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Tiivistelma

Sirkku Kotilainen: Mediakulttuurin haasteita opettajankoulutukselle.
Acta Universitatis Tamperensis 807, Tampere 2001.

Mediakasvatus on loytinyt tiensid suomalaiseen perusopetukseen 1990-luvulla osana
viestintikasvatusta. Mediakasvatus on opetusta mediakulttuurista ja viestimisti, joita
kiytetddn usein myds oppimateriaalina. Opettajankoulutuksessakin on kiynnistetty eri-
laajuisia opintoja tilld aihealueella ja perustettu alan professuureja.

Tutkimukseni muodostuu kahdesta osatutkimuksesta, joiden tuloksia kokoan yhteen
tissd viitoskirjassa. Osatutkimuksissa olen tarkastellut mediakasvatusta kahdesta eri ni-
kokulmasta eri menetelmin. Ensimmiinen osatutkimus on laadullinen evaluointi vuosi-
na 1995-97 peruskoulunopettajien koulutuksessa toteutetun kuvallisen viestintikasva-
tuksen vaikuttavuudesta viiden opiskelijan elimissi. Toinen osatutkimus on vuonna
1998 tehty tilastollinen kuvaus siitd, miten opettajat arvottavat ja toteuttavat viestinti-
kasvatusta perusopetuksessa. Kyselyt postitettiin 896 opettajalle, joista 65,5 prosenttia
palautti lomakkeen.

Tavoitteenani on nostaa tissd tutkimuksessa esiin tekijoitd, joita kannattaa ottaa huo-
mioon, kun mediakasvatusta suunnitellaan ja toteutetaan opettajankoulutuksessa. Poh-
din opettajan mediakompetenssia eli valmiuksia aihealueen opettajuuteen. Lisiksi kisit-
telen vaikuttavan mediakasvatuksen edellytyksii opettajankoulutuksessa.

Tutkimus osoittaa, ettd opettajan mediakompetenssiin kuuluvat sitoutuminen kas-
vun edistimiseen mediakasvatuksessa, aktiivisen oppimisen tyotavat, pyrkimys yhteis-
tyohon ja vuorovaikutukseen toiminnassa ja kriittinen autonomia mediakasvattajana.
Tutkimuksesta ilmenee my®ds, etti mediakasvatuksen vaikuttavuuden osatekijoind ovat
koulutus, oppijan eliminhistoria ja koulutusjirjestelmiin liittyvit tekijit. Opettajille ra-
kentuu sisillollisesti eri tavoin painottuneita mediakompetensseja. Koulutuksessa vaikut-
tavuus syntyy aktiivista oppimista edistivistd opetusmenetelmistd. Vaikuttavuutta rajoit-
tavat mediakasvatuksen liittiminen oppiaineisiin ja muut pedagogisen yhteistyén ongel-
mat.

Mediakasvatuksen kehittimisen edellytyksend pidin viestinti- ja mediakasvatuksen
kisitteellisen jisentimisen jatkamista mediakasvattajuuden perustaksi. Mediakasvatuk-
sen hahmotan mediakulttuurin ja mediateknologian yhteyteen tieteiden vuorovaikutuk-
sessa ja titd kautta opettajankoulutuksessa. Koulutuspoliittisissa linjauksissa ja toimenpi-
teissd tulisi jdsentidd tavoitteita ja vastuita koulutydssd mediakasvatuksen vaikuttavuuden
edistimiseksi. Mediakasvattajien ammatillinen verkostoituminen, yhteistyé mediainsti-
tuutioiden kanssa seki alan tutkimuksen jatkaminen ja laajentaminen ovat my®s kehitti-
misen edellytyksid koulussa ja opettajankoulutuksessa.

Asiasanat:
mediakasvatus, mediapedagogiikka, viestintikasvatus, mediakompetenssi, medialuku-
taito, opettajankoulutus, perusopetus, koulutuksen vaikuttavuus, kommunikatiivinen
evaluointi



Abstract

Sirkku Kotilainen: Media Culture as a Challenge for Teacher Education.
Acta Univesitatis Tamperensis 807, 2001.

In Finland, media education has been included into the interdisciplinary subject of com-
municational education, which was introduced to the comprehensive schools (i.e. child-
ren aged 7 to 16) in the 1990’s. Media education is teaching about the media, which
usually also serve as teaching materials, In Finnish teacher education, media educational
studies have been introduced and professorial posts created.

My research project includes two different empirical studies, from which I combine
the results in this dissertation. In these two studies, I have examined media education
from two different points of view, with different research methods. The first of these is a
qualitative evaluation of the effectiveness of visual communicational education course,
implemented in teacher education 1995-1997. The second is a statistical description of
the teachers’ attitudes and impelementation of the subject in comprehensive school in
1998. The questionnaires were sent to 896 teachers. 65.5 percent of them were returned.

My purpose in this dissertation is to raise the question about the factors to which it is
worth paying attention, when media education is planned and implemented in teacher
education. I focus on the teacher’s media competence, which means the readiness to
teach about the media. I also examine the conditions of effective media education in
teacher education.

The teacher’s media competence proved to comprise four components: a commit-
ment to promote pupils’ growth in media education, mastery of teaching methods pro-
moting active learning, positive orientation towards co-operation and communication in
action and critical autonomy as a media teacher. Also, the results suggest that the effec-
tiveness of media education include education, the life history of the learner and factors
from the educational system. Teachers apply different kinds of media competence, in
terms of contents. In education, the teaching methods promoting active learning among
learners, proved to be the most effective. Limitations to effectiveness included problems
in integrating media education into the school subjects and pedagogical co-operation.

To improve media education, the findings lead me to conclude that communicational
and media education require further conceptual analysis. This analysis will serve as the
basis of the identity as a media teacher. I argue that in science, media education has
different kinds of relationships with media technology and media culture. These rela-
tionships also affect teacher education. To develop media education in schools, in educa-
tional policy and system should analyze the aims of media education and teachers’ res-
ponsibilities in implementing media education in various subjects. To create a professio-
nal network of media teachers, co-operate with media institutions and do more research
in this area, are also necessary to improve media education both in schools and in teacher
education.

Keywords: media education, media pedagogy, communicational education, media
competence, media literacy, teacher education, comprehensive schools, effectiveness of
education, communicative evaluation



Résumé

Sirkku Kotilainen: La culture des média, un défis pour la formation des enseignents.
Acta Universitatis Tamperensis 807, Tampere 2001.

Faisant partie de ’enseignement de la communication, I"éducation du média a trouvé sa
voie dans |”enseignement élémentaire finlandais dans les années 1990. Cette éducation
du média comprend deux notions, celle de culture des média et celle des média. De plus
elles servent méme, le plus souvent, de matériel d"apprentissage. Dans ce cadre, il a été
mis en place, dans la formation des enseignants un programme d’études sur différents
niveaux. Pour cela il a été créé, dans ce domaine des postes de professeurs universitaires.
L’ensemble de mon projet de recherche se base sur deux études dont les résultats sont
rassemblés dans cette these. Dans ces dernieres j’ai envisagé 1’éducation du média sous
deux angles différents en utilisant divers procédés. La premiere étude est une évaluation
qualitatif sur ’influence de I’enseignement de 1"éducation de la communication visuelle
dans la vie de cinq étudiants lors de leurs formations des enseignants entre 1995 et 1997.
La seconde est une étude statistique, effectuée en 1998, sur la facon dont les enseignants
considerent et appliquent 1’éducation du média dans 1’enseignement élémentaire. Les
questionnaires furent envoyés a 896 enseignants et 65,5% ont renvoyé leur exemplaire.

L’éducation du média étant appliquée dans le cadre de la formation des enseignants,
il m’est apparut tout d"abord utile de mentionner les auteurs mis dans ma recherche. J“ai
ensuite examiné les compétences de I’enseignant en ce qui concerne les média ou plus
exactement les disponibilités, liées aux média, d’enseignements d apprentissage dans ce
domaine. Enfin, j’ai traité des conditions nécessaires a l’influence de 1’éducation du
média au sein de la formation des enseignants.

Cette recherche démontre que 1’engagement progressif dans 1’éducation du média,

ainsi que les méthodes de travail d’enseignement actif, les efforts produits par
fonctionnement des coopérations et des intéractions et enfin, 1’esprit critique en tant
qu’éducateur en média font partie des compétences de l’enseignant. En outre, elle
prouve aussi, que l’éducation du média comprend l’apprentissage, les acquis de
1"étudiant et les auteurs qui se rattachent au programme d’étude.
Les compétences en média, soulignées de diverses facons, s’élaborent chez les
enseignants de maniere interne. L efficacité de |’enseignement apparait a travers
un apprentissage actif qui passe par un procédé d’enseignement progressif. Le lien
qui existe entre |’éducation du media et les matieres enseignées ainsi qu’avec les autres
problemes de coopération pédagogique sont des freins a l”efficacité.

Je considere que poursuivre une idée conceptuelle de 1”enseignement du média et de
la communication est indispensable pour le développement de I’enseignement du média
pour créer ainsi un enseignement de ce type. Je définis I’éducation du média comme un
élément qui integre la technologie des média et la culture des média en intéraction avec
les sciences et par ce biais avec la formation des enseignants. Dans les mesures politiques
de formation, il faudrait que des responsabilités soient prises et que les buts soient
poursuivis pour favoriser |efficacité de I’enseignement du média. La mise sur le réseau
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professionnel des enseignants en média, la coopération avec les institutions médiatiques
ainsi que la poursuite et |’élargissement des recherches dans ce domaine sont autant de
conditions nécessaires a I"école et a la formation des enseignants.

Les mots clés:

L’éducation du média, la pédagogie du média, 1’enseignement de la communication, les
compétences en média, la lecture des média, la formation des enseignants,
I"enseignement de base, 1" influence de la formation, 1’évaluation communicative
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1 JOHDANTO

Me pohjoismaalaiset elimme kolmannen vuosituhannen alussa mediakulttuuris-
sa, jota kuvaa viestimien ja niissi eri esitysmuotojen eli kuvan, didnen ja tekstin
yhdentyminen. (Vrt. Suoranta & Yli-Kotola 2000, 173; Varis 1999, 193; Lehto-
nen 1999, 10-12; Kellner 1995, 94-96.) Varsinkin digitaalinen eli tietotekninen
mediatekniikka' on mullistanut tavallisten kansalaisten mahdollisuuksia luoda
omia mediaesityksiiin eli esimerkiksi animaatioita, videoita, kotisivuja ja musiik-
kia. Media on arkea kodeissa ja yhd useammin myos koulussa. (Buckingham &
Sefton-Green 1997, 297-299; vrt. Kotilainen 2000.)

Opettajankoulutuksessakin on kolmannen vuosituhannen alussa meneilldin
mediakulttuurinen ja mediateknologinen murrosvaihe. Mediapedagogiikka on
tullut 1990-luvulla uutena aihealueena opetussuunnitelmiin opettajankoulutuk-
sessa, kuten kaikilla muillakin kouluasteilla. Perusopetuksen opetussuunnitelmis-
sa mediapedagogiikka sisiltyy yhtend osana viestintikasvatukseen, jolloin kentilld
toimiva opettaja voi laajentaa aihealueen kisittelyd my6s ilmaisuun ja viestimi-
seen ilman mediaa (Kotilainen 2000; Tuominen 1999a). Erotuksena muusta vies-
tintikasvatuksesta rajaudun viitgskirjassani mediapedagogiikkaan, jossa viestimet
ovat mukana opetuksessa. Mediapedagogiikan synonyymina pidin mediakasva-
tusta. Tdssd tydssd ovat siis keskiossd opetus mediasta ja sithen liittyvit menetel-
milliset ratkaisut.?

Mediapedagogiikassa ei ole kysymys piristivistd puuhastelusta viestimien pa-
rissa, vaan tavoitteena on tukea yksildiden identiteettien rakentumista mediakult-
tuurissa seki kriittisten ja osallistuvien kansalaisten kasvua. (Kotilainen 2000, 28—
30; vrt. Tufte 1995, 325; Erstad 1997, 267.) Opettajankoulutuksenkin yksi pai-
midri on tukea oppimista, joka johtaa kansalaisten lisdintyvidn aktiviteettiin,
osaamiseen ja itsendistymiseen yhteiskunnassa ja vallitsevassa kulttuurissa. Opet-
tajien ja opettajankouluttajien tulee huomioida kulttuurin uudet muodot ja etsid
tapoja kehittdid kulttuuria. Opettajat ja opettajankouluttajat ovat siis merkittivid
tulevaisuuden tekijoitd omilla pedagogisilla ja sisillsllisill valinnoillaan. Siksi on-
kin tirkeii tutkia mediapedagogiikkaa, jossa mediakulttuuri ja koulun kulttuuri

! Katso tarkemmin digitaalinen ja analoginen viestintitekniikka: Kotilainen 2000, 24.
? Mediapedagogisia kysymyksii on myos opetusteknologiaan painottuvassa monimuoto- ja
etiopetuksessa, jota en kisittele. (Vrt. Tella 1999, 219.)
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voivat kohdata toisensa. (Niemi 1999a, 219-223; Varis 1999, 197-199;
Buckingham & Sefton-Green 1997, 297.)

Opettajankoulutuksessa opiskelijoille rakentuu tyyli opettaa, ja samalla heidin
asenteensa kulttuuriin ja yhteiskuntaan jatkaa muotoutumistaan. Opettajankou-
lutuksessa mediapedagogiikan tilanne on yhti kirjava kuin kouluissakin. Enim-
millddn sitd voi opiskella vaikka syventiviin opintoihin saakka. Vihimmilldin
mediapedagogiikkaa ei ole laisinkaan tai opiskelija voi laistaa sen halutessaan ko-
konaan. (Suoranta & Ylikotola 2000; Kotilainen ym. 1999; Huuhtanen ym.
1999.) Jotta kuilu ddripdiden vililli ei kasvaisi vaan pienenisi, tarvitsevat opetta-
jankoulutuksen suunnittelijat ja opettajankouluttajat tukirakenteita aihealueen
toteuttamiselle. Tdssd tydssd esille nostettavien huomioiden pohjalta opettajan-
kouluttajat ja koulutuksen suunnittelijat voivat pohtia toteutettamansa tai suun-
nitteilla olevan mediapedagogiikan vaikuttavuutta.

Mediapedagogiikka ei ole vain yhden tieteenalan nikokulmasta mairiteltivis-
si oleva kiisite. Mediapedagogista tutkimusta tehdiin kasvatustieteen ja eri me-
diatieteiden reuna-alueilla niin, ettd rajat useimmiten ylittyvit. (Esim. Tella 1999,
219.) Tdmi viitoskirja sijoittuu kasvatustieteen, tiedotusopin ja audiovisuaalisen
mediakulttuurin rajamaastoille yhdenlaisena esitykseni. Kasvatustieteessi tutki-
mukseni on evaluaatiotutkimusta. Muusta perustutkimuksesta evaluaatio- eli ar-
viointitutkimuksen erottaa tavoite, joka ei ole yksin totuuden tai varmuuden l6y-
timinen jostakin ilmiostd, vaan tukeminen kohti parantavaa muutosta ilmiéén
liittyvissid ohjelmassa, politiikassa tai toiminnassa (vrt. Clarke 1999, 2). Tissd
tyossd kisitteellistettivi ilmié on mediapedagogiikka, ja evaluoinnilla pyritiin
tukemaan opettajankoulutuksessa suunniteltavaa ja toteutettavaa mediapedago-
giikkaa kohti parannuksia.

Tutkimushankkeeni tuloksena on rakentunut kolme raporttia. Kaksi ensim-
miistd raporttia ovat empiirisid tutkimuksia, joissa on erilaiset metodologiset ot-
teet: ensimmiinen osatutkimus on kvalitatiivinen ja toinen on kvantitatiivinen.
Niissd osatutkimuksissa on ollut pyrkimykseni avata ja selkiyttdd mediapedago-
giikkaa eri nikokulmista niin, ettd tissd kolmannessa raportissa voidaan esittdd
linjauksia ja parannuksia opettajankoulutuksen kontekstissa. Aikomuksena ei ole
kuitenkaan luoda yhti mallia opettajankoulutukseen, vaan nostaa esiin niiti teki-
joitd, joita kannattaa punnita koulutusta suunniteltaessa.
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2 MEDIAPEDAGOGIIKKAA
OPETTAJANKOULUTUKSESSA JA KOULUSSA

2.1 Tutkimusta kahdesta nakokulmasta

Viitoskirjatyoni on ollut itsendinen osahanke Opettajankoulutuksen vaikutta-
vuus tutkimusprojektissa, joka taas on ollut yksi osaprojekti Suomen Akatemian
Koulutuksen vaikuttavuuden tutkimusohjelmassa vuosina 1995-1998. Opetta-
jankoulutuksen vaikuttavuus -tutkimusprojektissa on tutkittu opettajankoulutus-
ta maassamme eri nikokulmista ja tasoilta: laadullisesti tapaustutkimuksin mik-
rotasolla ja tilastollisesti kenttitutkimuksin makrotasolla. (Ks. Niemi 1996; Nie-
mi & Tirri 1997; Niemi 1998; Niemi 1999a.) Omassa tutkimusprojektissani olen
tarkastellut mediapedagogiikkaa kahdesta nikokulmasta kahdella tasolla: opetta-
jankoulutuksessa laadullisesti yksittiisten opiskelijoiden kasvussa ja kentilld kou-
lutyossi tilastollisesti yhteensd 896 opettajalle kohdistetun kyselyn pohjalta. Olen
tutkinut opettajankoulutuksen vaikuttavuutta Opettajankoulutuksen vaikutta-
vuus -tutkimusprojektin kommunikatiivisen evaluoinnin viitekehyksessd, mutta
olen soveltanut titd viitekehysti omassa tyossini mediapedagogiikkaan. Mediape-
dagogiikan arviointiin olen kehittinyt menetelmiksi koulutus- ja mediaelimi-
kerran ja olen kiyttinyt sitd ensimmaisessi osatutkimuksessani (Tuominen 1999a).

Tutkimushankkeeni kidynnistyi syksylli 1995 peruskoulun luokanopettaja-
koulutuksessa toteutetusta mediapedagogisesta kuvallisen viestintikasvatuksen
kokeilusta, jota ryhdyin evaluoimaan. Tidmin tutkimuksen olen raportoinut vii-
toskirjahankkeen ensimmaisessi osajulkaisussa (Tuominen 1999a). Toisessa tut-
kimuksessa tarkastelen viestintikasvatuksen toteutumista maamme peruskouluis-
sa keviilld 1998. Nimi tulokset on raportoitu toisessa osajulkaisussa (Kotilainen
2000). Tidssi kolmannessa osassa kokoan kahden edellisen osaraportin tuloksia
netelmiilliset rajat ylittdvi ote on yleistymissi juuri evaluaatiotutkimuksessa, kos-
ka ote tarjoaa mahdollisuuden monipuoliseen evaluoitavan toiminnan tarkaste-

Mediapedagogista tutkimusta ja kirjallisuutta on Ola Erstadin mukaan julkais-
tu eri puolilla maailmaa noin neljinnesvuosisadan ajan. Tutkimukset ovat aluksi
painottuneet mediatieteiden lihtokohdista teoreettisiin linjauksiin opetuksen
sisilloissd. Viimeisten yli kymmenen vuoden ajan on keskitytty entisti enemmin
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pedagogisiin opetuksen kiytintoihin ja vuorovaikutukseen oppimistilanteissa.
Vuosituhannen vaihteessa koetaan tarvetta laadullisiin ja tilastollisiin evaluaatio-
tutkimuksiin siitd, mitd oppilaat todella oppivat ja miten he oppivat. (Erstad 1995,
23-24, 26; vrt. Buckingham & Sefton-Green 1997, 290-291.) Andrew Hartin
mukaan kaivattaisiin erityisesti tutkimusta opetuksesta mediasta ja kansainvi-
lisesti vertailevaa pedagogista tutkimusta. Alan ongelmana hin pitii laadukkaan
eli esimerkiksi viitdskirjatasoisen tutkimuksen vihiisyyted. (Hart 1998, 2-3.)

Viitoskirjani osaraportit aineistoineen tuovat uusia nikdkulmia mediapeda-
gogiseen tutkimukseen. Tutkimushankkeeni sijoittuu evaluaatiotutkimuksiin,
joissa tarkastelun kohteena on koulutuksen vaikuttavuus. En kuitenkaan keskity
vaikuttavuuteen koulussa, vaan opettajankoulutuksessa. Suoranaisesti opettajan-
koulutukseen liittyvid mediapedagogisia julkaisuja on vihin, mutta opettajuutta
sivutaan useissa teksteissi juuri oppilaiden oppimisen nikokulmasta. Ensimmii-
sessd osatutkimuksessani on mediapedagogiksi kasvun nikokulma. Toisessa osa-
tutkimuksessa suoritettua kvantitatiivista viestintikasvatuksen toteutumista pe-
rusopetuksessa mittaavaa tutkimusta ei ole aikaisemmin tehty maassamme viitos-
kirjatyoni eikd yhti suurella otoksella. Lihin vastaava ruotsalainen viitoskirja on
yli kymmenen vuoden takaa (Stigbrand 1989). Toisen osatutkimuksen nikokul-
ma on viestintikasvatuksen arvottamisessa ja opettamisessa kouluissa. Koko vii-
toskirjahankkeeni tuloksineen sijoittuu etupiissi pohjoismaiseen ja jonkin verran
englanninkieliseen kulttuuriin, koska kiytin lihteind viitekehyksessi ja tulosten
vertailussa tutkimuksia niistd kulttuureista.

2.2 Mediapedagogiikan kommunikatiivista
evaluointia

Evaluaatiolle eli arvioinnille ei ole yksiselitteistd tulkintaa, mutta yleisimmin
miiritelmin mukaan se on toiminnan arvottamista. Evaluaatio ei ole oma tie-
teenalansa, vaan arviointitutkimusta tehdiin usean eri oppialan kontekstissa, ku-
ten kasvatustieteessi. Opettajankoulutuksessa arvioinnilla pyritdin midrittimain
toiminnan luonteen arvoa ja selvittimiin sen vaikuttavuutta. (Clarke 1999, 3;
Syrjild 1996, 40.) Vaikuttavuuden arvioinnissa arvotetaan koulutuksen tuottamia
kvalifikaatioita, joita yksilon kohdalla ovat pitevyys sekd halu ja kyky kehittyi
tyoelimissi, kulttuurissa ja yhteiskunnassa. (Jakku-Sihvonen 1996, 58; vrt. Tuo-
minen 1999a, 58-59.) Kyse ei ole yksin totuuden tai varmuuden loytimisestd
tietystd ilmidstd, kuten perustutkimuksessa, vaan auttamisesta kohti entisti pa-
rempaa toimintaa. (Clarke 1999, 2-3.) Tissd tydssd tarkasteltava ilmié on media-
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pedagogiikka, ja arvioinnilla pyritiin tukemaan opettajankoulutuksessa suunni-
teltavaa ja toteutettavaa mediapedagogiikkaa kohti parannuksia.

Kommunikatiivisen arvioinnin keskeisid funktioita eli tehtivid ovat paljas-
taminen, ennakoiminen sekdi pyrkimys vuorovaikutukseen ja yhteistyohon. (Niemi
1996, 21-26; Niemi & Tirri 1997, 18-25; Niemi 1999b, 20-21.) (1) Paljastami-
nen on olemassa olevan toiminnan kriittisti tarkastelua: paitelmii asetettujen ta-
voitteiden saavuttamisesta ja saavuttamattomuudesta seki toiminnan esteisti ja
ristiriitaisuuksista. Ensimmiisessd osatutkimuksessa arvioin kokeilukoulutuksen
tavoitteiden saavuttamista yksittdisten opiskelijoiden mediasuhteissa ja media-
opetuksessa tapahtuneiden muutosten perusteella. Toisessa osatutkimuksessa pal-
jastan opettajien olemassa olevia asenteita ja toimintaa heidin mediasuhteissaan
ja mediaopetuksessaan kentilld kouluissa. (2) Ennakointi on tulevaisuuden tar-
peiden huomioimista koulussa, opettajankoulutuksessa ja yhteiskunnassa yleensi.
Osatutkimuksissa arvioin tulevaisuuden tarpeita ensisijaisesti opettajakokelaiden
ja opettajien mediapedagogiikkaan kohdistaman kiinnostuksen ja sitoutuneisuu-
den pohjalta. (3) Pyrkimys vuorovaikutukseen ja yhteistyshon on arvioinnin osa-
puolien saattamista yhteistyohon. Osatutkimuksissa 1 ja 2 tarkastelen asiaa sen
pohjalta, miten opettajakokelaat ja opettajat arvottavat ja toteuttavat viestintikas-
vatusta seki toteuttavat vuorovaikutteista, aktiivista mediaopetusta. Niin viestin-
tikasvatuksessa kuin aktiivista oppimista tukevassa pedagogiikassakin on kes-
keisend piirteeni yhteistyd oppilaiden, aineryhmien, eri luokkatasojen, koulujen
ja yhteistyokumppaneiden kanssa, myds median kanssa. (Vrt. Tuominen 1999a,
66-67; Kotilainen 2000.)

Kommunikatiivisessa opettajankoulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa eri-
laiset arviointikdytinnot ja tutkimusmenetelmit nihddin toisiaan tiydentivini.
Ideana on, ettd eri menetelmin saadut tulokset saatetaan refleksiiviseen dialogiin
keskendin eli kriittiseen keskusteluun ja ettd tulosten merkittdvyyttd arvioidaan
koulutuksen kehittimisen nikékulmasta. (Niemi 1999b, 22; Kemmis 1998, 21—
22; vrt. Habermas 1996, 346-347, 365; Dewey 1964, 321-232.) Ensimmiisessi
laadullisessa osatutkimuksessa keskityn yksittdisen mediapedagogisen koulutuk-
sen vaikuttavuuden arviointiin opiskelijan eli yksilon kohdalla ja tavoitteena on
tukea hinen kasvuaan eli muutosta yksilgssi. Toinen osatutkimus on survey me-
diapedagogiikasta perusopetuksessa eli jirjestelmissi, jossa kyseinen opiskelija tu-
lee tyoskentelemiin koulutuksensa jilkeen. Tilastotutkimuksen tavoitteena on
tuottaa kuvaustietoa tilanteesta jirjestelmitasolla mahdollisen muutoksen taus-
taksi, paitsi perusopetuksessa myds opettajankoulutuksessa (vertaa taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Arvioinnin menetelmat ja funktiot osatutkimuksissa

TUTKIMUS ARVIOINNIN FUNKTIO
MENETELMAT

Osa 1: Mediapedagogiikkaa | Laadullinen Koulutuksen merkitys
opettajankoulutuksessa elimikertatutkimus elimissi ja oppimisprosessi
Osa 2: Viestintikasvatusta Tilastollinen asenne- Kuvaus opettajien asenteis-
perusopetuksessa tutkimus, jirjestelmi ta ja toiminnasta kouluissa
Osa 3: Mediakulttuurin Tulosten triangulointi, Nikokohtia opettajankou-
haasteita opettajankoulu- edellisten yhteenveto lutuksen kehittdmiseksi
tukselle

Viitoskirjassani kahden otteen yhdistimisen perusteluina voi pitdi edelld ku-
vatun yksildn ja jirjestelmin tasoilta rakentuvan tiedon lisiksi monipuolisen ku-
van luomista mediapedagogiikan ilmiésti ja tutkimusten vilistd triangulaatiota.
Triangulaatiolla tarkoitetaan juuri tulosten luotettavuuden lisadmistd useilla eri
menetelmilld. Silld voidaan tarkoittaa my®s tutkimusotetta, jossa tarkoitus on tut-
kia samaa ongelmaa monista eri nikokulmista eri menetelmin. (Bryman 1988,

131-143; Clarke 1999, 89; Brinberg & McGrath 1985, 122.)

2.2.1 Kommunikatiivisen evaluoinnin lahtokohdista

Kommunikatiivinen vaikuttavuuden arvioinnin malli on kehitetty Jiirgen Haber-
masin kommunikatiivisen toiminnan teorian pohjalta. Siini yhteiskunnalliset il-
miot nihddin erilaisina viestinnillisini osajirjestelmind omine kulttuurisine ym-
mirryksineen. My6s opettajankoulutus on yksi tillainen osajirjestelmi. Ongel-
mana modernissa yhteiskunnassa on osajirjestelmien eriytyminen toisistaan ja
kansan eli yksildiden elimismaailmojen eriytyminen yhteiskunnan sosiaalisista
rakenteista. Kommunikatiivisella toiminnalla tavoitellaan sellaista kommunika-
tiivista tilaa, jossa eri osapuolten kesken voidaan neuvotella kohti konsensusta eli
yhteisymmiirrystd. Osapuolet tarvitsevat siis halua ja tapoja kohdata ja ymmartii
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eri nikokulmia. Toimivan yhteiskunnan perusta on rationaalinen eli jirkiperii-
nen ajattelu ja kommunikatiivinen eli viestinnillinen toiminta. (Habermas 1996,
345-347, 364, 371; vrt. 1987.)

Kommunikatiivisessa opettajankoulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa kas-
vatus ajatellaan merkittdviksi yhteiskunnalliseksi voimaksi demokratiaan ja ih-
misoikeuksiin pyrittiessi. Tavoitteena on lisitd tietoisuutta erilaisista mekanis-
meista, jotka vaikuttavat opettajankoulutuksen kentissi, ja esittdd opettajankou-
lutukselle kehittimisen painopistealueita. (Niemi 1999b, 13-14; Niemi & Tirri
1997, 18.) Arvioinnin malli sijoittuu osallistavaan ja stakeholder-pohjaiseen
evaluaatiotutkimuksen neljinteen sukupolveen. Kommunikatiivinen vaikutta-
vuuden arviointi muodostaakin yhdenlaisen uuden avauksen evaluaatiotutki-
muksessa. (Vrt. Guba & Lincoln 1989, 263—-264; Clarke 1999, 18.)

Tillainen konstruktivistinen ja kriittinen evaluaatiotutkimus® on ontologial-
taan relativistista eli korostaa suhteissa olemista. On olemassa useita totuuksia,
joita voidaan tehdd vaikkapa yhdestd tutkimuksesta, eiki lopullista yhti oikeaa
totuutta ole olemassa. Todellisuus ymmiirretdin kisiteverkostoina ja merkityssuh-
teina sosiaalisissa tilanneyhteyksissi. Epistemologisesti tieto rakentuu meissi it-
sessimme aina tietyissd suhteissa, joista muodostuu tiedolle ja toiminnalle merki-
tys. (Ks. esim. Karvonen 1999, 44.) Kriittisen pedagogisen tutkimuksen lihtoole-
tusten perusteella aktiivisella subjektilla on mahdollisuus toimia eettisesti parem-
man tulevaisuuden puolesta. Kriittisessd viitekehyksessi asetetaan olemassa oleva
ilmid historialliseen analyysiin seki asetetaan my®és tavoitteet ja kiytinnot kriitti-
seen tarkasteluun, kun arvioinnin tavoitteena on yksilon empowerment eli voi-
maantuminen ja jirjestelmissi muutos kohti eettisid ja demokratian ihanteita.
(Suoranta & Yli-Kotola 2000, 36-39; Niemi 1999a, 219; vrt. Tuominen 1999a,
62.)

Konstruktivistisesti maailmaan asennoituneena olen tutustunut ensin opetta-
jankoulutuksessa toteutettavaan mediapedagogiikkaan luonnollisissa olosuhteissa
sisdltipiin, kun olen toiminut yhteni kokeilukoulutuksen suunnittelijana, tote-
uttajana ja arvioijana. (Tuominen 1999a, 54; vrt. Clarke 1999, 59.) Vasta sen
jilkeen toisessa osatutkimuksessa olen asettunut jirjestelmitason tilastotutkijaksi.
Tilastollisella otteellakin on pyritty tavoittamaan juuri ne vastaajat, joiden on ole-
tettu olevan kiinnostuneita viestintikasvatuksesta ja joilla on titen oletettu olevan
jonkinlaista yhteistd ymmairrysperustaa tutkijan kanssa suhteessa viestintikasva-
tuksen ilmioon. (Kotilainen 2000, 56.) Tutkimus on rakentunut siis viestintikas-
vatuksen ja opettajuuden vilisessd sosiaalisessa tilanneyhteydessi.

3 Positivistisen nikemyksen mukaan tieto on ositettua ja siirtyy lihettdjiltd vastaanottajalle, joka
rekisterdi sen muuttumattomana. Ihminen on passiivinen ja katselee ulkoapiin maailmaa. Her
meneuttisen nikemyksen mukaan tieto on kokonaisuuksia ja rakentuu sisiisesti yksildissi, jotka
ovat lisni maailmassa. Konstruktivismi on niiden kahden vilissi. (Clarke 1999, 58—60; vrt.

Tuominen 1999a, 30.)
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3 KUVALLISEN VIESTINTAKASVATUKSEN
ARVIOINTI OPETTAJANKOULUTUKSESSA

3.1 Koulutuksen tavoitteena opettajan
mediakompetenssi

Ensimmiisessi osatutkimuksessa on tavoitteena arvioida kuvallisen viestintikas-
vatuksen sivuaineen (35 opintoviikkoa) vaikuttavuutta viiden esimerkkiopiskeli-
jan elimissi: miten koulutus on tukenut kasvua, millaisia muutoksia on tapahtu-
nut koulutuksen aikana ja miki on ollut eletyn elimin merkitys kokonaisuudes-
sa? (Tuominen 1999a, 64.) Arvioinnin viitekehykseni toimii kommunikatiivisen
vaikuttavuuden arvioinnin malli, jota professori Hannele Niemi on kehittinyt
Opettajankoulutuksen vaikuttavuus -tutkimusprojektissa (ks. tarkemmin luku
2). Opiskelijoiden arvioinnin piimenetelmini olen kiyttinyt koulutus- ja me-
diaelimikertaa, jonka avulla olen tarkastellut mys henkilokohtaisen eliminkaa-
ren ja elimintilanteen merkitystd kasvussa.

Kuvallinen viestintikasvatus on maassamme ensimmaiinen pitkd mediapeda-
gogiikan koulutusohjelma luokanopettajakoulutuksessa. Se rakentui sivuaineeksi
yhdessi kuvaamataidon (nykyiin kuvataide) didaktisten opintojen kanssa. Kou-
lutusohjelmasta 20 opintoviikkoa oli viestintikasvatusta, joka sisilsi tiedotusop-
pia, audiovisuaalista mediakulttuuria ja erillisen viestintikasvatuksen kurssin, kun
loput 15 opintoviikkoa oli kuvaamataitoa. Rajasin vaikuttavuuden tutkimuksen
vain viestintikasvatukseen, koska olin kiinnostunut juuri timin uuden aihealu-
een vaikuttavuudesta ja opetin titd osiota pddosin itse. Kuvaamataito ja koko
opettajankoulutus oli kontekstina opiskelijoiden kasvussa. Tami opetusministe-
rion tukema koulutuskokeilu toteutettiin vuosina 1995-1997 Tampereen ylio-
piston opettajankoulutuslaitoksen Himeenlinnan toimipaikassa. Siihen osallistui
15 opiskelijaa, joista puolet oli tydssi toimivia ja hiljattain valmistuneita tiyden-
nysopiskelijoita. Toinen puoli koostui kolmannen vuosikurssin perusopiskelijois-
ta. (Tuominen 1999a, 54-57.)

Kuvallisen viestintikasvatuksen opetussuunnitelmassa kirjattiin tavoitteeksi
opiskelijoiden viestintitieteen ja viestintikasvatuksen peruskisitteiden hallinta
niin, ettd opiskelija osaisi soveltaa niitd oppimistilanteissa oppilaiden kanssa ja
kehittdd aihealueelle omia opetussuunnitelmiaan. (Tuominen 1999a, 54.) Koulu-
tuksen tavoitteena oli opettaja- ja mediakasvatustutkimuksista rakentunut ajatus
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opettajan mediakompetenssista. (Esim. Niemi 1995; Varis 1995.) Arviointitutki-
muksessa keskeinen tehtivi on ollut tarkastella sitd, miten opettajan mediakompe-
tenssi rakentuu opettajankoulutuksessa (Tuominen 1999a, 25-27).

Opettajan mediakompetenssiin kuuluvat opettajan sitoutuminen mediakasva-
tukseen, aktiivisen oppimisen taidot seki niiden kiyttd omassa opetuksessa, kriit-
tinen autonomia mediakasvattajana ja pyrkimys vuorovaikutukseen ja yhteistys-
hén. (Tuominen 1999a, 562; vrt. Niemi 1995, 35-39; 1998, 41.) Opettajan (1)
sitoutumiseen sisillytin opiskelijan kasvun medialukutaidon alueella, halun kehit-
tyd medialukijana ja mediakasvattajana ja panostuksen omaan tyshon. (2) Aktzii-
vinen oppiminen tarkoittaa opiskelijan omia tietoja ja taitoja soveltaa aktiivisen
oppimisen tydtapoja mediaopetuksessa: esimerkiksi tekemilld oppimista, tiedon-
hankintaa ja tiedon kiyttoi seki yhteistoimintaa ongelmien ratkaisussa. (3) Kriit-
tiseen autonomiaan liitin kyselevin, tutkivan otteen omaan tyohén media-
kasvattajana: esimerkiksi jatkuvan oman opetuksen arvioinnin ja tavoitteiden uu-
delleen asettamisen tarpeen vaatiessa. Autonomia tarkoittaa myds itsendisyytti ja
eettistd vastuuta oppilaiden kasvusta medialukijoina. (4) Vuorovaikutus ja pyrki-
mys yhteistyohin ulottuu luokkahuoneessa ja opettajanhuoneessa tapahtuvasta
viestinnistd myos koulun yhteistyskumppaneihin.

Kuvallisessa viestintikasvatuksessa mediapedagogiikan opetus pohjautui
medialukutaidon avainalueisiin, joiksi olen miiritellyt mediatuotannon, median
ilmaisun ja median vastaanoton. Mediatuotannon teemoiksi sisillytin media-
esitysten tekemisen tavat ja teknologiat sekd tuotannon taustoina institutionaali-
sia, taloudellisia ja eettisid kysymyksii. Median ilmaisu sisiltdd multimodaalisen*
ja yksittdisin median esitysmuodoin esittimisen, tekniikat ja rakenteet. Median
vastaanotto sisiltdd lukemisen, kuuntelun ja katsomisen tapoja, taustoja ja tilan-
teita, esimerkiksi opettajaopiskelija ja oppilaat toimivat vastaanottajina media-
kulttuurissa. (Tuominen 1999a, 22-23; vrt. Ridell 1993; 1994.) Nimi media-
lukutaidon teemat vertautuvat Sirkka Minkkisen (1980, 97-98; vrt. Kotilainen
2000, 45, 46—47) tapaan jaotella joukkotiedotuskasvatuksessa esimerkiksi viestin-
nin teorioita, historiaa, median vastaanottoon liittyvii teemoja, mediailmaisun
tapoja ja mediataloutta. (Vrt. myds Stigbrand 1989, 195; Tufte 1995, 320; Erstad
1997, 260-263.)

Medialukutaidon olen miiritellyt yksilon henkilokohtaiseksi valmiudeksi,
joka rakentuu median esitysten toteutuksen ja tulkinnan taidoiksi. (Tuominen
1999a, 22.) Media- ja kasvatustieteilijit puhuvat lihes samassa merkityksessi
myo6s mediatajusta, jota he pitdvit yksil6lld olemassa olevana potentiaalina, esi-
merkkeind rytmitaju tai lahjakkuus. (Sihvonen 1996, 31; vrt. Jirvinen 2000,
106-107; Luukkonen 2000, 92-94; Portimojirvi 2000; Uusikyld 1996.) Luku-

4 Multimodaalinen: esitysmuotojen (puheen, kuvan ja tekstin) vilisid yhdistelmii (Lehtonen

1999, 12).
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taitoon liittyvit kisitteet ovat digitaalisessa mediakulttuurissa muutoksessa, koska
uusi teknologia murtaa rajan tuottajan ja vastaanottajan (kirjoittajan ja lukijan)
vililli. (Buckingham ja Sefton-Green 1997, 303; vrt. Hankala 1999.)
Aktiivinen oppiminen pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskisitykseen, jossa
tunne ja jirki ovat tiedon rakentumisen pohjana. Aktiivisessa oppimisessa on kes-
keistd esimerkiksi aktiivinen tiedon rakentuminen muistirepresentaatioiksi, joilla
on yhteyksid kisitteelliseen ajatteluun, henkilskohtaisiin tunnepitoisiin muisti-
kuviin ja toiminnalliseen ongelmanratkaisuun. Oppija on subjekti, joka ohjaa
omaa oppimistaan seki arvioi itsedin ja etenemistiin kohti tavoitetta. Tdrkedd on
myos osallistava lihestymistapa: mahdollisuuksien luonti ja kannustaminen osal-

lisuuteen. (Niemi & Kohonen 1995, 45; Niemi 1999b, 65-66.)

Mediaopetuksessa aktiivinen oppiminen tarkoittaa (Tuominen 1999a, 26-27; vrt.
Craggs 1992) seuraavaa:

oppijan kokemuksellista otetta opittavaan ainekseen
oppijalle ajankohtaisia teemoja ja oppimateriaaleja
kyselevii eli tutkivaa otetta opittavaan ainekseen, mediaan ja oppimiseen

YYVYY

yhteistoiminnallisuutta oppilaiden, opettajien, vanhempien ja median kes
ken.

Kuvallisessa viestintikasvatuksessa tillaisia osioita olivat kiytinnon mediatyo-
pajat ja analyysiharjoitukset, opetusharjoittelut, tutkielmat seki projektit, joissa
opiskelijat joutuivat ratkaisemaan ongelmia ja luomaan uutta tai kokivat muuten
oppiaineksen tunnetasolla. (Tuominen 1999a, 55-56; vrt. myés Tufte 1995,
247-249; Stigbrand & Lilja-Svensson 1997; Buckingham & Sefton-Green 1994,
148; 1997, 301.)

Opettajan rooli on olla ohjaajana ja tukea oppimista niin, ettd hin antaa mah-
dollisuuden uuden tiedon rakentumiselle. Konkreettisella yhteistyélld ja vuoro-
vaikutuksella yli luokkahuoneen ja koulun rajojen voidaan tuoda oppimisti-
lanteeseen mukaan kommunikatiivista eli viestinnillistd kulttuuria. Yhteistys-
kumppaneita voivat olla koulussa toiset luokat ja opettajat seki koulun ulkopuo-
lella vaikkapa toisen asteen koulu, vanhemmat tai paikallinen mediayritys. Yhteis-
tyostd oppilas tarvitsee kokemusta ja ymmarrystd, kun hin toimii erilaisten julkis-
ten yhteisdjen vuorovaikutukseen perustuvassa demokratiassa, rakentaa minuut-
taan mediakulttuurissa ja osallistuu erilaisiin toimintoihin. (Tuominen 1999a,
26, 53; vrt. Kemmis 1998, 22, 25; Ljunggren 1996, 239; Varis 1998, 377.)

Kansalaisihanteena vuosituhannen vaihteen mediakulttuurissa on itseniinen,
kriittinen ja osallistuva toimija. Hinelld on kompetenssia hallita ja kidyttdi omassa
elimissidin mediaa. (Kotilainen 2000, 35-36; vrt. Habermas 1996, 365; Kellner
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1995, 335-337; Tufte 1995, 325; Erstad 1997, 263.) Kun mediakompetenssi
rakentuu sellaiseksi vahvistuneeksi toimijuudeksi, ettd yksil voi muuttaa elimin-
s tilannetta tai suuntaa, on kyseessd valtautuminen eli voimaantuminen (empo-
werment). (Tuominen 1999a, 44; vrt. Antikainen 1996, 253-254.) Opettajilla

kyse on esimerkiksi oman tyylin l6ytimisestd ja kyvysti ryhtyd muutoksiin omas-

3.2 Arviointia koulutus- ja mediaelamakerran
avulla

Koulutuksen vaikuttavuuden arviointi pohjautuu edelld esiteltyihin opettajan
mediakompetenssin aineksiin. Arvioinnissa olen kiinnittinyt huomiota opiskeli-
joissa tapahtuvaan muutokseen medialukutaidossa, mediaopetuksen toteuttami-
sessa, asenteissa ja kiinnostuksessa mediaan ja mediakasvatukseen seki pyrkimyk-
sissid vuorovaikutukseen ja yhteistyhon. Muutoksina olen havainnoinut opiskeli-
joiden teksteistd ja kertomuksista merkityssuhteiden uudelleen jisentymistd kou-
lutuksessa kisitellyissi teemoissa. Lisiksi olen tarkkaillut sitd, mitki tekijdt ovat
olleet tillaisia merkittivid oppimiskokemuksia opiskelijoille. (Tuominen 1999a,
64—66; vrt. Rauhala 1985, 27-29; Kiviranta 1995, 100-103.)

Kuvallisen viestintikasvatuksen vaikuttavuuden arvioinnissa olen kokeillut
padmenetelmini opiskelijoiden media- ja koulutuselimikertoja, kun yhteni tar-
koituksena on ollut rakentaa seki aktiivista oppimista ettd arviointia tukeva me-
netelmi ja laajentaa arviointia henkilskohtaiseenkin elimiin (Tuominen 1999a,
67). Mediaelimikerta menetelmini ja kiisitteend on lihtoisin Tuomo Turjalta
(1992), joka tiedotusopin pro gradu -tutkielmassaan pohti omia mediasuhteitaan
ja mediakasvuaan. Koulutuselimikertoja taas ovat teettineet Joseph Lukinsky
(1994) ja Pierre . Dominicé (1994) yliopistollisessa aikuiskoulutuksessa osana
oppimispiivikirjaa. Esimerkiksi juuri niiden tutkijoiden pohjalta sovelsin oman
mallini opettajaopiskelijoiden viestintikasvatuksen arviointiin.

Yhteiskuntatieteellisissd elimikertatutkimuksissa ja opettajatutkimuksissa on
yleensi tutkittu pitempii eliminkaaria kuin yhden koulutuksen vaikuttavuuden
osuus, miki oli kiinnostuksen kohteena tissi hankkeessa. (Vrt. Antikainen 1995;
Huotelin 1992; Goodson 1991.) Tissikin opiskelijat kertoivat ja kirjoittivat koko
elimistddn suhteessa mediaan ja kuvaan heti koulutuksen alussa ja he jatkoivat
kerrontaa oppimispiivikirjoin koulutuksen puolessavilissi. Tarkempaan tapaus-
kohtaiseen tarkasteluun valitsin viisi opiskelijaa mahdollisimman erilaisista liht-
kohdista lahinni ensimmaisen elimikerran perusteella. Nimi opiskelijat haastat-
telin uudelleen koulutuksen piityttyi ja otin arvioinnin aineistoiksi myés heidin
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tenttivastauksiaan, esseitdin, projektitditdin ja oppimispiivikirjojaan. (Tuomi-
nen 1999a, 71-73; Dominicé 1994; Lukinsky 1994.) Rakensin tilli tavalla siis
opiskelijoiden mediasuhteiden ja koulutuksen historioita.

3.3 Opiskelijoiden mediakompetenssin
rakentuminen

Koulutus on tukenut kaikkien opiskelijoiden kasvua mediapedagogeina. Opiske-
lijatapauksissa koulutuksen vaikuttavuus niyttiytyy kuitenkin eri tavoin, koska
elimintilanteet ja eliminkaaret ovat erilaisia.

Kaikille viidelle opiskelijalle rakentui opettajan mediakompetenssin aineksia.
Opiskelijat laajensivat omaa medialukutaitoaan ja hankkivat vilineitd toteuttaa
mediaopetusta aktiivisen oppimisen menetelmin peruskoululaisten parissa. Me-
diaopetuksen perusteet tulivat ymmirretyiksi, ja tydssi olevilla rakentui opetuk-
seen tavoitteellisuutta. Kaikilla opiskelijoilla lisddntyivit kiinnostus kuvaan ja me-
diaan sekd rohkeus ottaa median teemoja esille opetuksessa. Opettajaksi sitoutu-
minen sen sijaan oli vasta alkamassa perusopiskelijoilla.

Vuorovaikutusta ja pyrkimysti yhteistydhon esiintyi kaikilla, kuitenkin eniten
kolmella opiskelijalla, joilla oli tuntumaa mediaan ja viestintikasvatukseen jo
koulutuksen alussa. Niille opiskelijoille rakentui yksilsllisesti vahvistunutta
toimijuutta mediapedagogiikassa (empowerment). Yksi loysi kokonaan uuden tyy-
lin vuorovaikutukseen luokassa, toinen sai viestintikasvatuksesta uuden erikoistu-
mislaajennuksen jo painottuneen luokkansa toimintaan ja kolmannelle aukesi
tieteellinen ura.

Koulutuksessa mediakompetenssi rakentui aktiivisen oppimisen tydtavoista,
jotka nousevat kertomuksissa esiin opiskelijoille merkittavind. Merkittdvimpii
oppimiskokemuksia ovat olleet opetusharjoittelut ja teoreettinen aines, erityisesti
tutkielmat. Yhteistd ndissi on omakohtainen kokemus joko kiytinnén toimin-
nan ja teoreettisen pohdinnan viliseni tai teoreettisina pohdintoina. Opiskelijoil-
le on syntynyt tunteita uuden oppimisesta ahaa-elimyksisti, heritteistii ja raviste-
luista, joita kisitellyt teemat ja kisittelytapa yhdessi tuottivat. Kyseessi on siis
tunteen ja tiedon yhteispeli.

Kasvunsa rajoitteina opiskelijoiden kertomuksissa nousevat esiin voimakkaim-
min (1) teknisten ja median tuotantoon liittyneiden osioiden vihiisyys ja omien
teknisten taitojen puutteellisuus koulutuksessa, (2) perus- ja tiydennysopiskeli-
joiden mukanaolo samassa koulutuksessa seki (3) kuvaamataidon ja viestintikas-
vatuksen osioiden irrallisuus toisistaan. Nimi rajoitteet liittyvit koulutuksen ra-
kenteisiin ja opetuksen suunnitteluun. Erillisid teknisid kursseja ei opintoihin ko-
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keilussa sisillytetty. Tdydennys- ja perusopiskelijoille ei rakennettu erikseen esi-
merkiksi kokonaisia kursseja, mutta erillisid tehtivid tydssi kiyville jirjestettiin
tapauskohtaisesti. Kuvaamataito ja viestintikasvatus liitettiin yhteen lihes suo-
raan omista tutkintovaatimuksistaan lukuun ottamatta paria yksittiistd osiota,
joissa me opettajatkin teimme yhteistydti. Sitd, onko kyseessi lopulta ollut opis-
kelijoille kasvun rajoite vai pdinvastoin kiynniste kriittisen pohdinnan kautta kas-
vuun, on vaikea aineistosta piitelld.

Opiskelijan elimissi hinelle merkittivit henkilst ovat olleet tirkeitd media-
kompetenssiin suuntaajia lapsuudesta lihtien. Viestit (sanat, eleet tai asenteet)
omilta vanhemmilta, sisaruksilta ja opettajilta ovat suunnanneet opiskelijoiden
kasvua ja kiinnostusta kuvaan, mediaan ja opettajuuteen jo lapsena. Myshem-
missd elimissi ystivit, puoliso, kollegat ja oma lapsi toimivat kiinnostuksen
suuntaajina ja elimintilanteen mairitedjind. Koulutus tarjosi opiskelijoille kehi-
kon keskustelunaiheiksi myos koulutuksen ulkopuolella, ja koulutus toimi yhte-
ni elimin kiinnekohtana henkilokohtaisissa murroksissa.

3.4 Johtopaatoksia

Koulutukselle asetettuja tavoitteita on saavutettu, ja 35 opintoviikon laajuisella
mediapedagogisella sivuaineella on ollut vaikuttavuutta opiskelijoiden kasvussa
aihealueelle. Koulutuksen vaikuttavuus niyttiytyy kuitenkin osana kompleksista
elimin kokonaisuutta. Elimikerran kiyttd laajensi arviointia myds yksityisen
elimin piiriin, jonka puitteissa saatoin arvioida kodin, ystivien ja harrastusten eli
arjen merkitystd kasvussa. Elimikerta on toiminut my®s aktiivisen oppimisen ja
tutoroivana arvioinnin vilineeni yhti aikaa, mutta on tyslis tapa pelkistidin arvi-
oinnin vilineeni.

Opettajien tiydennyskoulutuksessa ja tydelimissi tulisi niilld jo peruskoulu-
tuksessaan mediapedagogiikkaan tutustuneilla olla mahdollisuus kasvuun myés
tulevaisuudessa. Tdmi edellyttiisi tiydennyskoulutuksessa mediapedagogiikan
koulutusohjelmien kehittdmistd perusopintojen lisiksi niitd laajempiin kokonai-
suuksiin. Koulutusohjelmia suunniteltaessa tulisi kiinnittdd huomiota esiin tullei-
siin opiskelijoiden teknisten taitojen, eriyttimisen ja opetuksen integroinnin on-
gelmiin. Jos niitd ei voi kokonaan vilttdi, tulisi erilaiset ongelmat voida ohjata
opiskelijoiden kasvun resursseiksi. Tydelimissi tulisi olla tarjolla tukea toteuttaa
mediapedagogiikkaa varsinkin aloitusvaiheessa: tueksi oppimateriaalia, koke-
neempien kollegojen tutorointia ja mediapedagogien verkostoitumisen mahdolli-
suuksia.
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4 VIESTINTAKASVATUKSEN TILANTEEN KUVAUS
PERUSOPETUKSESSA

4.1 Tutkimusta opettajien nakokulmasta

Kansalaisten sivistykseen kuuluu 2000-luvulla medialukutaito, mutta siti ei ope-
teta koulussa kaikille. Viestintikasvatus on Peruskoulun opetussuunnitelman pe-
rusteissa (1994) uusi aihealue, jolla voidaan tukea oppilaiden medialukutaitoa.
Viestintikasvatuksessa on kaksi mahdollista toteutusviylii, jotka ovat ilmaisu-
kasvatus ja mediakasvatus. Tissd kuvailtavassa toisessa osatutkimuksessa viestinti-
kasvatusta kisitelldin pddosin mediapedagogiikkana, joka ymmirretiin opetuk-
sena viestimistd ja viestimin.

Mediakulttuurin yhteiskunnassa on tirkedd se, millainen suhde koululla ja
medialla on. Keskeinen kysymys onkin, miti yhteytti on oppilaiden tysskentelyl-
14 luokassa ja heidin koulun ulkopuolisella elimilldin. Siis milld tavalla media on
mukana koulun arjessa? (Kotilainen 2000, 43—45; vrt. Ljunggren 1996, 272.)
Tutkimuksen tavoitteena on kuvata viestintikasvatuksen toteutumista eli sen ar-
vottamista ja opetusta tilastollisesti suomalaisessa perusopetuksessa eli 1.-9. luo-
killa kevidlld 1998 toteutetun kyselyn perusteella. Tutkimuksen piiongelmat
ovat ( Kotilainen 2000, 52—55) seuraavat:

1. Miten tutkimuksessa mukana olevissa kouluissa arvotetaan viestinti-
kasvatuksen tirkeyttd?

2. Miten tutkimuksessa mukana olevissa kouluissa arvotetaan viestinti-
kasvatuksen sisilt6jd ja tavoitteita?

3. Miten tutkimuksessa mukana olevissa kouluissa arvotetaan viestinti-
kasvatukselle tyypillisid tydtapoja?

4. Mitd ongelmia koetaan tutkimuksessa mukana olevissa kouluissa viestinti-
kasvatuksen toteuttamisessa?

5. Millaisia viestintikasvattajia tutkimuksessa mukana olevien koulujen opet-
tajistossa on?

Kuvaan viestintikasvatuksen toteutumista arvottamisen nikékulmasta opetta-
jien mielipitein ja asentein, koska aihealue on mairitelty Peruskoulun opetus-
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suunnitelman perusteissa (1994) viljisti ilman ohjeita sisilldistd, tavoitteista ja
tyotavoista eikd aikaisempaa tutkimusta ilmiostd kentilld juuri ole hypoteesien
pohjaksi. (Kotilainen 2000, 51.) Vertaan my®s vastaajaryhmien vilisid eroja. Jo-
kaisen piddongelman kohdalla tarkastelen seuraavia alaongelmia: (1) miti eroja on
ala- ja yldasteiden vilill4, (2) miti eroja on viestintikasvatukseen painottuneiden
koulujen ja niin sanottujen tavallisten koulujen vililld ja (3) mitid eroja on eri
opettajaryhmien vililla?

Kyselyn aikaan keviilld 1998 perusopetus jakautui vieli ala- ja yldasteiksi, jois-
sa koulupiivi toteutui rakenteellisesti eri tavoin luokka- ja aineopetuksena. Edel-
leenkin nimi erilaiset rakenteet mairittivit koulupiivii, ja on tirkeii tutkia niis-
sd viestintikasvatuksen toteutumisen eroja. Viestintikasvatukseen painottunei-
den koulujen ja muiden koulujen vertailu on tirkeii siksi, ettd koulun tietty pai-
notus saattaa ohjata myds viestintikasvatuksen toteutumista ja sen arvostusta.
Opettajaryhmii (esim. aineryhmi, sukupuoli, ikd, viestintikasvatuksen koulutus)
on myds tirkedd verrata toisiinsa, koska opettaja omine valmiuksineen on henki-
16, joka luokassa toteuttaa viestintikasvatusta. (Kotilainen 2000, 52.)

Opettajien ammattikunnalta odotetaan vastausta ajan haasteisiin, silld heidin
oletetaan tukevan oppilaiden kasvua akdtiivisiksi ja osallistuviksi kansalaisiksi.
Kentilld toimivien opettajien mediakompetenssi on siis keskeinen kysymys (vrt.
luku 3). Aktiivisessa oppimisessa ja viestintikasvatuksessa opettajan on omaksut-
tava uudenlainen rooli verrattuna perinteiseen tiedonjakajaan. Median mukaan
tulon pitdisi merkitd opetuskulttuurin muutosta entistd viestinnillisempain
suuntaan. (Niemi 1998; vrt. Varis 1995; 1999.)

Hirkonen (1994) vertaa opettajaa viestintikasvattajana kulttuurityontekijin,
joka luo ohjattavilleen mahdollisuuksia toimia ja toteuttaa itsedin median parissa.
Opettajaa voi myds verrata sosiaalityontekijdin, joka toimii asiakkaidensa sosio-
kulttuurisena innostajana. Sosiokulttuuriselta innostajalta edellytetidn asennetta
sitoutua toimintaan, ryhmityon menetelmien hallintaa, erityistaitoina taiteelli-
sen ilmaisun tai mediatekniikan hallintaa ja avoimuutta ympirsivii todellisuutta
kohtaan. Viestintikasvattajankin on hyvi asennoitua avoimesti ja kiinnostuneesti
sithen, mitd mediaympiristdssd tapahtuu. T4dmi tarkoittaa muun muassa median
seuraamista tutkivalla otteella ja ajoittain niiden tv-ohjelmien tai aikakauslehtien
seuraamista, joista oppilaatkin ovat kiinnostuneita. Opettajan voidaan sanoa ole-
van sitoutunut viestintikasvatukseen, jos hin lisiksi seuraa siinnéllisesti viestin-
td- ja mediakasvatuksen tai media-alan viestimii, valmistaa itse omaa oppimateri-
aaliaan tai kouluttaa itsedin alan kursseilla. (Kotilainen 2000, 42; vrt. Kurki
2000, 138-139; vrt. Ruusunen 2000.) Opettajan oma tausta ja eliminkaari, tie-
dolliset ja taidolliset valmiudet, persoonalliset valinnat sekd hinen edustamansa
aineryhmi, kuten matemaattis-luonnontieteelliset, yhteiskunnalliset ja taideai-
neet seki kielet, mairittivit opettajan mediakompetenssia. (Kotilainen 2000, 42;

vrt. Tuominen 1999a, 52-53; 1998, 75-76; Kotilainen ym. 1999, 44; Tuominen
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1998.) Ovatko opettajat viestintikasvattajina kommunikatiivista eli viestinnillis-
td kulttuuria luovia innostajia? Tavoitteena on siis kuvata sitikin, millaisia asentei-
ta opettajilla on aihealuetta kohtaan ja miten kiinnostuneita he siitd ovat.

4.2 Tilastollisen tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen otanta toteutettiin kaksivaiheisesti niin, etti ensin valittiin satun-
naisotannalla koulut, joista vastaajiksi tarkennettiin aikaisempien tutkimusten
pohjalta oletettavasti viestintikasvatusta toteuttavat opettajat. (Kotilainen 2000,
67; vrt. Nummenmaa 1997, 193—195; Pahkinen 1986, 155.) Tutkimuksen koh-
deryhmiksi valittiin ensin satunnaisotannalla kymmenen prosenttia peruskoulu-
jen ala- ja yldasteista. Viestintikasvatukseen painottuneina kouluina piisi vertai-
lukohteeksi jokainen Opetushallituksen viestintiverkon ja opetusteknologiaver-
kon ala- ja yldaste. Kouluista valittiin vastaajiksi 2—4 opettajaa niin, ettd ala-asteil-
ta tuli nimeimittomasti kaksi opettajaa ja yldasteilta nelja nimettyi opettajaa eli
didinkielen, kuvaamataidon, historian/ yhteiskuntaopin ja tietotekniikan opetta-
jat. Lopullisen valinnan vastaajista teki joka koulussa rehtori. Erona aikaisempiin
vastaaviin tutkimuksiin oli tietotekniikan opettajien mukana olo vastaajina. (Ko-
tilainen 2000, 56; vrt. Stigbrand 1989; Kirkkdinen 1985.) Kyselylomake lihetet-
tiin 896 opettajalle, ja niistd palautui 65,5 prosenttia eli yhteensi 587 lomaketta.

Aineiston muuttujien kuvaamisessa kiytetdin frekvenssi- ja prosenttijakaumia
seki keskiarvoja ja keskihajontoja. Analyyseja varten joitakin muuttujia on luoki-
teltu uudelleen. Luokittelulla saatiin aineisto jakaantumaan osaryhmiin, joiden
ominaisuuksia on voitu vertailla muissa muuttujissa. My®os kyselylomakkeen osa-
kokonaisuuksia on ryhmitelty muodostamalla summamuuttujia sisillsllisten il-
mibalueiden dimensioiksi piikomponentti- ja faktorianalyyseilla. Kahden ryh-
min vilisid eroja on analysoitu t-testeilld. Kolmen tai useamman vertailtavan ryh-
min vilisid eroja on analysoitu yksisuuntaisella varianssianalyysilla (ANOVA).
Lopuksi on tarkasteltu ristiintaulukoinnin ja khin nelion avulla eroja ja yhteyksis,
joita on verrattu varianssianalyysin tuloksiin. Muuttujien vilisid yhteyksid on las-
kettu kaksisuuntaisella varianssianalyysilla (GLM eli General Linear Model), kun
on etsitty taustamuuttujien merkitsevid yhdysvaikutuksia kuhunkin riippuvaan
summamuuttujaan. Summamuuttujien keskindisid yhteyksii on selvitetty korre-
laatioin. Tuloksina on raportoitu vain merkitsevit erot ja yhteydet (p<0,05). (Ko-
tilainen 2000, 61, 163-168.)

Opettajan mediakompetenssia mittasimme tutkija Jorma Vainionpiin kanssa
etsimilld ihanteellista viestintikasvattajaa niin, ettd haravoimme titi tyyppid ai-
neistosta ensin yhdessi mairillisesti ja sitten mind analysoin yksittiisid lomakkei-
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ta laadullisesti. Kerdsimme taustateorian pohjalta yhteen viestintikasvattajuutta
mittaavat summamuuttujat. Valituista summamuuttujista muodostimme sitten
uuden summamuuttujan, jonka nimesimme viestintikasvattajuuden dimensioik-
si. Sen luokittelimme kolmeen luokkaan, jotka ristiintaulukoitiin taustamuuttuji-
en kanssa. Korkeimmat pisteet summamuuttujassa saaneen vastaajan ja pienim-
mit pisteet saaneen vastaajan lomakkeet tarkastelin vield laadullisesti. Selostan
mittausta tarkemmin luvussa 7.3.1. (Kotilainen 2000, 99-100.)

4.3 Viestintakasvatuksen toteutuminen

Tutkimuksen tulokset ovat monin paikoin samansuuntaisia Karin Stigbrandin
viitoskirjan (1989) tulosten kanssa, vaikka tutkimusten vililli on kulunut aikaa
kymmenen vuotta ja ne on tehty erilaisissa media- ja koulukulttuureissa. (Vrt.
myés Kirkkiinen 1985.) Tuloksissa on yhtiliisyyksid myss SITTRA:n Teknologia-
arviointihankkeen Tieto- ja viestintitekniikka opetuksessa ja oppimisessa -tutki-
musprojektin osatutkimukseen, jossa arvioidaan tieto- ja viestintitekniikan kiyt-
o4 peruskouluissa. (Sinko & Lehtinen 1998; vrt. Huovinen 1998.)

Viestintikasvatus toteutuu teema-alueena kaikissa aineiston kouluissa, ja se
toteutuu niissd monin eri tavoin. Viestintikasvatukseen panostavat kuitenkin ala-
asteen luokanopettajia enemmiin yldasteen aineenopettajat ja aihealueelle painot-
tuneiden koulujen opettajat. Nimi opettajat ovat useammin hiljattain viestin-
td4n tai viestintikasvatukseen kouluttautuneita, kiyttivit aikaa viestintikasvatuk-
seen enemmin ja pitivit viestintikasvatusta tirkeimpini kuin ala-asteen luokan-
opettajat.

Viestintikasvatuksen sisillot tihtdavit oppilaiden kriittisyyden, ilmaisutaitojen
ja tiedonhankinnan taitojen lisidmiseen. Varsinkin yliasteen aineenopettajat piti-
vit tirkeini medialukutaitoa: eri viestimien tuotantoon ja ilmaisuun liittyvien
teemojen esille nostamista sekd median kiyton, erilaisten vastaanoton tapojen ja
oppilaan mediaympiristén kisittelyd tunneilla. Viorovaikutusta, yhteistyitii ja
kokemuksellisuutta korostavat tyitavat ovat opettajien mielestd sopivimpia mene-
telmid viestimien kanssa tydskenneltiessi. Opettajajohtoinen luento-opetus ei
saa kannatusta. Oppilaiden omien tuotosten arviointi ja oppimisprosessin arvioinnin
tavat sopivat molemmat viestintikasvatuksen arviointiin. Perinteisid koulukokei-
ta sen sijaan aineiston opettajat eivit kannata.

Perinteinen media on laajentumassa tietotekniseen mediaan viestintikasvatuk-
sen viilineend, vaikka aineiston opettajien mielestd sanomalehti on edelleen sovel-
tuvin ja kiytetyin viestin. Tietotekniseen mediaan painottavat viestintikasvatus-
taan erityisesti pienten ala-asteiden luokanopettajat. Oppimateriaaleina opettajat
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WWW-materiaalia. Oppimateriaalin ja opetuksessa kiytetyn vilineen erottelu on
ollut joidenkin vastaajien mielestd turhaa ja hankalaa.

Opettajat kokevat suurimpana ongelmana viestintikasvatuksen vihiisyyden
opettajien perus- ja tiydennyskoulutuksessa. Opetuksen arjessa korostuvat
useimmin my®ds ajan, rahan ja oppimateriaalin puute. Yliasteilla ja viestintdin pai-
nottuneissa kouluissa koetaan viestintikasvatuksen ja muun opetuksen integroin-
nin ongelmia sekii ongelmia yhteistyissi esimerkiksi eri aineiden opettajien kesken.

Opettajan viestintikoulutuksella ja verkostoitumisella on merkitystii
Viestinnin tai viestintikasvatuksen koulutusta 1990-luvun puolivilin jilkeen saa-
neet opettajat ja akvaariokoulujen opettajat kokevat olevansa ammattitaitoisia
viestintiikasvattajina. My®s aineenopettajat (didinkieli, historia, kuvaamataito) ja
epipitevit opettajat kokevat olevansa ammattitaitoisempia kuin luokanopettajat.
Nimi vastaajat ovat omasta mielestiin medialukutaitoisia, hallitsevat viestimien
tekniikkaa ja ovat saaneet mielestddn riittivisti koulutusta viestintikasvatukseen.
He harrastavat mediatyotd vapaa-aikanakin ja tyostivit oppimateriaalia itse. He
eivit koe ongelmaksi sitd, ettd he ovat eri sukupolvea kuin mediamaailmassa kas-
vaneet oppilaat. Opettajat osallistuvat pedagogisiin kehittimisprojekteihin aina-
kin viestintdin painottuneissa kouluissa.

Laadullisessa kyselylomakkeiden tapaustarkastelussa vertailin opettajan kom-
pienimmin pistemiirin saanutta vastaajaa toisiinsa. Korkeimman pistemiirin
saanut tapaus 1 on esimerkki itsensd ammattitaitoiseksi tuntevasta viestintikas-
vattajasta, koska hin asennoituu aihealueeseen monin tavoin positiivisesti ja si-
toutuneesti. Tapaus 1 pitdd viestintikasvatusta tirkeimpini Peruskoulun opetus-
suunnitelman (1994) aihealueista, ja hin kiyttdd aikaa oppitunneilla viestintikas-
vatukseen periti 2-5 tuntia viikossa. Vastaaja osaa miiritelld ja rajata sisillét, on-
gelmat ja kehittdmistarpeet. Ainoastaan viestintikasvatuksen tavoite omassa ope-
tuksessa jid avoimeksi, koska hin ei ole vastannut kysymykseen lainkaan. Hin on
yleensi kiinnostunut mediasta ja ilmoittaa nauttivansa sen annista vapaa-aikana.
Hin on opetuksen arjessa tottunut vuorovaikutukseen ja yhteistydhon: vastaaja
ilmoittaa toteuttaneensa mediaprojekteja yhteistydssi eri opettajien ja median
kanssa, esimerkiksi viestintileireji. Tietotekninen media on tuttu, ja Internet on
tuonut uuden lisin hinen opetukseensa, joten rohkeutta tarttua uuteen ei puutu.
Piinvastaisesta tapaus 2:sta timi opettaja eroaa eniten viestintikoulutuksensa pe-
rusteella. Hin on suorittanut tiydennyskoulutuksena 15 opintoviikon laajuisen
viestintikasvatuksen koulutuksen, jossa on ollut ohjelmassa vilineoppia ja peda-
gogiikkaa.

Tapaus 2 on vastakkainen tyyppi: hin ei koe olevansa lainkaan medialukutai-
toinen, ei harrasta mediatyotd eiki tydstd oppimateriaalia itse. Koulutydssi hin
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ilmoittaa sisillyttivinsi viestintikasvatuksen yhteen aineeseen alle yhden oppi-
tunnin ajan viikossa. Viestintikasvatuksen tavoitteeksi tapaus 2 ilmoittaa oppilai-
den ajattelun ja piittelyn kehittdmisen. Oppimateriaaleina hin kertoo kiyttivin-
sd eniten oppilaiden tyokirjoja ja kulloinkin kisiteltdvii viestintivilinettd. Tyo-
tapana hin ei suosi yhteisty6ti eiki yhteisprojekteja. Hin ei mydskiian koe naut-
tivansa median annista eikd seuraa viestintdi vapaa-aikanaan. Tapaus 2 haluaisi
opiskella lisdd perinteisid viestimid: sanomalehtii, aikakauslehtid, valokuvia ja ra-
diota. Merkittivimpini ongelmina viesitntikasvatuksessa hin kokee oman rohke-
utensa puutteen ottaa esille uusia asioita ja sen, ettd oppilaiden mediamaailma on
niin erilainen kuin hinen. Tapausta 2 erottaa tapauksesta 1 paitsi viestintdin saatu
koulutus, useissa kohdissa myos sukupuoli ja korkea ika.

4.4 Johtopaatoksia

Tutkimus osoittaa, ettd perusopetuksessa on erilaisia viestintikasvattajia, paitsi
ainetaustoiltaan, myds kokemukseltaan ja koulutukseltaan. Ammattitaitoisiksi it-
sensid tuntevilla opettajilla on jonkinasteista opettajan mediakompetenssia. He
ovat aihealueesta kiinnostuneita ja haluavat kehittyi (sitoutuminen), arvostavat
vuorovaikutteisia ja aktiivisen oppimisen tydtapoja (aktiivinen oppiminen) ja ar-
vostavat pyrkimystd yhteistyshon myos luokkahuoneen ulkopuolella (vuorovai-
kutus ja pyrkimys yhteistydhon). Kriittistd autonomiaa eettisen vastuun kannalta
kuvaa se, etteivit nimi opettajat koe ongelmaksi siti, ettd ovat eri sukupolvea
oppilaisiinsa nihden, ja he rohkenevat ottaa median teemoja esille opetuksessa.
Myos laadullisissa tavoitevastauksissa korostuu kaikilla opettajilla eettinen vastuu
oppilaiden kasvusta kriittisiksi median kiyttijiksi ja itsensi ilmaisijoiksi. Laadulli-
sen lomaketarkastelun kautta esiin noussut tapaus 1 tiydentii esimerkkini kuvaa
mediakompetentista opettajasta. Tissid paidosin tilastollisesti asenteita mittaavassa
otteessa tulee kuitenkin huomioida se, ettd opettajat saattavat toimia toisin kuin
arvottavat asiaa vastauksissaan.

Kaikki opettajat eivit kuitenkaan niyttiydy aineistossa mediakompetentteina.
Mediakompetenssi esiintyy myos erilaisena opettajan taustojen ja koulun kon-
tekstin mukaan. Viestintikasvatustyohon ja sen kehittimiseen kohdistetut tuki-
toimet olisivatkin tarpeellisia kentilli toimiville opettajille. Tillaista tukea voi ol-
la viestintikasvatuksen oppimateriaalien saatavuus, opettajien viestintikasvatuk-
sen koulutus, viestintikasvattajien keskiniinen seki alan tutkijoiden ja opettajien
saannollinen yhteistys.

Joitakin suuntaviivoja kouluille tulisi pohtia opetussuunnitelmatekstiin aina-
kin viestintikasvatuksen kisitteestd: miti silld yleensd koulun kontekstissa voi-
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daan tarkoittaa? Puhutaanko rakenteellisesti ilmaisu- ja mediakasvatuksesta? Ky-
seessd on aihealue, joka muotoutuu myos paikallisesti joka koulun oloiseksi esi-
merkiksi kouluyhteison, mediayhteistydn, vilineresurssien tai kunnan koulutus-
politiikkan mukaan. Paikallisesti ja koulukohtaisesti viestintikasvatusta olisi hyvi
suunnitella. Nimeltddn vaikkapa medialukutaidon suunnitelma voisi toimia ope-
tuksen ja eri aineiden yhteistyon tukirakenteena. Tutkimuksessa viestintikasva-
tuksen yhteistyon ja opetukseen yhdistimisen ongelmat koettiin yldasteella
(aineenopetus) suurempina kuin ala-asteella (luokanopetus). Siksi eri aineiden
opettajien tydnjako viestinnin ja median opetuksessa tulisi my®os ratkaista ainakin
koulukohtaisesti, jotta pohja sujuvalle yhteistyélle olisi olemassa.
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5 TULOSTEN KOONTI KOMMUNIKATIIVISEN
EVALUOINNIN VIITEKEHYKSESSA

5.1 Yhteenvedon nakokulmat ja kehikko

Metodeja yhdistivissi triangulaatiossa analysointitehtivit voidaan miiritelld seu-
raavasti: (1) Tulosten vahvistaminen, jossa toisella metodilla saatuja tuloksia kiy-
tetdidn toisella metodilla saatujen tulosten vahvistamiseen. (2) Tulosten selittimi-
nen ja tarkentaminen tarkoittaa ymmairryksen syventymistd tutkittavasta ilmigstd
ja sithen kohdistuvista ongelmista, kun tutkimusten tulokset saatetaan keskeniin
toisiaan rikastuttavaan ja tiydentiviin vuorovaikutukseen. Tdami lisdd tulosten
yhdenmukaisuutta ja johdonmukaisuutta. (3) Alulle paneminen (nitiation) tar-
koittaa tutkimusten tuloksissa analysointia eroista, jotka voivat panna alulle uusia
tulkintoja tai johtopditoksii. (Rossman & Wilson 1985, 633.) Mahdollisuus kes-
keniidn ristiriitaisiin tai poikkeaviin tuloksiin on tietenkin olemassa, ja metodien
yhdistelmitutkimuksissa niihin tapauksiin tulee kiinnittdd huomiota, koska risti-
riidat helposti jaivit piiloon (Bryman 1988, 133, 155).

Viestintikasvatus, ja tissd tutkimuksessa sen osa-alue mediakasvatus, kohdis-
taa tarkastelun opettajan mediakompetenssiin ja mediakasvatuksen vaikuttavuu-
teen. Kiinnostavaa on se, (1) millaisena opettajan mediakompetenssi néyttiytyy osa-
tutkimusten perusteella. Kiinnostavaa on my®s se, (2) millaiseksi mediakasvatuk-
sen vatkuttavuus mdidrittyy osatutkimusten perusteella. Nimi kysymykset toimi-
vat yhteenvedon nikékulmina tissi luvussa.

Laadullisessa ensimmiisessi osatutkimuksessa olen tarkastellut mediapedago-
gisen koulutuksen merkitysti yksittiisten opiskelijoiden elimissi, jolloin kasvu
aihealueella on tullut esiin opettajaksi opiskelevien nikékulmasta (Tuominen
1999a). Tilastollisessa toisessa osatutkimuksessa olen kuvannut opettajien asen-
teita ja heidin toteuttamaansa viestintikasvatusta perusopetuksessa eli opettajan
tyossd (Kotilainen 2000). Tissd kolmannessa osassa on kiinnostuksen kohteena
myos perusopetuksen kontekstissa se, millaisena opettajan mediakompetenssi
ndyttiytyy tydelimissi, pedagogisen toiminnan lisiksi (vrt. taulukko 1). Kokoan
nididen kahden osatutkimuksen tuloksia yhteen kommunikatiivisen arvioinnin
viitekehyksessi (vrt. luku 2) seuraavasti:

Paljastavat tulokset ovat opettajan mediakompetenssia ja mediakasvatuksen vai-
kuttavuutta edistivid ja hidastavia tekijoitd. Opettajan mediakompentenssista on
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tirkeidtd tieto opettajan omasta medialukutaidosta, aktiivisen oppimisen tydtapo-
jen hallinnasta ja rohkeudesta ottaa esille median teemoja opetuksessa. Media-
kasvatuksen vaikuttavuuden osalta on tirkeii paljastaa niitd tekijoitd, jotka edistd-
vit oppimista. Hidastavina tekijoinid on paljastettava mediakasvatuksen toteut-
tamiseen liittyvid ongelmia.

Ennakoivat tulokset ovat opettajan mediakompetenssiin ja mediakasvatuksen
vaikuttavuuteen liittyvid tuloksia, jotka auttavat ennakoimaan tulevaa kehitysti
opettajankoulutuksessa ja opettajien tydssi perusopetuksessa. Opettajan media-
kompetenssiin kuuluu opettajan sitoutuminen ja kiinnostus mediakasvatusta ja
mediaa kohtaan. Millaisena siis opettajien sitoutuminen niyttiytyy? Mediakasva-
tuksen vaikuttavuudessa on tirkedi tieto niistd tekijoistd, jotka edistdvit tai hidas-
tavat titd opettajan sitoutumista ja kiinnostusta.

Pyrkimystii yhteistyohin ja vuorovaikutukseen kuvaavat tulokset tuovat esiin yh-
teistydn merkityksen osana opettajan mediakompetenssia ja mediakasvatuksen
vaikuttavuutta. Millaisia tuloksia osatutkimuksissa on siis opettajien ja oppilaiden
vilisestd vuorovaikutuksesta, opettajien yhteistydsti muiden opettajien, vanhem-
pien ja median kanssa? Entd millaisia tuloksia on pyrkimyksesti yhteistyohén ja
vuorovaikutukseen muilla tavoin?

5.2 Opettajilla on erilaisia mediakompetensseja

Osatutkimusten tulokset vahvistavat ja tiydentivit kuvaa opettajan me-
diakompetenssista opettajaksi kasvussa ja toiminnassa kentilld. Samalla
tulokset erottelevat mediakompetenssia laadultaan erilaiseksi eri opetta-

jilla.

Olen tiivistinyt opettajan mediakompetenssia koskevat tulokset taulukkoon 2.
Laadullisessa osatutkimuksessa esiin tulleita tuloksia opettajiksi opiskelevien kas-
vusta aihealueelle esittelen vasemmalla puolella (I osa: opiskelijat koulutuksessa).
Tilastollisen osatutkimuksen tuloksia opettajien asenteista ja toiminnasta perus-
opetuksessa on taulukon oikealla puolella (II osa: opettajat koulussa).
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TAULUKKO 2. Opettajan medi

akompetenssin aineksia

I osa: opiskelijat koulutuksessa

IT osa: opettajat kouluissa

Paljas

Opiskelijoiden medialukutaito laajentui

tava tieto.

Ammattitaitoisiksi itsensi tuntevat
kokevat olevansa medialukutaitoisia.

Aktiivisen oppimisen tydtavat tulivat
tutuiksi ja mediaopetukseen tuli
tavoitteellisuutta .

Ammattitaitoisiksi itsensi tuntevat
suosivat aktiivisen oppimisen tyota-
poja ja ottavat median teemoja esille.

Ennake

Kiinnostus ja rohkeus lisintyi kuvaa
ja mediaa kohtaan. Sitoutuminen
viestintikasvatukseen kolmella
(vahvistunut toimijuus).

viva tieto:

Ammattitaitoisiksi itsensi tuntevat
ovat sitoutuneita viestintikasvatukseen
ja kiinnostuneita mediasta.

Uusi vuorovaikutuksen tapa luokassa
ja viitteitd vuorovaikutuksesta yli oman
opetuksen, kehitystehtivid
(vahvistunut toimijuus).

Pyrkimys vuorovaikutukseen ja yhteistyohon:

Ammattitaitoisiksi itsensi tuntevat
opettajat arvostavat yhteistyotd opet-
tajien, vanhempien ja median kanssa.

Kuvallisen viestintikasvatuksen koulutuksessa opettajaopiskelijoiden medialuku-

taito, ennakkoluulottomuus mediaa ja

oppilaiden mediaympiristéd kohtaan,

harrastuneisuus ja kiinnostus kuvaan ja mediaan seki tavoitteellisuus mediaope-

tuksessa on lisddntynyt. Opiskelijat kuv

aavat oman medialukutaitonsa kehitty-

mistd koulutuksen aikana tajunnan laajentumisena, tietoiseksi tulemisena ja ym-

mirrykseni siitd, miten mediatuotannot

ja mediakerronta toimivat. Opiskelijoil-

le on rakentunut my®s keinoja ja tavoitteellisuutta toimia mediaopettajina. Media-

35



opetuksen valmiudet ovat rakentuneet yhteyksissi oman medialukutaidon kasvun
kanssa niin, ettd opiskelijoille on tullut valmiuksia soveltaa aktiiviseen oppimiseen
tihtddvii ja tavoitteellista opetusta median parissa luokassa.

Viiden arvioidun opettajaopiskelijan mediakompetenssit rakentuivat kuiten-
kin erilaisiksi. Erilaisuus rakentui koulutuksen aikana esimerkiksi erilaisiksi kriit-
tisyyksiksi mediaa kohtaan ja erilaisiksi ymmirryksiksi mediaopetuksesta. Kah-
della opiskelijalla tulkitsen tapahtuneen akateemistumista, jolla tarkoitan teorian
ja kdytinnon lomittumista jatkuvien pohdintojen ja uusien ajatusrakennelmien
myotd. Nimi opiskelijat ovatkin ryhtyneet alan jatko-opiskelijoiksi. Kolmen
opiskelijan kohdalla tulkitsen koulutuksen tuottaneen heille mediakompetenssia
sellaisena kulttuurisena piiomana, joka on tuottanut heille vahvistunutta toimi-
juutta eli empowermentia itsensi ja uransa uudelleen mairittelemiseksi. Nami
opiskelijat ovat voineet tehdi koulutuksen avulla uusia koulutus- ja uravalintoja ja
vaihtaa tyylidgin opettaa. (Tuominen 1999a, 127, 131-132.) Merkittivini erotte-
lijana toimi jo ennen koulutusta hankittu mediatieto ja hankittu opettajakoke-
mus. My6s Andrew Hartin mukaan opettajan mediaan liittyvd omaeldmikerta eli
hankittu mediatieto ja -kokemukset mairittivit sitoutumista mediakasvatukseen
ja rohkeutta tyoskennelld luokassa median ja sen teemojan parissa. (Hart 1998,
193.)°

Tilastollisessa aineistossa viestintdin kouluttautuneet ja akvaariokoulujen
opettajat suosivat aktiivisen oppimisen opetusmenetelmii ja korostavat oppimis-
prosessin arviointia. Samat opettajaryhmit pitivit sisillollisesti tirkedni kisitelld
median vastaanoton teemoja ja oppilaan mediaympiristéd. Vastaajista laskettiin
korkeimman ja pienimmin pistemairin saaneet opettajatapaukset. Korkeimman
pistemiirin saanut tapaus 1 osoittautui kyselylomakkeen tarkemmassa analy-
soinnissa viestintikasvatukseen hiljattain 15 opintoviikon verran kouluttautu-
neeksi, mutta ei akvaariokoulun opettajaksi. (Kotilainen 2000, 89, 93-94, 99—
101.) Hartin tutkimuksessa tillaiset median parissa itse kehittyneet opettajat tun-
sivat omakseen vuorovaikutteisia tydtapoja ja kiytinnollisen mediatyoskentelyn
oppilaidensa kanssa. (Hart 1998, 193.)

Tilastollisessa aineistossa opettajan mediakompetenssi kiteytyy opettajien am-
mattitaidon tuntemukseen. Ammattitaitoisiksi itsensi tuntevat vastaajat ovat
omasta mielestiin medialukutaitoisia, hallitsevat viestimien tekniikkaa ja ovat
saaneet mielestddn riittdvisti koulutusta viestintikasvatukseen. He harrastavat
mediaty6ti vapaa-aikanakin ja tyodstivit oppimateriaalia itse. Opettajien voidaan
sanoa olevan sitoutuneita viestintikasvatukseen, kun he seuraavat viestimii va-

Hart raportoi kansainvilisesti vertailevasta tutkimusprojektista, joka on toteutettu englannin kielisissi
maissa. Tutkimuksessa ei keskityti opettajien valmiuksiin mediakasvattajina, vaan niihin tekijéihin, jotka
midrittivit mediasta opettamisen strategioita luokassa. Lisiksi tutkimuksessa pohditaan vaikuttavan
mediakasvatuksen kehittimisen edellytyksii.
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paa-aikana ja joko kouluttavat itseiin tai osallistuvat pedagogisiin kehittimispro-
jekteihin, kuten akvaariokouluissa. He eivit koe ongelmaksi siti, ettd he ovat eri
sukupolvea kuin mediamaailmassa kasvaneet oppilaat, vaan rohkenevat ottaa uu-
sia teemoja esille opetuksessa. (Kotilainen 2000, 96-99, 74-80.)

Pyrkimys vuorovaikutukseen ja yhteistyshon piirtyy molemmissa osatutki-
muksissa esiin yhteni opettajan mediakompetenssin piirteend. Kuvallisen vies-
tintikasvatuksen perusopiskelijoilla se kiinnittyy varsinkin heidin toimintaansa
luokassa, kun he ovat omaksuneet uudenlaisia lapsen kohtaamisen tapoja apu-
naan kuva ja media. Tydelimissi olevilla opiskelijoilla nikyy myés yhteistys yli
luokkahuoneen rajojen esimerkiksi vanhempiin. Heilld on lisiksi jopa yhteiskun-
nallisia kehitystehtivii mediakasvatuksen parissa. Tilastoaineistossa taas ammat-
titaitoisiksi itsensd tuntevat viestintikasvattajat arvostavat muita enemmin pyrki-
mystd yhteistybhon myds opettajien ja median kanssa. Tdmi nikyy selvimmin
laadullisesti analysoidun tapaus 1:n kohdalla (Tuominen 1999a, 129-130; Koti-
lainen 2000, 92-93, 103). Mediakasvatuksessa pyrkimyksessi yhteistyohon liit-
tyy aineistoni mukaan my®ds eniten rajoitteita ja esteitd, joita kisittelen luvussa
5.3.1.

Tutkimukseni tukee Hannelen Niemen linjauksia ammattitaitoisista ja aktii-
vista oppimista korostavista opettajista vastakohtana teknisesti tai byrokraattisesti
tyohonsi orientoituneisiin opettajiin. Laaja-alaisen ammattitaidon eli opettajan
professionaalisuuden piirteini hin pitid sitoutumista kasvun ja oppimisen edisti-
miseen, aktiivisen oppimisen toteuttamista ja edistimisti oppilaiden parissa, pyr-
kimystd yhteistyohén ja vuorovaikutukseen koulutydssd ja yhteiskunnassa seki
autonomiaa eli ammatillista itsendisyytti ja rohkeutta kehittdi omaa tystd, suun-
tautua uusiin vaihtoehtoihin ja auttaa oppilaita kasvamaan omassa elimissiin
autonomisiksi. (Niemi 1995, 31, 36—43.) Omassa tutkimuksessani nimi samat
tekijit eriytyvit viestinti- ja mediakasvattajuuteen eli opettajan mediakompetens-
siin, joka tulee esiin molemmissa osatutkimuksissa joko opettajankoulutuksessa
kasvussa tai toiminnassa perusopetuksessa.

5.2.1 Opettajat painottavat erilaisia sisaltoja

Medialukutaidon osa-alueista tirkeimpini pitivit mediatuotantoon ja taustoihin
liittyvid teemoja didinkielen ja kuvataiteen opettajat sekd akvaariokoulujen opet-
tajat aineryhmisti riippumatta. Tillaisia teemoja ovat esimerkiksi viestimilld te-
kemisen tavat, tekninen kiyttd, viestintipolitiikka ja mediaeettiset kysymykset.
Median ilmaisun teemoja painottavat naisopettajat, didinkielen ja kuvataiteen
opettajat, viestintdin yli kymmenen viikkoa hiljattain kouluttautuneet opettajat
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ja epidpitevit opettajat. Niitd ilmaisun teemoja ovat kuva-, dini-, tekstikerronta ja
ndiden eri yhdistelmit. Mediailmaisun teemoja eivit suosi miesopettajat, histori-
an ja tietotekniikan opettajat. Median vastaanoton teemoja, erityisesti oppilaan
mediaympiriston tuntemusta, painottavat didinkielen, kuvataiteen ja historian
opettajat; yleensi naisopettajat yldasteella, akvaariokoulujen opettajat ja viestin-
tddn hiljattain kouluttautuneet opettajat. Vastaanottoon kuuluvat esimerkiksi op-
pilaan mediatottumukset, median vilittimi todellisuuskuva ja oppilaan vaikutus-
mahdollisuudet medialla. (Kotilainen 2000, 88—89.)

Sisillsllisesti varsinkin didinkielen ja kuvataiteen opettajat tuntuvat edelleen ko-
kevan kaikki medialukutaidon teemat omikseen, kuten ovat kokeneet joukkotie-
dotuskasvatuksesta 1970-luvulta lihtien. Samoin akvaariokoulujen opettajat ja
viestintdin kouluttautuneet opettajat litkkuvat koko sisillolliselld alueella (Koti-
lainen 2000, 88—89; vrt. Stigbrand 1989). Luokanopettajakoulutuksessa toteute-
tussa kuvallisen viestintikasvatuksen koulutuksessa painottuivat kaikki medialu-
kutaidon osa-alueet: tuotanto, ilmaisu ja vastaanotto (Tuominen 1999a). Kaksi
opiskelijaa laajensi sisillollistd tietimystddn yli koulutuksessa tarjotun, kun he
opiskelivat samaan aikaan avoimessa yliopistossa audiovisuaalista mediakulttuu-
ria. Toinen heistid kokee juuri timin sisillollisen alueen “avanneen wuden maail-
man’ itselleen opettajana, joka on painottanut luokassaan aikaisemmin ilmaisukas-
vatusta. Syventyminen niin laajasti aihealueeseen on ymmirretty timin opettajan
kohdalla tydyhteisossd viestintikasvatukseen erikoistumisena:

“... televisio tulee luokkaan, uudet videot, cd-laite, hyvi tietokone. Mua turvataan

teknisesti nyt... no se pitiii nikyikin entistii enemmiin sitten.”
(Tuominen 1999a, 124: naisopiskelija 3)

David Buckingham ja Julian Sefton-Green pitivit edelleen tirkeini digitaali-
sen ajan mediakasvatuksessa mediatuotannon, ilmaisun ja vastaanoton sisillollisid
alueita. Heidin mielestdin koulussa tulisi paneutua esimerkiksi median insti-
tuutioita, yleis6jd ja esittimisen tapoja koskeviin avainkisitteisiin. Térkeiksi poh-
dittavaksi teemaksi nousee tissi kulttuurissa myds sukupuoli, kun tietotekniikan
kidyttd tuntuu eriytyvin sukupuolen mukaan. Tdmi koskee esimerkiksi tieto-
konepeleji, joiden parissa viihtyvit erityisesti pojat. Pelit tarjoavatkin oivaa mate-
riaalia mediakasvatukseen. (Buckingham & Sefton-Green 1997, 296-297.) Har-
tin mukaan mediakasvatuksessa viltetiin enimmikseen kisittelemisti mediaan
liittyvid poliittisia ja yhteiskunnallisen vallankiyton kysymyksid sekid mediainsti-
tuutioita koskevia, esimerkiksi rakenteellisia ja joukkoviestinnin talouden kysy-
myksid. Opettajat painottavat ennemmin tekstuaalisia kuin tillaisia yhteiskun-
nallisia teemoja. (Hart 1998, 190-191.)

38



Stigbrandin ja Tuften mielestd aihealueella tarvittaisiin tydnjakoa vastuista, kos-
ka eri oppiaineissa painotetaan mediasta eri sisilt6ji. Heiddn mielestiin pitiisi so-
pia, mitd teemoja kukin opettaja opettaa. Tufte jakaakin sisilt$jd eri aineiden opet-
tajille: historiaan ja yhteiskuntaoppiin median kehityksen ja institutionaaliset kysy-
mykset, didinkieleen ja muihin kieliin viestinnin teoriat ja mediatekstit seki kuva-
taiteisiin medialla ilmaisun. (Stigbrand 1989, 197, Tufte 1995, 320-321; vrt. Hir-
kénen 1994, Suoranta & Yli-Kotola 2000; vrt. myos Kotilainen 2000, 123-124.)
Mediakunskap eli mediaoppi tulisi olla tanskalaisessa perusopetuksessa aihealueena
eri oppiaineissa, tarjolla valinnaiskursseina ja itsenidinen oppiaine, joka tihtid
mediakulttuuriseen kompetenssiin (Tufte 1995, 323).

Birgitte Tuften ajatus mediakulttuurisesta kompetenssista on mielestini oiva tar-
kennus mediakompetenssin laatuun. Tufte tarkoittaa esimerkiksi median kielen ja
vastaanoton tapojen erottelun ymmarrysti ja taitoja seki itsensi identifiointia ti-
td kautta mediakulttuurissa. (Tufte 1995, 246.) Minusta timi méiritelmi tekee
eron mediateknologisesta kompentessista, jossa painotus on esimerkiksi opiskeli-
jan tietoteknisissi tiedoissa ja taidoissa. Mediakompetensseja voi siis opettajilla-
kin olla erilaisia. Kisilld olevan tutkimuksen yhteydessi voitaisiinkin puhua tar-
kennettuna opettajan mediakulttuurisesta kompetenssista.

5.3 Vaikuttavuudessa mukana elinymparisto ja
koulutus

Osatutkimusten tulokset vahvistavat koulutuksen vaikuttavuuden
midrittyvin erilaiseksi opettajaopiskelijan ja opettajan henkilokohtaisen
ja ammatillisen elinympiriston mukaan (elimintilanne, ammatillinen
yhteistyd, oma pidaine). Koulutuksessa vaikuttavuus rakentuu aktiivi-
sen oppimisen tyotavoista. Osatutkimusten tulokset tiydentivit keske-
niin mediakasvatuksessa kasvun rajoitteiksi ja opetuksen ongelmiksi
viestintikasvatuksen liittimisen oppiaineisiin ja yleensi yhteistyon to-
teuttamisen.

Olen koonnut taulukkoon 3 koulutuksen vaikuttavuuteen ja elinympiristéon
liittyvid tuloksia molemmista osatutkimuksista. Taulukon vasemmalla puolella on
tuloksia opettajaksi opiskelevien kasvusta mediapedagogisessa koulutuksessa (I
osa: opiskelijat koulutuksessa) ja oikealla on tuloksia opettajien asenteista ja toi-
minnasta perusopetuksessa (Il osa: opettajat koulussa). Tulokset niveltyvit taulu-
kossa 2 esitettyihin opettajan mediakompetenssin tuloksiin, mutta tarkastelun
nikokulmana tissi on mediakasvatuksen vaikuttavuus.

39



I

TAULUKKO 3. Mediakasvatuksen vaikuttavuus

osa: opiskelijat koulutuksessa

I osa: opettajat kouluissa

Paljastavp tieto:

Koulutus kehikkona tai kiinnekohta-
na elimintilanteissa ja vertaisryhmissi.

Kasvun rajoitteina
eriytys ja integrointi opetuksessa.

Koulutus, ammatillinen yhteistyd ja
pddaine merkittivind taustamuuttuji-
na aineistossa.

Aineopetuksessa ja painotuskouluissa
ongelmina opetuksen integrointi ja
yhteistyd.

Paljastavia ja ennakoiva tieto:

Koulutuksen tavoitteita saavutettu:
kolmelle rakentui vahvistunutta
toimijuutta viestintikasvattajina
(empowerment).

Koulutus, ammatillinen yhteistyd

ja pddaine erottelevat viestintikasva-
tuksen toteuttajia ja tukevat viestinti-
kasvattajan ammattitaidon tunnetta.

Pyrkimys vuoroy

Merkittivimpid oppimiskokemuksia
on rakentunut aktiivisesta oppimises-
ta: tunteen ja tiedon yhteispelisti.

aikutukseen ja yhteistyohon:

Viestintikasvattajat suosivat aktiivi-
sen oppimisen tydtapoja.
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Kuvallisen viestintikasvatuksen koulutus toimi opiskelijoille paitsi opintoihin
kuuluvana pitkini sivuaineena (35 ov), myos kehikkona keskustelun aiheiksi ko-
tona ja kiinnekohtana elimin murroksissa. Kaikilla mukana olleilla opiskelijoilla
tuli esiin kasvussaan merkittdvini tekijoind keskustelut ja pohdinnat vertaisryh-
missi joko opiskelijoiden kesken tai kollegojen kanssa omassa koulussa ja jopa
kotona. (Tuominen 1999a, 126.) Opiskelijoiden kokemukset oppimistilanteessa
ja pohdinta vertaisryhmissd myds opetuksen ulkopuolella olivat mys Ola Erstad-
in tutkimuksessa merkityksellisii kisitteellisen tiedon ymmirryksen edistijid me-
diasta oppimisessa. Erstadin tutkimus kohdistui yldasteikiisiin nuoriin mediakas-
vatuksessa (Erstad 1997, 256, 266).

Omassa tutkimuksessani koulutuksen ulkopuolista sidnnsllistd mediapedago-
gista vuorovaikutusta syntyi muita enemmin kahden opiskelijan kesken, kun he
avoparina edistivit opintojaan myos pohdinnoissaan kotona. Kuvallinen viestin-
tikasvatus on toiminut keskustelujen herittijini, ja koti on ollut yksi merkittavi
oppimisympiristd. Keskindinen vuorovaikutus nikyi opiskelijoiden kasvuna
mediapedagogiikkaan monin tavoin: tenttivastauksissa, esseissd, opetusharjoitte-
lussa ja toistensa tukena opettajan tyossid valmistumisen jilkeen. Kummallekin
opiskelijalle olen kirjannut timin keskindisen vuorovaikutuksen yhdeksi merkit-
tivimmiksi oppimiskokemukseksi koulutuksen aikana. (Tuominen 1999a, 95—
96, 107.)

Tulokset saavat tukea myos Andrew Hartin mediakasvattajatutkimuksesta.
Sen mukaan mediakasvattajan omaelimikerralliset kokemukset ovat tirkeitd ja
opettajan mediakasvatuksellinen koulutus voi toimia sitoutumisen motivaattori-
na. Tutkimusprojektin tulosten mukaan opettajan omaelimikerta on tirkein
opetusta midrittdvistd muuttujista. (Hart 1998, 169-171, 194.) Tirkeitd ovat
myds opettajan toimintaympiristén muuttujat eli koulutusjirjestelmiin liiceyvit
resurssit: aika, tila, materiaalit, organisaatio, arviointi, koulutus ja opetussuunni-
telmaan kuuluvat kehykset. (Hart 1998, 169-171, 194.)

Opettajien ammatillista yhteistydtd on tilastollisen aineiston viestintdin pai-
nottuneissa kouluissa, joita olivat vertailuryhmini Opetushallituksen kokeilu- eli
akvaariokoulut. Niissi kouluissa painotettiin viestintid ja teknologiaa. Akvaario-
kouluissa eri koulujen opettajat ovat keskustelleet toistensa kokemuksista sdin-
nollisissd tapaamisissa ja olleet yhteistydssd myds koulukohtaisesti keskenddn eri-
laisten pedagogisten kehittimishankkeiden vuoksi. Tdmin lisiksi kokeilua voi pi-
tdd opettajien koulutusprojektina, koska oppimistilaisuuksia on jirjestetty heille
saannéllisesti ja opettajat ovat osallistuneet pedagogiseen kehittimiseen. Tilasto-
tutkimuksen aineistossa akvaariokoulujen opettajistossa onkin eniten hiljattain
viestintdin tai mediaan kouluttautuneita opettajia. Tillaisia viimeisten kahden
vuoden aikana viestintdin koulutettuja opettajia oli myds aineenopettajissa ja
epipitevissi opettajissa. Koulutettuja opettajia kisiteltiin omana erilliseni ver-
tailuryhminiin akvaariokoulujen opettajien rinnalla. Monin paikoin koulutettu-
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jen, viestintdin painottuneiden koulujen ja eri padaineiden opettajien vertailuryh-
missi rakentui samoja tuloksia. (Kotilainen 2000, 88-89, 94, 97-98.)

Suurimmalla osalla tilastollisen aineiston opettajista (53,6 %) ei ole lainkaan
hiljattain saatua koulutusta viestintddn tai viestintikasvatukseen, ja vain 4,5 pro-
senttia opettajista on saanut viestintikoulutusta yli kymmenen opintoviikon ver-
ran. Viestintipainotteisten akvaariokoulujen opettajista 64 % on kouluttautunut
viestintddn vihin tai yli kymmenen opintoviikkoa. Mys epipitevisti opettajista
57,6 % on kouluttautunut viestintiin tai viestintikasvatukseen. Tuloksen tulkin-
nassa tulee huomioida se, ettd tutkimuksessa kysyttiin viimeisten kahden vuoden
aikana saatua alan koulutusta, joten on mahdollista, etti opettajistosta 16ytyisi
enemminkin viestintikasvatukseen kouluttautuneita. (Kotilainen 2000, 82.) Pit-
kig, yli 15 opintoviikon laajuisia koulutusohjelmia ei kuitenkaan ole ollut tarjolla
opettajankoulutuksessa ennen 1990-luvun puoltavilid. Hartin tutkimuksessa
opettajilta puuttui myds useimmiten mediakasvatuksen koulutus lukuun otta-
matta Ison-Britannian ididinkielen opettajia, joista osa on opiskellut mediakasva-
tusta peruskoulutuksessaan 1980-luvulta lihtien. (Vrt. Hart 1998, 175.)

5.3.1 Vaikuttavissa tyotavoissa tutkivaa otetta, toimintaa
ja yhteistyota

Molemmissa osatutkimuksissa painottuvat aktiivisen oppimisen tydmenetelmit
mediapedagogiikassa. Toiminnallinen tydskentely median tai median teemojen
parissa kiinnittdd oppijan oman kokemuksen ja elimyksen oppimiseen. Oppijan
osallisuus todellisessa vuorovaikutuksessa aidon median kanssa, koulun sisiisessi
viestintdprojektissa tai vaikkapa oman opiskelijaryhmin median analysoinnissa
tuo oppimiseen mukaan henkilokohtaista arvoa ja yhteistd oppimista. Tutkiva ote
merkitsee kyseenalaistamisen taitoa paitsi suhteessa mediaan, myds opettajan
omaan ty6hon. Tilastollisessa tutkimuksessa olen kysynyt opettajilta sitd, millaisia
tyotapoja he arvostavat, joten todellisuus opettajan toiminnassa saattaa olla toi-
senlainen. (Kotilainen 2000, 92-94.)

Hartin tutkimuksessa kiytettiin haastattelujen ja kyselylomakkeiden tukena
systemaattista havainnointia luokissa ja todellisuus niyttiytyikin erilaisena. Tut-
kimuksen mukaan mediakasvatuksen luokkatyoskentelystd puuttuivat useimmi-
ten edelld mainitut aktiivisen oppimisen tyotavat: opettajan ja oppilaan keskuste-
leva vuorovaikutus seki tila oppilaiden omille mediakokemuksille ja mediatie-
dolle seki aitoon osallisuuteen mediassa tai median avulla aktivoivat tydmuodot.
(Hart 1998, 186-190.) Aktiivisen oppimisen menetelmii kiyttivit kuitenkin ne
opettajat, joilla oli omia media- tai mediakasvatuksen kokemuksia (vrt. luku 5.2).
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Omassa tutkimusprojektissani kuvallisen viestintikasvatuksen koulutuksessa
aktiivisen oppimisen tydtavoista rakentui eniten vaikuttavuutta. Opiskelijoille it-
selleen merkityksellisistd kiinnityksistd opittavaan rakentui yksil6llinen tietimys
tunteen ja jirjen yhteispelind. Merkityksellisimpid opiskelijoille ovat olleet ope-
tusharjoittelut, tutkielmat ja erilaiset tutkivat tydtavat kuvien ja median tuotan-
non ja kerronnan tapojen kanssa. Myds opiskelijan elimikerta arvioinnin mene-
telmini on sitouttanut pohtimaan omakohtaista oppimista. Merkityksellisiksi
nimi osiot on tehnyt se, ettd opiskelijat ovat joutuneet problematisoimaan, poh-
timaan, kokeilemaan ja luomaan omat tulkintansa tilanteisiin eikd valmista mallia
ole ollut kiytettivissi. (Vrt. Tuominen 1999a, 135.) Myés Niemen tutkimuksessa
opettajaopiskelijoille rakentui merkittivimpid oppimiskokemuksia erityisesti tut-
kielmista ja opetusharjoittelusta. (Niemi 1995, 212.)

Omassa tutkimuksessani opiskelijat kertovat opetusharjoittelusta esimerkiksi
ndin:

“... Eniten positiivisia oivalluksia koin siitd, kuinka oppilaasta lihteviid ja toimin-
nallista tyoskentely oli.”
(Tuominen 1999a, 84: miesopiskelija 1)

«

. md niin kuin oikein innostun siitd asiasta verrattuna etti md samassa luokassa
olin aikaisemmin. ..etti mulla on nyt se viline, milli ma pystyn pubumaan asiasta
helpommin, etti se ei ole pakkopullaa.”

(Tuominen 1999a, 97: naisopiskelija 2)

Birgitte Tufte (1995, 247-249) raportoi viitoskirjassaan useista tanskalaisessa
perusopetuksessa toteutetuista videotypajoista ja -projekteista, joissa konkreti-
soituvat aktiivisen oppimisen tytavat. Hin on arvioinut yhteensi 35 toteutusta
laadullisesti 1980-luvulla. Oppilaat ovat suunnitelleet, toteuttaneet ja analysoi-
neet vastaanottajina videoesityksii tydpajoissa. Tufte toteaa tillaisen learning-by-
doing -menetelmin vaikuttavaksi. Hinen mielestdin viestinnin ja esteettisen to-
teutuksen yhdistivd mediapedagogiikka voi edistid parhaimmillaan oppilaan luo-
vuutta. (Vrt. Stigbrand 1989; Erstad 1997.) Buckingham ja Sefton-Green (1994,
148; 1997, 301) ovat kiteyttineet kokemuksellisen ja vuorovaikutuksellisen me-
diaopetuksen seuraavasti:

. media learning could be regarded as a three-stage process: it involves students
making their existing knowledge explicit; it enables them to render that knowledge
systematic, and to generalise from it; and it also encourages them to question the basis
of that knowledge, and thereby to extend and move beyond it. At each stage, this is seen
as a collaborative process: through the encounter both with their peers and with the
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academic knowledge of the teacher, students gradually acquire greater control over
their own thought processes. The act of moving between one language mode to another
— for example, by ‘translating” the insights gained through practical media production
into the form of talk or writing — would seem to be a particularly important stage in
this process.”

Opettajan roolissa korostuu ohjaavuus ja suunnittelu oppilasta aktivoivien
tyotapojen soveltamiseksi omaan ryhmain. Erstad esittdikin, ettd oppiminen oli-
sl ymmirrettivi entistd enemmin tilannekohtaiseksi ja olisi ryhdyttivi rakenta-
maan mediapedagogisia kontekstuaalisia oppimisympiristdji, joissa oppiminen
voi toteutua. Oppimisen edistdjini tulee huomioida opettajan kyselevi ote ja op-
pijoiden vertaisryhmiit, esimerkiksi toveripiiri. (Erstad 1997, 256, 266; vrt. Hart
1998, 190.) Tillaisissa oppimisympiristoissd, kuten projekteina toteutettavissa
tydpajoissa, opettajan on opeteltava sietimiin kaaosta, ennakoimattomia tilan-
teita ja sitd, ettd oppilailla on opetuksen alussa jo mediaan liittyvii kompetenssia
usein enemmin kuin opettajalla. (Vrt. Kotilainen ym. 1999, 82-83.)

Niemen tutkimustulosten mukaan opettajaopiskelijoiden kokema aktiivinen
oppiminen lisdi sitoutumista sisillolliseen teemaan ja opiskeluun seki piinvas-
toin: sitoutuminen opintoihin lisdi aktiivista oppimista. Niemen mukaan opetta-
jankoulutuksessa aktiivista oppimista ja sitoutumista voidaan rakentaa opiskelijal-
le merkityksellisistd oppimiskokemuksista, toteuttamalla koulutuksessa vuorovai-
kutusta ja yhteistydtd sekd tuomalla opettajaopiskelijoille esiin koko opettajan
tyonkuva. Tilld Niemi tarkoittaa opiskelijoiden mahdollisuutta kisitelld jo kou-
lutuksessaan esimerkiksi opetuksen arjessa esiintyvii ongelmia. (Niemi 1995,
213-125.)

5.3.2 Mediakasvatuksessa rajoitteina yhteistyon ongelmat

Kuvallisen viestintikasvatuksen opettajankoulutuksessa opiskelleet perus- ja tiy-
dennysopiskelijat arvioivat omassa koulutuksessaan olleen oppimisen rajoitteina
perus- ja tiydennyskoulutettavien mukana olon samassa koulutuksessa seki ku-
vaamataidon ja viestintikasvatuksen opintojen irrallisuuden toisistaan. Perus- ja
tiydennysopiskelijat kokivat toistensa lisndolon samassa koulutuksessa hankalak-
si, kun ryhmityot kangertelivat toisten tydssi olon takia, viestit eivit kulkeneet
kaikkien tydpaikoille, ja tahti oli liian tiukka tydssi oleville ja iltaopinnot liikaa
perusopiskelijoille. (Tuominen 1999a, 110, 127-128.) Kuvaamataidon ja viestin-
tikasvatuksen erillisyys toteutui joidenkin opiskelijoiden mielesti vihiiseni yh-
teistydni opetuksessa, tehtivissi ja yhteisen punaisen langan puuttumisena koko
koulutuksessa. Integrointi siis kangerteli myds opettajankoulutuksessa kuten kou-

luissa kentillikin. (Mt. 99.)
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Tilastollinen tutkimus tidydentid kuvaa koulun arjen nikskulmasta. Juuri ne
opettajat, jotka ilmoittivat suosivansa aktiivisen oppimisen tydtapoja, kokivat nii-
den toteuttamisessa pedagogisia esteiti tai rajoitteita. Yliluokilla aineenopettajat
ja akvaariokoulujen opettajat kokevat erityisesti eri aineiden opetukseen integ-
roinnin eli liittimisen ja yhteistyén ongelmia. Tillaisia ovat esimerkiksi opetta-
jien, median ja vanhempien keskindisen yhteistyon ongelmat, joita esiintyy erityi-
sesti suurissa kouluissa. Sen sijaan tavallisissa alaluokkien kouluissa niitd ongel-
mia ei ole. Integroinnin ja yhteistyon ongelmia kokevat eniten kuvataiteen, histo-
rian ja didinkielen opettajat. Aineistossa juuri he ovat opettajia, jotka pitivit
mediatuotantoon liittyvid sisillllisid teemoja tirkeini ja saattavat toteuttaa esi-
merkiksi mediatyon projekteja yhteistyossd eri opettajien kesken. (Kotilainen
2000, 96.)

Myés Karin Stigbrandin (1989, 168) tutkimuksessa nimi samat ongelmat
ovat esilli mediakasvatuksessa ruotsalaisella yldasteella. Hin tulkitsee niiden liit-
tyvin yldasteen ainejakoiseen rakenteeseen, jonka puitteissa on hankalaa toteuttaa
eri oppiaineiden kesken yhteistytd. Sama tulkinta voidaan tehdi suomalaisenkin
ainejakoisen opetuksen suhteen. Viestinti- ja mediakasvatuksessa ongelma saattaa
olla monisyisempikin. Yhteistyon kysymyksiin liittyvit myds seuraavat kuvallisen
viestintikasvatuksen opiskelijoiden kokemukset. Valmistumassa olevaa kuvallisen
viestintikasvatuksen opiskelijaa jinnittdd mahdollinen oma erottautumisensa
opettajakunnasta:

«

. mua vihin jinnittid. .. etti miten ne muut opettajar subtautuu. .. tavallaan
mullistaa niiden opetusta...”
(Tuominen 1999a, 84: miesopiskelija 1)

Kuvallisen viestintikasvatuksen naisopiskelija 2 on kohdannut ensimmaisessi
tyopaikassaan rajoitteina osa-aikaisen ty6n ja koulun opetuskulttuurin, jossa vies-
tintd ei ole merkittivi asia. Hin kokee jdidvinsi liian yksin:

“... ajattelin, ettii viestinti olisi voimakkaammin mukana. .. jos olisin yksin luokan-
opettajana ja olis koko viikko hallussa, niin kylli sitii olis enemmiin. .. nyt ei ole
viilineitikiiin eikii muita opettajia, joille viestinti olis merkittivid.”

(Tuominen 1999a, 102: naisopiskelija 2)

Anneli Laurialan mukaan tillaiset huolet voivat olla arkipdivid uudistuksia
luokissaan ja kouluissaan toteuttavilla opettajilla. Muut opettajat saattavat tietoi-
sesti eristdd uudistajaopettajia, eikd niitd uudistajia kuunnella. Tilli tavoin perin-
teinen opetuskulttuuri vahvistaa Laurialan mielesti itse itseddn kontrollin, kurin
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ja auktoriteetin kulttuurina ennemmin kuin lasten kokonaisvaltaisen kasvun
kulttuurina. Uudistajat ovat kuitenkin useimmiten vahvoja yksiliti ja saavat us-
koa tyohénsi oppilailtaan, vanhemmilta ja toisilta uudistajilta. (Lauriala 1998,
122-126.)

Birgitte Tufte raportoi tanskalaisista useita vuosia mediaopettajina toimineista ja
alaan perehtyneisti opettajista alan uranuurtajina. He ovat toimineet pedagogisina
innovaattoreina eli uudistajina koulujirjestelmissi, omissa kouluissaan ja omissa
luokissaan, kun he ovat kokeilleet, tutkineet ja kehittineet mediapedagogiikkaa.
Nimi opettajat ovat ottaneet tosissaan uuden mediakulttuurin esteettiset ja yhteis-
kunnalliset haasteet ja ryhtyneet toteuttamaan paittiviisesti oppilaiden kanssa titd
vahvasti tulevaisuuden vaatimuksiin tihtdivii pedagogiikkaa esimerkiksi edelld
kuvatuista esteistd huolimatta. (Tufte 1995, 318.)

Omassa tilastollisessa osatutkimuksessani ryhmikohtaisia merkitsevii eroja ja
yhteyksid todettiin opettajien iin ja koulun sijainnin perusteella. Mitd vanhempi
opettaja, sitd suurempi rasite hinelle ovat viestintikasvatuksessa ammatilliseen it-
setuntoon liittyvit ongelmat, joihin kuuluvat esimerkiksi kokemus sukupolvie-
rosta mediamaailmassa kasvaneiden oppilaiden kanssa ja rohkeuden puute ottaa
esille uusia asioita. (Vrt. Hart 1998, 174, 182.) Pohjoissuomalaiset opettajat ko-
kevat eniten ajan, rahan, oppimateriaalin ja vilineiden riittimittémyyttd. Huo-
mion arvoinen seikka on my®ds se, ettd oppilaiden motivointi viestintikasvatuk-
seen on opettajien mielestd kaikkein pienin ongelma. (Kotilainen 2000, 96.)

Kuvallisen viestintikasvatuksen opiskelijat kokivat yhteistyén ongelmien lisiksi
my®ds rajoitteita omissa tekniikan kiyttotaidoissaan. Kahdella naisopiskelijalla outo
kuvankisittelyohjelma oli vienyt oppimistilanteessa huomion tekniikkaan, kun
tarkoitus oli keskittyd ilmaisun teemoihin ja ohjelman olla vain vilineeni. Teknisen
tuotannon osuuden merkitystd painottaa sekin, etti nimi opiskelijat kokivat
oppineensa huomattavasti videon editoinnista. Miesopiskelijat ennakoivat, ettd
koulutusohjelman suorittaneilta vaadittaneen laajempaa teknisti tietimysti kuin
koulutuksessa oli saatu. (Tuominen 1999a, 127.)

Opettajien kehittimistoiveet aihealueella nousevat ongelmista, koska niissikin
nousevat esille samat teemat: opettajankoulutus, yhteisty ja oppimateriaalien ke-
hittiminen. Opettajien perus- ja tiydennyskoulutukseen ottavat kantaa useim-
min naisopettajat, nuoret opettajat, akvaariokoulujen opettajat ja viestintdin yli
kymmenen viikkoa kouluttautuneet opettajat. Jilkimmiiset toivovat myds alan
tutkimusta lisdd. Nimi kehittimistoiveet ovat ennemminkin pedagogisia kuin
teknisid. (Kotilainen 2000, 97; vrt. Stigbrand 1989.) Hartin tutkimuksen opetta-
jat toivovat teoreettista koulutusta mediasta ja mediakasvatuksesta sekid median
instuutioista ja mahdollisuuksia tutustua kiytinnossi mediateollisuuden toimin-

taan. (Hart 1998, 175.)
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6 MEDIAKASVATUKSEN KEHITTAMISEN
EDELLYTYKSIA

6.1 Kasitteellinen jasentaminen
mediakasvattajuuden perustaksi

Tutkimus osoittaa, etti opettajan valmiuksiin viestintd- ja media-
kasvattajana kuuluvat (1) sitoutuminen oppimisen ja kasvun edistimi-
seen aihealueella, (2) aktiivisen oppimisen tytapojen hallinta ja edisti-
minen, (3) pyrkimys yhteisty6hon ja vuorovaikutukseen toiminnassaan
ja (4) kriittinen autonomia mediakasvattajana.

Sitoutumista osoittavat opettajan kiinnostus mediaan, mediakasvatukseen ja esi-
merkiksi oman medialukutaitonsa kehittimiseen. Aktiivisten tyotapojen ymmir-
timinen ja hallinta tarkoittavat tissi yhteydessd suunnitelmallista mediaopetusta
sellaisin menetelmin, jotka aktivoivat oppilaita tutkivaan otteeseen mediaa koh-
taan. Kyseessi on siis aktiivisen oppimisen tydtapojen kiyttd mediasta oppimi-
sessa, eikid pelkistidin median kiyttd vilineeni esimerkiksi biologian opiskelussa.
Tillaisia tymuotoja ovat usein aito tydskentely viestimin tai niiden materiaaleilla
ja erilaiset projektit, joissa oppilaat ovat mukana aidoissa viestinnillisissi tilanteis-
sa. Pyrkimys yhteistyohin ja vuorovaikutukseen liittyy osittain niihin aktiivisen op-
pimisen tyomenetelmiin, koska molemmissa korostuu tavoite opettajan ja oppi-
laan sekd oppilaiden kesken sellaisesta viestinnillisestd vuorovaikutuksesta, jossa
on tilaa eri osapuolten kokemuksille ja nikékulmien huomioinnille. Sen lisiksi
pyrkimys vuorovaikutukseen ja yhteistyohon tarkoittaa sellaisen avoimen opetus-
kulttuurin toteuttamista, jossa voi rakentua yhteistyotd opettajien, vanhempien ja
vaikka median kanssa. Kriittinen autonomia tarkoittaa opettajan eettistd vastuuta
oppilaiden kasvusta medialukutaitoisiksi ja tutkivaa otetta omaan opetustyshon.

Ylld kuvatut opettajan mediakompetenssin piirteet tukevat Hannele Niemen
tutkimustuloksia laaja-alaisesti ammattitaitoisista opettajista, joilla on samoja
piirteitd yleensd opettajuuden kontekstissa. (Niemi 1995.) Niemen mallia olen
soveltanut yhtenid viitekehykseni tissd omassa tyossini, jossa osatekijit eriytyvit
viestintd- ja mediakasvattajuuteen eli opettajan mediakompetenssiin. Opettajan
mediakompetenssiin kasvun ja mediakasvatustoiminnan lihtokohtana on siis
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opettajuus. Tissd tutkimuksessa eriytin opettajan yleistdi ammattitaitoa media-
kompetenssiksi, josta erotan edelleen mediakulttuurisen kompetenssin. Opettaji-
en mediakompetenssin ja mediakasvattajan identiteetin ja samoin koko aihealueen
kehittimisen kannalta viestinti- ja mediakasvatuksen kisitteellistd jisentdmistd
tulisi vield jatkaa.

Tutkimukseni osoittaa myds, etti opettajille rakentuu ja heilld on erilaisia
mediakompetensseja. Mediakompetenssin rakentumista opettajankoulutuksessa
eriyttivit opettajaopiskelijan aikaisempi elimid media- ja mediakasvatuskoke-
muksineen ja elimintilanne harrastuksineen, kiinnostuksineen, merkittivine
henkilsineen ja koulutus, varsinkin opettajankoulutus. Koulutydssi nimi edelld
mainitut tekijit ovat edelleen eriyttimissi opettajan mediakompetenssia, ja sen
lisiksi kompetenssin toteutumista midrittdd koulu: opetussuunnitelma, opetus-
kulttuuri ja muut resurssit toteuttaa mediakasvatusta. Tami tulos tukee Hartin
johtaman tutkimusprojektin tuloksia mediakasvattajien taustojen ja erilaisten
koulutusjirjestelmien merkityksestd opetuksen toteuttamisessa (1998). Tulos tu-
mukaan eri aineiden opettajat ovat erilaisia mediakasvattajia.

Erilaisista opettajan taustoista seuraa, etti opettaja voi olla mediakasvatukseen
(1) eri tavoin sitoutunut ja (2) eri tavoin sisilldllisesti syventynyt. Sitoutumista
voi tapahtua ulkoa tulevien tavoitteiden, esimerkiksi koulun painotuksen takia,
tai opettajan omista tavoitteista, esimerkiksi halusta tukea oppilaiden kasvua me-
dialukutaitoisiksi. Mediakasvattajuuteen liittyy timin tutkimuksen mukaan
opettajan oma sisdinen sitoutuminen ennemmin kuin ulkoa tuleva tarve, mutta
tyotd voivat miirittdd molemmat. Opettajan sisillollisti syventymisti mediakasva-
tukseen voi tapahtua oman piiaineen kontekstista lihtien eri tavoin jopa syventi-
viin aineenhallintaan eli erikoistumiseen asti. Kiytinnossi timi voi nikyi esi-
merkiksi opettajien erilaisina kisityksind mediakasvatuksesta ja sen tavoitteista.
Mediakasvatusta toteuttavat ja sitd opiskelevat usean eri pddaineen opettajaopis-
kelijat, aineenopettajat, luokanopettajat ja muut kasvattajat.

Mediapedagogiikka, mediakasvatus tai viestintikasvatus raja-alueena eri tietei-
den risteyksissi on identifikaatioprosessissa, kun tutkijat midrittelevit kisitettd
useista lihtokohdista. Nimi kolme aihealuetta kuvaavaa miirettdi on asetettu
joko (1) synonyymeiksi toisilleen (esim. Hirkonen 1994), (2) mediapedagogiik-
ka ja mediakasvatus synonyymeiksi viestintikasvatuksen ylikisitteen alle (Tuomi-
nen 1999a, 20) tai (3) viestintikasvatus ja mediakasvatus synonyymeiksi ja me-
diapedagogiikka niiden alakisitteeksi (Suoranta & Yli-Kotola 2000, 13-14).

Viitsskirjani osatutkimuksissa olen miiritellyt mediapedagogiikan ja media-
kasvatuksen ylikisitteeksi Ritva-Sini Hirkgsen (1994) erittelemin viestintikasva-
tuksen, jossa ovat mukana seki ilmaisu- etti mediakasvatus. Tdmi on myos Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) mainittu aihealue, jonka puitteis-
sa oppia mediasta on ajateltu toteutettavan. Pidin synonyymeina toisilleen
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mediapedagogiikkaa ja mediakasvatusta, joissa kummassakin ovat lisni seki sisil-
16t ettd opetusmenetelmalliset ratkaisut. Namai voivat toimia siis opettajan ja pe-
dagogin kisitteind aihealueesta. Oppilaalle voi koulussa olla kurssin otsikkona
vaikkapa median kieli, mediaoppi tai mediakulttuuri. (Vrt. Tuominen 1999a, 20.)

Mediakasvatus

Informaali oppiminen ja

sosiaalipedagogiikka

Opetus mediasta

Opetus medialla

Aktiviteetit median
parissa koulun

ulkopuolella

Mediakulttuurin ja
mediateknologian
opetus; mediaoppi

Opetus yksittiisin
viestimin, monimuoto-
ja etdopetus

KUVIO 1. Mediakasvatuksen tutkimus- ja toiminta-alueet (vrt. Suoranta &
Yli-Kotola 2000, 13; Erstad 1997, 32; Tuominen 1999a, 20-21; Kotilainen
2000, 38-40)

Mediakasvatuksen tutkimus- ja toiminta-alueet painottuvat eri tavoin opettajien ja
kasvattajien koulutuksessa. Informaalin oppimisen ja sosiaalistumisen kysymykset
puolelle vapaa-aikaan. (Vrt. Hoikkala 1999; Portimojirvi 2000.) Informaali oppi-
minen oppilaan mediaympiristdssi koulun ulkopuolellakin kuuluu opetuksen
hahmottamiseen mediasta ja medialla. Opettajan tulee olla selvilld oppilaalle ajan-
kohtaisesta mediaympiristdstid, jossa timi rakentaa identiteettiddn vapaa-aikana.
Niin opettaja voi kiinnittdd opetustaan tihin oppilaan maailmaan. Myds opetus
medialla kiinnittyy opetukseen mediasta, koska ne toteutuvat usein yhti aikaa. Esi-
merkiksi television teemoja kisitelldin television avulla. Opettajan tulee siis tuntea
viestimid myds opetusvilineen ja oppimateriaalin kiyttdjin nikokulmasta. (Vrt.
Tuominen 1999a; Kotilainen 2000.) Opettajankoulutukseen kuuluvatkin
didaktiset kysymykset, jotka kattavat opetuksen kiytinnolliset ratkaisut taustalla
olevan pedagogisen ajattelun pohjalta. (Lahdes 1997.) Tissd merkityksessi tutkijat

ovat alkaneet kiyttdid my®s erityistdi mediadidaktiikan kisitettd, kun media on
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mukana oppimisessa. He sijoittavat sen joko mediakasvatuksen sisille tai sen rin-
nalle. (Suoranta & Yli-Kotola 2000, 13,15; vrt. Erstad 1997, 28; Tufte 1995,
323.)

Erstad pitdd alan kehittymiselle tirkeini, ettd yhteistyotd tehddin mediatutki-
muksen kanssa lasten ja nuorten median kiytto6n ja merkityksellistimiseen liit-
tyvissd teemoissa. Tillainen tutkimus on tirkedd mediakasvattajille oppilaan me-
diaympiriston ja tottumusten hahmottamisessa. Mediatutkimus taas voisi hydtyi
mediapedagogisesta lasten ja nuorten oppimisprosessien tutkimuksesta. (Erstad
1995, 21; vrt. Tufte 1995, 329.) Itse en rajaisi mediakasvatusta vain lapsiin ja
nuoriin, vaan koko ihmisen elinkaareen aikuiskasvatus mukaan lukien, koska op-
piminen on elinikdinen prosessi ja mediankin parissa eletdin koko elimi. (Ks.
myos Kuhlthau 1997.)

Karin Stigbrandin ja Margareta Lilja-Svenssonin mielestd olisi tunnustettava,
ettd mediapedagogiikkaan tarvitaan erityisasiantuntijoita: jokaisessa opettajan-
koulutuslaitoksessa tulisi olla joku, jonka vastuulla aihealue on. Tueksi tarvitaan
lisiksi oppimateriaalia, jotta didinkielen, historian ja yhteiskuntaopin seki kasva-
tustieteen didaktiikan lehtorit voisivat liittdd opetukseensa median teemoja. (Stig-
brand & Lilja-Svensson 1997, 192, 195.) Opettajankoulutuksessa tulisikin miet-
tid mediakasvatuksen tavoitteita suhteessa niihin opettajiin, joita koulutetaan.
Millaista tietoa he tarvitsevat mediasta? Opetusta pitdisi kohdentaa eri aineisiin
eri tavoin, koska kaikkien aineenopettajien ei tarvitse tietdd kaikkea mediakult-
tuurista ja mediatekniikasta. Opettajaopiskelijoille olisi hyvi olla tarjolla erita-
soisia kursseja, jotta opiskelijat voisivat oman kiinnostuksensa mukaan laajentaa
tietimystdin ja jopa erikoistua mediaopettajiksi ja mediapedagogisiksi asiantunti-
joiksi.

Erstadin mukaan tarvittaisiin yhi enemmin juuri sellaisia opettajia, jotka ko-
kevat olevansa riittivin kyvykkiitd mediapedagogeina. Norjassa onkin kiynnisty-
nyt tiydennyskoulutuksessa mediapedagogien koulutusta, joka tihtid pitevyy-
teen opettajaksi kaikille kouluasteille. Myos median digitalisoituminen ja yhden-
tyminen asettavat haasteita laaja-alaiselle mediapedagogien koulutukselle, kun
mediaerottelut hividvit. Raja kulttuurisen mediakasvatuksen ja tietotekniikan
vililldi madaltuu. (Erstad 1995, 27.) Lehtosen mukaan digitaalinen media rapaut-
taa paitsi mediaerotteluja, myds akateemista oppialajakoa, kun intermediaalisuus
ei mahdu perinteisten alojen rajoihin, vaan asettaa ne uuteen tilanteeseen: ainei-
den vilisid erotteluja tulee pohtia uudelleen. (Lehtonen 1999, 19.)

Tieteen oppialana mediakasvatus ei ole itsendinen, vaan tutkimusta ja opetusta
harjoitetaan usean tieteenalan rajamaastossa, useimmiten kasvatustieteen ja vies-
tintd- tai mediatieteen rajoilla, kuten tissikin tutkimuksessa. Mediakasvatuksessa
on syytd ryhtyi tekemiin uusia erotteluja ja yhteyksid aihealueeseen liittyvisti ja
sitd lihelld olevista oppialoista, joita hahmottelen kuviossa 2.
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Mediakasvatus

Kasvatustiede

— >
Mediateknologia Mediakulttuuri
Informaatioteknologia Taideaineet
Hypermedian opetus Viestintitieteet,
ja tutkimus sosiologia

KUVIO 2. Mediakasvatus tieteiden vuorovaikutuksessa

Kuviossa 2 mainitut kaikki oppialat ovat jotenkin painottuneina tukemaan toisi-
aan mediakasvatuksen nikokulmasta katsottuna. Eri painotuksista syntyy erilaisia
yhteyksid, jotka ilmenevit tutkimuksina ja toimintana (vrt. kuvio 1). Tukijalkoi-
na ovat mediateknologia (informaatioteknologia ja hypermedia), ilmaisu ja tul-
kinta eli mediakulttuuri (taideaineet ja viestintitieteet) sekd kasvun kysymykset
(kasvatustiede, jossa myds opettajien, lastentarhanopettajien ja sosiaalikasvattaji-
en koulutus).

Opettajien koulutusta voisi kehittdd norjalaiseen tapaan kohti sellaista media-
pedagogista pitevyyttd, joka mahdollistaisi opettajan tydskentelyn kaikilla asteilla
ja aikuiskoulutuksessa. Syventyminen aineenhallintaan media- tai viestintdopet-
tajana voisi tapahtua joko mediakulttuuriin tai -tekniikkaan painottuneesti, mut-
ta toistakin puolta rajatusti halliten. Tissi viitoskirjassa arvioitu kuvallisen vies-
tintikasvatuksen koulutus paikansi opettajaopiskelijoita mediakulttuurin puolel-
le, mutta osa heistd ryhtyi koulutuksen jilkeen opiskelemaan lisdi tietotekniikkaa
ja pari opiskelijaa syventyi audiovisuaaliseen mediakulttuuriin. Olipa syventymis-
alue miki tahansa, opettajille tulisi hahmottua oman painotusalueensa lisiksi ym-
mirrystd median yhteiskunnallisista ja yksilollisistd kytkennoistd. Mediakasvatta-
jan koko tydnkuva ongelmineen tulisi kisitelld koulutuksessa, jotta opettajan au-
tonominen ote omaan tychénsi voisi alkaa rakentua.

Stigbrand ja Lilja-Svensson ovat mallittaneet viiden opintoviikon laajuista pa-
kollista peruskurssia luokanopettajakoulutukseen Ruotsissa. Koulutus muodos-
tuisi viidestd yhden opintoviikon osiosta: (1) teksti, (2) d4ni, (3) kuva ja multime-
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dia, (4) media ja yhteiskunta seki (5) media ja yksilo. Kolmessa ensimmaiisessd
kisiteltiisiin ilmaisun ja tuotannon tekniikkaa, historiaa sekd mediateollisuutta.
Neljinnen teemoja olisivat median valta, eettinen siinnostd ja media- seki kult-
tuuripolitiikka. Viimeisessi osiossa olisivat median vaikutustutkimus, sosialisaati-
on kysymykset, lasten ja nuorten kulttuuri ja mediakasvatus. Kolme ensimmaistd
opintoviikkoa toteutuisi kokemuksillisina mediatydpajoina ja loppu olisi teoreet-
tista orientaatiota aihealueelle. (Stigbrand & Lilja-Svensson 1997, 188-189.)
Tissd omassa tutkimuksessani kuvallisen viestintikasvatuksen koulutuksessa lih-
dettiin liikkkeelle toisesta piisti eli mediakasvatuksesta ja paidyttiinkin sinne. T4l-
I3 vililld painottuivat kuva, media ja multimedia sekd median yhteiskunnalliset ja
yksilolliset kytkennit. Teksti ja varsinkin #ini jdivit vihemmille. (Tuominen
1999a, 54-58.)

Stigbrandin malli voi olla toimiva, mutta opettajaopiskelijan ammatillista hah-
motusta ajatellen tulevalle opettajalle ajankohtaisempaa olisi aloittaa sisillsllisesti
median ja yksilon teemoista, joita ovat esimerkiksi ihminen mediaympiristds-
sidn, ajattelun kehitys ja oppimisen teoriat, mys informaali oppiminen (vrt. ku-
vio 1). Sen jilkeen voitaisiin edetd tekstisti, ddnestd ja kuvasta multimodaalisuu-
teen mediassa ja oppimisessa. Viimeisend pohdittaisiin median ja koulun yhteis-
kunnallisia kysymyksii. Kaikissa osioissa tulisi olla pohdintaa ja liitoskohtia
mediakasvatukseen ja mediateknologiaan. Tdma malli voisi toimia varsinkin ai-
neenopettajien koulutuksessa, mutta luokanopettajilla on jo padaineena kasvatus-
tiede, jossa pohditaan ajattelun kehitysti ja oppimista. Luokanopettajille tulisikin
painottaa oppilaiden mediaympiristossi kasvamista ja kiytinnén mediatyotd op-
pilaiden kanssa.

Luokanopettajien peruskoulutuksessa tulisi lisiksi miettid, pitdisiké opettaja-
kokelaille olla 1990-luvulla kiynnistettyjen valinnaisten laajojen media- ja vies-
tintikasvatuksen opintojen lisiksi lyhyiti kaikille pakollisia kursseja, kuten 1980-
luvulla oli joukkotiedotuskasvatuksesta. T4llainen lyhyt kurssi tai vihintddn yksi
alan tenttikirja voisi edesauttaa aihealueen sisillollistd hahmotusta tulevaa koulu-
tyotd varten ja avata medialukutaidon merkitystd oppilaiden kasvussa kaikille
opettajaopiskelijoille, myds aineenopettajiksi opiskeleville. (Vrt. Tuominen 1999b.)

Opettajien tiydennyskoulutuksessa on haasteena mediakasvatuksen eriyttimi-
nen opetuksessa entistd enemmin ainekohtaiseksi ja tydyhteisokohtaiseksi sekd
kurssitarjonnan monipuolistaminen vasta-alkajista kokeneisiin mediakasvatta-
jiin. Tdydennyskoulutuksessa aktiivista ja kontekstuaalista oppimista voisi edistid
erityisesti oppimistehtivien kiinnittiminen opettajan omaan tyshon ja tydyhtei-

soon. (Ks. Tuominen 1999b.)
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6.2 Koulutusjarjestelma vaikuttavuuden tueksi

Tutkimus osoittaa opettajankoulutuksessa vaikuttavuuden rakentuvan
opiskelijan omakohtaista aktiivista oppimista edistivistd opetus-
menetelmisti.

Tillsin opetus suunnitellaan ja toteutetaan siten, ettd opiskelijan on ratkaistava
ongelmia, hahmotettava asiakokonaisuuksia, koettava erilaisia kiytintjd ja otet-
tava itse kantaa asioiden tilaan. Niin rakentuvat my®s erilaisten ongelmien ha-
vainnoinnin, ennakoinnin ja ratkaisumalleihin tarttumisen taidot, siis tutkiva ote
omaan tydhon, ja rohkeus tarttua esimerkiksi mediaan myshemmin omassa kou-
lussa. Tutkimukseni tukee Hannele Niemen tuloksia tillaisten aktiivisen oppimi-
sen menetelmien tirkeydestid opettajien ammatillisessa kasvussa (Niemi 1995).

Aktiivisen oppimisen edistimiseksi opettajankoulutuksessa olisi hyvi liittda
mediakasvatukseen operusharjoittelu ja tutkielmia mukaan opetukseen. Tilloin
voidaan lisiti opiskelijoille henkilokohtaista otetta ja problematisointia mediape-
dagogiikkaan. Projektiopetus ja opettajankouluttajien keskindinen yhteistyo lisiivit
opiskelijoiden kokemusta integroinnin arjesta, kaaoksesta ja oppilaiden kannus-
tamisesta. Pedagogisia projekteja mediatekniikan ja mediakulttuurin alueella tu-
lisi voida toteuttaa esimerkiksi lehtitydprojekteissa ja verkkotyodpajoissa. Tillaisis-
sa yhteistyoprojekteissa tulisi tehdd nikyviksi ja pohtia myds yhteistyén ongel-
mia. Riippumatta opettajankouluttajan omasta aineesta ja mediakoulutuksesta,
voidaan opiskelijoita rohkaista median pariin kiyttimilld missd aineessa tahansa
lisind audiovisuaalista oppimateriaalia ja tietolihteitd, korvaamalla kirjallisia es-
seitd ja muita toitd ddnellisilld ja kuvallisilla t6ill4 ja toteuttamalla mediaprojekteja
ja -tydpajoja yhteistydssi muiden opettajankouluttajien kanssa.

Tutkimus osoittaa, ettd koulutuksen vaikuttavuus ei rakennu yksin kou-
lutuksesta, vaan monesta tekijisti yhdessi. Vaikuttavuutta rakentuu
koulutuksen aikana ja sen jilkeen tydelimissi. Laadullinen osatutkimus
tuo esiin opettajan omaelimikerran merkityksen aihealueelle kasvussa.
Tilastollinen osuus taas tuo esiin sen, ettd koulutusjirjestelmi on osa

mediakasvatuksen vaikuttavuutta.

Opettajaopiskelijan omaelimikerta ja koulutuksen aikainen henkilokohtainen
elimintilanne miirittdvit vaikuttavautta niin, ettd opiskelijan aikaisempi koke-
mus ja kehittyminen median parissa suuntaavat ja syventivit oppimista. Tami
tulos tukee esimerkiksi Andrew Hartin (1998) kansainvilisen tutkimusprojektin
tuloksia mediakasvattajien omaelimikerran merkityksesti alalle sitoutumisessa ja
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toimimisessa. Samalla se asettaa pedagogisia haasteita huomioida opet-
tajankoulutuksessa opiskelijoiden omat kontekstit, esimerkiksi opittavan ainek-
sen kiinnitykset, opiskelijoiden elimiin ja omiin kokemuksiin mediasta.

Tilastollinen tutkimus tukee Hartin (1998) tutkimusprojektin 16ydoksii siitd,
ettd koulutusjirjestelmilld on merkitystd mediakasvatuksen toteuttamisessa ja
titd kautta vaikuttavuudessa. Koulutusjirjestelmin ja opetuskulttuurin osuuteen
mediakasvatuksen kehittimisessd ovat puuttuneet mys kaikki ne Pohjoismaissa
aihealueelta viitelleet tutkijat, joiden viitoksiin olen tutustunut ja jotka kisittele-
vit mediakasvatusta koulussa (Stigbrand 1989; Hirkonen 1994; Tufte 1995;
Ljunggren 1996; Graviz 1996; Erstad 1997). Tissid tutkimuksessa media-
kasvatusta mairittdd suomalainen jirjestelmi ja opetuskulttuuri sidntsineen ja ta-
poineen paikallisesti ja valtakunnallisesti, mutta osin samoja kysymyksii media-
kasvatuksen kehittimiseksi 16ytyy muistakin edelli mainituista pohjoismaisista
tutkimuksista. Koulutuspoliittiset linjaukset ja toimenpiteet suuntaavat myos
opettajankoulutusta.

Valtakunnallisesti tulisi ainakin opetussuunnitelmateksteissi tarkentaa ja sel-
kiyttdd viestintikasvatuksen aihealuetta. Mitkid ovat sen tavoitteet eri luokilla?
Mihin opettaja voisi keskittyi eri oppiaineissa? Tulisiko aihealue olla aineopetuk-
sessa tietyn opettajan vastuulla, kuten esimerkiksi kirjallisuus on didinkielen opet-
tajan vastuulla? Vaikka opetussuunnitelmatekstissi puhuttaisiin maassamme tule-
vaisuudessakin viestintikasvatuksesta, tulisi mediakasvatus eli opetus kaikista
viestimisti erotella viestintikasvatuksen sisilld kaikesta muusta viestinnisti, esi-
merkiksi puheviestinnisti (vrt. kuvio 2). Niin opettajat voisivat entistd helpom-
min kiinnittyd omaksi kokemaansa viestintikasvatuksen osa-alueeseen. Viestimi-
en digitaalistuessa opetus kaikista viestimisti lihentyy teknisesti tietotekniikkaa,
joiden opettajat ovat tissikin tutkimuksessa tulleet esiin viestintikasvatuksen
toteuttajina. Tietotekniikasta ja jostakin mediakulttuurin alueella sijaitsevasta jo
olemassa olevasta oppiaineesta voisi koulussa tulla media- ja viestintikasvatuksen
tukirakenne. Toimiakseen jirjestely edellyttdd ndiden aineiden opettajilta media-
kompetenssia, toiselta teknisti ja toiselta kulttuurista. Lisiksi tarvitaan avointa
opetuskulttuuria yhteistyon onnistumiseksi. Mediakasvatusvastuun ratkaisemi-
nen kouluille annettavin valtakunnallisin ohjein tai suosituksin ratkaisisi osittain
my6s mediakasvatuksen toteuttamisen integrointi- ja yhteistybongelmia, jotka
ovat tulleet esiin tissd tutkimuksessa.

Kunnille, kouluille ja opettajille olisi hyvi antaa suuntaviivoja laajemmalle
medialukutaidolle kuin pelkistiin tietotekniset valmiudet tai perinteinen kirjalli-
nen lukutaito. Suuntaviivoja l6ytyykin opetusministerion Suomi osaa lukea -
muistiosta (OPM 2000/ 4), mutta jisennysti kirjallisesta kulttuurista multimo-
daalisuuteen tarvittaisiin edelleen. Jirjestelmin tukea ja kannustusta tarvittaisiin
esimerkiksi koulu- ja kuntakohtaisten medialukutaidon tai mediavalmiuksien
suunnitelmien tyostimiseksi tavoitteellistamaan ja ohjaamaan opettajien tyoti.
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Kuntakohtaisesti suunnittelussa voisi ottaa eri kouluasteet ja piivikodinkin mu-
kaan.

Mediakasvatuksen tutorointia alueilla pitiisi kehittid, jotta aihealueen toteut-
taminen ei jdisi pinnalliseksi muoti-ilmioksi tai tukahtuisi tissi tutkimuksessa
esiin tulleisiin ongelmiin. Koulut, kunnat tai jopa ldinit voisivat palkata media-
pedagogiikkaan pitevoityneitd opettajia toimimaan kaikkien koulujen ja asteiden
tutoreina. Tillaista opettajaa voisi verrata vaikkapa atk-mikrotukihenkiloon tai
ladnintaiteilijaan, jolla olisi myds pedagogista erityisasiantuntijuutta. Mediakas-
vatuksen tutor voisi organisoida myds tutkimuksessani tirkeiksi esiin noussutta
opettajien ammatillista verkostoitumista. Yhteistydssi olisi hyvi olla mukana
viestintd- ja mediakasvatuksen tutkijoita, jotta vuoropuhelu tutkimuksen ja kiy-
tinnén vililld sdilyisi ja laajenisi kdytinnon tydn tueksi.

Koulutusjirjestelmin lisiksi myds mediainstituutioita tarvitaan edelleen mu-
kaan tukemaan opettajien ja opettajankouluttajien tydtd. Sanomalehtien Liitto,
Aikakauslehtien Liitto ja varsinkin yksittdiset sanomalehdet ovat tehneet pitki-
jinteistd tyotd tuottamalla viestintd- ja mediakasvatuksen oppimateriaalia kou-
luille ja toteuttamalla konkreettista mediakasvatusta kouluissa. Timi nikyy myds
omassa tutkimuksessani, kun opettajat asettavat sanomalehden kiytén etusijalle
opetuksessaan. Yhi lisadntyvd sihkdinen puoli tarvittaisiin nyt mukaan: missi
ovat radion, television tai digitaalisten viestimien yhteyshenkilst kouluihin ja
koulumateriaalit viestintikasvatuksesta? Yleisradiotoiminnan digitaalistuessa tis-
sd voisi olla yksi julkisen palvelun lisitehtivi. Opettajankoulutuksen kannalta oli-
si tirkedd hoitaa yhteyttd myds opettajankouluttajiin.

6.3 Tutkimusta eteenpain

Tidmai tutkimus on aikaisempaan alan tutkimukseen verrattuna yksi lisi viestinti-
ja mediakasvatuksen ilmion selkiyttdjini. Tehtivid jdd vajaaksi siltd osin, etteivit
osatutkimukset tuota tuloksia raportoitua tarkemmin ihanteellisen viestintikas-
vattajuuden laadusta. Opettajan mediakompetenssia ja sen osatekijéitd olisi syyti
tutkia edelleen. Myés vuorovaikutteista ja kokemuksellista opettajan toimintaa
luokassa, koulussa ja paikallisesti juuri median kanssa tydskenneltiessi tulisi voida
erotella paremmin yleensi aktiivisen oppimisen pedagogiikasta: mitd se on ja mi-
ten sitd konkreettisesti toteutetaan? Laadullinen havainnointi kouluissa voisi tuo-
da lisdd valaistusta asiaan. Opetuksen vilineend media ja sen teemat saattavat akti-
voida oppilaita luokkatyoskentelyssi, koska viestintikasvattajat suosivat oppilaita
aktivoivia menetelmii eikid oppilaiden motivoituminen tunnu olevan ongelma.
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Tissd tutkimuksessa mediatyoskentelyi ja aktiivista oppimista on ollut vaikea erot-
taa toisistaan, koska opetuksen kohteena ovat olleet media eli viestimet ja me-
diakasvatus, jolloin myos opetuksen vilineind erilaisin tydtavoin ovat toimineet
viestimet. Tulosten pohjalta voidaan kuitenkin piitelld, ettd oppimisen akti-
voinnissa on kyse ennemmin pedagogisista kuin pelkistiin viestimiin kohdistu-
vista valinnoista. Lisiksi mediakasvatuksen viline- ja oppimateriaali -erottelujen
pohdintoja tulee jatkaa, koska tissikin tutkimuksessa on tullut esiin se, etteivit
nimi ole niin helposti toisistaan erotettavissa. Milti osin erottelu on edes tarpeel-
lista?

Kommunikatiivisen arvioinnin malli on toiminut tdssd tutkimuksessa arvioin-
tia suuntaavana ja sille kriteeristo4 rakentavana viitekehykseni. Malli fokusoi esiin
erityisesti yhteistydn ja kommunikatiivisuuden teemoja. Miten tilld mallilla voisi
arvioida mediakasvatusta koulussa? Yksi tutkimuksen kohde voisivat olla juuri
viestintdin tai mediaan painottuneet koulut. Miten niissi toimii pyrkimys vuoro-
vaikutukseen ja yhteistyshon? Miten yhteistyon ongelmia niissi on opittu ratko-
maan? Pitkissd koulutusohjelmissa koulutettuja mediapedagogeja kannattaisi tut-
kia: miten he luovat kommunikatiivista kulttuuria ja mediapedagogisia oppimis-
ympiristdjd omassa tydssdin? Entd millaisiksi oppilaat kasvavat niiden opettajien
luokilla? Millaisia ovat uranuurtajina toimineiden mediapedagogien eliminker-
tomukset ja mitd niistd voivat muut oppia?

Nimi esitetyt jatkotutkimuksen aihealueet ovat sekid kasvatustieteen etti vies-
tintd- ja mediatieteen alueilla. Aiheet ovat kuitenkin ensisijaisesti kasvatustieteel-
lisid oppimisen ja kasvun teemoja, arviointia seki opettajatutkimusta. Mediatut-
kimuksen puolella tulisi lisitd vastaanotto- eli reseptiotutkimusta, joka on media-
pedagogiikassa informaalin oppimisen ja sosiaalistumisen aluetta. Olen samaa
mielti lastenpsykiatrian professori Tuula Tammisen (2000, 29) kanssa siitd, ettd
mediakasvatuksessa tulisi lisitd yhteistyotd vield muuhunkin lapsen ja nuoren ke-
hitystd koskevaan tutkimukseen. Mielestini mediakasvatuksen ulkopuolelle ei voi
rajata aikuisiakaan. Moni avoinna oleva kysymys edellyttiisi vastauksia monitie-
teisestd, monimetodisesta, riittdvin suurilla aineistoilla ja riittavin pitkilld seuran-
nalla tehdysti tutkimuksesta.
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/ TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

7.1 Laadullista ja maarallista evaluointia

Tutkimuksen tulosten luotettavuuden arvioinnin perustaksi kriittisen tutkijan on
eriteltavd, mihin menetelmallisiin ja tutkimusteknisiin ratkaisuihin hin on pai-
tynyt viitekehyksensi lihtokohtien perusteella. (Esim. Siljander 1992.) Tillainen
tutkimusprosessin nikyviksi tekeminen kuuluu myés otteeseen, jossa tutkimus-
totuus on yhdenlainen rakennettu esitys suhteessa maailmaan. Laadullisella ja
midrilliselld tutkimuksella on omat tuotantoehtonsa ja tapansa esittdd tulokset.
Luvussa 2.1 olen perustellut filosofisia lihtkohtia ja teoreettista viitekehysti, joi-
den pohjalta olen paitynyt kiyttimiin laadullisia ja mairillisid menetelmia.

Brymanin (1988, 127-129) mukaan yksittiisissd tutkimuksissa esiintyy jatku-
vasti kahden otteen yhdistelmii riippumatta siitd, onko tutkimukset perusteltu
apuna aineiston analysoinnissa miirillisid luokitteluja ja ty6ti rakenteistetaan eri-
laisten teoreettisten viitekehysten avulla. Miirillisissd tutkimuksissa analysoidaan
avoimia vastauksia lomakkeista laadullisesti, kuvataan niitd raportissa suorilla
lainauksilla ja saatetaan tarkastella lomakkeista laajemminkin tyypittelevii tapa-
ustietoa. Juuri tilld tavalla olen menetellyt molemmissa osatutkimuksissa. Laadul-
lisia opiskelijatapausten media- ja koulutuselimikertoja olen esimerkiksi analy-
soinut osittain laskemalla eli huomioimalla niistd riittdvisti erilaisia mainintoja
tulkintani tueksi ja rakenteistanut analysointia tietyn tyyppiseksi kuvaukseksi,
joka toistuu tapausten kohdalla. (Esim. Tuominen 1999a, 90-91.) Tilastotut-
kimuksessa olen analysoinut avoimia vastauksia osittain laadullisesti ja tarkastel-
lut lomakekohtaisesti kahta vastaajatapausta yksilollisemmin kuin muita vastaa-
jia. (Kotilainen 2000, 89-90, 101-105.) Ensimmiisen osatutkimuksen luotetta-
vuutta olen tarkastellut laadullisin ja toisen osatutkimuksen luotettavuutta mii-
rillisin kriteerein.

Tissd luvussa tuon esiin ensin laadullista tutkimusprosessia ensimmiisessi osa-
tutkimuksessa ja sitten miirillistd prosessia toisessa osatutkimuksessa luotetta-
vuuden arvioinnin kannalta. Kisittelen teemaa tiivistetysti ja lisddn joitakin uusia
nikokulmia. Olen kisitellyt luotettavuutta jo molemmissa osaraporteissa tutki-
muskohtaisesti. (Tuominen 1999a, 6370, 139—144; Kotilainen 2000, 62—-69.)
Tulosten trianguloinnin kannalta on tirkeii tissd raportissa tuoda esiin se, miten
tulokset on tuotettu.
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7.2 Laadullisten tulosten luotettavuus

Kuvallisen viestintikasvatuksen arviointitutkimus koulutus- ja mediaelimikerran
avulla noudattaa tieteellisen arvioinnin prosessia. Tutkimuksen pétevyys ja uskot-
tavuus mairittyvit tieteellisiksi, koska tutkimustydssd on toimittu laadullisen tut-
kimuksen kriteerien mukaisesti ja on selostettu titd prosessia eri vaiheissa. Kun
tutkittavana on opiskelijatapausten kasvu, niin keskeistd pitevyyden ja luotetta-
vuuden arvioinnissa on tutkijalle aineistosta rakentuvien merkitysten kokonai-
suus. (Vrt. Tuominen 1999a, Varto 1992; Barthes 1994.) Ensimmaiisessi osara-
portissa olenkin pohtinut tuloksia pitevyyden ja uskottavuuden kriteerein, joita
ovat tulosten vastaavuus, vahvistettavuus, tutkimustilanteen arviointi ja siirretti-
vyys (Tuominen 1999a, 141-143; vrt. Huotelin 1992, 39-41):

Tulosten vastaavuudessa olen pyrkinyt mahdollisimman lihelle kohteenmukai-
suutta ja aitoutta eli lihelle vastaajien kertomuksia ja elimii. Tutkijana rakenta-
mani kertomukset olen tarkistuttanut tutkittavilla ja olen tehnyt muutoksia yh-
teistydssi heidin kanssaan. Kertomusten tiivistelmit on esitetty kokonaisina ra-
portissa, jossa on lisiksi tutkittavien kerronnasta suoria lainauksia aitouden osoi-
tuksena.

Tulosten vabvistettavuuden kannalta on tirkeii selittdd lihtooletukset ja viite-
kehys, jotka ovat myds tutkijan omaa viitekehystd maailman hahmottamiseksi.
Liheisyyttini opiskelijatapauksiin olen verrannut kirjoittamalla oman koulutus-
ja mediaelimikertani ensimmiisen osaraportin liitteeksi. Siind pohdin myés yh-
tildisyyksid ja eroja eliminkulussani verrattuna opiskelijatapauksiin, joihin
l6ydinkin useita yhtildisyyksid. (Tuominen 1999a, 158-163.) Elimikertahaas-
tattelujen haastattelupaikaksi olen valinnut opiskelijalle liheisen ja rauhallisen
paikan (oma koti) ja ajoituksen hinelle kiireettomiin ajankohtaan sekd olen va-
rannut hinelle korjaamismahdollisuuden heti haastattelutilanteessa seki kerto-
musten tiivistelmien eri versioiden tarkistusten yhteydessi.

Tutkimustilanteen arvioinnin pohjaksi raportissa on tuotu esiin tiedon keruun
ja analysoinnin sdinnét, menetelmit ja ratkaisut tavalla, josta lukija voi piitelld,
miti kohteesta kulloinkin voi arvioida. Ratkaisuja ja tulkintaa on selitetty opiske-
lijanarratiivien yhteydessi ja erillisissi menetelmikappaleissa.

Tulosten siirrettivyyetii silmilld pitden valitsin esimerkkitapauksiksi mahdolli-
simman erilaisia opiskelijoita idltdin, elimintilanteeltaan ja eliminkaareltaan.
Erilaisuuden pohjalta tehdyn tapausten valinnan perusteella (1) opiskelijatapauk-
sia voi verrata samankaltaisiin tapauksiin opettajankoulutuksessa ja varsinkin me-
diapedagogisessa opettajankoulutuksessa. Erilaisuudesta huolimatta toteutunei-
den samankaltaisten tulosten perusteella, (2) kommunikatiivisen vaikuttavuuden
teemat ovat sovellettavissa muiden vastaavien koulutuskokonaisuuksien arvioin-
tiin, ja (3) elimikerta arvioinnin menetelmini on sovellettavissa vastaavissa oppi-
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mistilanteissa, kun tavoitteena on tutorointi arviointitilanteessa sekd oppimisen ja
arvioinnin yhdistiminen. Kahden ensimmiisen kohdan perusteella voidaan en-
simmiisen osatutkimuksen laadullisia tuloksia vertailla esimerkiksi toisen osa-
raportin tilastollisiin tuloksiin, mitd on tehty tissi raportissa. Olen kiyttinyt tu-
loksia tilastollisen osatutkimukseni viitekehykseen ja mittareihin, varsinkin opet-
tajan mediakompetenssin osalta. Ensimmiisen osatutkimuksen tulosten teoreet-
tinen merkitys on siis laajentunut timin tutkimushankkeen sisill4.

Totean, ettid elimdikerta on kertomus eiki eletty elimd, ja se sisiltiiii seki faktaa
ettii fiktiota. (Tuominen 1999a, 142.) Enké siis ole kuitenkaan nihnyt tekstini
mukaan narratiiveja osana elimii, vaan irrallisina siitd? Edelli esittimini vastaa-
vuuskriteerit kuuluvat Hunter McEvansin mukaan kertomuksen ja elimin erot-
tamisen nikokulmaan. Ongelmana on tillsin kertomusten sijoittaminen itse re-
aalimaailmaan eli elimiin, jolloin tulee eteen my®s laadullisten ja tilastollisten
tulosten yhteensovittamisen ongelma. Hinen mukaansa elimikerrat tulisi nihdi
osana elimii, joka on eletty ensin ja kerrottu vasta sen jilkeen. (McEvans 1997,
90.) Tulosten vastaavuudessa olen kuitenkin pyrkinyt mahdollisimman lihelle
paitsi opiskelijan kertomusta, myos opiskelijan elimid (vrt. edelld Zulosten
vastaavuus).

7.2.1 Elamakerrat osana elamaa

Kun opiskelijatapausten aineisto on pidosin elimikerrallista narratiivia, josta on
koottu tapauskohtaisia kertomuksia raporttiin, on totuutta mitattava myds ker-
ronnallisen prosessin analyysin kriteerein. Totuuden arvioinnin kriteereiksi
McEvans (1997, 90-91) esittidd (1) elimikerran tehtivin esille tuomista tutki-
muksessa (function), (2) tekijyyden eli kertomuksen alkuperin selvittimistd
(authorship), (3) narratiivien kokoonpanon menetelmin selvittimisti (method of
composition) ja (4) tulkinnan nikyviksi tekemistd ja tutkijan tulkintavalmiuksia
(interpretation and skills as interpreters).

Eliimékerran tehtivi tutkimusprosessissa on ollut seki opetusmenetelmi ettd
arvioinnin menetelmi. Kyse on metodista, joka tekee oppimisesta ja arvioinnista
henkilskohtaista ja tuo arvioitavan otteeseen tunnetta ja pohdintaa. Téssi tehti-
vissd elimikerta on toiminut erinomaisesti: elimikertojen kirjoittaminen ja eli-
mikerralliset haastattelut ovat toimineet myds mediapedagogiikan oppimistilan-
teina opiskelijoille. Rajoitteina voidaan varsinkin tutkimusmenetelmini pitid
vastaajan muistin valikoivuutta, kun kolmessa haastattelussa opiskelun padttymi-
sestd oli kulunut aikaa useita kuukausia. Myos opiskelijoiden itsensi peliin pane-
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misen aste on vaihdellut, eiki jokainen heistd ole halunnut tuoda raporttiin saak-
ka julki kaikkia pettymyksii ja ongelmia. (Tuominen 1999a, 142-143.)

Narratiivien tekijyys ja alkuperi sijoittuvat tutkimuksen viitekehykseen seki
tutkijan ettd tutkittavien vuorovaikutukseen, siis tutkimusprosessiin. Se, kenen
ddni narratiiveissa kuuluu pohjimmiltaan, on tissi monen tekijin summa. Tehti-
vind on ollut rakentaa kertomuksia mediapedagogiksi kasvusta opettajankoulu-
tuksessa. Kertomusten kisikirjoitus on alkanut rakentua tutkimustehtivisti, joka
on suunnannut kertomusten aineksia ja esitystapaa. Nimi kasvun kertomukset
on toteutettu yhteistydssi tutkijan ja tutkittavien kesken, mutta tutkijana olen
suorittanut lopullisen valikoinnin ja esityksen kerronnallistamisen tehtivini
ohjaamana. (vrt. Tuominen 1999a, 69.)

Narratiivien kokoonpanon menetelmd on eliminhistorian tuottaminen eri ai-
neistojen turvin: haastattelujen, kirjoitusten, tenttien ja erilaisten opiskeluun liit-
tyneiden tehtivien ja tutkielmien avulla ja laadullisen tutkimuksen kriteerein
(Tuominen 1999a, 71). Kokoonpano on alkanut jo aineiston keruun suunnitte-
lussa ja rajaamisessa, jatkunut aineiston keruusta kertomusten tiivistimiseen kah-
den tai kolmen eri version kautta raporttiin ja edelleen tiivistimiseen tulosten
yhteenvetoluvuksi. Raporttia varten kirjoitetuissa versioissa on tapahtunut joko
tutkittavan tai tutkijan tekemii muutoksia, koska tarkistutin versiot tutkittavilla.
Tissid kerronnan ja uudelleen kerronnan prosessissa tulokset ovat hahmottuneet
ja mallittuneet varsinkin kommunikatiivisen evaluaation viitekehyksen avulla, jo-
ten pidin sitd keskeisend tydkalunani prosessissa. Se on rajannut valintoja haastat-
teluaineistosta ja tukiaineistoista kertomusten tiivistelmiin. (Tuominen 1999a,
70-75.)

Kompromisseja jouduin tekemiin tutkittavien kanssa silloin, kun he eivit ha-
lunneet tuoda raportissa julki joitakin haastatteluissa esiin tulleita hankalia tee-
moja. Jitin kokonaan pois sellaiset teemat, jotka eivit yksittdisind vaikuttaneet
tutkimuksen tuloksiin. Tuloksiin vaikuttaneet teemat jitin kertomuksiin yhteis-
tydssd tutkittavan kanssa karsittuina niin, ettd perusajatus kiy edelleen ilmi. Komp-
romissina voi pitdd sitdkin, ettd tutkittavien henkilsllisyyden esiin tulon
varjelemiseksi olen minimoinut kahden tutkittavan kertomuksissa sellaisia asioi-
ta, joista paljastuminen olisi ollut ilmeisti. Paljastumista ei kuitenkaan voine tiy-
sin estdd, ainakaan koulutuksessa mukana olleiden keskuudessa. (Tuominen
1999a, 143.)

Tulkinnan nékyviksi tekemisti voi arvioida, kun raportissa on tuotu esiin tie-
don keruun ja analysoinnin sidinnét, menetelmit ja ratkaisut. Ratkaisuja ja tul-
kintaa on selitetty opiskelijanarratiivien yhteydessi ja erillisissi menetelmi-
kappaleissa (vertaa edelld tutkimustilanteen arviointi). Tutkijan tulkintavalmiuder
tarkoittavat tutkijan sensitiivisyyttd pohtia tutkittavan kertomuksesta my®s sivu-
merkityksid. Titd olen perustellut ensimmiisen osaraportin liitteend olevalla
omalla koulutus- ja mediaelimikerrallani (vertaa edelli tulosten vahvistettavuus).
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Sensitiivisyyttd kuvaavat narratiiveissa ne kohdat, joissa ilmoitan l6ytineeni johto-
lankoja niin sanotusti rivien vilisti ilman, ettd haastateltava olisi itse tuonut teemo-
jaesiin. Esimerkiksi miesopiskelija 2:n kiinnostuksen suuntaajana mediaan tulkit-
sen merkittiviksi henkiloksi isin, vaikka hin ei ole ollutkaan lisni opiskelijan eli-
miissi eiki opiskelija tuo hinti kerronnassaan erityiseni esiin. Tarkistuksessa opis-
kelija vahvistaa tulkintani. (Tuominen 1999a, 106.) Tulkintoja tehdessini olen tie-
toisesti ja tiedostamattomasti muistanut samantyyppisid teemoja omasta eli-
mistini tai ldhipiiristd ja verrannut niitd opiskelijatapauksiin. (Mt. 161-162.)

McEvansin kriteereilld tarkasteltuna tutkimusprosessista ja tulosten luotetta-
vuudesta tulee esiin tarkennuksia varsinkin tulosten vastaavuuden arviointiin juu-
ri suhteessa tutkittavan elimiin. Kohteenmukaisuus ja aitous on arvioitu tissi
edelliseen verrattuna lisinikokulmin, kun on pohdittu tekijyyttd, alkuperid, ko-
koonpanoa ja tutkijan sensitiivisyyttd tuloksille. Sen sijaan siirrettivyys jad ndilla
sid. Mielestini tulosten siirrettdvyydestid luvussa 7.2 sanottu pitee niillikin kritee-
reilld arvioituna, kunhan huomioidaan elimikertojen ainutlaatuisuus. Sigrun
Gudmunsdottirin mielesti elimikertatutkimuksen erityisvahvuus on juuri ainut-
laatuisuuden ja tilannekohtaisuuksien esiin tuominen, missd tehtdvissi muut
metodit eivit ole onnistuneet. (Gudmunsdottir 1997, 1.) T4ssdkin tutkimuksessa
opiskelijoiden elimiinkaaret ovat ainutlaatuisia, eiviitki ne ole sindlliiin siirrettiivissi
mibinkiin muuhun yhteyteen.

Opiskelijatapausten pohjalta voi kuitenkin asettaa kysymyksid samankaltaises-
sa koulutuksessa opiskelevien samankaltaisten tapausten kasvusta. Ainutlaatuisina
ne voivat myds toimia esimerkkeind viestinti- ja mediakasvatuksen laajemmassa
kontekstissa opettajankoulutuksessa, esimerkiksi omassa tutkimushankkeessani.
Tissd tutkimusten yhteenvedossa eli tulosten trianguloinnissa opiskelijatapaukset
ja niistd johdetut tulokset toimivat (1) esimerkkeini tilastollisten tulosten tiyden-
nyksend, ja (2) yhdessi tilastollisten tulosten kanssa toisiaan vahvistavina ja
tiydentivind seki uusia kysymyksii berittiving. (Ks. luku 5; vrt. Rossman & Wil-
son 1985, 633.)

7.3 Maarallisten tulosten luotettavuus

Olen arvioinut perusopetuksessa toteutettavan viestintikasvatuksen tilastollisen

kimuksen sisdisti ja ulkoista validiteettia. Sisdisessi validiteetissa olen tarkastellut
tilastollisessa analyysissa kiytettyjen mittareiden sisilts-, kriteeri- ja konstruktio-
validiteettia seki reliabiliteettia. Ulkoisen validiteetin arvioinnissa on keskeisti tu-
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losten yleistettivyys, jota olen perustellut pohtimalla henkildotosta, otanta-
menetelmii ja vastauskatoa. Yleistettidvyyteen vaikuttaa mydos sisdiseen validiteet-
tiin kuuluva konstruktiovaliditeetti eli se, miten monipuolisesti ja perusteellisesti
kyselylomakkeen sisillolliset osiot kuvaavat kisiteltivdd ilmiotd. (Kotilainen
2000, 64—69; vrt. Nummenmaa ym. 1997; Erituuli ym. 1994; Pahkinen 1986;
Pahkinen & Lehtonen 1989.)

Sisiltovaliditeetti on tietoa kyselylomakkeen ymmiirrettivyydesti ja suhteesta
teoriaan. Tutkimuksen kyselylomaketta rakensin sisillsllisesti niin, ettd kiytin
lihteind Karin Stigbrandin viitoskirjaa (1989) ja Piivi Kirkkiisen pro gradu -
tutkielmaa (1986). Stigbrand on kuvannut tilastollisesti mediakasvatuksen ja
Kirkkiinen joukkotiedotuskasvatuksen toteutumista opettajien lomakevastaus-
ten perusteella. Oman tutkimukseni ymmirrettivyytti edistin pitdytymailld suo-
malaisille opettajille tutussa kisitteessi viestintikasvatus, ja kysymyssarjoja kom-
mentoivat alan asiantuntijoina tutkimukseni ohjaaja, muutama alan opettaja ja
tutkija. Lisiksi suoritin lomakkeen esimittauksen pienelld otoksella opettajia lo-
kakuussa 1997. Lomake laadittiin asettelultaan mahdollisimman helpoksi tiyt-
tdd, mutta silti muutama vastaaja kommentoi sitd tysliiksi. (Kotilainen 2000, 57,
64-65.)

Kriteeri- eli ennustevaliditeetti eli samanaikaisvaliditeetti on tietoa mittarin
ennustavuudesta ja yhteydestd muihin liheisiin ilmigihin. Tdmi tieto rakentuu
siten, ettd vertailen tuloksia muiden tutkimusten tuloksiin. Viestinti- ja media-
kasvatukseen liittyvid viitoskirjatasoista tutkimusta on niukasti, varsinkin kan-
sainvilisesti vertailevaa tutkimusta. Osaa tuloksista on voitu kuitenkin verrata
etupiissd kotimaisiin ja pohjoismaisiin tutkimuksiin, jolloin tiettyi liheisyyttd

tulosten tulkintaa on laajennettu kansainvilisesti vertailevaan ja brittitutkimuk-
seen. (Ks. luku 5.)

Varsinkin survey-tutkimusta voidaan validoida my®os suorittamalla rinnakkais-
tutkimus. Toinen tapa on verrata saatuja tuloksia yksittiisiin tilastollisiin keskiar-
voihin (the last census). Omassa tutkimuksessani ei ole suoritettu esimerkiksi uu-
sintamittausta, koska vastaajien asenteet voivat muuttua ajan myoti ja aikaakin
on ollut kiytettivissi rajatusti. (Vrt. Kerlinger 1986, 383). Tilastollisia keskiarvo-
ja, esimerkiksi joukkoviestintdd koskevia tilastoja olisi voinut hysdyntai. Tutki-
muksessani tilastoja merkittavimpi vertailukohta on ollut muu tutkimus.

Konstruktiovaliditeettia arvioidaan tarkastelemalla sitd, miten kyselylomakkeen
mittarit ovat yhteydessi teoreettiseen konstruktioon eli kisitteistodn ja miten lo-
makkeen osio-otos kattaa mitattavan ilmion eri ulottuvuuksia. Toisessa osarapor-
tissa esittelen tutkimuksen kisitteiston ja kiinnitin sen tutkimusongelmiin. (Ko-
tilainen 2000, 43-50.) Tutkimusongelmista olen johtanut kyselylomakkeen mit-
tarit eli sisillglliset osiot, joiden vastauksista on muodostettu summamuuttujat tai
tehty muuten luokituksia tulosten analysointia varten. (Ks. taulukko: mt. 54—

62



55.) Zellerin (1997, 329) mukaan konstruktiovaliditeetin puute nikyy, jos mittarit
eivit ole sisdisesti yhteniisii eli niilld on alhainen reliabiliteetti. Omassa tutkimuk-
sessani mittareiden reliabiliteettiarvot ovat kauttaaltaan hyvii, jopa erinomaisia (Ks
taulukko: Kotilainen 2000, 63.). Tdmai ei yksistdin takaa tulosten luotettavuutta.
Hyvii reliabiliteettiarvoja kuitenkin tarvitaan luotettavuudessa, jonka arviointi pa-
lautuu teoriaan: on mahdotonta luottaa kisitteen mittariin, ellei sen taustalla ole
teoreettista kisitteistod (Zeller 1997, 326.).

Konstruktiovaliditeetissa on kyse yhteniisyyden lisiksi myos mittarin ja mitta-
riston erottelukyvystd. Faktorianalyysit toimivat Zellerin (1997, 326) mukaan
todisteena tistd, koska faktorianalyyseissa tulee esiin reliabiliteetin lisiksi myos
mittarin erottelukyky. Omassa tydssini timi nikyy pidosin faktorianalyysein
muodostetuissa summamuuttujissa yksittdisten muuttujien latautumisessa fakto-
reille. Summamuuttujien reliabiliteettikertoimet ovat hyvii: ne ovat yhei lukuun-
ottamatta vililli .56— .92, ja fakrtorit erottautuvat toisistaan mitattavan ilmion
dimensioiksi. (Kotilainen 2000, 73—80, 152—162.) Konstruktiovaliditeetin lisdi-
miseksi on analysoinnissa poistettu yksi alhaisen reliabiliteetin omaava summa-
muuttujan osio jatkoanalyyseista. Lisiksi mittareita on arvioitu laadullisesti ja va-
littu jatkoanalyyseihin sisillsllisesti sopivimpia mittareita. Ndin on tehty esimer-
kiksi viestintikasvattajuutta mittaavan uuden summamuuttujan kohdalla, kun se
on koottu jo olemassa olevista summamuuttujista. (Ks. enemmin Kotilainen
2000, 99-100; vrt. Zeller 1997, 330.)

Koko ilmidaluetta mittaavien osamittareiden vilistdi konstruktiovaliditeettia
on arvioitu suorittamalla osamittareiden yhteyksistd myds korrelaatiomittaukset.
(Ks. taulukko: Kotilainen 2000, 148—149.) Tutkimusta voidaan kritisoida tissi
yhteydessi osamittareiden samankaltaisuudesta. Toisaalta tillaista mittariston
erottelukyvyn puutetta esiintyy tyypillisesti ihmistieteissi ja tutkimuksissa, joissa
on lihtokohtana laaja ilmioalue jossakin jirjestelmissi. Mitd tiukemmin tutkitta-
va ilmié kisitteistoineen ja mittareineen on rajattu, sitd parempi on mittareiden
erottelukyky. Jos taas tutkimuksen kisitteist6llad ja mittaristolla tavoitellaan laajaa
toiminta-aluetta, niin erottelukyky laskee. (Brinberg & McGrath 1985, 47.) Tis-
si tutkimuksessa on tarkasteltavana uusi, vasta hahmottumassa oleva viestinti-
kasvatuksen ilmig, jota tutkin ennemmin laajasta kuin tiukasti rajatusta lihts-
kohdasta koko peruskoulun kontekstissa.
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7.3.1 Tulosten vahvuus ja yleistettavyyden rajat

David Brinbergin ja Joseph McGrathin (1985; 1982) mukaan luotettavuus on
tutkimuksen tulosten rajojen ja ytimen rajaamista. Luotettavuuden arvioinnissa
on heidin mielestiin huomioitava teorian ja metodologian lisiksi tutkimuksen
kiinnittyminen tiettyyn sosiaaliseen kontekstiin ja jirjestelmiin. Arvottaminen
alkaa tutkimuksen valmistelussa ja seuraa kisitteellisten sekid metodologisten ele-
menttien valinnoissa tutkimuksenteon eri vaiheissa loppuun saakka. (Brinberg &
McGrath 1985, 40.)

Tutkijat miirittelevit kuusi erilaista tutkimuspolkua, joiden lopputuloksena
sista lihtokohdista ja tutkimusprosesseista kisin. Omassa tutkimuksessani olen
edennyt jirjestelmilihtoisesti, kun olen lihtenyt litkkeelle perusopetuksesta (subs-
tantive domain), jossa olen tarkastellut kiinnostuksen kohteena olevaa kisitteel-
listd konstruktiota eli viestintikasvatusta (theoretical domain). Tille tarkastelulle
olen valinnut sopivimman metodologisen Kisittelyn (methodological domain).
Kyseessi on soveltava tutkimusorientaatio, jossa kisitteiston tai teorian pohjalta
johdetaan tarkasteltavasta jirjestelmisti lihtoisin olevia kidytinnollisid tutkimus-
ongelmia. (Vrt. Brinberg & McGrath 1985, 67-69.)

Brinberg ja McGrath puhuvat wlkoisen validiteetin arvioinnista tutkimuksen
Jélkeisend validiteettina (poststudy validities), jossa arvioidaan tulosten vankkuut-
ta ja niiden yleistettivyyden rajoja. Tutkimuksen tulokset ovat heidin mielestdin
merkityksellisii silloin, kun ne vihentivit epitietoisuutta tutkittavasta ilmigsti ja
ongelmakentisti. Tdssd tapauksessa epitietoisuuden tulee vihentyi viestintikas-
vatuksesta perusopetuksessa. (Brinberg & McGrath 1985, 119.) Tutkijoiden mu-
kaan vankkuutta ja yleistettivyyttd tulee arvioida seuraavista nikokulmista (mt.

137):

(1 tutkimuksen toistettavuus: Onko tutkimus toistettavissa, jos valitaan samat
elementit jirjestelmisti (kohteesta), metodeista ja kisitteistd?

(2) tulosten samankaltaisuus tai trianguloitavuus: Loytyvitks ydintulokset, vaik-
ka varioidaan tiettyji aineiston piirteitd, esimerkiksi vaihdetaan vastaajatyyppii

tai metodia?

(3)tulosten rajojen etsinti: Osoittaako variointi rajoituksia yleistimiselle?
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Erittelyn perusteella voidaan tehdid paitelmida tutkimuksen ekologisesta,
metodologisesta ja selittiiviisti luotettavuudesta eli voidaan arvioida tulosten merkit-
yksellisyyttd jirjestelmissi (kohteessaan), metodologisesti ja kisitteellisesti.
(Brinberg & McGrath 1985, 138.) Olen arvioinut ulkoista validiteettia toisessa
osaraportissa tarkastelemalla lihinni lomakkeen osio-otosta, henkildotosta ja
otantamenetelmii sekd olen analysoinut vastauskatoa. (Kotilainen 2000, 67-69.)
Kiinnitin tarkastelun tissd Brinbergin ja McGrathin nikokulmiin.

(1) Tutkimuksen toistettavuutta tukee jirjestelmitasolla se, ettd perusjoukosta
on poimittu osittain harkittu, mutta edustava otos, jonka koko ja kyselyn toteu-
tus luovat kuvan koko Suomesta (ks. luku 4.2). Ensin tutkimukseen on valittu
satunnaisotannalla tietty mairi toimintaympiristoji (koulut), joista taas on poi-
mittu tietty joukko vastaajia (opettajat). Heiddn valinnassaan on hydynnetty ai-
kaisempaa tutkimustietoa siitd, mitkd opettajaryhmit saattaisivat olla kiinnostu-
neita viestintikasvatuksesta, ja niin poimintaan saatiin mukaan mairittyjen ai-
neiden opettajia. Lihetetyistd kyselylomakkeista palautui 65,5 prosenttia melko
tasaisesti eri puolilta maata, joten palautusprosentti on hyvi ja lomakkeiden pa-
lautuminen maan eri osista on melko tasainen. (Kotilainen 2000, 67—69.)

Vastaajien keski-ikd 41,0 vuotta on sen sijaan erittdin merkitsevisti (p=.000)
alle Opettajien ammattijirjeston rekisterissd tuolloin olleiden peruskoulun-
opettajien keski-iin, joka oli 43,6 vuotta. (Kotilainen 2000, 70.) Tdmi saattaa
olla rajoite toistettavuudelle. Kyselylld tavoiteltiin vastauksia yleisesti opettajilta,
mutta erityisesti niilti, jotka saattaisivat toteuttaa viestintikasvatusta. Lopullinen
valinta kouluissa jii rehtorille, joka jakoi lomakkeet oman valintansa mukaan ala-
asteilla, kun taas yldasteilla oli miiritelty tietyt opettajat jo saatteessa. Ainakin
ndissi aineenopettajissa ja vertailuryhmaissi eli viestintdin painottuneissa kouluis-
sa oletettiin siis jo ennakkoon olevan vastaajina opettajia, joille aihealue on jolla-
kin tavalla tuttu.

Kyselylomakkeiden osioiden vastausprosentit olivat yleisesti yli 90 prosenttia.
Ainoastaan koulun painotusaluetta koskevan kysymyksen kato oli periti 41,6
prosenttia, joten titd on analysoitu raportissa erikseen. (Kotilainen 2000, 150—
151.)

Metodologisesti tutkimustyyppi eli asennekysely ei ole kovin hyvin toistettavis-
sa, koska vastaajien asenteet saattavat ajan kuluessa muuttua. (Kerlinger 1986,
383.) Tulokset ovat kuitenkin samansuuntaisia kuin 1980-luvulla tehdyissi sa-
man aihealueen asennekyselyissi ja samaan aikaan maassamme toteutetussa opet-
tajille suunnatussa tietotekniikkakyselyssi. Olen kiyttinyt vertailukohtana kyse-
lylomakkeen suunnittelussa Karin Stigbrandin tutkimusta ruotsalaisesta media-
opista (mediakunskap). (Stigbrand 1989, Kirkkiinen 1985, Sinko & Lehtinen

1998.) Kiytetyt tilastolliset analyysimenetelmit ovat lineaarisia ja yleisesti kiytos-
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si, samoin tilastollinen tietojenkisittelyohjelma. Lisiksi tulosten raportoinnin yh-
teydessi on selostettu luokittelua ja aineiston Kkisittelyi, jotta lukija voisi seurata
prosessia. (Kotilainen 2000, 71-80, 99-101.)

Viestintikasvatuksen kisite on vasta vuonna 1985 mainittu ensi kerran Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteissa, joten sitd voidaan pitdd uutena ja vasta
muotoutumassa olevana kisitteeni. Se on myos laajempi kuin mediakasvatus,
jota kiytetddn useimmissa muissa kulttuureissa, kun puhutaan mediasta opetta-
misesta. Siitd huolimatta, ettd viestintikasvatus -kisite on uusi ja laaja, on tulosten
pysyvyyttd havaittu, kun niitd on verrattu aikaisempaan tutkimukseen. Kisitteen
operationalisointi mittareiksi, kyselyn toteutus ja tilastollisten analyysimenetel-
mien kiyttd ovat toistettavissa, kun huomioidaan asennekyselyyn, kisitteen uu-
tuuteen ja sen monimuotoisuuteen liittyvit rajoitteet.

(2, 3) Tulosten samankaltaisuus, triangulointi ja toisaalta niiden rajar kiinnittyvit
aikaisemmin kisiteltyyn konstruktiovaliditeettiin (ks. luku 7.3). Variaatiot perus-
koulussa ja sen opettajistossa (jirjestelmissi) ovat esilld tutkimusongelmissa. Ne
on operationalisoitu kyselylomakkeeseen ja vastausten analysoinnissa tausta-
muuttujiksi tilastollista erottelua seki yhteyksien etsintii varten (metodologias-
sa). Tuloksissa nimi variaatiot konkretisoituvat peruskouluun ja erilaisiin opetta-
jaryhmiin liiceyviksi samankaltaisuuksiksi ja eroavuuksiksi, jotka mairittavie tu-
losten yleistettivyyden rajoja. (Ks. Kotilainen 2000, 61, 163-168.)

Viestintikasvatuksen kisitteiston kohdalla tutkimuksen tulokset nayttiytyvit
yhteniisiltd, mutta eivit tarpeeksi erottelevilta: kisitteellistd erottelua rakentuu
rajoitetusti. Konstruktiovaliditeetissa esiin tulevat aukot tuottavat myos hysdyl-
listi informaatiota, kun pohditaan esimerkiksi tissi yhteydessd sitd, miksi
erotteluja ei synny. (Vrt. Brinberg & McGrath 1985, 125-127.) Viestintikasva-
tuksessa perustelu palautuu jilleen kisitteen uutuuteen, laajuuteen ja monimuo-
toisuuteen. Yksi mahdollinen selitys 16ytyy myos teoreettisesta konstruktiosta: il-
mioon liittyvie yksittdiset kisitteet eivit olekaan vilttdmaitti toisistaan eroteltavis-
sa. (Kotilainen 2000, 38-39.) Timi koskee varsinkin erottelua siitd, mitd
mediasta ja toisaalta miten medialla opettajat opettavat. Mitd ja miten on eroteltu
lomakkeessa erillisiksi osioiksi vain paikoin, esimerkkeini viestintikasvatuksen
osa-alueet ja tyotavat. (Ks. Kotilainen 137, 139-141.) Jo pelkistiin titi erottelua
voidaan pitid yhteni edistysaskeleena varsinkin Stigbrandin (1989) viitoskirjaan
verrattuna, koska kyseisen tutkimuksen kyselylomakkeessa ei erottelua tule esiin.

Omassa tutkimuksessani viestintikasvatuksen osa-alueet eli sisillsllinen puoli
faktoroituvat summamuuttujina mediatuotannoksi, mediailmaisuksi ja oppilaan
mediaympiristoksi hyvin. Tami on myds koko kyselyn ainoa osio, jossa on kysyt-
ty erikseen ilmaisutaitoa, ja se eriytyy selvisti pois omaksi alueekseen niisti media-
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lukutaidon teemoista. Opetus mediasta erottautuu tissi siis muusta viestinti-
kasvatuksesta. (Kotilainen 2000, 7475, vrt. mt. 31-32.) Tutkimukseni kyselylo-
makkeessa on pyritty mittaamaan viestintikasvatuksen ilmi6tid mediakasvatuksen
nikokulmasta, mutta sitd ei ole mainittu lomakkeessa, koska oletin, etti viestinti-
kasvatus on opettajille tutumpi kisite opetussuunnitelman pohjalta.

Kisitteellisesti samaa mittaavaa triangulointia on lomakkeessa vain vihin. Tri-
angulointina toisessa osatutkimuksessa toimii selkeimmin opettajien viestintikas-
vattajuutta mittaava osio, jossa on perusanalyysien pohjalta muodostettu vield
uusi summamuuttuja. Opettajan valmiuksia mittaavista osioista olen analysoinut
teoriassa ihanteellista viestintikasvattajuutta, jonka kisitteellisind elementteinid
ovat toimineet halu kehittyi alalla ja kiinnostuneisuus mediasta (sitoutuminen),
vuorovaikutuksellisten ja kokemuksellisten tydtapojen suosiminen (aktiivinen
oppiminen) sekd tunne ammattitaidosta ja tiettyjen ongelmien tiedostaminen
(kriittinen autonomia viestintikasvattajana). Kokeilimme yhdessi tutkija Jorma
Vainionpiin kanssa analysointitapaa, jossa hahmotimme niitd elementteji osin
teoriasta ja osin aineistosta. Uusi summamuuttuja luokiteltiin kolmeen osaan
niin, ettd korkeimmat pisteet summamuuttujassa saaneet vastaajat olivat lihim-
pini ihanteellista viestintikasvattajaa ja alimmat pisteet saaneet kauimpana tistd
ihanteesta. Tarkastelimme niitid kahta luokkaa lihemmin, ja valitsin lopuksi laa-
dulliseen lomaketarkasteluun kaksi tapausta: korkeimmat pisteet saaneen vastaa-
jan ja pienimmit pisteet saaneen vastaajan. (Kotilainen 2000, 99-105.)

Johtopiitsksini ekologisesta, metodologisesta ja kiisitteellisesti tulosten vank-
kuudesta ja yleistettivyydesti voin todeta, ettd ekologinen vankkuus eli jirjestel-
miin ja kontekstiin liittyvit tulokset ovat tutkimuksen vankinta ja yleistettdvintd
antia. Se on ollut tarkoituskin ja asettunut tehtiviksi jo tutkimuksen tavoitteen
midrittelyssd (vrt. luku 4). Sen lisiksi viestintikasvatuksen ilmidtd on pystytty
rajaamaan seki ytimeltidin ettd rajoitteiltaan yksittiisin nikokulmin, joita esimer-
kiksi tdssd luvussa on esitelty. Tilastollinen tutkimus vihentii epitietoisuutta suo-
malaisessa peruskoulussa toteutettavasta viestintikasvatuksesta ja erityisesti siiti,
miten opettajat arvottavat aihealuetta. Tutkimus vihentidd myds epitietoisuutta
viestintikasvattajuudesta peruskoulussa opettajan mediakompetenssin nikskul-
masta. Aineenopettajuuteen liittyvit tulokset ovat yleistettivissi viestintikasvat-
tajuuden nikokulmasta myds muille kouluasteille, kun huomioidaan koulujirjes-
telmien erot. Kansainvilisesti tulokset ovat osin yleistettivissi ja verrattavissa,
kunhan huomioidaan kulttuuriset erot koulujirjestelmissid ja kisitteellisesti.
Muuallahan mediapedagoginen tutkimus keskittyy mediakasvatukseen, miki on
ollut nikékulmana tissikin tutkimuksessa.
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