostetaan seki varhaiskasva-
tusta ryhmatoimintana ja tiimityond ettd sitd, kuinka mediakasvatuksessa ei tarvitse
olla kyse vain yksiléiden taitojen edistimisestd vaan huomio voi olla niissd sosiaali-
sissa kidytinteissd, joissa mediakasvatuksessa toimitaan ja opitaan (ks. Buckingham,
2003; 2009). Medialukutaitoa ei mairitelmassa nihda varhaiskasvatuksessa itseisar-
vona, vaan sen edistdmisen tulee edelleen tukea varhaiskasvatuksen laajempia tavoit-
teita, jotka Suomessa miirittelee varhaiskasvatuslaki (L. 540/2018, 3 §). Kasvatustoi-
mintaa korostava sanavalinta “medialukutaidon edistimisen myo6td” (Mertala & Sa-
lomaa, 2016, s. 159) korostaa siti, ettd tavoitteet asetetaan pedagogiselle toiminnalle
(OPH, 2022b, s. 6). Mediakasvatus toimintana nihdiin itsessddn arvokkaana vuoro-
vaikutuksena ja kasvatussuhteena kasvattajan ja kasvatettavan vililld, eikd mediakas-
vatusta ajatella yksinomaan vilineend taitojen saavuttamiseksi. Varhaiskasvatuksen
mediakasvatuksen yhteydessi onkin korostettu esimerkiksi jaettujen mediakokemus-
ten merkitysti ja sitd, kuinka mediakasvatus voi tukea lasta kasvuun omana ainutlaa-
tuisena itsenddn (Niinisté & Ruhala, 2007, s. 128-129). Medialukutaidon sisallytta-

minen mediakasvatuksen mairitelmain tarkoittaa kuitenkin sitd, ettd ollakseen
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mediakasvatusta pedagoginen toiminta tulisi ainakin osittain suunnitella medialuku-
taitoa tukevaksi — ei ainoastaan muuta oppimista silmalld pitden tai suojelemalla lasta

medioilta.

2.1.3 Medialukutaito kehittyvana taitona

Mediakasvatuksen kisitteen tavoin my6s medialukutaidon mairitelmid on tutkimus-
kirjallisuudessa esitetty erittiin runsaasti ja kisitettd kidytetddn vaihtelevasti (esim. Li-
vingstone & van der Graaf, 2010; Martens, 2010; Palsa & Ruokamo, 2015; Potter,
2022). Olen aiemmin tiivistinyt eri mairitelmien yhteenvetona (Salomaa, 2016,
s. 140), ettd “medialukutaito voidaan kisittdd ainakin 1) kykyna saavuttaa, analysoida,
arvioida ja tuottaa monimuotoista viestintdd, if) mediaan liittyvind tietona ja kykynd
soveltaa sitd todellisen elimin tilanteissa, iii) osallisuuden, itseilmaisun ja eettiset as-
pektit kattavana taitona seka iv) edelleen laajempana eliminhallinnallisiin taitoihin,
asenteisiin ja hyvinvoinnin kysymyksiin kytkeytyneenid kokonaisuutena”. Kaikki
nimd medialukutaidon ulottuvuudet voivat olla relevantteja my6s varhaiskasvatuk-
sessa, vaikka kaikki ulottuvuudet eivit ole ldsnd kaikissa kidytetyissd maéritelmissa.
Kupiaisen ja Schofieldin (2021, s. 262) mukaan Pohjoismaissa medialukutaito tava-
taan hahmottaa laaja-alaisena eliminhallinnan kykyna medioituneessa ymparistossa,
ja myos OKM:n kansallisessa mediakasvatuspolitiikassa medialukutaitojen ymmirre-
tain kattavan “kaikenlaiset median parissa toimimisen taidot ja mediaan liittyvin ym-

mirryksen sekd oman mediatuottamisen taidot” (Salomaa & Palsa, 2019, s. 10).

Medialukutaidon ja sen myé6ti edelleen koko mediakasvatuksen kisitteellistd sel-
keyttd haastaa myO0s se, ettd englanninkielisessi, erityisesti yhdysvaltalaisessa, keskus-
telussa medialukutaidolla (media literacy) viitataan usein myds pedagogiikkaan eli
suomalaisittain mediakasvatukseen (Kupiainen ym., 2007, s. 5). Silloinkin kun me-
dialukutaito nahddin kasvatuksen tuloksena, sithen kytkeytyy laaja kirjo osittain paal-
lekkaisid lahikisitteitd (Wuyckens ym., 2022). Usein esimerkiksi digitaalisten
(luku)taitojen, informaatiolukutaitojen, visuaalisten lukutaitojen ja monilukutaidon
kisitteiden alla tehtiva tutkimus kytkeytyy mediakasvatukseen (esim. Erstad & Am-
dam, 2013; Wuyckens ym., 2022) tai niissd kuvattu toiminta on sellaista, ettd se voi-
taisiin toisin kehystettyna esittdd my6s mediakasvatuksen tutkimuksena (esim. Fried-
man, 2016; Marsh, 2016; Valkonen ym., 2020). Esimerkiksi Kupiainen ym. (2020,
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s. 427) ovat todenneet, ettd monilukutaidon pedagogiikka saattaa yhteen sellaisia kas-
vatukseen linkittyvid tutkimusaloja, jotka perinteisesti ovat olleet erillisid, kuten me-
diakasvatuksen, digitaalisen oppimisen, lukutaitotutkimuksen ja taiteet. Sefton-Gree-
nin ym. (2016, s. 15) tiivistimé mairitelmi digitaalisista lukutaidoista lukemista, kir-
joittamista ja multimodaalisia merkityksenantoja sisiltdvini sosiaalisina kdytinteina,
jotka toteutuvat erilaisten digitaalisten teknologioiden vilitykselld, osuu sekin hyvin
lihelle medialukutaidon miarittelyja silloin, kun kontekstina on digitaalinen media.
Itse asiassa jopa digitaaliseen lukutaitoon voi edelld mainitun mairitelmin mukaan
kuulua ei-digitaalisia kiytinteitd (emt., 2016, s. 15). Tillaisenaan digitaalisen lukutai-
don miiritelmd on varsin yhteensopiva sen kanssa, mita UNESCO on maaritellyt
media- ja informaatiolukutaidon olevan (Triltzsch-Wijnen ym., 2020, s. 172). Itse
kuitenkin ymmarran Triltzsch-Wijnenin ym. tavoin (emt., 2020, s. 172), ettd media-
lukutaito kattaa digitaalista lukutaitoa paremmin koko digitaalisen ja ei-digitaalisen
mediaspektrin. Niin ollen varhaiskasvatuksen digitaalista lukutaitoa tai pedagogiik-
kaa koskeva tutkimus on mediakasvatuksen kannalta erittdin relevanttia mutta ei riit-
tavdd. Oman lisdnsi kisitteelliseen sekavuuteen tuo se, ettd varhaiskasvatussuunni-
telman ja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteteksteissi kaytetty monilukutai-
don mairitelmi muistuttaa paljon perinteistd Aufderheiden (1993) kuvaamaa media-
lukutaidon miiritelmidad (Palsa & Ruokamo, 2015, s. 102), kun taas medialukutaitoa

ei perusteteksteissa avata kisitteellisesti lainkaan.

Kisitteellinen sekavuus ei ole vain teoreettinen ongelma, vaan se koskettaa kiytin-
non tyon tekijoitd (esim. Deal ym., 2010; Potter, 2022; Six & Gimmler, 2007). Eri-
laisten méiritelmien taustalla on nimittdin perustavanlaatuisesti erilaisia kasityksid
medialukutaitojen edistimisen tavoitteista, ja tavoitteiden pohjalta tavataan miari-
telld niiden saavuttamiseksi tarvittavat resurssit (Livingstone, 2010, s. 42). Medialu-
kutaito-termiin liittyy lisdksi suomessa keskeinen virhetulkinnan mahdollisuus. Ter-
min kantasana “lukutaito” konnotoi suomeksi vahvasti tekstin vastaanottoon ja lu-
kemisen kaytintoihin eikd englanninkielisen vastineensa (literacy) tavoin vilité laaja-
alaiseen sivistysperustaan liittyvid merkityksid, minkd on nihty vaikeuttaneen termin
juurtumista opetukseen Suomessa (Kupiainen ym., 2015, s. 14). Esimerkiksi on mah-
dollista, ettd medialukutaito kuulostaa asialta, jota lasten kanssa ei ole mielekésti har-
joitella vield varhaiskasvatusikdisend (ks. Paavonen ym., 2011, s. 1567) — eihdn var-
haiskasvatuksessa lasten muutenkaan oleteta osaavan lukea (vrt. OPH, 201064, s. 33;

2022b, s.37-39). Kisitteiden kirjo ja monitulkintaisuus asettavat erityisen

46



ammatillisen haasteen varhaiskasvatuksen opettajien mediakasvatukselliselle ymmair-

rykselle ja kasvatustietoisuudelle.

Varhaiskasvatuksen yhteydessi ymmirrin itse medialukutaidon viljasti kaikkina
niind mediaan liittyvind olemassa olevina ja kehittyvini tietoina ja valmiuksina, joita
lapsi tarvitsee toimiakseen ja kasvaakseen mediakulttuurissa ja mediakulttuurin jise-
nend: sekd omana jo olevana ja tulevana itsendin ettd sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa toisten ja (media)ympiristonsi kanssa. Olennaista on ensinnikin muistaa, ettd
varhaiskasvatuksessa huomioidaan lasten kehittyvia taitoja ja valmiuksia sekd ymmair-
retddn oppimisen perustuvan aiempaan osaamiseen (OPH, 2022b, s. 21-23). Lap-
sena otettuja “ensimmaisii askeleita” mediaan ja sen parissa toimimiseen voi siis pitii
alkuna vihitellen kehittyvin medialukutaidon elimidnmittaiselle opettelulle (Niinisto
& Rubhala, 2007, s. 126). Toiseksi lukutaito tulee pienten lasten medialukutaidon yh-
teydessd kisittid enemminkin sosiaalisiksi kaytdnteiksi ja nithin osallistumiseksi
(esim. Aarsand & Melander, 2016; Burn & Durran, 2007; Leinonen & Sintonen,
2014) kuin sellaisiksi taidoiksi, jotka joko hallitaan tai ei hallita. Mediakasvatuksen
yhteydessi medialukutaidon oppiminen tapahtuu, kun yhteisessd toiminnassa lapsia
ohjataan yhi tiydempdin osallistumiseen (Aarsand & Melander, 2016, s. 21). Esi-
merkiksi analysoivia ja arvioivia medialukutaitoja tukevan mediakasvatuksen alku voi
olla se, ettd vauva- tai taaperoikiisen kanssa tutkitaan tarkasti kuvakirjan kuvia ja sa-
noitetaan lapselle kuvattuja tapahtumia. Kun kasvun myoti lapsen ajattelun ja kom-
munikaation taidot kehittyvit, paneutuvan tarkastelun kiytintoon yhdistetddn abst-
raktimpia keskusteluja, esimerkiksi pohdintaa siitd, voivatko kuvatut tapahtumat olla

totta, tai vaihtoehtoisten juonenkulkujen kokeilua leikin keinoin.

2.2 Kasvatustietoisuus kasvatusta ohjaavana elementtina
varhaiskasvatuksen mediakasvatuksessa

Seka ulkoiset etta sisdiset tekijit vaikuttavat sithen, kuinka opettajat toimivat tyossaan
suhteessa mediaan (esim. Blackwell ym., 2014; Deal ym., 2010; Ertmer, 1999; Hobbs
ym., 2022; Palaiologou, 2016). Ulkoisia tekijoitd ovat esimerkiksi saatavilla olevat
koulutukset ja kiytossa olevat vilineet (Palaiologou, 2016, s. 308), kehittimiseen tar-
jottu aika ja tuki (Ertmer, 1999, s. 50) sekd opetussuunnitelmien vaatimukset (Bur-

nett, 2011; Deal ym., 2010). Opettajiin itseensa liittyvid, sisdisia tekijoitd on lihestytty
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ailemmassa mediakasvatuksellisesti relevantissa tutkimuksessa monesta eri nikékul-
masta. Tutkimuskohteina ovat olleet esimerkiksi opettajien digitaaliseen mediaan liit-
tyvit asenteet ja tieto (Casillas Martin ym., 2020), asenteet ja kyvykkyys (Palaiologou,
2010) tai uskomukset (Mertala, 2019b; 2019¢) sekd mindkuva (Amdam, 2017) ja ha-
bitus (Friedrichs-Liesenkotter, 2015) suhteessa mediakasvatukseen. Opettajien am-
matillista ajattelua yleisemmin on niin ikddn jisennetty monin eri tavoin, esimerkiksi
pedagogisen ajattelun (Kansanen, 1991) ja pedagogisen tietimyksen (Shulman, 1987)
kisitteiden avulla. Naistd jalkimmdistd on Punya Mishran ja Matthew ]. Koehlerin
(20006) edelleen kehittimidn TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge)
-mallin my6ta kaytetty paljon erityisesti opetusteknologisessa tutkimuskeskustelussa
(ks. Kyllénen, 2020), myds varhaiskasvatuksen yhteydessi (esim. Park & Hargis,
2018; Tokmak, 2015), sekd monilukutaitotutkimuksessa (Kupiainen ym., 2016).
Tisséd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen mediakasvatusta tarkastellaan ensimmadisen

kerran Hirsjarven (1980) mairittelemdn kasvatustietoisuuden kisitteen kautta.

Tietoisuutta on pitkdin pidetty tieteen suurena kysymykseni, johon liittyy jopa rat-
kaisemattoman vaikeina pidettyjd haasteita (esim. Chalmers, 1996; Revonsuo & Ars-
tila, 2011). Tietoisuuden tutkimus itsessadnkin on laaja ja monimuotoinen tutkimus-
alue (Niikawa, 2020). Kasvatustietoisuutta Hirsjarven mairitelman pohjalta edelleen
tutkineen Jaana Poikolaisen (2002) mukaan tietoisuutta on tutkimuksissa ldhestytty
eri tavoin ja eri tieteenaloilta, esimerkiksi biologis-psykologisista tai sosiokulttuuri-
sista liht6kohdista. Tietoisuuden tutkimus on viimeisten vuosikymmenten aikana li-
sdantynyt merkittdvisti, ja sithen liittyen on esitetty runsaasti sekd luonnontieteellisia
ettd filosofisia teorioita (Niikawa, 2020). Ndistd ensiksi mainitussa, esimerkiksi
neuro- ja kognitiotieteiden, tutkimuksessa tarkastelun kohteina ovat yksilon kognitii-
viset ja biologiset prosessit (esim. Morin, 2006; Revonsuo & Arstila, 2011). Sosio-
kulttuuriset ldihestymistavat taas korostavat tietoisuuden rakentumisessa kielen ja
kulttuurin merkitystd sekd sosiaalista vuorovaikutusta (esim. Jarvilehto, 1994; Van
Lier, 1998; Vygotsky, 1978). Kisilld oleva tutkimus asemoituu osaksi jalkimmaista
tutkimussuuntausta, silld kasvatustietoisuuteen liittyvini kiinnostuksen kohteena on
se, miten mediakasvatustietoisuus ilmiéna jasentyy osaksi varhaiskasvatuksen opet-
tajien tyOtd eli varhaiskasvatusta. Sosiokulttuurinen lihestymistapa ei kuitenkaan
sulje pois sitd, ettd ymmairrin tietoisuuden edellyttivin yksilon tasolla biologis-psy-

kologisia prosesseja eli aivotoimintaa.
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Tietoisuutta koskevat tutkimuskysymykset voi jaotella mairitelmallisiin, fenomeno-
logisiin, epistemologisiin, ontologisiin ja aksiologisiin kysymyksiin, jotka usein ovat
toisiinsa lomittuneita ja joihin kaikkiin liittyy erilaisia tutkimuksellisia nikékulmia
(Niikawa, 2020, s. 2). Koska tdimin tutkimuksen osatutkimus kisittelee mediakasva-
tusta koskevan tietoisuuden jasentymistd eli ilmién rakennetta, mediakasvatustietoi-
suutta koskeva tutkimuskysymys asemoituu luonteeltaan fenomenologisten kysy-
mysten joukkoon. Taman tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ensisijaisesti ole
tuottaa uutta tietoa tietoisuudesta sindllddn, vaan tutkimuksella on erityisesti media-
kasvatuksen kasvatustictoisuuteen liittyvid tavoitteita. Mediakasvatustietoisuutta
my0s kiytetddn ensisijaisesti tulkinnallisena kehykseni, ei yksilon ajattelun yksityis-
kohtaiseen tarkasteluun. Niin ollen tdssi ei ole tarpeen referoida laajasti yksilon tie-
toisuudesta tuotettuja eri tulkintoja, vaan tukeudun erityisesti Hirsjarven (1980) seka

Poikolaisen (2002) ajatuksiin kasvatustietoisuuden rakentumisesta.

Hirsjirven (1980) mukaan ihmisen kyvyt eritelld omaa toimintaansa, tarkastella omaa
ajatteluaan ja tavoittaa kognitiivisten prosessiensa avulla ilmididen yleisid lainmukai-
suuksia ovat sellaisia kehittyneen tason inhimillisen tiedostamisen ominaisuuksia,
jotka kuvaavat tietoisuutta. Tietoisuus siis ymmairretddn tissd yhteydessi laajemmin
kuin valveilla oloksi, itsetuntemukseksi, huomion suuntaamiseksi, toiminnan kont-
rolliksi tai tiedoksi jostakin asiasta: tietoisuus on jonakin (kasvatustietoisuudessa kas-
vattajana) olemista (ks. Chalmers, 1996, s. 6) — vaikkakin tietoisuus Hirsjirven ku-
vaamassa muodossa aivan ilmeisesti edellyttda kaikkia edelld mainituista. Poikolainen
(2002, s. 10) on ty6stinyt eri tietoisuuskasitysten pohjalta jasennyksen siitd, kuinka
refleksiivinen ajattelu toimii tietoisuuden perustana. Uskomukset, kisitykset ja koke-
mukset muodostavat pohjan paitsi havainnoille my6s seki tietoiselle ja reflektiiviselle
ettd ei-tietoisellekin ajattelulle. Kielelld on suuri merkitys tietoisessa ajattelussa, silld
informaatio jid tiedostamattomalle tasolle, jos siti ei ole kisitelty kielellisesti. Kielelld
on my6s aktiivinen rooli todellisuuden rakentumisessa, silld esimerkiksi kiytettdviksi
valittavat kisitteet vaikuttavat todellisuuden kokemiseen. Ajattelu taas on edelleen
perustana toiminnalle, joka on luonteeltaan erilaista riippuen siitd, perustuuko se tie-
toiseen vai tiedostamattomaan ajatteluun. Kasvatustietoisuuteen kuuluvat eli kasva-
tusta koskevat sisillot prosessoidaan samaan tapaan kuin muutkin sisillot, ja kasva-
tusajattelu rakentuu kasvatusta koskevista kisityksistd (Poikolainen, 2002, s. 10).
My6s kulttuuri sekd sosiaalinen vuorovaikutus vaikuttavat tietoisuuden rakentumi-

seen. Kisitykset muodostuvat aina yhteis6issd, vuorovaikutuksessa toisten kanssa, ja
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kunkin viiteryhman normit vaikuttavat sithen, kuinka tietoa ryhmassi kisitysten poh-
jaksi omaksutaan (Hirsjarvi, 1980, s. 62—63). Hirsjarven (1980, s. 63) mukaan kaytin-
nén tai mielipiteen muuttaminen on silti mahdollista my6s viiteryhmién ulkopuolelta,
esimerkiksi normiohjauksella, ja toiminnan muuttuessa sitd koskevat kasitykset voi-
vat hiljalleen muuttua. Huomio on kiinnostava varhaiskasvatuksessa, jonka pakol-

liseksi sisdlloksi mediakasvatus on kuulunut vasta lyhyen ajan.

Hirsjirvi (1980, s. 19-20) on siséllollisesti jakanut kasvatustietoisuuden edelleen kol-
meen kisityksistd koostuvaan pidalueeseen, jotka kuvaavat tietoisuutta kasvatuksen
tavoitteista, keinoista ja tuloksista seka kisityksia thmisluonnon peruspiirteisti eli ih-
miskisitystd. Kisityksid voidaan kuvata my0s tiettyyn objektiin liittyvind merkitys-
suhteina (emt., 1980, s. 31). Merkityssuhteet ovat siis kasvatustietoisuudessa suh-
teessa kasvatukseen, mediakasvatustietoisuudessa taas mediakasvatukseen. Kisityk-
set ymmirretddn kasvatustietoisuuden mddrittelyssd mielipiteitd, asenteita tai usko-
muksia laajemmaksi kokonaisuudeksi: kaikki edelld mainitut voivat ilmaista kasityk-
sid, mutta kdsitykset taas eivit rajoitu niiden médritelmiin (emt., 1980, s. 39—42). Hie-
man tiivistden kasvatustietoisuuden alueet on jisennetty seuraavasti kolmeen kisitys-

ten ryhmiiin (emt., 1980, s. 19):

Kisitykset kasvatuksen tavoitteista ja arvopaamairista
2. Kaisitykset kasvatuksellisen vuorovaikutuksen ja kasvuvirikkeiden merkityk-
sestd inhimilliselle kasvulle
a. Kisitykset kasvatuksellisen vuorovaikutuksen laadun merkityksesta:
kontrollitekniikat ja vuorovaikutuksen emotionaaliset piirteet
b. Kisitykset ympiriston kasvuvirikkeiden laadusta ja merkityksestd
3. Kasitykset kasvu- ja kehitystapahtuman yleisistd lainmukaisuuksista ja thmi-
sen olemuksesta (thmiskisitys)
a. Kisitykset niistd konkreettisista yksiloistd, jotka ovat kasvatuksen
kohteina
b. Kisitykset ihmisen kasvun ja kehityksen yleisista lainmukaisuuksista
c. Kisitykset ihmisen, erityisesti lapsen, perusluonteisista, inhimilli-

syyttd kuvaavista piirteista.

Kisitysten padalueista Hirsjarvi (emt., 1980, s. 19, 58) pitad ihmiskasitystd tavoite- ja

menetelmivalintojen perustana, silli keskeisimmit, esimerkiksi ihmisen olemusta
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koskevat, kisitykset luovat pysyvyyttd kisitysjirjestelmiin vaikka eivit valttimittd
olekaan tdysin muuttumattomia. Pddalueeseen 2 kuuluvat kasvattajan itsetiedostus,
kisitykset oman toiminnan merkityksestd sekd kaikki kisitykset siitd, miten erilaiset
teot, tilanteet, sisallot, materiaalit ja ymparistot vaikuttavat kasvuun (emt., 1980,

. 20).

Kasvatustietoisuus on tiedostamisen prosessin tulos, eiki se ole koskaan tiydellinen
tai valmis (Hirsjirvi, 1980). Kasvatustietoisuuden laatu ilmenee edelleen kasvatuste-
oissa ja -toiminnassa (emt., 1980, s. 19; ks. my6s Brotherus ym., 2002). Tietoiset kas-
vatusteot ovat luonteeltaan intentionaalisia (Hirsjarvi, 1980, s. 19; my6s Siljander,
2014, 2.2), ja tietoiset teot perustuvat tietoiseen ajatteluun (Poikolainen, 2002, s. 10).
Kasvatustietoisuuden vilitykselld my6s laajemman yhteiskunnan piirteet vaikuttavat
kasvatus- ja opetustoimintaan (Brotherus ym., 2002, s. 124). Yksi ndistd vaikuttajista
on media, silli medialdhteet ovat osa siti tiedon virtaa, jonka perusteella kisityksid
kasvatuksesta muodostetaan (Poikolainen, 2002, s. 133). Mediakasvatustietoisuuteen

vaikuttaneekin my0s se kuva, joka lapsista ja mediasta vilittyy julkisessa keskustelussa
(ks. Laidlaw ym., 2019; Selwyn, 2003; 2009).

On useita syitd, miksi mediakasvatustietoisuuden malli on hedelmallinen varhaiskas-
vatuksen mediakasvatuksen kannalta. Ensinnikin se kiinnittdd huomiota sithen, miti
(millaisia kasityksid) on toiminnan taustalla, silld toiminta muodostaa vain osan var-
haiskasvatuksen pedagogisesta prosessista (Alila ym., 2022). On tirkedd, ettd kisitys-
ryhmit kattavat laajemman alueen kuin mediakasvatuksen itsessdan, esimerkiksi lap-
siin liittyvit kasitykset. Teknologiaintegraatiota tutkittaessa on nimittdin havaittu, ettd
opettajien perustavanlaatuiset uskomukset oppimisesta ovat merkittivissi roolissa
teknologian kayttoonotossa, eikd kyse ole ainoastaan teknologian parissa oppimiseen
liittyvistd uskomuksista (Kim ym., 2013). Esimerkki korostaa sita, ettd kapea-alainen
keskittyminen ainoastaan tutkimuksen kohteena olevaan teemaan jittdisi huomiotta
paljon opettajuuden moniulotteisuudesta (Mertala, 2019b) ja niisté kisityksistd, jotka
ovat opettajien toiminnan taustalla (Alila ym., 2022, s. 265). Kun mediakasvatusta
voi pelkkid toimintoja tarkastelemalla olla mahdotonta erottaa esimerkiksi monilu-
kutaidon pedagogiikasta tai TVT:n opetuskiytostd, mediakasvatuksen tunnistaminen
itsekseen edellyttdd sithen liittyvdd kasvattajan itsetiedostusta ja tavoitteellisuutta.
Keski6on nousee varhaiskasvatuksen opettajien kyky tiedostaa toimivansa mediakas-

vattajana sekd eritelld toimintansa taustalla olevia periaatteita, tavoitteita ja
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arvopaimairid. Kuten Maritta Hinnikiinen (2013, s. 51) on tiivistinyt, tavoitteellisen
ja tarkoitusperdisen institutionaalisen varhaiskasvatuksen vaatimus edellyttdd, ettd
“kasvattajan on oltava tietoinen omista kdytinndistddn, sekd siitd, mitd tekee ja
miksi”. Refleksiivisyyttd ja kriittistd reflektiivistd ajattelua on yleisemminkin pidetty
varhaiskasvatuksen kehittimisen ja uudistamisen avaintekijéind (Jensen & Iannone,
2018). Toiseksi, ja suoraan edelliseen liittyen, Hirsjarven (1980, s. 19) mukaan kasva-
tustietoisuus suppeasti ymmarrettynd ~--- viittaa sithen kasvattajan tajunnan tilaan,
jolle on tyypillistd tietoisuus toimimisesta kasvattajan tehtdvissi ja tietoisuus tihin
liittyvistd velvollisuuksista ja oikeuksista”. Kun tiedetdin, ettei toimiminen mediakas-
vattajana ole ollut aina itsestddn selvai varhaiskasvatuksen opettajille tai edes opetta-
jankouluttajille (Mertala & Salomaa, 2016; Salomaa ym., 2017), jo timi perustavaa
laatua oleva tietoisuus toimimisesta mediakasvattajan tehtdvissa saattaa osoittautua
haastavaksi. Lisdksi useat aiemmat opettajien ajattelua kuvaavat mallit (esim. Kan-
sanen, 1991; Mishra & Koehler, 2006; Shulman, 1987) on laadittu nimenomaan ope-
tuskontekstiin, ei suomalaista educare-mallin varhaiskasvatusta ajatellen. Suomalai-
sen varhaiskasvatuksen pedagogiikan tulisi kuitenkin huomioida lapsen ja kasvatuk-
sen kokonaisvaltaisuus, ei yksin oppimista (Mertala, 20204, s. 7). Hirsjarvi (1980) ke-
hitti alun perin kasvatustietoisuusmallinsa vanhemmuustutkimukseen, mutta mallia
on alemminkin hyédynnetty opettajien kasvatustietoisuuden tarkastelussa (Happo,
2006; Tahvanainen, 2001).

Paidyin hyodyntimdin mediakasvatustietoisuuden jisennysti laajempana tulkinnal-
lisena kehyksenad sen sijaan, etti olisin pyrkinyt tekemain johtopaitoksid yksittdisten
opettajien mediakasvatustietoisuuden laadusta. Tdhin on kaksi syyti: Ensinnikin
Hirsjirvi (1980, s. 69) on todennut, ettid yksilon kasvatustietoisuuden empiirinen tut-
kiminen on vaikeaa, silli on mahdotonta saada varmuutta siitd, ovatko tutkittavat
kyenneet sanallistamaan kisityksidin luotettavasti. Aiemman tutkimuksen perusteella
varhaiskasvatuksen ammattilaisille voi olla vaikeaa kielellistdd abstrakteja ja moni-
muotoisia ilmiditd, kuten pedagogiikkaa (Karila & Kupila, 2010, s. 39). Median mo-
nitulkintaisuus olisi tuottanut vield lisdhaastetta ilmion selvittimiseen. Vaikka Hirs-
jarvi (emt., 2010, s. 70) ehdotti atheen tutkimista esimerkiksi teemahaastattelulla ja
kasvatustietoisuutta on tutkittu empiirisesti haastatteluilla aiemminkin (esim. Poiko-
lainen, 2002; Tahvanainen, 2001), koin timin tutkimuksen tavoitteiden puitteissa an-
toisampana selvittdd opettajien kasityksid mediakasvatusaiheesta yleisemmin kuin ai-

noastaan kasvatustietoisuuden niakokulmasta. Lisiksi, kun tutkimuksen tavoitteena
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on auttaa kehittimadn mediakasvatusta laajemmin, koen mielekkdimpini kiddntda
tutkimuksellisen katseen yksilosta laajempiin kokonaisuuksiin. Kisitysten tutkimista
kdytetddn usein pohjana pedagogisten kiytintSjen kehittimiselle (Paloniemi &
Huusko, 2016, s. 120), ja my6s tdssd tutkimuksessa on tavoitteena tuottaa kaytin-
n6ssd hyodynnettivid tietoa. Hirsjarvikin (1980, s. 67) on todennut, ettd vaikka kas-
vatustietoisuuden kuvailu on liht6kohtaisesti tehty yksilotasolle, on kisityksiin vai-
kuttavilla viitekehyksilld yksilopsykologisten yhteyksien lisaksi myos institutionaalisia
yhteyksia.
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3 TUTKIMUSKONTEKSTINA SUOMALAINEN
VARHAISKASVATUS

Timin tutkimuksen kontekstina on suomalainen varhaiskasvatus erityisesti opetta-
jien tyon ja koulutuksen ndkékulmista, edelleen mediakasvatukseen tarkentuen. Seu-
raavissa alaluvuissa kasittelen varhaiskasvatuksen opettajien tyoti ohjaavia asiakirjoja
ja yliopistollista opettajankoulutusta mediakasvatuksen ja mediakasvatustietoisuuden
kannalta keskeisiltd osin sekd mediakasvatuksen toteutumista ja edistimistd varhais-

kasvatuksessa.

3.1 Mediakasvatus suomalaista varhaiskasvatusta ohjaavissa
normi- ja linjausasiakirjoissa

Institutionaalisen varhaiskasvatuksen kannalta merkittivia mediakasvatuksen tulkin-
toja tuotetaan varhaiskasvatusta ohjaavissa linjaus- ja normiasiakirjoissa. Niistd tar-
kimmin mediakasvatusta maarittivat dokumentit Suomessa ovat varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet eli VASU (OPH, 2022b) ja esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet eli EOPS (OPH, 2016a). Mediakasvatus kuuluu VASUun osana Mini
ja meidin yhteisomme -nimistd oppimisen aluetta, jossa mediakasvatuksen tavoit-
tecksi mairitellddn “tukea lasten mahdollisuuksia toimia aktiivisesti ja ilmaista itseddn
yhteisossadn” (OPH, 2022b, s. 48). Mediakasvatuksen toteuttamista kuvataan seu-

raavasti:

Lasten kanssa tutustutaan eri medioihin ja kokeillaan median tuottamista leikinomai-
sesti turvallisissa ympiristdissd. Lasten eldimidn littyvdd mediasisiltdd ja sen toden-
mukaisuutta pohditaan yhdessd lasten kanssa. Samalla harjoitellaan kehittyvaa lihde-
ja mediakriittisyyttd. Lapsia ohjataan kéyttdmain mediaa vastuullisesti ottaen huomi-
oon oma ja toisten hyvinvointi. Mediassa esiintyvid teemoja voidaan kasitelld lasten
kanssa esimerkiksi litkunnallisissa leikeissd, piirtdimalld tai draaman keinoin. (OPH,
2022b, s. 48.)

Suoraan mediakasvatukseen kytkeytyvid toimintoja ovat siis mediaan tutustuminen

ja sen pohtiminen, median tuottaminen ja arviointi sekd sen vastuullisen kdyton
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opettelu. Median tuottamista kuvataan ”leikinomaiseksi”’, minka tarkoitus lienee ko-
rostaa sekd leikin merkitystd varhaiskasvatuksen keskeisend toimintatapana (OPH,
2022b, s. 35) etti sitd, ettel tuotantoprosessien tarvitse teknisesti olla vaativia tai kun-
nianhimoisia. Toimintatapojen yhteisollisyytti ja dialogisuutta korostaa ilmaus ’poh-
ditaan yhdessa lasten kanssa”. Lisiksi lasten yhteinen hyvinvointi suhteessa mediaan
korostuu, silli VASU on opetussuunnitelmaperusteteksteisti ainoa, jossa median
kaytossa ohjataan huomioimaan oman hyvinvoinnin lisiksi toisten hyvinvointi (vrt.
OPH, 2014b; 2016a). Jo varhaiskasvatuslaki (L. 540/2018, § 3) velvoittaa toteutta-
maan varhaiskasvatusta turvallisissa ympiristoissd, mutta mediakasvatuksen yhtey-
dessd titd on vield erikseen korostettu. VASUn mukaisen mediakasvatuksen tavoit-
teineen voi siis nihda sisiltivin laajemman varhaiskasvatuksen tavoin elementtejd
hoidosta, kasvatuksesta ja opetuksesta (kuvio 2). Kuten varhaiskasvatuksessa
yleensid, nimi ulottuvuudet nivoutuvat kdytinnossd yhteen, vaikka kisitteellisesti
niitd voidaan tarkastella erillisind (OPH, 2022b, s. 18).

Tavoitteena aktiivinen toimijuus ja itseilmaisu

Hoito Kasvatus Opetus

Hyvinvointi Media omassa elamassa  Mediaan liittyvé tietamys
Vastuullinen toimijuus Median tuottamisen faidot
median kayttajana

Kehittyva mediakriittisyys
Kehittyva lahdekriittisyys

"’”-—Ilfrva”iset (media)ympé |5tot

Kuvio 2. VASUn (OPH, 2022b) mukaisen mediakasvatuksen jasentyminen osaksi hoidon,
kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuutta

Varsinaisen mediakasvatusta koskevan kappaleen lisiksi mediakasvatukseen liittyvad
sisaltéd on VASUssa enemmankin. Keskeisimpind mediakasvatukseen liittyvind osa-
alueina voi pitdd monilukutaitoa ja digitaalista osaamista, jotka kuuluvat laaja-alaisen

osaamisen osaamisalueisiin. Laaja-alaisen osaamisen tavoitteet tulee ottaa huomioon
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niin kasvatuksessa, opetuksessa ja hoidossa kuin toimintakulttuurin ja oppimisympa-
rist6jen kehittimisessd (OPH, 2022b, s. 24).

Monilukutaitoa kuvataan tarvittavan arjessa, vuorovaikutuksessa ja yhteiskunnalli-
sessa osallistumisessa, ja sen mainitaan edistdvin lasten kasvatuksellista ja koulutuk-
sellista tasa-arvoa (OPH, 2022b, s. 26). VASUn mukaan laajaan tekstikisitykseen pe-
rustuva monilukutaito on viestien ja maailman ymmartimisen sekd vuorovaikutuk-
sen kannalta keskeinen perustaito, mika tarkoittaa erilaisten viestien tulkinnan ja
tuottamisen taitoja ja kattaa useita erilaisia lukutaitoja, my6s medialukutaidon (OPH,
2022b, s. 26). Toimintana VASU miirittelee monilukutaidon edistimisen seuraa-

vasti:

Lasten kanssa nimetdin asioita ja esineitd sekid opetellaan erilaisia kisitteitd. Lapsia
innostetaan tutkimaan, kdyttiméin ja tuottamaan viesteji erilaisissa, my6s digitaali-
sissa, ympiristoissd. Monilukutaitoisiksi kehittydkseen lapset tarvitsevat aikuisen mal-
lia seki rikasta tekstiympirist6d, lasten tuottamaa kulttuuria sekd lapsille soveltuvia

kulttuuripalveluja. (OPH, 2022b, s. 26.)

Digitaalisen osaamisen taas miaritellddn olevan tarpeen vuorovaikutuksessa, yhteis-
kunnassa toimimisessa ja oppimisessa, ja osaamisen edistimisen todetaan vahvista-
van lasten koulutuksellista tasa-arvoa (OPH, 2022b, s. 26). Digitaalista osaamista tu-

keva toiminta maaritellain VASUssa seuraavasti:

Lasten kanssa tutkitaan ja havainnoidaan digitaalisuuden roolia arkielimissd. Digitaa-
lisia vilineitd, sovelluksia ja ympdrist6jd hyddynnetdin dokumentoinnissa, leikeissi,
vuorovaikutuksessa, peleissi, tutkimisessa, litkkumisessa seki taiteellisessa kokemi-
sessa ja tuottamisessa. Mahdollisuudet harjoitella, kokeilla ja tuottaa sisiltojd itse ja
yhdessd muiden lasten kanssa kayttden apuna digitaalisia vilineitd edistivit lasten luo-
van ajattelun ja yhteistoiminnan taitoja sekd monilukutaitoa. Henkil6st6 ohjaa lapsia
digitaalisten ympdristdjen monipuoliseen, vastuulliseen ja turvalliseen kidyttoon.

(OPH, 2022b, s. 26.)

Mediakasvatuksellista sisdltéd kuuluu VASUun my6s hajanaisempina mainintoina.
Lapsille suunnatun median tuntemisen todetaan auttavan henkiléstéd ymmartimain
lasten leikkeja (OPH, 2022b, s. 42). Mediaesitysten tekeminen ja havainnoiminen
taas mainitaan kuvallista ilmaisua tukevina menetelmind (OPH, 2022b, s. 46). Yh-
deksi varhaiskasvatuksen tehtiviksi miaritellidn lasten valmiuksien kehittiminen
ymmirtimain lihiyhteisén monimuotoisuutta ja harjoittelemaan siind toimimista, ja

niitd tehtdvid tulee ldhestyd myds median nikoékulmista (OPH, 2022b, s. 46).
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Esiopetus on osa varhaiskasvatusta, ja sitd tulee toteuttaa varhaiskasvatuksen peda-
gogiikan mukaisesti (OPH, 2022b, s. 6—8) EOPSin kuvaamalla tavalla (OPH, 2016a).
Mediakasvatuksen nakékulmasta VASU ja EOPS sisaltavit sekd keskindisid yhtaldi-
syyksid ettd joitakin ristiriitaisuuksia. Myos EOPSissa (OPH, 2016a) medialukutaito
esitetddn osana monilukutaidon laaja-alaista osaamisaluetta, mutta perusteisiin ei si-
silly digitaalisen osaamisen osa-aluetta vaan tieto- ja viestintiteknologisen osaamisen
osaamisalue*. EOPS (OPH, 2016a) ei mainitse mediakasvatusta termind lainkaan,
mutta asiakirjasta on l6ydettivissd mediakasvatuksellisia sisdlt6jd. Mediaan tutustu-
minen, sen arvioiminen ja oma tuottaminen mainitaan kuvallisen ajattelun ja kuvail-
maisun tukemiseen, yhteiskunnallisiin asioihin tutustumiseen seki eettiseen kasva-

tukseen liittyvind menetelmind (emt., 2016a, s. 32-35).

Vaikka VASU ja EOPS sisiltiavat konkreettista mediakasvatuksellisten kasvatuskay-
tint6jen kuvausta, niitd voi pitdd kisitteellisesti haastavina. Kumpikaan perusteista ei
madrittele, mitd medialukutaidolla tarkoitetaan, eikd mediakasvatusta ja medialuku-
taitoa kytketd VASUssa toisiinsa vaan niitd kisitellddn erillidn. Niin ollen termien
vilinen suhde jid avoimeksi. Lisidksi monilukutaidon mairitelmid poikkeaa kansain-
vilisestd tutkimuskirjallisuudesta, jossa monilukutaito tavataan ymmirtid pedagogii-
kaksi, ei oppijan taidoksi (Kupiainen ym., 2015; Palsa & Ruokamo, 2015, s. 110).
Perusteteksteissa kaytetty monilukutaidon mairitelma vastaa my6s melko pitkalti pe-
rinteistd medialukutaidon méaritelmad (emt., 2015, s. 102). Tama tuottaa oman on-

gelmansa niiden keskeniin liheisten kisitteiden vilisten suhteiden hahmottamiseen.

Kansallisen tason suunnitelmaperusteet toimivat pohjana paikallisten suunnitelma-
perusteiden laatimiseen (L 540/2018, § 22). Paikallisen kontekstoinnin my6ta paikal-
liset suunnitelmaperusteet voivat olla sisalloiltddn erilaisia, vaikka kansalliset perus-
teet asettavat niille yhteiset raamit (Palsa, 2021). Paikallisilla suunnitelmilla on suuri
merkitys, silld varhaiskasvatuksen ammattilaiset vaikuttavat tutustuvan useammin
nithin kuin kansallisiin suunnitelmaperusteisiin (Repo ym., 2019, s. 54). Nimen-
omaan mediakasvatusta koskevia suunnitelmaperusteiden kontekstointeja ei tois-

taiseksi ole selvitetty, mutta tieto- ja viestintiteknologista osaamista seki digitaalista

4+ My6s VASUssa kdytettiin aiemmin termid tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen, ja laaja-
alainen osaamisalue oli nimeltddn Monilukutaito ja tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen
(OPH, 2016b; 2018). Vuonna 2022 julkaistussa, paivitetyssi VASUssa asiasisillot on jaettu erilli-
siin monilukutaidon ja digitaalisen osaamisen osaamisalueisiin.
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osaamista koskevia tekstejd tarkastelleet Pdivi Pihlaja ja Marjaana Kangas (2023) ha-
vaitsivat, ettd kontekstoinnin taso vaihteli runsaasti kuntien valilld: noin neljainnek-
sessi tarkastelluista paikallisista VASUista ei ollut muokattu aihetta koskevia kansal-
lisen tason teksteja lainkaan, ja lopuissa kontekstoinnin laajuus vaihteli vahéisista sa-
najirjestyksen muutoksista useiden virkkeiden mittaisiin paikallisiin lisdyksiin. Taméin
tutkimuksen kannalta huomattavaa on, ettd useimmiten tieto- ja viestintiteknologi-
oiden kiyttotapoja koskevat kontekstoinnit ohjasivat niiden mediakasvatukselliseen
kiytt6on, esimerkiksi omien mediasisilt6jen tekemiseen, tai vastuulliseen, turvalli-

seen ja kriittiseen median kiytt66n (Pihlaja & Kangas, 2023, s. 18).

Varhaiskasvatuslaki ei mainitse erikseen mediakasvatusta tai muita pedagogisia sisal-
toalueita, mutta useat laissa (I 540/2018, § 3) midiritellyistd tavoitekohdista ovat
merkityksellisid mediakasvatuksen kannalta. Tallaisia ovat erityisesti kokonaisvaltai-
sen kasvun, kehityksen, terveyden ja hyvinvoinnin edistimisen, elinikidisen oppimi-
sen ja koulutuksellisen tasa-arvon tukemisen, yhteistyo- ja vuorovaikutustaitojen ke-
hittimisen, osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksien varmistamisen seki eetti-
sestl vastuulliseen ja kestivddn toimintaan ja yhteiskunnan jdsenyyteen ohjaamisen
tavoitteet. Yhdistyneiden kansakuntien yleissopimus lapsen oikeuksista (vuodelta
1989) on yksi kansainvilisistd sopimuksista, joiden velvoitteet on huomioitava var-
haiskasvatusta jirjestettiessi (OPH, 2022b, s. 15). Sopimuksen artiklat 13 ja 17 ka-
sittelevit lapsen oikeutta ilmaista mielipiteensa, ja ne liittyvit vahvasti mediakasva-
tukseen (von Feilitzen, 1999; Paolo, 1999). Tami sisiltdd oikeuden hakea, vastaanot-
taa ja levittda tietoja ja ajatuksia lapsen valitsemassa muodossa. Lapsella on oikeus
saada tietoa monenlaisista kansallisista ja kansainvilisistd ldhteistd, mutta hintd on
samaan aikaan suojeltava lapsen hyvinvoinnille vahingolliselta tiedolta (Paolo, 1999).
Kaytinndssa siis tarvitaan mediakasvatusta, jotta lapsen oikeudet suhteessa mediaan

voivat toteutua.

3.2 Mediakasvatuksen sijoittuminen osaksi varhaiskasvatuksen
opettajien tyota ja koulutusta

VarhaiskasvatustyGssa tarvittava osaaminen on laaja-alaista ja ajassa muuttuvaa
(esim. Karila & Nummenmaa, 2001; Karila ym., 2017; Urban ym., 2012), ja media-

kasvatuksen  sisdllyttiminen  kansallisesti ~ varhaiskasvatusty6tdi  ohjaaviin
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suunnitelmaperusteisiin on kuvaava esimerkki kulttuurisesta muutoksesta ja sen mu-
kanaan tuomista osaamisvaatimuksista. Varhaiskasvatuksen opettajan tychén Suo-
messa kuuluu kuitenkin runsaasti erilaisia tehtdvid: vilittémén kasvatusvuorovaiku-
tuksen lisaksi muun muassa lasten kehityksen ja taitojen havainnointi, oppimisympa-
ristéjen suunnittelu ja kehittiminen, oppimismahdollisuuksien ja opetuksen suunnit-
telu, pedagoginen dokumentointi, arviointi ja kehittiminen, varhaiskasvatussuunni-
telmien laatiminen ja paivittiminen, yhteistyé perheiden ja muiden ammattilaisten
kanssa sekd varhainen puuttuminen mahdollisiin oppimisvaikeuksiin (esim. Kangas
& Ukkonen-Mikkola, 2019, s. 3; OPH, 2022b). Opettaja on kokonaisvastuussa toi-
minnan suunnitelmallisuudesta, suunnittelusta, tavoitteellisuuden toteutumisesta ja
arvioinnista seki kehittimisestd, mutta toimintaa suunnitellaan ja toteutetaan kiytin-
nén tasolla yhdessd muun henkiléstén kanssa (OPH, 2022b, s. 14), silld varhaiskas-
vatus on tavallisesti moniammatillista tiimity6ta (esim. Kangas & Ukkonen-Mikkola,
2019; Karila & Nummenmaa, 2001). Opettajan ty6ta yleiselld tasolla kuvaavien luon-
nehdintojen lisiksi VASU madrittelee tarkemmin tyon sisalt6ja. VASUssa on mairi-
telty viisi laajaa oppimisen aluetta, jotka kuvaavat pedagogisen toiminnan keskeisid
sisaltéjd ja tavoitteita. Oppimisen alueiden puitteissa mainitaan useita erilaisia sisal-
toalueita, joita mediakasvatuksen lisdksi ovat esimerkiksi ympiristo-, katsomus-, lii-
kunta-, taide- ja teknologiakasvatus (OPH, 2022b). Kaiken toiminnan myG6ti on tar-
koitus rakentaa pohjaa lasten laaja-alaiselle osaamiselle, jolla tarkoitetaan tietojen, tai-
tojen, arvojen, asenteiden ja tahdon kokonaisuutta — kykya kiyttid tietoja ja taitoja

seki toimia tilanteen edellyttimalld tavalla (OPH, 2022b, s. 19).

Mediakasvatus osana varhaiskasvatuksen opettajan tyoti tulee siis ymmartid suh-
teessa kokonaisuuteen, yhdeksi sisilloksi monien muiden joukossa. Till6in olisi koh-
tuutonta odottaa, etti opettajat hallitsisivat mediakasvatusspesialistin tavoin katta-
vasti mediakasvatuksen eri osa-alueet ja mahdolliset menetelmit (Mertala & Salomaa,
2016). Tdhidn ei ole tarvettakaan, silli varhaiskasvatuksen opettaja on generalisti,
yleiskasvattaja (Rusanen, 2007), joka tdstd positiosta kisin toteuttaa myos mediakas-
vatusta. Toisaalta, kun mediakasvatukselle on viistimattd vain rajallisesti resursseja,
sitd tirkedmpidnd voi pitdd opettajan tietoisuutta siitd, millainen mediakasvatus on
lapsille mielekista ja mité silld tavoitellaan. Muuten on mahdollista, etti mediakasva-
tuksen toteuttaminen koetaan tavoitteellisen pedagogiikan sijaan irrallisena lisdni,
“ylimairdisend tyond” suhteessa perustehtividn (ks. Mertala & Salomaa, 2016,

s. 163-160). Kun kaikkea tarjolla olevaa ei ole mahdollista tai jirkevii toteuttaa, hyvi
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lihtokohta on keskittyd ensi sijassa lasten kulttuurisiin kokemuksiin ja ohittaa ne il-
miot, jotka eivit kiinnity lasten kokemusmaailmaan (Kalliala & Ruokonen, 2009,
s. 67). Lisdksi on tirkedd osata nivoa yksittdinen sisiltdalue mielekkiiksi osaksi laa-
jempia osaamisalueita ja kasvatuksen tavoitteita (ks. Karila & Leikkola, 2022) osana
cheytettyd varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa sekd tunnistaa arjessa mielekkait,
spontaanisti ilmenevid mediakasvatuksen mahdollisuuksia. Varhaiskasvatuksessa op-
pimista ei ajatella tapahtuvan vain erillisissa opetustuokioissa, vaan kaikki vuorovai-
kutuksen tilanteet, myOs esimerkiksi hoitotilanteet, ovat samanaikaisesti kasvatus- ja
oppimistilanteita (esim. OPH, 2022b, s. 19; Venninen ym., 2012). Koska mediakas-
vatus voi kdytinnossd toteutua lukemattomin eri tavoin, on menetelmiosaamisen
mairittelemisen sijaan korostettu kasvattajan tietoista, reflektiivistd otetta kasvatus-
tyohon (esim. Kupiainen, 2009; Mertala & Salomaa, 2016; ks. reflektiivisyydesta
my6s esim. Bove ym., 2018; Jensen & Iannone, 2018; Sharmahd ym., 2018). Tdmi
ei tarkoita, etteiké myds mediakasvatuksen menetelmille olisi tarvetta opettajan
tyossd. Epavarmuus menetelmiosaamisesta on nimittiin tunnistettu esteeksi media-
kasvatuksen toteuttamiselle (esim. Kilpeld, 2011; Kupiainen ym., 2006; Marsh &
Kontovourki ym., 2017), eikd pelkkd mediaan liittyvien seikkojen tiedostaminen op-

pimisymparistOsti vield riitd mediakasvatukseksi (Mertala & Salomaa, 2016).

Pitevi, osaava ja hyvin koulutettu henkil6st6 on yleisesti tunnustettu keskeiseksi var-
haiskasvatuksen laatutekijaksi (esim. Peleman & Jensen ym., 2018; Sharmahd ym.,
2018). Suomessa kelpoisuusvaatimuksena varhaiskasvatuksen opettajan tehtiviin on
vihintiin kasvatustieteen kandidaatin tutkinto (L 540/2018, § 26), joten tdssd tutki-
muksessa opettajan (tutkinto)koulutuksella viitataan yliopistolliseen varhaiskasvatuk-
sen opettajankoulutukseen, vaikka varhaiskasvatuksen opettajan tehtivissa toimiikin
runsaasti henkil6st6d, jonka koulutus on aiemman kelpoisuusvaatimuksista annetun
lain (I. 272/2005, § 7) mukainen, esimerkiksi sosionomi. Opintojen rakenne on paa-
piirteittdin samanlainen kaikissa koulutusta jirjestdvissa yliopistoissa (Karila ym.,
2013): Kandidaatin tutkinnon laajuus on 180 opintopistettd (op). Useimmiten padai-
neena (75 op) on kasvatustiede, yhdessi yliopistossa varhaiskasvatustiede, ja pddaine
sisaltdd kaikille kasvatustieteen opiskelijoille yhteiset perusopinnot seki varhaiskas-
vatukseen tarkentuvat aineopinnot, joihin kuuluvat my6s kandidaatinty6 (10 op) ja
tavallisesti varhaiskasvatuksen yksikGissd toteutettavat opintoharjoittelut (15 op).
Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen tehtdviin ammatillisia valmiuksia antavat opin-

not (60 op) sisiltdvit yksinomaan varhaiskasvatuksen substanssiopintoja, joiden
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sisallot vaihtelevat yliopistoittain mutta joiden yleisid teemoja ovat muun muassa las-
ten kehitys ja oppiminen, varhaiskasvatuksen sisiltalueet ja varhaiskasvatuksen pe-
dagogiikka. Lisiksi tutkintoithin kuuluvat 25 op:n laajuiset sivuaineopinnot sekd

20 op:n laajuiset kieli- ja viestintiopinnot.

Opettajankoulutusta on pidetty erittdin tirkedni tuloksellisen mediakasvatuksen kan-
nalta (esim. Buckingham, 2019, s. 108; Gretter & Yadav, 2018, s. 105; McDougall
ym., 2017, s. 1506), ja kaikkien opettajaopiskelijoiden on ajateltu tarvitsevan media-
kasvatuksen osaamista (Tiede ym., 2015, s. 14). Opettajankoulutuksen aikana raken-
tunut kuva mediakasvatuksesta on tirked tulevan tyon kannalta, silld tavat kisittda
mediakasvatus heijastuvat sen toteuttamiseen. Debby Deal ym. (2010) havaitsivat,
ettd mikali mediakasvatuskurssille osallistuneiden opettajien ymmarrys mediakasva-
tuksesta jad pinnalliseksi, se kisitetdan helposti synonyymiksi mediateknologian kay-
tolle tai pelkiksi mediasisiltojen katseluksi. Pinnallisesti mediakasvatuksen ymmir-
tineet opettajat arvottivat medioita henkilokohtaisten mieltymystensa mukaan, kayt-
tivit mediaa lihinnd motivoivana elementtind muiden sisilt6jen opettamiseen ja jit-
tivit herkésti mediakasvatuksen kokonaan pois opetuksestaan ulkoisiin syihin vedo-
ten (Deal ym., 2010, s. 126-129; ks. my6s Sommers-Piiroinen & Hemild, 2016). Sen
sijaan mediakasvatusta syvillisemmin ymmirtineet opettajat kuvasivat asenteensa
muuttuneen avoimemmaksi lasten mediakulttuurisia kiinnostuksen kohteita kohtaan
sekd oppineensa hy6édyntimain mediaa monipuolisesti opetuksen resurssina ja op-
pimisen kohteena (Deal ym., 2010, s. 129).

Mediakasvatuksen lisidmistd varhaiskasvatuksen ammattilaisten koulutuksiin on esi-
tetty toistuvasti seké kansainvilisissd tutkimuksissa (esim. Gillen ym., 2018; Marsh &
Kontovourki ym., 2017) ettd kansallisissa selvityksissd (esim. Alasuutari ym., 2014;
Juutinen ym., 2021). Tarvetta on perusteltu erityisesti kulttuurin ja yhteiskunnan
muutoksilla ja median kasvaneella roolilla pienten lasten elimissi (esim. Gillen ym.,
2018; Lempidinen & Jokimies, 2017; Marsh & Kontovourki ym., 2017; OPM, 2004;
Ruokamo, 2017). Vuonna 2013 varhaiskasvatuksen koulutusten arviointi nostikin
mediakasvatuksen yhdeksi koulutusten kehittimiskohteista (Karila ym., 2013). Nelja
vuotta mybhemmin kaikissa suomalaisissa varhaiskasvatuksen kandidaatin tutkinto-
ohjelmissa oli l6ydettdvissd joitakin mediakasvatuksellisia sisalt6jd (Salomaa ym.,
2017), mikd oli enemmain kuin aiemmilla vuosikymmenilld (Suoninen, 2008, s. 14).

Opiskelijat itse pitivit silti  mediakasvatusopetuksen —miirdd  yleisimmin

61



riittimattomand, ja noin puolet varhaiskasvatuksen opettajaksi opiskelevista vastaa-
jista joko oli siind kasityksessd, ettdi mediakasvatusta ei kuulu pakollisiin opintoihin
lainkaan, tai ei osannut sanoa, sisiltyyké opintoihin sitd vai ei (Salomaa ym., 2017,
s. 17, 24). Mediakasvatuksen positio ei siis ollut ndyttiytynyt opiskelijoille tunnistet-
tavana. Lisidksi mediakasvatusta siséltdvien kurssien teemat olivat selvisti useammin
olleet teknis-vilineellisid kuin sosiokulttuurisia, vaikka opiskelijat itse olisivat pitineet
tarkeimpina sisaltoind informaation haku- ja lukutaitoja, kriittistd ja tutkivaa asen-
netta mediaan seki turvallista median kaytt6d ja mediakulttuurin riskejd kisittelevia
sisaltéja (emt., 2017, s. 30-31). Mediakasvatuksen niukkaa niakyvyytta kursseilla selit-
tinevit osaltaan kasvatuksen moninaistuvat sisallot: kun tutkintokoulutuksen koko-
naislaajuus pysyy ennallaan, yhi useampi aihe kilpailee keskendin asemasta opetus-
suunnitelmissa (esim. Karila & Leikkola, 2022, s. 29; Korhonen & Rantala, 2007,
s. 457—458). Mediakasvatuksen osuus opinnoissa vaihteli eri yliopistojen vililld, ja
yliopistojen viliset erot mediakasvatusopintojen médrissa nikyivit eroina opiskeli-
joiden tyytyviisyydessd koulutustensa mediakasvatussisaltoihin (Salomaa ym., 2017).
Tyytymittomyys ei kuitenkaan kanavoitunut mediakasvatuksen opiskeluun: vaikka
kaikissa yliopistoissa oli mahdollisuus opiskella mediakasvatusta tai sitd tukevia opin-
toja, mediakasvatuksen opiskeleminen valinnaisena sisilténd oli melko harvinaista
(emt., 2017, s. 21-22). Vaikuttaa siis siltd, ettd mikili opettajien oletetaan hallitsevan
mediakasvatusta, sen tulisi siséltyi pakollisena tutkintoon (ks. my6s Tiede ym., 2015,

5. 14).

Vaikka VASU (OPH, 2022b) velvoittaa samansisiltoisend varhaiskasvatuksen jirjes-
tdjid ympari Suomen, on eri yliopistoissa siis tuotettu oletettavasti erilaista ja -tasoista
osaamista mediakasvatuksesta. Valtiollisilla mediakasvatus- tai medialukutaitolin-
jauksilla nayttdd harvoin olevan yhteytti opettajankoulutukseen (McDougall ym.,
2017, s. 136, 156; Tiede ym., 2015, s. 14), ja Suomi kuuluu niiden maiden joukkoon,
joissa ei ole yhteisti linjausta mediakasvatuksesta opettajankoulutuksessa (McDou-
gall ym., 2017, s. 136, 156). Tutkijat ovatkin perdankuuluttaneet aiempaa systemaat-
tisempaa otetta opettajankoulutusten kehittimiseen (emt., 2017, s. 156). Suomessa
ainakin professori Kristiina Kumpulainen (2017) on ehdottanut, ettd opettajankou-
lutuslaitokset voisivat yhdessd mairitelld, mitd mediakasvatukseen liittyvd osaaminen
tarkoittaa varhaiskasvatuksen opettajan tyGssa. Toistaiseksi tillaista médrittelytyoti ei

kuitenkaan laajemmin ole tehty.
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Tutkintokoulutus ei voi tuottaa kaikkea tyGssi tarvittavaa osaamista, vaan muuttu-
vassa yhteiskunnassa jatkuva oppiminen on valttimitonta (esim. Karila & Kupila,
2010, s. 15; Karila & Leikkola, 2022; Urban ym., 2012). Tdydennyskoulutus ja ty0ssi
oppiminen ovatkin tirkeitd ammatillisen oppimisen ja kehittymisen vaylia (esim. Bil-
lett, 2011; Sharmahd ym., 2018; Urban ym., 2012). Suomessa varhaiskasvatuksen me-
diakasvatukseen on 2000-luvun aikana ollut periaatteessa tarjolla monipuolisesti tiy-
dennyskoulutusta (esim. Palsa ym., 2014; Savolainen, 2011). Kouluttautumisessa on
kuitenkin ollut runsaasti alueellista vaihtelua (OKM, 2013b), miki epiilemitti johtuu
vahintidn osin mediakasvatuksen koulutustarjonnan epitasa-arvoisesta alueellisesta
jakautumisesta (Salomaa & Palsa, 2019, s. 28). Lisiksi koulutusmahdollisuuksien tar-
joamisessa on vaihtelua eri tyonantajien valilli (Eskelinen & Hijelt, 2017, s. 30-34).
Vaikka varhaiskasvatuksen jarjestdjin ja tuottajan on huolehdittava siitd, ettd henki-
16st6 osallistuu riittdvist tiydennyskoulutukseen (I 540/2018, § 39), suurimmalla
osalla opettajista koulutusta oli ollut korkeintaan kaksi paivdd vuodessa ja useampi
kuin joka kymmenes oli kokonaan ilman vuosittaista tiydennyskoulutusta (Eskelinen
& Hielt, 2017, s. 34). Niin ollen on ilmeisti, ettd yksittdisen sisdltalueen koulutuk-

siin on voinut olla vain hyvin rajallisesti aikaa.

Mediakasvatuksen tiydennyskoulutukselle vaikuttaa olevan tilausta varhaiskasvatuk-
sen henkil6ston keskuudessa: 5-vuotiaiden pedagogiikan seki taito- ja taidekasvatuk-
sen arviointitutkimuksessa taide- ja mediakasvatuksen yhdistiminen valittiin tarpeel-
liseksi lisakoulutuksen aiheeksi kysytyistd vaihtoehdoista selvisti useimmin (Juutinen
ym., 2021, s. 112). Toisaalta kiinnostusta tdydennyskoulutukseen ei kaikilla ole sil-
loinkaan, kun toiminta niyttdytyy puutteellisena (emt., 2021) tai kyseessd on aivan
uusi sisiltdalue varhaiskasvatuksessa (Eskelinen & Hjelt, 2017, s. 34). Opettajien
henkilokohtainen kiinnostus, motivaatio ja tahto vaikuttavat olevan ratkaisevassa
asemassa kouluttautumisen, mediakasvatuksen toteutumisen seka tukimateriaalien
hyédyntimisen kannalta silloin, kun mediakasvatusta on pyritty lisdidmaian opettajien
koulutukseen ja arjen kaytintoihin (Triltzsch-Wijnen ym., 2020, s. 175). Vaikka
opettajien oma halukkuus kehittyd on tunnistettu yhdeksi ratkaisevista elementeistd
mediakasvatuksen opettajankoulutuksen kehittimisessd, useimmissa EU-maissa ei
kuitenkaan ole ollut strategiaa sithen, kuinka kehittymishalukkuuteen voitaisiin vai-
kuttaa (McDougall ym., 2017, s. 133). Niin ty6ssa kuin koulutuksissa tarjoutuvat op-
pimisen mahdollisuudet ovat parhaimmillaankin vain “kutsuja muutokseen”, ja op-

pijasta itsestain on lopulta kiinni, miten tima tarttuu tilaisuuteen (Billett, 2011, s. 33).
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My®6s tistd nikokulmasta mediakasvatustietoisuus voi olla merkittdvissi roolissa me-
diakasvatuksen kannalta. Kasvatustietoisuuteen kuuluva ymmarrys mediakasvattajan
roolista voisi motivoida mediakasvatuksen valinnaiskurssien valitsemiseen, tdyden-
nyskoulutukseen osallistumiseen tai oman tyon kehittdmiseen. Tietoisuuden keskei-
send herittdjind voi pitdd opettajien tutkintokoulutusta, silli koulutuksen myo6ta
opettajaopiskelijoille rakentuu tulkintoja ty6eldmissd tarvittavasta osaamisesta ja am-
matillisesta identiteetistd (esim. Karila & Kupila, 2010, s. 21; Kotilainen, 2001,
Krzywacki, 2009, s. 102).

Millaista mediakasvatuksen opettajankoulutuksessa tulisi olla, jotta se antaisi parhaat
valmiudet tybhon? Aiemman tutkimuksen perusteella opintojen mediakasvatuskurs-
sien tulisi ideaalisti olla sekd opiskelijan omia mediataitoja kehittivid ettd varsinkin
mediakasvatuksen opettamiseen valmistavia. Vaikka erityisesti opettajien digitaali-
sesta osaamisesta on kannettu huolta (esim. Euroopan unionin neuvosto, 2019; Koi-
vula & Mustola, 2017; Marsh & Kontovourki ym., 2017), opettajaopiskelijoillakaan
el aina ole vahvoja kriittisid lukutaitoja, vaan opinnoissa voidaan joutua herittele-
main opiskelijoiden kykyja tarkastella kriittisesti mediaa ja sen valittimid viestejd
(esim. Dominguez, 2019; Joanou, 2017; Souto-Manning & Price-Dennis, 2012).
Pelkki digitaalisen median kiytté opiskelijan omassa atjessa, opetusteknologiakurs-
sille osallistuminen tai tietimys digitaalisten laitteiden kaytosté eivit vield johda ope-
tuskdytintdjen kehittymiseen tai luottamukseen omasta opetusosaamisesta (esim.
Gretter & Yadav, 2018; Lee & Lee, 2014, s. 125; Nelson ym., 2019, s. 331-332).
Suomessa opettajaopiskelijat ovat kokeneet, ettd digitaalisten oppimisympiristéjen
kiyttiminen yliopisto-opiskelussa, yleiset viestinnan opinnot tai TV T-laitteiden kiyt-
tokokeilut eivit itsessddn tuota mediakasvatuksen opetusosaamista (Salomaa ym.,
2017). Se, ettd opettajat kdyttivit aktiivisesti digitaalisia laitteita yksityiselimassdin,
ei my6skain tarkoita, ettd he kayttaisivat niitd samalla tavalla tyéssaian (Burnett, 2011;
Palaiologou, 2016). Onkin todettu, ettd opettajankoulutuksessa tulisi kisitelld media-
lukutaidon opetusta eksplisiittisesti — ei ainoastaan kisitteelliselld tasolla, vaan my6s
tuottaa ymmarrystd siitd, kuinka mediakasvatus sisillytetidin omaan opetukseen ja
millaiset seikat voivat tukea tai estid mediakasvatuksen toteuttamista kidytinnossa
(Gretter & Yadav, 2018, s. 116-117). Pedagogiset harjoittelut olisivat tirkeitd opis-
kelijoiden oppimisen ja ammatillisen kehittymisen, erityisesti teoriaperustaisten kay-
tintGjen syntymisen, kannalta (esim. Mykkdnen ym., 2022; Maittd ym., 2017, s. 46).

Mediakasvatus ja medialukutaito eivit ole yksinkertaisia ilmiGitd, joten
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opettajankoulutukselle on suuri haaste tuottaa riittdvan syvillistd ymmarrystd opiske-
lijoille, kun aikaa on viistaimattd kdytossa rajallisesti (Deal ym., 2010, s. 129). My6s
tiydennyskoulutuksessa tulisi olla aikaa ja mahdollisuuksia kokeilla uusia asioita tyon
kidytinnoissi ja reflektoida kokemuksia ja pedagogisia kiytintojd (esim. Jensen &
Tannone, 2018; Sharmahd ym., 2018). Kehittyminen “uusissa” ammatin sisiltdalu-
eissa ei tarkoita vain tdysin uusien asioiden oppimista, vaan se voi olla my6s olemassa

olevan osaamisen tunnistamista ja soveltamista uusiin sisaltihin (Mertala, 2020a).

Tiedot ja taidot itsessddnkin ovat vain osa mediakasvatuksen toteuttamiseen vaikut-
tavista seikoista, silli omat ja muiden asenteet ja toiminnan kiytinnot vaikuttavat
sithen, aikovatko opettajaopiskelijat my6hemmin toteuttaa mediakasvatusta opetuk-
sessaan (Kourti & Androssou, 2013). Opettajaopiskelijoilla on jo koulutuksiin tulles-
saan aiempiin kokemuksiin perustuvia kisityksia aitheesta (Kotilainen, 2001; Niikko,
2022; vrt. Hirsjarvi, 1980, s. 35). Varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoiden on Suo-
messa havaittu esimerkiksi suhtautuvan negatiivisesti vanhempien kykyyn huolehtia
lastensa median kdytostd (Mertala, 2019¢) seki toistavan julkisesta keskustelusta tut-
tuja yleistyksid lapsista joko haavoittuvina median ”uhreina” tai mediankdytoén kuin
itsestddn hallitsevina “diginatiiveina” siind missé aikuiset olisivat varhaiskasvatusikai-
sid lapsia taitamattomampia mediankéyttdjia (Mertala, 2020b). Onkin esitetty, ettd
torjuva suhtautuminen erityisesti uusia digitaalisia medioita kohtaan saattaisi olla en-
sisijaisesti opettajaprofessioon liittyvd habitus, joka rakentuu kulttuurisesti ja siirtyy
opettajasukupolvelta toiselle (Triiltzsch-Wijnen ym., 2020, s. 180). Lisiksi opetta-
jaidentiteetti voi jattda varjoonsa paljonkin ihmisen henkil6kohtaista digitaalista osaa-
mista (Burnett, 2011). On syyti pohtia, vilittyvitko asenteet ja roolit tuleville opet-
tajille osaltaan koulutuksen piilo-opetussuunnitelmana (ks. Kentli, 2009, s. 83), joka
sosiaalistaa opiskelijat tietynlaisiksi opettajahahmoiksi suhteessa mediaan. Opettajan-
koulutuksen mediakasvatusta tarvitaankin paitsi tuottamaan mediakasvatukseen liit-
tyvid tietoa ja osaamista myOs purkamaan tutkimusperustaisesti sellaisia perusteetto-
mia ennakkokisityksid, joita opettajaopiskelijoilla tai tiydennyskoulutukseen tulevilla
opettajilla voi olla (Mertala & Salomaa, 2021).
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3.3 Mediakasvatuksen edistaminen ja toteutuminen
suomalaisessa varhaiskasvatuksessa

Mediakasvatuksen vaatimus ja toisaalta mediakasvatusvalmiuksien tukeminen eivit
ole uusia ilmi6itd pienten lasten kasvatuksessa ja opetuksessa: jo 1930-luvulla Rans-
kassa kehitetyssa freinetpedagogiikassa korostettiin lasten omaa viestien tuottamista,
kuten itse tehtyjd lehtid, ja pitkin 1900-lukua uusia mediainnovaatioita seurasivat
my0s niiden kéyttokokeilut lasten kanssa (Kalas, 2010). Tdmin rinnalla uusia medi-
oita ovat seuranneet my6s huolet niiden vaikutuksista lapsiin sekd ajatus siitéd, ettd
kasvattajilla on velvollisuus pyrkid vihentimaiin negatiivisia ja tukemaan positiivisia
vaikutuksia (esim. Drotner, 2022; Kupiainen ym., 2007; ks. my6s Liukko & Kangas-
salo, 1998, s. 9-15). Esimerkiksi lasten elokuva- ja sanomalehtikasvatuksella on Suo-
messa jo useiden vuosikymmenten mittainen historia (Kupiainen ym., 2007), ja aina-
kin 1990-luvulta alkaen erilaiset mediakasvatusprojektit ovat olleet monin paikoin
osa varhaiskasvatusikiisten kasvatusta ja opetusta niin Suomessa kuin kansainvali-
sestikin (esim. Hobbs, 2004; Kupiainen ym., 2000, s. 3; Marsh & Millard, 2000). Kui-
tenkin varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen tarpeisiin soveltuvaa kirjallisuutta ja tu-
kimateriaaleja oli Suomessa saatavilla ennen vuosituhannen vaihdetta vain vihin,
eikd toiminta ollut kansallisesti tarkastellen jarjestelmillista (Kupiainen ym., 2000,

s. 3).

2000-luvulle tultaessa mediakasvatuksen tarve varhaiskasvatuksessa alettiin Suo-
messa tiedostaa yhi laajemmin, ja mediakulttuurin muutoksiin ja niisti seuraaviin
ammatillisiin vaatimuksiin on pyritty lihes koko 2000-luvun ajan vastaamaan kehit-
taimisohjelmin seki tiydennyskoulutushankkeiden ja tukimateriaalien avulla (Palsa
ym., 2014; Rantala, 2011; Salomaa & Palsa, 2019). Nykyidin eurooppalaisella tasolla
verraten Suomi kuuluu maihin, joissa opettajille on tatjolla erittiin runsaasti media-
kasvatuksen tukimateriaaleja (McDougall ym., 2017, s. 145). Opetus- ja kulttuurimi-
nisteriossa varhaiskasvatuksen mediakasvatusta on edistetty systemaattisesti 2000-lu-
vun alkupuolelta saakka. Vuonna 2004 opetusministerié valmisteli Mediavikivalta.
Lapset ja media -toimintaohjelman, jossa todettiin, ettd pienten lasten mediataitojen
kehittiminen olisi luontevaa sisillyttid paivihoitojirjestelmin yhteyteen ja ettd las-
tentarhanopettajien koulutuksessa tulisi ottaa huomioon mediakasvatuksessa tarvit-
tavat taidot (OPM, 2004, s. 19). Tistd ohjelmasta rahoitettiin vuosien 2005-2010 ai-

kana noin 70 kehittdimishanketta, joiden keskeisid toteuttajia olivat kansalaisjirjestot
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ja kirjastoalan toimijat, ja hankkeiden teemat kattoivat laajasti muutakin kuin lapsille

haitalliselta aineistolta suojautumista (Savolainen, 2011).

Yksi askel pienten lasten mediakasvatuksen kansallisen tason systematisoimiseksi oli
Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa -linjaus (Stakes, 2007). SidosryhmayhteistyGssi
tuotetun julkaisun tavoitteena oli tukea tuolloisen Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteiden (Heikkild ym., 2005) arvoja, kasvatuspdamairid, tavoitteita ja sisallollisid
orientaatioita mediakasvatuksen nikokulmasta, edistdd mediakasvatusta paikallista-
solla sekd tukea sen suunnittelua. Asiakirjassa linjattiin mediakasvattajan ammatilli-
sesta tietoisuudesta seuraavasti: ”’Varhaiskasvatuksessa kasvattajan tyossi on tirkeda
tiedostaa oma kasvattajan rooli, sithen liittyvit periaatteet ja toimimiselle asetettavat
vaatimukset. Oman tyén pohtiminen ja arviointi ovat edellytyksid mediakasvattajan
toiminnalle” (Stakes, 2007, s. 14). Varhaiskasvatusyhteis6jen tasolla korostettiin me-
diakasvatuksen tavoitteiden ja arvopadmiirien yhteistd pohtimista lasten mediataito-
jen ammattimaisen tukemisen pohjaksi (emt., 2007, s. 3, 11, 14). Vuonna 2013 OKM
laati niin ikddn laajassa sidosryhmiyhteistyossa kulttuuripoliittiset suuntaviivat hyvin
medialukutaidon edistimiseksi (OKM, 2013a). Suuntaviivoissa varhaiskasvatuksen
systemaattisella ja suunnitelmallisella mediakasvatuksella nidhtiin merkitystd lasten
kotitaustoista johtuvan eriarvoisuuden tasaamisessa, leikin ja vanhemmuuden tuke-
misessa seké lasten omaehtoisen oppimisen ja toimimisen vahvistamisessa median
parissa (emt., 2013a, s. 20, 27). Rakenteellisina toimenpiteind varhaiskasvatukseen
ehdotettiin mediakasvatuksen lisddmistd peruskoulutuksiin ja tiydennyskoulutus-
mahdollisuuksista huolehtimista, medialukutaidon edistimisen huomioimista var-
haiskasvatuksen ja esiopetuksen perusteiden uudistamisen prosesseissa sekd media-
kasvatuksen huomioimista kunta- ja yksikkétason seki lapsikohtaisissa suunnitel-

missa (emt., 2013a, s. 6).

Kuitenkaan tehdyt linjaukset ja toteutetut toimet eivit ole saavuttaneet tiysin tavoit-
teitaan. Lapset ja media -ohjelman arvioinnissa havaittiin, ettd vaikka kohderyhmina
oli ollut tarkoitus olla varhaiskasvatus, toiminta oli tyypillisesti laajentunut yleisem-
miksi lasten mediakasvatustyoksi ja hankkeiden keskeisin yhteisty6kumppani oli ol-
lut koulu (Savolainen, 2011, s. 65). My6s muualla Euroopassa on tunnistettu media-
kasvatuksen kehittimisen ja arvioinnin painottuvan kouluikdisiin (Triiltzsch-Wijnen
ym., 2020, s. 175). Tdma on ongelmallista varhaiskasvatuksen kannalta. Ensinnidkin

vanhemmille ikaluokille suunnatut materiaalit voivat olla kayttokelvottomia pienten
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lasten opetuksessa (Deal ym., 2010). Toiseksi rajallisten resurssien kdyttiminen kou-
luihin on viistimattd pois varhaiskasvatukseen suunnatusta tyostd. Myohemmin ka-
vikin ilmi, ettd kuntien varhaiskasvatuksen vastaavat viranhaltijat tunsivat varhaiskas-
vatukseen suunnatut mediakasvatuslinjaukset ja tukimateriaalit tyypillisimmin huo-

nosti tai eivit lainkaan ja alueellinen vaihtelu mediakasvatuksen suunnittelussa ja kou-
lutustarjonnassa oli suurta (OKM, 2013b, s. 30).

Kansallisten varhaiskasvatuksen kehittimisohjelmien tasolla laajasti ajateltu media-
kasvatus ei viimeisen kymmenen vuoden aikana ole ollut yhtd nakyvédad kuin 2000-
luvun alkupuolella. Lapset ja media -ohjelmasta alkunsa saanut erityisavustus laajeni
kattamaan kaikki ikiluokat, jolloin pienten lasten mediakasvatuksen osuus hank-
keissa viheni, ja my6s haettavissa oleva kokonaisrahoitus on vihentynyt huippuvuo-
sien lihes miljoonasta eurosta alle 200 000 euroon vuodessa (OKM, 2022a; Palsa
ym., 2014). Osana laajempia lukutaidon kehittimisohjelmia mediakasvatusta huomi-
oitiin pienessa roolissa, yleensd monilukutaidon sateenvarjokasitteen alla (esim.
Kumpulainen ym., 2018; OPH, 2021a). OKM:n hallinnonalalla varhaiskasvatuksen
mediakasvatushankkeita on kuitenkin rahoitettu ja toteutettu sdannollisesti, esimer-
kiksi Opetushallituksen myontamasta yleisestd opetustoimen henkilostokoulutusten
erityisavustuksesta, vaikkakin mediakasvatuksen osuus koko hankkeiden joukossa on
pieni. Lisiksi opetus- ja kulttuuriministerion hallinnonalalla toimiva Kansallinen au-
diovisuaalinen instituutti [KAVI] on tukenut mediakasvatuksen kehittimistd tuotta-
malla sddnnéllisesti maksuttomia tukimateriaaleja my6s varhaiskasvatukseen (KAVI,
2022). Kansallinen lukutaitostrategia 2030 nostaa esiin medialukutaidon osana mo-
nilukutaitoa ja korostaa varhaiskasvatuksen roolia lukutaitojen perustan luomisessa
(OPH, 2021a). Medialukutaito huomioitiin jilleen laajemmin kuluvan vuosikymme-
nen alussa osana monivuotista Uudet lukutaidot -kehittimisohjelmaa, jossa mairitel-
tiin VASUun perustuvat kuvaukset hyvistd pedagogisesta toiminnasta medialukutai-
don edistimiseksi ja rahoitettiin kuntien varhaiskasvatuksen kehittimishankkeita yh-
teensd noin viidelld miljoonalla eurolla (OKM, 2022b). Kuitenkin myds Uudet luku-
taidot painotti nimenomaan digitaalista osaamista, ja medialukutaidon edistiminen
oli kehittimisohjelmassa vain yksi osa-alue TVT-taitojen ja ohjelmointiosaamisen
opetuksen rinnalla (OKM, 2022a).

Mediakasvatuksen toteutumisen tilasta tai kehittimisestd osana pdivittdistd varhais-

kasvatuksen tyotd ei luotettavasti tiedetd, silld kattavasti titd aihetta ei ole koskaan
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tutkittu. Viimeisin selvitys mediakasvatuksesta varhaiskasvatuksen kuntatasolla on jo
kymmenen vuotta vanha (OKM, 2013b). Tuolloin vastaajina olleista kuntien varhais-
kasvatuksen vastaavista viranhaltijoista suurin osa arvioi, ettd henkilostosta vain vi-
hemmist6 tuntee mediakasvatusta, ja ainoastaan 4 % vastaajista arvioi kunnassaan
tehdyn riittdvisti toimenpiteitd mediakasvatuksen edistamiseksi (OKM, 2013b, s. 10,
30). Noin kymmenessd vuodessa varhaiskasvatuksen toimintaympiristé on kuiten-
kin muuttunut merkittdvist (ks. s. 18-19). Mediakasvatuksen kattavassa toteutumi-
sessa vaikuttaa silti olevan jatkuvia haasteita. Varhaiskasvatuksen laadunarvioinnin
yhteydessid (Repo ym., 2019) kivi ilmi, ettd monilukutaitoa edistivissd toiminnassa
oli paikoin pahoja puutteita. Vastaajista liki kolmannes ilmoitti tutkimista ja toimi-
mista koskevan osa-alueen yhteydessi, ettdi monilukutaitoa edistivdd toimintaa oli
toteutettu korkeintaan yksittdisid kertoja, ja joka kymmenes, ettei sitd ollut ollut lain-
kaan (emt., 2019, s. 99). Till6in medialukutaitokin lienee jadnyt huomiotta. Arvioijat
ehdottivatkin monilukutaitoa tukevan toiminnan konkretisoimista kiytinnon tasolle
paikallistason suunnitelmissa (emt., 2019, s. 164). Esi- ja perusopetuksen opetus-
suunnitelmien kdyttd6noton arvioinnissa (Saarinen ym., 2021) taas esiopetuksen jér-
jestdjistd hieman yli puolet arvioi digitalisaation tulleen huomioiduksi korkeintaan
kohtalaisesti opetusta kehitettiessa. Niin ikddn 5-vuotiaiden pedagogiikan seka taito-
ja taidekasvatuksen nykytilan arviointitutkimuksessa (Juutinen ym., 2021) kévi ilmi,
ettd vain hieman yli puolet vastaajista vastasi lasten kiytossa olevan medialaitteita, ja
valo- ja videokuvaamisen hyédyntiminen osana ilmaisua vaikutti olevan vihiisti.

Niyttadkin siltéd, ettd ainakin digitaalisen median hyédyntimisessa on ollut haasteita.

Mediakasvatuksen toteutumisen tilaa varhaiskasvatuksessa voi olla vaikeaa saada sel-
ville kyselyilli my0s siksi, ettd henkilOsto ei aina tiedosta omaa toimintaansa: usein
hankkeiden my6td on selvinnyt, ettd monenlaista mediakasvatukseen kuuluvaa toi-
mintaa onkin jo tehty, vaikka sitd ei ole osattu nimetd mediakasvatukseksi (esim. Ku-
piainen ym., 2000; Salomaa & Sommers-Piiroinen, 2017; Sommers-Piiroinen & He-
mild, 20106). Olisi kuitenkin ylioptimistista olettaa, ettd haasteet mediakasvatuksen
toteutumisessa olisivat vain kyselytekniikasta johtuvia virhetulkintoja. Huomaamatta
arjessa toteutettu mediakasvatus rajoittuu funktionaalisiksi kasvatusteoiksi, joilla on
mahdollisesti kasvatuksellisia vaikutuksia, mutta ne eivit ole intentionaalisesti kasva-
tuksellisia tekoja (ks. Siljander, 2014, 2.2). Tillainen toiminta ei tdytd ammatillisen
kasvatuksen tietoisuuden ja tavoitteellisuuden vaatimuksia. Haasteet mediakasvatuk-

sen kattavassa toteutumisessa eivit kuitenkaan tarkoita, etteiké sitd paikoin olisi jo
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kauan toteutettu monipuolisesti, suunnitelmallisesti ja sddnnollisesti (esim. OKM,
2013b, s. 41-43; Rintakorpi, 2007). Lisdksi varhaiskasvatuksen arkeen jo kuuluvia,
vaikka funktionaalisiakin, mediakasvatustekoja on pidetty hyvinad lihtokohtana me-
diakasvatuksen kehittimiseen, silld tiedostavan kehittimisotteen my6td niiden poh-
jalta voidaan ldhted rakentamaan systemaattista ja tavoitteellista mediapedagogiikkaa

(esim. Mertala & Salomaa, 2016; Salomaa & Sommers-Piiroinen, 2017; Sommers-
Piiroinen & Hemild, 2016).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN JA
TAUSTASITOUMUKSET

Tama laadullinen tutkimus koostuu kolmesta osatutkimuksesta, joka kukin tarkaste-
lee mediakasvatusta eri nikokulmasta. Kun samassa tutkimuksessa kiytetdin useita
erityyppisid aineistoja ja menetelmia, on tirkedd perustella, mitd tarkoitusta varten
ratkaisuihin on paddytty (Seppinen-Jirveld ym., 2019). Laadukkaan tutkimuksen te-
keminen edellyttii, etti tutkija on tietoinen tutkimusta koskevista taustaoletuksistaan
sekd niiden merkityksellisyydestd tutkimuksen kaytint6ihin (Crotty, 1998, s. 17). Seu-
raavissa kappaleissa kisittelen tutkimuksen taustasitoumuksia seki tutkimusproses-

sin aikana tehtyji valintoja.

4.1 Mediakasvatuksen ymmartaminen sosiaalisesti konstruoiduksi
iImidksi

Kantavana ajatuksena tutkimusta tehtiessa on ollut se, ettd varhaiskasvatuksen me-
diakasvatusta voidaan parhaiten ymmirtid eri nikokulmista rakentuvana ilmiona.
Ajattelu pohjautuu sosiaaliseen konstruktionismiin, jonka mukaan tietimys ilmiGista
ei ole suoraa todellisuuden kuvausta, vaan tiedon maailmasta nihdain syntyvin so-
siaalisissa prosesseissa (esim. Berger & Luckmann, 1966/2017; Burr, 2015, s. 5-11).
Kyseessi on niin sanottu ”maltillinen” sosiaalinen konstruktionismi, jossa ei kytketa
maailman olemassaoloa kaikkiaan ithmisten kasityksiin siitd, vaan sosiaalisesti konst-
ruoiduksi kisitetiin nimenomaan sosiaalinen maailma ja tieto maailmasta (Cromby
& Nightingale, 1999). Sosiaalisena prosessina mediakasvatus toimii esimerkkina il-
mion sosiaalisesti rakentuvasta luonteesta. Itse teko, kuten aikuisen ja lapsen yhdessi

toteuttama sanomalehden selailu, faktisesti tapahtuu riippumatta siitd, miten ihmiset
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sen kisittdvatd. Kuitenkin mediakasvatuksen toteutuminen edellyttdd, ettd on ole-
massa sosiaalisesti rakentunut kisitys sanomalehtimediasta — erotuksena mihin ta-
hansa paperinippuun — ja sithen liittyvin opettamisen mielekkyydesti, silldi mediakas-
vatus ei ole kulttuurisesta ja sosiaalisesta maailmasta riippumattomasti esiintyva ob-
jekti (Hacking, 1999/2009, s. 40—41). Jos sama lehti kisitettdisiin kasvatusvuorovai-
kutuksessa miksi tahansa sanoja sisiltdvaksi paperiksi, jota kiytetdin vain kirjainten
tunnistamiseen, tai virikkdiksi materiaaliksi kollaasiaskarteluun, kyse olisi todenni-
koisesti lukemaan opettamisesta tai taidekasvatuksesta erotuksena mediakasvatuk-

seen.

Tutkimuksessa tehdyt valinnat vaikuttavat sithen, millaista tietoa tutkimus tuottaa
(Carter & Little, 2007). Valitsemalla osatutkimuksiksi mediakasvatustietoisuuden ja-
sentaimisen aiemman tutkimuksen valossa, opettajankoulutuksen opetussuunnitel-
mien tarkastelemisen ja opettajien kisityksia tutkivat haastattelut seki tiydentimalld
tarkastelua varhaiskasvatusta normittavilla linjauksilla ja alan tutkimuksilla rajasin sa-
malla sitd, millaista tietoa varhaiskasvatuksen mediakasvatuksesta oli mahdollista
saada. Tamin tutkimuksen myotd voidaankin sanoa rakentuvan uutta tietoa media-
kasvatuksen ”ideasta” (ks. Hacking, 1999/2009, s. 40-41) opettajien ty0ssi ja koulu-
tuksessa, kun taas esimerkiksi opettajien ty6ta ja opettajankoulutusta havainnoimalla
olisi voinut tuottaa erilaista tietoa — tietoa mediakasvatuksesta toteutuneena toimin-

tana.

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan kiinnostuksen kohteena ovat vuorovaikutuk-
selliset prosessit, joiden my6td ihmiset rakentavat ja soveltavat tietoa ja ilmi6itd (Burr,
2015, s. 11-12). Tdssd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen mediakasvatus rakentuu
sellaisena kuin se ndyttiytyy mediakasvatustietoisuuden, opettajien kisitysten, suo-
malaisten yliopistojen opetussuunnitelmien sekd tutkimus- ja selvitystiedon ja kan-
sallisten linjausten nakokulmista. Kaikkien ndiden voidaan nidhdi olevan dynaami-
sessa vuorovaikutuksessa keskendin. Opettajankoulutus on tutkimusperustaista (Ka-
rila ym., 2013; Varhaiskasvatuksen koulutusten kehittimisfoorumi, 2021), ja my0s

tutkimuksen kohde. Varhaiskasvatusta ohjaavia linjauksia laadittaessa pyritddin

5 Toki lapsuus, aikuisuus, sanomalehti ja “’selaileminen” lukemisen kiytint6ni voidaan kaikki so-
siaalisen konstruktionismin lihtokohdista kisittda sosiaalisesti rakentuneiksi, mutta mediakasva-
tukseen liittyvin esimerkin luettavuuden kannalta pitdydyn purkamasta nditd termejid materiaali-
semmalle tasolle.
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huomioimaan alan tutkimus- ja selvitystietoa, ja yliopistojen opettajankoulutuslaitok-
set ovat olleet edustettuina perusteteksteja valmisteltaessa (OPH, 2015a; 2015b). Lin-
jaukset ohjaavat edelleen tutkimuskiinnostusta (Kontkanen ym., 2023) sekd myos
opettajankoulutusta, joka pyrkii tuottamaan tyOn sisilt6ja vastaavaa osaamista (Karila

ym., 2013; Varhaiskasvatuksen koulutusten kehittimisfoorumi, 2021).

Kaikki edelld mainitut tekijit tuottavat aineksia, jotka vaikuttavat niithin opettajien
tyotddn koskeviin kasityksiin, joista muodostuu mediakasvatustietoisuus. Vastavuo-
roisesti opettajien kisityksilli on merkitysti linjausten, tutkimuksen ja opettajankou-
lutuksen kannalta. Esimerkiksi VASU-prosesseissa kommenttinsa ovat voineet antaa
yksittaisetkin henkil6t, mutta lausuntoja on erikseen pyydetty varhaiskasvatuksen jar-
jestdjiltd ja tuottajilta sekd opettajien ammattijirjestoiltd (OPH, 2021b). Opettajien
kasitykset sekd ovat tutkimuksen kohteita ettd voivat toimia kimmokkeena uusille
tutkimusaiheille. Opettajankoulutuksen kehittimisessi ja arvioimisessa taas huomi-
oidaan myds koulutuksen jirjestijit ja opettajien edustajat (Varhaiskasvatuksen kou-
lutusten kehittdmisfoorumi, 2021). Eri tahojen mediakasvatukseen liittyvistd vuoro-
vaikutuksesta voidaan nihdi rakentuvan edelleen laajempi varhaiskasvatukseen liit-
tyvd mediakasvatustietoisuus — yleiselld tasolla jaettu, vuorovaikutteinen kasitys var-

haiskasvatuksesta mediakasvatuksessa.

Sosiaalisen konstruktionismin perspektiivisti tieto ja sosiaalinen toiminta kytkeytyvit
toisiinsa ja tieto muuttaa sosiaalisia toimintoja (Burr, 2015). Samoin kuin kasvatus-
tietoisuus ohjaa kasvattajan toimintaa (esim. Hirsjirvi, 1980; Poikolainen, 2002), me-
diakasvatustietoisuus varhaiskasvatuksen alalla vaikuttaa myos tutkimukseen, lin-
jauksiin, opettajankoulutukseen ja opettajien yhteisoihin. Esimerkiksi opetus- ja kult-
tuuriministerién rahoittama Uudet lukutaidot -kehittimisohjelma perustui medialu-
kutaidon osalta tietoisuuteen lasten tasa-arvoisten medialukutaidon oppimismahdol-
lisuuksien tirkeydestd (OKM, 2022a). Ohjelman avulla toteutettiin kuntiin suuntau-
tuvaa resurssi- ja informaatio-ohjausta, minki seurauksena kymmenissd kunnissa on
toteutettu medialukutaitoa edistavid varhaiskasvatuksen kehittimishankkeita (OKM,
2022b; Pihlaja & Kangas, 2023). Lisiksi kehittimisohjelman antia on jo hyédynnetty
ainakin varhaiskasvatuksen tutkimuksessa (Pihlaja & Kangas, 2023) ja opettajien tay-
dennyskoulutuksen tyokaluna (Paatero, 2022).
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Sosiaalisen konstruktionismin piirissd kisityksid totuudesta pidetddn paitsi sosiaali-
sesti rakentuneina myos historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuneina (Burr, 2015,
s. 4). Kisitykset ilmiGistd rakentuvat siis ajassa ja paikassa. Tama tutkimus paikantuu
muuttuvan suomalaisen varhaiskasvatuksen kontekstiin, osaksi sen 2000-luvun ra-
kenteellisia ja pedagogisia kehityskulkuja (esim. Karila, 2016; Onnismaa ym., 2014).
Niin ikddn suomalaisessa mediakasvatuksessa on tunnistettu vuosikymmenten var-
rella erilaisia painotuksia (Kupiainen ym., 2007). Vaikka timin tutkimuksen osatut-
kimukset onkin toteutettu ajallisesti alle kymmenen vuoden sisilld toisistaan, nekin
antavat perspektiivid mediakasvatuksen hahmottamiseen sijoittumalla eri tilanteisiin

varhaiskasvatuksen kehitysvaiheissa.

Osatutkimus II tarkastelee ajallisesti varhaisinta tilannetta, lukuvuotta 2014-2015.
Ajankohta oli suomalaisen varhaiskasvatuksen kannalta merkityksellinen, silld tuol-
loin kdynnissd oli ensimmiisen velvoittavan EOPSin valmisteluprosessi. Téssa pro-
sessissa olivat mukana vihintdin pyydettyind lausunnonantajina kaikki varhaiskasva-
tuksen opettajia kouluttavat yliopistot (OPH, 2014a). Ensimmdinen velvoittava var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH, 2016b) valmistui sind aikana, kun pddosa
tarkasteluajanjaksolla opintonsa aloittaneista opiskelijoista valmistui opettajiksi. Li-
sdksi varhaiskasvatuslain valmistelu oli kdynnissi OKM:ssd (Alasuutari ym., 2014).
Tdmin osatutkimuksen avulla pyrittiin selvittimain, millaisia mediakasvatukseen liit-
tyvid asioita opettajankoulutuksessa on tuona tiettyna ajankohtana pidetty niin mer-
kityksellisind, ettd ne on nihty tarpeellisiksi sisallyttdd pakollisiin opintoihin. Osatut-
kimus I taas tarkasteli mediakasvatusta alkuvuodesta 2016 — tilanteessa, jossa EOPS
oli jo valmis ja tulossa velvoittavana kaytt6on. VASUa oltiin valmistelemassa EOP-
Sin pohjalta. Oli jo tiedossa, ettd esiopetukseen ja todennikoéisesti my6ds koko var-
haiskasvatukseen tulisi sisiltymain velvoittavina mediakasvatuksellisia sisdlt6jd (Koi-
vula & Mustola, 2017). My6s varhaiskasvatuslain valmistelu oli edennyt OKM:ssi, ja
valmistelun tiedettiin painottavan aiempaa vahvemmin pedagogiikan merkitysta var-
haiskasvatuksessa (Onnismaa ym., 2014). Osatutkimus III:n aineistonkeruu toteutet-
tiin syksylld 2020 — vaiheessa, jossa VASU oli sisiltinyt velvoittavana mediakasva-
tusta jo kolmen vuoden ajan. Oli siis syyti olettaa, ettd opettajilla oli ollut aikaa omak-
sua suunnitelmaperusteet sisiltéineen. Toisaalta VASUn toteutumista mittaavan ar-
viointitutkimuksen perusteella oli jo tunnistettu monilukutaitoa, eli my6s medialuku-
taitoa, edistdvin toiminnan olevan yksi VASUn toteutumisen heikoista kohdista
(Repo ym., 2019).

74



4.2 Aineisto ja analyysi osatutkimuksissa

Sosiaalisen konstruktionismin piirissd vuorovaikutuksella, erityisesti kielelld, on kes-
keinen rooli tiedon rakentumisessa (esim. Berger & Luckmann, 1966/2017; Burt,
2015; Gergen, 2015). Kaikki timin tutkimuksen osatutkimusten aineistot perustu-
vatkin tekstiaineistoihin: aiempaan tutkimuskirjallisuuteen, asiakirja-aineistoihin ja

haastatteludanitteiden sanatarkkoihin litteraatteihin.

Ymmirrin mediakasvatuksen sosiaalisesti rakentuvana ilmiéné olevan osittain kon-
tekstisidonnaista ja kytkeytyvin niihin tapoihin, joilla paikallisessa tutkimuskeskuste-
lussa ja normiasiakirjoissa kasvatusta kisitteellistetidn (ks. Tiede ym., 2015). Osatut-
kimus I on teoreettinen artikkeli, laht6kohdiltaan “ongelmanratkaisuessee” (ks. Ro-
senberg, 1984, s. 84), jossa mallinnettiin, miten mediakasvatusta voi hahmottaa osana
suomalaista varhaiskasvatusta seki sitd, kuinka ammattilaisten mediakasvatustietoi-
suus varhaiskasvatuksessa jasentyy. Tutkimus kontekstoidaan suomalaiseen varhais-
kasvatukseen tarkastelemalla kansallisia ohjausasiakirjoja sekd muita varhaiskasvatuk-
seen vaikuttavia linjauksia. Artikkeli ja sen tiedontuotanto perustuivat kansallisiin ja
kansainvalisiin varhaiskasvatuksen sekd mediakasvatuksen ja mediakulttuurin tutki-
muksiin ja selvityksiin: artikkelin kirjoittamista taustoittanut ty6 oli katsaus media-
kasvatuksen, erityisesti pienten lasten mediakasvatuksen, tutkimukseen seki varhais-
kasvatuksen tutkimukseen. Niistd tutkimuksista tunnistin piirteitd, jotka auttoivat
edelleen mairittelemadn varhaiskasvatuksen mediakasvatukselle ominaisia piirteita.
Artikkelin keskeisend kasvatustieteellisend kisitteend on kasvatustietoisuus (Hirs-
jarvi, 1980), jonka pohjalta mediakasvatustietoisuuden malli on tuotettu kisiteltyyn

aineistoon perustuen ja sitd kasvatustietoisuuden kisitteeseen peilaten.

Toisen osatutkimuksen aineisto koostuu seitsemin suomalaisen yliopiston varhais-
kasvatuksen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmateksteistd. Tarkastelu rajattiin
kandidaatintutkintoon, silld se tuottaa pitevyyden toimia varhaiskasvatuksen opetta-
jana (L. 540/2018, § 26). Ainoastaan pakolliset kurssit (N = 301) siséllytettiin analyy-
siin, silld haluttiin tietdd, millaisia sisdlt6ja opetussuunnitelmia laadittaessa oli pidetty
niin merkityksellisina, ettd kaikkien tulisi ne opiskella. Tutkimusaineisto kerittiin yli-
opistojen verkkosivuilta syksylld 2014. Juuri timin ajanjakson aikana opintojaan suo-
rittaneet opiskelijat olivat ensimmaiinen vastavalmistuneiden joukko, joka ammatissa

aloittaessaan joutui vastaamaan uusien suunnitelmaperusteiden vaatimuksiin.
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Aineiston rajaukset perustuivat ajatukseen siitd, ettd tieto ja késitykset ilmiGistd, tissd
tapauksessa mediakasvatuksesta varhaiskasvatuksessa, rakentuvat historiallisesti ja
kulttuurisesti vuorovaikutuksellisissa prosesseissa (esim. Berger & Luckmann,
1966/2017; Burr, 2015). Opetussuunnitelmatekstid tarkasteltiin virallisena kannan-
ottona siitd, mitd tuolloin suomalaisissa yliopistoissa oletettiin opettajaopiskelijoiden
tietivin ja taitavan (ks. Levin 2008, s. 8), seki tekstini, joka tuottaa mielikuvia opet-
tajasta ja opettajan tyostd (Krzywacki, 2009, s. 102). Aineiston analyysi toteutettiin
teoriaohjaavan laadullisen sisdllonanalyysin keinoin (Elo & Kyngis, 2008). Sisil-
l6nanalyysia on kuvattu laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelmiksi, johon
voi soveltaa melko vapaasti erilaisia epistemologisia ja teoreettisia lihtokohtia
(Tuomi & Sarajirvi, 2018). Sitd onkin kdytetty sosiaalisen konstruktionismin viiteke-
hyksessa toteutetuissa tutkimuksissa analysoitaessa erilaisten teemojen yleisyyttd ai-
neistoissa, niin kasvatusta kuin mediaakin tutkittaessa (esim. Ek, 2022; Welch ym.,
1997). Timidn tutkimuksen tapauksessa aineiston muodostaneet pakolliset kurssit
analysoitiin ensin sen selvittimiseksi, sisaltyiké opetussuunnitelmateksteihin media-
kasvatusta joko eksplisiittisesti (mediakasvatus mainittu) tai implisiittisesti (esim. me-
dialukutaito tai TVT mainittu). Kun mediakasvatukselliset kurssit oli tunnistettu,
analysoitiin, millaisia osaamistavoitteita kurssien kuvausten yhteydessi oli ilmaistu
sekd miariteltiin yliopistokohtainen mediakasvatuksellisten sisiltéjen opetussuunni-
telmapositio. Opetussuunnitelmaposition mairittelyssa hyodynnettiin Korhosen ja
Rantalan (2007) aiemmin kdyttimai jaottelua mediakasvatuksen nakyviin, 16ydetti-
viin ja jiljitettavaan positioon. Karilan ja Nummenmaan (2001, ks. my6s Karila ym.,
2017) mairittelya paivikotityon keskeisistd osaamisalueista ja nithin sisiltyvista ydin-
alueista taas hyédynnettiin analysoitaessa niiti osaamistavoitteita, jotka mainittiin

opetussuunnitelmateksteissi mediakasvatuksellisten kurssikuvausten yhteydessa.

Kolmannen osatutkimuksen tavoitteena oli selvittid opettajien kisityksid mediakas-
vatuksesta, joten tutkimus ja aineiston analyysi toteutettiin fenomenografisella ot-
teella. Fenomenografinen tutkimus jakaa sosiaalisen konstruktionismin nikemyksen
tiedosta sosiaalisesti rakentuvana: esimerkiksi tutkimustulosten ajatellaan kuvaavan
ihmisten kasityksia ilmiostd, ei ilmiotd itsessdin (Marton, 1988/2005, s. 143-144).
Aineisto koostui yhdeksin mediakasvatuksesta kiinnostuneen varhaiskasvatuksen
opettajan haastatteluista. Fenomenografisessa tutkimuksessa suositaan avointa kysy-
myksenasettelua, mikd yleensa tarkoittaa joko avointa tai teemojen mukaan jisenty-

nyttd haastattelua (Huusko & Paloniemi, 20006, s. 163). Menetelmaksi valittiin
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teemahaastattelu, joten teemarunko ohjasi haastattelun toteuttamista mutta haasta-
teltavilla oli mahdollisuus puhua laajasti ja kisitelld eri teemoja haluamassaan jirjes-
tyksessd. Haastattelut toteutettiin etiyhteyksin. Haastatteluissa kisiteltyjd teemoja oli-
vat median nikyminen varhaiskasvatuksen arjessa, tyossd toteutettu mediakasvatus
ja mediakasvatuksen paamairit, haastateltavan kuvaus itsestddn mediakasvattajana
sekd omaan mediakasvatustychon liittyvit kehittymistoiveet. Haastattelut kestivit
keskimairin noin 50 minuuttia, ja sanatarkkuudella litteroidun aineiston laajuus oli
131 sivua. Aineiston analyysiprosessi eteni ilmi6td koskevien lausumien tunnistami-
sesta kuvauskategorioiden kuvaamiseen abstraktimmalla tasolla (Huusko & Palo-
niemi, 20006, s. 168). Naiista kategorioista muodostui analyysin perusteella neliosainen
kuvauskategoriajirjestelmd varhaiskasvatuksen opettajien mediakasvatusta koske-
vista kisityksistd. Fenomenografisen tutkimuksen liht6kohtana on oletus, etta tie-
tyssi yhteisOssa tai kulttuurissa on rajallinen méiri laadullisesti erilaisia tapoja kokea
tietty ilmi6 (esim. Huusko & Paloniemi, 20006, s. 170; Marton, 1988/2005, s. 148).
Tavoitteena oli 10yt ja tuottaa sellainen rakenteellinen kehys (kategoriajarjestelma),
jonka puitteissa ilmi6td koskevat kisitykset esiintyvit, ja huomio oli yksittiisten in-
formanttien kisitysten kuvaamisen sijaan siind kisitysten joukossa ja variaatiossa, jota
aineistossa esiintyi (Marton, 1988/2005, s. 146, 154).
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5 OSATUTKIMUSTEN PAATULOKSET

Viitostutkimus koostuu yhteenveto-osuuden lisiksi kolmesta vertaisarvioidusta tut-

kimusartikkelista, joiden keskeiset sisdllot on esitetty taulukossa 2. Seuraavissa kap-

paleissa tiivistetdan kunkin osatutkimuksen keskeiset tulokset. Tutkimusprosessien

yksityiskohtaiset tulokset, analyysiprosessien tarkemmat kuvaukset ja johtopditosten

perustelut ovat luettavissa alkuperiisista julkaisuista.

Taulukko 2.

Osatutkimusten keskeiset sisallot

Osatutkimus

Keskeiset sisallot

mediakasvatus osana (suomalaista) varhaiskasvatusta tutkimustiedon seké varhais-
kasvatusta ohjaavien linjausten perusteella

mediakasvatustietoisuuden jasentyminen varhaiskasvatuksessa

mediakasvatuksen asema suomalaisten varhaiskasvatuksen opettajankoulutusten kir-
jallisissa opetussuunnitelmissa

mediakasvatusta siséltavien kurssien osaamistavoitteiden suhde varhaiskasvatustyon
yleisiin osaamisalueisiin

varhaiskasvatuksen opettajien kasityksia mediakasvatuksesta
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5.1 Osatutkimus I: Mediakasvatustietoisuuden jasentyminen
varhaiskasvatuksessa

Ensimmaisessd osatutkimuksessa (Salomaa, 2016) hahmottelin mediakasvatusta me-
dia-, mediakasvatus- ja varhaiskasvatustutkimuksen sekd suomalaista varhaiskasva-
tusta ohjaavien linjausten ja normien avulla. Artikkelissa argumentoin tutkimusesi-
merkkejd hyodyntien, kuinka lasten kasvu mediakulttuurissa haastaa varhaiskasva-
tuksen ammattilaisia mediakasvatuksen kehittdmiseen. Lapsuudentutkimuksessa kes-
keinen nikokulma lapsesta aktiivisena toimijana (esim. Karila, 2009; Karlsson, 2012)
seki kasvatuksen hahmottaminen kasvamaan saattamisena (Hollo, 1952) korostavat
sitd, kuinka tarpeellista on pelkin medialta suojelemisen sijasta painottaa mediakas-

vatusta, jonka tavoitteena on medialukutaidon vahvistaminen.

Mediakasvatusta kisitteleva tutkimus on harvemmin suuntautunut juuri varhaiskas-
vatukseen (esim. Chaudron, 2015; Pekkala ym., 2013). Esitinkin, ettd varhaiskasva-
tukseen eksplisiittisesti kytkeytyvd mediakasvatuksen ja mediakasvatustietoisuuden
jasentaminen helpottaisi aiheen omaksumista varhaiskasvatuksen kentilld. Artikke-
lissa mallinsin sitd, kuinka mediakasvatus asemoituu osaksi suomalaista varhaiskas-
vatusta. Siind missd varhaiskasvatus on hoidon, kasvatuksen ja opetuksen koko-
naisuus (L. 540/2018, § 2; OPH, 2022b), my6s mediakasvatus varhaiskasvatuksessa
koostuu samankaltaisista elementeistd. Media ja lapsen hyvinvointi, sosialisaatio,
osallisuus ja itseilmaisu mediakulttuurissa sekd medialukutaito tietoina ja taitoina ovat
kaikki tdrkeitd sisdltdalueita varhaiskasvatuksen mediakasvatuksessa (kuvio 3). Huol-
tajien ja ammattilaisten kokemuksia hyédynnetian yhdessi lapsen kasvun, kehityksen
ja oppimisen tueksi mediakulttuurissa, ja mediakasvatuksen suunnittelussa huomioi-
daan lapsen ja yhteis6jen aktiivisuus sekd varhaiskasvatuksen yleiset pedagogiset toi-

mintatavat.
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/ VARHAISKASVATUS \

hoito - -  kasvatus < > opetus

Suunnittelussa ja toteutuksessa huomioidaan lapsen ja yhteisdjen aktiivisuus
seka varhaiskasvatuksen yleiset pedagogiset toimintatavat.

Hoitajan Opettajan
ydinosaaminen Kasvatuskumppanuus yhdistaa huoltajien ja ammattilaisten kokemukset ydinosaaminen
lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen tueksi.

& &
Media ja lapsen g Sosialisaatio, osallisuus P Medialukutaito
hyvinvointi =7 |aitseiimaisu mediakulttuurissa ~ ~ tietoina ja taitoina

\\ VARHAISKASVATUKSEN MEDIAKASVATUS J

Kuvio 3. Mediakasvatuksen hahmottaminen osana varhaiskasvatusta (Salomaa, 2016)

Kasvatustietoisuus valikoitui keskeiseksi kisitteeksi mediakasvatusta tarkasteltaessa,
silld kasvatustietoisuutta on pidetty merkittivina kasvatustekoja ja -toimintaa ohjaa-
vana elementtind (Brotherus ym., 2002; Happo, 2006; Hirsjarvi, 1980; Poikolainen,
2002). Artikkelin keskeinen teoreettinen tulos on mediakasvatustietoisuuden jasen-
nys varhaiskasvatukseen (taulukko 3), joka on tuotettu Hirsjirven (1980) mallin poh-

jalta mediakasvatuksen ja varhaiskasvatuksen alojen tutkimustiedolla tiydentden.
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Taulukko 3.

Mediakasvatustietoisuuden malli varhaiskasvatuksessa Hirsjarven (1980)

kasvatustietoisuusmallin pohjalta (Salomaa, 2016)

Mediakasvatustietoisuuden péadalueet var-
haiskasvatuksessa

Péaaalueisiin kuuluvat sisallot

1. Késitykset varhaiskasvatuksen ta- a. Kasvattajan henkilokohtaiset kasitykset tavoitteista
voitteista ja arvopadmaarista suh- ja arvopadmaarista
teessa medialukutaitoon b.  Késitykset toisten ammattilaisten kesken jaetuista
tai neuvotelluista tavoitteista ja padmaérista
c.  Kasitykset kasvatuskumppanuuden my6ta jaetuista
tai neuvotelluista tavoitteista ja padmaarista
d.  Késitykset tydtd normittavista raameista
2. Kasitykset lasten kasvu- ja kehi- a. Kasitykset niista yksil6ista, jotka ovat varhaiskasva-
tystapahtuman sekd oppimisen tuksen kohteina
yleisista lainmukaisuuksista ja ih- i. siitd ryhmésta, jonka yksilét muodosta-
misen olemuksesta vat
b.  Késityksetihmisen kasvun, kehityksen ja oppimisen
yleisista lainmukaisuuksista
ii. yksildina ja yhteisdina
c.  Kasitykset ihmisen, erityisesti lapsen, perusluontei-
sista, inhimillisyytta kuvaavista piirteista
3. Kasitykset mediasta a. Kasitykset mediasta kanavana
b.  Késitykset mediasta kielena
c.  Kasitykset mediasta vuorovaikutuksen ymparistona
Kasitykset mediasta kolmen siséllon muodostamana kult-
tuurisena elin- ja toimintaymparistona, mediakulttuurina
4. Kasitykset itsestd mediakasvatta- a. Kasitykset itsesta mediakasvattajana seka kehitty-
jana seka varhaiskasvatuksellisen misen mahdollisuuksista tassa roolissa
vuorovaikutuksen ja kasvuvirik- b.  Kasitykset varhaiskasvattajan ja kasvatettavien
keiden merkityksestd inhimilliselle vuoropuhelua koskevan vuorovaikutuksen merki-
kasvulle mediakulttuurissa tyksestd mediakulttuurin piirissa: neuvottelu- ja
Tahan alueeseen sisaltyvat kasityk- kontrollitekniikat seka emotionaaliset piirteet
set siitd, kuinka erilaiset ymparistt, c. Kasitykset ymparistéjen kasvuvirikkeiden laadusta

teot, tilanteet, sisallét ja materiaalit
vaikuttavat kasvua ja kehitysta oh-
jaavina tekijdina

ja merkityksesta seka eri ympéristojen vélisen vuo-
rovaikutuksen merkityksesté (materiaaliset, sosiaa-
liset, kulttuuriset mediaymparistot)

Koska kasvatus on tavoitteellista toimintaa (esim. Brostrom, 20006; Siljander, 2014),

mediakasvatustietoisuuden kannalta keskeistd on, millaisia ovat kasvattajan kisitykset
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medialukutaitoon liittyvistd tavoitteista ja padmaaristd. Hirsjarvi (1980) suunnitteli
kasvatustietoisuuden mallin yksil6itd silmalld pitden, mutta varhaiskasvatus on tiimi-
tyotd (esim. Kangas & Ukkonen-Mikkola, 2019; Karila & Nummenmaa, 2001) ja
yhteisty6 perheiden kanssa on tirked osa varhaiskasvatusta (OPH, 2022b, s. 35), jo-
ten malliin on lisitty muiden ammattilaisten ja huoltajien taso. Varhaiskasvatuksen
ammattilaisten kisityksid tyGstd raamittavat tutkimus ja julkinen keskustelu seka tyota
linjaavat ohjausasiakirjat. Kisitykset lasten kasvu- ja kehitystapahtuman sekd oppi-
misen yleisistd lainmukaisuuksista ja thmisen olemuksesta liittyvit mediakasvatuk-
sessa kisityksiin seka lasten mediasuhteista (esim. Kupiainen, 2009; Pennanen, 2009)
ettd lapsista (esim. Karila, 2009; Karlsson, 2012). Koska ammatillisessa varhaiskasva-

tuksessa kyse on ryhmitoiminnasta, lisdsin malliin lapsiryhmia koskevat kasitykset.

”Kisitykset mediasta” -kidsitysryhma on uusi verrattuna Hirsjarven (1980) malliin.
Media muodostaa kontekstin mediakasvatukselle. Kisitykset mediasta suuntaavat
kasvattajien toimintaa — esimerkiksi kapea kasitys siitd, mitd mediaan kuuluu, voi ra-
joittaa mediakasvatuksen toteuttamista (esim. Kupiainen ym., 2006; Sommers-Piiroi-
nen & Hemild, 2016). Mediakasvatuksen tulisi toteutua suhteessa mediakulttuuriin
(Kupiainen & Sintonen, 2009), joka kisittid median eri ulottuvuuksia laitteita tai si-
saltéjd laajemmin (Meyrowitz, 1999) muodostaen siten yhden lasten kasvu-, oppimis-
ja toimintaympiristoistd (esim. Buckingham, 2003; Kellner, 1998; Kupiainen, 2005;
Suoranta, 2003). Hirsjarven (1980) mukaan kasvatustietoisuuteen kuuluu kasvattajan
itsetiedostus, ja kisitykset ammatillisesta pystyvyydestd vaikuttavat toteutettuun pe-
dagogiikkaan (Garvis & Pendergast, 2011) my6s mediakasvatuksessa (esim. Kilpela,
2011; Kupiainen ym., 2000). Niiden elementtien korostamiseksi lisdsin mediakasva-
tustietoisuuden jasennykseen kisitykset itsestd mediakasvattajana seka siihen liittyvit
kehittymisen mahdollisuudet. Varhaiskasvatuksen ammattilaisten kisitykset lapsista,
mediasta sekd mediakasvatuksen toteuttamisesta ja merkityksestd vaikuttavat sithen,
miten lapset mediakulttuurisine suhteineen varhaiskasvatuksessa kohdataan (esim.
Lehtikangas & Mulari, 2016; Pennanen, 2009; Ruckenstein, 2010). Kaiken kasvatuk-
sen tavoin mediakasvatus toteutuu materiaalisissa, sosiaalisissa ja kulttuurisissa ym-
péristoissd, joten mediakasvatustietoisuus sisaltdd myos kisitykset erilaisista media-
ympiristdistd ja niiden merkityksestd. Jasennys korostaa sitd, ettd vaikka keskustelu
mediakasvatuksesta kiinnittyy usein laitteisiin ja menetelmiin (Mertala & Salomaa,
2010), kasitykset kdytinnon teoista ja sisilléistd muodostavat vain osan mediakasva-

tustietoisuuden kokonaisuudesta.
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Kasvatustietoisuus on muuttuva tiedostamisprosessin tulos — tietoisuus ei koskaan
ole valmis tai taydellinen (Hirsjdrvi, 1980). Kasvattajan kisitykset mediakasvatukseen
liittyvistd aiheista ja ilmidistd voivat olla my6s tiedostamattomia, prosessoimattomia
tai ristiriitaisia. Julkilausutut kisitykset eivit nekadn valttimatta siirry sellaisinaan to-
delliseksi kasvatustoiminnaksi (Poikolainen, 2002; Weniger, 1929, viitattu lihteessi
Karjalainen & Siljander, 1997). Mediakasvatustietoisuuden jasennys onkin tarkoitettu
ensisijaisesti ty6kaluksi varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen tarkasteluun, hahmot-
tamiseen ja kehittimiseen. Kuviossa 3 ja taulukossa 3 esitetyt mediakasvatuksen ja
mediakasvatustietoisuuden jisennykset korostavat sitd, ettd varhaiskasvatuksessa to-
teutuva — tai toteutumatta jidvd — mediakasvatus on laaja, monia elementteji koske-
viin kidsityksiin ulottuva kokonaisuus. Ennen kaikkea varhaiskasvatuksen mediakas-
vatuksen tulisi olla varhaiskasvatuksen pedagogista ja systeemisti erityisyyttd kun-

nioittavaa.

5.2 Osatutkimus Il: Mediakasvatus suomalaisessa
varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksessa —
opetussuunnitelma-analyysi

Toisessa osatutkimuksessa (Salomaa & Mertala, 2022) selvitimme, millainen asema
mediakasvatuksella oli osana suomalaisia varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksen
opetussuunnitelmia lukuvuonna 2014-2015. Lisaksi tutkimme, kuinka mediakasva-
tuksellisten kurssien yhteydessi ilmaistut oppimistavoitteet asemoituivat osaksi ylei-
sid varhaiskasvatustyén osaamisalueita (Karila & Nummenmaa, 2001; Karila ym.,
2017). Tavoitteena oli ymmartdd, millaisia osaamisalueita mediakasvatuksen yhtey-
dessd pidettiin tavoiteltavina ja kuinka hyvin ne vastaisivat varhaiskasvatustyon

yleistd osaamista.

Tutkimusaineisto koostui seitsemin suomalaisen yliopiston varhaiskasvatuksen kan-
didaatintutkinto-ohjelmien pakollisten kurssien opetussuunnitelmakuvauksista. Yh-
teensd aineistoon kuului 301 kurssia, joista analyysissa 22 tunnistettiin mediakasva-
tukseen liittyviksi. Tulosten perusteella kaikkiin tutkintoihin kuului mediakasvatuk-
sellisia sisaltéjd, mutta mediakasvatuksen rooli oli marginaalinen ja vaihteli yliopisto-
jen vililli. Koko opetussuunnitelmajoukosta oli 16ydettivissd ainoastaan kaksi yksin-

omaan mediakasvatukselle omistettua kurssia. Tyypillisimmin, eli neljdssd
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opetussuunnitelmassa, mediakasvatuksen asema oli tunnistettava, miké tutkimuksen
rajausten mukaan tarkoitti joko yhtdi mediakasvatusta pditeemanaan kisittelevdd
kurssia tai atheen huomioimista yhteni osana vihintain kahta kurssia. Kahdessa ope-
tussuunnitelmassa mediakasvatuksen rooli oli jaljitettdva, mikd tarkoittaa, ettd aihetta
oli kisitelty vain yhdelld kurssilla muiden teemojen joukossa. Ainoastaan yhden yli-
opiston opetussuunnitelmassa mediakasvatuksella oli nakyvi eli tunnistettavaa katta-

vampi rooli.

Tutkimuksen keskeisiin tuloksiin kuului mediakasvatuksen ja TVT-taitojen opetuk-
sen erillisyys. Vaikka tutkimusta suunniteltaessa tarkoituksena oli ollut nykyisen me-
dian vahvaa digitaalisuutta kunnioittaen siséllyttda TVT-kurssit osaksi mediakasva-
tusta, analyysin edetessd kivi selviksi, ettd opetussuunnitelmateksteissd TVT-kurs-
seilla el yleensa kaytetty mediakasvatukseen liittyvaa terminologiaa, kasitelty TVT:ta
sosiokulttuurisena ilmiéna tai pyritty tuottamaan osaamista mediasta opettamisesta.
Kursseista ainoastaan viidelld huomioitiin seka TVT ettd mediakasvatus. Mediakas-
vatuksen ja TVT:n kisitteellinen erillisyys on tunnistettu aiemminkin suomalaisessa
tutkimuksessa (Pekkala ym., 2013). Niin ollen mediakasvatus- ja TVT-kurssit pda-
dyttiin raportoimaan osin erilldin, ja kidytimme termid “mediakasvatukselliset kurs-
sit” silloin, kun tarkasteluun sisillytettiin sekd mediakasvatus- ettd TVT-kurssit.
TVT-kurssien asema opetussuunnitelmissa oli selkedsti mediakasvatuskursseja vah-
vempi. Yleisin TVT:n positio, neljassd opetussuunnitelmassa, oli nikyvi, ja kolmessa
muussa se oli tunnistettava. Yksinomaan TVT-aiheisiin keskittyvid kursseja oli seit-
semin, joskin osa niisti oli tietoteknisid perustaitoja tarjoavia kursseja, joilla keskityt-
tiin opiskelijan omiin taitoihin eikd opetusosaamiseen. Mediakasvatuksellista kirjalli-
suutta oli kurssien lukemistossa vihin: pakolliseen kurssikirjallisuuteen kuului yh-
teensd vain nelji sellaista teosta, jotka kisittelivit mediakasvatusta edes yhtenad tee-
mana muiden joukossa. Niistd neljdstd mediakasvatuksen kurssikirjasta kaksi oli
1990-luvulta. TVT-kursseilla ei ollut lainkaan yksil6itya, pakollista lukemistoa. Ope-
tussuunnitelma-analyysin perusteella ei siis voinut jiljittaa, millaiseen teoreettiseen

taustaan mediakasvatus- ja TVT-opinnot perustuivat.

Varhaiskasvatustyossi keskeiset osaamisalueet voidaan jakaa kahdeksaan ydinosaa-
misalueeseen, jotka ovat kontekstiosaaminen, kasvatusosaaminen, hoito-osaaminen,
pedagoginen osaaminen, vuorovaikutusosaaminen, yhteistybosaaminen, reflektio-

osaaminen ja tiedonhallintaosaaminen (Karila & Nummenmaa, 2001, ks. my6s Karila
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ym., 2017). Mediakasvatuksellisten kurssien opetussuunnitelmateksteissi ilmaistut
osaamistavoitteet noudattivat titd jakoa varsin hyvin — kaikki mainitut tavoitteet oli-
vat luontevasti sijoitettavissa joihinkin ydinosaamisalueista. Erityisesti korostuivat
kontekstuaaliset (mainittu 22 kurssilla) ja pedagogiset osaamisalueet (20 kurssilla).
Hoito-osaaminen oli alueista ainoa, johon liittyvid tavoitteita, esimerkiksi lapsen hy-
vinvointiin ja mediaan liittyvdd osaamista, ei mainittu yhdessikddn kurssikuvauk-
sessa. Huomattavaa oli myOs kasvatusosaamiseen liittyvien tavoitteiden vihiisyys
(2 kurssilla). Mediakasvatuksellisten kurssikuvausten yhteydessid mainitut osaamista-
voitteet olivat lisaksi yleensa hyvin yleiselld tasolla, eivitka ne aina kytkeytyneet me-

diakasvatukseen.

IImaisultaan suppeat kirjoitetut opetussuunnitelmatekstit eivit kerro kaikkea siitd,
mita opiskelijoille on opetettu, ja vield vihemman ne kertovat siitd, mitd koulutuksen
myo6ti on opittu (Luoto & Lappalainen, 2006). Kuitenkin mediakasvatuksen aseman
ja mediakasvatustietoisuuden nikékulmista opettajankoulutuksen kirjalliset opetus-
suunnitelmat ovat erittiin kiinnostavia dokumentteja. Opetussuunnitelmat ovat osal-
taan rakentamassa kasityksid ja tietoisuutta siitd, kuuluuko mediakasvatus varhaiskas-

vatukseen, ja jos kuuluu, millaisena.

5.3 Osatutkimus Ill: Varhaiskasvatuksen opettajien kasityksia
mediakasvatuksesta

Kolmannessa osatutkimuksessa (Salomaa ym., 2021) selvitettiin, millaisia kasityksid
varhaiskasvatuksen opettajilla on mediakasvatuksesta varhaiskasvatuksessa. Tutki-
mus toteutettiin fenomenografisella otteella, silli tutkimuskiinnostuksemme koski
laadullisesti erilaisia tapoja kisittdd sama ilmié (Marton, 1988/2005). Mediakasvatus-
tietoisuuden ja my6s mediakasvatuksen toteuttamisen kannalta sithen littyvit kasi-
tykset ovat keskeisid, silld kisitykset kasvatuksesta ovat osaltaan kasvatustietoisuuden
perusta (Hirsjarvi, 1980; Poikolainen, 2002). Kasvatustietoisuuden taas nihdéin il-
menevin edelleen kasvatusteoissa ja -toiminnassa (esim. Brotherus ym., 2002; Hirs-
jarvi, 1980).

Tutkimusaineisto koostui yhdeksistd varhaiskasvatuksen opettajan teemahaastatte-

lusta, jotka toteutettiin etdhaastatteluina syksylli 2020. Haastateltavat olivat
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kiinnostuneita mediakasvatuksesta, mutta heiltd ei odotettu mediakasvatukseen liit-
tyvad osaamista. Haastatteluteemat kisittelivit mediaa ja mediakasvatusta varhaiskas-
vatuksen arjessa, haastateltujen kisitystd itsestdin mediakasvattajina, mediakasvatuk-
sen paamairid seki kehittymistoiveita. Tulosten perusteella opettajat sisallyttavat me-
diakasvatuksen piiriin monipuolisesti eri medioita, mutta mediaan liittyvid oheistuot-

teita ei yksikddn haastateltava maininnut.

Tulosten perusteella (kuvio 4) mediakasvatus kisitetddn ensinnikin toiminnaks;
1) toiminnaksi, jota toteutetaan vilittdmasti lasten kanssa, ii) tavoitteelliseksi toimin-
naksi sekd iii) pedagogiseksi osa-alueeksi, joka kuuluu osaksi varhaiskasvatustoimin-
taa. Lasten kanssa toteutettu mediakasvatustoiminta késitettiin hyvin laveasti: se kat-
toi muun muassa valmiiden mediatekstien tarkastelun, omien sisiltéjen tuottamisen,
mediateemaiset keskustelut ja kaikenlaisen viestintavalineiston kayton lasten kanssa.
Yksittidisen opettajan kohdalla kisitykset saattoivat kuitenkin olla huomattavasti
koko kisitysten variaatiota suppeampia. Tavoitteellisena toimintana mediakasvatuk-
sella nahtiin olevan lasten toimintaan ja toimijuuteen, mediaan liittyviin tietoihin ja
taitoihin sekd muuhun oppimiseen liittyvid tavoitteita. Mediakasvatuksen piiriin ka-
sitettiin siis kuuluviksi my6s sellaisia toimintoja median parissa, joihin ei kytkeytynyt
mediaan liittyvid tavoitteita. Mediakasvatuksen kisitettiin vertautuvan muihin var-
haiskasvatuksen sisall6llisiin osa-alueisiin, ja sen toteuttamista pidettiin vélttimatto-
mind my0s perusteasiakirjojen (OPH, 2016a; 2022b) velvoittavuuteen vedoten. Ide-
aaliksi toteuttamisen tavaksi tuotettiin eheytetty pedagogiikka, jossa mediakasvatus

nivoutuu osaksi muuta toimintaa.

Toiseksi mediakasvatus kisitetadn osaamiseksi. Mediakasvatus kisitetdan osaksi am-
matillista osaamista, ja sithen liittyvdd osaamista tarkasteltiin nimenomaan varhais-
kasvatuksen opettajan tehtiviin kuuluvana osaamisena, ei ulkopuolisen “spesialis-
tin” osaamisena (ks. Rusanen, 2007). Lisdksi mediakasvatus kisitetddn laajemmaksi
toimialan osaamisen kehittimishaasteeksi. Vaikka haastatteluteemoihin ei kuulunut
muiden varhaiskasvatuksen ammattilaisten osaamisen arviointi, lahes kaikki nostivat
esiin sen, ettd mediakasvatuksen osaaminen alalla on vaihtelevaa eiki kaikilta osin

riittavaa.
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Kuvio 4. Varhaiskasvatuksen opettajien kasityksia mediakasvatuksesta (Salomaa ym., 2021,
s. 251)

Digitaalisilla medioilla ja niitd hyédyntivilld pedagogiikalla oli selvisti hallitseva rooli
aineistossa. Digitaalisiin medioihin liittyi my0s jannitteisia kasityksid, kun taas perin-
teisiin medioihin liitettiin ainoastaan myonteisid kasityksid. Jannitteet ilmenivit esi-
merkiksi huolena lasten liiallisesta digitaalisten medioiden kaytosta seka ristiriitaisena
suhtautumisena sithen, ettd varhaiskasvatuksessa kdytetain digitaalisia medioita il-
man suunnitelmallisia kasvatustavoitteita. Osa haastateltavista my6s toi ilmi huolensa
siitd, ettd mediakasvatus kisitetddn ja toteutuu liiaksi vain suhteessa digitaalisiin me-

dioihin.

Huolimatta siitd, ettd mediakasvatuksella kisitettiin olevan runsaasti tavoitteita, yksi-
kidin opettajista ei eksplisiittisesti maininnut medialukutaitoa mediakasvatuksen ta-
voitteena tai muuten haastatteluaineistossa. Mediakasvatus siis vaikutetaan opettajien
keskuudessa kisitteellistettdvin eri tavalla kuin tutkimuksessa (vrt. esim. Buckingham
2003; Kupiainen & Sintonen, 2009, Mertala & Salomaa, 2016). Mediakasvatukseksi
my0s kisitettiin niin laaja kirjo erilaisia toimintoja, ettd kisitysten laajuus itsessddn
voi muodostua haasteeksi yhteisen ymmarryksen luomiselle tyGyhteisoissd sekd edel-

leen toiminnan kehittamiselle.

87



6 SYNTEESI EMPIIRISISTA TULOKSISTA
MEDIAKASVATUSTIETOISUUDEN
TULKINTAKEHYKSESSA

Tissd luvussa hyodynnin osatutkimuksessa I tuotettua mediakasvatustietoisuuden
jasennystd uutena tulkintakehyksend empiirisille tuloksille osatutkimuksista II ja II1.
Lisdksi keskustelutan tuloksia aiemman tutkimuksen ja varhaiskasvatusta ohjaavien

linjausten kanssa.

6.1 Opettajankoulutus — mediakasvatustietoisuuden herattelija?

Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien osalta kysyn, millaisia suuntia tulevien
varhaiskasvatuksen opettajien mediakasvatustietoisuuden herittelyyn tuloksista oli
tulkittavissa. Opettajankoulutuksella on merkittidva rooli siind, millaiseksi mediakas-
vattajaksi kehitytdan (Deal ym., 2010; Kotilainen, 2001, s. 47), ja tutkimusperustaista
mediakasvatuksen opetusta on perddnkuulutettu varhaiskasvatuksen koulutuksiin
(Karila ym., 2013). Otan tdssi yhteydessd ensisijaisesti huomioon osatutkimuk-
sessa II mediakasvatuskursseiksi mairitellyt kurssit. Lopuksi tarkastelen vield TVT-
kurssien sisdltod, silld pidin niitd potentiaalisina mediakasvatustietoisuutta kehitti-
vini kursseina, vaikka opetussuunnitelmatekstien perusteella niissa ei ollut eksplisiit-

tistd kytkéstd mediakasvatukseen.

Niin varhaiskasvatuksen opettajilla kuin opettajaopiskelijoillakin on vaihtelevia kisi-
tyksid lapsista ja mediasta seka lasten oppimisesta suhteessa mediaan (esim. Fried-
richs-Liesenkotter, 2015; Mertala, 2018; Palaiologou, 2016). Aina nimi kisitykset ei-
vit vastaa tutkittua tietoa, mitd voidaan pitdd olennaisena kasvatustietoisuuden laatua
arvioitaessa (Hirsjirvi, 1980, s. 47). Mediakasvatukseen liittyvistd pakollisista kurs-
seista voidaan kuitenkin paitelld vain vahin siitd, millaista késitysté lasten kasvu-
ja kehitystapahtuman sekéd oppimisen yleisistd lainmukaisuuksista ja ihmi-

sen olemuksesta suhteessa mediaan koulutus on rakentanut, silli kuvaustekstit
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olivat niukkoja ja pakollista mediakasvatuskirjallisuutta oli erittiin vihin. Kuitenkin
kurssit, joiden tavoitteet liittyivit joko kasvatus-, pedagogiseen tai kontekstiosaami-
seen, ovat todennikdisesti tuottaneet opiskelijoille sellaisia merkityssuhteita, jotka
ovat luoneet tutkimusperustaista pohjaa lasten kasvun ja kehityksen sekd oppimisen
hahmottamiseksi suhteessa mediaan. Esimerkkind toimii mediakulttuuria kisitellyt
kurssi, jonka tavoitteisiin kuului “oppia suhtautumaan entistd analyyttisemmin lap-

suuden ja lapsuuskisitysten aika- ja kulttuurisidonnaisuuteen”.

Kisitykset varhaiskasvatuksen tavoitteista ja arvopddmaiiristi suhteessa me-
dialukutaitoon jidvit implisiittisten vihjeiden tulkitsemiseksi, silld ainoastaan kah-
dessa kurssikuvauksessa mainittiin medialukutaito. Tulkitsen kaikkien mediakasva-
tuskurssien kontribuoivan medialukutaitoon liittyviin tavoitekasityksiin, silli media-
lukutaitoa pidetddn yleisesti mediakasvatuksen tuloksena (esim. Buckingham, 2003;
Kupiainen & Sintonen, 2009). Kuitenkaan ei voi sulkea pois sitikddn tulkintaa, ettd
tietoisia merkityssuhteita ei synny suhteessa medialukutaitoon, mikali kursseilla ei ki-
sitelld medialukutaidon ja mediakasvatuksen suhteita eiki opiskelijoilla ole niistd en-
nalta tietoa. Joskus varhaiskasvatuksen henkil6stén on nimittiin voinut olla vaikea
hahmottaa mediakasvatustoimintansa tavoitteita silloinkin, kun erilaisia mediapeda-

gogisia menetelmid kiytinndssd toteutetaan (Mertala & Salomaa, 2016, s. 162).

Kaikki mediakasvatuskursseilla ilmaistut osaamistavoitteet olivat helposti sijoitetta-
vissa yleisempiin varhaiskasvatustyon osaamisalueisiin (Karila & Nummenmaa,
2001; Karila ym., 2017), miki korostaa mediakasvatuksen kisittimistd osaksi varhais-
kasvatuksen opettajan tyotd yleiskasvattajana, ei erikoistuneena ’spesialistina” (ks.
Rusanen, 2007). Kursseilla tavoitteita ilmaistiin kahdella tasolla. Jokaisella 11 media-
kasvatuskurssista opiskelijoiden osaamiselle oli asetettu tavoitteita, vaikkakin vain
osassa tavoitteet kytkettiin mediakasvatukseen. Ainoastaan kaksi kursseista asetti toi-
minnan ylittdvid tavoitteita varsinaisesti varhaiskasvatukselle eli sithen, millaisiin ta-
voitteisiin pyrkivia kasvatusta opiskelija kurssin kiytyddn osaisi toteuttaa. Silti ainakin
lasten oppimisen edistiminen lienee ollut tavoitteena lihes aina, silld yhdeksalld kurs-
silla asetetut tavoitteet sijoittuivat pedagogisen osaamisen alueelle. Sen sijaan ainoas-
taan kahdella kurssilla tavoitteet kuuluivat kasvatusosaamisen alueelle eli alueelle,
jonka mairittelemme kattamaan opettamista ja oppimista laajemman ja pitkikestoi-
semman kasvun edistimisen tavoitteita seké arvoihin, normeihin ja tapoihin liittyvid

kysymyksia varhaiskasvatuksessa. Ndin ollen useimmissa tapauksissa jii epaselvaksi,
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millaisia arvopadmairid mediakasvatukseen liitettiin. Yhtailtd mainintojen puuttumi-
sen voidaan edelleen tulkita vahvistavan kisitystd generalistin osaamisesta (Rusanen,
2007): kun mediakasvatus ei ole erillinen osa varhaiskasvatusta, ei sille tarvita my6s-
kian erillisid arvopadmairii tai tavoitteita (vet. Mertala & Salomaa, 2016, s. 159). Toi-
saalta juuri mediakasvatuksen yhteydessi tavoite- ja arvokeskustelut olisivat perus-
teltuja, silli mediakulttuurissa on kyse niin vahvasti arvoihin liittyvistd kasvuympi-
ristosta (esim. Joanou, 2017; Kervin ym., 2012; Lehtikangas & Mulari, 2016). Lisdksi
varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoiden keskuudessa on havaittu jopa vahvasti ne-
gatiivista suhtautumista mediaan (esim. Friedrichs-Liesenkétter, 2015; Salomaa ym.,
2017) sekd mediakasvatuksen hyviksymistd vain erittdin rajatusta nakokulmasta
(esim. Friedrichs-Liesenkotter, 2015; Mertala, 2019a). Sellaisia kisityksid, joissa on
tiedollisen lisdksi vahva arvostava ja emotionaalinen osa, on vaikea muuttaa ulkoa-
pain (Hirsjarvi, 1980, s. 63). Osana opettajankoulutusta kasityksiin voitaisiin kuiten-
kin pyrkid vaikuttamaan, silli suhtautumisen mediaan on tulkittu kytkeytyvin opet-
tajien ammatilliseen habitukseen (Triiltzsch-Wijnen ym., 2020, s. 181).

Kun kymmenelld kurssilla yhdestitoista osaamistavoitteisiin kuului kontekstiosaami-
nen, on todennikoistd, ettd opinnoissa on laajasti rakennettu kdsityksid mediasta.
Kursseilla kuului opetussuunnitelmatekstien mukaan kisitelld mediakulttuuria eri na-
kokulmista, eri medioiden sisilt6jd ja mediaa pedagogisena ympiristoni seki yksilon
erilaisia rooleja suhteessa medioihin. Kurssikuvauksissa ei kuitenkaan tavallisesti eks-
plikoitu sitd, mihin medioihin viitataan. Poikkeuksen muodostavat kaksi kurssia,
jotka keskittyvit digitaalisiin medioihin. Mediakasitysten kannalta haasteellista on,
ettd kurssikirjallisuus oli osin vanhaa, jolloin siind kuvattu mediaymparist6 oli autta-
matta vanhentunut. Monipuolista kasitysti mediasta tarvittaisiin mediakasvatustie-
toisuuden vahvistamiseksi: kun tiedetddn, ettd mediavilineiden puute on varhaiskas-
vatuksessa yleinen ongelma (Juutinen ym., 2021), opettajien tulisi osata hahmottaa
mediaa laajemmin kuin yksittiisind teknologioina. Tarkastelu heritti my6s kysymain,
hahmotetaanko mediaa eri tavoin eri opettajankoulutuslaitoksilla. Osassa opetus-
suunnitelmia lastenkirjallisuutta ja kuvataidekasvatusta kisittelevit kurssit rajautuivat
analyysin ulkopuolelle, silld kurssikuvauksissa ei kidytetty lainkaan mediakasvatukseen
viittaavaa terminologiaa. Niiden kurssien kehystiminen osaksi mediakulttuuria laa-

jentaisi todennikoisesti merkittdvisti kisityksid mediasta.
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Kisitykset itsestd mediakasvattajana edellyttivit tietoisuutta siitd, ettd varhais-
kasvatuksen opettajan tehtiviin kuuluu my6s mediakasvatusta. Mediakasvatus oli-
kin osa koulutusten pakollisia kursseja kaikissa suomalaisissa varhaiskasvatuksen
opettajia kouluttavissa yliopistoissa lukuvuonna 2014-2015. Opettajankoulutuksen
voi siis todeta rakentaneen kisitysti siitd, ettd opettaja toimii my6s mediakasvattajan
tehtdvissd osana ty6tidn — mikédli mediakasvatussisilté on tullut huomatuksi. Media-
kasvatuksen osuus opinnoissa oli tavallisimmin hyvin pieni, ja useimmiten mediakas-
vatussisillot esiintyivit vain osana laajempia kursseja. Tdmi on yhtiiltd linjassa sen
kanssa, ettd varhaiskasvatuksen pedagogiikka on eheytettyd (esim. OPH, 2022b;
Ruokonen, 2017). Toisaalta, mikili mediakasvatuksella ei ole — eiké yleensi ollutkaan
— omaa selkeitd asemaansa koulutuksessa, on mahdollista, ettd kisitys mediakasva-
tuksesta tyon sisiltona on jaanyt muodostumatta, jos opiskelijoilla ei ole ollut ennalta
omaa kiinnostusta aiheeseen ja sen oppimiseen (KKorhonen & Rantala, 2007, s. 462;
ks. my6s Salomaa ym., 2017). Koska positiot vaihtelivat yliopistojen vililld, eri yli-
opistoissa lienee tuotettu vaihtelevaa tietoisuutta siitd, mikd on mediakasvatuksen

asema osana tyota ja millaisia velvollisuuksia ja oikeuksia mediakasvatukseen liittyy.

Mediakasvatuksen sisillyttimistd opetusharjoitteluihin on pidetty tirkedni opettaja-
opiskelijoiden ammatillisen kehittymisen kannalta (esim. Friedrichs-Liesenkotter,
2015, s. 31; Ruokamo, 2017, s. 334). Useimmilla mediakasvatuskursseilla ei kuiten-
kaan ollut yhteyksid harjoitteluihin tai toimintaan lasten kanssa. Mahdollisuuksia
omien mediakasvattajuuskisitysten rakentamiseen kdytinnossi lienee ollut niukasti.
Talloin myos kisitykset varhaiskasvatuksellisen vuorovaikutuksen ja kasvu-
virikkeiden merkityksestd inhimilliselle kasvulle mediakulttuurissa jidvit
vaille kiytinnon kokemusperusteita. Koska niiden kisitysten joukkoon kuuluvat
kaikki kisitykset siitd, kuinka erilaiset ymparistot, teot, tilanteet, sisillot ja materiaalit
vaikuttavat kasvua ja kehitystd ohjaavina tekijoing, tihin kisitysryhmiin voidaan kat-
soa kdytinnon harjoittelun lisidksi kontribuoivan kaikkien sellaisten kurssien, joilla
kdsitellddin mediakasvatuksen pedagogiikkaa, menetelmid ja oppimateriaaleja varhais-
kasvatuksen nidkokulmasta. Suurin osa kursseista olikin keskittynyt varhaiskasvatuk-
seen, mutta oli my0s laajemmalle opiskelijajoukolle suunnattuja kursseja, joiden yh-
teydessd kdytetty terminologia, esimerkiksi ”luokkahuoneteknologia”, implikoi, ettei
kurssia oltu suunniteltu varhaiskasvatuksen nakékulmasta. Hyvien pedagogisten pe-
riaatteiden, menetelmien ja sisilt6jen lisiksi opettajankoulutuksessa olisi mahdollista

kisitelld niitd lasten fyysiseen ja psyykkiseen hyvinvointiin kytkeytyvid, mediaan
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liittyvid huolia, joita opettajilla ja opettajaopiskelijoilla on tunnistettu olevan (esim.
Mertala, 2019a; Palaiologou, 2016). Tall6in huoli lapsista voisi kanavoitua tietoisuu-
deksi siitd, miten mediakasvatuksella edistetddn lasten hyvinvointia. Téhén aineistoon
kuuluvien kurssien joukossa ei kuitenkaan ollut tunnistettavissa lainkaan kursseja,

jotka olisivat lihestyneet mediaa hoivan nikokulmasta.

TVT-kursseja oli aineistossa 10, siis selvisti enemmain kuin mediakasvatuskursseja,
ja ne sisalsivit seka opetusosaamiseen keskittyvia kursseja etté tietoteknisten taitojen
peruskursseja. Teknisten perustaitojen oppiminen onkin valttimatontd, silld opera-
tionaaliset taidot ovat osa digitaalisia lukutaitoja (Marsh, 2017, s. 9) ja opettajien ka-
sitys omista puutteellisista kdyttétaidoistaan on tunnistettu haasteeksi varhaiskasva-
tuksessa (Marsh & Kontovourki ym., 2017). Selvisti tavallisimmin kurssien oppimis-
tavoitteet liittyivit kuitenkin pedagogisen osaamisen kehittimiseen (12 kurssilla), ja
tulkitsen tavoitteidenasettelun korostavan TVT:n kisittimistd opetuksen ja oppimi-
sen vilineeksi varhaiskasvatuksessa. Tdmd on aiemmassa tutkimuksessa havaittu
opettajille ja opettajaopiskelijoille tyypilliseksi tavaksi hahmottaa digitaalista mediaa
varhaiskasvatuksessa (Mertala, 2018, s. 70). Aikuisten kisitykset taas poikkeavat siit,
mitd lapset ajattelevat asiasta, silld lapset haluaisivat kayttéda laitteita erityisesti suosik-
kipeliensd pelaamiseen (Mertala, 2018, s. 70). Mediakasvatuksen ja TVT-sisilt6jen
opettaminen valtaosin toisistaan erikseen herittid kysymyksen siitd, opitaanko kou-
lutuksessa ymmartiméin niiden alueiden vilisid yhteyksia ja asettamaan mediakas-
vatuksellisia tavoitteita TVT:n kiytolle. Buckingham (2015, s. 21) on huomauttanut,
ettd TVT-laitteita ei tulisi kdsitelld vain neutraaleina tiedonvilittdjini tai opetusvali-
neind, vaan ne pitdisi ymmartid mediakulttuurisiksi teknologioiksi, jolloin opetuksen
medioista tulisi olla ennakkoehto opetukselle medioiden vilitykselld. Mediakasvatuk-
sen professorit Heli Ruokamo ja Sirkku Kotilainen (2017; ks. my6s Ruokamo, 2017)
ovat ehdottaneet mediakasvatus- ja TVT-opintoja jirjestettiviksi yhteisopintoina
opettajankoulutuksessa. Tama oletettavasti toisi mediakasvatukselle laajemman ni-
kyvyyden opetussuunnitelmissa. Toisaalta jirjestelyn riskind olisi se, ettd mediakas-
vatuksen ei-digitaaliset ulottuvuudet voisivat jiddd nykyistikin vihemmille huomi-

olle.
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6.2 Varhaiskasvatuksen opettajat ja mediakasvatustietoisuus

Koska haastatteluaineisto kerittiin mediakasvatuksesta kiinnostuneilta opettajilta, jo
lihtokohtana oli opettajien ymmairrys toimimisesta mediakasvattajan tehtdvissa.
Kaikki haastateltavat kasittivatkin itsensid mediakasvattajina eli tiedostivat mediakas-
vatuksen kuuluvan varhaiskasvatuksen opettajan tehtivain. Aineiston perusteella
opettajat kisittivit mediakasvatuksen kahdella rinnakkaisella tasolla. Runsain joukko
ilmauksia aineistossa kohdistui mediakasvatukseen toimintana. Mediakasvatus kisi-
tettiin sekd lasten kanssa toteutettavaksi toiminnaksi, tavoitteelliseksi toiminnaksi
ettd osaksi varhaiskasvatustoimintaa kuuluvaksi pedagogiseksi osa-alueeksi. Toiseksi
mediakasvatus kisitettiin osaksi ammatillista osaamista seki varhaiskasvatuksen alan
kehittimishaasteeksi. Erityisesti jalkimmainen tapa ymmirtid mediakasvatus laajenee
Hirsjiarven (1980) alkuperiisen kasvatustietoisuusmallin ulkopuolelle. Samalla se kan-
nustaa mediakasvatustietoisuuden hyédyntimiseen yksilotason tarkastelua laajem-

pana tyoyhteisojen ja osaamisen kehittimisen vilineena.

Opettajat kisittivit mediakasvatuksen kuuluvan velvoittavaksi osaksi tyotidn, silld
VASU (OPH, 2022b) ja EOPS (OPH, 2016a) sisiltivit mediakasvatukseen littyvid
sisdltdjd. Mediakasvatus rinnastettiin muita varhaiskasvatuksen sisilt6ji vastaavaksi
tyon osa-alueeksi, jonka toivottiin saavan asiaankuuluvaa huomiota. Kisitykset ja tie-
toisuus mediakasvatuksesta niyttdytyvit tdssd yhteydessd sekd sosiaalisesti rakentu-
neina etta historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuneina (Burr, 2015, s. 4), silla suo-
malaisiin ohjausasiakirjoihin vetoaminen nayttdytyy mielekkddna juuri suomalaisen
varhaiskasvatuksen ammattilaisuuden kontekstissa ja vain sellaisena ajankohtana,
jona mediakasvatus siséltyy normitason asiakirjaan. Niin ulkoisella normiohjauksella
lienee saatu aikaan muutoksia ammattikunnan kisitysten tasolla (Hirsjarvi, 1980,
s. 063). Toisaalta mediakasvatuksen merkitystd perusteltiin median roolilla lasten ela-
missd. Kisitykset varhaiskasvatuksen tavoitteista ja arvopddmadristd suh-
teessa medialukutaitoon kumpusivat siis seki sisdistetystd tyon normiperustasta
ettd tiedostetuista ja havainnoiduista lasten tarpeista. Mediakasvatukseksi kisitettiin
erittdin laajasti toimintaa, jossa oli mukana medioita tai kisiteltiin nithin liittyvia tee-
moja. Mediakasvatuksella nihtiin olevan monia eri tavoitteita, joista osa kohdistui
lasten toimintaan ja toimijuuteen suhteessa mediaan, osa mediaan liittyviin tietoihin
ja taitoihin ja loput mediaan liittymattomiin taitoihin, esimerkiksi vieraan kielen op-

pimiseen. Mediakasvatuksen ei siis kisitetty rajautuvan vain sellaiseen toimintaan,
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joka edistdisi mediaan liittyvid taitoja (vrt. Buckingham, 2003). Lasten toimijuuteen
ja toimintaan suhteessa mediaan kohdistuvat tavoitteet, esimerkiksi mindpystyvyyden
vahvistaminen ja “lasten ddnen” tukeminen, kytkeytyvit suoraan VASUssa (OPH,

2022b) mairiteltyyn mediakasvatuksen tavoitteeseen.

Mediakasvatuksella kisitettiin olevan runsaasti sellaisia tavoitteita, jotka liittyvit im-
plisiittisesti mutta selvisti medialukutaitoon, esimerkiksi medioiden todenperiisyy-
den arvioimisen ja mediasisiltdjen tuottamisen harjoittelu yhdessd lasten kanssa.
Kuitenkaan yksikddn opettajista ei kdyttinyt medialukutaito-sanaa aineistossa. Vai-
kuttaakin silté, ettd opettajat eivat kasitteellistd mediakasvatusta medialukutaitoa edis-
tivini toimintana, vaikka se tavataan tutkimuksessa niin mairitelld (esim. Bucking-
ham, 2003; Kupiainen & Sintonen, 2009; Uusitalo, 2015). My6skdin VASUssa
(OPH, 2022b) mediakasvatuksen tavoitteeksi ei nimetd medialukutaidon edistimista,
joten opettajien tietoisuus ei nayttaytynyt ristiriitaisena suhteessa normiohjaukseen.
Opettajien lausumiin sisaltyi opetuksellisten tavoitteiden lisidksi runsaasti laajempia
kasvatuksellisia tavoitteita, jotka kohdistuivat lapsen ja median suhteeseen, miti on-
kin usein pidetty mediakasvatuksen keskeisend toiminta-alueena (esim. Kupiainen,
2009; Poyntz ym., 2020). T4llaisia olivat esimerkiksi pyrkimykset edistdd kohtuullisia
elimintapoja kuluttamisen ja median kdyttomiirien suhteen. Lisdksi opettajat kan-
toivat huolta lasten psyykkisestd ja fyysisestd hyvinvoinnista esimerkiksi liialliseen
”ruutuaikaan”, lilan vihiiseen liilkkumiseen tai sisdltonsi vuoksi varhaiskasvatusikii-
siltd kiellettyihin aineistoihin viittaamalla. Opettajien mediakasvatustietoisuus ndyttia

sits tulosten mukaan jdsentyneen educare-mallin mukaisesti.

Kisitykset lasten kasvu- ja kehitystapahtuman seki oppimisen yleisisti lain-
mukaisuuksista ja ihmisen olemuksesta suhteessa mediaan ilmenivit kuvauk-
sissa siitd, kuinka mediakasvatusta oli toteutettu. Mediakasvatus pyrittiin kytkemain
saumattomaksi osaksi pedagogiikkaa sekd samalla hy6dyntimaidn varhaiskasvatuk-
selle tyypillisid toiminnan tapoja, kuten yhdessa toimimista, leikkia ja luovaa ilmaisua.
Lasten iki- ja kehitystason huomioiminen nousi erityisesti esiin nuorimpien kanssa
tyOskentelevien haastatteluissa. Sini Kontkanen ym. (2023, s. 9) ovatkin nostaneet
VASUn puutteena esiin sen, ettei perusteteksti tarjoa evistysta eri-ikéisten lasten tai-
tojen kehittdmiseen, vaikka on havaittu, ettd opettajat ja opettajaopiskelijat painotta-
vat nuorempien lasten kasvatuksessa enemman hoivaa ja vanhempien taas opetusta
(esim. Mertala, 2019a; Ylitapio-Mantyld, 2009, s. 200-201). Opettajat eivat juuri
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tuottaneet tissd aineistossa ns. diginatiivipuhetavan toisintoja, vaan lasten kisitettiin
tarvitsevan aikuisen apua median parissa ja aineistossa korostui aikuisen vastuu lasten
ohjaamisessa, tukemisessa ja opettamisessa (ks. my6s Aarsand & Melander, 2016).
Lapsia ei kuitenkaan kisitetty ainoastaan passiivisiksi ja suojeltaviksi suhteessaan me-
diaan, vaan lapsia pidettiin tarvitsevien lisiksi taitavina. My6s lasten kokemusta

omasta kyvykkyydestdin suhteessa mediaan pyrittiin vahvistamaan.

Kisityksid mediasta leimasi digitaalisen median hallitseva rooli, vaikka jokainen
opettajista sisillyttikin median piiriin kuuluviksi my6s ei-digitaalisia medioita, kuten
kirjoja, sanomalehtid ja kuvia. Oheistuotteita yksikddn opettajista ei kuitenkaan las-
kenut median piiriin kuuluviksi, vaikka lapsilla Suomessa tiedetdin olevan niitd paljon
(esim. Noppari, 2014, s. 27-31; Paju, 2016, s. 119). Kaikki eivit my6skiin ottaneet
kantaa median yhteiskunnallisiin ulottuvuuksiin. Tietoisuus mediasta laajasti yhteis-
kunnassa ja lasten elimissi vaikuttavana mediakulttuurina ilmeni siis vaihtelevana

opettajien keskuudessa.

Koska haastateltavina oli mediakasvatuksesta kiinnostuneita opettajia ja kaikilla oli
my6s kokemusta mediakasvatuksen toteuttamisesta, aineistossa ilmeni runsaasti ké-
sityksid varhaiskasvatuksellisen vuorovaikutuksen ja kasvuvirikkeiden mer-
kityksestd inhimilliselle kasvulle mediakulttuurissa. Mediakasvatusta kuvattiin
toteutetun monipuolisesti suhteessa eri medioihin ja kisiteltiviin teemoihin, ja me-
diakasvatuksella tiedostettiin olevan mahdollisuuksia eri kasvatustavoitteiden saavut-
tamiseen. Ideaaliksi mediakasvatuksen toteuttamisen tavaksi tuotettiin eheytetty pe-
dagogiikka (ks. Ruokonen, 2017). Lasten aloitteiden ja kiinnostuksenkohteiden hyo-
dyntiminen kisitettiin yleisesti hedelmilliseksi toiminnan lihtékohdaksi, mutta lap-
silihtGisyys el ulottunut kaikkeen toimintaan. Erityisesti aikuisten keskindisen neu-
vottelun alueeksi tuotettiin mediaan liittyvit sddnndét ja toiminnan normit. Lasten on-
kin varhaiskasvatuksessa ollut helpompi saada vaikuttaa toimintaan muun muassa
leikkejd, luovaa toimintaa tai retkid koskevissa asioissa kuin esimerkiksi arjen kaytin-

noissé (Turja, 2020).

Mediakasvatus kisitettiin toiminnan lisdksi osaksi varhaiskasvatuksen am-
matillista osaamista. Omaa ja muiden mediakasvattajuutta tarkasteltiin tdstd roo-
lista kisin, eli osaamista verrattiin muihin varhaiskasvatuksen ammattilaisiin — ei

muissa tyOkonteksteissa toimiviin mediakasvattajiin. Vaikka haastateltavien
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koulutustaustat olivat kirjavia, yhteistd kaikille oli, ettei tutkintokoulutuksesta koettu
saadun riittdvisti valmiuksia mediakasvatukseen ja tdydennyskoulutusta kaivattiin li-
sdd. Opettajat tiedostivat mediakasvatuksen taidot kehittyviksi osaamiseksi, jonka
hallitsemisessa lihtokohtana olisivat avoimuus ja myonteinen asenne oppimiseen.
Asenne on ennenkin tunnistettu merkittdvaksi tekijaksi mediakasvatuksen kannalta
(Triltzsch-Wijnen ym., 2020), ja erityisesti digitaalisen pedagogiikan yhteydessa opet-
tajien asenteita on myos tutkittu paljon (esim. Blackwell ym., 2014; Casillas Martin
ym., 2020). Mediakasvatuksen toteuttamista ei tuotettu menetelmallisesti vaativaksi
osaamisen alueeksi, vaikka menetelmienkin kisitettiin kuuluvan osaksi osaamista ja
uusien menetelmien haltuunottoa pidettiin toivottavana. Osaamishaasteeksi tiedos-
tettiin enemminkin ymmirrys mediakasvatuksen merkityksesti sekd pedagogisesti
mielekds mediakasvatuksen suunnittelu ja toteutus. Kasvatustietoisuus onkin tiedos-
tamisprosessin tulos, ja se on alati muuttuva eikd koskaan valmis (Hirsjirvi, 1980).
Mediakasvatusta ei tarkasteltu ainoastaan vilittdmin vuorovaikutuksen tilanteiden
kannalta vaan myoOs organisaation nikokulmasta. Varhaiskasvatus on tiimity6ta
(esim. Kangas & Ukkonen-Mikkola, 2019; Karila & Nummenmaa, 2001), ja tyéyh-
teisolld nihtiin tissakin tutkimuksessa merkitysta: ilmapiiri suhteessa yhteiseen oppi-
miseen ja mediakasvatukseen saattoi olla mediakasvatusty6td tukeva tai vaikeuttava,
ja myOs tyénantajan tuki tunnistettiin vaihtelevaksi. Opettajat tiedostivat, ettd media-
kasvatuksen toteuttamisen puitteet ovat vaihtelevia erilaisissa tyoyhteisoissi, esimer-
kiksi eri tiimeiss, eri paivikodeissa tai kunnallisessa tai yksityisessd varhaiskasvatuk-
sessa. Suurin osa haastateltavista jakoi asiantuntijoiden nakemyksen (esim. Gillen
ym., 2018; Marsh & Kontovourki ym., 2017) siitd, ettd varhaiskasvatuksen henkilds-
ton digitaalinen osaaminen tai muu mediakasvatukseen liittyvd osaaminen ei yleisesti
ole riittavilla tasolla. Tulosten perusteella varhaiskasvatuksen opettajien mediakasva-
tustietoisuus voikin ndyttdytyd henkil6kohtaista kasvatustoimintaa laajemmin (vrt.
Hirsjarvi, 1980; my6s Salomaa, 2016) my0s tietoisuutena tyOyhteison ja toimialan
mediakasvatusosaamisesta ja -toiminnasta sekd niiden merkityksesti lasten kasvulle

ja kehitykselle mediakulttuurissa.
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7 POHDINTA

Tidssd viitostutkimuksessa tarkastelin mediakasvatusta osana varhaiskasvatuksen
opettajien tyoti ja koulutusta suomalaisen varhaiskasvatuksen kontekstissa. Erityi-
send kiinnostuksen kohteena oli kasvatustietoisuuden (Hirsjarvi, 1980) anti media-
kasvatukselle, ja tutkimuksessa jasensin ja esittelin uuden mediakasvatustietoisuuden
kasitteen varhaiskasvatukseen. Kisitin mediakasvatuksen sosiaalisesti konstruoi-
duksi ilmioksi, jonka ymmairtiminen edellyttid mediakasvatuksen tarkastelua eri ni-
kokulmista sekd ndiden ndkékulmien vilisen vuorovaikutuksen hahmottamista. Tut-
kimuksessa selvitettiin, millaisena osana mediakasvatus rakentuu, kun siti tarkastelee
kasvatustietoisuuden — erityisesti mediakasvatustietoisuuden —, yliopistollisten opet-
tajankoulutusten kirjallisten opetussuunnitelmien, mediakasvatuksesta kiinnostunei-
den opettajien mediakasvatuskasitysten sekd aiemman tutkimuksen ja ohjaavien asia-
kirjojen nakoékulmista. Lopuksi opetussuunnitelmiin ja opettajien kasityksiin liitty-

vistd tuloksista tuotettiin synteesi mediakasvatustietoisuuden tulkintakehyksessa.

Kisilld oleva tutkimus on ensimmiinen mediakasvatusta varhaiskasvatuksen opetta-
jien tyon ja koulutuksen nakokulmista tarkastellut suomalainen vaitéstutkimus. Tu-
lokset osoittavat, ettd niin haastateltujen opettajien, opettajankoulutuksen opetus-
suunnitelmien, tutkimuskirjallisuuden kuin varhaiskasvatusta normittavien linjausten
mukaan mediakasvatus kuuluu osaksi varhaiskasvatusta, yhtena tyon ja koulutuksen
sisdltond muiden sisiltéalueiden joukossa. Koska varhaiskasvatus on hoidon, kasva-
tuksen ja opetuksen muodostama kokonaisuus (L. 540/2018, § 2; OPH, 2022b),
my6s mediakasvatuksessa tulisi huomioida kokonaisvaltainen educare-lihestymis-
tapa sekd varhaiskasvatuksen yleiset pedagogiset periaatteet. Talloin lapsen hyvin-
vointi suhteessa mediaan, sosialisaatio, osallisuus ja itseilmaisu mediakulttuurissa
sekd mediaan liittyvit tiedot ja taidot ovat kaikki tirkeitd osia varhaiskasvatuksen me-
diakasvatuksessa. Haastatellut opettajat kisittivit mediakasvatuksen kahdella rinnak-
kaisella tavalla. Ensinnikin se kisitettiin toiminnaksi, seka lasten kanssa toteutetta-
vaksi kasvatusvuorovaikutukseksi ettd varhaiskasvatustoimintaan kuuluvaksi peda-

gogiseksi osa-alueeksi. Toiminnaksi kisitettdvin mediakasvatuksen yhteydessid
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tuotettiin runsaasti kuvauksia tavoitteellisesta kasvatusvuorovaikutuksesta, ja ku-
vaukset sisdlsivit laajasti seki erilaisia medioita ettd tavoitteita, jotka kattoivat niin
hoivan, kasvatuksen kuin opetuksenkin ulottuvuuksia. Vaikka aiemmat tutkimukset
(esim. OKM, 2013b; Repo ym., 2019; Sommers-Piiroinen & Hemild, 2016) ovat
tuottaneet vahvoja viitteiti mediakasvatuksen toteutumisen puutteellisuudesta, td-
min aineiston myo6td rakentuu kuva mediakasvatuksesta pedagogisena osa-alueena,
jota ainakin paikoin toteutetaan monipuolisesti, suunnitelmallisesti ja kokonaisvaltai-
sesti VASUn (OPH, 2022b) periaatteiden mukaisesti. Toiseksi mediakasvatus kisi-
tettiin osaamiseksi ja sellaisenaan toimialan kehittimishaasteeksi. Tutkintokoulutuk-
sen opetussuunnitelmissa mediakasvatuksellisten kurssien yhteydessa ilmaistu tavoi-
teltu osaaminen vastasi padosin varhaiskasvatuksen yleisid osaamisalueita (Karila &
Nummenmaa, 2001; Karila ym., 2017). My6s haastatellut opettajat kasittivat tyo-
honsi liittyvin mediakasvatusosaamisen vahvasti varhaiskasvatuksen kehyksessi.
Mediakasvatus rakentui siis osana varhaiskasvatuksen opettajan osaamista yleiskas-
vattajana, el spesialistin osaamisena (ks. Rusanen, 2007), vaikka aiemmin on tunnis-
tettu myo6s niitd henkiléston nikemyksid, joiden mukaan mediakasvatukseen tarvit-
taisiin ulkopuolista apua (esim. Kupiainen ym., 2006; Mertala & Salomaa, 20106) tai
se olisi ”liian hienoa” tavallisille tyontekijoille (Sommers-Piiroinen & Hemild, 2016).
Mediakasvatuksen rooli opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa oli kuitenkin
marginaalinen: yhteensi seitseman yliopiston opetussuunnitelmista oli 16ydettivissa
ainoastaan kaksi mediakasvatukselle omistettua pakollista kurssia. Mediakasvatuksen
positio opetussuunnitelmassa my6s vaihteli yliopistojen vililld, joten eri yliopistoista

valmistuneille opettajille lienee syntynyt eritasoista tietoisuutta mediakasvatuksesta.

7.1 Mediakasvatustietoisuus mielekkaan, muutoksessa kestavan
mediakasvatuksen lahtokohtana

Tutkimuksen tulosten mukaan mediakasvatus rakentuu suomalaisen varhaiskasva-
tuksen kontekstissa juonteina, joita ”pilkahtelee” esiin niin VASUssa (OPH, 2022b),
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa kuin opettajien tyossikin. Kuten yksi
haastatelluista opettajista tyon toteuttamisen ideaaliaan kuvasi: ”joka jutussa saattaa
olla pieni, pieni osa-alue siita”. Kaikissa opetussuunnitelmissa oli tulosten mukaan
ainakin hieman mediakasvatuksellisia sisdlt6jd, jotka useimmiten kuuluivat osaksi

useita eri atheita kisittelevdd kurssia. VASUn mediakasvatuskappale (OPH, 2022b,
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s. 48) niyttiytyy poikkeuksena linjasta eksplikoimalla mediakasvatusotsikon alla me-
diakasvatuksen menetelmii, tavoitteita ja sisiltojd. Kyseinen kappale onkin tulosten
mukaan tirked mediakasvatuksen toteutumisen kannalta, silld haastatellut opettajat

vetosivat VASUn velvoittavuuteen mediakasvatuksen toteuttamisessa.

Juonteisuutta ei tule tulkita yksinomaan ongelmaksi, silld se heijastaa tapaa, jolla me-
dia lipdisee elimdi nykydin (Poyntz ym., 2020) ja ndyttiytyy lasten arjessa (Lehtikan-
gas & Mulari, 2016). Varhaiskasvatuksen monimuotoisessa tyossa tai koulutuksessa
yksittiiselld sisiltdalueella voi olla vain pienehké osa. Lisiksi varhaiskasvatuksen pe-
dagogiikan kokonaisvaltainen luonne kannustaa eheyttimiseen, ei erillisten sisalt6jen
kisittelyyn (OPH, 2022b; Ruokonen, 2017). On kuitenkin syytd tunnustaa ja huomi-
oida se haaste, jonka tillainen sisilt6jen kisittely- ja esitystapa asettaa opettajien ja
opettajaopiskelijoiden mediakasvatustietoisuudelle. Mikili mediakasvatus on l6ydet-
tivissd ainoastaan pienind “tirppeind” runsaan muun sisillén joukosta, sen tunnista-
minen voi edellyttdd omaa aiempaa kiinnostusta athetta kohtaan (Korhonen & Ran-
tala, 2007). Erityinen haaste timi on tutkintokoulutukselle, silli opettajankoulutus
on opettajan ammatillisen kasvun kannalta merkittiva sosiokulttuurisen kasvun tila
(Leivo, 2010, s. 4), joka tuottaa mielikuvia siitd, millainen opettaja on ja mitd timan
tyohon kuuluu (Krzywacki, 2009, s. 102). Kun tulosten mukaan koulutuksen media-
kasvatussisillot ovat olleet niukkoja ja usein implisiittisid, on mahdollista, ettei tule-
ville opettajille ole muodostunut kisitystd mediakasvatuksesta tychon liittyvina alu-
eena (ks. Gretter & Yadav, 2018).

Tutkimuksen keskeisin teoreettinen kontribuutio on mediakasvatustietoisuuden ja-
sennys varhaiskasvatukseen. Jdsennys pohjautuu Hirsjirven (1980) miirittelemédin
kasvatustietoisuuden kisitteeseen, ja tiydentdmilla sitd varhaiskasvatuksen ja media-
kasvatuksen kontekstissa on kehitetty uusi mediakasvatustietoisuuden jdsennys.
Tami jdsennys el ole uusi ainoastaan siksi, ettd se suuntaa kasvatusajattelua kohti
medialukutaidon tavoitteita. Téssa tutkimuksessa inhimillinen tieto kisitetddn sosiaa-
lisesti konstruoiduksi (esim. Berger & Luckmann, 1966/2017; Burr, 2015, s. 5-11),
ja mediakasvatus kuuluu osaksi titi sosiaalista maailmaa. Mediakasvatustietoisuuden
jasennys ohjaakin kiinnittimaidn huomiota my6s varhaiskasvatuksen mediakasvatuk-
sen yhteisollisiin ja kulttuurisiin ulottuvuuksiin (vrt. yksiléllisesti jasentynyt kasvatus-
tietoisuus, Hirsjdrvi, 1980). Samalla mediakasvatustietoisuuden kiyttiminen tulkin-

takehyksend auttaa kiinnittimddn huomiota mediakasvatustoiminnan taustalla
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vaikuttaviin kisityksiin, ja se korostaa tietoisuutta toimimisesta kasvattajan tehtdvissi
seka sithen liittyvistd velvollisuuksista ja oikeuksista (Hirsjarvi, 1980, s. 19). Tutki-
muksessa tuotettu mediakasvatustietoisuuden jasennys sisiltid neljd kasitysryhmaa:
1) kisitykset varhaiskasvatuksen tavoitteista ja arvopadmdéaristd suhteessa medialu-
kutaitoon, 2) kisitykset lasten kasvu- ja kehitystapahtuman sekd oppimisen yleisistd
lainmukaisuuksista ja ihmisen olemuksesta, 3) kisitykset mediasta ja 4) kdsitykset it-
sestd mediakasvattajana sekd varhaiskasvatuksellisen vuorovaikutuksen ja kasvuvirik-
keiden merkityksestd inhimilliselle kasvulle mediakulttuurissa. On tirkedd pyrkid ym-
mirtdimain mediakasvatuksen toteuttamiseen vaikuttavia kisityksid, silld vaikka var-
haiskasvatuksen mediakasvatusta on pyritty tukemaan jo ldhes 20 vuoden ajan (esim.
Kupiainen ym., 2006; OKM, 2013b; Palsa ym., 2014; Rantala, 2011), on puutteita
suunnitelmallisen ja tavoitteellisen mediakasvatuksen toteutumisessa havaittu toistu-
vasti (esim. Juutinen ym., 2021; OKM, 2013b; Sommers-Piiroinen & Hemila, 2016).
Kasvatustietoisuuden ajatellaan ilmenevin edelleen kasvatusteoissa ja -toiminnassa
(Brotherus ym., 2002; Happo, 2006; Hirsjirvi, 1980), joten mediakasvatustietoisuu-
den kehittimiselld voitaisiin pyrkid vaikuttamaan mediakasvatuksen kdytintoihin.
Yksin mediakasvatustietoisuudella varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen toteutumi-
sen ongelmia ei kuitenkaan ratkaista. T4td tutkimusta tehtdessd varhaiskasvatusjirjes-
telmai voi kuvata kriisiytyneeksi, silld ala kirsii muun muassa merkittivistd pitevin
henkil6ston vajeesta, tyossd olevan henkilston kuormittuneisuudesta sekd puutteel-
lisista ty6oloista, esimerkiksi riittimdttémistd mahdollisuuksia suunnitella ja kehittda
omaa tyotddn (esim. Havisalmi & Reunamo, 2023; Kangas ym., 2022). Mikili lapsi-
ryhmin toiminta on “kaaoksen” tilassa® (Havisalmi & Reunamo, 2023) tai ryhmassi
ei ole pitevid opettajaa, on todennikdistd, ettd mediakasvatustoimintaa ohjaavat
muut tekijat kuin opettajan mediakasvatustietoisuus, sikdli kuin mediakasvatusta lain-
kaan toteutetaan. TAma ei kuitenkaan tarkoita, etteikdé mediakasvatustietoisuudella
olisi merkitystd niin kauan kuin tilanne varhaiskasvatuksessa on vaikea. Piinvastoin
voidaan ajatella, ettd haastavissa olosuhteissa (media)kasvatustietoisuuden merkitys

korostuu, silld se auttaa suuntaamaan toimintaa olennaiseen.

6 Havisalmi ja Reunamo (2023) tosin huomauttavat, ettd korkeaksi arvioitua kaaosta esiintyi henkil9s-
ton vastauksissa vihemmin kuin julkisesta keskustelusta voisi paitelld: esimerkiksi harvempi kuin vii-
dennes vastaajista koki viittimin "Ty6 ja ryhmin toiminta on usein hajanaista, epitietoista ja kaoot-
tista” kuvaavan ryhminsi tilannetta edes ”jonkin verran”.
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Osatutkimusten II ja III tuloksia mediakasvatustietoisuuden tulkintakehyksessa tar-
kasteltaessa vahvistui aiempien tutkimusten tuottama kisitys siité, ettd kasitteellinen
epaselvyys haastaa mediakasvatusta (esim. McDougall ym., 2017; Palsa & Ruokamo,
2015; Potter, 2022). Vaikka tutkimuksessa medialukutaito tavataan ymmartid media-
kasvatuksen tavoitteeksi (esim. Buckingham, 2003; Kupiainen & Sintonen, 2009;
Mertala & Salomaa, 2010), ei yhteys varhaiskasvatuksen kontekstissa ollutkaan sel-
ked. Opetussuunnitelmateksteissd medialukutaito-termid kaytettiin ainoastaan kah-
della aineiston 22 mediakasvatuksellisesta kurssista. My6skddn VASUssa (OPH,
2022b, s. 48) mediakasvatuksen ja medialukutaidon vilisid suhteita ei avata, vaan me-
diakasvatuksen tavoitteet suhteessa medialukutaitoon jaavat implisiittisiksi. Yksikddn
opettajista ei kiyttinyt medialukutaito-sanaa haastattelussa, vaikka mediakasvatuk-
sella kisitettiin olevan runsaasti erilaisia tavoitteita. Tavoitteista moni aivan ilmeisesti
liittyi medialukutaitoon, mutta toisaalta opettajat kisittivit lasten kanssa toteutetta-
van mediakasvatuksen erittdin laajasti erilaisiin medioihin liittyvind toimintana,

vaikka toimintaan ei olisi kytkeytynyt mitdan medialukutaidon tavoitteita.

Opettajat itse eivit kuitenkaan problematisoineet esimerkkiensd laveutta tai niiden
relevanssia suhteessa mediakasvatukseen. W. James Potter (2022, s. 39) onkin toden-
nut medialukutaidon kisitteellisen epdselvyyden johtavan siihen, ettd aiheesta tietoa
etsivit kohtaavat niin moninaisia tulkintoja toiminnan tavoitteista, ettd paallim-
miiseksi mielikuvaksi voi jaadd “anything goes” (’kaikki kdy’). Lauri Palsa ja Heli
Ruokamo (2015) ovat hyédyntineet medialukutaidon mairittelyd koskevassa tutki-
muksessaan Giovanni Sartorin (1970) ajatusta kisitteiden eri abstraktiotasoista kan-
nustaessaan kontekstualisoimaan medialukutaitoa kisitteellisesti tarkemmaksi eri yh-
teyksissd. Lilan yleistasoiseksi lavennettu kisite menettdd “kaikkea” tarkoittaessaan
kykynsa tarkoittaa ’mitddn” (Sartori, 1970, s. 1040), ja mediakasvatuksen suhteen
riski vaikuttaa ilmeiseltd. Jos kaikki mihin tahansa mediaan kytkeytynyt toiminta ké-
sitetddn mediakasvatukseksi, sithen kuuluu lipeensid medioituneessa ja toiminnoil-
taan digitalisoituvassa yhteiskunnassa niin valtava kirjo keskendin erilaisia toimintoja,
ettd kisitteen kayttokelpoisuus menetetain. Talloin my6s tyoyhteisoissa suunnittelu
ja kehittdiminen vaikeutuvat, silld episelvyys vaikeuttaa kisitteiden operationalisointia
kiytinnon tasolle (Palsa & Ruokamo, 2015, s. 102). Ei olekaan ihme, ettd jopa koke-
neet, monipuolisesti mediakasvatusta toteuttaneet opettajat kaipasivat vield ”punaista
lankaa” mediakasvatukseen sekid vahvistusta ymmarrykseen siitd, mitd mediakasvatus

on ja mihin silld pyritaan.
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Mediakasvatustietoisuutta suhteessa kasvatuksen tavoitteeseen, medialukutaitoon,
olisi tirkedd vahvistaa my6s siksi, ettd voitaisiin kehittdd sellaista mediakasvatuksen
kasvatusajattelua ja pedagogisia perusteluja, jotka kestivit mediakulttuurin nopeassa
muutoksessa. Tami edellyttdisi sellaista keskeisimpien mediakasvatuksen tavoittei-
den mairittelyd, joka ylittad pelkin toiminnan eli tiettyjen menetelmien tai vilineiden
kdyton. Peruste kumpuaa medialukutaidon moninaisuudesta, lasten tarpeista ja var-
haiskasvatuksen rajallisista resursseista. Ensinnakin medialukutaitoon liittyy niin mo-
nia ulottuvuuksia ja nyansseja, ettd niistd kaikkia ei ole varhaiskasvatuksen puitteissa
mahdollista huomioida (Mertala & Salomaa, 2016). Toiseksi jotkin lasten kasvuun
liittyvit kysymykset, kuten oman identiteetin rakentaminen mediakulttuurissa tai
kriittisen ajattelun vahittiinen kehittyminen, ovat tarpeita, joihin opettajien pitdisi
kyetd vastaamaan riippumatta siitd, mitd medioita lasten mediaymparist66n kulloin-
kin kuuluu. Kolmanneksi muuttuvassa mediaympiristossd on niin monenlaisia ta-
poja toteuttaa mediakasvatusta, ettd kaikkia niistd ei ole mahdollista tai mielekastd
saannollisesti kayttdd tai valttimittd edes opetella. Esimerkiksi Sofie Lindeman ym.
(2021, s. 4893) ovat ruotsalaisen varhaiskasvatuksen kontekstissa tunnistaneet kddn-
teiseksi domestikaatioksi kutsumansa ilmion, jossa mediavilineet ja -sovellukset, esi-
merkiksi ohjelmointirobotit ja QR-koodit, jadvit lihes kidyttimattd huolimatta siit4,
ettd niitd on ensin opittu kiyttimdin. Yhdysvalloissa taas huomattiin, etti ne varhais-
kasvatuksen ammattilaiset, joilla oli kdytossddn dlytaulu, kayttivit sitd keskimiirin
vain kerran kuukaudessa (Blackwell ym., 2014). My6s Suomessa varhaiskasvatuksen
ammattilaiset ovat mediakasvatuksen kehittimishankkeessa tuoneet esiin kokemuk-
siaan siitd, kuinka nopeasti hiipuvat “muoti-ilmiot” ovat tyypillisid varhaiskasvatuk-
selle (Mertala & Salomaa, 2016). On ymmirrettivid, ettd tillaiset kokemukset vai-
kuttavat lannistavasti kehittimisorientaatioon. ILaajempien kasvatustavoitteiden
kautta jasentynyt mediakasvatustietoisuus taas saattaisi tuottaa sellaista osaamista,

joka el menettdisi merkitystidn kiytettivien mediateknologioiden muuttuessa.

Se, millaiseksi ihmisryhmaiksi lapset kisitetddn suhteessa mediaan, on pitkddn atheut-
tanut jannitteitd mediakasvatuksessa (esim. Buckingham & Sefton-Green, 2003; Ku-
piainen, 2009; Selwyn, 2009). Tulosten mukaan niin opettajien, opetussuunnitelma-
tekstien kuin VASUn lihestymistapa mediakasvatukseen on ollut selvisti enemmin
mediataitoja painottava kuin sditelevi ja suojeleva. Tdssd suhteessa tulokset poikkea-
vat alemmista suomalaisista selvityksistd, joiden mukaan varhaiskasvatuksen henki-

16st6n lihtokohdat mediakasvatukselle ovat olleet suojelupainotteisia (OKM, 2013b;
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Suoninen, 2008). Opettajien kisityksissd saitely ja suojelu kulkivat kuitenkin media-
taitojen edistimisen rinnalla. Lasten ei oletettu hallitsevan media-asioita omatoimi-
sesti, vaan lasten mediasuhdetta pyrittiin kasvatuksen keinoin muokkaamaan ja ai-
kuiset asettivat sddnt6jd median kaytolle. Erityisesti kuvaohjelmien lastensuojelulli-
sista ikdrajoista kerrottiin usein kidydyn keskustelua sekd lasten ettd huoltajien kanssa.
Opettajien voikin todeta kisittineen lapset yhti aikaa seka taitaviksi etté tarvitseviksi
suhteessa mediaan, ja lasten oman toimijuuden vahvistaminen on kisitetty tirkeiksi
mediakasvatuksessa. VASUn vilittaima kisitys lapsista ja mediasta vaikutti yhdenmu-
kaiselta opettajien kisitysten kanssa, silli VASU (OPH, 2022b, s. 48) huomioi me-
diataitojen lisiksi mediakasvatuksen suojelulliset ulottuvuudet. Sen sijaan opettajan-
koulutuksen opetussuunnitelmateksteihin suojelevia tai sadtelevia mediakasvatuksen
ulottuvuuksia ei sisaltynyt lainkaan, joskin suoraan mediakasvatukseen liittyvid taitoja

mainittiin ilmaisultaan niukoissa teksteissd muutenkin vahan.

Mediakasvatuksen ja medialukutaidon tapaan median kisite on laaja ja vaikeasti mai-
riteltivd (esim. Horn, 2007; Masterman, 1985/1989; Seppinen & Viliverronen,
2012). Aiemmat tutkimukset ja selvitykset, joiden mukaan mediakasvatusta on pi-
detty tietoteknisesti vaativana tai tekniikkaa edellyttivind (esim. Kupiainen ym.,
2006; Sommers-Piiroinen & Hemild, 2016), viittaavat sithen, ettd ainakin toisinaan
varhaiskasvatuksen henkil6ston mielikuvat mediasta ovat olleet vahvasti digitaalisiin
teknologioihin kytkeytyneiti. Mediakasvatuksesta kiinnostuneet opettajat kisittivat
tulosten mukaan median erityisesti erilaisiksi vilineiksi ja sisdlloiksi, ja useimmat
haastateltavista my0s ymmarsivit median abstraktiksi, laajemmaksi yhteiskunnal-
liseksi ilmidksi. Kaikki opettajat sisillyttivit mediakasitykseensd myos perinteiset me-
diat, vaikka digitaalisilla medioilla olikin selvisti suurin rooli aineistossa. Tulosten
mukaan median kisite jdd tarkemmin midrittelemittd sekd opettajankoulutuksen
opetussuunnitelmateksteissi ettd VASUssa (OPH, 2022b), joten varhaiskasvatuksen
kentilld tulkinnat mediasta lienevit laajasti vaihtelevia. Osatutkimuksen II tulokset
implikoivat my®&s, ettd eri yliopistojen opetussuunnitelmissa on kisitetty media kes-

keniin eri tavoin.

Tulosten mukaan opettajat kisittivit mediakasvatuksen kuuluvan osaksi tyétidn var-
haiskasvatuksessa. Tulos ei yllittinyt, silld haastattelut oli suunnattu mediakasvatuk-
sesta kiinnostuneille opettajille, kun taas satunnaisesti valikoituneessa opettajien jou-

kossa ymmiirrys olisi voinut olla vaihtelevampaa (ks. Mertala & Salomaa, 2016).
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Varhaiskasvatuksen henkiloston asenteita mediaa kohtaan on pidetty merkittivini
tekijand toteutuneen kasvatuksen kannalta (esim. Blackwell ym., 2014; Casillas
Martin ym., 2020; Palaiologou, 2010), ja my6s timin tutkimuksen mukaan opettajat
pitivit myOnteistd asennetta mediakasvatuksen ennakkoehtona. Opettajien tietoisuus
mediakasvatuksesta vaikutti tulosten mukaan siséltdvin elementtejd niin kasvatuk-
sesta, opetuksesta kuin hoivastakin. My6s VASUn sisill6issd on tunnistettavissa edu-
care-mallin mukaan jisentynyt orientaatio, kun taas opettajankoulutuksen opetus-
suunnitelmissa tavoitellun osaamisen painotus oli pedagogisessa osaamisessa ja kon-
tekstiosaamisessa. LLaaja-alaisempaan kasvatusosaamiseen liittyvid tavoitteita mainit-
tiin opetussuunnitelmateksteissd hyvin vihin, hoito-osaamisen tavoitteita ei ollen-
kaan. Mediakasvatusta ei juuri kytketty opetusharjoitteluihin, minka seurauksena ko-
kemusperiinen tietoisuus mediakasvatuksesta voi jaadd rakentumatta. Kéytinnon
mediakasvatuskokemuksen puuttumisen on aiemmin havaittu johtavan opiskelijoi-
den epivarmuuteen mediakasvatuksen toteuttamisesta (Friedrichs-Liesenkotter,
2015; Gretter & Yadav, 2018). Opettajat tuottivat tulosten mukaan useimmiten ide-
aaliksi mediakasvatuksen toteuttamisen tavaksi arkea lipdisevin, eheytetyn pedago-
gisen otteen yksittaisten toimintatuokioiden sijasta. Naiden kisitysten voi nihda hei-
jastavan VASUn (OPH, 2022b, s. 22) oppimiskasitysti, jonka mukaan oppiminen on
kokonaisvaltaista, sitd tapahtuu jatkuvasti ja kaikki vuorovaikutustilanteet ymmirre-
tain pedagogisesti arvokkaiksi mahdollisuuksiksi. Itse toiminnan kuvauksissa olivat
kuitenkin lisnd monipuoliset mediakasvatuksen tavat yksittiisistd spontaaneista kes-
kusteluista pitkikestoisiin projekteihin. Kyky hy6dyntaa lasten mediakulttuuria ja las-
ten mielenkiinnon kohteita pedagogisesti kisitettiin innostavaksi ja motivoivaksi ta-
vaksi suunnitella opetusta, ja titd mediakasvatuksen tutkijat ja asiantuntijat ovatkin
jo pitkddn suositelleet (Kupiainen ym., 2007; Niinistd6 & Ruhala, 2007). Kuitenkin
median kiytt6on liittyvit normit tuotettiin aikuisten, henkiléstén ja vanhempien, toi-
minnan alueeksi, eikd niistd kuvattu neuvotellun lasten kanssa, vaikka VASUssa
(OPH, 2022b, s. 34) sddnnot kuvataan yhteisesti sovittuina”. Lapsilaht6isyys media-

kasvatuksessa kasitettiin siis aikuisten asettamissa raameissa toteutuvaksi.

Vaikka mediakasvatusta tissd tutkimuksessa tarkasteltiin juuri suomalaisen varhais-
kasvatuksen kontekstissa, voi mediakasvatustietoisuuden jisennystd hyddyntdd myos
kansainvilisessa tutkimuksessa ja kehittimisessi, esimerkiksi samaan tapaan kuin lu-
vun 6 synteesissid. Mediakasvatukseen liittyvit haasteet esimerkiksi opettajien osaa-

misessa ja mediaan liittyvissd asenteissa vaikuttavat olevan ainakin eurooppalaisella
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tasolla yhteisid (esim. Gillen ym., 2018; Marsh & Kontovourki ym., 2017; Triltzsch-
Wijnen ym., 2020).

7.2 Digitaaliset mediat hallitsevat ja haastavat
mediakasvatuksessa

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan kisitykset ovat sosiaalisesti ja historiallisesti
muotoutuneita (Burr, 2015, s. 4). Kisitykset mediakasvatuksesta eldvit siis ajassa (ks.
Kupiainen ym., 2007), ja timin tutkimuksen tuloksissa se nikyi erityisesti siina,
kuinka digitaaliset mediat dominoivat aineistossa. Mediakasvatus rakentui jannittei-
send suhteessa digitaalisiin medioihin, miké ilmeni erityisesti opettajien tuottamissa
kasityksissd. Yhtadltd haastatteluissa ilmeni aiemmista tutkimuksista (esim. Mertala,
2019c; Palaiologou, 20106) tuttuja huolia lasten liiallisesta median kdytOsta tai lapsille
sopimattomista mediasisilloistd. Nama huolet eivit koskeneet erityisesti varhaiskas-
vatusta vaan lasten elimid kokonaisuudessaan. Toisaalta tuotiin esiin nimenomaan
tyoyhteiséissd kytevid jinnitteitd. Adrimmilliin kollegoiden oli koettu vastustavan
kaikenlaista “ruutujen” kayttod varhaiskasvatuksessa. Jannitteisyyttd ei voi kuiten-
kaan paikantaa vain mediakasvatuksesta kiinnostuneiden ja ruutumedioita vastusta-
vien ammattilaisten viliseksi, silli my6s mediakasvatuksesta kiinnostuneiden opetta-
jien kesken ilmeni eridvid kasityksid siitd, onko digitaalisen median kaytt6 hyviksyt-
tivid ilman aiheen tavoitteellista pedagogista kisittelyid. Tuloksissa korostuu ero pe-
rinteisten ja uusien digitaalisten medioiden vililla, silld esimerkiksi kuvien katseluun

ja sanomalehtien kdytt66n liitettiin ainoastaan myonteisid kasityksia.

Viime vuosina on korostettu sitd, ettei varhaiskasvatuksen henkilostolld ole riittdvia
digitaalisia taitoja ja ettd digiosaamista tulisi tukea (esim. Euroopan unionin neu-
vosto, 2019; Gillen ym., 2018; Koivula & Mustola, 2017; Marsh & Kontovourki ym.,
2017; Varhaiskasvatuksen koulutusten kehittdmisfoorumi, 2021). Tamén tutkimuk-
sen tulokset vahvistavat osaltaan havaintoa, silld opettajien haastatteluissa nousivat
mediakasvatusta estivind tekijoind esiin henkil6ston osaamisen heikkous seka riittd-
mitén laitekanta. Kuitenkin tuloksista kiy ilmi my6s toinen, rinnakkainen, kehitys-
kulku. Digitaalisen median koettiin dominoivan liikaakin ajattelua mediakasvatuk-
sesta sekd kodeissa ettd varhaiskasvatuksessa. Osa opettajista pyrki itse vihentimain

laitteiden merkitystd omassa mediakasvatustyOssddn tai valistamaan my6s muita siita,
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ettei mediakasvatus tarkoita vain laitekasvatusta”. Tdama kehityskulku ei ole ollut
koulutuspoliittisessa keskustelussa esilld samaan tapaan kuin digitaalisuuden vahvis-
tamista vaativa puhetapa. Silti jo aiemmin on tunnistettu haasteeksi se, ettd media-
kasvatus mielletddn 1dhinna laitteiden kautta tapahtuvaksi (Sommers-Piiroinen & He-
mild, 2016), vaikka sitd voitaisiin toteuttaa monipuolisin menetelmin (OPH, 2022b,
s. 48; Six & Gimmler, 2007). Rebecca Dore ja Facelyn Dynia (2020) ovat Yhdysval-
loissa toteutetun tutkimuksen johtopaitoksena huomauttaneet, ettd varhaiskasvatuk-
sessa kiytetddn jo niin paljon digitaalisia medioita, ettd lasten mediankdyton mairid

tutkittaessa vain koteihin suunnattu tiedonkeruu ei ole riittavaa.

Tulosten mukaan my6s opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa TVT:n osuus oli
selvisti sosiokulttuurista mediakasvatusta vankempi, miki vastaa kansainvilisista tut-
kimuksista saatuja havaintoja (Gretter & Yadav, 2018; Tiede ym., 2015). Mediakas-
vatus- ja TVT-kurssit ndyttiytyivit erillisind, vaikka pohjoismaisessa mediakasvatus-
tutkimuksessa TVT on tavattu siséllyttdd osaksi mediakasvatusta (esim. Kupiainen,
2018; Michael & Okkonen, 2021; Pekkala ym., 2013; Vesterinen, 2011). Kurssien
vahvan erillisyyden ja mediakasvatuksen marginaalisen aseman voi nihdi tuottavan
ainakin kahdenlaisia mahdollisuuksia piilo-opetussuunnitelmaan (ks. Kentli, 2009).
Ensimmiinen vaihtoehto on, etti tulevat opettajat sosiaalistuvat ajattelemaan, ettei
mediakasvatuksella ja TVT:1d olisi merkittdvia yhteyksia. Tdtd voidaan pitdd ongel-
mallisena mediakasvatustietoisuuden kannalta, silld valtaosa nykypiivin mediakult-
tuurista on kytkoksissd digitaalisiin teknologioihin ja opettajat tarvitsevat nithin liit-
tyvdd osaamista tyossddn (esim. Gillen ym., 2018; Marsh & Kontovourki ym., 2017).
Lisiksi mediakasvatuksellinen lihestymistapa TVT:n kidytt66n voisi tuottaa opettaja-
opiskelijoille arvokasta ymmarrysti ja kykya tarkastella kriittisesti niitd vilineitd sen
sijaan, ettd nithin suhtauduttaisiin vain neutraaleina ja arvovapaina tiedonvalittdjind
(Buckingham, 2015, s. 21). Toinen ongelmallinen vaihtoehto taas on, ettd muunlai-
sen mediakasvatuksen puuttuessa opiskelijoiden kisityksissd lasten mediakasvatus
kytkeytyy yksinomaan digitaalisiin laitteisiin eikd mediakasvatuksen mahdollisuuksia

tiedosteta laaja-alaisesti mediakulttuurisesta nikokulmasta.
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7.3 Kehittamisehdotuksia ja jatkotutkimuksen aiheita

7.3.1 Mediakasvatuksen kehittaminen kaipaa kasitteellista selkeytta

Tdmin tutkimuksen tuloksista kdy ilmi tarve mediakasvatuksen ja medialukutaidon
selkeyttiville midrittelylle varhaiskasvatuksen opetuksessa, kehittimisessd ja nor-
miohjauksessa: mediakasvatuksen ja medialukutaidon viliset suhteet ndyttdytyivit
epaselvind kautta aineiston. Epidselvyys johtaa edelleen kisitteiden kayttokelpoisuu-
den heikkenemiseen (Sartori, 1970). Olisikin syytd kirkastaa sitd, ettd mediakasvatus
rakentuu medialukutaidon edistimisen puitteissa ja mediakulttuurisessa kontekstissa
(esim. Buckingham, 2015; Kupiainen & Sintonen, 2009; Mertala & Salomaa, 2016),
ja ndiden raamien ulkopuolella toiminta on muuta varhaiskasvatusta, vaikka sithen
jollakin tavoin kytkeytyisikin mediaa tai viestintdd. Nykyisessa lipeensd medioitu-
neessa ja digitalisoituneessa yhteiskunnassa medioita ei voi vilttdd edes halutessaan,
mutta kaikkea varhaiskasvatusta ei silti ole mielekastd pitid mediakasvatuksena. Esi-
merkiksi voidaan ajatella, ettd lepohetken taustamusiikkina kuultu musiikki on ”vain”
musiikkia, vaikka sitd soitettaisiin vaikkapa tablettitietokoneelta. En tarkoita, ettd mu-
sitkin kuuntelu pedagogisena kiytintoni, hoivaan kytkeytyvina rentoutumisena tai
taide-elimyksend olisi vihemmin arvokasta — sitd vain ei aina ole tarkoituksenmu-
kaista merkityksellistid mediakasvatukseksi. Tama auttaisi my6s selkiyttimdin me-
diakasvatuksen ja TVT:n (opetus)kayton suhdetta, silld sithen liittyvan epaselvyyden
on nihty olevan este medialukutaidon edistimiselle (McDougall ym., 2017). Toisaalta
varhaiskasvatuksen eri orientaatioiden tarkkarajainen erottelu olisi vastoin seka var-
haiskasvatuksen pedagogiikan eheytyneisyytta ettd nykyaikaisen mediakulttuurin su-
lautunutta ja yhdentynytti luonnetta (Mertala, 2020a, s. 14—15).

Ehdotankin, ettd varhaiskasvatuksessa toiminnan mediakasvatuksellisuutta on mie-
lekkdampdd hahmottaa mediakasvatuksellisen intensiteetin livkumana kuin erotte-
luna, jossa toiminta yksiselitteisesti on tai ei ole mediakasvatusta. Mediakasvatuksen
intensiteetti kussakin toiminnossa voidaan paikantaa parhaiten tavoitteen, medialu-
kutaidon, kautta. Mitd selkeimmin toimintoon sisiltyy medialukutaitoon liittyvid ta-
voitteita, sitd mediakasvatuksellisempaa se on. Miksi varhaiskasvatuksen yhteydessi
sitten on vilid silld, kuinka liheisesti tavoitteet keskittyvit mediakasvatukseen? Syyni

on varhaiskasvatuksen pedagogiikan cheytetty luonne, jolloin pedagogiikassa on
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tyypillistd, ettd eri sisaltéjd integroidaan keskendin (OPH, 2022b; Ruokonen, 2017,
s. 314). Integroiminen voi kuitenkin tapahtua eri sisiltdalueiden vililld paitsi tasave-
roisesti yhdistien myés alisteisesti, jolloin integroitava sisilté on ainoastaan ”maus-

teena” suhteessa varsinaiseen kisiteltdvdin asiaan (Bresler, 1995).

Mediakasvatuksessa alisteista integraatiota edustaisi esimerkiksi eldinteemainen pro-
jekti, jossa toimintaa eldvoitetddn leikkaamalla lehdista lapsia kiinnostavien eldinten
kuvia tai katsomalla eldimiin liittyvd ohjelma mutta toimintaa ei suunnitella mediaan
liittyvdd oppimista tukevaksi. Mikéli mediakasvatuksen tavoitteenasetteluun ei kiin-
nitetd huomiota, on riskind, ettd mediakasvatus jad jatkuvasti alisteiseen rooliin eika
mediaan liittyvdd oppimista ja kasvua tavoitteellisesti tueta. Mediakasvatustietoisuu-
den kehittimisen myoti, erityisesti mediakasvatukseen liittyvid tavoitteita (medialu-
kutaitoa) kirkastamalla, voitaisiin kuitenkin helpottaa tasaveroisempaa integraatiota.
Tilloin projektissa voitaisiin vaikkapa itse tuottaa eldimiin liittyvdd mediasisaltéd
(kdyttotaidot ja itseilmaisu) tai kiinnittdad huomiota lasten aiempiin mediakokemuk-
siin atheesta (mediakokemusten kisittely) tai eldimen representaation eroihin eri me-
dioissa (medioiden tulkinta ja arviointi). Roolissaan yleiskasvattajana opettajan ei ole
tarpeen tavoitella mairillisesti mahdollisimman paljon sellaisia toimia, jotka voidaan
edes I6yhisti kytked mediakasvatukseksi, mutta valitut toiminnan tavat tulisi pystya
perustelemaan pedagogisesti (OPH, 2022b; my6s Hinnikdinen, 2013, s. 51). Kasva-
tustietoisuuden laatu ilmenee kasvatusteoissa ja -toiminnassa (Brotherus ym., 2002;
Happo, 2006; Hirsjirvi, 1980), ja erityisesti osana varhaiskasvatusta sen on havaittu
ilmenevin muun muassa paamaaratietoisuutena ja tarkoituksenmukaisten kasvatus-
menetelmien tiedostamisena (Happo, 2000, s. 147—148). Mediakasvatustietoisuuden
laadun voi siis nihdd ilmenevin my6s opettajan kykyni jisentdd toimintaansa suh-

teessa medialukutaitoon.

Mediakasvatusta varhaiskasvatuksessa ei tulisi, edes implisiittisesti, ohjata késitté-
midn ja kehittymiin vain synonyymiksi digitaalisen lukutaidon edistimiselle. Media-
lukutaito kattaa digitaalista lukutaitoa laajemmin median digitaaliset ja ei-digitaaliset
ulottuvuudet (Triltzsch-Wijnen ym., 2020, s. 172), ja mediakasvatuksella pyritidn tu-
kemaan laaja-alaisesti kasvua, kehitystd ja oppimista mediakulttuurissa (esim.
Buckingham, 2003; Kotilainen, 2001; Suoranta, 2003; Triltzsch-Wijnen ym., 2020).
Toistaiseksi kuitenkin vaikuttaa silti, ettd opettajankoulutus on tuottanut enimmak-

seen digitaalisia taitoja painottavaa osaamista (ks. myOs Salomaa ym., 2017).
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Kuvaavaa on, ettd tihin tutkimukseen osallistuneista opettajista ainoastaan yksi oli
kdynyt nimenomaan mediakasvatustdydennyskoulutuksen, kun taas muiden tdyden-

nyskoulutus oli liittynyt digipedagogiikkaan.

Jos mediakasvatusta ei ymmirretd laajasti, riskind on, ettd mediakasvatustietoisuus
kehittyy yksipuolisesti vain suhteessa digitaaliseen tieto- ja viestintiteknologiaan.
Vaikka viime aikoina on — perustellusti — korostettu henkil6ston digitaalisen osaami-
sen kehittdmistad (esim. Marsh & Kontovourki ym., 2017; Varhaiskasvatuksen kou-
lutusten kehittdmisfoorumi, 2021), ei ole syytd olettaa, ettd mediakasvatuksen muut-
kaan ulottuvuudet toteutuisivat jo hyvin (esim. OKM, 2013b; Repo ym., 2019). Ta-
mankin tutkimuksen yhteydessi nousi jalleen esiin lastenmedioihin liittyvien mieli-
kuvitusleikkien kieltiminen varhaiskasvatuksessa, vaikka kiytinnon ongelmallisuu-
teen on kiinnitetty huomiota jo ainakin kahdella vuosikymmenelld (Lehtikangas &
Mulari, 2016; Pennanen, 2009). Osa opettajista my0s piti ongelmana sité, ettd medi-
aksi ymmarretdan lahinna digitaaliset laitteet. Télloin kaiken mediakasvatuksen toteu-
tumista varjostavat lasten digitaalisten medioiden kiytt66n liittyvit jinnitteet ja huo-
let (ks. my6s Sommers-Piiroinen & Hemilid, 2016). Esimerkiksi kitjojen lukemisen
taas katsotaan kuuluvan jokapiiviiseksi toiminnaksi laadukkaassa varhaiskasvatuk-
sessa (Repo ym., 2019, s. 164), joten ei-digitaalisten medioiden kdytén yhteydessi
olisi runsaasti mahdollisuuksia mediakasvatukseen. Vaikka digitaalisilla laitteilla, si-
salloilld ja pedagogiikalla on paikkansa varhaiskasvatuksessa, huomiota olisi syytd
kiinnittdd laaja-alaisesti mediakasvatuksen ei-digitaalisiin mahdollisuuksiin ja my6s
digitaalisten ilmididen kasittelyyn muillakin kuin vain digitaalisten laitteiden kayttoa
edellyttavilld tavoilla (esim. Flores-Koulish & Smith-D’Arezzo, 2016; Mertala & Me-
rildiinen, 2019; Salomaa & Mertala, 2019). T4ll6in opettajien mediakasvatustietoisuus
ja -osaaminen voisivat kehittyd monipuolisesti tavoilla, jotka huomioivat lasten me-

diakulttuurin monet ulottuvuudet.

7.3.2 Kehittdmisehdotuksia opettajankoulutukseen

Timain tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd mediakasvatuksella oli erilaisia positioita
eri yliopistojen varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa luku-
vuonna 2014-2015. Voidaankin olettaa, ettd opiskelupaikasta riippuen vastavalmis-

tuneille opettajille on rakentunut erilaisia kidsityksid mediakasvatuksesta osana
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opettajan tyoti seka erisisaltoistd osaamista mediakasvatuksesta. Kuitenkin vuodesta
2017 alkaen VASU on velvoittanut yhtaldisesti kaikkia varhaiskasvatuksen jirjestédjia
mediakasvatukseen. Yliopistoilla on vapaus pdittid opetuksestaan (I. 558/2009, § 3,
§ 6), mutta toisaalta varhaiskasvatuslain (L 540/2018, § 3, § 21) ja VASUn (OPH,
2022b) tavoitteena on edistdd varhaiskasvatuksen yhdenvertaista toteuttamista ja las-
ten yhdenvertaisuutta Suomessa. Mahdollisuudet yhdenvertaisen varhaiskasvatuksen
toteutumiseen mediakasvatuksessa olisivat paremmat, mikili erot eri yliopistojen vi-
lilld olisivat pienemmit. Tutkimuksen tulokset antavat vahvistusta sille, ettd opetta-
jankoulutuslaitosten johdolla olisi syyti yhteisesti médritelli mediakasvatukseen liit-
tyvd osaaminen varhaiskasvatuksen opettajan tyéssi (Kumpulainen, 2017). Lisiksi
tulokset osoittavat, ettd jopa vastikdin valmistuneet opettajat tarvitsevat todennakoi-
sesti taydennyskoulutusta, eivit vain jatkuvan ammatillisen kehittymisensi tueksi
vaan myOs mediakasvatuksen perusteiden hallitsemiseksi (ks. Buckingham, 2019,

5. 108).

Opettajankoulutuksen suunnittelua haastaa se, ettd suuri madrd erilaisia sisalt6ja
kamppailee tilasta tutkintokoulutuksen rajallisissa puitteissa (esim. Karila & Leikkola,
2022; Luoto & Lappalainen, 2006). Onkin ymmirrettivii, ettd mediakasvatukseen
ei voida keskittya laajasti. Tulosten perusteella olisi kuitenkin mahdollista vahvistaa
mediakasvatuksen osuutta ja opiskelijoiden mediakasvatustietoisuutta esimerkiksi
ohjaamalla tarkastelemaan myos kuvataidetta ja kirjallisuutta mediakulttuurin viite-
kehyksessd, kuten osassa yliopistoja jo tehtiinkin, sekd huolehtimalla mediakasvatuk-
sen kurssikirjallisuuden ajantasaisuudesta ja kattavuudesta. Mediakasvatuksen niako-
kulmia olisi my6s mahdollista yhdistid TVT-kursseihin (ks. Ruokamo, 2017; Ruo-
kamo & Kotilainen, 2017), mikd mahdollistaisi sen, ettid lapsille itselleen merkityksel-
liset mediasisillét, lasten mediakulttuuri, opittaisiin huomioimaan mediakasvatuksen
lihtokohtana paremmin. Mediakasvatuksen laaja-alaisempi integraatio opetussuun-
nitelmaan kuitenkin edellyttdd, ettd opettajankoulutuksen suunnittelijat ja toteuttajat
itse hahmottavat mediakasvatusta ja -kulttuuria laajasti, ja, kuten Kumpulainen
(2017) on todennut, olisi syytd kiinnittdd huomiota my6s opettajankouluttajien osaa-
miseen mediakasvatuksesta. Merkittivi osa opiskelijoista ei tunnista opintoihinsa si-
siltyvid mediakasvatusta (Salomaa ym., 2017), ja timin tutkimuksen tulosten mu-
kaan oli tyypillistd, ettd mediakasvatuksellisillakaan kursseilla ei opetussuunnitel-
massa mainittu mediakasvatukseen liittyvid oppimistavoitteita. Opiskelijoiden media-

kasvatustietoisuutta voitaisiinkin yksinkertaisimmillaan tukea huolehtimalla siita, ettd
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kaikilla mediakasvatuskursseilla olisi selkeisti kirjatut mediakasvatukseen liittyvit ta-

voitteet.

Opetussuunnitelmia tutkittaessa on suunnitelmiin kuuluvien aiheiden lisiksi merki-
tyksellistd huomioida, mitd suunnitelmiin ei sisdlly (Laine, 2019, s. 37). Tulosten mu-
kaan opetussuunnitelmissa korostuivat pedagoginen osaaminen ja kontekstiosaami-
nen, jotka kumpikin ovat keskeisid opettajan mediakasvatusty6lle. Sen sijaan kasva-
tusosaamisen vihyyteen ja hoito-osaamisen puuttumiseen on syyta kiinnittaa huo-
miota. Hoito varhaiskasvatuksessa ei ole pelkkda perushoitoa vaan myo6s terveytta ja
kasvua edistivad huolenpitoa, valittimista ja eettistd asennoitumista lapseen (Hinni-
kdinen, 2013, s. 35-36; OPH, 2022b, s. 23). Varhaiskasvatuksen henkil6stén ja opet-
tajaopiskelijoiden tiedetddn kantavan huolta median vaikutuksista lasten hyvinvoin-
tiin (esim. Friedrichs-Liesenkotter, 2015; Mertala, 2019¢; Palaiologou, 2016), ja huo-
liin olisi mahdollista vastata tutkimusperustaisella koulutuksella sen sijaan, ettd kisi-
tykset median merkityksesté lasten hyvinvoinnille jaavit julkisen keskustelun varaan.
Koulutuksella voisi my6s pyrkid vaikuttamaan opettajien asennoitumiseen mediaa
kohtaan. Mediakulttuurilla on osansa lasten identiteetin rakentumisessa (esim.
Buckingham, 2009; Lehtikangas & Mulari, 2016), ja mediakasvatuksella tulisi tukea
identiteettien kehittymistd mediakulttuurissa (Kotilainen, 2001). Timankaltaisten
kasvatustavoitteiden ymmartiminen tychoén kuuluviksi voi olla vaikeaa, mikili opet-
tajankoulutuksessa ei ole kisitelty mediakasvatuksen mahdollisuuksia laajemmassa
kasvatuksellisessa kehyksessi. Kasvatusosaamiseen liittyvien osaamistavoitteiden vi-
hiisyys oli yllattivd havainto kasvatustieteellisessa koulutuksessa. On lisiksi syyté ky-
syd, oppivatko opettajaopiskelijat edistimiin lasten kriittistd ajattelua suhteessa me-
diaan (ks. Kupiainen, 2022) tai suhtautumaan sensitiivisesti ja kasvatuksen kannalta
my0s lapsille tirkeisiin mediasisaltoihin — kuten ohjelmien hahmoihin ja tarinoihin —
merkityksellisind elementteind (ks. Mertala, 2021b), jos opettajankoulutuksessa huo-

mioidaan ldhinnd TVT:n kiytté opetuksen valineena.

7.3.3 Kehittamisehdotuksia varhaiskasvatuksen tydyhteisaille

Tdmin tutkimuksen tulokset korostavat varhaiskasvatuksen tySyhteiséjen ja raken-
teiden merkitysti sille, millaista mediakasvatusta lapset saavat. Ensinnikin tulokset

osoittivat, ettd vastavalmistuneiden opettajien ei voi olettaa kehittineen koulutuksen
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aikana vahvaa mediakasvatustietoisuutta, silli mediakasvatuksen rooli koulutuksessa
on edelleen ollut pieni (vrt. kuitenkin Suoninen, 2008). Tydssd oppiminen ja tiyden-
nyskouluttautuminen ovat siis edellytyksia asiantuntijuuden kehittymiselle ja yllapita-
miselle (ks. my6s Jensen & Iannone, 2018; Karila & Leikkola, 2022). Ty6ssd oppimi-
sen merkitys korostuu my®0s siksi, ettd mediakasvatus ja medialukutaito eivit ole yk-
sinkertaisia ilmiditd. Lyhyet kurssit eivit todenndkdéisesti tuota kaikille riittdvaa ym-
mirrystd laadukkaan mediakasvatuksen toteuttamiseksi (Deal ym., 2010, s. 129). Tut-
kintokoulutuksessa TVT:n rooli on ollut vahvempi kuin mediakasvatuksen, miki on
hyvi ottaa huomioon kehittimistarpeita arvioitaessa. Toiseksi huomiota on syytd
kiinnittdd sithen, miten ty6yhteison ilmapiiri, kdytinteet ja rakenteet tukevat tai esta-
vit ammatillista kehittymisté, silld ndiden tekijéiden on ennenkin (Hobbs ym., 2022)
havaittu vaikuttavan mediakasvatuksen toteuttamiseen. Opettajien asiantuntemus
mediakasvatuksessa on usein ollut riippuvaista yksiléiden kiinnostuksesta etsia itse
kehittymismahdollisuuksia (McDougall ym., 2017), mutta pitevyyden tyGssi ei tulisi
olla vain opettajan vastuulla vaan tarvitaan pitevid varhaiskasvatusjirjestelmia, joissa
osaaminen kehittyy vastavuoroisissa suhteissa jirjestelmin eri tasojen ja toimijoiden
vililli (Peleman & Jensen ym., 2018, s. 4). Tamin tutkimuksen tulosten mukaan
opettajat kisittivit osaamisen mediakasvatuksesta jakamalla vahvistuvaksi, jolloin
ideaaliksi tuotettiin yhteinen oppiminen. Kehittymisté estiviksi ilmidiksi taas kisitet-
tiin tyontekijoiden keskinidinen kilpailu, tyénantajan haluttomuus tarjota riittivaa tiy-
dennyskoulutusta sekd vertaismentorointitoiminnan puuttuminen yksityisestd var-

haiskasvatuksesta.

Mediakasvatus on terminologisesti vakiintumatonta (esim. Palsa & Ruokamo, 2015;
Potter, 2022), eiki VASU (OPH, 2022b) toistaiseksi tarjoa vastauksia mediakasva-
tuksen ja medialukutaidon vilisiin suhteisiin tai median kisitteen mairittelyyn. Ky-
vyttomyys kiyttdd selkedsti yhteisid kisitteitd vaikeuttaa ymmirryksen kehittymisté,
koska ei ole yhteistd tietopohjaa, jolle rakentaa (Potter, 2022, s. 39). Tulosten mukaan
jopa mediakasvatuksesta kiinnostuneet opettajat kaipaavat vield mediakasvatuksen
idean kirkastamista kasitteellisesti ja teoreettisesti, eivit vain menetelmillistd osaa-
mista. Mediakasvatuksen suunnittelu ja toteuttaminen laadukkaasti edellyttavitkin,
ettd tyGyhteisdissd ja esimerkiksi kuntatasolla VASUa laadittaessa kiyddin tietope-
rustaisia keskusteluja ja linjataan, mitd medialla omassa tyGssi tarkoitetaan, mihin
mediakasvatuksella pyritddn ja miten mediakasvatus liittyy muihin VASUn osa-aluei-

siin. Johtamisen merkitys korostuu mediakasvatuksen kehittdmisessd, silld tulosten
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mukaan tyOyhteisOissi voi esiintyd mediakasvatukseen liittyvid jannitteitd seka risti-
riitaista asennoitumista. Lisiksi jo aiemmin on havaittu, ettd varhaiskasvatuksen hen-
kiloston voi olla vaikea sanallistaa abstrakteja tyon ulottuvuuksia, kuten pedagogiik-
kaa (Karila & Kupila, 2010), tai hahmottaa mediakasvatustoimintansa tavoitteita
(Mertala & Salomaa, 2010).

Pelkkd mediakasvatuksen kiytinnoén menetelmiin liittyva keskustelu tai kouluttautu-
minen ei ole riittdvad, silld kasitykset kaytinnon teoista ja tolminnasta ovat vain osa
mediakasvatuksen toteuttamiseen vaikuttavaa mediakasvatustietoisuutta. Lisdksi var-
haiskasvatuksen pedagogisessa suunnittelussa kysymysten miksi” (tavoitekasitykset)
ja kenelle” (kisitykset lapsista) tulisi edeltdd pohdintaa siitd, milld keinoin ja milld
vilineilld toimintaa toteutetaan (Mertala & Salomaa, 2016; ks. my6s Lindeberg-Pii-
roinen & Ruokonen, 2017, s. 360-361). Tissa tutkimuksessa opettajat nostivat osaa-
miseen liittyvina kehittimiskohteena esiin pedagogisesti mielekkiidn mediakasvatuk-
sen suunnittelun ja toteuttamisen. My6s mediakulttuurin nopea muutos haastaa
suuntaamaan kehittimistd kohti laajempaa ja adaptiivisempaa mediakasvatustietoi-
suutta, silld uusia mediavilineita ja -sisilt6jd syntyy vaistimaittd nopeammin kuin hen-

kilostoa voidaan kouluttaa.

7.3.4 Jatkotutkimuksen aiheita

Koska varhaiskasvatuksen mediakasvatusta on toistaiseksi tutkittu akateemisesti erit-
tdin vihdn, tutkimuksesta aukeaa useita selvittimattomia polkuja jatkotutkimuksen
aiheiksi. T4ssd tutkimuksessa rakentui eri nikokulmista tulkinta varhaiskasvatuksen
mediakasvatuksen ideasta, mutta varhaiskasvatuksen mediakasvatus toteutuvana toi-
mintana jad edelleen tutkimukselliseen varjoon. Olisi tirkedd selvittda paitsi paikalli-
sesti myo6s kansallisella ja kansainviliselld tasolla vertaillen mediakasvatuksen toteu-
tumista varhaiskasvatuksessa. Kun otetaan huomioon, kuinka pitkdin ja kuinka pal-
jon mediakasvatusta on Suomessa tuettu (esim. Palsa ym., 2014; Savolainen, 2011),
on jopa yllittivai, ettei sen toteutumista juuri ole selvitetty. Tutkimusta olisi tarpeen
tehdd sekd toiminnan kattavuuden ettd kasvatuskiytintéjen nakokulmista, ja myos
lasten nidkékulmia huomioiden. Opettajien, opettajankouluttajien ja tySyhteiséjen
mediakasvatustietoisuuden muotoutumisen selvittiminen esimerkiksi toimintatutki-

muksen keinoin tukisi koulutusten ja osaamisen kehittimista.
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Tutkintokoulutuksen lisdksi tulisi tutkia tiydennyskoulutusten ja opettajille suunnat-
tujen ammatillisten tukimateriaalien valittimai kisitystd mediakasvatuksesta sekd sen
suhdetta esimerkiksi digitaalisiin taitoihin ja monilukutaitoon, jotta voitaisiin parem-
min ymmirtdd opettajien mediakasvatuskisitysten rakentumista. Jatkotutkimuksen
aiheena voisi olla my6s selvittdd mediakasvatusta osana muiden varhaiskasvatuksen
ammattilaisten kuin opettajien tyotd ja koulutusta. Vaikka opettaja onkin pddvas-
tuussa toiminnan suunnitelmallisuudesta, tyotiimit suunnittelevat ja toteuttavat toi-
mintaa yhdessi (OPH, 2022b). Tyotiimien yhteinen kouluttautuminen on tirkeda,
silld se antaa tiimille ”yhteisen kielen” sekd kannustaa yhteiseen reflektioon ja osaa-
misen jakamiseen (Peleman & Lazzari ym., 2018, s. 17-18). Aiemman tutkimuksen
perusteella tiedetiin myés, ettd ddneen lausutut kasvatuskisitykset eivit valttdmattd
siirry kasvatustoiminnaksi (esim. Poikolainen, 2002; Weniger, 1929, viitattu lihteessa
Karjalainen & Siljander, 1997). Mediakasvatustietoisuuden kisitteen kayttékelpoi-
suutta toiminnan jasentimisessi olisi siksi syytd pyrkid ymmairtimain myo6s tutkimus-

asetelmilla, joissa havainnoidaan opettajien kasvatusvuorovaikutusta lasten kanssa.

7.4 Tutkimuksen arviointi ja eettiset kysymykset

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuuden, uskottavuuden ja eettisen hyviksyttivyy-
den edellytykseni on, ettd tutkimus on toteutettu hyvin tieteellisen kdytinnon edel-
lyttdmalld tavalla (TENK, 2012, s. 6). Seuraavissa kappaleissa arvioin tutkimusta seka

kidsittelen sen luotettavuutta ja eettisyytta ja nithin liittyvid ratkaisuja.

7.4.1  Tutkimuksen arviointi

Laadullisen tutkimuksen arvioinnin yhteydessi on sekd kdytetty mairillisestd tutki-
muksesta tuttuja validiteetin ja reliabiliteetin kisitteitd laadulliseen tutkimukseen so-
veltaen (ks. esim. Aaltio & Puusa, 2020; Anderson, 2010) ettd luotu nimenomaan
laadulliseen tutkimukseen tarkoitettuja arvioinnin kisitteitd ja kriteeristja (esim. Lin-
coln & Guba, 1985; Stenfors ym., 2020; Tracy, 2010). Keskeisend teemana on taval-
lisesti tutkimuksen luotettavuuden arviointi esimerkiksi uskottavuuden, toistettavuu-
den, vahvistettavuuden ja siirrettdvyyden kisitteiden kautta (ks. Stenfors ym., 2020,
s. 597). Lisdksi Terese Stenfors ym. (2020) ovat korostaneet refleksiivisyytta eli tut-

kijan aseman ja tutkimuskontekstin ldpivalaisua. Laadullisen tutkimuksen
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luotettavuutta tarkastellaan kulloisenkin tutkimuksen kehyksissi, ja tarkasteluun vai-

kuttavat ne menetelmit, joita tutkimuksessa on kiytetty (Aaltio & Puusa, 2020).

Tutkimuksen lukijan tulee voida ymmirtid tutkijan tekemid ratkaisuja (Aaltio &
Puusa, 2020). Vaikka kvalitatiivisessa tutkimuksessa toistettavuudella tai vahvistetta-
vuudella ei tarkoiteta mahdollisen toistamisen johtavan tiysin samoihin lopputulok-
siin, toisen tutkijan tulisi halutessaan kyetd noudattamaan samoja menettelytapoja, ja
tutkimuksen aineiston ja tulosten valilli on osoitettava selkei yhteys (Stenfors ym.,
2020). T4dssd tutkimuksessa osatutkimusten prosessit ja nithin liittyvit pddttelyketjut
on eritelty kunkin tutkimuksen julkaisussa. Empiiristen aineistojen ja tulosten vilistd
yhteyttd on havainnollistettu aineisto-otteilla ja analyysiprosessia selkiyttavilld kuvi-
oilla. Lisdksi yhteenvedon luvussa 4 esitelliin kokoavasti tutkimusprosessissa tehtyjd
valintoja. Koska kaikki osatutkimukset on julkaistu vertaisarvioiduissa julkaisuissa,
niissa tehtyjd ratkaisuja on selkeytetty my0s arviointiprosessien aikana. Kéytinto on
auttanut havaitsemaan niitd kohtia tutkimusprosesseissa, jotka ovat kaivanneet tis-
mennysti. Triangulaatio on tyypillinen tapa pyrkid lisidméin tutkimuksen luotetta-
vuutta (Denzin & Lincoln, 2005), ja tissa tutkimuksessa on hyodynnetty tutkijatrian-
gulaatiota osatutkimuksissa II ja III. Yhteisartikkeleiden analyysi- ja kirjoitusproses-
sissa kanssakirjoittajat ovat toimineet ensimmiisind “vertaisarvioijina”, joille tutki-

muksessa tehtyja ratkaisuja ja analyysiprosesseja on perusteltu.

Titd tutkimusta arvioitaessa on olennaista ymmartid mediakasvatuksen ilmién mo-
ninaisuutta, monitulkintaisuutta ja toisaalta vakiintumattomuutta varhaiskasvatuk-
sessa. Tutkimuksessa on selvitetty, millaisena osana varhaiskasvatuksen opettajien
tyotd ja koulutusta mediakasvatus rakentuu, kun sitd tarkastellaan eri nikokulmista.
Samalla tutkimus on tarkentanut varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen ilmiota, li-
sinnyt ymmarrysti ilmion luonteesta ja tehnyt nikyviksi sen erityispiirteitd (ks. Aaltio
& Puusa, 2020). Tutkimus perustuu kisitykseen ilmididen sosiaalisesta rakentumi-
sesta (Burr, 2015), joten mediakasvatus ymmarretddn eri tahojen vilisessd vuorovai-
kutuksessa rakentuvaksi. Tédtd moninaisuutta on korostettu tutkimuksessa tehdyilld
valinnoilla eli tarkastelemalla mediakasvatusta eri ndkékulmista ja monimenetelmal-
lisesti. Empiirisesti aihetta ldhestyttiin yliopistollisen opettajankoulutuksen opetus-
suunnitelmatekstejd analysoimalla sekd tyOssd olevia varhaiskasvatuksen opettajia
haastattelemalla. Teoreettisena ilmioni mediakasvatusta on tarkasteltu tutkimuskir-

jallisuuden ja asiakirja-aineistojen avulla seki erityisesti mediakasvatustietoisuuden
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kehyksessd. Kasvatustietoisuus (Hirsjirvi, 1980) keskeisend teoreettisena kisitteend
korostaa mediakasvatuksen ymmartimistd ilmi6ksi, joka merkityksellistyy mediakult-
tuurisessa kontekstissa ja tyossi paitsi kdytinnén toiminnan myoés tavoitteellisuuden

seka thmis- ja oppimiskisitysten kautta.

Osatutkimus 1 tuotti teoreettisena artikkelina tietoa siitd, miten mediakasvatusta voi
hahmottaa osana varhaiskasvatusta ja kuinka mediakasvatustietoisuus varhaiskasva-
tuksessa jasentyy. Mediakasvatuksen monitulkintaisuus vaikeuttaa aiheen rajaamista,
mutta toisaalta kisitettd kontekstualisoimalla voidaan parantaa sen kiytettivyytti ja
ymmirrettavyyttd (Palsa & Ruokamo, 2015). Kontekstualisoin mediakasvatuksen
ammatilliseen varhaiskasvatukseen, erityisesti suomalaisen varhaiskasvatuksen opet-
tajien ty6hon ja koulutukseen. Tillaisen tutkimuksen arvioinnissa olennaista on, etti
kaytetyt lihteet ovat relevantteja ja niitd on kaytetty uskottavasti (Tuomi & Sarajirvi,
2018). ”Esseetyyppisen” lihestymistavan mahdollisena heikkoutena on, esimerkiksi
systemaattiseen kirjallisuuskatsaukseen verrattuna, korostunut tutkijan subjektiivi-
suus sen suhteen, mitd aineistoldhteiti nostetaan tiedonmuodostuksen perustaksi.
Toisaalta se helpottaa varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen kaltaisella monitietei-
selld ja vahin tutkitulla alalla uusien teoreettisten avausten tekemisti. Subjektiviteettia
el myOskadn itsessddn laadullisessa tutkimuksessa pidetd heikkoutena vaan tutkimuk-
sen laht6kohtana, joka edellyttda tutkijalta reflektiivisyytta (Ratner, 2002). Olen pyr-
kinyt tuomaan artikkelissa esille monipuolisesti mediakasvatuksen ja varhaiskasva-
tuksen sekd mediakasvatustietoisuuden ymmirtimisen kannalta relevanttia tutkimus-
ja selvitystietoa seki varhaiskasvatukseen vaikuttavaa linjausperustaa. Artikkelin ver-
taisarviointiprosessin myo6ti tehdyt muokkaukset auttoivat vield kohentamaan osa-
tutkimuksen ldhteiston monipuolisuutta ja kattavuutta. Koko viitostutkimusta aja-
tellen — suomalaisen varhaiskasvatuksen ripedsti muuttuvassa kontekstissa — timin
osatutkimuksen haasteeksi osoittautui, ettd VASU on muuttunut jo useamman ker-
ran vuoden 2016 jilkeen (ks. OPH, 2016b; 2018; 2022b). Linjausperusteita on siksi

tarkasteltu ajantasaisesti uudelleen timin yhteenvedon luvussa 3.1.

Tutkimuksen empiiriset osat eli osatutkimukset II ja IIT valottavat mediakasvatusta
yhtidiltd osana opettajien koulutusta ja toisaalta osana tyotd varhaiskasvatuksessa, silld
opettajien kisityksid mediakasvatuksesta selvitettiin heiddn ty6tidn koskevilla haas-
tatteluilla. Leivo (2010, s. 4) on todennut, etti ”opettajan ty6 ja opettajankoulutus

muodostavat saman oppimiskentin kaksi erilaista, mutta opettajan ammatillisen
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kasvun kannalta valttimitontd sosio-kulttuurista oppimisen tilaa”. Ndin empiiriset
osatutkimukset tdydentdvit toisiaan viitOstutkimuksen kokoavaan tutkimuskysy-

mykseen vastaamisessa.

Osatutkimuksessa II  opetussuunnitelmatekstiaineisto analysoitiin kayttden sisal-
l6nanalyysia. Mediakasvatuksen kisitteellisen moninaisuuden vuoksi huomioimme
analyysissa eksplisiittisten mainintojen lisdksi implisiittiset viittaukset ja jouduimme
kiyttiméddn harkintaa siitd, millainen sisilté tulkittiin mediakasvatukselliseksi. Esi-
merkiksi vaikka olimmekin sitd mieltd, ettd kirjat ovat mediaa, emme sisillyttineet
kaikkia lastenkirjallisuuden kursseja mediakasvatuksellisten kurssien joukkoon. Teks-
tien merkitykset ovat suhteessa konteksteihin, diskursseihin ja tarkoituksiin, ja eri
lukijat antavat niille erilaisia merkityksid (Krippendorff, 2019, s. 28-29). Koska ei ole
todennakoistd, ettd kaikki lukijat merkityksellistdisivit kirjat medioina, paadyimme
sisallyttimadin aineistoon vain ne lastenkirjallisuutta kisittelevit kurssit, joiden ku-
vaustekstissd kontekstoitiin kurssi mediakulttuuriin tai mediakasvatukseen. Vastaa-
vaa harkintaa kiytimme kompetenssitavoitteiden yhteydessi, silld niitd tulkittiin usein
implisiittisistd viitteistd. Analyysin luotettavuutta kohensimme siten, ettd kumpikin
tutkija luokitteli aineiston tahollaan ja jos luokittelussa havaittiin eroavaisuuksia, tul-
kinnoista keskusteltiin yhteisen ymmirryksen saavuttamiseksi. Pddosin tulkintamme
aineistosta olivat yhteneviisid. Osatutkimuksen II keskeinen rajoite on, etti kirjalliset
opetussuunnitelmat eivit kerro siitd, mitd opettajankoulutuksessa on todellisuudessa
tapahtunut (Luoto & Lappalainen, 2006). Yhdistimalld asiakirja-aineistoon esimer-
kiksi yliopiston opetushenkil6ston haastatteluja olisi epailemittd ollut mahdollista ta-
voittaa rikkaampi kuva toteutuneesta mediakasvatuksen opetuksesta. Meilld tutki-
joilla olikin tiedossamme esimerkki mediakasvatuksellisista sisdlldistd, jotka eivit
kayttimallimme menetelmalld tulleet nikyviksi, silld kyse oli yksittdisen aiheesta kiin-
nostuneen opettajan valinnoista, ei opetussuunnitelman velvoittavuudesta. Opetus-
suunnitelmatekstejd onkin tarkasteltu ensisijaisesti yliopistojen virallisena kannanot-

tona siitd, mitd opiskelijoiden tulisi tietdd ja taitaa (Levin, 2008).

Osatutkimus III toteutettiin fenomenografisella otteella, joka on usein kiytetty la-
hestymistapa kasvatusta ja opetusta koskevien kisitysten selvittimiseksi (esim.
Niikko & Ugaste, 2012; 2019; Pajari & Harmoinen, 2019). Erityisena kiinnostuksen
kohteena olivat laadullisesti erilaiset tavat ajatella ja kokea sama ilmié (Marton,

1988/2005, s. 143—-144). Tutkimuksen tuloksena tuotettiin nelja kuvauskategoriaa
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opettajien mediakasvatusta koskevista kisityksistd (ks. s.85). Osatutkimuksen III
olennaisin rajoite liittyy siirrettavyyteen, silld kaikki haastatellut olivat kiinnostuneita
mediakasvatuksesta. Kun fenomenografisessa analyysissa ajatellaan, ettd on mahdol-
lista muodostaa olettamus yleisestd kisitysten joukosta esimerkiksi tietyssd kulttuu-
rissa tai yhteis6ssd (Huusko & Paloniemi, 2000, s. 165), ovat tissd kyseessd siis me-
diakasvatuksesta kiinnostuneiden varhaiskasvatuksen opettajien kisitykset. Kaikkien
opettajien joukosta olisi todennikéisesti ollut I6ydettivissd vield enemman kasitysten
variaatioita. Koska haastatteluihin osallistuminen oli vapaaehtoista, arvioin kuitenkin,
ettd mediakasvatukseen piittaamattomasti suhtautuvia opettajia olisi ollut hyvin haas-
tavaa saada osallistumaan tutkimukseen. Nytkin jouduin toteuttamaan vield ensisijai-
sen haastattelupyynnon lisiksi tdydentivin kyselyn saadakseni aineistoon yhdeksin
opettajan haastattelut. Jatkotutkimuksen aitheena mediakasvatuksesta piittaamatto-
mien opettajien kisitykset olisivat kiinnostava — ja kehittdmistd ajatellen my6s tar-

peellinen — tutkimuskohde.

7.4.2 Tutkimusprosessin eettinen tarkastelu

Tutkimusprosessien eettisyyden tueksi on kehitetty runsaasti erilaisia periaatteita ja
linjauksia, ja Spicker (2007, s. 101-102) on esittinyt useiden eri linjausten yhteenve-
tona, ettd tutkimuksen eettisen tarkastelun voi jakaa neljadn osa-alueeseen: tutkimuk-
sen vaikutuksiin, osallistujien kohteluun, tieteenalakohtaisiin nidkokohtiin seka yh-
teyksiin tutkimuksen ja sithen kytkeytyvien eri tahojen vililld. Tarkastelen seuraavaksi
niiden neljin osa-alueen mukaisesti niitd tutkimuseettisid ratkaisuja ja periaatteita,
joita olen tehnyt ja toteuttanut tutkimusprosessin kuluessa. Jotta tutkimuksen teke-
minen jatkuvana kaytintoni olisi eettistd, tutkimusetiikkaa ei tule ajatella vain yksit-
tdisind hyvind tekoina tai kriteeristbjen vaateisiin vastaamisena (Carpenter, 2018)
vaan jatkuvana refleksiivisend otteena (Lahman ym., 2011) seka prosessina, jossa eet-
tisiin kysymyksiin kiinnitetian huomiota tutkimuksen kaikissa vaiheissa ja toimintaa
suunnataan tarvittaessa uudelleen tehtyjen havaintojen perusteella (Macfarlane, 2009,
s. 38—41).

Tutkimuksella voi olla vaikutusta paitsi tutkimuksen osallistujiin my6s muihin thmi-

siin, ja vaikutusta tarkasteltaessa tulee huomioida tutkimuksen mahdolliset kiyttotar-

koitukset ~ (Spicker, 2007, s.101). Tutkimuksen suoria osallistujia olivat
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osatutkimus II:ssa haastatellut varhaiskasvatuksen opettajat. Seki heiddn ettd mui-
den ihmisten kohdalla olen arvioinut, etta mediakasvatusta kasittelevdan tutkimuk-
seen osallistumisella tai sen tulosten kéyttotavoilla ei ole realistista riskid negatiivisesta
vaikutuksesta. Pdinvastoin tutkimusta voidaan yhteiskunnallisella tasolla kdyttdd hyo-
dyksi varhaiskasvatusta kehitettiessd. Teoreettisesti tutkimukseni selkeyttid media-
kasvatusta juuri varhaiskasvatuksen kontekstissa seki tarjoaa mediakasvatustietoi-
suudesta tyokalun mediakasvatuksen hahmottamiseen. Niitd myonteisid kéyttotar-
koituksia edistddkseni olen kirjoittanut vaitoskirjan yhteenvedon seki kaksi kolmesta

osatutkimuksesta suomeksi ja avoimesti saatavilla oleviksi.

Kun haastatteluaineistoja kerittiin ja kisiteltiin, toimittiin TENKin (2019) ihmiseen
kohdistuvan tutkimuksen eettisid periaatteita kisittelevin ohjeen mukaan. Mahdol-
listen tutkimuksesta aiheutuvien haittojen minimoimisen lisaksi pyrin sithen, ettd
osallistumisesta olisi haastateltavalle hy6tya: suurin osa haastateltavista oli taiydennys-
koulutukseen osallistuvia opettajia, ja haastattelulla oli mahdollista korvata koulutuk-
sen kirjallinen ennakkotehtivd. Ne haastateltavat, jotka eivit olleet osallistumassa
koulutukseen, saivat kiitokseksi osallistumisestaan valita itselleen ty6tddn tukevan
pienen kirjalahjan. Tavoitteena oli vilttad lisidmastd opettajien kuormitusta, silld
useat selvitykset osoittavat suuren osan varhaiskasvatuksen opettajista kokevan kuor-
mittuneisuutta (esim. Kalland ym., 2019; OA]J, 2018; 2021).

Tieteenalakohtaiset eettiset nikOkulmat liittyvit esimerkiksi tutkimuksen toteuttami-
sen laatuun, vastuullisuuteen suhteessa muihin tutkijoihin seki tieteenalan kehittami-
seen (Spicker, 2007, s. 102). Kaikki vaitéstutkimuksen osatutkimukset on julkaistu
tieteellisissd julkaisuissa, ja ne ovat lipiisseet anonyymin vertaisarvioinnin. Tutki-
muksia toteutettaessa laatuun on kiinnitetty huomiota jo suunnitteluvaiheessa kes-
kustelemalla tehdyisti ratkaisuista ohjaajien ja kanssakirjoittajien kanssa. Tutkijatri-
angulaatiota on hyddynnetty, jotta tutkittavasta ilmiGstd saataisiin eri nakékulmia
hy6dyntden syvillistd ymmarrystd (Denzin & Lincoln, 2005, s. 5-6). Vaikka kaikki
osatutkimukset onkin julkaistu kasvatustieteen alan julkaisuissa, varhaiskasvatuksen
mediakasvatusta kasittelevi tutkimus on luonteeltaan moni-, poikki- ja yhteistieteistd
(Kupiainen & Schofield, 2021, s. 261-262). Yhteni tutkimuksen tavoitteena onkin
ollut kehittdd sekd varhaiskasvatusta ettd mediakasvatusta tuottamalla uutta tietoa
niiden tutkimusalueiden yhteiseen rajapintaan. Tutkimus vastaa selkedin tiedontar-

peeseen, silli mediakasvatusta ei aiemmin Suomessa ole viitoskirjatasolla tutkittu
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kasvatustietoisuuden nikokulmasta eikd osana varhaiskasvatuksen opettajien ty6td ja

koulutusta.

Tutkimusta tehdddn aina yhteydessd muihin, ja tutkijan on tirkedi tiedostaa relatio-
naalisuutensa eli tapansa olla suhteessa paitsi tutkittaviin my6s muihin yksiléihin ja
yhteis6ihin, jotka liittyvit tutkimukseen (Lahman ym., 2011). Eettisten koodistojen
nikokulmasta keskeisid suhteita ovat tutkijan suhde omaan organisaatioonsa ja toi-
siin tutkijoihin seka tutkimuksen integriteetti suhteessa sithen kytkoksissa oleviin ta-
hoihin (Spicker, 2007, s. 102). Kisilld olevaa tutkimusta tehdesséni olen huomioinut
toisten tutkijoiden tyon asianmukaisesti ja viitannut aiempaan tutkimukseen noudat-
taen hyvai tieteellistd kiytintéd (TENK, 2012). Osatutkimuksista kaksi on yhteisjul-
kaisuja. Kunkin tutkijan kontribuutiot osatutkimuksiin on eritelty tarkemmin sivulla
xiv. Tétd tutkimusta tehdessini olen toiminut paitsi Tampereen yliopiston vaitoskir-
jatutkijana my6s Kansallisen audiovisuaalisen instituutin KAVIn mediakasvatuksen
asiantuntijatehtdvissa. Affiliaationi on ilmoitettu osatutkimusten julkaisujen yhtey-
dessi. Virkaroolissa olen osallistunut monella tavalla varhaiskasvatuksen mediakas-
vatuksen kansalliseen edistimiseen ja mairittelyyn, muun muassa EOPSin (OPH,
2016a), VASUn (OPH, 2016b) ja Kansallisen lukutaitostrategian 2030 (OPH, 2021a)
valmisteluprosesseihin, kansallisten mediakasvatuslinjausten laatimiseen (Salomaa &
Palsa, 2019) sekd useisiin kansallisiin mediakasvatuksen edistimishankkeisiin. Olen
my6s saanut tutkimuksen tekoon KAVIlta arvokasta tukea. Kolmannen osatutki-
muksen aineisto litteroitiin KA VIssa, silld osatutkimuksessa kiytetty aineisto kuuluu
osaksi laajempaa kokonaisuutta, joka kerittiin KAVIn toteuttamassa kehittdmis-
hankkeessa. Ennen kaikkea osana tyétini minun on ollut mahdollista osallistua tut-
kijayhteis6n toimintaan ja esitelld osatutkimusteni tuloksia tutkimuskonferensseissa.
Niin itse tutkimuksen lisdksi virkatyéni on auttanut minua ymmartimain tutkittavaa
lmioti eri rooleissa ja nakékulmista. Laadullisen tutkimuksen uskottavuutta voidaan-
kin perustella my6s tutkittavan ilmién syvilliselld ymmairtimiselld (Puusa & Julku-
nen, 2020). Kuitenkin varsinaisen tutkimuksen — eli tutkimuskysymysten asettelun,
aineiston analysoinnin ja tutkimuksen johtopditokset — olen tehnyt KA VIsta riippu-
mattomana tutkijana. Tutkijan ja virkahenkil6n roolien erottaminen on ollut tirkei
tutkimukseni tekoa ohjannut periaate, ja sitd ovat tukeneet my6s tutkimuksen tekoa

varten kiyttdmini opintovapaajaksot.
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TIHIVISTELMA: Vaikka media kuuluu kiintedsti suomalaislasten arkeen, me-
diakasvatusta ei toistaiseksi ole otettu systemaattisesti osaksi varhaiskasvatustyota.
Tarve vahvistaa varhaiskasvatuksen ammattilaisten mediakasvatukseen liittyvaa
osaamista on havaittu sekd kansallisesti ettd kansainvalisesti. Tassa artikkelissa ka-
sitellddn mediakasvatusta varhaiskasvatuksen tavoitteiden ja pedagogiikan nako-
kulmasta. Kasvatustietoisuudella on ndhty olevan merkittava rooli kasvatustekoja ja
-toimintaa ohjaavana elementtind, joten tdssa artikkelissa mediakasvatusta lahesty-
tdan Hirsjarven kasvatustietoisuuden mallin pohjalta. Artikkelissa esitelladn me-
diakasvatuksen ja varhaiskasvatuksen tutkimukseen pohjalta tuotettu Hirsjarven
kasvatustietoisuusmallia tdydentdvd mediakasvatustietoisuuden malli institutionaa-
liseen varhaiskasvatukseen. Lihtokohtana on, ettd mediakasvatuksessa tulee huo-
mioida varhaiskasvatuksen ominaisluonne hoidon, kasvatuksen ja opetuksen koko-
naisuutena seka toimia varhaiskasvatuksen pedagogiikan periaatteiden mukaisesti.
Ehdotusta mediakasvatustietoisuuden malliksi on syyta testata empiirisesti. Tule-
vissa tutkimuksissa mallia voidaan hyddyntaa tarkasteltaessa esimerkiksi sitd, mil-
laista mediakasvatustietoisuutta varhaiskasvatuksen ammattilaiset puheessaan il-
mentdvat tai ohjaavat asiakirjat, opetusmateriaalit ja muut ammattikayttoon tarkoi-
tetut tekstit rakentavat.

Asiasanat: mediakasvatus, varhaiskasvatus, kasvatustietoisuus, medialukutaito

ABSTRACT: Various media are a part of children’s, everyday lives in Finland.
However, media education that promotes media literacy has not been systematically
included in early childhood education and care (ECEC). The need to enhance ECEC
professionals’ media educational competences has been aknowledged both nation-
ally and internationally. This acrticle discusses media literacy orientated media ed-
ucation from the viewpoint of ECEC goals and pedagogy. The role of educational
consciousness has been considered important in steering educators’ educational ac-
tions. Hence, this article scrutinises media education drawing from aspects of educa-
tional consciousness constructed by Finnish educationist Hirsjarvi. The article pre-
sents a model for media educational consciousness in institutional ECEC that has
been constructed from research in the fields of media education and ECEC and is
complimentary for Hirsjarvi’'s general model of educational consciousness. The
baseline for the construction is that early years media education needs to respect
the ECEC’s nature as a combination of education, pedagogy and care and follow the
principles of ECEC pedagogies. The presented model for media educational con-
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sciousness in ECEC should preferably be further examined in empirical studies. It
could be utilized for example in scrutinising how ECEC professionals express their
educational consciousness regarding media education or how professional texts,
such as training materials or guiding curricular documents promote media educa-
tional consciousness.

Keywords: Media Education, Early Childhood Education and Care, Educational Con-
sciousness, Media Literacy

Johdanto

Erilaiset mediat kuten mobiilipelit, YouTube-ohjelmat, nettipuhelut ja mediabrandit
ovat osa nykypdivan lapsuutta, silla kasvuymparistét ovat varhaislapsuudesta saakka
tulvillaan erilaisia medioita (Chaudron, 2015; Noppari, 2014; Suoninen, 2014). Ollak-
seen aktiivisia tulkitsijoita, tuottajia ja toimijoita median ldpaisemdssa kulttuurissamme,
lapset tarvitsevat medialukutaitoa, jota edistetddn mediakasvatuksella (esim. Bucking-
ham, 2003; Kupiainen & Sintonen, 2009). Media siis haastaa kasvu- ja toimintaymparis-
tona varhaiskasvatusinstituutioita. Kuitenkaan mediakasvatus ei toistaiseksi naytd kuu-
luvan systemaattisesti osaksi varhaiskasvatuksen toteutusta tai paikallisia linjauksia
(Opetus- ja kulttuuriministerio [OKM], 2013). Ainakin kolmen tekijan voidaan nidhda
selittdvan tilannetta: Ensinndkdan mediakasvatusta tai medialukutaitoa ei aiemmin ole
eksplisiittisesti mainittu varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Stakes, 2005) tai
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus [OPH], 2010). Vaikka
tdydentavia pedagogisia dokumentteja aiheesta on tuotettu, ne tunnetaan huonosti
(OKM, 2013). Toiseksi vain pieni osa varhaiskasvatuksen henkilostosta on opiskellut
mediakasvatusta (Suoninen, 2008) eika selvityksen mukaan aiheen tuntemus kentalla
ole vankkaa (OKM, 2013). Kolmanneksi keskustelua lasten ja median suhteesta on vai-
vannut mustavalkoinen kahtiajakoisuus. Pelkka Kkiistely siitd, pitdisiko lapsia ensisijai-
sesti kannustaa vai rajoittaa suhteessa mediaan, ei viela kehitid kasvattajien osaamista.
(Kupiainen, 2009.)

Mediakasvatukseen liittyvat osaamisen haasteet on tunnistettu jo vuosia sitten (Sosiaali-
ja terveysministerio, 2007) ja varhaiskasvatushenkiléston osallistuminen tdydennys-
koulutuksiin on ollut viime vuosina verrattain aktiivista, vaikkakin alueelliset vaihtelut
ovat suuria (OKM, 2013). Silti tarve kehittda varhaiskasvattajien mediakasvatuksellisia
valmiuksia on noussut sddnndllisesti esiin (Alasuutari, Karila, Alila & Eskelinen, 2014;
Karila ym., 2013; Taguma, Litjens & Makowiecki, 2012). Varhaiskasvatuksellisen me-
diakasvatustutkimuksen puute on huomattava niin kansallisella kuin kansainvalisellakin
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tasolla. Lapsiin ja mediaan liittyva tutkimus on keskittynyt selvitysten mukaan varhais-
kasvatusikdisid vanhempiin kohderyhmiin (Chaudron, 2015; Pekkala ym., 2013). Ar-
vioivaa akateemista tutkimusta mediakasvatuskoulutusten tai -opintojen merkityksesta
varhaiskasvattajille on Suomessa tehty ainoastaan viime vuosikymmenelld (Kupiainen,
Niinist6, Pohjola & Kotilainen, 2006; Suoninen, 2008). On kuitenkin havaittu, ettd pe-
rehtyminen mediakasvatukseen saa varhaiskasvattajat suhtautumaan siihen aiempaa
positiivisemmin. Keskeista vaikuttaa olevan se, kuinka merkityksellisena ja helposti to-
teutettavana mediakasvatus saadaan kuvattua varhaiskasvatustyon kannalta. (Kupiai-
nen ym., 2006; Paajarvi & Sommers-Piiroinen, 2013.)

Nyt varhaiskasvattajat ovat uuden haasteen edessi. Ensimmaiset velvoittavat esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet (OPH, 2014) tulevat kayttoon syksylla 2016, ja
varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2017. Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet sisaltavat laaja-alaisen osaamisen kokonaisuuksia, joista laajaan tekstikasityk-
seen perustuva “monilukutaito” sisiltdd muiden lukutaitojen ohella medialukutaidon ja
“tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen” (TVT) on asemoitu osaksi mediataitoja
(OPH, 2014). Varhaiskasvatussuunnitelman uudistustydhon on ldhdetty esiopetussuun-
nitelman pohjalta, joten se tullee sisdltdmaén vastaavanlaisia teemoja.

Artikkelissa osoitan mediakulttuurin tutkimuksen esimerkein, kuinka lasten kasvu me-
diakulttuurissa haastaa ammattilaiset varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen kehitta-
miseen. Lapsuudentutkimuksessa keskeinen ndkokulma lapsesta aktiivisena toimijana
(Karlsson, 2012; Karila, 2009) korostaa, kuinka tarpeellista on pelkdn medialta suojele-
misen sijasta painottaa mediakasvatusta, jonka tavoitteena on medialukutaidon vahvis-
taminen. Lahestyn varhaisvuosien mediakasvatusta erityisesti kasvatustietoisuuden
kasitteen avulla, silla kasvatustietoisuudella on usein nahty olevan merkittdva rooli
kasvatustekoja ja -toimintaa ohjaavana elementtind (Brotherus, Hytonen ja Krokfors,
2002; Happo, 2006; Hirsjarvi, 1980; Poikolainen, 2002). Pyrin selkiyttimaan sitd, miten
mediakasvatus asemoituu osaksi varhaiskasvatusta ja millaisista elementeistd varhais-
kasvattajan mediakasvatustietoisuus (vrt. Andersson, 2013) rakentuu. Hirsjarven kasva-
tustietoisuuden mallia tdydentdvd mediakasvatustietoisuuden malli on varhaiskasva-
tuksen tutkimuksen kentdlld ensimmadinen, ja herdttda kiinnostavia kysymyksia jatko-
tutkimuksen aiheiksi. Artikkeli on osa vaitostutkimustani! ja mallin toimivuutta tullaan
testaamaan empiirisilla aineistoilla. Esitdn, ettd varhaiskasvatukseen eksplisiittisesti
kytkeytyva mediakasvatuksen ja mediakasvatustietoisuuden jasentdminen voisi helpot-
taa aiheen omaksumista varhaiskasvatuksen kentalla.

! viitéstutkimus kuuluu Tampereen yliopiston Kasvatus ja yhteiskunta -tohtorikoulutusohjelmaan.
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Kulttuuri haastaa mediakasvattamaan

Media on osa lasten kasvuymparist6a ensimmaisistd vuosista alkaen: lapsiperheissa on
runsaasti mediavalineitd, jo vauvoille kohdennetaan erilaisia medialaitteita ja -sisaltdja
ja lapset osallistuvat mediankdyttoon osana perhe-elamaa (Chaudron, 2015; Noppari,
2014; Suoninen, 2014; Yamada-Rice, 2010). Medialla on merkitystd myds lasten leikkeja
ja muuta yhteistoimintaa seka kulutuskayttaytymistd muokkaavana elementtini (Marsh,
2012). Varhaiskasvatuksessa lapsille merkitykselliset mediakulttuurin elementit olisi
mahdollista ndhda pedagogisena resurssina, joka tavoitteellisesti uudelleenkontekstu-
alisoidaan osaksi institutionaalista kasvatusta (Mertala, 2015). Medioiden oma tuotta-
minen ja tarkastelu voivat luoda puitteita muun muassa lasten osallisuuden vahvistami-
seen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen (Leinonen & Sintonen, 2014) tai kulttuurikas-
vatukseen ja sukupolvet ylittdvadn vuorovaikutukseen (Onnismaa, Rintakorpi & Rusa-
nen, 2014). Mediakulttuurin kasvatushaasteeseen on Kkuitenkin seka julkisessa keskus-
telussa ettd tutkimuksessa vastattu erityisesti huolen ja suojelun diskursseilla (Kupiai-
nen, 2009; OKM, 2013; Pekkala ym., 2013; Suoranta, 2003). Lapset vaikuttavatkin tuot-
tavan paivakodin "mediavapaana” tilana, paikkana jossa mediankaytto ei lasten toiveista
huolimatta ole kotiympariston tapaan mahdollista (Alasuutari ym., 2014).

On ymmarrettavad, ettd mediakasvatukseen tarttuminen on tuottanut ammattikasvatta-
jille padnvaivaa. Median haasteet kasitteelliselle selkeydelle on tunnustettu jo vuosi-
kymmenia sitten (Masterman, 1989). Yha kiihtyva teknologioiden ja sisdlt6jen yhteen-
sulautuminen tekee eksaktista maarittelystd jopa mahdotonta (Seppanen & Valiverro-
nen, 2012). Laajasti tarkasteltuna mika tahansa valittdva elementti voidaan tulkita me-
diana, joten mediakasvatuksella ei ole selvarajaisesti hahmotettavaa kohdetta tai mene-
telmaa. Saadakseen otetta median kentédstad Seppanen ja Viliverronen (2012, s. 23) maa-
ritteleviat median viittaamaan ennen kaikkea viestintddn, joka tapahtuu teknologian
avulla. Kasvatuskontekstissa media voidaan kuitenkin ndhda laajempanakin, itsessddn
kasvattavana oppimisymparistond, joka sosiaalistaa kulttuuriin sekd muokkaa kuvaa
maailmasta (Kupiainen, 2002; Suoranta, 2003). Meyrowiztin (1999) mukaan analyytti-
sissa erittelyissda mediaa tavataan kasitella joko kanavana, kielend tai ihmisten vuorovai-
kutuksen ympdristond. Koska media kuitenkin on kaikkea kolmea yhta aikaa, ainoastaan
yhteen ndkokulmaan keskittyminen tuottaa Meyrowiztin mukaan “analyyttista fiktiota”.
Tama tuskin palvelisi kdytdnnon kasvatustyotd. Kokonaisvaltaista nakemystd mediasta
avaan mediasuhteen ja mediakulttuurin kasitteiden myo6ta.

Merkitysten valittdminen ja vélittyminen kulttuurisena vuorovaikutuksena maéérittele-
vat mediaa erityisesti tarkasteltaessa mediasuhteita (Kotilainen, 2009). Virkin (1994)
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mukaan mediasuhde on vastaanottosuhdetta monitahoisempi kulttuurinen suhde. Vuo-
rovaikutus suhteessa mediaan koostuu useista osatekijoistd, kuten mediankdyton ta-
vasta tai muodosta, kdyttdjdn mediataidoista, kdytettavastd teknologiasta ja ilmaisu-
muodoista. Mediasuhde on muuttuva ja pedagogisen vaikutuksen mahdollistava suhde,
ja voi toteutua niin yksilollisessa kuin yhteis6llisessdkin muodossa (Kotilainen, 2009, s.
9). Mediasuhde on my®ds tilannesidonnaisten sosiaalisten suhteiden méaarittdma ja me-
diakasvatuksessa toiminta kohdistetaankin tavallisesti juuri median ja sen kayttdjan
véliseen suhteeseen (Kupiainen, 2009).

Mediakulttuurin kasitteelld viitataan yhteiskunnalliseen tilanteeseen, jossa suurin osa
havainnoistamme ja toiminnoistamme on mediavalitteisia ja mediaesitykset ja
-teknologiat kulttuurin keskiossa (Kellner, 1998; Seppéanen & Viliverronen, 2012). Yha
voimistuvaa mediakulttuuria, medioiden lasndoloa ja niiden merkityksen kasvua ihmis-
ten arkieldmadssa ja yhteiskunnassa kuvataan myo6s medioitumisen kasitteelld (Seppa-
nen & Valiverronen, 2012, s. 41-43). Erityisesti lasten kohdalla medioitunut kulttuuri
kietoutuu konkreettisesti iholle media-aiheisten vaatteiden ja muiden oheistuotteiden
kautta (Buckingham, 2007; Kupiainen, 2002; Noppari, 2014).

Tassa artikkelissa maarittelen mediakasvatuksen laajasti kasvatuksena ja kasvuna seka
opetuksena ja oppimisena mediasta ja mediakulttuurisessa kontekstissa. Mediakasvatus
on siis mediasta opettamisen ja oppimisen prosessi, ja medialukutaito on sen tulos
(Buckigham, 2003). Erityisesti nojaudun Kupiaisen ja Sintosen (2009, s. 31) maaritel-
maan, jonka mukaan "Mediakasvatus on tavoitteellista vuorovaikutusta, ja sen osapuolina
ovat kasvattaja, kasvatettava ja mediakulttuuri. Tavoitteena on medialukutaito.” Maari-
telmd huomioi kasvattajaldhtdisen tavoitteellisuuden, mutta myds mediakulttuurin
kasvattavan ulottuvuuden seka ihmisten ja mediakulttuurin monimuotoisen vuorovai-
kutussuhteen. Kun kasvatuksen piiriin otetaan mediakulttuuri, valtetddn takertuminen
sithen, mitka elementit maaritelmallisesti ovat mediaa ja mitka siihen 16yhéasti kytkeyty-
vid ilmioitd. Tama ldhestymistapa on erityisen luonteva holistisessa varhaiskasvatuk-
sessa.

Mediakasvatuksen tavoitteen, medialukutaidon, maaritelmé on sekin jatkuvasti akatee-
misen keskustelun kohteena eikd medialukutaidolle ole yhté vakiintunutta maaritelmaa
(Livingstone, 2004; Martens, 2010; Palsa & Ruokamo, 2015; Potter, 2013). Medialuku-
taito on usein ajateltu kykyna saavuttaa, analysoida, arvioida ja tuottaa monimuotoista
viestintad (Aufderheide, 1993). Vaikka maaritelmaa on arvosteltu laveudesta ja konkre-
tian puutteesta (Martens, 2010), on medialukutaito toisaalta madaritelty laajemminkin:
edellamainittujen lisdksi my0s muun muassa osallisuuden, itseilmaisun ja eettiset as-
pektit kattavana taitona (Buckingham, 2007; Varis, 2010). Samoin Martensin (2010)
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mukaan useimmat medialukutaitoa kasittelevat tutkijat ovat yksimielisia siitd, etta li-
saksi tarvitaan tiettya tietopohjaa, erityisesti mediaan liittyvaa tietoa, seka kykya yhdis-
tdd medialukutaidon "taidot” néihin tietoihin todellisen elaman tilanteissa. Medialuku-
taidot ovat edelleen kytketty myo6s elaimanhallinnallisiin taitoihin, asenteisiin ja hyvin-
voinnin kysymyksiin (Kupiainen, 2009; Martens, 2010; Vesterinen, 2011). Potterin
(2013, s. 417) mukaan medialukutaidon maaritelmat voidaan eri ndkokulmista huoli-
matta nidhda toisiaan tdydentavind. Medialukutaidon laajan kisitteen kontekstualisoin-
nilla mahdollistetaan sen parempi ymmarrettavyys ja kiyttokelpoisuus niin tutkimuk-
sessa kuin kaytdnnon kasvatustydssakin (Palsa & Ruokamo 2015, s. 144). Tassa tutki-
muksessa medialukutaito ymmarretdan laajasti, kattaen kokonaisvaltaisesti yllamainitut
aspektit. Toisaalta sitd rajataan kontekstoinnilla ammatillisen, erityisesti suomalaisen,
varhaiskasvatuksen kasvatuskaytdant6on ja -tavoitteisiin.

Opetussuunnitelmauudistuksen myo6ta esiopetukseen lanseeratut monilukutaito ja TVT
kytkeytyvat selvasti medialukutaitoon ja -kasvatukseen. Monilukutaito esitetdan katto-
kasitteend, joka sisdltdd useiden lukutaitojen joukossa medialukutaidon (OPH, 2014).
Medialukutaidon asemoiminen osaksi monilukutaidon kokonaisuutta nostaa niin me-
diatekstit merkityksellisiksi tekstilajeiksi perinteisten tekstien rinnalle (Mertala, 2015).
Monilukutaidon siséllyttdmistd opetussuunnitelmaan voidaan pitda yrityksend saada
otetta nykypdivan lukutaitojen runsaudesta (Kupiainen, Kulju & Makinen, 2015). On
kuitenkin huomattava, ettd monilukutaidon méaritelma perusteissa, “/mJonilukutaidolla
tarkoitetaan erilaisten viestien tulkinnan ja tuottamisen taitoja” (OPH 2014, s. 12) on hy-
vin lahelld useita medialukutaidon maarittelyja (Palsa & Ruokamo, 2015). Lisdksi siina
missd suomalaisissa perusteissa monilukutaito esitetddn osaamisena, kansainvilisessa
tutkimuksessa se (multiliteracies) kasitetdan yleisemmin pedagogiikkana (Palsa & Ruo-
kamo 2015). Mediakasvatus voidaankin ndhdd monilukutaidon ja TVT-taitojen osaamis-
alueita luontevasti yhteen nivovana kasvatuksellisena prosessina. Perusteet ohjaavatkin
mediakasvatukseen: hyddyntdméaan median kuvastoa ja kayttimaan median omaa tuot-
tamista menetelména esimerkiksi kuvallisen ilmaisun ja eettisen kasvun kehittdmiseksi
seka yhteiskunnallisista asioista kiinnostumisen edistdmiseksi. (OPH, 2014, s. 22-25.)

Mediakasvatuksessa on siis kyse hyvin laaja-alaisen kulttuuris-sosiaalisen osaamisen ja
valmiuksien vahvistamisesta mediakulttuurissa. Niméa valmiudet tukevat edelleen var-
haiskasvatuksen yleisten kasvatustavoitteiden toteutumista. Varhaiskasvatukseen kon-
tekstoiden Kupiaisen ja Sintosen (2009, s. 31) maaritelmaa mediakasvatuksesta voidaan
tdydentda toteamalla sen olevan "tavoitteellista varhaiskasvatusta, jossa osapuolina ovat
kasvattajat, kasvatettavat ja mediakulttuuri. Pddmddrdnd on medialukutaidon edistdmi-
sen mydétd tukea varhaiskasvatuksen kokonaisvaltaisia tavoitteita (Mertala & Salomaa,
2016).” Medialukutaidon kehittdmisen haaste, kuten kaikki kasvatus, on luonteeltaan
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jatkuva: jokainen on jossain maarin medialukutaitoinen, mutta ei koskaan tdysinoppi-
nut.

Suomalainen varhaiskasvatus yhdistia kasvatuksen, ope-
tuksen ja hoidon

Tarkastelen artikkelissa suomalaista varhaiskasvatusta keskittyen paiviahoidon ja esi-
opetuksen konteksteissa tapahtuvaan kasvatukseen. Institutionaalisen varhaiskasva-
tuksen arvopohjaa asettavat erityisesti Yhdistyneiden kansakuntien yleissopimus lapsen
oikeuksista (1989), seka kansalliset lait ja ohjaavat asiakirjat.

Varhaiskasvatuslaissa (36/1973, §2a) madritellddn tavoitteita, joista useat ovat me-
diakasvatuksessa merkityksellisia. Tallaisia ovat esimerkiksi lapsen kokonaisvaltaisen
kasvun, kehityksen, terveyden ja hyvinvoinnin edistdminen, elinikdisen oppimisen ja
koulutuksellisen tasa-arvon tukeminen, yhteistyd- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmi-
nen, osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksien varmistaminen sekd ohjaaminen eet-
tisesti vastuulliseen ja kestdvaan toimintaan, toisten ihmisten kunnioittamiseen ja yh-
teiskunnan jisenyyteen. Esiopetuksen jarjestimistd ohjavan perusopetuslain
(628/1998, 2§) mukaan opetuksen tavoitteena on “tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen
ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen sekd antaa heille eldmdssd tarpeel-
lisia tietoja ja taitoja.” Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa keskeisena tehta-
vana esitetddn lapsen kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytysten edistiminen. Esiopetuk-
sessa tulee toimia varhaiskasvatuksen pedagogiikan mukaisesti sekd huomioida lasten
kiinnostuksen kohteet opetuksen jarjestimisessa. (OPH, 2014, s. 6-8.)

Siitd, mitd varhaiskasvatus on ja mitd sen tulisi sisdltda, ei ole yksimielisyytta. Vaikka
keskustelua aiheesta on kayty vilkkaasti esimerkiksi varhaiskasvatuslain laatimisen yh-
teydessa (OKM, 2015; Onnismaa, Paananen & Lipponen, 2014), Onnismaa kumppanei-
neen huomauttaa, ettd keskustelusta nayttda puuttuvan sisaltoihin liittyvat kysymykset
siitd, mitd varhaiskasvatuksen itse asiassa tulisi olla. Varhaiskasvatuslaki (36/1973, §1)
madrittelee kuitenkin varhaiskasvatuksen kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodos-
tamaksi kokonaisuudeksi, jossa painottuu erityisesti pedagogiikka. My6s varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet (Stakes, 2005) on laadittu kasvatuksen, opetuksen ja hoidon
kokonaisuuden pohjalta. Naistd elementeista hoito pitda sisallddn paitsi konkreettisia
hoitotoimenpiteitd, myos terveyteen ja fyysiseen kasvuun liittyvaa huolehtimista ja seka
psyykkistd ettd tunnepohjaista huolenpitoa eli vélittdmistd. Tutkimuksessa niita ele-
menttejd nivotaan yhteen myos hoivan kasitteen alle (Happo, 2006; Hannikédinen, 2013).
Varhaiskasvattajan hoito-osaaminen liittyy Karilan ja Nummenmaan (2001, s. 31-32)
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mukaan muun muassa laadukkaan ravinnon seka aktiivisuuden ja levon tasapainon ky-
symyKksiin tuottaen fyysisen hyvinvoinnin pohjaa perustaksi lasten kasvulle, kehitykselle
ja oppimiselle. Hiannikaisen (2013, s. 35-37) mukaan hoito on teoreettisesti erotettavis-
sa kasvatuksen ja opetuksen kisitteistd, mutta kdytdnnon tasolla hoito on kasvatusta ja
opetusta lapaisevad. Myo6s Happo (2006, s. 142) havaitsi varhaiskasvattajien sisallyt-
tdvian pedagogiseen vastuuseensa kokonaisvaltaisesti niin hoivan, kasvatuksen kuin
opetuksenkin. Brostrom (2006) korostaakin, ettd yksi varhaiskasvatuksellinen toiminto
sisaltda usein kaikki kolme ulottuvuutta.

Kasvatuksen ja opetuksen suhteessa kasvatus on tavattu ymmartaa laaja-alaisena, pit-
kikestoisena toimintana, jonka piiriin ajallisesti rajatumpi tietoihin ja taitoihin keskit-
tyva opetus kuuluu (Brostréom, 2006; Hirsjarvi, 1985). Kuten Brotherus, Hytonen ja
Krokfors (2002, s. 104) tiivistavat, “opetuksen ja institutionaalisen kasvatuksen suhde on
vastavuoroinen vaikkakaan ei symmetrinen. Kasvatukseen ei aina sisdilly opettamista
mutta opetukseen sisdltyy aina kasvatusta.” Brostrom (2006, s. 396) maarittelee var-
haiskasvatuksessa sekd kasvatuksen ettd opetuksen ”sellaisten prosessien tietoiseksi ja
systemaattiseksi organisoinniksi ja ohjaukseksi, jotka muodostavat pohjan lasten toimin-
noille”. Naista opetuksen prosessit ovat sellaisia, joiden kautta lapset rakentavat ja kayt-
tavat erilaisia tietoja, taitoja ja kompetensseja, kasvatuksen puolestaan sellaisia joiden
kautta kehittyvat tahdon, luonteen, moraalin, kiyttaytymisen ja tietoisuuden kaltaiset
perustavaa laatua olevat henkilokohtaiset ominaisuudet. Kasvatukseen liittyy olennai-
sena osana eettinen aspekti, kasvatettavan hyvéksi toiminen ja arvokkaana pidetyn ke-
hittdiminen (Nummenmaa, 2006). Tatd korostetaan myos varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa (Stakes, 2005). Suomalaiseen kasvatusajatteluun vahvasti vaikuttanut Hollo
(1952) piti kasvatuksen tarkoituksena inhimillisen kasvun toteutumisen edistamista.
Tatad ajatusta implikoidaan varsinkin esiopetusta ohjaavassa perusopetuslaissa
(628/1998). Kasvatusta ja opetusta maarittaa lisdksi intentionaalisuus, joten kasvatus-
toimintaa ohjaavat seka kasitykset oppimisesta etté toivotusta lopputuloksesta (Hirsjar-
vi, 1985). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Stakes, 2005, s. 11) toteaa erityisesti
yhteiskunnan jarjestdmén varhaiskasvatuksen olevan “suunnitelmallista ja tavoitteellis-

”

ta".

Suomalaisen varhaiskasvatuksen ndkokulmasta tirkeimpid oppimiskasityksid ovat ol-
leet erityisesti 1970-luvulta lahtien paivakotityohén vaikuttanut behaviorismi seka
1980-luvun jalkeen konstruktivistinen oppimiskasitys (Hujala, Puroila, Parrila & Nivala,
2007). Puroilan ja Karilan (2001) mukaan varsinkin varhaiskasvatuksen tutkimuksen ja
suunnittelun nakokulmasta merkittdviin teorioihin kuuluu Bronfenbrennerin (1979)
ekologinen teoria, jonka anti on ollut erityisesti siina, ettd varhaiskasvatuksen prosessi-
en tarkastelu on laajennettu mikrotason vuorovaikutuksen ulkopuolelle. Muita teorian
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tarkeita elementteja ovat kehittyvian persoonan osallistuminen ymparistonsa rakenta-
miseen ja vuorovaikutukseen sekd ndkemys siitd, ettd ainoastaan lahiymparisto ei ole
kehityksen kannalta relevantti, vaan myos lahiymparistdjen valiset suhteet sekd laa-
jemmat ympdristovaikutukset. Mediakasvatuksen ndkokulmasta ekologinen teoria on
hedelmillinen: yhtend mediakasvatuksen tavoitteena ndhdéan olevan institutionaalisten
ja informaalien kasvuymparist6jen vuoropuhelun vahvistaminen (Kupiainen & Sintonen,
2009; Suoranta, 2003).

Pedagogisesti varhaiskasvatuksen ytimessa tulisi olla holistisuus. Kasvatuksellisesti ar-
vokkaina pidetddn niin oppimateriaaleihin perustuvia tuokioita kuin paivittaisia tilan-
teita ruokailusta pukemiseen, ja kasvattajian ja kasvatettavien suhde vaihtelee aikuis-
lahtoisesta opettamisesta lasten aktiivisen oppimisen tukemiseen (Venninen, Leinonen,
Lipponen & Ojala, 2014). Toimintaa ohjaavat yksittdisten kasvatus- tai sisaltétavoittei-
den sijaan eheytetyt, kokoavat kasvatuspaamaarat ja sisalto- ja oppimiskokonaisuudet
(Stakes, 2005; OPH, 2010; OPH, 2014). Toimintojen suunnittelussa, toteutuksessa ja
kasvattajayhteison tavassa toimia lasten kanssa tulisi ottaa huomioon lapsille ominaiset
toiminnan tavat, joiksi varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Stakes, 2005, s. 20) ni-
meaa leikkimisen, liikkumisen, tutkimisen ja taiteeseen liittyvdn ilmaisemisen. Lisdksi
varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Stakes, 2005) painotetaan kasvatuskump-
panuutta, eli vanhempien ja ammattilaisten tasa-arvoista ja tietoista sitoutumista toi-
mimaan yhteistyossa lapsen tukemisessa. Karilan ja Nummenmaan (2001, s. 31) mu-
kaan kasvattajan pedagoginen osaaminen pitda sisdllidn muun muassa menetelmien
tuntemusta ja kykya soveltaa niita tilannespesifisti. Holistinen varhaiskasvatusniakemys
edellyttad kasvattajilta laaja-alaista osaamista: padivakotityon ydinosaamisalueita ovat
varhaiskasvatukseen liittyvin kasvatus-, hoito- ja pedagogisen osaamisen lisdksi kon-
teksti-, vuorovaikutus-, yhteisty6-, reflektio- sekd tiedonhallintaosaaminen (Karila ja
Nummenmaa, 2001; kts. myos Karila, 2008). Alati muuttuvassa mediaympéaristdssa
kaikkia yllamainittuja osaamisen alueita voidaan ndhda tarvittavan lasten kasvun, kehi-
tyksen ja oppimisen tukemiseksi ja kasvatuskumppanuuden toteuttamiseksi suhteessa
mediaan. Pedagogisesti mediakasvatus ja institutionaalinen suomalainen varhaiskasva-
tus sopivat ldhtokohdiltaan hyvin yhteen. Esimerkiksi eheyttdminen, leikillisyys ja ko-
kemuksellisuus seka lapsen eri elamanpiireissa tapahtuva oppiminen ovat elementtej3,
joita mediakasvatuksen tutkijat painottavat keskeisind nykypaivan ja tulevaisuuden tai-
toina (Buckingham, 2007; Jenkins, Clinton, Purushotma, Robinson & Weigel, 2006; Ku-
piainen & Sintonen, 2009).

Tutkimukset ja kehittdmishankkeet ovat antaneet viitteita siitd, ettd mediaan liittyva
kontekstiosaaminen on yksi keskeisimmista syista toteuttaa mediakasvatusta varhais-
kasvatuksessa. Kontekstiosaaminen on nayttdytynyt lasten mediakulttuurin merkityk-
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sellisyyden ymmartdmisestd kumpuavana tietoisuutena mediakasvatuksen tarpeesta.
(Kupiainen ym., 2006; Mertala & Salomaa, 2016; OKM, 2013.) Laadukkaan varhaiskas-
vatuksen takaamiseksi varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Stakes, 2005, s. 11)
edellytetdadnkin, ettd “koko kasvatusyhteiséilld ja jokaisella yksittdiselld kasvattajalla on
vahva ammatillinen osaaminen ja tietoisuus”. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
(Stakes, 2005, s. 16-17) mukaan on lisdksi tdrkedd “tiedostaa oma kasvattajuus ja sen
taustalla olevat arvot ja eettiset periaatteet. --- Ndkemys hoidon, kasvatuksen ja opetuksen
kokonaisuudesta ohjaa kasvattajan toimintaa, ja kasvattaja tiedostaa lapsen kasvun ja
oppimisen mahdollisuudet.” Tulkitsen ndiden tavoitteiden ja ihanteiden liittyvin lahei-
sesti ilmioon, jota esimerkiksi Hirsjarvi (1980), Tahvanainen (2001) ja Poikolainen
(2002) nimittavat kasvatustietoisuudeksi. Hirsjarven mukaan kasvatustietoisuus sup-
peasti ymmarrettyna

viittaa siihen kasvattajan tajunnan tilaan, jolle on tyypillista tietoisuus toimimisesta

kasvattajan tehtdviassa ja tietoisuus tdhan liittyvista velvollisuuksista ja oikeuksista.

Kasvatustietoisuus on aina henkinen muodoste ja sen laatu ilmenee mm. kasvatus-

teoissa ja kasvatustoiminnassa.

(Hirsjarvi, 1980, s. 19.)

Varhaiskasvatus kohtaa mediakasvatuksen

Keskustelun lapsista, mediasta ja mediakasvatuksesta voidaan nahda kytkeytyvan osak-
si yleisempag, erityisesti lapsuudentutkimuksen piirissa kaytya keskustelua lapsuuden
tulkinnoista. Keskeneraisyyden, tarvitsevuuden ja passiivisen suojeltavuuden sijaan, tai
ainakin ndiden ndakoékulmien rinnalle, on viime vuosikymmenina noussut kasitys lapses-
ta kompetenttina subjektina, yhteisén jdsenend ja kulttuurin edustajana (Karlsson,
2012; Karila, 2009; Livingstone, 2009). Tutkimuksellisen kiinnostuksen kohdistuessa
yha pienempiin lapsiin, jo vauvaikaisten on havaittu olevan aktiivisia toimijoita myos
suhteessa mediaan (Courage & Howe, 2010; Wartella, Richert & Robb, 2010). My®6s las-
ten itsensd kuuleminen tutkimuksessa on avannut uusia ndkdkulmia lasten ja median
suhteeseen (Kupiainen, 2009; Valkonen, 2012). Mielenkiintoisesti kuitenkin jo vuosi-
kymmenten ajan julkisessa keskustelussa suojeltavan "uhrilapsen”, median turmeleman
"vaarallisen” lapsen ja kasvatuksesta riippuvaisen "tarvitsevan” lapsen rinnalla ovat
elaneet puhetavat ldhes evolutiiviseesti mediataitoisista lapsista, joita on usein kutsuttu
"diginatiiveiksi”. Aikuisista poiketen ndiden puhetapojen kuvaamat lapset hallitsevat
median "luonnostaan”, nousevat median hallinnan kautta tavanomaisuudesta menes-
tykseen ja jopa valiaikaiseen "tdysi-ikdisyyteen” ottaen media-asioissa suvereenisti kas-
vattajan, opettajan ja jopa ammatillisen asiantuntijan roolin suhteessa aikuisiin. (Bennet,
Maton & Kervin, 2008; Selwyn, 2003; 2009.) Suomalaisen varhaiskasvatuksen konteks-
tissa etnografiset tutkimukset antavat silti viitteita siitd, ettd lapsiin ja mediaan liittyvat

Salomaa. Varhaiskasvatuksen Tiedelehti — JECER 5(1) 2016,136-161
http://jecer.org/fi




146

puhetavat ovat olleet valtaosin torjuvaan ja huolipuheeseen painottuneita (Pennanen,
2009; Ruckenstein, 2010).

My®ds tilastollisten selvitysten valossa varhaiskasvattajien ldhtokohdat mediakasvatuk-
seen ovat olleet pddosin suojelupainotteisia (OKM, 2013; Suoninen, 2008). Kasvatus-
tehtdvassa suojelua painottava suhtautuminen ei ole ongelmatonta. Vaikka suoje-
luorientoitunut kasvatus tayttdisikin kasvatettavan eduksi toimimisen ja intentionaali-
sen toiminnan edellytykset, varhaiskasvatuksen tavoitteisiin peilaten suojelun ei pitaisi
olla ensisijainen ldhtokohta: varhaiskasvatuslain (36/973), varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteiden (Stakes, 2005) ja esiopetuksen perusteiden (OPH, 2010; 2014) ni-
medmid kasvatuspadmaairid ovat hyvinvoinnin, kasvun ja taitojen seka niihin liittyvien
valmiuksien edistdminen, ei uhkilta suojautuminen. Nain ollen myds mediakasvatuksen
tulisi lahted medialukutaidon edistimisesti, valmiuksien tukemisesta mediakulttuuris-
sa. Taman ei kuitenkaan tarvitse sulkea pois sitd, ettd myds mediaympariston turvaami-
sella ndhdaan olevan paikkansa lasten mediakasvatuksessa (Kupiainen, 2009; Mertala,
2015).

On useita perusteita sille, miksi varhaiskasvattajien ty6hon tulisi kuulua mediakasva-
tusta. Ensinndkin Yhdistyneiden Kansakuntien Yleissopimus lapsen oikeuksista (1989)
on yksi suomalaisen varhaiskasvatuksen arvopohjan perusasiakirjoista (Stakes, 2005).
Sopimuksen artiklat 13 ja 17 velvoittavat sallimaan lapselle oikeuden ilmaista mielipi-
teensa. Oikeus sisaltad oikeuden hakea, vastaanottaa ja levittaa tietoja ja ajatuksia lap-
sen valitsemassa muodossa. Lisdksi lapsen tulee saada tietoa monenlaisista kansallisista
ja kansainvalisista lahteista. Jotta lapsen oikeudet sekd sanan- ja mielipiteenvapauteen,
tiedonsaantiin ettid suojaan toteutuvat suhteessa mediaan, lapsilla on oltava mahdolli-
suus harjaannuttaa medialukutaitoaan ika- ja kehitystasolle sopivassa ymparistossa.

Toiseksi varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Stakes, 2005) edellyttaa, etta:

Kasvattajat tiedostavat teknologisen kehityksen uudet mahdollisuudet sekd ottavat
harkiten huomioon tieto- ja viestintatekniikan hyodyt ja mahdollisuudet tydssaan.
(Stakes, 2005, s. 3.)

Kasvattajat tutustuvat myos siihen todellisuuteen, jota lasten leikit heijastavat. Kas-
vattajat seuraavat esimerkiksi lasten populaarikulttuuria, johon media kuuluu ny-
kypéaivdna oleellisena osana.

(Stakes, 2005, s.21.)

Jo edellisessa esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2010, s. 17) todettiin,
ettd esiopetuksessa tulee tarjota tilaisuus tutustua viestintavélineisiin ja harjoitella nii-
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den kayttoa, seka tarkastellaan kuvia ja danimaailmaa viestinnallisistd ndkékulmista.
Uusi esiopetussuunnitelman perusteet (OPH, 2014) velvoittaa huomioimaan mediakas-
vatuksen vield huomattavasti aiempaa laajemmin.

Kolmas peruste mediakasvatuksen sisallyttdmisestd varhaiskasvatukseen nousee kas-
vatuksen moraalisesti velvoittavasta luonteesta: ammatilliselta kannalta on vaikea nah-
da kestdvdnd mediakulttuurissa kasvavien lasten jattdmistad vaille tarvittavia ymmar-
ryksen, eldmanhallinnan, itseilmaisun, vuorovaikutuksen ja osallistumisen evaitd, silla
mediataidot ovat nykypadivan kansalaistaitoja (Livingstone, 2004; Varis, 2010). Tahan
yhteiskunnalliseen noteerattuun tarpeeseen vastaavat uudet opetussuunnitelmatason
linjaukset (OPH, 2014). Kun huomioidaan median rooli lasten ja perheiden eldméss3, on
vaikeaa kohdata lapsi "yksildllisten tarpeiden, persoonallisuuden ja perhekulttuurin mu-
kaisesti--" (Stakes, 2005, s. 15), jos mediakasvatukselliset tarpeet jatetdan tayttamatta.
On siis kyseenalaista, toteutuuko Hirsjarven (1980) kuvaama tietoisuus kasvattajan
velvollisuuksista, mikali mediakasvatus ohitetaan, vaikka sitd puoltavat niin kansainva-
liset sopimukset, kansalliset asiakirjat kuin lasten eldmismaailmasta nousevat tarpeet-
kin. Varrin (2004, s. 29) toteamus kasvatusvastuusta osuu sellaisenaan myo6s varhais-
kasvatuksen mediakasvatuksen ytimeen:

Maailman mysteerisyys ei eliminoi kasvatusvastuuta. Pdinvastoin - se on velvoittava

ldhtékohta, joka perustelee, miksi kasvattajana ei ole eettistd eikd metafyysistd oike-

utta alistaa kasvatettavan kokemuksia oman maailmankuvansa mukaiseksi.

/ VARHAISKASVATUS \

hoito <> kasvatus < —— opetus
Suunnittelussa ja toteutuksessa huomioidaan lapsen ja yhteisdjen aktiivisuus seka .
. varhaiskasvatuksen yleiset pedagogiset toimintatavat. Opettajan
Hoitajan ydinosaaminen
ydinosaaminen Kasvatuskumppanuus yhdistd4 huoltajien jaammattilaisten kokemukset lapsen kasvun,

kehityksen ja oppimisen tueksi.

f 2
Media ja Sosialisaatio, osallisuus Medialukutaito
lapsen & ja itseilmaisu <>  tietoinajataitoina
hyvinvointi mediakulttuurissa

& VARHAISKASVATUKSEN MEDIAKASVATUS J

KUVIO 1 Mediakasvatuksen hahmottaminen osana varhaiskasvatusta.
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Kuviossa 1 esitan artikkelissa kasittelemani kirjallisuuden pohjalta tyostetyn jasennyk-
sen siitd, kuinka mediakasvatus voidaan hahmottaa osana varhaiskasvatusta. Talloin
huomioidaan hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuus, tydyhteisd, kasvatus-
kumppanuus ja varhaiskasvatukselle tyypilliset toimintatavat. Kuten hoito, kasvatus ja
opetus, myos mediakasvatuksen osa-alueet ovat toisiaan tdydentdvii ja toteutuvat usein
saman toiminnon yhteydessd. Lapsen hoivaan kytkeytyvd mediakasvatus ja median
huomioiminen on hoitajan ammatillisen eetoksen ytimessa. Opetukselliset tiedot, taidot
ja kompetenssit puolestaan ovat sitd lastentarhanopettajan ydinosaamista jonka kautta
kasvatusta ja myo6s hoidollisia tilanteita ldhestytadn. Asettelua ei tule tulkita vastak-
kainasetteluna, vaan paivakodissa tyotiimit ovat 1ahtékohtaisesti moniammatillisia. Tal-
16in samassa lapsiryhmassa toimivilla aikuisilla on koulutuksensa ja tyokokemuksensa
seurauksena keskendin erilaista eetosta ja osaamista kasvatukseen (Karila ym., 2013;
Karila & Nummenmaa, 2001), my6s mediakasvatukseen.

Mediakasvatustietoisuuden malli varhaiskasvatukseen

Rakennan artikkelissa esiteltyjen varhaiskasvatuksen ja mediakasvatuksen ldhteiden
pohjalta mallia mediakasvatukseen, tdydentidmaan Hirsjarven (1980) kasvatustietoi-
suuden jasennystd. Kasvattajien ammatillista ajattelua on jasennetty monin muinkin
tavoin, muun muassa pedagogisen tietimyksen (Schulman, 1987) ja pedagogisen ajat-
telun (Kansanen, 1991) kasitteilld, mutta tyypillisesti jasennykset keskittyvat erityisesti
opettajan tyohon, mika varhaiskasvatuksessa kasittaisi vain osan tehtévia ja henkildstoa.
Vesterinen (2011, 35) on myds havainnut, ettei opettajienkaan ajattelu suhteessa me-
diakasvatukseen ollut helposti sovitettavissa tavanomaisiin opetuskontekstin jasennyk-
siin. Vaikka Hirsjarven (1980) kasvatustietoisuusmalli on kehitetty kotikasvatustutki-
mukseen, on sitd empiirisessa tutkimuksessa (Happo, 2006; Tahvanainen, 2001) hyo-
dynnetty myo6s ammattikasvattajien kasvatustietoisuuden selvittimisessa. Mediakasva-
tuksen osalta kasvatustietoisuuden tutkimus on toistaiseksi rajoittunut pro gradu
-tasolle, mutta Anderssonin (2013) ja Ruhalan (2010) opinndytetyot antavat tukea
Hirsjarven kasvatustietoisuusajattelun hyoddynnettivyydelle niin kotikasvatusta kuin
ammatillista varhaiskasvatusta koskien.

Hirsjarvi (1980, s. 19-20) on jasentdnyt kasvatustietoisuuden kolmeen pédalueeseen,
jotka ovat:

1. Kasitykset kasvatuksen tavoitteista ja arvopadmaarista
2. Kasitykset kasvatuksellisen vuorovaikutuksen ja kasvuvirikkeiden merkityksesta
inhimilliselle kasvulle
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a. kasitykset kasvatuksellisen vuorovaikutuksen laadun merkityksesta:
kontrollitekniikat ja vuorovaikutuksen emotionaaliset piirteet
b. Kkésitykset ympdriston kasvuvirikkeiden laadusta ja merkityksestd lapsen

kehitykselle
3. Kasitykset kasvu- ja kehitystapahtuman yleisistd lainmukaisuuksista ja ihmisen
olemuksesta
a. Kasitykset niistd konkreettisista yksildistd, jotka ovat kasvatuksen koh-
teena

b. Kasitykset ihmisen kasvun ja kehityksen yleisistd lainmukaisuuksista
c. Kasitykset ihmisen ja erityisesti lapsen perusluonteisista, inhimillisyytta
kuvaavista piirteista

Hirsjarvi (1980) viittaa tietoisuudella inhimilliseen kehittyneen tason tiedostamiseen,
jota kuvaavat kyky eritelld omaa toimintaa, tarkastella omaa ajattelua ja tavoittaa kogni-
tiivisten prosessien avulla ilmiéiden yleisia lainmukaisuuksia. Poikolaisen (2002) mu-
kaan tietoisuutta voidaan ldhestya yksilon sisdisten, biologisten ja kognitiivisten proses-
sien kautta. Tallaisia biologis-psykologisia lahestymistapoja voivat olla esimerkiksi
neurotieteet. Toisaalta sosiaalinen vuorovaikutus, kulttuurin vaikutus seka kielen mer-
kitys tietoisuuden rakentajana ovat muita usein esiin nostettuja nakékulmia. Poikolai-
nen (2002) esittaa erilaisten tietoisuuskasitysten yhteenvetona, etta refleksiivinen ajat-
telu on tietoisuuden edellytys. Uskomukset, kasitykset ja kokemukset toimivat pohjatie-
tona niin havaintojen tekemiselle kuin refleksiiviselle ajattelullekin. Havainnoista ja ke-
ratysta tiedosta puolestaan muotoutuu kasvatusajattelu: tiedon osasia prosessoidaan ja
kaytetadn toiminnan perustana joko tietoisesti tai tiedostamatta. (Poikolainen, 2002.)
Uuden ja vieraan ilmion kohdalla merkittdvastikin kasvatustydta suuntaavat kasitykset
sisdltdjen tai kdytdntdjen mahdollisuuksista saatetaan luoda sangen rajoittuneiden ko-
kemusten pohjalta (Ertmer, 1999; Howard, 2013).

Jotta kasvatustietoisuuden tarkastelua voitaisiin aiempaa kohdennetummin hyddyntaa
medakasvatuksen tutkimuksellisessa kehittdmisess3, olen artikkelissa esitettya var-
haiskasvatuksen ja mediakasvatuksen lahteistdd yhteen nivoen muokannut Hirsjirven
(1980) jasennyksen pohjalta kontekstoidun mallin varhaiskasvatuksen mediakasvatuk-
seen taulukossa 1. Taulukossa esitetty malli tdydentda aiempaa (Hirsjarvi, 1980) ylei-
sella tasolla kasvatustietoisuutta kasittelevada jasennysta.
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TAULUKKO 1 Mediakasvatustietoisuuden malli varhaiskasvatuksessa Hirsjarven (1980) kas-
vatustietoisuusjasennyksen pohjalta.

Mediakasvatustietoisuuden paa- Padalueisiin kuuluvat sisallot
alueet varhaiskasvatuksessa

1. Kasitykset varhaiskasva-

tuksen tavoitteista ja ar- a) kasvattajan henkilokohtaiset kasitykset ta-
vopaiamadiristi suhteessa voitteista ja arvopaamaarista
medialukutaitoon b) Kkasitykset toisten ammattilaisten kesken jae-

tuista tai neuvotelluista tavoitteista ja paa-
maarista

c) kasitykset kasvatuskumppanuuden myota
jaetuista tai neuvotelluista tavoitteista ja
paamaarista

d) Kkasitykset ty0td normittavista raameista

2. Kasitykset lasten kasvu- ja

. u a) Kasitykset niistd yksiloistd, jotka ovat var-
kehitystapahtuman seka ) Y y )

haiskasvatuksen kohteena

oppimisen Y!eISI_St‘? la“_" i. siitd ryhmastd, jonka yksilét muodostavat
mukKaisuuksista ja ihmisen b) Kaisitykset ihmisen kasvun, kehityksen ja op-
olemuksesta pimisen yleisistd lainmukaisuuksista

i. yksil6inad ja yhteis6ina

c) Kasitykset ihmisen ja erityisesti lapsen pe-
rusluonteisista, inhimillisyytta kuvaavista
piirteista

3. Kasitykset mediasta
a) kanavana
b) kielend
c) vuorovaikutuksen ympéristona

Kolmen sisdllon muodostamana kulttuurisena
elin- ja toimintaymparistdnd, mediakulttuurina

4. Kasitykset itsestid me-
diakasvattajana seka var- a) Kkasitykset itsestd mediakasvattajana seka ke-
haiskasvatuksellisen vuo- hittymisen mahdollisuuksista tidssa roolissa
b) kasitykset varhaiskasvattajan ja kasvattavien
vuoropuhelua koskevan vuorovaikutuksen
merkityksestd mediakulttuurin piirissa: neu-
vottelu- ja kontrollitekniikat sekd emotionaa-

rovaikutuksen ja kasvuvi-
rikkeiden merkityksesta
inhimilliselle kasvulle me-

diakulttuurissa liset piirteet
Tédhdn alueeseen sisdltyvdt kdsityk- c) kasitykset ympéristdjen kasvuvirikkeiden
set siitd, kuinka erilaiset ympdristot, laadusta ja merkityksesti seka eri ymparisto-
teot, tilanteet, sisdllot ja materiaalit jen vilisen vuorovaikutuksen merkityksesta
vaikuttavat kasvua ja kehitystd oh- (materiaaliset, sosiaaliset, kulttuuriset me-
jaavina tekijéind. diaymparistot).
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Koska kasvatus on tavoitteellista toimintaa (Brostréom, 2006; Stakes, 2005) ovat kasi-
tykset tavoitteista ja arvopdamadarista suhteessa medialukutaitoon mediakasvatustie-
toisuuden kannalta keskeisid. Brotheruksen, Hytdsen ja Krokforsin (2002, s. 124) mu-
kaan kasvatustietoisuuden valitykselld laajemman yhteiskunnan piirteet paasevat saa-
telemaén kasvatus- ja opetustoimintaa. Mediakulttuuri on monilla tavoin nykyistd yh-
teiskuntaa maaritteleva piirre, joten lasten mediakulttuuri asettaa haasteita kasvatus-
kontekstinsa tiedostavalle kasvattajalle. Yksilod laajempi yhteiskunta kohdataan valit-
tomasti myds perheiden ja kollegojen kautta, ja nima neuvottelut ovat osa kasvatusty6ta
(Karila & Nummenmaa, 2011). Toimintaa ja tavoitteita koskevia kasityksid linjaavat
luonnollisesti varhaiskasvattajien tyotd normittavat sdadokset ja ohjaus seka aihetta
kasitteleva tutkimus ja julkinen keskustelu. Keskeisind normeina voidaan pitda nimen-
omaan varhaiskasvatusta linjaavien asiakirjojen lisdksi esimerkiksi mediakasvatuksen
kaytantoja rajoittavaa lainsaadantoa (esim. Tekijanoikeuslaki [404/1961], ks. my06s An-
dersson, 2013).

Kisitykset lasten kasvu- ja kehitystapahtuman seka oppimisen yleisistd lainmukaisuuk-
sista ja ihmisen olemuksesta liittyvat mediakasvatuksessa paitsi yleisiin kasityksiin lap-
sista ja lapsuudesta (Karlsson, 2012; Karila, 2009; Nummenmaa, 2006) myos vahvasti
kasityksiin lasten mediasuhteista (Kupiainen, 2009; Pennanen, 2009). Varhaiskasva-
tuksen organisaatiot ovat ammattilaisia seka erilaisia lapsia ja perheita yhdistavia insti-
tuutioita ja yhteis6ja (Nummenmaa, 2006), joten niiden voidaan ndhdda muovaavan
my0s jasentensa toimintaa.

Koska mediakasvatuksen tavoitteena on medialukutaidon edistiminen, suuntaavat ka-
sitykset mediasta kasvattajien toimintaa. Varhaiskasvatuksen kehittdmisty6 antaa viit-
teita siitd, ettd kapea kasitys mediasta, sekd esimerkiksi negatiivisesti varittynyt kuva
mediasta ilmiona, ovat olleet varhaiskasvatuksessa kehittamista estavia tekijoita. (Kupi-
ainen ym., 2006; Mertala & Salomaa, 2016; Paijarvi & Sommers-Piiroinen, 2013.) Me-
diakasvatuksessa vuorovaikutuksen osapuolena tulisi olla mediakulttuuri (Kupiainen &
Sintonen, 2009), joka rakentuu useista median eri ulottuvuuksista (Meyrowizt, 1999)
medioiden ldpdisemassa yhteiskunnassa (Seppanen & Valiverronen, 2012). Tall6in esi-
merkiksi negatiivisen suhtautumisen joihinkin medialaitteisiin tai -sisaltéihin ei pitaisi
johtaa koko mediakasvatuksen sisdltoalueen ohittamiseen.

Kasvattajan kasityksillda ammatillisesta pystyvyydestddn on ndhty merkitystd toteute-
tulle pedagogiikalle (Garvis & Pendergast, 2011). Mediakasvatuksen osalta on viitteita
erityisesti siitd, ettd kasitys teknologisen osaamisen riittimattomyydesta on rajoittanut
ammattikasvattajien mediakasvatukseen tarttumista (Kilpeld, 2011; Kupiainen ym.,
2006). Samoin yleisesti varhaiskasvatuksessa haasteena on epdaselva tyonjako, mika
vaikeuttaa oman kasvattajaroolin omaksumista (Karila & Nummenmaa, 2001; kts. myos
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Kuvio 1.) Mediakasvatustietoisuuden mallissa kasitykset erilaisista teoista ja tilanteista
sisaltavat kasitykset niin hoidon, kasvatuksen ja opetuksenkin tilanteiden merkitsevyy-
destd (Taulukko 1). On myo6s hyvin merkityksellist, millaisia mahdollisuuksia me-
diakasvatusteoilla ja -ymparist6illd ndhddin olevan suhteessa lasten kasvuun. Lasten
mediasuhteita kisiteltdessd varsinkin julkinen keskustelu tapaa olla mustavalkoista ja
determinististd (Selwyn, 2009), ja on ongelmallista, jos ammattikasvattajat sitoutuvat
ndkemyksiin, joissa kasvatuksella tai lapsen henkilokohtaisilla ominaisuuksilla ei juuri
ndhda merkitysta (Mertala & Salomaa, 2016). Kasvattajan suhde lapselle merkityksel-
lisiin mediailmi6ihin kuuluu sekin lapsen ja kasvattajan valisteen kokonaissuhteeseen ja
suuntautuu siten osin lapsen identiteettiin (Mertala, 2015). Se, millaisessa vuorovaiku-
tuksessa lapset mediakulttuurisine suhteineen varhaiskasvatuksessa kohdataan, voi
tutkimusten perusteella leimata paitsi formaaleja kasvatustuokioita (Ruckenstein, 2010)
myo6s lasten vapaata leikkid (Pennanen, 2009). Kaiken kasvatuksen tavoin myo6s me-
diakasvatus toteutuu materiaalisissa, sosiaalisissa ja kulttuurisissa ymparistoissa. Las-
ten kuuleminen on nostanut esiin sen, etta toistaiseksi varhaiskasvatus on nayttaytynyt
lapsille "oudon” mediavapaana ymparisténa (Alasuutari ym., 2015), huolimatta siit3,
ettd hyvia pedagogisia esimerkkeja 16ytyy niin tutkimuksen kuin kehittdmistydnkin sa-
roilta (esim. Leinonen & Sintonen, 2014; Mertala, 2015; OKM 2013).

Kasvatustietoisuus ndyttda siis yksin mediakasvatuksenkin osalta olevan laaja ja moni-
syinen ilmid, mutta kuinka kasvatustietoisuus empiirisesti selvitettynd heijastuu am-
mattikasvattajien ajattelussa? Happo (2006, 147-148) havaitsi asiantuntijuustutkimuk-
sessaan, ettd varhaiskasvattajien kasvatustietoisuus ilmeni kokonaisvaltaisina kasva-
tusndkemyksing, paddmadratietoisuutena, tarkoituksenmukaisten kasvatusmenetelmien
tiedostamisena ja kuvauksina kasvatustapahtuman yleisesta olemuksesta. Varhaiskas-
vattajan (media)kasvatustietoisuutta jasenneltdessa tullaankin implisiittisesti ldhesty-
neeksi hyvaa kasvatustietoisuutta. Kuitenkaan ylla olevaa mallia ei tule tulkita siten, etta
kaikilla varhaiskasvattajilla olisi tietoisia ja prosessoituja kasityksia mediakasvatukseen
liittyvistad ilmidista. Kasitykset voivat olla prosessoimattomia tai ristiriitaisia eivatka
julkilausutut kasvattajan kasitykset aina siirry teoiksi (Poikolainen, 2002; Weniger
1929, viitattu lahteessa Karjalainen & Siljander, 1997). Esimerkiksi kehittymistdan me-
diakasvattajana selvittanyt Niinist6 (2009, 103) toteaa, etteivat kaikki omaa mediakas-
vatuksellista toimintaa koskeneet havainnot olleet mairittelevia. On kuitenkin mahdol-
lista, ettd kasvattajien toimintaa tulkitaan toisinaan epiedullisilla tavoilla. Esimerkiksi
Kytomaki (1999) nosti lasten televisionkatseluun liittyvaa kasvatusta selvittdneessa
vaitostutkimuksessaan esiin sen, kuinka vanhempien vahdiset interventiot lapsen me-
diankayttoon on usein tulkittu valipitimattomyydeksi tai osaamattomuudeksi. Kytéma-
en mukaan havaitut kasvatuksen "epatdydellisyydet” voivat kuitenkin osoittaa paitsi
kasvattajan, myos tutkijan rajoittuneisuutta. On myos muistettava, ettd kasvatustietoi-
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suus on alati muuttuva tiedostamisprosessin tulos. Siten kasvatustietoisuus ei koskaan
ole tiydellinen tai valmis. (Hirsjarvi, 1980.)

Johtopadtokset

Kuten Hirsjarvi (1980) on todennut, kasvatustietoisuudelle on ominaista tietoisuus toi-
mimisesta kasvattajan roolissa siihen liittyvine oikeuksineen ja velvollisuuksineen. Me-
diakasvatuksessa tillaisina oikeuksina voidaan ndhda esimerkiksi oikeus kohdistaa
kasvatettavaan ja timan mediasuhteeseen kasvatuksellisia toimenpiteita, velvollisuute-
na taas toimia siten, ettd lapsen etu ja itseksi kasvamisen ideaalit toteutuvat kasvatuk-
sen myo6td myds mediaan liittyvissa asioissa. Mediakulttuuri on kasvatuskontekstina
paitsi haastava, myods monella tapaa mahdollistava, silla kulttuurin oma kasvattavuus on
vahvasti arjessa ldsna ja lasten suhteet mediaan ovat moniulotteisesti vuorovaikutteisia
(Mertala, 2015; Kotilainen, 2009). Tdman kasvatuskontekstin hahmottaminen lieneekin
yksi keskeisistd mediakasvatustietoisuuden edistdmisen haasteista, silla Karilan (2009)
mukaan varhaiskasvatuksen ammattilaisten koulutus sisiltda selvisti enemmaén yksil6-
orientoitunutta, kehityspsykologisesti painottunutta osaamista kuin yhteiskunnallisesti
painottunutta lapsuudensosiologista nakemysta tuottavia opintoja. Vaikka medialuku-
taitoa pidetadn nykypdaivan kansalaistaitona, suomalainen varhaiskasvatuksen kentta ei
toistaiseksi vaikuta ottaneen mediakasvatusta systemaattisesti omakseen. Kuitenkin
viimeistdaan syksylla 2016 esiopetuksen jarjestdjien on vastattava opetussuunnitelman
perusteiden asettamiin tehtaviin myos mediakasvatuksen keinoin.

Alle kouluikiisten lasten mediakasvatusta ja kasvattajien valmiuksia siihen on varhais-
kasvatuksen pedagogiikan tai kasvatustietoisuuden ndkdkulmasta tutkittu huomattavan
vdhadn niin Suomessa kuin kansainvalisestikin. Tutkimusta tarvitaan laadukkaan me-
diakasvatuksen pedagogiikan tukemisessa ja juurruttamisessa osaksi varhaiskasvatta-
jien ammatillista osaamista (Karila ym., 2013). Tama artikkeli on osa varhaiskasvatuk-
sen ammattilaisten mediakasvatustietoisuutta ja -osaamista kéisittelevaa vaitostutki-
mustani. Tulen testaamaan jasennyksen kayttokelpoisuutta empiirisilla aineistoilla tar-
kastellen esimerkiksi sitd, millaista mediakasvatustietoisuutta ohjaavat asiakirjat, ope-
tusmateriaalit ja muut ammattikdyttoon tarkoitetut tekstit rakentavat. Kiehtovaa olisi
myos selvittdd, millaisia muutoksia kasvattajan mediakasvatustietoisuudessa tapahtuu
esimerkiksi aiheeseen liittyvien koulutusten ja tydkokemuksen seurauksena. Teemaan
kytkeytyy useita mahdollisia, monitieteisidkin tutkimuksellisia polkuja. Miten varhais-
kasvattajat hahmottavat lasten mediakulttuurisen kasvuympariston? Miten lasten me-
diasuhteet huomioidaan yksildiden ja kasvatusyhteison tasolla ja kuinka lapset itse ko-
kevat tulevansa varhaiskasvatuksessa kohdatuiksi mediakulttuurisine kokemuksineen?
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Miten vaihtelevana henkildston mediakasvatustietoisuus nayttaytyy saman tyoyhteison
sisalla ja kuinka esimerkiksi paivakotien mediakasvatukselliset linjaukset luodaan?

Varhaiskasvatuksen mediakasvatusta ja mediakasvatustietoisuutta tutkimusperustai-
sesti jasentdamalla olen tehnyt ehdotuksen siitd, kuinka mediakasvatusta voitaisiin var-
haiskasvatuksen nakokulmasta tarkastella. Lisda tutkimusta aiheesta sekd ehdotuksen
kayttokelpoisuuden testaamista tarvitaan edelleen. Jasennysten avulla on kuitenkin
mahdollista tehda varhaiskasvatuksen pedagoginen ja systeeminen erityisyys tiedetyksi
mediakasvatuksen alalla. Samalla tuodaan mediakasvatusta ja lasten mediakulttuurin
tutkimusta lahemmaksi varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa. Mahdollisesti ndin voidaan
helpottaa monialaisen kentdn ammattilaisten yhteistd keskustelua ja aiempaa laa-
ja-alaisemman ja prosessoidumman tietoisuuden kehittdmistd varhaiskasvatuksen me-
diakasvatuksessa.
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Abstract

In this chapter, we discuss the results of the media education (ME) study focusing on
Finnish early childhood teacher education curricula. The research interest evolved
from a specific time in the history of Finnish early childhood education and care
(ECECQ): the first mandatory national core curriculum became effective in 2017 and
it also included ME. How was the new teacher generation prepared for this new
professional demand? We analysed the curricular texts and mandatory course
literature of all seven Finnish university bachelor’s degree programmes that provide
teacher qualifications for ECEC, to answer the following research questions: 1) How
was media education positioned in early childhood teacher education programmes’
curricula during the academic year 2014-2015? 2) How did the media education
related competencies articulated in the curricula fall into the common ECEC
professional competence categories? The findings suggest that ME has been marginal
topic in Finnish ECEC teacher education. Media education and information and
communications technology (ICT) were mostly taught separately, which seems
peculiar in today’s media culture. Among the general ECEC professional

competencies, contextual and pedagogical ones were emphasised, whereas care



competencies were neglected. Additionally, compulsory ME course literature was
scarce and partly outdated. The findings raise the question of whether it is possible
to expect high-quality media pedagogies from practitioners with little professional

training on the topic. We conclude by providing implications for teacher education.

Key words: media education, information and communications technology, early

childhood education, teacher education, curticulum



University-level ECEC teacher education and the
National Core Curriculum Guidelines for ECEC in Finland

According to the Finnish Act on ECEC (540/2018, section 20) the basic
qualification criterion for the ECEC teacher is at least a bachelor’s degree in
education, which includes studies that give professional skills for tasks in ECEC.
ECEC teacher education, with bachelor’s and master’s degree programmes offered,
exists in seven Finnish universities!. At the bachelor’s level, the education
programmes consist of 180 European Transfer Credit System (ETCS) credits,
including: 1) educational science as a major subject (75 credits), 2) studies providing
professional skills for early childhood and preschool education (60 credits), 3)
studies in minor subjects (25 credits) and 4) language and communication studies
(20 credits). In addition, all the programmes’ curriculum documents include
descriptions of the educational objectives, the specific objectives, content, teaching
methods and evaluation scale of the courses and the teaching material and literature
used (Karila et al., 2013).

The contents of the studies vary from one university to another since
universities have the academic freedom of choosing the contents and methods of
teaching. Legally, according to the Universities Act (558/2009), all universities

providing ECEC teacher qualification are under the remit of the Ministry of

Tt is also possible to graduate for a teaching position in ECEC with a degree from a university
of applied science, but this practitionet’s title is, according to the Act on ECEC (540/2018,
section 27), social pedagogue in ECEC. Additionally, since only university degrees provide
qualifications to work as a teacher in whole ECEC (including pre-primary education), this study
focuses on university-level teacher education.



Education and Culture (MoEC). Overall planning, steering and supervision of
ECEC are also the responsibility of the MoEC (540/2018, section 51). This
includes support for developing professionals’ education. To provide an example,
the MoEC has appointed a development forum of ECEC professional education
programmes for the years 2019-2020 (MoEC, 2019). The national core curriculum
guidelines are prepared by the Finnish Agency for Education (FNAfE), a
governmental agency subordinate to the MoEC, in cooperative processes involving
academia and other stakeholders. The national ECEC cutrricula have been, for the
first time, normative in their nature: they have been in effect since 2016 in pre-
primary education and since 2017 in all ECEC. ME has a clear position in the
curricula. According to the core curriculum for ECEC, the objective of ME is to
support children’s opportunities to be active and to express themselves in their
communities. ME pedagogy is discussed as such, and media literacy is also included
as part of a cross-curricular transversal competence area of ‘multiliteracy’. Children
are to be familiarised with different types of media and they must have
opportunities to experiment with and produce media in a playful manner in a safe
environment. ICT and its importance in everyday life is observed with children.
Media content related to children’s lives and its veracity are reflected with children
to support the emergent media criticism. Playing, drawing and drama are named as
examples of child-centred methods for exploring media-related themes. Whereas
the curricula are not setting any measurable learning objectives for children, they

establish an obligatory framework for education providers (FNAfE, 2018).



Media education as a part of professional ECEC

ME has been conceptualised in several ways in the research literature (Palsa &
Ruokamo, 2015). A rough division can be made between conceptions that consider
teaching with media as ME and conceptions that consider teaching about media as
ME (Buckingham, 2015). Our definition draws from the latter viewpoint, inspired
by Kupiainen and Sintonen (2009), who described ME as a ‘goal-oriented
interaction involving the educator, the learner, and media culture. The outcome of
this process is media literacy’ (p. 31).

As the concept of media culture also includes values, cultures, tastes and
relationships related to media, in this interpretation media are not approached only
as devices and applications one should master. Accordingly, the use of the term
‘media literacy’ connotes a humanistic conception (Buckingham, 2015) that includes
critical thinking as well as ethics, self-expression, and cultural and social dispositions
in the context of media culture (Kupiainen & Sintonen, 2009), alongside operational
skills and the ability to use media devices (Marsh, 2017).

The use of the term ‘media culture’ also emphasises that ME needs to
acknowledge the context where it is being conducted. To draw on Palsa and
Ruokamo (2015), contextualisation clarifies the meaning and purposes of
multidimensional media literacy, thus allowing it to be meaningfully promoted in
practice. Hence when developing early years” ME, it is important to ensure that a
strong connection is created between the common educational objectives and

principles of ECEC and ME (Salomaa & Mertala, 2019). This applies also to the



core competencies required from teachers. Consequently, ECEC teachers’ ME
competencies refer to abilities to recognise how media culture intertwines with
different dimensions of ECEC as well as to the practical capability to operationalise
these notions into meaningful pedagogical activities in ECEC.

Karila and Nummenmaa (2001; see also Karila, 2008) have defined the
central knowledge and competency areas and the core competencies for ECEC as
follows: 1) Contexts of ECEC—this competence area includes awareness of the
societal and cultural environment of ECEC, such as understanding families’
everyday lives or the normative frameworks of institutional ECEC; 2) ECEC,
including edncational, caring and pedagogical competencies—here, education refers to a
process through which an individual becomes both a functional member of society
‘as is” and a unique subject who is able to criticise the prevalent societal structures
and be an agent of change in his or her own right as he or she contributes to the
development of a society that ‘might be’ (Biesta, et al., 2015, p. 634). Pedagogy, in
turn, is about supporting children’s learning of new knowledge and skills, and when
approached as care, the task of ECEC is ensuring children’s holistic wellbeing
(Karila & Nummenmaa, 2001, pp. 31-32); 3) Cogperation and interaction knowledge and
competencies—cooperation competencies are those that are needed for smooth
collaboration between parents, other staff members and other key partners (Karila
et al., 2017). Interaction competencies can be approached as sensitivity to children’s
efforts at interaction (Holkeri-Rinkinen, 2009, p. 228) as well as the ability to
interact with children using various and multimodal forms of expression (i.e. verbal

interaction or gestures; Ledin & Samuelsson, 2017); and 4) Continunons development,



including reflective competencies and knowledge management —reflective competencies refer
to the ability to evaluate one’s own work, whereas knowledge management is about
skills related to retrieving and processing knowledge in a critical manner (Karila et
al., 2017).

When integrated with ME perspective, contextual competence could
mean, for example, that a teacher understands media culture as one of the
meaningful lifeworlds of children, whereas competencies in caring could refer to
knowledge about audio-visual media’s age restrictions (psychological and emotional
wellbeing) and ergonomic ways of using digital media (physical wellbeing), to
provide some examples.

Based on a survey conducted in 2007, only a small minority of ECEC
professionals had studied ME as a part of their pre-service education; however, ME
had been a part of university studies more frequently in the 2000s than in the 1990s
(Suoninen, 2008). Regardless of this development, the inadequacy of ME teaching
in ECEC degree programmes has been recognised again in the 2010s via quality
assessments (Karila et al., 2013) and a student survey (Salomaa, Palsa, & Malinen,
2017). However, there have been no previous studies into how ME has been

positioned in Finnish ECEC teacher education curricula.



Research design

When conducting research on curriculum, it is essential to distinguish the written,
intended curriculum from the implemented curriculum. Whereas written curriculum
describes the intended and the desirable, the implemented curriculum is a result of
teachers’ interpretation of the written curriculum. The third aspect is the learnt
curriculum—the knowledge and competences that students achieve via education
(Luoto & Lappalainen, 20006, pp. 14—15). This study focused on official written
curricular documents, whereas in the present chapter we adapt Levin’s (2008, p. 8)
definition of the written curriculum as ‘an official statement of what students are
expected to know and be able to do’. The official teacher education curriculum can
be seen as providing a perspective on the central aims and the image of the ideal
teacher (Krzywacki, 2009, p. 102).

When scrutinising the results, it is vital to remember that a study on
concise curricular texts cannot reveal the implemented, actualised contents of
teaching and it can reveal still less about what has been learnt. We are aware of such
ME course design and teaching practises that have taken place (e.g., Mertala, 2020),
but would remain invisible in curricular analysis. However, based on the findings
reported in this study, such a course design would have been an outcome of an

individual teachet’s interest instead of curricular demands.



Data collection and analysis

The data consist of the curricular texts of seven Finnish eatly childhood teacher
education bachelor’s-level programmes. As our interest was to explore the
education provided for the cohort entering the work field when the new core
curriculum for ECEC became effective, the analysed curricula—collected from the
universities’ webpages—were chosen to be those effective during the academic year
of 2014-2015. Even though teacher education curricula are subject to change every
few years, students mainly study according to the curriculum they began their
studies with.

We did not include master’s degree curricula because it is not
mandatory for qualification as an ECEC teacher. We only studied the mandatory
courses to determine what all the teacher candidates were supposed to be studying?.
Altogether, 301 mandatory course descriptions were included in the data. Figure 1
summarises the data collection and analysis process of the study. A more detailed

analysis description is offered below.

2Tt is also possible to study ME as minor subject or take individual voluntary courses on the
topic. However, according to the survey conducted in 2017, only 7% of pre-service ECEC
teachers had studied any non-mandatory ME courses

(https:/ /www.mediataitokoulu.fi/liiteselvitykseen/#2).
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Figure 1. An overview of the data collection and analysis process?

The analysis followed the principles of qualitative content analysis (Elo &
Kyngis, 2008). In the preparation phase, the unit of analysis was defined to be the
course description. Knowing that terminology within the field of ME is unsettled
(Palsa & Ruokamo, 2015), we searched for terms explicitly or implicitly referring to
ME. Examples of implicit references were ‘media literacy’, ‘digital media’, ‘media
culture’ and ‘information and communication technology’. It was not necessary for

the course to focus only on ME—any reference was enough to merit further

3 The distinction between media education and ICT in the open coding phase was done with
respect to the nature of the data. Further details are provided in the first paragraph of the
‘Findings and discussion’ section.
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analysis. We found 22 courses containing ME headlines, goals and/or content.
Some of these courses included mandatory reading that was also taken into
consideration. To achieve a conceptual clarification through organizing the data,
distinctions were made between observations.

In the reporting phase, we abstracted the categorisations to move further
from the descriptive level of the organisation phase. The previous curricula analysis
work conducted by Korhonen and Rantala (2007) was used as a categorisation
matrix (Table 1) to describe the positions of ME and ICT in training programmes.

The positioning described the depth and extent of the subject in the curricula.

Table 1: Categorisation matrix for curricular positions of ME and ICT (adapted

from Korhonen & Rantala, 2007)

Position Description

Visible Subject is found in at least two different courses, either in the

course name, or as goals or contents

Recognisable Subject is the main topic of one specific course, or the subject is
mentioned in at least two courses’ goals and/or contents,

among others

Traceable Subject is mentioned only in one course’s goals and/or contents

among many other themes and/or included in the literature

Karila and Nummenmaa’s (2001) description of central knowledge and competence

areas, specifically the core competencies, provided the starting point for our analysis
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of the ME competencies. This definition was chosen for its continuous relevance
for Finnish ECEC policies. It has, with only minor modifications, been recently
included as part of the roadmap for the development process of the Finnish early
childhood education system (Karila et al., 2017); this, in turn, formed a basis for the
current development forum of ECEC professional education programmes (MoEC,
2019, 2). Furthermore, a competence description provides a lens to scrutinise the
data from the perspective of the different targeted competences expressed in
curricular texts. We categorised and allocated the learning objectives explicated in
the texts, answering the question, ‘Is this core competence addressed in the text and

how?” One course description could address several different competencies.

Findings and discussion

We present our findings in two subsections, the first of which focuses on how ME
and ICT were positioned in the curricula. This distinction was made during the
analysis phase since it became clear that course descriptions addressing ICT seldom
mentioned media, considered ICT as a socio-cultural phenomenon or aimed to
provide competencies to teach and learn about media. Instead, they focused on
teaching other subjects with ICT or learning operational ICT skills. An illustrative
example was a course on ICT in which attendance could be substituted with
technical skills demonstrations. Given that the operational dimension is a
fundamental part of media literacy (Marsh, 2017), we chose not to omit these
courses from the analysis. Instead, we created two different categories—AME and

12



ICT. The second subsection concentrates on the distribution of competencies in
the curricula.

When interpreting these results, it is worth highlighting that even
though the units of analysis are called ‘ME/ICT courses’ for clatity’s sake, often the
courses discussed the topics alongside several different subjects. As an example, in
one course worth five ETCS credits, ‘media culture’ was mentioned alongside as
many as 12 other content areas. Consequently, the targeted competencies were
seldom connected only to ME/ICT content; they were more often presented as

general learning objectives instead.

Positions of ME and ICT in curricula

Altogether, 22 of the 301 mandatory courses included ME/ICT themes. Eleven
(11) courses included goals, content and/or literacy that paid specific attention to
ME and 16 courses were focused on ICT. Usually ME and ICT were discussed
separately since only five (5) of the 22 analysed course descriptions included both
ME and ICT goals, content or literature. Previous research has implied that ME
terminology is seldom included in Finnish studies scrutinising ICT in education
(Pekkala et al., 2013); this seems to mutually apply to universities’ curricula.

Of the 16 ICT courses, seven (7) focused solely on ICT, whereas only two
(2) of the 11 ME courses were solely devoted to media cultural issues. When

integrated as a minor theme of the course, ME and ICT were parts of courses
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discussing a variety of different subjects, such as arts education, literacy education,
societal issues and the pedagogical or systemic planning of ECEC.

The 22 course descriptions contributing to ME and/or ICT mentioned 29
mandatory books or articles. The total number of reading materials was higher, but
we only analysed the ones obligatory for all students. However, a closer look into
the literature revealed that only four (4) of the 29 mandatory pieces of literature
discussed media-related issues even as a subtheme. Additionally, two of the four
books discussing children’s media usage and ME were from the 1990s. It is worth
mentioning that all analysed reading materials were from ME or ME/ICT courses.
None of the courses focusing solely on ICT included any required, specified course
literature. One possible reason for the scarcity of mandatory reading was that the
lecturer had the academic freedom to choose the course literature. This, however,
does not explain why, in some cases, students were required to read books in which
the media cultural landscape was outdated. For example, one book from 1990s
discussed pedagogical use of VHS tapes.

The position of ME and ICT in Finnish ECEC teacher training varied
significantly between the curricula. The position of ME was recognisable in four
curricula and traceable in two curricula. The visible position was found in one
curriculum. The most common position for ICT was visible, in four curricula. In
the three remaining curricula, ICT was in a recognised position. The difference
between the positions is partly explained by our inclusion of three basic, operational

ICT courses in the data.
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Targeted competencies in ME and ICT courses

In order to study the targeted ME and ICT competencies of ECEC teacher
candidates, we scrutinised the curricular texts of ME and ICT courses from the
viewpoint of common categories of ECEC professional competencies (Karila &
Nummenmaa, 2001; see also Karila, 2008). The objective was to investigate whether
the curricula aimed to provide students with the same kind of competencies within
ME/ICT courses that are considered important in ECEC in general. Table 2
summarises the distribution of the eight core competencies of ECEC. As can be
seen, pedagogical and contextual competencies were strongly emphasised, whereas
competencies in caring were not regarded in any of the course descriptions. A more

detailed account of the course contents is provided below.
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Table 2: Early childhood education competencies addressed in curricula texts of

ME and ICT course descriptions

Central knowledge and Core competencies ME ICT

competence areas

Contexts of early childhood Contextual competencies 10 12

education

Early childhood education  Educational competencies 2 1
Competencies in caring - -
Pedagogical competencies 9 11

Cooperation and Interaction competencies 1 2

interaction Cooperation competencies 4 5

Continuous development Reflective competencies 4 6
Knowledge management 2 8

The competencies targeted most often in ME course descriptions were contextual

competencies, addressed in 22 courses. An example of data addressing contextual

competencies is: ‘the student will gain information about ... children’s own culture

and the impacts of media on childhood’ (University1).

Competencies related to teaching and fostering learning, pedagogy, were

addressed in a total of 20 course descriptions. The following learning goal was set in

courses addressing pedagogical competencies: ‘students have gained knowledge of
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how different media can be used to stimulate and promote children’s learning’
(University7).

Reflective competencies and knowledge management competencies were both
targeted in ten course descriptions. Regarding reflective competencies, one course
stated that the ‘student is able to utilise ICT and reflect on one’s own working and
learning’ (University2). As a knowledge management-related goal, one course
description aimed that ‘the student masters the basics of information retrieval’
(University3).

Cooperation competencies were addressed in nine courses. In one course
description, the cooperation-related learning goal was framed as teamwork: ‘[the
student] can utilise ICT in individual work and community-based teamwork’
(University4).

Competencies for education and interaction were both targeted in three
course descriptions. An example of educational goal setting can be found in the
following description: © ... the student will gain understanding of ... art as a
language of education and is able to apply art and cultural practices as producers of
joy and prosperity and as a promoter of intellectual development” (University2).
Interaction can be found in the following: ‘[the student] knows how to promote
children’s language development and to prevent linguistic problems with both the
means of verbal and non-verbal interaction’ (University6). The last two data
excerpts also illustrate how ME competencies were often not specifically mentioned
as learning goals in courses that included ME content; instead, only more general
learning goals were set.

17



The strong emphasis on contextual and pedagogical competencies appears
logical in teacher training; this, however, is not the case with the shortage of
educational competencies. This competence area only appeared in two ME course
descriptions and one ICT course, which was surprising for a programme providing
a bachelor’s degree in education. This might be partly explained by the structure of
the curricula as only three of the analysed courses were offered as part of the
education sciences (master’s subject studies); of these three, two course descriptions
targeted educational competencies. The rest of the courses were located either in
professional skills studies or communication studies, and among these 19 course
descriptions, only one targeted educational competency.

Another problematic notion was the absence of competencies in care
(e.g., discussing and fostering children’s wellbeing in relation to media). On the one
hand, it can be argued that in multi-professional working communities of ECEC
the competencies in care would be the responsibility of childminders instead of
teachers. On the other hand, there is a body of research indicating that care is an
indistinguishable part of being (and becoming) a teacher (Kemp & Reupert, 2012;
O’Connor, 2008). Care—alongside teaching and education—is one of the
cornerstones of the Nordic model of ECEC (Karila, 2012). Previous research also
suggests that Finnish pre-service ECEC teachers’ concerns regarding ICT use and
ME are predominantly care-related; they believe that children’s physical and mental
health are endangered by media and technology. These anxieties are associated with
beliefs about children’s use of ICT at home being extensive and unregulated, and
pre-service teachers have expressed mainly negative attitudes towards parents’
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capabilities in child rearing in relation to digital technologies (Mertala, 2019a). As
these exaggerated beliefs are not supported by empirical research on Finnish
children’s media and technology use (Chaudron, 2015; Suoninen, 2014), they form a
rather uninformed and negative basis for ME. Thus, it can justifiably be argued that
teacher education should aim to provide teacher candidates with research-based
information about children’s wellbeing and media as well as how to enhance critical
self-reflection, in order to challenge their (negative) preconceptions. Botturi (2019),
for example, has reported pre-service teachers’ attitudes shifting from purely
protective towards more comprehensive critical literacy after studying a digital and
media literacy course. However as only a few of the analysed course descriptions in
the present study included goals or content providing competencies for reflection,
cooperation, and interaction, it is questionable whether these issues were at all
addressed in relation to ME and ICT. This is also in contrast to the expectations of
practising equal and respectful educational cooperation with parents (FNAfE, 2018;
MoEC, 2013).

An additional interesting finding is that practising ME and ICT with
children during the studies was seldom mentioned in the curricular texts. The
analysed course descriptions did not include projects to be conducted with children,
nor were these subjects explicitly included as part of the internship periods’
descriptions. Three courses linked to internships were all courses in which ME/ICT
held minor positions (e.g., were included only in pieces of course literature).
Similarly, in Germany, Friedrichs-Liesenkétter (2015) identified a shortage of
possibilities for students to develop their ME competencies with children and
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considered it a problem for professional development. In contrast, in Norway the
pre-school teacher education curriculum expected students to design working
methods for using digital media in children’s groups (Belgan, 2012). The literature
also identifies cases in which popular media culture and kindergarten projects were
integrated in early years education courses (Mertala, 2020; Souto-Manning & Price-
Dennis, 2012). We argue that these integrative approaches would align with the

holistic nature of the pedagogy of ECEC.

Conclusions

This study used curricular analysis to explore how ME has been included in Finnish
ECEC teacher education programmes during the academic year 2014-2015. An
additional research interest was to study how these contents were aligned with the
framework outlined by Karila and Nummenmaa (2001) for the general core
competencies of ECEC professionals. This part of the study underlines the
importance of a holistic approach in developing ME competencies for ECEC.
Curriculum design is not only about how much but very much about what and how.
The analysis revealed that ME and ICT have been parts of all Finnish
university-level ECEC teacher education curricula during the years just before the
first mandatory ECEC curriculum. However, the position of ME and ICT as well as

the competencies targeted in curricula, varied between universities. Hence, the
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newly graduating ECEC professionals have potentially had very different levels and
understanding of ME competencies when entering the work field in which they
were, for the first time, equally obligated to carry out ME with children.

ICT and especially ME appeared as relatively marginal contents of studies.
ME was in a visible position in only one curriculum. ICT was in a visible position in
four curricula. Based on our analysis, pedagogical and contextual competencies
were highly emphasised in course descriptions. Whilst they are both crucial in the
teaching profession, more balanced and versatile perspectives could be beneficial in
building ECEC professionalism and consciousness about the goals, value basis and
prerequisites of education and educational cooperation. Based on both empirical
research on children’s everyday lives (e.g., Chaudron, 2015) and the Finnish ECEC
curriculum, media literacy and ICT skills are not just entities to be taught about or
with, but are ultimately related to 21st-century interaction, societal issues, everyday
practices, and human growth.

The finding that no course description included practicing ME with
children casts doubts on the level of concreteness of the pedagogical competence
provided. This, combined with marginal positioning and merging with other
subjects, can explain why only 51% of pre-service early childhood teachers have
reported that ME (ICT included) appeared in their mandatory studies—even
though it should have been provided for all (Salomaa et al., 2017). However, the
findings of the present study also question the theoretical depth of ME and ICT
courses: the reading materials were sparse, and the ICT courses contained no
specified mandatory reading. The risk of such a superficial approach is that students
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are learning quickly outdated technological tricks instead of adaptive competences.
Whist we recognise that low technological self-efficacy builds barriers to ME
(Kupiainen, Niinisto, Pohjola, & Kotilainen 20006), operational competence is not a
guarantee of pedagogically justified practices if the decisions of why and how to
implement digital media in early childhood education are built on uninformed

grounds.

Implications for teacher education

The present study indicates that while Finland is often used as a
‘showpiece country’ of ME in international comparisons (Tomljenovi¢, 2019; Brogi
et al,, 20106), there is already a need to provide in-service training for those ECEC
teachers’ cohorts that have graduated quite recently. Additionally, it is at least
equally needed for previously graduated cohorts whose studies seem to have
included even less ME. That said, we understand that the mere addition of ME
content in pre-service teacher education curricula would be an oversimplified
answer to a complex question. In a constantly changing media culture, professional
ME competency building can be seen as a career-long endeavour.

One way to strengthen the role of ME within the existing framework of
pre-service teacher education and also in in-service training would be to dispense
with the dichotomic stance of providing ICT courses and ME courses separately.
As Kotilainen and Ruokamo (2017, p. 39) argued, the conceptual boundaries

between ICT and media literacy are artificial as, in the end, the core of both is a
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pedagogical perspective on technology-mediated interaction between human beings.
Also, Buckingham (2015) has argued that digital media can no longer be regarded
simply as matters of ‘information’ or ‘technology’ but must be seen as cultural
forms. Thus, any form of digital media should neither be regarded as a neutral
means of delivering information nor used in a merely functional or instrumental
way. Furthermore, ‘education about the media should be seen as an indispensable
prerequisite for education with or through the media” (Buckingham, 2015, p. 21

[italics originall).

Consequently, including ME perspectives in ICT courses (and vice versa)
would, to paraphrase Buckingham (2015, p. 21), develop more effective
connections between children’s/pre-service teachers’ experiences of technology
outside of kindergarten/university and their experiences in the classroom. Such a
symbiotic and inclusive approach is indeed much closer to how young children
conceptualise ICT and media culture. Children, for example, do not approach
computers as information technology or as a didactic tool, but as one way of
carrying out media cultural interests and preferences (Mertala 2016). However, the
potential sparks for child-initiated ME pedagogies may remain neglected if the
teachers have not learned to carry out ME from a wider educational perspective or
are not even aware of either their educational value or children’s digital media
cultures and interests.

We, in turn, are aware that universities’ curricula can be seen as ‘dynamic
force fields’ (Luoto & Lappalainen 2006, 14). In these fields, traditional and several
new contents, such as ME, multiculturalism or sustainable development are
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competing to gain visibility in space framed by degree programmes’ limited
boundaries. If the subject is not visibly and widely included in the curriculum, there
is a risk each time that the subject can fade away when the contents of the
curriculum are negotiated (Korhonen & Rantala, 2007, p. 457-458). Consequently,
there is a recognised need for strengthening the position of ME in Finnish teacher
education curricula.

It could also be beneficial to invest in course design. This could, in
practice, mean ensuring that compulsory reading would be up-to-date and that all
ME courses would also include explicit ME learning goals. Additionally, already
existing ME content may need more visibility in teacher education. Our main
concern is that ME as a cross-curricular subject can be invisible to pre-service
teachers if the scattered incentives of developing ME competencies are not
meaningfully explicated and connected as multi-dimensional learning paths.

It is also worth noticing when designing in-service courses, that while
ECEC professionals’ inadequate digital competencies are often discussed in public
(e.g., Gillen et al. 2018), they still may have received significantly more initial
education for operational ICT competencies than for culturally orientated ME or

theoretical understanding of ICT pedagogies.
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TIIVISTELMA: Tutkimuksessa selvitetian, millaisia késityksid varhaiskasvatuksen
opettajilla  on mediakasvatuksesta. Tutkimusaineisto kasittdd yhdeksdn
varhaiskasvatuksen opettajan teemahaastattelua, ja sen aineisto on analysoitu
fenomenografista ldhestymistapaa hyodyntden. Tulokset osoittavat, ettd
varhaiskasvatuksen opettajat késittdvat mediakasvatuksen ensinnékin toimintana:
lasten kanssa toteutettavana toimintana, tavoitteellisena toimintana seki
varhaiskasvatustoimintaan kuuluvana pedagogisena osa-alueena.
Mediakasvatuksella kisitetddn olevan lasten toimintaan ja toimijuuteen, mediaan
liittyviin tietoihin ja taitoihin sekd muuhun oppimiseen liittyvia tavoitteita. Yksikddn
haastateltavista ei kuitenkaan nimennyt medialukutaitoa mediakasvatuksen
tavoitteeksi. = Toiseksi = mediakasvatus  kisitetddn  osaamisena: osana
varhaiskasvatuksen ammatillista osaamista sekd laajempana toimialan osaamisen
kehittimishaasteena. Digitaalisilla medioilla ja niitd hyodyntavalla pedagogiikalla oli
hallitseva rooli aineistossa, mutta niihin liittyi myds jannitteitd. Perinteisiin
medioihin liitettiin ainoastaan myonteisia késityksid. Tuloksia voidaan hy6dyntaa
varhaiskasvatuksen mediakasvatusta ja opettajankoulutusta kehitettaessa.

Asiasanat: mediakasvatus, varhaiskasvatus, varhaiskasvatuksen opettaja

ABSTRACT: This study examines early childhood education teachers’ perceptions
about media education. The research material includes thematic interviews with nine
teachers. A phenomenographic approach was applied to analyze the data. The results
suggest that early childhood education teachers understand media education in
multiple ways. First, media education is understood broadly as an activity: as an
activity conducted with children, as a goal-oriented activity, and as a part of the
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pedagogical actions in early childhood education. Media education is understood to
have goals related to children's agency, media-related knowledge and skills, and other
learning. However, none of the interviewees named media literacy as the precise goal
of media education. Secondly, media education is understood as competence: as part
of the professional competence of early childhood education and as a broader
developmental challenge of the early childhood education sector. Perceptions of
digital media and its pedagogical use played a dominant role in the data. While
perceptions about digital media were associated with tensions, only positive
perceptions were associated with traditional media. The results can be utilized in the
development of media education and preservice and in-service teacher training.

Keywords: media education, early childhood education, teacher

Johdanto

Varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen kehittdmista on kansallisesti ohjattu ja rahoitettu
joyli 15 vuoden ajan (esim. Opetusministerio [OPM], 2004; Opetus- ja kulttuuriministerio
[OKM], 2020; Rantala, 2011; Savolainen, 2011). Ohjauksesta huolimatta
kehittimistavoitteet eivit ole aina toteutuneet, vaan varhaiskasvatuksen mediakasvatus
vaatii edelleen kehittdmistoimia (OKM, 2013; Salomaa, 2016; Savolainen, 2011). Tassa
fenomenografisesti  orientoituneessa  tutkimuksessa pyrimme ymmartdmaan
mediakasvatuksen ilmiotd ja myds juurtumattomuutta tarkastelemalla sitd, millaisia
kasityksia varhaiskasvatuksen opettajilla on mediakasvatuksesta.

Tutkimusintressimme kumpuaa median ja kasvatuksen kasitteiden
monitulkintaisuudesta: Kansainvalisesti tarkastellen lapsiin ja mediaan seka lasten
medialukutaitoon liittyvd tutkimustieto on ollut monindkékulmaisuudessaan,
-menetelmaisyydessian ja -tieteisyydessaan todellinen "mikrokosmos”, jossa erilaiset
ndkokulmat ovat ajoittain olleet myds tormayskursseilla keskendan (Lemish, 2019, s. 2-
4). Media, mediakasvatus ja medialukutaito ovat kasitteitd, joita kdytetdan vaihtelevin
tavoin (Aufderheide, 1993; Buckingham, 2003; Potter, 2013; Vesterinen, 2011), ja joita
madaritellddn aina uudestaan suhteessa mediakulttuurin muutoksiin (ks. esim. Valtonen
ym., 2020). Lisdksi lahikasitteiden kirjo on huomattava, ja esimerkiksi digitaalisten
(luku)taitojen ja monilukutaidon kasitteiden alla tehtava tutkimus liittyy usein laheisesti
mediakasvatukseen (esim. Marsh, 2016; Valkonen ym., 2020).

Niin ikdan varhaiskasvatuksen toteuttamista ohjaavissa varhaiskasvatussuunnitelman
[jatkossa VASU] ja esiopetuksen opetussuunnitelman [jatkossa EOPS] perusteissa
(Opetushallitus [OPH], 2018; 2014) mediakasvatus ja sen ldhikasitteet monilukutaito
seka tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen esitetddn sanamuodoin, jotka haastavat
kéasitteiden sisallollistd erottelevuutta (Mertala, 2018; 2020; Palsa & Ruokamo, 2015).
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Kasitteiden ja toimintojen lomittaisuus asettaa haasteen varhaiskasvatuksen henkildston
ammatilliselle tietoisuudelle: Mika tekee toiminnasta mediakasvatusta, ja mihin silla
pyritddn? Tata tietoisuutta Salomaa (2016) on Hirsjarven (1980) teoriaa soveltaen
kutsunut mediakasvatustietoisuudeksi = varhaiskasvatuksessa. Kasvatustietoisuus
rakentuu kasvatukseen liittyvista kasityksista refleksiivisen ajattelun myota (Hirsjarvi,
1980; Poikolainen, 2002), ja kasvatustietoisuus ilmenee edelleen kasvatusteoissa ja -
toiminnassa (Brotherus ym., 2002; Hirsjarvi, 1980). Niin ollen mediakasvatuskasitysten
ja -tietoisuuden voidaan ndhda olevan kytkoksissa toisiinsa. Mediakasvatustietoisuuden
ndkokulmasta on keskeistd tunnistaa niiti mediakasvatusta koskevia vaihtelevia
kasityksia, joita varhaiskasvatuksen ammatillisella kentélla esiintyy. Erilaisten kasitysten
tunnistamisen avulla sekd yksittdisten ammattilaisten ettd kasvatusyhteisdéjen on
mahdollista reflektoida omia mediakasvatusta koskevia kasityksiddn ja kehittad edelleen
mediakasvatustietoisuuttaan.

Fenomenografinen kasitysten tutkimuksemme palvelee niitd tavoitteita ja luo osaltaan
perustaa mediakasvatuksen aiempaa jisentyneemmille tulkinnoille. Samoin
mediakasvatusta koskevien késitysten vaihtelun ymmartdminen luo pohjaa
mediakasvatusosaamisen ja sitd tukevan koulutuksen sekd mediakasvatuksen
kaytantojen kehittdmiselle.

Mediakasvatuksen tulkinnat tutkimuskirjallisuudessa ja
varhaiskasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa

Mediakasvatusta on madritelty tutkimuskirjallisuudessa monin tavoin (esim.
Buckingham, 2003; Potter, 2013; Vesterinen, 2011). Yksi paljon keskustelua herattanyt
kysymys on, onko mediakasvatus vain opetusta mediasta vai kuuluuko siihen myds
opetus median avulla (Kupiainen ym. 2007). Esimerkiksi Vesterinen (2011) on
madritellyt median avulla opettamisen osaksi mediakasvatusta, mediakasvatuksen
ainedidaktiseksi ulottuvuudeksi. Sen sijaan Buckingham (2003, s. 4-5) on varoittanut
sekoittamasta mediakasvatusta ja opetusteknologian kayttod keskendan. Buckingham
(2003) maéarittelee mediakasvatuksen nimenomaan mediasta opettamisen ja oppimisen
prosessina, jossa huomio on sekid ”"luku-, ettd Kirjoitustaidoissa”, eli niin median
analyyttisessa tarkastelussa kuin omassa aktiivisessa osallistumisessakin. PAdmaarana
on medialukutaito. Toisin sanoen, mediasta opettaminen ei sulje pois medialla
opettamista, mutta median rooli ei mediakasvatuksessa voi olla puhtaan valineellinen.
Kupiainen ja Sintonen (2009, s. 31) ovat tarkentaneet Buckinghamin madarittelya
kuvaamalla mediakasvatusta ja sen osapuolia seuraavasti: “Mediakasvatus on
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tavoitteellista vuorovaikutusta, ja sen osapuolina ovat kasvattaja, kasvatettava ja
mediakulttuuri. Tavoitteena on medialukutaito.” Nainkin rajattuna medialukutaito on
kasitteend laaja. Koska yksi tapa parantaa kasitteiden ymmarrettavyytta ja kaytettavyytta
on niiden kontekstualisointi (Palsa & Ruokamo, 2015), varhaiskasvatuksen nakékulmasta
mediakasvatuksen edellistdi maaritelmda on edelleen tdsmennetty Kkasittimaan
tavoitteellisen varhaiskasvatuksen, jossa:

--- osapuolina ovat kasvattajat, kasvatettavat ja mediakulttuuri. Pd4dmaarana on

medialukutaidon edistimisen myodta tukea varhaiskasvatuksen kokonaisvaltaisia
tavoitteita. (Mertala & Salomaa, 2016, s. 159)

Tutkimuskontekstin ~ lisdksi = mediakasvatuksen tulkintoja  tuotetaan  myo0s
opetussuunnitelmissa. VASUssa mediakasvatus on sekd oma nimetty osa-alueensa etta
yksi asiakirjan lapileikkaavista teemoista. Mediakasvatus kuuluu osaamisen alueeseen
“Mini ja meidan yhteisomme”, jossa mediakasvatuksen tehtavaksi kuvataan “tukea lasten
mahdollisuuksia toimia aktiivisesti ja ilmaista itseddn yhteisossddn” (OPH, 2018, s. 45).
Voidaan tulkita, ettd VASUn mukaan suomalaisessa varhaiskasvatuksessa
mediakasvatuksen tulisi tarkoittaa ainakin mediasta oppimista, silld toimintana sita
kuvataan seuraavasti:

Lasten kanssa tutustutaan eri medioihin ja kokeillaan median tuottamista

leikinomaisesti turvallisissa ymparistdissa. Lasten eldmaan liittyvda mediasisaltoa ja

sen todenmukaisuutta pohditaan yhdessd lasten kanssa. Samalla harjoitellaan

kehittyvad lahde- ja mediakriittisyyttd. Lapsia ohjataan kayttdmain mediaa
vastuullisesti ottaen huomioon oma ja toisten hyvinvointi. (OPH, 2018, s. 45)

Lapileikkaavana teemana mediakasvatuksellista sisdltdd on tunnistettavissa useissa
kohdin VASUa. Lapsille suunnatun median tuntemisen todetaan auttavan henkilostoa
ymmartdmadn lasten leikkeja, ja mediaesitysten tekeminen ja havainnoiminen mainitaan
kuvallista ilmaisua tukevina menetelmind (OPH, 2018, s. 39, 43). Mediassa esiintyvien
teemojen kasittelyyn kannustetaan esimerkiksi liikunnallisissa leikeissd, piirtdmaélla tai
draaman keinoin (OPH, 2018, s. 46). EOPSssa mediakasvatusta ei mainita eksplisiittisesti.
Medialukutaito on kuitenkin mainittu osana monilukutaitoa (OPH, 2014, s. 18) ja lisdksi
mediaan tutustuminen, arvioiminen ja oma mediatuottaminen mainitaan menetelmina
kuvallisen ajattelun ja kuvailmaisun tukemisessa, yhteiskunnallisiin asioihin
tutustumisessa seka eettisessa kasvatuksessa (OPH, 2014, s. 32-35).

Mediakasvatuksen padmaarad, medialukutaitoa, ei konkretisoida kummassakaan
perusteasiakirjassa. Medialukutaitoa ja mediakasvatusta ei myodskaan linkiteta toisiinsa
VASUssa, joten niiden vilisen yhteyden ymmartdminen jaa lukijan esiymmarryksen tai
tulkinnan varaan. Tilanne on haastava, silla mediakasvatuksen késitteen tavoin myds
medialukutaidon maaritelma on vakiintumaton ja kiistanalainen (esim. Livingstone & van
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der Graaf, 2010; Martens, 2010; Palsa & Ruokamo, 2015; Potter, 2013). Salomaa (2016, s.
140) esittaa eri maarittelyjen yhteenvetona, ettd medialukutaito voidaan kasittda ainakin
i) kykyna saavuttaa, analysoida, arvioida ja tuottaa monimuotoista viestintas, ii) mediaan
liittyvana tietona ja kykyna soveltaa sitd todellisen eldman tilanteissa, iii) osallisuuden,
itseilmaisun ja eettiset aspektit kattavana taitona sekd iv) edelleen laajempana
eldmanhallinnallisiin taitoihin, asenteisiin ja hyvinvoinnin kysymyksiin kytkeytyneena
kokonaisuutena. Kaikki esitetyt ndkokulmat voivat tulla kyseeseen myo0s
varhaiskasvatuksessa. Kun kysymys on niin laajasta kokonaisuudesta, on oletettavaa,
ettd varhaiskasvatuksen opettajien kasitykset medialukutaidosta ovat hyvin kirjavia.
Oman lisdnsa kasitteelliseen haastavuuteen tuo se, ettd suunnitelmaperusteissa kaytetty
monilukutaidon maaritelmd on hyvin ldhelld perinteistd Aufderheiden (1993)
medialukutaidon maaritelmaa (Palsa & Ruokamo, 2015, s. 102).

Varhaiskasvatuksen opettajien mediakasvatusosaaminen ja
-tietoisuus

Varhaiskasvatustyohon kuuluu laajasti erilaisia tehtavia, joten myods tydssa tarvittava
osaaminen on laaja-alaista ja kulttuurisesti muuttuvaa (Karila ym., 2017, s. 75; Karila &
Nummenmaa, 2001). Mediakasvatuksen liséksi varhaiskasvatuksen sisaltdihin kuuluvat
muun muassa taide-, ympéristo-, teknologia- ja liikuntakasvatus (OPH, 2018). Onkin
ilmeistd, ettd mediakasvatusosaaminen voi olla vain rajallinen osa tarvittavaa laajempaa
osaamisen kokonaisuutta ja olisi kohtuutonta edellyttda varhaiskasvatuksen opettajalta
mediaan liittyvien osa-alueiden kattavaa hallintaa (Mertala & Salomaa, 2016). Rusanen
(2007, s. 137-138) on pohtinut varhaiskasvatusta taidekasvatuksen ndkoékulmasta, ja
kuvaa problematiikka osuvasti yleiskasvattajan (varhaiskasvatuksen opettaja) ja
spesialistin (taidekasvattaja) kasitteiden avulla: vaikka varhaiskasvatuksen opettajat
ovat yleiskasvattajina ensisijaisesti “kasvatuksen maailman jasenia”, varhaiskasvatuksen
taidekasvatuksen kannalta on kuitenkin olennaista, millaisena oma rooli
“taidekasvatuksen maailmaan osallistujina” mielletidan. Sama pitee myo0s
mediakasvatukseen: vaikka mediakasvatus ei ole muusta varhaiskasvatuksesta irrallinen
osa, tarvitsee yleiskasvattaja kuitenkin siihen liittyvda tietoa ja osaamista, seka
ndkemyksen siitd, kuinka mediakasvatusta osana varhaiskasvatustydtiaan toteuttaa.

Koska mediakasvatusta voi kaytidnnossd toteuttaa lukemattomin eri tavoin, on
yksityiskohtaisen menetelmiosaamisen sijaan korostettu tietoista otetta kasvatustyohon
(esim. Kupiainen, 2009; Salomaa, 2016) seka taitoa tarkastella mediakasvatusta osana
tavoitteellista varhaiskasvatusta (Mertala & Salomaa, 2016). Mediakasvatusosaaminen
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voidaan varhaiskasvatuksessa lyhyesti maaritelld seka kykyna tunnistaa mediakulttuurin
linkittyminen varhaiskasvatuksen eri ulottuvuuksiin etta taitona operationalisoida ndma
huomiot merkitykselliseksi pedagogisiksi toiminnaksi (Mertala & Salomaa, 2016). Jo
vuonna 2007 kansallisessa Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa -asiakirjassa linjattiin,
ettd niin yksittdisen kasvattajan kuin varhaiskasvatusyhteis6jen tasolla on tarkeaa
tiedostaa oma (media)kasvattajan rooli sekd pohtia mediakasvatuksen tavoitteita ja
arvopaamaairia (Stakes & Opetusministerion Mediamuffinssi-hanke, 2007, s. 11, 14).
Nykyisessd VASUssa (OPH 2018, s. 28) todetaan yleisesti, ettd tydtavat on pystyttava
perustelemaan pedagogisesti, ja ettd henkiloston on tiedostettava oma roolinsa ja
toimintansa vaikutukset lapsiin. Mediakasvatusosaamisen asiakirjatason maarittelyssa
nayttadkin painottuvan vaatimus ammatillisen osaamisen reflektiivisyydesta (ks. Malkki,
2011, s. 1-4). Sen mukaisesti mediakasvatukseen liittyvat tiedot tai kdytdannon taidot
eivat ole riittdvid osaamisen rakentumiseksi, vaan tarvitaan tietoisuutta koko
mediakasvatuksen merkityksestd ja sen asemoitumisesta varhaiskasvatukseen.
Tallaisten ammatillisen osaamisen vaatimusten voidaankin nadhda liittyvin vahvasti
kasvatustietoisuuteen (Brotherus ym., 2002; Hirsjarvi, 1980) seka edelleen kasvattajan
kasityksiin omasta kasvatustehtdvistddn. Kuitenkin on viitteitd siitd, ettei
mediakasvatuksen ymmartdminen osaksi opettajan tyota ole ollut itsestdin selvai sen
paremmin varhaiskasvatuksen opettajien (Mertala & Salomaa, 2016, s. 160) kuin
opettajankouluttajienkaan (Salomaa ym. 2017, s. 25) keskuudessa.

Tarve kehittdd varhaiskasvatuksen ammattilaisten mediakasvatuksellista osaamista on
noussut sdannollisesti esiin seka kansallisissa arvioinneissa (Alasuutari ym., 2014; Karila
ym., 2013) ettd kansainvalisessa tutkimuskeskustelussa (esim. Gillen ym., 2018; Marsh
ym., 2017; Souto-Manning & Price-Dennis, 2012). Tarpeen tunnistamisen taustalla ovat
osin kulttuuriset muutokset, erityisesti median merkittava rooli varhaiskasvatusikiisten
lasten elamaissa (esim. Gillen ym. 2018; Marsh ym. 2017; OPM, 2004). Suomessa
mediakasvatuksen valmiuksien lisdamistd varhaiskasvatuksen koulutuksiin on
peradnkuulutettu toistuvasti eri tahoilta (esim. Karila ym., 2013; Lempidinen & Jokimies,
2017; OPM, 2004). Kaikissa varhaiskasvatuksen kandidaatin tutkinto-ohjelmissa olikin
2010-luvun puolivaliin tultaessa mediakasvatuksellisia sisdlt6ja osana pakollisia opintoja
(Salomaa & Mertala, painossa). Kuitenkin erityisesti sosiokulttuurisesti painottunut,
esimerkiksi lasten mediakulttuurista ammentava, mediakasvatus saattoi olla niin
vahaistd, ettd sen toteutumisesta ei valttimattd ole ollut takeita. Myds tieto- ja
viestintateknologinen (TVT)-osaaminen nayttiytyi osin enemmaén yleisten digitaalisten
taitojen tukemisena kuin opettajankoulutuksena. (Salomaa & Mertala, painossa.) Vaikka
tilanne ndyttdd parantuneen verrattuna aikaisempiin vuosikymmeniin (Suoninen, 2008,
s. 14), edelleen voidaan kysyd, onko opettajankoulutuksissa jarjestynyt tilaa, jossa
vastavalmistuneiden opettajien voitaisiin Rusasta (2007, s. 137-138) mukaillen todeta
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oppineen mieltimaan itsensa "mediakasvatuksen maailmaan osallistujina”? Lisdksi myos
kdytannolliselle menetelmdosaamiselle on paikkansa varhaiskasvatuksen opettajan
osaamisen kokonaisuudessa. Menetelmalliseen osaamiseen liittyvdn epavarmuuden on
havaittu rajoittaneen mediakasvatuksen toteuttamista kdytdnndssa (esim. Kilpeld, 2011;
Kupiainen ym., 2006), eikd pelkkd mediaan liittyvien seikkojen tiedostaminen riita
maaritelmallisesti mediakasvatukseksi (Mertala & Salomaa, 2016).

Varhaiskasvatuksen opettajien mediakasvatukseen liittyvista kasityksistd, tietoisuudesta
tai osaamisesta ei ole saatavilla ajantasaista tutkimustietoa. Tutkimuksiin osallistujien
osalta tutkimuskiinnostus on painottunut opettajaopiskelijoihin (esim. Mertala &
Salomaa, painossa; Friedrichs-Liesenkétter, 2015; Souto-Manning & Price-Dennis, 2012).
Sisallollisesti taas digitaaliseen varhaispedagogiikkaan tai TVT-osaamiseen kiinnittyvaa
tutkimusta on tehty runsaasti (ks. esim. tutkimuskatsaus Marsh ym., 2017; Mertala &
Koivula, 2020). Kasilldi oleva tutkimus vastaa tdhdn puutteeseen tuomalla
tutkimuskeskusteluun uutta tietoa varhaiskasvatuksen opettajien kasityksistd juuri
mediakasvatuksen viitekehyksesta tarkasteltuna.

Tutkimuksen tavoite ja toteuttaminen

Tassa tutkimuksessa kysymme: millaisia kdsityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on
mediakasvatuksesta varhaiskasvatuksessa? Yksi kasitysten tutkimuksen vakiintuneista
lahestymistavoista on fenomenografia. Fenomenografista otetta on kiytetty usein
opettajien kasvatusta ja opetusta koskevien kasitysten selvittdmiseen (esim. Niikko &
Ugaste, 2012; 2019; Pajari & Harmoinen, 2019). Fenomenografisesta nakoékulmasta
kasitysten ajatellaan tulevan ndkyviksi ihmisen ja maailman valisessa suhteessa (Niikko
& Ugaste, 2012, s. 485), ja ne ymmarretdan merkityksenantoprosesseina, joilla on
mielipidettd laajempi merkitys (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 164).
Tutkimuskiinnostuksen kohteena ovat laadullisesti erilaiset tavat ajatella ja kokea sama
ilmio6, joten tulokset eivat kuvaa ilmiota sellaisenaan, vaan ihmisten kasityksid siita
(Marton, 1988/2005, s. 143-144).

Aineisto on kerdtty syksylld 2020 haastattelemalla yhdeksda varhaiskasvatuksen
opettajaa. Varhaiskasvatuksen opettajalla tarkoitamme henkil6d, joka tydskentelee
varhaiskasvatuksen opettajan tai esiopettajan tehtdvdssd. Rajauksen opettajiin
perustelemme  silld, ettd kokonaisvastuu toiminnan suunnitelmallisuudesta,
tavoitteellisuudesta, suunnittelusta, arvioinnista ja kehittdmisesta on heilld (OPH, 2018,
s.18).
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Vapaaehtoiset haastateltavat valikoituivat kahdella tavalla: 1) mediakasvatuksen
etatdydennyskoulutuksen osallistujat osallistuivat haastatteluun ennen koulutusta 2)
varhaiskasvatuksen ammattilaisten sosiaalisen median kanavassa jaettiin ilmoitusta,
jossa etsittiin mediakasvatuksesta kiinnostuneita haastateltavia. Haastateltavia
etsittdessd korostettiin, ettei heilld tarvitse olla erityistdi mediakasvatukseen liittyvaa
osaamista.

Haastatellut opettajat tyoskentelevit monipuolisesti varhaiskasvatuksessa: Eri
kokoisissa kunnissa, eri puolilla maata ja sekd yksityiselld ettd julkisella sektorilla.
Haastateltavista kolme tyoskenteli kieli-, tiede- tai liikuntapainotteisessa paiviakodissa.
Lasten ika lapsiryhmissa vaihteli alle kolmevuotiaista esiopetusikaisiin.
Opetuskokemusta haastateltavilla oli vahimmilladn yksi ja enimmilladn 36 vuotta.
Useimmilla haastateltavilla oli lisdksi ollut muuta varhaiskasvatuksen tyokokemusta
ennen opettajaksi patevoitymistaan.

Haastateltujen opettajantehtavadn patevoittavat koulutustaustat olivat vaihtelevial.
Yhteista heille oli saadun mediakasvatusopetuksen vahaisyys:
Perustutkintokoulutuksessa Kkurssisisilloissd ei yleisimmin ollut ollut lainkaan
mediakasvatusta. Osalla sitd oli ollut hyvin vahan, tai opintoihin sisdltynyt
mediakasvatuskurssi ei ollut kasitellyt varhaiskasvatusta vaan esimerkiksi nuorten
mediakasvatusta. Kolme haastateltavista oli kuitenkin jo opiskeluaikana vahvistanut
osaamistaan tekemallda mediakasvatuksellisia aiheita sivuavan opinndytetyon. Sen sijaan
nimenomaan mediakasvatuksen tdydennyskoulutuksen oli kidynyt ainoastaan yksi
haastateltavista. Viisi haastateltavaa oli kdynyt muun koulutuksen, jonka Kkasitti
relevanttina mediakasvatuksen nakokulmasta: esimerkiksi digitaalisen
teknologiakasvatuksen, TVT-vertaismentorikoulutuksen, ohjelmoinnin tai
mobiilioppimisen koulutuksen.

Fenomenografisella otteella toteutetulle tutkimushaastattelulle ominaista on
kysymystenasettelun avoimuus (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 164; Marton, 1988/2005,
s. 153). Usein tdma tarkoittaa avoimia tai teemoittain etenevid haastatteluja (Huusko &

! Neljan haastateltavan koulutus oli sosionomi. Kahdella oli lastentarhanopettajan koulutus
yliopistosta. Yhdelld oli kasvatustieteen maisterin tutkinto ja vield meneillddn olevat
varhaiskasvatuksen opettajan monimuoto-opinnot. Yksi haastateltava oli sosiaalikasvattaja ja
yksi opistotaustainen lastentarhanopettaja sekd Steiner-pedagoginen lastentarhanopettaja.
Opettajan tehtavaan patevoittava koulutus oli yhdella suoritettu 80-luvulla, kahdella 90-luvulla ja
neljalla 2010-luvulla.
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Paloniemi, 2006, s. 163), ja tiassa tutkimuksessa haastattelun menetelmdksi valittiin
teemahaastattelu. Vaikka teemarunko ohjasi haastattelua, haastateltavilla oli
mahdollisuus puhua laajasti ja haastattelijalla oli mahdollisuus kysya tarkentavia
kysymyksid. Haastatteluissa Kkasiteltyjd teemoja olivat median nikyminen
varhaiskasvatuksen arjessa, tyossa toteutettu mediakasvatus ja mediakasvatuksen
paamaarat, haastateltavan kuvaus itsestidn mediakasvattajana sekd omaan
mediakasvatustyohon liittyvat kehittymistoiveet. Haastattelut toteutettiin etiyhteyksin
ja haastattelun kesto oli keskim&arin noin 50 minuuttia2. Litteroidun aineiston laajuus on
131 sivua.

Aineistoa kerattiessa ja kasiteltdessa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(2019) ohjetta ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettisista periaatteista. Tutkimukseen
osallistuminen oli vapaaehtoista ja haastateltavilta saatu kirjallinen suostumus oli
edellytyksena keradtyn aineiston kaytolle. Ennen haastattelua haastateltavia informoitiin
aineiston kayttotarkoituksista seka aineiston késittelyst3, sdilyttdmisesta ja tietosuojasta.
Anonymiteetin varmistamiseksi aineistosta on poistettu tunnistetiedot, ja haastatteluihin
(H) viitataan tunnistenumerolla (1-2, 4-10).

Aineiston analyysi

Vaikka haastattelut eteniviat teemarungon ohjaamina, analyysivaiheessa kasityksia
rakennettiin koko aineistosta, ei vastauksista tiettyihin kysymyksiin. Niin ikdan
analyyttinen fokus oli yksittdisten haastateltavien kasitysten hahmottamisen sijaan koko
aineistosta loydettdvissa kasitysten joukoissa (Marton, 1988/2005, s. 154). Analyysin
ensimmaisessad vaiheessa sanatarkasti litteroitu haastatteluaineisto luettiin useita kertoja
kokonaiskasityksen saavuttamiseksi. Toisessa vaiheessa aineistosta erotettiin lausumia,
jotka ilmaisivat kdasityksid mediakasvatuksesta. Analyysiyksikkona Kkasitys saattoi
muodostua sanasta, lauseesta, kappaleesta tai laajemmasta kokonaisuudesta (Valkonen,
2006, s. 34). Kasitysten ilmenemisyhteydet ovat tdrkeitd niiden valisten erojen
ymmartamiseksi (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 165). Tasta syysta yksittdisia lausumia
verrattiin tarvittaessa koko haastatteluun sen varmistamiseksi, ettd ne oli ymmarretty
oikein suhteessa kontekstiinsa. Taman jalkeen lausumia verrattiin toisiinsa ja niita
lajiteltiin ja ryhmiteltiin temaattisesti yhteenkuuluvuuden
perusteella. Fenomenografisen analyysin tavoitteena on loytda rakenteellinen kehys,

2 Haastatteluaineisto on keritty osana kansallista Uudet lukutaidot -kehittimisohjelmaa
tukevaa tiedonkeruuta. Téassa tutkimuksessa analysoitavasta aineistosta on jatetty pois ne
kysymykset, jotka vastasivat kehittdmisohjelman erityisiin tiedontarpeisiin.
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jonka puitteissa Kkasityskategoriat esiintyvat (Marton, 1988/2005, s. 146). Taten
kolmannessa vaiheessa kasitysryhmistd muodostettiin abstraktimmin kuvattuja
kasityskategorioita, jotka lopuksi yhdistettiin  tutkimustulokset esittavaksi
kuvauskategoriajarjestelmaksi.

Fenomenografisella otteella toteutetussa tutkimuksessa analyysiprosessi etenee
lausumista kategorioiden kuvaamiseen abstraktimmalla tasolla (Huusko & Paloniemi,
2006, s. 168). Kuviossa 1 kuvataan esimerkinomaisesti analyysiprosessin etenemista
merkitysyksikkdjen ryhmittelystd ja teemoittelusta sekd abstrahoinnista kohti
kuvauskategorian muodostumista. Esimerkissd mediakasvatusta kuvaavia lausumia on
ensin tunnistettu, ja niitd on ryhmitelty, tdssa tapauksessa mediasisaltdjen tutkimisen ja
tunnistamisen sekd median todenmukaisuuden ja lahdekritiikin ryhmiin. Naista ryhmista
on edelleen muodostunut mediasisaltojen tulkitsemisen ja arvioimisen kasitysryhmg,
joka yhdessa neljan muun, vastaavalla tavalla muodostuneen kasitysryhman kanssa,
muodostaa kuvauskategorian mediakasvatuksesta lasten kanssa toteutettavana
toimintana.

"mitenka yhestd kuvasta voi " etitddn netists tietoo niin
tullakin ihan erilaisia mielikuvia sieltd |16ytyy kaikenlaista, et onko

jokaiselle” se sitten oikeata faktaa vai
jonkun mielipidettsd.”
"me jutellaan, ettd mits

sielld tapahtu ja milta "tulee puhuttua sitten, ettd
tuosta tuntu ja muuta” onko kaikki totta”

Mediasisaltdjen M:dian §
- . . todenmukaisuus ja
tutkiminen ja tulkinta
! Ishdekritiikki

Mediasisiltéjen tulkitseminen ja | Mediakokemusten késittely |

arvioiminen

| Tutustuminen medioihin |

| Median tuottaminen |

7 -

Mediakasvatus lasten kanssa toteutettavana toimintana

//
G—
AN

KUVIO 1 Esimerkki analyysiprosessista, jossa tuotettiin kasitysryhmid ja edelleen
kuvauskategoria osaksi kuvauskategoriajdrjestelmaa
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Tutkimuksen tulosten luotettavuutta arvioitaessa on  huomioitava, etta
fenomenografisessa tutkimuksessa kasitysryhmien ja kuvauskategorioiden luominen on
aina subjektiivista toimintaa (Huusko & Paloniemi, 2006): Vaikka haastattelujen
huolellisella lukemisella seka aina tarvittaessa koko haastatteluun palaamisella on pyritty
varmistamaan, ettd haastateltavien ilmaisemat kasitykset on ymmarretty oikein, voisi eri
tutkijan tekemana aineistoa tulkita jossain maarin eri tavalla kuin nyt on tehty. Tassa
tutkimuksessa on pyritty lisddmaan tulosten luotettavuutta huolehtimalla siitd, ettd
kaikki haastattelut sekid aineistossa ilmenneet kiasitykset ovat sisdllollisesti sopineet
johonkin Kkasitysryhmadn ja -kategoriaan (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 169).
Luotettavuutta on kohentanut myos tutkijatriangulaation hyédyntaminen (Denzin &
Lincoln, 2008). Kun tutkimuksen ensimmadinen Kkirjoittaja vastasi aineiston analyysista,
toinen ja kolmas kirjoittaja toimivat ensimmaisina "arvioitsijoina”, joille tehtyja ratkaisuja
on perusteltu (ks. Huusko & Paloniemi, 2006, s. 168-170). Kategorioita kuvattaessa on
nostettu esiin niihin kuuluvien kasitysten keskeisia piirteitd (Huusko & Paloniemi, 2006,
s. 168), ja tulosluvun aineisto-otteilla on pyritty havainnollistamaan sitd, millaisista
lausumista kasitysryhmat koostuvat. Fenomenografinen tutkimus ldhtee oletuksesta, etté
tietyssa yhteisodssa tai kulttuurissa on rajallinen méara laadullisesti erilaisia tapoja kokea
tietty ilmié (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 170; Marton, 1988/2005, s. 148). Vaikka
haastateltavien maara oli pieni, aineistossa toistuivat tietyt tavat kasittda mediakasvatus.
Tuloksia tulkittaessa ja sen luotettavuutta arvioitaessa on muistettava, ettd haastateltavat
olivat mediakasvatuksesta kiinnostuneita opettajia. Taysin satunnaisesti valikoituneesta
opettajien joukosta loytynyt kisitysten kirjo olisi saattanut olla tidman aineiston
variaatiota suurempi.

Tulokset

Analyysin perusteella Kkisitykset on jaettu neljddan kuvauskategoriaan. Ensiksi
varhaiskasvatuksen opettajat kasittdvat mediakasvatuksen toimintana: 1) lasten kanssa
toteutettavana toimintana, 2) tavoitteellisena toimintana seka 3)
varhaiskasvatustoimintaan kuuluvana pedagogisena osa-alueena. Toiseksi, toimintana
kasitettivin mediakasvatuksen rinnalla, mediakasvatus kasitetidn 4) osana
varhaiskasvatuksen ammatillista osaamista ja sellaisenaan toimialan
kehittdmishaasteena (Kuvio 2). Kasitysten laaja-alaisuus on hyvin ymmarrettavaa: Vaikka
kasvatus voidaan yleisella tasolla kasittdd kdytdnnollisend toimintana (esim. Siljander,
2015), ammatillisen kasvatuksen kontekstissa se on myds tyohon liittyvd osa- ja
osaamisalue (Karila, ym., 2017; Karila & Nummenmaa, 2001). Esimerkiksi kasvatus-,
opetus- ja pedagoginen osaaminen kuuluvat osaksi varhaiskasvatuksen henkildston
ydinosaamista (Karila, ym., 2017; Karila & Nummenmaa, 2001).
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Lapileikkaavana juonteena digitaalisten medioiden ja pedagogiikan dominoiva asema

KUVIO 2 Varhaiskasvatuksen opettajien kasityksid mediakasvatuksesta

Kuviossa 2 kuvauskategoriat on jasennetty osittain sisdkkaisesti hahmottamaan
kasitysten monikerroksisuutta ja toisiinsa nivoutumista. Kuvauskategoriaa lasten kanssa
toteutettavasta mediakasvatuksesta ei kuitenkaan tule kasittdd muille kategorioille
alisteisena. Ennemminkin se muodosti opettajien mediakasvatuskasitysten ytimen, johon
liittyen ilmeni selvisti eniten lausumia. Myds aiemmassa fenomenografisessa
tutkimuksessa on havaittu, ettd lapsi on keskiossa (esi)opettajien kasvatukseen liittyvissa
kasityksissa (Niikko & Ugaste, 2012). Mediakasvatustoiminnalla kasitetddn olevan
lasten toimintaan ja toimijuuteen, mediaan liittyviin tietoihin ja taitoihin sekd muuhun
oppimiseen liittyvid tavoitteita. Kategorioiden sisdlld kéasitysryhmadt on edelleen
jarjestetty  vertikaalisesti: = abstraktimmat ja yleisluontoisemmat ylimmaksi,
konkreettisimmat ja yksityiskohtaisimmat alimmaksi. Kaikissa kuvauskategorioissa
vahvana ldpileikkaavana juonteena ilmenee digitaalisen medioiden ja niitd hyddyntavan
pedagogiikan hallitseva rooli mediakasvatuksesta puhuttaessa. Kategorioiden ja
kasitysryhmien sisilt6ja kaydaan tarkemmin lapi seuraavissa tulosluvuissa.

Koska median kasite on monitulkintainen ja laaja (ks. esim. Masterman, 1989, Seppéanen
& Viliverronen, 2012), tulosten hahmottamiseksi on olennaista ymmartas, mita
haastateltavat ajattelevat mediaan kuuluvaksi. Kaikki haastateltavat puhuivat erilaisista
digitaalisista laitteista ja sisdlloistd, ja niilld oli medioista selvasti keskeisin rooli
aineistossa. Toisaalta jokainen ainakin mainitsi myo6s perinteisemmat mediat ja
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kayttotavat, kuten televisio-ohjelmat, kuvat, sanomalehdet tai erilaiset tiedonhaun
keinot. Viidessa haastattelussa mediaa kuvattiin laajempana yhteiskunnallisena ilmion,
tai otettiin esiin se, ettd median merkitys on kasvanut tai jatkuvasti kasvamassa. Yksikaan
haastateltavista ei sisdllyttanyt median piiriin oheistuotteita, kuten mediateemaisia leluja
tai vaatteita, vaikka Suomessa varhaiskasvatusikaisilla lapsilla niitd tiedetddn olevan
paljon (Noppari, 2014, s. 27-31; Paju, 2016, s. 119).

Kisityksid mediakasvatuksesta toimintana

Toimintana Kkasitettivd mediakasvatus jakautui edelleen kolmeen kategoriaan:
mediakasvatukseen lasten kanssa toteutettavana toimintana, mediakasvatukseen
varhaiskasvatustoimintaan kuuluvana pedagogisena osa-alueena seka
mediakasvatukseen tavoitteellisena toimintana.

Kuvauskategoria mediakasvatus lasten kanssa toteutettavana toimintana nayttaytyi
hyvin konkreettisina, toiminnallisina aktiviteetteina, ja sisdlsi edelleen viisi sisallollista
ryhmaa: 1) tutustuminen medioihin; 2) mediasisaltojen tulkitseminen ja arvioiminen: 3)
median tuottaminen; 4) mediakokemusten kasittely ja 5) medioiden kaytto.

Medioihin tutustumisen kasitysryhméssa korostettiin, ettd lapsia opastetaan tietoisesti
tutustumaan medioihin ja kdyttdmaan niita, “-tutustuttais sesmmosen sanomalehtimedian
maailmaan.” (H9). Yleisimmin mainittu oli digitaalisiin laitteisiin ja ohjelmistoihin
kohdistuva opetus, mutta myds monipuolista tutustumista medioihin pidettiin tdrkeana.
Sanomalehteen tai uutiseen tutustuminen kisitettiin niin ikdan mediakasvatuksena,
kuten myods yksittdisessd haastattelussa  kirjastopalvelujen kdytdén opetus.
Mediasisdltojen tulkitsemisen ja arvioimisen ryhmassa keskeistd on mediasisaltéihin
paneutuminen ja niiden keskittynyt havainnointi sekd tulkintojen tekeminen, mika
tarkoitti esimerkiksi “--kuvan lukemista ja siitd kertomista--" (H7). Myds median arviointi
esimerkiksi todenmukaisuuden tai lahteiden luotettavuuden ndakoékulmista sisaltyi tdhén
kasitysryhmadn. Median tuottamisen kisitysryhmissd mediakasvatus nayttaytyi
monipuolisena median tuottamisena lasten kanssa: esimerkinomaisesti mainittiin muun
muassa kuvaaminen ja videot, omat Kkirjat ja lehdet, blogit, 4anitteet ja elokuvat, mutta
myds yleisemmin “oman materiaalin tuottaminen” (H6). Median tuottaminen jakautui
edelleen yhtaaltd sellaiseen median tuottamiseen, jonka lopputuloksena esimerkiksi
digitalinen kuva syntyy oikealla kameralla, ja toisaalta symboliseen tuottamiseen, jossa
leikillisten kaytantdjen kautta syntyy esimerkiksi esitys televisioldhetyksesta: “-on ollut
semmonen pahvi--telkkari ja, ja sielld sit jokanen on saanut vuorollaan kdydd esittdmdssd-
- Et harjotellaan tavallaan sitd esiintymistd ja sitd telkkarildhetystd --.” (H7)
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Mediakokemusten Kisittelyn kasitysryhmassa mediakasvatus ilmeni erityisesti
kasvatuksellisina keskusteluina, mutta myo6s sellaisina leikkeina ja tuottamisena, jotka
liittyivat mediaan: “fjos mediasta] Idhtee tunteita tai ajatuksia liikkeelle, niin sit tehddn
omia kirjasia, tai omia lehtid ollaan tehty” (H5). Keskustelut saattoivat lahted aikuisen
aloitteesta tai niin, ettd opettaja kuvasi tarttuvansa pedagogisella otteella lapsilta
nousseisiin aiheisiin, “Kun ne pulpahtaa lapsilta joinain kysymyksind--" (H1). Erityisen3,
toistuvana keskusteluteemana nostettiin useissa haastatteluissa esiin kuvaohjelmien
ikarajat, aihe, joka usein laajeni lasten kanssa toimimisesta myds huoltajien kanssa
kaytaviin keskusteluihin. Medioiden kayton kasitysryhmassa kayttd nayttaytyi keinona
saavuttaa joitain muita tavoitteita, esimerkiksi vieraan kielen oppimista. Medioiden
kdyttod saatettiin myos kuvata esimerkinomaisesti osana mediakasvatusta: “--tabletit
myds kdytdssd ja nuo kannettavat tietokoneet, ettd, ja tietysti dlykdnnykdt, mitd kdytetddn
musiikkihetkilld ja dokumentoinnissa ja monessa jutussa--” (H9). Taman ryhman
mediakasvatuskasityksissa ei kdyttoon suoraan kytketty mediaan liittyvia kasvatus- tai
opetustavoitteita. Yleisimmin mainittuja kiayton tapoja olivat digitaalisten laitteiden ja
ohjelmistojen kaytto, media tiedonhankinnassa, pelaaminen ja oppimispelit seka kirjojen,
lehtien, satujen tai kuvien kayttd. Kuvien kadyttd nostettiin kolmessa haastattelussa
erityisesti esiin puheelle vaihtoehtoisena viestintikeinona seki arjen apuvalineena. Tassa
kdsitysryhmassa ilmeni sisdisia eroja suhteessa media "viihdekayttoon”. Siind missa yksi
haastateltavista Kkasitti mediakasvatukseen kuuluvan sen, ettd lasten toiveiden
tayttdmiseksi katsottiin lastenohjelmia, esitettiin “pelkdn” katsomisen Kkaytintoja
kohtaan kritiikkid kolmessa haastattelussa. Kuitenkin erds haastateltava kyseenalaisti
edelleen mediankdyton  Kkritiikin, verraten toimintaa muuhun tekemiseen
varhaiskasvatuksessa, "---sitdhdn ei kukaan kyseenalaista et jos -- ne on pelannut koko
iltapdivin Afrikan tdhted” (H4). Medioiden kdyton kasitysryhmin voidaankin tulkita
sisdltdvan enemman keskendan jannitteisia kasityksid kuin muiden kasitysryhmien.

Mediakasvatus tavoitteellisena toimintana -kategoriassa mediakasvatukseen
liitetyista tavoitteista rakentui aineistossa edelleen kolme kasitysryhmaa: 1) lasten
toiminta ja toimijuus suhteessa mediaan; 2) mediaan liittyvat tiedot ja taidot; 3) muut
taidot. [Imaistut tavoitteet kattoivat erittdin laajan joukon erilaisia kasvatustavoitteita.

Lasten toimijuuden vahvistamisen kisitysryhmaan kuuluvia lausumia esiintyi viidessa
haastattelussa. Keskeistd oli lasten aktiivisen roolin ja lasten saamien positiivisten
kokemusten korostaminen, “--ettd mind osaan tehdd ja oon taitava--" (H5). Myonteisten
kokemusten ja niiden my6ta mediaan liittyvan mindpystyvyyden kehittyminen kasitettiin
mediakasvatuksen tavoitteena neljassa haastattelussa, lasten aktiivisen tuottamisroolin
vahvistaminen sekd oman &dnen ja itseilmaisun tukeminen kumpikin kolmessa
haastattelussa, ja lasten mediaan liittyvan itsemaaraamisoikeuden herattely kahdessa.
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Taman kasitysryhman voidaan nahda selkeimmin vastaavan VASUn madrittelemaa
mediakasvatuksen tavoitetta (OPH, 2018, s. 5).

Useimmiten mediakasvatuksen tavoitteena kasitettiin kuitenkin mediaan liittyvien
tietojen ja taitojen tukeminen. Tdssa kasitysryhmassa oli edelleen 16ydettavissa viisi
kasitysten ryhmaa. Kriittisen (media)lukutaidon kasitysryhmda ilmeni yhtd lukuun
ottamatta kaikissa haastatteluissa. Kdsitysryhmaan sisdltyivat lausumat, jotka kasittelivat
median todenmukaisuuden ja tiedon luotettavuuden arviointia, median tarkoitusperien
pohtimista tai laajemmin kriittistd ja tiedostavaa asennoitumista medioihin ja
mediakulttuuriin; “-- kaikki mitd sielt [internetistd] 16ytyy, kaikki mitd sanotaan, niin ei
vdlttdmadttd oo totta. Et niin kun tdytyy pikkuhiljaa oppii vihdn suodattamaan sitd --” (H2).
Kéyttotaitojen kisitysryhmassa kuvaillaan mediakasvatuksen tavoitteeksi sitd, etta
lapset hallitsevat joko tietyn median, yleensa laitteen tai ohjelmiston kayttoa: “--ettd oppii
kdyttdmdcdn, vaikka nyt jotakin elokuvaohjelmaa.” (H5). Kayttotaidot mainittiin myo6s
yleisluonteisena tavoitteena tarkemmin eritteleméattd. Kaikissa seitseméassa
haastattelussa, jossa kayttotaidot nousivat esiin, kasitykset linkittyvat TVT-taitoihin.
TVT-taitojen opettamisen on aiemmissa tutkimuksissa havaittu usein kytkeytyvin
kouluvalmiuksien edistidmiseen (Mertala, 2019). Myds tdssd aineistossa kahdessa
haastattelussa kayttotaidot kehystettiin nimenomaan osaksi opiskeluvalmiuksien
kehittamista; “--teknistd osaamista, kun tietdd, ettd koulumaailmassa joutuu paljonkin
kdyttdd--" (H2). Vaikka kdyttotaidot olivat usein nimetty opetuksen tavoite, se oli ainoa
tavoiteryhma, jota kohtaan esitettiin myos varauksia. Yksi haastateltavista totesi, etteivat
taidot olleet tavoite itsessdan, “-emmd niinkun koe, et niinkun niiden tdytyy osata
animoida tai kuvata videokuvaa.” (H8).

Mediaan liittyvan tiedon ja ymmarryksen ryhmdissa korostettiin eri medioiden
tuntemuksen tarkeytta, seka sitd, ettd on tarked oppia kdyttdmain mediaa monipuolisesti,
“--kdyttdd monipuolisesti niitd tietopaikkoja” (H10). Mainittuja esimerkkeja olivat myos
tekijanoikeuksien tunteminen, ymmarrys verkkojulkisuuden pysyvasta luonteesta seka
lasten mediakokemusten ja mediankayttotapojen tietoinen laajentaminen. Suojaavien
mediataitojen kasitysryhmassa keskeista oli sellainen oppiminen, joka suojaisi lapsia
mediassa mahdollisesti vastaan tulevilta uhkilta. Suojaaviin mediataitoihin sisaltyivat
halu opettaa "tervettd varovaisuutta” (H9) median kaytossd, ikdrajojen merkityksesta
oppiminen sekd median fiktiivisyyden ymmartdminen henkisenid suojamekanismina
mediassa mahdollisesti ndhtdvia pelottavia sisdltdja vastaan. Suojaavat mediataidot
olivat aineistossa pienessd roolissa, mikd on varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen
suojelulliseen perinteeseen ndhden (esim. OKM, 2013; Salomaa, 2016) yllattavaa.
Toisaalta ilmeni runsaasti kasityksia siitd, ettd vanhempien kanssa on tarkeaa keskustella
kotona kaytettavistd medioista, sekd ajan, sisdllon ettda kayttoseuran nakoékulmista.
Vaikuttaakin silt3, ettd mediasuojelu kisitettiin aikuisten velvollisuutena enemman kuin
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lasten harjaantuvana taitona. Vanhempien vastuullistaminen onkin ollut suomalaisessa
mediakasvatuspolitiikassa vahvasti esiintyva juonne (Uusitalo, 2015, s. 79-80).

Jarkeviksi mediankiyttijdksi kasvamisen kasitysryhméassa keskeistd oli median
kdyton sddntelyyn ja hallintaan opettelu. Yleisimmin mainittu tavoite oli kohtuullisen
ajankayton opettelu osana tasapainoisen arjen ja esimerkiksi liikunnan merkityksen
painottamista. Kohtuullisuuden teema esiintyi myods suhteessa kuluttajuuteen, kun
tavoitteeksi mainittiin rakentaa “realismia sithen haluamiseen” (H1). Kasitysryhmaan
siséltyivat myds tavoitteet vastuullisuudesta seka hyoty- ja viihdekdyton tasapainosta, “
-hyddyntdmistd silld tavalla, et se ei oo niinku pelkkdd viihdettd ja viihdykettd.” (H9).
Suomalaisessa mediakasvatuspolitiikassa onkin tunnistettavissa (Uusitalo, 2015, s. 105)
tavoite subjektien voimaannuttamisesta hallinnoimaan omaa eldmadnsa. Vaikka
tavoitteen voidaan ndhda kytkeytyvan uusliberalistisen hallinnan pyrkimyksiin siirtda
vastuu kasvatuksesta osin jopa lapsille itselleen, ei tidssa aineistossa ollut tunnistettavissa
lasten vastuuttamista. Haastateltavat painottivat lasten tukemista ja aikuisen vastuuta.

Kolmantena késitysryhména oli muiden taitojen oppiminen. Tdhdn ryhméan kuuluvat
kaikki ne mediakasvatuksen tavoitteina kasitetyt asiat, joita voidaan pitdd yleisina
oppimistavoitteina. Tallaisia tavoitteita olivat esimerkiksi median avulla kisiteltdvien
sisdltéjen oppiminen, jolloin kasitykset ldhenivit mediakasvatuksen ainedidaktista
ulottuvuutta (Vesterinen, 2011). Median avulla opettaminen onkin paljon myoés
kansainvalisesti varhaiskasvatuksen piirissa kasitelty ja tutkittu aihe (Mertala, 2019).
Mainittuja taitoja olivat myo6s ryhmatyoskentely ja ryhmaytyminen, sekd ajattelun
taidoissa ja monilukutaidossa kehittyminen. My6s mediahahmoihin liittyvan innostuksen
ja sitoutumisen pedagoginen hyddyntdminen mainittiin osana mediakasvatuksen
tavoitekeskustelua. Mediakasvatus nahtiin my6s yhtend mahdollisuutena opettaa muita
arkisia yhdessa toimimisen taitoja; “--’pelaat nyt ja haet seuraavan ja merkkaat taululle’ ja
tdmmédsid, ‘odotan vuoroani’. Niin niihin saa paljon kytkettyd tdmmésid hyvid arkitaitoja
myés.” (H7). Useisiin erityyppisiin tavoitteisiin pyrkimisen voidaan ndhdd kuuluvan
osaksi varhaiskasvatuksen eheyttdvaa pedagogista toimintaa (OPH, 2018, s. 40).

Vaikka aineistossa esiintyikin runsaasti erilaisia mediaan liittyviad tavoiteltuja tietoja ja
taitoja, yksikdan haastateltava ei maininnut medialukutaito-sanaa tai vastaavia ilmauksia
(esimerkiksi median lukutaito) haastattelun aikana. Havainto on kiinnostava erityisesti
verrattaessa tutkimuskirjallisuuteen, jossa mediakasvatus madaritellddan nimenomaan
medialukutaitoa edistdvdksi toiminnaksi (esim. Buckingham, 2003; Kupiainen &
Sintonen, 2009). Lisdksi vain kolme haastateltavaa mainitsi monilukutaidon haastattelun
aikana, heistdkin kaksi kasitteen epéselvyydestd puhuakseen. Ainoastaan yhden
haastateltavan voidaan siis suoraan tulkita kasittineen mediakasvatuksen toimintana,
joka pyrkii edistimaan monilukutaitoa.

Salomaa, Mertala & Karila.

Journal of Early Childhood Education Research 10(3) 2021, 240-268. http://jecer.org



256

Kuvauskategoria  mediakasvatuksesta varhaiskasvatustoimintaan kuuluvana
pedagogisena osa-alueena sijoittui toisin verrattuna kuvauskategoriaan valittoémasta
toiminnasta lasten kanssa: sen keskiossd olivat: 1) mediakasvatus osana
varhaiskasvatuksen pedagogisia kaytinteitd; 2) mediaan liittyvat toiminnan normit.
Painotus oli edellistd kategoriaryhmai enemman kasvatuksen kulttuurisissa seikoissa. Se
piti sisdllddn myos lasten vanhemmat ja heiddn toimintansa.

Kasitysryhmassd, joka  ilmentdd  kasityksid  mediakasvatuksesta  osana
varhaiskasvatuksen pedagogisia kidytinteiti, mediakasvatusta tarkastellaan
erityisesti suhteessa varhaiskasvatuksen muuhun pedagogiikkaan ja toimintatapoihin.
Tallaisia ovat esimerkiksi lausumat, joissa kuvataan mediakasvatustoiminnan
suunnittelua ja toteutuksen tapoja muun muassa projektimaisen tydskentelyn seka
pedagogisen dokumentoinnin yhteydessid. Usea haastateltavista ilmaisi ideaalia
mediakasvatuksesta kasvatusarkea ldpdisevdnd pedagogisena otteena yksittdisten
toimintatuokioiden sijasta, "ei oo niinku et 'tdndcdn tehdddn mediakasvatusta’ vaan -- joka
jutussa saattaa olla pieni, pieni osa-alue siitd.” (H8). Taman ideaalin voidaan ndhda
heijastavan oppimiskésitystd, jossa oppimista tapahtuu kaiken aikaa, ja arkisetkin
kohtaamiset ja toimet ymmarretadn pedagogisesti arvokkaina (OPH, 2018, s. 22; ks. myds
Venninen ym., 2014). Vaikka haastateltavien kasitykset VASUn ja EOPSn (OPH, 2014;
OPH, 2018) mediakasvatussisalloista olivat varsin yleisluonteisia, kaikille oli selvaj, etta
mediakasvatuksen tulisi linjausten mukaan kuulua varhaiskasvatukseen. Useat
haastateltavat  viittasivatkin  linjausten velvoittavuuteen sekd siihen, ettd
mediakasvatuksessa tulisi huomioida kaikki lapset, my6s varhaiskasvatuksen nuorimmat
kehitystasonsa mukaisesti. Lisdksi ryhmaan sisadltyvat kasitykset mediakasvatuksesta
tasa-arvoisena varhaiskasvatuksen sisdltdalueena muiden rinnalla. Useat haastateltavat
ajattelivat, ettd mediakasvatusta tulisi huomioida yhtildisesti kuten muitakin
sisiltoalueita, esimerkiksi liikunta- tai musiikkikasvatusta.

Mediaan liittyvien toiminnan normien kisitysryhméssi mediakasvatuksen ndhtiin
sisdltdvan varhaiskasvatusyhteison sadnnot ja kidytdnnot suhteessa lasten toimintaan
median parissa. Sdantdjen kuvattiin koskevan seka ohjattua toimintaa “--[tdytyy] kattoo
se, ettd ne pysyy oikeilla peleilld -- ja et se aika pysyy siind samana--"(H7) ettd myos vapaata
leikkia. “[EJt mitd sitten tehdddn jos on nyt joku tdllanen K18-peli -buumi sielld pojilla, ettd
saako ne nyt sit ulkona leikkid sitd -- niinkun toisethan kieltdd ettei saa leikkid Ninjago -
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leikkejd ulkona pojat, ees mielikuvituksessaan.” (H4) 3. Normit Kkisitettiin aikuisten
asettamina, eikd niistd kaytdvda neuvottelua kuvattu lasten kanssa tehtavaksi.
Keskustelua kuvattiin kdydyn seka tyoyhteisossa ettd lasten huoltajien kanssa, mika
laajensi  kasityksid =~ mediakasvatuksesta  varsinaisen  varhaiskasvatusyksikon
ulkopuoliseen yhteistyohon. Huoltajien kanssa kaytavista keskusteluista myos kysyttiin
erikseen, silla varhaiskasvatusta tulee toteuttaa yhteistyossa huoltajien kanssa (OPH,
2018, s.14). Yhteistyd huoltajien kanssa kasitettiin erityisesti keskusteluna mediaan
liittyvien normien, kuten ika- tai peliaikarajoitusten, asettamisesta ja noudattamisesta.
Toisaalta yhteistyo kasitettiin myos pyrkimyksena laajentaa kotien kasvatuskaytdntoja
pois pelkidstd digitaaliseen mediaan liittyvastd rajoittamisesta yhdessad tekemisen ja
monipuolisen mediakasvatuksen suuntaan, seki lapsille sopivana pidettyjen pelien
suosittelemisena. Esiin nousi myo0s toive yhteisesta linjasta lapsen mediakasvatuksessa
kodin ja varhaiskasvatuksen valilla. Suomalaiselle mediakasvatusdiskurssille onkin ollut
tyypillistd, ettd vanhempien katsotaan tarvitsevan ammattilaisten apua
mediakasvatuksessa (Kupiainen ym. 2007; Uusitalo, 2015). Kasitykset yhteistydsta
huoltajien kanssa eivdt kuitenkaan olleet yksinomaan tiedonsiirtoa ammattilaisilta
kodeille, vaan yksi haastateltavista toivoi kuulevansa vanhempien toiveita paiviakodin
mediakasvatuksesta ja pystyvinsd hyddyntdmdidn vanhempien mahdollista
erityisosaamista.

Kasityksid mediakasvatusosaamisesta

Kasitykset mediakasvatusosaamisesta ndyttiytyivat vahvasti osana varhaiskasvatuksen
opettajan tyota ja yleiskasvattajan osaamista, eivat erillisind spesialistin taitoina (ks.
Rusanen, 2007). Esimerkiksi omaa osaamista reflektoitiin suhteessa nykyisiin kollegoihin
tai muihin varhaiskasvatuksen tydyhteisoihin, ei mediakasvatukseen muissa kasvatuksen
ja koulutuksen yhteyksissi. Osaaminen Kkisitettiin edelleen sekd kasvattajan
ammatillisena osaamisena ettd laajemmin toimialan kehittimishaasteena: vaikka
haastattelussa ei pyydetty arvioimaan muiden varhaiskasvatuksen ammattilaisten
osaamista, kaikkiin osaamisen kasitysryhmiin liittyi myds lausumia, joissa haastateltavat
toivat ilmi kasityksensd osaamisen tason riittdmattomyydestd tai ei-toivotuista
kdytdnnoistd varhaiskasvatuksessa. Kuvauskategoria mediakasvatusosaamisesta
opettajan osaamisena seka toimialan kehittdmishaasteena sisalsi viisi kasitysryhmaa: 1)
lahtokohtana myo6nteinen asenne; 2) ymmarrys mediakasvatuksesta; 3) pedagogisesti

3 LEGO® NINJAGO® -tuotesarjaan liittyvien digitaalisten pelien ja elokuvien ikdraja on
Suomessa 7 vuotta ja tv-sarjan jaksojen ikdraja joko 7 tai kaikenikisille sallittu (tarkistettu
12.11.2021, https://kavi.fi/ikarajat/haku/).
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mielekas toiminnan suunnittelu ja toteuttaminen; 4) jakamalla vahvistuva osaaminen; 5)
menetelmdosaaminen.

Kasitysryhmassa ldhtokohtana myodnteinen asenne painotettiin asennoitumisen
merkitystd mediakasvatusosaamisen ennakkoehtona. Haastateltavat kuvasivat
osaamisen ja sen kehittdmisen taustalla olevia asenteita muun muassa uskalluksena,
rohkeutena, uteliaisuutena, innostuneisuutena, itsensd haastamisena ja mahdollisten
virheiden suhteen sallivana. Virheiden pelkddmisen puolestaan ndhtiin jarruttavan
oppimista. Moni késitti negatiivisen ajattelun estdvan osaamisen kehittymista; *-- yks syy
on [ajattelutapa] ettd md en osaa ja md en varmaan opikaan--" (H1). Asennetta
korostavaan kasitysryhmaan liittyivat myos kasitykset siitd, kuinka mediakasvatus
osoittautuisi oletettua helpommaksi, mikali siihen perehdyttdisiin. Mediakasvatus
kdsitettiin jatkuvan oppimisen alueena, jossa myos myoOnteinen suhtautuminen
tdydennyskoulutuksiin, niin tydonantajan kuin tyontekijankin taholta, olisi tarpeen. Kun
osaamiseen Kkatsottiin sisdltivin ymmirryksen mediakasvatuksesta, keskeistd oli
mediakasvatuksen idean kirkastaminen kasitteellisesti, teoreettisesti tai menetelmien
tasolla: "--mitd mediakasvatus, monilukutaito, mitd se on --? Minkd takii sitd opetetaan,
mihin silld pyritddn--?” (H2). Kolme haastateltavaa painotti erityisesti ymmarrysta siit3,
ettd mediakasvatus ei liity vain digitaalisiin laitteisiin, silld suppean ja laitekeskeisen
ymmarryksen kasitettiin rajoittavan mediakasvatuksen toteuttamista
varhaiskasvatuksessa.

Pedagogisesti mielekkddn toiminnan suunnittelun ja toteuttamisen kasitysryhmaan
sisdltyivait lausumat, joissa korostuivat mediakasvatuksen nivominen osaksi
kasvatusarkea, taito eheyttdd mediakasvatus muiden sisdltdjen kanssa, toiminnan
tavoitteellisuus sekd lasten mediakulttuurin tuntemus ja pedagoginen hyddyntaminen: “-
-et se tulis sinne toimintaan silleen jotenkin sujuvasti--” (H5). Myds aiemmassa
tutkimuksessa eheyttiva pedagogiikka on varhaiskasvatuksen ammattilaisten puheessa
ndyttaytynyt ideaalina mediakasvatuksen toteuttamisen tapana (Mertala & Salomaa,
2016). Lasten mediakulttuurin tuntemus ja kyky hyddyntda sita pedagogisesti
kéasitettiin lapsia innostavana ja motivoivana tapana suunnitella opetusta. Toisaalta
vastahakoinen suhde tai lasten mediakulttuurin ndkeminen ainoastaan viihdykkeena
koettiin haastavana seka kasvatuskaytantojen ettd lasten kohtaamisen nakokulmasta.

Osaaminen Kkisitettiin  jakamalla vahvistuvaksi. Osa haastateltavista oli
vertaiskouluttajia tai olisi halunnut kehittaa itsedan sellaiseksi. Lisdksi tuotiin esiin omaa
oppimista edistyneemmén kollegan tukemana. Ideaalina kisitettiin tyOyhteisd, jossa
opitaan yhdessa, “--et sd voit niinku kysyd ja autetaan ja tehdcdn sillee niinku yhessd.” (H8).
Jakaminen osaamista vahvistavana kidytintond ilmeni sekd positiivisessa
suhtautumisessa tdydennyskoulutusten annin jakamiseen tyOyhteisdssid ettd arjessa
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tapahtuvaan "vinkkaamiseen” ja yhteiseen oppimiseen. Kehittymista estdvana ilmi6ina
taas nadhtiin tyoyhteison sisdinen kilpailu esimerkiksi lasten kanssa toteutettavista
toimintaideoista, tydnantajan haluttomuus tarjota laajasti riittavaa tdydennyskoulutusta
sekd yksityiselld sektorilla kunnallisen vertaismentorointitoiminnan ulkopuolelle
jddminen. Menetelmidosaamisen kisitysryhmassa korostui vahvasti TVT-osaaminen.
Ainoa osaamisena kehystetty ei-digitaalinen menetelmad oli tavoitteellinen
kirjastopalveluiden hyddyntidminen. Muuten menetelmadosaamisesta puhuttiin yleisella
tasolla, esimerkiksi omana kehittymistavoitteena oli “-ettd md I6ytdisin monipuoliset
tavat tuoda sitd [mediakasvatusta]” (H6).

Digitaalisten medioiden ja niitd hyédyntivin pedagogiikan hallitseva asema
luo jdnnitteita mediakasvatukseen

Tutkimusaineistoa ldpileikkaavana piirteend on digitaalisten medioiden ja niitd
hyodyntavan pedagogiikan hallitseva ja toisaalta  jannitteinen rooli
mediakasvatuskasityksissd. Digitaalisilla medioilla ja niitd hyodyntavalla pedagogiikalla
oli selvasti runsain rooli aineistossa, vaikka kaikki haastateltavat sisillyttivit median
kasityksiinsd myo0s perinteisempid medioita. Osa opettajista tiedostikin kasitystensa
digipainotteisuuden. Erds haastateltava esimerkiksi huomasi haastattelun aikana, ettd “--
hirveesti pyérii ajatukset nyt -- tdmdn teknisen median ympdrilld” (H9).

Toisaalta digitaalisiin medioihin liittyi jannitteisia kasityksid, kun taas perinteisiin
medioihin ainoastaan myonteisia lausumia. Jannitteiset kasitykset ilmenivat esimerkiksi
huolena liiallisesta “ruutuajasta”, myds niilld opettajilla, jotka itse kayttivat runsaasti
digitaalista mediaa lasten kanssa. Aiemmassa tutkimuksessa onkin havaittu, ettd
opettajien myonteiset teknologiauskomukset liittyvat yleisimmin teknologian
opetuksellisuuteen, kun taas negatiiviset uskomukset lasten hyvinvoinnin kysymyksiin
(Mertala, 2019). Myds tyOyhteisdissa oli koettu jannitteita digitaalisiin medioihin liittyen:
“-- tosi paljon on niitd, joiden mielestd ei niinku kuuluis ollenkaan -- katsoa yhtddn mitddn
[ruudulta].” (H4)

Useat haastateltavat toivat esiin huolensa siitd, ettd mediakasvatusta ajatellaan liikaa
digitaalisten laitteiden ndkokulmasta, seka kodeissa ettd varhaiskasvatuksessa. Toisaalta
mediakasvatuksen kytkeytyminen juuri uudempiin digitaalisiin medioihin oli
tulkittavissa my0s joidenkin haastateltavien omissa kasityksissa. Kasitykset ilmenivat
esimerkiksi lausumissa, joissa mediakasvatuksen kuvattiin olevan “uusi juttu” (H9)
varhaiskasvatuksessa tai kollegan digitaalisilla taidoilla nahtiin suora yhteys
mediakasvatukseen: “- ei oikeesti ees osannut kunnolla kdyttdd Wordia. -- Niin ei hdn rupee
mitddn mediakasvattaa.” (H6).
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Seka tutkimusyhteisdssa ettd koulutuspolitiikassa huomio on usein kiinnitetty siihen, etta
varhaiskasvatuksessa ammattilaisilla ei valttdmatta ole riittdvasti digitaalisia taitoja, ja
osaamista tulisi talld saralla tukea (esim. Gillen ym., 2018; Euroopan unionin neuvosto,
2019; Koivula & Mustola, 2017; Marsh ym., 2017; OKM, 2021). Kuitenkin tdssa aineistossa
opettajat Kkasittivit haasteena my0s sen, ettd mediakasvatuksessa ei ymmarreta
huomioida muita kuin digitaalisia medioita: “- se ei oo edelleenkddn vaan --
laitekasvatusta.” (H8). Opettajat kuvasivat itsekin tekevinsd tietoisesti tyota
muistaakseen mediakasvatuksen monipuolisuuden. Yksi haastateltavista esimerkiksi
nimesi kehittymistavoitteekseen paasta “--enemmdn just niinku pois niistd laitteista vield

itekin --” (H7).

Digitaalisten medioiden hallitseva rooli aineistossa ei ole sindnsa yllattava havainto.
Ensinndkin suuri osa mediasta on digitaalista. Sellaisetkin mediat, jotka ennen kulutettiin
analogisina, ovat 2000-luvulla siirtyneet kokonaan tai osittain digitaaliseksi. Tallaisia
medioita ovat esimerkiksi TV-ohjelmat ja sanomalehdet. Toiseksi mediakasvatuksen
pedagogiikan mieltiminen laitepainotteisena ja teknisesti vaativana on ennenkin
tunnistettu ilmio varhaiskasvatuksen mediakasvatuksessa (Kupiainen ym., 2006; Mertala
&  Salomaa, 2016). Lisdksi VASU (OPH, 2018) on  kansallisista
opetussuunnitelmaperusteista ainoa, jossa medialukutaidon sisdltdma monilukutaito on
yhdistetty TVT-osaamisen kanssa (Mertala, 2018). Tama on mahdollisesti ohjannut
ajattelemaan  kaikkea varhaiskasvatuksen monilukutaitoa -ja sitd kautta
mediakasvatusta- nimenomaisesti digitaalisuuden kautta (Mertala, 2020, s. 10).

Yhteenveto ja pohdinta

Tassa fenomenografisesti orientoituneessa tutkimuksessa olemme tarkastelleet
varhaiskasvatuksen opettajien kasityksia mediakasvatuksesta. Tavoitteenamme on ollut
kasitysten tutkimisen kautta ymmartda opettajien mediakasvatustietoisuutta, jota
voidaan pitdd merkittdvand tekijand varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen
toteutumisen kannalta (Salomaa, 2016): kasvatustietoisuus rakentuu kasvatukseen
liittyvista kasityksista refleksiivisen ajattelun kautta (Hirsjarvi, 1980; Poikolainen, 2002)
jatulee edelleen nakyvaksi (media)kasvatusteoissa ja -toiminnassa (Brotherus ym., 2002;
Hirsjarvi, 1980; Poikolainen, 2002; Salomaa, 2016). Niin ollen Kkasitysten
mediakasvatuksesta voidaan nahda valottavan myos kasvattajan
mediakasvatustietoisuutta. Opettajat  Kkasittivit mediakasvatuksen ensinnékin
toimintana: lasten kanssa toteutettavana toimintana, tavoitteellisena toimintana seka
varhaiskasvatustoimintaan kuuluvana pedagogisena osa-alueena. Rinnakkaisena timan
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kanssa mediakasvatuksen osaaminen kisitettiin osana varhaiskasvatuksen ammatillista
osaamista sekd laajempana alan kehittdmishaasteena.

Kaikki haastateltavat kasittivat mediakasvatuksen kuuluvan osaksi ty6tdan lasten kanssa.
Suurin joukko Kkasityksid kuvaavia lausumia liittyikin konkreettiseen lasten kanssa
toteutettavaan toimintaan. Mediakasvatustietoisuuden (ks. Salomaa, 2016)
ndkokulmasta voidaan todeta, ettd opettajat tiedostivat toimivansa mediakasvattajan
roolissa sekd tdhan rooliin liittyvat kasvatusvelvollisuuden ja -oikeuden. Velvollisuus
hahmotettiin sekd normatiivisten linjausperusteiden (OPH, 2014; OPH, 2018)
toteuttamisena ettd lasten tarpeisiin vastaamisena. Kasvattajan mediakasvatukseen
liittyvien oikeuksien mieltaminen itselle kuuluviksi ilmeni esimerkiksi siten, etta
opettajalla kisitettiin olevan oikeus ohjata lasta opettajan nakokulmasta jarkevaan
median kayttoon.

Mediakasvatus kasitettiin paitsi henkilokohtaiseen omaan ty6hén kuuluvana asiana,
myds varhaiskasvatustoimintaan kuuluvana pedagogisena osa-alueena. Useissa
haastatteluissa mediakasvatuksen ideaalina Kisitettiin sujuvasti osaksi arkea nivottu
kasvatuksellinen ote. Siind mediakasvatus toteutuu yksittdisten tuokioiden sijasta osana
varhaiskasvatuksen jatkuvaluonteisia pedagogisia kaytdnt6ja, kuten projektimaista
tyoskentelya, pedagogista dokumentointia tai lapsilta nousseisiin teemoihin vastaamista.
Mediakasvatus kasitettiin osaksi VASUn (OPH, 2018) ja EOPSn (OPH, 2014) mukaista
varhaiskasvatusta. N&ain mediakasvatuskasitykset ilmensivat opettajien tietoisuutta
itsestddn ensisijaisesti varhaiskasvatuksen ammattilaisina, ja omaa mediakasvattajuutta
tarkasteltiin tdstd roolista kasin. Téallaisenaan mediakasvatus Kkasitettiin myos
varhaiskasvatuksen alan yleisend ammatillisena osaamistarpeena ja -haasteena, ei
spesialistien osaamisena (ks. Rusanen, 2007).

Ymmarrys mediakasvatuksesta kdsitettiin sellaisena osaamisena, jota moni haastateltava
edelleen toivoi itse kehittdvansa. Kasvatustietoisuus onkin tiedostamisprosessin tulos, ja
sellaisenaan alati muuttuva eikd koskaan tdydellinen (Hirsjarvi, 1980).
Mediakasvatuksen osalta opettajien tiedostamisprosessia haastavat useat seikat.
Ensinndkin Kkésitteellinen epaselvyys mediakasvatuksessa sekd lapsiin ja mediaan
liittyvien eri tutkimusndkoékulmien asettuminen térmayskurssille keskendan ovat usein
tunnistettuja haasteita (esim. Kupiainen, 2009; Lemish, 2019; Salomaa, 2016). Naista
jalkimmainen heijastunee erityisesti digitaalisiin medioihin liittyvind jannitteina
opettajien késityksissa. Toiseksi varhaiskasvatusta kansallisella tasolla normittavat VASU
(OPH, 2018) ja EOPS (OPH, 2014) eivit ole yhdenmukaisia mediakasvatukseen liittyvissa
sisélloissddn, joten niiden ohjausvaikutus voi olla osittain hdmmentdva. Kolmanneksi
aineisto ilmaisee vaihtelua kasityksissa mediakasvatuksesta seké opettajien vélilld etta
myos eri tyoyhteisdjen kesken. Suurin osa haastateltavista kantoi huolta
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mediakasvatukseen liittyvastd osaamisesta varhaiskasvatuksessa, jakaen nain useiden
kansallisten ja kansainvalisten asiantuntijoiden ndkemyksen (esim. Gillen, ym., 2018;
Marsh ym., 2017). Perustutkintokoulutuksen antamat valmiudet koettiin niukkoina tai
olemattomina, ja tdydennyskoulutusta kaivattiin laajasti. Varhaiskasvatuksen laadun
arvioinnissa (Repo ym., 2019) onkin korostettu riittdvan perus- ja tiydennyskoulutuksen
merkityksellisyytta VASUn toteutumisen edistdjiana ja jopa edellytyksena.

Tassa aineistossa opettajat kasittivit mediakasvatuksen erittdin laajasti medioihin
liittyvana tai niitd hy6dyntavana toimintana, silloinkin kun toimintaan ei kytkeytynyt
mitddn mediataitoihin liittyvid tavoitteita: mediakasvatukseksi kisitettiin itse tehdyn
kuvanmuokkauksen analyyttinen tarkastelu, mutta yhtd lailla myd6s kielen opiskelu
musiikkivideoita katsomalla tai tukikuvien kayttdé arjen kommunikoinnin apuna. Ndin
lavea kasitys mediakasvatuksesta implikoi, ettd tietoisuuteen kuuluva oman toiminnan
eritteleminen ja ajattelun tarkastelu voi olla haastavaa (ks. Hirsjarvi, 1980). Tama voi
esimerkiksi tydyhteis6jen tasolla tehdd kasvatuksen toteuttamisen tai edes
mediakasvatuksesta keskusteleminen vaikeaksi. Liian yleistasoiseksi lavennettuna kasite
menettadd lopulta kykynsa tarkoittaa kdytdnnossa mitddn (Sartori, 1970, s. 1040). Mikali
kaikki milladn tavalla mihinkddn mediaan kytkeytynyt toiminta Kkasitetddn
mediakasvatuksena, sen piiriin sisdltyy medioituneessa yhteiskunnassa niin laaja alue,
ettd kasitteen kaytannollinen maarittely- ja erottelukyky ollaan vaarassa menettaa.
Kasitteellinen selkeys olisi tarkedd, silla epdselvyys vaikeuttaa Kkasitteiden
operationalisointia kdytidnnon tasolle sekd jaetun ymmarryksen luomista (Palsa &
Ruokamo, 2015, s. 102). Yhteistdi ymmarrysta taas voidaan pitdd edellytyksena
yhteiselle toiminnan kehittamiselle.

Mediakasvatuksen tavoitteeksi kdisitetyt asiat kattavat koko késitysjoukkoa
tarkasteltaessa laajasti VASUssa (OPH, 2018) esiintyvien mediakasvatuslinjausten lisaksi
lukuisia monilukutaidon ja TVT-osaamisen tavoitteita. Tavoitteet laajenevat edelleen
muiden harjaantuvien valmiuksien alueelle, esimerkiksi kielellisiin taitoihin ja
ryhmatyoétaitoihin. On silti huomattavaa, ettd yksittdisen opettajan tasolla kasitykset
saattoivat olla huomattavasti suppeampia seka jasentymattomia ja osin ristiriitaisiakin.
Tulosten perusteella ei kuitenkaan vaikuta siltd, ettd haastatellut olisivat kasittaneet
mediakasvatuksen nimenomaan medialukutaidon edistdmiseen tdhtddvana toimintana
(vrt. Buckingham, 2003; Kupiainen & Sintonen, 2009). Nain ollen kasitykset
varhaiskasvatuksen  tavoitteista  suhteessa  medialukutaitoon ndyttaytyivat
jasentymattomind (ks. Salomaa, 2016). Samoin mediakasvatuksen ja monilukutaidon
valinen yhteys nayttiytyi aineistossa heikkona. Voidaankin kysy3, onko VASUn (OPH,
2018) tapa esittdd mediakasvatus erillddn medialukutaidosta ja monilukutaidosta
vaikeuttanut niiden valisen yhteyden ymmartamista?
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Pedagogisten kaytidntdjen Kkehittiminen on fenomenografisesti orientoituneille
kasvatustieteelliselle tutkimuksille ominainen tavoite (Huusko & Paloniemi, 2016, s. 120).
Myds tassa tutkimuksessa ndhdain implikaatioita opettajankoulutuksen kehittdmiseen.
Voidaankin esittdd, ettd mediakasvatuksen selkiyttaville maérittelylle olisi
varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksessa paikkansa. Esimerkiksi kirkastamalla sit3,
ettd mediakasvatus rakentuu medialukutaidon edistimisen tavoitteelle (esim.
Buckingham, 2003; Kupiainen & Sintonen, 2009; Mertala & Salomaa, 2016), voitaisiin
mediakasvatusta selkiyttaa varhaiskasvatuksessa. Selkeyden hakeminen
kasvatustavoitteiden kautta raamittamalla olisi perusteltua, silld pelkkid toimintoja
tarkastelemalla mediakasvatusta voi olla vaikea erottaa muusta varhaiskasvatuksen
pedagogiikasta. Esimerkiksi monilukutaitotutkimuksessa (Valkonen ym. 2020) on
kuvattu toimintaa, joka voitaisiin toisin kehystden esittdd aivan VASUn (OPH, 2018)
mukaisena mediakasvatuksena: elokuvan katsomista, keskustelua sekd omaa digitaalista
tekemistd, askartelua ja mediakokemuksiin liittyvaa leikkid. Tavoitteiden kirkastamisen
kautta mediakasvatuksen ja sille ldheisten kasitteiden kuten TVTn, monilukutaidon tai
teknologiakasvatuksen, valisid suhteita on mahdollista selkeyttaa.

Erityisesti mediakasvatuksen ja TVTn valisia suhteita kasittelemélla voitaisiin vahvistaa
myds mediakulttuurisesti painottuneen mediakasvatuksen roolia varhaiskasvatuksessa.
Mediakasvatuksen ja TVTn yhteisopetukselle on kiistatta tarvetta (Ruokamo &
Kotilainen, 2017). Kuitenkin opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksissa olisi tarpeen
huomioida myos selkedsti mediakasvatuksen ei-digitaaliset ulottuvuudet, joita timénkin
tutkimuksen haastateltavat peradnkuuluttivat. Esimerkiksi mediaan liittyvat vapaat ja
ohjatut leikit, kuvakirjat kurkistusluukkuineen sekd ldhiymparistossd esilld olevat
mainosjulisteet ovat kaikki osa mediakulttuuria, ja niihin liittyy runsaasti kasvatuksellisia
mahdollisuuksia ja tarpeita. Mediakasvatuksen moninaisia toimintoja yhdistavaa
tavoitetta kirkastamalla voisi olla helpompaa “saada se sellanen punanen lanka ja
vahvistusta tdlle”, jota yksi haastateltavista kaipasi.
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